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Stefan Orgass

Gegenstandsbereiche musikpädagogischer Forschung in 
reflexionslogischer Rekonstruktion

Topics of Research in Music Pedagogy According to the Logics of 
Reflection

Die Praxen musikpädagogischer Forschung konstituieren zusammen mit musika-
lischen, musikpädagogischen und interdisziplinären Praxen die Musikpädagogik 
als wissenschaftliche Disziplin. Die Art der Thematisierung dieser Praxen wird 
durch die Grundbegrifflichkeit der Disziplin bestimmt. Die genannte vierpolige 
Unterscheidung lässt sich als Realisation jener Reflexionslogik begreifen (Heinrichs, 
2004), in deren Zentrum ein vierdimensionales Zeichen (mit den wechselseitig kon-
stitutiven Dimensionen Objektkonstitution, Individuum, Interaktion und Sinnmodi-
fikation) steht und die nach analogen Realisationen dieser Dimensionen in mensch-
lichen Sinnprozessen fragt (vgl. den Aufsatz des Autors im AMPF-Band 38, Orgass, 
2017b). Indem diese Frage an die Praxen musikpädagogischer Forschung selbst ge-
stellt wird, ergibt sich die Unterscheidung von vier Gegenstandsbereichen, nämlich 
zwischen empirischer, historischer, komparativer und systematischer Forschung. 
Reflexionslogisch gesehen werden hiermit nicht distinkte Einheiten benannt: Indem 
diese vier Bereiche als wechselseitig konstitutiv begriffen werden, bezeichnet jedes 
der vier Adjektive jeweils eine Schwerpunktsetzung in einem komplexen Gefüge von 
Forschung. Diese Lesart der Struktur musikpädagogischer Forschung wird im Bei-
trag erläutert und von anderen Strukturierungsansätzen, darunter eine Struktu-
rierung allein auf der Grundlage von Paradigmata, abgegrenzt. Der so begründete 
holistische Begriff disziplinärer Fachlichkeit weist das Zusammenwirken unter-
schiedlicher Expertisen als Notwendigkeit aus.

The combination of musical practices, practices in music pedagogy and interdisci-
plinary practices constitute music pedagogy as a scientific discipline. The way of 
studying these practices is determined by the basic ideas of music pedagogy. The 
mentioned quadripolar distinction is itself a realization of the logics of reflection 
(Heinrichs, 2004), at the centre of which stands a four-dimensional sign (with the 
constitutive dimensions of object-constitution, individual, interaction and modifica-
tion of sense). This logic asks for analogical realizations of these dimensions in hu-
man processes of making sense (cf. the author’s paper in Vol. 38 of the AMPF-pub-
lications, Orgass, 2017b). By addressing this question to the practices of research 
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in music pedagogy, the differentiation between empirical, historical, comparative 
and systematic research is revealed. According to the logics of reflection, these 
designations do not name distinct unities: By conceptualizing the four topics as 
interdependently constitutive, the adjectives stand for prioritizations in a complex 
texture of research. The paper elucidates this reading of the structure of research 
in music pedagogy and distinguishes it from other approaches, including a struc-
turing exclusively on the basis of paradigms. Thus grounded, the holistic concept 
of disciplinary professionality shows that the collaboration of different expertise is 
necessary. 

1.  Gegenstand und Ziel des Beitrags

Seit der Emanzipation der Musikpädagogik zur wissenschaftlichen Disziplin, 
also seit deren Heraustritt aus dem Schatten der Musikwissenschaft,1 sind die 
Gegenstandsbereiche musikpädagogischer Forschung zumeist unter dem Ge-
sichtspunkt des teildisziplinären Zuschnitts immer wieder thematisiert worden. 
In jüngerer Zeit wurden diesbezüglich Überlegungen angestellt, die nach Ansicht 
des Autors kritisch zu sehen sind und kurz vorgestellt werden sollen.
a)  Die Einheitlichkeit des Kriteriums für die Verknüpfung von Gegenstandsbereich 

und Teildisziplin wurde in Zweifel gezogen: So bezeichnete Constanze Rora 
während des Forums „Überlegungen und Kontroversen zur Differenzierung und 
zum Zusammenhang der Teildisziplinen Wissenschaftlicher Musikpädagogik“ 
(27.09.2019, Hochschule für Musik, Theater und Medien Hannover) die Krite-
rien für die Gliederung in empirische, historische, komparative und systema-
tische Forschung als fachlich unspezifisch und zudem als inkonsistent: „empi-
risch“ verwiese auf Methoden, „historisch“ auf Fragestellung, „komparatistisch“ 
auf Gegenstände und „systematisch“ auf transparente Begrifflichkeit, die jede 
Teildisziplin anzustreben habe.

b)  Hermann J. Kaiser bezweifelt die Möglichkeit einer gegenstandsbezogenen 
Strukturierung der Disziplin. Er hält es für unmöglich, „übergreifend inhalt-
lich zu bestimmen, was wissenschaftliche Musikpädagogik sei“; „ein formaler 
Zugang“ sei aber durch eine „sprachpragmatische Wende der Was-Frage“ zu 
gewinnen (Kaiser, 2018, S. 420). Die entsprechenden Hinweise (ebd., S. 420f.) 
beziehen sich nur allgemein auf Wissenschaft; ihnen fehlt jede auf Musikpäda-
gogik bezogene Spezifik.

1 In diesem Beitrag wird weder auf Überlegungen eingegangen, die vor dieser Eman-
zipation seit den 1960er Jahren liegen (vgl. bspw. bereits Adler, 1885), noch auf ent-
sprechende ältere Arbeiten aus dem musikpädagogischen Schrifttum seit den 1970er 
Jahren, die in späteren Positionen (kritisch) rezipiert worden sind. Für eine Zusam-
menfassung vgl. Abel-Struth, 1985, S. 82–90.
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c)  Bernd Clausen stellt Sinn und Notwendigkeit der Unterscheidung von Teil-
disziplinen in Frage. Er favorisiert anstelle einer in „Subjekt/Objekt- und Pra-
xis-Theorie-Polaritäten zirkulierenden“ sowie „unscharfe Zuschreibungen wie 
qualitativ, quantitativ, empirisch etc.“ bemühenden Strukturierung der Disziplin 
zum einen eine diesbezügliche Orientierung an den Handlungskonzepten der 
Forschenden (Clausen, 2018a, S. 143) und zum anderen – in Anlehnung an Über-
legungen Elvira Panaiotidis (2014) – an Paradigmata (Clausen, 2018a, S. 145).

d)  Stefan Hörmann und Eva Meidel sprechen in ihrem Bamberger Fachstrukturmo-
dell der Musikdidaktik wegen der „für unterrichtskonzeptionelle Entscheidun-
gen konstitutiven Bildungs- und Erziehungsnormen“ den wissenschaftlichen 
Status ab (Hörmann & Meidel, 2020, S. 26). Andere Musikpädagogen, darunter 
der Autor, zählen aber die Musikdidaktik zur wissenschaftlichen Musikpäda-
gogik (vgl. Rolle, 2018, S. 448, Anm. 187 und Orgass, 2017b, S. 123), u. a. mit dem 
Argument, nicht nur der Musikdidaktik, sondern auch den Begriffsverwendun-
gen im wissenschaftlichen Kontext eigne ein normatives Moment, weswegen 
Normativität nicht als Unterscheidungsmerkmal zwischen wissenschaftlicher 
Musikpädagogik und nicht wissenschaftlicher Musikdidaktik tauge. Dagegen 
wiederum machen Hörmann und Meidel (2020, S. 26) geltend, die wissenschafts-
theoretische Relevanz jener Eigenschaft von Begriffsverwendungen lasse sich 
nicht mit den „im musikdidaktischen Bereich für unterrichtskonzeptionelle 
Entscheidungen konstitutiven Bildungs- und Erziehungsnormen auf eine Stufe 
stellen“.

Das Ziel vorliegender Arbeit besteht nun darin, die kritischen Momente all die-
ser Überlegungen im vorzustellenden Ansatz zu berücksichtigen und ‚aufzuhe-
ben‘ (im dreifachen Sinne Hegels von beseitigen, bewahren und auf eine höhere 
Stufe heben).

2.  Methodologischer Rahmen und Methodik: reflexionslogische 
Wissenschaftstheorie der Musikpädagogik

Zur Erreichung des oben umrissenen Ziels ist eine Methodologie und Methodik 
begrifflicher Arbeit erforderlich, die übergreifende Hinsichten zu so unterschied-
lichen Gegenständen der Theoriebildung wie ‚Typologie der Selbstkonzepte von 
Forschenden‘, ‚paradigmatischer Zuschnitt der Disziplin‘ und ‚Normenobjektivi-
tät‘ einer Kulturwissenschaft zu bieten vermag. Diese bietet die reflexionstheore-
tische Semiotik des Philosophen Johannes Heinrichs, deren wissenschaftstheore-
tische Relevanz der Autor bereits mehrfach thematisiert hat (Orgass, 2017a, 2017b 
und 2019).

Im methodologischen Zentrum reflexionslogischer Wissenschaftstheorie der 
Musikpädagogik steht ein nicht repräsentational konzipiertes, vierdimensionales 
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Zeichen, in dem die Momente Objektkonstitution, Individuum, Interaktion und 
Sinnmodifikation unterschieden und als wechselseitig konstitutiv aufgefasst 
werden. Heinrichs selbst unterscheidet zwischen Es/Objekt, Ich/Selbst, Du und 
Sinn-Medium (Heinrichs, 2004, S. 122–133). Die genannten vier Momente sind 
„reflexionslogisch“ gestuft, d. h. die „Vermittlung von Selbst und Andersheit“ (ebd., 
S. 125) erfolgt in immer größerer Komplexität, wobei die höheren Stufen die tie-
feren jeweils voraussetzen (systemisch integrierter Sinn setzt Interaktion voraus 
etc.). Dabei nennt Heinrichs „das unausdrückliche Ich der gelebten Reflexion 
‚Selbst‘, ‚Ich‘ aber das ausdrücklich reflektierte, sich besprechende Selbst“ (ebd., 
S. 123). Die Unterscheidung zwischen gelebter und nachträglicher Reflexion ist 
für Heinrichs’ philosophische Semiotik fundamental: Das Zeichen soll die Re-
konstruktion existierender humaner Sinnprozesse ermöglichen; philosophische 
Semiotik ist „Sinnprozesslehre“ (Heinrichs, 2004, S. 333). „Als ausdrückliche Re-
flexion stellt sie einen nachträglichen Rückbezug auf sich selbst dar, der aber die 
implizite, gelebte und konstitutive Reflexion als seine ‚Bedingung der Möglichkeit‘ 
voraussetzt. Was von den Kritikern dieser ‚Reflexionstheorie des Selbstbewusst-
seins, die hier einen schlechten Zirkel sehen wollen, übersehen wird.“ (Ebd., 
S. 327) Entsprechend nimmt bei Heinrichs die gelebte Reflexion – als Ermögli-
chung der nachträglichen Reflexion – jenen Ort des Apriori ein, der bei Kant als 
Bedingung von Erfahrung fungiert.2

‚Reflexion‘ wird von Heinrichs am „Denkmodell des Aneinanderdenkens von 
zwei Menschen“ (ebd., S. 135) entwickelt. Es lassen sich „einseitige Intentionali-
tät“, „je-einseitig reflektierte Intentionalität“, „gegenläufig jeweils doppelt reflek-
tierte Intentionalität“ und „gemeinsam gegenläufig doppelt reflektierte Intentio-
nalität“ unterscheiden (ebd., S. 136–138). Diese Reflexionsstufen korrespondieren 
in ihrer Vierfachheit mit denjenigen der Sinnelemente „Körperliches (Es)“, „Ich“, 
„Du“ und „Sinn-Medium (Wir)“ (ebd., S. 139). Wegen des Verhältnisses wechsel-
seitiger Konstitution der Sinnelemente unterscheidet Heinrichs hinsichtlich der 
Reflexionsstufen vier ‚Dominanzen‘, also keine distinkten Einheiten: 

„Reflexionsstufe 1: Dominanz des Gegenstandsbezugs außerhalb des interpersonalen 
Verhältnisses als gegenständlich-physisches Handeln […], innerhalb des interperso-
nalen Verhältnisses als sachliche Instrumentalisierung des Anderen, z. B. Behandeln 
einer Person als Patienten oder als Geschäftskunden“, 

„Reflexionsstufe 2: Dominanz des Subjektbezugs oder Selbstbezugs, sei es im inter-
personalen Verhältnis als strategische Einplanung des Verhaltens des Anderen für 
eigene Zwecke […], sei es außerhalb des interpersonalen Verhältnisses als Bezug des 
Subjekts auf sich selbst […]“, 

2 Für Kant hingegen ist ein konstitutives Prinzip – im Unterschied zum regulativen 
Prinzip – eines, das unabhängig von empirischer Erfahrung apriorische Geltung bean-
spruchen kann; vgl. Kant, 1787/1968, bspw. B 222f., B 536 und B 670ff.
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„Reflexionsstufe 3: Dominanz der kommunikativen Beziehung im interpersonalen Ver-
hältnis, wobei sinnvoll zu unterscheiden ist: aktuelle Interaktion [und] habituelle 
oder imaginierte kommunikative Verhaltensweise“ und schließlich 

„4. Dominanz des Medialen, der Normen, wiederum entweder unmittelbar in der 
interpersonalen Interaktion [oder] als subjektiver Habitus“ (ebd., S. 142f.). 

In den Arbeiten zur reflexionslogischen Wissenschaftstheorie der Musikpädago-
gik unterscheidet der Autor aus Gründen, die bereits erläutert wurden (Orgass, 
2017b, S. 121f.), zwischen Objektkonstitution (O), Individuum (I), Interaktion (Ia) 
und Sinnmodifikation (Si).

Die Rekonstruktion humaner Sinnprozesse vollzieht sich durch Beantwortung 
der Frage nach Analogien zum wechselseitig konstitutiven Zusammenhang der 
genannten Zeichenmomente in diesen Prozessen. Das Gefundene kann wiede rum 
mit Blick auf diesen Zusammenhang hin untersucht werden usw. („dialektische 
Subsumtion“).3 Die Zeichenmomente realisieren sich in den Teildisziplinen mu-
sikpädagogischer Forschung: empirische Forschung (O) – historische Forschung 
(I) – komparative Forschung (Ia) – systematische Forschung (Si) (Orgass, 2017b, 
S. 129f.). Begriffsbestimmungen erfolgen im fünften Kapitel.

3.  Zur scheinbaren Beliebigkeit der Unterscheidung von 
Gegenstandsbereichen musikpädagogischer Forschung

Wenn im Folgenden von (Praxen) musikpädagogischer Forschung die Rede 
ist, so wird deren Unterschied zu interdisziplinären, musikpädagogischen und 
musikalischen Praxen vorausgesetzt. Die Frage nach dem Sinn von Differenzie-
rungen im Spektrum musikpädagogischer Forschung hat mit unterschiedlichen 
Gegenstandsbereichen, Methoden, Darstellungsformen (für Fragestellung, Design 
und Forschungsergebnisse) und/oder Fragestellungen zu tun. Aber alle Praxen 
musikpädagogischer Forschung thematisieren Musiklernen, Musiklehren, Musik-
unterricht und/oder Prozesse musikalischer Bildung. Soweit sie sich auf diese 
Gegenstandsbereiche forschend beziehen, können also auch teildisziplinäre Glie-
derungen, die dem Kriterium ‚Instrument‘ (Instrumental- und Vokalpädagogik) 

3 Heinrichs erläutert (22004, S. 156): Dialektische Subsumtion „besteht […] darin, dass 
ein ganzes Allgemeines als unter einer besonderen Bestimmung stehend gefasst (sub-
sumiert) wird, und zwar so, dass alle Bestimmungen des Ganzen hologrammartig 
in der einzelnen Bestimmung wiederkehren. […] Die einzelne Bestimmung gewinnt 
dadurch ihren genauen Stellenwert, indem sie sich selbst in Bezug auf ihren Ort im 
Ganzen reflektiert.“ – Für eine gegenkritische Kommentierung von Kaisers Bedenken 
gegenüber einer „material“ gedachten Systemvorstellung (Kaiser, 2004, S. 71–79), die 
mit dem durch dialektische Subsumtion zu bildenden begrifflichen System verbunden 
ist, vgl. Orgass, 2018a.
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oder auch ‚Lebensalter der Musik Lernenden‘ (Elementare Musikpädagogik im 
Unterschied zur Musikpädagogik mit Jugendlichen oder Erwachsenen als Ler-
nenden) folgen, zur Klasse von Praxen musikpädagogischer Forschung gehören. 
Darauf wird am Ende des Kapitels 5 genauer eingegangen.

Maria Spychiger (2018, S. 396) z. B. unterscheidet insgesamt zehn Teildiszi-
plinen einer als „lernforschende[n] Wissenschaft“ begriffenen Musikpädagogik: 
Elementare Musikpädagogik, Empirische Musikpädagogik, Philosophy of Music 
Education, Komparative, Kritische, Historische und Systematische Musikpäda-
gogik, Instrumental- und Vokalpädagogik, Fachdidaktik und schließlich Konzert-
pädagogik. Dabei lassen sich Philosophy of Music Education, Kritische Musikpä-
dagogik und Fachdidaktik dem Aufgabengebiet systematischer Musikpädagogik 
zurechnen, da alle drei Diskurse bezeichnen, deren kritische Bearbeitung zum 
Aufgabengebiet systematischer Musikpädagogik gehört. Die Ergebnisse jeweili-
ger begrifflicher Unterscheidungen können auch zu Gegenständen empirischer, 
historischer oder komparativer Forschung werden.

Spychiger betont bezüglich ihrer Aufzählung aus dem Jahre 2011, diese er-
hebe „nicht den Anspruch auf Vollständigkeit oder darauf, einzig mögliche Auf-
gliederung der Teildisziplinen und deren Bezeichnungen zu sein“ (Spychiger, 
2011, S. 20); ähnlich bezeichnet sie ihre spätere „Systematik“ als „eine mögliche 
– keineswegs definitive!“ (Spychiger, 2018, S. 396). Falls, wie obige Aufzählung 
nahelegt, nicht nur musikpädagogische Forschungspraxen, sondern auch weitere 
musikpädagogische Praxen gesucht werden, lässt sich in der Tat bspw. „Musik-
geragogik“ (vgl. Hartogh, 2018) hinzufügen. Ob sich auch „Musikvermittlung“ „als 
Disziplin des Dazwischen“ (Müller-Brozovic, 2017) etablieren wird und nicht im 
Status eines Berufsfelds verharrt, bleibt abzuwarten (vgl. die Beiträge in Diskus-
sion Musikpädagogik 84, 4. Quartal 2019); Konzertpädagogik wäre dann nur eine 
der Sparten von „Musikvermittlung“. Auch mit Blick auf Musikgeragogik und Mu-
sikvermittlung kann erst dann auch von musikpädagogischen Forschungspraxen 
gesprochen werden, wenn die jeweilige Spezifik von Musiklernen, -lehren oder 
-unterricht und/oder von Prozessen musikalischer Bildung zum Gegenstand von 
Forschung wird. Diskussionen weiterer Strukturierungsansätze wissenschaft-
licher Musikpädagogik finden sich bei Clausen (2018a) und Kaiser (2004). Auch 
diese Strukturierungsansätze lassen sich, ähnlich wie im Falle von Spychigers 
Unterscheidungen, mit der häufigeren Unterscheidung von empirischer, histo-
rischer, komparativer und systematischer Forschung zusammenführen, worauf 
hier nur hingewiesen sei.
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4.  Empirische, historische, komparative und systematische 
Forschung – eine konsensfähige Unterscheidung?

Stefan Hörmann und Eva Meidel differenzieren in ihrem Bamberger Fachstruk-
turmodell auf übergeordneter Ebene zwischen Praxis (als Lehr-, Lern- und Un-
terrichtsgeschehen), Planung (i. S. v. auf Entscheidungen beruhenden, auf Plau-
sibilität überprüfbaren normativen bzw. präskriptiven Aussagen: Musikdidaktik) 
und Forschung, in der sich wissenschaftliche Musikpädagogik realisiert – und 
zwar in den Teildisziplinen historischer, empirischer, komparativer und systema-
tischer Musikpädagogik (Hörmann & Meidel, 2016, S. 45, 2020, S. 21). Hörmann 
und Meidel beanspruchen, dass ihr Modell „in der Fachdiskussion der letzten 
Jahrzehnte verankert“ ist und „an bestehende Differenzierungen“ anknüpft (ebd., 
S. 43). Sie fügen sachlich unrichtig hinzu: „anders als dies etwa jüngst Orgass 
[…] tut“ (ebd.). Reflexionslogische Wissenschaftstheorie der Musikpädagogik 
verfährt aber ebenfalls, allerdings auf methodologisch anderer Basis, rekon-
struktiv und findet nicht zufällig die auch durch Hörmann und Meidel getroffene 
Unterscheidung zwischen empirischer, historischer, komparativer und systemati-
scher musikpädagogischer Forschung (Orgass, 2017b, S. 129f.). Der entscheidende 
Unterschied zwischen Hörmanns und Meidels Ansatz und reflexionslogischer 
Theoriebildung besteht nun in Folgendem: Dass in letzterer Theoriebildung Mu-
sikdidaktik als Sparte systematischer Musikpädagogik begriffen wird, beruht auf 
einer bestimmten Vorstellung von der ‚Wissenschaftsfähigkeit‘ von Normen und 
Werten (Standpunktoptimierung durch Perspektivenerweiterung): Die „Setzung 
von Normen in Bildungs- bzw. Erziehungsprozessen“ (Hörmann & Meidel, 2020, 
S. 26) kommt nicht zu den Normen der Begriffsverwendung im wissenschaftli-
chen Kontext – diese gleichsam ‚verunreinigend‘ – hinzu. Vielmehr ist die Tat-
sache (der Notwendigkeit) jener Setzung für wissenschaftliche Musikpädagogik 
der Ausgangspunkt ihrer begrifflichen Arbeit. Zu deren anspruchsvollsten Aufga-
ben gehört es, in die konstitutive Normativität musikdidaktischen Handelns und 
Interagierens wissenschaftliche Vernunft zu bringen.

Zudem begegnet die in Frage stehende Unterscheidung im Handbuch Musik-
pädagogik von 2018 (Dartsch, Knigge, Niessen, Platz, Stöger, 2018, S. 448–463), mit 
Beiträgen zu philosophischer (Rolle), empirischer (Niessen & Knigge) und kom-
parativer Forschung (Clausen) sowie historischer Musikpädagogik (Hörmann & 
Cvetko). „Philosophische Forschung“ lässt sich als Name für jene Handlungen 
und Interaktionen begreifen, die oben als systematische Forschung bezeichnet 
wurden: Sie „schafft Wissen durch Klärung von Gedanken, durch Konstruktion 
und Kritik oder Dekonstruktion von Begründungszusammenhängen“ (Rolle, 2018, 
S. 448). Dieser „Forschungsschwerpunkt“ (ebd.) wird also nicht, wie im „Metho-
densteckbrief“ zu „Systematische[n] Ansätze[n]“ (Krause-Benz, 2018), auf eine 
‚Methode‘ reduziert. Gleichwohl wird in vorliegender Arbeit an der Bezeichnung 
‚systematische Forschung‘ festgehalten, weil ‚philosophische Forschung‘ eine An-
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gelegenheit professioneller Philosoph*innen ist, mithin aus Respekt vor der – als 
wissenschaftliche Disziplin begriffenen oder diesen Status ablehnenden – Philo-
sophie.

Die dreimalige, wenngleich gemäß differenter wissenschaftstheoretischer 
Grundlagen erfolgte Verwendung der Unterscheidung zwischen empirischer, 
historischer, komparativer und systematischer (bzw. philosophisch orientierter) 
Forschung verweist darauf, dass diese Struktur nicht als naturwüchsig, sondern 
als reflexionslogisch zu begründende zu sehen ist. Die entsprechende Rekon-
struktion zielt gleichzeitig auf die Stärkung ‚disziplinärer Identität‘ (vgl. Orgass, 
2018b).

5.  Reflexionslogische Rekonstruktion der Gegenstandsbereiche 
musikpädagogischer Forschung

Unter Bezugnahme auf die oben erläuterte Unterscheidung zwischen konstitu-
tiver und nachträglicher Reflexion erfolgt die Differenzierung zwischen empi-
rischer, historischer, komparativer und systematischer Forschung gemäß dem 
Kriterium, welche „Doppelheit von Vollzug und Gehalt“, welches „Woraufhin der 
Bewusstseinsvollzüge“, welcher „Inhalt, der intendiert, auf den abgezielt wird, 
auf den es ankommt“ (vgl. Heinrichs, 22004, S. 122f., Hervorhebung im Original), 
jeweils maßgeblich ist. Im Folgenden wird nur auf den konstitutiven Stellenwert 
der niedrigeren für die höheren Reflexionsstufen eingegangen. Dass auch die 
umgekehrte Blickrichtung möglich ist und zudem weitere Interdependenzen zu 
berücksichtigen sind, dürfte evident sein (vgl. weiter unten, Diagramm Nr. 2).

Empirische Forschung bezieht sich auf Vollzüge und die in ihnen stattha-
benden Gehalte, in denen sich Musiklernen, Musiklehren, Musikunterricht und 
musikalische Bildung realisieren. Forschungspraktisch vollziehen sich die Hand-
lungen und Interaktionen, die mit den vier genannten Grundbegriffen musikpä-
dagogischer Praxen visiert sind, im ‚Hier und Jetzt‘, d. h. die Beobachtung erfolgt 
in Situationen, die durch Forschende und Proband*innen gestaltet werden 
– auch dann, wenn Messinstrumente verwendet werden (wie etwa im Bereich 
musikbezogener Kognitionsforschung oder der Psychometrie).

Historische Forschung wird der Dimension des Individuums zugeordnet, weil 
musikgeschichtliche Erfahrung notwendig auf Kriterien ästhetischen Urteilens 
rekurriert. Diese Forschung vollzieht sich in der Rekonstruktion fachgeschicht-
licher Zusammenhänge, also in einer Rekonstruktion, die durch die Klärung 
disziplinbezogener Handlungsabsichten motiviert ist. Damit ist nicht gesagt, 
dass sich historische Forschung auf die (erzählende) Dokumentation der Hand-
lungsabsichten von Musikpädagog*innen und musikpädagogisch Forschenden 
beschränkt. Im Gegenteil: Es sind alle im Sinne einer Historik der Fachgeschichte 
begründbaren Hinsichten auf geschichtliche Zusammenhänge mit musikpä-
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dagogischer Relevanz zu berücksichtigen. Reflexionslogisch lässt sich folgende 
Stufung ermitteln: Themen- bzw. Problemgeschichte der Disziplin (O) – Bio-
graphieforschung zu wissenschaftlichen Musikpädagog*innen (I) – Pragmatik 
des Erzählens von disziplinrelevanten Geschichten (Ia) – disziplingeschichtliche 
Selbstvergewisserung in prospektiver Absicht (Si). Die Beobachtung dieser Ge-
genstandsbereiche kann auch struktur- oder mentalitätsgeschichtlich oder auch 
diskurskritisch angeleitet erfolgen; derartige Unterscheidungen gehören zu den 
Sinnzuschreibungen bzw. Funktionen der Praxen musikpädagogischer Forschung 
(und realisieren die diesbezügliche Sinnmodifikationsdimension). Aber alle diese 
Möglichkeiten von Geschichtsforschung, so die mit der oben angegebenen Moti-
vation verbundene These, stehen im Horizont hermeneutischen Fragens. Selbst 
eine diskurskritische oder strukturgeschichtliche Untersuchung ist motiviert 
durch den Wunsch nach (besserer) Handlungsorientierung.

Wenn nun behauptet wird, historische Forschung stehe auf einer im Vergleich 
zur empirischen Forschung reflexionslogisch höheren Stufe, so ist damit keines-
wegs eine Wertung ausgesprochen, sondern eine strukturale Aussage getroffen: 
Als Realisation der Zeichendimension des Individuums weist sie einen höheren 
Grad der Vermittlung von Selbst und Andersheit auf als empirische Forschung, 
der Realisation der Zeichendimension der Objektkonstitution. Historische For-
schung fragt nach der Qualität zeitlicher Veränderung von Objektkonstitutionen, 
die als historische Sachverhalte begriffen werden.

Komparative Forschung realisiert sich in Vergleichen musikpädagogischer 
Praxen, deren Theoretisierung von Beteiligten dieser Praxen oder von Beob-
achter*innen, welche ‚dritten‘ Praxen angehören, hinsichtlich der vermuteten 
Erklärung ihrer Differenz zur jeweils eigenen Praxis als erkenntnisträchtig und 
daher disziplinär oder interdisziplinär relevant erscheinen. Die ethnographische 
Perspektive impliziert dabei keineswegs notwendig (große) räumliche Differenz: 
Andersartiges oder Fremdes kann in ‚nahen‘ musikpädagogischen Interaktionen 
virulent werden. Dieses Fremde wird notwendig konstituiert durch Erfahrungen, 
deren Rekonstruktion mithin zur differenzierten Durchführung des Vergleichs 
gehört. Im Sinne der reflexionslogischen Stufung gehören empirische und histo-
rische Anteile zur komparativen Forschung: Nicht nur ist der gegenwärtige Sta-
tus quo der Aufmerksamkeit auf sich ziehenden fremden musikpädagogischen 
Praxis, im ‚Hier und Jetzt‘, forschend zu beschreiben – darin liegt der empirische 
Aspekt –, sondern auch Herkunft und vermutete Zukunft dieser Praxis ist re-
konstruierend – in historischer Perspektive – in den Blick zu nehmen. Kompa-
rative Forschung kann und sollte sich historisch informieren, etwa auch durch 
transkulturell orientierte Geschichtsschreibung. Der Vergleich zielt aber nicht, 
wie die historische Forschung, auf die Feststellung und Interpretation der Qua-
lität zeitlicher Veränderung, sondern auf die Beschreibung und Interpretation 
struktureller Gemeinsamkeiten und Unterschiede des miteinander Verglichenen.

Systematische Forschung dient der Differenzierung existierender Frage-
stellungen der drei anderen Arten musikpädagogischer Forschung, bringt aber 
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auch – im Sinne von philosophisch orientierter Forschung – neue Fragestellun-
gen hervor. Systematische Forschung thematisiert zudem methodologische Fra-
gen, die für jedwede musikpädagogische Forschung relevant sind oder werden 
können. Wer sich als Empiriker*in, Historiker*in oder Komparatist*in definiert 
und (nicht nur) aus reflexionslogischer Sicht gute Forschungsarbeit leistet, be-
antwortet also notwendig systematische Fragen auch dann, wenn jeweils rele-
vante Publikationen aus dem Bereich systematischer Forschung nicht zur Kennt-
nis genommen werden. Umgekehrt bemüht der Systematiker notwendigerweise 
Wissen, auf dessen methodologisch und methodisch kontrollierte Beantwortung 
die anderen Sparten spezialisiert sind etc. Schließlich verfolgt diese Forschungs-
sparte die Systematisierung des Ganzen der Disziplin, verwirklicht sich also in 
‚Wissenschaftstheorie der Musikpädagogik‘ und unterbreitet Vorschläge zur 
Verortung der Disziplin im interdisziplinären Kontext (als (kritische) Kultur-
wissenschaft, Geisteswissenschaft, lernforschende Wissenschaft etc.). In ihrer 
reflexionslogischen Ausrichtung möchte Wissenschaftstheorie musikpädago-
gisch Forschenden fragestellungsbezogene, methodische und methodologische 
Orientierung(en) geben, indem sie die Ergebnisse aller Forschungssparten in 
ein systemisch zu entfaltendes Begriffssystem, das als ‚ein Ganzes‘ (nicht: als 
‚das Ganze‘) der Disziplin fungiert, zu integrieren versucht. Das entsprechende 
begriffliche System ist lernfähig, d. h. es vermag Forschung in den drei anderen 
Arten musikpädagogischer Forschung zu strukturieren, muss sich aber nach 
Maßgabe von deren Ergebnissen ändern können. Entsprechende, reflexionslo-
gisch orientierte systematische Forschung zeichnet sich durch ein projektives 
bzw. prospektives Moment aus: Im Rahmen der Rekonstruktion existierender 
musikpädagogischer Forschungspraxen werden durch „dialektische Subsumtion“ 
frei bleibende Positionen, also reflexionslogisch zu postulierende, aber bislang 
nicht existente Praxen, als gehaltliche Leerstellen beobachtbar: Der Vollzug der 
Rekonstruktion ‚greift ins Leere‘. Diese Beobachtung ermöglicht die Angabe von 
Forschungsdesiderata aus musikpädagogisch-reflexionslogischer Sicht.

In tabellarischer Übersicht stellt sich eine reflexionslogische Rekonstruktion 
der Konstituenten musikpädagogischer Forschung wie folgt dar:



307Gegenstandsbereiche musikpädagogischer Forschung

1. Diagramm: Reflexionslogische Rekonstruktion der Konstituenten musikpädagogischer 
Forschungspraxen4

Konst. mp.  
Forschungs- 

pr.

Zeichen-   
dimensionen

Gegenstands-
bereiche musik-
pädagogischer 
Forschung

forschungskon-
stitutive Eigen-
schaften der 
Forschenden

Konstituenten 
interaktiver 
Vollzüge musik-
pädagogischer 
Forschung

Funktionen 
musik-
pädagogischer
Forschung

Objektkonstitu-
tion

empirische
Forschung

Interessen/
Spezialisierungen

Strukturmomen-
te: Methodik, 
Pragmatik, To-
pik/Didaktik, 
Systematik x)

Verbesserung
musikpädagogi-
scher Praxen

Individuum historische
Forschung

fachliche
Kompetenzen

Situationsdeu-
tung und -ge-
staltung durch 
Beteiligte:
sachlich, zeitlich,
sozial, sinnbe-
zogen

disziplinäre 
Identitäts-
steigerung: 
affirmativ, er-
kenntniskritisch, 
diskurs-kritisch, 
proflexiv

Interaktion komparative
Forschung

kommunikative
Kompetenzen

Prozessmomen-
te:
Problem, bisheri-
ge Erklärungen, 
Lernen, systemi-
sche Einordnung

interkulturelle
Orientierung

Sinnmodifikation systematische
Forschung

Identität: Künst-
ler, Forscher, Di-
daktiker, Kultur-
wissenschaftler

Paradigmata:
Werk, Erfahrung, 
Vergleich, Bedeu-
tung

Strukturierung 
und disziplinä-
re Integration 
musikpädagogi-
scher Forschung

x) Legende zu den Strukturmomenten von Forschung
Methodik: Bestimmung und Begründung von Vorgehensweisen, mit denen verallgemeinernde theoretische 
Aussagen hervorgebracht werden sollen; Pragmatik: Entstehungs- und Begründungszusammenhang des 
‚Woraufhin‘ der Forschung (als je individuelle Interpretation des wissenschaftlichen Diskurses); Topik/Di-
daktik: wissensorganisationelle Diagrammatik (intern im Forschungsprozess und extern im Sinne von Wis-
senschaftsdidaktik in interdisziplinären und interpraxialen Zusammenhängen); Systematik: Reflexion auf 
den systemischen Stellenwert des Forschungsergebnisses.

4 Dieses Diagramm ist auch in Orgass, 2019 (dort S. 4) enthalten. In den drei Diagram-
men vorliegender Arbeit sind in den Spalten (und hier in den Zeilen 2 bis 5) jeweils 
die vier (reflexionslogisch gesehen) wechselseitig konstitutiven Momente aufgeführt. 
Bspw. wird jeder einzelne der vier ‚Gegenstandsbereiche musikpädagogischer For-
schung‘ u. a. durch den Zusammenhang der vier unter ‚forschungskonstitutive Eigen-
schaften der Forschenden‘ aufgeführten Momente mitbestimmt.
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Die reflexionslogische Rekonstruktion der vier Gegenstandsbereiche musikpä-
dagogischer Forschung zeitigt eine aspektreichere Vernetzung der Teildiszipli-
nen als in der obigen Thematisierung jener Aufstufung angegeben. Dies wird in 
der nächsten „dialektischen Subsumtion“ deutlich (Diagramm Nr. 2).

2. Diagramm: Reflexionslogische Rekonstruktion der vier Gegenstandsbereiche musik-
pädagogischer Forschung

Arten musik- 
päd. For- 

schung
Zeichen-
dimension

empirische
Forschung

historische
Forschung

komparative
Forschung

systematische
Forschung

Objektkonstitu-
tion:
empirischer
Aspekt

Vollzug der Kon-
stitution des 
Objekts

Konstitution des
historischen 
Sachverhalts

Interpretation
fremdkultureller
musikpädagogi-
scher Praxen
(monokulturell)

Methodologie

Individuum:
geschichtlicher
Aspekt

objektbezogene
Erfahrungsge-
schichte der/des
Forschenden

Reflexion des 
historischen 
Orientierungsbe-
dürfnisses

Interpretation
fremdkultureller
Theorien zu 
musikpädagog. 
Praxen (multikul-
turell)

Historik

Interaktion:
komparativer
Aspekt

Triangulation 
(Daten, Metho-
den, Forschungs-
perspektiven, 
theoretische 
Annahmen)

Vergleich mit an-
dersartigen Fach-
geschichten; Ge-
gengeschichten

interaktive Ge-
staltung mp. 
Praxen u. For-
schungspraxen 
(interkulturell)

Theorie der 
Inter-/
Transdiszipli-
narität

Sinnmodifika-
tion:
systematischer
Aspekt

Fragestellung;
Methodik

Erzählplan/Plot Systematisierung 
ästhetischer und 
normativer Hin-
sichten (transkul-
turell)

Wissenschafts-
theorie

Trotz dieser vielfältigen Vernetzung bewahren die Teildisziplinen ihre Identität, 
nicht nur hinsichtlich unterschiedlicher ‚Einheiten von Vollzügen und Gehal-
ten‘, sondern auch aufgrund individueller Lern- und Erfahrungsgeschichten der 
musikpädagogisch Forschenden. Bekanntlich gehören zum Bereich empirischer 
Forschung unterschiedliche Sorten von Forschung, die den Erwerb der jeweils 
erforderlichen Expertisen und mithin Spezialisierung erfordern (hypothesen-
testende, rekonstruktive, phänomenologische, kognitionswissenschaftliche For-
schung etc.). Des Weiteren unterscheiden sich die Expertisen im Bereich histo-
rischer Forschung von den Expertisen komparativer Forschung: Beispielsweise 
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differieren die Rationalitätschancen historischer Narration (vgl. Rüsen, 2013, 
S. 209–219 sowie Orgass, 2016)5 von der Rationalität problembewusster ‚Reprä-
sentation‘ im Bereich ethnographischer Forschung (vgl. Fuchs & Berg, 1993). Sys-
tematische Forschung wiederum erfordert eine umfassende Auseinandersetzung 
mit kulturwissenschaftlichen Diskursen im weitesten Sinne. Gleichzeitig ist sie, 
wie oben erläutert, auf eine mindestens ‚an Orientierung interessierte‘ Auseinan-
dersetzung mit den anderen Teildisziplinen angewiesen.

Wie die in Kapitel 3 erwähnten Teildisziplinen, die a) gemäß dem zu erler-
nenden Instrument, b) gemäß dem Alter der Musik Lernenden (von Elementarer 
Musikpädagogik bis zur Musikgeragogik) und c) gemäß besonderer interaktiver 
Veranlassung des Musiklernens (non-formales Musiklernen in Kontexten der 
Musikvermittlung bzw. der Konzertpädagogik) unterschieden werden, aus refle-
xionslogischer Sicht für musikpädagogische Forschung relevant werden können, 
lässt sich nun beantworten: Die jeweiligen, durch die Grundbegriffe musikpäda-
gogischer Praxen (Musiklernen, -lehren, -unterricht und musikalische Bildung) 
bezeichneten Praxen sind nach Maßgabe der jeweiligen Forschungsfrage mit den 
Konstituenten musikpädagogischer Forschungspraxen (vgl. Diagramm Nr. 1) in 
Verbindung zu bringen. Auch diesbezüglich ist eine Vielfalt von Expertisen in je-
dem der vier Gegenstandsbereiche musikpädagogischer Forschung erforderlich.

6.  Komparative Musikpädagogik als Beispiel genauerer 
reflexionslogischer Rekonstruktion einer Teildisziplin

Die Hauptkategorien der reflexionslogischen Rekonstruktion komparativer 
Forschung sind bereits Ergebnis „dialektischer Subsumtion“ (Diagramm Nr. 2), 
sodass das dritte Diagramm zwei Ebenen „dialektischer Subsumtion“ zu dieser 
Teildisziplin enthält.

5 Die in diesem Aufsatz (Orgass, 2016) thematisierte Methodologie der Musikgeschichts-
erzählung lässt sich weitgehend auf die Belange historischer Narration im Bereich 
disziplinbezogener Geschichtsschreibung übertragen.
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3. Diagramm: Reflexionslogische Rekonstruktion komparativer Forschung (zu musik-
pädagogischen Praxen)

Gegenst. kom- 
parativer  

Musikpäd.

Dimension  
des Zeichens

Interpretation
fremdkultureller
musikpädagogi-
scher Praxen
(monokulturell)

Interpretation
fremdkultureller
Theorien zu 
musikpädagog. 
Praxen
(multikulturell)

interaktive 
Gestaltung mp. 
Praxen u.
Forschungs-
praxen (inter-
kulturell)

Systema-
tisierung 
ästhetischer und
normativer Hin-
sichten (trans-
kulturell)

Objektkonstitu-
tion:
empirischer
Aspekt

assimilierende 
Beschreibung

Kennenlernen
fremdkultureller
musikpädagogi-
scher Theorien

Aktualgenese 
des Objekts

Beobachtung 
von Fremdem u. 
Eigenem unter 
Kontingenzas-
pekten

Individuum:
geschichtlicher
Aspekt

Einordnung in 
eigene Lernge-
schichte

hermeneutische
Bemühung um
Fremd- und 
Selbstverstehen

Empathie im 
Wissen um 
den anderen 
geschichtlichen 
Hintergrund

Generieren neu-
er Hinsichten 
auf je eigene 
Geschich-
te(n)

Interaktion:
komparativer
Aspekt

Vergleich als Ab-
grenzung

kommunikative
Validierung der
Interpretationen

emergenzorien-
tierte Kommu-
nikation

Reflexion alter-
nativer Verglei-
che

Sinnmodifika-
tion:
systematischer
Aspekt

Konturierung 
des Eigenen 
durch Bestim-
mung von
Differenzen

Verstehen des 
Fremden ohne 
Veränderung des
Eigenen

„Conviviality“
(Gilroy, 2005) x)

Theorie(n) der
Transkulturalität
(z. B. Rüsen, 
1998, S. 49) xx)

Legende zur Sinnmodifikationsdimension der „interkulturellen Interaktion“
x) Den Begriff der „conviviality“ erläutert Paul Gilroy (2005, S. XV): „I use this to refer to the processes of co-
habitation and interaction that have made multiculture an ordinary feature of social life […] in postcolonial 
cities […]. I hope an interest in the workings of conviviality will take off from the point where ‘multicultur-
alism’ broke down. It does not describe the absence of racism or the triumph of tolerance. […] The radical 
openness that brings conviviality alive makes a nonsense of closed, fixed, and reified identity and turns at-
tention toward the always unpredictable mechanisms of identification.“
Legende zur Sinnmodifikationsdimension der „Systematisierung ästhetischer und normativer Hinsichten“
xx) Rüsen, 1998, S. 49: „Ethnozentrismus“ kann man „auf der theoretischen Ebene verhindern und auflösen, 
wenn man die Spezifik einer Kultur als Kombination von Elementen versteht, die von allen anderen Kulturen 
ebenfalls geteilt werden, dort aber anders konstelliert sind. Die Besonderheit von Kulturen besteht also in 
unterschiedlichen Konstellationen der gleichen Elemente.“ Dieser „theoretische Zugang zu kultureller Diffe-
renz […] präsentiert das Anderssein verschiedener Kulturen als Spiegel, in dem die jeweils eigene sich selbst 
besser verstehen kann: […] er schließt Anderssein nicht aus und konstituiert durch einen solchen Ausschluss 
nicht die Besonderheit der kulturellen Züge des eigenen Selbst, sondern er schließt es geradezu ein […].“

Die Hauptkategorien des gegenständlichen Zuschnitts komparativer Forschung 
korrespondieren mit einer Überlegung Huib Schippers’. Schippers reiht vier Zu-
gänge zu kultureller Diversität im Sinne eines Kontinuums auf (Schippers, 2010, 
S. 31):
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   multicultural  intercultural

monocultural       transcultural

Die reflexionslogische Lesart, die die vier Positionen als wechselseitig kon-
stitutiv betrachtet, verändert Schippers’ Ansatz (ebd., S. 30f.) substantiell. Aus 
lern- und erfahrungstheoretischen Gründen bleibt der monokulturelle Zugang 
der „dominant culture“ als Hintergrund interkulturellen Lernens virulent: im 
multikulturellen ‚doing culture‘, im interaktiv-interkulturellen Austausch und im 
transkulturellen, substantiellen Austausch über „community, beauty, or ceremo-
ny“ (ebd., S. 31), der sich auf viele verschiedene Musikarten und musikalische 
Ansätze auf einem ‚gleiche Augenhöhe‘ verbürgenden Fundament bezieht (vgl. 
Schippers’ „Twelwe Continuum Transmission Framework“, ebd., S. 124). Auch die 
multikulturell ansetzende Unterscheidung zwischen musikpädagogisch Eigenem 
und Fremdem wird für die Interaktion zwischen Vertreterinnen und Vertretern 
unterschiedlicher Kulturen konstitutiv bleiben. Insgesamt dürfte die Vorstellung 
wechselseitiger Konstitution der vier von Schippers genannten Ansätze mehr 
‚Ehrlichkeit‘ im Umgang mit kultureller Differenz ermöglichen.

Bernd Clausen stellt den Status komparativer Musikpädagogik als Teildiszi-
plin in Frage: „Komparative/ Vergleichende Musikpädagogik [ist] weniger eine 
Teil- oder Subdisziplin Wissenschaftlicher Musikpädagogik, sondern vielmehr 
eines ihrer Forschungsparadigmen […]“ (Clausen, 2016, S. 146). Diese Aussage 
ist im Sinne der obigen reflexionslogischen Rekonstruktion der Konstituenten 
musikpädagogischer Forschungspraxen (1. Diagramm) in den Kontext zu stellen, 
dass die Paradigmata Werk (verstanden als ‚Musikstück‘, darunter auch das ‚mu-
sikalische Kunstwerk‘), Erfahrung, Vergleich und Bedeutung (Sinnmodifikations-
dimension der interaktiven Vollzüge musikpädagogischer Forschung) in allen 
vier Teildisziplinen virulent werden können (vgl. Kornmesser & Schurz, 2014, 
zur multiparadigmatischen Struktur wissenschaftlicher Disziplinen). Clausen 
hat also mit seiner Einordnung der Komparation als Paradigma einerseits recht. 
Andererseits verkennt er die speziellen Gehalte, die den Vollzügen von Verglei-
chen in interkultureller Perspektive eignen und deren professionelle Themati-
sierung in musikpädagogischer Forschung besondere Kompetenzen erfordert. 
Es ist nicht zu sehen, wie, wenn nicht durch einen Begriff einer entsprechenden 
Teildisziplin, die vier Konstituenten musikpädagogischer Forschung (Diagramm 
Nr. 1, 1. Zeile) in einen praxeologisch relevanten und konsistenten Zusammen-
hang zu bringen wären. Mit Clausens Einlassung lässt sich aber sinnvoll fordern, 
dass musikpädagogisch Forschende auch der anderen Teildisziplinen (empiri-
scher, historischer und systematischer Musikpädagogik) über ethnologische Min-
destkompetenzen verfügen sollten.
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7.  Ergebnis der Überlegungen – Fazit

Die Überlegungen und Rekonstruktionen haben gezeigt, dass das eingangs for-
mulierte Ziel erreicht werden konnte (die folgende Buchstabierung korrespon-
diert mit der in Kapitel 1 verwendeten Aufzählung von a bis d):
a)  Die genannten vier Sparten musikpädagogischer Forschung werden auf der 

Grundlage eines Prinzips, der reflexionslogischen Rekonstruktion, in einen ko-
härenten Zusammenhang gebracht.

b)  Musikpädagogische Forschung wird als inhaltlich (d. h. nicht nur formal) zu be-
stimmender Handlungs- und Interaktionszusammenhang begriffen.

c)  Sowohl Handlungskonzepte der Forschenden, die mit deren basalen Selbst-
konzepten zu tun haben, als auch Paradigmata werden in einen systematischen 
Zusammenhang mit der erwähnten inhaltlichen Strukturierung gebracht und 
gehorchen dabei, wie auch die letztere, demselben Rekonstruktionsprinzip.

d)  In Kapitel 4 wurde bereits auf die Wissenschaftsfähigkeit von Normen und 
Werten und den wissenschaftlichen Status der Musikdidaktik hingewiesen. Die 
sorgfältige Begründung hierzu erfordert allerdings eine gesonderte Publika-
tion.

Überdies zeigte sich in Kapitel 2 Folgendes: Soweit man sich damit begnügt, 
existierende Systematisierungen des Feldes musikpädagogischer Forschung nach 
Maßgabe beobachteter neuer Entwicklungen dann und wann zu modifizieren, 
werden die Beweggründe solcher Veränderungen wie auch deren disziplinärer 
Stellenwert nicht auf den Begriff gebracht. Die Extension des Begriffs ‚wissen-
schaftlicher musikpädagogischer Forschung‘ wird im Falle der erwähnten Ad-
hoc-Entscheidungen immer nur rückwirkend, nicht aber projektiv bzw. prospek-
tiv bestimmbar. Eine prospektive Bestimmung ‚wissenschaftlicher musikpäda-
gogischer Forschung‘ wird erst dadurch möglich, dass deren Begriff systemisch 
entfaltet wird. Dies leistet ein reflexionslogischer Ansatz, der als begriffliches 
System auszuarbeiten ist. Dieses System, das der Rekonstruktion existierender 
musikpädagogischer Forschung dient, ist selbst Teil eines übergeordneten Zu-
sammenhangs, der von wissenschaftstheoretischen Grundentscheidungen bzw. 
Prinzipien über dieses System selbst bis hin zu den reflexionslogisch rekonstru-
ierbaren, empirisch vorfindlichen musikpädagogischen Theorien reicht. Letztere 
müssen hinsichtlich Genese und Geltung zunächst nichts mit Reflexionslogik zu 
tun haben, können aber u. U. reflexionslogisch – eben mithilfe des begrifflichen 
Systems – rekonstruiert werden. Dieser übergeordnete Zusammenhang ent-
spricht (nur!) in formaler Hinsicht strukturalistischer Wissenschaftstheorie; die 
entsprechende Buchpublikation ist zur Zeit in Arbeit.

Die reflexionslogische Rekonstruktion der Gegenstandsbereiche musikpäda-
gogischer Forschung begründet, dass bei der Arbeit an der Gewinnung neuen 
musikpädagogischen Wissens in jedem Falle Expertisen aus diesen Bereichen zu 
koordinieren sind. Das verstärkte Zusammenwirken unterschiedlicher Experti-



313Gegenstandsbereiche musikpädagogischer Forschung

sen erweist sich also nicht nur aus Gründen wünschenswerter Arbeitsteiligkeit 
oder eines mehr oder weniger freundlichen Abgleichs von Forschungsperspek-
tiven, auf den man zur Not auch verzichten könnte, als sinnvoll, sondern als 
notwendige Konsequenz aus dem erläuterten holistischen Begriff disziplinärer 
Fachlichkeit.
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