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H e r m a n n  J. K a i s e r

Was heißt „aus musikpädagogischer Perspektive”?

1. Unterscheidungen

1. Das Thema des A M PF-K ongresses 1997 „Entwicklung und Sozialisation aus 
m usikpädagogischer Perspektive“ behauptet eine Differenz, meiner Problem-
sicht nach: zu Recht. Diese erscheint in Form einer unausgesprochenen Gegen-
überstellung: Entwicklung und Sozialisation können anscheinend w enigstens 
unter zwei voneinander verschiedenen Perspektiven aufgenommen werden, ei-
ner m usikpädagogischen und einer nicht-m usikpädagogischen. Es fallt nicht 
schwer, eine nicht-m usikpädagogische Perspektive auszumachen. Sie stellt sich 
im Blick au f jene diesen Begriffen zugehörigen W issenschaftsdisziplinen, die 
Soziologie und Psychologie, ein. (Daß 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-ursprünglichen Arealen dasselbe meinen).

2. Das Tagungsthem a kann aber auch in der W eise verstanden werden, daß So-
zialisation und Entwicklung im vorwissenschaftlichen Sinne genom m en und au f 
M usikpädagogik als reale gesellschaftliche Praxisbezogen werden. Entwicklung 
und Sozialisation bilden dann Beschreibungen jenes Sachverhalts, daß M en-
schen älter werden und dieses Älterwerden einmal aus der Sicht des einzelnen 
M enschen, ein andermal aus der Sicht der Sozietät, in die er hineingeboren wird, 
aufgenommen wird. Daß dieses Älterwerden für m usikpädagogische M aßnah-
men und m usikpädagogische Reflexion nicht unerheblich ist, ist trivial. Es zeigt 
sich bereits im m usikpädagogischen Begriffsreservoir: M usikalische Früherzie-
hung und musikalische Erw achsenenbildung mögen hierfür Zeugnis ablegen. 
M usikpädagogische Praxis dürfte jedoch nicht explizit, sondern eher implizit au f 
das Faktum des Ä lterw erdens Bezug nehmen, und zwar in Form von sogenann -
ten „subjektiven Theorien“, denen m usikpädagogisch Tätige in ihrer Praxis - 
weitgehend unbew ußt - folgen. Es wäre sicherlich interessant, der Frage nach-
zugehen, welche Gestalt diese V orstellungen annehmen und in welcher Form 
diese subjektiven Theorien den m usikpädagogischen Praxen ihren Stempel auf-
prägen. Vielleicht liegt es an den Schwierigkeiten, die sich einer empirischen Er-

27



forschung dieses Phänom ens in den W eg stellen, daß - soviel mir bekannt - 
keine Forschungen dazu vorliegen.

3. Aus dem Vorhergehenden aber läßt sich auch entnehmen, daß in M usikpäd-
agogik als Praxis Theorien über Sozialisation und Entwicklung explizit eine Rolle 
spielen können. Hierzu zählen alle Bem ühungen von M usiklehrerinnen und 
M usiklehrem , die ihre Vorstellungen zu Unterrichtsinhalten, m ethodischen A r-
rangements, medialen Vermittlungsformen u.ä.m. an entwickelten Vorstellungen, 
also an vorliegenden Theorien zur psychosozialen Entwicklung junger M en-
schen orientieren. Erinnert sei an den folgenreichen Begriff der „anthropogenen 
V oraussetzungen“ in der Lem theoretischen Didaktik der Berliner Schule, unter 
dem Sozialisations- und Entw icklungsvorgänge zusamm engefaßt und als ein 
Bedingungsfeld von Unterricht bestimmt wurden. Dieses machte es unterricht- 
licher Planung zur A ufgabe, sich hinsichtlich des elaborierten W issens der en t-
sprechenden W issenschaftsdisziplinen über Sozial isations- und Entwicklungs-
prozesse zu vergewissern.

4. Eine weitere Differenzierung ergibt sich, wenn das Them a des AM PF-Kon- 
gresses 1997 in der W eise verstanden wird, daß nach der Bedeutung von The- 
orie(n) der Sozialisation und der psychischen Entwicklung für die M usikpäd-
agogik als W issenschaft gefragt wird, bzw. umgekehrt, daß M usikpädagogik als 
W issenschaft sozialisationstheoretische und entw icklungspsychologische 
Forschungen und Theorien aufnimmt. Es ist einsichtig, daß die AMPF-Thema- 
tik unm ittelbar in den Bereich w issenschaftstheoretischer Reflexion hineinführt. 
Sie berührt die allgemeinere Thematik des Verhältnisses der M usikpädagogik zu 
ihren Nachbardisziplinen, hier: der Soziologie und der Psychologie. Die folgen-
den Ü berlegungen gelten u.a. diesem Problemfeld. Um kein M ißverständnis 
aufkom m enzu lassen: Hier wird nicht der Versuch formaler Zuordnung von Dis-
ziplinen wiederholt, wie ihn Sigrid Abel-Struth vor Jahren vollzogen hat (Abel- 
Struth 1970 und 1985). A uch wird nicht der A nsatz von Rudolf-Dieter Kraemer 
weitergeführt, Genese und Funktion m usikpädagogischen W issens näher zu 
bestimmen (Kraemer 1995). Im folgenden wird vielmehr danach gefragt, wie die 
M usikpädagogik als w issenschaftliche Disziplin sich verhalten kann oder muß, 
a) wenn sie aus sich heraus Forschungen zur (musikalischen) Sozialisation und 
entw icklungspsychologische Forschungen aufgreifen möchte oder b) wenn ihr 
von der (M usik-)Soziologie und der (M usik-)Psychologie her zugemutet wird, 
deren Basiskonzepte und Forschungsergebnisse zu beachten, zu berück-
sichtigen oder gar ungebrochen zu übernehmen.

Da hier - wie in der AM PF-Thematik - von einer Perspektivenverschiedenheit 
ausgegangen wird, wird also nach dem Kriterium für jene Transform ationspro-
zesse, denen Forschungen zur (musikalischen) Sozialisation und entwicklungs-
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theoretische Forschungen im Übergang in m usikpädagogische Theoriebildung 
unterliegen, gefragt.

2. Theorieprobleme: Das Beispiel „Sozialisation44

In einer Rekonstruktion des Entstehens von bzw. des gesteigerten In teresses 
an sozialisationstheoretischen Fragestellungen weisen Hurrelmann und Ulich 
(1991,6ff.)auf eine Reihe von Ursachen dafür hin:

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

2. Die Verschiedenartigkeit der W ege zu gesellschaftlicher M itgliedschaft gene-
rieren Fragen nach Erziehungszielen, Zweck-M ittel-Relationen usw.

3. Alternative Formen des M itglied-W erdens werden sichtbar und notw endig, 
weil die bisherige Form unerw ünschte Nebeneffekte produziert, die zu einer 
Dysfimktionalität der Form des M itglied-W erdens führen.

4. Konflikte zwischen traditionellen und sich wandelnden Vorstellungen des 
M itglied-W erdens in einer Gesellschaft.

5. Konformität oder Diffusion des gesellschaftlichen Verhaltens der Mitglieder 
werden als unangem essen em pfunden.

6. H istorischer W andel von Personenständen (z.B. Senioren statt Rentner).

7. Das Brüchigwerden der Bestim m ungsgrößen des M itglied-W erdens (Inhalte, 
Verbindlichkeit usw. der Konzeptionen des M itglied-W erdens).

8. Der als einschneidend em pfundene Übergang von einer Vereinheitlichung 
von M itgliedschaftsentw ürfen zu deren Pluralisierung und vice versa. Es ist nur 
allzu verständlich, daß derartige Ursachen für das Entstehen von 
sozialisationstheoretischen Fragestellungen auch zu unterschiedlichen w issen-
schaftlichen Zugriffen au f den zentralen sozialisationstheoretischen Sachver-
halt, das M itglied-W erden in einer bestimmten Gesellschaft, führen.

Die Vielheit unterschiedlicher Sozialisationskonzepte ist aber nicht nur au f un-
terschiedliche A nsatzpunkte in der näheren Bestimmung des sozial isatorischen 
G rundverhältnisses, der V ergesellschaftung der M enschen, zurückzuführen, 
sondern auch auf das Theorieniveau und den Forschungsstand in der Soziolo-
gie. W enngleich inzwischen wohl in deutlich verringerter Form, so werden nach 
wie vor „große Unklarheiten über die A bgrenzung des G egenstandbereichs und
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über die O rdnungs- und Integrationskraft des Sozialisationskonzepts”, „Vagheit 
und Unverm itteltheit der Theoriebildung”, „Unsicherheit hinsichtlich der 
m ethodologischen Grundlagen und m ethodischen Vorgehensweisen” sowie 
„Lückenhaftigkeit der em pirischen Befunde” beklagt (Hurrelmann und Ulich 
1980, S. 7; 1991,S. 3). Selbst in dem W issenschaftskontext, für 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 beträchtliche U nterschied-
lichkeit, die den Fassungen des Sozialisationskonzepts bereits in der Soziologie 
eigen sind, zwingen die M usikpädagogik dazu - selbst wenn sie es nicht wollte - 
die Valenz der unterschiedlichen Theorieangebote im Hinblick au f ihren eigenen 
Forschungsgegenstand zu beurteilen. Das heißt im einzelnen: diesen Stand der 
Problem fassung durch die Soziologie zur K enntnis zu nehmen, die 
unterschiedlichen Fassungen au f ästhetische, näherhin: musikbezogene
A nschlußstellen abzuhorchen und ihre mögliche m usikpädagogische 
Dimensionalität und Dignität zu prüfen.

(Ähnliches gilt - ohne daß dieses hier im einzelnen entfaltet werden kann - im 
Hinblick au f die Psychologie für den Begriff der musikalischen Entwicklung; 
vgl. dazu um fassend Gembris 1987und 1995,für den anglo-amerikanischen For-
schungsstand vgl. Zimmermann 1993).

3. Forschungsprobleme: Das Beispiel „Entwicklung46

W as zuvor für den Begriff „Sozialisation“ geltend gem acht wurde, nämlich daß 
ein einheitlich-verbindender Begriff davon bereits in der entsprechenden W is-
senschaftsdisziplin fehlt (vielleicht sogar notw endigerw eise fehlt), gilt ähnlich 
für den Begriff „Entwicklung“. Daß diese Einschätzung auch für den engeren 
Begriff der musikalischen Entwicklung gilt, darauf hat Gembris mehrfach hinge-
wiesen (Gembris 1987 und 1995).

Zunächst wird man sich bewußt machen müssen, daß „Entwicklung“ - ähnlich 
wie der Begriff der Sozialisation - ein K onstrukt darstellt. Das heißt: „Der Begriff 
Entwicklung (E) bezeichnet in der Psychologie ein denkend zugrundegelegtes
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O rdnungssystem  für registrierbare Ereignisse und Ereignisfolgen, w elches 
selbst der unmittelbaren Beobachtung nicht zugänglich ist. Der Begriff E be-
zieht sich also nicht unm ittelbar au f Fakten, sondern au f die Auswahl von Fak-
ten und die Interpretation ihres Zusam m enhangs” (Ewert 1976, S. 120 ff.). Das 
zentrale M om ent des Entwicklungsbegriffes, wie ihn nicht nur die Psychologie, 
sondern auch die U m gangssprache nutzt, ist im Gedanken der „Veränderung 
eines M enschen in seiner psychophysischen K onstitution innerhalb des Zeit-
verzuges“ zu sehen. Genau besehen gewinnt der Begriff der Entwicklung ur-
sprünglich eine teleologische Perspektive: Entwicklung gelangt in dem A ugen-
blick an ihr Ziel, in dem alles aus- also e^Avickelt ist. Das heißt weiterhin: Ob-
gleich psychologisch situiert, setzt der Entw icklungsbegriff bereits eine ganze 
A nthropologie 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 M usikpädagogik es mit den 
(Forschungs-E rgebnissen  halten soll, die von der Entw icklungspsychologie 
vorgelegt werden. Beispielhaft sei hier an eine G rundlagendiskussion, an die 
intensiv geführte Debatte um „Begabung oder Lernen“ in den sechziger und 
siebziger Jahren erinnert (einen guten Überblick über die geführte D iskussion 
vermittelt Skowronek (1973), darin auch der intensiv diskutierte Beitrag von 
Jensen (1969); vgl. auch Zimmer (1975) und zur pädagogischen Dimension des 
Problems: Roth (1968)). D ie Psychologie jener Jahre, vor allem amerikanischer 
Provenienz, bot von ihren Forschungsergebnissen her zunächst kaum Ent-
scheidungshilfen für eine W ahl zwischen einem statischen einerseits und einem 
milieutheoretischen A nsatz andererseits. Die M ehrheit der Erziehungsw issen-
schaftler jener Zeit war folglich au f pädagogische Argum entation verwiesen 
und die lautete, hier stark verkürzt und musikbezogen gewendet: Da wir nicht 
genau wissen, wie es sich mit der A lternative „Begabung oder Lernen“ verhält, 
favorisieren wir um der lernenden Subjekte willen die Lem perspektive. Denn 
hierdurch kann in jedem  Falle den einzelnen Subjekten kein Unheil entstehen: 
Stellt sich heraus, daß der statische B egabungsbegriff das angem essene theo -
retische Konzept darstellt, dann ist den Kindern und Jugendlichen durch das 
vorhergehende Setzen au f den Lem begriff kein Unrecht geschehen: Keinem 
Kind, keinem Jugendlichen w urden Lernmöglichkeiten vorenthalten. Stellt sich 
dagegen der Lem begriff als das angem essene Konzept heraus, und haben wir 
zuvor - au f dem Hintergrund des bis dahin favorisierten Begabungsparadigm as 
- die W elt in musikalisch Begabte und Unbegabte geteilt mit den en tsp rechen-
den Folgen für schulisches und außerschulisches Lernen, dann ist den als mu-
sikalisch unbegabt Etikettierten mit großer W ahrscheinlichkeit Unrecht, und 
zwar in Form nicht oder unzureichend erfolgter Förderung, widerfahren. Die sei-
nerzeitvollzogene Favorisierung eines lem theoretischen A nsatzes erfolgte also 
aus pädagogischen Erwägungen. Das wurde begleitet vom Festhalten an einem
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subjektbezogenen LembegrifF, welches eine Absage an behavioristische Lem- 
vorstellungen und damit an extrem milieutheoretische Positionen enthielt. Die 
Entwicklung führte bekanntlich zur Dynamisierung des Begabungsbegriffes, für 
den die Vorstellung einer W echselwirkung zwischen konstitutionellen Vorga-
ben und Lernen bestimm end wurde.

Folgerung 2

W as zuvor für die Basiskonzepte von Sozialisation und Entwicklung geltend 
gem acht wurde, trifft in ähnlicher W eise au f die Sozial isations- und entwick-
lungspsychologische Forschung und deren Ergebnisse zu. Die - wenn auch 
bisweilen nur zeitweilig vorhandene - W idersprüchlichkeit von F orschungser-
gebnissen verpflichtet die M usikpädagogik, sich au f die sie selbst konstituie-
rende Grundfrage zu besinnen, um von deren Beantwortung her Forschungser-
gebnisse anderer W issenschaftsdisziplinen angem essen einschätzen, ihre mög-
lichen m usikpädagogischen Implikationen entfalten und sie damit in den eige-
nen W issensstand einholen und für die eigenen F orschungsbem ühungen nu t-
zen zu können.

4. Der Gegenstand der Musikpädagogik und der Begriff des 
»Musikpädagogischen«

W enn die M usikpädagogik die in anderen Disziplinen entwickelten Konzeptio-
nen für sich fruchtbar machen will, wenn sie die darin gewonnenen For-
schungsergebnisse in ihre Theorien einarbeiten will, wenn sie schließlich Hin-
weise für m usikpädagogische Praxis erarbeiten will, so ist sie gezwungen, ein 
Kriterium zu entwickeln, welches die Beurteilung zu übernehm ender bzw. einzu-
arbeitender Begrifftichkeiten, Forschungsergebnisse oder auch m ethodischer 
Arrangem ents anderer W issenschaften ermöglicht. Dieses Kriterium muß per 
definitionem (-»  M usikpädagogik) in sich eine Verbindung von ästhetischer 
und pädagogischer Dimensionalität vollziehen. Gelingt das, so wird es sich da-
bei letztlich um jene Leitkategorie handeln, die alle m usikpädagogische Praxis 
und Theoriebildung als m usikpädagogische ausweist, bzw. an der sich alle
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M aßnahmen zu bewähren haben, die für sich den Ausweis des M usikpädago-
gischen beanspruchen .1

Zu Beginn der hier vorgetragenen Überlegungen war darauf hingewiesen wor-
den, daß in der Tagungsthem atik die allgemeinere Frage nach dem Verhältnis 
der M usikpädagogik zu ihren »Nachbardisziplinen« enthalten sei (vgl. 1.4). 
A ber entscheidender noch ist zu berücksichtigen, daß darin zuvörderst die M u-
sikpädagogik, hier vertreten durch eine ihrer Institutionen, den AM PF, eine 
Frage an sich selbst richtet, also die Frage nach ihrem ureigensten G egenstände 
stellt. Denn nur aus einer Bestimmung dessen kann jenes kategoriale Merkmal 
entwickelt werden, welches eine bestimmte gesellschaftliche Praxis, aber auch 
deren w issenschaftliche Reflexion als m usikpädagogisch ausweisen kann, von 
dem dann auch die m usikpädagogische Relevanz (m usik-)soziologischer und 
entw icklungspsychologischer Theoriebildung und Forschung erst bestimmt 
werden kann.

In einem umfangreichen Versuch, „Dimensionen und Funktionen m usikpäd-
agogischen W issens“ zu bestimmen, geht K raem er,der als einer der ganz weni-
gen sich, und das kann nicht hoch genug eingeschätzt werden, überhaupt noch 
den die M usikpädagogik als w issenschaftliche Disziplin fundierenden Frage-
stellungen widmet, au f die „Eigenart m usikpädagogischen W issens” ein: „Da 
sich M usikpädagogik mit Beziehungen zwischen M ensch(en) und M usik(en) 
befaßt, teilt sie ihren G egenstand mit den gelegentlich als ‘Human-
wissenschaften ’ bezeichneten Disziplinen Philosophie, A nthropologie, 
Pädagogik, Psychologie, Soziologie, Politikwissenschaft, G eschichtsw issen-
schaften. Bei m usikpädagogischen Sachverhalten geht es immer um den äs the-
tischen ‘G egenstand’ Musik. Insofern ist der Bezug zur M usikw issenschaft 
gegeben (ebenso zur M usikpraxis und zum M usikleben)” (Kraemer 1995, S. 
147). Ich meine: Er hat recht und unrecht zugleich. Von einem vorw issenschaft-
lichen Verständnis her scheinen die genannten Disziplinen ihren G egenstand 
mit der M usikpädagogik zu teilen. Die Differenz entsteht erst in dem A ugen-
blick, in dem man sich der w issenschaftstheoretischen Grundfrage zuwendet, 
wodurch sich für eine W issenschaft ihr Gegenstand konstituiert. Eine system a-
tische, aber auch eine historische A nalyse dieser Frage m acht deutlich, daß

1 Wie notwendig eine solche Vergewisserung ist, zeigte während des Kongresses die Antwort 
einer Referentin auf die Frage einer Teilnehmerin nach der musikpädagogischen Bedeutsam-
keit der gerade vorgetragenen Ergebnisse ihrer soziologischen Untersuchung. Die Antwort 
lautete: Sie verstünde ihre Arbeit als musikpädagogische. Der bereits in der antiken Rhe-
toriktradition als suspekt geltende „Autoritätsbeweis“ feiert damit fröhliche Urständ, mit 
dem Unterschied, daß die Richtigkeit der Aussage nicht auf eine anerkannte Fachautorität 
oder einen abgeschlossenen und allgemein anerkannten fachwissenschaftlichen Diskussions-
stand zurückgeführt wird, sondern die eigene Person als Autorität unterstellt wird.
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zum indest alle nicht rein formalen W issenschaften sich ihren Gegenstand da-
durch bestimmen, daß sie an einen vorwissenschaftlich gegebenen und auch 
von der W issenschaft als solchen hingenom m enen Sachverhalt2 eine Frage 
(das kann auch ein Bündel von Fragen sein) anlegen. Der w issenschaftliche 
Gegenstand entsteht mit der an ihn gerichteten Frage. Beides ist untrennbar 
miteinander verbunden. Eine W issenschaft konstituiert ihren Gegenstand in 
Form einer Verschmelzung dieser beiden M omente.

Und die Folgerung aus diesen Überlegungen? W issenschaftstheoretisch gese-
hen teilt die M usikpädagogik keineswegs ihren Gegenstand mit anderen Diszi-
plinen. Sie bildet ihn geradezu in A bhebung von anderen Disziplinen, weil sie 
eine andere Frage an den als gegeben hingenom m enen Sachverhalt anlegt! Un-
ter diesem G esichtspunkt kann man Kraemers A ussage zustimmen, daß sich 
m usikpädagogisches W issen durch die A bgrenzung zum W issensbegriff ande-
rer Disziplinen herausarbeiten läßt (Kraemer 1995, S. 147). Allerdings folgt dar-
aus zwangsläufig die Unterschiedlichkeit des „Gegenstandes” der M usikpäd-
agogik als W issenschaft im Vergleich zu anderen Kultur- und H um anwissen-
schaften.

Diese Überlegungen fragen gewissermaßen „hinter Kraemer zurück“, indem sie 
den spezifischen Unterschied zu bestimmen suchen, wodurch sich musikpäd-
agogisches W issen von nicht-m usikpädagogischem  unterscheidet und in der 
Folge, was zu tun ist, um nicht-m usikpädagogisches W issen anderer Diszipli-
nen in m usikpädagogisches W issen zu überführen. W as also ist der vorwis-
senschaftliche Sachverhalt, dem M usikpädagogik sich zuwendet? Und: W elche 
Frage verbindet die M usikpädagogik mit diesem Sachverhalt?

Der Sachverhalt, dem M usikpädagogik sich zuwendet, setzt sich aus drei M o-
menten zusammen:

2 Die Verwendung des Begriffs „Sachverhalt“ bedarf einer Erläuterung. 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, daß ein solches 
Urteil nicht immer bewußt oder sogar ausgesprochen sein muß. Ein Beispiel mag das Gesagte 
verdeutlichen: „Kinder sind erziehungsbedürftig“ - dieses - wenigstens für 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 natürlichen Einstellung zur Welt“ (Husserl) bleiben viele, wenn nicht gar die meisten 
Sachverhalte zunächst einmal „unausdrücklich“. Sie werden u.a. immer dann „ausdrücklich“, 
wenn sie in irgendeiner Form problematisiert werden.
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1. M enschen werden in je  spezifischen sozialen und gesellschaftlichen Kontex-
ten und unter deren Einflußnahm en älter, sie werden verändert und verändern 
sich.

2. Musik kann in diesem Prozeß eine u.U. sehr wichtige Rolle spielen, das heißt, 
daß der Umgang mit Musik (hier im weitesten Sinne genom men) für die sich 
verändernden Subjekte bedeutsam  ist, anders gewendet: daß diese Subjekte 
musikalische bzw. m üsikbezogene Erfahrungen (zu dieser U nterscheidung vgl. 
Kaiser 1993) bilden, die für die gewählte bzw. durch die gesellschaftlichen Um-
stände dem einzelnen M enschen zugewiesene Lebensform substantiell sind 
bzw. sein können.

3 . Die Prozesse des „Umgangs mit M usik“ können von anderen M enschen un-
terstützt, aber auch beeinträchtigt werden.

Der letzte G esichtspunkt führt in eingehüllter Form bereits au f jene Frage, die in 
Verbindung mit diesem Sachverhalt für die M usikpädagogik als W issenschaft 
gegenstandskonstituierend wird: W elche M aßnahm en dienen dazu, diese Pro-
zesse des Um gehens mit M usik im Sinne der Beteiligten zu befördern? Oder 
ganz einfach: Wie kann die Bildung musikalischer und m usikbezogener Erfah-
rungen unterstützt w erden?3 Der Begriff „m usikpädagogisch“ steht somit für 
ein analytisches Kriterium: Es erlaubt, M aßnahmen, welche M enschen im Hin-
blick au f andere M enschen unternehm en, als m usikpädagogische zu qualifizie-
ren bzw. deutlich zu machen, daß es sich u.U. eben nicht um m usikpädagogi-
sche Tätigkeiten handelt.4

Exkurs

Der folgende Exkurs will zeigen, wie musikbezogene A lltagsphänom ene aufge-
nommen werden und die Form dieser Aufnahm e sich - au f dem Hintergrund der 
zuvor erfolgten Bestimmung des G egenstandes der M usikpädagogik - als mu-
sikpädagogische 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, daß z.B. der Wettbewerb „Jugend musiziert“, obgleich 
immer wieder als musikpädagogisches Programm apostrophiert, nicht im geringsten als mu-
sikpädagogische Maßnahme bezeichnet werden kann.
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In der deutschen m usikpsychologischen Forschung wird seit gut 25 Jahren den 
musikalischen Vorlieben (Präferenzen) insbesondere von Kindern und Jugend-
lichen ein hohes Interesse entgegengebracht. Für diese Forschung sind Fragen 
relevant wie z.B.: W elche M usiken werden von welchen Kindern oder Jugendli-
chen, in welchem Alter, unter welchen U m ständen bevorzugt? Ändern sich Prä-
ferenzen mit dem Älterwerden? W enn ja  - in welcher W eise? Sind bestimmte 
Präferenzen charakteristisch für bestimmte Populationen? W ie werden Vorlie-
ben erworben? W ie stehen M enschen zu ihren m usikalischen Präferenzen? usf. 
(Für eine intensivere Beschäftigung mit der Präferenz-Thematik sei au f die 
grundlegende A rbeit von Schulten (1990, besonders S. 80 ff.) verwiesen.) Eine 
m usikpsychologische U ntersuchung könnte nun z.B. zu folgendem Ergebnis 
geführt haben: Kinder im Alter von A l bis A2 aus dem sozialen Milieu SM be-
vorzugen die M usikgenres M G l,M G 2,...,M G n, und zwar diese im prozentualen 
Verhältnis von p l% , p2%,...,pn%. Solche Fragen entspringen einem spezifisch 
szientifischen Interesse.

Daß Kinder und Jugendliche in bestimmten A ltersperioden bestimmte M usiken 
bevorzugen und andere ablehnen, ist zweifellos auch für die M usikpädagogik 
von Belang. W ährend aber nun der M usikpsychologe der zuvor genannten fik-
tiven U ntersuchung seine Ergebnisse durch Fragen gewinnen konnte wie z.B.: 
Wie können Differenzen zwischen einzelnen Personen oder Personengruppen 
hinsichtlich ihrer musikalischen Präferenzen erfaßt werden? oder: W orin bes te-
hen diese Unterschiede? usf., fragt die M usikpädagogik z.B.: W elche (Lern-) 
Situationen m üssen geschaffen werden, damit Kinder im A lter von A l bis A2, 
aus dem sozialen Milieu SM den Kreis ihrer Erfahrungen, die bevorzugt durch 
die M usikgenres M G1,M G2,..., MGn bestimmt sind, zu ihrer eigenen Befriedi-
gung (die durchaus die Form einer Bildungserfahrung annehmen kann) erwei-
tern können? oder: W o liegen hier die Grenzen des Eingriffsspielraumes für die 
Erwachsenen, die M usiklehrerinnen und M usiklehrer? oder: W elche Rolle 
spielen divergierende M usikpräferenzen in einer Schulklasse im Hinblick auf die 
Gestaltung subjektiv befriedigender Lernprozesse der einzelnen Kinder? K önn-
ten die divergierenden musikalischen Vorlieben in der W eise zur Sprache ge-
bracht werden, daß sich Toleranz in Richtung au f M itschülerinnen und M it-
schüler mit einer Vorliebe für andersartige m usikalische Stile, andere musikbe-
zogene Gebrauchszusam m enhänge usf. entwickelt? Derartige Fragen entsprin-
gen einem praktischen Interesse an der Initiation von Handlungen und deren 
kommunikativer Rechtfertigung. Sie können nur unter der Voraussetzung for-
muliert werden, daß

1. die Tatsache des Älterwerdens in sozialen, allgemeiner: in gesellschaftlichen 
Kontexten als form gebend für alle Prozesse des Lernens, der Erziehung und Bil-
dung angesehen wird;
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2. die für unterschiedliche Lebensformen differente subjektive Bedeutsamkeit 
von M usik(en) nicht in Frage gestellt wird;

3. die Einflußnahme auf die für die Lebensformen anderer M enschen charakte-
ristische musikbezogene Erfahrungsbildung als grundsätzlich m öglich aner-
kannt wird;

4. die für die Qualität des „M usikpädagogischen“ konstitutive Verknüpfung 
dieser drei M omente unter der leitenden Frage nach den M öglichkeiten und 
(institutionellen) Formen einer Förderung der Bildung von m usikbezogenen Er-
fahrungen im Sinne der beteiligten Subjekte vollzogen wird.

Fragen in der Art, wie sie zuvor beispielhaft einmal aus m usikpsychologischer, 
das andere Mal aus m usikpädagogischer Perspektive formuliert wurden, weisen 
darauf hin, wie sich au f dem Hintergrund der oben entwickelten Bestimmung 
des G egenstandes einer w issenschaftlichen M usikpädagogik, (fach-)spezifi- 
sche und das heißt: Fragen m usikpädagogischen U rsprungs an Phänom ene 
stellen lassen. Davon bleibt unberührt, daß diese - als Phänom ene - auch für 
andere W issenschaften bedeutsam  werden (können). Deren Interesse artikuliert 
sich jedoch nicht m usikpädagogisch.

In der zuvor vollzogenen G egenstandsbestim m ung kam das system atische M o-
tiv der M usikpädagogik zum Tragen. System atisch heißt hier nicht: System bil-
dend in dem Sinne, daß aus d ieser Bestimmung alle weiteren für die Disziplin 
wichtigen Bestimmungen und U nterscheidungen in einer A rt deduktivem Ver-
fahren abgeleitet werden können. Vielmehr meint system atisch - im Sinne eines 
regulativen Prinzips unter der Idee einer (real nie einholbaren) Vollständigkeit 
des W issens, die Erkenntnisbem ühungen immer weiter fortzusetzen.

Die system atische Kom ponente ist aber nur ein M oment der G egenstandsbil-
dung in der M usikpädagogik (wie in jeder anderen W issenschaft). Das zweite 
M oment, es berührt die Genese des G egenstandes einer W issenschaft, wird 
allzu leicht durch den A nspruch, daß W issenschaften der W ahrheitsfindung 
dienen, wobei W ahrheit als objektives Kriterium verstanden wird, überdeckt: 
M usikpädagogik ist keine abstrakte Größe, sondern existiert in Form eines Zu-
sam m enschlusses von Personen. Sie mühen sich in einem prinzipiell unab-
schließbaren Prozeß der V erständigung über den G egenstand ihrer W issen-
schaft gem einschaftlich um die Lösung von Problemen. W issenschaften sind 
also soziale Gebilde mit allen durch diese Bestimmung gegebenen Merkmalen. 
Erinnert sei an die A nalysen des W issenschaftshistorikers Th.S. Kuhn, der in 
seiner Analyse von w issenschaftlichen Erklärungsmodellen au f die soziale Dy-
namik dieser Vergem einschaftungen hinweist. M it einem Erklärungsmodell
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(Paradigma) erwirbt eine w issenschaftliche Gemeinschaft „ein Kriterium für die 
W ahl von Problemen [...], von welchen [...] vermutet werden kann, daß sie eine 
Lösung haben. In weitem M aße sind dies die einzigen Probleme, welche eine 
Gemeinschaft als w issenschaftlich anerkennt oder welche in A ngriff zu nehmen 
sie ihre M itglieder ermutigt. Andere Probleme, einschließlich vieler, die früher 
Norm gewesen waren, werden als m etaphysisch abgelehnt, als A ngelegenheit 
einer anderen Disziplin betrachtet oder manchmal einfach für zu problem atisch 
gehalten, um Zeit daran zu verschw enden” (Kuhn 1973, S. 60 f.).

In dem M om ent der Sozialität ist gleichzeitig ein drittes M om ent der Gegen-
standskonstitution von W issenschaften, das ihrer historischen Bedingtheit, 
gegeben. Selbst das Entstehen neuer W issenschaften geschieht au f dem Hin-
tergrund historisch vorgängiger Entwicklungen im W issenschaftsbereich. Und 
es fällt nicht schwer, historisch eine neue W issenschaft dann zu erkennen, 
wenn sie zu einer eigenen G egenstandsbestim m ung gefunden hat.5 Daß dieses 
nicht allein einer den W issenschaften immanenten abstrakten Entwicklungslo-
gik zu danken ist, sondern einer bestimmten „Art und W eise, die W elt zu sehen 
und die W issenschaft in ihr auszuüben” , auch darauf hat Kuhn aufmerksam 
gemacht: “Beobachtung und Erfahrung können und müssen den Bereich der 
zulässigen w issenschaftlichen Überzeugungen drastisch einschränken, andern-
falls gäbe es keine W issenschaft. Sie allein können jedoch nicht einen bestimm-
ten G rundstock solcher Überzeugungen [die Art und W eise, die W elt zu sehen 
und die W issenschaft in ihr auszuüben - HJK] festlegen. Ein offenbar willkürli-
ches Element, das sich aus zufälligen persönlichen und historischen Umstän-
den zusammensetzt, ist immer form gebender Bestandteil der Ü berzeugungen, 
die von einer bestimm ten w issenschaftlichen Gemeinschaft in einer bestimmten 
Zeit angenom m en w erden” (Kuhn 1973,S. 21).

Die Entwicklung eines differenzierenden und Differenzierungen ermöglichenden 
Kriteriums, das eine W issenschaftsdisziplin durch die K onstitution des Gegen-
standes sich selbst gibt, ist jene grundlegende A ufgabe, welche die M usikpäd-
agogik als w issenschaftliche Disziplin erfüllen muß. Dieses ist jedoch nur eine 
Seite des Problems. Die andere ist darin zu sehen, daß Begriffe und For-
schungsergebnisse anderer Disziplinen mit Hilfe dieses Kriteriums im Hinblick 
au f ihre m usikpädagogische Dignität beurteilt werden müssen. Urteilsfähigkeit 
jedoch ist keine Fähigkeit, die einmal gegeben und dam it für immer vorhanden 
wäre. Sie muß geübt werden. Das heißt, die Fähigkeit zu urteilen entwickelt sich 
innerhalb eines sozialen Interaktionsprozesses von W issenschaftlern. (Von hier 
aus zeigt sich die N otwendigkeit und die Berechtigung w issenschaftlicher

5 Ein gutes Beispiel bildet das allmähliche Heraustreten der Psychologie aus der Philosophie 
im 19. Jahrhundert.
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Lehre!) Diese sind ihrerseits keineswegs unbeeinflußt von ihrer persönlichen 
Geschichte, aber auch von der Geschichte der betreffenden W issenschaftsd is-
ziplin. Das Ausmaß und die Form der Einarbeitung von F orschungsergebnissen  
und Begrifflichkeiten fremder Disziplinen hängt folglich auch immer von eben 
dieser historisch bedingten „scientific com munity“ ab. Sie sind Resultate von 
A useinandersetzungen innerhalb der aufnehm enden Disziplin selbst. Hier er-
gibt sich eine erweiterte Sicht au f das system atische M oment der G egenstands-
konstitution der M usikpädagogik. Die G egenstandsbestim m ung in system ati-
scher Absicht, der system atische Begriff, bildet also den Versuch, jene Über-
einstimmung einer Gemeinschaft von m usikpädagogisch Forschenden in der 
Frage ihres w issenschaftlichen G egenstandes - gewisserm aßen als M om ent-
aufnahme - festzuhalten. Sie hat sich innerhalb dieser Gemeinschaft unter be-
stimmten historischen Vorgaben entwickelt. Anders gewendet: Im system ati-
schen M om ent der G egenstandskonstitution der M usikpädagogik gehen immer 
auch die A useinandersetzungen um die Bestimmung eben dieses G egenstandes 
und die Geschichte dieser A useinandersetzungen ein. Insofern verschmelzen 
im system atischen M oment der G egenstandskonstitution auch dessen soziales 
M om ent und das der Historizität als form gebende Bestim m ungsgrößen.
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