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Vorwort

Die hiermit einer interessierten Offentlichkeit iibergebenen Forschungsberichte
sind im Rahmen der Tagung des Arbeitskreises Musikpddagogische Forschung
im Jahre 2002, die vom 25. bis zum 27. Oktober in Peseckendorf stattgefunden
hat, entstanden. Bestimmend fiir die Wahl des Tagungsthemas und der Arbeits-
formen war eine Einschitzung, die sicherlich nicht neu ist und die von vielen
Kolleginnen und Kollegen geteilt werden diirfte:

1. Die gegenwirtige Situation erweckt den Anschein, als ob musikpadagogi-
sche Forschung nicht vonnoten sei. (vgl. z.B. die derzeit betont prakti-
zistisch orientierte Besetzungspraxis von Hochschullehrerstellen, die Ein-
stellung der Grundlagenhefte in Musik & Bildung usf.)

2. Das hat viele junge und jiingere Musikpiddagoginnen und Musikpédago-
gen, die sich mit grofem Einsatz der Musikpédagogik als Wissenschafts-
und Forschungsbereich widmen, so weit desillusioniert, dass sie sich fra-
gen, ob sich der Aufwand iiberhaupt lohnt, Musikpddagogik als For-
schungs- und Wissenschaftsgebiet mit all den damit zusammenhéngenden
Folgen anzunehmen.

3. Esist eine Vereinzelung jener zu konstatieren, die sich fiir Musikpadago-
gik als Wissenschaft und Forschung einsetzen und sie in dieser Weise ver-
treten.

4. Die Sorge, dass die Musikpidagogik als Ausbildungsfach und als Wissen-
schaftsdisziplin aufgrund des von auBen kommenden praktizistischen
Druckes seiner in der Vergangenheit gewonnenen Errungenschaften ver-
lustig gehen konnte, ist keineswegs unbegriindet. Dabei ist nur zu deut-
lich, dass bei Fortsetzung dieses Trends Musikpddagogik nicht nur als
Wissenschaft und Forschungsfach hinter den erreichten Stand betrichtlich
zuriickfallen wird und sich woméglich fiir lange Zeit hiervon nicht erholen
kann: Ein musikbezogenes Lernen, Lehren und Unterrichten an Institutio-
nen, die eigens dafiir ein gerichtet wurden (Schule, Hochschule, Universi-
tit), ohne wissenschaftliche und forschungsgestiitzte Begleitung sich
selbst zu iiberlassen, diirfte schneller als befiirchtet musikpadagogisch in-
stitutionalisierte Praxis wieder auf den Stand von ,,vor Kestenberg“ zu-
riickfallen oder gar aus institutionalisierten Lernzusammenhéngen iiber-
haupt herausfallen lassen (Stichwort: Verlagerung der Lehrerausbildung
an die Fachhochschulen).



5. Es ist zu befiirchten, dass die einseitigen Interpretationen von kiirzlich
vorgelegten international vergleichenden Studien dazu angetan sind, &4s-
thetische Praxen in institutionalisierten Lern/Lehrzusammenhéngen noch
stirker als bisher an den Rand bildungspolitischer Uberlegungen und
MaBnahmen zu dringen. Dies diirfte auch fiir eine Musikpadagogik als
Wissenschafts- und Forschungsgebiet nicht ohne Folgen bleiben.

Der AMPF-Vorstand ist der Meinung, dass trotz der andeutungsweise beschrie-
benen Situation alle Energie aufzuwenden ist, um Musikpidagogik als Wissen-
schafts- und Forschungsfach zu sichern, ja mehr noch: auszubauen. Fiir ein Er-
folg versprechendes zukiinftiges Arbeiten des AMPF bzw. der AMPF-Mitglieder
diirfte es duflerst wichtig sein,

e von Zeit zu Zeit festzustellen, wo und an welchen wissenschaftlichen
Projekten gearbeitet wird,

e den wissenschaftlichen Diskurs der AMPF-Mitglieder untereinander ent-
scheidend zu intensivieren;

e wo es eben méglich erscheint, Kooperationen jeglicher Art anzuregen und
nach Wegen zu suchen, wie sie - trotz rdumlicher Distanz - zu realisieren
sind;

e genuin musikpadagogische Forschungsperspektiven zu definieren und
verstirkt ins Bewusstsein zu heben.

Der gegenwirtige Vorstand des AMPF war und ist sich dessen bewusst, dass
ghnliche Vorstellungen auch schon zuvor viele AMPF-Mitglieder mehr oder we-
niger intensiv bewegt haben. Dass diese Vorstellungen zu realisieren, betrdchtli-
che Energie verschlingen wird und an den Besitz bzw. Erwerb einer hohen Frust-
rationstoleranz gebunden ist, ist allen Beteiligten deutlich. Die Realisierung die-
ser Vorstellungen verlangt u.U. auch ungewohnte MaBinahmen. Als ein erster
Schritt in diese Richtung mag die Vorbereitung sowie die Tagung selbst in Pe-
seckendorf gesehen werden. Sie diente dazu,

1. eine Ubersicht dariiber zu gewinnen, von welchen Kolleginnen und Kolle-
gen, an welchen Orten, an welchen Fragestellungen gearbeitet wird;

2. dem kooperativen Arbeiten schon im Vorfeld der Tagung hohen Rang
einzurdumen, um es in die Tagung hinein zu verlingern und méglichst
nach der Tagung weiterzufiihren;

3. den interessierten Mitgliedern bereits bei der Vorbereitung der Tagung ei-
ne breite Beteiligung zu erméglichen und dadurch auch ein hohes MaB an
Mitbestimmung zu sichern.
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Um diese Perspektiven einzuholen, wurde die Tagung vorrangig als Arbeitsta-
gung und nicht als Prisentationstagung konzipiert. Daher wurden im Vorfeld der
Tagung vier Arbeitszusammenhinge initiiert. Sie gruppierten sich um die fol-
genden Forschungsbereiche, die inhaltlich weit ausgelegt werden konnten; die in
den Klammern genannten Personen hatten sich dankenswerter Weise bereit er-
klért, als Koordinatoren und Ansprechpartner titig zu sein:

e Methodische Perspektiven und inhaltliche Dimensionen einer empirischen
Musikpidagogik (Prof. Dr. Andreas C. Lehmann, Wiirzburg)

e Grundlagenfragen der Musikpadagogik als Wissenschaft (Privatdozent Dr.
Jirgen Vogt, Bochum)

e Historische Musikpidagogik (Prof. Dr. Bernhard Hofmann, Miinchen)

e Zeitgeschichtliche Entwicklungen als Gegenstinde musikpddagogischer
Forschung (Prof. Dr. Birgit Jank, Zeuthen)

Die im Vorfeld der Tagung in den einzelnen Arbeitszusammenhingen erarbeite-
ten Bestandsaufnahmen, Materialien, Positionspapiere, ausgearbeiteten umfing-
licheren Beitréige usf. dienten dazu, wihrend der Tagung mit interessierten Teil-
nehmern weiterentwickelt zu werden. Der vorliegende Band 24 der Musikpdda-
gogischen Forschung dokumentiert diese Bemiithungen.

Hermann J. Kaiser
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JURGEN VOGT

Das Aligemeine des Besonderen. Einiges zu Aufgaben und
Moglichkeiten einer Allgemeinen Musikpidagogik

1. Das Problem: Neue Uniibersichtlichkeit und die Frage nach einer Alige-
meinen Musikpéddagogik

Legt man eine jiingere Bestandsaufnahme zugrunde (Helms, Schneider & Weber
2001), so hat sich das Feld der Musikpddagogik — verstanden als Feld musikpi-
dagogischer Praxis — (so das Vorwort der Herausgeber) ,,inzwischen derartig
vielfiltig entwickelt, dass niemand mehr eine Gesamtiibersicht haben kann“
(S.7)". Ahnliches gilt fiir das Feld der Musikpadagogik als Theorie. Zieht man D.
Lenzens Uberblicksdarstellung der Struktur der Pddagogik und der Erziehungs-
wissenschaft als Kontrastfolie heran (Lenzen 1989, S. 1114/1115), so kommt
man zu dem Schluss, dass sich auch die Musikpiddagogik mittlerweile in eine
Vielzahl von Aufgaben- und Themenfelder ausdifferenziert hat, die derjenigen
der Erziehungswissenschaft zumindest im Differenzierungsgrad vergleichbar ist:
Es gibt mittlerweile auch in der Musikpédagogik Teil- oder Subdisziplinen (z.B.
Historische Musikpéddagogik, Vergleichende Musikpddagogik, Musikdidaktik,
Erwachsenenmusikpadagogik, Musikalische Fritherziechung etc.) ebenso wie
Fachrichtungen (Interkulturelle Musikpddagogik, musikbezogene Medien- und
Kulturpidagogik etc.) und die schon erwiihnten Praxisfelder’. Und selbst die
Musikdidaktik als musikpddagogische Subdisziplin sieht sich der Herausforde-
rung diverser ,,Bindestrichdidaktiken“ gegeniiber, also musikdidaktischen Hybri-
den, die sich etwa auf einen Unterrichtsgegenstand konzentrieren (wie etwa
»Popmusik-Didaktik“ oder ,,Filmmusik-Didaktik*), oder auf eine Unterrichtsme-
thode ausgerichtet sind (z.B. neuerdings ,,Didaktik des Klassenmusizierens®).

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun ein praktisches und ein theoretisches
Problem. Das praktische Problem besteht sicherlich darin, dass niemand mehr

' Natiirlich beseitigt der Sammelband diese Uniibersichtlichkeit auch nicht — wie sollte er? -,

sondern dokumentiert sie in erster Linie.

> Verbliffend fiir den Fachdidaktiker ist sicherlich in diesem Zusammenhang, dass Lenzen
den Fachdidaktiken zwar konzediert, dass sie in einem ,,Schnittbereich zwischen Erziehungs-
wissenschaft und einer anderen Disziplin angesiedelt sind, in der Regel aber vom Boden der
jeweiligen anderen Disziplin aus betrieben werden® (S. 1113) — im Falle der Musikdidaktik also
vom ,.Boden” der Musikwissenschaft aus — und deshalb aus der Struktur der Erzichungswissen-
schaft herausfallen.
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allen Ernstes den in Stellenausschreibungen oftmals erhobenen Anspruch einlé-
sen kann, das Fach ,Musikpadagogik“ in seiner ,ganzen Breite vertreten zu
konnen. Angesichts akuter Stellen- bzw. Geldknappheit erscheint es allerdings
fast miiBig, die Forderung erheben zu wollen, musikpadagogische Professuren
nicht z.B. nach Mafigabe von Studierendenzahlen, sondern nach dem Grad der
inneren Ausdifferenzierung des Faches zu besetzen. Das andere Problem, um das
es im folgenden Beitrag gehen soll, ist dagegen eher theoretischer Natur. Gibt es,
so muss man angesichts der theoretischen wie praktischen Ausdifferenzierung
des Faches fragen, (1) iiberhaupt (noch) so etwas wie eine Allgemeine Musikpi-
dagogik und (2) wozu brauchte man sie denn iiberhaupt, eine Musikpéadagogik,
die den Anspruch erhebt, ,allgemein“ zu sprechen, mithin in bestimmter Weise
fiir alle Subdisziplinen und Fachrichtungen zugleich?

2. Bestimmungsversuche Allgemeiner Musikpidagogik

Der Gebrauchswert Allgemeiner Musikpidagogik ist allerdings unklar. Legt man
beispielsweise die Lehrerpriifungsordnung NRW zugrunde, so existiert dieser
Bereich iiberhaupt nicht; zu vermuten ist, dass er durch den Bereich ,,Musikdi-
daktische Konzeptionen“ abgedeckt werden soll. Auch in der Literatur der 70er
Jahre — also derjenigen Zeit, in der solchen wissenschafts- und disziplinkonstitu-
ierenden Fragen noch Aufmerksamkeit geschenkt wurde — wird ,,Allgemeine
Musikpidagogik® als Begriff seltsamerweise nirgends verwendet (zur Geschichte
der Fachbezeichnungen vgl. Abel-Struth 1985, S. 94 ff.). So unterscheidet z.B.
Sigrid Abel-Struth (1975, S. 18 f.) stattdessen zwischen ,Musikpddagogik im
weiteren Sinne“ und ,Musikpiddagogik im engeren Sinne“. ,Musikpiddagogik
1.w.S.“ umfasst danach , Musikpiddagogik i.e.S.“ und ,,Musikdidaktik“. ,,Musik-
péddagogik i.e.S.“ wird von Abel-Struth definiert als ,,Lehr- und Forschungsgebiet
Musikpadagogik”.

»Dieses erforscht und sichert die Grundlagen, die der Musikdidaktik begriindbare
und kontrollierbare Entscheidungen méglich machen, und entwickelt eine histo-
risch weiter reichende Theorie des Musik-Lernens (...), die Voraussetzungen,
Bedingungen und Moglichkeiten des Musik-Lernens kléirt und ordnet, um da-
durch Mafistab und Bezugsméglichkeiten eben gerade fiir unterschiedliche mu-
sikdidaktische Konzepte, um spezielle Orientierungen abgeben zu kénnen“
(ebd.).

Man sieht recht schnell, worin die Erklidrung fiir die merkwiirdig anmutende Un-
terscheidung zwischen ,,Musikpédagogik i.w.S.“ und ,,Musikpiddagogik i.e.S.“ zu
suchen ist’. »Musikpddagogik i.w.S.“ umfasst als ,neutrale und umfassende

*  In seiner logischen Struktur entspricht dies etwa einer Differenzierung von ,,Obst im weite-

ren Sinn“ in ,,Apfel* und ,,Obst im engeren Sinn“. Die Abel-Struthsche Unterscheidung wird in
jungster Zeit auch noch von Richter (1997, Sp. 1441) aufgegriffen.

86



Fachbezeichnung” (Abel-Struth 1985, S. 100) gleichermaflen musikpadagogische
Theorie und Praxis, wihrend ,,Musikpddagogik i.e.S.“ als Theorie des Musik-
Lernens letztlich allein die Grundlagentheorie der Musikdidaktik darstellt. Eine
,,Allgemeine Musikpiddagogik“ ist in diesem Bestimmungsversuch gar nicht
notwendig, da alle theoretischen Bemithungen um eine wissenschaftliche Musik-
pidagogik in Musikdidaktik und ihrer praktischen Umsetzung in der Unterrichts-
praxis aufgehen. Mit anderen Worten: Musikpédagogik ist hier — trotz der Weite
des Begriffes des Musik-Lernens — so eng auf Musikdidaktik (oder auf Musik-
Schulpddagogik) fixiert, dass eine Allgemeine Musikpidagogik, zu der Musikdi-
daktik dann lediglich eine Subdisziplin darstellte, gar nicht erst in den Blick ge-
rat'; dazu passt der spitere Versuch Abel-Struths, die Systematik der Musikpé-
dagogik um die Begriffs-Trias ,,Musik-Lernen®, ,,Musik-Lehren“ und ,,Musikun-
terricht zu organisieren (Abel-Struth 1985, S. 619; vgl. zum Problem einer Sys-
tematischen Musikpidagogik auch den Beitrag von Hermann J. Kaiser in diesem
Band).

Rauhe (1978, S. 231) unterscheidet dagegen — auf den ersten Blick dhnlich —
zwischen ,,Musikpiddagogik im weitesten Sinne“ und ,,Musikpiddagogik im enge-
ren Sinne“. ,,Musikpiddagogik i.w.S.“ ist hier identisch mit ,,Wissenschaft, die die
Voraussetzungen, Bedingungen und Méglichkeiten einer gezielten Férderung
und Beeinflussung der vielfiltigen Beziehungen zwischen Mensch und Musik
(genauer: zwischen Menschen und Musiken) untersucht®. ,Musikpiadagogik
1.e.S.“ ist dagegen entweder die ,,erzichungswissenschaftlich begriindete Theorie
des Faches Musik®, oder die ,,Wissenschaft der Musikerziehung und des Musik-
unterrichts“. ,Musikpéddagogik i..e.S.“ entpuppt sich hier also bei genauerem
Hinsehen als ,,Musikdidaktik“ (vgl. auch Kaiser & Nolte 1989, S. 18), wihrend
»~Musikpadagogik i.w.S.“ deutlich weiter gefasst ist als bei Abel-Struth. Sie ist
gekennzeichnet als Wissenschaft der Tatigkeiten musikbezogener ,,Foérderung*
und ,,Beeinflussung®. Damit wird Musikpéddagogik, wie Kaiser & Nolte zu Recht
anmerken, allerdings so weit gefasst, dass auch musikbezogene Therapie- und
Ausbildungsmafinahmen darunter fallen. Zwar 6ffnet Rauhes Definition also die
enge Schul- und Unterrichtsbezogenheit der Musikpadagogik, jedoch um den
Preis der konzeptuellen Unschirfe — ,Pidagogik kann von ,Therapie“ und

*  Zur Erlauterung: Abel-Struth unterscheidet terminologisch auch zwischen ,,Musikpadago-

gik“ und , Musikdidaktik. Thre Definition von , Musikdidaktik* ist aber wiederum recht eng:
» Musikdidaktik’ bezeichnet ein Lehrgebiet zwecks Ausbildung fiir praktische Musikpadagogik,
dessen Ubergénge zu wissenschaftlicher Musikpadagogik sich in standiger (...) Bewegung be-
findet (Abel-Struth 1985, S. 100). Es handelt sich demzufolge bei ,Musikdidaktik“ um eine
mehr oder weniger wissenschaftsempfindliche Handwerks- und Praxislehre des Musikunter-
richts (was in etwa dem Gros der musikdidaktischen Studienangebote entsprechen diirfte). Nach
Kaiser & Nolte (1989) ist Musikdidaktik hingegen schlicht ,,die Theorie des Musikunterrichts*
(S.12), was wiederum Abel-Struths Begriff der wissenschaftlichen Musikpddagogik recht nahe
kommen diirfte.
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,,Ausbildung® nicht mehr hinreichend unterschieden werden, und es wird unmég-
lich, in diesem diffus-bleibenden Gesamtfeld noch so etwas wie eine ,,Allgemei-
ne Musikpddagogik“ ausmachen zu wollen.

Ein weiteres Problem ergibt sich daraus, dass, wie Kaiser (1994) anmerkt, Mu-
sikpddagogik und Musikerziehung terminologisch oft nicht hinreichend vonein-
ander geschieden wurden. So ist nach Kiihn (1926) Musikpidagogik identisch
mit ,, Theorie der musikalischen Erziehung®. Dieser Gleichsetzung ist leicht mit
dem Hinweis zu begegnen, dass Padagogik sich schon traditionellerweise in drei
Bereiche gliedert, und zwar in

e Theorien der Erziehung

e Theorien der Bildung

o Theorien padagogischer Institutionen (vgl. Benner 1991),
so dass Kiihns Definition also die Bereiche ,,musikalische Bildung® und ,,musik-
padagogische Institutionen entweder ignoriert, oder undifferenziert unter ,Mu-
sikerziehung* fallen lisst. Es wire hier also mindestens davon auszugehen, dass
sich Musikpidagogik ausdifferenziert in

e Theorien der Musikerziehung (gereinigt vom historischen Ballast des

Begriffes)

e Theorien der musikalischen Bildung und

e Theorien musikpiadagogischer Institutionen.
So hilfreich diese erste Bestimmung ist, so wenig klért sie jedoch, was unter ei-
ner ,,Allgemeinen Musikpadagogik® zu verstehen sein konnte. Das Gemeinsame
besteht hier im Theoriebezug, der sich jeweils auf Musikerziehung, musikalische
Bildung und musikpédagogische Institutionen richten kann. Musikpddagogik wi-
re damit zu definieren als ,,das theoriegeleitete Nachdenken iiber jene Lehr/Lern-,
Erziehungs- und Bildungsprozesse, in denen Musik eine Rolle spielt“ (Kaiser
1994, S. 175)°. Und Musikpidagogik als theoriegeleitetes Nachdenken setzt ge-
nau dann ein, ,,wenn der praktische Zirkel von Musikleben, Musikerleben und

Musikerziehung zerbrochen und der Riickhalt eines blof ontischen Begriffes von
Musikerziehung fragwiirdig geworden ist“ (Antholz 1977, S. 30).

3. Leitdisziplin oder Teildisziplin?

Man sieht jedoch sogleich, dass diese (notwendige) formale Abgrenzung von
Musikpddagogik und Musikerziehung das Problem einer Allgemeinen Musikpi-
dagogik nicht l6st. Werden doch auch die Vertreter der diversen Subdisziplinen

5 Musikerziehung ware demnach identisch mit ,,der Praxis in der Schule, in der Musikschu-

le“ etc. (Kaiser 1994, S. 176)

88



und Fachrichtungen gleichfalls fiir sich in Anspruch nehmen, in ihrem Fachge-
biet ein ,theoriegeleitetes Nachdenken“ durchzufiihren, das gleichfalls den Be-
zug auf Erziehung, Bildung und Institutionen im Fokus der jeweiligen Diszipli-
nen herstellt. Es kommt also auf den Theoriefokus an und auf die Funktionen, die
dieser jeweilige Fokus im Gesamt der Disziplin ,,Musikpadagogik* erfiillt bzw.
ermdglicht. Dazu bedarf es einer Klirung von Gegenstand und Aufgaben einer
Allgemeinen Musikpadagogik; gelingt dies nicht, so trife auch fiir die Allgemei-
ne Musikpiddagogik zu, was man mit H. Heid der Allgemeinen Paddagogik zu-
schreiben konnte: Sie sei weithin nichts anderes als ,,die Sammelbezeichnung fiir
thematisch und methodisch unbestimmtes pidagogisches Denken® (Heid 1991,
S.683), das letztlich von niemandem benétigt wird.

Zwei grundsitzliche Optionen stehen hier zur Verfiigung (vgl. dazu auch Lenzen
1998). Option (1) besteht darin, in der Allgemeinen Musikpadagogik die Leitdis-
ziplin fiir alle anderen musikpédagogischen Disziplinen zu sehen. In diesem Falle
gibe Allgemeine Musikpddagogik in Gestalt musikalischer Bildungstheorie oder
Theorie der Musikerziehung die Themen, Begriffe, Denkformen und Handlungs-
orientierungen vor, an denen sich dann alle anderen Disziplinen zu orientieren
hitten. Schematisch-systemisch dargestellt sihe dies etwa so aus:
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Diese Option, soviel scheint klar zu sein, steht nicht mehr zur Verfiigung, wenn
dies denn jemals iiberhaupt der Fall war. Allgemeine Musikpiddagogik miisste
nach diesem Modell in der Lage sein, (1) allen musikpédagogischen Teildiszipli-
nen theoretische Vorgaben zu liefern und (2) fiir alle Handlungen, so wie sie in
den diversen musikerzieherischen Praktiken vollzogen werden, verbindliche Kri-
terien angeben zu konnen. In der padagogischen Tradition erheben vor allem
normativ-ethische und bildungstheoretische Theorien den Anspruch, diese Funk-
tion erfiillen zu kénnen. Nun gibt es (leider?) so gut wie keine empirischen Hin-
weise darauf, dass dieser Anspruch jemals zu Recht erhoben werden konnte;
auch liegt hier eine Tauschung iiber die Wirksamkeit padagogischer Intentionali-
tit — so wie sie etwa in musikpiddagogischen Normen und musikpiddagogischen
Bildungstheorien am Werk ist — zugrunde (vgl. etwa Tenorth 1992). Ein hierar-
chische Stufenbau ,,von der Wissenschaftstheorie iiber Erziehungswissenschaft
und pidagogischer Kunstlehre zu instruierter Praxis wire kein Kontinuum, son-
dern wiirde sehr weite Spriinge vom einen zum anderen erfordern” (Luhmann &
Schorr 1988, S. 7). Oder anders: ,,Minen, die im Wissenschaftssystem fabriziert
sind, konnen im Erziehungssystem hochgehen, und es mag dann wiederum Sache
der Wissenschaft sein, den Druck zu messen® (ebd., S.8).

Auch ein logischer Einwand spricht gegen die Vorstellung einer Leitdisziplin:
Allgemeine Musikpidagogik kann nicht deswegen fiir alle anderen musikpida-
gogischen Disziplinen leitend fungieren, weil sie allgemein ist; stattdessen wire
— als Option (2) auf die Differenz zwischen ,,aligemein“ und ,,besonders“ abzu-
heben. Der Begriff des ,,Aligemeinen kann dabei traditionell folgendermafen
aufgefasst werden:

Als Interobjektives Allgemeines (das iiber alle Gegenstinde Aussagbare)
Als Intersubjektives Allgemeines (das allen Subjekten Zukommende)
Als Absolutes (das Allen und Allem zukommende)

Als Komparatives Allgemeines (das allen Gegenstiinden einer bestimmten
Klasse zukommende)

5. Als Empirisches Allgemeine (das aus der téiglichen Erfahrung durch Abs-
traktion gewonnene Allgemeine)

6. Als Apriorisches Allgemeine (das der Erfahrung und Forschung zugrunde
liegende Allgemeine)

LN -

7. Als Qualitatives Allgemeine (das Generelle, das Besonderes iiberhaupt
erst zuldsst)

8. Als Quantitatives/Numerisches Allgemeine (der Zusammenschluss aller
vorkommenden Fille).
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Nicht alle Variationen sind fiir die Musikpddagogik relevant; so wire etwa die
Suche nach einem ,musikpidagogischen Apriori“, das jeder musikpddagogi-
schen Forschung als Moglichkeitsbedingung zugrunde lige, nur schwer vorstell-
bar. Es ist auch einsichtig, das etwa eine absolut-allgemeine ,,Idee der Musikpa-
dagogik“ nicht mehr haltbar ist, (1) aus erkenntnistheoretischen Griinden und (2)
aber auch, weil eine solche metaphysische Idee nahezu automatisch als ,Leit-
idee“ der Musikpddagogik verstanden werden miisste. Das ,, Allgemeine“ der
Allgemeinen Musikpidagogik besteht - in Anlehnung an Lenzen 1998 - viel-
mehr im Sinn einer ,,Komparativen Allgemeinheit* (Moglichkeit 4) darin, dass
sie sich — als ,,allgemeine“ Teildisziplin - mit bestimmten Gemeinsamkeiten im
Hinblick auf alle anderen musikpadagogischen Teildisziplinen befasste, also mit:

e Geschichte,

e Strémungen (Konzeptionen),

e Grundlagen und

o Forschungsmethoden der Musikpadagogik,

also mit Bestandteilen, die in allen anderen Teildisziplinen in bestimmter Form
wiederkehren bzw. dort eine konstitutive Rolle spielen. Allgemeine Musikpéada-
gogik hitte sich demnach mit historischem, theoretischem, interdisziplindrem
und wissenschafistheoretischem Wissen zu beschiftigen, das eine Bedeutung fiir
alle musikpddagogischen Teildisziplinen hat; sie produzierte demnach also eine
Form des musikpéddagogischen Metawissens, das, systemtheoretisch gesehen,
auBerhalb des subdisziplindren Wissens angesiedelt ist. Es handelte sich hier also
um eine Aufgabenteilung, die zum Zwecke der Komplexititsreduktion durchge-
fithrt werden muss: Musikpddagogische Teildisziplinen, die ihre spezifischen
Reflexionsleistungen im Hinblick auf schulpraktische Einflussnahmen vollzie-
hen, haben in der Regel nicht die Méglichkeit, auch noch die oben angedeuteten
Wissensformen zu entwickeln, zu integrieren, zu beurteilen oder zu kritisieren;
Allgemeine Musikpidagogik wiederum ist mit der Herstellung eines direkten
Konnexes zur Unterrichtspraxis nicht nur zeitlich iiberfordert. Allgemeine Mu-
sikpidagogik — oder besser vermutlich: Allgemeine Musik-Erziehungswissen-
schaft® - als Teildisziplin mit besonderen Aufgaben hinsichtlich aller anderen
Teildisziplinen wire in etwa folgendermaBen zu verorten:

¢ Zum Terminus vgl. Antholz 1977
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Diese Losung hitte nun einen entscheidenden Vorteil: Die Allgemeine Musikpé-
dagogik wire das leidige Theorie-Praxis-Problem los, weil sie gar nicht mehr den
Anspruch erhobe, als Leitdisziplin eine handlungssteuernde Theorie fiir die Pra-
xis zu sein, sondern weil sie die Praxis (und ihre Reflexionsformen) lediglich als
Gegenstand wissenschaftlich zu beobachten hitte. Vermutlich ist diese Losung
aber zu schon, um wahr zu sein. Denn der Bezug der Allgemeinen Musikpida-
gogik auf die musikpadagogischen Teildisziplinen lédsst sich wiederum nicht in
die Einheitsformel des bloBen Beobachtens auflésen’, sondern lauft iiber mehr-

13 Eine Anmerkung: Die Zugehorigkeit der Allgemeinen Musikpadagogik zum Wissen-
schaftssystem bedeutet aus streng systemtheoretischer Sicht, dass sie den direkten Handlungs-
bezug aufgeben wiirde und allein dem bindren Code von ,wahr/falsch’ verpflichtet wire. Ein
Jlogisch gesicherter Wissenstransfer vom Wissenschafts- ins Erziehungssystem wére damit
unméglich; allenfalls konnte es um die ,,sozialen Bedingungen der Ausbreitung und die damit
verbundene Verinderung von Informationen® (Luhmann 1992, S. 649) gehen. Einer padago-
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dimensionale Ankopplungen: Die Themen der Geschichte, der Stromungen, der
Grundlagen und Methoden miissen offensichtlich in je anderer Weise aufgegrif-
fen und bearbeitet werden.

4. Der Umweg iiber die Allgemeine Erziehungswissenschaft

Aus Krisen kann man bekanntlich, jedenfalls manchmal, lernen und gestéirkt aus
ihnen hervorgehen. Im Gegensatz zur Allgemeinen Musikpidagogik ist die All-
gemeine Piadagogik und/oder die Aligemeine Erziehungswissenschaft® ein traditi-
onsreiches und etabliertes Fachgebiet, das allerdings eben wegen der postulierten
Allgemeinheit neuerdings in die Schusslinie geraten ist. Dementsprechend ist
hier seit den 90er Jahren eine wahre Publikationsflut zu konstatieren, die sich mit
der Aufgabenbestimmung einer Allgemeinen Erziehungswissenschaft so ausei-
nandersetzt wie seit den 70er Jahren nicht mehr (vgl. etwa Tenorth 1984, Wink-
ler 1994, Kriiger 1994, Oelkers 1997). Dies hat duBere und innere Griinde. Zum
einen besteht ein hochschulpolitisch erzeugter Legitimationsdruck, das Studium
der Erziehungswissenschaft berufsspezifischer zu konzipieren, als dies die All-
gemeine Erziehungswissenschaft leisten kann oder will - mit Stellenkiirzungen
ist zu rechnen. Zum anderen ist die Disziplin aber auch in eine innere Legitimati-
onskrise geraten, die mehrfach dimensioniert ist. Nach Peter Vogels Synopse
(1998, S. 159-165) handelt es sich dabei um folgende Krisen-Symptome, die dar-
aufhin zu priifen wiren, inwiefern sie auch fiir das Problem ,,Allgemeine Musik-
péadagogik* relevant sind:

o In Form empirischer Wissenschafisforschung liegen erste — wenn auch
sehr heterogene - Ergebnisse vor, die einen Schwund Allgemeiner Erzie-
hungswissenschaft diagnostizieren. Dies betrifft u.a. das professionelle
Selbstverstindnis von Hochschullehrern, die Menge an Qualifikationsar-
beiten und den Anteil an Lehrveranstaltungen. Macke (1994) kommt dabei
zu dem Schluss, ,,daB sich die Teildisziplinen zu relativ selbstindigen
Subkulturen entwickeln, die mehr zu subdisziplindrer Abgrenzung tendie-
ren als dazu, im Kontext derjenigen Disziplin, in deren Rahmen sie sich
ausdifferenziert haben, zur Gestaltung einer disziplindren Gesamtkultur
beizutragen“ (S. 66). Dies muss freilich noch nicht unbedingt Anzeichen
einer Krise sein; naherliegender wire die Vermutung, es handele sich bei
Spezialisierung und Ausdifferenzierung um einen Vorgang, der — nolens

gisch-engagierten Reflexion (Flitner) wire dies allemal zuwenig, wihrend hingegen ein unver-
mittelter Umschlag theoretischer Einsichten in praktisches Handeln allemal zuviel voraussetzen
und erwarten wiirde.

8 Beides benutze ich vorlaufig synonym.
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volens - zur Normalisierung einer wissenschaftlichen Disziplin gehort
(kann der Allgemeinpraktische Arzt Zahnschmerzen kurieren?).

o Das pidagogische Handeln hat sich mittlerweile in so viele Praxisfelder
ausdifferenziert, dass auch die Theorie dieser Felder nicht mehr von einer
Super-Disziplin abzudecken ist. Dazu kommt, dass die wissenschaftliche
Pidagogik in ihrem Kemn eine Berufswissenschaft fiir Lehrer war und
auch geblieben ist. Dass vor allem auch personell stark angewachsene
Disziplinen wie die Sozialpiddagogik fur sich beanspruchen, eine eigene
padagogische Theorie entwickeln zu miissen, die auf die je eigenen Prob-
leme und Aufgaben reagiert, ist vor diesem Hintergrund nachvollziehbar
(hat aber fiir einiges Blitterrauschen im padagogischen Diskurs gesorgt);
so spricht Niemeyer (1996) von einer ,,Allgemeinen Sozialpddagogik™ (S.
13) und Schirlbauer (1992) diagnostiziert die Entstehung von ,,Allgemein-
pidagogiken / Systematiken zweiter Ordnung* (S. 396), wahrend Paschen
(1997) nach der Systematik differenter ,,Padagogiken” sucht, oder Helsper
(2001) in der Schulpidagogik Tendenzen entdeckt, die dem Diskussions-
stand der Allgemeinen Erziehungswissenschaft nicht nachfolgten, sondern
diesem vorausgingen .

e Das dritte Symptom ist schlieflich im Herzen der pidagogischen Theorie
selbst auszumachen. Durch die Rezeption postmoderner Theorien und
Philosophien in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist die Katego-
rie des Aligemeinen an sich briichig geworden (vgl. zusammenfassend
Fromme 1997). Bezweifelt wird in der Nachfolge von Derrida, Foucault
und Lyotard die Moglichkeit der Einheitsbildung selbst, die ethischen
Implikationen der Disziplin , Erziehungswissenschaft“ werden mit Levi-
nas in Frage gestellt (vgl. etwa Wimmer 1997) und padagogische Grund-
begriffe wie die des sich-bildenden-Subjekts sind erodiert oder bediirfen
zumindest einer grundsitzlichen Neubestimmung (vgl. Meyer-Drawe
1990).

Zwar liegen diese Symptome auf jeweils unterschiedlichen Ebenen, jedoch lasst
sich zusammenfassend konstatieren, dass es die Allgemeine Erziehungswissen-
schaft auf breiter Front mit dem Problem zu tun hat, wie diese Pluralitit(en)
durch , Inklusion in die Theoriebildung® (Vogel 1998, S. 165) iiberhaupt noch zu
verarbeiten sind. Hier sind vier Reaktionsstrategien zu beobachten (S. 165-171),
die in Form von Postulaten dargestellt werden konnen:
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o Es muss ein (neuer) ,,aligemeiner* Theorierahmen fiir die ausdifferen-
zierte Erziehungswissenschaft entwickelt werden. Ruhloff (1991) weist
hier auf ein gewichtiges logisches Problem hin: Ohne einen Allge-
meinbegriff ,,des Pddagogischen wiisste man nicht einmal mehr, dass
es sich bei den einzelnen Disziplinen um ,,Teil“- oder ,,Subdisziplinen*
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft handelt. Die Allgemeine Er-
ziehungswissenschaft wire demnach z.B. von der postmodernen Kritik
zwar herausgefordert, ihre Grundbegriffe und ihre Konstitutionsbedin-
gungen zu revidieren; abgeschafft wire sie aber erst, wenn man zeigen
konnte, dass das ,,Besondere* oder ,,Spezielle“ ohne die Kategorie des
,,Allgemeinen“ (oder auch des ,,Systematischen“) zu denken wire. In
diesem Falle handelte es sich eben nicht mehr um das ,,Besondere®,
sondern nur noch um das ,,Kontingente®, also um das nur noch Zufil-
lige oder auch Willkiirliche. Damit ist allerdings nicht ausgeschlossen,
dass sich die Auffassungen dariiber, was denn ,,das Pddagogische® sei,
mit der Zeit wandeln konnen und miissen. Dies fithrt nahtlos zu Punkt

e Das Tableau der Grundbegriffe und Themen der Erziehungswissen-
schaft muss erweitert werden. Offensichtlich reicht die ausschlieBliche
Konzentration auf den Begriff der ,Erziehung“ nicht mehr aus, um
dem Gesamt pidagogischer Theorie und Praxis gerecht zu werden. So
wird denn in jiingster Zeit das ,,Generationenverhéltnis“ und der des
»sorgenden Verhiltnisses“ zwischen Generationen als Zentralbegriff
vorgeschlagen (Zinnecker 1997) und ,,Kindheit“ als Orientierungsrah-
men durch den des ,,.Lebenslaufs“ ersetzt (Lenzen 1997). Es bleibt hier
allerdings die Frage offen, ob und inwieweit die Erziehungswissen-
schaft in ihren Begriffen und Themen soweit expandiert, dass sie das
unter (1) angemahnte ,,Allgemeine* aus den Augen verliert.

e Die Diversitdt des theoretischen ,, Widerstreits “ muss theoretisch ein-
geholt bzw. inkludiert werden. Der thematischen Expansion von (2)
entspricht die thematische Pluralisierung und Fragmentierung der Er-
ziehungswissenschaft, durch die angemessen auf die Herausforderun-
gen postmodernen Denkens reagiert werden soll. Die Erodierung der
Grundlagen der Erziehungswissenschaft fiihrt jedoch nicht nur zu ihrer
Pluralisierung, sondern auch zum Verlust ihrer eigenen Basis. Daher
konstatiert z.B. Lenzen (1992) einerseits, die Vielfalt der pidagogi-
schen Theorien sei unhintergehbar, wihrend er auf der anderen Seite
fordert, Allgemeine FErziehungswissenschaft als Reflexionswissen-
schaft miisse diese Vielfalt reflexiv wieder einholen. Es fragt sich hier
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wiederum, nach welchen (erziehungswissenschaftlichen, padagogi-
schen) Kriterien diese Reflexion stattfinden soll, da sie diese ja nicht
aus den pluralen Disziplinen selbst entnehmen kann. Die Diskussion
von (4) und (5) muss demnach einem solchen reflexiven Inklusions-
vorhaben vorangehen.

o Empirisches Wissen muss in die Allgemeine Erziehungswissenschaft
einbezogen werden. Diese Forderung nach groBerer Sachhaltigkeit und
Realititsniihe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist nicht neu,
ist aber bislang nicht erfiillt; Allgemeine Erziehungswissenschaft wird
sich nicht in Empirische Sozialforschung auflosen lassen.

o Die einheitliche Wissensform der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
muss differenziert werden. Interessanter ist vermutlich der Versuch,
auf die Uberforderung durch Vereinheitlichung durch Entlastung qua
innerer Differenzierung zu reagieren’. Vogel (1998) schligt dabei vor,
das Feld der Allgemeinen Pidagogik/Erziehungswissenschaft durch
drei Aufgabengebiete zu umreifien, die sich wiederum durch je unter-
schiedliche Problematiken und Begriindungsmuster auszeichnen. All-
gemeine Piddagogik/Erziehungswissenschaft miisste sonst zuviel auf
einmal leisten, nidmlich empirische Forschung durchfithren, Hand-
lungsorientierung fiir die Praxis liefern und kritische Reflexion von
Grundlagen und Begriindungsmustern in Gang setzen. Auffillig ist da-
bei die Trennung von Pddagogik, Empirischer Forschung und Theore-
tischer Erziehungswissenschaft, die der Tatsache Rechnung trégt, dass
Erziehungs-Wissenschaft keine Handlungsorientierung leisten kann,
wihrend wiederum Allgemeine Pidagogik als normativ ausgerichtete
Disziplin keine sozialwissenschaftlichen Aufgaben erfiillen kann. Ta-
bellarisch dargestellt sieht Vogels Vorschlag so aus:

°  Auch nach Uhl (2001) sollen die Allgemeinen Pidagogen viel zu viel auf einmal: ,,Sie sol-

len die normative Philosophie der Erzichung und der Erziechungstheorien voranbringen, kritisch
die vorhandenen Erziehungstheorien analysieren, den Forschungsgegenstand und die Grundbeg-
riffe des Faches festlegen, die ,Einheit der Padagogik in Theorie und Praxis’ sichern und noch
eine ganze Reihe weiterer Probleme 16sen. So betrachtet, ist Allgemeine Pidagogik tatsichlich
eine Art ,Restkategorie’. Sie ist ein Sammelbecken; aber nicht fiir geistig anspruchslose und
thematisch theoretisch nebenséchliche Gebiete. Im Gegenteil: Dorthin werden die schwierigsten
und heikelsten Probleme iiberwiesen, die in der Pddagogik zu finden sind“ (Uhl 2001, S. 78).
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5. Musikpéddagogische Spezifika

Was wiire nun aus dieser Bestandsaufnahme fiir die Musikpéddagogik zu lernen?
Hat es doch eine Forschungs- und Lehrdisziplin ,,Allgemeine Musikpadagogik*
in zur Erziehungswissenschaft vergleichbaren Form nie gegeben, und deswegen
kann diese Disziplin sich auch gar nicht in einer vergleichbaren Krisensituation
befinden. Méglich wire allerdings auch, dass die Musikpiddagogik aufgrund ihrer
disziplinhistorischen Verspdtung und ihrer disziplinkonstitutiven Labilitit diese
Krise in disziplinspezifischer Form widerspiegelt. Folgende Symptome wire
hierfiir zu benennen:

o Spezialisierung und Ausdifferenzierung gehéren zum Gang einer
,normalen“ Wissenschaft (Kuhn). Wenn es zutrifft, dass diese Prozes-
se in der Musikpadagogik gar nicht als Entwicklung aus einer etablier-
ten Allgemeinen Musikpddagogik vonstatten gegangen sind, so konnte
dies darauf hindeuten, dass Musikpiddagogik nie den Status einer nor-
malen Wissenschaft erlangt hat; méglicherweise liefen diese Prozesse
aber auch parallel ab. So konvergiert z.B. Abel-Struths ,,Grundril der
Musikpadagogik™ von 1985, der ein erstes Fazit der musikpidagogi-
schen Wissenschaftsentwicklung zieht, zeitlich mit dem Schwund mu-
sikdidaktischer Konzeptionen und der Entstehung diverser Sub- oder
gar Subsubdisziplinen wie ,,Pop/Rockdidaktik“ oder der ,,Interkulturel-
len Musikpédagogik®. Ein Spezifikum der Musikpiddagogik konnte al-
so darin bestehen, dass es einerseits Differenzierungen und Spezialisie-
rungen gibt, die aber andererseits gar nicht aus einer entwickelten All-
gemeinen Musikpiddagogik heraus erfolgten. Es steht zu vermuten,
dass solche Entwicklungen mit besonderen Reflexionsdefiziten belastet
sind, die sich stirker noch als in der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft und ihren Teildisziplinen in der Theoriefundierung dieser mu-
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sikpadagogischen Disziplinen niederschlagen. Dies fiihrt — wie Y. Eh-
renspeck (1998) dies am Beispiel der Rezeption des sozialphilosophi-
schen Alltagsbegriffes in der Sozialpidagogik vorgefiihrt hat — nicht
nur zu theoretischer Anéimie, sondern vor allem auch zu véllig fal-
schen Erwartungshaltungen innerhalb der Teildisziplinen gegeniiber
Theorien und Begriffen. Ohne allgemein-musikpiddagogische Reflexi-
on bleiben dann auch Begriffe wie ,,Lebenswelt“ oder JAsthetische Er-
fahrung®, aber auch z.B. die Ergebnisse der Gehirnforschung ,,folgen-
lose Moden“ (Neumann & Oelkers 1981), da ihre Rezeption nur in
kurzatmigen Programmen zur Lsung unterrichtspraktischer Probleme
endet.

Eine Allgemeine Musikpddagogik wire ein Musterbeispiel fiir eine
oben bereits erwihnte ,,Systematik zweiter Ordnung” in Bezug auf die
Allgemeine Erziehungswissenschaft als ,,Mutterdisziplin“ (und unge-
fihr so absurd wie eine ,,Allgemeine Sonderpiddagogik®). Es sind je-
doch Zweifel daran anzumelden, ob sich Allgemeine Musikpéddagogik
zur Allgemeinen Erziehungswissenschaft verhilt wie ein Einzelnes
(Besonderes) zu etwas Allgemeinem. Kaiser (1995, 1998) postuliert
demgegeniiber einen ,,zentralen Gegenstand“ (1995, S.36) der Musik-
padagogik, der als ,,regulatives Prinzip“ (1998, S. 37) alle musikpéda-
gogischen Erkenntnisbemiihungen leitet (und nur in diesem Sinne die
Systematik des Faches bildet): ,,Die Bildung musikalischer und musik-
bezogener Erfahrungen“ (1998, S.35; sympathetisch-skeptisch dazu
Vogt 1998). Diese Bestimmung eines eigenen Gegenstandes der Mu-
sikpadagogik schlieBt natiirlich den Einbezug von Nachbardisziplinen
wie Allgemeine Erziehungswissenschaft, Musikwissenschaft(en), So-
ziologie, Psychologie etc. nicht aus (vgl. dazu Kraemer 1995), ordnet
diese aber einer genuin musikpddagogischen Fragestellung unter. Ei-
nerseits kommt also auch eine Allgemeine Musikpidagogik nicht ohne
den Bezug auf Disziplinen wie Philosophie oder Empirische Sozialfor-
schung aus, andererseits ist sie nicht einfach ein Derivat der Allgemei-
nen Pidagogik und Erziehungswissenschaft, sondern diese fungiert
wiederum als Bezugsdisziplin fiir die Allgemeine Musikpidagogik.
Eine Rezeption postmodernen Denkens hat in der Musikpidagogik bis-
lang nicht in derselben Weise stattgefunden wie in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft. Da die Kategorie des Allgemeinen durch die
Absenz einer Allgemeinen Musikpddagogik ohnehin nicht so stark
ausgeprigt war, konnte sie auch nicht durch die postmoderne Kritik
wesentlich erschiittert werden (vgl. jedoch Pfeffer 1998). Ahnliches
trifft auch fiir musikpidagogische Grund-Begriffe wie die des sich mu-
sikalisch bildenden Subjekts zu (vgl. jedoch Vogt 1999). Eine mittlere



Position nimmt hier Kaiser (1995) ein: Mit Nietzsches Kritik am philo-
sophischen System-Denken wird die postmoderne Kritik an musikpé-
dagogischer Systematik vorweggenommen bzw. aufgegriffen (ebd.
S.36); andererseits beharrt Kaiser — wie oben angedeutet — auf einem
musikpiadagogischen Gegenstand als — im Sinne Kants - zumindest re-
gulativem Moment musikpddagogischen Nachdenkens. ,,Theorien von
Erziehung und Bildung“ (ebd., Grafik, S. 37) bilden hier weiterhin den
Rahmen musikpiddagogischer Theorie, auch wenn diese zentralen pé-
dagogischen Begriffe in das Kreuzfeuer postmoderner Kritik geraten
sind. Die Erweiterung der musikpéidagogischen Grundbegriffe (soweit
vorhanden) und die Inklusion (bzw. Bewusstmachung) des postmoder-
nen ,,Widerstreites“ gehoren also zu den zukiinftigen Aufgaben einer
Allgemeinen Musikpéddagogik, die wiederum mit einer fachspezifi-
schen Verspitung einhergehen.

Diese kurze Bestandsaufnahme deutet an, dass auch die Konsequenzen fiir eine
Allgemeine Musikpidagogik etwas anders aussehen miissten als im Falle der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft:

e Es bleibt weiterhin eine Aufgabe, einen allgemein-musikpéddagogi-
schen Theorierahmen zu entwickeln, der Anschliisse an die musikpi-
dagogischen Sub- und Teildisziplinen erméglicht. Teilweise ist diese
Arbeit noch gar nicht geleistet, teilweise ist aber auch der Eigenent-
wicklung dieser Disziplinen Rechnung zu tragen.

o Das Tableau der Themen und Grundbegriffe der Musikpddagogik
muss sowohl befestigt als auch erweitert werden. So sind etwa in den
musikpidagogischen Bemiihungen um das Musiklernen vor und nach
der Schulzeit als Indizien dafiir aufzufassen, dass sich auch die Musik-
padagogik zu einer ,Lebenslaufwissenschaft“ entwickelt. Dagegen
spricht weiterhin die Fixierung musikpidagogischer Reflexion auf die
Institution Schule (mithin auf Fachdidaktik).

e Dort, wo ein theoretischer ,,Widerstreit“ iiber solche Grundbegriffe tat-
sidchlich auftaucht, muss ein Modus gefunden werden, innerhalb des-
sen dieser Streit sinnvoll ausgetragen werden kann. Bedauerlicherwei-
se finden solche Auseinandersetzungen in der Musikpddagogik fak-
tisch so gut wie nicht statt, da ein Disput iiber musikpadagogische
Grundbegriffe offensichtlich kein Thema fiir die meisten Sub- und
Teildisziplinen ist, die meinen, ohne solch eine Selbstvergewisserung
auskommen zu konnen.

o Eine wechselseitige Integration von empirischem und theoretischem
Wissen bleibt weiterhin ein unerfiilltes Desiderat.
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e Der Diffusion und/oder Uberforderung Allgemeiner Musikpadagogik
solite durch Aufgabendifferenzierung vorgebeugt werden. In Anleh-
nung an Vogels Vorschlag wire dabei an folgende Aufgabenfelder zu
denken:

Ich versuche, so etwas wie ein vorliufiges Fazit zu ziehen:

1. Die Etablierung der Musikpédagogik als Wissenschaft erfolgte in den 70er
Jahren in erster Linie als Etablierung wissenschaftlich getragener Fachdi-
daktik im Rahmen der Lehrerausbildung. Die mittlerweile erfolgte Ausdif-
ferenzierung des musikpadagogischen Feldes lésst eine solche Beschrin-
kung nicht mehr zu; allerdings fehlt das begriffliche Instrumentarium, um
Aufgaben und Moglichkeiten einer Allgemeinen Musikpédagogik zu um-
reiflen.

2. Der Versuch, Musikpiddagogik (im Unterschied zu Musikerziehung) aus-
schlieBlich durch den Theoriebezug zu definieren, reicht nicht aus; bereits
die traditionelle Dreigliedrigkeit der Padagogik deutet an, dass eine inhalt-
lich und funktional fundierte Definition Allgemeiner Musikpddagogik
notwendig ist.
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3. Als funktionale Definition bietet sich an, Allgemeine Musikpidagogik
entweder als Leitdisziplin, oder als Teildisziplin des gesamten musikpé-
dagogischen Feldes zu bestimmen. Gegen eine Bestimmung von Allge-
meiner Musikpidagogik als Leitdisziplin sprechen nun eine ganze Reihe
von logischen und systemischen Griinden. Als Teildisziplin mit besonde-
ren Aufgaben wiederum wire ihr aufgetragen, sich mit dem komparativ
Allgemeinen zu beschéftigen, das in allen anderen Teildisziplinen in dis-
ziplinspezifischer Form wiederkehrt.

4. Wie der Blick auf die derzeitige Krise der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft lehrt, ist hier jedoch durchaus unklar, was dieses Allgemeine
denn noch sein kénnte, und in welcher Form es sich dem wissenschaftli-
chen Zugang iiberhaupt 6ffnet. Angesichts vor allem der postmodernen
Kritik an der Kategorie des Allgemeinen und an anderen konstitutiven
Grundbegriffen der Padagogik, wire hier eine fachspezifische Neuver-
messung musikpidagogischer Grundbegriffe wie ,,Bildung®, ,Subjekt®,
Lasthetische Erfahrung“ etc. vonnéten. Vieles deutet darauf hin, dass diese
Grundbegriffe in Ausrichtung auf eine musikpiddagogische ,,.Lebenslauf-
wissenschaft” neu zu verorten wiren.

5. Weiterhin bietet es sich an, aus Entlastungsgriinden fiir eine funktionale
Aufgabendifferenzierung Allgemeiner Musikpéddagogik zu plidieren. All-
gemeine Musikpiddagogik wire demnach in erster Linie mit normativen
Fragen beschiftigt, die empirische musikpédagogische Forschung wiirde
bestimmte Forschungsdefizite aufarbeiten, und eine theoretische Musiker-
ziehungswissenschaft hitte sich schlieBlich um metatheoretische, also um
wissenschaftstheoretische und historiographische Themen zu bemiihen.

6. Neben diesen konstruktiven Aufgaben muss schlieBlich leider auch an kri-
tische Arbeit gedacht werden — es ist zu vermuten, dass andere Teildiszip-
linen der Musikpidagogik den Anspruch erheben, recht gut ohne die Exis-
tenz einer Allgemeinen Musikpiddagogik auskommen bzw. im Bedarfsfall
die notwendigen normativen oder metatheoretischen Reflexionen selbst
mitzuliefern zu konnen. In Fallbeispielen ist zu zeigen, dass ein solcher
Anspruch in der Regel nicht erfiillt werden kann, sondern dass in aller Re-
gel die bereichsspezifischen allgemein-musikpddagogischen Reflexionen
mit schweren Theoriedefiziten belastet sind. Dies kann aufgrund der Aus-
differenzierung und Spezialisierung des musikpidagogischen Feldes auch
nicht anders sein. Allgemeine Musikpiddagogik und die anderen Teildis-
ziplinen der Musikpidagogik sind vielmehr mit jeweilig unterschiedlichen
Aufgaben notwendig aufeinander angewiesen. Es steht jedoch zu befiirch-
ten, dass gerade durch die bildungspolitisch gewollte Re-Fokussierung der
Musikpéddagogik auf streng berufsbezogene Lehrerausbildung, dieser not-
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wendige Zusammenhang verloren geht bzw. gar nicht mehr ins Blickfeld
der Verantwortlichen gerit. Dies wire jedoch ein Riickschritt der Diszip-
lin hinter die Errungenschaften der 70er Jahre.
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