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1. Einleitung: Ein Referenzwerk fir die wissenschaftliche Musikpddagogik

Die gegenwadrtige Forschungslandschaft der wissenschaftlichen Musikp&ddagogik ist, dhnlich wie
andere Forschungsdisziplinen, durch eine zunehmende Professionalisierung, Diversifizierung, In-
terdisziplinaritdt und Internationalisierung geprégt. Diese Diagnose stellen die Herausge-
ber_innen des 2018 erschienenen Handbuch Musikpddagogik, Michael Dartsch, Jens Knigge,
Anne Niessen, Friedrich Platz und Christine Stéger. Zusammen mit der Tatsache, dass das letzte,
vierbéandige Handbuch der Musikpddagogik Ende der 1980er (Schmidt, 1986; de la Motte-
Haber, 1987) bzw. Anfang der 1990er Jahre (Richter, 1993; Richter, 1994) erschienen ist,
ergibt sich fir das Herausgeber_innen-Team die Notwendigkeit, ein neues Referenz- bzw.
Uberblickswerk der ,immer noch eher jungen Forschungsdisziplin“ (Dartsch, Knigge, Niessen,
Platz & Stéger, S. 11') Musikpddagogik in Angriff zu nehmen. Das vorliegende Handbuch soll
dabei zum einen der ,Vergewisserung [der Disziplin] iber ihre zentralen Begriffe, Kontexte,
Inhalte und methodischen Zugdnge, aber auch Uber ihre Potenziale und Grenzen® (S. 11) die-
nen. Zum anderen soll es, insbesondere fiir Studierende, eine ,,Orientierung und eine[n] Einstieg
in wissenschaftliches Denken” (S. 11) in der Musikpddagogik bieten. Dieser doppelte Anspruch,
dem sich das mehr als 450 Seiten starke Handbuch stellt, ist kein geringer. Dessen sind sich die
Herausgeber_innen bewusst: In der Einflhrung weisen sie auf die intensiven Diskussionen im
Herausgeber_innen-Team, aber auch mit den Autor_innen hin, in denen um eine angemessene
Darstellung einzelner Aspekte und um die Ubergreifende Systematik immer wieder ,,gerungen”
wurde (S. 14). Die Herausgeber_innen verstehen das nun vorliegende Handbuch Musikpddago-
gik deshalb ganz bewusst als ,,Orientierungsangebot [...], das auch ganz anders gedacht oder
strukturiert sein kénnte® (S. 14).

! Soweit nicht anders angegeben, bezieht sich die Nennung einzelner Seiten im Folgenden immer auf Artikel im
rezensierten Handbuch.
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Auch diese Rezension ist aus einer spezifischen Perspektive heraus geschrieben: Als soge-
nannte ,Nachwuchswissenschaftlerinnen’, die sich mit ihren Qualifikationsarbeiten gerade erst in
das Forschungsfeld der Musikp&adagogik einschreiben und erste Erfahrungen in der Vermittlung
musikpddagogischer Forschung in der Hochschullehre gesammelt haben, nehmen wir als Rezen-
sentinnen eine besondere Position ein. Das Handbuch wendet sich mit beiden Aspekten seines
doppelten Anspruches an uns: Mitten im fluiden Kontinuum zwischen (Promotions-)Studentin und
Wissenschaftlerin kénnen wir sowohl an den Wunsch nach einer ersten Orientierung in der Dis-
ziplin anknipfen als auch eine umfassendere Perspektive auf die o.g. konstitutiven ,,Potenziale
und Grenzen" unserer Forschungsdisziplin einnehmen. Deshalb haben wir uns als Rezensentinnen
beim Lesen des Handbuchs davon leiten lassen, an welchen Stellen sich in unserem Nachdenken
»heue Erkenntnisse und Einsichten sowie Anregungen in Bezug auf kritische Perspektiven” (Dart-
sch et al., S. 15) entwickelt haben. Dieser Leitlinie folgend haben wir uns zudem im Verlauf un-
serer Arbeit entschieden, diese Rezension nicht spezifisch aus der fir diese Zeitschrift wichtigen
Perspektive empirischer musikpddagogischer Forschung bzw. im Hinblick auf Anregungen fir
die empirische Forschung zu schreiben. Zwar weisen wir an einigen Stellen auf mégliche An-
knipfungspunkte fir die empirische musikp&dagogische Forschung hin (v.a. Abschnitt 2.1 und
2.4). Allerdings liegt aus unserer Sicht ein wesentlicher Gewinn des Handbuchs darin, dass Be-
griffe, Fachdebatten und Forschungsergebnisse (soweit mdglich) in ihrem wechselseitigen Ver-
weisungszusammenhang dargestellt und diskutiert werden. So wird z.B. die ,Empirische For-
schung” als einer von vier ,,Forschungsschwerpunkten” der Musikpddagogik explizit ausgewie-
sen (6.5.2). Gleichzeitig werden die Schnittmengen und z.T. geteilten Forschungsinteressen mit
Philosophischer (6.5.1), Komparativer (6.5.3) und Historischer (6.5.4) Forschung in der Musik-
pddagogik deutlich hervorgehoben (s. dazu genauer auch Abschnitt 2.5 in diesem Text). Da
wir diesen Fokus auf Uberschneidungen und Zusammenhénge insgesamt als Stérke des Hand-
buchs einschdtzen, haben wir uns entschieden, diese auch in unserer Rezension zu betonen. Die
Anknipfungspunkte an unser musikpddagogisches Nachdenken, die durch die Auseinanderset-
zung mit einzelnen Aufsdtzen, aber auch mit der Gesamtsystematik des Handbuchs in unserer
kollegialen Zusammenarbeit entstanden sind, mdchten wir im Folgenden entfalten und in Form
einer ,Rezension in (selbst-)reflexiver Absicht’ wiederum an die musikpddagogische scientific
community zurickspielen.

2. Zu den Inhalten
2.1 Kontexte: Begriffe, Begrindungen und Diskurse?

Im ersten Kapitel des Handbuchs werden die ,theoretische[n] Rahmungen der Musikpddago-
gik (Knigge & Niessen, S. 16) aus drei Perspektiven beschrieben: anhand zentraler Begriffe
(2.2), Legitimationen musikp&dagogischen Handelns (2.3) und interdisziplindrer Beziige der
wissenschaftlichen Musikpddagogik (2.4).

Als ,,zentrale disziplinibergreifende Begriffe in der Musikpddagogik” (2.2) werden ,Musik’,
,Kultur® und ,Musikalische Bildung‘ dargestellt. Trotz des beschrénkten Seitenumfangs werden
wesentliche Aspekte und Entwicklungen der Begriffe innerhalb der musikp&dagogischen Diskus-
sion umfassend und verstdndlich dargestellt. Die zusammenhdngende Lektire der drei Begriffs-

2 Die Uberschriften der Abschnitte 2.1-2.5 entsprechen den jeweiligen Hauptkapiteln des rezensierten Handbuchs.
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kapitel kann v.a. fir fortgeschrittene Leser_innen lohnend sein, weil in den Darstellungen inte-
ressante historische Parallelen deutlich werden, z.B. in der Auffassung von ,Bildsamkeit* der
Subjekte bzw. ,Bildung durch Musik” (Vogt, S. 31ff.) im Vergleich mit der Vorstellung von der
»Kultivierung* bzw. ,Veredelung" der Subjekte durch die Aneignung von Musikwerken im 19.
Jahrhundert (Barth, S. 26f.). Zudem fallt das Aufzeigen von Verbindungen zu weiteren Hand-
buchkapiteln positiv auf: So wird v.a. darauf hingewiesen, dass Musikbegriffe hdufig mit Legi-
timationsfragen verbunden sind (Geuen, S. 18), was die Leser_innen zur Lektire des nachfol-
genden Unterkapitels einladt.

Im zweiten Unterkapitel werden , Legitimationen musikpddagogischen Handelns* (2.3) aus
zwei Sichtweisen dargestellt, die zumindest nominell eine international vergleichende Perspek-
tive erdffnen: zum einen werden Legitimationen musikpddagogischen Handelns ,,in Deutsch-
land” vorgestellt (Hermann J. Kaiser, 2.3.1), zum anderen wird eine ,internationale Perspekti-
ve* am ,Beispiel Skandinavien* (@ivind Varkgy, 2.3.2) eingenommen. Auch wenn Kaiser sich
auf Legitimationsmuster innerhalb deutschsprachiger musikpddagogischer Publikationen bezieht
und Vark@y exemplarisch einige Konzepte skandinavischer Musikpddagog_innen vorstellt, liegt
der Gewinn der beiden Kapitel aus unserer Sicht nicht vorrangig in ihrer international verglei-
chenden Perspektive, sondern vielmehr in den sich in ihrer Unterschiedlichkeit ergdnzenden Re-
flexionen Uber parallel existierende musikpddagogische Begrindungsdiskurse: Wahrend Kai-
ser dabei eine ,Typologie” und ,Systematisierung” (S. 39ff.) einiger Grundprinzipien der
Rechtfertigung musikpddagogischen Handelns ausarbeitet, konzentriert sich Varkgy auf die
Frage nach der ,Daseinsberechtigung des Musikunterrichts” (S. 44), die er anhand von Thesen
und Konzeptionen skandinavischer Musikpddagog_innen beantwortet. AbschlieBend erldutert
er seine eigene Begrindung, den ,Eigenwert musikalischer Erfahrungen® (S. 47ff.).

Die Herausgeber_innen Niessen und Knigge weisen schon in der Einleitung zum Kapitel da-
rauf hin, dass die interdisziplindren ,Verflechtungen“ der Musikpddagogik ,,von sehr unter-
schiedlicher Art* (S. 16) seien. Diese Einsch&tzung wird beim Durchgang durch die Abschnitte
des Unterkapitels ,,interdisziplindre Kontexte der Musikpddagogik” (2.4) deutlich: Die Bestim-
mungen der Beziehungen der Musikpddagogik zu ihren Bezugs- bzw. Nachbardisziplinen rei-
chen von einer ,Wechselwirkung” zwischen Allgemeiner Didaktik und (Musik-)Fachdidaktik
(Vogt, 2.4.1, S. 53) Uber die kritische Diagnose eines zunehmend geringer werdenden Kontakts
zur Ethnomusikologie (Clausen, 2.4.5, S. 72) bis hin zum Anspruch der Cultural Studies, der Mu-
sikpddagogik zugleich ,Anregungen und Irritationen® bieten zu kénnen (Geuen & Stéger,
2.4.6, S. 74). Die Entscheidung, das Feld der (Musik-)Soziologie aus der Perspektive der anglo-
amerikanischen music sociology (2.4.4, dargestellt von Gwen Moore und Lucy Green) abzubil-
den, erweist sich aus unserer Sicht aus mehreren Grinden als gelungene Entscheidung der Her-
ausgeber_innen im Hinblick auf internationale Perspektiven der Musikpddagogik: Zum einen
wird in dem Unterkapitel deutlich, dass im Feld der music sociology eine Fillle von Arbeiten vor-
liegt, die auch fir die deutschsprachige musikpddagogische Forschung anschlussféhig und an-
regungsreich sein kdnnen, u.a. was das informelle Lernen und die Genderforschung angeht.
Dariber hinaus kdnnten Forschungsansétze der music sociology, die sich z.T. explizit als Macht-
bzw. ideologiekritisch verstehen und die u.a. Ein- und Ausschlisse innerhalb musikalischer Prak-
tiken (empirisch) untersuchen (vgl. S. 67), als mdglicher Ankniupfungspunkt fir Forschungsarbei-
ten dienen, die sich an der Wiederbelebung einer Kritischen Musikpddagogik® versuchen, de-
ren ,Vermisstenanzeige" innerhalb der deutschsprachigen Musikpddagogik von Jirgen Vogt
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aufgegeben wurde (vgl. Vogt, 2012; dazu Oberhaus, S. 83). Positiv hervorzuheben ist auch,
dass Musiktherapie (Heye, 2.4.9) und Musikermedizin (Altenmdiller, 2.4.10) als interdisziplindre
Bezige in das Handbuch aufgenommen wurden, allein schon deshalb, weil diese Disziplinen an
Hochschulen und Universitdten ebenso wie die Musikwissenschaften hdufig in unmittelbarer insti-
tutioneller N&he zur Musikpddagogik angesiedelt sind. Ein Befund zur Schnittmenge von Musik-
therapie und Musikpddagogik, der an zwei Stellen im Handbuch (Sallat, S. 115; Heye, S. 85)
mit der gleichen, von Andreas Heye in Anlehnung an Bjorn Tischler (1983) modifizierten Abbil-
dung illustriert wird, und dadurch besonderes Gewicht erhdlt, fiel uns dabei auf: ,,Mit der Zu-
nahme des Entwicklungs-, Férder- und Unterstitzungsbedarfs bzw. der Abnahme der eigenen
Entwicklungsressourcen steigt die Indikation fir eine musiktherapeutische Behandlung und die
Zielsetzung von musikalischer Bildung reduziert sich.” (Heye, S. 85f.). Aus unserer Sicht als Mu-
sikpddagoginnen missten an der Bestimmung dieser Schnittstelle zukinftig verstdrkt Dialoge
zwischen Musikp&ddagogik und Musiktherapie anknipfen und ein weiterfGhrender Austausch
Uber gemeinsame Problemstdnde, aber auch disziplindr ggf. unterschiedliche Terminologien
stattfinden, wie sie z.B. in der o.g. Bestimmung von ,musikalischer Bildung‘ aufscheinen. Diese
Diskussionen kdnnten nicht nur, aber auch im Hinblick auf das derzeit prominente Querschnitts-
thema ,Inklusion’ fruchtbar werden.

2.2 Akteur_innen in musikpddagogischen Arbeitsfeldern

Das Kapitel ,,Akteur_innen in musikpddagogischen Arbeitsfeldern® eréffnet drei unterschiedli-
che Perspektiven auf seinen Gegenstand: Lernende, Lehrende, Personen und Instanzen, die die
musikalische Sozialisation beeinflussen, werden mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung in den
acht Unterkapiteln vorgestellt.

Zentrale Themen der aktuellen musikpddagogischen Diskussion scheinen in den Unterkapiteln
wie Leitmotive in ihren unterschiedlichen Facetten auf: Ausdifferenzierung und Vervielfdltigung
(in)formeller Lernwelten, das Verschwimmen traditioneller institutionalisierter Berufsbilder, Indi-
vidualisierung und Diversifizierung von Lern- und Lehrwegen, Inklusion und Partizipation als
Ubergeordnete Zielsetzungen, die Ausweitung musikbezogenen Lernens auf alle Lebensphasen
sowie die Frage nach den Einflissen der elektronischen Medienwelt. Im ersten Unterkapitel
»Wechsel der Perspektive auf Musiklernende® (3.2.1) erldutern Claudia Meyer und Anne
Steinbach die Entwicklungen in Anthropologie, Soziologie und Pddagogik, die zu einem Wech-
sel des Menschenbildes der Musikpddagogik gefuhrt haben, sodass Lernenden mehr Autonomie
und Eigenverantwortung zugesprochen wird und sie als ,,Gestaltende ihres Umgangs mit Musik
und damit auch ihres Lernens” (S. 93) gesehen werden. Dieser Perspektivwandel wird auch in
den Ausfihrungen der folgenden Kapitel deutlich: So betont Susan Hallam in ihrem Beitrag zu
»Entwicklungsphasen* (3.2.2), dass musikalische Entwicklung ein individuell einzigartiger und le-
benslang andauernder Prozess ist. Mit dem Kapitel ,Kinder und Jugendliche mit sonderp&dda-
gogischem Fdrderbedarf im Musikunterricht” (3.2.3) von Stephan Sallat wird eine bestimmte
Gruppe Lernender fokussiert, was, wie in der Einleitung zum GroBkapitel angemerkt, die Ge-
fahr birgt, ,,problematische Differenzlinien zu verstdrken” (S. 91). Die Entscheidung, trotzdem
»auf jene Bereiche musikpddagogischer Arbeit gesondert aufmerksam zu machen, nicht zuletzt,
weil sie Expertisen verlangen, die sonst méglicherweise nicht sichtbar wirden®, (S. 91) ist zu
begriBen. In Sallats Ausfihrungen wird deutlich, dass Musik personale Entwicklungsziele for-
dern kann — und zwar gleichermaBBen bei Lernenden mit und ohne Férderbedarf. Zudem zeigt
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er auf, dass in einem solcher Art férdernden Musikunterricht musikp&ddagogisches und musikthe-
rapeutisches Arbeiten ineinanderflieBen und sich gegenseitig bereichern kdnnen.

Das Kapitel ,,Sozialisationsakteur_innen* (3.3) fungiert als ,,Mittelstick® (Dartsch & Stéger,
S. 91) zwischen den anderen beiden Unterkapiteln zu Lernenden und Lehrenden. Nachdem zu-
vor der Blick auf den lernenden Menschen gerichtet wurde, geht es nun um Einflussfaktoren, die
im alltdglichen Umgang mit Musik die musikalische Sozialisation bestimmen. Franziska Olbertz
weist auch hier gleich zu Beginn auf die aktive Rolle der Sozialisations-Subjekte hin: ,,Das Indi-
viduum ist seiner Sozialisation nicht passiv unterworfen, sondern entscheidet selbst, was es von
seiner Umgebung Ubernimmt und was nicht [...].“ (S. 124) Neben dem Individuum selbst stellt
sie Familie, Bildungseinrichtungen, Peers und Medien als zentrale Sozialisationsakteur_innen
dar. Dabei wird deutlich, dass auch musikalische Sozialisation ein lebenslanger Prozess ist, der
aufgrund seiner vielfdltigen EinflussgréBen schwer beeinfluss- und steuerbar ist.

Die dritte Perspektive, die im Kapitel zu ,,Akteur_innen in musikpddagogischen Arbeitsfel-
dern“ eingenommen wird, wendet den Blick auf die ,,Menschen, die in musikpddagogischen Ar-
beitsfeldern tatig sind* (3.4). Christine Stéger und Wolfgang Lessing beschreiben den aktuel-
len Forschungsstand iber ,Lehrende in musikpddagogischen Arbeitsfeldern” (3.4.1). Dabei
Uberzeugt vor allem, dass sie transparent auf verschiedene Forschungsdesiderate hinweisen: So
folgt z. B. auf die Darstellung des Forschungsstandes zu berufsbezogenen Selbstbildern und
professionsspezifischem Wissen und Kdnnen der Hinweis, dass dieser sich auf ehemals klar um-
rissene Arbeitsfelder bezieht, deren Grenzen in der aktuellen Berufsrealitat jedoch immer mehr
verwischen. Die Frage ,,ob und inwieweit die erhdhte Durchldssigkeit dieser Grenzen kinftig zu
verdnderten Befunden fihren wird” (Lessing & Stéger, S. 139) kann zum jetzigen Zeitpunkt
noch nicht beantwortet werden. Das folgende Kapitel zu ,,Musik in sozialen Arbeitsfeldern
(3.4.2) ,fallt aus der Systematik, weil e[s] nicht die in sozialen Feldern Tétigen ins Zentrum
stellt. Das ist dem Umstand geschuldet, dass sich diese Gruppe als extrem divers darstellt. Die
Akteur_innen werden daher indirekt Gber die sozialen Arbeitsfelder thematisiert” (Dartsch &
Stéger, S. 92). Dies gelingt Thomas Grosse und Hans Hermann Wickel in ihrem Aufsatz, indem
sie die Breite der sozialpddagogischen Arbeitsfelder darstellen, in denen Musik als Medium
eingesetzt werden kann. Zu Beginn weisen sie auf den weit gefassten Musik-Begriff hin, der in
der sozialen Arbeit angenommen wird und der sich ,,im Wesentlichen am Verstédndnis des je-
weiligen Gegeniibers orientiert” (S. 143). Wichtig ist den Autoren der Hinweis, dass Musik in
der sozialen Arbeit zwar zum Erreichen sozialpddagogischer Ziele als Medium instrumentali-
siert wird, dass dies jedoch die Verwirklichung musikbezogener Ziele dabei nicht ausschlief3t.
Auch hier wird erneut deutlich, wie divers die Mdglichkeiten musikpddagogischer Arbeit sind
und wie Grenzen zwischen verschiedenen Berufsgruppen verschwimmen. Das Kapitel schlie3t
mit einem Aufsatz von Stephan Schmitz Gber ,,Musikpddagogisch tdtige Laien® (3.4.3). Da
Laienmusizieren in Deutschland ein ,,Massenphdnomen® sei und die Orte, an denen es stattfin-
det, ,in rdumlicher wie in sozialer Hinsicht* sehr vielfdltig (S. 151), ist es laut dem Autor schwie-
rig, quantitative Aussagen dariiber zu treffen. Der Autor stellt deshalb eine qualitative Uber-
sicht der musikp&dagogisch tdtigen Laien in Deutschland vor, in der er betont, dass es dabei
viele ,Abstufungen, Misch- und Ubergangsformen sowohl hinsichtlich der musikp&dagogischen
Qualifikation als auch hinsichtlich der berufsmaBigen Ausibung® (S. 152) gebe. Mit der Auf-
nahme des Artikels ins Handbuch wird dieser groBBen, diversen Gruppe und ihrer meist ehren-
amtlichen Arbeit eine wohlverdiente Beachtung zuteil.
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2.3 Perspektiven auf Lernen

Das Kapitel ,,Perspektiven auf Lernen” stellt das Herzstick des Handbuches dar: Mit seinen
230 Seiten und sieben Unterkapiteln ist es das umfangreichste Kapitel und steht zentral im Mit-
telteil des Handbuches. In ihrer Einleitung zu diesem GroBBkapitel begrinden Michael Dartsch
und Friedrich Platz diese Schwerpunktsetzung innerhalb des Handbuches mit Verweis auf
Schatts Einschdtzung der Ermdglichung von Musiklernen als ,intentionale Grundidee musikpd-
dagogischen Handelns* (Schatt, 2007, S. 32; hier Dartsch & Platz, S. 157). Den unterschiedli-
chen Facetten dieser ,intentionalen Grundidee® wird in den sieben Unterkapiteln unter ver-
schiedensten Perspektiven nachgegangen. Dies erméglicht einerseits einen umfassenden Uber-
blick Uber aktuelle Perspektiven der Musikpddagogik auf Lernen. So kdnnen zum Beispiel Stu-
dierende einen guten Einblick in die Breite und Reichweite des Themas bekommen. Zum ande-
ren ermdglicht die Lektire der einzelnen Aufsétze auch, trotz der jeweiligen Kirze, einen de-
taillierten Blick in einzelne Aspekte der Thematik. So gibt z. B. Maria Spychiger im eréffnenden
Aufsatz zu ,Lernbegriffen® (4.2.1) einen gut lesbaren und weit gefécherten Uberblick zu Lern-
begriffen der Psychologie und Soziologie, die in den musikp&dagogischen Diskurs Einzug ge-
halten haben. Das Kapitel 4.3 trdgt verschiedene Zieldimensionen des Lernens zusammen. In
diesem Uberblick wird nochmals klar, aus welch unterschiedlichen Wissenschaftstraditionen die
Musikpddagogik Einflisse aufgenommen hat. So wird im Aufsatz Jirgen Vogts zu ,,Bildung*
(4.3.1) der erziehungswissenschaftliche Bezug sehr deutlich, wdhrend Frauke HeB in ihren Aus-
fhrungen zur ,Asthetischen Erfahrung® (4.3.2) deren philosophische Begriffsgeschichte ausar-
beitet. Psychologische Beziige werden in den Kapiteln zu ,Kompetenz und Expertise® (4.3.4)
und ,,Transfer” (4.3.5) deutlich, soziologische Aspekte im abschlieBenden Kapitel zu ,Teilha-
be* (4.3.6).

In den beiden Unterkapiteln zu ,Dimensionen des Kinstlerischen* kommen sowohl eine mu-
sikpsychologische (4.3.3.1) als auch eine instrumentalp&ddagogische (4.3.3.2) Perspektive zu
Wort. Dies ist eine der Stellen, an denen, wie in der Einfihrung des Handbuches angekiindigt,

die Darstellung ,prominente[r] Themen [...] jeweils zweimal, némlich von Vertreter_innen ver-
schiedener Richtungen” (Dartsch et al., S. 12) vorgenommen wird. Dies soll laut der Herausge-
ber_innen ,,die unterschiedlichen Perspektiven [...] aufeinander beziehbar machen und in einen
Dialog treten lassen [...]“ (S. 12). Die Unterschiedlichkeit der beiden Perspektiven auf ,das
Kinstlerische' zeigt sich in den Aufsdtzen von Reinhard Kopiez und Peter Rébke direkt zu Be-
ginn der jeweiligen Texte: Wdhrend Kopiez seinen Text damit beginnt, festzustellen, dass sich
die folgenden Uberlegungen ausschlieBlich auf ,Instrumentalist_innen klassisch-westlicher Pré-
gung” (S. 187) beziehen, stellt Rébke eine sehr weite Definition ,,musikalischen Handelns", wel-
che unter anderem Tanzen, Dirigieren und transformierendes Handeln (S. 192f.) beinhaltet, an
den Anfang seines Aufsatzes. Im weiteren Verlauf der Texte wird deutlich, dass das Versténd-
nis dessen, was unter musikalisch-kinstlerischem Handeln verstanden wird, unterschiedlicher
kaum sein kénnte. Kopiez stellt ein Vier-Dimensionen-Modell musikalischen Kinstlertums vor,
welches die Dimensionen 1) motorisches Kénnen, 2) das Beherrschen musikalischer Regeln, 3)
die Fdhigkeit, intentional interpretative Entscheidungen zu treffen und 4) das Verfigen iber
»persuasive Strategien” in Auffihrungssituationen beinhaltet (S. 188). Er stellt dabei heraus,
dass ,kinstlerischer Erfolg von Interpret_innen nur schwer ohne ein hohes Niveau auf allen Ebe-
nen moglich ist.” (S. 188) Rébke hingegen sieht das kinstlerische Musikmachen als ,,diese stim-
mige[n] Augenblicke, dieses schlagartige Uberein-Stimmen von Absicht und Gestaltung im Hier
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und Jetzt, dieses sich im Nu-Ereignen-Kénnen [...]“, welches ,immer schon in gelingenden und
erfillten Momenten greifbar und spirbar” sei (S. 196), und zwar unabhéngig vom Wissen und
Kénnen der Muszierenden. Auch Rdébke stellt dar, dass zu den Lernzielen eines Musikunterrichts
der Aufbau motorischer Fahigkeiten und die Vermittlung von musikbezogenem Wissen gehéren
muss, er sieht diese Aspekte jedoch nicht als notwendige Bedingungen eines kinstlerischen Mu-
sizierens (S. 193f.). An diesem Punkt treffen sich die beiden Texte, da die Inhalte, die Rébke
hier darstellt, im Prinzip den ,,Dimensionen musikalischen Kinstlertums* bei Kopiez entsprechen
— die Perspektiven darauf sind nur unterschiedlich. Somit gelingt an dieser Stelle das Anliegen
des Herausgeber_innen-Teams: Die Lektire des Kopiez-Textes liefert musikwissenschaftlich be-
grindete Inhalte musikalischen Kinstlertums, die sich ,im Sinne von erlernbaren Fertigkeiten fir
die Formulierung von Lernzielen in der Instrumentalpddagogik Gbernehmen® (S. 188) lassen.
Robkes Uberlegungen erweitern dieses enge Versténdnis kinstlerischen Musikmachens hin zu
einem umfassenderen und inklusiven Blick auf kiinstlerisches Musizieren, das zu jedem Zeitpunkt
in musikbezogenem Handeln aufscheinen kann.

Die gleiche Vorgehensweise wdhlte das Herausgeber®innen-Team beim Unterkapitel
»Uben* (4.5): Ein Beitrag von Friedrich Platz und Andreas C. Lehmann stellt eine musikpsycho-
logische Perspektive dar (4.5.1), worauf in einem Aufsatz von Ulrich Mahlert ein instrumental-
padagogischer Blick auf Uben folgt (4.5.2). Die beiden Texte ergénzen sich iberzeugend zu
einem umfassenden Blick auf diesen zentralen Aspekt musikbezogenen Lernens. Platz und Leh-
mann stellen Uben im Anschluss an die Expertisetheorie als Mittel zur Leistungssteigerung in mu-
sikbezogenen Auffihrungssituationen dar. Dabei stellen die Autoren das Konstrukt der ,,delibe-
rate practice” (S. 273) in den Mittelpunkt ihrer Ausfihrungen. Dieses betont, dass die optimale
Ausnutzung der Ubezeit, nicht nur die Menge an verbrachten Ubestunden, zentral fir den
Ubeerfolg ist. Die Autoren ziehen daraus die Schlussfolgerung, dass die Optimierung von Ube-
zeiten ein wichtiges Ziel musikpddagogischer Bemihungen sein sollte. Auch Mahlert kommt in
seinem Aufsatz zu diesem Schluss, allerdings erweitert er in seinen Uberlegungen den Ubebe-
griff um drei wesentliche Aspekte: So macht er zu Beginn seiner Ausfihrungen klar, dass Uben
bei verschiedenen musikbezogenen Aktivitdten eine Rolle spielt, nicht nur in Auffihrungssituatio-
nen, sondern auch z. B. beim Horen, Unterrichten und Versprachlichen von Musik (vgl. S. 275).
AuBerdem betont er, dass das jeweilige Versténdnis von ,Uben‘ immer historisch und kulturell
bedingt sei (vgl. S. 276). Mahlert versteht Uben nicht als reines Mittel zur musikbezogenen Leis-
tungsoptimierung, er stellt auch den Bezug zu musikalischer Bildung her. Dabei kommt das
Ubende Subjekt als Person auf zwei Weisen in den Fokus: Zum einen definiert Mahlert Uben als
wechselseitig beeinflussenden Prozess zwischen Subjekt und Obijekt des Ubens. Zum anderen
betont er, dass Uben nur eingeschrankt gelehrt werden kdnne, da es in seinem Kern individuell
und selbstbestimmt geschehen misse (vgl. S. 282).

Sowohl beim Kapitel ,,Dimensionen des Kinstlerischen* als auch beim Kapitel ,,Uben* gelingt
die von den Herausgeber_innen intendierte gegenseitige Bereicherung der unterschiedlichen
Perspektiven sehr Uberzeugend. Zudem wird das Spezifische musikp&dagogischen Denkens
sowohl im Text Robkes zu ,Dimensionen des Kinstlerischen“ als auch in Mahlerts Text zum
»Uben*, vor allem in Abgrenzung zu den vorangestellten musikpsychologischen Texten, deutlich
fassbar. Musikp&adagogisches Nachdenken bezieht die Erkenntnisse seiner Bezugsdisziplinen mit
ein, setzt seinen Fokus aber anders: Bildung, der Blick auf das lernende und lehrende Subjekt
und normative Fragen spielen eine zentrale Rolle. Dabei kdnnen (und sollten) Erkenntnisse aus
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unterschiedlichen Bezugswissenschaften einbezogen werden. An den beiden Stellen im Hand-
buch, an denen explizit jeweils zwei Perspektivierungen nebeneinander gestellt wurden, wird
dies deutlich offengelegt und so besonders anschaulich. Dadurch zeigt das Handbuch hier nicht
nur inhaltlich den aktuellen Stand der musikpddagogischen Diskussion, sondern ermdglicht auch
einen tieferen Einblick in musikp&dagogische Denk- und Arbeitsweisen.

Einen gleichermaBen vertieften wie auch strukturierten Uberblick bietet das Unterkapitel
»Didaktik* (4.6), das auf knapp 100 Seiten wesentliche Elemente des wissenschaftlichen musik-
didaktischen Nachdenkens systematisiert: ,,Konzeptionen und zentrale Orientierungen der Mu-
sikpadagogik® (4.6.1), ,.Didaktische Handlungsfelder” (4.6.2), ,,Unterrichtsgestaltung” (4.6.3)
sowie ,Medialitat (4.6.4). Dabei erweisen sich insbesondere die einzelnen Aufsdtze zu den

»Didaktische[n] Handlungsfeldern* (4.6.2) (uv.a. ,Wahrnehmen und Héren’, ,Tanzen/Bewegen’
und ,Reflexion’) schon fir sich genommen als reichhaltige Darstellungen, die wesentliche histori-
sche und systematische Aspekte des jeweiligen Handlungsfelds im Hinblick auf unterschiedliche
musikpddagogische Fach- und Arbeitsgebiete zusammenfassen. Dies gilt auch fir die den ei-
gentlichen Unterkapiteln noch untergeordneten ,Ergdnzungen” (S. 7) zum ,,Singen in der Schu-
le" (dargestellt von Nina Dyllick, S. 299ff.) und zum ,Klassenmusizieren in der Schule” (darge-
stellt von Carmen HeB, S. 306ff.). Da es sich um gehaltvolle und eigensténdige Darstellungen
handelt, wére aus unserer Sicht eine gleichberechtigte Nennung aller Autor_innen angemessen
gewesen. Insgesamt bemihen sich alle Autor_innen, immer wieder auf die jeweiligen begriffli-
chen Verschrénkungen und praktischen Beziige zwischen den einzelnen Handlungsfeldern hin-
zuweisen. So wird z. B. deutlich herausgearbeitet, dass das in Handbichern und Lehrplénen
haufig selbstverstandlich verwendete Schlagwort ,,Musik erfinden® sich als Uberschneidungsbe-
reich im Spannungsfeld der im Alltagsverstdndnis eher getrennt gedachten Handlungsfelder
Jmprovisation’ und ,Komposition* versteht und damit didaktisch unterschiedlich konturieren I&sst
(vgl. Kréamer, S. 321; Schlothfeldt, S. 329). Insofern kann es aus unserer Sicht vor allem als
Gewinn fir die Lesenden verbucht werden, dass die Herausgeber_innen zugunsten eines Auf-
zeigens der fachspezifischen Verbindungen einen ,Verlust von Trennschérfe zwischen den
Handlungsfeldern in Kauf genommen* (Dartsch & Platz, S. 158) haben.

Gerade weil die Herausgeber_innen der Darstellung der vielfdltigen Perspektiven auf das
musikbezogene Lehren und Lernen gro3en Raum einrdumen, wdre aus unserer Sicht schon zum
Einstieg in das Unterkapitel eine grundlegende Begriffsbestimmung von ,Didaktik’ sinnvoll ge-
wesen sowie eine Verhdltnisbestimmung von Allgemeiner Didaktik und Musik-Fachdidaktik(en),
um eine bessere Orientierung innerhalb des heterogenen Feldes musikdidaktischen Nachden-
kens zu bieten. Diese Verhdltnisbestimmung wird innerhalb des Handbuchs mit unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen vorgenommen: von Vogt im Kapitel ,Erziehungswissenschaft fir
die schulische Musikdidaktik und die Allgemeine Didaktik (2.4.1; S. 52ff.), von Jank im Hinblick
auf ,Unterrichtsgestaltung als Thema der Musikdidaktik” (4.6.3.1; S. 355ff.) sowie im Beitrag
von Dartsch zum Instrumentalspiel, in dem dieser auf unterschiedliche Bestimmungen einer ,All-
gemeinen Instrumentaldidaktik® eingeht (4.6.2.2; S. 308ff.). Ein Verweis auf diese Kapitel bzw.
Abschnitte zu Beginn des Didaktik-Kapitels kdnnte aus unserer Sicht gerade fir Einstei-
ger_innen in die Thematik hilfreich sein, um das im Kapitel umfassend und vielseitig dargestell-
te Bedingungsgefige von Konzeptionen, Handlungsfeldern und Uberlegungen zur Unterrichts-
gestaltung noch besser kontextualisieren zu kénnen.
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2.4 Orie

Das fiinfte Kapitel des Handbuchs widmet sich unter der Uberschrift ,,Orte” der Darstellung des
Spannungsfeldes von institutionellen (5.2), auBerinstitutionellen (5.3.1) und digitalen (5.3.2)
Lernrdumen. Dabei betonen die Herausgeber_innen schon in der Einleitung zum Kapitel, dass
die vermeintlich trennscharfen Abgrenzungen z.B. zwischen institutionellen und auBBerinstitutio-
nellen Lernorten ,nur als Hilfskonstruktion gemeint und gedanklich von beiden Seiten zu Uber-
schreiten” (Platz & Stéger, S. 385) seien.

Diese gedankliche Uberschreitung einer Vorstellung von musikpédagogischen Lernorten als
voneinander abgrenzbaren Gebieten und Zusténdigkeitsbereichen wird in den drei Unterkapi-
teln durchweg konsequent angebahnt: Den Autor_innen gelingt es, zentrale Begrifflichkeiten
des Themas ,(Lern-)Orte* (z.B. Institution, selbstreguliertes und informelles Lernen) verstandlich
und prdzise aufzuschlieBen. Gleichzeitig fordern sie wiederholt dazu auf, musikbezogenes Ler-
nen ,jenseits von und quer zu institutionellen Lernorten* (S. 397ff.) zu denken, um die Aufmerk-
samkeit auf die produktiven Verschrdnkungen zwischen musikpddagogischen Praktiken und ih-
ren vielschichtigen Verortungen zu lenken: So er&ffnen beispielsweise Bernd Clausen und
Wolfgang Lessing das Kapitel zu ,Institutionen des Musiklernens” (5.2) mit einer vergleichswei-
se weiten Begriffsdefinition von ,Institutionalisierung als Prozess”, wie sie von Peter Berger und
Thomas Luckmann beschrieben wurde, und halten fest: ,,Uberall dort, wo es um das Erlernen
und die Habitualisierung bestimmter Rollen aufgrund wechselseitiger Zuschreibungen geht,
musste in diesem Sinne von einer Institution gesprochen werden.” (Clausen & Lessing, S. 387)
Obwohl beide Autoren im weiteren Verlauf des Kapitels dennoch ein engeres Begriffsver-
stdndnis von ,Institution’ im Sinne von (zumeist) staatlich geférderten (Bildungs-)Einrichtungen
beibehalten und ausfihren, verbinden sie diese Entscheidung mit einer Aufforderung an die Le-
ser_innen: Diese sollen das Verhdltnis von engerer und weiterer Definition von ,Institution’ beim

Lesen des Kapitels mitdenken, denn ,[glerade die Uberblendung beider Institutionenbegriffe
scheint fir musikbezogene Lehr-, Lern- und Bildungsprozesse charakteristisch zu sein® (S. 388).
In dhnlicher Weise spricht auch Natalia Ardila-Mantilla im sich anschlieBenden Kapitel zu ,,au-

Berinstitutionelle[n] Lernréume[n]“ (5.3.1) von der begrifflichen Trennung zwischen institutionel-
len und auBerinstitutionellen Lernrédumen als ,,Simplifizierung” (S. 397) und schlieBt deshalb an
das Konzept des ,Informellen Lernens* an, um den Fokus ihrer Ausfihrungen auf den ,Uber-
schneidungsbereich zwischen Bildungseinrichtungen und AuBenwelt” (S. 397) zu richten und fir
die Leser_innen gewinnbringend auszudifferenzieren. Auch bei der Lektire von Michael Ahlers
Kapitel zu ,,Musiklernen und digitalen Medien* (5.3.2) wird deutlich, dass insbesondere die sich
stetig weiter ausdifferenzierenden ,,Schnittstellen bzw. Interfaces digitaler Medien* (S. 406)
das Nachdenken Uber den ,Ort* und den Vollzug musikbezogener Praktiken herausfordern.

Insgesamt eréffnet das Kapitel ,,Orte* damit aus unserer Sicht die anregende Perspektive,
musikpddagogische (Lern-)Orte nicht als voneinander getrennte, vorgeformte Rdume zu verste-
hen, sondern das (empirisch) forschende Augenmerk auf die Prozesse und Regeln der komple-
xen An-Ordnungen innerhalb musikpddagogischer Praktiken zu legen, die zur ,Kanalisierung
von Handlungsspielrdumen® (Clausen & Lessing, S. 387) der jeweiligen Akteur_innen beitragen
kénnen. An diese Perspektive lieBen sich auch die fir eine (musik-)pddagogische Beschaftigung
mit ,Orten’ so bedeutsamen Fragen nach dem Wechselverhdltnis von Machtmechanismen und
Maglichkeiten der Teilhabe anschlieBen (vgl. dazu auch Busch, 2015).
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2.5 Musikpadagogik als Forschungsdisziplin

Im sechsten, das Handbuch abschlieBenden Kapitel werden vier Akzentuierungen im Hinblick
auf das Selbstverstdndnis der ,,Musikpddagogik als Forschungsdisziplin® vorgenommen: An
zwei Unterkapitel zur ,Entwicklung der Musikpadagogik als wissenschaftliche Disziplin“ (6.2)

und zu den ,Wissenschaftstheoretische[n] Grundlagen“ (6.3) schlieBen sich iiberblicksartige

Darstellungen von jeweils vier Forschungsmethoden (6.4) und ,,Forschungsschwerpunkte[n]“ (6.5)
innerhalb der wissenschaftlichen Disziplin Musikpddagogik an. In der Einleitung zum Kapitel
benennen die Herausgeber_innen die Problematik, die diversen, z.T. eng miteinander ver-
schrankten musikpddagogischen Forschungsansdtze zum Zweck der Darstellung in voneinander
getrennte Methoden und Forschungsschwerpunkte aufzugliedern: ,,Das Unbehagen, lebendige
Diskurse in ,Schubladen’ zu stecken, wie es sich in einem Handbuch kaum vermeiden lasst, war

bei der Konzeption des letzten GroBkapitels [...] besonders deutlich zu spiren* (Knigge &
Niessen, S. 411). Die letztlich getroffene Aufteilung begrinden die Herausgeber_innen zum ei-
nen mit der Orientierung an existierenden spezifischen Arbeitsgruppen und Publikationsorga-
nen innerhalb der musikpddagogischen scientific community, zum anderen mit dem Wunsch von
Studierenden nach Orientierung und Informationen Uber bestimmte Forschungsansdtze
(vgl. S. 411f.).

Die beiden Kapitel zur ,Entwicklung der Musikpddagogik als wissenschaftliche Disziplin®
(6.2) und zu den ,Wissenschaftstheoretischen Grundlagen* (6.3) rahmen die nachfolgenden
Darstellungen zu Methoden und Forschungsschwerpunkten auf unterschiedliche, einander gelun-
gen ergdnzende Art und Weise: Anne Niessen stellt die ,,Entwicklung der Musikpddagogik als
wissenschaftliche Disziplin“ (6.2) anhand von wesentlichen Schlaglichtern auf musikp&dagogi-
sche Akteur*innen, Themen und Institutionen dar. Dabei stellt sie deutlich das Ringen um den
Status und die Form der ,Wissenschaftlichkeit’ der sich schrittweise akademisch etablierenden
Disziplin Musikpddagogik heraus, welches sich bis heute in Fachkontroversen innerhalb der mu-
sikpddagogischen scientific community niederschlagt.

Die z.T. deutlich differierenden Bestimmungsversuche einer ,Musikpddagogik als Wissen-
schaft’ bzw. der ,Wissenschaftlichkeit’ musikpddagogischen Nachdenkens sind zentraler Ge-
genstand der wissenschaftstheoretischen Reflexionen von Hermann J. Kaiser im folgenden Ka-
pitel: Kaiser fasst zundchst funf verschiedene Sichtweisen auf ,Musikp&dagogik als Wissen-
schaft’ zusammen und benennt daran anschlieBend das Grundproblem aller bisherigen Be-

stimmungsversuche: Es sei Kaiser (sowie Kraemer, vgl. S. 419) zufolge ,unméglich [...], Gber-
greifend  inhaltlich zu bestimmen, was  wissenschaftliche  Musikpddagogik — sei
(S. 420, Hervorhebung i.0O.). Kaiser nimmt deshalb eine ,sprachpragmatische Reformulierung*
(S. 420) der Frage ,Was ist Musikpadagogik als Wissenschaft?* vor und fragt nun: ,,,Unter wel-
chen Bedingungen kénnen wir berechtigterweise von Musikpddagogik als Wissenschaft spre-
chen?'“ (S. 421, Hervorhebung i.0.). Als Antwort auf diese Frage arbeitet Kaiser vier formale
Bedingungen heraus, die als Beschreibung der Tatigkeiten des Gewinnens, Ordnens, Bewah-
rens und Vermittelns von Wissen zusammengenommen erlauben, von ,Musikpddagogik als Wis-
senschaft' zu sprechen. Mit dieser ,sprachpragmatischen Reformulierung’ vollzieht Kaiser gewis-
sermafBen auch eine diskurstheoretische Wendung der Frage nach den wissenschaftstheoreti-
schen Grundlagen der Musikpddagogik: Kaiser versteht die o.g. Bedingungen im empirischen
Sinne als ,,Formative eines musikpddagogischen Diskurses” (S. 421) bzw. ,,einer nicht begrenz-
ten Anzahl von Diskursen, in denen ,im gemeinsamen Sprechen Uber ...* der Sachverhalt Musik-
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pddagogik als Wissenschaft sich bildet* (S. 421). Aus dieser Bestimmung ergeben sich aus un-
serer Sicht anregende, aber auch herausfordernde Konsequenzen fir die disziplindre Selbstre-
flexion der Musikpddagogik, die es wert wdren, sie in musikpddagogischen Forschungskollo-
quien auf Basis des Handbuchsartikels ausfihrlicher zu diskutieren. Nicht nur, weil aus dieser
Perspektive die haufig vorgenommene inhaltliche Bestimmung einer ,Musikpddagogik als Wis-
senschaft!, z.B. Uber die Beanspruchung spezifisch ,musikp&dagogischer’ Themen und Sachver-
halte, als ,unzureichend” (S. 421) bestimmt und damit in ihrem Geltungsbereich zumindest ein-
geklammert wird. Sondern auch, weil mit Kaisers Bestimmung von vier ,Bedingungen des [dis-
kursiven] Sprechens® (S. 421) aus unserer Sicht auch eine Aufforderung verbunden ist: Wenn
sich der Sachverhalt ,Musikpddagogik als Wissenschaft’ nach Kaiser erst Uber ein von bestimm-
ten Bedingungen abhdngiges, gemeinsames Sprechen herausbildet, dann ergibt sich fir musik-
pddagogisch Forschende die Aufgabe, diese Bedingungen des Sprechens in ihren Forschungs-
arbeiten und im Gesprdch mit anderen Forschenden so transparent wie mdglich darzulegen,
d.h. zu explizieren, auf welche Weise z.B. ein bestimmtes, bisher nicht vorliegendes Wissen ge-
wonnen und an bereits vorhandenes Wissen angefigt werden kann. Kaisers wissenschaftstheo-
retische Bestimmungen sind aus unserer Sicht gerade fir Promovierende und angehende Wis-
senschaftler_innen lesens- und bedenkenswert, weil deutlich wird, dass die gemeinsame Ver-
stdndigung Uber die Gewinnung wissenschaftlichen Wissens keinesfalls nur ein handwerklicher
Formalismus ist, sondern im Gegenteil ,Musikpddagogik als Wissenschaft’ erst erméglicht.

Einer grundlegenden Verstandigung Uber verschiedene Formen der Gewinnung wissen-
schaftlichen Wissens in der Musikpddagogik dient auch das folgende Kapitel zu ,,Methoden-
steckbriefe[n]*“ (6.4). Mit Blick auf die einzelnen Steckbriefe wird das Ziel des Kapitels darin
formuliert, zu verdeutlichen, ,,dass in der Musikpddagogik mit bestimmten Methoden geforscht
wird (v.a. Kap. 6.4.1 [Quantitative Ansétze] und 6.4.2 [Qualitative Ansdtze]), dass es in Bezug
auf die Art und Weise in der Forschung bestimmte Traditionen gibt (v.a. Kap. 6.4.3 [Phéno-
menologische Ansdtze] und 6.4.4 [Diskursanalytische Ansdtze]) bzw. dass in der Musikpdda-
gogik bestimmte Herangehensweisen intensiv diskutiert werden (v.a. Kap. 6.4.5 [Historische An-
sdtze] und 6.4.6 [Systematische Ansdtze])” (S. 422). Schon an dieser Aufzdhlung wird deutlich,
dass die Beschreibungsform der ,Methodensteckbriefe’ fir bestimmte Forschungsansdtze pas-
sender ist als fir andere, die sich z.B. eher als analytische ,Herangehensweisen’ verstehen. So
wird denn auch der Begriff der ,Methode’ bzw. des ,Methodensteckbriefs’ innerhalb der ein-
zelnen Unterkapitel auf sehr unterschiedliche Art und Weise gefillt: Wahrend sich innerhalb
der quantitativen Forschung (6.4.1) durchaus verschiedene, voneinander abgrenzbare ,,Analy-
severfahren” beschreiben und tabellarisch darstellen lassen (Busch, S. 424f.), wird fir die pha-
nomenologischen Ansdtze deutliche Skepsis geduBBert, ,,ob die Phénomenologie Gberhaupt als
Methode bezeichnet werden kann* (Oberhaus, S. 431) und fir die Diskursanalyse geltend ge-
macht, sie sei ,keine Forschungsmethode, auch keine klar bestimmte Menge von Methoden,
sondern eher eine methodologische Perspektive auf Forschungen in einem interdisziplindren
Feld" (Rolle, S. 435). Auch wenn sich damit die Wahl der Kapiteliberschrift ,,Methodensteck-
briefe* mit Blick auf die heterogenen Verortungen der jeweiligen ,Forschungsansétze' grund-
satzlich diskutieren lieBe, gewinnen die Leser_innen durchweg einen umfassenden, in weiten
Teilen auch fir Einsteiger_innen gut verstdndlichen Einblick in grundlegende Charakteristiken
einzelner Forschungsansdtze sowie wertvolle Hinweise auf vertiefende Literatur.
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Das nachfolgende Kapitel thematisiert vier ,,Forschungsschwerpunkte* (6.5) und gibt einen
umfassenden Uberblick Gber wichtige musikpddagogische Forschungsarbeiten und -themen in-
nerhalb der jeweiligen Forschungsbereiche. Dabei wird, z.T. mit kritisch anmutendem Gestus,
auch auf unterschiedliche Konjunkturen der jeweiligen Forschungsschwerpunkte innerhalb der
musikpddagogischen scientific community hingewiesen: Aus der Perspektive ,,philosophischer

Forschung® (6.5.1) wird betont, dass sie eine ,wissenschaftliche Tatigkeit [...] und als solche eine
Aufgabe akademischer Musikpddagogik [sei], auch wenn dies in Zeiten einer zunehmend sozi-

alwissenschaftlichen Ausrichtung der Disziplin [ Musikpddagogik] gelegentlich in Vergessenheit
gerdat” (Rolle, S. 448). Demgegeniber kann mit Hilfe einer Auswertung von Beitrdgen in AMPF-
Tagungsbdnden fir die empirische Forschung (6.5.2) der ,,Trend” beschrieben werden, ,,dass
seit 2006 die AMPF-Badnde immer mehrheitlich empirische Beitrdge enthalten* (Nies-
sen & Knigge, S. 453). Dass die Ausweisung unterschiedlicher ,Forschungsschwerpunkte’ als Ka-
piteliberschriften die hier angedeuteten Abgrenzungs-, Geltungs- und Verteilungsproblemati-
ken nicht nur abbildet, sondern z.T. in Form von ,Differenzlinien* erst erzeugt, wird in der Ein-
leitung offengelegt (Knigge & Niessen, S. 411). Allerdings wird die von den Herausge-
ber_innen vorauseilend selbstkritische Formulierung, dass die Entscheidung fir die o.g. Auftei-
lung u.U. die Gefahr berge, dass ,Unterschiede tendenziell Gberbetont werden und Gemein-
samkeiten bzw. Anknipfungspunkte zu wenig hervortreten” (Knigge & Niessen, S. 412), von
den einzelnen Beitrdgen gekonnt aufgefangen: So verweisen die Autor_innen u.a. auf geteilte
Erhebungs- und Auswertungsinstrumente in unterschiedlichen Forschungsbereichen (Clau-
sen, S. 458) und benennen hdufig (zukinftige) ,,Berthrungspunkte”, z.B. zwischen empirischer
und historischer Forschung (Hérmann & Cvetko, S. 463). Aus der Perspektive philosophischer
Forschung wird gar betont, dass eine trennscharfe Abgrenzung zu empirischen, historischen und

komparativen Forschungsbereichen ,nicht sinnvoll [sei], da auch dort Begriffe reflektiert und
Argumentationen kritisch geprift werden, also charakteristische Praktiken der Philosophie zum
Einsatz kommen* (Rolle, S. 448). Philosophische Forschung als Tétigkeit beginne ,mit Zweifel an
dem, was vermeintlich sicher erscheint”“ (Rolle, S. 448) und wird damit gewissermaBBen als
Querschnittsdimension kritisch-reflexiver Forschung Uber einzelne Schwerpunkte hinaus be-
stimmt. Insgesamt gewinnen vor allem Einsteiger_innen auf jeweils nur knapp vier Seiten pro
Forschungsschwerpunkt einen fundierten Uberblick sowie ausfihrliche Literaturhinweise fir die
(notwendige) weiterfihrende Einarbeitung in den jeweiligen Forschungsbereich.

Insgesamt wird vor allem im sechsten Kapitel zur ,,Musikpddagogik als Forschungsdisziplin®
ein grundsatzlicher Gewinn des Handbuchs deutlich: das sorgfaltig ausgearbeitete Verweis-
und Bezugssystem der einzelnen Beitrdge untereinander, das vor allem Gber Kurz-Verweise im
Text, z.T. aber auch Uber ausfihrliche Hinweise in FuBnoten funktioniert. So wird z.B. auf sich
ergdnzende und wechselseitig kontextualisierende Perspektiven der Abschnitte 6.2 und 6.3
hingewiesen (vgl. Fn. 173, S. 418) oder auf voneinander abweichende Systematisierungsan-
sdtze, z.B. bei der Bestimmung von ,philosophischen’ und ,systematischen’ Forschungsansdtzen
(vgl. Fn. 187, S. 448). Diese sicherlich mit einigem Zusatzaufwand fir Herausgeber_innen und
Autor_innen verbundene Verweisstruktur kann insbesondere fir fortgeschrittene Leser_innen
gewinnbringend sein, die bestimmten Fragen vertieft nachgehen wollen.
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3. Fazit

Mit seinem doppelten Anspruch, einen umfassenden Uberblick iUber die aktuelle Forschungs-
landschaft der Musikpddagogik zu bieten, gleichzeitig aber als orientierende Einstiegshilfe in
musikpddagogisches Denken (auch) fir Studierende zu fungieren, spricht das Handbuch sehr
unterschiedliche Personengruppen an und steckt sich ein hohes Ziel.

Auf inhaltlicher Ebene liegt ein groBer Gewinn des Handbuchs in der schlissigen Systemati-
sierung von wesentlichen Forschungs- und Diskurslinien der wissenschaftlichen Musikp&dagogik.
Dabei fallt positiv auf, dass im Vergleich zum Vorlaufer, dem vierbéandigen Handbuch der Mu-
sikpddagogik, keine eindeutige Trennung nach Unterdisziplinen bzw. -aspekten der Musikpa-
dagogik (z.B. Instrumental- und Gesangsp&ddagogik, psychologische Grundlagen des Musikler-
nens) vorgenommen wird. Ganz im Gegenteil wird eine gelungene Systematisierung in diesem
Handbuch gerade durch die Gegeniberstellung von unterschiedlichen Forschungsperspektiven
auf das gleiche Phénomen erreicht, wodurch die Phdnomene selbst (z.B. ,Uben’, ,Dimensionen
des Kiinstlerischen’) als unterschiedliche Forschungsgegenstdnde sichtbar werden. Diese wichti-
gen Hinweise auf die Pluralitét von Forschungsperspektiven bei der Konstruktion von musikpa-
dagogischen Gegenstdnden kdnnen insbesondere (aber nicht nur) Studierenden grundlegende
Einsichten in wissenschaftliches Denken und Arbeiten ermdglichen. Diese insgesamt gelungene
Darstellung der Komplexitat musikpddagogischer Perspektiven bringt es jedoch mit sich, dass
das Handbuch fir ein schnelles Nachschlagen von Begriffen oder ein erstes Einlesen in zentrale
Konzepte Uberfordernd wirken kann. Studierende, die noch am Anfang ihrer Beschaftigung mit
musikpddagogischen Grundlagen und Diskurslinien stehen, profitieren zwar von den jeweils
sehr ausfihrlichen Literaturverweisen. Sie kdnnten sich bei einzelnen Handbuchbeitrédgen aber
u.U. schwer damit tun, einen ersten Einstieg in bestimmte Themen nur auf der Basis einer selbst-
stdndigen Lektire zu finden. Als fundierte Grundlage fir vertiefende Diskussionen in musikp -
dagogischen Seminaren eignen sich die meisten Handbuchbeitrdge aufgrund ihrer komprimier-
ten Dichte aus unserer Sicht jedoch durchaus.

Als mutige, im Kontext der Gesamtstruktur des Handbuchs aber sinnvolle konzeptionelle Ent-
scheidung erscheint uns die Aufnahme von Kapiteln, die ,,eher auf Forschungsdesiderate oder
Forschungsstdnde in benachbarten Disziplinen hinweisen, z.B. im finften Kapitel (,,Orte*)* (Dart-
sch et al., S. 13). Damit geht das Handbuch deutlich iber den Anspruch einer Bestandsaufnah-
me musikp&dagogischer Forschungsdiskurse und -ergebnisse hinaus, indem auch Anregungen
zur Perspektiverweiterung der Disziplin durch zukiinftige, anregende Forschungsthematiken ge-
geben werden. Positiv fallt zudem durchgehend auf, dass das Handbuch, neben der Darstel-
lung des wissenschaftlichen musikpddagogischen Diskurses, verschiedene (Alltags-)Realitéten
musikpddagogisch tatiger Menschen mit in den Blick nimmt. Dies wird schon im Vorwort deutlich,
wenn das Herausgeber_innen-Team zwar betont, dass, durch den Fokus auf den wissenschaftli-
chen Forschungsstand, bestimmte Beitrdge keinen Eingang ins Handbuch fanden, die dennoch
wichtige Impulse fir das musikpddagogische Nachdenken liefern, wie zum Beispiel Erfahrungs-
berichte von Musiklehrenden oder von ,Betroffenen von Lehr- und Lernpraxen® (Dartsch et
al., S. 13). Diese Perspektiven werden jedoch innerhalb der Handbuchbeitrdge an vielen Stel-
len angemessen beriicksichtigt und somit trotzdem sichtbar, wie zum Beispiel in den Kapiteln zu
»musikpddagogisch tatige[n] Laien* (Schmitz, 3.4.3) und zu ,Lehrende[n] in musikpadagogi-
schen Arbeitsfeldern® (Lessing & Stéger, 3.4.1). An diesen Stellen werden auch Forschungsdesi-
derate konkret benannt. Dieser Bezug zu sozialen und gesellschaftlichen Bedingungen musik-
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pddagogischer Arbeitsfelder wird z.B. auch an der Thematisierung der (z.T. prekdren) finanzi-
ellen Situation musikpddagogisch Tatiger (s. 3.4.1) deutlich.

Formal Uberzeugt das Handbuch durch seine umfassenden Literaturverweise und das beein-
druckend ausfihrliche Literaturverzeichnis, die zusammen genommen vertiefte Recherchen er-
mdglichen. Hervorzuheben ist an dieser Stelle auch der ausfihrliche Anhang, in dem wichtige
musikpddagogische Zeitschriften und Verbdnde aufgefihrt und kurz beschrieben werden, was
eine wertvolle Orientierungshilfe im Feld musikp&dagogischer Forschung und Praxis bietet. Die
Verweisstruktur innerhalb der einzelnen Kapitel erleichtert ein themengeleitetes ,Querlesen’ des
Handbuches. Sollte es eine zweite Auflage des Handbuchs geben, kdnnte ein zusdtzliches
Schlagwort-Register im Anhang des Buches die eine oder andere Abkirzung individueller Lese-
reisen durch das Handbuch erméglichen und vor allem fir diejenigen hilfreich sein, die zu ei-
nem bestimmten Begriff oder Konzept gezielt Informationen aus verschiedenen Beitrdgen sam-
meln mdchten. Gerade das ,Querlesen* hat sich in unserem Umgang mit dem Handbuch Musik-
pddagogik jedoch als der eigentliche Gewinn herausgestellt: Denn insbesondere wenn man das
Handbuch fur die verbindende Lektire mehrerer Beitrdge nutzt, kann es seinem doppelten An-
spruch einer umfassenden Darstellung sowie einer Orientierung gerecht werden: Zentrale
Themen des musikpddagogischen Diskurses werden deutlich, indem sie im Kontext unterschiedli-
cher Fragestellungen und Forschungsperspektiven betrachtet und moduliert werden. Das inte-
ressengeleitete ,Schmdkern‘ im Handbuch Musikpddagogik ist somit unserer Erfahrung nach eine
der besten Maglichkeiten, in die gut 460 Seiten wissenschaftlicher musikpddagogischer Lektire
einzutauchen und am ,,gemeinsamen Sprechen Uber ..."* (Kaiser, S. 421) Musikpddagogik als
Wissenschaft teilzunehmen.
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