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MartiŶa Krause-BeŶz 

Suďjekte des MusikuŶterriĐhts iŵ SpaŶŶuŶgsfeld zǁisĐheŶ kultur-
ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ uŶd koŶstruktiǀistisĐheŶ PerspektiǀeŶ  

  

1. Fragestellung 

Vor kurzem erschienen mit den Dissertationen von Olivier Blanchard (2019) und Samuel Cam-

pos (2019) zwei musikpädagogische Arbeiten, die sich aus kultur- und sozialwissenschaftlicher 

Perspektive mit Musikunterricht beschäftigen. Diesen Arbeiten liegen Theorien des Subjekts 

zugrunde, die u. a. von der konstruktivistischen Vorstellung eines kognitiv autonomen Sub-

jekts abweichen. Dennoch sind konstruktivistische Überzeugungen in der Musikpädagogik kei-

nesfalls obsolet, sondern immer noch aktuell. Nachdem im ersten Jahrzehnt unseres Jahrtau-

sends fast zeitgleich verschiedene musikpädagogische Arbeiten, die sich am Konstruktivismus 

orientieren, auf den Markt kamen (Hametner 2006; Geuen & Orgass 2007; Orgass 2007; Scharf 

2007; Harnischmacher 2008; Krause 2008), erscheint er seitdem immer wieder als Bezugsthe-

orie. So war er im Jahr 2014 Thema einer Podiumsdiskussion im Rahmen des Kongresses des 

Bundesverbandes Musikunterricht in Leipzig (Barth, Nimczik & Pabst-Krueger 2015) und dient 

aktuellen musikpädagogischen Dissertationen als theoretischer Rahmen (Dyllick 2019). Die 

kulturwissenschaftliche Sicht auf Subjekte des Musikunterrichts, die in der Musikpädagogik 

neu diskutiert wird, lädt somit zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den verschiedenen 

Subjektbegriffen ein.  

Iŵ FolgeŶdeŶ ǁeƌdeŶ uŶteƌ deŵ Begƌiff ‚KultuƌǁisseŶsĐhaft͚ die AƌďeiteŶ ǀoŶ Caŵpos 
und Blanchard untersucht, die sich aus praktikentheoretischer1 Sicht mit Musikunterricht be-

schäftigen. Soziologische Praxistheorien stehen in einer engen Verbindung zu poststruktura-

listischen Subjekttheorien (z. B. Reckwitz 2003; Hillebrandt 2014), die – zumindest vorder-

gründig – mit dem konstruktivistischen Subjektbegriff nicht kompatibel sind (Künkler 2011). 

So wird das konstruktivistische Subjekt auch in den Arbeiten von Blanchard und Campos kri-

tisch aufgegriffen und mit dem Begriff des dezentrierten Subjekts (Reckwitz 2010, S. 13) ein 

„PeƌspektiǀǁeĐhsel auf MusikuŶteƌƌiĐht͞ ;Caŵpos ϮϬϭϵ, S. 5) vorgenommen. Dieser ging bis-

lang primär von einem neuhumanistisch geprägten, selbstbestimmten Subjekt aus, was kon-

struktivistischen Vorstellungen nahekommt, da hierin Lernen und Bildung als Prozesse aufge-

fasst werden, die nicht direkt von außen beeinflussbar sind. 

Der vorliegende Beitrag verfolgt weder das Ziel, unter allen Umständen am Konstruktivis-

mus als Bezugstheorie für die Musikpädagogik festzuhalten, noch ihm endgültig zu entsagen. 

Ungeachtet aller poststrukturalistisch motivierten Kritik hat die Orientierung am Konstrukti-

ǀisŵus iŶ deƌ Pädagogik EiŶsiĐhteŶ heƌǀoƌgeďƌaĐht, „hinter die nicht wieder zurückgegangen 

 
1  In vorliegendem Text werden die Begriffe Praktikentheorie und Praxistheorie synonym verwendet. 

Auf die Möglichkeit einer Unterscheidung von Praktiken und Praxis sei an dieser Stelle nur verwie-

sen (vgl. z. B. Alkemeyer, Buschmann & Michaeler 2015, S. 27). 

http://www.zfkm.org/
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ǁeƌdeŶ sollte͞ ;KüŶkleƌ ϮϬϭϭ, S. ϭϳϲͿ, ďeispielsǁeise die „Kƌitik aŶ ƌepƌäseŶtatioŶalistisĐheŶ 
Erkenntnis- uŶd WiƌkliĐhkeitsŵodelleŶ͞ ;eďd., S. 177) und die damit verbundene Hinwendung 

zum Lernsubjekt. Die musikpädagogische Relevanz konstruktivistischen Denkens zeigt sich in 

der Überzeugung, dass Musik nicht bereits feststehende Bedeutungen enthält, sondern dass 

ihr verschiedene Bedeutungen zugewiesen und diese in Interaktionsprozessen ausgehandelt 

werden können.  

Andererseits können die Einwände gegen das autonome Subjekt aus kulturwissenschaft-

licher Sicht nicht ignoriert werden, sodass sich vor diesem Hintergrund die Frage stellt, ob, 

und wenn ja, wie die unterschiedlichen Subjektkonzepte für den Musikunterricht in ein frucht-

bares Verhältnis zueinander gebracht werden könnten.   

Der Beantwortung dieser Frage wird sich in drei Schritten zu nähern versucht. 

1) Zunächst werden die jeweiligen theoretischen Subjektkonzepte mit Fokus auf den Auto-

nomiebegriff einander gegenübergestellt. Dabei wird bewusst generalisierend von den 

Theorien gesprochen, obwohl sich weder der Konstruktivismus auf einen einzigen Theo-

ƌieaŶsatz ƌeduzieƌeŶ lässt, ŶoĐh ǀoŶ eiŶeƌ „koŶseŶsual geteilte[Ŷ] ,Pƌaǆistheoƌie͚͞ ausge-
gaŶgeŶ ǁeƌdeŶ kaŶŶ, soŶdeƌŶ eheƌ ǀoŶ eiŶeŵ „BüŶdel ǀoŶ TheoƌieŶ ŵit ,FaŵilieŶähŶ-
lichkeit͚͞ ;ReĐkǁitz ϮϬϬϯ, S. 283). Die verschiedenen Spielarten innerhalb beider Theorie-

ansätze miteinander zu vergleichen und voneinander abzugrenzen, wäre sicherlich loh-

nend. Dies wird in vorliegendem Beitrag jedoch nicht geleistet. Stattdessen wird von in-

tradisziplinären gemeinsamen Nennern ausgegangen und dort, wo es notwendig er-

scheint, entsprechend differenziert. Dabei wird immer wieder der Bezug zu musikpädago-

gischen Kontexten hergestellt.  

2) Im zweiten Schritt erfolgt die Auseinandersetzung mit einer speziellen theoretischen Rah-

mung von Autonomie, innerhalb derer sich die verschiedenen Sichten auf das Subjekt ge-

winnbringend aufeinander beziehen lassen.  

3) Abschließend werden Überlegungen dazu angestellt, welche Konsequenzen sich daraus 

für die musikpädagogische Forschung und Praxis ergeben können. 

2. Das Subjekt in konstruktivistischen und in praktikentheoretischen Ansätzen 

Zwar war in diesem Beitrag bisher von einer offensichtlichen Unvereinbarkeit konstruktivisti-

scher und praktikentheoretischer Subjektbegriffe die Rede, dennoch stimmen beide Perspek-

tiven in einigen Punkten überein. So wird in beiden Positionen die Vorstellung einer dem Sub-

jekt vorgängigen, abbildbaren Wirklichkeit abgelehnt. Der Konstruktivismus argumentiert da-

bei epistemologisch, dass Wirklichkeit nur durch Subjekte erkannt werden kann, während 

praktikentheoretische Ansätze davon ausgehen, dass soziale Wirklichkeit in praktischen Voll-

zügen hervorgebracht wird. Beide Theorien treffen sich also in einer grundsätzlichen Kritik an 

Essenzialisierungen. Auch der Kontingenzbegriff spielt in beiden Theorien eine Rolle. Ihr Un-

terschied besteht im jeweiligen Subjektkonzept und könnte grob auf folgenden Nenner ge-

bracht werden: Im Konstruktivismus ist Wirklichkeit von der subjektiven Erkenntnis abhängig, 

weil sie subjektiv konstruiert wird bzw. erst durch das Subjekt entsteht, während das Subjekt 

aus praktikentheoretischer Perspektive selbst erst im Vollzug sozialer Praktiken erzeugt wird, 
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was sich im Begriff der Subjektivierung spiegelt (vgl. Campos 2019, S. 74-116). Der Konstruk-

tivismus setzt somit ein nicht determinierbares Subjekt voraus, während das Subjekt aus prak-

tikentheoretischer Sicht ambivalent scheint: Es wird zwar keinesfalls als passiv oder gar hand-

lungsunfähig angesehen, aber es ist dennoch abhängig von Machtverhältnissen, weil seine 

Entstehung mit Unterwerfung einhergeht (vgl. Butler 2001; Balzer & Ludewig 2012). 

Der sich mit dieser Sicht auf Subjekte des Musikunterrichts anbahnende Perspektivwech-

sel zeigt sich deutlich in der Aussage ǀoŶ Caŵpos, dass „die VoƌstelluŶg eiŶes uŶaďhäŶgigeŶ 
uŶd autoŶoŵeŶ Suďjekts uŶŵögliĐh͞ sei ;Caŵpos ϮϬϭϵ, S. 11). Und Blanchard kommt in sei-

ner Studie zum Musikunterricht aus hegemonietheoretischer Sicht ebenfalls zu diesem Ergeb-

nis, indem er feststellt, dass z. B. ďei deƌ Pƌaktik des MusizieƌeŶs „ŶiĐht Ŷuƌ ŵusizieƌt, soŶdeƌŶ 
auch angezeigt [wird], wer, was, womit, wann und wo musiziert bzw. musizieren kann oder 

darf͞ ;BlaŶĐhaƌd ϮϬϭϵ, S. 72)2. 

Um Missverständnissen vorzubeugen, muss klargestellt werden, dass sich die poststruk-

turalistisch motivierte Kritik am autonomen Subjekt vor allem auf das moderne Subjekt der 

Aufklärung richtet. Autonomie in diesem Kontext ist nicht identisch mit der konstruktivisti-

schen Vorstellung von kognitiver Autonomie, allerdings ist deƌ KoŶstƌuktiǀisŵus „duƌĐhaus 
ŵit eiŶeƌ huŵaŶistisĐheŶ BilduŶgstheoƌie koŵpatiďel͞ ;Sieďeƌt ϭϵϵϵ, S. 45; vgl. auch Reich 

2002b, S. 102-105 sowie Künkler 2011, S. 313-315). Aufschlussreich erscheint daher ein er-

neuter und gleichzeitig verschärfter Blick auf die konstruktivistischen Wurzeln des Autono-

miebegriffs im ursprünglich biologischen Verständnis nach Humberto R. Maturana und Fran-

cisco J. Varela (Maturana & Varela 1987), weil dieser trotz aller späteren Kritik an dessen Re-

duktionismus (vgl. z. B. Reich 2009a, S. 174-188) letztlich im Kern doch die Grundlage auch für 

moderatere Konstruktivismusansätze bildet, die in der Musikpädagogik eine Rolle spielen (vgl. 

Orgass 2007, S. 360-366; Dyllick 2019, S. 18). 

Bei Maturana und Varela bezieht sich Autonomie auf Autopoiesis, also auf die Selbster-

haltung und Selbststeuerung biologischer Systeme, und wird in der üblichen Bedeutung als 

EigeŶgesetzliĐhkeit defiŶieƌt: „Das heißt, eiŶ SǇsteŵ ist autoŶoŵ, ǁeŶŶ es dazu fähig ist, seiŶe 
eigene Gesetzlichkeit beziehungsǁeise das ihŵ EigeŶe zu spezifizieƌeŶ͞ ;MatuƌaŶa & Vaƌela 
1987, S. 55). Nach Maturana und Varela zeigt sich diese Fähigkeit zur Selbsterhaltung, wenn 

ein System durch äußere Umstände, z. B. ein bestimmtes Milieu, perturbiert wird und darauf-

hin seine Strukturen verändert. Die Autoren exemplifizieren diesen Prozess anhand des Pfeil-

kƌauts, das als WasseƌpflaŶze uŶd gleiĐheƌŵaßeŶ als LaŶdpflaŶze eǆistieƌeŶ kaŶŶ: „Steigt aďeƌ 
der Wasserspiegel, bleibt die Pflanze also unter Wasser, verändert sie in wenigen Tagen ihre 

Stƌuktuƌ uŶd ǁaŶdelt siĐh zu ihƌeƌ WasseƌpflaŶzeŶfoƌŵ͞ ;MatuƌaŶa & Vaƌela ϭϵϴϳ, S. 156). 

Der Auslöser für die Strukturveränderung liege in der Struktur des Milieus, welche der Pflanze 

die Strukturveränderung aber nicht vorschreibe, da sich diese nach ihrer eigenen Gesetzlich-

keit vollziehe (ebd., S. 85). Damit heben die Autoren die Fähigkeit der Pflanze, sich von äuße-

ren Bedingungen unabhängig zu machen, hervor. 

 
2  Hervorhebung durch die Verfasserin. 
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Der Vorgang der Strukturveränderung des Pfeilkrauts kann aber auch anders, nämlich als 

hochgradig adaptiv interpretiert werden. Denn das Pfeilkraut ist extrem abhängig von seiner 

Umwelt und hat keine andere Wahl, als sich genau so zu verändern, wie es das tut, um im 

Wasser zu überleben. Es wird also auf der anderen Seite doch ein Stück weit vom Milieu de-

terminiert, auch wenn sich der Prozess der Strukturveränderung selbst autonom vollzieht.  

Im Unterschied zu dieser engen biologischen Sicht auf Strukturveränderungsprozesse wird 

im Konstruktivismus immer wieder die Entscheidungsfreiheit des Individuums betont (vgl. 

dazu Künkler 2011, S. 176), was sich auch in der konstruktivistischen Pädagogik durch die As-

soziation von Autonomie mit Unabhängigkeit und Selbstbestimmtheit zeigt: Perturbationen 

ǁeƌdeŶ aufgefasst als „AŶgeďote zu eiŶeŵ ,Pool͚ ǀoŶ PhäŶoŵeŶeŶ, GegeŶstäŶdeŶ, IdeeŶ […], 
auf deren Grundlage das lernende Individuum Veränderungsselektionen durchführen kann͞ 
(Orgass 2007, S. 3623Ϳ. LeƌŶtheoƌetisĐh gilt LeƌŶeŶ soŵit ŶiĐht als „WideƌspiegeluŶg deƌ 
Lehƌe͞ ;Sieďeƌt ϭϵϵϵ, S. 20), daher seien Lernende auch nicht direkt instruierbar. Normativ 

ŵüŶdet diese VoƌstelluŶg iŶ „Paƌaŵeteƌ koŶstƌuktiǀistisĐheƌ Didaktik͞ ;GeueŶ ϮϬϬϴ, S. 39), 

die auch für die Musikdidaktik in Anschlag gebracht werden: Der Konstruktivismus tritt ein für 

eiŶe „EƌǁeiteƌuŶg ǀoŶ MögliĐhkeiteŶ͞ ;Sieďeƌt ϭϵϵϵ, S. ϯϴͿ, füƌ eiŶe „VeƌŵehƌuŶg ǀoŶ Eƌ-
keŶŶtŶisoptioŶeŶ͞ ;GeueŶ ϮϬϬϴ, S. 45) und damit für Komplexität statt vorschneller eindeuti-

geƌ LösuŶgeŶ, soǁie füƌ eiŶe „Vielfalt ǀoŶ BedeutuŶgszuǁeisuŶgeŶ͞ ;GeueŶ ϮϬϬϴ, S. 40), die 

Heinz Geuen gerade für den Musikunterricht nicht als Schwäche, sondern als Stärke ansieht, 

da ǀoƌ alleŵ iŵ UŵgaŶg ŵit MusikǁeƌkeŶ deƌ „WisseŶseƌǁeƌď aŶ deŶ UŵgaŶg ŵit ,eĐhteŶ͚ 
FƌageŶ͞ ;eďd., S. 45) gebunden wird. Nina Dyllick erkennt in systemisch-konstruktivistischen 

GƌuŶdsätzeŶ iŶ Bezug auf sĐhulisĐhe Vokalpƌaǆis eiŶ ďesoŶdeƌes PoteŶzial füƌ eiŶe „auf die 
Vielfältigkeit uŶd Multipeƌspektiǀität ǀokaleƌ PƌaǆeŶ ausgeƌiĐhtete UŶteƌƌiĐhtsgestaltuŶg͞, füƌ 
deŶ „Eƌǁeƌď faĐhďezogeŶeƌ ǁie auĐh allgeŵeiŶeƌ PƌoďleŵlösuŶgskoŵpeteŶzeŶ͞ uŶd füƌ „die 
EƌŵögliĐhuŶg eiŶes ďedeutsaŵeŶ uŶd zugleiĐh ďedeutuŶgsǀolleŶ StiŵŵgeďƌauĐhs͞ ;DǇlliĐk 
2019, S. 28). Gemäß dem Postulat von Kersten Reich, dass es auch noch anders sein könnte 

(vgl. Reich 2002a, S. ϴϲͿ, ǁüƌdeŶ „ďesoŶdeƌs gƌoße gestalteƌisĐhe Spielƌäuŵe͞ ;DǇlliĐk ϮϬϭϵ, 
S. 133) mit der Stimme eröffnet. Zusammenfassend ließen sich individuelle Bedeutsamkeit, 

Kreativität sowie stilistische und kulturelle Vielfalt in einer an konstruktivistischen Grundsät-

zen angelehnten Musizierpraxis in der Schule besonders fördern. 

Die epistemologisch begründete Möglichkeit der Förderung stilistischer bzw. kultureller 

Vielfalt im Musikunterricht wird dagegen von Blanchard aus praktikentheoretischer Sicht stark 

bezweifelt. Er deckt auf Basis seiner empirischen Unterrichtsforschungsergebnisse gerade in 

Bezug auf das SiŶgeŶ auf, dass die kultuƌelle Diǀeƌsität iŵ MusikuŶteƌƌiĐht „ǁeitgeheŶd geƌiŶ-
geƌ ist, als auf ǁisseŶsĐhaftliĐheƌ uŶd ďilduŶgspolitisĐheƌ EďeŶe stets ďehauptet ǁiƌd͞ 
(Blanchard 2019, S. 311). Lehrende orientierten sich im Musikunterricht zwar durchaus inhalt-

lich an den Vorlieben der Schüler4 hinsichtlich der Liedauswahl, aber das Singen selbst werde 

 
3  Hervorhebung durch die Verfasserin. 

4  Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die männliche Form verwendet, die 

Personen jeglichen Geschlechts ausdrücklich miteinschließt. 
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iŵ UŶteƌƌiĐht ŶaĐh Maßgaďe des klassisĐheŶ ChoƌsiŶgideals hegeŵoŶisieƌt, iŶdeŵ es „ŵit ei-
ner korrekten Körperhaltung und einer deutlichen Artikulation, korrekt intoniert, in einem 

ŵögliĐh gƌoßeŶ StiŵŵuŵfaŶg͞ ;eďd., S. 287) erfolge. Kulturelle Differenzen in Bezug auf das 

Stimmideal würden dadurch nivelliert:  

„Dass man singt, ist eine unhintergehbare Setzung des schulischen Musikunterrichts. Auf dieser 

Basis kann die Frage verhandelt werden, was man singt. Wie man singt, ist indes nicht nur nicht 

ǀeƌhaŶdelďaƌ, soŶdeƌŶ es sĐheiŶt gaƌ keiŶe Fƌage zu seiŶ͞ ;eďd.Ϳ5.  

Daraus zieht Blanchard mit Rekurs auf Andreas Reckwitz (und damit latent gegen Kersten 

ReiĐhͿ deŶ SĐhluss, dass es „geƌade ŶiĐht aŶdeƌs ŵögliĐh͞ ist, ǁeil die „WisseŶsoƌdŶuŶgeŶ, 
ǁelĐhe koŶstitutiǀ füƌ HaŶdelŶ, DeŶkeŶ uŶd WahƌŶehŵeŶ siŶd͞ ;eďd., S. 321), nicht hinter-

gangen werden können. 

Solche Einwände sind durchaus berechtigt. Denn wie der Blick auf das Pfeilkraut gezeigt 

hat, liegt auch dem Konstruktivismus eine gewisse Ambivalenz zu Grunde, die in pädagogi-

schen Kontexten insgesamt zu wenig berücksichtigt wird. Hier wird tendenziell das aktiv kon-

struierende, eigenständige Subjekt hervorgehoben und dabei ausgeblendet, dass Perturba-

tion ein Motor für Lernprozesse sein kann bzw. Strukturveränderungsprozesse erst ermöglicht 

(vgl. Krause-Benz 2018a, S. 118) und dabei immer auch mit Alterität, Abhängigkeit, einem ge-

wissen Ausgeliefertsein, ja mit Macht und mit Unverfügbarkeit einhergeht, weil auf Vertrautes 

nicht zurückgegriffen werden kann.  

Würde allerdings alternativlos gegen das autonome Subjekt argumentiert, bestünde wie-

derum die Gefahr, in das andere Extrem, also in einen zu starken Determinismus, zu verfallen. 

Vermittelnde Positionen lassen sich sowohl in konstruktivistischen als auch in praktikentheo-

retischen Ansätzen ausmachen und sollen im Folgenden diskutiert werden, um einer mögli-

chen Antwort auf die Ausgangsfrage näher zu kommen, nämlich ob bzw. wie die konstrukti-

vistisch begründete Möglichkeit eines mehrperspektivischen und vielfältigen Musikunter-

richts angenommen werden kann, ohne die Erkenntnisse aus der kulturwissenschaftlichen 

musikpädagogischen Forschung zu negieren. Es wird sich zeigen, dass relativierende Positio-

nen dieses Problem nicht lösen. 

Zunächst zum Konstruktivismus: Moderatere konstruktivistische Ansätze sprechen sich 

keinesfalls für unbegrenzte Freiheit und Beliebigkeit der Subjekte aus. Siegfried J. Schmidt 

macht auf den Aspekt der sozialen Orientierung als wichtige Ergänzung zur kognitiven Auto-

nomie aufmerksam:  

„Mit aŶdeƌeŶ WoƌteŶ, jedes IŶdiǀiduuŵ ǁiƌd sĐhoŶ iŶ eiŶe siŶŶhaft koŶstituieƌte Uŵǁelt hiŶeiŶ-
geboren und auf sie hin sozialisieƌt uŶd geht Ŷie ŵit ,deƌ Realität als solĐheƌ͚ uŵ͞ ;SĐhŵidt ϭϵϵϲ, 
S. 114).  

Kersten Reich wendet sich in seiner interaktionistisch fundierten systemisch-konstruktivisti-

schen Pädagogik von Maturana und Varela ab und gegen die kritiklose Annahme einer reinen 

Autonomie, indem er in seinen späteren Publikationen sogar eingesteht, dass soziale Struktu-

ren dem Subjekt vorgängig sind:  

 
5  Hervorhebungen im Original. 
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„WeŶŶ KoŶstƌuktiǀisteŶ ǀoŶ deƌ EƌfiŶduŶg deƌ WiƌkliĐhkeit spƌeĐheŶ, so ist daƌiŶ die EŶtdeĐkuŶg 
einer Welt von Fremd- und Selbstzwängen stets schon enthalten. Wird diese rekonstruktive Seite 

von Erfindungen verschwiegen und verschleiert, dann erscheinen Menschen als rein autonome 

WeseŶ, ǁas zu eiŶeƌ illusioŶäƌeŶ VeƌŶaĐhlässiguŶg ǀoƌgegeďeŶeƌ StƌuktuƌeŶ fühƌt͞ ;ReiĐh ϮϬϭϬ, 
S. 168).  

Andererseits scheint er die Vorstellung eines autonomen Subjekts doch nicht ganz aufgeben 

zu wollen, wie im folgenden Zitat implizit deutlich wird: 

„Jedes Suďjekt ist iŶ deƌ Lage, seiŶe WiƌkliĐhkeiteŶ ƌadikal zu ǀeƌäŶdeƌŶ, sofeƌŶ es die DeutuŶgeŶ 
seiner Beobachtungen, Beziehungen und Lebenswelt verändert. Dies betrifft vorrangig jene Prak-

tiken, die es selbst beherrscht und in denen es agiert, weniger die Routinen und Institutionen, die 

kulturell sehr fest tradiert werden. Sie sollten sich fragen, welche Teile ihrer [sic!] Beobachtungen, 
Beziehungen und Lebenswelt wirklich fest und siĐheƌ siŶd. […] Aďeƌ ďleiďt IhŶeŶ daŶŶ ŶiĐht auĐh 
umgekehrt die Möglichkeit, für sich Veränderungen zu bewirken? Angesichts der Übermacht des 

Rekonstruktiven haben wir oft vergessen, dass wir im Lernen immer auch konstruktiv vorgehen 

müssen, um überhaupt etǁas zu leƌŶeŶ͞ ;ReiĐh ϮϬϬϵď, S. 494). 

Diese individualtheoretische Sicht zeigt sich – bei aller Betonung der Notwendigkeit von In-

tersubjektivität – auch in Ansätzen konstruktivistisch orientierter Musikpädagogik, da der Aus-

gangspunkt von musikbezogenen Lernprozessen prinzipiell im Subjekt gesehen wird6. Vor ei-

niger einseitigen Verortung des Ursprungs von Musiklernen im Subjekt warnt allerdings Maria 

SpǇĐhigeƌ ;SpǇĐhigeƌ ϮϬϬϴͿ. Sie ǁeŶdet siĐh ŵit deƌ „EiŶfühƌuŶg des KoŶstƌukts deƌ KooƌdiŶa-
tioŶ͞ ;eďd., S. 4) keineswegs vom Konstruktivismus ab, kritisiert aber die häufig einseitige Be-

zugnahme auf dessen kognitive, das Individuum ins Zentrum stellende Spielart und relativiert 

damit die starke Betonung der kognitiven Autonomie. Sie führt das Beispiel eines Jungen an, 

der sein Brummen im Klassensingen in und durch die Gruppe überwinden und plötzlich richtig 

siŶgeŶ koŶŶte, uŵ daƌaŶ zu zeigeŶ, dass LeƌŶpƌozesse ŶiĐht iŵŵeƌ duƌĐh „,das ReĐht auf Ei-
geŶsiŶŶ͚͞ ;eďd., S. 10) ausgelöst werden, sondern dass Sozialität ebenfalls ein Ausgangspunkt 

für Lernen und Entwicklung sein kann. Spychiger dreht die vom Individuum ausgehende Line-

arität des Musiklernens gewissermaßen um, indem sie konstatiert, dass der Junge erst durch 

die Gƌuppe „IŶdiǀidualität uŶd AutoŶoŵie iŶ seiŶeƌ ŵusikalisĐheŶ EƌfahƌuŶg͞ ;eďd.Ϳ geǁoŶ-
nen habe, was sich in einem seitdem stärkeren Zugehörigkeitsgefühl sowie in besseren Leis-

tungen zeige. Damit verweist sie auf die konstitutive Funktion der Anderen für Momente mu-

sikalischer Koordination. Kritisch zu betrachten ist jedoch die Verwendung des Begriffs der 

Autonomie in diesem Ansatz. Denn auch wenn der ehemals brummende Junge eine neue Teil-

habemöglichkeit gewonnen hat, ist er deswegen nicht autonom. Viel eher könnte man aus 

praktikentheoretischer Sicht konstatieren, dass er zu einem kompetenten Mitspieler inner-

halb der musikalischen Praktik des gemeinsamen Singens mit deren spezifischer ästhetischer 

Norm, die Brummen ausschließt, geworden ist7. Ob mit Autonomie assoziierte Aspekte wie 

 
6  So fasseŶ GeueŶ uŶd Oƌgass MusikleƌŶeŶ als „iŶteƌaktiǀe EƌǁeiteƌuŶg, DiffeƌeŶzieƌuŶg uŶd gege-

ďeŶeŶfalls Koƌƌektuƌ eƌsteƌ BedeutuŶgszuǁeisuŶgeŶ zuƌ Musik͞ ;GeueŶ & Oƌgass ϮϬϬϳ, S. 36) auf. 

Vgl. auch die Vorstellung eines vom Individuum ausgehenden Prozesses musikbezogener Bedeu-

tungskonstruktion im Musikunterricht (Krause 2008, insbesondere S. 318-322). 
7  Zur Spielmetaphorik vgl. Alkemeyer et al. 2015, S. 31-33. 
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Gestaltungsfreiheit und künstlerische Individualität zum Tragen kommen, wird von Spychiger 

nicht weiter thematisiert.   

Die hier angeführten Beispiele konstruktivistischer Ansätze, in welchen Sozialität stärker 

berücksichtigt wird, weisen zwei unterschiedliche Tendenzen auf: Entweder wird letztlich 

doch immer noch individualtheoretisch argumentiert und auf das autonome Subjekt rekur-

riert, das den Ausgangspunkt der Konstruktionsprozesse bildet, oder es kommt – wenn genau 

das zu vermeiden versucht wird – ein Autonomiebegriff ins Spiel, der vor dem Hintergrund 

konstruktivistischer Überzeugungen fragwürdig erscheint. 

Innerhalb der Praktikentheorien existieren Ansätze, die insofern ein Stückchen näher in 

Richtung Konstruktivismus zu rücken scheinen, als sie die Kontingenz der Praxis stark in den 

Blick nehmen. Beispielhaft können hier die Arbeiten von Thomas Alkemeyer genannt werden, 

die inzwischen auch in der Musikpädagogik rezipiert werden8. Alkemeyer verortet das Subjekt 

iŵ SpaŶŶuŶgsfeld ǀoŶ AutoŶoŵie uŶd HeteƌoŶoŵie uŶd spƌiĐht ǀoŵ „,ďediŶgt autoŶoŵe[Ŷ]͚ 
Suďjekt͞ ;AlkeŵeǇeƌ et al. ϮϬϭϱ, S. ϰϰͿ ďzǁ. ǀoŶ „ďediŶgte[ƌ] uŶd iŶsofeƌŶ ,ƌelatiǀe[ƌ]͚ Auto-
Ŷoŵie͞ ;eďd., S. 45). Der Begriff der relativen Autonomie mag im ersten Moment vielverspre-

chend klingen, weil er die starre Dichotomisierung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung 

zu überwinden scheint. Im Hinblick auf (Musik-)Unterricht entpuppt er sich allerdings als nicht 

wirklich weiterführend. Denn es müsste geklärt sein, unter welchen Bedingungen ein Schü-

lersubjekt im Vollzug einer Unterrichtspraktik nicht mehr autonom ist. Hierauf liefert 

Alkemeyer jedoch keine befriedigende Antwort. Seine gemeinsam mit Thomas Pille durchge-

führten Unterrichtsforschungen zur Erzeugung von Klassenidentitäten (Pille & Alkemeyer 

2018, S. 161-167) offenbaren vielmehr, dass den Schülern insgesamt keine nennenswerten 

Spielräume innerhalb ihrer Subjektpositionen bleiben.  

Auch Campos betont trotz seiner autonomiekritischen Sicht auf das Subjekt mit Rekurs 

auf Judith Butlers Subjekttheorie die Möglichkeit, sich widerständig gegenüber Normen zu 

verhalten und diese zu überschreiten, und identifiziert in seiner detaillierten Darstellung mu-

sikbezogener Unterrichtspraktiken einige solcher Momente. Tatsächlich schimmern in den in 

seiner Arbeit dokumentierten Beispielen für Praktiken und Subjektivierung im Musikunter-

ƌiĐht jedoĐh Ŷuƌ ŵaƌgiŶale SpuƌeŶ suďjektiǀeƌ EigeŶsiŶŶigkeit duƌĐh: Bei deƌ „RhǇthŵusuhƌ͞ 
ist deƌ „,Ausflug iŶ die Suďǀeƌsiǀität͚͞ ;Caŵpos ϮϬϭϵ, S. 170), wie Campos selbst eingesteht, 

wenig auffallend; insgesamt gibt es iŶ deŶ PƌaktikeŶ kauŵ VaƌiatioŶeŶ uŶd deƌ „ǀeƌŵeiŶtliĐhe 
BƌuĐh ŵit deƌ RoutiŶe [ďeǁegt siĐh] stets iŵ RahŵeŶ des EƌǁaƌtďaƌeŶ͞ ;eďd., S. 167). Wider-

ständigkeit fällt moderat aus (vgl. ebd., S. 218) und künstlerische Freiräume, die die Lehrkraft 

innerhalb der Praktik des Orchesterdirigierens explizit eröffnet bzw. sogar einfordert, werden 

von den Schülern überhaupt nicht genutzt, da diese den normativen Rahmen nicht verlassen 

(vgl. ebd., S. 198-200). Grundsätzlich scheint es in den Unterrichtsbeispielen also um die Auf-

rechterhaltung und Akzeptanz einer musikalischen Ordnung zu gehen. Die wenigen Abwei-

ĐhuŶgeŶ, die Caŵpos diagŶostizieƌt, siŶd eheƌ ŵit „situatiǀeŶ IƌƌitatioŶeŶ͞ ;ReĐkǁitz ϮϬϬϯ, 

 
8  So von Campos 2019 und Wallbaum & Rolle 2018. 
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S. 284) vergleichbar, die der natürlichen Kontingenz der Praktik geschuldet sind, aber keine 

nachhaltige Veränderung der Praktiken hervorrufen. 

Es zeigt sich also insgesamt: Relativierende Positionen, in denen einerseits die Sozialität stär-

ker betont und andererseits dem Subjekt ein gewisses Maß an Eigensinnigkeit innerhalb einer 

etablierten Ordnung zugestanden wird, liefern keine befriedigende Lösung für das Grundprob-

lem, wie Vielfältigkeit, Mehrperspektivität und persönliche Bedeutsamkeit im normativen 

Rahmen musikunterrichtlicher Praktiken möglich sind. 

3. Autonomie im Kontext von Unverfügbarkeit 

Eine theoretische Fassung von Autonomie, die das Verhältnis von Freiheit und Gesetz neu zu 

bestimmen versucht, liefert Alfred Schäfer (Schäfer 2014). Nach kritischer Auseinanderset-

zung mit modernen Autonomiekonzepten gelangt er zu einer ungewöhnlichen Deutung von 

Autonomie, indem er sie im Kontext von phänomenologischen und ereignistheoretischen An-

sätzen mit Unverfügbarkeit und Entzogenheit verbindet und damit in ein neues Licht rückt. 

AutoŶoŵie als „gƌuŶdlose Fƌeiheit͞ deŶkt eƌ „ŶiĐht ǀoŶ deƌ autoŶoŵeŶ SetzuŶg, soŶdeƌŶ ǀoŶ 
deƌ HeteƌoŶoŵie iŵ VeƌhältŶis zuŵ AŶdeƌeŶ heƌ͞ ;eďd., S. 605). Heteronomie als notwendige 

BediŶguŶg füƌ gƌuŶdlose Fƌeiheit ŵeiŶt ďei SĐhäfeƌ alleƌdiŶgs ŶiĐht die AďhäŶgigkeit „ǀoŶ deƌ 
sozialen Ordnung, in der ŵaŶ siĐh zu ďeǁegeŶ ǁeiß͞ ;eďd., S. 606); grundlose Freiheit ent-

stehe ǀielŵehƌ „duƌĐh deŶ EiŶďƌuĐh des EƌeigŶisses, das diese OƌdŶuŶg iŶ Fƌage stellt͞ ;eďd.Ϳ. 
AlteƌitätseƌfahƌuŶgeŶ ďeǁiƌkteŶ das „SĐheiteƌŶ deƌ OƌdŶuŶg uŶd des geƌegelt eƌsĐheiŶeŶdeŶ 
VerhältŶisses zu ihƌ͞ ;eďd., S. 605-606). Somit verschiebt Schäfer das Verhältnis von Freiheit 

und Gesetz dahingehend, dass  

„iŶ deƌ füƌ geoƌdŶet gehalteŶeŶ, deƌ ideŶtifizieƌteŶ uŶd ŵit Hilfe deƌ eigeŶeŶ MögliĐhkeiteŶ uŶd 
Fähigkeiten für verfügbar gehaltenen Welt Risse auftreten, die eine Orientierung und damit das 

VeƌtƌaueŶ auf die eigeŶeŶ FähigkeiteŶ zuƌ ďegƌüŶdeteŶ SetzuŶg iŶ Fƌage stelleŶ͞ ;eďd., S. 605).  

Die hieƌduƌĐh eŶtsteheŶde „asǇŵŵetƌisĐhe KoŶfƌoŶtatioŶ ŵit eiŶeƌ AŶdeƌsheit, gegeŶüďeƌ 
der man über keineŶ ReaktioŶsŵaßstaď ǀeƌfügt͞ ;eďd., S. 606), fordere das Subjekt zur Ant-

wort heraus. Da Autonomie nach Schäfer aus Heteronomie resultiert, letztere aber nicht von 

einer funktionierenden Ordnung erzeugt wird, handelt es sich in dieser theoretischen Fassung 

nicht um eine relative bzw. bedingte Autonomie. Diese würde sich auf einen etablierten nor-

ŵatiǀeŶ OƌdŶuŶgsƌahŵeŶ ďezieheŶ, iŶŶeƌhalď desseŶ die „MögliĐhkeit ǀoŶ Wahlfƌeiheit aŶ-
gesiĐhts eiŶes DeteƌŵiŶisŵus͞ ;eďd., S. 604) bestünde. Da Schäfer gerade diese Auffassung 

ablehnt und stattdessen Autonomie und Heteronomie eng miteinander verschränkt, ist sein 

Autonomiebegriff relational geprägt.9  

Dieses Autonomiekonzept lässt sich allerdings weder mit konstruktivistischen noch mit prak-

tikentheoretischen Ansätzen direkt in Verbindung bringen. Dennoch scheint es hilfreich, weil 

 
9  Die Vorstellung einer relationalen Autonomie, die den Dualismus von Selbst- und Fremdbestim-

ŵuŶg aufzuheďeŶ ǀeƌsuĐht uŶd AutoŶoŵie „als ǀoŶ HeteƌoŶoŵeŵ duƌĐhzogeŶ͞ ďegƌeift, fiŶdet 
sich auch bei Käte Meyer-Drawe (Meyer-Drawe 2000, S. 12). Ein relationales Konzept von Indivi-

dualität und Subjekt wird von Norbert Ricken vertreten (vgl. z. B. Ricken 2014), eine relationale 

Theorie des Lernens entwickelt Tobias Künkler (Künkler 2011, S. 525-555). 
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Autonomie nicht die Unabhängigkeit von einer bestehenden Ordnung bzw. partiell eigensin-

niges Handeln innerhalb praktischer Routinen meint, sondern – im Gegenteil –, sich nicht 

mehr auf eine Ordnung beziehen zu können und gleichzeitig auf den Einbruch antworten zu 

müssen. In diesem Autonomiekonzept deutet sich eine Spur an, die dazu führen könnte, kon-

struktivistische und praktikentheoretische Grundannahmen zusammen- und jeweils weiterzu-

denken. Denn erschütternde Einbrüche einer Ordnung lassen sich aus konstruktivistischer 

Sicht als Perturbationen auffassen. Es kann mit Rekurs auf Schäfer nun stärker betont werden, 

dass Perturbation mit Abhängigkeit einhergeht, und zwar von der Macht des einbrechenden 

Ereignisses, das aber wiederum neue Möglichkeiten eröffnet, um handlungsfähig zu werden. 

Allerdings besteht nicht der Zwang, sich in eine bereits existierende und funktionierende Ord-

nung – wie beispielweise die eines Klassenchors – einzupassen, denn für einen Moment der 

Grundlosigkeit gibt es keine verfügbaren Routinemuster.  

Welche musikpädagogischen Konsequenzen sich aus dieser Vorstellung von Autonomie 

ergeben könnten, wird im nächsten Abschnitt diskutiert. 

4. Musikpädagogische Konsequenzen 

Auf die bildungstheoretische Relevanz von Unverfügbarkeit ist im musikpädagogischen Kon-

text bereits hingewiesen worden (vgl. Hirsch 2016; Krause-Benz 2018b). Im folgenden Ab-

schnitt soll hinsichtlich des Subjektbegriffs herausgestellt werden, welchen Gewinn das hier 

dargestellte Autonomiekonzept für die Musikpädagogik in Forschung und Praxis haben 

könnte. 

Für die musikpädagogische Forschung könnte es lohnend sein, den Blick mehr auf dieje-

nigen Momente zu richten, in denen ein normatiǀeƌ RahŵeŶ ‚Risse͚ ďekoŵŵt. AlleƌdiŶgs ha-
ben die Forschungsergebnisse von Blanchard und Campos aufgedeckt, dass Normüberschrei-

tungen im Musikunterricht praktisch nicht vorkommen. Auch wenn es sich dabei um be-

stimmte Fokusse handelt, die mit einer spezifischen – in diesem Fall praktiken- und subjekt-

theoretisch getönten Brille – auf Musikunterricht gerichtet werden und entsprechende As-

pekte entdecken, aber keinesfalls den gesamten Musikunterricht repräsentieren, so fällt doch 

auf, dass künstlerische Freiheit und individuelle Bedeutsamkeit hier zumindest offensichtlich 

nicht möglich zu sein scheinen.  

Dass der Begriff der Autonomie nicht nur, aber insbesondere in Unterrichtskontexten 

schwierig bzw. nicht ganz geklärt zu sein scheint, wurde bereits dargelegt. Aus dieser Proble-

matik muss jedoch nicht zwangsläufig geschlossen werden, dass Subjekte im Musikunterricht 

grundsätzlich nicht autonom sein könnten. Vor dem Hintergrund des im dritten Abschnitt skiz-

zierten Autonomieverständnisses könnte sich in musikdidaktischer Hinsicht die Konsequenz 

ziehen lassen, bewusst für Brüche in den etablierten Unterrichtspraktiken zu sorgen. Es muss 

sich nicht um große Einstürze handeln, aber kleinere Verschiebungen lassen sich in einem äs-

thetischen Kontext wie Musikunterricht sehr wohl provozieren. Beispielsweise wäre es denk-

ďaƌ, Risse iŵ ŶoƌŵatiǀeŶ RahŵeŶ eiŶeƌ Musizieƌpƌaktik, die duƌĐh ,uŶpasseŶde͚ Spiel- oder 

Singweisen entstehen können, nicht zugunsten eines funktionierenden Musizierens schnell 

‚kitteŶ͚ zu ǁolleŶ, iŶdeŵ SĐhüleƌ, die ŵusikalisĐh etǁas ,VeƌďoteŶes͚ tuŶ, aus deƌ OƌdŶuŶg 
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ausgeschlossen werden, sondern diese Ausbrüche spielerisch zu nutzen. Es wäre auch vor-

stellbar, bewusst mit gewohnten Spiel- und Aufführungskonventionen zu brechen. Beispiel-

haft wird dies vom Stegreiforchester zelebriert, das auf künstlerischer Ebene beeindruckend 

vormacht, wie neue und unkonventionelle Konzertformen hervorgebracht werden können.10 

Mit ungewohnten Spielformen ließe sich durchaus auch einmal im Rahmen des Musikunter-

richts experimentieren, um gemeinsam neue musikalische Antworten zu finden, die sich nicht 

mehr im Rahmen von routinierten musikalischen Praktiken bewegen müssen. Dies setzt eine 

entsprechende Offenheit sowie Mut zum Experimentieren, aber auch zum möglichen Schei-

tern voraus. Zu bedenken ist dabei, dass auch Lehrende die normative Rahmung des Unter-

richts nicht einfach verlassen können. Dass hier eine idealisierte, wenn nicht gar utopische 

Vorstellung von Musikunterricht aufscheint, soll allerdings nicht als Freibrief zur Reproduktion 

ďeǁähƌteƌ Musteƌ dieŶeŶ, soŶdeƌŶ duƌĐhaus dazu eƌŵutigeŶ, „eiŶe ǀeƌäŶdeƌte HaltuŶg ge-
geŶüďeƌ deŵ UŶteƌƌiĐhteŶ iŶsgesaŵt͞ ;DǇlliĐk ϮϬϭϵ, S. 171) einzunehmen. 

BilaŶzieƌeŶd lässt siĐh festhalteŶ, dass kultuƌǁisseŶsĐhaftliĐhe ,SĐheiŶǁeƌfeƌ͚ teŶdeŶziell 
stärker das Routinehafte des Musikunterrichts ausleuchten, während konstruktivistische Po-

sitionen von der Überzeugung getragen sind, dass es im Musikunterricht auch anders sein 

könnte. Wird Autonomie im Kontext von Unverfügbarkeit aufgefasst und musikpädagogisch 

gewendet, so bedeutet dies nicht, bestehende Wissensordnungen einfach verändern oder be-

liebig weit ausdehnen zu können, damit alles möglich werden kann11.  Möglich ist jedoch, vor 

dem Hintergrund der Annahme einer relationalen (nicht: relativen) Autonomie die Kontingenz 

der Musikunterrichtspraktiken produktiv zu entfalten.  

Schlussendlich könnte mit dem Rekurs auf einen relationalen Autonomiebegriff auch die 

musikpädagogische Diskussion vor Dichotomisierungen hinsichtlich ihrer Subjektbegriffe ge-

schützt werden. 
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