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Tobias Hémberg

Individuum versus Collectivum ?

Zu normativen Positionen und Polarititen im musikpadagogischen Diskurs

Die Uberschrift des vorliegenden Beitrags ist der Sammlung Individuum <> Collectivum von Vinko
Globokar entlehnt. Neben Modellen fiir die angeleitete Improvisation in Gruppen enthalt diese
dreibindige Kollektion ebenso verbale ,Reflektionen, Spekulationen® (Globokar, 1979, Bd. 1,
S. 3), die unter anderem die Beziechungen zwischen den einzelnen Musizierenden und der Gruppe
thematisieren.' Solche konzeptionellen Fragen zum Verhiltnis von Individuum und Kollektiv drii-
cken sich bereits durch den charakteristischen Doppelpfeil im Titel aus (Abbildung 1): Beide Seiten

erscheinen hier als polare Gegenstiicke, die zugleich aufeinander bezogen sind.

Vinko Globokar

1979 — ...

INDIVIDUUM <> COLLECTIVUM

Abbildung 1: Titelseite Vinko Globokar:
Individuum <> Collectivum © Pfau-Verlag

Welche Bedeutung der einzelnen Person gegeniiber der sie umgebenden Gesellschaft zukommit,
kann als eine der womoglich iltesten Fragen der Menschheitsgeschichte gelten.” Besondere Aktu-
alitit gewinnt sie in der jiingeren Vergangenheit: Wie in vielen Gesellschaften ldsst sich etwa seit
den 1980er-Jahren in Deutschland eine zunehmende Polarisierung zwischen verschiedenen Le-
bensstilen und Gesellschaftsmodellen beobachten, die nicht zuletzt auf die Separation von Indivi-
dualitit und Kollektivitit als vermeintlich schwer zu vereinbarenden Gegensitzen zurtickzuftihren

ist. Wurde diese Polaritit vor einigen Jahrzehnten — insbesondere unter den programmatischen

! Die musikpraktischen und theoretischen Antegungen Globokars wurden in den vergangenen Jahrzehnten in der
Musikpidagogik vielfach aufgegriffen und genutzt (siehe etwa Langbehn, 2001; Schwarzbauer & Hinterberger, 2014).
2 Vgl. etwa bereits Aristoteles’ Bestimmung des Menschen als ,Z60n politikon® (,Lebewesen in der Polisgemeinschaft),
nach der der einzelne Mensch sein Lebensziel in der Vergemeinschaftung verwirklicht.
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Schlagworten ,Liberalismus® versus ,Kommunitarismus‘ — noch vor allem theoretisch verhandelt,’
zeichnet sie sich heute auch in der gesellschaftlichen Realitit ab. Die soziologische Forschung er-
kennt zwei konfligierende, individualistisch bzw. kollektivistisch geprigte Wertvorstellungen, die
in unterschiedlichen gesellschaftlichen Klassen verbreitet sind und sich speziell in kontriren Auf-
fassungen von Kultur (Reckwitz, 2019) oder Heimat (Koppetsch, 2017) zeigen.* Die Priferenzen
tir Individualismus bzw. Kollektivismus verbinden sich demnach etwa mit unterschiedlichen Res-
sourcen der kulturellen Selbstverortung und der Mobilitit in verschiedenen sozialen Milieus: Wah-
rend die Angehorigen der gebildeten und oft wohlsituierten neuen Mittelklasse nach individualisti-
scher, kulturiibergreifender Selbstentfaltung streben, bleiben die Angehérigen der Unterklasse und
der vormaligen Mittelklasse zumeist den von ihnen empfundenen Kollektiven ihrer regionalen Ge-
meinschaften verhaftet und verstehen Kultur als eine je gemeinsame Essenz. Vermittelt iiber 6f-
fentliche Diskussionen zu gesellschaftlicher Diversitit oder Homogenitit, zu kulturellen Zusam-
mengehorigkeiten oder Ausschlissen wird die Polaritit zwischen Individualitit und Kollektivitit
zum Thema politischer Auseinandersetzungen.

In Form pidagogischer Normen sind individualistische bzw. kollektivistische Wertvorstellun-
gen auch in Zielrichtungen schulischer Bildung prasent. Hinsichtlich des Bezugs zwischen dem
einzelnen Menschen und der Gemeinschaft werden dabei unterschiedliche Theorien und Ideale
zur Geltung gebracht. Der vorliegende Beitrag fragt nach einer moglichen Polaritit zwischen Indi-
vidualitit und Kollektivitit im musikpidagogischen Denken: Er untersucht beispielhaft, inwiefern
musikpidagogisch-didaktische Ansitze auf die Bildung von Individuen bzw. Kollektiven ausge-
richtet sind und inwieweit die Polaritit hier mithin ausgeprigt ist. Dabei wird herausgearbeitet und
erortert, mit welchen diskursiven Verweisen und Ankniipfungen die vertretenen Normen gestiitzt
werden.

Den Rahmen des Beitrags bildet die Auseinandersetzung mit einer kritischen These des Er-
ziehungswissenschaftlers Karl-Heinz Flechsig zum Verhiltnis von individualistischen und kollek-
tivistischen Bildungsvorstellungen, die sich in Konzepten von (kultureller) Identitit zeigen. Zu-
néchst soll (1) diese These, die indirekt auch die Musikpadagogik adressiert, dargelegt werden. Da-
von ausgehend soll (2) anhand zweier einschligiger Beispiele aus dem musikpidagogischen Dis-
kursfeld ausfithrlich gezeigt werden, inwiefern speziell individualistisch-normative Positionen hier
die jingere Vergangenheit und Gegenwart prigen und wie sie unter Rickgriff auf verschiedene
Diskurse begriindet und legitimiert werden. Im letzten Abschnitt wird (3) die vorgestellte These
mit Blick auf die untersuchten Beispiele und mégliche musikpidagogische Folgerungen unter drei

Aspekten weiter diskutiert.

3 Siehe etwa die Beitridge in Honneth, 1995.

4 Andreas Reckwitz unterscheidet zwei grundlegend divergente Konzepte dessen, was Menschen in der Spaitmoderne
als (ihre) Kultur gilt: Nach seiner Darstellung bietet die transnationale ,,Hyperkultur* den kosmopolitisch orientierten
Individuen kulturelle Versatzstlicke verschiedenster Provenienz, die sie zu ihrer Selbstverwirklichung nutzen, wohin-
gegen der ,,Kulturessenzialismus® den traditional und konservativ orientierten Bevolkerungsgruppen das Gefiihl von
Sicherheit und Uberlegenheit durch kollektive, insbesondere nationale oder religiése Zugehérigkeit vermittelt (Reck-
witz, 2019, S. 36—47). Cornelia Koppetsch beschreibt dhnlich kontrastierende Konzepte in der kosmopolitisch-indivi-
dualistischen Vorstellung von ,,Heimat® als Ergebnis eines ,,Heimischwerdens in der Welt bzw. in der kollektivisti-
schen Vorstellung von gemeinsamer ,,Heimat als Schicksal (Koppetsch, 2017).
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1. Individualismus versus Kollektivismus in der Pidagogik? — eine These

Padagogische Disziplinen wenden sich seit einiger Zeit selbstreflexiv und selbstkritisch den Vor-
stellungen und Bildern der menschlichen Subjekte zu, auf die sich ihre Bildungsbemiithungen rich-
ten (siche etwa Binder, 2009). Dies gilt in jingerer Zeit verstirkt auch fir die Musikpadagogik
(u.a. Sachsse, 2014; Campos, 2019; Hel3, Oberhaus & Rolle, 2020). Die im vorliegenden Beitrag zu
betrachtende Relation der Individualitit und Kollektivitit von Subjekten spiegelt sich in besonderer
Weise in verschiedenen Konzepten des Begriffs Identitit® wider, der in je eigener Bestimmung
auch zur Begrindung des Wertes von individualistischen bzw. kollektivistischen Lebensstilen und
Gesellschaftsmodellen in Anspruch genommen wird.” Vor allem dort, wo von kultureller Identitit’
die Rede ist, sind sowohl individuelle Aspekte als auch kollektive Beziige des Subjekts angespro-
chen. Eine kirzlich vorgenommene Durchsicht von padagogischer Literatur, die sich Fragen und
Problemen kultureller Identitit widmet (Hémberg, 2020), bestitigt, dass der Begriff in seinem je-
weiligen Gebrauch die Sicht auf verschiedene padagogische Menschenbilder er6ffnen und sie der
Diskussion verfugbar machen kann.

Einen besonders anregenden und provokativen Impuls, die padagogischen Subjektvorstellun-
gen und Identititskonzepte zu diskutieren und zu tberpriifen, gibt ein Aufsatz des 2010 verstor-
benen Erziehungswissenschaftlers Karl-Heinz Flechsig® (vgl. ebd., S. 74-76). In einem bereits 4l-
teren Sammelband zum Thema Globalisierung als Herausforderung der Erziehung von Christoph Wulf
und Christine Merkel charakterisiert Flechsig die mit dem Begriff kulturelle Identitit® verbundenen
Aspekte und Bedeutungsfacetten zusammenfassend als ein komplexes ,,Lernproblem® fiir die Ge-
sellschaft, insbesondere auch fiir die pidagogischen Disziplinen (Flechsig, 2002).” Dabei schildert
er unter anderem seine Wahrnehmung von tradierten Normen in der europiischen und speziell

der deutschen Pidagogik:

In ihrer Geschichte wurden Sachverhalte kultureller Identitit zumeist im Zusammen-
hang von Sozialisation, Enkulturation und Personalisation in der Regel [sic!] innerhalb
des eigenen Kontextes diskutiert. Fiir die europiische Pidagogik bedeutet dies, dass
sie von westlichen Vorstellungen von individueller Personlichkeit, einem individualis-
tisch verstandenen ,Selbst bestimmt wurde [...]. Und da auch die deutsche Pidagogik
in ihrem Mainstream individualistische und universalistische Erziehungskonzepte be-
vorzugte, standen auch Probleme individueller Identitit im Vordergrund, wihrend
Fragen nach der Entwicklung kultureller und kollektiver Identitit in den Hintergrund
traten. (Flechsig, 2002, S. 67-68)

Flechsig erkennt hier einen Kontrast individuell versus kollektiv orientierter ,,Erziehung®, der sich
in seinen Augen zwischen vorder- bzw. hintergriindiger Bertcksichtigung der individuellen bzw.
kollektiven Ebene menschlicher Identititen abzeichnet. Ubertragen auf die Metaphorik der Pola-
ritit, prigt die von Flechsig beobachtete Anordnung von individueller und kollektiver Identitit im

5 Reckwitz zufolge bezeichnet Identitit’ allgemein die ,,Art und Weise [...], in der sich jemand oder eine Gruppe selbst
interpretiert™ (Reckwitz, 2019, S. 39). Aus diesem Verstindnis ergeben sich spezifische Konzepte von Identitdt: mit
der Unterscheidung Reckwitz’ einerseits in Form des Gewinns ,,personaler Identitit™ fir ein kosmopolitisch orientier-
tes ,,einzigartiges Individuum® (ebd.), andererseits als kulturessenzialistische ,,kollektive Identitit einer Gemeinschaft*
(ebd., S. 42-43).

¢ Karl-Heinz Flechsig (1932-2010) gilt als Mitbegriinder der Interkulturellen Pidagogik und hatte Lehrstthle fiir ,,In-
terkulturelle Didaktik® an den Universititen Géttingen und Dresden inne.

7 Zu Lernaufgaben im Einzelnen erklirt Flechsig die verstehende Einsicht in folgende Aspekte: kulturelle Identitit*
als theoretisches und soziales Konstrukt, die Komplexitit von Identititen durch kulturelle Mehrfachzugehorigkeiten
sowie die kulturelle Bedingtheit von (pidagogischen) Welt- und Menschenbildern.

63



Vorder- bzw. Hintergrund zwei Pole aus, die gemil3 der padagogischen Normierung unterschied-
lich gewichtet sind. Der Vorrang des Individuellen betrifft dieser These zufolge zum einen die
Zielrichtung der vorherrschenden pidagogisch-normativen Ansitze, zum anderen die reflexive
Auseinandersetzung mit den Herausforderungen, die sich Menschen bei der Entwicklung von in-
dividueller Identitit stellen. Gegeniiber der Fokussierung individueller (kultureller) Identititen
kennzeichnet Flechsig die piadagogisch geférderte Ausbildung kollektiver (kultureller) Identititen
und deren Reflexion als nachrangig. Als ursichlich hierfiir betrachtet er den ,,Kontext® (ebd., s.0.),
in dem die Aspekte von Identitit und Kultur diskutiert wiirden: Die padagogischen Disziplinen
sind nach seiner These mehrheitlich in einen europdisch-westlich gepragten Diskurs verstrickt,
demzufolge Menschen in eine individualistische Kultur hineinwachsen und dort zu individuellen
Personlichkeiten heranreifen. Dass Menschen innerhalb westlicher Gesellschaften gemeinhin als
Individuen sozialisiert werden, wird Flechsig zufolge hier zur universalen padagogischen Norm
erhoben. Diese Universalisierung des Individualismus erachtet er in mehrfacher Hinsicht als prob-
lematisch. Zunichst halt er sie fiir wenig reflektiert, da sie nach seiner Wahrnehmung aus der be-
schrinkten europiischen bzw. deutschen ,kulturellen® Perspektive erfolgt. Des Weiteren hilt er
sie, mit Blick auf die Unterschiedlichkeit der Kulturen und der in sie involvierten Menschen, fur

unzulissig. So folgert er:

Kinftig sollte deshalb die Pidagogik in Theorie und Praxis der kulturellen Bedingtheit
ithrer eigenen Welt- und Menschenbilder, ihrer Theorien und Praxen besondere Auf-
merksamkeit schenken und auf universalistische Anspriiche verzichten. (Ebd., S. 68)

Flechsig appelliert somit an die padagogischen Disziplinen, das unhinterfragte Projizieren ihrer
individualistischen Subjektbilder auf simtliche Kulturen und kulturellen Identititen einzustellen.
Dariiber hinaus trigt er ihnen die Aufgabe an, das von ihm diagnostizierte polare Ubergewicht des
Individuellen durch zusitzliche Berticksichtigung kollektiver Orientierungen auszutarieren. Beide
Forderungen, die sich implizit auch an die Musikpddagogik richten, sollen im dritten Abschnitt
dieses Beitrags niher entfaltet und erortert werden. Zuvor soll durch die detaillierte Untersuchung
zweier einschligiger Quellen gezeigt werden, inwiefern die von Flechsig problematisierten indivi-
dualistischen Normen auch in der Musikpadagogik populir scheinen. Mittels diskursanalytischer
Verfahren wird dabei exemplarisch herausgearbeitet, wie solche Normen in der Musikpadagogik

durch die Anbindung an unterschiedliche Diskurse im Einzelnen begriindet werden.

2. Normative musikpiddagogische Positionen — zwei Beispiele

Padagogische Disziplinen kommen nicht umhin, ihre Theorie und Praxis an au3erfachlichen Nor-
men auszurichten. Sofern sie sich auf die Bildung von in steter Entwicklung befindlichen Menschen
in einer sozialen Umwelt orientieren, stiitzen sie sich zumindest auf philosophisch-anthropologi-
sche Grundvorstellungen.® Um die These Flechsigs, wonach auch der musikpidagogische
,Mainstream* (ebd., S. 67, s.0.) die individuelle Identitit und Persoénlichkeit menschlicher Subjekte

8 Auch die empirische Bildungsforschung basiert auf solchen Annahmen vom Wesen des Menschen, ohne die iht jede
Grundlage entzogen wire. In der Musikpidagogik kommt gemeinhin die implizite Uberzeugung hinzu, dass der Um-
gang mit Musik zum menschlichen Dasein gehére. Wihrend Normen, die iiber jene Primissen hinausgehen, in der
wissenschaftlichen Musikpidagogik im Bemithen um deskriptive Neutralitdt zumeist verborgen werden, zeichnen sie
sich in der anwendungsbezogenen Musikdidaktik oft deutlicher ab.
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ins Zentrum riickt, exemplarisch zu tberpriifen und zu konkretisieren, sollen im Folgenden sub-
jektbezogene, programmatisch-normative Ausschnitte aus zwei prominenten Quellen untersucht
werden.” Die Wahl fillt auf Schriften, die seit rund eineinhalb Jahrzehnten innerhalb der deutsch-
sprachigen schulbezogenen Musikpidagogik in jeweils mehrfacher Auflage verbreitet wurden: die
Musikpidagogik-Einfiihrung von Rudolf-Dieter Kraemer sowie die Musik-Didaktik von Werner
Jank. Mit ihrer Rezeption innerhalb der Fachdisziplin, der Lehramtsausbildung und auch der
Gruppe praktizierender Musiklehrender kénnen sie mutmaBlich als weitgehend reprisentativ und

zugleich einflussreich fiir die Hauptstromung des musikpidagogischen Diskurses gelten."

2.1. Rudolf-Dieter Kraemer: ,,Personalisation*

Der erstmals im Jahr 2004 publizierte Band Musikpddagogik — eine Einfiibrung in das Studium von
Rudolf-Dieter Kraemer, in den Jahren 2007 und 2017 jeweils neu aufgelegt, wendet sich explizit an
Studierende des Lehramts Musik. Das weitaus umfangreichste Kapitel dieser Einfihrung ist mit
dem Titel ,,Wie sind wichtige Begriffe definiert?* tiberschrieben. Entgegen der Suggestion, hier
wurden allgemein geteilte Begriffsbestimmungen dargelegt, bietet der Autor Einblicke in wissen-
schaftliche und didaktische Fachdiskussionen, wobei er wiederholt selbst Position bezieht."" Dies
betrifft auch Auffassungen zum lernenden Subjekt und seiner Identitit, die im Teilkapitel ,,An-
thropologische Aspekte musikalischen Lernens® formuliert werden. Unter dem Stichwort ,,Perso-

nalisation‘“ schreibt Kraemer:

Nicht wenige Pddagogen, sicht man von einigen postmodernistischen Vertretern ab,
welche die Leitvorstellung eines selbstbestimmten und verantwortlichen Subjekts in
Frage stellen [...], sehen in der Entfaltung der Personalitit [...] eine der zentralen Auf-
gaben pidagogischen Handelns, um zur menschlichen Vervollkommnung beizutragen.
Entscheidende Hilfe zur Personlichkeitswerdung des Menschen leisten jene Lernpro-
zesse, die der Leitidee der Wiirde des Menschen verpflichtet sind, wie sie im ersten
Satz des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland ausgesprochen wird: ,Die
Wiirde des Menschen ist unantastbar.®

Schule als Ort humanen Denkens und Handelns trigt durch ausgewihlte Unterrichts-
inhalte, eigenverantwortliches, einfiihlendes Handeln in Interaktionen zwischen den
beteiligten Personen bei zur ,Personalisation® (= héchstmogliche Entfaltung der Anla-
gen und Befihigungen) und Identititsfindung des Einzelnen (= das Wissen um seine
Fahigkeiten, seine Rolle in der Gesellschaft, sein Wirken auf andere). (Kraemer, 2004,
S. 282)

° Die Untersuchung zielt zuerst darauf, die den Quellen zugrundeliegenden Subjektvorstellungen offenzulegen. Dazu
werden die AuBerungen der Textoberfliche auf ihre zentralen Aussagen zuriickgefiihrt. Ferner wird die Argumentation
dahingehend dekonstruiert, dass herausgearbeitet wird, auf welche Diskursstringe sie jeweils legitimierend oder erliu-
ternd zurlickgreift. Die Perspektive und Terminologie dieser Untersuchung orientiert sich am Ansatz der Kritischen
Diskursanalyse nach Siegfried Jdger, die ihrerseits in der Tradition der Diskurstheorie Michel Foucaults steht (Jager,
2015; Jager & Zimmermann, 2010).

10 Ungeachtet ihrer Prominenz und Verbreitung ist zu bedenken, dass beide Schriften insbesondere den Stand des
Diskurses im musikpiddagogischen Mainstream der Jahre vor und nach 2010 abbilden. Zu neueren, partikularen bzw.
gegenldufigen Tendenzen siche die Diskussionen im dritten Abschnitt dieses Beitrags.

1'In den nachfolgenden Untersuchungen wird davon ausgegangen, dass die zitierten Personen einerseits als handelnde
Subjekte spezifische Positionen vertreten und argumentativ begriinden kénnen, dabei jedoch andererseits diskursives
Wissen rezipieren und reproduzieren und insofern stets in bestehende Diskurse eingebunden sind. Dieses Subjektver-
stindnis korrespondiert mit dem der Kritischen Diskursanalyse, wonach ,,der einzelne Text ein subjektives Produkt ist,
den [sicl] ein einzelner Mensch, der dabei zugleich immer als in die Diskurse verstrickter vorzustellen ist, als gedankli-
chen Zusammenhang produziert™ (Jager, 2015, S. 37).
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Kraemer erklirt hier die Férderung des individuellen Subjekts zum Ziel padagogischen Handelns.
Seine Argumentation greift sowohl auf den Begriff ,Person wie auch auf den Begriff ,Identitit’
zurtick. Dahinter stehen je spezifische Konzepte, die verschiedenen Diskursen entstammen und
als einzelne Diskursstringe argumentativ eingebunden sind.

Das Konzept der Person wird in mehreren schlagwortartig dargebotenen AuBerungen erkenn-
bar. So ist die Rede von ,,Entfaltung der Personalitit, ,,menschliche[r] Vervollkommnung®, ,,Per-
sonlichkeitswerdung des Menschen® sowie ,,Personalisation® als ,,hochstmogliche[r] Entfaltung
der Anlagen und Befahigungen® (ebd., s.0.). In ihren wechselseitigen Verweisen verdichten sich die
AuBerungen zu einer Aussage, die auf die humanistische Denktradition zuriickzufiihren ist: Der
Mensch ist von Geburt an mit Begabungen und Fihigkeiten ausgestattet. Entsprechend ist sein
Telos die bestmdgliche Verwirklichung seines Selbst, indem er seine Begabungen und Fihigkeiten
zur vollen Entfaltung bringt. Dieses von Kraemer zitierte Menschenbild stellt in nuce das Grund-
programm des Humanismus dar, das auf die Antike zurtickgeht und die unterschiedlichen Stro-
mungen vom Renaissance-Humanismus iiber den Neuhumanismus bis hin zu den partikularen
humanistisch orientierten Bewegungen der Moderne verbindet. Es ist aufs Engste verklammert mit
dem humanistischen Ideal von Bildung (vgl. Zichy, 2010). Das Wesen des Menschen ist demnach
durch das Vermogen gekennzeichnet, die eigenen Anlagen zu ihrer besten Form zu entwickeln.
Aus diesem Vermogen erwiachst ihm zugleich eine Obliegenheit: So ist der Mensch verpflichtet,
sich seiner Bestimmung gemil3 selbst zu verwirklichen — und dabei ein in héchstem Maf3e mora-
lisch-sittliches und sozial-verantwortungsvolles Leben zu fithren. Die menschliche Selbstverwirk-
lichung steht in enger Beziehung zur Eigenstindigkeit und Individualitit, wie sie dem Subjekt auch
in den AuBerungen Kraemers zugesprochen werden. Wie Kraemer in einer dem Abschnitt ange-
hingten Endnote mitteilt, referenziert das von ihm verwendete Konzept der Person auf die Spit-
antike bei Boethius, ferner auf die Anthropologie Thomas von Aquins und auf die Vernunftphilo-
sophie Immanuel Kants. Dieses Konzept absolut setzend, restimiert er: ,,Nach heutigem Verstind-
nis umfasst Personsein individuelle Freiheit #nd soziale Verantwortung, Geistfiahigkeit #nd Leibge-
bundenheit, Erziehungsfihigkeit und Bildsamkeit® (Kraemer, 2004, S. 285, Endnote 4). Mit den
letzten Schlagworten wird explizit, dass Kraemers Ausfiihrungen zur Entfaltung der ,,Personalitat®
das humanistische Bildungsideal zitieren. Im Rekurs auf dieses Ideal scheint die hier vertretene
padagogische Norm legitimiert: Schule wird zum ,,Ort humanen Denkens und Handelns* (ebd.,
S. 282, s.0.) deklariert, die Bildung der individuellen Person zur zentralen padagogischen Aufgabe
bestimmt.

Kraemers Argumentation stiitzt diese Norm weiter, indem sie sie durch einen Riickgriff auf
das deutsche Grundgesetz beglaubigt. Die im ersten Satz der Verfassung verbriefte ,,Wirde des
Menschen® weist geistesgeschichtlich ebenfalls in die Antike zurtick und ist tiberdies in der christ-
lichen Lehre wie auch in der neuzeitlichen aufklarerischen Vernunftphilosophie verankert (vgl.
Hain, 2003, S. 36-37). Sie kann so paraphrasiert werden, dass jeder Mensch einen eigenen Wert
besitze, der nicht beschnitten und verletzt werden diirfe. Gemal3 dieser Maxime gilt der Mensch
als autonom und selbstverantwortlich: ,,Die prinzipielle Fihigkeit des Menschen zur Selbstbestim-
mung ist der Grundgedanke, auf dem die Anerkennung des eigenstindigen Wertes eines jeden
Menschen ruht® (ebd., S. 38). Der hier herangezogene Diskursstrang zur Menschenwiirde schmiegt
sich somit reibungslos an den Diskursstrang der humanistischen Bildung, ist in Ergianzung zu die-
sem aber zusitzlich durch das hochrangigste, unhintergehbare Werte- und Rechtsprinzip der Bun-
desrepublik Deutschlands autorisiert.
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Das Menschenbild, auf das Kraemer sich unter Heranziehung beider Diskursstringe beruft,
ist somit dasjenige eines individuellen, souverinen und in jeglicher Hinsicht integren Subjekts. In
seiner AuBlerung verteidigt er diese Auffassung als ein allgemein anerkanntes Paradigma, indem er
sie als ,,Leitvorstellung® und ,,Leitidee® (Kraemer, 2004, S. 282, s.o.) bezeichnet. Dass sie nicht
unstrittig ist, riumt Kraemer selbst ein: Wie er im einleitenden Satz richtig erkennt, wird das Kon-
zept des autonomen Subjekts seitens der postmodernen Philosophie, der Soziologie und durchaus
auch der Pidagogik in Zweifel gezogen.”” Er selbst bezieht dagegen Position fiir das eigenverant-
wortliche Individuum und sucht Gewihr bei einer vorgeblichen Vielzahl von Pidagog*innen, wo-
bei die doppelte Verneinung in Form einer rhetorischen Litotes (,,Nicht wenige Pidagogen®, ebd.,
s.0.) diese Einschitzung als unverbindlich absichert.

Der individualistischen Norm entsprechend, ist auch der Begriff ,Identitit’, den Kraemer im
zweiten Absatz anfihrt, als individuell konzipiert: Er bezieht sich auf die ,,Identititsfindung des
Einzelnen (= das Wissen um seine Fahigkeiten, seine Rolle in der Gesellschaft, sein Wirken auf
andere)® (ebd., s.0.). An welche Diskursstringe dieses begriffliche Konzept ankniipft, wird in den
in Parenthese angefiihrten Bedeutungsaspekten erkennbar. Als Selbstreflexion der eigenen Fahig-
keiten meint ,Identitit’ bei Kraemer demnach zuerst das, was im allgemeinpadagogischen Diskurs
unter dem Begriff ,Fahigkeitsselbstkonzept® firmiert. Dieses Konstrukt, das in der empirischen Bil-
dungspsychologie entwickelt wurde (vgl. Shavelson et al., 1976)", bezeichnet nach einer geliufigen
Definition die ,,Gesamtheit der wahrgenommenen eigenen Begabungen beziehungsweise Fihig-
keiten und deren Struktur® (Meyer, 1984, S. 20). Der Selbstkonzeptforschung zufolge resultiert die
Selbstwahrnehmung eines Menschen hinsichtlich seines Leistungsvermogens keineswegs aus reiner
Introspektion, sondern entsteht in einem Abgleich mit seinem sozialen Umfeld, bei Schiiler*innen
etwa der eigenen Schulklasse. Diese soziale Orientierung entspricht den weiteren von Kraemer
angefithrten Identitatsaspekten: Im Zuge seiner Identititsfindung wiirde das Individuum demnach
seine personliche ,,Rolle in der Gesellschaft® entdecken und sich seines ,,Wirken[s] auf andere®
(Kraemer, 2004, S. 282, s.0.) versichern. Dieser Auffassung zufolge ist das Individuum der eigenen
Identitit vorgingig. Es findet seine Identitit, indem es sich zum gesellschaftlichen Kollektiv in
Beziehung setzt, fir sich einen passenden sozialen Platz ausfindig macht und einnimmt. Dabei
tberpruft es, welche Rollenerwartungen ihm signalisiert werden und wie es auf sein soziales Umfeld
wirkt. Jene im Text Kraemers angedeuteten Aussagen weisen auf ein Konzept von Identitit hin,
das dem sozialpsychologischen Symbolischen Interaktionismus entstammt. Wie das Fihigkeits-
selbstkonzept geht auch dieser Ansatz mal3geblich auf die Theorie des amerikanischen Pragmatis-
ten George Herbert Mead (1973) zurtick. Nach Mead steht das Individuum vor der Herausforde-
rung, in sozialer Interaktion zum einen auf die gesellschaftlichen Rollenerwartungen zu reagieren

und zum anderen seine Autonomie zu wahren." Die von Kraemer angefiihrten Aspekte von

12 Siehe dazu auch die nachfolgende Analyse zum Ausschnitt aus der Musik-Didaktik Werner Janks.

13 Die Identititstheotien von William James und George Herbert Mead gelten als Vorldufer der Selbstkonzept-For-
schung. Eine US-amerikanische Forschergruppe um Richard Shavelson etablierte das von ihr insbesondere an akade-
mische Disziplinen gebundene Fahigkeitsselbstkonzept (,,Academic self-concept®) als Teil des allgemeinen Selbstkon-
zepts (,,General self-concept™) (Shavelson et al., 1976).

4 Dem Ansatz Meads elementar ist die Unterscheidung zwischen dem ,,Me* (Ubersetzt: ,,JCH* bzw. ,,Mich®) als dem
sozialen Selbst eines Menschen — dem Rollenbild, das andere von ihm haben — und dem ,,I (,,Ich®) als seinem han-
delnden, personalen und subjektiven Selbst (Mead, 1973, S. 216—221). Seine Individualitit entsteht aus dieser Doppel-
seitigkeit: In sozialer Hinsicht berticksichtigt es gesellschaftliche Vorgaben und Anspriiche und richtet den Blick mit
dem Einnehmen einer Aullenperspektive auf das eigene ,,Me®, in personaler Hinsicht verhilt es sich dazu als unver-
wechselbares ,,I. Dies erméglicht es, sich von jedem anderen Mitglied der sozialen Gruppe zu unterscheiden.
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Identitit rekurrieren somit auf ein Identititskonzept, wonach dem einzelnen Menschen aufgegeben
ist, einerseits an einem gesellschaftlichen Kollektiv mitsamt seinen Anforderungen und Rollenmus-
tern zu partizipieren und sich andererseits innerhalb desselben als Individuum zu behaupten.

Der gesamte Abschnitt zum Stichwort ,,Personalisation® miindet schlieBlich in eine eigentiim-
liche Definition der Begriffsbildung ,musikalische Identitit‘, mit der Kraemer das individualistische
Konzept von Person und Identitit konsequent auf die menschliche Selbstentfaltung und Selbstde-

finition mittels der je eigenen musikalischen Praxen bezieht:

Musikalische Identitit finden bedeutet dann, dass der Mensch in der Lage ist, sich
seinen personlichen Lebensraum zu schaffen, indem er sich mit Musik umgibt —
bewusst und verantwortungsvoll auswihlend — und sich seinen personlichen
Bedirfnissen entsprechend musikalisch betitigt. (Kraemer, 2004, S. 282)

Dass das soziale Umfeld, in dem musikalische Praxen vollzogen werden, diese bisweilen auch be-
einflussen kann, scheint hier nun vollstindig ausgeblendet. Vielmehr ist es laut dieser AuBerung
das Individuum selbst, das sich sein privates (musikalisches) Biotop errichtet und dabei allein den
eigenen Bedirfnissen verpflichtet ist. In die Definition musikalischer Identitit als einer rein selbst-
bestimmten, personlichen Lebensgestaltung ist jedoch eine Einschrinkung eingelassen: Die Aus-
wahl miisse ,,bewusst und verantwortungsvoll* erfolgen. Die Forderung nach Verantwortung beim
individuellen Umgehen mit Musik und bei den individuellen musikalischen Praxen entspricht er-
neut dem humanistischen Bild vom Menschen und von den moralischen Auflagen, die seinem
Handeln beigegeben sind. Zudem klingt hier die im musikpadagogischen Diskurs etablierte Ziel-
vorstellung einer ,,verstindigen Musikpraxis® (Kaiser, 2001, 2010) an, die wie das humanistische
Menschenbild ebenfalls auf tiberlieferten ethischen Grundsatzen aus der Antike griindet. Musika-
lische Titigkeit als eine spezifische Praxis bedarf nach dieser Auffassung der Reflexion und sittli-
chen Klugheit, indem sie sich vor den Mal3stiben eines dem moralisch Guten verhafteten, gelin-
genden Lebens verantworten muss.” Diese Einlassung bestirkt die Eigenstindigkeit der individu-
ellen musikalischen Identititsfindung, da sie dem Menschen die volle Biirgschaft fiir seine eigene,
ethisch zu rechtfertigende Lebensgestaltung tibertrigt.

Rudolf-Dieter Kraemer insistiert zusammengefasst, dass die Aufgabe von Schule und Musik-
unterricht darin bestehen mége, die Entwicklung von individuellen menschlichen Subjekten zu
fordern. Padagogisch gelte es demnach, Schiiler*innen zur vollen Entfaltung ihrer Personlichkeit
und Identitit zu verhelfen. Wie die Untersuchung zeigt, wird diese Norm argumentativ durch ein
Biindel diskursiver Ankntipfungen gestiitzt (Abbildung 2): Sie wird riickgebunden an Diskurse der
humanistischen Tradition sowie der Sozialpsychologie, namentlich das humanistische Menschen-
bild und Bildungsideal sowie die Theorie des Symbolischen Interaktionismus. In dieses Biindel
hineingewoben sind ferner Diskursstringe zur Menschenwiirde, wie sie prominent im Deutschen
Grundgesetz geschiitzt wird, zum Fihigkeitsselbstkonzept der Bildungspsychologie sowie zur ver-
stindigen Musikpraxis aus der Musikpddagogik. Die Verweise auf diverse anerkannte Subjektvor-
stellungen, die in Form von Personalitits- und Identititskonzepten im gesamtgesellschaftlichen,

im psychologischen und soziologischen bzw. im musikpadagogischen Diskurs kursieren, fungieren

15 Hermann Josef Kaiser bezieht sein Konzept von Praxis aus der Nikomachischen Ethik Aristoteles’ ,, Praxis ist in der
aristotelischen Denktradition eine auf das Gute, auf das gelingende Leben zielende und sich davor rechtfertigende
verantwortete Lebensform® (Kaiser, 2010, S. 52). Kaiser grenzt diesen Begriff mit Aristoteles von zweckhafter, her-
stellender (musikalischer) Titigkeit ab und erweitert ihn in seinen Schriften ab 2010 zudem um die zusitzliche Dimen-
sion der Arbeit.
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mutmallich als Legitimation der hier vertretenen individualistischen Position. Das nachfolgende
Beispiel wird freilich aufzeigen, dass individualistisches Denken in der Musikpidagogik sich auch

aus ginzlich anderen Quellen speisen kann.

Akehiondarnns

Abbildung 2: Verknotung von Diskursstréngen bei Kraemer
(eigene Darstellung)

2.2 Werner Jank: ,,Jugend und Kultur*
Die Musik-Didaktik von Werner Jank erschien urspringlich im Jahr 2005. Im Jahr 2013 legte der

Autor eine erste iiberarbeitete Neufassung vor, eine weitere ist jungst im Jahr 2021 erschienen.
Allen Fassungen gemein ist die Darlegung der Konzeption des sogenannten Aufbanenden Musikun-
terrichts, die iber die verschiedenen Ausgaben ihre sukzessive Weiterentwicklung erfihrt. Hierzu
erliutert Jank zunichst verschiedene ,,Ausgangspunkte. Einen dieser Punkte lokalisiert er im Zu-
sammenhang von ,,Jugend und Kultur®, so die Uberschrift des eréffnenden Teilkapitels in den
ersten beiden Fassungen.'® Es thematisiert die Bedeutung, die den favorisierten Musiken und mu-
sikalischen Gebrauchspraxen von Jugendlichen fiir die Konstruktion ihrer Identitit zukommt. In

der ersten Neuauflage von 2013 beginnt dieses Teilkapitel mit den folgenden AuBlerungen:

Jugend gibt es nur im Plural® — so tberschrieb schon 1990 ECKART LIEBAU einen
Aufsatz in der Zeitschrift ,Pidagogik (LIEBAU 1990; vgl. musikbezogen BEHNE 1980).
Die soziale, kulturelle, regionale und 6konomische Ausdifferenzierung in unserer mo-
dernen Industriegesellschaft hat zu einer Vielfalt von Lebensverhiltnissen und -for-
men in der Familie, im Arbeitsleben sowie in Freizeit und Jugendkultur gefithrt. Dieser
Pluralisierung der Lebensverhaltnisse entspricht die Individualisierung der Lebensver-
ldufe, die die Bindungen des Einzelnen zu seiner sozialen Umwelt lockert und fiir man-
che mit dem Verlust an Sicherheiten einher geht.

Diese Individualisierung ist kein Ablauf, in den man irgendwie hineingestellt ist, son-
dern ein Prozess der aktiven Ausgestaltung des eigenen Lebens (vgl. BAACKE 1998 b,
41-43). Das gilt auch fiir den Umgang Jugendlicher mit Musik und Medien, den Kul-
turforscher beschreiben ,als einen bewussten Selektionsvorgang mit hoher Entschei-
dungskompetenz anhand der Kategorien ,kaufen’, jinterpretieren‘ und ,selber machen*
(SABINE VOGT 2004, 3). (Jank, 2013, S. 73)

16 In der jingsten, tiberarbeiteten Neuauflage der Musik-Didaktik von 2021 ist dieses Teilkapitel nicht mehr enthalten.
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These 5.1
,DEN Umgang mit DER Musik und DEN Medien durch DIE Jugendlichen gibt es
nicht® (SABINE VOGT 2004, 6). (Ebd.)

Wie Rudolf-Dieter Kraemer argumentiert Werner Jank hier auf eine musikpidagogische Bildung
des individuellen Subjekts hin. Anders als Kraemer beruft er sich dabei jedoch nicht auf ein idea-
listisches Programm, sondern auf vermeintlich deskriptive Befunde. Dazu verkniipft seine Argu-
mentation verschiedene Diskursstringe, die sich einerseits auf Jugend und (Musik-)Kultur, ande-
rerseits auf gesellschaftliche Pluralisierung und Individualisierung beziehen.

Die Kernaussage des ersten Absatzes bildet eine Gesellschaftsdiagnose. Sie ldsst sich wie folgt
wiedergeben: Unsere Gesellschaft hat sich durch unterschiedliche soziale, kulturelle, regionale Zu-
gehorigkeiten und verschiedene 6konomische Bedingungen in plurale Lebensbedingungen ausdif-
ferenziert. Die Pluralisierung der Gesellschaft bedeutet zugleich die Vereinzelung des Individuums
und seines Lebens, da es sich aus sozialen Zusammenhingen und Sicherheiten 16st. Diese Aussage
und die von Jank gewihlten Worte gehen explizit auf den soziologischen Diskurs zurtick. In den
1980er-Jahren bringt der Soziologe Ulrich Beck den Begriff und das Theorem der ,Individualisie-
rung’ in diesen Diskurs ein, um die von thm beschriebenen sozialen Charakteristika der Spat- oder
Postmoderne zu bezeichnen.'” In seiner Schrift Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne
(Beck, 1986) dokumentiert Beck einen Gesellschaftswandel, den er unter dem Begriff ,Enttraditi-
onalisierung® fasst. Seiner Darstellung gemil3 hat dieser Prozess mit dem Zeitalter der Industriali-
sierung eingesetzt und sich ab der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts erheblich beschleunigt (ebd.,
S. 115-120)." In Folge der ,,Freisetzung* aus gesellschaftlichen Traditionen, so Beck, sind Lebens-
stile und Lebenswege in zunehmendem Maf3e wihlbar geworden: ,,Individualisierung bedeutet in
diesem Sinne, daf3 die Biographie der Menschen aus vorgegebenen Fixierungen herausgel6st, offen,
entscheidungsabhingig und als Aufgabe in das Handeln jedes einzelnen gelegt wird. Die Anteile
der prinzipiellen entscheidungsverschlossenen Lebensmoglichkeiten nehmen ab, und die Anteile
der entscheidungsoffenen, selbst herzustellenden Biographie nehmen zu* (ebd., S. 210).

Die durch den Begriff ,Individualisierung® gekennzeichnete Entwicklung gilt dabei als hoch-
gradig ambivalent. Zum einen ermdoglicht es demnach die schwindende Bedeutung von Kol-
lektiven, das eigene Leben in Teilen individuell zu gestalten, zum anderen besteht zugleich ein
unausweichliches Erfordernis, dies zu tun. Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim beschrei-
ben diese Ambivalenz pointiert so: ,,Du darfst und du kannst, ja du sollst und musst eine eigen-
stindige Existenz fuhren, jenseits der alten Bindungen von Familie und Sippe, Herkunft und
Stand“ (Beck & Beck-Gernsheim, 1994, S. 25)."” In diesem Zusammenhang ist das Individualisie-
rungstheorem Becks im sozialwissenschaftlichen Diskurs mit einem Konzept von Identitit ver-

kntpft worden, das den Menschen vor die Herausforderung stellt, seine personliche und

17 Bedeutsame soziologische Vorldufer des Individualisierungstheorems von Ulrich Beck sind insbesondere die Diffe-
renzierungsthese Georg Simmels sowie die Theorie der sozialen Arbeitsteilung Emile Durkheims.

18 Beck zufolge bedeutet der Prozess der Enttraditionalisierung eine erhebliche Erosion ehemals stabiler sozialer Zu-
sammenhinge. Demnach wurden die Menschen im Laufe des industriellen Zeitalters aus zahlreichen vormals verbind-
lichen Traditionen und Lebensformen entlassen. Dies betrifft nach Beck ihre Herauslésung aus tradierten Geschlech-
terrollen, das Aufweichen von sozialen Zusammenhingen in Milieu, Nachbarschaft und Familie und schlieBlich das
Schwinden gemeinsamer sinnstiftender Weltbilder und Wertvorstellungen. Hinzu komme eine generelle Hebung der
Lebensverhiltnisse durch eine gesteigerte Mobilitdt und eine insgesamt groBere Verfiigbarkeit materieller Ressourcen
(ebd.).

19 Beck & Beck-Gernsheim weisen darauf hin, dass diese Existenz zugleich wieder anderen Abhingigkeiten im gesell-
schaftlichen System der arbeitsteiligen Erwerbstitigkeit unterliege (ebd.).
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individuelle Identitit zu gestalten. Dabei stehe er unter dem Entscheidungsdruck verschiedener
verfiigbarer Lebensentwiirfe: ,,Der Zwang und die Moglichkeit, eine eigene Biografie und eine ei-
gene Identitit zu entwerfen — kurz: ein ,eigenes Leben® zu fithren — wird zusiétzlich forciert durch
die fortschreitende funktionale Differenzierung der Gesellschaft und die damit einhergehende Plurali-
sierung der Lebenswelten (Eickelpasch & Rademacher, 2004, S. 17; Hervorh. i. Orig.).”

Mit der Verwendung der Begriffe ,Individualisierung’, ,Ausdifferenzierung® und ,Pluralisie-
rung‘ — sowie, wie unten zu zeigen sein wird, ,Identitit’ — greift Jank deutlich erkennbar auf diesen
Diskurs zuriick. Auffilligerweise allerdings klingt die problematische Kehrseite der Individualisie-
rung dabei nur kurz an. So rdumt er zwar ein, dass diese durch gelockerte ,,Bindungen des Einzel-
nen zu seiner sozialen Umwelt [...] fir manche mit dem Verlust an Sicherheit einhergeht™ (Jank,
2013, S. 73, s.0.), ansonsten jedoch wird ausschlieBlich ihre positive Seite herausgestellt. Wie Jank
andeutet, muten die gesellschaftlichen Vorginge durch die aus dem soziologischen Diskurs zitier-
ten Begriffe recht abstrakt und unausweichlich an, sodass die Menschen ihnen passiv ausgesetzt
scheinen. Er korrigiert diese Auffassung, indem er ihr das aktivische Moment von Individualisie-
rung entgegensetzt: ,,Diese Individualisierung ist kein Ablauf, in den man irgendwie hineingestellt
ist, sondern ein Prozess der aktiven Ausgestaltung des eigenen Lebens® (ebd., s.0.). Diese Kenn-
zeichnung ist augenscheinlich positiv konnotiert, da sie menschliche Freiheiten und Fahigkeiten
wie Eigenstandigkeit, Selbstbestimmung und Selbstverantwortung impliziert.

In der Argumentation Janks wird der Diskursstrang zur Individualisierung nachfolgend mit
dem Diskursstrang zu jugendlichen Musikpraxen und Jugendkultur verknotet: ,,Dies gilt auch ftr
den Umgang Jugendlicher mit Musik und Medien® (ebd., s.0.). Die hier vorgenommene diskursive
Verkniipfung findet sich bereits in den Ausfithrungen des Erziehungswissenschaftlers und Medi-
enpidagogen Dieter Baacke im Handbuch Jugend und Musik, auf das Jank sich hier ausdriicklich be-
zieht” In seinem Aufsatz Newue Strime der Wabhrnebmung und kulturelle Ordnung (Baacke, 1997%) wigt
Baacke die Herausforderungen und Errungenschaften fiir Jugendliche in der pluralistisch ausdiffe-
renzierten Gesellschaft ab. Dabei betont er vor allem die Chancen, die sich durch die Individuali-
sierung fiir ihre Lebensgestaltung und ihre Suche nach personaler sowie sozialer Identitit er6ffnen
wiitden.” Individualisierung wird damit fokussiert auf Selbstbestimmung.

Jank Gbernimmt diese Fokussierung, die zugleich eine Reduzierung des urspriinglichen, aus

den Sozialwissenschaften herangezogenen Diskursstrangs darstellt. In seiner Argumentation fir

20 Zur Verkniipfung von Enttraditionalisierung, Individualisierung und Identitit siche insbesondere auch Keupp et al.,
1999, S. 40-53.

2l Diese Verkniipfung ist zudem schon in der Individualisierungstheorie bei Ulrich Beck angelegt, auf die sich auch
Baacke stiitzt: Beck schreibt, in ihren durch Individualisierungsprozesse geweckten ,,Erwartungen auf ein ,Stiick eige-
nes Leben* entstiinden bei den Menschen ,,immer nexe Suchbewegungen, die zum Teil experimentelle Umgangsweisen
mit sozialen Bezichungen, dem eigenen Leben und Korper in den verschiedenen Varianten der Alternativ- und Ju-
gendsubkultur erproben® (Beck, 1986, S. 119-120; Hervorh. i. Orig.).

22 In Janks Quellenverweis werden der Aufsatz und das Handbuch Baackes dem Jahr 1998 zugeordnet, laut Verlags-
angaben ist es jedoch bereits im Januar 1997 erschienen.

23 Zwar problematisiert Baacke, Jugendliche miissten (im Sinne Meads, s.o.) die an sie gestellten ,,unterschiedlichen
Rollenanspriiche mit den Interessen ihrer Individualitit in Einklang [...] bringen® (Baacke, 1997, S. 42). Insbesondere
aber profitieren sie ihm zufolge von den seit Mitte des 20. Jahrhunderts gestiegenen Freiheiten: einer Lockerung der
Bindung an Familie und soziales Milieu, erweiterten Konsummoglichkeiten und einer weitgehenden sexuellen Selbst-
verfiigung. Fur ,,den Jugendlichen® als einzelnen bedeutet dies nach Baacke eine ,,gr6Bere Flexibilitit in der Gestaltung
seines Lebenslaufs®, mithin die ,,eigene biographische Steuerung® (ebd.). Wesentlich sei dabei die Selbstverortung in
musikbezogenen Jugendkulturen, dem ,,Pop-Territorium®: Es biete eine ,,Vielzahl an Gesellungsformen®, begleitet
von einer ,,Vielzahl von Musikstilen und Ausdrucksmedien [...], die es dem Heranwachsenden erlauben, den Prozel3
seiner Identitdtssuche und gesellschaftlichen Selbstverortung reichhaltiger und nuancenreicher zu gestalten” (ebd.,
S. 43).
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das individuelle jugendliche Subjekt bildet Selbstbestimmung — als ein herausgeldstes Substrat des
Individualisierungstheorems — den Knotenpunkt, in dem die Diskursstringe zu Individualisierung
und Pluralisierung sowie zu Jugend und Kultur miteinander verkniipft sind. MutmaBlich um die
Eigensteuerung Jugendlicher in ihrem musik- und kulturbezogenen Verhalten wissenschaftlich zu
fundieren, zitiert Jank die Musiksoziologin Sabine Vogt. Deren in Diskussion Musikpddagogik zusam-
mengefasste Dissertation (vgl. Vogt, 2004) stiitzt sich theoretisch zum einen auf die Subkulturfor-
schung des britischen Sozialwissenschaftlers Paul Willis, zum anderen auf die ab den 1990er-Jahren
auch in der Musikpidagogik rezipierte Theorie der musikalischen Selbstsozialisation nach Renate
Miller. Beide Quellen sind in Janks Text erkennbar: So rekurriert das unspezifisch ,,Kulturfor-
schern® zugeschriebene Zitat auf Willis, der mit seiner Forschung die Reflektiertheit Jugendlicher
beziiglich ihrer Auswahl von musikbezogenen Praktiken belegt.” Die Erkenntnis, dass Heranwach-
sende ,,Musik und Medien® (Jank, 2013, S. 73, s.0.) gezielt zur Ausgestaltung ihres eigenen Lebens
nutzen, ist wiederum unmittelbar auf den musiksoziologischen Diskurs zur musikalischen Selbst-
sozialisation zuriickzufithren. Innerhalb dieses Diskurses werden Jugendliche als Konstrukteur*in-
nen ihrer sozialen Identitit betrachtet, die sich eigeninitiativ und vermittels musik- und jugendkul-
tureller Symbole zu Mitgliedern in selbstgewihlten jugendkulturellen Milieus und Szenen soziali-
sieren (vgl. Muller et al., 2002, S. 14). Allen hier von Jank mit Vogt zusammenfithrten Theorien
und Forschungsergebnissen gemein ist, dass sie von den beobachteten individuellen Formen mu-
sikkulturellen Gebrauchs auf eine weitgehende oder auch grundlegende Heterogenitit unter Ju-
gendlichen schlieBen. So bilanziert Sabine Vogt die zentrale Erkenntnis ihrer Studie: ,,DEN Um-
gang mit DER Musik und DEN Medien durch DIE Jugendlichen gibt es nicht* (Vogt, 2004, S. 06).
Jank iibernimmt diese AuBerung und erhebt sie zu seiner plakativen ,,These 5.1 (Jank, 2013, S. 73,
s.0.). Sie schligt den Bogen zum Einleitungssatz ,,Jugend gibt es nur im Plural® (ebd., s.0.), elnem
weiteren plakativen Zitat, das Jank aus einem Titel des Erziehungswissenschaftlers Eckart Liebau
bezieht (vgl. Liebau, 1990). Als musikbezogenen Beleg hierzu fihrt er tberdies die Hdrertypologie
Klaus-Ernst Behnes an (Behne, 1986). All diesen AuBerungen liegt sonach die Aussage zugrunde,
die gesellschaftliche Gruppe der Jugendlichen sei (in besonderem Maf3e) pluralisiert.”

Die Argumentation Werner Janks ldsst sich damit wie folgt zusammenfassen (Abbildung 3):
Sie greift den soziologischen Diskursstrang zum Thema Individualisierung und Pluralisierung auf,
fokussiert und reduziert Individualisierung auf ein positives Konzept im Sinne von Selbstbestim-
mung und verknotet es mit einem Diskursstrang zum Thema Jugend und Musik, bezogen auf Ju-
gendliche und ihre musikkulturellen Praxen, ihre Identititssuche und Selbstsozialisation. Dadurch
entsteht eine Verknupfung von Aussagen: Die heutige Gesellschaft ist pluralisiert; der einzelne
Mensch ist individualisiert; insbesondere Jugendliche sind — in kultureller Hinsicht — selbstbe-

stimmt, individuell und damit untereinander plural.

24 Jank adaptiert im weiteren Textverlauf eine Liste solcher bei Vogt aufgefithrten Praktiken, die nach deren Angaben
ebenfalls von Willis stammt: etwa ,,das Uberspielen von Lieblingsmusik auf individuell zusammengestellte Tontriger*
(Jank, 2013, S. 73), vgl. ,,das Uberspielen der Lieblingsmusik von Tontrigern auf individuell zusammengestellte Mu-
sikbdnder oder CDs, die man als ,eigene Musik® jederzeit (ab)spielen kann, sofern man eine Grundausstattung an ent-
sprechender Technik besitzt (Vogt, 2004, S. 3).

% Dies ist indes eine spezifische Interpretation. So ldsst sich mit einiger Evidenz ebenso der tiberindividuelle Rickgriff
auf kulturelle Gebrauchsmuster bei Jugendlichen akzentuieren, ohne den jegliche angestrebte jugendkulturelle Soziali-
tit unmoglich wiirde. Jank selbst merkt mit einem Zitat Hermann Josef Kaisers an, dass ,,das Héren und Spielen von
Musik, das Dartber-Reden usw.* bei jeglicher ,,musikalischer Gebrauchspraxis® Jugendlicher sowohl ,,persénlichen®
als auch ,,sozialen und gesellschaftlichen Zwecken eingefiigt™ sei (Jank, 2013, S. 74 bzw. Kaiser, 1995, S. 24).
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Abbildung 3: Verknotung von Diskursstréngen bei Jank
(eigene Darstellung)

Jene interpretative Deskription gesellschaftlicher und jugendbezogener Tatsachen wird im
weiteren Verlauf des Teilkapitels schlieflich normativ gewendet. Nach der Thematisierung ergin-

26

zender Aspekte™ stellt Jank in Thesenform folgende priskriptive Forderung auf:

These 5.3

Musikunterricht muss sich auf die musikalischen Gebrauchspraxen der Schiiler bezie-
hen und sie ermutigen, das Besondere ihrer individuellen musikalisch-kulturellen Iden-
titdt auch in der Schule zum Ausdruck zu bringen. (Jank, 2013, S. 76)

Vorbereitet durch die vorangehenden, aus verschiedenen Diskursen gewonnenen Argumente pos-
tuliert Jank, Schiller*innen hitten eine besondere, individuelle musikalisch-kulturelle Identitit, die
mit ihren jeweiligen musikalischen Gebrauchspraxen korrespondiert. Da diese Individualitit offen-
kundig als positiv bewertet wird, sei es aus padagogischer Sicht geboten, sie im Musikunterricht zu
stitken und dabei Bezug auf die musikalischen Praxen der Jugendlichen zu nehmen. Somit lasst
sich resimieren, dass auch Janks musikdidaktische Position auf die Ausbildung und Unterstiitzung
selbststindiger, individueller Subjekte ausgerichtet ist. Anders als bei Kraemer wird die hier aufge-
stellte Norm nun allerdings durch den Verweis auf soziologische Gesellschaftsdiagnosen und mu-

siksoziologische Forschungsergebnisse diskursiv begriindet.

3. Individualismus versus Kollektivismus in der Musikpiddagogik? —
drei Diskussionsaspekte

Soweit den beiden gewihlten Beispielen aufgrund ihres Stellenwertes eine gewisse Reprisentativitit
fir die Hauptstromung des musikpidagogischen Diskurses zugesprochen werden kann, erscheint

die deutsche Musikpidagogik zumindest tendenziell individualistisch ausgerichtet.27 Sowohl die

26 In den Unterabschnitten ,,Grenziiberschreitungen® sowie ,,Selbstinszenierung* geht es zum einen um die laut Jank
anzustrebende flexible musikalisch-kulturelle Verortung Jugendlicher, zum anderen um die Funktion der Selbstdarstel-
lung und Identititskonstruktion, die musikalische Gebrauchspraxen fiir sie hitten (Jank, 2013, S. 74-76).

27 Der Autor des vorliegenden Beitrags fithrt gegenwiirtig eine diskursanalytische Studie zur Verwendung verschiedener
Konzepte von Identitit im musikpiddagogischen Diskurs durch. Daraus wird ein weit umfassenderes Bild vom Ge-
brauch individuell und auch kollektiv ausgerichteter Identitidtskonzepte hervorgehen.
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musikpidagogisch-didaktische Position Rudolf-Dieter Kraemers als auch diejenige Werner Janks
stellt auf das individuelle Subjekt ab. Diese Individualitit ist durch eine Selbstbestimmtheit und
Eigenverantwortung gekennzeichnet, zu der — so eine gemeinsame Kernaussage — jeder Mensch
befihigt ist. Demgemil} fordern Kraemer und Jank, den Jugendlichen in der Schule und im Mu-
sikunterricht Raum zu geben, ihre individuellen (musikalisch-kulturellen) Identititen zu entdecken
und selbstbewusst zu vertreten.

In der Position Kraemers scheint sich die kritische These Karl-Heinz Flechsigs einstweilen zu
bestitigen: Auch die Musikpadagogik ist demnach in threm ,,Mainstream* geprigt von ,,westlichen
Vorstellungen von individueller Personlichkeit sowie ,einem individualistisch verstandenen
Selbst“ (Flechsig, 2002, S. 67). Folglich wirkt der vorherrschende Diskurs der europaisch-westli-
chen Welt, der in der humanistischen und aufklirerischen Denktradition insbesondere das starke
und souverine Subjekt propagiert, offenbar auch in die Musikpidagogik hinein.*®

Die von Jank vertretene Norm divergiert zwar insofern von der humanistisch legitimierten
Position, als sie just auf jenem soziologischen Diskurs zur Postmoderne griindet, von dem etwa
Kraemer sich in seinem Einleitungssatz ausdriicklich distanziert. Dennoch lisst sich die These
Flechsigs auch auf Janks Position beziehen: Die dort aufscheinende Interpretation von Individua-
lisierung, die die gewonnene Freiheit zur eigenen Lebensgestaltung Jugendlicher apostrophiert und
thren im soziologischen Diskurs dezidiert ausgewiesenen Preis vernachlissigt, steht dem Ideal des
starken, eigenverantwortlichen Subjekts durchaus nahe. So werden die positiven Effekte der Indi-
vidualisierung womoglich vor allem deshalb zur Norm erhoben, weil sie sich in die von Flechsig
beschriebenen westlichen Wertvorstellungen einfiigen.

Wenn sich die Hauptstromung der Musikpadagogik in den beiden exemplarisch herangezoge-
nen Quellen auf die Entfaltung des Individuums, seiner Person und seiner Identitit hin orientiert
darstellt, scheint — gemil der Kritik Flechsigs — die Forderung von Kollektiven und Kollektividen-
tititen ungleich weniger berticksichtigt. Das padagogische Augenmerk und das normative Gewicht
ruhen demzufolge auf dem individuell ausgerichteten Pol, wohingegen der Gegenpol mit einer
Orientierung auf menschliche Kollektive weitgehend unbesetzt scheint. Diese Schlussfolgerung
und ihre méglichen Implikationen fiir die Musikpidagogik sollen im Folgenden unter drei schlag-
lichtartigen Aspekten diskutiert werden, die ihrerseits in Gegensatzpaaren aufgespannt sind. Dabei
wird zunichst das mutmallliche Vorherrschen individualistischer Normen in der Musikpadagogik
tberpruft. Im Weiteren wird die These Flechsigs naher entfaltet und kritisch erértert, um musik-
padagogische Konsequenzen zu bedenken: zuerst in Hinsicht auf womdglich vernachlissigte, kol-
lektiv orientierte Kulturen und Identititen, anschlieBend mit Blick auf mégliche soziale Defizite

einer individualistischen Gesellschaft.

28 Wie Kraemer allerdings selbst eingesteht, gilt das Ziel der Entfaltung des Individuums — von ihm, in Ubereinstim-
mung mit der These Flechsigs, unter dem Stichwort ,Personalisation® gefasst — padagogisch teils durchaus als fragwiir-
dig. Zwar kann das Menschenbild der humanistischen Tradition heute nach wie vor als ein elementarer ,,common sense
des westlichen Denkens® (Zichy, 2010, S. 33) gelten. Als Bildungsideal aber ist es nicht mehr vollends Konsens, wie
auch jingste Erérterungen innerhalb der Musikpadagogik zeigen: Bezweifelt wird bisweilen, ob menschliche Selbstbe-
stimmung als Autonomie — gerade in pidagogischen Beziehungen — realiter erreichbar oder vielmehr illusorisch sei
und ob ein solcher, in seiner Natur begriindeter Zielzustand des Menschen tberhaupt existiere (He3, Oberhaus &
Rolle, 2020, S. 9). Auch wird mitunter problematisiert, dass die Selbstverwirklichung des individuellen Subjekts zulas-
ten der gemeinschaftlichen Solidaritdt gehen kann (ebd., S. 13). Somit scheint Kraemers Position auch in der Musik-
pidagogik zumindest in Teilen strittig.
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3.1 Individualistische Normen versus konzeptionelle und unterrichtspraktische Realitit?

Eine Ausrichtung des musikdidaktischen Denkens und Handelns auf das Individuum mag unter
Musikpidagog*innen in Deutschland weitgehende Zustimmung finden. Insofern bergen die grund-
legenden Ergebnisse der vorangehenden Untersuchungen vermutlich kaum Uberraschungen. So-
mit dirfte die von Flechsig geschilderte Wahrnehmung beziiglich der Normen, die in der europai-
schen und deutschen Pidagogik etabliert sind, im Wesentlichen auch auf den musikpadagogischen
Diskurs zutreffen — wenngleich etwa das humanistische Subjektkonzept partiell in Frage gestellt
wird.” Sofern zu vermuten steht, dass die individualistischen Normen zumindest nicht grundle-
gend hinterfragt werden, dirfte auch die von Flechsig formulierte Kritik an deren wenig reflektier-
tem universalen Anspruch greifen. Bei differenzierter Betrachtung allerdings lasst sich in Zweifel
ziehen, inwieweit solche potenziellen Schliisse zuldssig sind: Erfihrt das Individuum tatsichlich
eine einseitige Bevorzugung? So lisst sich zunichst fragen, inwiefern Kollektive auch in individu-
ellen padagogischen Ausrichtungen mitgedacht und mitbedacht werden. Vor allem aber fragt sich,
ob individualistische Normen sich auf dem Wege von unterrichtlichen Vorgaben und Planungen
tatsdchlich in der unterrichtlichen Realitit niederschlagen und welche anderen Normen ihnen wo-
moglich entgegenstehen.

In den Argumentationen Kraemers und Janks zeigt sich, dass trotz deutlicher Fokussierung
des Individuums das soziale Kollektiv nicht ginzlich ausgeblendet werden kann und wird. Bei
Kraemer gerit es dort in den Blick, wo es nach der Theorie des Symbolischen Interaktionismus fir
die ,,Identititsfindung® des Individuums bedeutsam wird. Hier erscheint das soziale Umfeld des
Individuums als Gesellschaft, der es angehért, innerhalb derer es sich aber zugleich mit seiner ei-
genen Identitit profiliert und profilieren soll. In Janks Argumentation wird die Zugehorigkeit der
Menschen zu sozialen Kollektiven dagegen explizit als zunehmend unverbindlich herausgestellt.”
Wiewohl er ausdriicklich auf jugendliche Individuen abhebt, entwirft er paradoxerweise ein — wenn
auch abstraktes — Kollektiv: die individualisierte und pluralisierte ,,Jugend®, deren gemeinsames
Kennzeichen etwa die kompetent getroffene Auswahl aus einer Vielzahl an musikalischen Ge-
brauchspraxen sei. Da eine Didaktik wie die Werner Janks notwendigerweise auf Annahmen tber
die Zielgruppe (musik-)piadagogischen Handelns beruhen muss, kommt sie kaum umbhin, ein sol-
ches gewissermallen kollektives Subjekt zu entwerfen. Es konkretisiert sich in der formulierten
Forderung, im Unterricht den ,,musikalischen Gebrauchspraxen der Schiiler* und ihren je beson-
deren Identititen Geltung zu verschaffen. So entsteht die Vorstellung einer heterogenen Gruppe,
die sich durch jugendliches Alter und Individualitit auszeichnet — von der aber diejenigen ausge-
nommen scheinen, die sich etwa am musikalischen Massengeschmack orientieren und der indivi-
dualistischen Norm weniger entsprechen.

In dhnlicher Weise konstruieren auch die bildungspolitischen Vorgaben fiir den Unterricht an
allgemeinbildenden Schulen tiberindividuelle Schiiler*innenkollektive, wenngleich sie dabei andere
Widerspriiche produzieren. Gemill den gegenwirtigen Paradigmen im bildungspolitischen Dis-
kurs, die Diversitat der Gesellschaft herauszustellen, zu Teilhabe und Chancengleichheit beizutra-

gen, betonen etwa die aktuellen Leitlinien der Kultusministerkonferenz die Notwendigkeit einer

2 Siehe vorangehende FulBinote.

30 In den Ausfihrungen Dieter Baackes, die Janks Argumentation zugrunde liegen, werden zwar kollektive ,,jugend-
kulturelle Gesellungsformen® einbezogen, jedoch nur insofern, als sie Wahlmdoglichkeiten fiir die individuelle Selbst-
verortung und Identititssuche von Jugendlichen bereitstellen (Baacke, 1997, S. 43).
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umfassenden schulischen Inklusion.”’ Deren Realisierung auf Ebene der Unterrichtsstruktur wird
insbesondere wiederum durch den Begriff der ,Individualisierung® — hier von Lernprozessen — be-
zeichnet. In aktuellen Curricula, auch fir das Fach Musik, trifft die Mal3gabe der Férderung je
individuell begabter und interessierter Schiiler*innen indes auf standardisierte Kompetenzziele, mit
denen im Grundsatz eine Vergleichbarkeit menschlicher Fahigkeiten intendiert ist. Was sich in der
Konzeption von Lehrplinen als Paradoxon von Individualisierung und Standardisierung darstellt
(Homberg, 2018b, S. 52), bedeutet fir die inklusive Schule einen nur schwer auflosbaren Wider-
spruch (vgl. Schuck, 2014). Die padagogische Ausrichtung auf die Bildung des je individuellen
Menschen steht hier in Konflikt mit der Norm tberindividuell zu erreichender Bildungsstandards.

Die Konstruktion eines abstrakten Kollektivs von Schiiler*innen im piadagogischen Denken
wie auch die Setzung standardisierter Lernziele mag ihre Entsprechung in einer Unterrichtsplanung
und -praxis finden, die eine Lerngruppe, etwa einen Klassenverband, aus pragmatischen Griinden
cher als homogenes Ganzes denn als Mischung von heterogenen Individuen adressiert. Sofern es
sich bei Homogenitit wie Heterogenitit stets um interpretative Zuschreibungen zu einer Gesamt-
heit handelt, die von den jeweils zugrundeliegenden Kiriterien abhingt (Ott, 2012, S. 4), werden
von Lehrenden auch innerhalb einer Lerngruppe nicht selten Teilgruppen identifiziert. Dabei wer-
den ausgewihlte Differenzkategorien als dominant und konstitutiv fir ein Kollektiv erachtet, das
hiufig auch im gesellschaftlichen Diskurs als solches wahrgenommen wird: insbesondere Ge-
schlecht, soziales Milieu, nationale oder ethnische Herkunftsgeschichte. Auch solche Zuordnungen
von Schiiler*innen kénnen deren Wahrnehmung und Adressierung als Individuen tberlagern,
wenn nicht unterdriicken.

Die hier nur skizzierten Zusammenhinge zeigen, dass die Konzeption und die Praxis von
schulischem (Musik-)Unterricht der individualistischen Norm in vielerlei Hinsicht zuwiderlaufen
kann. Die von Karl-Heinz Flechsig kritisierte einseitig-individualistische Ausrichtung des padago-
gischen Denkens scheint hier gleichsam relativiert. Fiir eine differenziertere Betrachtung ist daher
im folgenden Abschnitt zu erortern, inwiefern es nach Flechsig speziell ethnisch definierte Kultu-
ren kollektiver Ausrichtung sind, die womdglich vernachlissigt werden, und inwiefern fiir thre pa-
dagogische Berticksichtigung anstelle von Fremdzuordnungen die Selbstverortungen ihrer Mitglie-

der mafBgeblich sein sollten.

3.2 Individualistische versus kollektivistische Kulturen und Identititen?

Wie bereits zitiert, halt Flechsig die Welt- und Menschenbilder der europiischen Pidagogik fiir
kulturell bedingt (Flechsig, 2002, S. 68). Individuell verstandene Personlichkeit und Identitit gilt
ihm folglich als Ausweis und Wert spezifisch westlicher Kulturen.”” Die beiden hier untersuchten
musikpidagogischen Beispiele stiitzen diese Annahme, indem ihre individualistischen Positionen
wesentlich an den humanistisch-aufklarerischen, den soziologisch-postmodernistischen sowie den
angelsichsischen sozialpsychologischen Diskurs riickgebunden sind. Dass Flechsigs Kritik sich
nachdriicklich auf ,,universalistische Anspriiche (ebd.) solcher Positionen richtet, legt die Frage

nahe, welche Abweichungen von der individualistischen Norm er im Sinn hat, wie er sie kulturell

3 Vgl. etwa die Empfehlung Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Bebindernngen in Schulen der Kultusminister-
konferenz (KMK, 2011) sowie deren Beschliisse zur ,,individuellen Férderung®.

32 Wie sich mit seiner Argumentation zeigt, ist das durch Flechsig hier verwendete Konzept von Kultur insbesondere
kulturrdumlich konnotiert und reduziert Kultur somit auf weitgehend homogen gedachte Gesellschaften, basierend
auf gemeinsamen Traditionen und Wertesystemen.
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verortet und vor allem, inwiefern ihnen aus seiner Sicht pidagogisch Rechnung getragen werden
sollte. Sodann kann abgewogen werden, welche Berechtigung eine solche Kiritik hat und inwieweit
musikpidagogisches Denken sich mit ihr auseinandersetzen sollte.

Wenn Flechsig einen westlichen kulturellen Kontext anfiihrt, ihn als individualistisch typisiert
und den Universalismus dieses Merkmals zuriickweist, so impliziert dies, dass vielmehr von einem
Relativismus verschiedener Kulturen ausgegangen werden miisste, in denen andere Merkmale vor-
herrschen — und die womoglich gegeniiber ausgreifenden westlichen Geltungsansprichen zu
schiitzen wiren. Dieser Gedanke evoziert, als ein vermeintliches Komplement individualistischer
Kulturen, die Existenz kollektivistischer Kulturen. Augenfillig scheint hier eine Dichotomie von
Individualismus und Kollektivismus in natio-ethno-kultureller Kontrastierung durch, wie sie der
niederlindische Kulturwissenschaftler Geert Hofstede als eine zentrale Dimension seinem popu-
liren kulturvergleichenden Modell zugrunde legt (u.a. Hofstede, 1991, 1993).” Hofstede geht da-
von aus, dass Menschen in der Umgebung ihres Aufwachsens kulturell imprignierte Denk-, Fihl-
und Handlungsmuster erwerben, die als ,,mentale Programmierung® (Hofstede, 1993, S. 18) zu-
meist wihrend ihres gesamten Lebens Bestand haben. Diese Muster entsprechen demnach den
innerhalb einer Kultur verbreiteten Werten und Normen. Hofstede zufolge ist in kollektivistischen
Kulturen die Loyalitit des einzelnen Menschen zu einer ,,Wir-Gruppe® — zunichst seine Familie,
spater seine Organisation bzw. Firma oder auch die Gesellschaft als Ganze — bestimmend. In in-
dividualistischen Kulturen dagegen hitten die Bediirfnisse des Individuums Vorrang, womit die
Bindungen zwischen den Individuen zumeist eher lose seien. Auf Grundlage von Befragungen
fokussiert Hofstede individualistisch-kollektivistische Differenzen zwischen von ihm als solchen
vorausgesetzten Nationalkulturen. Im Ergebnis wird gut ein Drittel der in die Untersuchung ein-
bezogenen Linder den individualistischen Kulturen zugerechnet, wihrend knapp zwei Drittel der
Linder den kollektivistischen Kulturen zugeschlagen werden.” Die Tragfihigkeit des Kulturdi-
mensionen-Modells Hofstedes wird indes seit Lingerem angezweifelt, seine Stereotypisierung kri-
tisiert (u.a. Behrens, 2007).” So kann die Annahme stereotyper Kategorien nicht nur die Kommu-
nikation zwischen Menschen verschiedener (natio-)kultureller Herkunft beeintrichtigen, sondern
auch das Bild von Menschen mit Migrationsgeschichte dominieren. Mit Blick auf padagogische
Zusammenhange wird problematisiert, dass die auf Hofstede zuriickgehende Dichotomie von kul-
turellem Individualismus und Kollektivismus in padagogischer Theorie und Praxis haufig als Er-
klirung fur konflikthaftes Verhalten einzelner Schiiler*innen fungiert. So wiirden etwa schulische
und soziale Probleme von Kindern und Jugendlichen aus ttrkisch-deutschen Familien auf ver-
meintlich widerstreitende kulturelle Wertorientierungen in individualistisch ausgerichteter Schule

und Mehrheitskultur auf der einen sowie kollektivistisch orientierter Familie und Herkunftskultur

33 Das Modell Hofstedes basiert auf Erhebungen, die dieser zwischen 1967 und 1973 bei Mitarbeiter*innen des multi-
nationalen Konzerns IBM durchfithrte. Es wurde seither mit einigen Weiterentwicklungen unter verschiedenen Titeln
veroffentlicht, insbesondere als Cultures and Organizations (Hofstede, 1991), auf Deutsch erstmals als Interkulturelle Zu-
sammenarbeit (Hofstede, 1993). Die induktiv gewonnenen Kulturdimensionen lauten in den deutschen Fassungen:
,»Machtdistanz*, ,,Unsicherheitsvermeidung®, ,,Individualismus/Kollektivismus®, ,,Maskulinitdt/Femininitit“ sowie
(spiter erginzt) ,,Langzeitorientierung/Kurzzeitorientierung® und ,,Genuss/Zurtickhaltung®.

3 Hofstede zufolge gelten Nationen wie die USA, Australien, Kanada und die meisten westeuropiischen Linder als
individualistisch, wohingegen siid- und zentralamerikanische, asiatische, afrikanische und arabische Linder als kollek-
tivistisch eingestuft werden.

% Behrens moniert auf der einen Seite etwa einen ungeeigneten ethnozentrischen Forschungsansatz, die Fixierung auf
Nationalkulturen, methodische Mingel, unzureichende Validitit, eigene kulturelle Befangenheit, gar ideologische Pro-
paganda, auf der anderen Seite die erheblich problematischen Auswirkungen des Denkens in stereotypen Kategorien.
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auf der anderen Seite zurtickgefithrt (Otyakmaz & Kagitcibasy, 2016, S. 43—45). Untersuchungen
zeigen allerdings, dass es sich hierbei sowohl um unzulassige Vereinfachungen wie auch um exklu-
dierende Zuschreibungen handelt, die weder theoretisch noch empirisch haltbar sind — wenngleich
sie ihrerseits betrichtliche Wirkung entfalten kénnen (ebd., S. 46-50).”

Obzwar eine dichotome Sortierung individualistischer und kollektivistischer Kulturen der
Wirklichkeit nicht standhilt — und womaoglich ihrerseits ein Ausweis spezifisch westlichen Denkens
ist —, muss die von Flechsig erthobene Kritik an der Universalisierung individualistischer kultureller
Normen nicht unberechtigt sein. Unter Einbezug seines Vorwurfs, die pidagogischen Disziplinen
wurden ,,Fragen nach der Entwicklung kultureller und kollektiver Identitdt® zuriickstellen (Flech-
sig, 2002, S. 68), erweitert sich die Universalismus-Kritik durch das Bedeutungsspektrum der Be-
griffe ,Kultur® und ,Identitit’. Wenn ,Identitdt’ in die semantische Nihe von Identifikation gertckt
wird, verlagert sich die Perspektive von aullerer kultureller Zuordnung im Sinne Hofstedes zu in-
nerer kultureller Selbstverortung. Kollektive kulturelle Identititen von Menschen wiren dann kol-
lektive Orientierungen innerhalb einer kulturellen Gemeinschaft, der sie sich selbst verbunden fiith-
len. Unumstritten ist, dass die Zugehorigkeit zu Familie, Region oder Gesamtgesellschaft in tradi-
tionalen ethnisch definierten Kulturen einen vergleichsweise groBeren Stellenwert einnimmt.”” Wie
Johann Honnens innerhalb der musikpidagogischen Diskussion argumentiert, kénnen solche kul-
turellen Ethnizititen, die von einer (vermeintlichen) Abstammungsgemeinschaft als Narrative kon-
struiert und bestindig tradiert werden, iiber die Sozialisation und Habitualisierung ihrer Mitglieder
erhebliche identititsstiftende Wirkung entfalten (Honnens, 2018, S. 6—7). Eher kollektiv orientierte
Ethnizititen férdern dann die Entwicklung kollektiver kultureller Identititen, die mit der von
Flechsig angefiithrten ,,Sozialisation, Enkulturation und Personalisation® innerhalb des europiisch-
westlichen Kontextes (Flechsig, 2002, S. 67) kontrastieren.

Andreas Reckwitz weist vonseiten der Soziologie iiberdies darauf hin, dass kollektivistische
,kulturessenzialistische® Wertvorstellungen — seien sie ethnisch, national oder religiés fundiert —
seit einigen Jahrzehnten ebenso in westlichen Gesellschaften verbreitet sind (vgl. Reckwitz, 2019,
S. 42—47). Nach seiner Darstellung sind hier vor allem bei Menschen aus niedrigeren sozialen Klas-
sen und cher konservativen Milieus Bediirfnisse erkennbar, sich als Teile groflerer Kollektive zu
fihlen, die Gegentendenzen wider den vorherrschenden gesellschaftlichen Individualismus auspri-
gen.” Damit kann individualistisches Denken auch im europiisch-westlichen Kontext selbst nicht
(mehr) als universal gelten. Vielmehr sind individualistische wie auch kollektivistische Kulturen

nach Reckwitz heute in vielen Gesellschaften gleichzeitig prisent, so auch in Deutschland.

36 Otyakmaz und Kagitcibast identifizieren ein Grundproblem des Hofstedeschen Modells in der fehlenden Ausdiffe-
renzierung von Individualismus bzw. Kollektivismus: Demnach vermischen sich hier die Aspekte der interpersonalen
Distanz (Verbundenheit versus Separiertheit) und der Handlungsmacht (Autonomie versus Heteronomie), die jedoch
schwerlich innerhalb einer einzigen Dimension abzubilden seien. So stellten (familidre) Verbundenheit und Autonomie
im Sinne zunehmend eigenstindiger und leistungsorientierter Lebensfithrung keinen Gegensatz dar, was sich den von
ihnen angefiihrten Studien zufolge bei Jugendlichen im Allgemeinen, aber auch deutsch-tirkischen Jugendlichen im
Speziellen zeigt (Otyakmaz & Kagitcibast, 2016, S. 46 u. 48-50).

37 Gleichwohl ist anzumerken, dass viele der traditionelleren — von Hofstede als kollektivistisch gekennzeichneten —
Gesellschaften, beispielsweise in der Ttirkei, sich in den zurtckliegenden Jahrzehnten tendenziell weiter individualisiert
und liberalisiert haben.

38 Reckwitz zufolge richten sich kulturessenzialistische Strémungen wesentlich gegen die als individualistisch zu kenn-
zeichnende, kosmopolitisch geprigte ,,Hyperkultur®. Nach seiner Darstellung handelt es sich um eine sozial motivierte
Kontroverse, die vordergriindig in Form von ,,Identititskonflikten® gefihrt wird, dabei aber insbesondere eine Auf-
wertung der ,,Deklassierten® gegeniiber den vermeintlichen ,,Eliten sowie der ,,Peripherien gegen das gesellschaftliche
Zentrum® zum Ziel hat (Reckwitz, 2019, S. 44-45).
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Selbstverortungen, mit denen sich Menschen in kulturelle Kollektive einordnen, scheinen
durch die von Kraemer und Jank vertretenen Normen in der Tat kaum berticksichtigt. Dazu mag
zum einen beitragen, dass die Eingliederung in traditionale Gemeinschaften aus Sicht einer westli-
chen Pidagogik womdglich als riickstindig bewertet wird. Zum anderen mag diese Eingliederung
zumindest augenscheinlich dem — als eine diskursive Kernaussage herausgearbeiteten — Postulat
von Selbstbestimmung des Individuums widersprechen.” In welcher Weise es dagegen nach Auf-
fassung Karl-Heinz Flechsigs gar geboten sein soll, pidagogisch zu einer Identifikation von Men-
schen mit jedweden kollektiv orientierten Gruppen beizutragen, um Individualitit und Kollektivitat

zu einem Ausgleich zu bringen, wird mit dem abschlieBenden Diskussionsaspekt erortert.

3.3 Singulires Individuum versus gesellschaftliches Kollektiv?

Die vorangehenden Uberlegungen setzten sich damit auseinander, welche Berechtigung eine Kritik
an der individualistischen Ausrichtung von (Musik-)Pidagogik hat. Richteten sich die Betrachtun-
gen zuletzt insbesondere auf die Frage, inwieweit durch die individualistischen Normen die mogli-
chen identititsstiftenden Orientierungen auf Kollektive in ethnisch bzw. national definierten Kul-
turen offenbar weitgehend ausgespart werden, wenden sie sich nun der Frage zu, inwiefern sich
ein solches Defizit auch in gesamtgesellschaftlicher Perspektive problematisieren lisst — und was
dies fiir die weitere Reflexion musikpadagogischer Normen bedeuten mag.

Flechsig weitet seine Kritik an einer einseitig individualistischen Padagogik in einem nachfol-
genden Schritt seines Aufsatzes aus. So nimmt er die padagogischen Disziplinen in die Verantwor-
tung, gesellschaftlichen Fehlentwicklungen innerhalb einer ebenfalls einseitig individualistischen
Gesellschaft in Deutschland entgegenzuwirken, zu denen sie — seinem provokativen Vorwurf zu-
folge — selbst beitragen sollen. Als ursichlich fir diese Entwicklungen erachtet er mithin Tenden-
zen, wie sie sich ebenfalls in den beiden hier untersuchten musikpidagogischen Positionen zeigen:
die humanistisch-aufklirerische Tradition sowie die autonomiebezogene Affirmation der postmo-
dernen Individualisierung. Dabei gelte es vielmehr, so Flechsigs bemerkenswert unpopulire For-
derung, pidagogisch gestiitzte, kollektiv ausgerichtete Gegengewichte zu etablieren. Pointiert
schreibt er:

Individualismus ist seit dem 18. Jahrhundert selbst Ausdruck kultureller (kollektiver)
Identitit in Europa geworden. Die ,Wir-Ich-Balance® (Elias 1987) hat sich nach der
Ich-Seite verschoben, auch wenn z. B. christliche Traditionen, nationalistische Ideolo-
gien oder Vorstellungen der Arbeiterbewegung alternative, eher von kollektivistischen
Vorstellungen bestimmte Identititsangebote darstellten. Da die individualistischen Er-
ziehungsziele gegenwirtig nicht selten im Sinne eines naiven, von neoliberalen Bot-
schaften durchdrungenen Egozentrismus interpretiert und realisiert und quasi mono-
kulturell behandelt werden, bedarf es umso mehr der Besinnung auf diese Alternativen

wie auch auf neue Bewegungen, in denen kollektive Orientierungen zur Geltung kom-
men. (Flechsig, 2002, S. 71-72)

Mit dem Bild der ,,Wir-Ich-Balance® wird die Polaritit von Individualismus und Kollektivismus
gleichsam zur Waage stilisiert, die sich nach der einen oder anderen Seite neigen kann, nach Flech-
sigs Auffassung jedoch idealerweise im Gleichgewicht sein sollte. Mit dem Rekurs auf den deutsch-

britischen Soziologen Norbert Elias sucht er, das von ihm beanstandete Missverhiltnis durch

% Vgl. dazu jedoch Fulinote 36.
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sozialwissenschaftliche Theorie zu belegen. Tatsichlich verdeutlicht Elias in seinem Sammelwerk
Die Gesellschaft der Individuen, dass das gesellschaftliche Kollektiv und die einzelnen Individuen stets
aufeinander bezogen sind, wenngleich ihre Gewichtungen und ihr Verhiltnis zueinander beweglich
bleiben. Zwar beschreibt auch Elias eine bestindig wachsende Ich-Bezogenheit innerhalb der Ge-
sellschaft, im Gegensatz zur von Flechsig formulierten Missbilligung dieses Prozesses enthilt sich
seine 1987 verfasste Darlegung zu den ,,Wandlungen der Wir-Ich-Balance® (Elias, 1991) jedoch
einer Beurteilung.” Die von Flechsig problematisierten Auswiichse einer zunehmend individuali-
sierten Gesellschaft sind allerdings mit der Riszkogese/lschaft Ulrich Becks — sowie mit Andreas Reck-
witz Schrift Die Gesellschaft der Singnlarititen (Reckwitz, 2017)* — auch von soziologischer Seite hin-
linglich geschildert.

Sofern also der Warnung vor den negativen sozialen Folgen einer einseitig ich-bezogenen, in-
dividualisierten, singularisierten Gesellschaft aus soziologischer Sicht eine Berechtigung nicht ab-
sprechbar scheint, stellt sich zunachst die Frage, inwieweit sich auch die Musikpiddagogik dem Vor-
wurf aussetzen muss, mit ihren vorherrschenden individualistischen Normen einen gesellschaftli-
chen Egozentrismus zu beférdern. Wenn etwa im hier untersuchten Ausschnitt der Musik-Didaktik
Janks mit der musikalisch-kulturellen Selbstbestimmung Jugendlicher ausschliefllich die Chancen
der Individualisierung hervorgekehrt werden, so geschieht dies mutmaBlich, um den beachtlichen
Gewinn an Freiheiten beziiglich ihrer musikalisch-kulturellen Praxen, Selbstverortungen und Iden-
titdtsgestaltungen herauszustellen — sowie die ihnen zuzuerkennenden Fihigkeiten, diese Freiheiten
aktiv fir sich zu nutzen. Kaum hingegen diirfte beabsichtigt sein, einem autarkie- und konkurrenz-
basierten, gar marktfundamentalistischen Neoliberalismus das Wort zu reden. Gleichwohl mag zu-
mindest ein diffuses Risiko bestehen, vorhandene egozentrische Tendenzen in der Gesellschaft zu
stirken.*

Des Weiteren fragt sich, inwiefern sich die Musikpidagogik in Theorie und Praxis als ein még-
liches Korrektiv gesellschaftlicher Entwicklungen verstehen mag, wie sie von Flechsig mit Blick
auf einen vorherrschenden einseitigen Individualismus bemangelt werden. Die von Flechsig ange-
fihrten Beispiele etablierter kollektiver Orientierungen — insbesondere ,,christliche Traditionen®
und ,,nationalistische Ideologien (Flechsig, 2002, S. 72, s.0.) — m6gen zwar manchen auch neueren
Bediirfnissen nach Vergemeinschaftung entgegenkommen, wie sie insbesondere in den von Reck-
witz beschriebenen kulturessenzialistischen Bestrebungen zum Ausdruck gebracht werden (Reck-
witz, 2019, S. 42—47). In Hinblick auf die Errungenschaften einer sikularisierten, demokratieorien-
tierten, ideologiekritischen Schule miissen sie allerdings anachronistisch, befremdlich, womoglich

gefihrlich anmuten: Mit der Erfahrung indoktrindrer Gemeinschafts- und Kollektiverziehungen

40 Elias pladiert nicht normativ fiir eine ausgeglichene Balance von Wir und Ich, sondern versucht, in deskriptiver
Weise die ,,Eigenstrukturen des sozialen Habitus der Individuen und insbesondere der Wir-Ich-Balance auf verschie-
denen Entwicklungsstufen herauszuarbeiten® (Elias, 1991, S. 289). Seiner Theorie nach geht die gesellschaftliche Ent-
wicklung bereits seit Jahrhunderten auf immer gréBere soziale Zusammenschliisse hin, die er als ,, Integrationsebenen®
bezeichnet. In dem Maf3e, in dem diese Integrationsebenen fiir den einzelnen Menschen ferner und abstrakter werden
(von Staaten zu Gberstaatlichen Gemeinschaften und weiter zur Weltgemeinschaft), steigt Elias zufolge in gegenldufiger
Weise die Bedeutung der Individuen (ebd., S. 221-220).

4 In Erweiterung des Individualisierungstheorems von Ulrich Beck beschreibt Reckwitz in dieser Monographie, wie
sich der Anspruch der Einzigartigkeit in einer kulturalisierten spatmodernen Gesellschaft auf alle Bereiche der Lebens-
fihrung des Menschen erstreckt — einschlieBlich der Kollektive, denen er sich zuordnet (vgl. Reckwitz, 2017, zusam-
menfassend etwa S. 7-10).

42 Mit diskurstheoretischer Perspektive wird davon ausgegangen, dass es kein folgenloses Sprechen gibt, da diskursive
AuBerungen und die ihnen zugrundeliegenden Aussagen stets Teil des kursierenden handlungsleitenden Wissens sind
und somit Einfluss auf die soziale Wirklichkeit austiben.
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im Nationalsozialismus sowie in der DDR scheint es heute piddagogisch geboten, von kollektivis-
tischen Erziehungszielen deutlichen Abstand zu nehmen. In der Musikpadagogik im Speziellen hat
die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Geschichte einer ideologisch gefirbten musi-
schen Erziehung dazu geftihrt, sich von Musikunterricht im Dienste jeglicher Gemeinschaftsgesin-
nung entschieden abzuwenden.

Mag die Forderung Flechsigs hinsichtlich ihrer zweifelhaften Beispiele somit begriindet zu-
ruckzuweisen sein, kann sie als Impuls dennoch zu weiterfithrenden musikpadagogischen Selbst-
reflexionen anregen. Unbestritten handelt es sich beim Streben nach sozialer Zugehorigkeit und
Identifikation um menschliche Grundbedirfnisse, die innerhalb eines vorherrschenden gesell-
schaftlichen Individualismus nur unzureichend berticksichtigt werden. Gemeinschaftliches Musi-
zieren und das Teilnehmen an Musikkulturen wiederum erfillt fir viele Menschen solche sozialen
Funktionen. Beim freizeitlichen Musizieren und Agieren in Chéren, Instrumentalensembles, Bands
oder Tanzgruppen, auch im Rahmen schulischer Musik-Arbeitsgemeinschaften, sind musikalische
Praktiken unlésbar mit einem Gemeinschaftserleben verbunden. Auch in musikbezogenen Fan-
clubs und Interessensvereinen sind in der gemeinsam bezeugten Affinitit zu einzelnen Musiken
soziale Aspekte und kollektive Identifikationen bedeutsam. Wihrend jedoch etwa fiir den Ansatz
der Community Music das gemeinschaftliche Musizieren von Menschen in sozialen Rdumen unter
den Wertmal3stiben von Partizipation, Inklusion und Vielfalt das erklarte Anliegen darstellt (Hig-
gins, 2017, S. 46—47), ist die Gemeinschaftsstiftung im Umgang mit Musik durch die schulische
Musikpidagogik heute vermutlich allenfalls nachrangig intendiert.” Nichtsdestominder koénnen
Uberlegungen angestellt werden, in welcher Weise die sozial verbindenden Potenziale von Musik
im Unterricht bewusst genutzt werden kénnen, um Gemeinschaftlichkeit zu fordern, zu reflektie-
ren und damit womdglich gesellschaftliche Modelle im Kleinen zu entwerfen. Geeignet sein kénn-
ten hierzu beispielsweise musikalische Vorhaben und Projekte, in denen Kinder oder Jugendliche
sich als Gruppe gezielt ihren Gemeinsamkeiten und Eigenarten zuwenden und ihrer so definierten
kollektiven Identitit in Form kreativer musikalischer Produkte Ausdruck verlethen (u.a. Hémberg,
2018a). In jedem Fall gilte es, kollektive Identifikationsangebote stets als unverbindliche Optionen
zu unterbreiten und zur selbstbestimmten Auswahl zu stellen. Moglichen kollektivistischen Nivel-
lierungen und Zwingen wire dabei entgegenzutreten, indem die individuellen Identititen von
Gruppenmitgliedern stets bewusst und bewahrt bleiben. Auf solche Weise konnte es am ehesten
moglich werden, das Zusammenspiel zwischen Individuen und Kollektiven in der musikpadagogi-

schen Praxis in Bewegung zu halten.

Wie sich abschlielend zeigt, ist die Kritik Karl-Heinz Flechsigs trotz teils iiberholt und fragwiirdig
erscheinender Auffassungen geeignet, mutmalilich weitgehend geteilte Normen im musikpadago-
gischen Diskurs zu reflektieren. Gerade in ihren Zuspitzungen fordert sie dazu heraus, die in tra-
dierten und etablierten Diskursen wurzelnden Vorstellungen von Subjekten und ihren Identititen
zu Uberdenken.

Die beiden Untersuchungen zu normativen Positionen in exemplarischen Quellen und ihre
Relativierung durch konzeptionelle Vorgaben und Praktiken von Unterricht legen nahe, dass mu-

sikpadagogische Subjektvorstellungen und Identititskonzepte in einer reinen Polaritit von

# Im Zuge pidagogisch legitimierender Begriindungen des Klassenmusizierens wird bisweilen auf sozial férdetliche,
integrative Transfereffekte des gemeinschaftlichen Musikmachens verwiesen (u.a. Hef3, 2018, S. 307-308).
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Individualismus und Kollektivismus als sich ausschlieBenden Alternativen nicht aufgehen. Gleich-
wohl scheint der musikpadagogische Diskurs in seiner Hauptstromung tendenziell individualistisch
ausgerichtet. Angesichts der soziologisch beschriebenen, gegenwirtigen Polarisierung zwischen un-
terschiedlichen Bediirfnissen nach individueller bzw. kollektiver kultureller Selbstverortung besteht
damit die potenzielle Gefahr, durch zu einseitig positionierte Normen die bestehenden gesellschaft-
lichen Unwuchten zu verstirken: indem zum einen die in manchen sozialen Gruppen vorhandenen
besonderen Bediirfnisse nach kultureller Vergemeinschaftung ausgeblendet oder abgewertet wer-
den, indem zum anderen die sozialen Auswirkungen einer vorrangig individuellen Selbstverwirkli-
chung nicht hinreichend differenziert betrachtet werden.

Um Polarisierungen zu entgehen, scheint es dagegen notwendig, Bediirfnisse nach Kollektivi-
tit und kollektivistische Wertvorstellungen grundsitzlich anzuerkennen sowie egozentrisch tber-
steigerten Individualismus kritisch zu reflektieren. Dabei muss padagogisch weder die Stirkung des
Individuums aufgegeben noch problematischen nationalen, ethnischen oder religiésen Kollektivis-
men zugearbeitet werden. Forderlich scheint es vielmehr, Kindern und Jugendlichen verfiigbare
Moglichkeiten und Ressourcen zu sozial verantwortbaren, individuellen kulturellen Verortungen
aufzuzeigen und zudem musikbezogene Angebote zu kollektiven Identifikationen offerieren, die
nicht auf Abgrenzungen und kulturellen Essenzialismen basieren, sondern Vielfalt zulassen. Auf
diese Weise konnen individuelle und kollektive Orientierungen in einem dynamischen Verhaltnis
zueinander gehalten werden. Bei aller normativen Bevorzugung des Individuellen bleibt so im

Blick, dass Individuunm und Collectivum stets aufeinander verwiesen sind.
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