Frauke Hef3, Lars Oberhaus, Christian Rolle (Hg.)

Subjekte musikalischer Bildung

im Wandel

Sitzungsbericht 2019 der Wissenschaftlichen Sozietdt Musikpadagogik



Frauke Hel3, Lars Oberhaus, Christian Rolle (Hg.)

Subjekte musikalischer Bildung
im Wandel

Sitzungsbericht 2019
der Wissenschaftlichen Sozietat Musikpadagogik

Wissenschaftliche Musikpadagogik Bd. 9

Online verfligbar in:
Zeitschrift fur Kritische Musikpadagogik 2020

www.zfkm.org

ISSN 1619-8301



Vorbemerkung

Mit dem vorliegenden Band 9 erscheinen die Sitzungsberichte der Wissenschaftlichen Sozietat
Musikpadagogik unter dem eingefiihrten Reihentitel Wissenschaftliche Musikpadagogik nicht
langer als Druckpublikation im LIT-Verlag, sondern online in der Zeitschrift fir Kritische Mu-
sikpadagogik.

Durch die Open-Access-Veroffentlichung soll die Zuganglichkeit der Schriften verbessert wer-
den.
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Subjekte musikalischer Bildung im Wandel
Einfiihrende Uberlegungen

Der Subjektbegriff ist aus der Musikpadagogik nicht wegzudenken. Musikdidaktische Modelle
werden haufig danach sortiert, wie sie sich im Spannungsfeld einer Orientierung am Subjekt
bzw. Objekt des Musikunterrichts platzieren (so z. B. Jank 2017, S. 42-54). Manche Konzepte
beziehen selbst eindeutig Position, indem sie die Subjektorientierung im Namen tragen (Har-
nischmacher 2008). Das didaktische Dreieck, das in verschiedenen Versionen auch im Fach
Musik tradiert wird, kennt mit der Unterscheidung von Lernenden und Lehrenden gleich zwei
Subjektpositionen. Diese werden zum Gegenstand empirischer Forschung, wenn Musikunter-
richt aus Schilersicht (HeR 2017) oder die Individualkonzepte von Musiklehrenden (Niessen
2006) untersucht werden. Ob von informellen musikalischen Selbstlernprozessen oder von
Erziehung durch oder zur Musik, ob von musikalisch-asthetischer Erfahrung oder dem Erwerb
musikalischer Kompetenzen die Rede ist, ob Herzensbildung oder verstandige Musikpraxis die
Ziele sind — in jedem Fall wird auf der einen Seite jemand gedacht, der lernt, Erfahrungen
macht, Kompetenzen erwirbt, Bedeutungen konstruiert, sich zum verstandigen Individuum
entwickelt, erzogen bzw. gebildet wird oder sich selbst bildet. Insbesondere wenn es um Kon-
texte formaler Bildung geht, sind es nicht nur die Dinge, Rdume und Situationen, die als nicht-
menschliche Aktanten musikpadagogischer Praxis Lerngelegenheiten bieten und Erfahrungen
ermoglichen, sondern es ist eine weitere Position vorgesehen fiir diejenigen, die unterrichten,
vermitteln, erziehen — ob es sich hun um einzelne Personen, Kollektive oder Institutionen
handelt. Je nach theoretischem Hintergrund ist in der Musikpadagogik in unterschiedlicher
Weise von Subjekten musikalischer Bildung die Rede.

Das Symposion der Wissenschaftlichen Sozietdt Musikpadagogik 2019 widmete sich den
vielfaltigen, zum Teil impliziten Arten und Weisen, in denen diese Subjekte bestimmt werden.
Es wurde diskutiert, inwiefern die musikpadagogische Theoriebildung auf einen Begriff des
Subjekts angewiesen ist, ob sie vor dem Hintergrund subjektkritischer Perspektiven — etwa
Michel Foucaults Analyse des Subjekts als ,transzendental-empirische Dublette” (Foucault
1974, S. 384) — auf den Begriff verzichten sollte oder wie sie ihn reflektieren und ggf. neu an-
eignen kann. Dabei kristallisierten sich verschiedene Problemfelder heraus, die in der Debatte
und in den nachfolgenden Beitragen eine Rolle spielen.

Ein Problempunkt betrifft zwei einflussreiche Theorietraditionen, die in der Musikpada-
gogik eine gelegentlich spannungsreiche Verbindung eingehen. Zum einen finden wir als Erbe
romantisch-asthetischer Ideen Vorstellungen von einem Subjekt, das sich musikalisch aus-
driickt, musikalischen Ausdruck horend erlebt und interpretierend versteht. Sie reichen vom
geniedhnlichen Schopfer einzigartiger Musikwerke bis zum aus sich selbst schaffenden Kind
(etwa Jacoby 1945) und zeigen sich in musischen Bewegungen wie in Konzepten musikalischer
Erfahrung, die den personlich und emotional bedeutsamen Zugang zu Musik betonen. Zum
anderen finden wir als Erbe von Erziehungstheorien der Aufklarung die Vorstellung eines sich
bildenden Subjekts, fiir die Begriffe wie Miindigkeit, vernunftbasierte Selbstbestimmung,



Emanzipation und Autonomie ausschlaggebend sind. Diese Tradition ist prasent in der Kritik
an musischer Bildung, in der Wissenschaftsorientierung musikdidaktischer Modelle der
1960er und 70er Jahre (Alt 1968 und Ehrenforth 1971 sowie Richter 1976) wie in den Zielbe-
stimmungen verstandiger Musikpraxis (Kaiser 2001 und 2010) oder musikbezogener Argu-
mentationskompetenz (Rolle/Wallbaum 2011, Rolle 2014 und 2017).

Beide Subjektvorstellungen waren und sind zentral fiir musikpadagogische Theoriebil-
dung, doch trotz zahlreicher Versuche, sie miteinander in Einklang zu bringen, bleibt eine
Spannung. Es lohnt, musikpddagogische Subjektbegriffe daraufhin zu befragen, ob sie sich auf
eher humanistische oder poststrukturalistische Bildungsvorstellungen beziehen und welche
padagogischen und bildungsphilosophischen Konsequenzen sich daraus ergeben, beispiels-
weise aus der Verabschiedung eines freien, sich selbst bildenden Subjekts. Angesichts des
Wandels der Subjektbegriffe diirfte es in musikpadagogischen Kontexten nétig werden, neu
Uber musikalische Bildung und musikalisches Lernen nachzudenken bzw. vorliegende Kon-
zepte zu reformulieren, so etwa in Perspektive praxeologischen Denkens hinsichtlich der Ziel-
dimension dsthetische Erfahrung oder im Horizont angestrebter verstdndiger Musikpraxis be-
ziglich der Subjekte musikbezogenen Kompetenzerwerbs. Zu klaren waren (iberdies, welche
besonderen Subjektbegriffe die in der Musikpadagogik viel diskutierten Konzepte von Aner-
kennung, Interkulturalitdt oder Teilhabe voraussetzen.

Mit Blick auf den Musikunterricht konnte gefragt werden, inwiefern sich unterrichtliches
Lehren und Lernen nicht per se als eine Disziplinierungstechnik realisiert bzw. ob dort nicht
geradezu zwangslaufig ein unterworfenes Subjekt geformt wird. Forschungsbezogen gilt es zu
kldren, wie sich Prozesse der Subjektivierung in musikpadagogischer Praxis untersuchen las-
sen und wie sich etwa (Musik)Rdume und das Arrangement von Artefakten in diesen Rdumen
auf die Formierung des Subjekts auswirken.

Zum Subjekt in der humanistischen Bildungstradition

Einen wichtigen Bezugspunkt der Diskussion stellt der humanistische Bildungsbegriff mit den
zentralen Kategorien Selbsttdtigkeit und Bildsamkeit (Herbart 1964 [1835]) dar. Er ist ver-
kntpft mit der Vorstellung eines in seinem Denken und Handeln freien Subjekts. Im Pathos
der Aufklarung formulieren Heinz-Joachim Heydorn und Herwig Blankertz vor diesem Hinter-
grund die Forderung der Kritischen Erziehungswissenschaft, Bildung und Erziehung als ,,Be-
freiung des Menschen zu sich selbst” zu verstehen (Heydorn 1980, S. 301; Blankertz 1982, S.
306-307) und so die Aufgabe von Padagogik zu bestimmen. Das Subjekt in der humanistischen
Bildungstradition zeichnet sich v.a. durch die Momente der Individualitéit und Reflexivitdt aus.
Entscheidend ist dabei, dass es in der ,allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwir-
kung” (Humboldt 1793/1960, S. 235f.) mit der Welt entsteht und in Interaktion und Auseinan-
dersetzung mit dem Fremden sich standig weiterentwickelt. Bildung griindet auf einer selbst-
zwecklichen Form des Geistes und besteht in der harmonischen Entfaltung der menschlichen
Krafte zu einem Ganzen, zu der universalen und individuellen Einheit. Ein auf diese Weise ge-
bildetes Subjekt ist per se frei durch Selbstbestimmung und Miindigkeit und handelt durch
Vernunftgebrauch.



Mit einer solchen Vorstellung vom Subjekt der Bildung sind verschiedene theoretische
Herausforderungen verbunden. Eine besteht darin, dass eine Padagogik der Aufklarung als
konkretes Erziehungshandeln in ein vielfach beschriebenes Dilemma gerat: Sie verfolgt das
Ziel der Selbstbestimmung und formt sich zugleich notwendig als Machtbeziehung aus. Wer
erzieht, unterwirft das Kind seiner — aufgrund empirischen und theoretischen Wissens — als
padagogisch verniinftig geltenden Intention. Von Immanuel Kant wird deshalb die Frage Wie
kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? als ,eines der groRten Probleme der Erziehung”
bezeichnet (Kant 1803, S. 27). Um diese Antinomie wenn schon nicht aufzulésen, so doch zu
entscharfen und erzieherisches Handeln vor dem Hintergrund einer Padagogik der Aufklarung
legitimieren zu kbnnen, muss es zumindest zeitlich begrenzt werden, damit sich der ,,Z6gling”
vom Erziehenden l6sen und sich mindig gegeniiber der Welt behaupten kann (s. Schéafer
2004). Erziehende miissen dariiber hinaus, so formuliert es Werner Jank, ,den Kindern und
Jugendlichen einen Miindigkeitsvorschuss gewdhren und sie von Anfang an als volle Person-
lichkeiten anerkennen” (Jank 2017, S. 13). Dennoch bleibt das Dilemma zwischen Selbstbe-
stimmung und Macht selbst bei bestem Willen bestehen.

Kritik am Subjektbegriff humanistischer Bildung

Es ist nicht verwunderlich, dass der Subjektbegriff, der klassischen Bildungstheorien zugrunde
liegt, seit langem in der Kritik steht. Es gibt Zweifel, ob Autonomie ein erreichbares Ziel oder
lediglich eine lllusion ist. Die teleologische Konstruktion von Erziehung als einer ,Befreiung des
Subjekts zu sich selbst’ kann kritisiert werden, weil sie mit der voraussetzungsreichen Vorstel-
lung verbunden ist, es existiere so etwas wie ein natiirlicherweise anzustrebender Zielzustand.
Dieser wurde in Erziehungstheorien unterschiedlich gefasst, seit Jean-Jacques Rousseau hau-
fig als Freiheit von Entfremdung, doch ein solches Denken steht unter dem Verdacht, auf es-
sentialistischen Bestimmungen der Natur des Menschen zu beruhen.! Daran ist seit Jahrzehn-
ten griindlich Kritik gelibt worden und es konnte so scheinen, dem Bildungsbegriff ginge sein
normatives Fundament verloren. Sollte es so sein, dass sich kein wiinschenswertes Ziel von
Bildung mehr angeben lasst, ware es vielleicht an der Zeit, sich von Bildungstheorien und da-
ran hangenden didaktischen Modellen zu verabschieden und stattdessen Subjektformen le-
diglich (ntchtern und empirisch) als Produkte erzieherischer Praktiken zu analysieren.

Eine solche Analyse finden wir bei Foucault, der in seiner Machttheorie untersucht, wie
sich das neuzeitliche Subjekt als Produkt von Abrichtungstechniken konstituiert, denen es un-
terworfen ist (Foucault 1993). In modernen Gesellschaften werden friihere Formen der erzie-
herischen Disziplinierung durch Zwang und Kontrolle zunehmend durch Selbststeuerung er-
setzt. Folgt man Foucault, so etablieren sich die Mechanismen und die Bereitschaft zur frei-
willigen Selbstkontrolle als Ergebnis pastoraler und politischer Machttechniken des Regierens,

1 Damit wollen wir nicht behaupten, dass solche Zielbestimmungen grundsatzlich unmoglich sind.
Doch wenn dafiir in der angesprochenen bildungsphilosophischen Tradition die Figur der Befrei-
ung von Entfremdung aufgegriffen werden soll, misste wohl der Entfremdungsbegriff eine Neu-
auslegung erfahren, etwa in der Form wie Rahel Jaeggi sie vorgenommen hat (Jaeggi 2016).
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die an die Stelle eines Herrschens durch Befehle treten (Foucault 2004). Es kdnnte so scheinen,
als sei damit der Freiheitsbegriff Kants Wirklichkeit geworden: Autonom ist, wer aus Uberzeu-
gung tut, was die praktische Vernunft gebietet. Doch man sollte sich nicht tduschen. Wie
Foucault zeigt, hat die vermeintliche Freiheit ihre Grenzen in den bestehenden Wissensord-
nungen. Was wir uns vorstellen kénnen, d.h. was denkbar ist und als verniinftig zahlt, bleibt
eine Frage der Zeit.? Vor diesem Hintergrund kann man die Kritik an der lllusion eines autono-
men, selbstdenkenden Subjekts verstehen, das sich im Recht glaubt, weil es sich seines eige-
nen Verstandes bedient und meint, so dem Zustand der Unmiindigkeit entkommen zu kon-
nen, ohne jedoch die Grenzen dieses Unternehmens ausreichend zu reflektieren. Das ist es,
was Foucault vorschlagt: (Selbst-)Kritik in Form einer historischen Analyse unserer eigenen
Konstitution als modernes Subjekt (Foucault 1990). Gleichzeitig dampft er die Hoffnung, dass
die zur Erledigung dieser kritischen Aufgabe erforderliche geduldige , Arbeit an unseren Gren-
zen” irgendwann zur ,Aufklarung” fiihren werde, doch gibt sie ,,der Ungeduld der Freiheit Ge-
stalt” (ebd., S. 53). Vielleicht kann die Art, in der Foucault in spateren Texten — in Anlehnung
an antike Ideen der Selbstsorge — Subjektivation als Aufgabe beschreibt, als Versuch verstan-
den werden, ein Subjekt zu rehabilitieren, das sich nicht vollstandig unterwirft, sondern zur
Transformation fahig bleibt (Foucault 2009).

Aus der Moglichkeit, wenn schon nicht ,,zu mir selbst” zu kommen, so doch ,anders sein
zu kénnen®, lieBe sich Hoffnung schépfen fiir eine Theorie der Bildung. Aber klingen die Au-
Rerungen vieler prominenter Subjektkritiker nicht eher wie Nachrufe auf das Subjekt? Fried-
rich Nietzsche kritisiert die Gewissheit, es gebe ein Ich, das denkt, als Aberglauben der Logiker,
die fir das Subjekt des Pradikats ,denke’ ein ,ich’ einsetzen. ,,Man schliel3t hier nach der gram-
matischen Gewohnheit” (Nietzsche 1999/1886, S. 21), lautet sein sprachkritischer Kommen-
tar. Und Ludwig Wittgenstein stellt knapp und biindig fest: ,,Das denkende vorstellende, Sub-
jekt gibt es nicht” (Wittgenstein 1995/1921, S. 67-77). Die Frage ist, ob wir aus solchen Bemer-
kungen die Konsequenz ziehen missen, das Nachdenken liber Subjektivitdt einzustellen. Na-
turlich nicht, meint Wolfgang Welsch, der die Kritik einer neuzeitlichen Subjektvorstellung, die
in der Feststellung von Wittgenstein zum Ausdruck kommt, fir den ,,Basissatz aller reflektier-
ten Philosophen der Subjektivitat” (Welsch 1991, S. 347) halt und darauf hinweist, dass schon
fir Kant das transzendentale Ich kein ,bestehendes Wesen oder Substanz“ war (Kant

Foucaults Werk lasst sich in drei groRe Entwicklungsabschnitte gliedern, die sein bestandiges Um-
und Neudenken widerspiegeln: Erstens die Diskurstheorie (u.a. mit Werken wie Wahnsinn und Ge-
sellschaft, Die Geburt der Klinik und Die Ordnung der Dinge), in der er von einem historisierten
Subjekt ausgeht, das sich seit Beginn der Neuzeit unter humanwissenschaftlichem Einfluss immer-
fort verandert. Hier kann es also keinen unverdandert beschreibbaren Menschen geben. Zweitens
entwickelt er in den 1970er Jahren ergidnzend seine Machttheorie (etwa mit Werken wie Die
Macht der Psychatrie, Uberwachen und Strafen und Geschichte der Gouvernmentalitét). Das Sub-
jekt fasst er nicht langer allein als Produkt des Diskurses auf, sondern sieht es immer auch in die
nichtdiskursiven Praktiken eines Dispositivs eingebunden. Drittens thematisiert Foucault im Rah-
men der Ethik des Selbst ein individuelles ,freies’ Subjekt, das gegen die Machtanspriiche der Ge-
schichte in Widerstand tritt und sich auf diese Weise in einer Praxis des Selbst immer wieder in
verdnderter Form selbst herstellt.
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1974/1781, B 407). ,,Die Ablehnung eines solch naiven, reifizierenden Subjektverstandnisses
ist also conditio sine qua non jeder anspruchsvollen Rede von Subjektivitat. [...] Aus den Tex-
ten der Postmodernen immer nur Todesanzeigen des Subjekts herauszulesen, setzte einen
allzu naiven Begriff von Subjektivitat voraus” (Welsch 1991, S. 348).

(Musikalische) Bildung anders denken

In der Erziehungs- und Bildungsphilosophie, in der die Hoffnung auf die Verwirklichung von
Freiheit lebendig bleibt, finden sich einige Versuche, auf die subjektkritischen Stimmen zu ho-
ren und gleichzeitig den bereits angedeuteten Spielraum zu nutzen, die Bildung des Subjekts
als Anderswerdung statt Selbstwerdung zu fassen (s. Ricken 1999, S. 311ff.). Ein in Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen Theorien entwickelter Vorschlag, Bildung anders zu denken,
findet sich bei Christoph Koller (2018). Dabei ist sein Anliegen nicht zuletzt, der Bildungstheo-
rie Anschlussmoglichkeiten an empirische Forschung zu Bildungsprozessen zu eroffnen. Denn
wenn Bildung in der Tradition Wilhelm von Humboldts als Transformation des Welt- und
Selbstverhaltnisses verstanden werden soll, stellt sich die Frage, wie denn Haltungen zu Welt
und Selbst strukturiert sind. Zur Beantwortung setzt sich Koller mit soziologischen Ansatzen
auseinander und greift unter anderem das Habituskonzept von Pierre Bourdieu und das Kon-
zept der Subjektivation von Judith Butler auf. Vor diesem Hintergrund nutzt er einen Erfah-
rungsbegriff aus der Tradition phdnomenologischen Denkens, indem er sich das Konzept ,,ne-
gativer Erfahrung” von Hans-Georg Gadamer (und daran anschlieBend Ginter Buck) sowie
Uberlegungen von Bernhard Waldenfels zur Erfahrung des Fremden zu eigen macht. In der
Verknipfung von bildungsphilosophischen und sozialwissenschaftlichen Modellen beschreibt
Koller Bildung als einen Prozess der Erfahrung, aus dem das Subjekt verdandert hervorgeht.
Ganz ahnliche Uberlegungen finden sich in Diskussionen zur dsthetischen Bildung in den
1990er Jahren, in denen das Potential dsthetischer Erfahrung fiir Bildungsprozesse hervorge-
hoben wird (Schulz 1997). Sie haben ihre Spuren auch in der Musikdidaktik hinterlassen. Wah-
rend Vorstellungen musikalischer Bildung lange Zeit keine besondere Rolle spielten, da gegen-
laufige Ideen wie Bildung des Gefiihls sowie Konzepte musischer Erziehung den Diskurs nach-
haltiger pragten (Vogt 2012), formte sich um die Jahrtausendwende eine musikpadagogische
Debatte zum Bildungsbegriff aus (u.a. bei Kaiser 1998). Der musikdidaktisch schon lange ver-
traute Erfahrungsbegriff ist fur aktuelle Konzepte musikalischer Bildung zentral. Dabei ist die
Rede von musikalischen, musikbezogenen oder asthetischen Erfahrungen, mit denen eine
Transformation der Subjekte musikalischer Bildung stattfindet. So beschreibt etwa Rolle
(1999) Bildungsprozesse im Anschluss an den Erfahrungsbegriff von John Dewey als Neuori-
entierungen, in denen veranderte Formen der Selbst- und Weltbeschreibung erworben wer-
den (ebd., S. 37-55). Asthetische Erfahrungen werden dabei zum Musterbeispiel fiir bildende

Erfahrungen.3

3 Wie der transformatorische Bildungsbegriff von Christoph Koller mit Konzepten musikalisch-as-

thetischer Erfahrung und Bildung zusammenhangt, die in der Musikpadagogik verhandelt wurden
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Es dirfte unstrittig sein, dass weder die Musikpadagogik im Besonderen noch die kultu-
relle Bildung im Allgemeinen der Kritik am Subjekt des humanistischen Bildungsbegriffs aus-
weichen kdnnen, indem sie unbeirrt an der tradierten Unterstellung festhalten, dass Men-
schen in der Begegnung mit Kunst und in eigenen kreativen Gestaltungen Freiheit erlangen.
Das ist nicht ausgemacht, sondern erinnert an die Versprechen von Transfereffekten. Zumin-
dest kommt es darauf an, wie die Begegnung verlduft und was wie gestaltet wird. Es ist ja
sympathisch, wenn mehr dsthetische Praxis, am besten in besonderen Kulturschulen, gefor-
dert wird, um das Subjekt (als individuelle Personlichkeit) zu starken (Fuchs 2016; Taube et al.
2017). Aber es ist nicht ausgemacht, ob wir alle individuellen Personlichkeitsmerkmale, die
auf diese Weise ausgebildet werden, am Ende tatsachlich willkommen heiBen. Hinter der
Rede von Personlichkeitsbildung kdnnen sich zudem Ziele verbergen, die mit den Ideen indi-
vidueller Freiheit wenig zu tun haben. So ging es in der Bildungsinitiative zur Neuorientierung
des Musikunterrichts der Konrad-Adenauer-Stiftung (2001) nicht um Bildung der Persénlich-
keit im Sinne von Befreiung zu sich selbst, sondern um das wohlerzogene, an kanonischen
Vorbildern geschulte Subjekt.* Skepsis ist schlieBlich auch angebracht gegeniiber der (noch
weiter gehenden) Erwartung, die Autonomie des Asthetischen kdnne den Weg zur Befreiung
des Menschengeschlechts weisen. Solche Ideen klingen gelegentlich an, wenn kinstlerische
Schulfacher legitimiert werden sollen.

Die Frage, wie Transformationsprozesse, d.h. die Anderswerdung musikalischer Subjekte,
moglich sind (und angestofRen werden kénnen), bewegt die musikpadagogische Diskussion an
vielen Stellen, auch wenn die Begrifflichkeiten und Theoriebezlige sich unterscheiden. In kri-
tischer Auseinandersetzung mit und Abgrenzung von Modellen musikalischer Sozialisation,
die musikalisches Lernen im Sinne einer Pragung durch dufRere Einfllisse beschreiben und den
Absichten musikpadagogischer Praxis insofern kaum Spielraum geben, wurde in den 1990er
Jahren das Konzept der Selbst-Sozialisation eingefihrt (Miller 1995, vgl. die kritische Ausei-
nandersetzung in Neuhoff & Weber-Kriiger 2007). In systemtheoretisch-konstruktivistisch in-
spirierten didaktischen Ansatzen (vgl. Krause 2008) erfiillt das Konzept der Perturbation die
Funktion, im Lehren und Lernen von Musik neue Bedeutungszuweisungen zu ermaoglichen.

Ethische Dimensionen — Autonomie und Gerechtigkeit

Doch alle Versuche, den Gedanken von Bildung als Befreiung des Menschen zu sich selbst ge-
gen autonomiekritische Stimmen zu verteidigen, indem die Transformation individueller
Selbst-und Weltverhaltnisse im Prozess der Erfahrung beschrieben wird, reichen nicht weit
genug. Denn die Subjektkritik gilt nicht nur den lllusionen von Autonomie im Sinne eines Zwei-
fels an der Moglichkeit von Freiheit, sondern es sind dartiber hinaus ethische Griinde, aus de-
nen das Ziel der Selbstbildung kritisiert wird. Die Griinde liegen darin, dass das moderne

und werden, hat Lukas Bugiel in seiner Dissertation untersucht und daran weitergehende Uberle-
gungen angeschlossen (Bugiel 2019).

Wie musikpddagogische Positionen mit Menschenbildern (und Musikbegriffen) zusammenhan-
gen, untersucht ausfiihrlich Malte Sachsse (2014).
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Subjekt freie Entscheidungen trifft und diese rechtfertigen kann, genauer: dass die diesem
Autonomiegedanken zugrundeliegende Form von Rationalitdt fiir die ,Verwiistungen von
Wissenschaft und Technik” (Heller 1993, S. 624) mitverantwortlich gemacht wird. Die Dialektik
der Aufklarung gibt Anlass zum Misstrauen gegeniiber einem neuzeitlichen Subjekt, das doch
selbst verantwortlich ist fiir die Bedingungen gesellschaftlicher Entfremdung und schiirt Zwei-
fel an der Verheillung einer Emanzipationsgeschichte des Subjekts. Der Wunsch nach Autono-
mie kann in Konkurrenz zur Forderung nach Gerechtigkeit treten. Die Spannung ldsst sich nicht
vermeiden. Es gibt keine umfassende Perspektive der Verséhnung, aus der individuelle Selbst-
verwirklichung und Solidaritat mit Anderen das Gleiche waren (Rorty 1992). Daher die Sorge
vor der Selbstermachtigung des Subjekts und den anthropozentrischen und gegeniiber ande-
ren und der Gemeinschaft unsolidarischen Konsequenzen des Subjektdenkens.

Wie zur Bestatigung dieser Sorge zeigen sich diskursive Verschiebungen in der Rede von
Bildung, wo im Zuge einer politisch initiierten Kompetenzorientierung von Schule Bildungs-
standards formuliert werden, die sich an Modellen standardisierter Kompetenzniveaus orien-
tieren. Das Subjekt des Kompetenzdiskurses ist weder ein einzigartiges Individuum, noch ein
aus gesellschaftlicher Entfremdung sich befreiendes Subjekt, sondern vergleichbar, leistungs-
bereit und im besten Fall leistungsfahig (Alkemeyer et al. 2013, S. 8). Solidaritat wird durch
Teamfahigkeit ersetzt. Nicht nurim Feld dsthetischer Bildung stofRen allerdings kompetenzori-
entierte Versuche, die Frage nach dem Subjekt von Bildung zu beantworten, auf Widerstand.
Kritik (bt Hartmut Rosa (2016), der im Rickgriff auf phanomenologisches Denken versucht,
das Subjekt von Bildungsprozessen vor dem Tod stummer Weltbeziehungen zu bewahren. Das
autonome wird bei ihm zum resonanten Subjekt, Bildung verwirklicht sich in der Schaffung
vibrierender Resonanzachsen. Rosas Resonanzkonzept impliziert ein Subjekt, das sich in der
Beziehung zu anderen und zur Welt formiert. Das ist der bei George H. Mead (1968) und vielen
anderen vorgezeichnete Weg, Intersubjektivitdt zum Ausgangspunkt zu machen und so einer
Kritik am neuhumanistischen Subjektbegriff zu entgehen, die auf die Gefahr des Solipsismus
und die damit verbundene Schwierigkeit aufmerksam macht, andere Subjekte tGberhaupt als
Andere konstituieren zu konnen. Aus phanomenologischer Perspektive bietet der Leib als Me-
dium fir Intersubjektivitdt und Sozialitdt einen Ausweg aus diesem Problemfeld (Meyer-
Drawe 1996, Vogt 2001, Oberhaus 2006).

Ethische Fragen spielen in vielen musikpadagogischen Ansatzen eine wichtige Rolle. So
riicken z. B. im Rahmen interkultureller Musikpddagogik Aspekte soziodsthetischer Anerken-
nung (Honnens 2017 und Honnens in diesem Band) oder ,der Umgang mit dem Frem-
den” durch , wechselseitiges Zuerkennen von Eigensinn“ (Ott 2012) ins Zentrum.

Das Subjekt musikalischer Bildung aus praxistheoretischer Perspektive

Trotz aller bildungstheoretischen Bemiihungen, soziologische Beschreibungen von Prozessen
der Erziehung zu berlicksichtigen, bleiben die Perspektiven verschieden. Wenn wie bei Bour-
dieu der einverleibte Habitus an die Stelle des Subjekts tritt, wird die Sinnhaftigkeit padagogi-
schen Handelns in Frage gestellt, was erklaren mag, warum Péddagogen Bourdieu nicht mégen
(Liebau 2006), sondern ihn vielmehr als Stérenfried empfinden. Fiir die Musikpadagogik
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stellen sich Fragen nach dem Ort musikdidaktischen Denkens, wenn etwa ethnographische
Herangehensweisen in empirischen Studien sich nicht (oder jedenfalls nicht in erster Linie) fiir
die Intentionen und die bewussten Handlungen der Beteiligten interessieren, sondern gewis-
sermalien ,von auRen” auf die routinierten Praktiken schauen und auf das implizite Wissen,
das darin liegt. Wenn Unterricht aus einer solchen Forschungsperspektive als soziale Ordnung
verstanden wird, in der Praktiken des doing teacher die Lehrenden und gleichzeitig die Schi-
ler*innen als spezifische Lernende hervorbringen, ist fiir normative musikdidaktische Uberle-
gungen kein Platz. Fiir die Musikdidaktik bleibt das Subjekt wichtig. Sie adressiert Schiilerinnen
und Schiler als Subjekte ihrer Lern-, Erfahrungs- und Bildungsprozesse, d.h. als Menschen, die
letztlich fir sich selbst Verantwortung tibernehmen miissen. Wenn didaktische Konzeptionen
diskutiert und Ziele des Musikunterrichts verhandelt werden, sind das Auseinandersetzungen
Uber normative Beurteilungen, was als anstrebenswert oder eben als nicht wiinschenswert
verstanden werden soll.

Aus der Sicht kulturwissenschaftlicher Theorien, in denen es Diskurse und/oder Praktiken
sind, die bestimmen, was Menschen reden und tun (s. Keller et al. 2012; Reckwitz 2006, 2008),
wandelt sich die klassisch-idealistische Idee, dass Menschen sich in der Aneignung von Welt
bilden, zur Frage nach Subjektivierungsprozessen. Allerdings wollen auch viele, die diskurs-
oder praxistheoretisch denken, nicht auf ein Konzept kritischer Individualitat verzichten, das
nun jedoch nicht ldnger auf die Vorstellung eines autonomen und dadurch kritikfahigen Sub-
jekts gebaut werden kann, sondern z. B. in praxeologischer Wendung durch die Kontingenz
von Praxis erklart werden muss (Alkemeyer et al. 2015). Im Kontext jlingerer Diskurse wird
eine veranderte Subjektivitat ,jenseits der Person” konstatiert (Alkemeyer et al. 2018). Das
Subjekt als mit sich selbst identisches Individuum wird ersetzt durch in Netzwerken kollabo-
rierende Kollektive (Jorissen & Meyer 2015). Subjekte werden in Netzwerken zu Knotenpunk-
ten, die aus verschiedensten Materialien gewoben sind, und Dinge zu Akteuren (Latour 2007).
Doch die Situation bleibt paradox, bemiihen sich die Bewohner der Spatmoderne doch wei-
terhin um ein individuelles, unverwechselbares Profil, wenn man Andreas Reckwitz (2017) Di-
agnose einer Gesellschaft der Singularitéiten Glauben schenken darf.

Die Problemlage verschiebt sich ein weiteres Mal, wenn es gar nicht das zu férdernde In-
dividuum, die einzelne Schiilerin oder der individuelle Schiiler ist, auf die sich die Bemihungen
musikpadagogischer Praxis richten, sondern ein kollektives Subjekt an seine Stelle tritt. Das ist
z. B. der Fall, wenn die pdadagogische Aufgabe darin gesehen wird, Rdume zu eroffnen (oder
Raum zu lassen) flir communities of practice (Wenger 1998) als lernende (und gleichzeitig leh-
rende) Gemeinschaft (s. in musikpadagogischer Perspektive z. B. Kenny 2016). Gewisserma-
Ren in umgekehrter Weise ist das der Fall, wenn es ausdricklich um Gemeinschaftsbildung
geht. Die gemeinschaftsideologischen Wurzeln der musischen Erziehung griinden in einem
solchen kollektivistischen Verstandnis von Intersubjektivitat. Dieses Denken findet sich (er-
neuert) in Projektzusammenhangen unter Slogans wie Musik férdert und verbindet oder in der
Praxis von community music, auch wenn diese sich politisch und kritisch versteht und gepaart
ist mit Forderungen nach Partizipation, Inklusion, Gleichheit und Gerechtigkeit.
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Die zuvor beschriebenen Problemfelder werden im folgenden Tagungsband in unter-
schiedlicher Weise berlihrt. Den Anfang macht der Erziehungswissenschaftler Norbert Ricken
mit einem historisch-systematischen Uberblick zur Frage, was es heit, das ,Subjekt’ zu den-
ken. Dabei folgt auf eine begriffs- und bedeutungsgeschichtliche Auseinandersetzung mit dem
Subjektverstiandnis die Darstellung der traditionsreichen Subjektauffassungen im Rahmen der
Aufklarung sowie in einem weiteren Schritt deren Problematisierung unter dem Stichwort der
,Dekonstruktion des Subjekts’. Ricken schlieRt seinen Beitrag mit Uberlegungen, was aus die-
sen komplexen Theoriedebatten folgen konnte und flihrt den Begriff ,relationales Selbst’ ein.

Die weiteren Texte perspektivieren das Tagungsthema musikpadagogisch. Anne Niessen
und Johann Honnens beschaftigen sich in ihren Beitrdgen basierend auf empirischen Daten
mit forschungsmethodologischen Fragen. Beide nutzen dazu Material aus qualitativen Stu-
dien, das bereits unter anderen Perspektiven ausgewertet wurde. Im Zusammenhang mit der
Tagungsthematik richten sie ihre Analysen nun subjekttheoretisch aus. Wahrend Niessen ei-
nen situationsanalytischen Zugriff nutzt, den sie inhaltlich mit Anerkennungsfragen verbindet,
geht es Honnens um die Frage, wie sich Adressierungen und deren subjektivierende Aneig-
nungen in der Situation des Musikunterrichts ereignen. Sowohl Niessen als auch Honnens
kntpfen theoretisch an Judith Butler an.

Martina Krause-Benz stellt in ihrem Beitrag zunachst den Autonomiebegriff der Subjekt-
konzepte von Praxistheorien und Konstruktivismus einander gegeniber, um daran anknip-
fend einen relationalen Autonomiebegriff zu entwickeln, dessen charakteristischen Merkmale
,Unverfiigbarkeit’ und ,Entzogenheit’ sind. AbschlieBend fragt Benz nach Konsequenzen, die
sich aus den theoretischen Uberlegungen fiir die musikpddagogische Forschung und Praxis
ergeben kénnen.

Linus Eusterbrock und Christian Rolle vergleichen in ihrem abschlielenden Beitrag die For-
schungsperspektiven auf Musik und musikalische Bildung, die sich im Anschluss an Theorien
dsthetischer Erfahrung auf der einen Seite und Praxistheorien auf der anderen Seite ergeben,
und fragen, inwiefern sich beide ergdanzen konnen. Zugleich arbeiten die Autoren drei Aspekte
heraus, in denen die beiden Theoriediskurse miteinander in ein Spannungsverhaltnis treten.
Dies sind das differierende Subjektverstandnis, Unterschiede im Umgang mit der Normativitat
von Praxis und schlieBlich abweichende Auffassungen zum Geltungsanspruch asthetischer

Theorien.

Frauke HeR, Lars Oberhaus und Christian Rolle, im Marz 2020
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Norbert Ricken

Was heif3t >das Subjekt« denken?
Bemerkungen zu einer Selbstbeschreibung (in) der Moderne

Mit der »Frage nach dem Subjekt« (Frank, Raulet & van Reijen 1988) wird einer der zentralen
Topoi moderner Selbstbeschreibungen aufgegriffen und zur Diskussion gestellt, der trotz lan-
ger Debatten zum Subjekt und dessen Verabschiedung als Frage immer noch virulent zu sein
scheint. Daher kann man sich gegenwartig der Formel des Subjekts nicht einfach bedienen,
ohne sich zunéachst auch historisch die Vielfalt der Subjektbestimmungen und -bestreitungen
zu vergegenwartigen. Fragt man danach, was mit dem >Subjekt« markiert und bezeichnet wird,
stolRt man nicht nur auf — verstdandlicherweise — kontroverse Positionen und wechselseitige
Bestreitungen, wie dies insbesondere im »>Streit ums Subjekt< in den 1980er und 1990er Jahren
deutlich geworden ist (vgl. Uberblick bei Zima 2017); vielmehr kommt man — und das ist durch-
aus ein wenig liberraschend — zugleich nicht an dem Befund vorbei, dass der damalige Streit
ums Subjekt eigentlimlich abgeebbt, ja ohne Antwort und Losung der Frage abgebrochen
wurde, so dass sich immer wieder Beitrage finden, in denen bisweilen recht unirritiert an der
einen oder der anderen Position einfach festgehalten wird (vgl. dazu auch insgesamt Kible et
al. 1998 sowie Meyer-Drawe 2004 und Butler 2008). Beides zusammen aber macht den Ge-
brauch der Kategorie des »Subjekts< mindestens fragwiirdig, wenn nicht paradox.

Man kann sich daher mit der Subjektfrage nicht beschéaftigen, ohne sich doch einer ande-
ren Frage stellen zu miissen, die sich im Durchgang durch die Debatten auch aufdrdangt — nam-
lich dem Problem, ob es eigentlich einen theoretischen Fortschritt, d. h. einen Fortschritt auch
in theoretischen Fragen und Antworten gibt und geben kann. Gerade weil man diese Frage —
und die Subjektdebatte dirfte genau dafiir ein wichtiger »Prifstein¢< sein — nicht einfach ver-
neinen kann, wenn man nicht das eigene Geschéft der theoretischen Forschung ganzlich dis-
kreditieren will, bedeutet die >Frage nach dem Subjekt« zu stellen, auch danach zu fragen,
wohin es fiihrt, wenn man sich dieser Formel in theoretischen Zusammenhangen bedient.

Ich werde mich daher in meinen Bemerkungen, was es heifSt, >das Subjekt<« zu denken, in
einem ersten Gedankenschritt zundchst begriffs- und bedeutungsgeschichtlich mit dem Be-
griff des Subjekts befassen (Gedanke 1), bevor ich mich dann in einem zweiten Schritt mit den
klassisch gewordenen Figuren des Subjekts im aufklarerischen Denken beschaftige (Gedanke
2) und diese sogleich unter dem Stichwort der »Dekonstruktion des Subjekts< mit den verschie-
denen Formen der Kritik, der Bestreitung und auch >Toterklarung« des Subjekts kontrastiere
(Gedanke 3). Mit der Frage, was aus diesen Debatten fiir das »Denken des Subjekts« folgt und
wohin man damit gekommen ist (Gedanke 4), werde ich eine eigene Antwort zu plausibilisie-
ren suchen. Dass ich dabei diese Perspektive mit den zwei Stichworten der >relationalen Sub-
jektivitat« einerseits und der >Subjektivierung« andererseits tUberschreiben konnte, mag be-
reits im Vorhinein andeuten, in welche Richtung ich die Uberlegungen treiben werde. In
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meinem Schlussgedanken werde ich den zurlickgelegten Weg kurz rekapitulieren und dann
auf die Frage des theoretischen Fortschritts eigens zurlickkommen.

Gedanke 1: »Das Subjekt« — eine kleine Begriffs- und Bedeutungsgeschichte

Wie kaum ein anderer Begriff nimmt das >Subjekt< im aufklarerisch-modernen Denken einen
zentralen Platz ein und markiert seit dem Ende des 18. Jahrhunderts eine bis heute anhaltend
wirksame menschliche Selbstbeschreibung. Auch wenn wichtig ist, dass das >Subjekt« keine
universale oder Uberzeitliche Selbstbeschreibung darstellt, sondern spezifischen kulturellen
Kontexten des westlichen Abendlandes entstammt, so ist gleichzeitig zu betonen, dass sich
die >Erfindung¢ des Subjekts im 18. Jahrhundert und dessen Entfaltung im 19. Jahrhundert
nicht ohne dessen vielgestaltige und auch religiose »Vorgeschichte« (Fetz, Hagenbiichle &
Schulz 1998) denken lasst. Mit der Formel des »Subjekts« wird dabei die bis dahin tbliche sub-
stantiale Bestimmung, was der Mensch bzw. was denn seine Bestimmung sei und wie er sich
dieser Bestimmung gemal zu verhalten habe, in eine neue Frage nach dem Wer der Bestim-
mung Uberfihrt und dadurch darauf abgestellt, zu wem Menschen sich selbst machen und als
wer sie sich verstehen. Darin avancieren Freiheit und Selbstbestimmung zu zentralen, aber
nicht neuen Selbstkennzeichnungen des Menschlichen, denn wahrend sie bis dahin im Rah-
men einer vorgegeben und zu erfillenden Ordnung gedacht wurden — und insofern einerseits
mit Gehorsam und andererseits immer eher mit dem Bruch der Ordnung, der Verfehlung der
Bestimmung verbunden waren —, markieren beide Bestimmungsmomente nun selbst den
Rahmen der neuen Ordnung, in der der Mensch —so eine Formulierung von Bernhard Walden-
fels (Waldenfels 1987, insbesondere 115-134) — nun selbst zum Ordner wird.

Systematisch gesehen kann man diesen Wandel nicht radikal genug ansetzen, auch wenn
er sich historisch gesehen dann doch nicht so radikal vollzogen hat — auch weil es sehr wohl
bereits deutlich friiher Positionen gegeben hat, die die notwendige Selbstbestimmung des
Menschen hervorgehoben haben, wie sich dies z. B. in der »Rede Uber die Wiirde des Men-
schen« von Giovanni Pico della Mirandola aus dem Jahr 1486 finden lasst (vgl. Pico della Mi-
randola 1990).

Besonders eindriicklich ist der angedeutete Bedeutungswandel begriffsgeschichtlich be-
schreibbar (vgl. Guttandin 1980 wie auch ausfihrlicher Guttandin 1993). Wortgeschichtlich ist
der Befund zunachst eindeutig: Wahrend das lateinische »subiectum«— von subicere, deutsch:
nach unten legen beziehungsweise unter etwas werfen abstammend — weithin bekannt und
lange als Ubersetzung des griechischen >0moxeipevove (deutsch >Trager« beziehungsweise

ydas Zugrundeliegende«) gebrauchlich gewesen ist, taucht »Subjekt« als deutscher Begriff wohl

Pico della Mirandolas Bestimmung des Menschen als yxChamaéleon« fasst die ganze Ambivalenz sei-
nes neuen Denkens erstaunlich gut zusammen: Denn wahrend der Mensch — so deutet Pico den
Schopfungsakt (als Schopfungspanne) —dazu bestimmt ist, sich selbst zu bestimmen, so ist er doch
in eine vorgegebene Ordnung gestellt, in der er sich besser oder schlechter bestimmen und inso-
fern auch verfehlen kann; zugleich wird im >Chamaleon< aber auch mitgesagt, dass die geforderte
bzw. erlaubte Selbstbestimmung zumeist eher bloR eine Anpassung an seine jeweilige Umgebung
ist.
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erst nach 1770 auf und bezeichnet dann —z. B. in der »Allgemeinen Theorie des Denkens und
Empfindens« von Johann August Eberhardt von 1776 — sowohl Einheit und Selbigkeit des Ich
als auch den Grund beziehungsweise das Zugrundeliegende des »>Ich¢< (vgl. Eberhardt 1786, S.
23ff.). Ich zitiere Eberhardt: »Wir fihlen namlich, dal unsere Seele nicht nur Eine, sondern
auch bestandig Dieselbige sey. Zu dem erstern gehort, dal® sich das Wesen, welches in uns
denkt, als das alleinige Subjekt aller seiner Veranderungen, seines Denkens, Empfindens, Han-
delns, Leidens u.s.w. vorstelle. Dies kann nicht geschehen, wofern es nicht Eine ist, dass den
Grund aller dieser unzertrennlichen und in Einem zusammenkommenden Bestimmungen ent-
halt« (ebd., S. 23f.).

Mit dieser erkenntnistheoretischen Verwendungsweise ist aber ein erstaunlicher begriffs-
geschichtlicher Befund verbunden: Denn wahrend »)moxkeipevov« beziehungsweise >subiec-
tumc bis weit ins 18. Jahrhundert das Zugrundeliegende im Sinne von >Substanz< bezeichnete
und den Menschen daher gerade nicht als >subiectum« auslegen konnte, wird nun der Mensch
selbst zum >Subjekt<. Auch wenn bisweilen immer wieder auf Descartes und dessen Unter-
scheidung zwischen jres cogitans< und >res extensa< verwiesen wird (vgl. Descartes 1996
[1641]) — erganzt sei hier, dass bei diesem aber das lateinische »subiectum« noch ganz klassisch
verwendet wird und insofern gerade nicht auf den Menschen bezogen ist (vgl. Kible et al.
1998, S. 379; kritisch demgegeniiber Grundmann 2005) —, so lasst sich dieser Begriffswandel
insbesondere bei Kant nachverfolgen, benutzt dieser doch den Begriff sukzessive in einer ver-
anderten Weise: Wahrend er zunachst (erkenntnis-)theoretisch das Selbst(Bewusstsein) zum
»Subject des Denkens« (Kant 1983 [1782/1783], AA XXIX.2, S. 878) erhebt und dann mit dem
sIch< identifiziert (»[I]ch denke als Subject«, ebd.), wird etwas spater diese Wendung noch
starker pointiert, indem nun das Subjekt (moralisch-)praktisch mit »Freiheit< und >Zurech-
nungsfahigkeit< verbunden wird: »Person ist dasjenige Subjekt, dessen Handlungen einer Zu-
rechnung fahig sind« (Kant 1907 [1797/1798], AA VI, S. 223). Zurechenbarkeit ist aber nur
dann unterstellbar, wenn Handlungen auch frei und selbstbestimmt, aus eigener Kraft sind
bzw. so gedacht werden miissen und kdnnen; dementsprechend versteht Kant Freiheit als
»Vermaogen, einen Zustand von selbst anzufangen« (Kant 1904 [1787], AA1ll, S. 363).

Seitdem fungiert der Titel >Subjekt« — auch in seiner Fassung als sukzessives »Subjektwer-
den< — als Inbegriff einer menschlichen Selbstauslegung, in der >der Mensch« sich als das
ebenso (Sich-)Bestimmende wie daher auch Verantwortliche und insofern dann auch
(Sich-)Zugrundeliegende deutet. Diese Kennzeichnung, dass der Mensch sich selbst zugrunde
liege, ist aber auch im 18. Jh. und beginnenden 19. Jh. nicht selbstverstdndlich, wird doch der
Mensch religios als Jemand gedacht, der sich gerade nicht sich selbst verdankt und auch nicht
verdanken darf, weil er Geschopf Gottes ist — >creatura¢, wie dies im christlich-mittelalterli-
chen Denken heiRt (vgl. Wiebering 1976). Ein »Geschopf« zu sein aber heiBt, Teil einer Ordnung
zu sein, die es einzuhalten und zu erhalten gilt; mit der Subjektformel wird also genau dieser
Selbstdeutung widersprochen. Historisch gesehen ist daher zu beachten, dass »das Subjekt«
einen Zeit- und Kulturindex hat, eine menschliche Selbstbeschreibung ist — und keine Qualifi-
zierung der eigenen universalen Verfasstheit darstellt: »Menschen sind Subjekte«. Mit dieser
Selbstdeutung werden vielmehr spezifische und verdanderte Erfahrungen im Verhéltnis zur
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Welt und zu sich selbst aufgegriffen und begrifflich festgehalten. Das aber hat Folgen, denn
bleibt man dabei, dass das Subjekt eine spezifisch menschliche Selbstbeschreibung (in) der
Moderne darstellt, dann ist damit auch gesagt, dass wir nicht umstandslos von Subjekten in
der griechisch-romischen Antike oder im christlichen Mittelalter sprechen kénnen — und das
mindestens allein schon deswegen, weil die jeweiligen Begriffe so nicht verwandt wurden.

Wenn man sich dem Problem des Subjekts zunachst begrifflich bzw. begriffsgeschichtlich
ndhert, dann ist eine zweite Vorbemerkung erforderlich, die sich auf die vielen umliegenden
Begriffe bezieht — wie >Individuum« und »Individualitat¢, yPerson<« sowie auch »ldentitat¢«. Auch
wenn es hier nicht moglich ist, nun auch diese Begriffe bedeutungsgeschichtlich aufzufachern
(vgl. dazu ausfiihrlicher die jeweiligen Eintrage im Historischen Worterbuch der Philosophie),
ware es doch wichtig, insgesamt zu markieren, dass die genannten Begriffe gerade nicht Sy-
nonyme fiir das »Subjekt« sind. Sie sind weder bedeutungsgleich und bezeichnen insofern an-
deres, noch kann einer der genannten Begriffe — nur vermeintlich im Kontrast zum >Subjekt¢
— fiir sich beanspruchen, eine blof3 feststellende Benennung, eine blofRe Bezeichnung zu sein;
egal welchen Begriff man aufnimmt, man bekommt immer eine (Selbst-)Deutung in die Hand,
und auch »Individuumc« — ich nehme stellvertretend diesen Begriff heraus — ist eine historisch
bedingte Selbstauslegung (vgl. Riedel 1989, van Dilmen 1997). Auch die Selbstkennzeichnung
als yMensch« ist bereits eine Selbstauslegung — und das nicht nur, weil darin der >»Mann« so
dominant durchklingt, sondern auch, weil eine ganze Reihe an Entgegensetzungen mittrans-
portiert wird.?

Gedanke 2: Figuren des Subjekts

Vor diesem Hintergrund lasst sich nun die Grundfigur des »Subjekts< etwas genauer rekonstru-
ieren; dabei dient mir hier insbesondere Kant als »Kronzeuge«. In der Sache verweist der Be-
griff des >Subjekts< zunachst auf die — seit Kant als »kopernikanische Wende« eingewdhnte —
Einsicht, dass alle Bezlige des Menschen auf anderes, seien es Dinge oder andere Lebewesen,
»wesentlich dadurch bestimmt sind, dass sie von einem >Selbstbezug« begleitet sind« (Menke
2010, S. 734). Damit ist im Kern das Problem der Nichthintergehbarkeit von menschlicher
Wahrnehmung gemeint, das sich bis in die Figur der Selbsttatigkeit erstreckt und fortsetzt.
Von dieser Grundbedeutung der Selbstbeziglichkeit allen Wahrnehmens, Denkens und Han-
delns ausgehend wird das >Subjekt« dann sukzessive mit weiteren Bedeutungen — wie zum
Beispiel >Freiheit¢, >Selbsttatigkeit« und »Selbstbestimmung« —aufgeladen und schlieBlich
ebenso mit >Autonomie« wie auch »Selbigkeit« beziehungsweise >ldentitit« in einen engen Zu-
sammenhang gebracht; dabei meint aber >Autonomie« gerade nicht bloRe Unabhangigkeit,
wie dies haufig ausgegeben wird, sondern jene mit Freiheit verbundene Selbstverpflichtung
zur Selbstgesetzgebung, d. h. »nicht anders zu wahlen als so, dal} die Maximen seiner Wahl in

Sachlich gesehen fiihrt diese Einsicht in eine unaufldsbare Differenzkonstruktion — und auch an-
gemessener Weise: Denn wir kennen —und kénnen kennen — nur den jeweilig gedeuteten, gestal-
teten »Mensch¢, ohne diesen auf einen wie auch immer gedachten >Urzustand« zurlickfiihren zu
koénnen. Vgl. auch Ricken (2004).
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demselben Wollen zugleich als allgemeines Gesetz mit begriffen seien« (Kant 1903 [1785], AA
IV, S. 440).

Es ist dieses Moment der >Autonomie¢, das wie die Spitze eines Eisberges aus dem Sub-
jektdenken herausragt und bisweilen sogar als Zentralbestimmung des Subjektdenkens gilt, ja
mit ihm geradezu in eins gesetzt und identifiziert wird.

Angesichts der vielen unterschiedlichen und dariberhinaus auch kontroversen Verwen-
dungsweisen ist es sinnvoll, einen Moment bei diesem Topos der >Autonomie« zu verweilen,
ist doch mit ihm neben der Frage, ob wir von uns selbst angesichts der vielen Bedingtheiten
Uberhaupt angemessen sagen kénnten, wir seien unabhéangig und selbst bestimmend (vgl.
dazu jiingst die differenzierten Uberlegungen bei Réssler 2017), auch die Frage verbunden,
wie denn in diesem Subjektdenken Gberhaupt Freiheit und Ordnung zusammengedacht wer-
den konnen. Christoph Menke hat sich erst jlingst neuerlich mit den verschiedenen Fassungen
des Autonomiedenkens beschaftigt und auf drei Varianten hingewiesen (vgl. Menke 2018a),
die er mit den Uberlegungen Rousseaus, Kants und Hegels identifiziert. Verkiirzt gesagt denkt
Rousseau Selbstgesetzgebung als Selbstunterwerfung unter das Gesetz, die deswegen keine
Unfreiheit bedeutet, weil das Gesetz, unter das man sich unterwirft und auch nur unterwerfen
kann, faktisch selbst gemacht sein muss — Rousseaus Uberlegungen zur >volonté generale«
klingen hier nicht zufallig durch. Bei Kant ist der Gedanke schon deutlich gemilderter, weil hier
Gesetze dann legitim sind, wenn ich sie selbst gemacht haben kdonnte bzw. ich sie mir zu eigen
machen kann, so dass auch die faktisch bereits bestehenden und von anderen gemachten Ge-
setze die eigene Freiheit dann nicht diskreditieren, wenn sie verniinftig sind und durch mich
eingesehen bzw. von mir sich zu eigen gemacht werden kdnnten — auch hier klingt die Gber-
ragende Bedeutung der »Vernunft« durch, ohne die die Passung von Freiheit und Ordnung
nicht denkbar ist (vgl. ebd., S. 25). Ist bereits bei Kant aber Selbstgesetzgebung auch als ein
Moment von — wenn auch verniinftiger — Selbstverwirklichung gedacht, so wird dieses Mo-
ment schlieRlich dann bei Hegel verstarkt, wird doch Autonomie hier als ein sozialer — und
insofern dialektischer — Prozess des Sich-zu-eigen-Machens gedeutet und historisch situiert
(vgl. ebd., S. 30ff.). Autonomie ist aber — so Christoph Menke — dann nicht anders als als »Be-
freiung« (ebd., S. 48) zu denken; in dieser Fassung von Autonomie aber stoRt man auf das
(durchaus ja auch fiir die verschiedenen Subjektfiguren geltende) Problem, wie denn ein sol-
ches Subjekt Uberhaupt entstehen und in einem anspruchsvollen Sinn auch >werdenc< kann;
sehr verkiirzt formuliert kdnnte man diese Frage als ein Dilemma beschreiben — namlich als
eine Art Ausweglosigkeit in dreierlei Hinsicht: Erstens kann Freiheit — und darum geht es —
nicht von bzw. aus Natur heraus sein, weil sie sonst keine Freiheit ware; die Fahigkeit, etwas
von sich her anzufangen und anfangen zu kénnen, kann nicht bloRRe Folge eines anderen Grun-
des sein; Freiheit kann aber auch zweitens nicht bloR geschenkt werden, weil man dadurch
ebenfalls nicht frei werden kann; und schlieRlich ist drittens der Weg der Revolte — also Frei-
heit durch Widerstand, Kampf oder schlichtes Nein-Sagen — auch nicht Gberzeugend, weil da-
rin bereits vorausgesetzt ist, was allererst doch entstehen soll (vgl. dazu auch Menke 2018b).

Aus padagogisch-erziehungswissenschaftlicher Perspektive konnte nun hinzugefiigt wer-
den: Die im Subjektdenken strukturell verankerte Opposition von Selbst- und
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Fremdbestimmung ist auch und gerade padagogisch auBerordentlich problematisch, weil sie
immer wieder dazu ge- oder sogar auch verfiihrt hat, dass padagogische Handeln selbst als ein
paradoxes, bisweilen sogar unmdgliches Handeln zu verstehen.3

Ich kehre zuriick und nehme nochmals Kant in den Blick, um die Bestimmungsmomente
des Subjektdenkens in ihrer Breite einzusammeln. Denn es war gerade Kant, der in seiner als
»Muthmalungen« bezeichneten Reformulierung der biblischen Schépfungsgeschichte (vgl.
Kant 1912 [1786], AA VIII, S. 107-123) den systematischen Zusammenhang der verschiedenen
Bedeutungsmomente bereits 1786 sehr pointiert skizziert hat und so die Strukturlogik des
»Subjekt«-Denkens formuliert. In seinen Uberlegungen beschreibt er den Prozess der Men-
schwerdung —in enger Anlehnung an die Schopfungsgeschichte, aber mit einer deutlich ande-
ren Pointe — als einen mehrschrittigen menschlichen Entwicklungs- und Aufklarungsprozess,
der mit der Erfahrung der Differenz und Kontingenz des Gegebenen (als Ausgang aus der Natur
und dem »Gangelwagen des Instinkts«; ebd., S. 111f.) beginnt, sich dann in der damit verbun-
denen Entdeckung des »Vermogen(s], sich selbst eine Lebensweise [Lebensreise] auszuwah-
len« (ebd., S. 112) fortsetzt und dadurch zum »Kunststiick« der »Weigerung« (ebd., S. 113)
fuhrt, um sich schlieflich in der — »wie wohl nur dunklen« — Einsicht zu vollenden, »er sei
eigentlich der Zweck der Natur, und nichts, was auf Erden lebt, konne hierin einen Mitbewer-
ber gegen ihn abgeben« (ebd., S. 114).

ySubjekt« meint daher in (erkenntnis- )theoretischer Hinsicht (das alles Denken beglei-
tende) »Selbstbewusstsein¢, in (ethisch-)praktischer Hinsicht (verniinftige) »Selbstbestim-
mung¢, »Zurechnungsfahigkeit< und »Verantwortung« sowie schlieRlich in anthropologischer
Hinsicht »Zweck an sich selbst« beziehungsweise »Wiirde«. Diese drei Bestimmungsmomente
— Selbstbewusstsein, Selbstbestimmung und Selbstzweck — sind fortan die tragenden S&ulen
des Subjektdenkens; sie gehdren nicht nur zusammen, sondern folgen auch aus einander —
das ist die Starke des Kantischen Subjektdenkens. Dabei umspielen sie alle drei in verschiede-
nen Hinsichten den Grundgedanken des »Sich-zugrunde-Liegens< und forcieren so die Zentral-
stellung des Menschen; zugleich |asst sich auf ihnen erst der Gedanke der Autonomie auch
aufbauen und fortan als deren Klammer verstehen.

Aber auch schon bei Kant wird der — mit der Zentralstellung verbundene — unstillbare
Machtcharakter dieses Subjektseins deutlich, ist doch der »Anspruch, selbst Zweck zu sein,
von jedem anderen auch als ein solcher geschatzt und von keinem blof8 als Mittel zu anderen
Zwecken gebraucht zu werden« (ebd., S. 114), unmittelbar verkniipft mit dem >Gebrauch«

Diese Paradoxie ist — geradezu typenbildend — wohl erstmalig von Kant formuliert worden, als er
in seinen Vorlesungen >Uber Pidagogik« die Frage notierte, wie denn »die Freiheit bey dem
Zwange« kultiviert werden kdnne (Kant 1923 [1803], AA IX, S. 453). Folgt man der Strukturlogik
dieser Paradoxie — ndamlich Selbst- und Fremdbestimmung strikt oppositional zu konfigurieren —,
dann kann man auch deren Verwandtschaft mit den beiden (strikt linearen) Zentralmustern pada-
gogischen Handelns — namlich »Machen< und »Wachsenlassen« (vgl. Treml 1991) bzw. Unterrichts-
technologie und »Antipadagogik<« — sehen; angesichts dessen, dass darin aber der Kern »>des Pada-
gogischen« doch verfehlt wird, muss man zugleich auch danach fragen, welche alternativen —nam-
lich triadischen — Muster zur Verfligung stehen, um »>das Pdadagogische« konzipieren zu kénnen
(vgl. auch Ricken 2006).
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aller anderen (nicht-menschlichen) Lebewesen »als seinem Willen Uberlassene Mittel und
Werkzeuge zu Erreichung seiner beliebigen Absichten«: »Das erstemal, daR er zum Schafe
sagte: der Pelz, den du tragst, hat dir die Natur nicht fir dich, sondern fiir mich gegeben, ihm
ihn abzog und sich selbst anlegte, ward er eines Vorrechts inne, welches er vermoge seiner
Natur Uber alle Thiere hatte, die er nun nicht mehr als seine Mitgenossen an der Schopfung
[...] ansah« (ebd.). Es ist diese — bei Kant noch kaum kritisch verstandene — Ambivalenz des
Subjekts selbst, die dann in den deutlich spateren Kritiken des Subjekts sich zunehmend Gehor
verschafft.

Gedanke 3: Dekonstruktion des Subjekts

Bereits im 19. Jahrhundert mehren sich daher die kritischen Stimmen, die diese (selbst )bean-
spruchte Sonderstellung des Menschen bezweifeln und vielfach zu dekonstruieren suchen;
Nietzsches Bemerkung, dass der Mensch ,seit Copernikus [... ] aus dem Centrum ins X“ rollt
(Nietzsche 1988 [1885/1886], Bd. XII, S. 127), mag stellvertretend eine der Richtungen dieser
»Selbstzersetzung, eine[r] Wendung gegen sich” (ebd., S. 126) andeuten. Umstandslos lassen
sich weitere, ebenfalls radikale Infragestellungen anfiihren; die von Freud formulierten drei
krankenden Dezentrierungen des >Subjekts< durch Kopernikus — die Erde ist nicht Mittelpunkt
des Kosmos —, durch Darwin — der Mensch ist das Ergebnis einer langen und tierischen Evolu-
tionsgeschichte — und schlieRlich durch Freud selbst — das Bewusstsein ist nicht Herr im eige-
nen Haus (vgl. Freud 1917) — moégen diese neue »Selbstzersetzung« illustrieren.

Immer wieder ist den verschiedenen Formen der Subjektkritik — insbesondere im ebenso
heftigen wie polemischen Streit um die Postmoderne — vorgeworfen worden, dass sie politisch
reaktionar seien, den Geist der Moderne verraten wiirden beziehungsweise bloR theoretische
Distinktionspraktiken einer intellektuellen Schickeria waren (vgl. Zima 2017 wie auch Reckwitz
2008). Auch wenn man —z. B. in den verschiedenen >turns< in den Geistes- und Kulturwissen-
schaften — bisweilen sich des Eindrucks einer gewissen »modischen Theoriebildung< nicht er-
wehren kann, so verfehlt man aber doch die StoRRrichtung dieser Einwande, wenn man sie bloR
als intellektuell willkiirliche oder gar ideologisch motivierte — z. B. ja auch religiose — Bestrei-
tungen liest. Vielmehr verweisen die Kritikformationen, und eben auch diese »turns«—also der
shistorical turn¢, der »naturalistic turng, der slinguistic turn< und schlieflich auch der >cultural
turn< —, auf systematische Probleme im Subjektdenken, weil sie immer wieder die naturale,
kulturelle und soziale (insbesondere sprachliche) Bedingt- und Bestimmtheit der Menschen
aufgreifen und sowohl gegen den hohen Anspruch der »Selbstbestimmung¢ und die darin im-
plizierte »>Unbestimmtheit« als auch die darin beanspruchte Reichweite der Geltung — namlich
fir alle Zeiten und alle Kulturen eine kaum zu Uberbietende Selbstbeschreibung zu sein —in
Stellung bringen.

Dass es sich bei diesen Kritiklinien aber gerade nicht um bloR theoretische Debatten han-
delt, wird insbesondere im postkolonialen Diskurs {iberdeutlich; wie kaum anderswo ist ge-
rade hier mit einer prazisen Deutlichkeit herausgearbeitet worden, dass die beanspruchte
Sonder- und Hoherstellung des (nord-westlichen) >Subjekts< mit Macht- und Zerstérungsprak-
tiken einhergeht — und das leider nicht auch und zusatzlich, sondern geradezu notwendig. So
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haben z. B. Enrique Dussel (2013), aber auch Walter Mignolo (2016) und viele andere mehr
den bei Kant schon thematisierten Machtcharakter des Subjekts aufgegriffen und als dessen
systematischen Kern rekonstruiert; demzufolge muss z. B. die Hoherwertung des Subjekts und
die dafiir notwendig vorausgesetzte, aber illusiondre Trennung von Subjekt und Objekt zu ei-
ner Form der Selbstkonstitution fiihren, in der die Selbstaufwertung nur Gber die Aneignung,
ja Abwertung der Anderen, aber auch der Welt selbst verlauft. Wenn es — wie es Mignolo
formuliert — keine Moderne ohne Kolonialitat gibt und geben kann (vgl. Mignolo 2016, S. 97),
dann ist auch deren »Grundprinzip des Subjekts« (ebd., S. 110) nicht bloR kontingenter- und
bedauerlicherweise ein »koloniales« und »imperiales Subjekt« (ebd., S. 113). Anders formu-
liert: So wenig, wie sich die Moderne verstehen lasst, wenn man ihre vielfiltige Zerstorungs-
geschichte ausblendet, so wenig kann man den Subjektgedanken politisch bereinigt denken
und als ein in weiten Teilen immer noch >uneingeldstes Versprechen« der Freiheit und der
Gerechtigkeit tradieren.

Es war insbesondere Michel Foucault, der mit der These des ,Tod[es] des Subjekts”
(Foucault 2001 [1969], S. 1022) den verschiedenen Kritiklinien des aufklarerischen Glaubens
an das »konstitutive« und >souverane« Subjekt einen ebenso weit rezipierten wie auch heftig
diskutierten Ausdruck gegeben hat (vgl. Frank, Raulet & van Reijen 1988); der Titel »Subjekt¢
—so Foucault bereits in den 1960er Jahren — markiere weder eine universelle noch befreiende
Selbstkennzeichnung der Menschen, sondern sei eine hochst zeit- und machtgebundene
»epistemische [...] Erfindung« (Foucault 1971 [1966], S. 462), die deren strategische Einbin-
dung und Nutzung in Wissensdiskursen und Machtdispositiven erfolgreich verschleiere und
insofern als ,Unterwerfung” (frz. assujettissement, vgl. Foucault 1975, S. 38 u. 6.) fungiere.
Doch zielt seine zum populdren Slogan verkommene Diagnhose gerade nicht auf eine restlose
»Werabschiedung des Menschen«< zugunsten strukturalistischer oder funktionalistischer Denk-
figuren, sondern sucht in der Analyse der jeweiligen Subjektivierungsformen und ihrer Rekon-
struktion als in jeweilige Wissensformationen und Machtdispositive eingebundene »Selbst-
verhéltnisse« zu »neuen Formen der Subjektivitat« (Foucault 1994a [1982], S. 250) zu gelan-
gen. Die Formel »Tod des Subjekts< bezeichnet daher — so Foucault selbst in einem kleinen
Interview von 1969 — »la mort [...] du Sujet majuscule« (Foucault 1994b [1969], S. 788), das
heiBt das »Ende des Subjekts als Ursprung und Grundlage des Wissens, der Freiheit, der Spra-
che und der Geschichte«, und versucht dadurch den Blick fiir eine Einsicht zu 6ffnen, »in der
man wissen wird, dass das Subjekt nicht eins ist, sondern zerrissen; nicht souveran, sondern
abhangig; nicht absoluter Ursprung, sondern stets wandelbare Funktion« (Foucault 2001
[1969], S. 1002f.).

Auch wenn der insbesondere in den spaten 1980er Jahren ausgefochtene >Streit ums Sub-
jekt« kein Ende und insofern auch kein Ergebnis gefunden hat, sondern bloR mehr oder weni-
ger versickert ist, so ist es in vielen spater ansetzenden Arbeiten bei dieser bloRen Opposition
zweier Lager letztlich nicht geblieben. Nimmt man z. B. die jlingste Publikation zu »Autono-
mie« von Beate Rossler (Rossler 2017) in die Hand, dann kann man zwar zunachst den Eindruck
bekommen, als ob das Pendel wieder langsam in die Gegenrichtung ausschliige und es so eine
Art>roll back< zugunsten der Subjekttheorie gabe; argumentativ wird aber doch m. E. schnell
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deutlich, dass hier Differenzierungen und Relativierungen am Werk sind, die ohne die radikale
Bestreitung gar nicht denkbar gewesen waren und insgesamt nun einem Verstandnis einer
relationalen Subjektivitit entgegen arbeiten. Ahnliches gilt fiir die von Klaus Viertbauer und
Thomas Hanke herausgegebene Schrift »Subjektivitdt denken« und ihre ausgesprochen anre-
genden Beitrage (Viertbauer & Hanke 2017).

Bevor ich mich nun in einem weiteren Gedankenschritt dem Problem relationaler Subjek-
tivitat zuwende, ist es hilfreich, eine kurze Zwischenbilanz zu ziehen und den systematischen
Ertrag der beiden ersten Stationen des Subjektdenkens festzuhalten. Wird mit »Subjektivitats,
so lasst sich der Einsatz subjekttheoretischen Denkens biindeln, zundchst das Moment der
unvermeidbaren Selbstbeziiglichkeit und Selbsttatigkeit, genauer: das Problem der Nichthin-
tergehbarkeit von Subjektivitat markiert, dann kann man die Vielzahl der Bestreitungen sys-
tematisch als Hinweise auf die Bedingtheit und Konditionalitat von Subjektivitat lesen. Poin-
tierter formuliert: Subjektivitat ldsst sich nicht anders als auf Andere verwiesene und durch
Andere konstituierte Subjektivitdt verstehen, so dass Konditionalitdt auch immer heildt, dass
wir es zwar mit durch Andere konstituierten Subjekten zu tun haben, die aber dennoch des-
wegen nicht einfach determiniert oder gar fabriziert sind (vgl. ausfiihrlicher Ricken 1999). Da-
mit wird — darauf hat Kate Meyer-Drawe immer wieder hingewiesen (vgl. Meyer-Drawe 1990)
—der im lateinischen Ursprung enthaltene Doppelcharakter des Begriffs des Subjekts deutlich
—namlich sowohl das »Zugrundeliegende« als auch das >Unterworfene« zu markieren. Man hat
versucht, dieser Doppelung durch sprachliche Formulierungen beizukommen, die den bishe-
rigen Dualismus unterlaufen bzw. gar auflésen sollten; so findet sich immer wieder das Be-
griffspaar »weder / noch» (also z. B. in der Form >weder autonom noch heteronomc«) oder das
Paar >sowohl / als auch« (also z. B. in der Form y»sowohl autonom als auch heteronom«). Beides
zeigt aber auch die Schwierigkeit wie ebenso die Unbeholfenheit, Subjektivitat diesseits ein-
gewoOhnter oppositionaler und oft dualistischer Denkwege zu fassen. Aussichtsreich scheint
mir daher, >Subjektivitdt« mithilfe relationaler Vorstelllungen zu rekonstruieren.

Gedanke 4: Formationen relationaler Subjektivitat

Mit Relationalitdt wird zunachst nichts anderes markiert als ein Beziehungsgeflecht, also die
Tatsache, eingebunden und verflochten zu sein — und zwar wechselseitig; auf Subjektivitat be-
zogen konnte man daher sagen, dass Menschen ihr Leben zwar immer irgendwie selbst fih-
ren, aber doch unter Bedingungen anderer und im Austausch mit ihnen. Beldsst man es nicht
bei dieser zwar irgendwie richtigen, aber auch nicht sonderlich hilfreichen Kommentierung
— denn wie weit reicht Bedingtheit und kann es dann noch so etwas wie Selbsttatigkeit, Selbst-
fihrung etc. geben? —, dann lasst sich Relationalitat nun genauer als Verhaltnis und Verhalt-
nishaftigkeit bestimmen, so dass Subjektivitat nicht nur als eingebundene und auf andere ver-
wiesene Subjektivitat, sondern selbst als ein Verhaltnis, und zwar als ein doppeltes Verhaltnis:
als ein Uber Andere vermitteltes (und auf Andere bezogenes) Verhaltnis zu sich selbst gedacht
werden kann. Bereits friih hat darauf Sgren Kierkegaard aufmerksam gemacht, wenn er in
seiner Schrift »Die Krankheit zum Tode« (1849) notiert: » Das Selbst ist ein Verhaltnis, das sich
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zu sich selbst verhalt, oder ist das an dem Verhaltnisse, dall das Verhaltnis sich zu sich selbst
verhélt« (Kierkegaard 2005 [1849], S. 31).

Eine solche Weichenstellung einer doppelten Verhiltnishaftigkeit — einer Art »Verhaltnisver-
héltnis< — hat jedoch Folgen: Zunéchst lasst sich daran auch ein verdndertes Verstandnis von
Freiheit kniipfen; ging es in der klassisch aufklarerischen Figur um die Fahigkeit, etwas — gar
etwas neues — von sich selbst her zu beginnen, dann ist hier —in gewisser Hinsicht abgemil-
derter — eher von einer Fahigkeit, aber auch Verpflichtung die Rede, sich zu etwas verhalten
zu mussen und zu kénnen. Freiheit ware dann die Moglichkeit, sich verandert zu etwas — seien
es nun Andere oder die Welt — verhalten zu kdnnen und dazu selbst ein Verhaltnis einzuneh-
men.

Aber auch theoriearchitektonisch bedeutet diese Bestimmung eine Verdnderung der an-
fangs notierten Bestimmungsmomente des Subjekts, die nun allesamt als Differenzbestim-
mungen verstanden und entfaltet werden missen: (1) Auf erkenntnistheoretischer Ebene
muss Selbstbewusstsein um Undurchsichtigkeit, Intransparenz und v. a. Selbstintransparenz
— oder wie Kite Meyer-Drawe immer formuliert: »Opazitdt« (vgl. Meyer-Drawe 1984) — er-
ganzt werden. Dies ergibt sich m. E. bereits strukturell aus der Tatsache, dass ich mich —auch
und gerade, weil ich leiblich verfasst bin — gar nicht génzlich vor mich zu bringen vermag, mich
also als Subjekt von mir als Objekt gar nicht hinreichend trennen und meiner —schon gar ganz-
lich — ansichtig werden kann; diese Selbstfremdheit und die daher notwendig illusionare Form
der Selbstwahrnehmung ist in vielen Spiegelszenarien immer wieder einleuchtend illustriert
worden und durchkreuzt strukturell alle Identitdtsvorstellungen im Sinne einer vollstiandigen
und vollstandig positivierbaren ldentitat (vgl. insbesondere Lacan 1996 wie insgesamt auch
Konersmann 1995). (2) Auf praktischer Ebene muss Selbstbestimmung nicht nur um Unter-
worfenheit unter bzw. Unterwerfung durch andere erweitert werden, sondern auch als Ent-
zogenheit gedacht werden. Dabei meint Entzogenheit gerade nicht Entfremdung, also den
Verlust eines vertrauten, beheimateten Zustands, sondern die prinzipielle Nichterreichbarkeit
des Selbst fiir sich selbst — und das jetzt nicht nur erkenntnistheoretisch, sondern auch prak-
tisch. Der bereits zitierte Kierkegaard hatte dafiir den Begriff der »Verzweiflung« reserviert —
namlich im Fall des durch Andere Gesetztseins als Versuch, verzweifelt man selbst sein zu wol-
len, und im anderen Fall des Sich-selbst-Setzens als ebenso verzweifelter Versuch, sich selbst
los zu werden (Kierkegaard 2005 [1849], S. 32). Man muss aber hier dem Unterton Kier-
kegaards gar nicht folgen, um den Gedanken der Entzogenheit plausibel zu finden — das »er-
mudete Selbst¢« bei Alain Ehrenberg (vgl. Ehrenberg 2004) veranschaulicht ebenfalls dessen
prekdre Lage und bringt zudem den Aspekt der Angewiesenheit in den Blick. Selbstbestim-
mung ist begleitet von Angewiesenheit, einer Bezogenheit und Verwiesenheit auf Andere. (3)
SchlieRlich lasst sich der Gedanke des Zwecks an sich selbst, der Wiirde nicht mehr einfach als
bloRR Hoherstellung — als Krone der Schopfung — verstehen; eine frithe Formulierung von Ulrike
Meinhof aufgreifend — »Die Wiirde des Menschen ist antastbar« (Meinhof 1980) — ware
Wirde also gerade nicht Unantastbarkeit, sondern Verletzbarkeit (vgl. dazu Burghardt et al.
2017).
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Diese erste Bestimmung von relationaler Subjektivitdt ist m. E. in einer wunderbaren For-
mel festgehalten worden: »Inter-Subjektivitat«, wie Kate Meyer-Drawe bereits frih in ihrer
Habilitationsschrift (1984) das genannt hat. »Inter-Subjektivitdt« — wohlgemerkt nicht »>In-
tersubjektivitdt« — meint eine Verhaltnishaftigkeit und Situiertheit von Subjektivitat, die die
Subjektivitat selbst tangiert und diese nicht nur im »Zwischenc situiert, sondern selbst als ein
yZwischenc« versteht. Es ist diese Perspektive, die lineare Denkbilder aufzulésen hilft und sich
weder zu Grundlegungsversuchen — das Ich setzt sich selbst (und die ganze Welt) — noch zu
Ableitungen, dass das Ich gesetzt und bestimmt wird, eignet. Im >Zwischen< und als ein >Zwi-
schen« zu existieren, ist daher ein immer auch prekarer Ort, der sich weder zu der einen noch
zu der anderen Seite vereindeutigen ldsst. Theoretisch formuliert kbnnte man zuspitzen, dass
es um ein Denken von >Subjektivitat« geht, ohne diese zu einem »Subjekt« — zu einer Grundlage
oder gar Letztgrundlage — hypostasieren zu konnen (vgl. dazu eine treffende — wenn auch ge-
nau kontrar ausgerichtete — Formulierung von Fichtner 1979). Lebenspraktisch ist dieses »Zwi-
schen< jedoch weit irritierender und durchzieht alle Verhaltnisse. Mithilfe einer eher meta-
phorischen Nutzung von Werner Heisenbergs Unscharferelation lieRe sich die relationale Irri-
tation so erldutern, dass es namlich unmaoglich ist, in einem wechselseitigen Bedingungsver-
héltnis von X und Y beide Momente gleichzeitig scharf zu stellen; je mehr ich die Welt fokus-
siere, desto mehr muss mir selbst verschwimmen, welche konstitutive Rolle ich dabei habe —
und umgekehrt.?

Nun sind Konzepte s>relationaler Subjektivitat< nicht neu und lassen sich in ihren Motiven
in den unterschiedlichsten Disziplinen vielfach aufspiren (vgl. jingst Kurbacher 2017, Alt-
meyer & 3Thoma 2016); es waren insbesondere auch die Arbeiten von Emmanuel Lévinas, die
zu dieser veranderten Perspektive beigetragen haben, wenn dort Subjektivitat als »Akkusativ«
— und nicht als Nominativ — begriffen und insofern als ebenso angeklagte wie »auf andere ant-
wortende Subjektivitdt« verstanden wird (vgl. z. B. Lévinas 1992). Wie fruchtbar aber dieses
Verstandnis sein kann, mochte ich gern verdeutlichen, indem ich den Gedanken relationaler
Subjektivitdt nun in einen dazu doch bzw. noch verschobenen Theoriekontext — ndmlich den
der >Anerkennung« — stelle und entlang dessen Grundiiberlegung danach frage, was es heift,
durch andere konstituiert zu sein und sich daher von anderen her erlernen zu missen.

Um das Konzept der »Anerkennung¢< herum ist seit vielen Jahren ein inzwischen ebenso
breiter wie interdisziplindrer Diskurs entstanden, der diese Frage der Bezogenheit und An-
sprechbarkeit durch andere theoretisch zu denken unternimmt. Dabei hat dessen Grundge-
danke, dass namlich das Selbst in seiner Genese der Zuwendung und Bestatigung anderer be-
darf, ja dass die Genese des Selbst nur als Epigenesis vom und von Anderen her zu verstehen
ist, eine Uberaus groRe Verbreitung —auch und gerade in den Erziehungswissenschaften

Wahrnehmungstheoretisch lieRe sich dies plausibilisieren, indem man darauf hinweist, dass alles
Wahrnehmen, Fiihlen und Erfahren relational, d. h. als Wahrnehmung von >etwas< im Modus der
jeweiligen Wahrnehmungsfahigkeit, gedacht werden muss. — auch wenn wir faktisch mal die eine,
mal die andere Seite >rausrechnenc; insofern fithlen wir nicht »Holz¢, »Glas< oder anderes, sondern
immer die Relation zwischen diesem >etwas< und unserer Haut — was erst auffallig wird, wenn die
Haut verandert (z. B. rau, trocken) oder gar verletzt ist.
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— gefunden (vgl. bereits friith Prengel 1993 wie insgesamt Nothdurft 2007 und Réhr & Ricken
2019). Innerhalb dieses Diskurses nehmen die vielfaltigen und beeindruckenden Arbeiten von
Axel Honneth (vgl. v. a. Honneth 2003 wie jingst Honneth 2018) und seine spezifische Fassung
des Anerkennungsdenkens eine herausragende Rolle ein, sind sie doch geradezu synonym ge-
worden fir das, was unter >Anerkennung< zumeist verstanden wird (vgl. auch Balzer
2014/2014). Weichenstellend ist dabei das, was er als »Originalmodus der Anerkennung« ver-
steht und prazise als »Affirmierung von positiven Eigenschaften menschlicher Subjekte oder
Gruppen« (Honneth 2004, S. 55), kurz: als wertschatzende Bestatigung, fasst und in dessen
Folge dann als »praktische Bedingung eines positiven Selbstverhaltnisses« und der »Moglich-
keit der Verwirklichung von individueller Autonomie« (Honneth 2003, S. 196, 213) veran-
schlagt. Die Grundidee ist faszinierend, dass namlich das Selbst nicht atomistisch — d. h. erst
sind die einzelnen, die dann auf Andere stofRen und sich mit den Anderen verstandigen, sich
einigen etc. — sondern konsequent intersubjektivitdtstheoretisch zu denken ist. Doch stellen
sich zahlreiche Theorieprobleme, die letztlich m. E. dazu fiihren, dass das Konzept in sich ver-
schoben werden muss; die Diskussion berihrt dabei v. a. das jeweilige Verstandnis von Sub-
jektsein und Subjektivitat.

Stellvertretend fiir eine ausfiihrlichere Diskussion seien hier zwei Weichenstellungen
exemplarisch aufgegriffen (vgl. ausfiihrlicher Ricken et al. 2017): Da ist auf der einen Seite das
Problem der Positivitat. Es war insbesondere Jessica Benjamin, die in ihren anerkennungsthe-
oretischen Arbeiten (vgl. insbes. Benjamin 1990) eindriicklich darauf aufmerksam gemacht
hat, dass Anerkennung sowohl theoretisch als auch phanomenal viel zu kurz verstanden wird,
wenn sie bloR als »positive Bestatigung und Wertschatzung¢ in den Blick genommen wird. Da-
mit Anerkennung Uiberhaupt anerkennend sein kann, muss sie notwendigerweise auch Versa-
gung und Entzug umfassen. Selbst wenn es dem Selbst im Anerkennungsgeschehen — so Ben-
jamin — nur darum ginge, bloB anerkannt zu werden, dann wére diese Anerkennung erst dann
anerkennend, wenn sie von jemandem vollzogen wird, der sich auch als unabhangig, als eigen
erweist. Das aber fihrt in das doppelte Paradox, dass nicht nur die eigene Unabhangigkeit
(und das begleitende Unabhéangigkeitsstreben) mit der erfahrenen Abhangigkeit von den (an-
erkennenden) Anderen irgendwie vereinbart werden muss, sondern dass auch der Andere
selbst als unabhangiger Anderer anerkannt werden muss. Letztlich ist es dann aber nicht mog-
lich, Anerkennung als bloB positiv wertschatzend zu denken, ist sie doch durchzogen von Mo-
menten der Auseinandersetzung, der Versagung und des Entzugs.

Auf der anderen Seite wird mit Anerkennung als >wertschatzender Bestatigung¢ auch das
Problem aufgeworfen, ob Anerkennung bloRR nachgangig und affirmativ — man erkennt etwas
an, was bereits vorliegt — sein kann, oder nicht doch auch produktiv und insofern auch perfor-
mativ zu verstehen ist; gerade das, was dann als der »stiftende Charakter« der Anerkennung
bezeichnet worden ist (vgl. Garcia Diittmann 1997), wird oft genug als das zentrale Merkmal
von Anerkennungsakten ausgegeben. Was (iblicherweise zwischen Rezeptions- und Attribuie-
rungsmodell hin und her schwankt (vgl. auch lkdheimo 2014) und so recht zu keinem Ergebnis
fihrt, findet bei Judith Butler eine — wie ich finde —interessante Losung (vgl. Butler 2009).
Anerkennung —so ihre machttheoretische Lesart — ist eine Auseinandersetzung um sozial
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etablierte Normen der Anerkennbarkeit; es geht nicht blo um den paradoxen Sachverhalt,
dass ich Anerkennung fiir etwas erhalte, was ich bin, und dadurch dieses dann irgendwie auch
werde, sondern auch darum, dass Anerkennung in sozialen Kontexten nach Erwartungen, Ka-
tegorien und Normen vergeben und verweigert wird, die nicht die eigenen sind, so dass Aner-
kennung fir das Selbst zundchst und vor allem Anerkennbarkeit des Selbst durch und vor An-
deren heiRt. Weder ist daher Anerkennung ein linearer Herstellungsakt, wie das — wenn auch
nicht so ganz eindeutig — z. B. bei Louis Althussers >Anrufung< bisweilen erscheinen kann (vgl.
dazu Bedorf 2010), noch ist ein Selbst bereits vorausgesetzt, das sich dann zu der Anrufung
verhilt; vielmehr wird das Selbst — so Butler — erst durch die Unterwerfung unter die Aner-
kennbarkeit hervorgebracht. Wir werden nicht nur von anderen gesehen, gedeutet und be-
wertet und verdanken diesen Sichten unser Bild von uns selbst, sondern beziehen uns auch
auf uns selbst in diesem sozial erzeugten Modus der Anerkennbarkeit — da ist kein vorgangiges
Selbst, sondern dieses entsteht erst in dem Akt oder Vollzug selbst (vgl. Ricken 2013).

Es ist dieser Gedanke von Butler, das Selbst gerade nicht substantial, sondern prozessual
—d. h. als Vollzug — zu denken, der das Subjektdenken notwendigerweise in ein Subjektivie-
rungsdenken verwandelt.”> Dessen Strukturmomente — bei Butler werden hier >Unterwerfung
und Uberschreitung¢« genannt (Butler 2003) — lassen sich beschreiben und dann auch im Kon-
text einer Adressierungsanalyse weiter erldutern (vgl. ausfiihrlicher Ricken et al. 2017). Ent-
scheidend ist aber fiir die Uberlegungen hier, dass Subjektivitat gerade nicht mehr als fixe
Struktur und Verfasstheit verstanden wird, sondern als sozialer Vollzug, als Arten und Weisen,
sich zu sich selbst, anderen und Welt in ein Verhaltnis zu setzen und bereits vor jeder Artiku-
lation dieser Verhéltnisse schon gesetzt zu sein. Wir finden hier daher nicht nur eine enge
Verschrdankung von Selbstsein und Mit-Anderen-Sein, die sich nicht anders als relational kon-
zipieren lasst (vgl. ausdriicklich Butler 2005, S. 41 u. 6.), sondern wir finden hier auch gar kein
Selbst vor dem Mit-Anderen-Sein; diese Grundspannung lasst sich denkerisch nicht in ein hie-
rarchisches Verhaltnis auflosen, das dann lineare Krafte — also Einwirkung und Produktion auf

Auch wenn der Grundgedanke der >Subjektivierung¢ hier nicht ausfihrlicher erldutert werden
kann, so sei doch festgehalten, dass mit »Subjektivierung« danach gefragt wird, wie jemand als ein
ySelbsts, d. h. als sozialer Jemand, der sich zu sich selbst verhalt und insofern nicht nur von anderen
bezeichnet und sozial verstanden wird, sondern auch sich selbst bezeichnet und zu verstehen
sucht, in sozialen Praktiken hervorgebracht wird und sich darin hervorbringt; dabei wird davon
ausgegangen, dass man nicht schon immer ein »Selbst«¢ ist, sondern sich von Anderen her als ein
»Selbst¢ erlernt — und zwar, weil man sowohl von anderen als Jemand gesehen, bezeichnet und
identifiziert und im sozialen Raum positioniert wird (z. B. durch Geschlechts- und Kultur- bzw. Eth-
nienzuschreibungen einerseits sowie Rollen-, Erwartungs- bzw. Normzuweisungen etc. anderer-
seits) als auch im Medium der Anderen (zumeist der Sprache) selbst sich zu sich und den Anderen
verhalten muss. Die >Anderenc sind insofern kein bloRes gegeniliber zum »Selbst¢, sondern ihrer-
seits integraler Bestandteil des vermeintlich >Eigenen¢; das macht es dann auch nachvollziehbar,
dass subjektivierungstheoretische Uberlegungen mit Analysen der Gouvernementalitit (im An-
schluss an Foucault) eng verkniipft werden. Vgl. dazu auch Lemke 2001 und Reckwitz 2011 sowie
ausfihrlicher die folgenden Sammelbande, die die Vielfalt der Positionen und disziplindren Per-
spektiven gut veranschaulichen: Alkemeyer et al. 2013; Gelhard et al. 2013; Geimer et al. 2019;
Ricken et al. 2019.
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der einen Seite oder Wachsenlassen und Entfaltung auf der anderen — wieder denkbar ma-
chen wiirde. Butler betont daher, dass eine relationale Sicht auf das Selbst eigentlich noch zu
harmlos ist (vgl. ebd.) — auch, weil es so schwer ist, die Verhaltnishaftigkeit selbst als unhin-
tergehbare Differenz zu denken, ohne sie mit den jeweiligen Polen zu identifizieren.®

Schlussgedanke

Der hier entwickelte Gedankengang sei abschliefend nun bilanziert — und zwar in doppelter
Hinsicht, geht es doch in der Frage, was es bedeutet, >das Subjekt« zu denken, und wohin man
dabei kommt, auch um die anfangs benannte Frage, ob es theoretischen Fortschritt gibt, ge-
ben kann oder sogar geben muss.

Mit Blick auf die Frage, was es heil3t, >das Subjekt« zu denken, lassen sich drei Stationen
eines Gedankengangs skizzieren; dabei hat mich die Gedankenreise sukzessive zu einem Ver-
standnis relationaler Subjektivitat gefuhrt, das sich aus den beiden ersten Stationen — erstens
der Erfindung des Subjekts als Betonung des Moments von Selbstbeziiglichkeit und damit ver-
bundener Freiheitsmoglichkeit; und zweitens der Bestreitung des Subjekts und der damit ver-
bundenen Beriicksichtigung der Bedingtheit und Nichturspriinglichkeit — systematisch ergibt.
Drittens aber impliziert der Gedanke einer relationalen Subjektivitat seinerseits weitere kon-
zeptionelle Verschiebungen, denen ich zunachst sozialtheoretisch — hier als Rickgriff auf An-
erkennungsdiskurse —und dann praxeologisch Rechnung zu tragen versucht habe; anders for-
muliert: denkt man bedingte Subjektivitdat konsequent als sozial konstituierte, dann kann man
die damit eingegangene Dynamik nicht wieder ausblenden und muss diesen Konstitutionspro-
zess als einen praktischen Prozess der Subjektivierung denken.

Insofern heillt »das Subjekt« denken nicht nur, auf eine spezifisch moderne — und nicht
einfach auf andere historisch-gesellschaftliche Konstellationen libertragbare — Figur mensch-
licher Selbstbeschreibungen zuriickzugreifen, sondern auch eine Dynamik einzugehen, die
dazu »zwingt¢, das Selbst letztlich als eine praktisch konstituierte, unabschliefbare und nicht
in Identitat Gberflihrbare Differenz zu denken, die sich jeder Identifikation — Honneth hat hier
von »Verdinglichung< gesprochen (Honneth 2005) — entzieht bzw. diese verbietet, und ihrer-
seits als eine auch zeitliche sich vollziehende Figuration zu verstehen ist, die sich nicht schlieft
und insofern konstitutionell ebenso unvollstandig wie unvollendbar bleibt.

Das legt nahe, die anfangs auch aufgeworfene Frage nach der Moglichkeit theoretischen
Fortschritts nicht anders als bejahend zu beantworten. Aber wenn ich damit betone, dass es
theoretischen Fortschritt gibt und aus wissenschaftstheoretischen wie auch

In gewisser Weise hat Christoph Menke diese Problemstellung dhnlich skizziert, wenn er in seiner
kleinen Studie zur Anthropologie (Menke 2008) das Konzept der Kraft einflihrt und mit diesem zu
denken versucht, dass jede erkennbare Form menschlicher Selbstgestaltung immer eine soziale
Form ist und insofern — mindestens denkerisch — etwas verlangt, was dem »Subjektsein< —dem
ySubjektwerden< — vorausliegt; Menke nennt dieses >Kraft¢, was nicht zufallig an bildungstheore-
tische Uberlegungen bei Humboldt erinnert. Entscheidend diirfte aber sein, dass gerade dieses
Moment nicht einfach identifiziert und positiv gedacht werden kann —und insofern in eine streng
differenztheoretische Konstruktion einfiihrt.
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wissenschaftspolitischen Griinden auch geben muss, mochte ich damit nicht nahelegen, dass
der hier vorgelegte Gedanke notwendig und zwingend ist. Sicherlich lassen sich zahlreiche an-
dere Faden durch die skizzierten Debatten legen, so dass auch andere Schliisse gefolgert wer-
den konnten; was man aber nicht machen kann — und vielleicht muss ich besser sagen: ma-
chen darf—, das ist die Debatten ignorieren und entweder strategisch oder gar bloB willk{irlich
eine der Positionen herausnehmen und sich zunutze machen. Eine solche Positionierung mag
auch eklektizistisch sein — was als Argument aber nur zdhlen dirfte, wenn man denn Gber-
haupt Eklektizismus vermeiden kénnte; mir ist vielmehr wichtig, dass blofe und momenthafte
Positionierungen Ergebnis eines falsch verstandenen Pluralismus sind —denn auch wenn es
keine zwingenden Wahrheiten gibt und auch nicht mehr geben kann, ist es deswegen nicht
umgekehrt plausibel, alle Positionen schlicht nebeneinander stehen zu lassen und dann bloR3
dogmatisch eine — oder auch: keine — Position einfach einzunehmen.
Die Frage nach dem Fortschritt wissenschaftlicher Diskurse mag sperrig sein fiir eine Zeit, die
auf die Relativitat der Konzepte, deren jeweilige Perspektivitdt und dann haufig auch auf die
Inkompatibilitat dieser Perspektiven Wert legt. Mir scheint unverzichtbar zu sein, dass man
sich den Diskursetappen stellt und in systematische Problemstellungen umarbeitet. Darin ist
auch Streit dann unvermeidlich — und geradezu erwiinscht.

yDas Subjekt« denken heilRt daher, sich dieser Denkbewegung auszusetzen — und nicht
diese einfach (und sei es definitorisch) abzubrechen oder stillzustellen.
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Anne Niessen

Zur Rekonstruktion von Adressierung auf Basis von Interviewda-
ten. Einblicke in eine Situationsanalyse zur Leistungsordnung im
Musikunterricht

Schon seit etlichen Jahren werden praxistheoretische Ansatze in Teilen der Erziehungswissen-
schaft intensiv rezipiert und aufgenommen — wobei konturierte praxistheoretische Entwiirfe,
wie sie in der Soziologie zum Beispiel von Andreas Reckwitz und Frank Hillebrandt vorgelegt
wurden, , kaum erziehungswissenschaftlich fundiert” (Bittner et al. 2018, S. 11) sind. Eine ge-
nuin erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit Praxistheorie(n) musste deshalb ei-
gene Ansatze der Erforschung entwickeln (vgl. Bittner et al. 2018, S. 11-12). Zusammenfas-
sende Darstellungen praxistheoretischer Ansatze in der Erziehungswissenschaft arbeiten ver-
schiedene Schwerpunkte heraus; einer davon ist die Erforschung von Subjektivierungsprozes-
sen (vgl. Bittner et al. 2018, S. 15-16). Dabei geht es — anders als in der soziologischen For-
schung — nicht schwerpunktmaBig um die Bestimmung von ,,Subjektpositionen”, sondern ,,um
eine empirische Rekonstruktion und Analyse von Formations- und Transformationsprozessen
als Prozesse der Produktion des Subjekts, wie sie sich in Praktiken vollziehen.” (Reh und Ricken
2012, S. 38) Auch die Subjektivierungsforschung lasst sich in verschiedene Phasen bzw. Rich-
tungen ausdifferenzieren (vgl. Rose 2018, S. 66—68). In diesem Beitrag wird auf den ,Ansatz
einer empirischen Subjektivierungsforschung als Adressierungsanalyse” (Rose 2018, S. 68) von
Ricken und anderen Bezug genommen (vgl. u. a. Ricken 2013; Reh und Ricken 2012; Ricken et
al. 2017; Kuhlmann et al. 2017). Theoretisch kniipft diese Forschung an Uberlegungen von
Judith Butler an:
»Subjektivation meint daher dann jenen praktischen (und gerade nicht bloR bzw. gerade nicht re-
flexiven) Auseinandersetzungsprozess mit kulturell prasentierten Subjektformen, in dem das Indi-
viduum als ein Selbst ebenso sich selbst macht wie von anderen dazu gemacht wird; zu dieser
Auseinandersetzung gehoren sowohl Unterwerfungen unter die jeweiligen sozialen Ordnungen

als auch Uberschreitungen derselben, so dass Verfestigungen wie auch Verschiebungen erkennbar
werden.” (Reh und Ricken 2012, S. 40)

Aber wie lassen sich solche komplexen Prozesse empirisch erforschen? Norbert Ricken und
andere betrachten die Analyse von Adressierungen im Sinne eines ,interaktive[n] Zusammen-
spiel[s] von adressierenden und re-adressierenden Sprechakten und deren Rekonstruktion”
als ,geeigneten empirischen Zugang zu Subjektivationsprozessen bzw. zu deren Analyse” (Ri-
cken et al 2017, S. 194-195). Im Rahmen dieses Beitrags versuche ich eine Adressierungsana-
lyse nach Ricken et al. (vgl. Ricken 2017; Kuhlmann et al. 2017) im Rahmen einer empirischen
Studie, die wiederum in Bezug auf dieses Unterfangen zwei Besonderheiten aufweist:

1. Zum einen handelt es sich um eine Interviewstudie, so dass die Adressierungsanalyse auf
(nachtraglichen) Verbalisierungen beruht. In der oben beschriebenen Forschungstradition
wird aber in der Regel mit Videodaten von Unterricht bzw. mit ,ausfiihrlichen Tran-
skripte[n] von Unterrichtssequenzen” (Rose 2018, S. 77; vgl. Ricken et al. 2017) gearbeitet.
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2. Die Studie ist als Situationsanalyse nach Adele E. Clarke (2012) angelegt. Mir ist derzeit
keine Forschung bekannt, in der dieser Ansatz mit einer detaillierten Adressierungsanalyse
verbunden wurde.

Zwei methodologische Fragen ergeben sich aus diesen Umstdnden, die im vorliegenden
Beitrag bearbeitet werden: Was ist das Besondere an der Rekonstruktion von Adressierungen
mit Hilfe von Interviewdaten? Eine Antwort darauf wird im Unterkapitel ,Adressierungen im
Spiegel von Interviews” auf Basis empirischer Daten versucht. Im Abschnitt ,Situationsanalyse
und Subjektivierung” wird zumindest in Ansatzen diskutiert, ob es wissenschaftstheoretisch
Uberhaupt angemessen erscheint, eine Adressierungsanalyse im oben genannten Sinne auf
Basis einer Situationsanalyse nach Clarke (2012; Clarke et al. 2018) vorzunehmen.

Das Forschungsprojekt

Die Interviewstudie, auf die sich die folgenden Uberlegungen beziehen, basiert auf Daten aus
dem Forschungsvorhaben AdaptiMus_Interview, dem Kolner Teilprojekt eines vom BMBF ge-
forderten Verbundvorhabens (2012-2015), in dem Musikunterricht in den Jahrgéngen 5 und
6 an drei weiterfihrenden Schulen untersucht wurde. Jede/r Schiler*in wurde im Rahmen
des Projekts dreimal interviewt: einmal zu Beginn, einmal in der Mitte und einmal am Ende
des Schuljahres.

Im Rahmen der aktuellen Auswertung wurden Interviews mit einigen Finftklassler*innen
und einer Lehrerin einer Gesamtschule erneut kodiert und ausgewertet. Dazu wurden gezielt
Gesprache mit zwei Schilern herangezogen, deren Sprachniveau unter dem ihrer Mitschi-
ler*innen lag. Solche Daten werden fiir die Auswertung in der Regel kaum berticksichtigt, weil
sie weniger ,fruchtbar’ zu sein oder weniger zu der Forschungsfrage beizutragen scheinen.
Ausgewidhlt wurden also je drei Interviews mit zwei Jungen, die im Interview mehrfach
Schwierigkeiten zeigten oder sogar benannten, sich angemessen auszudriicken. Zugleich nah-
men sie, anders als zwei Drittel ihrer Mitschiler*innen, nicht an dem kostenpflichtigen Instru-
mentalunterricht teil, der erganzend zum Musikunterricht an ihrer Schule angeboten wurde.
Die sechs Interviews mit ihnen, drei kontrastierende mit einer Mitschilerin und weitere sie-
ben Interviews mit der Musiklehrerin, die ebenfalls im Laufe eines Schuljahres gefiihrt worden
waren, wurden situationsanalytisch nach Clarke (vgl. Clarke et al. 2018; Clarke 2012) ausge-
wertet.

Als Situation im Sinne Clarkes wurde der Musikunterricht in dieser Lerngruppe fokussiert
—mit den teilnehmenden Personen und Artefakten und mit seiner Einbettung in die Institution
Schule. In die untersuchte Situation ragen noch weitere Elemente hinein, zum Beispiel die
Musikschule und das Zuhause der Schiiler*innen. Besonders prominent treten in den Inter-
views aber die Mitschiiler*innen und die Lehrkraft hervor; um sie und um die Perspektiven
der verschiedenen Akteur*innen geht es im Folgenden hauptsachlich. Als wichtigstes Ergebnis
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stellte sich dabei heraus, dass der Diskurs! um die schulische Leistungsordnung? die Interviews
in starkem MaRe grundierte und orientierte.

Fiir diesen Beitrag wurden aus Platzgriinden und zur besseren Nachvollziehbarkeit nur In-
terviewausschnitte mit einem der beiden Jungen, Ilyas?, herangezogen — auch wenn der an-
dere Junge sich teilweise dhnlich duRerte. Die Beschreibung der Interpretation der Interviews
im vorliegenden Beitrag erfolgt vor dem Hintergrund einer bereits durchgefiihrten umfangrei-
cheren Situationsanalyse (vgl. Niessen i. Vorb.).

Situationsanalyse und Subjektivierung

Weder bezieht sich Clarke, die die Situationsanalyse als ,Theorie-Methoden-Paket” (Clarke
2012, S. 44) entwickelt hat, ausdricklich auf die Schriften von Judith Butler, noch verwendet
sie in der ersten ausfihrlichen Darstellung ihres Ansatzes die Begriffe Subjektivierung und
Subjektivation (vgl. Clarke 2012). Sie diskutiert in der Darstellung der Situationsanalyse viel-
mehr ausfiihrlich deren Verhaltnis zur Grounded Theory bzw. zu deren theoretischer Fundie-
rung durch Anselm L. Strauss, wobei sie einerseits eine starke Kontinuitdt von der GTM zur
Situationsanalyse betont und andererseits auf die , Widerspenstigkeiten der traditionellen
Grounded Theory“ gegeniiber dem ,postmodern turn“ (Clarke 2012, S. 53) verweist. Es gibt
aber einige grundlegende Annahmen, die aus dem Pragmatismus stammen, den Symbolischen
Interaktionismus durchziehen, die Grounded Theory pragen und in der Situationsanalyse wie-
der aufgegriffen werden, die mir flir eine empirische Subjektivierungsforschung auf Basis von
Interviews anschlussfahig erscheinen. Diese Annahmen kreisen um die Begriffe Aushandlung,
Perspektive und Situation.

So bezieht sich Clarke immer wieder und an zentralen Stellen ihrer Darstellung der Situa-
tionsanalyse auf Prozesse der Aushandlung. Anknipfend an Positionen der science and tech-
nology studies betont sie als eine der Grundannahmen der Postmoderne die Zeit- und
Standortgebundenheit allen Wissens (vgl. Clarke 2012, S. 26-29). Spuren dieser Uberzeugung
identifiziert sie schon in den Schriften von Strauss, der bereits hinwies auf das,

,was spater als postmoderne Annahmen bekannt wurde: die Instabilitat von Situationen, die cha-

rakteristischen, veranderlichen, porésen Grenzen sozialer Welten und Arenen; die Auffassung,
dass sich soziale Welten gegenseitig in Aushandlungen, die ihrerseits in Arenen stattfinden,

Dabei folge ich einem Verstandnis von , Diskurs als Praxis”, wie ihn Susann Fegter et al. im Blick
auf verschiedene Studien beschreiben: , Dabei gelten mittels Interviews erhobene AuRerungen
von padagogischen Professionellen, padagogischer Klientel oder individuell Lernenden oder auch
in padagogischen Situationen beobachtete Gesprache und Interaktionen ebenso als diskursive

Praxen wie von Expert*innen artikulierte wissenschaftliche oder bildungspolitische Texte.” (Fegter

etal. 2015, S. 17)

2 Norbert Ricken identifiziert beim Versuch der ,Rekonstruktion padagogischer Differenzordnun-
gen” eine ,padagogische Leistungsordnung” als ,,gréRere [...] padagogische [...] Ordnung ..., die
letztlich doch immer wieder um die Differenz ,besser-schlechter' — wie umstritten auch immer das
schon bei Niklas Luhmann war ... — kreist.” (Ricken 2014, S. 127) Fir diesen Beitrag wurde in An-
lehnung an Rickens Befund der Begriff ,schulische Leistungsordnung’ gewahlt, um starker noch die
institutionelle Verankerung dieses Prinzips zu markieren.

3 Der Name wurde pseudomisiert.
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konstituieren beziehungsweise co-produzieren; dass diese sozialen Aushandlungsprozesse zentral
sind sowie die Proklamation, dass ,die Dinge immer auch ganz anders sein konnten’, und derglei-
chen mehr.” (Clarke 2012, S. 31; vgl. Strauss et al. 2007, S. 71)

So gehoren ,,die Orientierung an Handlungen, Prozessanalysen und Aushandlungen als antizi-
pierte Instabilitdten” (Clarke 2012, S. 48; vgl. Clarke et al. 2018, S. 223) zum Potential der
Grounded Theory auch in Zeiten der Postmoderne. Eine spezifische Form von Aushandlungs-
prozess aber steht auch im Mittelpunkt dessen, was im Rahmen der empirischen Adressie-
rungsanalyse betrachtet wird, namlich ,als wer jemand — von wem und vor wem — angespro-
chen wird und wie dieser Angesprochene darauf antwortet” (Ricken 2014, S. 125). Allerdings
waren bzw. sind sowohl die Grounded Theory als auch die Situationsanalyse letztlich auf sozi-
ologische und nicht auf padagogische Erkenntnisse ausgerichtet. Das kdnnte zu der Frage An-
lass geben, ob es in diesen beiden Ansdtzen — um einer groReren Deutlichkeit willen hier zu-
gespitzt formuliert — nicht eher um die Erforschung von Situationen geht, die durch Aushand-
lung charakterisiert sind, wahrend in der padagogischen Adressierungsanalyse eher die ein-
zelne Person im Mittelpunkt der Forschung steht oder stehen sollte.

Deshalb wird hier noch ein weiterer Begriff angefiihrt, der von George Herbert Mead in
einer bestimmten Weise verstanden und in diesem Verstandnis sowohl von Strauss als auch
von Clarke besonders hervorgehoben wird: der Begriff der Perspektive (vgl. Schubert 2009, S.
356). Clarke verbindet mit ihm zwei Positionierungen: Zum einen bezieht sie sich auf den
Mead‘schen Begriff, wenn sie schreibt: ,Die Perspektive bestimmt die Interpretation, auf die
sich das Handeln bezieht. In meinen Augen ist dies unverriickbar relational und 6kologisch.”
(Clarke 2011, S. 215) Und sie betont dariiber hinaus (anders als Strauss) die Bedeutung der
ErschlieBung auch individueller Perspektiven: ,Partiale Perspektiven sind hinreichend.”
(Clarke 2011, S. 215) Damit lenkt sie den Fokus auf das Individuum: ,,Welche bzw. wessen
Perspektiven wurden ignoriert oder abserviert?“ (Clarke 2011, S. 217; vgl. Clarke et al. 2018,
S. 114) Auch wenn dieser Impuls vor allem auf ihr Bemiihen um eine politisch engagierte For-
schung zuriickgeht und nicht in einer pddagogischen Fokussierung auf das Individuum wurzelt,
trifft sie sich in diesem Punkt doch mit dem im padagogischen Handeln zutiefst verwurzelten
Interesse an der einzelnen Person und deren Perspektive.

Und es kdonnte noch einen dritten Grund geben, der es moglich oder sogar sinnvoll er-
scheinen l3sst, eine Adressierungsanalyse im Rahmen einer Situationsanalyse vorzunehmen.
Reh und Ricken (2012), aber auch Rose (2018) und Kuhlmann et al. (2017) betonen, wie wich-
tig die Rahmungen einer Situation fiir deren Analyse sind. Sie werden in der Adressierung be-
riicksichtigt, konnen aber in ihrer vollen Bedeutung teilweise nur mit zusatzlichen Informatio-
nen zum Kontext erschlossen werden. Dieser Hinweis korrespondiert mit der Bedeutung der
Situation bei Clarke (vgl. 2012, S. 112—-114). Im hier dokumentierten Forschungsprozess er-
ganzen sich die beiden Anséatze auch in dieser Hinsicht sinnvoll.

Es wird nicht die These vertreten, dass Adressierungsanalyse und Situationsanalyse etwa
deckungsgleich waren oder auf demselben theoretischen Fundament aufruhten. Sie stammen
aus unterschiedlichen Disziplinen, verwenden unterschiedliche Methoden, beziehen sich auf
unterschiedliche Anwendungsbereiche und verfolgen unterschiedliche Zwecke. Vor allem zielt
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die Adressierungsanalyse auf einen bestimmten Ausschnitt von Aushandlungsprozessen, die
sich auf Positionierungen in einem sozialen Kontext beziehen, wahrend die Situationsanalyse
nicht derart festgelegt ist. Es scheint aber dennoch méglich zu sein, die beiden Ansatze in Er-
ganzung bzw. in Verbindung miteinander anzuwenden, wie im Folgenden exemplarisch ge-
zeigt werden soll.

Adressierungen im Spiegel von Interviews

Nun geht es um die zweite der eingangs aufgeworfenen Fragen: Was sind die Besonderheiten,
was ist das Potential, wenn man versucht, Adressierungen auf Basis von Interviewdaten zu
untersuchen? Es gibt bereits Studien, in denen das geschieht (z. B. Schwendowius und Thoma
2016); allerdings habe ich keine Texte gefunden, in denen die Ebenen des Berichteten und des
Berichtens in Bezug auf das Phdnomen der Adressierung differenziert aufeinander bezogen
werden. Genau das scheint mir aber aussichtsreich und soll im Folgenden versucht werden.
Es werden nun also in den ersten beiden Unterkapiteln Spuren zweier Adressierungen fokus-
siert, Uber die llyas in den Interviews berichtet. Im dritten Unterkapitel werden diese Adres-
sierungen in den groReren Kontext der untersuchten Situation gestellt.

Dabei muss stets beachtet werden, dass sich auf Basis von Interviewdaten keine realen
Adressierungen rekonstruieren lassen. Was vorliegt, sind lediglich erzdhlte Adressierungen. Es
kann noch nicht einmal sicher entschieden werden, ob diese Erzdhlungen auf Interaktionen
beziehbar sind, die von den Beteiligten aus ihrer Perspektive als Adressierung wahrgenommen
wurden, oder ob die vermeintlichen Interaktionen von den Interviewpartner*innen sogar erst
im Augenblick des Erzahlens erdacht wurden. Allerdings wird im Folgenden davon ausgegan-
gen, dass diese Erzahlungen zumindest nicht absichtsfrei erfolgten, sondern dass sie be-
stimmte Erfahrungen zum Ausdruck bringen sollten, die die Gesprachspartner*innen in die-
sem speziellen Moment des Interviews mit Hilfe einer Erzéhlung illustrieren wollten (vgl. Kruse
2014, S. 288-305). Darliber hinaus stellt das Interview selbst ein Adressierungsgeschehen dar,
was ebenfalls im Folgenden beriicksichtigt wird.

Das Lachen der anderen

Als erstes wird ein Ausschnitt aus dem dritten Interview mit llyas am Ende des 5. Schuljahres
vorgestellt, in dem er beispielhaft von einer Adressierung erzahlt. Es kann, wie soeben er-
wahnt, nicht abschliefend geklart werden, ob die Situation sich in der berichteten Form (iber-
haupt und, wenn ja, ob sie sich im Musikunterricht ereignet hat. Moglicherweise stammt sie
bzw. die Erfahrung, die dieser Episode zugrunde liegt, auch aus einem anderen Fachunterricht.
Entscheidend ist hier, dass llyas sie im Interview auf Musikunterricht bezieht.

Eine Adressierung gibt es gleich zu Beginn der im Folgenden wiedergegebenen Inter-
viewpassage, als die Interviewerin sich noch einmal auf llyas‘ Hinweis kurz zuvor im Interview
bezieht, dass er sich ndamlich nicht vor der Klasse blamieren mochte (ab Minute 12:30):

Int: Und wie wirdest du dich blamieren, was ware das so?
llyas: Wenn ich jetzt was falsch mache, z. B. beim Lesen, was falsch lese, dann lachen ja alle.
Int: Lachen die wirklich? Oder hast du Angst davor, dass die lachen?
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llyas: Nein, die lachen wirklich.

Int: Und was sagt die Lehrerin dann?

llyas: Nix.

Int:Nix? Wie stelle ich mir das vor? Du liest was vor und, ehm, liest ein Wort falsch, alle lachen und
dann? Wie geht es dann weiter?

llyas: Ja, dann hoéren die irgendwann auf zu lachen und danach war’s das schon.

Int: Und du liest weiter oder horst du dann auf oder -?

llyas: Ich hor auf.

Int: Ja und dann? Wie geht es dann weiter in der Stunde?

llyas: Dann lese ich weiter. Also so nach einer, so ‘ne halbe Minute mache ich dann einfach
weiter.

Es gibt einige Hinweise in den Formulierungen des Schiilers, die darauf hindeuten, dass er das

Auslachen als standig wiederkehrend und geradezu zwangslaufig erlebt:

e die konditionale Struktur des Satzes (,,wenn ... dann“), die Bedingung und Folge festlegt
(,Wenn ich jetzt was falsch mache, z. B. beim Lesen, was falsch lese, dann lachen ja alle.),

e das generelle Prasens, das auf Ereignisse hindeutet, die sich standig wiederholen (,,Jeden
Morgen geht die Sonne auf.”),

e das,Ja”“ das auf etwas allgemein Bekanntes bzw. eine GesetzmaRigkeit hindeutet (,, Wenn
ich den Apfel loslasse, fallt er ja zu Boden.”),

e das ,Alle”, das die Allgemeingiiltigkeit und Zwangslaufigkeit der Situation unterstreicht (es
lachen nicht einige, sondern alle) und

e das bekraftigende , Wirklich”, das die Situation an die von llyas erlebte Realitdt anbindet
(,,... die lachen wirklich®).

e Die Problematik der Situation verdeutlicht Ilyas zudem dadurch, dass er keine Hilfe von
der Person bekommt, die sie problemlos gewdhren konnte, der Lehrkraft namlich. Sie
scheint —im Spiegel von llyas’ AuBerung — dem Verhalten der Mitschiiler*innen nichts ent-
gegenzusetzen.

Es scheint eher unwahrscheinlich, dass eine Lehrperson ohne Kommentar zuldsst, dass eine
ganze Klasse dreifig Sekunden lang einen Schiiler auslacht, weil der beim Vorlesen einen Feh-
ler gemacht hat. Vermutlich berichtet llyas von der Situation in dieser Form, um damit eine
Erfahrung und auch eine Haltung zum Ausdruck zu bringen. Die nun folgende Interpretation
beruht auf einer guten Kenntnis aller Interviews mit llyas; dennoch ist sie hoffentlich auch in
Bezug auf den kurzen zitierten Ausschnitt nachvollziehbar.

Zunachst fallt auf, dass der Fehler, von dem llyas berichtet, geringfiigig ist: Nicht ganz kor-
rekt vorzulesen, kann auch sehr kompetenten (Vor-) Leser*innen passieren. Es handelt sich
also um ein kleines Versehen, das auf der erzahlten Ebene eine unverhaltnismaRig heftige und
verletzende Adressierung zur Folge hat: Auslachen bedeutet sich abheben, sich distanzieren,
die ausgelachte Person ausschliefen und sie lacherlich machen. Das Verhalten der Mitschi-
ler*innen wird in llyas’ Erzahlung einerseits als so ungeheuer machtig dargestellt, dass auch
die Lehrkraft hilflos zu sein scheint, andererseits aber als unangemessen (da tbertrieben), un-
fair (alle gegen einen) und zudem als Regelverstol} (weil man nicht in die Klasse rufen darf,
wie llyas an anderer Stelle im Interview betont).
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Im Folgenden wird die Situation — fiir diese Darstellung nur grob — mit Hilfe der Heuristik von
Kuhlmann, Ricken, Rose und Otzen (2017) betrachtet, um den Akt der (berichteten) Adressie-
rung im Auslachen der Mitschiiler*innen ndher zu bestimmen:

1. Was die Organisationsdimension angeht, ergibt sich die Auswahl des Angesprochenen
durch dessen Aktivitat des Vor- bzw. Verlesens. Das Lachen der anderen lasst kaum Spiel-
raum fiir eine angemessen erscheinende Reaktion.

2. Als normativer Horizont dient der Leistungsdiskurs: Das Vorlesen im Unterricht wird als
Situation definiert, in der eine Leistung erbracht werden muss. Anerkennung wird als Ge-
genleistung zu schulischer Leistung vergeben.

3. Ganz deutlich wird durch das Lachen ein Machtgefélle etabliert: Der Schiiler, der sich ver-
lesen hat, llyas also, wird als jemand adressiert, der versagt hat, weil er einen Fehler ge-
macht hat, der zudem so peinlich ist, dass die Mitschiler*innen sich davon nur durch (lang-
anhaltendes) Lachen distanzieren kénnen. Damit positionieren sie sich als die Uberlege-
nen.

4. Die Anschlussmoglichkeiten: Die Antwort von llyas in der (erzdhlten) Situation besteht aus
Schweigen, Abwarten und dann Weiterlesen, was de facto auf ein Aufrechterhalten der
Unterrichtspraktik hinauslduft. Bei genauerem Hinsehen offenbaren sich aber eine Fiille
von Facetten dieser Adressierungsabfolge, die im Folgenden genauer beleuchtet werden,
indem die Interviewsituation mit betrachtet wird und weitere Passagen herangezogen
werden.

Dass llyas — laut eigener Aussage — als Reaktion auf diese Adressierung schweigt, kann zu-

nadchst unterschiedlich gedeutet werden: als Einverstandensein mit der schulischen Leistungs-

ordnung (vgl. Ricken 2014, S. 127), als Akzeptieren der Positionierung, aber auch als verletztes

Verstummen oder als schweigender Protest. Einen Hinweis darauf, welche Deutung zutref-

fend ist, gibt Ilyas erst in seiner expliziten Re-Positionierung der Mitschiler*innen in der In-

terviewsituation unmittelbar nach der eben zitierten Passage (ab Minute 13:45):

Int:Wenn du jetzt der Lehrer warst und ein anderes Kind wére das so wie du und dem anderen
Kind wiirde es so gehen wie dir, und was wiirdest du dann als Lehrer da anders machen?

llyas: Ich wiirde einfach sagen: ,Hort auf zu lachen!’

Int: (...) Warum sagst du zu der Lehrerin nichts, wenn die lachen und dich das eigentlich
argert?

llyas: WeiR nicht, dass die dann noch mehr lachen und mich dabei beleidigen. Dann sagen

die bestimmt: ,Eh Petze!’

Indem llyas — laut eigener Aussage — in der eingangs beschriebenen Situation weiterliest, de-
monstriert er also, dass er trotz der liberzeichneten Reaktion seiner Mitschiler*innen das
Aufrechterhalten der schulischen Ordnung nicht in Frage stellt. Durch die Antwort auf die
Frage, was er als Lehrer denn anders machen wiirde, weist er aber sehr deutlich auf die Un-
angemessenheit des Lachens seiner Mitschiler*innen hin. Damit positioniert er sich in der
Interviewsituation insgesamt als Uberlegen, weil er sowohl das Lachen der Mitschiiler*innen
als moralisch unhaltbare Handlung markiert als auch das Unterrichtsgeschehen anschliefend
weitertragt. Im letzten Satz bringt er dann noch einmal deutlich zum Ausdruck, dass er sich in
der Position des Schiilers in die Ecke gedrangt und ohnmachtig fihlt: Die Angst vor den
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Mitschiiler*innen verhindert, dass er sich hilfesuchend an eine Lehrkraft wendet. Er muss per-

manent eine Wiederholung des Erlebten beflirchten. Als wie belastend fiir die eigene Person

er die Reaktion seiner Mitschiler*innen darstellt, offenbart sich in einer weiteren Passage*

(im zweiten Interview ab Minute 15:48):

Int: Und wie-, hast du schon einmal Uberlegt, wie das ware, wenn du alleine etwas
vorstellst? Also mit deinem Partner zusammen?

llyas: Peinlich.

Int: Meinst du, es wird peinlich? Warum?

llyas: WeiR nicht. Weil ich dann ganz alleine vor der ganzen Klasse stehe und das ware
flir mich peinlich.

Int: Was ist daran peinlich?

llyas: Weil nicht.

Int: Ich auch nicht.

llyas: Dass sie mich auslachen oder so, wenn ich das falsch sage.

Int: (3 sec Pause)
Und wenn andere Kinder etwas vormachen und was falsch sagen, lachen dann alle?
NGG.

llyas: Die schreien einfach in der Klasse rum. (lang gezogenes) Nein!

Int: (lacht verlegen)

llyas: Machen die immer.

Int: Ja? Und das findest du scheuRlich, oder?

llyas: Das finde ich blod.

Noch einmal berichtet Ilyas also davon, was — in seiner Darstellung zwangslaufig — im Unter-

richt geschieht, wenn jemand einen Fehler macht. Die Frage der Interviewerin ,,Und das fin-

dest du scheuplich, oder?” erscheint zwar — wie einige andere AuRerungen auch — hoch sug-

gestiv®, aber Ilyas markiert schon vorher durch seine deutlich zum Ausdruck gebrachte Scheu

vor der ,peinlichen” Situation des Prasentierens, wie sehr er unter dem befirchteten und sei-

ner Wahrnehmung nach in der Regel auch eintretenden abwertenden Verhalten seiner Mit-

schiiler*innen leidet. Er positioniert sich also in zweifacher Weise:

Auf Ebene des Erzdhlten inszeniert sich llyas im Interview als strebsamen Schiiler, der trotz
des erlittenen Unrechts fiir den ordnungsgemafRen Fortgang des Unterrichts (durch Wei-
terlesen) sorgt.

Auf der Ebene des Erzdhlens inszeniert er sich zudem als Opfer: Er fihlt sich dem unange-
messenen Verhalten seiner Mitschiiler*innen (das nicht nur in Auslachen, sondern auch in

abwertenden Bemerkungen und in Beleidigungen besteht) wegen der ausbleibenden

Auch hier bezieht er sich, wie bei der ersten Passage, darauf, dass er etwas falsch ,,sagt”; es gibt
aber auch InterviewaulRerungen, in denen er sich auf Musizieren und Tanzen vor der Klasse be-
zieht, was er als dhnlich angstbesetzt beschreibt. Genau danach fragt die Interviewerin auch zu
Beginn dieser Passage.

Uberhaupt ist das Handeln der Interviewerin kritisch abzuwé&gen: Sie positioniert sich gerade in
dieser Situation stark wertend, ergreift fiir llyas’ Partei und dulBert mehrfach unglaubiges Staunen
Uber das, was llyas erzahlt. Diese positive Resonanz veranlasst ihn moglicherweise dazu, das Er-
zahlte noch starker auszufalten. Andererseits erzeugt die Interviewerin hier wie auch an anderen
Stellen eine empathische Atmosphére, was sicherlich ihrem Bemiihen geschuldet ist, das in ihren
Augen schwerfillige Interview moglichst fruchtbar zu gestalten und Ilyas zum Reden zu animieren.
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Unterstitzung durch die Lehrkraft hilflos ausgeliefert, was dazu fiihrt, dass er Situationen
des Prasentierens vor der Klasse meidet. Er stellt es so dar, dass die Mitschiler*innen,
denen er vielleicht nicht in Bezug auf seine schulischen Leistungen, aber ganz sicher in
Bezug auf ein im Unterricht angemessenes Verhalten weit (iberlegen ist, seine erfolgreiche
Teilnahme am Unterricht verhindern — jedenfalls in allen Situationen, die ein Sich-Ausset-
zen vor der Klasse erfordern.
Anhand der Analyse dieser Interviewpassagen offenbart sich ein Muster, das sich in llyas’ Be-
richt in Bezug auf andere Aspekte des Unterrichts (aufpassen und schreiben) mit anderen Pa-
rametern wiederholt: llyas bekundet in den Interviews im Laufe des Schuljahrs zunehmend
deutlicher, dass er von den anderen Schiler*innen abgelenkt werde und deshalb nicht auf-
passen konne. AuRerdem kdnne er nicht gut schreiben, weil das Schreiben zu Schmerzen in
seiner Hand fiihre. Beide Griinde sind nicht von ihm zu verantworten, halten ihn aber davon
ab, das zu tun, was er in der folgenden Passage (im zweiten Interview ab Minute 3:53) noch
einmal als richtig markiert:

Int: Was meinst du, was die Lehrerin heute zu der Stunde sagt?

llyas: Ich wiirde sag-, wenn ich jetzt der Lehrer ware, hatte ich gesagt, dass die Stunde sehr
gut ware und dass jeder-, fast jeder eine Eins oder eine Zwei kriegen wiirde.

Int: Weil?

llyas: Weil heute die meistens leise waren und brav und gut.

Int: Und du wiirdest gute Noten verteilen, wenn alle leise sind und aufpassen aufmerksam.
llyas: Ja.

Int: Wann wirdest du dann schlechte Noten geben?

llyas: Wenn alle laut sind und niemals zuhéren und immer mit dem Nachbarn reden.

Int: Du kriegst ja da Noten in der Musikstunde. Ist es fiir dich wichtig wahrend der Stunde?
Denkst du da manchmal dran?

llyas: Ja.

Int: Wie ist das fir dich? Was denkst du da so?

llyas: Dass es sehr wichtig ist.

Int: Was genau?

llyas: Dass die Noten wichtig sind.

Int: Fiir das Zeugnis dann.

llyas: Ja.

Int: Und fiir was noch?

llyas: Fur den Abschluss-, den Schulabschluss.

Int: Und denkst du dann wahrend der Musikstunde auch da dran?

llyas: Ja.

Int: Und wie verhaltst du dich dann, wenn das so in deinem Kopf ist, dass es wichtig ist,
dass du deine Noten kriegst?

llyas: Ich hére zu und bin leise und mache meine Aufgaben.®

Hier offenbart sich die Bedeutung des ,Zuhéren-und-leise-sein-Diskurses”, den llyas — und
nicht nur er — mit guten Schulleistungen in eins setzt (vgl. Niessen i. Vorb.). Zudem positioniert

An dieser Passage lasst sich gut ablesen, wie schwierig es war, mit Ilyas in ein Gesprach einzutre-
ten. Bei der Analyse erforderte dieser Umstand eine besondere Aufmerksamkeit auf die Aussagen,
die nicht auf suggestive Fragen der Interviewerin folgten. In dieser Interviewpassage sind das vor
allem die erstaunliche Antwort auf die Frage, was die Lehrerin zu der Stunde sagen wiirde, aber
auch llyas‘ Eingehen auf den Schulabschluss.
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er sich als jemand, der sich tiber die Bedeutung guter Zensuren und eines guten Schulabschlus-
ses im Klaren ist. Dass sein Handeln in der Schule allerdings nicht immer mit diesen Erkennt-
nissen konform geht, schimmert in weiteren Interviewpassagen durch, in denen Adressierun-
gen geschildert werden.

Die Blicke der Lehrerin

Der Interviewleitfaden enthielt die Frage an die Schiiler*innen, ob die Lehrerin wisse, was die
einzelnen Schiler*innen leisten konnten. In allen drei Interviews im Verlaufe des Schuljahres
betont llyas, dass seine Musiklehrerin, die er sehr schatzt, das wisse. Auf die Frage, woran er
das merke, antwortet er im ersten Interview: ,,Weif8 nicht. Die guckt immer uns alle an. Und
lduft immer im Kreis herum und guckt.” Dieses Motiv des ,Guckens’ zieht sich auch durch die
spateren Interviews mit Ilyas. Dazu soll noch eine weitere Interviewpassage aus dem zweiten
Interview (ab Minute 27:30) genauer analysiert werden. Hier bestatigt Ilyas zunachst erneut,
dass er davon Uberzeugt ist, dass die Lehrerin wisse, was er gut kann. Auf die Frage, wie sie
darauf eingehe, antwortet er: ,Sie guckt mich einfach an.” Als die Interviewerin um die Schil-
derung einer entsprechenden Situation bittet, beschreibt er eine als wiederkehrend markierte

Szene:
llyas: Dann kommt sie einfach so zu mir und geht kurz am Fenster so und dann guckt sie mich
hinterher an.
Int: Und dann? Was heiflt das dann oder was bedeutet das?
llyas: Dass ich abgelenkt werde, oder sie will mich einfach nur beobachten.
Int: Und was machst du dann?
llyas: Lernen.

Hier wird erneut eine — wie auch immer auf tatsdchliche Ereignisse bezogene — Szene mit
Adressierung und Re-Adressierung geschildert, deren Besonderheit darin besteht, dass sie
nonverbal ablduft. Auch hier kann nicht entschieden werden, was ,wirklich’ geschah oder wel-
che Intentionen eine Rolle spielen, aber zumindest fiihlt sich llyas beobachtet. Er unterstellt
der Lehrerin, dass sie fiirchtet, dass er ,abgelenkt” werden kdnnte. Die Blicke der Lehrerin
beschreibt er nun als Adressierung. Unter diesem Eindruck verandert llyas sein Verhalten, in-
dem er sich dem Lernen zuwendet. Das kennzeichnet er im Interview als eine Re-Adressierung.
Auch diese Situation ist ganz klar auf den Diskurs der schulischen Leistungsordnung (vgl. Ri-
cken 2014, S. 127) bezogen: Die Aufgabe der Schiler*innen und damit auch llyas‘ Aufgabe
besteht darin, den damit verbundenen Verhaltenserwartungen zu entsprechen, was sich — wie
oben analysiert —im Erzahlen sowohl Giber die Adressierung als auch tber die Re-Adressierung
spiegelt. Indem sich llyas von der Lehrerin mit ihrem mahnenden ,Gucken’ als jemand adres-
siert fihlt, der abgelenkt ist bzw. der sich (vielleicht noch) ablenken lasst, veranlasst ihn das,
sich in der Re-Adressierung als jemand zu positionieren, der in die RechtmaRigkeit und Sinn-
haftigkeit der schulischen Leistungsordnung einwilligt und die Adressierung als Gefahrdeter
oder sogar Versagender dadurch zuriickweist, dass er sein Verhalten von nun an der schuli-
schen Leistungsordnung konform gestaltet.
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Wovon llyas so schliissig berichtet, scheint allerdings im Schulalltag kaum sichtbar zu wer-
den. In der an die obige anschlieBenden Interviewpassage (ab Minute 28:09) gibt llyas mog-
licherweise aufgrund eines Missverstandnisses in Bezug auf die Interviewfrage zu, dass es den
anderen besser als ihm gelingt, der schulischen Leistungsordnung zu entsprechen:

Int: Meinst du, die Lehrerin weils auch, was andere Schiiler gut kdnnen? (...)

llyas: Ja.

Int: Woran merkst du das?

llyas: Dass sie sich mehr 6fters melden, sich nicht ablenken lassen und nicht mit dem Nach-
barn reden.

Int:Und wo-, ah okay. Also wenn die Lehrerin mitkriegt, dass die Schiiler sich viel beteiligen, viel
melden und so weiter und nicht quatschen, daran merkt die Lehrerin, dass die etwas gut kdnnen?
llyas: Ja.

Zur Situation und zum Kontext

Die situationsanalytische Auswertung der Interviews mit llyas‘ Lehrerin Gber das Schuljahr hin-
weg ergab, dass sie ein vollkommen anderes Bild von ihm zeichnet als er. Sie, die durchgehend
ausgesprochen positiv und wertschatzend von ihren Schiler*innen und auch von llyas spricht,
hebt sein Verhalten hervor, indem sie ihn explizit als , Verweigerer“ bezeichnet: Sie begriindet
diese Einschatzung, indem sie beschreibt, dass er den Unterricht dadurch store, dass er auf
die erklingende Musik und Umgangsweisen mit ihr schimpfe oder sich ,,unbeteiligt” zeige. Er
demonstriere haufig seine Unlust und halte andere von der Arbeit ab. Das beschreibt sie als
generelles Muster: ,Ich weill eben durch Kollegen, dass er auch in den anderen Fachern ein-
fach NICHT arbeitet. Das war so von Anfang an ganz schwierig.” Die Lehrerin hat den Eindruck,
dass llyas keinen Zugang zum Lernen hat und sie wiederum zunehmend den Zugang zu ihm
verliert — was sie mit groRem Bedauern feststellt.

Vor diesem Hintergrund erscheint llyas’ Bestreben, sich im Interview als guten und gera-
dezu beflissenen Schiiler zu inszenieren, als ein bemerkenswerter Kontrast. Deshalb soll noch
einmal ein kritischer Blick auf die Reliabilitat der Interviewdaten geworfen werden:

e Bei vielen von llyas Antworten spielt sicher die soziale Erwiinschtheit eine groRe Rolle:
llyas weil3, was er als ,guter’ Schiller zu sagen hat. Allein die intensive Zuwendung durch
die Interviewenden (am Interview-Ort Schule!) kann das Thema Leistung in den Interviews
schon aufgerufen haben.

e Bei einer Adressierungsanalyse der Interviews im Hinblick auf das Thema Leistung stellte
sich heraus, dass das haufige Eingehen auf das Thema Leistung in den Interviews auch auf
die Adressierung der Schiiler*innen als potentielle Erbringer*innen schulischer Leistung
zurilickzufiihren ist, die durch die Interviewfragen erfolgte.

e Es ist denkbar, dass llyas die Interviewenden in erster Linie als Reprasentant*innen der
schulischen Ordnungsmacht ansah und vielleicht sogar eine Bewertung firchtete: Die In-
terviews fanden in der Schule statt; die Interviewenden hatten vorher teilweise mit der
Lehrerin gesprochen. Die Lehrerin wiederum setzt als Reprdsentantin der Institution
Schule einen klaren Anerkennungsrahmen zum Thema Leistung, der llyas bekannt ist. Ob
llyas die in dieser Hinsicht bedeutsamen verbalen Erlduterungen der Forschenden zu
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Funktion und Auswertung der Interviews und der Pseudonymisierung der Daten richtig

verstanden hatte, ist nicht klar.
Schon allein aus diesen Griinden ist also anzunehmen, dass llyas in den Interviews mehr damit
beschaftigt war, ein konsistentes Bild von sich als ,gutem’ Schiiler zu entwerfen’, als dass er
versuchte, moglichst genau erlebte Situationen zu schildern. Allerdings dndern diese Uberle-
gungen nichts an dem roten Faden, der sich durch die Gesprache mit ihm zieht: llyas’ Versuch,
sich als beflissenen Schiiler darzustellen, wird laut seiner Erzédhlung dadurch konterkariert,
dass er ,von auflen’ systematisch an einer engagierten Teilnahme am Unterricht gehindert
wird. Indem er in den Interviews Uber das Schuljahr hinweg mit zunehmender Intensitat als
Ursache fir seine mangelnden Leistungen die Umstdnde und seine Mitschiiler*innen anfihrt,
konstruiert er eine Rechtfertigung seines Handelns: Die Situation und die Klasse lassen ihm
keine andere Wahl; am liebsten wiirde er ganz anders agieren, wenn er nur die Moglichkeit
dazu hatte. Diese Argumentation markiert seine eigentliche Re-Positionierung gegeniiber den
Adressierungen seiner Mitschiler*innen und seiner Lehrerin, die vollstandig erst auf der
Ebene der Kommunikation im Interview, also der Erzahlebene, zur Auffiihrung kommt.

Fazit

Am Beginn dieses Beitrags standen zwei Fragen: ob Adressierungsabfolgen im Rahmen einer
Situationsanalyse angemessen erschlossen werden konnen und worin das Besondere liegt,
wenn sie auf Basis von Interviewdaten rekonstruiert werden. Die erste Frage wurde im Unter-
kapitel Situationsanalyse und Subjektivierung zumindest in Ansatzen theoretisch zu beantwor-
ten versucht; zu der zweiten mochte ich nun abschlieRend einige Aspekte festhalten. Dafir
erscheint es sinnvoll, sich vor Augen zu fihren, welch komplexes Setting hinter einem Inter-
view Uber (Musik-)Unterricht steht, nédmlich in etwa: Durch (mindestens) eine theoretische
Brille schaut die forschende Person der interviewenden Person — bildlich gesprochen —,{iber
die Schulter’. Diese wiederum regt in einer sozial bedeutsamen Situation eine Erzahlung an.
Die interviewte Person ,zeigt’ im Erzahlen etwas, das zwar in den meisten Féllen eine Verbin-
dung zu dem in Frage stehenden sozialen Geschehen (in diesem Fall Musikunterricht) auf-
weist, das aber in erster Linie interessant ist in Bezug auf die Darstellung und Wertung des von
der interviewten Person als bedeutsam Thematisierten.

Wenn man ein Adressierungsgeschehen auf der einen Seite und ein qualitatives Interview
auf der anderen betrachtet, bekommt man es mit zwei unterschiedlichen Interaktionslogiken
zu tun: Die Logik eines Adressierungsgeschehens beruht auf seiner Unmittelbarkeit und Per-
formativitat. Es geht um Aktion und Reaktion; die adressierte Person ist konfrontiert mit Rah-
mungen, Wertungen und Positionierungen, die sie in irgendeiner Weise unmittelbar beant-
worten muss. In der Regel werden Adressierungen mit Hilfe von (transkribierten) videografi-
schen Daten erschlossen. Dagegen steht die Logik einer Interviewsituation, in der zumindest

7 Beider ausfiihrlichen Situationsanalyse der Interviews stellte sich heraus, dass Schiiler*innen und

Lehrkraft als ,Leistung’ weniger Lernergebnisse verhandelten als ein ,sichtbares’ leistungsorien-
tiertes Verhalten (vgl. Niessen i. Vorb.).
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angestrebt wird, dass die interviewte Person auswahlen kann, was sie erzahlen modchte und
was nicht, welche Schwerpunkte sie setzt, was sie verschweigt und mit welchen Wertungen
und Bedeutungssetzungen sie das Erzahlte versieht. Was sie schildert, soll zumindest partielle
Einblicke in ihre Perspektive erlauben, bildet aber keine Wirklichkeit ab. Gleichzeitig ist aber
auch ein Interview eine Interaktionssituation (vgl. Kruse 2014, S. 288-305) und kann (und
muss) auch als Adressierungsgeschehen aufgefasst und untersucht werden, was im vorliegen-
den Fall geschehen ist: Im Interview werden Adressierungen ausgesprochen — mindestens in
der Erlduterung des Forschungsinteresses (immerhin werden die Interviewten dabei als Per-
sonen angesprochen, die im Hinblick auf eine bestimmte Fragestellung oder ein Thema oder
das Thema etwas Erforschenswertes zu sagen haben), in den Frageformulierungen und natir-
lich auch in direkten Ansprachen und Zuschreibungen. In den hier vorliegenden Interviews
werden beispielsweise sehr deutlich schulische Normhorizonte aufgerufen, indem in verschie-
dener Weise danach gefragt wird, was gelernt wurde und was die Befragten gut zu kénnen
glauben. Damit wird der Rahmen gesetzt, dass Anerkennung fiir Kbnnen und Leistung verge-
ben wird. Indem die Interviewpartner*innen danach gefragt werden, wird Lernen als fiir sie
bedeutsam markiert und werden sie als Lernende adressiert.

Dass ein Interview ein Adressierungsgeschehen darstellt, pragt das Gesprach und damit
auch die auf Basis von Interviewanalysen erzielbaren Ergebnisse. Dieser Umstand wird in In-
terviewstudien bislang nur selten ausfihrlich thematisiert. Tatsachlich ist es zwar erhellend,
eine Interviewsituation selbst einer Adressierungsanalyse zu unterziehen, allerdings kann
auch nach einer solchen Analyse nur (begriindet) vermutet werden, welchen Einfluss die In-
terviewsituation auf das Erzdhlen der interviewten Personen auslibt. Angesichts dieser Kom-
plexitat konnte man geneigt sein, insgesamt an der Sinnhaftigkeit von Adressierungsanalysen
auf Basis von Interviewdaten zu zweifeln. Deshalb soll der Beitrag schliefen mit einigen Hin-
weisen auf das, was Interviews im Unterschied zu Videodaten eines Interaktionsgeschehens
zu bieten haben:

1. Der offensichtlichste Unterschied besteht bei einer Analyse von Interviews darin, dass Be-
deutungssetzungen im Erzdhlen ausgesprochen und dadurch tiberhaupt erst oder zumin-
dest leichter erkennbar werden (vgl. die Unterkapitel ,,Das Lachen der anderen” und ,,Die
Blicke der Lehrerin®).

2. InInterviews kdnnen auch nicht-verbale Adressierungen zur Sprache und damit zum Spre-
chen gebracht werden, wie in den Ausfiihrungen zu den Blicken der Lehrerin gezeigt
wurde: llyas interpretiert das ,Gucken’ der Lehrerin in eindeutiger Weise und deutet es als
Adressierung. Diese seine Deutung ware bei einer Analyse von Videodaten nicht so leicht
erkennbar.

3. Interviewte nehmen in der Auswahl und Darstellung des Ausgesprochenen Zusammenfas-
sungen und Wertungen vor. Auf diese Weise wird ein Blick auf wiederholte oder dauer-
hafte Adressierungen auch Uber langere Zeitrdume moglich, die mit Hilfe videografischer
Daten kaum rekonstruiert werden kdnnten.
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Andere Merkmale wie eine hohe Komplexitat der Daten und die Bedeutsamkeit des Beobacht-
erstandpunkts der forschenden Person treffen auf Adressierungsanalysen sowohl von Inter-
views als auch von Videodaten zu. Es geht hier nicht darum, die eine Datensorte gegen die
andere auszuspielen, sondern nur um die Anregung, Adressierungen nicht nur bei der Analyse
von Videodaten, sondern auch bei der von Interviews starker zu berlicksichtigen — sowohl auf
der Ebene des Erzdhlten als auch des Erzdhlens.

Dass Adressierungsanalysen fiir musikpdadagogische Forschung besonders bedeutsam
sind, haben u. a. Johann Honnens bei der Erforschung musikstilspezifischer Adressierungen
Jugendlicher untereinander (2017) und Kerstin Heberle in der Untersuchung der Konstruktion
von Leistungsdifferenz im Rahmen musikpdadagogischer Unterrichtspraxis (2019) eindrucks-
voll gezeigt. Innerhalb und auRRerhalb des Musikunterrichts sind Adressierungen im Kontext
musikalischer Praktiken bzw. Praxen hoch relevant. Wenn angesichts dessen die vorliegenden
Ausfihrungen weitere Adressierungsanalysen zu (im weitesten Sinne) musikpddagogischen
Situationen ermutigen oder anregen kdnnten, entsprache das der Intention dieses Beitrags.
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Johann Honnens

Situatives Innehalten im Musikunterricht auf der Basis eines
anerkennungstheoretischen Subjektverstandnisses

Einleitung

Musikunterricht kennzeichnet im Verhaltnis zu anderen Schulfachern eine Besonderheit: Im
Zentrum steht ein Sujet, Musik, das nicht nur fiir Lehrende, sondern auch fiir Schiiler*innen
dulRerst identitatsrelevant ist. In der Musikpadagogik — insbesondere innerhalb schiilerorien-
tierter und interkultureller Ansatze oder der Didaktik der populdren Musik — wurde bereits
vielfach der Frage nachgegangen, welche musikkulturellen Identitdten Schiiler*innen mitbrin-
gen und wie ihre musikbezogenen Subjektbildungsprozesse durch Unterricht begleitet, unter-
stltzt oder kritisch erweitert werden konnen (vgl. u.a. Barth 2013; Barth 2010; Rolle 2010;
Kautny 2010; Richter 2008; Wallbaum 2007; Schiitz 2004; Terhag 1984). Weitaus seltener
wurde thematisiert, wie sich Subjektbildungen in der Situation des Musikunterrichts ereignen.
Im letzteren Fall wird Musikunterricht nicht zuvorderst als ein normatives Geschehen und in
einem Vorher-Nachher-Kontinuum, sondern als ein vielschichtiges soziales Ereignis wahrge-
nommen. Mit dem Erziehungswissenschaftler Matthias Proske lassen sich diese beiden Per-
spektiven auf Musikunterricht, anknipfend an die Wissenssoziologie André Kieserlings, als
Selbstbeschreibungen und Fremdbeschreibungen unterscheiden. Erstere legen den Fokus auf
initiierte Lehr- und Lernprozesse, gehen ,von einer prinzipiellen Sinnhaftigkeit des Beschrie-
benen” (Proske 2011, S. 12) aus und klammern aus diesem Grund systemische Bedingungen
und strukturelle Widerspriiche von Unterricht ein Stlick weit aus. Fremdbeschreibungen hin-
gegen holen die soziale Komplexitdt des Unterrichtsgeschehens ein und gehen zu selbstver-
standlichen Annahmen, die mit den Handlungsanforderungen von Lehrenden einhergehen,
auf Distanz. Proske schlagt hierfiir systemtheoretische oder kommunikationstheoretische
Sichtweisen auf Unterricht vor (ebd., S. 12-13). Eine weitere fremdbeschreibende Perspektive
liegt meines Erachtens mit einer anerkennungstheoretisch fundierten Blickrichtung vor. Dem-
zufolge werde ich in diesem Aufsatz der Frage nachgehen, wie sich Adressierungen und deren
subjektivierende Aneignungen in der Situation des Musikunterrichts ereignen.

Der Aufsatz ist entlang dreier Fragen aufgebaut, die sich das diesjahrige Symposium der
WSMP zum Thema ,,Subjekte musikalischer Bildung im Wandel” in seinem Call for Paper ge-
stellt hat (Wissenschaftliche Sozietat Musikpadagogik e. V. 2018, S. 4). Zunéachst gehe ich der
Frage nach, welches Subjektverstéandnis dem seit einigen Jahren vermehrt diskutierten Aner-
kennungsbegriff zugrunde liegt, und erldutere hierfiir den Prozess der Subjektivation im Sinne
Judith Butlers. lhrer Theorie nach bilden sich Subjekte unweigerlich in zwischenmenschlicher
Abhéngigkeit aus, indem sie sich zu den sozialen Adressierungen anderer und zu den dadurch
aufgerufenen Normen einer Gesellschaft verhalten kdnnen und missen. Dabei sind sie mit
dem Spannungsfeld konfrontiert, dass Anerkennungsakte Identitdten einerseits tiberhaupt
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erst ermoglichen, sie aber andererseits stets unter bestehende gesellschaftliche Kategorien
und Normen unterwerfen.

In einem zweiten Schritt beschaftige ich mich mit der Frage, wie sich Prozesse, die Butler als
Subjektivation bezeichnet, in der musikpadagogischen Praxis beschreiben und analysieren las-
sen. Hierbei gehe ich auf ausgewihlte Ergebnisse meiner Dissertation ein, in der ich die ara-
besk-Rezeption von Jugendlichen in Deutschland untersuchte (vgl. Honnens 2017). Zu diesem
Zweck flihrte ich Gruppendiskussionen und entwickelte im Laufe der Forschung einen Analy-
seschwerpunkt darauf, wie meine Adressierungen als Interviewer das Sprechen der Jugendli-
chen untereinander Gber ihren Musikgeschmack beeinflussten.

In einem letzten Schritt versuche ich eine Antwort auf die Frage zu geben, auf welches
Subjekt eine kritische Musikpddagogik hoffen kann. Ich pladiere dabei fir eine situativ gewen-
dete Reflexivitdat sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden: ein Bewusstsein
dafiur, welcher Anerkennungsrahmen gerade wirksam ist und wie sich Adressierungen so ge-
stalten lassen, dass sie diverse Subjektivationen ermoglichen, anstatt sie restriktiv zu begren-
zen.

I. Anerkennungsbedingte Subjektivation und ihre ethischen Implikationen

Laut Butler entwickeln Menschen ihre Subjektpositionen nicht singular bzw. autonom, so wie
es ein individualistisch und neoliberal gepragtes Gesellschaftsumfeld oftmals suggeriert.
Kennzeichnend fiir die Subjektverfasstheit sei vielmehr der ,ekstatische Charakter unserer
Existenz” (Butler 2009, S. 59). Wir begehren eine Identitat, die fir andere erkennbar ist und
zumindest in bestimmten Kontexten auf soziale Wertschatzung st6R3t. Dazu miissen wir uns
notgedrungen auf Adressierungen und soziale Kategorien anderer beziehen und uns zu diesen
in irgendeiner Form positionieren. Dieses Wechselspiel von Adressiertwerden und Sich-dazu-
Verhalten ereigne sich stets vor dem Hintergrund eines gesellschaftlichen Rahmens bestehen-
der Kategorien und Normen. Butler spricht diesbeziiglich von einer , diskursive[n] Identitats-
erzeugung” (Butler 2001, S. 83). Dem Anerkennungsrahmen einer Gesellschaft komme bei der
Subjektbildung eine zentrale Bedeutung zu. Als Subjekt bleibe man auch in der noch so kriti-
schen Auseinandersetzung an das bestehenden Normen- und Kategoriensystem gebunden,
ebenso an die Verwerfungen einer Gesellschaft, d.h. an die meist unbewussten Bestimmun-
gen dessen, was man nicht sein diirfe. Adressierungen und Selbstpositionierungen sind mit
Butler demnach stets an einen machtvollen Anerkennungsrahmen gekniipft und aus diesem
Grund ein ambivalentes Geschehen, denn gesellschaftliche und kulturelle Normen sind etwas,
dass wir ,brauchen, um leben zu kénnen®, durch die wir aber auch ,in Weisen gezwungen
werden, die uns manchmal Gewalt antun“ (Butler 2009, S. 327).

Intersubjektive Anerkennungsakte bilden dementsprechend die zentrale Voraussetzung
fiir Subjektbildungen. Dabei steht Anerkennung fiir ein hochgradig ambivalentes Geschehen
und nicht, wie im alltagssprachlichen Sinne, fiir die wertschatzende Bestatigung einer anderen
Person und ihrer Identitdt. Die Erziehungswissenschaftler*innen Nicole Balzer und Norbert
Ricken verdeutlichen den spannungsvollen Charakter der Anerkennung mit der Definition:
»[M]it Anerkennung ist die zentrale Frage beriihrt, als wer jemand von wem und vor wem wie
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angesprochen und adressiert wird und zu wem er/sie dadurch vor welchem (normativen) Ho-
rizont sprachlich bzw. materiell etablierter Geltungen gemacht wird“ (Balzer & Ricken 2009,
S. 73).1 Anerkennung bildet keinen bestimmten moralischen Handlungsakt, sondern ,,ein spe-
zifisches Strukturmoment einer jeden menschlichen Kommunikation und Praktik” (ebd.).
Demzufolge kénne man sich auch nicht fiir oder gegen die Anerkennung einer anderen Person
entscheiden, im Sinne eines ,Mittels’, das man padagogischen Handlungen hinzufiigen kénnte.
Da Anerkennung die Grundlage dafiir bilde, sich zu den Adressierungen anderer zu verhalten
und eine Subjektposition zu beziehen, miisse sie als ein durchgehendes Strukturmoment jeg-
licher padagogischer Kommunikation und Handlung betrachtet werden (vgl. Ricken 2009,
S. 88).

Laut Balzer entideologisiere Butler die Macht gesellschaftlicher Anerkennungsnormen,
insbesondere wenn man ihre Ausfiihrungen mit denjenigen Louis Althussers vergleiche (vgl.
Balzer, S. 444-447). Butler entwerfe nicht ein an sich autonomes Subjekt, das nachtraglich
durch die Macht dominierender Gesellschaftsnormen unterworfen werde — einen Prozess,
den Louis Althusser als Anrufung bezeichnet (vgl. Althusser 1977, S. 142-143). Anerkennungs-
akte stellen mit Butler immer eine Begrenzung bzw. Bedrohung durch das bestehende gesell-
schaftliche Kategoriensystem und zugleich eine Bedingung fir die Subjektkonstitution dar.
Personen werden anhand bestimmter Adressierungen nicht einfach in bestimmte Subjektpo-
sitionen hinein gezwéangt. Vielmehr werden sie dazu aufgerufen, sich zu den Positionierungen
anderer und zu den darin aufgerufenen gesellschaftlichen Rollen zu verhalten, sei es bewusst
oder unbewusst, sei es in der mehr oder weniger vollstindigen Ubernahme oder einer kriti-
schen Riickspiegelung. Fir diesen ambivalenten, zugleich unterwerfenden und selbstbestim-
menden Akt des Sich-Umwendens steht Butlers Konzept der Subjektivation (vgl. Butler 2001,
S. 8). Es impliziert die Moglichkeit, dass Subjekte gesellschaftliche Normen der Anerkennbar-
keit Uberschreiten konnen — beispielsweise durch Enthiillungen, Umdeutungen, fehlerhafte
oder parodisierende Rickspiegelungen. Gerade auch auf der unbewussten Ebene seien kor-
perliche Reinszenierungen oftmals unberechenbar.? Personen kénnen sich dabei allerdings

Balzer veranschaulicht die Ambivalenz der Anerkennung zwischen Unterwerfung und Ermogli-
chung von Subjekten anhand einer Rede, die Hannah Arendt im Jahr 1975 anlasslich der Sonning-
Preisverleihung gehalten hat (vgl. Arendt 2005). Arendt fiihrt darin aus, wie sie durch die Ehrung
als ,6ffentliche Person’ (an)erkannt werde. Einerseits bilde dieser Anerkennungsakt die Moglich-
keit, aus der ihr zugedachten Subjektposition heraus mit einer eigenen kritischen Stimme in der
Welt gehort zu werden. Zugleich gehe fiir Arendt damit auch das Risiko einher, sich nur noch sehr
begrenzt in eine private Person zurlickverwandeln zu konnen. Balzer zufolge sei dies ein treffendes
Beispiel dafiir, dass ,,in [der Anerkennung] nicht nur definiert wird, wer wir sind und sein kénnen,
sondern gegebenenfalls auch der Rahmen dessen abgesteckt wird, wer wir nicht (mehr) sein und
werden kdnnen“ (Balzer 2014, S. 406).

Als Beispiel dafiir, wie gesellschaftlich verworfene Identitdten unbewusst und unberechenbar an-
geeignet werden, fihrt Butler den Mechanismus melancholischer Geschlechtsidentifizierungen
an. Danach kénne eine nicht erlaubte oder tabuisierte homosexuelle Liebe dazu fiihren, dass sich
Personen mit dem unerreichbaren Begehrensobjekt auf Gberzogene Weise identifizieren: ,Der
heterosexuelle Mann wird (ahmt nach, zitiert, eignet an, nimmt den Status an) der Mann, den er
,nie’ geliebt und ,nie betrauert hat, und die heterosexuelle Frau wird die Frau, die sie ,nie’ geliebt
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nicht jenseits eines vorgegebenen Kategoriensystems positionieren, da auch variierende und
kritische Subjektivationen stets einer sozialen Erkennbarkeit bediirfen. Mit Michel Foucault
gesprochen kann in Hinblick auf den Anerkennungsrahmen einer Gesellschaft somit von ei-
nem produktiven Machtraum bzw. einem ,Flihren der Fihrungen” (Foucault 1987, S. 255) ge-
sprochen werden. Dieser eroffne fir Selbst-Beziehungen und Selbst-Verkdrperungen ein ,,Feld
von Moglichkeiten” (ebd.), strukturiere den Moglichkeitsraum dafiir aber zugleich in subtiler
Weise vor.

In ihrem Spatwerk betont Butler, dass nicht nur das anerkannte, sondern auch das aner-
kennende Subjekt eine kritische Position zu den Anerkennungsnormen und -kategorien einer
Gesellschaft einnehmen kann. Hier entfaltet Butler eine ethische Interpretation ihrer Aner-
kennungstheorie, die fiir die Pddagogik auch in normativer Hinsicht interessant ist. Im alltag-
lichen padagogischen Sprachgebrauch wird Anerkennung meist als eine wertschatzende und
positiv bestatigende Haltung gegenliber bestehenden Subjektpositionen verstanden. Demge-
geniliber steht Anerkennung mit Butler fiir ein selbstreflexives Bewusstsein, dass soziale
Adressierungen die Identitat eines Anderen Uberhaupt erst ermoglichen und zugleich immer
auch begrenzen bzw. verletzen (Butler 2007, S. 135). Davon ausgehend lasst sich mit Blick auf
Subjektivationsprozesse in Bildungszusammenhangen eine Ethik der Anerkennung mit Balzer
wie folgt formulieren: Anstatt von anderen zu fordern, sich vollstandig mit dem zu identifizie-
ren, als welches man sie angesprochen oder gewertschatzt hat, miisse eine Ethik der Aner-
kennung bedeuten, ,,im (intersubjektiven) Sprechen und Handeln Anderen die Moglichkeit [zu
eroffnen], sich innerhalb oder aber an den Grenzen der Ordnungen der Anerkennbarkeit zu
,entwerfen’ bzw. zu verkdrpern” (Balzer 2014, S. 518).

Il. Musikpadagogische Analyse von Prozessen der Subjektivation

Wie lassen sich nun Prozesse der Subjektivation im Musikunterricht aus empirischer Perspek-
tive beschreiben und deuten? In meiner Dissertation habe ich hierfiir den bestehenden aner-
kennungstheoretischen Diskurs aus musikpdadagogischer Perspektive in zweifacher Weise er-
weitert (vgl. Honnens 2017, S. 48-54).

Zum Ersten konzentriere ich mich auf die Frage, wie sich Jugendliche anhand ihres Musik-
geschmacks sozial positionieren. Dabei interessieren mich sowohl makrosoziale als auch mik-
rosoziale Anerkennungsordnungen sowie deren Verschrankungen. Ich ziehe stets mehrdeu-
tige Lesarten in Betracht: gesamtgesellschaftliche, schulisch-feldspezifische und/oder popkul-
turelle Differenzebenen. In Anlehnung an die Ausfiihrungen von Patricia Feise-Mahnkopp be-
nenne ich diesen diversifizierten und geschmacksbezogenen Analysefokus als , Soziodstheti-
sche Anerkennung“. Er steht fir die Moglichkeit, dass Adressierungen anhand von Ge-
schmacksurteilen ,,mehrdeutig kodiert” sind, ,sowohl einfache als auch komplexe Lesarten
anbiete[n]” und ,zwischen ernsthaften und weniger ernsthaften Rezeptionsangeboten

und ,nie’ betrauert hat. Was in diesem Sinn also am offensichtlichsten als Geschlecht performiert
wird, ist Zeichen und Symptom einer tiefreichenden Verleugnung” (Butler 2001, S. 139).
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changier[en]” (Feise-Mahnkopp 2013, S. 198). Eine besondere Aufmerksamkeit lege ich bei
meinen Analysen auf die Frage, wie sich Jugendliche anhand ihres Musikgeschmacks anerken-
nen — wie sie beispielsweise soziale Positionen mittels Sprachhabitus, Zeugenschaften oder
korperlicher Verweise authentifizieren.

Zum Zweiten konzentriere ich mich auf die Frage, wie sich Jugendliche untereinander im
Beisein eines Erwachsenen adressieren. Diesen Analysefokus entwickelte ich im Zuge der Aus-
wertung meiner Gruppendiskussionen zur Rezeption der tiirkischsprachigen arabesk-Musik3.
Zunehmend bemerkte ich, dass das von mir konstruierte Setting des Gruppeninterviews ei-
gene Anerkennungsdynamiken hervorbrachte und dass es eine strukturelle Ahnlichkeit zur
Unterrichtssituation aufweist: Hier wie dort kennzeichnen die Interaktionen der beteiligten
Akteur*innen, anknipfend an die Erkenntnis Norbert Rickens, dass man ,nie nur anderen et-
was, sondern [...] anderen etwas vor anderen [zeigt]“ (Ricken 2009, S. 89). Das Sprechen der
Jugendlichen vor anderen — vor anderen Jugendlichen im Interview, vor einem erwachsenen
Interviewer ,ohne Migrationshintergrund‘ sowie einer imaginierten Leserschaft — stellte bei
meinen Datenauswertungen eine entscheidende Analyseperspektive dar.

Im Folgenden werde ich die soziodsthetischen Anerkennungs- und Subjektivationsdyna-
miken von Jugendlichen im Beisein eines Erwachsenen anhand zweier Interviewausschnitte
analysieren. Es handelt sich um zwei Gruppendiskussionen (A1l und A2) an zwei unterschiedli-
chen Gymnasien (A und B) mit drei bzw. vier Jugendlichen, die zwischen 15 und 17 Jahre alt
sind. Allen Jugendlichen gemeinsam ist, dass sie unter anderem die tirkischsprachige, so ge-
nannte arabesk-Musik bevorzugt horen. Im Zentrum der folgenden Dateninterpretation steht
die Frage, wie ich die Gruppendiskussionen jeweils einflihrte und welchen méglichen Einfluss
meine Adressierungen auf das Subjektivationsgeschehen unter den Jugendlichen hatte. Die
Gruppendiskussion A2 am Gymnasium B er6ffnete ich unter anderem mit der folgenden Pas-
sage:

,Diese Interviews sind ein Beitrag dafiir, Unterrichtsmaterialien zu entwickeln, die mehr mit den
Musikinteressen der Schiiler und Schiilerinnen zu tun haben. Damit verbindet sich die Hoffnung,

Mit dem Stilkonstrukt arabesk werden landlaufig Sanger wie Orhan Gencebay, Ibrahim Tatlises,
Muslim Gurses oder Ferdi Tayfur in Verbindung gebracht — alles Interpreten, die die von mir in
Berlin interviewten Jugendlichen auffallig haufig nannten. Arabesk steht im musikwissenschaftli-
chen und o6ffentlichen Diskurs fiir einen Stil oder besser gesagt ein Stilkonstrukt, das sich in den
spaten 60er Jahren in der Tirkei zu entwickeln begann. Als ein zentrales Kennzeichen wird oftmals
seine Mischung aus Volksmusik-, Kunstmusik- und Popmusiktraditionen definiert (vgl. Kiiclikka-
plan 2013, S. 10; Tekelioglu 1996, S. 211-213; Stokes 1992, S. 191-192). Als weitere zentrale Cha-
rakteristika der arabesk-Musik werden die hervorgehobene Bedeutung synthetischer Streicher
und eines relativ groBen Perkussionsensembles genannt. Darliber hinaus wird haufig auf die spe-
zifischen Texte verwiesen, die sich auf eine aufféllig distere und zugleich eigenartig abstrakte
Weise mit Trauer, Leid und Verlust auseinandersetzen. Um arabesk-Musik existiert in der Tirkei
ein umfangreicher und politisierter Diskurs. Bereits der frankophone Terminus arabesk beinhaltet
eine pejorative Konnotation. Der Begriff wurde von einer westtlrkischen, sakularen und urbanen
Schicht geschaffen, um sich von der Kultur der ostanatolischen Binnenmigrant*innen abzugren-
zen, die ihrer Meinung nach geschmacklos, rickwartsgewandt, provinziell, arabisch und somit
nicht tlirkisch im kemalistischen Sinne sei (vgl. ausfiihrlich zur Geschichte, den Kennzeichen und
Diskussionen der arabesk-Musik, Honnens 2017, S. 80-106).
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dass mehr Musiklehrende diese im Musikunterricht zum Thema machen. Wichtig ist dabei erst

einmal zu wissen, was Jugendliche eigentlich so an Musik héren und was sie fir sie bedeutet.”

(Honnens 2017, S. 184)

Auf interviewstrategischer Ebene versuche ich mit diesen einflihrenden Worten, Anreize fir
die Jugendlichen zu schaffen, um sich Gberhaupt am Interview zu beteiligen und von sich zu
erzdhlen. Auf einer anerkennungstheoretischen Ebene wird das Interview vordergrindig als
ein identitdtsbestirkendes Geschehen eingeleitet. Signalisiert wird, dass ich die bestehenden
musikbezogenen Identitdten der Jugendlichen wertschatzen mochte. Auf den zweiten Blick
hat diese Einflihrung aber zugleich auch einen identitatserzeugenden Charakter. Die Inter-
viewten werden als bestimmte Subjekte angesprochen, in diesem Fall als Schiiler*innen, als
Jugendliche und als Expert*innen fiir Jugendmusikkulturen. Sie werden dazu aufgerufen, sich
zu diesen Adressierungen in irgendeiner Form zu verhalten. Mit der Einflihrung werden somit
bereits bestimmte Bahnen und Moglichkeitsraume fir Subjektivationen initiiert.

In allen von mir gefiihrten Gruppendiskussionen handeln die Jugendlichen Beziehungs-
und Machtverhaltnisse anhand soziodsthetischer Kategorien aus. Im Interview A2, das ich mit
dieser Einleitung eroffnete, ist zu beobachten, dass sich die gegenseitigen Positionierungen
vor dem Hintergrund eines sehr vielfaltigen Anerkennungsrahmens ereignen.* Im Vorder-
grund stehen mikrosozioasthetische Positionen, die oftmals eine Verschrankung mit makro-
sozialen Differenzebenen erkennen lassen. Die Jugendlichen nutzen arabesk-Musik um Dis-
tinktionsgewinne zu erzielen und sich von anderen Jugendlichen auf unterschiedlichen sozia-
len Ebenen abzugrenzen, wie beispielsweise der folgende Diskussionsausschnitt mit den drei
Jungen 2a, 2b und 2c zeigt:®

2a: Also Musik kann auch einen Menschen verdandern, habe ich das Gefihl.

{..}

Int.: (.) Und du meintest gerade, {...} es verandert sich auch in eurer Klasse von der Musik/
was verandert sich denn?

2b: Die Art und Weise der Schiiler

2a: Das Verhalten

2b: Die Art und Weise

2a: Also das Verhalten am meisten

Int.: Okay, in welche Richtung? Oder kénnt ihr mal ein Beispiel geben?

2b: LKommt darauf an, was die

horen.

2a: Ja, vielleicht werden sie respektloser, vielleicht kriegen sie einen besseren Charakter,
vielleicht viel hilfsbereiter oder/also kommt auf die Musik an.

4 Dieses Ergebnis bestatigte sich auch in der Auswertung einer weiteren Gruppendiskussion A3, vgl.
Honnens 2017, S. 208-211.
Zum besseren Verstandnis hier Erlduterungen zu einigen zentralen Transkriptionszeichen. (Eine
ausfihrliche Transkriptionslegende findet sich in Honnens 2017, S. 72.)

(.)(..)(...) (4) (5) Sprechpausen (in Sekunden)

{...} ausgelassene Passagen in diesem Interviewausschnitt

L Beginn und Ende von Uberlappungen (in Bezug auf die vorangegangene

Transkriptzeile)
@(.)@ kurzes Auflachen
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2b: Zum Beispiel, wenn man Rap hort, definitiv werden die meisten immer krass, also die
werden/die denken, die sind brutal.

2a: LAggressiv
oder so- (...) obwohl die das gar nicht sind.

2b: Ja, ja, also, das sind so halt, wie wir es sagen wiirden, das sind Lauchs.

2c: Ljad (...) also

Int.: Lauchs?

2b: Ja

2a: Also wir sagen Lauchs so, Opfer so.

2b: Halt so, nein, nein

Int.: Won dem Gemiise?!

2b: Nein, Lauch halt, nein, nein, Lauch, nein, Lauch ist doch so ein diinnes Teil.

2a: LNein, also-

Int.: Genau, Lauchstange

2b: La, und des/ja! deswegen Lauch, weil die so diinn sind, die kénnen nichts.

2c: Also/

2b: Deswegen nennt man sie Lauch, aber diese Lauchs tun dann auch noch einen auf
Gangsta. Ich glaube, er weild sogar, wen ich meine @[lachen]@.

{..}

Int.: (...) Und Leute, die dann jetzt eher auch arabesk oder tiirkische Musik héren, welche
Richtung merkt ihr da vom Charakter her?

2b: Lja, die wieder ruhiger,d mehr ruhiger.

Oftmals bildet ein Reifekonstrukt den Anerkennungsrahmen, vor dessen Hintergrund sich die
Jugendlichen im Kontext ihrer Peergroup als erfahrener mit Liebesbeziehungen und damit als
reifer bzw. erwachsener positionieren. Das ,richtige’ Verstehen von arabesk-Musik fungiert
genderiibergreifend als Initiationsritus. Immer wieder taucht das Narrativ auf, dass sich der
Musikgeschmack ab einem gewissen Alter verdndert bzw. verandern sollte. Die Abgrenzung
von einem unreifen Musikgeschmack kulminiert in diesem Interviewabschnitt im gemeinsa-
men Negativhorizont der , Lauchs”. Mit ihm greifen die drei Jungen einen Terminus aus dem
Gangsta-Rap auf, wie sie u.a. in den Texten und Interviewaussagen Kollegahs zu finden sind.®
In Distinktion zu den ,verweichlichten’ und ,schmachtigen Lauchs’ festigt sich der Gangstarap
als eine maskuline Disziplin, die sich unter anderem durch Muskelmasse der Interpreten und
durch Techniken wie provokative punchlines, virtuose lyrics, double- und triple-times auszeich-
net. Die Jungen nutzen diesen Code um die gesamte Gangstarap-Szene als Uberzogen
(,krass”), unauthentisch (,,die tun dann noch einen auf Gangsta“) und als unterlegen (,,Opfer”)

Ein Beispiel dafir bildet der Song Kénigsaura (Album King, 2014), in dem sich Kollegah von einer
mittelstandisch-bilrgerlichen Rapperszene in Gestalt des Stuttgarter Interpreten Michael Bernd
Schmidt alias Smudo abhebt:

,,Guck, ich treff die Crew dieses Smudos

Geb ihnen Punches und sie fliegen auf den Mars, wie die Groupies von Bruno
Ich bin die Numero Uno

Baller meine allerfeinsten Doubletimes und alle meinen da sei ne Uzi im Studio
Das hier’s ein harter Diamant unter tausend Alben, die weichgespiilt sind

Von Clowns die alle kaum auszuhalten sind, live auf Bihnen

Ich seh aus wie Hulk, diese Lauchgestalten sind klein und siR und

Werden meist von Typen fiir Frauen gehalten wie Einkaufstiiten”
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zu diskreditieren. Die vulgdren Mannlichkeitsinszenierungen des Gangstaraps werden als Kon-
trastfolie fiir die Konstruktion einer ,reifen Mannlichkeit” genutzt. Man werde ,ruhiger”,
wenn man arabesk-Musik hore, so lautet der Konsens der drei Jungen.

Erst in Anbetracht anderer Interviewpassagen wird deutlich, was die Jugendlichen damit
genau meinen (vgl. Honnens 2017, S. 121-136). Sie verwenden darin die beiden traurigkeitsas-
thetische Codes damar und isyan. Sie spielen in allen von mir gefiihrten Gruppendiskussionen
zu arabesk-Musik eine wichtige Rolle und bilden ein wichtiges argumentatives Scharnier um
andere soziale Positionen zu legitimieren. Es handelt sich bei diesen Codes mit Pierre Bourdieu
gesprochen um ,feine Unterschiede” (Bourdieu 1991), die im jugendkulturellen Milieu der In-
terviewten eine wichtige Distinktionsfunktion erfiillen. Die bevorzugte arabesk-Musik der
1970er und 80er Jahre wird mit damar gekennzeichnet, was die Jugendlichen entsprechend
der lexikalen Bedeutung mit ,Vene” oder , Ader” libersetzen. Damar steht den Jugendlichen
zufolge fir eine Traurigkeit, die zwar zutiefst existentiell, zugleich aber erhaben, moralisch
integer und eindeutig positiv ist. Beim Begriff isyan weichen die Jugendlichen von der wortli-
chen Ubersetzung’ ab und interpretieren ihn einfach als ,Kummer” bzw. ,Liebeskummer”.
Dieser Code ist fur die Jugendlichen zwiespaltig und steht fir eine Traurigkeitsasthetik, die
zwischen oberflichlicher Sentimentalitit, exzessiver Depressivitit und selbstironischer Uber-
zeichnung oszilliert. Das Bedeutungsspektrum von damar lasst sich in Abgrenzung von isyan
wie folgt zusammenfassen (zit. n. Honnens 2017, S. 138):

damar Isyan

= wird durchgehend mit arabesk iden- = wird arabesk tendenziell eher dis-
tifiziert tinktiv entgegengesetzt

= bedeutet ,Ader” oder ,Vene”, wird = bedeutet eigentlich , Aufstand” o-
von den Jugendlichen auch so Uber- der ,Rebellion”, wird als ,Liebes-
setzt kummer” oder ,,Kummer” Gbersetzt

= eindeutig: existentielle, physische = mehrdeutig, ironisch: oszilliert zwi-
und zugleich erhabene Traurigkeit schen banalen alltdglichen Proble-

men, Liebeskummer und exzessiver
Depressivitat

= moralisch integer = moralisch zwiespiltig
= etwas Besonderes = inflationdrer Gebrauch, gerade un-
ter Jingeren
= nur fir Musik gebrauchlich, man = fiir personliche Gefiihlslage und
wird der Musik emotional unweiger- Musik gebrauchlich, Musik rahmt e-
lich ausgesetzt (,ich bin damar her bestehenden Zustand (,,ich bin i-
drauf” funktioniert nicht, da primar syan drauf”)

Musik subjektiviert wird)

7 Isyan hat vordergriindig eine politische Bedeutung und kann mit ,Auflehnung”, ,Aufstand” oder

LHAufruhr” Gbersetzt werden. Im religiosen Zusammenhang steht der Begriff auch fiir ,Ungehor-
sam gegen Gott” oder ,,Siinde” (vgl. Steuerwald 1988, S. 562).
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Die zentrale Erzahlung der Jugendlichen lautet: Insofern man geniigend Lebens- und Liebeser-
fahrungen gemacht habe und auch die tiirkischen Texte richtig verstehe, werde man vom da-
mar-Zustand ergriffen. Damit verspricht die Identifizierung von arabesk-Musik mit damar und
die Abgrenzung von tirkischsprachiger isyan-Musik fiir die Jugendlichen in mehrfacher und
intersektional verschrankter Hinsicht Distinktionsgewinne: erstens als erwachsener, zweitens
als geschlechtsbezogen reifer und drittens als authentisch tiirkisch, wobei sich diese Positio-
nierung stets im Rahmen pluriethnischer Identitatsentwiirfe ereignet. Teilweise wird die Vor-
stellung eines reiferen jugendlichen Musikgeschmacks auch mit feldspezifischen Schiilertypen
verschrankt. So muss sich 2b in anderen Interviewpassagen gegeniiber den anderen beiden
Jugendlichen verteidigen, dass er in der Klasse immer noch einem antagonistischen Schiilerha-
bitus (vgl. Rosenberg 2008, S. 145-146) entspricht und die Regeln des offiziellen Unterrichts
immer wieder kurzzeitig bricht oder zumindest peerkulturell verfremdet.

Eine wichtige Funktion hat das Narrativ, dass nicht etwa Personen einer bestimmten Mu-
sik identitatsrelevante Bedeutungen zuschreiben, sondern dass die Musik von sich aus das
Potenzial besitzt, die Identitdt eines Menschen zu beeinflussen (,,Also Musik kann auch einen
Menschen verandern, habe ich das Gefiihl“). Diese magische Erzahlung wird in der Unterschei-
dung von damar und isyan zugespitzt. Im Gegensatz zu isyan kénne man mit damar nur Musik
und nicht etwa Personen oder subjektive Gefiihlszustande bezeichnen. , Ich bin damar drauf”
funktioniere nicht, wohingegen ,ich bin isyan drauf” unter jlingeren Jugendlichen auch schon
bei banalen Alltagsproblemen inflationar verbreitet sei. Erst bei genligender Reife kénne man
emotional in den damar-Zustand der Musik hineinversetzt werden. Mit Gabriele Klein und
Melanie Haller kann an dieser Stelle von einer Naturalisierungstechnik gesprochen werden:
Die Musik und ihre Wirkungen werden auf eine bestimmte Weise mystifiziert, so dass Selbst-
konstruktionen und Selbstinszenierungen fiir andere quasi-natdirlich wirken (vgl. Klein & Hal-
ler 2009, S. 125-128).

In einem deutlichen Kontrast zu dieser Gruppendiskussion A2, in der eine diverse und auf
den ersten Blick mikrosozioasthetische Anerkennungsordnung ,regiert’, steht die Gruppendis-
kussion A1, die ich zuerst fiihrte. In dieser Gruppendiskussion bestimmt ein recht einseitiger,
auf den hiesigen Integrationsdiskurs bezogener Normenrahmen das Positionierungsgesche-
hen. Ich werde im Folgenden der Frage nachgehen, wie es zu diesen unterschiedlichen Dyna-
miken gekommen und welchen Einfluss womaoglich meine Adressierungen als Interviewer ge-
leistet haben. Die Gruppendiskussion Al fand an einem anderen Berliner Gymnasium statt.
Bereits in den Vorgesprachen hatte ich an dieser Schule A bemerkt, dass sich die Jugendlichen
auf einer ,,natio-ethno-kulturellen” (Mecheril, Castro Varela, Dirim, Kalpaka & Melter 2010,
S. 14) Differenzebene durch einige Lehrenden abgewertet und diskriminiert erleben. Ich ent-
schied mich bei der Einfihrung in diese Gruppendiskussion, den Aspekt der Wertschatzung
von tlrkischen Musikkulturen starker in den Vordergrund zu stellen.

,Diese Interviews sind ein Beitrag dafiir, Unterrichtsmaterialien zu solcher tirkischer Musik zu

entwickeln, die fir Jugendliche bedeutsam ist. Damit verbindet sich die Hoffnung, dass mehr Mu-
siklehrende diese im Musikunterricht zum Thema machen. {...} Wichtig ist dabei erst einmal zu
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wissen, was Jugendliche eigentlich so an tiirkischer Musik héren, und was sie fir sie bedeutet”

(Honnens 2017, S. 184).

Meine Adressierungen der Jugendlichen an der Schule A unterscheiden sich deutlich von den-
jenigen an der Schule B. Auch hier adressiere ich die vier Jugendlichen, drei Madchen und
einen Jungen, als Expert*innen. Da sich dieser Abschnitt allerdings auf ,tirkische Musik” kon-
zentriert, werden sie indirekt als ,Expert*innen’ fir ,tirkische Musik” anerkannt und implizit
als ,turkische Jugendliche’ angesprochen. Mit der Aussage ,mit der Hoffnung, dass mehr Leh-
rende tirkische Musik unterrichten” erhilt das Interview, im Kontext des defizitaren Migrati-
onsdiskurses in Deutschland und an ihrer Schule A, eine alteritdare und machtdynamische Rah-
mung. Der Unterton lautet: An ,deutschen Schulen’ gebe es iberwiegend ,deutsche Musikleh-
rende’, die Machtpositionen inne haben, und zugleich viele ,tiirkische Lernende’, die iber we-
niger Macht verfiigen und deren Musikinteressen im Musikunterricht meist unberticksichtigt
und unsichtbar bleiben. Mit dieser Konstellation wird indirekt auf ein gesamtgesellschaftliches
Ungerechtigkeitsgeflige angespielt. Die Interviewten werden implizit nicht nur als ,tiirkische’,
sondern auch als in Deutschland ,benachteiligte Jugendliche’ adressiert, wohingegen ich mich
in Abgrenzung zu einem Grol3teil ,deutscher Musiklehrender’ als ,Ausnahmedeutscher’ posi-
tioniere.

Das Interviewgeschehen wird als ein kontrastierendes Ereignis zu ihrem Musikunterricht
konstruiert. Es wird als ein Geschehen eingefiihrt, in dem die Jugendlichen — im vermuteten
Gegensatz zu ihrem Musikunterricht — eine besondere Wertschatzung ihrer musikbezogenen
Identitaten erhalten. Dabei wird ihnen die Méglichkeit in Aussicht gestellt, Benachteiligungen
zu artikulieren und einen kleinen Beitrag zur Verdanderung ihrer Lage leisten zu kdnnen. Im
Gegensatz zu Schule B wird das Anerkennungsgeschehen der Gruppendiskussion A allerdings
nicht mit einer generationsspezifischen, sondern mit einer migrationsspezifischen Alteritat ge-
rahmt. Und genau diese andere Rahmung hat Auswirkungen auf die Anerkennungsdynamiken
und Subjektivationen der drei Madchen (1a, 1b und 1c) und des Jungen (1d) in dieser Grup-
pendiskussion, wie im Folgenden zu zeigen sein wird. Es handelt sich um ausgewahlte Aus-
schnitte aus dem Beginn, der Mitte und dem Ende des Interviews.

Int.: Okay, vielleicht kénnen wir einfach mal so anfangen, dass ihr einfach mal erzahlt, wie

sich euer Musikgeschmack bisher so entwickelt hat. Also gab es irgendwie mal so Veran-

derungen oder gab es Situationen, Erlebnisse, Menschen, die euch irgendwie besonders

angespornt haben, was euren Musikgeschmack angeht? Kénnt ihr mal erzahlen?

1a: (...) Soll ich anfangen?

1c: Fangan! @[.]@

Int.: Werd will.

1a: Okay, also bei mir war das so, dass ich in meiner Grundschulzeit Gberhaupt keine tir-

kische Musik gehort habe, nur englische Musik, so von Rihanna und so, also die neueren,

zu der Zeit neueren Lieder. Und erst ab der Oberstufe, ab der achten Klasse, also als ich

dreizehn war, habe ich dann so @[.]@ angefangen tlrkische Musik zu horen und, ich

glaube, dass ist auch so, dass man erst auch anfangt, diese tirkische Musik zu héren, wenn

man élter ist. Dann versteht man die ja auch besser und auch mit, also es hat ja auch so

ein bisschen mit dem Leben zu tun und deswegen. Also ich habe erst ab der Pubertat so

angefangen, tirkische Lieder zu héren.
Int.: LUnd-
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1c: (..) (Willst Du?)

1b: Bei mir ist es so, ich habe friiher Hannah Montana immer gehort, also.

1c L@[lachen]@-

1a L@[lachen]@-

1b: (.) Ich war richtig abhangig davon und dann spéater halt also auch so achte, neunte
Klasse, dann habe ich auch angefangen tiirkische Musik zu héren. Aber ich glaube, das
liegt auch daran, weil friiher gab es nicht solche tiirkischen Programme, also solche Shows,
also es gibt ja auch so Voice of Germany, und das gibt es auch auf Tirkisch.

la: Ja

1b: Und halt, wenn man dann da die Lieder so hoért, dann denkt man so, oh, ist ja voll
schon und so. Dann hort man das auch, und dann automatisch man geht dann nur zum
Tirkischen. Also ich hore jetzt gar keine deutschen, also englische Lieder mehr und so, nur
noch Turkisch.

{..}

1a: Und das ist auch/ich finde auch bei der tiirkischen Musik, wenn man das versucht zu
singen, das ist auch voll schwer. Also bei den englischen Liedern, da gibt es manches in
einem Ton und so. Also bei den tiirkischen das ist schon ein bisschen anspruchsvoller, das
merkt man auch, deshalb, also, weil, ich glaube der Stil wird auch arabesk genannt, oder?
1b: Ja

1a: Genau, der Stil wird arabesk genannt und, also, wenn man so was gleich hort, dann
staunen immer gleich alle, weil so was ist wirklich besonders, so singen zu kénnen.

Int.: Okay (.) was ist arabesk dann fir dich?

1a: Die traditionelle Musik, also so von Orhan Gencebay und so, das ist alles arabesk.

{..}

Int.: Okay. (..) Wie ist denn das bei euch mit/hattet ihr auch so eine Entwicklung, dass ihr
erst englische Musik gehort habt und dann eher tirkische, oder?

1c LNein< also das war bei mir so,

wir haben schon immer also kurdische Musik gehort, und dann halt auch kurdische Kanéle
und dann kam halt Turkisch im Laufe der Jahre immer mit dazu.

1d: (..) Bei mir war alles gemischt irgendwie, also, ich hore ja also Alpa Gun, habe ich
Ihnen ja schon gesagt, und er singt sowohl tiirkische als auch deutsche Lieder. Und Eng-
lisch habe ich auch eigentlich immer gehort, also von Eminem und (unv.)

{..}

Int.: HOrst Du auch diese Orhan Gencebay und lbrahim Tatlses?

1c: Nein, 1d hort Rap.

1b: @[.]@

1d: LNee, also/-

1a: Er ist bisschen zu sehr integriert. @[lachen]@

{..}

1d: Und Dings, ich gehore nicht zu den Gruppierungen, will ich noch mal klarstellen.

Int.: Okay, Du kannst es hier noch mal/ @[lachen]@

1c L@[lachen]@-

1d: Nicht, dass es jetzt falsch verstanden wird.

1b: Schreib es doch auf!

1d: Ja, kann ich machen (..) spater irgendwann

Int.: Ich glaube, es ist drauf.

1c LOkay-

Int.: Vielen Dank und schone Ferien euch!

Die drei Madchen 1a, 1b und 1c entfalten zu Beginn des Interviews das Initiationsnarrativ, das
auch in allen anderen Interviews zum Vorschein kommt: Entsprechend der soziodsthetischen
Bedeutung von damar werde arabesk-Musik — hier zunachst als ,,tlirkische Musik” bezeichnet
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— erst ab einer gewissen Reife (1a: ,ab der Pubertat”) und mit einer gewissen Lebens- und
Liebeserfahrung gehort bzw. verstanden. Der Entwicklungsprozess von einem kindlichen zu
einem erwachsenen Musikgeschmack wird unterschiedlich beschrieben, teilweise als regel-
rechte Konversion (1b: ,Ich war richtig abhangig davon (...) und dann automatisch man geht
dann nur zum Tirkischen”) oder als flieRender Ubergang (1c: ,,dann kam halt Tiirkisch im Laufe
der Jahre immer mit dazu®). Durch die Erzahlweise von 1a und 1b in einer generalisierenden
man-Form wird deutlich, dass die beiden fiir ihre Subjektivationen zu Beginn des Interviews
einen Anerkennungsrahmen aufrufen, der in ihrem peerkulturellen Zusammenhang kollektiv
glltig zu sein scheint.

Auffallig sind die ethnisch gerahmten Darlegungen liber ihre Lieblingsmusik: die Verdande-
rung vom Hoéren ausschlieflich ,,deutscher”, ,,englischer” und , kurdischer”, zu ,tirkischer Mu-
sik“. 1a betont dabei den besonders hohen Anspruch der arabesk-Musik. Indem sie dies mit
dem Initiationsnarrativ und ethnischen Kategorien verknipft, wird , tlirkische Musik”“ gegen-
Uber , deutscher” und ,englischer Musik” als reifer und héherwertig konstruiert. Spater im
Interview wird deutlich, dass diese Distinktion mit abwertenden Zuschreibungen gegeniiber
J2turkischer und ,muslimischer Kultur’ korrespondiert, die die Jugendlichen in ihrem Alltag sei-
tens der Mehrheitsgesellschaft und in der Schule erleben (vgl. Honnens 2017, S. 153-166).

1c und 1d nehmen auf den aufgerufenen kollektiven Anerkennungsrahmen, eine Ver-
schrankung von Initiationsritus und ethnisch konnotierter Distinktion, Bezug. Allerdings sind
ihre Selbsterzdhlungen deutlich singuldrer und verschieben die aufgerufene Ordnung zu ei-
nem gewissen Grad. 1c weist mit ihrer Anbindung an ,kurdische Musik” zunachst auf eine
binnendifferenzierte imaginare Tirkei hin (vgl. Greve 2003). Der Anerkennungsrahmen eines
,reiferen Tilrkisch-Seins’ funktioniert flr sie nur unter der Bedingung, dass er nicht nationalis-
tisch verengt, sondern ethnisch plural gedacht wird, also keine Distinktion zu einer ,kurdischen
Identitat’ impliziert (1c: ,,wir haben schon immer also kurdische Musik gehort”). Noch deutli-
cher grenzt sich 1d vom aufgerufenen Anerkennungsrahmen ab. Indem er schon zu Beginn
des Interviews ausschlieRlich in der ersten Person spricht, setzt er dem Fir-andere-Sprechen
von 1a und 1b ein individualisierendes Fiir-sich-selbst-Sprechen entgegen: ,,Bei mir war alles
gemischt irgendwie”. Im Gegensatz zu den drei Maddchen, die sich bei ihrem musikbezogenen
Identitats-Patchwork an einer distinktiven Anordnung orientieren, entwickelt er fir sich ein
hybrides und egalitdres Identitatsmodell. Zwar bezieht auch er sich auf den ethnischen Kate-
gorienrahmen, um seine musikbezogene ldentitat zu beschreiben, inszeniert seine Identitat
jedoch in Opposition zu den anderen dreien als ,kultureller Mischling’. Er hore sowohl ,,engli-
sche”, ,tlirkische” als auch ,,deutsche Lieder”, von Pop tber Rap bis hin zu arabesk-Musik und
grenzt sich allgemein von Jugendlichen ab, die sich anhand ethnischer Zugehérigkeitskon-
struktionen scheinbar gruppieren.

In der Terminologie der Rekonstruktiven Sozialforschung und des Gruppendiskussionsverfah-
rens verlauft das Gruppeninterview Al im Vergleich zu A2 nicht parallelisierend, sondern an-
tithetisch (vgl. Bohnsack & Przyborski 2010, S. 236-246). Es entsteht ein Konflikt, dennoch wird
durch diesen ein kollektiver Erfahrungs- und Erzahlrahmen bestatigt. Im Hintergrund antizi-
pieren die vier Jugendlichen den deutschen Integrationsdiskurs und die Norm, dass man mit
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einer transkulturell inszenierten Identitat als ,gut integriert’ erkannt werde. Die Alteritdt von
,gut integrierten’ und ,schlecht integrierten Migrant*innen’ bildet somit eine zentrale Aner-
kennungsfolie fur die unterschiedlichen Subjektivationen in Al. Besonders am Ende dieser
Gruppendiskussion wird deutlich, dass 1d eine Leserschaft des Interviews antizipiert, die einen
,guten Integrationsstatus’ von ihm erwarten kénnte. Mit seiner Formulierung ,will ich noch
mal klarstellen” — was so viel heif$t wie: ,hiermit mochte ich noch mal zu Protokoll geben” —
scheint er direkt ins Mikrophon sprechen zu wollen. Die oftmals verborgenen Akteure des In-
terviewsettings werden sichtbar. Das Aufnahmegerat wird zum neutralen Zeugen seiner In-
tegrationsposition erklart, um moglichen Fehldeutungen meinerseits oder der Leserschaft
vorzubeugen. Dem Forschungsinstrument Interview wird somit bereits wahrend des Inter-
viewgeschehens die Maske eines scheinbar neutralen Erkenntniswerkzeugs fir einen kurzen
Moment entrissen. 1d verweist auf seine Konstruiertheit, sprich darauf, dass das Interview
von einem Forschenden ausgewertet, selektiv prasentiert wird und das Ergebnis letztendlich
auf seiner Interpretation basiert. Mit seinen Schlussaussagen appelliert 1d somit an den Wert
des Fir-Sich-Sprechen-Wollens, anstatt von anderen zu jemandem gemacht zu werden.

Die Madchen 1a, 1b und 1c geraten durch die von 1d aufgerufene Alteritat ,gut integriert
versus schlecht integriert’ immer wieder in eine Rechtfertigungsrolle, was ihre eigenen Sub-
jektpositionen betrifft. Allerdings entwickeln sie die Strategie, den von 1d aufgerufenen engen
Spielraum einer ,gut integrierten Subjektposition’ parodisierend zurlickzuspiegeln (1a: ,Er ist
bisschen zu sehr integriert”). Sie nutzen somit die Gruppendiskussion um alternative bikultu-
relle Identitaitsmodelle® zu artikulieren, die ebenfalls als ,gut integriert’ gelten kénnten. Dies
zeigt beispielsweise die folgende Aussage von 1a:

»Man sagt zwar immer, ja man sollte sich in Deutschland integrieren, aber das heif3t ja nicht gleich,

dass man seine Religion oder so dndern muss, man kann ja auch trotzdem immer n/, man be-

herrscht die deutsche Sprache, man geht zur Schule, man lernt alles, und man kann trotzdem, also

das ist eigentlich Integration genug, man muss nicht seine ganze Kultur wechseln, seinen ganzen,
von Tirken fern bleiben, das sind richtig Vorurteile @[.]@“ (Honnens 2017, S. 173-174).

1a entwickelt ein alternatives Modell zu den Rollenerwartungen der Mehrheitsgesellschaft als
,gut integrierte Tlrkin‘: Man soll sich entweder der ,deutschen Kultur’ anpassen oder sich zu-
mindest transkulturell positionieren und dabei stets die Gleichwertigkeit beider natio-ethno-
kulturellen Referenzen betonen. Gute Integration kann laut 1a aber auch nach einem Kern-
Peripherie-ldentitdtsschema erfolgen, d.h. man erfillt formal alle gewiinschten Integrations-
anforderungen wie Sprache, schulischen Erfolg oder Bildung, aber man bewahrt sich einen
hier als tiirkisch konstruierten kulturellen Identitatskern.

Zur Frage, warum diese Gruppendiskussion in einem antithetischen Diskursmodus ver-
lauft und sich dabei auf den Integrationsdiskurs als kollektive Subjektivationsordnung

Vgl. hierzu das empirisch entwickelte Modell des ,,Dritten Stuhls” von Tarek Badawia, welches fiir
die Moglichkeit steht, sich nicht nur zwischen Identitdtsmodellen entscheiden zu miissen, die die
Gesellschaft vorgibt (z. B. ,kulturzugehorig’ oder ,transkulturell’), sondern zwischen diversen und
stets veranderbaren bikulturellen Selbstpositionierungen (u.a. kosmopolitisch, paradox oder situ-
ativ variierend) wahlen zu kénnen (vgl. Badawia 2003).
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einpendelt, existieren verschiedene Interpretationsmoglichkeiten. Ein Grund liegt womoglich
im anderen Schulkontext, der laut meiner Vorgesprache und anderer Interviewpassagen in Al
durch diskriminierende Verhaltensweisen einiger Lehrkrafte gepragt zu sein scheint (vgl. Hon-
nens 2017, S. 155-157). Das Interview kdonnte aus diesem Grund als kompensatorisches Erleb-
nis aufgefasst worden sein. Andere mogliche Einflussfaktoren sind die gemischtgeschlechtli-
che Gruppierung und die unterschiedliche Intensitat, mit der die vier arabesk-Musik horen.
Ich mochte an dieser Stelle aber noch einmal die Interpretationsspur meiner einfilhrenden
Adressierungen fokussieren, mit der die Subjektivationen der Jugendlichen vorstrukturiert
wird. Fir ihre Validitat spricht, dass die Jugendlichen gleich zu Diskussionsbeginn den natio-
ethno-kulturellen Kategorienkontext aufgreifen, der in meiner Intervieweinfliihrung aufgeru-
fen wird, wohingegen dieses Phdanomen in den anderen Diskussionen nicht zu beobachten ist,
da ich die Jugendlichen dort zuvorderst als Schiler*innen und Expert*innen fiir Popmusik ad-
ressiere. In A1 werden die Jugendlichen implizit dazu aufgerufen, sich selbst als ,tlirkisch’, ,mit
Migrationshintergrund‘ und ,benachteiligt’ und den Interviewer als ,deutsch’, ,ohne Migrati-
onshintergrund‘ und ,nicht benachteiligt’ anzuerkennen. Einerseits erleben besonders die drei
Madchen die Gruppendiskussion im Kontrast zu ihrer Schule als wertschdtzenden Bestatigung
ihrer ,turkischen’ Teilidentitat. Sie nutzen die aufgerufene Anerkennungsordnung, um aus ei-
ner ,tlrkischen’ Subjektposition heraus Interessen zur Sprache zu bringen und den Integrati-
onsdiskurs zu verschieben. Andererseits wird sichtbar, dass meine Adressierungen in dieser
Gruppendiskussion einen deutlich prekareren und konflikttrachtigeren Charakter haben als in
den anderen beiden Gruppendiskussionen. Die Jugendlichen in A1 werden dazu aufgefordert,
eine bestimmte soziodsthetische Position zu Gibernehmen, durch die sich gesellschaftliche Ex-
klusion noch verstarken kann. In diesem Fall antizipieren die Jugendlichen einen enggefiihrten
Normenrahmen in Form eines machtvollen Integrationsdiskurses, der gewiinschte und er-
winschte Identitatsbildungen konstruiert. Der Spielraum flir mogliche Subjektivationen erhalt
in dieser Diskussion einen defensiven und bipolaren Charakter.

Die Analyseergebnisse zu den Ausschnitten der beiden Gruppendiskussionen Al und A2
konnen folgendermaRen tabellarisch zusammengefasst werden:

Gruppendiskussion Al (Schule A) Gruppendiskussion A2 (Schule B)
1) Diskurs- und Uberwiegend antithetischer Diskurs- Uberwiegend parallelisierender Dis-
Subjektivationsmodi modus kursmodus
der Jugendlichen makrosoziodsthetische Anerkennungs- mikrosoziodsthetische Anerken-
dimensionen im Vordergrund: nungsdimensionen im Vordergrund:
Ethnizitat, Migrationshintergrund und  feldspezifisch, jugend- bzw.
Integrationsdiskurs popkulturell
polarisierte Subjektivationen diversifizierte Subjektivationen
2) mogliche Ursache migrationsspezifische Adressie- generations- und feldspezifische
rungen des Interviewers: Adressierungen des Interviewers:
als ,Expert*innen fir tlirkische Musik’  als Expert*innen fir ,Musik von
und implizit als ,benachteiligte Ju- Jugendlichen’ und implizit als ,be-

gendliche mit Migrationshintergrund’  nachteiligte Schiler*innen’
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Ill. Situatives Innehalten fiir Subjektivationsprozesse im Musikunterricht

Ausgehend von der Subjektivationsethik Judith Butlers und Nicole Balzers (vgl. Abschnitt I)
sowie meinen empirischen Analysen (vgl. Abschnitt Il) 1sst sich die Frage, auf welches Subjekt
eine kritische Musikpadagogik hoffen kann, folgendermaRRen beantworten: Musikpadagogik
und Musikdidaktik sollten sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch auf Seiten der Lernenden
selbstreflexiv anerkennende und anerkannte Subjekte anvisieren. Sie sollten das Bewusstsein
schulen, dass Anerkennungsakte allgegenwartig sind, dass Adressierungen Subjektbildungen
ermoglichen und zugleich unterwerfen und dass man in eigenen Subjektivationen Anerken-
nungsrahmungen kritisch zuriickspiegeln, variieren und verschieben kann.

Nach den Erkenntnissen und Erfahrungen meiner Interviewanalysen halte ich, ankniip-
fend an fremdbeschreibende Perspektiven auf Unterricht (vgl. Einleitung), eine Haltung des
situativen Innehaltens fiir wichtig. Anknlipfend an Gerd E. Schafers ,,Padagogik des Innehal-
tens” handelt es sich um eine selbstreflexive und zunachst nicht intentionale Beobachterhal-
tung auf padagogische Beziehungsverhaltnisse (vgl. Schafer 2011, S. 115, 271 u. 290-291). Der
Zusatz ,situativ” steht fiir einen zuvorderst soziologisch ausgerichteten Blick auf das Unter-
richtsgeschehen, der sich ganz besonders fir seine soziale und systemische Komplexitat und
fiir Fragen intersubjektiver und symbolischer Machtbeziehungen interessiert. Bezogen auf so-
ziodsthetische Anerkennungs- und Subjektivationsprozesse gilt es in jeder musikpadagogi-
schen Situation aufs Neue zu reflektieren: Wie erkennen sich die Lernenden gerade anhand
von Geschmacksurteilen und im Beisein der Lehrkraft an?

AbschlieBend mdchte ich diese situative Perspektive auf Musikunterricht anhand von vier
Punkten konkretisieren:

Erstens bedeutet der situative Blick eine Bewusstheit dafiir, dass Jugendliche stets vor an-
deren Jugendlichen, vor einem Erwachsenen und in einem bestimmten institutionellen sowie
gesamtgesellschaftlichen Kontext Gber Musik und Geschmacksurteile sprechen und sich dabei
auf bestehende Anerkennungsordnungen beziehen.

Zweitens halte ich es fiir wichtig, die feinen Geschmacksunterscheidungen und mikroso-
ziodsthetischen Anerkennungsebenen der Jugendlichen zu kennen, um musikbezogene Sub-
jektivationsdynamiken besser zu verstehen. Dies bildet meines Erachtens auch eine zentrale
Voraussetzung fur normative Erwagungen, u.a. um Reflexionsprozesse (iber Rollenbilder,
Adressierungen und Identitatsbildungen anzuregen. Beispielsweise waren Interpret*innen
der als ,kindisch’ geltenden isyan-Musik vermutlich wenig geeignet um Genderstereotype von
dlteren Jugendlichen in Frage zu stellen. Demgegeniiber ist zu vermuten, dass eine Auseinan-
dersetzung mit der transsexuellen und beriihmten arabesk-Sanger*in Biilent Ersoy in sozioas-
thetischer Hinsicht ernster genommen wird und Irritationen beziiglich bestehender Vorurteile
bewirken kann.

Drittens verstehe ich darunter die Fahigkeit zu reflektieren, dass die Adressierungen einer
Lehrkraft die musikbezogenen Subjektivationen der Jugendlichen vorstrukturieren und ihre
Interaktionen entscheidend beeinflussen kdnnen. Es gilt somit zu reflektieren, auf welchen
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Differenzebenen man Jugendliche mit ihren Musikinteressen adressiert und inwiefern damit
eine offene, hierarchisierende oder engfiihrende Subjektivationsordnung einhergeht.

Und viertens kennzeichnet den situativen Blick eine Flexibilitat, was die Interpretation von
vorgefundenen Anerkennungsdynamiken und die Entwicklung geeigneter padagogischer Stra-
tegien anbelangt. Dies sei im Folgenden anhand des Mechanismus der ,projektiven“ und
»Symbolisch inszenierten Ethnizitaten” veranschaulicht, den Dorothee Barth herausgearbeitet
hat (Barth 2013, S. 51). Ihrer Beobachtung nach identifizieren sich Jugendliche mit einer eth-
nischen Kultur nicht selten auf eine (iberzogene Weise. Barth zufolge geschieht dies aber meist
nicht, weil die Jugendlichen selbst in ihrer Freizeit beispielsweise tlirkische Volksmusik horten,
sondern weil sie in Deutschland defizitar als ,Tark*innen‘ geandert werden. Vor diesem Hin-
tergrund sei ein wesentliches Ziel von Musikunterricht, ethnische Selbstpositionierungen zu
verdurchlassigen (vgl. ebd., S. 55). Zweifelsohne sensibilisiert das Wissen um diesen Mecha-
nismus flr Subjektivationsdynamiken im Musikunterricht, zugleich kann der Blick auch einge-
schrankt werden. Vorschnellen Deutungen gilt es stets mit der Frage vorwegzugreifen, ob in
der Unterrichtssituation womoéglich nicht ganz andere, noch subtilere Anerkennungsordnun-
gen im Vordergrund stehen. Die Analyse der Gruppendiskussion Al konnte diesbezliglich zei-
gen, dass die Jugendlichen Durchlassigkeit und Hybriditat bereits als eine in Deutschland ge-
winschte Integrationsnorm antizipieren. Vor dem Anerkennungshintergrund eines machtvol-
len Integrationsdiskurses lassen sich die symbolisch inszenierten Ethnizitdten der drei Mad-
chen als subversive Subjektivation deuten: Es ist auch moglich ,gut integriert’ zu sein und sich
,trotzdem’ in natio-ethno-kultureller Hinsicht als vorwiegend ,nicht-deutsch’ zu positionieren.
In dieser Situation wiirde das Unterrichtsziel, Identitdten zu verdurchlassigen, die Normen des
bestehenden Integrationsdiskurses lediglich reproduzieren. Sinnvoll wére es in diesem Fall
vermutlich eher, die Engfiihrungen des Integrationsdiskurses kritisch zu reflektieren und di-
versere Rdume fiir natio-ethno-kulturelle Selbstpositionierungen zu ermoglichen. Zieht man
ferner aktuelle soziologische Analysen zu Machtverhaltnissen zwischen kosmopolitischen und
kommunitaristischen Milieus heran (vgl. u.a. Merkel 2017), wird deutlich, dass transkulturelle,
weltoffene und durchlassige Identitatsvisionen auch als Instrument sozialer Distinktion fun-
gieren konnen. Sie bilden im Kontext zunehmend transnational strukturierter Gesellschaften
einen verinnerlichten Habitus von Globalisierungsgewinner*innen und ermaglichen Selbst-
aufwertungen in Abgrenzung zu eher kulturkonformistischen Milieus (vgl. Reckwitz 2019, S.
30-31, Inglehart & Norris 2016, S. 29).

Bedenkt man die Vielschichtigkeit moglicher Formen von Herrschaftsausibung in einer
Migrationsgesellschaft, sollte nicht bereits vorab entschieden werden, ob ethnisch-kulturelle
Subjektivationen eher dekonstruiert, dethematisiert oder positiv bestatigt werden sollten.
Auch hier gilt es zunachst die bisherigen Anerkennungserfahrungen der Jugendlichen wahrzu-
nehmen und zu fragen, ob eher Erfahrungen der Abwertung und der Diskriminierung in Bezug
auf ethnisch-kulturelle Anteile dominieren oder Erfahrungen, auf diese reduziert zu werden.
Denn Abwertungserfahrungen beziiglich bestimmter natio-ethno-kultureller Anteile ist pad-
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agogisch mit Sicherheit anders zu begegnen als kulturellen Essenzialisierungserfahrungen.’
Dieses differenzierte situative Innehalten fiir soziodsthetische Anerkennungsdynamiken
konnte sogar selbst Unterrichtsinhalt sein, beispielsweise indem sich die Schiiler*innen mit
Interviewmaterial auseinandersetzen und eine Sensibilitdt fir Anerkennungs- und Subjektiva-
tionsordnungen entwickeln. Ausgehend von der Ethik Butlers kénnten auch sie sich mit der
Frage beschéftigen, wie man mit den soziodsthetischen Adressierungen anderer kritisch um-
geht und wie man anderen im musikbezogenen Handeln Raume ermaglicht, sich nicht inner-
halb eines engen, stereotypen und hierarchisch abgesteckten Anerkennungsrahmens positio-

nieren zu mussen.
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Martina Krause-Benz

Subjekte des Musikunterrichts im Spannungsfeld zwischen kultur-
wissenschaftlichen und konstruktivistischen Perspektiven

1. Fragestellung
Vor kurzem erschienen mit den Dissertationen von Olivier Blanchard (2019) und Samuel Cam-
pos (2019) zwei musikpadagogische Arbeiten, die sich aus kultur- und sozialwissenschaftlicher
Perspektive mit Musikunterricht beschéaftigen. Diesen Arbeiten liegen Theorien des Subjekts
zugrunde, die u. a. von der konstruktivistischen Vorstellung eines kognitiv autonomen Sub-
jekts abweichen. Dennoch sind konstruktivistische Uberzeugungen in der Musikpadagogik kei-
nesfalls obsolet, sondern immer noch aktuell. Nachdem im ersten Jahrzehnt unseres Jahrtau-
sends fast zeitgleich verschiedene musikpadagogische 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 musikpadagogischen Dissertationen als theoretischer Rahmen (Dyllick 2019). Die
kulturwissenschaftliche Sicht auf Subjekte des Musikunterrichts, die in der Musikpadagogik
neu diskutiert wird, [adt somit zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den verschiedenen
Subjektbegriffen ein.

Im Folgenden werden unter dem Begriff ,Kulturwissenschaft’ die Arbeiten von Campos
und Blanchard untersucht, die sich aus praktikentheoretischer! Sicht mit Musikunterricht be-

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

listischen Subjekttheorien (z. B. Reckwitz 2003; Hillebrandt 2014), die — zumindest vorder-
griindig — mit dem konstruktivistischen Subjektbegriff nicht kompatibel sind (Kiinkler 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
,Perspektivwechsel auf Musikunterricht” (Campos 2019, S. 5) vorgenommen. Dieser ging bis-
lang primar von einem neuhumanistisch gepragten, selbstbestimmten Subjekt aus, was kon-
struktivistischen Vorstellungen nahekommt, da hierin Lernen und Bildung als Prozesse aufge-
fasst werden, die nicht direkt von aufRen beeinflussbar sind.

Der vorliegende Beitrag verfolgt weder das Ziel, unter allen Umstdanden am Konstruktivis-
mus als Bezugstheorie fiir die Musikpadagogik festzuhalten, noch ihm endgliltig zu entsagen.
Ungeachtet aller poststrukturalistisch motivierten Kritik hat die Orientierung am Konstrukti-
vismus in der Padagogik Einsichten hervorgebracht, , hinter die nicht wieder zuriickgegangen

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

Auf die Moglichkeit einer Unterscheidung von Praktiken und Praxis sei an dieser Stelle nur verwie-
sen (vgl. z. B. Alkemeyer, Buschmann & Michaeler 2015, S. 27).
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werden sollte” (Kiinkler 2011, S. 176), beispielsweise die ,Kritik an reprasentationalistischen

Erkenntnis- und Wirklichkeitsmodellen” (ebd., S. 177) und die damit verbundene Hinwendung

zum Lernsubjekt. Die musikpadagogische Relevanz konstruktivistischen Denkens zeigt sich in

der Uberzeugung, dass Musik nicht bereits feststehende Bedeutungen enthilt, sondern dass
ihr verschiedene Bedeutungen zugewiesen und diese in Interaktionsprozessen ausgehandelt
werden kdénnen.

Andererseits konnen die Einwadnde 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 fiir den Musikunterricht in ein frucht-
bares Verhiltnis zueinander gebracht werden kdnnten.

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

1) Zunachst werden die jeweiligen theoretischen Subjektkonzepte mit Fokus auf den Auto-
nomiebegriff einander gegenlibergestellt. Dabei wird bewusst generalisierend von den
Theorien gesprochen, obwohl sich weder der Konstruktivismus auf einen einzigen Theo-
rieansatz reduzieren lasst, noch von einer , konsensual geteilte[n] ,Praxistheorie’” ausge-
gangen werden kann, sondern eher von einem ,Blindel von Theorien mit ,Familiendhn-
lichkeit (Reckwitz 2003, S. 283). Die verschiedenen Spielarten innerhalb beider Theorie-
ansatze miteinander zu vergleichen und voneinander abzugrenzen, wére sicherlich loh-
nend. Dies wird in vorliegendem Beitrag jedoch nicht geleistet. Stattdessen wird von in-
tradisziplindren gemeinsamen Nennern ausgegangen und dort, wo es notwendig er-
scheint, entsprechend differenziert. Dabei wird immer wieder der Bezug zu musikpadago-
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) AbschlieBend werden Uberlegungen dazu angestellt, welche Konsequenzen sich daraus
fiir die musikpadagogische Forschung und Praxis ergeben kénnen.

2. Das Subjekt in konstruktivistischen und in praktikentheoretischen Ansatzen

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 iberein. So wird in beiden Positionen die Vorstellung einer dem Sub-
jekt vorgangigen, abbildbaren Wirklichkeit abgelehnt. Der Konstruktivismus argumentiert da-
bei epistemologisch, dass Wirklichkeit nur durch Subjekte erkannt werden kann, wahrend
praktikentheoretische Ansdtze davon ausgehen, dass soziale Wirklichkeit in praktischen Voll-
ziigen hervorgebracht wird. Beide Theorien treffen sich also in einer grundsatzlichen Kritik an
Essenzialisierungen. Auch der Kontingenzbegriff spielt in beiden Theorien eine Rolle. Ihr Un-
terschied besteht im jeweiligen Subjektkonzept und konnte grob auf folgenden Nenner ge-
bracht werden: Im Konstruktivismus ist Wirklichkeit von der subjektiven Erkenntnis abhangig,
weil sie subjektiv konstruiert wird bzw. erst durch das Subjekt entsteht, wahrend 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, wahrend das Subjekt aus prak-
tikentheoretischer Sicht ambivalent scheint: Es wird zwar keinesfalls als passiv oder gar hand-
lungsunfdhig angesehen, aber es ist dennoch abhdngig von Machtverhaltnissen, 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 von Campos, dass ,die Vorstellung eines unabhangigen
und autonomen Subjekts unmoglich” sei (Campos 2019, 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. bei der Praktik des Musizierens ,nicht nur musiziert, sondern
auch angezeigt [wird], wer, was, womit, wann und wo musiziert bzw. musizieren kann oder
darf“ (Blanchard 2019, S. 72).

Um Missverstdandnissen vorzubeugen, muss klargestellt werden, dass sich die poststruk-
turalistisch motivierte Kritik am autonomen Subjekt vor allem auf das moderne Subjekt der
Aufklarung richtet. Autonomie in diesem Kontext ist nicht identisch mit der konstruktivisti-
schen Vorstellung von kognitiver Autonomie, allerdings ist der Konstruktivismus ,, durchaus
mit einer humanistischen Bildungstheorie kompatibel” (Siebert 1999, S. 45; vgl. auch Reich
2002b, S. 102-105 sowie Kinkler 2011, S. 313-315). Aufschlussreich erscheint daher ein er-
neuter und gleichzeitig verscharfter Blick auf die konstruktivistischen Wurzeln des Autono-
miebegriffs im urspriinglich biologischen Verstandnis nach Humberto R. Maturana und Fran-
cisco J. Varela (Maturana & Varela 1987), weil dieser trotz aller spateren Kritik an dessen Re-
duktionismus (vgl. z. B. Reich 20094, S. 174-188) letztlich im Kern doch die Grundlage auch fir
moderatere Konstruktivismusansatze bildet, die in der Musikpadagogik 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 {iblichen Bedeutung als
Eigengesetzlichkeit definiert: ,,Das heiBt, ein System ist autonom, wenn es dazu fahig ist, seine
eigene Gesetzlichkeit beziehungsweise das ihm Eigene zu spezifizieren” (Maturana & Varela
1987, S. 55). Nach Maturana und Varela zeigt sich diese Fahigkeit zur Selbsterhaltung, wenn
ein System durch dufRere Umstande, z. B. ein bestimmtes Milieu, perturbiert wird und darauf-
hin seine Strukturen verandert. Die Autoren exemplifizieren diesen Prozess anhand des Pfeil-
krauts, das als Wasserpflanze und gleichermaRen als Landpflanze existieren kann: ,,Steigt aber
der Wasserspiegel, bleibt die Pflanze also unter Wasser, verandert sie in wenigen Tagen ihre
Struktur und wandelt sich zu ihrer Wasserpflanzenform” (Maturana & Varela 1987, S. 156).
Der Ausloser fir die Strukturveranderung liege in der Struktur des Milieus, welche der Pflanze
die Strukturveranderung aber nicht vorschreibe, da sich diese nach ihrer eigenen Gesetzlich-
keit vollziehe (ebd., S. 85). Damit heben die Autoren die Fahigkeit der Pflanze, sich von dule-
ren Bedingungen unabhangig zu machen, hervor.

2 Hervorhebungdurch die Verfasserin.
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Der Vorgang der Strukturverdanderung des Pfeilkrauts kann aber auch anders, ndmlich als
hochgradig adaptiv interpretiert werden. Denn das Pfeilkraut ist extrem abhangig von seiner
Umwelt und hat keine andere Wahl, als sich genau so zu verdndern, wie es das tut, um im
Wasser zu Uberleben. Es wird also auf der anderen Seite doch ein Stiick weit vom Milieu de-
terminiert, auch wenn sich der Prozess der Strukturverdanderung selbst autonom vollzieht.

Im Unterschied zu dieser engen biologischen Sicht auf Strukturveranderungsprozesse wird
im Konstruktivismus immer wieder die Entscheidungsfreiheit des Individuums betont (vgl.
dazu Kinkler 2011, S. 176), was sich auch in der konstruktivistischen Padagogik durch die As-
soziation von Autonomie mit Unabhangigkeit und Selbstbestimmtheit zeigt: Perturbationen
werden aufgefasst als ,Angebote zu einem ,Pool’ von Phanomenen, Gegenstanden, Ideen [...],
auf deren Grundlage das lernende Individuum Verdanderungsselektionen durchfiihren kann*
(Orgass 2007, S. 3623). Lerntheoretisch gilt Lernen somit nicht als ,Widerspiegelung der
Lehre” (Siebert 1999, S. 20), daher seien Lernende auch nicht direkt instruierbar. Normativ
muindet diese Vorstellung in ,,Parameter konstruktivistischer Didaktik” (Geuen 2008, S. 39),
die auch fiir die Musikdidaktik in Anschlag gebracht werden: Der Konstruktivismus tritt ein fur
eine ,Erweiterung von Moglichkeiten” (Siebert 1999, S. 38), fiir eine ,Vermehrung von Er-
kenntnisoptionen” (Geuen 2008, S. 45) und damit fir Komplexitat statt vorschneller eindeuti-
ger Losungen, sowie fiur eine ,Vielfalt von Bedeutungszuweisungen” (Geuen 2008, S. 40), die
Heinz Geuen gerade fir den Musikunterricht nicht als Schwéache, sondern als Starke ansieht,
da vor allem im Umgang mit Musikwerken der ,Wissenserwerb an den Umgang mit ,echten’
Fragen” (ebd., S. 45) gebunden wird. Nina Dyllick erkennt in systemisch-konstruktivistischen
Grundséatzen in Bezug auf schulische Vokalpraxis ein besonderes Potenzial fiir eine ,auf die
Vielfaltigkeit und Multiperspektivitat vokaler Praxen ausgerichtete Unterrichtsgestaltung”, fir
den ,Erwerb fachbezogener wie auch allgemeiner Problemlosungskompetenzen” und fir ,,die
Ermoglichung eines bedeutsamen und zugleich bedeutungsvollen Stimmgebrauchs” (Dyllick
2019, S. 28). Gemal dem Postulat von Kersten Reich, dass es auch noch anders sein konnte
(vgl. Reich 200243, S. 86), wirden , besonders groRe gestalterische Spielrdume” (Dyllick 2019,
S. 133) mit der Stimme er6ffnet. Zusammenfassend lieRen sich individuelle Bedeutsamkeit,
Kreativitat sowie stilistische und kulturelle Vielfalt in einer an konstruktivistischen Grundsat-
zen angelehnten Musizierpraxis in der Schule besonders férdern.

Die epistemologisch begriindete Moglichkeit der Forderung 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 Singen auf, dass die kulturelle Diversitat im Musikunterricht ,,weitgehend gerin-
ger ist, als auf wissenschaftlicher und bildungspolitischer Ebene stets behauptet wird”
(Blanchard 2019, S. 311). Lehrende orientierten sich im Musikunterricht zwar durchaus inhalt-
lich an den Vorlieben der Schiiler* hinsichtlich der Liedauswahl, aber das Singen selbst werde

3 Hervorhebung durch die Verfasserin.

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die mannliche Form verwendet, die
Personen jeglichen Geschlechts ausdriicklich miteinschlief3t.
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im Unterricht nach Maflgabe des klassischen Chorsingideals hegemonisiert, indem es ,mit ei-
ner korrekten Korperhaltung und einer deutlichen Artikulation, korrekt intoniert, in einem
moglich groen Stimmumfang” (ebd., S. 287) erfolge. Kulturelle Differenzen in Bezug auf das
Stimmideal wiirden 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
verhandelbar, sondern es scheint gar keine Frage zu sein (ebd.)®.

Daraus zieht Blanchard mit Rekurs auf Andreas Reckwitz (und damit latent gegen Kersten
Reich) den Schluss, dass es ,,gerade nicht anders moglich” ist, weil die ,Wissensordnungen,
welche konstitutiv fir Handeln, Denken und Wahrnehmen sind” (ebd., S. 321), nicht hinter-
gangen werden kdénnen.

Solche Einwéande sind durchaus berechtigt. Denn wie der Blick auf das Pfeilkraut gezeigt
hat, liegt auch dem Konstruktivismus eine gewisse Ambivalenz zu Grunde, die in padagogi-
schen Kontexten insgesamt zu wenig berticksichtigt wird. Hier wird tendenziell das aktiv kon-
struierende, eigenstandige Subjekt hervorgehoben und dabei ausgeblendet, dass Perturba-
tion ein Motor fiir Lernprozesse sein kann bzw. Strukturveranderungsprozesse erst ermoglicht
(vgl. Krause-Benz 20183, S. 118) und dabei immer auch mit Alteritat, Abhdngigkeit, einem ge-
wissen Ausgeliefertsein, ja mit Macht und mit Unverfiigbarkeit einhergeht, weil auf Vertrautes
nicht zurtickgegriffen werden kann.

Wiirde allerdings alternativlos gegen das autonome Subjekt argumentiert, bestiinde 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 Ansatzen ausmachen und sollen im Folgenden diskutiert werden, um einer mogli-
chen Antwort auf die Ausgangsfrage ndher zu kommen, namlich ob bzw. wie die konstrukti-
vistisch begriindete Moglichkeit eines mehrperspektivischen und vielfaltigen Musikunter-
richts angenommen werden kann, ohne die Erkenntnisse aus der kulturwissenschaftlichen
musikpadagogischen Forschung zu negieren. Es wird sich zeigen, dass relativierende Positio-
nen dieses Problem nicht I6sen.

Zunachst zum Konstruktivismus: Moderatere konstruktivistische Ansatze sprechen sich
keinesfalls fir unbegrenzte Freiheit und Beliebigkeit der Subjekte aus. Siegfried J. Schmidt
macht auf den Aspekt der sozialen Orientierung als wichtige Erganzung zur kognitiven Auto-
nomie aufmerksam:

»Mit anderen Worten, jedes Individuum wird schon in eine sinnhaft konstituierte Umwelt hinein-

geboren und auf sie hin sozialisiert und geht nie mit ,der Realitat als solcher’ um“ (Schmidt 1996,
S.114).

Kersten Reich wendet sich in seiner interaktionistisch fundierten systemisch-konstruktivisti-
schen Padagogik von Maturana und Varela ab und gegen die kritiklose Annahme einer reinen
Autonomie, indem er in seinen spateren Publikationen sogar eingesteht, dass soziale Struktu-

ren dem Subjekt vorgangig sind:

> Hervorhebungen im Original.
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»Wenn Konstruktivisten von der Erfindung der Wirklichkeit sprechen, so ist darin die Entdeckung
einer Welt von Fremd- und Selbstzwangen stets schon enthalten. Wird diese rekonstruktive Seite
von Erfindungen verschwiegen und verschleiert, dann erscheinen Menschen als rein autonome
Wesen, was zu einer illusiondren Vernachlassigung vorgegebener Strukturen fihrt” (Reich 2010,
S. 168).
Andererseits scheint er die Vorstellung eines autonomen Subjekts doch nicht ganz aufgeben
zu wollen, wie im folgenden Zitat implizit deutlich wird:
,Jedes Subjekt ist in der Lage, seine Wirklichkeiten radikal zu verdandern, sofern es die Deutungen
seiner Beobachtungen, Beziehungen und Lebenswelt verandert. 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 sicher sind. [...] Aber bleibt Ihnen dann nicht auch
umgekehrt die Méglichkeit, fiir sich Veranderungen zu bewirken? Angesichts der Ubermacht des
Rekonstruktiven haben wir oft vergessen, dass wir im Lernen immer auch konstruktiv vorgehen
missen, um Gberhaupt etwas zu lernen” (Reich 2009b, S. 494).
Diese individualtheoretische Sicht zeigt sich — bei aller Betonung der Notwendigkeit von In-
tersubjektivitdt —auch in Ansatzen konstruktivistisch orientierter Musikpadagogik, da der Aus-
gangspunkt von musikbezogenen Lernprozessen prinzipiell im Subjekt gesehen wird®. Vor ei-
niger einseitigen Verortung des Ursprungs von Musiklernen im Subjekt warnt allerdings Maria
Spychiger (Spychiger 2008). Sie wendet sich mit der ,Einflihrung des Konstrukts der Koordina-
tion” (ebd., S. 4) keineswegs vom Konstruktivismus ab, kritisiert aber die haufig einseitige Be-
zugnahme auf dessen kognitive, das Individuum ins Zentrum stellende Spielart und relativiert
damit die starke Betonung der kognitiven Autonomie. Sie fihrt das Beispiel eines Jungen an,
der sein Brummen im Klassensingen in und durch die Gruppe liberwinden und plotzlich richtig
singen konnte, um daran zu zeigen, dass Lernprozesse nicht immer durch ,,das Recht auf Ei-

(u

gensinn‘“ (ebd., S. 10) ausgelost werden, sondern dass Sozialitdt ebenfalls ein Ausgangspunkt
fiir Lernen und Entwicklung sein kann. Spychiger dreht die vom Individuum ausgehende Line-
aritat des Musiklernens gewissermalien um, indem sie konstatiert, dass der Junge erst durch
die Gruppe ,,Individualitdat und Autonomie in seiner musikalischen Erfahrung” (ebd.) gewon-
nen habe, was sich in einem seitdem starkeren Zugehorigkeitsgefiihl sowie in besseren Leis-
tungen zeige. Damit verweist sie auf die konstitutive Funktion der Anderen fiir 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-
habemoglichkeit gewonnen hat, ist er deswegen nicht autonom. Viel eher kdnnte man aus
praktikentheoretischer Sicht konstatieren, dass er zu einem kompetenten Mitspieler inner-
halb der musikalischen Praktik des gemeinsamen Singens mit deren spezifischer dsthetischer

Norm, die Brummen ausschlieRt, geworden ist’. Ob mit Autonomie assoziierte Aspekte wie

® So fassen Geuen und Orgass Musiklernen als ,interaktive Erweiterung, Differenzierung und gege-

benenfalls Korrektur erster Bedeutungszuweisungen zur Musik” (Geuen & Orgass 2007, 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 kiinstlerische Individualitdt zum Tragen kommen, wird von Spychiger
nicht weiter thematisiert.

Die hier angefuhrten Beispiele konstruktivistischer Ansatze, in welchen Sozialitat starker
beriicksichtigt 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 Uberzeugungen fragwiirdig erscheint.

Innerhalb der Praktikentheorien existieren Ansatze, die insofern ein Stiickchen néher in
Richtung Konstruktivismus zu riicken scheinen, als sie die Kontingenz der Praxis stark in den
Blick nehmen. Beispielhaft konnen hier die Arbeiten von Thomas Alkemeyer genannt werden,
die inzwischen auch in der Musikpadagogik rezipiert werden®. Alkemeyer verortet das Subjekt
im Spannungsfeld von Autonomie und Heteronomie und spricht vom ,,,bedingt autonome[n]’
Subjekt” (Alkemeyer et al. 2015, S. 44) bzw. von ,bedingte[r] und insofern ,relative[r]’ Auto-
nomie” (ebd., S. 45). Der Begriff der relativen Autonomie mag im ersten Moment vielverspre-
chend klingen, weil er die starre Dichotomisierung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung
zu Uberwinden scheint. Im Hinblick auf (Musik-)Unterricht entpuppt er sich allerdings als nicht
wirklich weiterfihrend. Denn es misste geklart sein, unter welchen Bedingungen ein Schii-
lersubjekt im Vollzug einer Unterrichtspraktik nicht mehr autonom ist. Hierauf liefert
Alkemeyer jedoch keine befriedigende Antwort. Seine gemeinsam mit Thomas Pille durchge-
fihrten Unterrichtsforschungen zur Erzeugung von Klassenidentitaten (Pille & Alkemeyer
2018, S. 161-167) offenbaren vielmehr, dass den Schiilern insgesamt keine nennenswerten
Spielrdume innerhalb ihrer Subjektpositionen bleiben.

Auch Campos betont trotz seiner autonomiekritischen Sicht auf das Subjekt mit Rekurs
auf Judith Butlers Subjekttheorie die Moglichkeit, sich widerstdandig gegeniiber Normen zu
verhalten und diese zu liberschreiten, und identifiziert in seiner detaillierten Darstellung mu-
sikbezogener Unterrichtspraktiken einige solcher Momente. Tatsachlich schimmern in den in
seiner Arbeit dokumentierten Beispielen fir Praktiken und Subjektivierung im Musikunter-

o

richt jedoch nur marginale Spuren subjektiver Eigensinnigkeit durch: Bei der ,,Rhythmusuhr

(o

ist der ,,,Ausflug in die Subversivitat” (Campos 2019, S. 170), wie Campos selbst eingesteht,
wenig auffallend; insgesamt gibt es in den Praktiken kaum Variationen und der ,,vermeintliche
Bruch mit der Routine [bewegt sich] stets im Rahmen des Erwartbaren” (ebd., S. 167). Wider-
standigkeit fallt moderat aus (vgl. ebd., S. 218) und kiinstlerische Freirdaume, die die Lehrkraft
innerhalb der Praktik des Orchesterdirigierens explizit er6ffnet bzw. sogar einfordert, werden
von den Schilern Gberhaupt nicht genutzt, da diese den normativen Rahmen nicht verlassen
(vgl. ebd., S. 198-200). Grundsatzlich scheint es in den Unterrichtsbeispielen also um die Auf-
rechterhaltung und Akzeptanz einer musikalischen Ordnung zu gehen. Die wenigen Abwei-

chungen, die Campos diagnostiziert, sind eher mit ,situativen Irritationen” (Reckwitz 2003,

8 Sovon Campos 2019 und Wallbaum & Rolle 2018.
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S. 284) vergleichbar, die der natirlichen Kontingenz der Praktik geschuldet sind, aber keine
nachhaltige Verdanderung der Praktiken hervorrufen.

Es zeigt sich also insgesamt: Relativierende Positionen, in denen einerseits die Sozialitat star-
ker betont und andererseits dem Subjekt ein gewisses MaR an Eigensinnigkeit innerhalb einer
etablierten Ordnung zugestanden wird, liefern keine befriedigende Losung fir das Grundprob-
lem, wie Vielfdltigkeit, Mehrperspektivitdt und personliche Bedeutsamkeit im normativen

Rahmen musikunterrichtlicher Praktiken moglich sind.

3. Autonomie im Kontext von Unverfiigbarkeit

Eine theoretische Fassung von Autonomie, die das Verhaltnis von Freiheit und Gesetz neu zu
bestimmen versucht, liefert Alfred Schafer (Schafer 2014). Nach kritischer Auseinanderset-
zung mit modernen Autonomiekonzepten gelangt er zu einer ungewohnlichen Deutung von
Autonomie, indem er sie im Kontext von phdnomenologischen und ereignistheoretischen An-
satzen mit Unverfligbarkeit und Entzogenheit verbindet und damit in ein neues Licht rickt.
Autonomie als ,,grundlose Freiheit” denkt er ,nicht von der autonomen Setzung, sondern von
der Heteronomie im Verhaltnis zum Anderen her” (ebd., S. 605). Heteronomie als notwendige
Bedingung fir grundlose Freiheit meint bei Schafer allerdings nicht die Abhangigkeit ,,von der
sozialen Ordnung, in der man sich zu bewegen weiR“ (ebd., S. 606); grundlose Freiheit ent-
stehe vielmehr ,durch den Einbruch des Ereignisses, das diese Ordnung in Frage stellt” (ebd.).
Alteritatserfahrungen bewirkten das ,Scheitern der Ordnung und des geregelt erscheinenden
Verhaltnisses zu ihr” (ebd., S. 605-606). Somit verschiebt Schifer das Verhaltnis von Freiheit
und Gesetz dahingehend, dass

»in der fiir geordnet gehaltenen, der identifizierten und mit Hilfe der eigenen Moglichkeiten und

Fahigkeiten fir verfligbar gehaltenen Welt Risse auftreten, die eine Orientierung und damit das
Vertrauen auf die eigenen Fahigkeiten zur begriindeten Setzung in Frage stellen” (ebd., S. 605).

Die hierdurch entstehende ,asymmetrische Konfrontation mit einer Andersheit, gegeniiber
der man Uber keinen ReaktionsmaBstab verfiigt” (ebd., S. 606), fordere das Subjekt zur Ant-
wort heraus. Da Autonomie nach Schafer 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 wiirde sich auf einen etablierten nor-
mativen Ordnungsrahmen beziehen, innerhalb dessen die ,,Méglichkeit von Wahlfreiheit an-
gesichts eines Determinismus” (ebd., S. 604) bestiinde. Da Schéifer gerade diese Auffassung
ablehnt und stattdessen Autonomie und Heteronomie eng miteinander verschrankt, ist sein
Autonomiebegriff relational gepragt.®

Dieses Autonomiekonzept lasst sich allerdings weder mit konstruktivistischen noch mit prak-
tikentheoretischen Ansatzen direkt in Verbindung bringen. Dennoch scheint es hilfreich, weil

Die Vorstellung einer relationalen Autonomie, die den Dualismus von Selbst- und Fremdbestim-
mung aufzuheben versucht und Autonomie ,als von Heteronomem durchzogen” begreift, findet
sich auch bei Kate Meyer-Drawe (Meyer-Drawe 2000, S. 12). Ein relationales Konzept von Indivi-
dualitat und Subjekt wird von Norbert Ricken vertreten (vgl. z. B. Ricken 2014), eine relationale
Theorie des Lernens entwickelt Tobias Kinkler (Kiinkler 2011, S. 525-555).
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Autonomie nicht die Unabhéangigkeit von einer bestehenden Ordnung bzw. partiell eigensin-
niges Handeln innerhalb praktischer Routinen meint, sondern — im Gegenteil —, sich nicht
mehr auf eine Ordnung beziehen zu kénnen und gleichzeitig auf den Einbruch antworten zu
miussen. In diesem Autonomiekonzept deutet sich eine Spur an, die dazu fithren kénnte, kon-
struktivistische und praktikentheoretische Grundannahmen zusammen- und jeweils weiterzu-
denken. Denn erschiitternde Einbriiche einer Ordnung lassen sich aus konstruktivistischer
Sicht als Perturbationen auffassen. Es kann mit Rekurs auf Schafer nun starker betont werden,
dass Perturbation mit Abhangigkeit einhergeht, und zwar von der Macht des einbrechenden
Ereignisses, das aber wiederum neue Moglichkeiten eréffnet, um handlungsfihig zu werden.
Allerdings besteht nicht der Zwang, sich in eine bereits existierende und funktionierende Ord-
nung — wie beispielweise die eines Klassenchors — einzupassen, denn fiir einen Moment der
Grundlosigkeit gibt es keine verfligbaren Routinemuster.

Welche musikpadagogischen Konsequenzen sich aus dieser Vorstellung von Autonomie
ergeben kdnnten, wird im nachsten Abschnitt diskutiert.

4. Musikpadagogische Konsequenzen

Auf die bildungstheoretische Relevanz von Unverfiigbarkeit ist im musikpddagogischen 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 fir die Musikpddagogik in Forschung und Praxis haben
kdnnte.

Fiir die musikpadagogische Forschung konnte es lohnend sein, den Blick mehr auf dieje-
nigen Momente zu richten, in denen ein normativer Rahmen ,Risse’ bekommt. Allerdings ha-
ben die Forschungsergebnisse von Blanchard und Campos aufgedeckt, dass Normiiberschrei-
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 getonten Brille — auf Musikunterricht gerichtet werden und entsprechende As-
pekte entdecken, aber keinesfalls den gesamten Musikunterricht reprasentieren, so fallt doch
auf, dass kinstlerische Freiheit und individuelle Bedeutsamkeit hier zumindest offensichtlich
nicht moglich zu sein scheinen.

Dass der Begriff der Autonomie nicht nur, aber insbesondere in Unterrichtskontexten
schwierig bzw. nicht ganz geklart zu sein scheint, wurde bereits dargelegt. Aus dieser Proble-
matik muss jedoch nicht zwangslaufig geschlossen werden, dass Subjekte im Musikunterricht
grundsatzlich nicht autonom sein kdnnten. Vor dem Hintergrund des im dritten Abschnitt skiz-
zierten Autonomieverstandnisses konnte sich in musikdidaktischer Hinsicht die Konsequenz
ziehen lassen, bewusst fur Briiche in den etablierten Unterrichtspraktiken zu sorgen. Es muss
sich nicht um grof3e Einstlirze handeln, aber kleinere Verschiebungen lassen sich in einem as-
thetischen Kontext wie Musikunterricht sehr wohl provozieren. Beispielsweise ware es denk-
bar, Risse im normativen Rahmen einer Musizierpraktik, die durch ,unpassende’ Spiel- oder
Singweisen entstehen konnen, nicht zugunsten eines funktionierenden Musizierens schnell
,kitten’ zu wollen, indem Schiiler, die musikalisch etwas ,Verbotenes’ tun, aus der Ordnung
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ausgeschlossen werden, sondern diese Ausbriiche spielerisch zu nutzen. Es ware auch vor-
stellbar, bewusst mit gewohnten Spiel- und Auffihrungskonventionen zu brechen. Beispiel-
haft wird dies vom Stegreiforchester zelebriert, das auf kiinstlerischer Ebene beeindruckend
vormacht, wie neue und unkonventionelle Konzertformen hervorgebracht werden kénnen.1°
Mit ungewohnten Spielformen lielRe 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 missen. Dies setzt eine
entsprechende Offenheit sowie Mut zum Experimentieren, aber auch zum maoglichen Schei-
tern voraus. Zu bedenken ist dabei, dass auch Lehrende die normative Rahmung des Unter-
richts nicht einfach verlassen kdnnen. Dass hier eine idealisierte, wenn nicht gar utopische
Vorstellung von Musikunterricht aufscheint, soll allerdings nicht als Freibrief zur Reproduktion
bewahrter Muster dienen, sondern durchaus dazu ermutigen, ,eine veranderte Haltung ge-
geniliber dem Unterrichten insgesamt” (Dyllick 2019, S. 171) einzunehmen.

Bilanzierend lasst sich festhalten, dass kulturwissenschaftliche ,Scheinwerfer’ tendenziell
starker das Routinehafte des Musikunterrichts ausleuchten, wahrend konstruktivistische Po-
sitionen von der Uberzeugung getragen sind, dass es im Musikunterricht auch anders sein
konnte. Wird Autonomie im Kontext von Unverfiigbarkeit aufgefasst und musikpadagogisch
gewendet, so bedeutet dies nicht, bestehende Wissensordnungen einfach verandern oder be-
liebig weit ausdehnen zu kdnnen, damit alles méglich werden kann'!. Moglich ist jedoch, vor
dem Hintergrund der Annahme einer relationalen (nicht: relativen) Autonomie die Kontingenz
der Musikunterrichtspraktiken produktiv zu entfalten.

Schlussendlich konnte mit dem Rekurs auf einen relationalen Autonomiebegriff auch die
musikpadagogische Diskussion vor Dichotomisierungen hinsichtlich ihrer Subjektbegriffe ge-
schitzt werden.
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Linus Eusterbrock & Christian Rolle

Zwischen Theorien dsthetischer Erfahrung und Praxistheorien.
Uberlegungen zum Subjekt musikalischer Praxis
aus musikpadagogischer Perspektive

1. Die Problemstellung

Theorien dsthetischer Erfahrung dienen seit Langem als Bezugspunkt musikpadagogischer Li-
teratur, insbesondere in musikdidaktischen Konzeptionen (vgl. zum Uberblick HeR 2018). Erst
in jlingerer Zeit wurde — dann gleich vielfach — der soziologische Ansatz der Praxistheorie oder
Praxeologie in der Musikpadagogik aufgegriffen, nicht zuletzt als methodologischer Hinter-
grund fiir die empirische Unterrichtsforschung.® Einige musikpadagogische Studien und Pub-
likationen nehmen auf beide Theorierichtungen Bezug?, obwohl deren disziplindre Herkunft
verschieden ist (hier Soziologie, dort Philosophie) und sie unterschiedliche Fragen stellen.
Waéhrend sich die eine Richtung fir individuelle asthetische Wahrnehmungsvollziige im Sinne
einer Aufmerksamkeit fiir den besonderen Augenblick interessiert (Seel 2017, S. 3), geht es
der anderen nicht um einzelne Wahrnehmungsakte und spezifische Deutungen, weil sie Sub-
jektivitat als ein Derivat von sozialen Praktiken betrachtet und die Bedeutung impliziten Wis-
sens hervorhebt. Wahrend &asthetische Theorien das Besondere individueller Erfahrungen
wirdigen, betonen praxistheoretische Perspektiven die sozial geteilten Routinen des Han-
delns.

In manchen Fallen werden die beiden Perspektiven als Gegensditze behandelt (etwa bei
Bourdieu 1993), weshalb es relevant erscheint, der Frage nachzugehen, wie sich die beiden
theoretischen Ansatze ,,miteinander vertragen”. So ist unklar, ob und ggf. wie die Vorstellun-
gen von Subjektivitat, welche Theorien dsthetischer Erfahrung zugrunde liegen (Menke 2003),
mit einem praxistheoretischen Subjektverstandnis vereinbar sind, das eher nach Prozessen
der Subjektivierung als nach Subjekten fragt.? Aus beiden Richtungen kénnen normative As-
pekte von Praxis in den Blick genommen werden, doch die zwei Theoriefamilien beschaftigen
sich in unterschiedlicher Weise mit der Normativitdt von Handlungen. Praxeologisch

Siehe zum Beispiel verschiedene Beitrdage im letzten Tagungsband der WSMP (hrsg. v. HeR, Ober-
haus & Rolle 2018) und des AMPF (hrsg. v. Weidner & Rolle 2019) sowie Blanchard 2019.

Siehe z. B. Wallbaum & Rolle 2018. Das gilt auch fir ein laufendes, vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung gefordertes Forschungsprojekt zu Lernprozessen und dsthetischen Erfah-
rungen in der Appmusikpraxis (LEA), an dem beide Autoren des vorliegenden Textes beteiligt sind
(s. Godau et al. 2019). Wegen des Forschungsinteresses am impliziten Wissen, das den untersuch-
ten Praktiken zugrunde liegt, und an der sozialen Dimension des Lernens (in communities of mu-
sical practice, Kenny 2016) wird dabei auf praxistheoretische Konzepte Bezug genommen. Eine
knappe Projektbeschreibung findet sich auf der Homepage der Universitdt zu Koln:
https://www.hf.uni-koeln.de/39842.

3 Z.B. Reckwitz 2006, siehe im Uberblick Reckwitz 2012a. Innerhalb der Musikpadagogik hat Cam-
pos (2015) schon vor einigen Jahren die Frage nach dem Subjekt in dieser Weise gestellt.
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ausgerichtete Forschung wiirde z. B. mit ethnografischen Mitteln die sozialen (dsthetischen,
padagogischen o.a.) Ordnungen rekonstruieren, von denen menschliche Praktiken geleitet
sind. Eine Theorie dsthetischer Erfahrung wird sich dagegen dafiir interessieren, wie Men-
schen in sozialer Praxis asthetisch urteilen und ihr dsthetisches Handeln begriinden. So wird
etwa in vielen asthetischen Theorien die angemessene Verwendung asthetischer Wertpradi-
kate diskutiert (z. B. schon, gelungen, attraktiv, authentisch, brillant, originell), weshalb sie
dazu herangezogen werden kénnen, wertende Urteile zu kritisieren und zu diskutieren. Aller-
dings kann im Streit der Disziplinen ihr eigener Geltungsanspruch zum Gegenstand der Ausei-
nandersetzung werden. Praxistheorien kénnen dsthetische Theorien als Konstellationen dis-
kursiver Praktiken analysieren, die nur innerhalb der sozialen oder kulturellen Praxis der Kunst
Geltung beanspruchen kdnnen, in der sie entstanden sind und aus deren normativer Ordnung
sie die Plausibilitat ihrer Begriindungen beziehen.*

Theorien dsthetischer Erfahrung liberschreiten jedoch das Feld der Kunst und betrachten
alle denkbaren Bereiche menschlichen Lebens als moéglichen Gegenstand dsthetischer Erfah-
rungen.> Man kdnnte das als Hinweis dafuir deuten, dass dsthetische Erfahrungen sich an keine
Regeln der Kunst halten, sondern das Potential haben, die Grenzen bestehender Ordnungs-
systeme zu erweitern, zu kritisieren und zu Gberwinden. Andererseits konnen sich Theorien
asthetischer Erfahrung (und daran anschlielend Theorien asthetischer Bildung) nicht sicher
sein, mit der Kategorie des Asthetischen den Schliissel zur Moglichkeit von Kritik und Veran-
derung zum Besseren in den Handen zu halten. Denn die Tendenz zur dsthetischen Entgren-
zung, die Tatsache, dass in allen Bereichen des Lebens nach neuen Erfahrungsmaoglichkeiten
gesucht wird und dass es so wiinschenswert erscheint, gewohnte Sichtweisen zu verdandern,
lasst sich selbst auch als Ausdruck einer normativen Ordnung verstehen. Das hieRe, dass die
Suche nach dem Neuen ihren Beschrankungen nicht ,entkommt®, sondern mit jeder Grenz-
Uiberschreitung die Herrschaft des Dispositivs von Kreativitdt und Innovation bestatigt.®

In diesem Problemfeld bewegen sich die folgenden Uberlegungen.

Wenn wir im vorliegenden Aufsatz von ,Praxistheorie” (oder ,,Praxeologie”) sprechen, orien-
tieren wir uns an Andreas Reckwitz‘ Versuch, das gemeinsame Moment verwandter sozialwis-
senschaftlicher Ansatze herauszuarbeiten und zu Grundelemente(n) einer Theorie sozialer

4 Z.B.Bourdieu 1993 und (spezifisch fiir das literarische Feld) Bourdieu 2001.

> Siehe z. B. das Heft 54/2 der Zeitschrift fiir Asthetik und Allgemeine Kunstwissenschaft, herausge-
geben vom Friichtl & Moog-Griinewald 2009; zur historisch-theoretischen Einordnung Saito 2019.
Die Entgrenzung des Asthetischen wird aus beiden Theorierichtungen erkannt, aber unterschied-
lich thematisiert: Wahrend die Asthetisierung des Alltags auf der einen Seite soziologisch niichtern
diagnostiziert wird (z. B. von Schulze 1992), wird auf der anderen Seite philosophisch kontrovers
diskutiert, ob die Verdnderung des Subjekts, die eine ,Asthetisierung der Lebenswelt” mit sich
bringt, wiinschenswert sein kann (Bubner 1989, S. 143-155; Welsch 1991).

Vgl. Reckwitz 2012b, der in einer historischen Diskursanalyse zeigt, wie Begriffe dsthetischer The-
orie einen Siegeszug durch weite Teile gesellschaftlicher Praxis antreten konnten. So ist zum Bei-
spiel in Marketingstrategien zu beobachten, wie der unternehmerische Geist seine innovativen
Erfindungen mit der Kraft dsthetischer Kategorien, zum Beispiel mit dem Begriff der Kreativitat,
gegen den Widerstand konventionellen Denkens durchsetzt, das dadurch riickwartsgewandt er-
scheint.
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Praktiken zusammenzufassen (Reckwitz 2003). Als wichtigste Gemeinsamkeiten der verschie-
denen Ansatze sieht Reckwitz die Vorstellung von der ,,Materialitat des Sozialen/Kulturellen®,
nach der Praxis in kérperlichen Vollziigen von Handlungsweisen besteht, sowie die Vorstellung
von der ,impliziten, informellen Logik des sozialen Lebens®, nach der Praxis von implizitem
Wissen geleitet ist (ebd., S. 289-290).

Wenn in diesem Beitrag von Theorie dsthetischer Erfahrung die Rede ist, beziehen wir uns
auf eine Tradition philosophischer Asthetik, in der ein spezifischer Modus von Wahrnehmung
und Erfahrung beschrieben wird, der insbesondere (aber nicht ausschlieflich) fir die Begeg-
nung mit Kunst charakteristisch sein soll und mit besonderen Formen der Wertschatzung und
der Beurteilung verbunden ist.” Eine solche Theorie vertritt u.a. Martin Seel (1991, 1996,
2000), der in der Musikpadagogik vielfach rezipiert wurde.

Im Folgenden soll fiir zwei Thesen argumentiert werden:

1. Praxistheorien und Theorien asthetischer Erfahrung bieten unterschiedliche Forschungs-
perspektiven auf Musik und musikalische Bildung, die einander wechselseitig in wertvol-
ler Weise erganzen kénnen.

2. Es gibt (mindestens) drei Aspekte, bei denen die beiden Theoriefamilien miteinander in
Konflikt geraten konnen: Unterschiede im Subjektverstéindnis, Unterschiede im Umgang
mit der Normativitdt von Praxis und unterschiedliche Auffassungen dartiber, wie weit der
Geltungsanspruch dsthetischer Theorien reichen kann. Wenn Praxistheorien und Theorien
asthetischer Erfahrung miteinander vereinbar sein sollen, miissen Spielarten der Theorien
gewadhlt werden, die beziiglich dieser Aspekte eine vermittelnde Position einnehmen.

Wann und inwiefern konnte es sich lohnen, ein Phanomen sowohl aus Sicht der Praxistheorie
als auch aus Sicht einer Theorie asthetischer Erfahrung zu untersuchen? Zur Erérterung unse-
rer ersten These werden wir beispielhaft einen Fall aus dem Datenmaterial heranziehen, das
im Rahmen des Forschungsprojekts LEA erhoben wurde (s. FuRnote 37). LEA untersucht die
Praxis des Musikmachens mit Apps auf Tablets und Smartphones und interessiert sich dabei
u.a. fur die Erfahrungsmoglichkeiten, die mit den betreffenden Praktiken verbunden sind. Den
Fall wollen wir aus der Perspektive beider Theorien beschreiben, um zu zeigen, wie sich die
Ansatze wechselseitig ergdnzen konnen, wenn es darum geht, eine Musikpraxis zu verstehen.

Doch ist es legitim, in der angedeuteten Weise innerhalb eines Forschungsprojektes die
Theorie-Perspektiven zu wechseln oder zu kombinieren? Es stellt sich die Frage, ob man nicht
eigentlich zu Beginn eine Entscheidung treffen und die Forschungsfrage so formulieren muss,
dass eindeutig klar ist, in welchem Theorie-Paradigma man sich mit dem Vorhaben bewegt.
So kdnnte es etwa sein, dass die theoretischen Grundannahmen der beiden genannten An-
satze so verschieden sind, dass sie einander widersprechen und in der Kombination kein pas-
sendes Forschungsdesign entwickelt und kein sinnvolles Forschungsergebnis erzielt werden
kann. Die Gefahr eines solchen Widerspruchs werden wir mit Blick auf die in These 2

Der Begriff dsthetische Erfahrung ist ein Grundbegriff der Asthetik (siehe Maag 2001, Iseminger
2005). Eine ,theoretische Landkarte” zu Positionen, die Kunst und Erfahrung ins Verhaltnis setzen,
erstellen Deines, Liptow & Seel 2013. Unterschiedliche Dimensionen dsthetischer Erfahrung wer-
den analysiert in Kipper & Menke 2003.
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erwahnten Aspekte prifen: Wie in den Theorien vom Subjekt die Rede ist, wie Fragen von
Normativitat erortert werden und wie der Geltungsanspruch asthetischer Theorien einge-
schatzt wird.

Zundchst sollen die Abschnitte 2 und 3 Kernmerkmale von Praxistheorien und Theorien
asthetischer Erfahrung vorstellen, um danach ein Fallbeispiel aus den beiden unterschiedli-
chen Theorieperspektiven beleuchten zu kdnnen. Dabei gehen wir der Frage nach, welche As-
pekte aus der einen und aus der anderen Sicht erfasst werden kénnen (Abschnitt 4), um an-
schliefend die Spannungen und moglichen Konflikte zwischen beiden Herangehensweisen
herauszuarbeiten und zu diskutieren (Abschnitt 5). Am Ende pladieren wir dafir, beide An-
satze als Theorie-Ressourcen zu betrachten, die sich bei reflektierter Nutzung fruchtbar er-
ganzen kénnen (Abschnitt 6).

2. Kernmerkmale der Praxistheorie

In diesem Text ist zusammenfassend von , Praxistheorien” die Rede, manchmal auch von ,der
Praxistheorie” im Singular, was eine Vereinfachung darstellt, die aber aus unserer Sicht ge-
rechtfertigt ist, weil es um den Vergleich mit einer Theorierichtung ganz anderer Herkunft
geht. Wir folgen der Auffassung von Andreas Reckwitz (2003), dass sich gemeinsame Merk-
male einer Familie von Theorien sozialer Praktiken benennen lassen, die von Autor*innen wie
Pierre Bourdieu (u.a. 1979), Anthony Giddens (u.a. 1984/1988), Judith Butler (u.a. 1990), The-
odore Schatzki (u.a. 1996) und anderen entwickelt wurden. Sie alle verorten das Soziale/Kul-
turelle in sozialen Praktiken, die Reckwitz wie folgt versteht:

,Soziale Praktiken stellen einen Komplex von kollektiven Verhaltensmustern und gleichzeitig von
kollektiven Wissensordnungen [...] sowie diesen entsprechenden Mustern von subjektiven Sinn-
zuschreibungen dar, die diese Verhaltensmuster ermdglichen und sich in ihnen ausdriicken.”
(Reckwitz 2006, S. 565)

Ohne die jeweiligen Unterschiede negieren zu wollen, beziehen wir uns auf einige geteilte
Grundannahmen von Praxistheorien, die sich laut Reckwitz (2003, S. 282) zu drei Punkten ver-
dichten lassen:

1. Praxistheorien postulieren eine ,,,implizite’, ,informelle’ Logik der Praxis und Verankerung
des Sozialen im praktischen Wissen und ,Kénnen‘“ (ebd.). Soziale Praktiken werden durch
ein oft implizites, praktisches Wissen darliber geleitet, wie etwas in einem spezifischen
Kontext zu tun ist. Zu diesen Praktiken zihlen auch sprachliche AuRerungen.® Ein Biindel
mehrerer zusammenhdngender Praktiken kann als Praxis bezeichnet werden.

2. Praxistheorien betonen die,,,Materialitat’ sozialer Praktiken in ihrer Abhangigkeit von Kor-
pern und Artefakten” (ebd.). Fiir sie ist die Verkérperung des praktischen Wissens von
zentraler Bedeutung, ebenso wie der Umgang mit Artefakten (im Hinblick auf Musik waren
das etwa Instrumente und Kompositionen).

3. Praxistheorien gehen von einem ,Spannungsfeld von Routinisierung und systematisch be-
griindbarer Unberechenbarkeit von Praktiken” (ebd.) aus. Die Praxistheorie betont den
routinemaligen Charakter menschlicher Handlungsweisen, ihre relativ gleichférmige

Entsprechend definiert Schatzki Praktiken als ,,nexus of doings and sayings“ (2012, S. 14).
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Wiederholung durch verschiedene Individuen. Dabei will sie Praktiken dennoch als bis zu
einem gewissen Grad unberechenbar und verdanderbar verstehen.
Zusammenfassend lasst sich Praxistheorie als eine Sozialtheorie beschreiben, die das So-

ziale in Praktiken verortet, das heift in kollektiven Verhaltensmustern und den dazugehoérigen
Wissensordnungen. Diese Praktiken werden vom Korper und in Auseinandersetzung mit Arte-
fakten ausgefiihrt, sie sind von Korperwissen getragen, das oft implizit ist, und folgen routini-
sierten Formen, die aber je nach Kontext auch modifiziert werden kénnen.

3. Kernmerkmale von Theorien asthetischer Erfahrung

Theorien asthetischer Erfahrung haben in der Philosophie eine lange Tradition, von Immanuel
Kant (1790/1974) Gber John Dewey (1934/1980) bis hin zur analytischen Philosophie (vgl. Dei-
nes, Liptow & Seel 2013, Iseminger 2005). Auch wenn es nicht leicht ist, zwischen diesen The-
orien einen gemeinsamen Nenner zu finden, erscheint die folgende Minimalbestimmung von
Franz von Kutschera sinnvoll:
,Asthetische Erfahrung ist eine Form duBeren Erlebens, in der die Aufmerksamkeit sich auf die
sinnliche Erscheinungsweise des Gegenstandes richtet. Zu dieser zahlen neben seinen optischen,

akustischen, haptischen, Geruchs- und Geschmackseigenschaften auch seine expressiven Qualita-
ten.” (Kutschera 1988, S. 74)

Mit expressiven Qualitaten ist der Ausdruck gemeint, mit dem sich uns etwas in der sinnlichen
Erscheinung zeigt, also zum Beispiel, ob wir eine bestimmte Melodie als beschwingt oder be-
driickt wahrnehmen. Asthetische Erfahrungen werden in paradigmatischer Weise im Umgang
mit Kunstwerken gemacht, sind jedoch in den meisten Theorien nicht auf den Bereich der
Kunst beschrankt, sondern zum Beispiel auch als Erfahrung der Natur moglich (z. B. Seel 1991).

Uber diesen gemeinsamen Kern hinaus werden Theorien dsthetischer Erfahrung sehr ver-
schieden ausgestaltet. Fundamentale Unterschiede liegen allein schon im Begriff der Erfah-
rung, der den jeweiligen dsthetischen Theorien zugrunde liegt. Deines et al. (2013, S. 11-17)
unterscheiden drei Erfahrungsbegriffe. Sie bestimmen zunachst einen phdnomenologischen
Begriff der Erfahrung, nach dem eine Erfahrung eine Episode phanomenalen Bewusstseins
darstellt. Hier geht es geht darum, dass jemand etwas wahrnimmt. Davon unterschieden wer-
den kann ein epistemischer Begriff von Erfahrung, der Erfahrung als einen Akt des Wissenser-
werbs versteht. Ein solches Verstandnis zeigt sich, wenn dsthetische Erfahrung mit einer spe-
zifischen Form der Erkenntnis von dsthetischen Eigenschaften oder Tatsachen verbunden
wird. Die meisten Autor*innen der analytischen Tradition legen — mit unterschiedlichen Ge-
wichtungen - einen phdanomenologischen oder epistemischen Begriff der dsthetischen Erfah-
rung zugrunde (z. B. Beardsley 1958, Dickie 1965; s. auch Iseminger 2005).

Als dritte Form identifizieren Deines et al. (2013, S. 14-15) einen existenziellen Begriff der
Erfahrung, flir den nicht der Erwerb von (Erfahrungs-)Wissen entscheidend ist, sondern mit
dem umgekehrt ein negatives Moment betont wird, ndmlich dass mit jeder neuen Erfahrung
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eines Menschen etwas negiert wird, das er zu wissen glaubte.® Ein solches existenzielles Ver-
standnis von Erfahrung (und damit auch asthetischer Erfahrung) findet sich beispielsweise bei
Dewey (1938/1963; vgl. 1934/1980). Nicht der einzelne Wahrnehmungsakt ist entscheidend,
sondern eine existenzielle Erfahrung ist eingefasst in einen Prozess des Erlebens, der lebens-
weltliche Bedeutung gewinnt. Wenn wir in diesem Sinne Erfahrungen machen, ,verdandern
sich die Relevanzen des Denkens und Handelns” (Deines et al. 2013, S. 15) — es sind besondere
Momente, die ,aus dem Strom unseres bewussten Lebens herausragen” (ebd.).1°

Eine in der Musikpadagogik vielfach rezipierte Theorie der dsthetischen Erfahrung (bzw.
asthetischen Praxis), in der die drei erwahnten Erfahrungsbegriffe vereint werden, findet sich
bei Martin Seel (1985, 1991, 1996, 2000). Wie in vielen dsthetischen Theorien werden in den
Darstellungen von Seel die Vollzugorientierung bzw. Selbstzweckhaftigkeit und die Selbstbe-
ziglichkeit asthetischer Praxis hervorgehoben (Seel 1996, S. 126f.). Vollzugorientierung heiRt,
dass wir nicht blo wahrnehmen, um ein anderes Ziel zu erreichen, sondern dass wir uns ,,Zeit
fiir den Augenblick” nehmen (Seel 2000, S. 44, vgl. auch Seel 1996, S. 46-58). Die Selbstbezlig-
lichkeit asthetischer Wahrnehmung bedeutet, dass sich die Wahrnehmung auch auf sich selbst
richtet. Das kann als eine (asthetische) Form von Reflexion verstanden werden, die sich
dadurch auszeichnet, dass wir nicht nur wahrnehmen, was ist, sondern wie uns die Dinge und
Ereignisse erscheinen (Seel 2000, S. 43-69).

Was auf diese Weise dsthetisch wahrgenommen wird, kann einen Menschen dazu veran-
lassen, sich weiter damit auseinanderzusetzen, zu reflektieren — in einer Weise, die mal als
eher rational und bewusst, mal als sinnlich und emotional beschrieben werden kann. Die &s-
thetische Wahrnehmung kann so zu einer Erfahrung werden, die Bedeutung fiir das sonstige
Leben gewinnt. Sie kann die Perspektive auf die Welt und das eigene Handeln verandern. Eine
asthetische Erfahrung erzeugt auf diese Weise eine Differenz fiir das Subjekt, in Rlidiger Bub-
ners Worten: eine ,,Umkehr eingeschliffener Welterfahrung” (Bubner 1989, S. 118).1!

Wegen der transformativen Kraft, die ihr zugesprochen wird, ist die asthetische Erfahrung
eng mit Konzepten dsthetischer Bildung verbunden. Asthetische Bildung l4sst sich verstehen
als eine

Jreflektierende und in Urteilen sich prasentierende Bildungsform, die in besonderer Weise die

prozessualen Moglichkeiten fir Ubergange, Verkniipfungen und das In-Beziehung-Setzen von

Wahrnehmungen, Erfahrung und Imaginationen auf der einen und Kunst, Schénheit und die mit

ihr verbundenen Zeichen und Symbole auf der anderen Seite betrifft” (Bilstein & Zirfas 2009,
S. 20).

Asthetische Erfahrung ist bildungsrelevant, wenn sie es uns erlaubt, gewohnte Orientierungs-
schemata zu distanzieren und uns ,aus dem Anzug (unserer Verarbeitungsschablonen) stoRt“,
wie Wolfgang Schulz es formuliert hat (Schulz 1997, S. 117). Man kann diskutieren, ob alle

Der Erfahrungsbegriff von Gadamer (1965) stellt laut Deines et al. (a.a.0.) den paradigmatischen
Fall einer solchen Konzeption dar.

19 Eine ausfiihrlichere Darstellung und Kritik des Begriffs der Erfahrung bei Dewey mit Blick auf
Fragen asthetischer Bildung findet sich bei Rolle 1999, S. 41-55.

11 Sjehe auch Brandstatter 2014, S. 35-36.
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Modi asthetischer Weltzuwendung dieses Potential besitzen. Manche Formen &sthetischer
Praxis haben vielleicht eher eine affirmative Funktion und bestatigen gewohnte Sichtweisen,
wahrend die bildungswirksame irritierende Differenz moglicherweise besonderen imaginati-
ven Wahrnehmungsvollziigen oder der Erfahrung des Sinnverlusts in der dsthetischen Kon-
templation vorbehalten bleibt.'? Die erhoffte transformative Kraft ist jedenfalls der Grund,
warum Theorien asthetischer Erfahrung als Ausgangspunkt fiir Konzepte musikalischer Bil-
dung genutzt und fir musikdidaktische Modelle fruchtbar gemacht wurden (u.a. Wallbaum
2000).2 Wenn eine in dieser Weise als existenziell verstandene dsthetische Erfahrung Bildung
ermoglicht, bedeutet dies auch, dass sie wertvoll und erstrebenswert ist, und der entspre-
chende Erfahrungsbegriff insofern eine normative Komponente besitzt.

Auch die nicht-existenziellen Konzeptionen &sthetischer Erfahrung sind normativ ange-
legt. In der analytischen Tradition haben etwa Beardsley und Dickie dariber debattiert, ob das
Spezifikum der dsthetischen Erfahrung in der Form der Erfahrung liegt oder in den Eigenschaf-
ten des asthetischen Objekts, des Kunstwerks (vgl. Beardsley 1958, 1982 und Dickie 1974,
1988). Beide stimmen jedoch darin tGberein, dass sie den Wert der Kunst auf den Wert asthe-
tischer Erfahrungen zuriickfiihren. Es gibt kaum eine dsthetische Theorie, in der dsthetische
Erfahrung nicht als etwas Wertvolles beschrieben wird (eine Ausnahme findet sich bei Carroll
2006; s. auch Deines et al. 2013, S. 34-35). In diesem Sinne kann ein normatives Moment zu
den Kernmerkmalen dsthetischer Erfahrung gezahlt werden.

4. Theorien dsthetischer Erfahrung und Praxistheorien im Vergleich

Um Theorien dsthetischer Erfahrung mit Praxistheorien zu vergleichen, soll nun zumindest an-
gedeutet werden, wie die Fallbeschreibung einer konkreten musikalischen Praxis aus beiden
Perspektiven analysiert werden kann. Wir arbeiten mit einem Fall, der aus der empirischen
Datenerhebung im Rahmen unseres Forschungsprojektes LEA stammt.

12 Dje Unterscheidung verschiedener Modi dsthetischer Wahrnehmung findet sich bei Martin Seel

(1991, 1996 sowie — leicht verandert — 2000) und ist in der Musikpadagogik mehrfach aufgegriffen
worden (z. B. Rolle 1999, S. 89-110). Zur Bildungsrelevanz musikalischer Erfahrung s. Rolle 2011.
Christopher Wallbaum schreibt die bildende Anregung von Lernprozessen — unter Verwendung
der Terminologie von Martin Seel - der Differenz von atmospharisch-korresponsiven und imagina-
tiv-reflektierten asthetischen Urteilen zu (Wallbaum 2016, S. 43-44). Zu konkurrierenden Bestim-
mungen musikalischer Bildung s. Vogt 2012.

Bezugnahmen auf dsthetische Theorien finden sich auch in der anglo-amerikanischen musikpada-
gogischen Literatur, wo der Begriff der ,,aesthetic experience” von zentraler Bedeutung fiir den
Ansatz der ,music education as aesthetic education” ist (Reimer 2003). Daran ist von Seiten einer
»praxial music education” (Elliott & Silverman 2015) Kritik geduBert worden, die insofern berech-
tigt ist, als Reimer bei dsthetischer Erfahrung in erster Linie an Musikrezeption und vor allem an
Kunstmusik denkt. Diese Kritik trifft aber nicht ein Konzept musikalisch-asthetischer Bildung, das
einen Begriff dsthetischer Erfahrung zugrunde legt, der an Dewey und Seel anknipft. Ein solcher
Begriff hat nicht nur Kunstmusik im Blick, sondern versteht Musik im weiteren Sinne als dstheti-
sche Praxis, was die Produktion von Musik in ihren unterschiedlichen Formen einschlieRt. Das gilt
etwa fiir Rolle 1999 und Wallbaum 2000 (siehe dazu auch Westerlund 2003).

13
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Es geht um einen 14-jahrigen Musiker, der in einer deutschen GroRstadt lebt und auf seinem
Smartphone zu Hause Beats programmiert. Wir haben ihn bei seiner informellen Musikpraxis
beobachtet, videografiert und Interviews mit ihm gefiihrt. Er spricht davon, das Musikmachen
sei eine ,,Befreiung” fiir ihn angesichts seines herausfordernden Alltags:

»Man kann mal in seine eigene Welt gehen und einfach das machen, was einem gefillt. So spielen,

wie es einem gefallt. Ja, und das befreit halt einfach von dem Stress, von z. B. Schule [...]. [Es] kann
halt niemand in dieser Welt irgendwas kaputt machen”.

Die Musik, die er in solchen Momenten macht, nennt er , kraftig” und sagt, sie wiirde ,,schla-
gen”“. Beim Beat-Machen kdnne er ,,Dampf ablassen” (Interview vom 19.7.2018).

Wenn man die AuBerungen mit einem Interesse an dsthetischen Erfahrungsprozessen
analysiert, lassen sich verschiedene Aspekte hervorheben.** Zunichst wire das die sinnliche
Wahrnehmung des Klangs: Der Musiker nimmt seine Musik in einer Weise wahr, die er mit
den Begriffen ,kraftig”, ,schlagend” und ,,Dampf ablassen” assoziiert, was auf eine bestimmte
Qualitat der Wahrnehmung schlieRen lasst. Da diese Assoziationen mit korperlichen Attribu-
ten (,kraftig”) und Bewegungen (,,schlagen”) assoziiert sind, kann man eine intensive Wahr-
nehmung des eigenen Korpers in der betreffenden Erfahrung vermuten. Auch Imaginationen
und Assoziationen sind ein zentraler Bestandteil dsthetischer Wahrnehmung: In unserem Fall
zeigt sich das in der Deutung der Musik als ,kraftig” usw. sowie in der Vorstellung der Musik
als Refugium, das Schutz vor Mitmenschen bietet, die ihm , etwas kaputtmachen” konnten.
SchlielRlich wird in dem kurzen Beispiel auch die affektive Ebene asthetischer Erfahrungen
sichtbar, in Gestalt eines Geflihls von Befreiung, nachlassendem Stress und Sicherheit.

Unter Verwendung einer Kategorie aus Seels Asthetik |dsst sich die Praxis im oben be-
schriebenen Fall als ,vollzugsorientiert” begreifen. Der Musiker nimmt die Musik, die er
macht, nicht wahr, um ein anderes Ziel zu verfolgen, sondern der Zweck der Wahrnehmung
liegt (zumindest teilweise) in ihrem Vollzug selbst. Zudem ermdéglicht ihm die dsthetische Er-
fahrung, die er dabei macht, eine neue Perspektive auf seine Situation zu gewinnen. Auf diese
Weise lasst sich der Fall auch unter einem normativen Gesichtspunkt beschreiben. Der Musi-
ker kann sich selbst in der Musikpraxis als kreativ und selbstbestimmt erfahren, worin sich ihm
eine andere Perspektive auf die Welt und seine eigene Rolle darin erdffnet, als sein sonstiger
Alltag es zuldsst. So kann die asthetische Erfahrung lebensweltliche Bedeutung bekommen,
was ihren Wert aus der Perspektive asthetischer Bildung ausmacht. Die Tatsache, dass eine
asthetische Erfahrung als wertvoll betrachtet wird, zeigt die normative Komponente des Be-
griffs.

1% Wir sind uns bewusst, dass man sich auch auf den Standpunkt stellen kann, die AuBerungen aus

unserem Beispiel waren mit Begriffen dsthetischer Theorie nicht zu verstehen, sondern wiirden
nach psychologischen oder soziologischen Erklarungen verlangen. Wir versuchen die Angemes-
senheit und Fruchtbarkeit dsthetischer Kategorien fiir die Interpretation des Fallbeispiels zu zei-
gen, welches unseres Erachtens als Erfahrung einer dsthetischen Differenz zum Alltag und nicht
nur als Flucht aus dem Alltag zu beschreiben ist. Das Beispiel macht im Ubrigen deutlich, dass sich
asthetische Erfahrungen selbstverstandlich nicht auf eine wie auch immer definierte ,,Kunstmusik”
beschranken, sondern zum Beispiel auch als Erfahrung des Beatmakings moglich sind.
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Aus Sicht der Praxistheorie stellt der oben beschriebene Fall eine musikalische Praxis dar, in
der sich unter anderem routinisierte Wahrnehmungspraktiken erkennen lassen. Laut Reckwitz
gilt: ,Praktiken organisieren nicht nur Handeln”, sondern auch , Erleben, Affekte, Wahrneh-
mung”. Dies geschieht zum Beispiel durch die ,routinemaRige Hervorrufung bestimmter men-
tal-leiblicher Erlebniszustande”. Entscheidend sei es jedoch aus praxistheoretischer Sicht,
,hier nicht phanomenologisch ,innere’ Zustande zu sehen, Wahrnehmung, Erleben oder Af-
fekt nicht ,,psychisch” zuzurechnen, sondern sie als Bestandteile kultureller Praktiken zu mo-
dellieren” (Reckwitz 2008, S. 313).

Die Praxistheorie kann so die soziale Dimension des Falls treffend beschreiben: Es handelt
sich nicht um eine rein personliche Alltagsbewaltigungsstrategie, die nur aus einer individuel-
len psychologischen Perspektive mit Blick auf die geduBerten Intentionen des Musikers zu ver-
stehen wiére, sondern um eine soziale Praktik, die von implizitem Wissen geleitet ist. Der Mu-
siker macht regelmaRig auf die beschrieben Art Musik, er hat eine Routine des ,Dampfablas-
sens” mit Musikapps entwickelt (man kdnnte von einer Routine des Ausstiegs aus Alltagsrou-
tinen sprechen). Er folgt dabei einer sozialen Praxis, einem Uberindividuell geteilten , Typus
des Verhaltens und Verstehens” (Reckwitz 2003, S. 293) des Laienmusizierens: Musikmachen
als Ausstieg aus dem von Arbeit und Schule gepragten Alltag zu erleben und damit als Befrei-
ung von fremdbestimmten Bedingungen.

Auch der Begriff des verkorperten Wissens in der Praxistheorie ist hilfreich zum Verstand-
nis. Der Musiker beschreibt seine Praxis anhand von Ausdriicken, die mit KGrper assoziiert sind
(,schlagen”, ,kraftig”). Dies kdnnte von der Art und Weise zeugen, wie seine Affekte und sein
Wissen in seine Musikpraxis inkorporiert, das heil3t in seinen Korper eingeschrieben sind. Die
Bedeutung, die das technische Gerat und die verwendeten Musikapps fiir die Praxis des Mu-
sikers haben, lassen sich aus praxistheoretischer Perspektive verstehen, indem die Affordan-
zen dieser Artefakte analysiert werden, die sein Tun und damit auch seine Wahrnehmung
mafgeblich mitbestimmen. Praxistheoretische Begriffe eignen sich auch dafir, die sozialen
Zusammenhange der beschriebenen Praktik zu verstehen. Der Musiker macht zwar allein Mu-
sik, aber bezieht sich dabei auf sein soziales Umfeld, gerade indem er es von seiner Praxis
ausschlieBt. Die ,Anderen”, welche tendenziell eine Bedrohung darstellen, sind gerade als Ab-
wesende in der Situation anwesend.

Praxistheorien und Theorien asthetischer Erfahrung kdnnen also verschiedene Aspekte
des von uns untersuchten Falls sichtbar machen. Letztere erlauben es, den Blick auf die spezi-
fischen Wahrnehmungsqualitaten zu richten, die bedeutsam werden, wenn der Musiker sich
die Zeit fur seine ,kraftigen” und ,,schlagenden” Beats nimmt und die gewohnten Wahrneh-
mungsroutinen des Alltags durchbricht. Worin die Qualitat des einen gegeniiber dem anderen
produzierten Beat besteht, wird bei einer praxistheoretisch motivierten Auswertung nicht er-
fasst, da die Praxistheorie sich nicht fir den besonderen Erfahrungsgehalt interessiert, von
dem der Musiker spricht, sondern fiir die soziale Dimension seiner Wahrnehmung, etwa fir
wiederkehrende Wahrnehmungsmuster, die auf routinisierte Praktiken verweisen. Eine be-
vorzugte Datenquelle empirischer Forschung vor einem praxistheoretischen Hintergrund
ware nicht in erster Linie der nachtraglich reflektierende Bericht des Interviewten, sondern
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die Beobachtung der Praktiken in situ: was in der Appmusikpraxis getan wird. So kdnnte pra-
xistheoretisch beschrieben werden, wie der Musiker seinen Kérper beim Musikmachen, beim
Produzieren und Anhoren der Beats, einsetzt, wohin er schaut, ob und wann er lachelt, ob er
nach dem Musikmachen eine andere Kérperhaltung hat als vorher, und natirlich auch, wie er
Uber seine Musik spricht (falls er dartiber spricht).

Man kann dies am Beispiel von Affekten veranschaulichen. So wie wir in Anlehnung an
Reckwitz die Praxistheorie verstehen, kann und will sie keine inneren Gefiihlszustdnde, son-
dern nur Affektpraktiken beschreiben (Reckwitz 2016), wie also der Affekt ,getan” wird, etwa
wenn der Appmusiker zu seinen Beats mit dem Kopf nickt oder wenn er unbewegt den Blick
in eine unbestimmte Ferne richtet und lachelt. Nun kann man sich als Gedankenspiel Folgen-
des vorstellen: Der Musiker lachelt in zwei verschiedenen Situationen auf die gleiche Weise,
d.h. mit dem gleichen Gesichtsausdruck und in der gleichen Korperhaltung, nicht unterscheid-
bar aus der Beobachterperspektive. Dennoch empfindet er zu beiden Zeitpunkten Unter-
schiedliches und wiirde, sollte man ihn fragen, von anderen emotionalen Zustdnden berich-
ten, etwa von einem Gefiihl befreiter Freude bei der einen und einem Gefiihl von genieReri-
scher Freude bei der anderen Gelegenheit. Jedoch: Da in der Situation selbst (ohne Befragung)
kein Anlass zu einer Verbalisierung besteht, waren die beiden Vorkommnisse durch Beobach-
tung nicht zu unterscheiden. Wenn nur die emotionalen Zustdnde verschieden sind, aber nicht
die Doings und Sayings, dann macht es keinen Sinn, von unterschiedlichen sozialen Praktiken
zu sprechen. Aus der Perspektive einer Theorie dsthetischer Erfahrung handelt es sich jedoch
um verschiedene dsthetische Wahrnehmungen, mit unterschiedlichem emotionalen Gehalt,
weil Verschiedenes erlebt wird.

Dieses Gedankenspiel legt nahe, dass sich dsthetische Erfahrungen nicht auf Praktiken re-
duzieren lassen und es sich deshalb lohnt, beide Perspektiven einzunehmen. Der Wahrneh-
mungsgehalt einer dsthetischen Erfahrung, also die Frage, was wahrgenommen wird und auf
welche Weise, kann fiir das Verstdandnis einer Musikpraxis entscheidend sein. Zum Beispiel ist
die Wahrnehmung der Musik als , kraftig” und ,,schlagend” die Bedingung dafiir, dass der von
uns befragte Musiker die Praktik als Befreiung erlebt und immer wieder ausfihrt.

Weil Praxistheorien sich nicht fiir die spezifischen Wahrnehmungsqualitdten interessie-
ren, die in asthetischer Praxis Bedeutung haben, kdnnen sie auch kein angemessenes Ver-
standnis der Vollzugsorientierung asthetischer Erfahrung entwickeln. Vollzugsorientierung

15 Méglicherweise ist der Gegensatz, den wir hier hervorheben, nur im Hinblick auf empirische For-

schung von Bedeutung. Wenn es nicht darum geht, Praxistheorie als methodologischen Hinter-
grund fir die Entwicklung einer empirischen Herangehensweise zu verstehen, verliert das Krite-
rium der Beobachtbarkeit an Gewicht. Fiir das methodische Design empirischer Forschung sind
die Fragen aber von Belang. In der Studie zu Lernprozessen und asthetischer Erfahrung in der App-
musikpraxis, an der wir beteiligt sind (vgl. FuBnote 2), werden Praxissituationen videographisch
aufgezeichnet und im Nachgang Video-stimulated-recall-Interviews gefiihrt, um beobachtbares
Verhalten und subjektive Bedeutungen, also Griinde fiir das jeweilige Handeln, Erlebnisqualitdten
etc. auf der Grundlage von Selbstberichten ins Verhiltnis zu setzen. Fiir einige Uberlegungen zu
den Schwierigkeiten und Herausforderungen einer solchen Herangehensweise vgl. Eusterbrock,
Godau, Haenisch, Krebs & Rolle im Erscheinen.
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bedeutet, wie oben bereits erlautert, dass wir nicht (nur) darauf aus sind, ein anderes Ziel zu
verfolgen, sondern dass wir in dsthetischer Einstellung am Vollzug der Wahrnehmung selbst
interessiert sind. Praxistheorien fillt es schwer, das Fehlen einer Zwecksetzung zu erfassen. Es
ist etwa nicht moglich, selbstzweckhafte (asthetische) Wahrnehmungspraktiken dadurch zu
bestimmen, dass sie nicht mit anderen Praktiken gekoppelt sind. Um dies an einem Gedan-
kenexperiment zu veranschaulichen: Angenommen, eine Person geht immer dann zur Kirche,
wenn sie die Kirchenglocken hort. Dann treten in ihrem Alltag die beiden Praktiken ,Kircheng-
locken horen” und ,zur Kirche gehen” gemeinsam auf. Das Lauten von Kirchenglocken hat
traditionell u.a. die Funktion, die Gemeinde zum Gottesdienstbesuch zu rufen. Doch das heiRRt
nicht, dass das Lauten von der regelmaRigen Kirchgangerin als bloRes Signal zum rechtzeitigen
Aufbruch ins Gotteshaus wahrgenommen wird. Sie kann die Glocken zusatzlich dsthetisch
wahrnehmen, ihren besonderen Klang schdtzen und auf dem Weg zuhoren.

Die asthetische Dimension der Wahrnehmung muss sich nicht in einer weiteren beobacht-
baren Verhaltensweise zeigen. Stellen wir uns vor, dass die betreffende Person, weil das Glo-
ckenwerk wegen einer Reparatur fir eine Weile nicht erklingt, einen Erinnerungston auf dem
Smartphone programmiert, um den Gottesdienst nicht zu verpassen: Die Signalfunktion
bleibt, aber es ist eine andere Situation. Der Klang von Kirchenglocken kann fiir die Kirchgan-
gerin eine Bedeutung haben, die Gber ihre Appellfunktion hinausgeht.

Die Praxistheorie kann also die spezifischen Wahrnehmungen und Bedeutungszuschrei-
bungen nicht in gleicher Weise beriicksichtigen wie eine Theorie adsthetischer Erfahrungen.
Zudem ist ihr Interesse an der Normativitat asthetischer Urteile, die mit musikalischen Erfah-
rungen verbunden sind, ein anderes. Die Kirchgangerin aus unserem Beispiel mag den Glo-
ckenklang der Nachbarkirche noch schéner finden als den ihrer eigenen Gemeinde; sie kann
vielleicht erklaren, warum sich diese Bewertung andert, weil ihr nach erfolgter Reparatur der
Klang der eigenen Glocke nun besser gefallt. Es ist wie bei dem Appmusiker aus unserer Studie,
der seine Musikpraxis als positiv erlebt (er spricht von einem positiven Gefiihl der Befreiung)
und weiB, wann er mit seinen Beats zufrieden ist. Aus praxistheoretischer Perspektive ist nicht
relevant, wie (iberzeugend die jeweiligen Argumente im Einzelnen sind, aber man kdnnte die
normativen Ordnungen, die den Praktiken des Urteilens und Begriindens zugrunde liegen, re-
konstruieren. Eine Theorie dsthetischer Erfahrung, die dartiber hinaus mit der Vorstellung von
Bildung durch asthetische Erfahrung verkniipft ist, kann der Praxis des Musikers einen Wert
zuerkennen, weil sie sich als Teil eines bedeutsamen asthetischen Bildungsprozesses beschrei-
ben [dsst.

Bestimmte Aspekte der Appmusikpraxis kdnnen wir also gut aus praxistheoretischer Per-
spektive beschreiben, indem wir sie als (routinisierte) soziale Praktiken verstehen, die von im-
plizitem Wissen geleitet sind, andere eher, indem wir die bewussten Intentionen, Imaginatio-
nen und individuellen Besonderheiten der dsthetischen Erfahrung und sinnlichen Wahrneh-
mung beriicksichtigen. Die Verschrankung beider Perspektiven kann dazu beitragen, die App-
musikpraxis besser zu verstehen. Doch sie kann auch zu Spannungen, Inkonsistenzen und Kon-
flikten fiihren, die wir in der Folge untersuchen wollen.
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5. Konflikte zwischen Praxistheorien und Theorien dsthetischer Erfahrung

Wenn man Praxistheorien und Theorien asthetischer Erfahrung als einander erganzende For-
schungsperspektiven auffasst, stellt sich die Frage, ob ihre theoretischen Grundannahmen
miteinander kompatibel sind. Drei potenzielle Konfliktpunkte, die oben bereits genannt wur-
den, sollen im Folgenden erortert werden: Unterschiede im Subjektverstandnis, Unterschiede
im Umgang mit Fragen von Normativitdt und der kontroverse Geltungsanspruch asthetischer
Theorien.

5.1. Subjektverstandnis

Praxistheorien und Theorien asthetischer Erfahrung sprechen in unterschiedlicher Weise vom
Subjekt. Praxistheorien beschaftigen sich mit der sozialen Dimension von Praktiken. Laut Reck-
witz ist das Subjekt nichts als ein , historisch-spezifischer Praxiskomplex“, das heiBt, ein , Kreu-
zungspunkt unterschiedlicher Verhaltens/Wissenskomplexe sozialer Praktiken”. Es gibt kein
pra-existentes Subjekt, das diese Praktiken ausfiihrt, sondern das Subjekt ist ein ,mehr oder
minder loses Biindel von praktischen Wissensformen” (Reckwitz 2003, S. 296). Die Praxisthe-
orie setzt keinen Begriff eines handelnden und wahrnehmenden Subjekts voraus, sondern sie
interessiert sich eher fir den Vorgang der Subjektivierung, also die sozialen Prozesse, die Men-
schen zu spezifischen Subjekten machen.® Solche sozialen Prozesse der Subjektwerdung sind
hingegen nicht das Thema von Theorien dsthetischer Erfahrung, die in der Regel einfach davon
ausgehen, dass Menschen wahrnehmende, imaginierende und reflektierende Subjekte sind.
Anders als Praxistheorien nehmen viele Theorien dsthetischer Erfahrung — ob eher phéno-
menologisch oder sprachanalytisch — die Ich-Perspektive ein, um die Besonderheiten adstheti-
scher Praxis zu beschreiben.

Ein grundlegender Unterschied im Subjektverstdndnis der beiden Ansatze besteht darin,
welches Mal} an Entscheidungsfahigkeit sie dem Subjekt zugestehen (man kdnnte auch von
Freiheit sprechen, was nicht Autonomie im Sinne volliger Unabhéangigkeit heiflen muss). Da es
verschiedene dsthetische Theorien und Praxistheorien gibt und wir an dieser Stelle nicht allen
Details des jeweiligen Subjektbegriffs nachgehen kénnen, beschranken wir uns auf einige
grundsitzliche Uberlegungen.

Die Praxistheorie sieht Verdnderungen von Praktiken nicht als Resultat einer freien Ent-
scheidung von Subjekten. Sie betont die Routinisiertheit und sozial-kulturelle Bedingtheit von
menschlichen Praktiken. Dennoch soll sie Veranderung von Praktiken beschreiben kdnnen,
wofur Reckwitz vier entsprechende Mechanismen identifiziert (ebd., S. 294-296).

1. Kontextabhangigkeit: Eine Praktik ist in ihrem konkreten Vollzug abhéngig von der Situa-
tion beziehungsweise dem Kontext. ,Die Uberraschungen des Kontextes kdnnen dazu
fiihren, dass die Praktik misslingt oder zu misslingen droht, dass sie modifiziert oder ge-
wechselt werden kann oder muss etc.” (ebd., S. 294).

16 Reckwitz (2006) rekonstruiert in diesem Sinne das (hybride) biirgerliche Subjekt, dessen Genese

sich unter dem Einfluss hegemonialer Kultur und gegenkultureller Bewegungen vollzieht, und das
sich auch in asthetischen Praktiken formiert.
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2. Zeitlichkeit: Der konkrete Vollzug von Praktiken geschieht in der Zeit, das heiflt ein/e Ak-
teur*in steht unter Handlungsdruck, die Praktik kann misslingen und so andere Formen
annehmen. Zudem kann sich durch die standig wiederholte Ausfiihrung von Praktiken
eine schrittweise Bedeutungsverschiebung ereignen.

3. Kopplung von Praktiken in Praxiskomplexen: In einem sozialen Feld (etwa der Schule)
konnen unterschiedliche Praktiken miteinander verbunden sein, die sich widersprechen,
so dass sie angepasst und somit verandert werden mussen.

4. Kopplung von Praktiken in der Struktur eines Subjekts: Das Subjekt erscheint als Biindel
von praktischen Wissensformen, die sich unter Umstanden widersprechen, so dass Prak-
tiken aufeinander abgestimmt und verandert werden mussen.

Praktiken kénnen sich also dndern, aber dies geschieht aus praxistheoretischer Sicht nicht
durch Entscheidungen eines Individuums, sondern als Reaktion auf Widerstande, die durch
andere Praktiken oder die Bedingungen der Situation hervorgerufen werden.*’

Das Subjektverstandnis der dsthetischen Theorien wiederum ist von den jeweiligen philo-
sophiehistorischen Kontexten abhangig, aber sie neigen dazu, dem Subjekt mehr Entschei-
dungsfahigkeit zuzugestehen. Wie Christoph Menke es im letzten Satz seines Buchs Kraft. Ein
Grundbegriff dsthetischer Anthropologie mit Pathos zusammenfasst: ,,Das letzte Wort der As-
thetik ist die menschliche Freiheit” (Menke 2008, S. 129).18

In Theorien asthetischer Erfahrung kann auf zweifache Weise von der Freiheit oder Ent-
scheidungsfahigkeit des Individuums die Rede sein. Einmal kann sie die menschliche Freiheit
als Folge und Ziel asthetischer Erfahrung begreifen. Fiir Theorien dsthetischer Bildung, die eng
mit der Theorie dsthetischer Erfahrung verknipft sind, ist die menschliche Selbstbestimmung
ein wichtiges Konzept, etwa schon bei Schiller, bei dem die Erfahrung von Kunst die Freiheit
des Subjekts begriinden soll (vgl. Schiller 1795/1981). Zum anderen kann eine dsthetische The-
orie Freiheit oder Entscheidungsfahigkeit als Voraussetzung asthetischer Erfahrungen be-
trachten. So kdnnte etwa die Fahigkeit, kreative Entscheidungen zu treffen und durch einen
spielerischen Umgang mit Bedeutungen Routinen zu durchbrechen, aus Sicht einer astheti-
schen Theorie eine Form von Selbstbestimmung des Subjekts erfordern (siehe zu dieser Frage
auch Reckwitz 2008).

Je nachdem, wie Entscheidungsfahigkeit und Selbstbestimmung gedacht werden, konnte
sich ein Konflikt zwischen den Subjektbegriffen der Theorie asthetischer Erfahrung und der
Praxistheorie ergeben. Ob der Konflikt auflosbar (vielleicht sogar fruchtbar) ist oder ob eine
Kombination beider Perspektiven zu Widersprichen fiihrt, hdngt von zwei Bedingungen ab:
erstens, ob die jeweilige dsthetische Theorie eine starke Form von asthetischer Freiheit und
Entscheidungsfahigkeit fordert oder ob sie sich mit einer relativen Autonomie der kreativ

17 Allerdings gibt es innerhalb der Praxistheorie Versuche, Subjekten einen gréReren ,Eigensinn® zu-

zugestehen, damit so etwas wie ,,Selbst-Bildung” gedacht werden kann (z. B. Alkemeyer, Budde &
Freist 2013, S. 9-30).

Menke legt seine Auffassung von dsthetischer Freiheit —in Auseinandersetzung u.a. mit soziologi-
schen Theorien des Geschmacks — ausfiihrlicher dar in ,,Die Kraft der Kunst” (Menke 2013, S. 132-
157; s. aulerdem Menke 2018).

18
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Handelnden und aus guten Griinden Urteilenden begniigt und Abhangigkeiten in Rechnung
stellt; zweitens, inwieweit die betreffende Praxistheorie individuelle Entscheidungsfahigkeit
ausschlieBt, oder ob es lediglich ein spezifisches Erkenntnisinteresse ist, mit dem sie den Fokus
auf die Abhangigkeiten und gesellschaftlichen Einfliisse auf das Subjekt und somit auf die Rou-
tinen asthetischer Praxis legt.

5.2. Normativitat in dsthetischer Theorie und Praxistheorie

Ein weiterer — mit den eben angesprochenen Problemstellungen eng zusammenhéngender —
moglicher Konfliktpunkt zwischen den beiden hier behandelten Theoriefamilien betrifft Fra-
gen der Normativitat. Wie oben bereits angedeutet, besitzen fast alle Theorien asthetischer
Erfahrung eine normative Komponente: Asthetische Erfahrungen werden von diesen Theorien
als wertvoll betrachtet. In abgeleiteter Form wird Wahrnehmungsobjekten (z. B. Artefakten
von Kunst und Design oder Naturereignissen), die in besonderer Weise geeignet sind, astheti-
sche Erfahrungen zu ermaoglichen, asthetischer Wert zugesprochen. In Praxistheorien ist fir
eine solche Wertung kein Raum. Sie rekonstruieren und analysieren Wertordnungen, anstatt
selbst normativ Position zu beziehen.!® Dies kénnte zu Konflikten fiihren.

Einige Theorien asthetischer Erfahrung sind nicht nur normativ in dem Sinne, dass sie as-
thetische Erfahrungen als wertvoll betrachten, sondern sie gehen aullerdem davon aus, dass
diese Erfahrungen mit asthetischen Urteilen verbunden sind, die normative Geltung bean-
spruchen kénnen. Asthetische Urteile stiitzen sich auf dsthetische Erfahrungen und beschrei-
ben das, was sich in diesen Erfahrungen zeigt (Kutschera 1988, S. 70; Seel 1985). Sie sind Aus-
gangspunkt von Argumentationen und dsthetischem Streit zwischen Individuen, welcher dann
auch fur asthetische Bildung relevant wird (vgl. Rolle & Wallbaum 2011; Rolle 2014).

Asthetische Theorien unterscheiden sich darin, welche Geltung sie Urteilen zugestehen.
Nicht-kognitivistische Theorien betrachten dsthetische Urteile als nicht wahrheitsfdhig, das
heillt, sie kdnnen weder wahr noch falsch sein und man kann sie auch nicht sinnvoll rechtfer-
tigen (vgl. Kutschera 1988, S. 114). Sie haben bloR die grammatische Form eines Aussagesat-
zes, auf der semantischen Ebene seien sie nicht wahrheitsfahig, sondern entsprachen zum
Beispiel dem Ausdruck von Gefiihlen.?°

Dagegen gehen kognitivistische Theorien davon aus, dass dsthetische Urteile wahrheits-
fahig sind, das heiBt, wir kdnnen gerechtfertigte oder ungerechtfertigte Urteile fallen und
diese kdnnen wahr oder falsch sei (vgl. ebd., S. 114-124). Zu den kognitivistischen Theorien
gehdrt auch Kants Asthetik, welche die Objektivitit dsthetischer Urteile in der intersubjektiven
Ubereinstimmung begriindet sieht (vgl. Kant 1790/1974, §§ 6-9). Kognitivistische Theorien

19 Die praxistheoretische Analyse von Wertordnungen kann dabei auch kritisches Potential entfalten

und die Méglichkeit zu sozialer Transformation spielt fiir einige praxistheoretische Uberlegungen
eine wichtige Rolle, besonders deutlich bei Butler 1990, vgl. Reckwitz 2004.

20 S0 etwa die nicht-kognitivistische Asthetik von Albert Ayer (1936/1970, S. 103-104). Dass Gefiihle
rational sein kdnnen, wird dagegen von kognitivistischen Emotionstheorien betont (in welchem
Sinne sie als Argumente in dsthetischen Meinungsverschiedenheiten gelten kdnnen, analysiert
Rolle 2012).
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asthetischer Urteile beschreiben diese nicht neutral, sondern gestehen ihnen normative Gel-
tung zu. Dies steht im Widersprich zu Praxistheorien, die dsthetische Urteile nicht als rationale
Argumentationen, sondern soziale Praktiken betrachten, welche vor allem durch historische
und kulturelle Bedingungen geformt sind. Ein Beispiel fir eine solche Praxistheorie ware Bour-
dieus Kunstsoziologie (vgl. Bourdieu 1993, S. 26). Eine Theorie dsthetischer Erfahrung, die mit
einem kognitivistischen Verstdandnis dsthetischer Werturteile verbunden ist, scheint mit solch
einer Praxistheorie nur schwer vereinbar.

Die Frage nach der normativen Geltung asthetischer Urteile ist eng mit der Frage ver-
knlpft, welchen Geltungsanspruch eine asthetische Theorie als Ganzes hat und haben kann.
Hier verbirgt sich ein weiterer Konflikt zwischen Theorien dsthetischer Erfahrung und Praxis-

theorie.

5.3. Der Geltungsanspruch dsthetischer Theorien

Theorien adsthetischer Erfahrung streben tblicherweise eine grundlegende Analyse menschli-
cher Erfahrung an, das heiBt, sie soll auch fir Menschen in anderen Kulturen und in friiheren
historischen Epochen gelten. Wenn etwa Dewey (iber die dsthetische Erfahrung schreibt, sie
zeichne sich durch eine bestimmte Geschlossenheit, Vollstandigkeit und Einheit aus (vgl. De-
wey 1934/1980: u.a. S. 47-64), dann bezieht er sich damit nicht bloR auf dsthetische Erfahrun-
gen nordamerikanischer Bildungsbiirger in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts. Er versucht
seine Theorie so allgemein zu formulieren, dass sie Uber seine historisch-kulturell geformte
Lebenswelt hinaus gilt. Diesen weitreichenden Geltungsanspruch teilt sie mit vielen anderen
philosophischen Theorien.

Hier entsteht ein Konflikt mit soziologischen Ansatzen wie Praxistheorien, die asthetische
Erfahrungen als Praktiken verstehen, die erst in Auseinandersetzung mit anderen sozialen
Praktiken entstehen und somit vom jeweiligen historisch-kulturellen Kontext abhangig sind.
In diesem Sinne kritisiert Bourdieu in seinem oben bereits zitierten Text Die historische Genese
einer reinen Asthetik (1993) den aus seiner Sicht naiven Geltungsanspruch der philosophi-
schen Asthetik:

,Indem er seine eigene Erfahrung, die Erfahrung eines kultivierten und gebildeten Menschen einer

bestimmten Gesellschaft, zum Gegenstand seiner Uberlegungen macht, ohne dabei die Geschicht-

lichkeit seiner Reflexion wie auch die des Gegenstandes, auf den sie sich richtet, zum Objekt zu
machen, erhebt der reine Denker einer reinen Kunsterfahrung unwissentlich eine partikuldre Er-

fahrung in den Rang einer transhistorischen Norm jeder kiinstlerischen Wahrnehmung” (Bourdieu
1993, S. 16-17).

Bourdieu wirft Philosoph*innen also vor, ihre dsthetische Theorie auf ihre eigene, historisch-
kulturell ,partikulare” Erfahrung zu stiitzen, und sie dann ungerechtfertigt zu verallgemeinern.
Wie kann sich eine Theorie dsthetischer Erfahrung gegen diesen sehr prinzipiellen Angriff ver-
teidigen? Zunachst wohl am besten durch das Zugestandnis, dass der Vorwurf auf viele asthe-
tische Theorien und ihre Verfasser*innen zutreffen diirfte. Das zeigt sich in deren Texten,
wenn die angefiihrten Beispiele sich auf bestimmte kiinstlerische Praktiken und Artefakte —
etwa aus der europdischen Kunst- und Musikgeschichte — beschrdanken. Es kann aber
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bestritten werden, dass alle asthetischen Theorien durch eine solche historisch unreflektierte
Vorgehensweise gekennzeichnet sind. Dass ein Begriff wie ,asthetisch” unter bestimmten his-
torischen Bedingungen entstanden ist und sich in spezifischen sozialen Kontexten entfaltet
hat, spricht nicht grundsatzlich gegen seine Verwendung in anderen Zusammenhé&ngen. Be-
griffe kdnnen sich in dieser Weise entwickeln und ihre Bedeutung verandern. Eine asthetische
Theorie kann ihre zentralen Kategorien ideengeschichtlich informiert und , kultursensibel” ge-
brauchen.

Um dem Einwand Bourdieus zu entgehen, miissen Asthetiker*innen also priifen, ob die
Begriffe ihrer Theorie den kulturellen Praxen, auf die sie sie beziehen, angemessen sind. Zu-
dem kann man die eigene Art, tiber kulturelle Praxis nachzudenken, mit dsthetischen Uberle-
gungen aus anderen Kulturen und Epochen vergleichen, um so ein breiteres Bild von dem zu
erlangen, was asthetische Erfahrung heiBen kdnnte. Dies geschieht etwa in Ansatzen interkul-
tureller Asthetik (vgl. z. B. Diaconu 2003) und in der Asthetik populirer Musik (vgl. z. B. Appen
2007, Rolle 2008, Brunner & Parzer 2010). Es gibt eine zweite Moglichkeit, sich gegen den
Vorwurf des Universalismus zu wehren: Wer eine Theorie asthetischer Erfahrung formuliert,
kann den allgemeinen Geltungsanspruch aufgeben, mithin zugestehen, dass die Theorie nur
Uber asthetische Erfahrungen von Menschen Aussagen machen kann, die im eigenen kulturel-
len Milieu und historischen Kontext leben.

Aus Sicht von Praxistheorien konnte man immer noch einwenden, dass es nicht reiche,
die historisch-kulturelle Bedingtheit asthetischer Erfahrungen anzuerkennen, man miisse sie
auch analysieren, ,zum Objekt machen”, wie Bourdieu fordert (Bourdieu 1993, S. 16). Das
heiBt, man musse erforschen, wie die historisch-kulturellen Bedingungen sich auf dsthetische
Erfahrungsmoglichkeiten auswirken, wie etwa unser kulturelles Milieu unsere asthetischen
Vorlieben pragt. Das ist sicherlich richtig, doch ware dies die Aufgabe soziologischer For-
schung, wihrend die philosophische Asthetik sich den verschiedenen Erfahrungs- und Urteils-
formen so widmet, dass sich im besten Fall die soziologische Praxistheorie und die philosophi-
sche Asthetik gegenseitig ergdnzen kénnen.

Letztlich wird eine Theorie dsthetischer Erfahrung liberzeugender sein, wenn sie sowohl
die Reichweite ihres Geltungsanspruchs reflektiert und ggf. ausdriicklich auf bestimmte histo-
risch-kulturelle Kontexte beschrankt als auch durch vergleichende Forschung ihren Theorie-
horizont erweitert. Nur dann kann sie Bourdieus Einwand der unzuldssigen Verallgemeinerung
entgehen. Eine solche Theorie asthetischer Erfahrung konnte mit dem soziologischen Denken
von Praxistheorien vereinbar sein.?!

21 Die Herausforderung, soziologische Analysen kiinstlerischer Praktiken mit einer dsthetischen Per-
spektive zu vereinbaren, wird seit einigen Jahren in der Kunst- und Musiksoziologie diskutiert (vgl.
Fuente 2007, Hennion 2011), nicht zuletzt durch Re-Lektiire von Schriften Theodor Adornos, der
genau diese Verbindung immer wieder herstellte (s. etwa Adorno 1962).
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6. Theorie asthetischer Erfahrung und Praxistheorie als komplementare Perspektiven

Zum Ende wollen wir noch einmal auf die zu Anfang formulierten Thesen zuriickkommen. Der
Vergleich von Theorien asthetischer Erfahrung und Praxistheorien anhand eines Falles aus der
empirischen Forschung sollte die erste These stiitzen, dass beide Theorien unterschiedliche
Perspektiven auf Musik und musikalische Bildung einnehmen, die einander wechselseitig in
wertvoller Weise ergidnzen kdnnen. Es wurde argumentiert, dass die Perspektive der Asthetik
nicht durch praxistheoretische Beobachtungen ersetzt werden kann.

Ausgehend vom Vergleich beider Theorien wurden drei Punkte herausgearbeitet, an de-
nen sie miteinander in Konflikt geraten kdnnen: Unterschiede im Subjektverstdandnis, hinsicht-
lich des Umgangs mit Fragen von Normativitdt und beziiglich des Geltungsanspruchs astheti-
scher Theorien. Es sind insbesondere diese Punkte, die mit Blick auf die zweite These beachtet
werden mussten: Wenn Praxistheorien und Theorien asthetischer Erfahrung miteinander ver-
einbar sein sollen, miissen Spielarten der Theorien gewahlt werden, die beziglich dieser As-
pekte eine vermittelnde Position einnehmen. Wenn eine Theorie dsthetischer Erfahrung da-
gegen universelle Geltung fir alle kulturellen Kontexte beansprucht und eine Praxistheorie
diesen Geltungsanspruch grundséatzlich bestreitet, ist der Widerspruch offensichtlich.

Wenn man beide theoretischen Perspektiven in einem musikpadagogischen Forschungs-
projekt kombinieren mdchte, sollte man eine Theorie dsthetischer Erfahrung heranziehen,
welche erstens mit einem bescheidenen Konzept der Autonomie eines kreativen und ent-
scheidungsfihigen Subjektes auskommt und gesellschaftliche Abhangigkeiten in Rechnung
stellt, zweitens Fragen von Normativitat im Sinne der Geltung asthetischer Urteile unter Ver-
zicht auf absolute Wahrheitsanspriiche etwa in einem kommunikativen Modell dsthetischer
Rationalitdt verhandelt und drittens Rechenschaft ablegt (iber die historisch-kulturellen Kon-
texte, in denen sie Geltung beansprucht.

Zugleich ist eine Praxistheorie eher kompatibel mit einer Theorie dsthetischer Erfahrung,
wenn sie die subjektive Perspektive der dsthetischen Wahrnehmung ernst nimmt und aufzu-
greifen in der Lage ist, wenn sie dem Subjekt, dessen Formation sie untersucht, einen gewis-
sen ,,Eigensinn“ zugesteht, und sich damit in padagogischen Zusammenhangen aufgeschlos-
sen gegeniiber normativen Fragen asthetischer Bildung zeigt. Sie kann von dsthetischen The-
orien profitieren, wenn sie deren Kategorien heranzieht, um normative asthetische Ordnun-
gen in ihrer Widerspriichlichkeit und in ihrem Wandel zu erfassen.??

Wenn man derart vermittelnde Positionen einnimmt, konnen die beiden Theorierichtun-
gen einander erganzen und sich auch gegenseitig befruchten. Eine praxistheoretisch infor-
mierte Musikpadagogik wird vermutlich anders mit asthetischen Erfahrungen umgehen und

22 Die methodologischen Uberlegungen von Geimer (2019) zeigen, wie ein empirischer Ansatz, der

sich einer praxeologischen Wissenssoziologie verpflichtet weiR, Begriffe aufgreifen und nutzen
kann, die in und zwischen asthetischen Theorien verhandelt werden. Geimer interessiert sich fir
die komplexen Vorgange der Aneignung kunstfeldspezifischer normativer Ordnungen in der kiinst-
lerischen Praxis und mochte sie aus der Perspektive der Akteur*innen rekonstruieren (unter Ver-
wendung von Methoden der Dokumentarischen Methode, vgl. Bohnsack 2017).
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mehrere Aspekte der dsthetischen Praxis betonen, die sonst nicht im Zentrum des Interesses

stehen, darunter:

1.

Der praktische Charakter asthetischer Erfahrungen: Es handelt sich nicht um passive Wahr-
nehmung, sondern um Erfahrungen, die ,,getan” werden. Eine Theorie greift zu kurz, wenn
sie dsthetische Erfahrungen bloR rezeptionsasthetisch denkt, statt auch die Produktion
von Musik als Erfahrung zu verstehen. Der praktische Charakter von Erfahrung ist in vielen
Theorien asthetischer Erfahrung angelegt, so zum Beispiel bei Dewey, fiir den sich Erfah-
rung im Wechselspiel zwischen ,aktivem Tun” und , passivem Erleben” vollzieht (1934/
1980, S. 58-59) und bei Seel, der dsthetische Praxis zum Gegenstand seiner Asthetik macht
(vgl. 1996, S. 126).2

Die Routinisiertheit dsthetischer Erfahrung: Zwar werden dsthetische Erfahrungen, zumin-
dest in der kontinentalen und der pragmatistischen Asthetik, als etwas Besonderes kon-
struiert, das aus dem Alltag heraussticht (vgl. Deines et al. 2013, S. 11). Dennoch lohnt es
sich, die Routinen &sthetischer Wahrnehmungspraktiken in den Blick zu nehmen. Wenn
Menschen zum Beispiel regelmaRig am Wochenende zu Electro-Musik tanzen gehen, be-
deutet dies sowohl einen Ausbruch aus den Routinen des Alltags als auch eine Routine des
Ausbruchs.

Die Rolle von Korper-Wissen in dsthetischen Erfahrungen. Dieser Fokus ist anschlussfahig
an Theorien dsthetischer Erfahrung, die die Kérperlichkeit von Erfahrung betonen, so etwa
an jene von Dewey (1934/1980) und Shusterman (2012), oder an Konzepte innerhalb der
Musikpiadagogik, in denen die Bedeutung von Leiblichkeit hervorgehoben wird.?*

Die Kontextabhangigkeit von dsthetischen Erfahrungen: Sie sind erstens im allgemeineren
Sinne durch den historisch-kulturellen Kontext bedingt (vgl. Abschnitt 5.3 oben), zweitens
aber auch durch spezifische musikkulturelle Kontexte. Da beispielsweise in einer Folkband
ganz andere Praktiken zu finden sind als in einer Rockband, muss man auch jeweils spezi-
fische Muster asthetischer Erfahrung in diesen Kontexten annehmen.

Andersherum konnen Theorien asthetischer Erfahrung Perspektiven auf kinstlerische

Praktiken beisteuern, die eine Praxistheorie nicht bietet. Die Musikpadagogik schlieBlich kann

von der Verbindung beider Theorieperspektiven profitieren, indem sie etwa die Interferenzen

zwischen padagogischen und musikalischen Praktiken im Musikunterricht analysiert.?> In

23

24

25

Der Vorschlag, Musik als Praxis zu verstehen, entspricht dem Konzept von Musicking bei Chris-
topher Small (1998), wenn auch der Vorschlag, Musik als dsthetische Praxis aufzufassen, tber
Small hinaus geht. Flr die Musikpadagogik ist ein solcher Ansatz besonders umfassend von Chris-
topher Wallbaum formuliert und musikdidaktisch weitergedacht worden (vgl. z. B. Wallbaum
2001 und 2013), der vor diesem Hintergrund in jlingeren Publikationen eine Briicke zwischen The-
orie dsthetischer Erfahrung und praxistheoretischen Uberlegungen schligt.

Zum Beispiel bei Hermann-Josef Kaiser, der befindet: ,,Das, was wir hérend erkennen, erkennen
wir mit unserem ganzen Korper” (1988, S. 30). Siehe aullerdem Oberhaus 2006. Phanomenolo-
gisch orientierte musikpddagogische Ansatze, die in solcher und dhnlicher Weise das leibliche In-
der-Welt-Sein zum Bezugspunkt ihrer Uberlegungen machen, werden von Jiirgen Vogt (2001) im
Hinblick auf handlungstheoretische und dsthetiktheoretische Beziige untersucht.

Siehe z. B. Wallbaum & Rolle 2018, wo gezeigt wird, wie Praktiken eines Gospelchores in liberra-
schenden Konstellationen mit schulischen Musikpraktiken stehen kénnen.
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einem solchen Sinne kénnen sich beide Ansatze in musikpadagogischem Erkenntnisinteresse
erganzen.
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