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1 Einleitung

»Nirgends steht geschrieben, dal Singen not sei. Mit diesem viel zitierten Urteil legte
Theodor W. Adorno Ende der 1950er Jahre nicht nur den Grundstein fiir eine musikpida-
gogisch folgenteiche Kritik des Musikanten (Adorno, 1956/1991), sondern auch fur eine
Kritik des Singens im allgemeinbildenden Musikunterricht. Adornos Kritik am Singen im
Rahmen der Musischen Erzichung war dabei nicht unberechtigt: Bis in die 1960er Jahre
wurde das Singen im Musikunterricht weitestgehend unkritisch (weiter) praktiziert und
ideologisches Liedgut aus der Zeit des Nationalsozialismus in Schul(lieder-)biichern tradiert
(dazu kritisch u. a. Segler & Abraham, 1966). Erst etwa zwanzig Jahre nach der Veroffentli-
chung von Adornos Kritik des Musikanten wurde das Singen als ,,iltester Gegenstand wie
urspringliche Methode® (Nimczik, 2002, S. 4) des Musikunterrichts einer kritischen Pri-
fung unterzogen, sodass das Singen bis in die 1990er Jahre seinen musikdidaktisch promi-
nenten Platz aufgeben musste. Um die Jahrtausendwende wurde eine ,,Krise des Singens®
(v. a. von Kindern und Jugendlichen) ausgerufen und in der musikpddagogischen, aber
auch in der breiteren Offentlichkeit (vgl. Beyer, 2000) ausfiihrlich diskutiert. In der Folge
entwickelte sich ein wachsendes Angebot von (regionalen) Chorklassenkonzepten!, vor
allem fiir den Grundschulbereich, welche z. T. musikpidagogisch begleitet und evaluiert
wurden (vgl. Forge & Gembris, 2012). Zu Beginn der 2020er Jahre ldsst sich fiir das Singen
im Musikunterticht zusammenfassend festhalten: Es gibt ein wachsendes Angebot an er-
weitertem Musikunterricht, der sich auf das Singen konzentriert, z. B. in Form von
Chorklassen, es werden zahlreiche Fort- und Weiterbildungen fiir Musiklehrkrifte? im
Bereich der Vokalpraxis angeboten und es liegen mittlerweile zahlreiche empirische For-
schungsergebnisse zu den Wirkungen von singbezogenen Unterrichtsangeboten und Pro-
grammen vor (vgl. Dyllick, 2018, S. 301).

Im Zuge dieser Entwicklungen wird in den letzten Jahren zunehmend Unterrichtsmate-
rial zum Singen im Musikunterricht publiziert, u. a. in Form von Ratgebern und Handbi-
chern, aber auch in musikdidaktischen Zeitschriften (vgl. ebd.). Die Bedeutungszusam-
menhinge dieser musikdidaktischen Handreichungen zum Singen wurden in der musikpi-
dagogischen Forschung bislang nur vereinzelt genauer untersucht. Die Gesangspidagogin
Inka Neus (2017) fihrt in ihrer Dissertation eine Qualitative Inhaltsanalyse zu drei lieddi-
daktischen Handreichungen fir das Singen in der Grundschule (Arnold-Joppich et al,
2011; Ernst, 2008; Fuchs, 2010) dutch und kommt dabei zu dem Schluss, dass ,,den didak-
tischen Empfehlungen an vielen Stellen ein naives und womoglich vorbewusstes Verstind-
nis vom Singen zugrunde liegt, das zu Unklarheit dartiber fiihrt, was das Singen im Musik-
unterricht leisten soll (Neus, 2017, S. 227£.). Ob sich ein dhnlich ,,vorbewusstes Verstind-
nis vom Singen® auch innerhalb von musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln wiederfinden
ldsst, kann bisher nur vermutet (oder befiirchtet) werden, worauf auch die zusammenfas-

1 Zu nennen sind allein fir NRW die Programme SMS — Singen macht Sinn, Stimm:Bildung und JeKiS4.
Eine Ubersicht iiber weitere Chot- bzw. Singklassenangebote findet sich u. a. in Dyllick, 2019, S. 32f.
sowie in Antwerpen, 2014, S. 161ff.

2 In dieser Arbeit verwende ich wann immer méglich geschlechterumfassende Formulierungen sowie
den Gendetstern (¥).
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sende Einschitzung von Andreas Lehmann-Wermser (2017) zum didaktischen Stellenwert
des Singens im Musikunterricht zu Beginn des 21. Jahrhunderts verweist:

Die Popularitit des Singens [im schulischen Bereich] darf [...] nicht dariiber hinweg tiuschen,
dass viele didaktische Fragen offen bleiben. In den derzeit gingigen Modellen bleibt Singen
merkwiirdig unverbunden neben anderen Inhalten stehen. Zu vermuten ist auch, dass in den
subjektiven Theorien von Lehrerinnen und Lehrern dartiber wenig begriindete Annahmen
formuliert werden, weil Singen quasi naturwichsig zum Musikunterricht gehért. (Lehmann-
Wermser, 2017, S. 90f; Erginzung A. G.)

Wihrend zu den subjektiven Theorien von Musiklehrkriften tiber das Singen bereits ein-
zelne musikpidagogische Forschungserkenntnisse vorliegen (Kranefeld & Krause, 2011),
steht eine umfassende Analyse der Begriindungszusammenhinge des Singens im Musikun-
terricht im Rahmen der musikdidaktischen Zeitschriften bzw. Zeitschriftenartikel noch aus.
Eine solche Analyse erscheint zugleich vielversprechend wie auch herausfordernd, weil
dazu die Spezifik der Materialsorte bertcksichtigt und theoretisch-methodologisch reflek-
tiert werden muss: Die musikdidaktischen Zeitschriftenartikel fungieren gleichzeitig als
didaktische Handreichungen, Erfahrungsberichte und Legitimationsgrundlagen fiir das
Singen im Musikunterricht, und nehmen damit eine wichtige Scharnierfunktion zwischen
den Erkenntnissen musikpadagogischer Forschung, der Ausbildung von angehenden Mu-
siklehrkriften und der Regulierung des Unterrichtshandelns dieser Lehtkrifte ein (vgl.
Neus, 2017, S. 228).

In der erzichungswissenschaftlichen Diskursforschung, die sich mit den produktiven
Verschrinkungen von Wissensordnungen, Machteffekten und Subjektpositionen beschif-
tigt (vgl. Wrana et al., 2014), liegen bereits einige Arbeiten vor, die didaktische Handrei-
chungen und Ratgeber als Untersuchungsmaterial nutzen (u. a. Wrana, 2006; Bischoff &
Betz, 2015). Der Fokus dieser erziechungswissenschaftlich ausgerichteten Diskursanalysen
liegt darauf, das Material nicht nur als spezifische Ordnungen von pidagogischem bzw.
(fach-)didaktischem Wissen zu untersuchen, sondern vor allem die Funktionsweise dieser
Wissensordnungen als Teil einer sozialen Praxis zu analysieren, welche bestimmte Ein- und
Ausschlisse von Bedeutungen und spezifische Denk- und Handlungsweisen fiir pidagogi-
sche Handlungsfelder zu legitimieren sucht.

Zahlreiche musikdidaktische Aufsitze und Forschungsarbeiten zum Singen im Musik-
unterricht haben die Frage gestellt: Wie ldsst sich Singen als musikbezogene Titigkeit defi-
nieren und auf welche Art und Weise und unter welchen Bedingungen kann dieses Singen
im Musikunterricht vermittelt bzw. angeeignet werden? Dabei zielen einige neuere musik-
pidagogische Arbeiten zur didaktischen Theoriebildung v. a. auf die Reflexion bzw. Ver-
besserung des Lehrendenhandelns beziiglich des Singens im Musikunterricht, u. a. durch
Beitrige zur Qualititsentwicklung in der Vokalpiddagogik (Henning, 2016), durch die
Rickbindung an Theorien dsthetischer Erfahrung (Antwerpen, 2014; Wallbaum, 2017)
oder im Anschluss an allgemeindidaktische Konzepte wie z. B. die konstruktivistische
Didaktik (Dyllick, 2019). Andere Arbeiten fokussieren eine Klirung des Singens als Begriff
und Handlung (Neus, 2017).
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Die Forschungsfrage, die in dieser Arbeit gestellt wird, vollziecht gegentiber diesen Fra-
gestellungen eine entgegengesetzte Denkbewegung, indem untersucht wird, wie das, was
innerhalb der musikdidaktischen Diskussion unter ,Singen‘ verstanden wird, erst dadurch
zu einem Gegenstand wird, dass auf eine bestimmte Art und Weise Uber die Moglichkeiten
seiner Vermittlung im Musikunterricht gesprochen wird. Der Gegenstand ,Singen‘ ist in
diesem Verstindnis kein stabiler Ausgangspunkt der musikdidaktischen Wissensprodukti-
on, sondern ihr Ergebnis: Ein zentrales Vorhaben der hier vorgelegten diskursanalytischen
Forschungsarbeit ist deshalb, die Formierung des Gegenstands ,Singen® tber spezifische
diskursive Wissensordnungen, Subjektpositionen, diskursive Strategien und Regierungs-
praktiken im Rahmen der musikdidaktischen Zeitschriften zu untersuchen. In dieser Arbeit
werden die musikdidaktischen Zeitschriftenartikel zum Singen in Hinblick darauf analysiert,
a) welche Ordnungen des musikdidaktischen Wissens und welche spezifischen Subjekipositio-
nen von Schiler*innen und Musiklehrenden Uber sie hergestellt werden und b) welche
diskursiven Strategien und Regierungspraktiken mobilisiert werden, um diese Wissensordnun-
gen und Subjektpositionen zu stabilisieren und zu legitimieren.

Zum besseren Verstindnis der vier Analysefokusse werden diese hier knapp definiert:
Wenn aus diskursanalytischer Perspektive nach diskursiven Wissensordnungen gefragt wird,
geht es um die Denk- und Handlungsméglichkeiten, die tber das Singen im Allgemeinen
und uber das Singen im Musikunterricht im Speziellen produziert werden. Verbunden mit
der Frage nach diskursiven Wissensordnungen stellt sich auch die Frage, welche Subjekiposi-
tionen Schiler*innen und Musiklehrkrifte, die im Musikunterricht (miteinander) singen
sollen, innerhalb dieser spezifischen Konstruktion von Unterrichtswirklichkeit einnehmen
konnen. Diskursive Strategien fungieren als Machttechniken im Foucault’schen Sinne und
umfassen im Rahmen dieser Arbeit spezifische, empirisch konkretisierte Formen des Ein-
wirkens auf das Denken und Handeln von Musiklehrenden und Schiller*innen. Regzerungs-
praktiken sind spezifische diskursive Strategien, welche insbesondere auf die Steuerung der
Denk- und Handlungsmdoglichkeiten von Musiklehrkriften abzielen. Die musikdidakti-
schen Zeitschriftenartikel werden deshalb im Rahmen dieser Arbeit gelesen als Aufforde-
rungen an die Musiklehrkrifte, sich selbst und ihre Schiiler*innen als singende Subjekte
wahrzunehmen und ihr Handeln im Musikunterricht dementsprechend anzupassen.

Die Analyse zielt somit gleichzeitig auf die Wissensordnungen und Subjektpositionen
sowie auf die Strategien und Regierungspraktiken innerhalb der diskursiven Produktion
von Wissen und Wahrheit tber den didaktischen Gegenstand ,Singen im Musikunterricht.

3 Die Formierung des Singens als Begriff und des Singenlernens als musikdidaktischer Gegenstand
werden in dieser Arbeit als miteinander verschrinkt analysiert.
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1.1 Prizisierung der musikpidagogischen Fragestellung

Eine hiufig wiederholte Behauptung innerhalb der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel
ist, dass das Singen im Musikunterricht heutzutage (wieder) vorurteilsfrei moglich sei:

Das ab den 1950er Jahren besonders durch Theodor W. Adorno und Theodor Warner initi-
ierte Nachdenken tber das Singen und den Liedgebrauch in der Schule fiihrte zu kontrover-
sen Diskussionen. Eingebettet in grundlegende musikpddagogische Auseinandersetzungen
evozierte es zum Teil weit iberzeichnete Positionen. Diese Extrempositionen haben sich in-
zwischen auf eine ,,gesunde Mitte” zu bewegt [sic!]. Singen in der Schule hat wieder einen
respektablen Platz gewonnen, einen Ort, an dem sich jenseits von Ideologisierung und alten
Verkrustungen auf innovative Weise eine Einheit von Musizierpraxis und Reflexion, von
Handeln und Verstehen etablieren kann. (2002_04_mub, S. 5)*

Allerdings zeigt sich u. a. in einer Studie von Kranefeld und Benz (geb. Krause), dass auch
diese neue musikdidaktische Offenheit gegeniiber dem Singen von bestimmten musikpéida-
gogischen Mythen und Alltagstheorien durchzogen ist, die u. a. Gber programmatische
Grundsitze von (musikpidagogischen) Singprojekten und tiber die AuBerungen von Mu-
siklehrkriften reproduziert und petpetuiert werden (vgl. Kranefeld & Krause, 2011). Aus
diskursanalytischer Perspektive stellt sich deshalb nicht die Frage, ob und unter welchen
Rahmenbedingungen ein neues, didaktisch sinnvolleres Singen im Musikunterricht ermég-
licht werden kann. Vielmehr ist von Interesse, wodurch sich bestimmte, z. T. ideologiever-
dichtige Annahmen tber das Singen bestindig gehalten haben und auf welche Weise diese
innerhalb der musikdidaktischen Zeitschriften (nach wie vor) reproduziert werden.

Die diskursanalytische Hypothese dieser Arbeit lautet, dass die musikdidaktischen Be-
grindungszusammenhinge zum Singenlernen im Musikunterricht nicht nur als Mythen
(Kranefeld & Krause, 2011; Schatt, 2008) oder als Ideologien (Vogt, 2015) beschrieben
wetrden kénnen, sondern auch als spezifische Wissensordnungen und Regierungspraktiken
von Subjekten, die anhand der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel analysiert werden
konnen. Die diskursanalytische Perspektive, die in Hinblick auf das Untersuchungsmaterial
eingenommen wird, konzentriert sich daher auf die Beschreibung der diskursiven Mecha-
nismen, durch die innerhalb der Zeitschriftenartikel ein bestimmtes musikdidaktisches
Wissen Giiltigkeit beansprucht und auf das Denken und Handeln der Subjekte (vor allem
der Musiklehrkrifte, aber mittelbar auch der Schiller*innen) Einfluss zu nehmen sucht.
Diese Ordnungen und Mechanismen der Wissensproduktion lassen sich dabei weder auf
die Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhiltnisse (z. B. hierarchisch organisierte Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Verhiltnisse) noch auf eine semantische Differenzierung von
Begriffen (z. B. eine begriffliche Unterscheidung zwischen ,Singen® und ,Gesang’) reduzie-
ren. Vielmehr steht im Fokus der Untersuchung der Zeitschriftenartikel die Analyse einer
wirklichkeitskonstituierenden Praxis der musikdidaktischen Wissensproduktion. Im Rahmen dieser

4 Die Verweise auf Textstellen aus dem Materialkorpus erfolgen hier und im Folgenden jeweils tiber
das Dokumentenkiirzel und die entsprechende Seitenzahl. Eine Ubersicht der untersuchten Doku-
mente inkl. der vollstindigen Quellenangaben findet sich im Anhang.
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Praxis werden bestimmte Bedeutungen und Subjektpositionen als Wissensordnungen zu
stabilisieren versucht, wihrend gleichzeitig Mehrdeutigkeiten und Widerspriiche produziert
wetden, welche Verdnderungen der diskursiven Sinnproduktion méglich machen.

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit werden die folgenden Fragestellungen theoretisch
entwickelt und im Rahmen einer empitischen Analyse beantwortet:

—  Wie wird ,Singen® als musikdidaktischer Gegenstand geformt, indem tber die M6glich-
keiten seiner Vermittlung im Musikunterricht im Rahmen musikdidaktischer Zeit-
schriften geschrieben wird?

—  Wie funktioniert dieses musikdidaktische Schreiben iiber die Vermittlung des Singens
als Diskurs, d. h. welche Wissensordnungen und Subjektpositionen werden hergestellt,
und welche diskursiven Strategien und Regierungspraktiken werden mobilisiert, um
diese Wissensordnungen und Subjektpositionen zu stabilisieren und zu legitimieren?

1.2 Zielsetzung der Diskursanalyse von musikdidaktischen
Zeitschriftenartikeln

Die diskursanalytische These dieser Arbeit lautet, dass sich das Schreiben tber die Vermitt-
lung des Singens im Musikunterricht im Rahmen der musikdidaktischen Zeitschriften als
diskursive Praxis der Produktion und Reguliernng von singenden Subjekten untersuchen lisst. Diese
These wird im Folgenden durch die Analyse des Untersuchungsmaterials, der musikdidak-
tischen Zeitschriftenartikel, entfaltet und begriindet.

Untersucht werden Zeitschriftenartikel aus musikdidaktischen, schulbezogenen Zeit-
schriften im Zeitraum von 1990 bis 2017. Im Fokus der Analyse stehen dabei nicht chro-
nologische Entwicklungen von einheitlichen, in sich argumentativ geschlossenen diskursi-
ven Formationen, sondern korpusiibergreifende Mechanismen der Wissens- und Subjekt-
produktion rund um den Gegenstand des Singens im Musikunterricht. Die Beschreibung
von Regierungspraktiken der singenden Subjekte scheint insbesondere vor dem Hinter-
grund aussichtsreich, dass sich musikdidaktische Zeitschriften gemil ihrem Selbstver-
stindnis auf die Gestaltung der Unterrichtspraxis zu fokussieren scheinen, und damit auch
auf die Verdnderung des Handelns der Musiklehrkrifte im Unterricht zielen. Die Entwick-
lung der Selbstverstindnisse der musikdidaktischen Fachzeitschriften beziiglich ihrer Ver-
ortung zwischen Unterrichtspraxis, Lehrer*innenausbildung und Forschung im Verlauf des
hier gewidhlten Untersuchungszeitraums wire eine eingehendere Untersuchung wert, die in
dieser Arbeit allerdings nicht geleistet werden kann.>

5 Diese Selbstbilder werden u. a. in den aktuellen Webauftritten der Zeitschriften deutlich: Auf der
Website der Zeitschrift Musik und Bildung (hrsg. von Studio Neumann GmbH) findet sich folgende
Selbstbeschreibung: ,,Musik & Bildung bietet viermal im Jahr handlungsorientierte Anregungen und
umfangreiches Material mit abwechslungsreichen Arbeitsblittern fiir die Bereiche Klassik, Rock und
Pop sowie Neue Musik. Aktuelle Hits und Arrangements fiir das Klassenmusizieren kommen den
Interessen der SchiilerInnen entgegen. Zentrale musikpidagogische Themen werden griindlich dis-
kutiert und reflektiert. https://musik-und-bildung.de/

Die Zeitschrift Musik und Unterricht (hrsg. vom Lugert Vetlag) bestimmt ihren Standort als ,,Praxis-
magazin“ wie folgt: ,,,Musik und Unterricht® deckt als Fachzeitschrift die komplette Bandbreite des
Musikunterrichts an weiterfiihrenden Schulen ab. Vom Klassenmusizieren zur Musikanalyse, vom
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Ziel dieser Arbeit ist ein theoretisch-methodologisch begriindeter Perspektivwechsel
auf die musikdidaktische Wissensproduktion tber das Singen: Die Aussagen innerhalb der
Zeitschriftenartikel werden nicht in Hinblick darauf untersucht, welche individuellen Uber-
zeugungen oder Meinungen der Autor*innen sich anhand der AuBerungen rekonstruieren
lassen. Im Fokus der Analyse steht somit nicht die Frage: Wie haben die Autor*innen das
gemeint? Die Aussagen tiber das Singen im Musikunterricht werden vielmehr als wirklich-
keitskonstitutive sprachliche Handlungen innerhalb einer sozialen Praxis verstanden, und
damit lautet die analytisch leitende Frage: Welche Wirklichkeit wird hergestellt, indem be-
stimmte Aussagen iber das Singen so und nicht anders formuliert und wiederholt werden?
(vgl. Foucault, 1973/2015, S. 41ff)) Wenn, wie die Soziologin und Geschlechtetforscherin
Paula-Irene Villa Braslavsky mit Verweis auf Judith Butlers diskurstheoretische Arbeiten
schreibt, Diskutse darauf abzielen, ,,den Beteich des Denk- und Lebbaten ab|zustecken],
indem andere Optionen nicht denk- oder lebbar erscheinen® (Villa, 2010, S. 149), dann
geht es bei der Analyse der musikdidaktischen Aussagen Uber das Singen um die Frage:
Welche musikdidaktischen Lehr-Lern-Welten werden durch die Wissensordnungen in den
Zeitschriften erschaffen und begrenzt und welche Moglichkeiten, ein singendes Subjekt zu
sein, werden innerhalb dieser Lehr-Lern-Welten eréffnet bzw. verhindert?®

1.3 Aufbau der Arbeit

Im zweiten Kapitel wird der musikpadagogische Stand der Forschung zum Singen im Mu-
sikunterricht zusammenfassend dargestellt. Da ein umfassender Uberblick aufgrund der
Fulle von musikpadagogischen Forschungsarbeiten und Studien zum Singen nicht ansatz-
weise geleistet werden kann, erfolgt die Darstellung in Form von drei Forschungslinien, die
sich mit dem ,,Sinn des Singens* (Kranefeld & Krause, 2011), d. h. den musikdidaktischen
Begriindungszusammenhingen des Singens im Musikunterricht seit den 1950er Jahren,
befassen (2.1.1), machtanalytische Untersuchungen des Singens aufgreifen (2.1.2) sowie
Forschungsergebnisse zu den Subjekten des Singens, u. a. aus entwicklungspsychologischer
und sozialisationstheoretischer Perspektive, zusammenfassend erldutern (2.1.3). Zugleich
witd in diesem Kapitel begriindet, inwiefern eine diskursanalytische Forschungsperspektive
insbesondere fiir die Untersuchung von musikdidaktischem Wissen tber das Singen
fruchtbar gemacht werden kann.

Die theoretischen Grundlagen einer solchen wissens- und machtkritischen Untersu-
chung von musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln werden im sich anschlieBenden Kapitel

Big-Band-Arrangement bis zur Chorprobe. In jeder Ausgabe stecken sowohl praxiserprobte Arran-
gements, wie auch Unterrichtseinheiten fiir den theoriebasierten Musikunterricht fiir die Klassen 5
bis 13.“ https://www.lugert-vetlag.de/musik-und-unterricht

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass im Rahmen der konzeptionellen Neu- bzw. Wei-
terentwicklung der Zeitschriften im Verlauf des Untersuchungszeitraums ,,der noch stirkere Bezug
auf die Unterrichtspraxis® (Editorial in Musik und Unterricht 53, 1998, S. 1) bzw. ,,noch mehr praxis-
bezogene Inhalte* (Editorial in Musik und Bildung 1, 2008, S. 1) als wesentliche Verbesserungen der
Zeitschriften hervorgehoben werden.

6 Diese Formulierung entstand im gemeinsamen Nachdenken mit meiner Kollegin Frauke Grenz.
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(3) zusammengefasst. Da in der musikpddagogischen Forschung bisher erst wenige (expli-
zit) diskursanalytische Arbeiten vorliegen, und diese zumeist in Form von Aufsitzen, wer-
den einige theoretische Grundannahmen der Diskursforschung und wichtige Begriffskli-
rungen in diesem Kapitel ausfithtlich dargestellt: Der Schwerpunkt der Darstellung liegt auf
einer Verortung dieser Arbeit innerhalb der Diskursforschung als interdisziplindrer For-
schungsdisziplin (3.1.1), wozu auch die Einordnung dieser Arbeit in das Feld der Diskurs-
forschung in den Erziechungswissenschaften (3.1.2) sowie in der musikpadagogischen For-
schung (3.1.3) gehort. Das diskurstheoretisch zentrale Verhiltnis von Diskursivitat, diskur-
sivem Wissen und der Konstruktion von Witklichkeit wird definiert (3.2), ebenso wie die
fir diese Arbeit wichtigen Zusammenhinge von Subjekt, Macht und Gouvernementalitit
(3.3).

Aufbauend auf diesen diskurstheoretischen Grundlagen wird Diskursanalyse als For-
schungsansatz mit Bezug zur Forschungsfrage und zum Untersuchungsgegenstand prizi-
siert. Dazu sind einige methodologische Voriibetlegungen notwendig, welche die Zielbe-
stimmung einer Diskursanalyse als Kritik an diskursiv produzierten Machteffekten (4.1.1)
sowie die interpretative Analytik als Forschungshaltung (4.1.2) erldutern. Die zentralen
analytischen Begriffe der AuBerungsakte, diskursiven Strategien und Wissensordnungen
(4.1.3) sowie der Subjektpositionen (4.1.4) und der Regierungspraktiken (4.1.5) werden
definiert. Die analytischen Begriffe der AuBerungsakte, Wissensordnungen und Subjektpo-
sitionen sowie der diskursiven Strategien und Regierungspraktiken werden aus heuristi-
schen Griinden getrennt voneinander bestimmt, sie wirken als diskursive Ordnungen und
Praktiken aber immer zusammen. Dieses Zusammenspiel und die wechselseitige Konstitu-
ierung von diskursiven Ordnungen und Praktiken stehen im Fokus der Analysen im Er-
gebniskapitel (5).

Die Beschreibung des analytischen Vorgehens mit dem Untersuchungsmaterial baut auf
den methodologischen Uberlegungen auf: Beschrieben wird der Prozess der Zusammen-
stellung des Datenmaterials, wobei auf die Spezifika der Materialsorte der musikdidakti-
schen Zeitschriften(artikel) naher eingegangen wird (4.2.1). Die Bearbeitung des Datenkor-
pus’ wird anhand von drei Schwerpunkten zusammenfassend dargestellt: Zunichst wird die
forschende Haltung im Umgang mit dem Datenmaterial reflektiert; im Anschluss daran
werden die Grundziige des diskursanalytischen Kodierprozesses erldutert (4.2.2). Da das
diskursanalytische Kodieren einige Gemeinsamkeiten, aber auch wesentliche methodologi-
sche Unterschiede zu den Kodierpraktiken, z. B. im Rahmen der Grounded-Theory-
Methodology, aufweist, wird ein exemplarischer Kodierprozess am Beispiel einer Textstelle
aus dem Untersuchungsmaterial vorgestellt und methodologisch reflektiert (4.2.3).

Im finften Kapitel werden die Ergebnisse der diskursanalytischen Untersuchung des
Materials in finf thematisch sortierten Unterkapiteln dargestellt: Die wesentlichen Funkti-
onen der diskursiven Wissensordnungen zum Singen im Musikunterricht bestehen zusam-
menfassend darin,

— das Begriffsfeld des Singens abzustecken, indem die Begriffe Singen, Singentwicklung

und Nicht-Singen definiert werden (5.1),

— den Gegenstand des neuen Singenlernens im Musikunterricht vom Singenlernen in der

Vergangenheit abzugrenzen (5.2),
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— die didaktischen Orientierungen des Singenlernens und -lehrens im Musikunterricht zu
definieren und zu legitimieren (5.3), sowie vor diesem Hintergrund

—  spezifische Subjektpositionen der Schiiler*innen (5.4) sowie der Musiklehrkrifte (5.5)
zu formieren.

Die diskursanalytischen Ergebnisse werden abschlieBend zusammenfassend und vor dem

Hintergrund weiterer musikpadagogischer und diskursanalytischer Forschungsergebnisse

diskutiert (5.6).

Im Schlusskapitel wird die Forschungsfrage nach der Funktionsweise der diskursiven
Praxis in den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln mit Blick auf die Forschungsergeb-
nisse zusammenfassend beantwortet: Im Fazit (6.1) werden die Ergebnisse in ein musikdi-
daktisches Gesamtbild des Singenlehrens und -lernens im Musikunterricht eingeordnet
sowie Uberlegungen zur Kritik an diesem diskursiv konstruierten Gesamtbild formuliert.
Im Ausblick (6.2) werden Moglichkeiten eines kritischen Umgangs mit diskursiven Ord-
nungen und Praktiken des Singenlernens im Rahmen der Musiklehrer*innenbildung entfal-
tet und weiterfihrende Fragestellungen fiir musikpidagogische Forschungsarbeiten be-
nannt.
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2 Singen im Musikunterricht als Gegenstand
musikpidagogischer Forschung

Diskursanalytische Studien untersuchen grundsitzlich den Zusammenhang von Wissen,
Macht(effekten) und Subjekt(formierungen) (vgl. Wrana et al., 2014, S. 224; Fegter et al.,
2015, S. 12; Angermuller, 2014a, S. 22ff.). Bevor diese diskurstheoretischen Primissen und
analytischen Begtiffe sowie der spezifische disziplinire Einsatz der Diskursanalyse insbe-
sondere in den Erzichungswissenschaften und der Musikpadagogik genauer erldutert wer-
den, soll an dieser Stelle zunichst eine Systematisierung des weiten Felds der musikpidago-
gischen Forschungsbeitrige zum Singen im Musikunterricht erfolgen. Angesichts der un-
Uberschaubar groBen Anzahl von Forschungsbeitrigen zu diesem Thema, allein in den
letzten zehn Jahren, kann diese Systematisierung nur als skizzenhafter Ausschnitt eines
Forschungsfeldes erfolgen. Die nachfolgende Ordnung des Feldes etfolgt mit Hilfe einer
bewussten Schwerpunktsetzung in Form von drei Forschungslinien, welche auf das dis-
kursanalytische Erkenntnisinteresse der Zusammenhinge von Wissen, Macht und Subjekt
verweisen: Unter dem Schlagwort ,Vom Sinn des Singens® werden musikdidaktische Be-
grindungszusammenhinge des Singens seit den 1950er Jahren aus synchroner und dia-
chroner Perspektive in den Blick genommen (2.1.1). Die Forschungslinie ,Von den Macht-
witkungen des Singens‘ fasst ethnologische und ethnographische Untersuchungen zusam-
men, welche sich mit der Frage befassen, welche Machtwirkungen ein bestimmtes Wissen
tiber das Singen entfalten kann (2.1.2). Unter der Uberschrift ,Von den Subjekten des Sin-
gens’ werden entwicklungspsychologische und sozialisationstheoretische Befunde zum
Singen, aber auch die Frage nach den (diskursiv ermdglichten) singenden Subjekten disku-
tiert (2.1.3). Die Zuordnung von musikpidagogischen Forschungsbeitrigen zu jeweils einer
dieser drei Forschungslinien reprisentiert nicht die expliziten Schwerpunktsetzungen der
Autor*innen, sondern erfolgt aus der Perspektive der Verfasserin dieser Arbeit. Einige der
im Folgenden genannten Beitrige lieBen sich dabei auch gleichzeitig mehreren Forschungs-
linien zuordnen, weil sie z. B. die Zusammenhinge von Wissen(sordnungen) und Sub-
jekt(position)en in Hinblick auf das Singen untersuchen.

Die Konzentration auf diese drei Forschungslinien erméglicht zum einen, vor allem
solche Untersuchungen und Beitrdge zum Singen im Musikunterricht in den Blick zu neh-
men, ,,die im weiteren Sinne diskursanalytisch vorgehen, sich selbst [jedoch] nicht explizit
diskursanalytisch verorten® (Rolle, 2018, S. 438). Gleichzeitig soll auf das in der musikpi-
dagogischen Forschung bislang existierende Desiderat von diskursanalytischen Beitridgen
aufmerksam gemacht werden, welche die Zusammenhinge von Wissen, Macht und Subjekt
anhand von musikpadagogischem Material untersuchen. In diesem Sinne stellt die nachfol-
gende Ordnung des Feldes eine fokussierte Bestandsaufnahme von ausgewihlten For-
schungsergebnissen zum Singen im Musikunterricht dar. Gleichzeitig weist die Darstellung
tber diese Ergebnisse hinaus, indem auf Forschungsdesiderate hingewiesen wird, welche
durch eine diskursanalytisch geschirfte Perspektive auf den musikpiddagogischen Gegen-
stand ,Singen® geschlossen werden kénnten.
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2.1 Forschungslinien musikpiddagogischer Unterrichtsforschung zum
Singen

2.1.1  Vom Sinn des Singens: musikdidaktische
Begriindungszusammenhinge seit den 1950er Jahren

Eine zusammenfassende Darstellung der musikdidaktischen Begriindungszusammenhinge
des Singens im Musikunterricht seit den 1950er Jahren kann an dieser Stelle nur skizzenhaft
und anhand einiger ausgewihlter musikpadagogischer Positionen erfolgen.”

Die Musik- und Gesangspidagogin Nina Dyllick fasst in ihrem Handbuchartikel zum
Singen in der Schule die historische und aktuelle Bedeutung des Singens im Musikunter-
richt zusammen und listet finf Erklirungsansitze auf, mit denen die besondere Stellung
des Singens im Musikunterricht begriindet wurde: die allgemeine Verfligbarkeit der Stim-
me, die historisch tradierte ,,Auffassung von Singen als Mittel zur (religiésen) Erziehung
und zur Ideologisierung®, die anthropologische Begriindung, dass Singen bzw. stimmlicher
Ausdruck im Allgemeinen zum ,,menschlichen Grundverhalten® gehére, ,,die besondere
Bedeutsamkeit des Singens fur musikbezogene Lernprozesse® sowie die ,,geradezu univer-
selle[n] Gestaltungsmoglichkeiten® des Singens (Dyllick, 2018, S. 300). Die Autorin be-
merkt, dass diese unterschiedlichen didaktischen Begriindungsansitze zum Singenlernen im
Musikunterricht ,,hiufig im Konflikt zueinander® stiinden bzw. gestanden hitten (Dyllick,
2018, S. 301). Deutlich werde daran, ,,dass neben der [...] ,Stimmbildung® — verstanden als
Ausbildung der Singstimme — im Kontext der Schule von jeher auch weitere
(musik-)padagogische Orientierungen zum Tragen kamen® (Dyllick, 2018, S. 300).

Aus diskursanalytischer Perspektive geht es nicht um die argumentative Uberpriifung
und Bewertung dieser z. T. widerstreitenden didaktischen Begriindungsansitze. Vielmehr
bieten ihre Existenz und ihre Tradierung den Ansatzpunkt fiir eine diskursanalytische Un-
tersuchung, die danach fragt, auf welche Weise diese Legitimationsansitze ihre Geltung als
diskursive Wissensordnungen tber unterschiedliche diskursive Strategien zu festigen su-
chen. Wenn Dyllick u. a. bezogen auf ihre eigene musikpiddagogische Dissertation die mu-
sikdidaktische Zielsetzung beschreibt, beim Singen ,,im Sinne moderner Lerntheorien |...]
verstirkt eigenverantwortliches und individuelles Lernen zu erméglichen™ (Dyllick, 2018,
S. 302), stellt sich aus diskursanalytischer Perspektive die Frage, auf welche Weise die Mog-
lichkeiten dieses individuellen Singenlernens durch diskursive Wissensordnungen und
Subjektpositionen begrenzt werden. Im Vorgriff auf die diskursanalytischen Ergebnisse
dieser Arbeit wird insgesamt ein Spannungsfeld zwischen den postulierten musikdidakti-
schen Idealen und deren Begrenzung durch diskursive Praktiken sichtbar: Es zeigt sich,
dass die anthropologisch begriindete Vorstellung, dass Singen als Mittel des musikalischen
Ausdrucks allen Menschen zur Verfigung steht (vgl. Suppan, 1996), im Rahmen der mu-
sikdidaktischen Zeitschriften nicht fiir alle Schiller*innen gleichermaflen gilt und dass der

7 Auf die ausfiihrlichen Darstellungen zum Singen in der Schule und als Gegenstand musikpadagogi-
scher Forschung in Gruhns umfassender Monographie (2003) sowie in Dyllicks Dissertationsschrift
(2019) wird an dieser Stelle verwiesen. Die folgende Darstellung beschrinkt sich vor diesem Hinter-
grund auf erginzende Bemerkungen und Akzente.
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Anspruch, tber das Singen ,,prinzipiell alle Schiilerinnen und Schiiler nahezu vorausset-
zungslos ins Musikmachen ein[zu]beziechen® (Dyllick, 2018, S. 300) zu einer machtvollen
Aufforderung an die Musiklehrkrifte zur Fibrung (im Foucault’schen Sinne, s. 3.3.3; 4.1.5)
der Schiiler*innen zum Singen wird.

Andreas Lehmann-Wermser beschreibt den sich wandelnden didaktischen Stellenwert
des Singens im Musikunterricht anhand von drei historischen Schlaglichtern. Eine Zisur im
musikdidaktischen Nachdenken iiber das Singen setzt Lehmann-Wermser u. a. um 1970
(vgl. Lehmann-Wermser, 2017, S. 83ff)). Er begriindet dies zum einen mit den Nachwit-
kungen von Adornos Kritik an der ,,musikpiddagogischen Musik® und am Singen in den
1950er Jahren und zum anderen mit sich verindernden gesellschaftlichen und bildungspoli-
tischen Bedingungen des Singens im Musikunterricht. Lehmann-Wermser weist hierbei auf
sich wandelnde Gesangsideale im Unterricht durch den Einfluss der Populiren Musik und
der Liedermacherbewegung hin sowie auf eine ideologickritische musikdidaktische Befra-
gung des gingigen unterrichtlichen Liedrepertoires, wodurch u. a. ,,das ,unheimliche® Wei-
tetleben auch solchen Liedgutes, das im Nationalsozialismus gepflegt wurde® (Lehmann-
Wermser, 2017, S. 85) als solches enttarnt wurde (vgl. Segler & Abraham, 1966). Lehmann-
Wermser weist darauf hin, dass die unhinterfragte Tradierung dieses ideologisch belasteten
Liedrepertoires im Musikunterricht damit zwar — zumindest aus der Perspektive der musik-
didaktischen Theoriebildung — unterbrochen wurde, dass es aber nicht zu einer Neudefini-
tion eines (verbindlichen) Liedkanons fir den Musikunterricht gekommen sei (vgl. Leh-
mann-Wermser, 2017, S. 85). Auch Anne Niessen beschreibt den Umbruch um 1970:

Im Jahr 1970 hatte das Singen zumindest in den allgemein bildenden Schulen der Bundesre-
publik Deutschland seine Selbstverstindlichkeit verloren — im Gefolge der Erkenntnis des
ideologischen Missbrauchs des Singens fiir politische Zwecke im Dritten Reich, wegen der
fir die Musikpddagogik wichtigen Kritik Adornos an der musischen Bildung, folgend der
Idee der Curriculum-Revision und angesichts der wachsenden Bedeutung der Massenmedien
fiir die musikalische Sozialisation von Jugendlichen. (Niessen, 2017, S. 45)

Niessen weist aber darauf hin, dass ,,[d]ie Skepsis gegeniiber dem Singen von Seiten der
pidagogischen ,Anbieter* (Niessen, 2017, S. 45) mitnichten gleichzusetzen sei mit einem
grundsitzlichen Desinteresse am oder gar Abwenden vom Singen von Seiten der Jugendli-
chen. Mit Verweis auf eine Fragebogenstudie zur Situation des Singens (vgl. Klusen, 1974)
hilt Niessen fest:

Mit aller Vorsicht lisst sich festhalten, dass sich die Skepsis gegeniiber dem Singen, die sich
in den musikpidagogischen und -didaktischen Verdffentlichungen dieser Zeit spiegelt, nicht
unmittelbar in der Singpraxis der Jugendlichen niederschligt. Jugendliche um 1970 singen
gerne und hiufig und am liebsten in Gruppen. (Niessen, 2017, S. 46)

An dieser Stelle wird auf die von Niessen differenziert dargestellten Befunde zum musikdi-
daktischen Stellenwert des Singens um 1970 verwiesen, um zu verdeutlichen, dass mitnich-
ten von einer nicht (mehr) singenden Generation nach 1945 die Rede sein kann, die in den
Schulen und auBerhalb der Schule gar nicht mehr gesungen habe bzw. das Singen nicht
mehr gelernt habe. Diese Behauptung wird in den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln
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hiufig mit Verweis auf die grundsitzliche Neuorientierung der Musikdidaktik nach Ende
des Nationalsozialismus bzw. nach Adornos Kritik getroffen, kann jedoch mit Blick auf die
(wenigen) votliegenden Forschungsergebnisse zum Singintetesse von Jugendlichen grund-
sdtzlich nicht bestitigt werden.

Im Rahmen der vermehrten musikdidaktischen Modellbildung in den 1970er und
1980er Jahren (u. a. Konzeptionen zur erfahrungserschlieBenden Musikerziehung und zum
handlungsorientierten Musikunterricht)® sei das Singen im Musikunterricht kaum einge-
schlossen worden, sodass Lehmann-Wermser fiir diese Phase restimiert: ,,In welcher Weise
Singen zu Prozessen der Musikalisierung etwas beitrigt, in welchem Verhiltnis Singen und
kritische Reflexion oder gemeinsames Singen (gar ein Gemeinschaftsgefiihl) und Individua-
litit stehen, blieb weitgehend unreflektiert.” (Lehmann-Wermser, 2017, S. 86) Die von
Lehmann-Wermser diagnostizierte Liicke in der musikdidaktischen Theoriebildung zum
Singen mag ein Grund dafiir sein, dass der Autor fiir die Situation des Singens zu Beginn
des 21. Jahrhunderts neben einem steigenden gesellschaftlichen und musikdidaktischen
Interesse am Singen (vgl. dazu auch Dyllick, 2018, S. 301) und einem zunehmend vielfalti-
gen Liedrepertoire im Musikunterricht restimiert:

Die Popularitit des Singens darf allerdings nicht dartiber hinweg tiuschen, dass viele didakti-
sche Fragen offen bleiben. In den derzeit gingigen Modellen bleibt Singen merkwiirdig un-
verbunden neben anderen Inhalten stehen. Zu vermuten ist auch, dass in den subjektiven
Theorien von Lehrerinnen und Lehrern dariiber wenig begriindete Annahmen formuliert
werden, weil Singen quasi naturwiichsig zum Musikunterricht gehért. (Lehmann-Wermser,
2017, S.91)

Was die musikdidaktischen Modelle zum Singen angeht, so hat sich die von Lehmann-
Wermser beschriebene Situation durchaus gedndert: In den letzten Jahre sind einige For-
schungsarbeiten und -beitrige im Bereich der musikdidaktischen Theoriebildung erschie-
nen sind, die das Singen an Diskurse zur dsthetischen Praxis (Antwerpen, 2014; Wallbaum,
2017), Uberlegungen zur Qualititsentwicklung (Henning, 2016) und an konstruktivistische
(Unterrichts-)Theorien (Dyllick, 2019) anschlieBen und fachspezifisch weiterentwickeln.
Nina Dyllicks Dissertation ist ein Beitrag zur didaktischen Theoriebildung, in dem
grundlegende didaktische Ausgangspunkte und Problemstellungen in Hinblick auf das
Singen im allgemeinbildenden Musikunterricht differenziert diskutiert und erweitert wet-
den. Zentral ist fir ihre Arbeit die Adaption eines systemisch-konstruktivistischen Lernver-
stindnisses fiir die Umsetzung von Vokalpraxis im Musikunterricht. Dyllick definiert ,,Vo-
kalpraxis“ als Oberbegriff fiir ,,stimmbezogene Titigkeiten innerhalb des Musikunterrichts
(Dyllick, 2019, S. 17) und schlieBt dabei ,,alle Formen des musikalischen Stimmgebrauchs®
(ebd.) ein sowie ,, Titigkeiten im Umfeld des Singens, die mit dem eigenen Musikmachen in
enger Verbindung stehen®, (ebd.) u. a. das Reflektieren und das Musikhéren. Dyllick nutzt
somit einen breiten Begriff von Vokalpraxis, der an die Titigkeitsbeschreibungen rund um

8 Ein Uberblick iiber musikdidaktische Konzeptionen (nach 1945) findet sich in Helmholz, 1996 und
Lehmann-Wermser, 2016.
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die Formulierung ,Umgang mit der Stimme* in den meisten Lehrplinen anschlieB3t, iber
diese jedoch auch hinausgeht.”

Ein wesentliches Ergebnis von Dyllicks Arbeit ist das Herausarbeiten von finf ,,Aspek-
te[n] des Musikunterrichts [...], in denen Singen ein besonderes Potenzial besitzt, zu musik-
bezogenem Lernen beizutragen® (Dyllick, 2019, S. 12). Dyllick fasst darunter u. a. musikali-
schen Ausdruck, den Umgang mit kultureller Vielfalt sowie die Korperbezogenheit des
Stimmgebrauchs. Diese Aspekte boten fiir die hier vorgelegte Diskursanalyse einen wichti-
gen Anknipfungspunkt, vor allem, weil Dyllick diese vor dem Hintergrund musikbezoge-
nen Lernens und der bestehenden (musikpadagogischen) Forschungsliteratur differenziert
diskutiert. Dyllick arbeitet u. a. den ambivalenten Korperbezug des Singens heraus: Der
Korper sei beim Singen zwar selbst das Instrument und habe somit eine ,,gestalterische
Relevanz® (Dyllick, 2019, S. 157) fiir die Vokalpraxis im Musikunterricht. Gleichzeitig
entziehe sich die stimmliche Klangproduktion jedoch gerade bei Laien einer vollstindigen
physiologischen Steuerung und Kontrolle, was zu Unsicherheiten im Umgang mit der
Stimme im Unterricht fihren kénne (vgl. Dyllick, 2019, S. 142). Dyllick weist deshalb zu
Recht darauf hin, dass ,,solche Hemmnisse |...] die oft mit der Singstimme als ,ureigenes
Instrument des Menschen® [...] verbundene Hoffnung auf einen unproblematischen, emoti-
onal positiv erlebten Einsatz im Unterricht zumindest potenziell infrage [stellen]* (Dyllick,
2019, S. 142).

An viele Problemstellungen, die Dyllick zur Vokalpraxis im Musikunterricht kritisch
benennt, kann in der hier vorgelegten Analyse der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel
angekniipft werden. So kann beispielsweise gezeigt werden, welche diskursiven Dynamiken
die vielfach reproduzierten Aussagen, u. a. zur Singstimme als kérpereigenem Instrument,
in Hinblick auf die musikdidaktischen Haltungen und Handlungen der Musiklehrkrifte
entwickeln. In Dyllicks Arbeit dienen bestimmte anthropologische Grundvoraussetzungen
des Singens als Basis ihrer didaktischen Theoriebildung. So legt Dyllick offen, dass ,,die
von der Anthropologie dem Singen zugeschriebene Bedeutung, der zufolge Singen ein
menschliches Grundbediirfnis darstellt (Dyllick, 2019, S. 11), in ihrer Forschungsarbeit
eine ,,nur am Rande thematisierte (und im Folgenden als gegeben vorausgesetzte) Randbe-
dingung® (ebd.) sei. Vor dem Hintergrund der Schwerpunktsetzung von Dyllicks Arbeit
erscheint diese Annahme legitim. Fur die hier vorgelegte Arbeit, die nach den Wissensord-
nungen des Singenlernens im Musikunterricht fragt, kann diese ,anthropologische Grund-
bedingung® jedoch nicht unhinterfragt bleiben. Denn: Wie sich in der Analyse der Zeit-
schriften zeigen wird, erfahren gerade die Aussagen tber das Singen als menschliches
Grundbediirfnis in den Zeitschriftenartikeln eine normative Aufladung und verdienen
deshalb besondere analytische Aufmerksamkeit. Eine genaue Analyse der normativen Set-
zung des Singens als menschliches Grundbediirfnis innerhalb der musikdidaktischen Hand-
reichungen erscheint besonders dann virulent, wenn die Bediirfnisse der Singenlehrenden

9 Diese weite Definition von ,Vokalpraxis®, die verschiedene Umgangsweisen mit der (Sing-)Stimme
im Musikunterricht einschlief3t, wurde fiir die Zusammenstellung des Datenkorpus’ dieser Arbeit als
Filter genutzt, um Beitrige auszuwihlen. Somit wurden auch Beitrdge ausgewihlt, die neben dem
Singen u. a. Sprechgesang, Rappen und den musikalischen Einsatz von Stimmgeriuschen thematisie-
ren.
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und -lernenden im Zentrum der fachdidaktischen Bemithungen stehen sollen, wie Dyllick
schreibt:

Ganz fachunabhingig kann die Orientierung des Unterrichts an den Fihigkeiten und Be-
dirfnissen der Lernenden und Lehrenden (immer im Rahmen des Moglichen bzw. Notwen-
digen) als Grundsatz fiir jegliche gelungene Unterrichtsgestaltung formuliert werden. Im Zu-
sammenhang mit Vokalpraxis erhilt dieser Aspekt durch die enge Verbindung zwischen
Stimmgebrauch und Identitit eine besondere Relevanz. (Dyllick, 2019, S. 169)

Auf die diskursiven Verkniipfungen von Stimme und Identitit, die gleichzeitig normative
Giiltigkeit beanspruchen und didaktische Konsequenzen legitimieren, wird im Rahmen des
Ergebniskapitels noch einmal genauer eingegangen.

Dass der selbstverstindliche Stellenwert des Singens im Musikunterricht nach wie vor
als weit verbreiteter musikpadagogischer Konsens gelten kann, lisst sich u. a. an der Be-
obachtung von Lehmann-Wermser (2017) festmachen, dass Singen ,,iber die Jahrhunderte
betrachtet die wichtigste Aktionsform des Musikunterrichts® sei, denn ,,die Stimme als
Instrument [besitzt| eine herausragende Bedeutung, weil sie in der Schule immer zur Ver-
fiigung steht und eine aktive Einbeziehung aller Schiilerinnen und Schiler ermdglicht®
(Lehmann-Wermser, 2017, S. 78). Wie in der Analyse der Aussagen innerhalb der musikdi-
daktischen Zeitschriftenartikel gezeigt werden kann, ist diese musikpadagogische Setzung
der unmittelbaren Verfligbarkeit der Stimme und des Singens als Mittel des Einbeziehens
aller Schiller*innen hoch voraussetzungsreich und fiihrt in diesem Kontext zu starken
normativen Schlussfolgerungen fir das Unterrichtshandeln.

Die bereits zitierte, von Lehmann-Wermser vorgebrachte Vermutung, dass das Singen
aufgrund seiner historisch gegriindeten Selbstverstindlichkeit als Gegenstand des Musikun-
terrichts in subjektiven Theorien von Lehrenden nicht ausreichend begrindet wird (vgl.
Lehmann-Wermser, 2017, S. 91), wurde u. a. in einer Untersuchung zum ,,Sinn des Sin-
gens (Kranefeld & Krause, 2011) bestitigt. Im Rahmen der Studie rekonstruieren Ulrike
Kranefeld und Martina Benz (geb. Krause) Begrindungszusammenhinge rund um das
Singen in der Grundschule. Dabei untersuchen sie zum einen die programmatischen Dar-
stellungen von zwei regionalen Singprojekten fiir den Grundschulbereich (JEKISS und
Primacanta) in Hinblick auf ihre Zielsetzungen, auf deren Basis sie unterschiedliche Begriin-
dungsebenen rekonstruieren. Zum anderen nutzen sie den offenen Teil einer Fragebogen-
studie mit (fachfremden und studierten) Grundschullehrkriften im Fach Musik, um deren
Alltagstheorien tiber die Ziele des Singens im Musikunterricht zu rekonstruieren. Gemein-
sam ist der Untersuchung von ,institutionellen und individuellen Materialien® die analyti-
sche Frage, ,,wie [...] der aktuelle Stellenwert des im musikdidaktischen Zusammenhang
lange verpénten Singens [in aktuellen musikdidaktischen Dokumenten zum Thema ,Singen
in der Grundschuleq| begriindet [wird]* (Kranefeld & Krause, 2011, S. 120) und welche
(diskursiven) Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Materialien und Begriindungs-
ebenen bestehen.

Kranefeld und Benz halten zusammenfassend zwei wesentliche Befunde zu den Be-
grindungszusammenhingen des Singens in der Schule fest: Erstens zeige sich,
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dass wesentliche Argumente fiir den musikdidaktischen Stellenwert des Singens in aktuellen
Singprojekten #nd in Alltagstheorien der Grundschullehrenden hiufig tradiert werden. Wer-
den Begrindungen jedoch stetig repetiert, kann dies leicht zu einer Verwisserung und Ab-
nutzung fithren. Argumente werden somit konturlos und laufen Gefahr, ihre tiberzeugende
Schlagkraft zu verlieren. (Kranefeld & Krause, 2011, S. 135; Hervorhebung i. O.)

Aus der Formulierung dieses Ergebnisses ldsst sich ableiten, dass weniger die Tradierung
von Begrindungen des Singens problematisch ist, sondern vielmehr die Tradierung von
Argumenten, die an sich schon wenig ,,iberzeugende Schlagkraft™ aufweisen und cher als
Schlagwérter (u. a. gemeinschaftsbildende Funktion, Erwerb eines Liedrepertoires) denn
als fundierte Begrindungszusammenhinge weitergegeben werden. Zu Recht verweisen
Kranefeld und Benz u. a. auf die lange historische Tradition von nicht musikbezogenen
Begriindungszusammenhingen des Singens, auf die im Kontext von musikpidagogischen
Debatten immer wieder zuriickgegriffen wird und wurde. So zeige sich u. a. ,,am Aspekt
der ,Gemeinschaft’, dass Begtifflichkeiten des musischen Gedankenguts [auch nach A-
dornos Kritik] offensichtlich tibetlebt haben, wenn auch in anderen Bedeutungsdimensio-
nen® (Kranefeld & Krause, 2011, S. 126).

Ein zentrales Problem der programmatischen Texte zu den Singprojekten ist laut
Kranefeld und Benz deshalb auch, dass ,,die — teilweise ambivalenten und negativ konno-
tierten — entsprechenden Schlagworter ohne Reflexion bzw. Explikation des jeweiligen
Kontextes normativ gesetzt [werden]” (Kranefeld & Krause, 2011, S. 121). Insgesamt hal-
ten Kranefeld und Benz deshalb als zweites Ergebnis ihrer Untersuchung fest:

Des Weiteren lassen die Dokumente vielfach eine stringente Argumentationslinie vermissen.
Oft werden Begriindungen ,,patchworkartig® nebeneinander gestellt. Wenn Argumente an
aktuelle wissenschaftliche Diskurse angebunden werden, befinden sich letztere jedoch auf
Ebenen mit unterschiedlicher wissenschaftlicher Giiltigkeit (,,Transfereffekte® versus
,»Selbstkonzept™). (Kranefeld & Krause, 2011, S. 135)

Wie Kranefeld und Benz zeigen kénnen, zeichnen sich die Programmatiken der Singpro-
jekte wie auch die Aussagen der Musiklehrenden dadurch aus, dass sie vor allem Schlag-
worter zum Sinn des Singens kumulativ anhdufen, anstatt stringente didaktische Argumen-
tationen, u. a. mit Ankniipfung an (musikpadagogische) Forschungsergebnisse, zu prisen-
tieren. Eine solche kumulative Weise des Begriindens mag fiir auBlerschulische Programme
und fir Interviewaussagen von Lehrenden noch einigermaBlen nachvollziehbar sein:
SchlieBlich sind die Singprojekte auf eine gesellschaftliche und (bildungs-)politische Akzep-
tanz und Férderung angewiesen, die sich, um Akteur*innen auBerhalb der musikpidagogi-
schen (Forschungs-)Community zu Uberzeugen, vielleicht eher durch ,,ein Konglomerat an
diversen Teilbegriindungen (Kranefeld & Krause, 2011, S. 124), die noch dazu z. T. auf
Elemente des ,pidagogischen Kitschs zuriickgreifen, als mit profunden wissenschaftli-
chen Diskussionen erreichen lisst.!! Und Alltagstheorien von Lehrenden zeichnen sich ja

10 Vgl. dazu aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive Reichenbach, 2003; aus musikpidagogischer
Perspektive Kertz-Welzel, 2016.

11 Kranefeld und Benz sind sich der Zielsetzung der von ihnen untersuchten Programmatiken bewusst:
,,Wir mochten dabei ausdricklich betonen, dass wir die Texte nicht an wissenschaftlichen MaB3stiben
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gerade dadurch aus, dass sie, wie Kranefeld und Benz schreiben, individuelle Verkniipfun-
gen von musikdidaktischem Theorie- und schulalltagsbezogenem Erfahrungswissen dar-
stellen (vgl. Kranefeld & Krause, 2011, S. 132; S. 134).

Auffillig ist die kumulative Weise der Begriindung des Singens aber nicht nur in den
von Kranefeld und Krause untersuchten Aussagen von Musiklehrenden und Singpro-
grammatiken, sondern sie ist auch charakteristisch fur die in dieser Arbeit untersuchten
musikdidaktischen Zeitschriftenartikel. Vor dem Hintergrund dieser Beobachtung ist der
abschlieBenden Forderung von Kranefeld und Benz zunichst zuzustimmen: ,,Es wiirde
dem gesamten Diskurs um das Singen aus unserer Sicht gut tun, nicht nur ,labelhafte® Eti-
kettierungen als Begriindungen zu liefern, sondern Argumente auf der Basis einer profun-
den wissenschaftlichen Diskussion zu gebrauchen.” (Kranefeld & Krause, 2011, S. 135)
Allerdings scheint das Problem zu sein, dass auch die unwissenschaftlichen ,labelhafte[n]
Etikettierungen® offensichtlich in Programmatiken, Aussagen von Lehrkriften und in mu-
sikdidaktischen Texten bis heute tradiert werden — und zwar auch dann, wenn ihnen, wie
Kranefeld und Benz schreiben, ein Status als musikpddagogische ,,Bildungsmythen® zuge-
standen werden kann (vgl. Kranefeld & Krause, 2011, S. 132f.).

Bestimmte Begrindungszusammenhinge des Singens scheinen also nicht trotz, son-
dern gerade wegen ihrer Funktion als Mythen in musikdidaktischen Zusammenhingen
nach wie vor {iberdauern zu kénnen. Und dieses Uberdauern lisst sich auch nicht (nur)
dadurch 16sen, dass wie von Kranefeld und Benz nahegelegt, der Anschluss an besonders
aussichtsreiche wissenschaftliche Theorien gesucht wird, in diesem Fall an das von Krane-
feld und Benz propagierte ,,musikalische Selbstkonzept™ (vgl. zusammenfassend Spychiger,
2019). Denn auch wenn wissenschaftliche Theorien und Studien als Basis fiir schliissige
Argumentationslinien zur Begriindung des Singens im Musikunterricht genutzt werden
konnten, ist damit eine weitere Frage noch nicht geklirt: Wodurch kénnen bestimmte
Mythen tber das Singen im musikdidaktischen Diskurs tiberdauern? Diese Frage ldsst sich
nur beantworten, wenn untersucht wird, in welchen Kontexten und auf welche Weise diese
mythenhaften Begriindungen des Singens reproduziert und stabilisiert werden.

Dieser Frage geht die Analyse von musikdidaktischen Texten in dieser Arbeit nach, in-
dem genauer bestimmt wird, auf welche Weise diese Begriindungszusammenhinge in Form
von diskursiven Wissensordnungen und den damit zusammenhingenden Subjektpositio-
nen von Schiller*innen und Lehrenden formiert und stabilisiert werden, um als handlungs-
leitende musikpidagogische Bildungsmythen Giltigkeit beanspruchen zu kénnen. Dabei
stehen im Unterschied zu der Untersuchung von Kranefeld und Krause nicht die subjekti-

messen, denn es handelt sich bei den Selbstdarstellungen um komprimierte Zusammenfassungen der
einzelnen Projekte, nicht aber um wissenschaftlich begriindete Darstellungen® (Kranefeld & Krause,
2011, S. 122). Sie reflektieren Aufbau und Inhalt der programmatischen Texte insbesondere vor dem
Hintergrund ihres Zwecks: ,,Projekte kultureller Bildung in der Planungs- oder Implementierungs-
phase kénnen moglicherweise unter groem Begriindungsdruck stehen, insbesondere wenn Stiftun-
gen, Sponsoren oder die 6ffentliche Hand, wie in den meisten Fillen, finanzielle Unterstiitzung ge-
wihren. Die auffillige Addition oftmals sehr heterogener Begriindungen innerhalb einer Projektdar-
stellung, besonders im Bereich von sogenannten Transfereffekten des Singens, mag diesem Umstand
geschuldet sein® (Kranefeld & Krause, 2011, S. 130).
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ven Theorien einzelner Musiklehrender im Fokus der Analyse, sondern die tberindividuel-
len Mechanismen der Wissensproduktion im Rahmen der musikdidaktischen Zeitschriften.

2.1.2  Von den Machtwirkungen des Singens: ethnologische und
ethnographische Perspektiven

Beim Thema Singen scheinen Aussagen Uber die Universalitit dieser musikalischen Titig-
keit weit verbreitet zu sein, was sich u. a. daran ablesen lisst, dass jede*r Musikpiddagog*in
in der Regel sofort eine Vorstellung davon hat, was es konkret bedeutet, wenn jemand
,singt’. Die Musikethnologen Oliver Seibt und Sebastian Ferdinand Hamsch stellen das
Singen als universale menschliche Verhaltensweise dagegen in Frage, indem sie formulie-
ren:

Einer postmodernen Musikethnologie geht es daher nicht linger um den Gesang, nicht lin-
ger um das Singen als kulturspezifisches Verhalten und auch nicht mehr um die ezze kultur-
spezifische Bedeutung, die die Akteure dem Singen und dessen musikalischen Produkten zu-
weisen, sondern um die verschiedenen, miteinander im Widerstreit liegenden Bedeutungszu-
weisungen inklusive der des Ethnologen [sic!] und um die Frage, warum innerhalb eines ge-
gebenen (multi-)kulturellen Kontextes und gesellschaftlichen Machtgefiiges wer was wie in-
terpretiert. (Seibt & Hamsch, 2017, S. 54; Hervorhebung i. O.)

Aus einer postmodernen musikethnologischen Perspektive zielen Seibt und Hamsch des-
halb auf eine Dekonstruktion!? des Singens als Universalie ab, indem sie anhand von Bei-
spielen deutlich machen, wie unterschiedlich die Interpretationen z. B. dessen, ,,wer sich
duBert, wenn jemand singt™ (Seibt & Hamsch, 2017, S. 54ff.) je nach kulturellem und ge-
sellschaftlichem Kontext ausfallen kénnen. Die musikethnologische, interkulturell verglei-
chende Forschung zielt laut Seibt und Hamsch vor allem darauf ab, zu analysieren,

von welchen — mitunter unbewussten — Annahmen [die] Autoren [von Zeitschriftenartikeln]
und mit ihnen Teile ihrer deutschsprachigen Leserschaft ausgehen, wenn die Rede ist von
menschlichen Verhaltensweisen, die als ,Singen® bezeichnet werden, und welche — mitunter
widerspriichlichen — kulturellen Bedeutungen diesem Verhalten und seinen klingenden Pro-
dukten zugewiesen werden. (Seibt & Hamsch, 2017, S. 54)

Mit einer diskursanalytischen Forschungsperspektive hat diese Sichtweise gemeinsam, dass
nach den z. T. widerstreitenden Bedeutungszuweisungen an das Phinomen ,Singen® gefragt
witd, die diese erst als spezifische musikalische Titigkeit erscheinen lassen. Vermeintlich
universell giiltige Aussagen tber das Singen als z. B. ,,unverstellter und ungeschminkter

12 Auf das Verhiltnis von Diskursanalyse und Dekonstruktion als verwandte Forschungshaltungen
bzw. Instrumente des poststrukturalistischen ,Werkzeugkastens® kann im Rahmen dieser Arbeit nicht
niher eingegangen werden. Feustel (2015) benennt als gemeinsames Anliegen von diskursanalyti-
scher Genealogie und Dekonstruktion, ,,[d]ie Erfindung des Wirklichen [mithilfe sprachlicher Diffe-
renzen]| nachzuzeichnen und ihre Briche, Ambivalenzen und Variationen zu betonen® (Feustel,
2015, S. 12f.); in diesem Sinne wird der Begriff ,Dekonstruktion® an dieser Stelle verwendet. Zur Ein-
fithrung in Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Diskursanalyse als Genealogie und Dekonstruk-
tion vgl. Feustel, 2015.
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Ausdruck einer Person® (Adamek zit. in Seibt & Hamsch, 2017, S. 54) werden aus einer
musikethnologischen Perspektive als spezifische kulturelle Konstrukte sichtbar. Auch eine
diskursanalytische Perspektive fragt nach den soziokulturellen Kontexten und Machtgefi-
gen, in denen unterschiedliche Bedeutungszuweisungen geltend gemacht werden. Im Un-
terschied zur ethnologischen Forschungsperspektive werden diese unterschiedlichen Be-
deutungszuweisungen jedoch nicht als Interpretationen von Akteur*innen, z. B. von Schi-
ler*innen und Lehrenden im Musikunterricht, erforscht, sondern als diskursive Praktiken
auf der Ebene des sprachlichen Handelns. Diese diskursiven Praktiken konstruieren und
strukturieren die Wahrnehmung der sozialen Wirklichkeit in Form von Wissensordnungen,
die z. B. zwischen den Titigkeiten des Singens und des Nicht-Singens unterscheiden.

Die von Olivier Blanchard vorgelegte Dissertation zu Hegemonie im Musikunterricht (2019)
ist ein wichtiger Bezugspunkt fir diese Arbeit, vor allem aus zwei Griinden: Zum einen
passt die von Blanchard angelegte epistemologische Grundlage der empirischen Arbeit zu
der hier eingenommenen diskurstheoretischen Perspektive (s. 3.1.3), zum anderen kann
inhaltlich an die von ihm beschriebenen machtanalytischen Befunde zum Singen im Mu-
sikunterricht angeschlossen werden.

Blanchard betrachtet Musikunterricht aus der Perspektive einer kritischen Kulturwis-
senschaft (vgl. dazu aus musikpadagogischer Perspektive Vogt, 2006; 2014). Dabei pladiert
er fiir einen Perspektivwechsel auf ,,Kultur(en) als Wissensordnungen und Sinnsysteme [...],
die durch soziale Praktiken erzeugt werden® (Blanchard, 2019, S. 326) und konzentriert
sich insbesondere auf die Untersuchung von Machtwirkungen durch diese Wissensordnun-
gen des Musikunterrichts. Dabei ist die Annahme grundlegend, dass Wissensordnungen
soziale Praktiken ermdglichen und tber den wiederholten Vollzug dieser Praktiken zugleich
erst als Ordnungen konstruiert werden.

Ein wesentliches Ergebnis von Blanchards empirischer Analyse ist die Beschreibung
des Singens als ,,hegemonisierter Knotenpunkt™ innerhalb der sozialen Praxis des Musikun-
terrichts. Blanchard bestimmt zunichst das Musizieren und das Nichtmusizieren als zwei
dominante Diskurse des Musikunterrichts (vgl. Blanchard, 2019, S. 217). Das Musizieren
wird dabei als ,Normalfall* des Musikunterrichts hegemonisiert. Innerhalb des Diskurses
des Musizierens fungiert Singen als ,,Knotenpunkt®, der den Diskurs organisiert (vgl.
Blanchard, 2019, S. 221). Die Hegemonisierung des Singens erfolgt dabei im Wesentlichen
tber drei Momente, die Blanchard herausarbeitet: spezifische Werte und Praktiken des
chorischen Singens werden absolut gesetzt und als erwlnschtes Singen im Musikunterricht
hegemonisiert. Gleichzeitig werden in Hinblick auf das Singen vergeschlechtlichte Subjekt-
positionen von Jungen* und Midchen*!3 konstruiert und kulturelle Unterschiede des Sin-
gens eingeebnet, sodass eine bestimmte Art und Weise des Singens Geltung als ,Normalfall®
beanspruchen kann. Blanchard fasst diese hegemonialen Wirkungsweisen wie folgt zusam-

men:

13 Um zu betonen, dass die im Folgenden beschriebenen bindren vergeschlechtlichten Subjektpositio-
nen (Jungen*, Midchen*) diskursive Konstruktionen sind, werden diese im Folgenden durch die
Markierung mit dem Genderstern (*) als Konstruktionen sichtbar gemacht.
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Dagss man singt, ist eine unhintergehbare Setzung des schulischen Musikunterrichts. Auf die-
ser Basis kann die Frage verhandelt werden, was man singt. W7 man singt, ist indes nicht nur
nicht verhandelbar, sondern es scheint gar keine Frage zu sein. (Blanchard, 2019, S. 287;
Hervorhebungen i. O.)

Blanchards analytische Ergebnisse kénnen in Hinblick auf das Unterrichtsmaterial zum
Singen, welches im Rahmen dieser Arbeit untersucht wurde, z. T. bestitigt werden.
Blanchard beschreibt in seiner Analyse, dass die ,,Schulmusikkultur vom Singen dominiert*
witd (Blanchard, 2019, S. 268). Und zwar von einem bestimmten Singen, nimlich dem
chorischen Singen, welches sich an musikbezogenen Werten wie (deutliche) Artikulation,
(aufrechte) Korperhaltung und (saubere) Intonation orientiere. Dieses chorische Singen
werde hegemonisiert und von den vielfiltigen Schiller*innenkulturen des Singens abge-
grenzt. Blanchard kann damit aufzeigen, dass trotz des musikpiddagogischen Anspruchs, ein
moglichst vielseitiges Singen zu unterrichten, sich eine bestimmte Form des Singens als
dominant bzw. hegemonial durchsetzen kann: ,,Die Chancen fiir eine Anerkennung kultu-
reller Diversitit wird zum einen vermindert, wenn notwendigerweise gesungen werden
muss, und zum anderen zusitzlich, wenn unter Singen korrektes Intonieren, groBer Ambi-
tus etc. verstanden wird“ (Blanchard, 2019, S. 268). Diese spezifische diskursive Engfiih-
rung des Singens spielt auch im Rahmen der Analysen in dieser Arbeit eine entscheidende
Rolle (s. 5.0).

2.1.3  Von den Subjekten des Singens: Entwicklung, Sozialisation und
vergeschlechtlichte Subjektpositionen

In den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln wird hiufig auf entwicklungspsychologische
Theorien und Befunde verwiesen, wenn die Bedeutung des Singens fiir die menschliche
Entwicklung und in diesem Zusammenhang auch fir den Musikunterricht begrindet wer-
den soll, weshalb im Folgenden aus einem Beitrag des Musikwissenschaftlers Heiner
Gembris zu ,entwicklungspsychologische[n] Befunde[n] zum Singen® zitiert wird. Gembris
eroffnet seinen Beitrag mit einer Begriindung zur Bedeutung des Singens fiir das Instru-
mentalspiel:

Singen ist die urspringlichste musikalische Ausdrucksform des Menschen: In der Entwick-
lung der Menschheit als Gattung (Phylogenese) stellt der Gesang sicher die primire musikali-
sche Ausdrucksform dar, die der Entwicklung von Instrumenten vorangegangen ist und un-
abhingig von diesen verfiighar war und ist. In der Entwicklung des Individuums [Ontogene-
se| ist die Fihigkeit zum Singen, d. h. die Fahigkeit zur stimmlichen Gestaltung von Melodik,
Rhythmik, musikalischem Ausdruck mit den dazu erforderlichen kognitiven, emotionalen
und sensumotorischen Kompetenzen bereits vorhanden, bevor irgendein Musikinstrument
gelernt werden kann. (Gembiis, 2017, S. 11)

Entscheidend ist an dieser Herleitung der Verweis darauf, dass das Singen als ,,urspriing-
lichste musikalische Ausdrucksform des Menschen® (s. 0.) von Gembris nur auf die Ent-
wicklung des Instrumentalspiels bezogen wird: Singen ist urspriingliche Ausdrucksform,
weil es chronologisch vor jedem Instrumentalspiel praktiziert wird und die instrumentalen
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Umgangsweisen daher prigt. Diese Bestimmung ist wichtig, denn wie sich in der folgenden
Analyse zeigen wird, wird die Rede vom sogenannten urspriinglichen Singen in vielen mu-
sikdidaktischen Zeitschriftenartikeln auf eine nicht niher bestimmte Wesenhaftigkeit aller
Menschen bezogen, in deren Rahmen das Singen als natiitlicher musikalischer Ausdruck
gefasst wird. Gembris setzt seine entwicklungspsychologischen Aussagen tber die Ut-
springlichkeit des Singens jedoch immer nur in ein Verhiltnis zum Instrumentalspiel,
indem er betont,

dass die am Singen geschulten und darin zum Ausdruck gebrachten musikalischen (Aus-
drucks-, Klang-, Gestaltungs-)Vorstellungen und Ausdrucksmuster eine Art Leitlinie darstel-
len, an denen sich auch das Instrumentalspiel bewusst oder unbewusst orientiert [...]. Freilich
kann sich diese urspriingliche Anbindung musikalischer (Ausdrucks-)Schemata und Vorstel-
lungen an das Gesangliche im Laufe der musikalischen Entwicklung erweitern und/oder ab-
16sen, ganz frei davon wird man sich vermutlich nie machen kénnen, weil sie auf frithkindli-
chen Prigungen beruht, die sich niemals ganz ausl6schen lassen werden [...]. (Gembris, 2017,
S.11)

Aus musikpsychologischer Perspektive kommt dem Singen bzw. der Entwicklung der
Singfihigkeiten somit durchaus eine besondere Bedeutung fiir die allgemeine musikalische
Entwicklung zu. Gembris betont in seinem Beitrag jedoch wiederholt, dass die Rede von
einer allgemeingtltigen Singentwicklung mit klar abgrenzbaren, verbindlichen Alters- und
Entwicklungsstufen aus der Perspektive der musikwissenschaftlichen Forschung nicht
haltbar ist:

Weil die soziale und kulturelle Umgebung zu sehr gro3en interindividuellen Entwicklungsun-
terschieden fithren kann, ist es [...] problematisch, eindeutig definierte Entwicklungsstufen zu
beschreiben und allgemeine, verbindliche Altersangaben beziiglich bestimmter Entwick-
lungsphasen zu machen. [...] Obwohl es tatsichlich nicht mdglich ist, anhand von festen
Normen definitiv anzugeben, in welchem Alter welche Singfihigkeiten vorhanden sind, las-
sen sich durchaus verschiedene Stadien in der Entwicklung des Singens beschreiben und zu-
ordnen [...]. Man darf aber dabei nicht aus den Augen verlieren, dass es sich dabei keinesfalls
um Normen handelt und dass es beim einzelnen Kind zu grofien Abweichungen davon
kommen kann. (Gembtis, 2017, S. 16)14

Die von Gembris erwihnten etheblichen interindividuellen Unterschiede beim Erwetrb von
Singfihigkeiten erscheinen im Vergleich von verschiedenen musikpsychologischen Sing-
entwicklungsmodellen ein umstrittener Punkt zu sein. Es stellt sich nimlich die Frage, ob
»die Entwicklung bestimmter konkreter Fihigkeiten (z. B. die Fihigkeit, ein Metrum zu
halten oder die Tonalitit zu beherrschen) in Bezug zu bestimmten Altersangaben® gesetzt

14 Zur Erforschung von Entwicklungsstadien des Singens bei Kindern hilt Gembris insgesamt ein-
schrinkend fest: ,,Die Entwicklung des Singens systematisch zu erforschen, ist schwierig und stellt
methodisch, theoretisch wie praktisch eine gro3e Herausforderung dar. Die Griinde dafiir sind viel-
faltig [...]° (Gembris, 2017, S. 12). Gembris nennt in diesem Zusammenhang u. a. die Schwierigkeit,
spontane Kindergesinge aufzuzeichnen und die Einschrinkung, dass das kindliche Singen in vielen
Studien durch bloBes (Mit-)Héren erfasst werde und so die mimisch-gestische Interaktion in den
Analysen auBlen vor gelassen werde (vgl. Gembris, 2017, S. 12f)).
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werden konne (Gembris, 2017, S. 24). Gembris vertritt hierzu den Standpunkt, dass in
einer (bei ihm nicht niher bestimmten)

Praxis [...] die Vorstellung von Entwicklung ohne irgendeinen Bezug zum Alter oder zu zeit-
lichen Prozessen kaum vorstellbar [ist]. Im Allgemeinen ist mit der Vorstellung von Entwick-
lung zugleich das Bediirfnis nach einer altersmiBigen Orientierung verbunden, so ungefihr
und grob diese auch sein mag. (Gembris, 2017, S. 24£))15

Gembris verweist jedoch auch auf ein Modell der Psychologin Stefanie Stadler Elmer,
welches die musikalisch-vokale Entwicklung von Kindern in sechs verschiedenen Phasen,
jedoch ohne Nennung von Altersangaben, erfasst (vgl. Stadler Elmer, 2005). Gembris
selbst schitzt diese ,,vehemente Vermeidung von Altersangaben als etwas praxisfremd und
ideologisch® (Gembris, 2017, S. 25) ein, betont aber gleichzeitig, dass

ungefihre Anhaltspunkte tiber Alterszeitriume m. E. durchaus méglich, wissenschaftlich legi-
tim und fiir die Orientierung in der Praxis hilfreich [sind], wenn man sie mit der gebotenen
Vorsicht und nicht normativ betrachtet [...]. Ein anderer kritischer Gesichtspunkt ist die Ein-
teilung in Stufen. In der Praxis kann man einzelne Stufen nicht scharf voneinander abtren-
nen. Auflerdem laufen die verschiedenen Teilaspekte der Singfahigkeit selten synchron und
wohlgeordnet von Stufe zu Stufe, sondern es mag Teilaspekte geben, die entwicklungsmifBig
anderen vorauslaufen, und andere, die sich verzégern. (Gembris, 2017, S. 25)

Die unterschiedlichen theoretischen Modelle zur Singentwicklung und die Problematik der
Verschrinkung von Singfihigkeiten mit bestimmten Altersstufen werden an dieser Stelle
deshalb so ausfiihrlich besprochen, weil in den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln der
Begriff einer allgemeinen oder gar idealen Singentwicklung wiederholt reproduziert wird.
Diese Behauptungen werden z. T. mit Verweisen auf musikpsychologische Forschungser-
gebnisse zur Entwicklung des Singens untermauert, wobei allerdings zumeist die Differen-
zierungen zwischen unterschiedlichen Singentwicklungsmodellen sowie die forschungssys-
tematischen Einschrinkungen der Befunde wie oben dargestellt eingeebnet werden.
Ahnliches gilt auch fiir die Forschungen zur Entwicklung der (kindlichen) Singstimme
und des Stimmumfangs: Gembris weist explizit auf z. T. widerspriichliche Forschungser-
gebnisse zum Stimmumfang von Kindern hin und restimiert mit Verweis auf eine Untersu-
chung zum Stimmambitus von Kindern (vgl. Vormann-Sauer, 2008), ,,dass die angewende-
ten Untersuchungsmethoden und die Messung des Stimmumfangs so unterschiedlich sind,
dass sie die Frage aufkommen lassen, inwieweit sie tiberhaupt vergleichbar sind* (Gembris,
2017, S. 31). Auch diese forschungspraktisch begriindete Ambivalenz findet, wie sich in der
Analyse zeigen wird, in den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln keinen Widerhall.
Auch wenn Gembris selbst vor einer Verallgemeinerung von einzelnen Forschungsergeb-
nissen zur Singentwicklung von Kindern warnt, die zudem keinesfalls als normative Set-

15 In einigen von Gembris’ Beschreibungen erscheint die Verkntipfung von chronologischem Alter und
Singfihigkeiten bei aller von ihm selbst angemahnten Vorsicht vor Pauschalisierungen bisweilen alles
andere als nur ,,ungefihr®, indem er u. a. bestimmt: ,,Mit etwa acht Jahren hort die Entwicklung der
Singfihigkeiten auf; in der Regel beherrschen Kinder dann im Wesentlichen die Fihigkeit, ein Lied
korrekt zu singen. Ohne Ubung und Unterricht bleiben die Singfahigkeiten auf diesem Stand stehen®
(Gembtis, 2017, S. 20).
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zungen interpretiert werden dirften, schlieBt er seinen Beitrag mit einem eben solchen
Transfer in die (musik-)piddagogische Praxis, der auch fiir die musikdidaktischen Zeitschrif-
tenartikel typisch ist:

Die Bedingungen und die Moglichkeiten zum Singen zu bessern, ist wegen der ontogeneti-
schen, sozialen und kulturellen Bedeutung des Singens nicht nur als [sic!] ein musik- oder ge-
sangspadagogisches Ziel, sondern muss als ein allgemeines kulturpolitisches Ziel gelten. |[...]
Die Kosten des Singens sind gering. Was spricht dagegen, den Unterricht an allen Grund-
schulen mit zehn Minuten Singen beginnen zu lassen? (Gembris, 2017, S. 33)

In ihren ,,Anmerkungen zum Singen aus sozialisationstheoretischer Perspektive* bestimmt
Anne Niessen den Prozess der musikalischen Sozialisation bezogen auf das Singen als
,»schopferische Leistung des Individuums in Anpassung und Abgrenzung von den u. U.
pidagogisch motivierten Singangeboten in Schule und auBlerschulischen Organisationen®
(Niessen, 2017, S. 47), zu der es bislang noch kaum musikpiddagogische Forschungsergeb-
nisse gebe (vgl. Niessen, 2017, S. 36). Niessen stellt vor allem den Aspekt der individuellen
Sozialisationsleistung heraus, welche sich stets im Spannungsfeld zwischen ,,Abgrenzung
von und Identifikation mit den [gesellschaftlichen] Sozialisationangeboten und -instanzen®
bewege (vgl. Niessen, 2017, S. 36). Aus (musik-)padagogischer Perspektive sei in Hinblick
auf die gesellschaftlichen ,Sozialisationsanbieter*innen‘ (z. B. Schule und Elternhaus) insbe-
sondere relevant, die ggf. hinter diesen Angeboten stehenden (musik-)padagogischen Inten-
tionen zu untersuchen. Im Zusammenhang mit dem Singen im Nationalsozialismus arbei-
tet Niessen drei Intentionen von Pidagog*innen und Musikerzicher*innen heraus, die sich
in zeitgendssischen Fachzeitschriftenartikeln Gber das Singenlernen spiegeln: Diese Inten-
tionen richteten sich auf eine geschlechterspezifische Erziehung von Jungen und Midchen,
auf eine Erziehung zur Gemeinschaft sowie auf weitere politische Zielsetzungen (vgl. Nies-
sen, 2017, S. 38ff.). Mit Hilfe von qualitativen Interviews mit Zeitzeuginnen arbeitet Nies-
sen heraus, auf welche Weise die intendierten Erziehungsziele im Rahmen einer nationalso-
zialistischen Ideologie als Sozialisationsangebote in Form von ,Singanlissen® von den (da-
maligen) Mddchen angenommen, z. T. aber auch abgelehnt wurden.

An Niessens Untersuchung kann in dieser Arbeit insofern angeschlossen werden, als
musikdidaktische Fachzeitschriften bzw. deren Artikel als Untersuchungsgegenstand ge-
nutzt werden, um Erkenntnisse dariiber zu erhalten, welche musikpidagogischen Wissens-
ordnungen insbesondere fiir (angehende) Musiklehrer*innen als Adressat*innen dieser
Artikel zur Verfigung gestellt werden. Allerdings wird das Untersuchungsmaterial nicht
daraufhin befragt, welche (musik-)pidagogischen Intentionen hinter den Unterrichtsvor-
schligen zum Singen liegen. Aus einer diskursanalytischen Perspektive gerit vielmehr ge-
nauer in den Blick, auf welche Weise diskursive Verbindungen u. a. zwischen der Bestim-
mung des Begriffs ,Singen®, den didaktischen Orientierungen und den Subjektpositionen
der Schiller*innen und Musiklehrer*innen im Rahmen der Zeitschriften wiederholt
(re-)produziert werden und welche Deutungsangebote des Singens im Musikunterricht
dadurch als selbstverstindlich tradiert, aber auch ausgeschlossen werden.

Die Beschreibung von diskursiven Wissensordnungen und Subjektpositionen kann so-
mit dazu beitragen, die Wirkungsweisen der ,Angebotsseite® in Sozialisationsprozessen
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genauer zu bestimmen. Denn wenn Niessen auf Seiten der Individuen zu Recht auf das
»opannungsfeld von Identifikation und Abgrenzung im Prozess der Sozialisation® (Nies-
sen, 2017, S. 48) hinweist, dann stellt sich aus diskursanalytischer Perspektive umgekehrt
die Frage, inwiefern auch die ,Angebotsseite’, d. h. die Deutungsangebote von Sozialisati-
onsinstanzen wie z. B. Schule und Medien, von widerstreitenden Wissensordnungen und
heterogenen Subjektpositionen durchzogen ist. Die musikdidaktischen Zeitschriften betref-
fen die (Sing-)Sozialisation von Schiller*innen dabei nur mittelbar. In der Ausbildung von
(angehenden) Musiklehrkriften spielen sie aber durchaus eine wichtige Rolle, und zwar als
,Diskursbeteiligte, die an der Herstellung dessen mitarbeiten, was in einer gegebenen sozia-
len Konfiguration als wissenswert gilt (Macgilchrist, 2015, S. 1906); auf diese spezifische
Funktion der didaktischen Zeitschriften wird an anderer Stelle noch niher einzugehen sein
(s. 4.2.1).

Bezogen auf die gegenwirtige Rolle des Singens im Sozialisationsprozess greift Niessen
u. a. Forschungen zu einer genderspezifischen Singsozialisation auf, welche auf eine ,,enge
Verflechtung des Singens mit anderen in der Sozialisation wirksamen Einflussfaktoren®
hinweisen (Niessen, 2017, S. 47). Das in der musikpidagogischen Praxis vielfach beobach-
tete Phinomen, dass Midchen im Allgemeinen lieber singen als Jungen, hat somit laut
Niessen ,,nicht nur mit Stimmproblemen in der Pubertit zu tun, denn schon in der frithen
Kindheit lehnen Jungen es hiufig ab zu singen, weil sich Singen nicht mit ihrer Vorstellung
von Minnlichkeit vereinbaren ldsst™ (Niessen, 2017, S. 47). Diese These betont, dass die
Singunlust von Jungen nicht ausschliefllich mit dem Stimmwechsel in der Pubertit zu tun
hat und sich die Singunlust somit nicht auf vermeintlich allgemeingiiltige biologische bzw.
entwicklungsbezogene Griinde reduzieren ldsst. Vielmehr verweisen diese Forschungser-
gebnisse auf die soziokulturellen!® Auswirkungen von hegemonialer Minnlichkeit, die
(bestimmte Formen des) Singen(s) auch schon fiir Jungen vor dem Stimmbruch als ,un-
minnlich® erscheinen ldsst (vgl. Hall, 2005).

Auch Olivier Blanchard geht in einem Exkurs auf die Konstruktion von vergeschlecht-
lichten Subjektpositionen im Kontext des Singens im Musikunterricht ein und beschreibt in
seiner ethnographischen Untersuchung, wie soziale Geschlechter durch Lehrpraktiken im
Musikuntetricht konstruiert werden (Blanchard, 2019, S. 272, S. 274). Blanchard kann dabei
zeigen, wie ausgerechnet das musikpidagogische Bemihen um eine geschlechterdifferen-
zierte Singférderung von Schiiller*innen dazu fithrt, dass Jungen* und Midchen* als Sub-
jektpositionen auf spezifische Weise konstruiert werden (vgl. Blanchard, 2019, S. 270).
Blanchard legt den Fokus dabei vor allem darauf, wie die Subjektpositionen der Jungen*
mit Zuschreibungen des schlechten bzw. falschen Singens versehen wird. Die von ihm
beschriebenen Beispiele aus den Feldprotokollen und Interviews mit Schiiler*innen und
Lehrenden zeigen insgesamt, wie iiber das Unterrichtshandeln ,,fachspezifische Subjektpo-
sitionen qua Anerkennung inszeniert und verhandelt werden® (Campos, 2015, S. 119) und
dass die Zuschreibungen des schlechte(re)n Singens an die Subjektpositionen der Jungen*

16 Mit dem Begriff ;soziokulturell* wird an dieser Stelle auf die enge Verflechtung der Begriffe Sozialisa-
tion und Enkulturation verwiesen, wie sie u. a. in der Definition von Sozialisation als , lebenslan-
ge[m] Prozess des aktiv-passiven Hineinwachsens in Gesellschaft und Kultur® (Steinbach, 2018,
S. 228) aufscheint (vgl. auch Niessen, 2017, S. 35).
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nicht nur zum Nachteil der so adressierten Personen ist, sondern auch eine erhohte Zu-
wendung der Lehrpersonen begrinden kann. Auf die Dynamiken dieser ambivalenten
Anerkennung durch diskursiv konstruierte Subjektpositionen von Schiler*innen wird im
Rahmen der Diskussion der Ergebnisse noch einmal genauer eingegangen (s. 5.6.2).

Wihrend Blanchard die Konstruktion von Subjektpositionen der Schiiler*innen einge-
hend beschreibt, geht er nicht auf die Subjektpositionen der Lehrenden ein. In Blanchards
Analyse erscheinen die Lehtenden zumeist als Akteur*innen, die ,,von ihrer institutionell
legitimierten Macht Gebrauch machen und den Schiller_innen das Singen ,auferzwingen®
(Blanchard, 2019, S. 249). Zwar kann Blanchard durch seine Analyse zeigen, dass die Schi-
ler*innen sich dem Singen als ,,Moment des Zwangs“ (Blanchard, 2019, S. 223) durch ihr
Handeln im Unterricht durchaus entziehen und dieses verweigern (kénnen). Machtanaly-
tisch nimmt Blanchard dabei Bezug auf Gramsci, der ,,Zwang analog zu Herrschaft und
der (tatsdchlichen oder potenziellen) Ausiibung von Gewalt [setzt], wihrend er Hegemonie
als eine bestimmte Form der politischen Macht beschreibt, die durch Konsens und Zu-
stimmung und auf der Ebene von Moral, Kultur und Ethik funktioniert® (Blanchard, 2019,
S. 247). Blanchatd ist sich in dieser Darstellung der Gefahr bewusst,

dass der jeweilige Unterricht mit der ihn planenden und initiierenden Lehrperson gleichge-
setzt wird und Hegemonie dadurch mit Zwang im Sinne von institutionell legitimierter Macht
verwechselt wird. Es gilt zu betonen, dass der Unterricht durch die Praxen aller beteiligten
Akteur_innen konstituiert wird. (Blanchard, 2019, S. 304)

Blanchard versteht Hegemonie also gerade nicht als zwingend. Er definiert Hegemonie
jedoch als ,,Naturalisierung einer Wissensordnung und Verdringung anderer Wissensord-
nungen durch das Verkennen der kulturellen Prigung der eigenen sozialen Praktiken®
(Blanchard, 2019, S. 312). Im Fokus der hier vorliegenden Arbeit steht dagegen die Bri-
chigkeit von Wissensordnungen und ihre Konkurrenz, sowie die Beschreibung der unter-
schiedlichen diskursiven Strategien.

Im Unterschied zu den Schiller*innen, deren (vergeschlechtlichte) Subjektpositionen als
konstruiert beschrieben werden, werden die Lehrpersonen in ihrer Positionierung von
Blanchard allerdings nicht explizit als diskursiv bestimmt analysiert. Um genau diese Ver-
schrinkung von diskursiven Wissensordnungen und den mit ihnen verbundenen Subjekt-
positionen von Schiller*innen und Lehtenden konkreter fassen zu koénnen, liegt in dieser
Arbeit ein Fokus auf der Konstruktion von Subjektpositionen im didaktischen Material
(s. 4.1.4) sowie auf den jeweiligen Strategien, mit Hilfe derer diese als Regierungspraktiken
von Subjekten fungieren kénnen (s. 4.1.5). Anstelle der Begrifflichkeiten von Hegemonie
und Zwang wird in dieser Arbeit deshalb der Foucault’sche Machtbegriff verwendet, der
die Produktivitit von Machtmechanismen betont und die daran anschlieBende Beschrei-
bung von Regierungspraktiken als Fremd- bzw. Selbstfihrung von Subjekten gestattet. Vor
dem Hintergrund dieser theoretischen Perspektive kénnen sowohl die Subjektpositionen
der Schiiler*innen wie auch der Lehrpersonen im Rahmen der Zeitschriften als diskursiv
konstruiert beschrieben werden, wenn auch auf unterschiedliche Art und Weise. Die von
Blanchard beschriebene, hegemonietheoretisch maskierte Norm des Singens im Musikun-
terricht erscheint in der Analyse des musikdidaktischen Materials als Verschrinkung von
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Wissens-, Macht- und Subjektverhiltnissen und -praktiken, welche die vermeintlich freie
didaktische Entscheidung fir das Singen im Musikunterricht auf spezifische Weise prifor-

mieren.

2.2 Zusammenfassung

In diesem Kapitel konnten anhand von drei Forschungslinien ausgewihlte Forschungser-
gebnisse zu den musikdidaktischen Begrindungszusammenhingen, den Machtwirkungen
und den Subjekten des Singens im Musikunterricht zusammengefasst werden. Deutlich
wurde, dass bestimmte Begriindungszusammenhinge des Singens nicht trotz, sondern
aufgrund ihrer Funktion als Bildungsmythen und Alltagstheorien in musikdidaktischen
Kontexten tradiert werden koénnen. Eine Analyse der diskursiven Mechanismen der Wis-
sensproduktion im Rahmen musikdidaktischer Zeitschriften konnte Aufschluss dariiber
geben, in welchen Zusammenhingen und auf welche Weise die mythenhaften Begrindun-
gen des Singens reproduziert und stabilisiert werden. Aus ethnographischer Perspektive
wetrden vermeintlich universell glltige Aussagen Uber das Singen als spezifische kulturelle
Konstrukte sichtbar, die kritisch hinterfragt werden kénnen. Aus machtanalytischer Per-
spektive kann diese kritische Distanzierung u. a. durch die Darstellung der inhirenten Bri-
chigkeit sowie der parallelen Existenz von unterschiedlichen diskursiven Wissensordnun-
gen und Subjektpositionen erreicht werden. Forschungsergebnisse zur Singentwicklung
und -sozialisation wurden ausfithrlich diskutiert, weil diese in den musikdidaktischen Zeit-
schriftenartikeln auf spezifische Art und Weise aufgegriffen, modifiziert und reproduziert
werden. Besondere Aufmerksamkeit galt auflerdem ausgewihlten musikpidagogischen
Befunden zur genderspezifischen Singsozialisation, die in der Analyse des Materials eben-
falls eine wichtige Rolle spielt.
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3  Singen im Musikunterricht als Diskurs untersuchen

Um den musikpidagogischen Gegenstand des Singens im Musikunterricht in seiner Funk-
tions- und Wirkungsweise als Diskurs untersuchen zu koénnen, wird im Folgenden eine
Blickwendung vollzogen, die das forschende Augenmerk auf die Giberindividuellen, diskut-
siv regulierten Wissensordnungen, Subjektpositionen, Strategien und Regierungspraktiken
innerhalb der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel tber das Singen lenkt. Das Einneh-
men einer solchen diskursanalytisch ausgerichteten Forschungsperspektive auf musikdidak-
tisches Untersuchungsmaterial stellt innerhalb der musikpidagogischen Diskursforschung
bislang ein Desiderat dar.

Ein wesentlicher Erkenntnisgewinn dieser Arbeit liegt deshalb in der Entwicklung und
Modifizierung eines theoretisch-methodologisch reflektierten diskursanalytischen Vorge-
hens in Hinblick auf den Unterrichts- und Forschungsgegenstand des Singens. Dieses
Vorgehen witd in den folgenden beiden Kapiteln (3 und 4) dargestellt und mit Bezugnah-
me auf zentrale Forschungserkenntnisse und Ansitze der interdiszipliniten Diskursfor-
schung erldutert. Der Umfang und die Ausfiihrlichkeit der folgenden Darstellung war not-
wendig, um eine der musikpidagogischen Fragestellung angemessene Verbindung von
diskurstheoretischen Begrifflichkeiten, methodologischen Uberlegungen und methodischen
Schritten zu leisten und um diese Entscheidungen sinnvoll zu begriinden. Ziel der hier
vorgelegten detaillierten Ausfiihrungen war es, den diskursanalytischen Perspektivwechsel
auf musikdidaktisches Material insbesondere fir musikpidagogisch Forschende und am
Gegenstand ,Singen‘ interessierte Musiklehrkrifte moglichst nachvollziehbar darzustellen —
ohne dabei jedoch hinter die theoretischen Primissen und empirischen Forschungsergeb-
nisse, insbesondere der erziehungswissenschaftlichen Diskursforschung, zuriickzufallen
und ohne den Forschungsgegenstand, das musikdidaktische Wissen tiber das Singen, aus
dem Blick zu verlieren.

In diesem dritten Kapitel werden deshalb zunichst die diskurstheoretischen Grundla-
gen erldutert, vor deren Hintergrund eine Analyse der Darstellung des Singens im Musikun-
terricht in musikdidaktischen Zeitschriften als Diskurs moglich wird. Dies geschieht in drei
Schritten: Zunidchst erfolgt eine grundlegende Verortung im Feld der interdiszipliniren
Diskursforschung (3.1). Diese Verortung umfasst dabei einerseits eine diskurstheoretische
Einordnung der hier zu beantwortenden Fragestellung zum Singen im Musikunterricht.
Andererseits betrifft die Verortung auch die Positionierung der Autorin als Forschende
innerhalb des heterogenen Felds der Diskursforschung, die eng mit der Reflexion des for-
schenden Standpunkts (s. 4.2.2.1) verbunden ist. Dieser doppelte Anspruch der Verortung
umfasst daher eine Klirung des Verhiltnisses der Begriffe Diskursforschung, Diskurstheo-
rie und Diskursanalyse, wie sie in der vorliegenden Arbeit verwendet werden (3.1.1), sowie
eine Positionierung innerhalb der erziehungswissenschaftlichen (3.1.2) sowie der musikpa-
dagogischen Diskursforschung (3.1.3).

Im Anschluss an diese Verortung werden die grundlegenden Begriffe Diskurs, diskursi-
ve Formationen und diskursive Praktiken (3.2.1) sowie das Verhiltnis von diskursivem
Wissen und der Konstruktion von Wirklichkeit (3.2.2) bestimmt.
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In einem dritten Schritt werden die drei zentralen theoretischen Konzepte und die zu-
gehorigen analytischen Begriffe definiert: Macht und Machttechniken (3.3.1), Subjekte und
Subjektpositionen (3.3.2) sowie Gouvernementalitit und Regierungspraktiken (3.3.3).

3.1 Verortung im Feld der interdisziplinidren Diskursforschung
3.1.1  Diskursforschung, Diskurstheorie und Diskursanalyse

Die Diskursforschung versteht sich ausdriicklich als interdisziplindr und international aus-
gerichtete Forschungsdisziplin (Angermuller, 2014a). Der Begriff Diskurs kann dabei als der
(kleinste) gemeinsame Nenner dieses Forschungsfeldes verstanden werden, allerdings in
einem sehr weiten Verstindnis: ,,Wie ,Geschlecht® in den Gender Studies oder ,Kultur® in
den Kulturwissenschaften stellt ,Diskurs® einen Schirm dar, unter dem eine Vielzahl von
Strémungen in Austausch treten, z. B. Poststrukturalismus und Interaktionismus, Semiotik
und kritische Theorien.* (Angermuller, 2014a, S. 18) Der Begriff Diskurs steht somit insge-
samt fiir eine transdisziplinire ,,Schlisselproblematik in den Sozial-, Sprach- und Geistes-
wissenschaften” (Angermuller, 2014a, S. 16) und umfasst als Forschungsgegenstand im
Allgemeinen die Beschreibung von ,,Prozessen und Praktiken sozialer Sinnproduktion®
(Angermuller, 2014a, S. 106).

Wihrend die Beschiftigung mit Diskurs als Erkenntnisgegenstand insbesondere in der
Philosophie bis in die Antike zuriickreicht, stellt die Formulierung der Diskurstheorien u. a.
von Jirgen Habermas und Michel Foucault in den 1970er Jahren aus heutiger Sicht einen
wichtigen Einsatzpunkt der Diskursforschung als theoretische Perspektive dar (vgl. An-
germuller, 2014a, S. 18). Ab diesem Zeitpunkt wurden vor allem im franzésischen und
angloamerikanischen Raum auch die sprachwissenschaftlich orientierten Subdisziplinen der
discourse analysis bzw. der analyse du disconrs entwickelt (vgl. Angermuller, 2014a, S. 16). Fir
den deutschsprachigen Raum bestimmt Angermuller (2014a) die Entwicklung von Grund-
linien eines interdisziplindren Felds der Diskursforschung in unterschiedlichen For-
schungsdisziplinen ab den 1990er Jahren; eine diszipliniibergreifende Etablierung der Dis-
kursforschung sicht Angermuller erst um die 2000er Jahre (vgl. Angermuller, 2014a, S. 16;
S. 30). Vor diesem Hintergrund kann die Diskursforschung, zumindest mit Blick auf ihre
Entwicklung im deutschsprachigen Raum, zwar immer noch als eine eher junge For-
schungsdisziplin eingeordnet werden.!” Allerdings existieren unterschiedliche Ansitze der
Diskursforschung mittlerweile in allen wichtigen (Sub-)Disziplinen der Sozial-, Sprach- und
Geisteswissenschaften (vgl. den Uberblick iiber unterschiedliche disziplinire Ausprigungen

17 Die Zeitschrift fiir Diskursforschung erscheint seit 2013 als Fachzeitschrift fiir sozialwissenschaftliche
Diskursforschung im deutschsprachigen Raum.
https:/ /www.beltz.de/fachmedien/soziologie/ zeitschriften/zeitschrift_fuer_diskursforschung.html
Die Informations- und Arbeitsplattform DiskursNetz existiert seit 2008 als Forschungsnetzwerk und
seit 2019 als internationale Vereinigung, insbesondere von und fiir Diskursforscher*innen, die sich
der Untersuchung ,,sozialer Praktiken der Bedeutungsherstellung in den Verwicklungen zwischen
verbaler und/oder nicht-verbaler Kommunikation* widmen.
https://discourseanalysis.net/de/DN/mission
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in Angermuller et al., 2014, S. 39ff)). Im deutschsprachigen Raum sind u. a. Varianten der
Wissenssoziologischen (Keller, 2011), der Kritischen (Jager, 2015) und der Historischen
Diskursanalyse (Landwehr, 2018) sowie poststrukturalistisch orientierte Ansitze (vgl. die
Ubersicht in Angermuller, 2014a, S. 30) verbreitet.

Zur Systematisierung von unterschiedlichen Ansitzen der interdisziplindren Diskurs-
forschung schlidgt Angermuller cine, allerdings nur heuristisch zu verstehende, Unterschei-
dung zwischen Diskurstheorie und Diskursanalyse vor: ,,Diskurstheorie bezieht sich auf
Arbeiten, die zur sozialen, politischen und kulturellen Theoriebildung beitragen, wohinge-
gen Diskursanalyse stitker empirische, gegenstandsbezogene und analytische Arbeiten am
sprachlichen Material und die empirische Untersuchung von sozialen Praxiszusammenhin-
gen umfasst.” (Angermuller, 2014a, S. 21) Aus der Perspektive der hier vorgelegten dis-
kursanalytischen Studie ist Angermullers Vorschlag insofern zuzustimmen, als ,,Diskurs-
theorie und Diskursanalyse [...] in der Diskursforschung untrennbar miteinander ver-
schrinkt sind“ (Angermuller, 2014a, S. 21), dass aber je nach Forschungsfrage und
-gegenstand sowie disziplindrer Verortung unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in der
Anlage der Forschungsarbeit getroffen werden kénnen, z. B. bezogen auf die Herleitung
der theoretischen Begriffe und der (Darstellung der) Reflexion des analytischen Vorgehens.
M. E. kommt jedoch keine Forschungsarbeit, die anhand von konkretem Material diskurs-
analytisch arbeitet, umhin, die theoretische Perspektive, vor deren Hintergrund Material
zusammengestellt und analysiert wird, sowie das analytische Vorgehen selbst sinnvoll auf-
einander abzustimmen, darzulegen und zu begriinden.

Angermuller definiert als gemeinsamen theoretischen Bezugspunkt der Diskursfor-
schung den Zusammenhang von Macht, Wissen und Subjektivitit (Angermuller, 2014a, S.
23), der jedoch in unterschiedlichen theoretischen Strémungen unterschiedlich gefasst
witd. Fir poststrukturalistische!® Diskurstheorien ist demnach die Bestimmung von Macht
als produktives (und nicht ausschlieBlich repressives) Moment von diskursiven Beziehun-
gen zentral sowie die Berticksichtigung der Einbettung von diskursiven Wissensordnungen
in ihren jeweiligen sozialen Kontext ,,als ein offenes und dynamisches Terrain heterogener
Bezichungen® (Angermuller, 2014a, S. 22). Diese jeweiligen theoretischen und begrifflichen
Konkretisierungen haben wesentliche Auswirkungen auf die Anlage der diskursanalytischen
Studie bzw. kénnen die Ergebnisse der empirischen Analyse von konkretem Material nur
vor dem Hintergrund der diskurstheoretischen Verortung schliissig interpretiert werden.

Diskursanalyse ist deshalb ,,keine Forschungsmethode, [...] sondern eher eine methodo-
logische Perspektive auf Forschungen in einem interdiszipliniren Feld, in dem unterschied-
liche methodische Verfahren zur Anwendung kommen® (Rolle, 2018, S. 435). Gemeinsam
ist diesen methodischen Verfahren die Absicht, ,,die Produktion von Sinn als eine sozial
gerahmte und situierte Praxis [zu] erforschen® (Angermuller, 2014a, S. 24). Damit grenzen
sich diskursanalytische Vorgehensweisen u. a. von methodischen Ansitzen der Qualitativen
Inhaltsanalyse und der hermeneutischen Interpretation ab (s. 4.1.2). Haufig wird grundsitz-
lich zwischen pragma-linguistisch oder sozialwissenschaftlich orientierten diskursanalyti-

18 Angermuller unterscheidet drei diskurstheoretische Stromungen (poststrukturalistische, normativ-
deliberative und kritisch-realistische), deren Grenzen jedoch z. T. als flieBend anzusehen sind (An-
germuller, 2014a, S. 22f.).
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schen Ansitzen unterschieden, wobei linguistische Ansitze eher den Gebrauch von Spra-
che, sozialwissenschaftliche Ansitze cher die soziale bzw. gesellschaftliche Kontextualisie-
rung von diskursivem Wissen untersuchen (vgl. Rolle 2018, S. 435; Koller & Liders, 2004,
S. 58).

Wihrend fir die diskurstheoretische Verortung die Trias ,,Wissen — Macht — Subjekt*
zentral ist, ldsst sich empirisches Material mit Hilfe von diskursanalytischen Ansitzen
grundsitzlich als Zusammenwirken von ,,Sprache — Praxis — Kontext® analysieren (vgl.
Angermuller, 2014a, S. 24£f.), was mit besonderen Anforderungen fiir das analytische Vor-
gehen verbunden ist:

Was den Diskurs als Gegenstand zu einer besonderen methodologischen Herausforderung
fir die Diskursanalyse macht, ist, dass er sich aus verschiedenen Komponenten zusammen-
setzt und in seiner heterogenen Beschaffenheit betrachtet werden muss. Er kann nicht auf
die Sprache und ihre Manifestationen (Worte, Sitze, Texte...) reduziert werden. Eben so we-
nig kann er mit einem gegebenen Wissen gleichgesetzt werden, das gleichsam vor und unab-
hingig von diskursiver Praxis existiert. Die Frage ist vielmehr, wie dem sozialen Gebrauch
Rechnung getragen wird, den bestimmte TeilnehmerInnen eines Diskurses zu einer bestimm-
ten Zeit an einem bestimmten Ort von der Sprache und anderen semiotischen Ressourcen
machen, um Sinn zu produzieren. (Angermuller, 2014a, S. 25)

Auf die forschungspraktischen Herausforderungen, die mit der Untersuchung von Diskur-
sivitdt als sozialem Gebrauch von wirklichkeitskonstitutiver Sprache in einem musikdidak-
tischen Kontext einhergehen, wird im Rahmen der methodologischen Uberlegungen aus-
fuhrlicher eingegangen (s. 4.1).

3.1.2  Verortung in der erziechungswissenschaftlichen Diskursforschung

Eine Auseinandersetzung mit Foucaults diskurs- und machtkritischen Studien fand in der
deutschsprachigen Erzichungswissenschaft bereits seit den 1970er Jahren statt (Koller &
Liders, 2004, S. 57). Dartiber hinaus haben sich diskursanalytische Ansitze in den Erzie-
hungswissenschaften im Laufe der vergangenen 20 Jahre zunehmend zu einem eigenstin-
digen Forschungsfeld entwickelt. Davon zeugt u. a. der 2015 erschienene Sammelband
Erziebungswissenschaftliche Diskursforschung, in dem die Ergebnisse von zahlreichen diskursana-
Iytischen Forschungsarbeiten zu unterschiedlichen erziechungswissenschaftlichen Gegen-
stinden methodologisch reflektiert werden (vgl. Fegter et al., 2015).1 Gemeinsam ist allen
Diskursanalysen, die in diesem Band vorgestellt werden, der (durchaus unterschiedliche)
Rekurs auf Begriffe und Instrumentarien der sogenannten ,Foucault’schen Diskursanalyse’.
Dieser Befund ist insofern bemerkenswert, da ,,die zentrale Bedeutung Foucaults |...] in der

19 Die Herausgeber*innen weisen darauf hin, dass sie fir die Zusammenstellung des Sammelbandes die
Autor*innen von diskursanalytischen Arbeiten explizit darum gebeten hitten, ,,den theoretischen
und methodischen Zugang [ihrer Untersuchung] zu reflektieren und an konkreten Analysen von em-
pirischem Material zu demonstrieren (Fegter et al., 2015, S. 9). Sie weisen zudem auf die Zielsetzung
des Bandes hin, ,,die Weise, in der die empirischen Gegenstinde im jeweiligen Fall bearbeitet werden,
im Horizont des methodologischen Moglichkeitsraumes sichtbar zu machen® (Fegter et al., 2015,
S. 12).
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interdisziplindren Diskursforschung keineswegs selbstverstindlich [ist] — in der Erzie-
hungswissenschaft hingegen offenbar schon® (Fegter et al., 2015, S. 14). Dieser gemeinsa-
me Bezugspunkt ist jedoch nicht austeichend, um die erzichungswissenschaftliche Diskurs-
forschung als eigenstindige Unterdisziplin der Diskursforschung oder als Forschungspro-
gramm zu verstehen, das sich von anderen Ansitzen innerhalb der Diskursforschung, z. B.
in den Sozial- und Kulturwissenschaften, trennscharf abgrenzen ldsst. Dagegen spricht
schon die Tatsache, dass fiir die erzichungswissenschaftliche Diskursforschung dhnlich wie
fir die interdisziplindre Diskursforschung gilt, dass sich hinter dem Schlagwort ,Dis-
kursanalyse nach Foucault® z.T. schr unterschiedliche theoretische Ansitze und me-
thod(olog)ische Zugangsweisen verbergen (vgl. Koller & Liiders, 2004, S. 58).

Allein aus diesem Grund erscheint es sinnvoller, ergichungswissenschaftliche Diskursforschung
als Sammelbegriff fiir ein Forschungsgebiet znmerhalb der Erziehungswissenschaften zu
verwenden, in dem die theoretischen, methodologischen und methodischen Ansitze der
interdisziplindren Diskursforschung bezogen auf erzichungswissenschaftlich relevante
Problemstellungen und Gegenstinde aufgegriffen, modifiziert und erweitert werden (vgl.
Wrana et al., 2014). Insofern ist der These von Fegter et al. (2015) zuzustimmen, die fest-
halten, dass sich nur ,,im [pidagogischen| Gegenstandsbezug von einer erzichungswissen-
schaftlichen Diskursforschung sprechen® lasse (Fegter et al.,, 2015, S. 10f). Vor diesem
Hintergrund ist es m. E. zutreffend, insgesamt von unterschiedlichen Ansitzen der Dis-
kursforschung in den Erziehungswissenschaften (im Plural) zu sprechen.?

Eine Systematisierung der mittlerweile zahlreichen diskursanalytischen Ansitze inner-
halb der Erzichungswissenschaften wird dementsprechend unterschiedlich vorgenommen:
Fegter, Kessl, Langer, Ott, Rothe und Wrana (2015) ordnen verschiedene diskursanalyti-
sche Arbeiten den drei Schwerpunkten Prozesse der Bildung und Formierung von Subjek-
ten, pidagogische Praktiken und Politiken von Bildung und Erzichung zu und weisen
gleichzeitig auf die Schnittpunkte zwischen den drei Schwerpunkten hin (Fegter et al., 2015,
S. 38ff.). In dhnlicher Weise benennen Wrana, Ott, Jergus, Langer und Koch (2014) vier
Forschungslinien innerhalb der erziechungswissenschaftlichen Diskursforschung: Analysen
von Wissensformierungen, von Machtverhiltnissen und Wissensproduktionen, von Subjek-
tivierungsregimen und Subjektivationen sowie von Kontutierungen des ,Piddagogischen’
(Wrana et al., 2014, S. 226-233).

So divers sich die erzichungswissenschaftliche Diskursforschung mit Blick auf ihre
zahlreichen theoretischen, methodologischen und analytischen Ankntpfungspunkte dar-
stellt, lassen sich ausgehend vom oben genannten Forschungsinteresse dennoch drei diszip-
lindre ,Familiendhnlichkeiten® dieser Forschungsperspektive benennen, und zwar in Hin-
blick auf (1) ihre Gegenstinde, (2) ihr Diskursverstindnis und (3) ihre Verbindung zu post-
strukturalistischen Ansitzen in der Bildungstheorie.

20 Dafiir spricht auch der Befund von Truschkat und Bormann (2013), die festhalten, dass die Rezepti-
on und Adaption von Ansitzen der Diskursforschung innerhalb der Erziehungswissenschaften in
deren Subdisziplinen (u. a. Schulpidagogik, Erwachsenenbildung und Allgemeine Erziehungswissen-
schaft) mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen und Ausprigungen erfolgt (vgl. Truschkat &
Bormann, 2013).
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(1) Die padagogischen Gegenstinde, auf deren Konstruktionsweisen erzichungswissen-
schaftliche Diskursanalysen ihren Fokus richten, werden vor dem theoretischen Hintet-
grund des wechselseitigen ,,Zusammenhang]s] von Wissensformierungen, Machtverhaltnis-
sen und Subjektivierungen® (Fegter et al., 2015, S. 12) analysiert. Eine besondere Aufmerk-
samkeit gilt in vielen erziechungswissenschaftlich ausgerichteten Diskursanalysen der ,,Er-
forschung padagogischen Wissens“ (Koller & Liiders, 2004, S. 69, Hervorhebung i. O.). Dabei
witd Wissen nicht als Faktenwissen, sondern als in spezifische Machtverhiltnisse eingelasse-
ne Sinnproduktion verstanden, welche notwendigerweise auf bestimmten Ein- oder Aus-
schliissen von Bedeutungen beruht. Pidagogisches Wissen wird aus dieser Perspektive mit
einer doppelten Zielbestimmung analysiert:

Erzichungswissenschaftliche Diskursanalysen [...] untersuchen als Diskurs die Produktivitit
von Prozessen der Wissensformierung in einem erzichungswissenschaftlich relevanten Ge-
genstandsbereich, und zwar (a) in Bezug auf die Frage, was in diesen Prozessen wie konstruiert
witd und (b) in Bezug auf die Frage, wie diesen Wissenskonstruktionen Geltung vetlichen
wird. (Fegter et al., 2015, S. 15; Hervorhebung i. O.)

Koller und Liders heben vor allem die Untersuchung von Wissensformierungen im Rah-
men von ,,piadagogische[n] Diskurse[n] der Gegenwart® (Koller & Luders, 2004, S. 70; Her-
vorhebung i. O.) hervor und benennen neben dem wissenschaftlichen pidagogischen Wis-
sen explizit ,,das etwa in Zeitschriften und Ratgebetliteratur kursierende vor- bzw. auBer-
wissenschaftliche Wissen™ (Koller & Luders, 2004, S. 70) als méglichen Untersuchungsge-
genstand. Dabei gilt auch fur die Analyse des in Zeitschriften kursierenden Wissens die
diskurstheoretische Voraussetzung, dass ,.dieses pidagogische Wissen gerade nicht als
abstrahierte oder explizierte Wissensformation® (Fegter et al. 2015, S. 43) untersucht wer-
den muss, ,,sondern als Wissensformierung, als Wissen ## actu, das dynamisch produziert
und konsumiert wird, um in piddagogischen Kontexten Effekte zu zeitigen® (ebd.; Hervor-
hebung i. O.). Die spezifischen Funktionsweisen des hier untersuchten ,,Wissens iz actn™
bediirfen insbesondere in Hinblick auf die Bereitstellung von Subjektpositionen und der
Perpetuierung von Regierungspraktiken einer methodologischen Konkretisierung, die im
entsprechenden Kapitel erfolgt (s. 4.1).

(2) Diskurs bzw. Diskursivitit wird in der erzichungswissenschaftlichen Diskursfor-
schung im Anschluss an die Atrbeiten Michel Foucaults doppelt bestimmt, als Ensemble
von Ordnungen und Praktiken. Damit erscheinen Diskurse in ihrer Funktionsweise zu-
gleich als geordnet wie auch als ordnend: Zum einen als Ordnungsuster, deren Strukturen
Bedingungen fiir das Erscheinen bestimmter Auﬁerung darstellen, zum anderen als Ord-
nungsprozesse im Sinne von Sprechakten, die ,,an-ordnen, zulassen, verwerfen® (Gehring,
2004, S. 45). Ebenso wie Diskursivitit in einem doppelten Sinn als zugleich geordnet wie
auch ordnend verstanden wird, wird auch die Produktivitit von Diskursen doppelt defi-
niert: Die Wirkmichtigkeit der Diskurse liegt in ihrer wirklichkeitskonstitutiven Kraft,
indem sie nicht nur Bedeutungen von Dingen, Handlungen etc. durch Sprache reprisen-
tiert, sondern diese Bedeutungen zugleich konstruiert und ihnen in einem bestimmten
AuBerungskontext Geltung verleiht.
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Die Beschreibung der Funktionsweise dieser doppelten, wirklichkeitskonstitutiven Pro-
duktivitdt der Diskurse ist das Hauptanliegen von diskursanalytischen Studien. Damit ge-
hen erzichungswissenschaftlich ausgerichtete Diskursanalysen tber die inhaltliche Rekon-
struktion von fachwissenschaftlichen Diskussionen oder bildungspolitischen Debatten
hinaus: Im Fokus der Analyse steht nicht die Sprache als Symbolsystem, sondern eine be-
stimmte ,,Praxis des Sprechens® (Fegter et al., 2015, S. 14). Eine diskursanalytische Unter-
suchung bleibt jedoch auch nicht bei einer Beschreibung einer bestimmten Praxis des Spre-
chens zber pidagogisch relevante Gegenstinde oder Themen stehen, sondern untersucht
diese Praxis des Sprechens als ,,eine Praxis der Konstitution von ,Wissen® und ,Wahtheit™
(Fegter et al., 2015, S. 14), welche gleichzeitig ein bestimmtes Wissen dber Dinge und
Handlungen produziert, ,aber auch die Giiltigkeit, die dieses Wissen in einem bestimmten
Kontext hat* (Fegter et al., 2015, S. 15; Hervorhebung A. G.). Das Sprechen, bzw. im Fall
dieser Atbeit: das Schreiben, iiber (musik-)pidagogische Gegenstinde wird damit sichtbar
als ,eine gesellschaftliche Praxis, die untrennbar in Machtverhiltnisse eingelassen ist™
(Wrana, 2005, S. 2). Aufgabe einer Diskursanalyse ist es, ,,nachzuzeichnen, wie in dieser
Praxis Gegenstinde gebildet und Subjekte konstituiert werden und aufzuweisen, wie im
padagogischen Diskurs Wahrheit als gesellschaftlich-machtférmige Selbstverstindlichkeit
produziert wird® (ebd.). Das musikdidaktische Schreiben tber das Singen, das in dieser
Arbeit untersucht wird, reproduziert also gesellschaftliche Machtverhiltnisse nicht nur,
sondern trigt in Form von spezifischen diskursiven Praktiken zu ihrer musikpiddagogischen
Reformulierung und Umdeutung bei — und produziert damit eigene Machteffekte und
Subjektivierungsméglichkeiten.

(3) Zahlreiche diskursanalytische Arbeiten innerhalb der erziehungswissenschaftlichen
Forschung verstehen sich als empirische Weiterfithrung von poststrukturalistischen Ansit-
zen in der Bildungstheorie (vgl. Fegter et al., 2015, S. 10f.). Daraus folgt in vielen diskurs-
analytischen Studien der Anspruch, nicht nur die Funktionsweise, sondern auch die Kon-
tingenz, d. h. die Nicht-Notwendigkeit und das historische So-Geworden-Sein der diskur-
siven Ordnungen und Praktiken aufzuzeigen. Im Unterschied zu einer Zielrichtung, die
u. a. in Teilen der empirischen Unterrichtsforschung und vor allem in der didaktischen
Theoriebildung verfolgt wird, verfihrt die Diskursanalyse beim Aufweisen dieser Kontin-
genzen ,,dekonstruierend, sie widerlegt Wissen nicht, um ein angemesseneres Wissen vor-
zuschlagen, sondern macht seine Bedingtheit erkennbar® (Fegter et al., 2015, S. 15). Indem
sich diskursanalytische Ansitze in den Erzichungswissenschaften also grundsitzlich ,,wi-
derspriichlichen (Re-)Produktions- und Transformationsprozessen sozialer und pidagogi-
scher Ordnungen und Praktiken® (Fegter et al., 2015, S. 9) zuwenden, geschicht dies nicht
mit dem Ziel, diese Widerspriiche aufzulésen, um ,,normative Orientierungen fir pidago-
gisches Handeln [neu] zu entwickeln® (Koller & Liiders, 2004, S. 71). Stattdessen zielt die
diskursanalytische Forschungsarbeit darauf ab, ,fiir je spezifische Diskursformationen in
archiologischer Perspektive die Regeln der Hervorbringung, Verbreitung und Verwendung
pidagogischen Wissens zu beschreiben und genealogisch deren Entstehung im Kontext
jeweiliger Machtverhiltnisse herauszuarbeiten (Koller & Liiders, 2004, S. 70).2!

21 Koller und Liders unterscheiden mit Blick auf Foucaults (frithe) Schriften zwischen zwei unter-
schiedlich ausgerichteten diskursanalytischen Verfahrensweisen. Mit Blick auf die Frage nach einer
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Die Rezeption von Foucaults materialreichen Studien, u. a. zur ,Geburt® der Klinik in
Wabnsinn und Gesellschaft (1969/2018) und zur ,Geburt* des Gefingnisses in Uberwachen und
Strafen (1976/2017), und seinen methodischen Ansitzen, v. a. in der Archdologie des Wissens
(1973/2015) und det Ordnung der Dinge (1971/2017), etfolgte in den Erzichungswissen-
schaften in (mindestens) zwei Phasen.

In einer ersten Phase ab den spiten 1970er Jahren wurden ,,vor allem Foucaults begriffli-
¢he Konzepte (namlich seine Theorie der Macht sowie die in den spiten Schriften entwi-
ckelte Konzeption eines ethischen Selbstverhiltnisses) als Anregung fiir die erziehungswis-
senschaftliche Theoriebildung® (Koller & Liiders, 2004, S. 57; Hervorhebung i. O.) genutzt,
um erzichungswissenschaftliche Grundbegriffe wie Bildung und Subjekt einer machtkriti-
schen, poststrukturalistischen Kritik zu unterziehen.?? Koller und Liiders benennen 2004
mit Blick auf die erzichungswissenschaftliche Beschiftigung mit Foucaults Werken das
Desiderat eciner ,eigenstindige[n] Theoriebildung auf der Basis von Quellenstudien nach
dem methodischen Vorbild Foucaults® (Koller & Liders, 2004, S. 58; Hervorhebung i. O.).
Die von Koller und Liders vor mehr als 15 Jahren angeregte Perspektive, ,,das theoretische
und methodische Instrumentarium [von Foucaults] Arbeiten meht als bisher fir metho-
disch reflektierte, materialbezogene (Quellen-)Studien® (Koller & Liiders, 2004, S. 69; Hervor-
hebung i. O.) nutzbar zu machen, erscheint aus heutiger Perspektive, wenn auch als For-
schungsliicke noch nicht vollstindig geschlossen, so doch zumindest als fruchtbarer An-
knipfungspunkt fiir erziechungswissenschaftliche Fragestellungen erkannt worden zu sein.

Denn in einer zweiten Rezeptionsphase ab der Jahrtausendwende schitfte sich das
Selbstverstindnis der erzichungswissenschaftlichen Diskursforschung als ,,empirische
Wende und Weiterfithrung®™ von poststrukturalistisch otientierten Ansitzen in der etrzie-
hungswissenschaftlichen Subjekt- und Bildungstheorie (Fegter et al., 2015, S. 10). Die ent-
scheidende Entwicklung besteht darin, dass unter dem Schlagwort ,Diskursanalyse® zuneh-
mend nicht nur eine diskurstheoretisch sensibilisierte Betrachtung von padagogischen
Gegenstinden verstanden wurde (z. B. im Sinne einer Machtkritik der Schule, vgl. Pong-
ratz, 1990). Erginzt und wesentlich weiterentwickelt wurden diskursanalytische Ansitze in
den Erziehungswissenschaften in den letzten Jahren vor allem als empirische Analysen, die
den Vollzug von Praktiken und die Konstruktion von pidagogischen Gegenstinden an-
hand von konkreten Materialstudien untersuchen und ausgehend von einer diskursanalyti-
schen Methodologie begriinden (vgl. Wrana, 2012, S. 195). Die Grundannahme einer Ver-
strickung von Wissens-, Macht- und Subjektivierungsverhiltnissen fungiert dabei als ,,Prob-
lemhorizont®, vor dessen Hintergrund pddagogisch relevante Gegenstinde in unterschied-
lich breit angelegten Materialstudien analysiert werden (vgl. Wrana et al., 2014, S. 220).

Bezogen auf das derzeitige Selbstverstindnis der empirischen erziehungswissenschaftli-
chen Diskursforschung halten Fegter et al. (2015) fest: ,,Die erzichungswissenschaftliche
Diskursanalyse hat sich, insoweit sie empirisch vorgeht, zu einem Teil der qualitativen

,regelgeleiteten diskursiven Praxis® prizisieren sie dementsprechend: ,,Wihrend die archiologische
Regel das In-Beziechung-Setzen von Aussagen beschreibt, erfasst die genealogische Regel systema-
tisch das Prinzip der kidmpferisch-strategischen Bemichtigung von Diskursen® (Koller & Luders,
2004, S. 67). Zur Unterscheidung zwischen archiologischer und genealogischer Perspektive s. 4.1.1
in dieser Arbeit.

22 Vgl. dazu u. a. Pongratz et al., 2004; Ricken & Rieger-Ladich, 2004.
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Bildungsforschung entwickelt, wihrend sie zuvor eher im Kontext theoretischer Reflexion
oder historischer Forschung wahrgenommen wurde.” (Fegter et al., 2015, S. 36)?* Dass sich
diese unterschiedlichen Forschungsperspektiven jedoch nicht gegenseitig ausschlieBen
miissen, zeigt ein Blick auf den Stand der Diskursforschung in der Musikpadagogik.

3.1.3  Verortung in der musikpiddagogischen Diskursforschung?*

Innerhalb der musikpiddagogischen Forschung werden diskursanalytische Ansitze schon
seit lingerer Zeit als anregungsreiche Forschungsperspektive diskutiert (vgl. Vogt, 1993;
Rolle, 2018). Schon Anfang der 1990er Jahre hatte Jirgen Vogt ,,Anmerkungen zur mégli-
chen Bedeutung der Diskursanalyse fiir die Musikpadagogik® formuliert und einige Hin-
weise gegeben, inwiefern das von Foucault entwickelte Instrumentarium fir eine diskurs-
analytische Perspektive auf musikpiddagogische Fragestellungen nutzbar gemacht werden
konnte. Vogt betont insbesondere den Wert der Materialstudien Foucaults, deren Studium
dazu anregen konnte, ,lieb gewordene Urteile neu zu durchdenken® und damit einen Bei-
trag zur Selbstreflexion der Musikpddagogik als wissenschaftlicher Disziplin zu leisten
(Vogt, 1993, S. 98).

Ebenso wie Koller und Liders (2004) pladiert auch Vogt dafiir, die ,,Diskursanalyse als
wissenschaftliche Methode® (Vogt, 1993, S. 98f.; Hervorhebung i. O.) fir musikpidagogische
Fragestellungen zu nutzen, anstatt zu versuchen, Foucaults Studien und Begriffe in musik-
pidagogische Handlungsempfehlungen zu tbersetzen. Als besonders aussichtsreiche For-
schungsfelder fiir einen diskursanalytischen Ansatz benennt Vogt u. a. die Historische
Musikpidagogik, aber auch eine ideologiekritische Perspektive, welche ,,das musikpidago-
gische Sprechen und Schreiben als diskursive Besonderheit™ (Vogt, 1993, S. 99) ernst neh-
me, musikpidagogische Texte in Hinblick auf die in ihnen wirksamen Machtmechanismen
untersuche und sich z. B. in Hinblick auf die vermehrte Publikation von Gesanglehren zu
Beginn des 19. Jahrhunderts folgende Fragen stellen kénnte:

Was ist das fiir ein Dispositiv, in dem einschnittartig das Singenlernen der Kinder einen sol-
chen Stellenwert erlangt? Wenn der Diskurs der Humanwissenschaften selbst ein solcher der
Macht ist, welche Macht versteckt sich dann z. B. hinter den Schriften Pestalozzis und den
zahlreichen musikpddagogischen Folgetexten? Schliefllich: wie sind in diesem Dispositiv mu-
sikpadagogische, pidagogische, philosophische, politische usw. Texte interdiskursiv mitei-
nander vernetzt? Welche diskursiven Aussagenelemente finden sich wieder, welche Trans-
formationen machen diese durch? Welche materialen bzw. medialen Bedingungen bestimmen

23 Fir dieses Selbstverstindnis spricht u.a. der Handbuchartikel zu ,Diskursforschung und Dis-
kursanalyse® von Langer und Wrana (2010) im Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft (Friebertshiuser et al., 2010), aber auch die Tatsache, dass diskursanalytische Ansitze
zunehmend auch in anderen qualitativ-empirischen Forschungsansitzen, u. a. in Weiterentwicklun-
gen der Grounded Theory Methodology (vgl. Clarke, 2012), beriicksichtigt werden. Fegter et al.
(2015) erwihnen zudem, dass die Diskursforschung mit der qualitativen Forschung ,,die grundsatzli-
chen Bedenken gegen eine ,Methodisierung® sowie eine ,,epistemische Reflexivitdt” in Hinblick auf
die Passung von Theorie, Gegenstand und Methodologie teile (vgl. Fegter et al., 2015, S. 37f.).

24 Teile dieses Abschnitts sind in leicht abgewandelter Form bereits erschienen in Giinster (2019).
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den Diskurs? Welche AusschlieBungsmechanismen sind am Werk? Auch und gerade von sei-
nen Rindern her erschlief3t sich die Konstitution eines Diskurses [...]. (Vogt, 1993, S. 99f.)

Trotz der erkenntnistheoretischen Begrindung und der Benennung von konkreten An-
knipfungspunkten fiir genuin musikpiddagogische Fragestellungen liegen bislang allerdings
erst verhiltnismifBig wenige (explizit) diskursanalytische musikpddagogische Forschungsar-
beiten im deutschsprachigen Raum vor.?> In der englischsprachigen musikpidagogischen
Forschung gibt es bereits eine Vielzahl von diskursanalytisch ausgerichteten Studien (u. a.
Mantie, 2012; 2013; Talbot, 2013), die hdufig an den methodischen Ansatz der Critical Dis-
conrse Analysis anschlieBen (vgl. Rolle, 2018, S. 438; Fairclough, 2013). In der deutschspra-
chigen musikpidagogischen Forschung wurden in diskursanalytisch ausgerichteten Materi-
alstudien zu musikpidagogischen Gegenstinden bisher u. a. Ansitze der Wissenssoziologi-
schen (Bugiel, 2015; Huber, 2016) sowie der Historischen Diskursanalyse (Wirmer, 2020)
genutzt, wobei der Bezug auf die diskurstheoretischen Begriffe Foucaults allen gemeinsam
ist.20

Die diskursanalytische Studie von Lukas Bugiel zur ,,,Krise des Konzerts“ (2015) dien-
te der hier vorgelegten Untersuchung in mehrfacher Hinsicht als Anregung: Bugiel arbeitet
in seiner Analyse von Zeitschriftenartikeln zur Konzertpddagogik nachdriicklich heraus,
auf welche Weise ein bestimmtes Sprechen tber die ,Krise des Konzerts® diese ,Krise® als
diskursiven Effekt zu allererst erzeugt und damit den ,konzertbezogene[n|, pidagogi-
sche[n] MaBnahmen® eine wesentliche, wenn auch aus (musik-)padagogischer Perspektive
zu hinterfragende?’, Legitimationsgrundlage liefert (Bugiel, 2015, S. 74). Dariiber hinaus
legt Bugiel sein diskursanalytisches Vorgehen von der Zusammenstellung des Textkorpus’
tber die Analyse von Aussagen, Sprecher*innenpositionen und Funktionen des Diskurses
bis hin zum abschlieBenden kritischen Fazit zu dem von ihm beschriebenen Diskurs in
nachvollziehbaren Schritten offen und verdeutlicht iiberzeugend die analytische Verschrin-
kung von Feinanalysen einzelner Textabschnitte mit den tbergreifenden diskursiven Ge-
samtaussagen und Formationsregeln des von ihm beschriebenen Diskurses zur ,Krise des
Konzerts’. Bugiel schlieBt methodologisch an die Formationsregeln Foucaults aus der Ar-
chéologie des Wissens sowie an methodische Hinweise aus Kellers Wissenssoziologischer (vgl.
Keller, 2011) und Landwehrs Historischer Diskursanalyse (vgl. Landwehr, 2018) an. In der
Zusammenfassung der Ergebnisse (vgl. Bugiel, 2015, S. 67ff.) zeigen sich unterschiedliche
Typen von diskursiven Aussagen, die auf vielfiltige Weise miteinander verkniipft erschei-
nen z. B. Metaphoriken von ,Krise‘ und ,Krankheit', eine spezifische Zeitgestaltung, welche
die Dringlichkeit des konzertbezogenen (pidagogischen) Handelns in der Gegenwart be-
grindet, sowie drei Sprecher*innenpositionen von Betroffenen, Expert*innen und explizi-
ten Adressat*innen, die im Rahmen der Zeitschriftenartikel (zueinander) positioniert wer-

25 Rolle (2018) weist allerdings darauf hin, dass einige musikpadagogische Untersuchungen durchaus als
Diskursanalysen (im weiten Sinne) eingeordnet werden konnten (Rolle, 2018, S. 438) und verweist
u. a. auf Vogt (2004), Kranefeld und Krause (2011) und Weidner (2015).

26 Einen Uberblick iiber methodologische Ausdifferenzierungen der Diskursforschung in der internati-
onalen musikpidagogischen Forschung geben Rolle, Angelo und Georgii-Hemming (2017).

27 Bugiel steht diesen ,,konzertbezogenen ,pidagogischen® MaBnahmen®, u. a. mit Verweis auf Vogt
(2008), kritisch gegentiber, ,,weil der eigentlich pddagogische Status dieser Veranstaltungen als hchst
unklar gelten kann® (Bugiel, 2015, S. 59).
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den. Das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen Diskurselemente fithrt laut Bugiel zu
einer zunchmenden Stabilisierung und Verbreitung des ,,Deutungsmusters® der ,Krise des
Konzerts® iber musikpidagogische Kontexte hinaus (vgl. Bugiel, 2015, S. 73£.).

Aus methodologischer Perspektive erscheint an Bugiels Datstellungsweise insbesondere
die Trennung sinnvoll zwischen der Analyse von diskursiven Aussagen im Material, die nah
an der Interpretation der einzelnen Textstellen verbleibt und die Aussagen im Rahmen des
gesamten Untersuchungskorpus’ kontextualisiert, und einem davon getrennten Fazit, wel-
ches eine kritische Perspektive auf die beschriebenen diskursiven Wissensordnungen er-
moglicht. Diese Trennung wurde in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen, sodass im Er-
gebniskapitel in insgesamt fiinf Abschnitten die Funktionsweisen der diskursiven Wissens-
ordnungen und Regierungspraktiken nah am empirischen Material beschrieben werden,
wihrend in der anschlieBenden Diskussion der Ergebnisse (s. 5.6) eine kritische Distanzie-
rung von den untersuchten Wissensordnungen und Praktiken erméglicht wird.

In der bereits erwihnten Dissertation zur Hegemonie inr Musikunterricht (2019) untersucht
Olivier Blanchard auf Grundlage der Hegemonietheorie von Ernesto Laclau und Chantal
Mouffe und mit Hilfe eines ethnographischen Forschungsansatzes, wie Wissensordnungen
durch Praktiken im Musikunterricht konstruiert werden. An die Begrifflichkeiten und Er-
gebnisse von Blanchards Untersuchung wird in dieser Arbeit auf zweifache Weise ange-
schlossen: Zum einen ldsst sich die Hegemonietheorie nach Laclau und Mouffe als diskurs-
theoretische Perspektive einordnen, in der die Verhiltnisse von Wissensordnungen und
Praktiken sowie von Macht und Hegemonie bestimmt werden. Zum anderen arbeitet
Blanchard vor dem Hintergrund dieser theoretischen Perspektive im empirischen Teil
seiner Arbeit das Singen im Musikunterricht als zentralen ,Knotenpunkt® heraus, der tiber
Praktiken im Musikunterricht zusitzlich hegemonisiert wird. Im Rahmen der Hegemo-
nietheorie bezeichnen ,,Knotenpunkte® , privilegierte[.] diskursive[.] Punkte [einer]| partiel-
len Fixierung®™ von Bedeutung (Blanchard, 2019, S. 131). Wenn bestimmte Knotenpunkte
als temporire Stabilisierungen von Bedeutung gleichzeitig naturalisiert, d. h. als selbstver-
stindlich legitimiert werden, kann nach Laclau und Mouffe von einer Hegemonialisierung
dieser Ordnungen gesprochen werden:

Die Hegemonie eines spezifischen Diskurses versucht demnach, diesen temporir zu schlie-
Ben und dadurch eine spezifische soziale Wirklichkeit zu naturalisieren. Scheinbar alternati-
venlose [sic!] Gesellschaftsvorstellungen entlarven sich als Ergebnisse kontingenter und
machtbesetzter Entscheidungen [...]. (Blanchard, 2019, S. 120)

Blanchards Untersuchung war flir die hier vorgelegte Arbeit in mehrfacher Hinsicht an-
schlussfihig, weshalb seine empirischen Ergebnisse zur Hegemonialisierung des Singens im
Musikunterricht in den folgenden Kapiteln noch ausfithrlich diskutiert werden (s. 2.1.2;
5.6). An dieser Stelle werden die diskurstheoretischen Bertihrungspunkte zwischen der von
Blanchard gewihlten Hegemonietheorie und der hier verwendeten poststrukturalistisch-
praxeologischen diskurstheoretischen Perspektive, die einen Schwerpunkt auf die Formie-
rung und Regierung von Subjekten legt, beschrieben. Da Laclaus und Mouffes Hegemo-
nietheotie auf einem praxistheoretisch und poststrukturalistisch grundierten Diskursbegriff
aufbaut (vgl. Blanchard, 2019, S. 123ft.), besteht eine gewisse Nahe zu dem in dieser Arbeit
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angelegten Verstindnis von Diskursivitit. Gemeinsamkeiten bestehen in grundlegenden
diskurstheoretischen Annahmen, z. B. darin, dass Subjektivitit nur im Rahmen von diskur-
siv ermdglichten Subjektpositionen zu denken ist (vgl. Blanchard, 2019, S. 127f., in dieser
Arbeit s. 3.3.2), dass es keine Trennung zwischen einem diskursiven und einem nicht dis-
kursiven Bereich des Denkens und Handelns gibt (vgl. Blanchard, 2019, S. 128; in dieser
Arbeit s. 3.2) und im Verstindnis einer diskursiven Struktur als ,,artikulatorische Praxis, die
soziale Verhiltnisse konstituiert und organisiert® (Laclau & Mouffe, 2012, zit. nach
Blanchard, 2019, S. 140, Hervorhebung a.2.0.; in dieser Arbeit s. 3.2). Aus diskursanalyti-
scher Perspektive besteht eine weitere Gemeinsamkeit darin, dass Diskurse und Wissens-
ordnungen® durch diskursive Praktiken erzeugt werden, gleichzeitig aber deren Bedingung
darstellen (vgl. Blanchard, 2019, S. 307; in dieser Arbeit s. 3.2).

Zwischen Blanchards und der in dieser Arbeit eingenommenen diskurstheoretischen
Perspektive gibt es jedoch auch wichtige Unterschiede: In Blanchards empirischer For-
schungsfrage ,,Welche Hegemonie [im Sinne von kultureller Macht] dominiert den Musik-
unterricht?* (Blanchard, 2019, S. 19f) deutet sich an, dass der machtanalytische Fokus
seiner Untersuchung auf der Bestimmung von hegemonialen Mechanismen liegt, welche
cine bestimmte Wissensordnung als alternativlos zu naturalisieren versuchen (vgl.
Blanchard, 2019, S. 17). Obwohl die Hegemonietheotie von Laclau und Mouffe davon
ausgeht, dass ,,die Offenheit des Sozialen [...] die eigentliche Voraussetzung jeder hegemo-
nialen Praxis [ist]“ (Laclau, 2002, zit. nach Blanchard, 2019, S. 139) und Macht dhnlich wie
bei Foucault nicht als repressiv, sondern als produktiv verstanden wird (vgl. ebd.), scheint
der Fokus der Untersuchung von Praktiken im Musikunterticht bei Blanchard vor allem
auf der Beschreibung der Hegemonialisierung des Musizietens bzw. des Singens als ,,Natu-
ralisierung einer Wissensordnung und Verdringung anderer Wissensordnungen®
(Blanchard, 2019, S. 312) zu liegen. Blanchard bestimmt diese Wissensordnungen als
,machtvolle und einschrinkende Systeme* (Blanchard, 2019, S. 303) und legt den Schwer-
punkt seiner Analyse selbstreflexiv offen:

Obwohl soziale Praktiken fir Praxistheoretiker_innen immer sowoh/ routinisierte korperliche
Verhaltensmuster und routinisierte subjektive Sinnzuschreibungen der Akteur_innen als auch iiber-
subjektive Wissensordnungen sind (Reckwitz 2006: 557-570), ist die vorliegende Arbeit stark vom
strukturalistischen Denken motiviert. Trotz der Verortung der Wissensordnungen in den
Praktiken der Subjekte liegt der Fokus dieser Arbeit letztlich auf dem Machtmoment, das
eben von diesen Wissensordnungen ausgeht. Es wire nun grundsitzlich eine Kontrastierung
durch den Fokus auf die Subjekte méglich und notwendig. (Blanchard, 2019, S. 318; Hervor-
hebung i. O.)

28  Blanchard schliet die Begriffe Wissensordnung und Diskurs zusammen, indem er u. a. schreibt, dass
,der Diskurs ein geteiltes Sinnsystem bzw. eine kollektive, handlungskonstitutive Wissensordnung*
sei (Blanchard, 2019, S. 221). Blanchard geht es mit dieser Bestimmung v. a. um das Aufzeigen der
Kompatibilitit des Diskurs-Begriffs (nach Laclau und Mouffe) und des Begriffs der Wissensordnung
im kulturwissenschaftlichen Verstindnis (nach Reckwitz). Fir diesen Hinweis und zahlreiche anre-
gende Gespriche tber diskurs- und machtanalytische Perspektiven danke ich Dr. Olivier Blanchard.
Im Rahmen dieser Arbeit wird die Rede von Diskursen als voneinander abgrenzbaten, in sich ge-
schlossenen Wissensordnungen vermieden. Stattdessen wird Diskursivitit als Effekt und zugleich
Grundbedingung von Sprechakten verstanden, tiber die wiederum verschiedene Wissensordnungen
(re-)produziert werden.
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In dieser Arbeit wird die diskurstheoretische Annahme der heterogenen Machteffekte von
tbersubjektiven Wissensordnungen aufgegriffen, ohne diese Wissensordnungen jedoch
ausschlieBlich als einschrinkende, dem Handeln der Akteur*innen entgegenstehende Sys-
teme zu verstehen. Vielmehr wird in dieser Arbeit ein diskurstheotretisches Verstindnis
entworfen, welches die Rolle der Subjekte als Produzent*innen und gleichzeitig als Produk-
te von diskursiven Wissensordnungen und Praktiken in der Analyse von Unterrichtsmateri-
al besonders hervorhebt. Dafiir bedarf es einer Konkretisierung der diskurstheoretischen
Perspektive auf Subjektpositionen und insbesondere auf Regierungspraktiken und Gouver-
nementalitit (s. 3.3).

Dementsprechend unterscheiden sich auch die analytischen Fokusse: In Blanchards
Arbeit nimmt die Beschreibung von Differenzen einen groen Raum ein, die in Form von
Aquivalenzketten und Antagonismen funktionieren und dadurch diskursive Wissensord-
nungen stabilisieren und hegemonisieren. Auch in der hier vorliegenden Arbeit spielt die
Analyse der Funktionsweise von differenziellen Figuren fiir die Konstruktion von Sinn und
ihre Wirkungsweise als Machttechniken eine groB3e Rolle. Im Sinne der Heterogenitit des
Untersuchungsmaterials wird allerdings auf eine breiter aufgestellte Analytik von diskursi-
ven Figuren (vgl. Wrana 2014b; 2014c) zurtckgegriffen, in deren Rahmen u. a. narrative
Praktiken der Bedeutungserzeugung beschrieben werden konnen, die fir das hier unter-
suchte Material charakteristisch sind (s. 4.2.2.1).

Die diskursanalytische Studie ,,Choral Singing as a Bodily Regime® (2005)% der Musik-
wissenschaftlerin Liz Garnett war fir die hier vorgelegte Arbeit wegweisend, vor allem was
die Formulierung der diskursanalytischen Forschungsfrage und die machtanalytische Lesart
des didaktischen Materials angeht. Liz Garnett untersucht angloamerikanische Chotlei-
tungshandbiicher im Zeitraum von 1914 bis 2003 aus musikwissenschaftlicher bzw. musik-
soziologischer Perspektive in Hinblick auf die Frage, wie Chorsingen®® tber diskursive
Wissensordnungen als kohirente Kategorie konstruiert und legitimiert wird und wie Chot-
singer*innen und Chorleiter*innen ausgehend von diesen Wissensordnungen als singende
Subjekte mit bestimmten Fahigkeiten, Erfahrungen und Haltungen produziert werden.
Diese doppelte Ausrichtung von Garnetts Untersuchung, die gleichzeitig die Stabilitit und
Kontingenz von diskursiven Wissensordnungen sowie die Produktion von singenden Sub-
jekten iiber diskursive (Regierungs-)Praktiken fokussiert, war leitend fiir die Uberlegungen
zutr Ausrichtung der hier vorgelegten Studie.

Die konkreten empirischen Ergebnisse von Garnetts Studie, u. a. zum Zusammenspiel
von diskursiven Wissensordnungen des ,natiirlichen® bzw. ,universellen® (Chor-)Singens,
wetrden im Ergebnisteil dieser Arbeit vor dem Hintergrund der Analyseergebnisse der mu-

29 Garnett fasst in diesem Aufsatz einen Teil der Ergebnisse aus ihrer Monographie Choral Conducting
and the Construction of Meaning. Gesture, 1vice, Identity (2016) zusammen.

30 Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist das Singen im Rahmen des allgemeinbildenden Musikun-
terrichts und nicht das auBlerschulische Chorsingen. Insbesondere fiir die Analyse der Konstruktion
von singenden Subjekten ist Garnetts Untersuchung von Chorleitungshandbiichern jedoch an-
schlussfihig fir die hier vorgelegte Untersuchung von musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln. Zu
Bedeutungskonstruktionen beim Chorsingen hat Anna Rizzi vor Kurzem eine detaillierte Studie zu
musikbezogenen affektiven Zuschreibungen in der chorischen Probenarbeit mit Laien aus praxeolo-
gischer Perspektive vorgelegt (vgl. Rizzi, 2021).
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sikdidaktischen Zeitschriften diskutiert (s. 5.6). An dieser Stelle stehen die diskurstheoreti-
schen und methodologischen Ankniipfungspunkte zu Garnetts Studie im Vordergrund.

Garnett untersucht in ihrer Arbeit Handbucher fiir Chorleiter*innen, wihrend in dieser
Arbeit einzelne Artikel aus musikdidaktischen Zeitschriften zum Thema Singen untersucht
werden. Beiden Materialsorten ist allerdings gemeinsam, dass sie gewissermaBlen ,von Prak-
tiker*innen fur Praktiker*innen® verfasst sind und darauf abzielen, das Verhalten der Chot-
leiter*innen bzw. Musiklehrkrifte in Hinblick auf das (Chor-)Singen zu verdndern. Die
diskursanalytischen Konsequenzen, die sich aus dieser Spezifik des Materials ergeben, wer-
den im Kapitel zum analytischen Vorgehen eingehender beschrieben (s. 4.2.1).

Um ihre machtanalytische These zu begrinden, dass Singen im Chor ein psycho-
physisch wirksames Regime ist (vgl. Garnett, 2005, S. 249), liest Garnett diese Handbiicher
nicht (nur) als Anleitung zum Chorsingen, sondern als ,,instruction manuals for the pro-
duction and regulation of choral singers, and the technologies of disciplinary power that
constitute and maintain the boundaries of this identity* (Garnett, 2005, S. 249). Dabei
verdeutlicht Garnett in ihren Materialanalysen, dass die Produktion von Chorsinger*innen
nicht auf den Ausschluss, sondern im Wesentlichen auf die Transformation von Individuen
abzielt (Garnett, 2005, S. 250; S. 267f.). Die diskursiven Wissensordnungen, die festlegen,
welche konkreten Praktiken des Chorsingens legitim sind, werden von Garnett dabei min-
destens als kontingent, z. T. sogar als widerspriichlich beschrieben. Zugleich macht sie
deutlich, dass die Grenzen dieser diskursiven Wissensordnungen gerade dadurch definiert
und stabilisiert werden, dass Chortleiter*innen und Chorsinger*innen gewissermallen als
Kompliz*innen dieser Wissensordnungen konstruiert und angeleitet werden.

Genau in dieser Verhiltnisbestimmung von Diskurs und Subjekt liegt m. E. die Stirke
von Garnetts Analyse: Diskursive Wissensordnungen werden nicht als per se machtvoll
oder gar allgemeingtltig verstanden. Vielmehr kénnen sie vor allem deshalb als machtvolle
Ordnungen wirksam werden, weil sie Chotleiter*innen #nd Chorsinger*innen als singende
Subjekte konstruieren, die — vereinfacht formuliert — se/bst dafiir sorgen, dass die Regeln der
diskursiven Wissensordnung eingehalten und reproduziert werden:

Choral conducting itself can [...] be seen as a distinct but related bodily regime in its own
right. Directors, like singers, are being required to act hegemonically, enforcing rules to which
they themselves are also subject. (Garnett, 2005, S. 267)

Diskursive Wissensordnungen markieren also die Grenzen des in einem bestimmten Kontext
Denk- und Sagbaren, wihrend Regierungspraktiken die Subjekte dazu anregen, die Grenzen
dieser Ordnungen einzuhalten, zu reproduzieren und zu stabilisieren. Vor dem Hinter-
grund dieser diskursiven Konstruktion des Chorsingens, aber auch der Chorsinger*innen
werden auch die Grenzen zwischen musikalischem und sozialem Verhalten, zwischen aus-
drucksvollem und ungeiibtem Singen als diskursive Konstruktionen sichtbar, die miteinan-
der verwoben sind:

[]t is not possible to separate out those behaviours that are conceived in terms of cultural
political axes of identity (race, class, education level, regionality) from those that are ‘purely’
technical or musical. The bodily, the moral, the social and the generic are inextricably intertwined in de-
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fining what constitutes choral singing, and ostensibly pragmatic statements of good practice,
when placed in their broader intertextual web of reference, are rarely neutral with reference to the
operation of power in wider culture. (Garnett, 2005, S. 262; Hervorhebung A. G.).

Auf die diskursiven Verstrickungen von musikalischen und sozialen Kategorien, v. a. in
Hinblick auf die Konstruktion von vergeschlechtlichten Subjektpositionen, wird in der
Diskussion der Ergebnisse eingegangen (s. 5.6.2); die Konsequenzen, die sich aus der stra-
tegischen Funktion von musikdidaktischen Handreichungen ergeben, die machtanalytisch
betrachtet immer mehr sind als nur ,gut gemeinte Ratschlige’, werden im Fazit diskutiert
(s. 6.1).

Garnetts diskurstheoretischer Ausgangspunkt und ihre empirischen Ergebnisse waren
fir die Konkretisierung der in dieser Arbeit verfolgten Fragestellung malBigeblich. Aller-
dings lassen Garnetts Ausfiihrungen eine systematische Herleitung und Relationierung der
von ihr verwendeten Foucault’schen Begrifflichkeiten vermissen, auf die sie an zwei Stellen
im Text verweist (,,Technologien des Selbst™: Garnett, 2005, S. 264; Gouvernementalitit:
Garnett, 2005, S. 269). Garnett beschreibt aulerdem ihr method(olog)isches Vorgehen bei
der Analyse der Handbiicher nicht genauer, sodass u. a. offenbleibt, nach welchen Kriterien
sie die untersuchten Chotleitungshandbticher, die immerhin in einem Zeitraum von fast
100 Jahren erschienen sind, ausgewihlt hat. Auch tber das feinanalytische Vorgehen im
Umgang mit den Handbuchtexten erfahren die Leser*innen in diesem Aufsatz nichts: Nach
welchen inhaltlichen Anhaltspunkten hat Garnett beim Durchgehen der umfangreichen
Handbiicher gesucht? Welche Hypothesen waren fiir die Auswahl von konkreten Textstel-
len fir die Feinanalyse leitend? Weil diese Kldrungen in Garnetts Beitrag, sicherlich auch
aufgrund des beschrinkten Zeichenumfangs, fehlten, wurde in dieser Arbeit grofler Wert
darauf gelegt, das analytische Vorgehen am Material ausfuhrlich darzulegen (s. 4.2).

3.2 Diskursivitit und die Produktivitit des Wissens
3.21  Diskurs, diskursive Formationen und diskursive Praktiken

Der Begriff Diskurs wird alltagssprachlich hiufig als Synonym fiir eine (angeregte) Debatte
oder Diskussion gebraucht,?! manchmal ist mit der Bezeichnung Diskurs schlicht ein Ge-
sprich und in wissenschaftlichen Kontexten gelegentlich auch eine Abhandlung tber einen
Forschungsgegenstand gemeint (vgl. die Ubersicht in Landwehr, 2018, S. 15). Auch wenn
diese unterschiedlichen Verwendungsweisen parallel kursieren, ldsst sich der kleinste ge-
meinsame Nenner des Diskurs-Begriffs darin bestimmen, dass ,,sich sein (reflektierter)
wissenschaftlicher Einsatz immer auf Untersuchungen des Sprach- und Zeichengebrauchs
[richtet], ob es sich dabei nun um mindliche oder schriftliche Aussagen, konkrete Kom-
munikationsprozesse, die Analyse groferer Textkorpora oder die Untersuchung bildlicher
und akustischer Medien handelt™ (Landwehr, 2018, S. 15£)). Aus etymologischer Perspekti-
ve verweisen die zahlreichen Verwendungen des lateinischen Begriffs discursus jedoch

31 https://www.duden.de/rechtschreibung/Diskurs
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nicht auf ,,Bedeutungen wie ,Rede® oder ,Gesprich’, sondern finden sich meist im Zusam-
menhang der Beschreibung von Bewegungen, vor allem dem ,Hin und Herlaufen, dem
Jsichtungslos Umbherirren® oder dem ,sich Zerstreuen® (Landwehr, 2018, S. 17), womit ein
heterogenes Auferungsgeschehen angedeutet wird, welches auch fiir den in dieser Arbeit
verwendeten Begriff von Diskurs charakteristisch ist.

Im Rahmen von Foucaults Diskursanalysen wird unter dem Begriff Diskurs eine diskur-
sive Praxis als geregelte Produktion von Aussagen verstanden. Diskurs umfasst dabei so-
wohl die Regeln bzw. Funktionsweisen der Produktion wie auch das analytisch zu bestim-
mende Regel- bzw. Ordnungssystem selbst (vgl. Koller & Liders, 2004, S. 60; Foucault,
1973/2015, S. 70). Als Etgebnis der Analyse sollten Diskurse somit nicht als fest gefugte
Finheiten, sondern — im Sinne einer diskursiven Praxis — als tibersituativ und tberindividu-
ell fungierende ,,Wirklichkeitsmuster™ (Gehring, 2004, S. 61) verstanden werden, die den
Blick auf die Konstruktions- und Funktionsweisen eben dieser Wirklichkeit lenken. Diskur-
se sind in diesem Sinne nicht meht, aber auch nicht weniger als heutistische Mittel, welche
die Beschreibung der wechselseitigen Konstitution von Ordnungen und Praktiken sowie
die gleichzeitige Produktion eines bestimmten Wissens und der Giltigkeit dieses Wissens
erméglichen, wie der Historiker Achim Landwehr prizisiert:

Diskurse existieren nicht. Diskurse sind keine Wesen, die irgendwo dort drauf3en bedrohlich
iber uns schweben und bestimmen, was wir denken, sagen oder tun. Diskurse sind auch kei-
ne Programme, die von wem auch immer erdacht wurden, um Gesellschaften zu manipulie-
ren, und schlieBlich sind Diskurse auch kein Subjektersatz, die als eigentlich handelnde Ein-
heiten an die Stelle des Menschen treten wiirden. Der Diskursbegriff ist ein Analyseinstru-
ment, das dazu dienen soll, bestimmte Phinomene zu fassen, die mit zuvor vorhandenen be-
grifflichen Moglichkeiten nicht ausreichend zu fassen waren. Und der Diskursbegriff soll
eben darauf aufmerksam machen, dass es zu bestimmten Zeiten und in bestimmten Gesell-
schaften recht klar abgegrenzte Bereiche des Machbaren, Denkbaren und Sagbaren gibt.
(Landwehr, 2018, S. 20)

Da Diskurs in diesem Verstindnis als Analyseinstrument zur Untersuchung der ,,Konstitu-
tionslogik von Bedeutung und Geltung® (Fegter et al., 2015, S. 19) dient, sollte der Begriff
nicht gleichgesetzt werden mit gesprochener oder Schriftsprache bzw. einem symbolischen
System. Somit gibt es im Rahmen des Diskursverstindnisses, welches dieser Arbeit zu-
grunde gelegt wird, keine Unterscheidung zwischen diskursiven und nicht diskursiven
Praktiken bzw. keine Trennung zwischen einem ,Innen‘ und einem ,Aulen® des Diskurses
(vgl. Wrana & Langer, 2007): Alle Wahrnehmungen der ,Wirklichkeit’, jedes Denken und
jedes Sprechen bzw. Schreiben wird als von diskursiven Praktiken und Ordnungen durch-
zogen angenommen, welche allerdings in sich heterogen und im Verhiltnis zueinander
potenziell widerstreitend sind und somit unterschiedliche Orientierungen und Positionie-
rungen ermoglichen.

Fur den diskursanalytischen Prozess unterscheidet Foucault in der Archaologie des Wissens
heuristisch zwischen der Beschreibung von diskursiven Aussagen bzw. Praktiken und dis-
kursiven Formationen. Diese diskursiven Einheiten sind der jeweiligen Analyse nicht vor-
gelagert und miussen lediglich aufgedeckt oder rekonstruiert werden. Vielmehr sind diskur-
sive Praktiken und Formationen immer Produkte der analytischen Arbeit am konkreten
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Material, weshalb Diskursforschende ihre Hypothesen und Vorannahmen in Hinblick auf
die von ihnen untersuchte diskutsive Praxis kontinuietlich reflektieren und bei der Be-
schreibung des analytischen Prozesses offenlegen sollten (s. 4.2.2.1).

Foucault selbst bezeichnet sein Vorgehen in der Archdologie des Wissens nicht als Dis-
kurs-, sondetn als Aussagenanalyse (Foucault, 1973/2015, S. 48f.). Diese Bezeichnung
verweist darauf, dass es Foucault (zumindest in der Archdologie) erst einmal nur darum geht,
,Bezichungen zwischen Aussagen zu beschreiben® (Foucault, 1973/2015, S. 48), und zwar
in ihrer ganzen Vielfalt und den ,,Systemen [ihrer] Streuung®, wie er schreibt (Foucault,
1973/2015, S. 58). Die etkenntnistheoretische Grundannahme zur Beschreibung von dis-
kursiven Aussagen und Formationen lautet: ,,In einer Zeit wird niemals alles, was moglich
wire, tatsichlich gesagt, und es wird auch nicht alles gleich hiufig gesagt. Die Aussagen
gruppieren sich also.” (Gehring, 2004, S. 55) Diese Formationen als Gruppierungen von
diskursiven Aussagen gilt es empirisch herauszuarbeiten. Foucault definiert Anssagen als
kleinste Einheit des Diskurses. Sie sind aber keine Einheiten im Sinne von Sitzen oder
einzelnen Auﬁerungen, sondern Funktionen, die Beziechungen zwischen Gegenstinden,
Begriffen und Subjektpositionen herstellen (vgl. Foucault, 1973/2015, S. 126). Mit dem
sprachwissenschaftlichen Konzept der Sprechakte teilen diskursive Aussagen als Praktiken
ein wirklichkeitsherstellendes Moment im Vollzug. Allerdings betont Foucault, dass der
Vollzug der diskursiven Praktiken im Unterschied zu Sprechakten nicht an konkrete
sprachliche Formulierungen (z. B. Versprechen, Bitte, Befehl) gekniipft ist (vgl. Foucault,
1973/2015, S. 120ff.).

Eine sich an mehreren (Text-)Stellen und iiber einen gewissen Zeitraum wiederholende
Weise des In-Bezichung-Setzens von Gegenstinden, Begriffen und Subjektpositionen®?
bezeichnet Foucault als diskursive Formation. Nach der Erfassung der im Material tatsichlich
getroffenen Aussagen stellt die Beschreibung der diskursiven Formationen, die von diesen
Aussagen gebildet werden, den zweiten entscheidenden Analyseschritt dar. Bei der Be-
schreibung von diskursiven Formationen geht es vor allem darum, die Regeln herauszuar-
beiten, nach denen Aussagen innerhalb einer diskursiven Formation zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden.?® Die diskursiven Formationen selbst sind dabei keine monolithi-
schen Einheiten, sondern fungieren nur als temporir stabile Einheiten, als ,,Btindel von
Bezichungen, die der Diskurs bewirken muf3, um von diesen und jenen Gegenstinden

32 Foucault beschreibt vier Untersuchungsebenen, mit denen diskursive Formationen als ,,[Biindel von)]
Beziehungen zwischen Aussagen® (Foucault, 1973/2015, S. 48; 70) analysiert werden konnen: Die
Formation der Gegenstinde, der Begriffe, der AuBerungsmodalititen und der Strategien (vgl.
Foucault, 1973/2015, S. 611f,; vgl. dazu auch Koller & Liiders, 2004, S. 60ff.). Entscheidend ist, dass
Foucault die diskursiven Formationen nicht als deduktive Kategorien verwendet, sondern im Rah-
men seiner unterschiedlichen Diskursanalysen induktiv in ihrer je spezifischen Formierung und
Funktionsweise herausarbeitet.

33 Traue, Pfahl und Schirmann (2019) weisen darauf hin, dass die Frage, aus welchen Einheiten sich
Diskurse konkret zusammensetzen und wann tberhaupt von einem Diskurs gesprochen werden
kann, nur in Hinblick auf den jeweiligen konkreten Forschungsgegenstand beantwortet werden kann:
,,Entscheidendes Kriterium fiir die Bestimmung eines Diskurses ist, ob sich unterschiedliche Prakti-
ken auf einen tbersituativen, tiberindividuellen und zumindest vorldufig stabilen Sinn beziehen bzw.

diesen herstellen® (Traue et al., 2019, S. 565).
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reden, sie behandeln, sie benennen, sie analysieren, sie klassifizieren, sie erkliren zu kon-
nen‘ (Foucault, 1973/2015, S. 70).

Die diskursiven Formationen inklusive ihrer kontingenten Bindungskrifte bilden fiir
Foucault das diskursive Wissen, das in einem bestimmten Verwendungszusammenhang
Uber ecine gewisse Zeitdauer verfiigbar ist und als wahr anerkannt wird (vgl. Traue et al,
2019, S. 567). Gleichzeitig ist ,der Diskurs® ,,das, was den Aussagen zu einer gemeinsamen
Wirklichkeit verhilft“ (Gehring, 2004, S. 61; Hervorhebung i. O.), d. h. die diskursiven
Formationen und Praktiken sind immer ko-konstitutiv. Auch wenn Diskutse in den meis-
ten diskursanalytischen Ansitzen als ,Ubersituative und Uberindividuelle Praktiken der
Wissens- bzw. Sinnproduktion® (Traue et al.,, 2019, S. 566) bestimmt werden, unterschei-
den sich diese Ansitze in Hinblick darauf, wie sie das Verhaltnis von diskursiven Ordnun-
gen und Praktiken theoretisch bestimmen und konkret analysieren.

In dieser Arbeit wird das Untersuchungsmaterial aus der Perspektive praxeologisch-
poststrukturalistischer Diskurstheorien untersucht (vgl. Wrana, 2014c). Das Attribut ,pra-
xeologisch-poststrukturalistisch® verweist auf zwei theoretische Akzente, die fiir das Ver-
stindnis von Diskursivitit, das dieser Arbeit zugrundeliegt, entscheidend sind: Praxeologisch
verweist darauf, dass AuBerungsakte als ,,Moment[e] einer diskursiven Praxis® untersucht
werden (Wrana, 20152, S. 136). Uber einen AuBerungsakt werden mehrere Ebenen von
diskursiven Praktiken zueinander in Beziechung gesetzt:

(1) Es wird auf diskursive Horizonte zurtckgegriffen, aus denen Elemente geborgt werden
wie z. B. semantische Achsen, Metaphern etc. (2) In der Zuschreibung von Elementen an
»etwas® wird dieses als diskursiver Gegenstand konstruiert. (3) In der ,,Welt®, die im Akt
entworfen wird, vollzieht sich eine Positionierung, mit der die Sprecher_in sich zu den in der
Problematisierung konstruierten Gegenstinden in Bezichung setzt. (4) Die Positionierung
enthilt einen impliziten Appell an die Adressat_innen der AuBerung, diese Positionierung
mitzuvollziehen oder zumindest die Legitimitit der ganzen Konstruktion in Bezug auf die
normative Position der Sprecher_in anzuerkennen. (Wrana, 2015a, S. 137)

Die praxeologische Perspektive geht somit konsequent von der diskurstheoretischen Pri-
misse aus, dass diskursive Praktiken die ,Dinge‘ erst herstellen, die in der alltiglichen
Wahrnehmung als gegeben vorausgesetzt werden (vgl. Foucault, 1973/2015, S. 74). Im
Unterschied zu konstruktivistischen Ansitzen wird diese Herstellungstitigkeit von Sinn
aber nicht einem autonom handelnden Subjekt zugeschrieben. In dhnlicher Weise grenzen
sich praxeologisch orientierte von strukturalistischen diskursanalytischen Ansitzen ab,
welche diskursive Praktiken in der Regel in Hinblick darauf untersuchen, inwiefern sie
umfassende Bedeutungsmuster reproduzieren.

Das Attribut poststrukturalistisch verweist auf ein Verstindnis von Diskurs, welches diesen
nicht als stabile Einheit oder Struktur definiert, sondern als dynamisches Kriftefeld, das
,»mit seiner Existenz (und nicht nur in seinen ,praktischen Anwendungen®) die Frage nach
det Macht stellt (Foucault, 1973/2015, S. 175) und somit dutch die potenziell unab-
schlieBbaren Anschliisse durch AuBerungsakte stindig instabil und umkimpft ist. Zentral
ist die Annahme, dass ,,jeder [AuBerungs—]Akt eine Anerkennung von Wissensordnungen
und zugleich notwendig ein Verkennen derselben ist. Jeder Akt wiederholt, aber er wieder-
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holt anders* (Schatl & Wrana, 2014, S. 353). Empirisch sichtbar werden aus dieser Per-
spektive die Heterogenitit der Anschliisse durch AuBerungsakte, die Positionierungen von
Subjekten und die ,,verschiedene[n] Logiken von Handlungsweisen als widerstreitende
diskursive (Wissens-)Ordnungen® (Wrana, 2015a, S. 130).

Diese Forschungsperspektive erscheint fiir die hier untersuchten musikdidaktischen
Texte aussichtsreich, weil sich die diskursive Wahrheitsproduktion im Rahmen dieser
Textsorte durch eine komplexe Verschrinkung von Wissensordnungen, Subjektpositionen
und Regierungspraktiken auszeichnet. Im Zentrum der Analyse steht deshalb die Beschrei-
bung des Vollzugs von AuBerungsakten, in denen Beziehungen zwischen Subjekten und
Gegenstinden hergestellt werden. Einfacher formuliert geht es um die Frage: Wie wird eine
Beziehung zwischen Subjekten und Gegenstinden hergestellt, indem jemand von einer be-
stimmten Position ans Gber etwas in einer bestimmten Weise spricht?

Aus der Perspektive der praxeologisch-poststrukturalistischen Diskurstheorie liegt das
forschende Augenmerk somit insgesamt auf den diskursiven Praktiken, mit denen Gegen-
stinde und Subjektpositionen gleichzeitig konstruiert werden. Unter diskursiven Praktiken
werden in dieser Arbeit somit alle AuBlerungsakte verstanden, iiber die Gegenstinde aufge-
rufen, Bedeutungen zugeschrieben und Subjekte (L.ehrende und Schiiler*innen) im Rahmen
der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel positioniert werden.

3.2.2 Diskursives Wissen und die Konstruktion der Wirklichkeit

Grundsitzlich besteht das Ziel von sozialwissenschaftlich orientierten, empirischen Dis-
kursanalysen darin, ,,die Ordnung und Transformation von Aussage- und Sagbarkeitsfel-
dern (fiir sich und in ihrem konkurrierenden Zusammenspiel), sowie das datin geltende
Wissen empirisch zu rekonstruieren® (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 143). Als diskursives
Wissen definiert Foucault ,,das, wovon man in einer diskursiven Praxis sprechen kann, die
dadutch spezifiziert wird“ (Foucault, 1973/2015, S. 259), und et betont: ,,Es gibt kein
Wissen ohne definierte diskursive Praxis; und jede diskursive Praxis kann durch das Wissen
bestimmt werden, das sie formiert* (Foucault, 1973/2015, S. 260).

Diskursives Wissen wird nach Foucault also nicht als tiberzeitlich glltiges Faktenwis-
sen, sondern als durch diskursive Praktiken formierter Zusammenhang von Begriffen,
Gegenstinden und Subjektpositionen verstanden. Indem Foucault Wissen definiert als ,,alle
Erkenntnisverfahren und -wirkungen [...], die in einem bestimmten Moment und in einem
bestimmten Gebiet akzeptabel sind“ (Foucault, 1992, S. 32), betont er datriiber hinaus die
soziale Bedingtheit von diskursivem Wissen: Als Wissen gilt, was innerhalb einer bestimm-
ten sozialen Situation bzw. eines sozialen Kontextes als waht akzeptiert wird.

Diskursives Wissen zu analysieren bedeutet fir Foucault, die jeweiligen Regeln eines
bestimmten Sprechens bzw. Schreibens tiber Gegenstinde als spezifische Ordnungen des
Sagbaren zu bestimmen. Foucaults analytischer Ansatzpunkt in der Archdologie des Wissens ist
die Hypothese, dass bestimmte, allgemein akzeptierte Ordnungen des Wissens ,,nicht von
allein da sind, dal3 sie stets die Wirkung einer Konstruktion sind, deren Regeln man erken-
nen und deren Rechtfertigung man kontrollierten muf3* (Foucault, 1973/2015, S. 40).
Foucault zielt somit darauf ab, die gesellschaftlich akzeptierten Ordnungs- und Denksys-
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teme ,,ihrer Quasievidenz zu entreien, [und] die von ihnen gestellten Probleme freizuset-
zen® (ebd.), um damit ihren Geltungsanspruch in Frage zu stellen, und zwar mit Hilfe einer
Methodologie, die er in det Archiologie exemplarisch fir bestimmte Wissensformationen
entwickelt.

Verbunden mit diesem Wissensbegriff erscheint Wabrbeit aus diskurstheoretischer Per-
spektive als ,,gltiges, Geltung beanspruchendes Wissen tiber die Welt, an dem sich Han-
deln orientiert und damit Wirklichkeit schafft (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 143).
Foucault betont in diesem Zusammenhang immer wieder, auf welch komplexe und unter-
schiedliche Weise die Produktivitit von Wissen und Macht zusammenhingt.?* Folglich
bestimmen zahlreiche diskursanalytische Ansitze ,,die empirische Erforschung des Ver-
hiltnisses von Wissen und Macht“ (Pfahl et al., 2019, S. 565; vgl. auch Langer, Nonhoff &
Reisigl, 2019, S. 6) als zentralen Bezugspunkt der Diskursforschung.

Wie bereits beschrieben, zielt die Beschreibung von Aussageregeln und -praktiken dis-
kursiver Formationen nicht auf deren Rekonstruktion als Wissensobjekte. Es gilt vielmehr,
mittels der Analyse ,,der machtvollen Hervorbringung und praktischen Formierung von
(Aussage-)Subjekten® (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 143) iber die diskursive Praxis auf
die Spur zu kommen. Diskursive Formationen sind fiir Foucault somit gleichzeitig Wis-
sens- und Redeordnungen: Foucault definiert Aussagen als ,,das tatsidchlich Gesagte* (Geh-
ring, 2004, S. 56) innerhalb einer diskursiven Formation, das gleichzeitig dem Prinzip der
Verknappung unterliegt. Entscheidend ist also, dass Aussagen in ihrer Funktion des In-
Bezichung-Setzens von Gegenstinden, Begriffen und Subjektpositionen bestimmte Wei-
sen, Uber etwas zu sprechen, wiederholt ermdglichen und andere Redeweisen ausschlieBen.
Dieses Grundprinzip der ,,Seltenheit bzw. der diskursiven Verknappung von Aussagen
(Foucault, 1973/2015, S. 172ff)) lisst sich bestimmen als Verhiltnis zwischen dem, was
(Uber einen Gegenstand) zu sagen grundsitzlich méglich wire, und dem, was (iber diesen
Gegenstand) tatsdchlich gesagt wird. Diese Verhiltnisbestimmung mundet in die Vorstel-
lung eines Diskurses als ,die (zu ermittelnde) Regel [der] Nichtausfillung des wirklich
Mboglichen einer Sprache (Gehring, 2004, S. 58).

Entscheidend ist hierbei nicht die Darstellung der Regel als absolute Ordnung und auch
nicht die Frage, warum eine diskursive Praxis nach bestimmten Regeln funktioniert und auf
welcher Grundlage sich diese Regeln gebildet haben. Die Beschreibung der ,,regelgeleiteten
diskursiven Praxis® dient immer dazu, ,,den Blick kritisch auf damit einhergehendel.] Aus-
grenzungs- und Verknappungsprinzipien® zu lenken (Koller & Luders, 2004, S. 67). Diese
Ausgrenzungs- und Verknappungsmechanismen kénnen im Material empirisch bestimmt
werden, und zwar insbesondere in Hinblick auf die Méglichkeiten, als Subjekt anerkannt zu
werden. Wie jedoch sind die Mechanismen der Verschrinkung von Wissensordnungen,
Machtverhiltnissen und Subjektformierungen konkret zu denken und empirisch zu unter-
suchen?

Dazu ein kurzes fiktionalisiertes Beispiel zur Veranschaulichung: Die AuBerung ,,Wei3t
du, auf dem Gymnasium kannst du im Unterschied zu anderen Schulformen dein Abitur

34 Besonders deutlich wird diese Verschrinkung z. B. in Foucaults Untersuchung Der Wille zum Wissen,
in der es ihm um die Analyse ,,[der] Instanzen der diskursiven Produktion [...], der Produktion von

Macht [...] und der Wissensproduktionen (Foucault, 1977/2019, S. 20) geht.
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machen.*3 ist grundsitzlich nicht falsch: Es gibt tatsichlich Schulformen, an denen man
kein Abitur machen kann. Und es ist nicht falsch, dass man am Gymnasium sein Abitur
machen kann. An der AuBerung ist aber aus diskursanalytischer Perspektive auffillig, was
nicht gesagt wird, nimlich: Auch an Gesamtschulen kann man eine Hochschulzugangsbe-
rechtigung erwerben. Solange diese AuBerung fiir sich steht, ist sie diskursanalytisch noch
nicht interessant. Aber vielleicht tauchen innerhalb eines bestimmten Verwendungszu-
sammenhangs, z. B. im Rahmen von Beratungsgesprichen zwischen Lehrer*innen, Eltern
und Schiiler*innen zum Ende der Grundschulzeit, Varianten dieser AuBerung auf, die in
ihrer Haufung dazu beitragen kénnen, dass implizit die diskursive Aussage ,,N#r auf dem
Gymnasium kann man das Abitur machen.” im Rahmen der Gespriche formiert und als
Norm stabilisiert wird.

Eine Stirke der diskursanalytischen Beschreibung besteht ohne Zweifel darin, ,,jenseits
der Aufmerksamkeit fir subjektive Intentionen oder Interessen der beteiligten Akteure
nach den anonymen und weitgehend unbewussten Regeln zu fragen, die den unterschiedli-
chen AuBerungen innerhalb eines Feldes zugrunde liegen und das konstitutive Merkmal
einer diskursiven Formation ausmachen® (Koller & Liders, 2004, S. 70). Da die diskursi-
ven Formationen als Biindel von (Regeln fir) Beziehungen zwischen Aussagen jedoch
konstitutiv instabil sind, hat nach Foucault jedes einzelne Aussageereignis die Kraft, das
diskursive Krifteverhiltnis innerhalb der Formationen zu verindern, indem es mit anderen
Aussagen verkniipft wird.

Keine diskursive Formation determiniert ihr Aussagesystem vollstindig, weshalb dis-
kursive Formationen fur Foucault keine Vorschriften im absoluten Sinn sind, sondern stets
,»Gegenstand eines Kampfes® um Bedeutung (Foucault, 1973/2015, S. 175). Diskursive
Formationen existieren somit vor allem als soziokulturell umkimpfte Kriftefelder, welche
in Hinblick auf ihre Ordnungen und Praktiken der Wissensproduktion stets dynamisch
sind. Der oben erwihnte, tatsichlich geduBlerte Satz (,Weillit du, auf dem Gymnasium
kannst du im Unterschied zu anderen Schulformen dein Abitur machen.”) kénnte somit als
diskursive Aussage vor dem Hintergrund eines spezifischen AuBerungskontexts (,,Nur auf
dem Gymnasium kann man das Abitur machen.”) ganz unterschiedliche Auswirkungen,
z. B. auf die Selbsteinschitzungen von Schiiler*innen in Hinblick auf ihre Schullaufbahn,
haben. Diskursanalysen umfassen deshalb immer mehr als reine Sprach- oder Inhaltsanaly-
sen, und die Untersuchung von tberindividuell witksamen Ordnungen und Praktiken der
Bedeutungsproduktion zielt — insbesondere in sozial- bzw. erziechungswissenschaftlich
ausgerichteten Diskursanalysen — darauf ab, ihre sozialen Funktionen und Auswirkungen
genauer in den Blick zu bekommen:

[...] Diskurse zu analysieren bedeutet [...], Bedeutungs- und Sinnproduktion (die sich oft, aber
nicht nur sprachlich ereignet) solchermaflen zu untersuchen, dass der Kontext, in den Dis-
kurse eingebettet sind, der Zusammenhang mit der sozialen Situation bzw. dem konkreten
Moment der Bedeutungs- und Sinnproduktion und der intertextuelle Verweisungszusam-
menhang nicht verloren gehen. Es geht Diskursanalysen eben nicht um die blo3e Aufarbei-
tung der Formen und Inhalte des Gesagten, Geschriebenen oder Performierten, sondern da-

35 Diese AuBerung habe ich bei einem Spaziergang am Rhein im Januar 2021 im Vortibergehen aufge-
schnappt.
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rum, die soziale Funktionalitit und die Sozialverhiltnisse in den Blick zu bekommen, die mit der
Produktion von Bedeutung und Sinn verbunden sind. (Langer, Nonhoff & Reisigl, 2019, S. 5;
Hervorhebung A. G.).

Die machtvolle Produktivitit von Wissensordnungen kann deshalb, insbesondere in Hin-
blick auf das hier untersuchte musikdidaktische Material, u. a. in Form von Anerkennungsver-
hltnissen von Subjekten analysiert werden.

3.3 Macht, Subjekt und Gouvernementalitit

3.31 Macht und das Einwirken auf mégliches Handeln

In unterschiedlichen diskursanalytischen Ansitzen ,nach Foucault® wird hiufig die ,,Analy-
tik der Macht* (Foucault, 2019a) als ihr wesentliches Charakteristikum hervorgehoben.
Allerdings wird diese pauschale Einordnung auch zunehmend kritisch betrachtet:

Der im Zuge der Popularisierung der Diskursanalyse hiufig vorgebrachte Slogan von der
,»Macht der Diskurse* hat der Diskursanalyse den Vorwurf eingebracht, sie sehe als modische
Methodologie die Macht — beinahe paranoisch — tiberall, weshalb sie zur analytischen Un-
schirfe verfihre. (Pfahl et al,, 2019, S. 578)

Dieser Kritik ist zum einen entgegenzuhalten, dass die theoretischen und methodologi-
schen Ausformungen von Machtanalysen in verschiedenen diskursanalytischen Ansitzen
durchaus unterschiedlich begriindet, reflektiert und als Interpretationswerkzeuge genutzt
werden. Allein die Frage, ob der Schwerpunkt einer machtanalytischen Untersuchung cher
auf der Beschreibung von Machtverhiltnissen, Machtpraktiken oder Machteffekten liegt
(vgl. Fegter et al., 2015, S. 20f.), kann wesentliche Auswirkungen auf die Durchfithrung der
Analyse und die Interpretation der empirischen Ergebnisse haben: So kénnen unter dem
Schlagwort einer Analytik der Macht (vgl. Foucault, 2019a) je nach Fragestellung und Spezi-
fik des Datenmaterials u. a. ,,Sprachregelungen, Wahrheitsverhiltnisse, Herrschaftsverhalt-
nisse, Anerkennungsverhiltnisse, Verteilungsverhiltnisse oder Ausbedeutungsverhiltnisse®
(Langer et al., 2019, S. 6) sowie deren Kombinationen im Fokus der Untersuchung stehen.
Wie schon beschtieben, ist den meisten diskursanalytischen Ansitzen zwar gemeinsam,
dass ,,die Macht der Diskurse [...] nicht als einschrinkendes, sondern als produktives Mo-
ment gedacht [witd]*“ (Pfahl et al., 2019, S. 567). Um allerdings der Kritik an der analyti-
schen Unschirfe einer per se machtkritischen (und damit paradoxerweise in gewisser Weise
machtblinden) Diskursanalyse zu entgehen, gilt es zu beachten, dass Machttechniken ,,je-
weils mithsam empirisch herausgearbeitet werden [miissen], [denn] sie sind integraler Be-
standteil von Diskursanalysen, und kénnen nicht — wie es oft geschicht — unterstellt wer-
den® (Pfahl et al., 2019, S. 577).3¢ Je nach diskurstheoretischer Konkretisierung des Macht-

36 Foucault warnt davor, Machtbeziechungen ausschlieBlich auf der Basis von Institutionen (z. B. der
Schule) als Ordnungskategorie zu untersuchen, da so die ,,Gefahr [besteht], dass man in den Institu-
tionen Ursprung und Erklirung der Machtbezichungen sucht, letztlich also Macht durch Macht er-
klirt” (Foucault, 2019b, S. 258).
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und Diskursbegriffs kénnen die Wirkungen von diskursiven Ordnungen unterschiedlich
ausgelegt werden: ,,[Diskurse] bieten interpretative Rahmen zur Deutung von Handlungs-
problemen, legen sie nahe oder zwingen sie Akteuren auf™ (Pfahl et al., 2019, S. 572).

Im Kontext der in dieser Atbeit untersuchten musikdidaktischen Zeitschriftenartikel
werden Machttechniken nicht als Mittel des Zwangs oder der Unterwerfung von Musikleh-
renden und Schiller*innen untersucht, sondern im Anschluss an einen analytischen Begriff
Foucaults als diskursive Strategien, die auf das Einwitken auf die Denk- und Handlungsweisen
der Schuler*innen und Lehrenden abzielen (s. 4.1.3).

In seinem diskurstheoretisch zentralen Text ,,Subjekt und Macht“3” formuliert Foucault
die Frage ,,Was ist Macht?* in die analytische Frage um, auf welche Weise Macht ansgeiibt wird
(Foucault, 2019b, S. 2511f)). Durch diese Umkehrung der Frage bricht Foucault mit einer
alltagssprachlichen Verwendung von ,Macht’ als Form der absoluten oder institutionalisier-
ten Herrschaft bestimmter Personen tber andere (Foucault, 2019b, S. 251) und bestimmt
,»als Gegenstand der Analyse nicht Macht, sondern Machtbezichungen® (Foucault, 2019b,
S. 254), die er ausdricklich von Gewaltbezichungen abgrenzt:

In Wirklichkeit sind Machtbeziehungen definiert durch eine Form von Handeln, die nicht di-
rekt und unmittelbar auf andere, sondern auf deren Handeln einwitkt. Eine handelnde Einwir-
kung anf Handeln, auf mogliches oder tatsichliches, zukiinftiges oder gegenwirtiges Handeln.
Gewaltbeziehungen wirken auf Kérper und Dinge ein. Sie zwingen, beugen, brechen, zerst6-
ren. Sie schneiden alle Moglichkeiten ab. Sie kennen als Gegenpol nur die Passivitit, und
wenn sie auf Widerstand stol3en, haben sie keine andere Wahl als den Versuch, ihn zu bre-
chen. Machtbezichungen beruhen dagegen auf zwei Elementen, die unerlisslich sind, damit
man von Machtbeziehungen sprechen kann: Der ,,Andere” (auf den Macht ausgeiibt wird)
muss durchgingig und bis ans Ende als handelndes Subjekt anerkannt werden. Und vor den
Machtbeziechungen muss sich ein ganzes Feld méglicher Antworten, Reaktionen, Wirkungen
und Erfindungen 6ffnen. (Foucault, 2019b, S. 255; Hervorhebung A. G.)

Diese Bestimmung des Foucault’schen Machtbegriffs setzt somit voraus, dass die in
Machtbezichungen verstrickten Subjekte als hande/nde Subjekte anerkannt werden und ihnen
ein Moglichkeitsraum potenzieller (Anschluss-)Handlungen offensteht. Im Gegensatz zu
einem alltagsweltlichen Verstindnis von Machtausiibung als Austibung von Zwang oder
Gewalt, definiert Foucault diese weitaus vielseitiger und differenzierter als

ein Ensemble aus Handlungen, die sich auf mégliches Handeln richten, und [sie] operiert in
einem Feld von Méglichkeiten fiir das Verhalten handelnder Subjekte. Sie bietet Anreize, ver-
leitet, verfihrt, erleichtert oder erschwert, sie erweitert Handlungsmdglichkeiten oder
schrinkt sie ein, sie erh6ht oder senkt die Wahrscheinlichkeit von Handlungen, und im
Grenzfall erzwingt oder verhindert sie Handlungen, aber stets richtet sie sich auf handelnde
Subjekte, insofern sie handeln oder handeln kénnen. [Machtausiibung] ist auf Handeln ge-
richtetes Handeln. (Foucault, 2019b, S. 256)

Im Umkehrschluss folgert Foucault: ,,Wo die Bedingungen des Handelns vollstindig de-
terminiert sind, kann es keine Machtbeziehung geben.“ (Foucault, 2019b, S. 257) Die Frei-

37  Dieser Text von Foucault erschien urspriinglich in Dreyfus und Rabinow (1983), als Antwort auf
und Erginzung zu deren Beschreibung seiner Vorgehensweise als interpretative Analytik.
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heit des Handelns der Subjekte ist also einerseits die Ioraussetzung fir Machtbezichungen —
denn ohne die Bedingungen von Freiheit wire Machtaustibung gleichzusetzen mit Zwang
und reiner Unterwerfung. Andererseits verhilt sich die Freiheit der Subjekte, (anders) zu
handeln, auch widerstindig zu den Machtbeziechungen — denn diese versuchen, wie oben
beschrieben, die potenziell vielfiltigen ,,Verhaltens-, Reaktions- und Handlungsmdoglichkei-
ten (Foucault, 2019b, S. 257) der Subjekte kontinuierlich zu lenken.

Fur Foucault besteht Machtausiibung deshalb im Wesentlichen ,,datin, ,Fihrung zu
lenken‘, also Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit von Verhalten zu nehmen® (Foucault,
2019b, S. 256). Zusammenfassend wird unter Machtaustibung in dieser Arbeit im An-
schluss an Foucault ,,die Einwirkung auf das mogliche und erwartete Handeln® (Foucault,
2019b, S. 261) von Subjekten verstanden. Die spezifischen Mechanismen und Techniken3?
dieser Form der Machtaustibung definiert Foucault als diskursive Strategien™ (s. 4.1.3).

Nach dieser diskurstheoretischen Vorstellung von Machtbeziehungen und -austbung
kann es keine (musik-)padagogischen Verhiltnisse geben, die nicht von Machtbeziechungen
durchzogen sind und in denen keine diskursiven Strategien des Einwirkens auf Handeln
witksam sind. Fir Foucault bedeutet die Annahme, dass es keine gesellschaftlichen — und
damit auch: keine (musik-)pidagogischen — Verhiltnisse ohne Machtausiibung geben kann,
jedoch keinesfalls, ,,dass die bestechenden Machtbezichungen notwendig sind oder dass
Macht innerhalb der Gesellschaft ein unabwendbares Schicksal datstellt™ (Foucault, 2019b,
S. 258tf.). Vielmehr zielen seine Analysen der Machttechniken darauf ab, ,,das Wechselspiel
gegensitzlicher Strategien® (Foucault, 2019b, S. 243) zwischen Machtbeziehungen und
Handlungsfreiheit der Subjekte und damit den Méglichkeitsraum, in dem sie sich handelnd
bewegen, sichtbar zu machen. Damit einher geht ein spezifisches Verstindnis von diskursiv
ermoglichten Subjekten, das im Folgenden erldutert wird.

3.3.2  Subjektivation und die diskursiven Moglichkeiten, ein Subjekt zu sein

Foucault schreibt, ,,die Macht geht durch die Individuen hindurch, sie wird nicht auf sie
angewandt™ (Foucault, 2003, S. 238) und betont damit die diskurstheoretisch enge Ver-
schrinkung von Machteffekten und Subjektwerdung. Machtausiibung dient nicht der Un-
terwerfung von pri-diskursiv existierenden Subjekten, sondern ermdglicht ihnen erst ein
auf bestimmte Weise geformtes Wahrnehmen und Handeln in der Welt. Dementsprechend
definiert Foucault Machtbezichungen®’, wie bereits erldutert, als ,,handelnde Einwirkung

38 Foucault selbst spricht wiederholt von ,, Techniken®, ,, Technologien®, ,,Mechanismen® und ,,Verfah-
rensweisen” der Macht und nutzt diese Begrifflichkeiten weitestgehend synonym (u. a. Foucault,
2019b, S. 220ff.), um zu betonen, dass in seinen Analysen ,,nicht nur die [z. B. staatliche] Reprisenta-
tion von Macht, sondern deren reale [und lokale] Funktionsweisen® (Foucault, 2019b, S. 224) im Fo-
kus stiinden.

39 Foucault setzt den Begriff der ,,Machtmechanismen® in diesem Text mit dem der ,,Strategien® gleich:
,»Auch bei Machtbezichungen kann man von Strategien sprechen, sofern es dabei um die Einwirkung
auf das mogliche und erwartete Handeln anderer geht. Daher kann man die in Machtbezichungen
ecingesetzten Mechanismen auch mit dem Begriff der Strategie erfassen (Foucault, 2019b, S. 261).

40 Foucault grenzt Machtbeziechungen explizit von Gewaltbezichungen ab, indem er schreibt: ,,Gewalt-
beziehungen wirken auf Kérper und Dinge ein. Sie zwingen, beugen, brechen, zerstéren. Sie schnei-

den alle M6glichkeiten ab® (Foucault, 2019b, S. 255). Weiterhin fithrt Foucault aus: ,,Wo die Bedin-
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auf Handeln, auf mégliches oder tatsichliches, zukiinftiges oder gegenwirtiges Handeln®
(Foucault, 2019b, S. 255). Ausgehend von Foucaults Definition von Machtbezichungen als
»handelnde Einwirkung auf Handeln® (s. 0.) ist die relative Freiheit der Subjekte die Vo-
raussetzung fiir Machtausiibung und gleichzeitig ihre Gegenspielerin, da sie sich diesem
Einwirken bestindig widersetzen muss (vgl. Foucault, 2019b, S. 257).

In Hinblick auf den Subjektbegriff wird somit aus diskurstheoretischer Perspektive, und
insbesondere innerhalb der Gouvernementalititsforschung (s. u.), die Trennung zwischen
Gesellschaftlichem und Individuellem aufgeldst (vgl. Wrana, 20006, S. 25): Macht ist nicht
nur auf den Bereich der o6ffentlichen, rechtlichen oder staatlichen Einflussnahme be-
schrinkt und Subjektivitit nicht das Ergebnis der einzigartigen Erfahrungen eines Indivi-
duums. Alle individuellen Handlungs- und Erfahrungsrdume werden als von diskursiven
Wissensordnungen und Machtwirkungen durchzogen gedacht, womit Subjektivitit aus dis-
kurstheoretischer Perspektive immer zugleich das (instabile) Ergebnis von diskursiven
Praktiken sowie die Voraussetzung ihrer Produktivitit ist.

Eine wesentliche Funktion von diskursiven Wissensordnungen besteht somit darin,
,»oubjektivierungs(an)gebote® (Hark & Villa, 2017, S. 13) bereitzustellen, die es ermogli-
chen, bestimmte Subjektpositionen einzunehmen. Subjekte sind den diskursiven Wissens-
ordnungen somit nicht vorgingig und werden ihnen unterworfen, sondern werden erst
durch diese Ordnungen als Subjekte anerkennbar. Die Beschreibung von Subjektivierun-
gen, die durch diskursive Praktiken und vor dem Hintergrund von diskursiven Ordnungen
vollzogen werden, spielt fiir Diskursanalysen in den Erziehungswissenschaften eine wichti-
ge Rolle und stellt eine eigene Forschungslinie innerhalb der erziehungswissenschaftlichen
Diskursforschung dar (vgl. Fegter et al., 2015, S. 27ff.; Wrana et al.,, 2014, S. 230ff.). Je
nachdem, an welche (diskurs-)theoretischen Konzepte von Subjekt bzw. Subjektivierung
angeschlossen wird, kénnen die Prozesse der Subjektwerdung im empirischen Material
allerdings sehr unterschiedlich analysiert werden (vgl. Fegter et al., 2015, S. 26f.).

Michel Foucault bestimmt das Verhiltnis von Diskurs und Subjekt in der Archiologie des
Wissens ausgehend vom sprechenden bzw. Diskurs-produzierenden Subjekt. Das sprechen-
de Subjekt formiert sich laut Foucault iiber diskursive Aussagen und Wissensordnungen,
die bestimmte ,,Positionen (Foucault, 1973/2015, S. 78f.) zur Vetfiigung stellen, die das
sich formierende Subjekt einnehmen kann und muss, um als Subjekt anerkannt werden zu
koénnen. Foucault erliutert die Formierung der ,,AuBerungsmodalititen™ des sprechenden
Subjekts am Beispiel der Subjektposition des Arztes, der erst im Rahmen des klinischen
Diskurses seine Autoritit erhilt und die ihm zugewiesene Handlungs- und Sprechfihigkeit
auf eine bestimmte Weise performieren kann:

Wenn im klinischen Diskurs der Arzt der Reihe nach der souverine und direkte Fragesteller,
das Auge, das betrachtet, der Finger, der bertihrt, das Organ der Entzifferung der Zeichen,
der Punkt der Integration bereits vollzogener Beschreibungen, der Labortechniker ist, dann
deshalb, weil ein ganzes Biindel von Beziechungen ins Spiel gebracht wird. (Foucault,
1973/2015, S. 79)

gungen des Handelns vollstindig determiniert sind, kann es keine Machtbezichung geben* (Foucault,
2019b, S. 257).
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In Louis Althussets Theotie der Anrufung/Interpellation steht das hérende bzw. Diskurs-
rezipierende Subjekt im Zentrum. Als Beispiel nennt Althusser die fiktive Szene, in der ein
Polizist auf der Strale ,,He, Sie dal* ruft, ein*e Passant*in sich daraufhin umdreht und in
diesem Moment des Umwendens auf die Anrufung antwortet und damit innerhalb einer
(bei Althusser ideologischen) Ordnung subjektiviert wird (vgl. Althusser, 1977).4

Das Einnehmen von Subjektpositionen bzw. das Antworten auf Anrufungen sind bei
Foucault und Althusser Momente der Reaktivierung und Stabilisierung einer diskursiven
Ordnung. Die Méglichkeiten, Subjekt zu sein bzw. zu werden, erscheinen in beiden Theo-
rien als determinierte und determinierende Vorgaben von diskursiven Formationen. Ver-
schiedene diskursanalytische Ansdtze haben dieses Primat der starken Struktur kritisiert
und dabei unterschiedliche theoretisch-methodologische Optionen entwickelt, um neben
der Trigheit und Reproduktionskraft von diskursiven Strukturen auch die Dynamik von
diskursiven Praktiken und damit die potenzielle Verinderung von diskursiven Formationen
und Subjektpositionen herausstellen zu kénnen (vgl. Wrana, 2015a, S. 1206).

Aus der Perspektive der poststrukturalistisch-praxeologischen Diskursanalyse, die in
dieser Arbeit eingenommen wird, wird dabei hiufig auf die Arbeiten der Philosophin und
Genderforscherin Judith Butler und an das von ihr weiterentwickelte theoretische Konzept
der Subjektivation zurickgegriffen. Butler versteht unter Subjektivation im Anschluss an
Foucault eine Doppelfigur der Subjektwerdung zwischen gleichzeitiger Erméglichung und
Begrenzung: ,,Subjektivation besteht eben in dieser grundlegenden Abhingigkeit von einem
Diskurs, den wir uns nicht ausgesucht haben, der jedoch paradoxerweise erst unsere Hand-
lungsfihigkeit ermdglicht und erhdlt® (Butler, 2001, S. 8). Poststrukturalistisch-
praxeologische Ansitze*? definieren den Begriff der Subjektposition im Anschluss an
Foucaults und Butlers Theoreme als ,,einen Ort, von dem aus Individuen Aussagen titigen
kénnen® (Wrana et al., 2014, S. 394).

Das Einnehmen einer Subjektposition innerhalb von diskursiven Ordnungen muss je-
doch als potenziell dynamisches Geschehen verstanden werden, da ,,der Akt des Einneh-
mens einer Position die Struktur der Orte transformiert und [da] der Akt des Einnehmens
an sich konflikthaft und widerspriichlich ist, weil schon die Strukturiertheit selbst keines-
wegs homogen und eindeutig ist.“ (Wrana, 2015a, S. 126f.) Der Akt des Einnehmens einer
Position greift auf diskursiv angelegte Orte zuriick, aktualisiert und transformiert diese

41 Auf das voraussetzungsteiche Theorem der Anrufung/Interpellation nach Althusser kann an dieser
Stelle nicht ndher eingegangen werden. Zur Relevanz der Anrufung fir eine Analytik diskursiver
Praktiken s. Wrana, 2015a, S. 125ff,; zu einer kritischen Diskussion von Althussers Theorem und
dessen diskurstheoretischer Modifikation s. Butler, 2001, S. 101ff.

42 Insbesondere in Hinblick auf die Rolle des Subjekts unterscheiden sich poststrukturalistische Ansitze
in der Diskursforschung u. a. von hermeneutisch ausgerichteten Diskursanalysen, wie Wrana (2015)
schreibt: ,,Wihrend die hermeneutische Diskursanalyse an der vorgingigen Unterscheidung von Sub-
jektivitit und Objektivitit festhilt, den Diskurs dann als relativ stabile und handlungsleitende Struk-
tur denkt und folglich das Subjekt als Gegenspieler zur Struktur aufrecht erhalten muss, verzichten
die poststrukturalistischen Ansitze auf die Unterstellung eines starken Subjekts, indem sie die Struk-
tur deontologisieren und die diskursive Praxis als Prozesse der Strukturierung und Destrukturierung
begteifen, in die Menschen immer schon involviert sind und in dem [sic!] ihre Subjektivierungen und
Desubjektivierungen Prozesse und nicht Zustinde sind. Fir beide Zuginge ist der Bezug auf den
Begriff Praktiken eine zentrale Referenz, aber das Verstindnis dieses Begriffs ist verschieden (Wra-
na, 2015b, S. 38).
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jedoch im Vollzug. Das AnschlieBen an diskursiv vorgegebene Orte erfolgt auch hier im
Modus der Uberdetermination und Tterabilitit: Oftmals beanspruchen mehrere, u. U. wi-
derstreitende Wissensordnungen gleichzeitig Geltung, indem sie jeweils bestimmte Positio-
nierungen nahelegen. Im Akt der Positionierung vollzieht sich deshalb eine Selektion und
Entscheidung unter mehreren méglichen Orten. Gleichzeitig ,trifft® ein Akt des Einneh-
mens eine diskursiv angelegte Position niemals exakt, sondern wiederholt und kontextuali-
siert diese Position jeweils auf eine bestimmte Art und Weise (vgl. Wrana, 2012, S. 206; s.
4.1.4). Wrana bestimmt dementsprechend die wesentliche Wendung, die mit der Ver-
schrankung des Subjekt- und des Machtbegriffs nach Foucault verbunden ist:

Der entscheidende Neuansatz einer Subjekt- und Handlungstheorie, die an Foucault an-
schlief3t, besteht in einer Umkehrung der theoretischen Primissen: Die Handlungen werden
nicht vom Subjekt, von seinen Entscheidungen und seinen Intentionen her gedacht, vielmehr
wird umgekehrt das Subjekt von den Praktiken her gedacht, die auf es einwirken und die es
verdindern und transformieren. (Wrana, 20006, S. 24)43

Wenn man den Diskurs als ,,sprachliche Kontextualisierungs- und Positionierungspraxis*
(Wrana, 2014a, S. 531) versteht, ergibt sich daraus der Schluss, dass ,das Subjekt* aus post-
strukturalistischer Perspektive nur als zeitweise stabilisierter Fluchtpunkt von unterschiedli-
chen Subjektpositionen denk- und beschreibbar ist. Gerade aus dieser Uberdeterminiertheit
ergibt sich jedoch erst die Handlungsfihigkeit des Subjekts bzw. die Moglichkeit, sich zu
den verschiedenen Subjektivierungsangeboten zu verhalten. Das Subjekt kann also nicht
losgelést von den diskursiven Praktiken existieren, welche seine Erfahrungs- und Hand-
lungsweisen auf jeweils spezifische Weise formen. Aber: ,,Da der Diskurs |[...] keine ge-
schlossene Einheit ist, sondern ein Streuungsfeld von AuBerungsakten, ist das Subjekt nicht
nur das Moment seiner Reproduktion, sondern auch seiner Variation.” (Wrana & Langer,
2007, Abs. 26) Das Einnehmen einer Subjektposition geht somit nicht nur mit einer Fest-
schreibung einher, sondern erméglicht dem Subjekt auch ,,de[n] Bruch, die Verschiebung,
de[n] Gebrauch, die Differenz (Wrana, 2006, S. 24f) im Verhaltnis zu den diskursiven
Wissensordnungen.

3.3.3 Gouvernementalitit und die Fithrung mit dem Einverstindnis
der Subjekte

Die governmentality studies stellen innerhalb der Diskursforschung eine eigenstindige For-
schungsrichtung dar, deren Grundziige an dieser Stelle nur kurz und vor allem in Hinblick
auf Anschliisse an erzichungswissenschaftliche Perspektiven vorgestellt werden.** Ausge-

43 Auf die Unterschiede zwischen dem hier formulierten diskursanalytischen Subjektverstindnis im
Vergleich zum Subjektbegriff anderer qualitativ empirischer Forschungsansitze kann an dieser Stelle
nicht niher eingegangen werden. Die Diskursforscher Ludwig Gasteiger und Ludwig Schneider dis-
kutieren ausfiihrlich die Unterschiede zwischen dem diskursanalytischen Subjektverstindnis und dem
Subjektbegriff der Grounded Theory Methodology (Gasteiger & Schneider, 2014a).

44 Zum Verhiltnis von Gouvernementalitit und Diskursanalyse s. u.a. Angermiiller und van Dyk
(2010), zur Gouvernementalitit aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive s. u.a. Weber und
Maurer (2006), Hohne und Karcher (2015), Rothe (2015).
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hend von Foucaults Votlesungen zur Geschichte der Gomvernementalitit (Foucault 20006a;
2006b) haben sich die governmentality studies zunichst vor allem im englischsprachigen Raum
als Forschungsperspektive etabliert. Gouvernementalitit wird im deutschsprachigen Raum
hiufig mit ,,Regierung bzw. ,,Regierungspraktiken” Ubersetzt, ,,bezicht sich bei Foucault
jedoch nicht auf die staatliche Regierungsmacht, sondern auf die Fihrung von Menschen
im Sinne ihrer Lenkung, Kontrolle und Leitung™ (Maurer & Weber, 2006, S. 10), also auf
die Regierung von Subjekten. Gonvernementalité umfasst dabei Praktiken der ,,Selbstfithrung
ebenso wie [det] Fremdfiihrung® (ebd.), denn Foucault schreibt:

Der Ausdruck ,,Fahrung® (conduite) vermag in seiner Mehrdeutigkeit das Spezifische an
Machtbeziechungen vielleicht noch am besten zu erfassen. ,,Fiihrung® heil3t einerseits, andere
(durch mehr oder weniger strengen Zwang) zu lenken, und andererseits, sich (gut oder
schlecht) aufzufiihren, also sich in einem mehr oder weniger offenen Handlungsfeld zu ver-
halten. Machtaustibung besteht darin, ,,Fihrung zu lenken®, also Einfluss auf die Wahr-
scheinlichkeit von Verhalten zu nehmen. (Foucault, 2019b, S. 256)

Ahnlich wie Foucault Macht in Form von differenzierten und definierbaren Mechanismen
untersucht, analysiert er die ,Fiihrung der Fihrung® der Subjekte in Form von Regierungs-
praktiken, welche ,,an Kérper, Organismus und Disziplin ebenso ansetzen [kénnen] wie an
den Wiinschen, dem Wollen der Subjekte. Sie kénnen als normalisierendes Wissen |...]
witken und das ,Normale® und seine ,Abweichungen® entlang der Normalititsgrade regulie-
ren® (Weber & Maurer, 20006, S. 11).

Als empirisches Material werden hiufig Anleitungen und Ratgeber verschiedener Art
sowie implizit witksame und/oder explizit kodifizierte Vorschriften, Verfahrens- und Ot-
ganisationsweisen untersucht (vgl. Wrana, 20006, S. 24). Eine immer wieder geduBerte Kritik
an den Vorgehensweisen von Diskursanalyse und governmentality studies ist, dass Subjekte im
Rahmen dieser theoretischen Perspektive nicht als (mehr oder weniger) selbstbestimmte
Akteur*innen, sondern als den Machtverhiltnissen und Regierungsweisen unterworfen
verstanden werden. Dem kann entgegengehalten werden, dass Gouvernementalitit als
theoretische Perspektive weniger nach der Unterwerfung, sondern nach dem ,Einver-
stindnis* der Subjekte mit ihrer jeweiligen, diskursiv ermdglichten Position fragt:

Gouvernementalitidt und Diskursanalyse fragen nicht, wie es kommt, dass die Subjekte willen-
los unterworfen werden. Sie fragen vielmehr, wie es kommt, dass die Subjekte den Diskurs
anerkennen und sich in diesem wiedererkennen als das was sie sind. Das zentrale Problem ih-
rer Theorie ist nicht die willenlose Unterwerfung, sondern das Einverstindnis. (Wrana, 2006,

S. 49).

Im Anschluss an die governmentality studies und deren analytischer Frage nach den konkreten
Mechanismen einer Fihrung mit dem Einverstindnis der Subjekte werden die musikdidak-
tischen Zeitschriftenartikel iber das Singen im Rahmen dieser Arbeit als ,,Programme der
Fihrung von Fihrungen® (Wrana, 2006, S. 56) analysiert. Im Rahmen der Darstellung der
Bearbeitung des Datenmaterials wird genauer reflektiert, wie sich diese didaktischen Fih-
rungspraktiken, v. a. iber die Adressierung von Musiklehrkriften in den musikdidaktischen
Zeitschriftenartikeln, empirisch erforschen lassen (s. 4.2).
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3.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die diskurstheoretischen Perspektiven skizziert, die es erlauben,
das musikdidaktische Schreiben tiber das Singen im Musikunterticht als Diskurs bzw. dis-
kursive Praxis zu untersuchen. Dabei wurde die hier vorgelegte Arbeit zunichst innerhalb
der interdiszipliniren Diskursforschung sowie der unterschiedlichen Ansitze der Diskurs-
forschung in den Erziechungswissenschaften und der musikpadagogischen Forschung ver-
ortet. Die Diskursforschung wurde dabei als interdisziplinires Forschungsfeld definiert, wel-
che die ,,Prozesse und Praktiken sozialer Sinnproduktion® (Angermuller, 2014a, S. 16) zum
Gegenstand hat. Ein Diskurs existiert demnach nur als Ergebnis der jeweiligen Analyse der
Funktions- und Produktionsweisen von (pidagogischem) Wissen (vgl. Landwehr, 2018,
S. 20). Unter Diskaurstheorie werden in dieser Arbeit theoretische Verhiltnisbestimmungen
der Trias Wissen — Macht — Subjekt verstanden, die auf die Beschreibung von Diskursivitit
als gesellschaftliche Praxis der Konstitution von Wirklichkeit abzielen (vgl. Landwehr,
2018, S. 14). Der Begtift Diskursanalyse umfasst die gegenstandsbezogene, methodologisch
reflektierte Untersuchung von Material, wobei in empirischen Arbeiten eine sinnvolle Ver-
schrinkung von diskurstheoretischen Primissen und diskursanalytischen Verfahrensweisen
unerlisslich ist.

In Hinblick auf den Stellenwert der Diskursforschung in den Erziechungswissenschaften
konnten trotz der Heterogenitit der vorliegenden Studien und Ansitze drei ,Familienihn-
lichkeiten® dieser Forschungsperspektive benannt werden:

(1) Erziehungswissenschaftlich ausgerichtete Diskursanalysen haben in der Regel die
Erforschung von pidagogischem Wissen zum Gegenstand und untersuchen dieses Wissen
in Hinblick auf dessen wirklichkeitskonstitutive diskursive Produktivitit.

(2) Viele diskursanalytische Studien verstehen sich zudem als (empirische) Weiterfiih-
rung von poststrukturalistisch orientierten Ansidtzen der erzichungswissenschaftlichen
Subjekt- und Bildungstheorie, wobei die Verschrinkung von Wissens-, Macht- und Sub-
jektverhiltnissen als Problemhorizont stets konstitutiv fur die Anlage von konkreten dis-
kursanalytischen Materialstudien ist.

(3) Fur erziehungswissenschaftlich und musikpidagogisch ausgerichtete Diskursanaly-
sen bilden die analytischen Begrifflichkeiten und methodischen Ansitze von Foucaults
Studien einen gemeinsamen Bezugspunkt. Fir die Untersuchung des wechselseitigen Zu-
sammenhangs von Wissensordnungen, Subjektpositionen und Machteffekten deutet
Foucault die Begriffe Wissen, Macht und Subjekt um und entwirft sie in Hinblick auf ihre
wechselseitige Bedingtheit: Wissen versteht Foucault nicht als Faktenwissen, sondern als
Ordnung von bestimmten Wissenselementen und als Mittel der Herstellung von Wahrheit.
Macht fasst Foucault nicht als universal wirksame, repressive Form von Herrschaft und
Unterwerfung durch Gewaltaustibung. Vielmehr umfasst Machtausiibung eine Summe von
Mechanismen, durch die Menschen in bestimmten (u. a. pidagogischen) Verhiltnissen mit
Hilfe von spezifischen Wissensordnungen zu Subjekten gemacht werden (kénnen). Diese
Mechanismen produzieren, stabilisieren und ordnen ein bestimmtes (z. B. piddagogisches)
Wissen und fungieren als diskursive Praktiken, d. h. als ,,operative Schemata und Raster,
mit denen soziale Wirklichkeit produziert und konturiert wird* (Wrana, 2014, S. 521).
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Die auf diese Weise von Macht durchzogenen Ordnungen des Wissens kénnen so ,,den
Bereich des Denk- und Lebbaren ab[stecken], indem andere Optionen nicht denk- oder
lebbar erscheinen® (Villa, 2010, S. 149). Wissensordnungen bestimmen somit nicht die
Bedeutung jeder einzelnen AuBerung, allerdings nehmen sie durchaus Einfluss auf die
Wabrscheinlichkeit des Auftretens von AuBerungen innerhalb eines bestimmten Kontextes.
Das Subjekt ist nach Foucault und Butler weder eine Voraussetzung des Diskurses, noch
dessen Spielball oder Gegenspieler*in, sondern tritt gleichzeitig als Produkt und Produzent
diskursiver Praktiken in Erscheinung. Gouvernementalitit kann als analytisches Konzept
gefasst werden, um Formen der Selbst- und Fremdfithrung von Subjekten iiber diskursive
Praktiken zu untersuchen, und dbernimmt die Funktion eines ,,Bindeglieds zwischen Sub-
jektivierungsstrategien, Machtbeziechungen und Herrschaftszustinden® (Wrana, 2000,
S. 23).
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4  Diskursanalyse als Forschungsansatz

Im vorherigen Kapitel wurde die Verortung dieser Arbeit im Feld der Diskursforschung
beschrieben und es wurden zentrale diskurstheoretische Begriffe definiert: Diskurs, diskur-
sive Formationen und Praktiken, das produktive Verhiltnis von Wissen und Wahrheit
sowie die Verschrinkung von Macht, Subjekt und Regierung. In diesem vierten Kapitel
geht es darum, diese diskurstheoretischen Grundbegriffe fiir die nachfolgende empirische
Analyse der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel kleinzuarbeiten®, diesen Ubersetzungs-
prozess methodologisch zu reflektieren (4.1) und das konkrete analytische Vorgehen am
Material darzulegen und zu begriinden (4.2). Wie bereits erwihnt, liegen innerhalb der
musikpidagogischen Forschung bislang erst wenige umfassende, explizit diskursanalytisch
ausgerichtete Forschungsarbeiten vor. Eine Vertrautheit, u. a. mit der diskursanalytischen
Forschungshaltung der interpretativen Analytik und mit der konkreten (fein-)analytischen
Arbeit am Untersuchungsmaterial, kann deshalb bei musikdidaktisch interessierten, aber
auch musikpiddagogisch forschenden Leser*innen dieser Dissertation nicht vorausgesetzt
werden. Aus diesem Grund werden insbesondere die methodologischen Uberlegungen und
das analytische Vorgehen im Folgenden sehr ausfithtlich etldutert. Damit ist auch die
Hoffnung verbunden, dass dieser vertiefte Einblick in eine diskursanalytische ,For-
schungswerkstatt’ musikpadagogisch Forschende motiviert, diese Forschungsperspektive
zukiinftig in Hinblick auf andere musikpidagogische Gegenstinde einzunehmen, kritisch

zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

4.1 Methodologische Uberlegungen

Fir viele Diskursforscher*innen umfassen diskursanalytische Methodologien mehr als die
theoretische Begrindung und die empirische Anwendung eines einheitlichen Methodenre-
pertoires.*> Insbesondere in der sozial- und erzichungswissenschaftlichen Diskursforschung
werden standardisierte diskursanalytische Verfahrensweisen zumeist kritisch betrachtet und
eine auf die jeweilige Fragestellung bezogene, intersubjektiv nachvollzichbare Passung von
theoretischer Rahmung, Methode(n) und Forschungsgegenstand demgegeniiber als Quali-
tatskriterium benannt (vgl. Fegter et al., 2015, S. 11; fir die musikpddagogische Diskursfor-
schung vgl. Rolle, 2018, S. 437).

Im PFolgenden werden die methodologischen Uberlegungen, welche die analytische Ar-
beit am Untersuchungsmaterial begleitet und gerahmt haben, zusammenfassend dargestellt.
Zunichst wird die Zielbestimmung der Analyse, eine Kritik an den jeweiligen diskursiv
produzierten Machteffekten, dargelegt (4.1.1). Im Anschluss daran wird die interpretative
Analytik als Forschungshaltung beschrieben, die fiir die in dieser Arbeit durchgefithrten
Analysen eingenommen wurde (4.1.2). Die Relationierungen der analytischen Begriffe
AuBerungsakte, diskursive Strategien und Wissensordnungen (4.1.3), Subjektpositionen

45 Zu unterschiedlichen Standpunkten beztglich der ,,method(olog)ischen Systematisierung der sozial-
wissenschaftlichen Diskursforschung® vgl. u. a. Feustel et al. (2014).
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und Positionierungen (4.1.4) sowie Regierungspraktiken (4.1.5) werden bezogen auf den
Untersuchungsgegenstand, das musikdidaktische Wissen tiber das Singen, beschrieben.

4.1.1  Diskursanalyse als Kritik an diskursiv produzierten Machteffekten

Einige methodologische Systematisierungen der Diskursforschung verweisen auf die
grundlegende Unterscheidung zwischen (eher) archdologischen und (eher) genealogischen Fot-
schungsperspektiven, die sich anhand von Foucaults diskursanalytischen Schriften und
Studien nachzeichnen lassen. Dabei bilden diese begrifflichen Orientierungspunkte weder
cindeutig abgrenzbare Phasen im forschenden Schaffen Foucaults noch sich gegenseitig
ausschlieBende theoretische Betrachtungs- und methodische Verfahrensweisen. Vielmehr
setzen beide Forschungsperspektiven unterschiedliche Schwerpunkte bei der diskursanaly-
tischen Untersuchung von konkreten Gegenstinden, die sich wechselseitig erginzen kén-
nen (vgl. Koller & Liders, 2004, S. 67).

Grundsitzlich zielt eine archiologische Forschungsperspektive auf die Beschreibung
der ,, diskursiven Praxis® als geregelte Produktion von Aussagen® (Koller & Liiders, 2004,
S. 60), wobei der Fokus auf der Bestimmung der Regelbaftigkeit von Wissensformierungen
liegt. Wihrend eine archiologisch orientierte Diskursforscherin die Regeln und Strukturen
einer diskursiven Formation als abstrakte Wissens-,,Monumente* (Foucault, 1973/2015, S.
14f) in Form einer ,reinen Beschteibung der diskursiven Ereignisse® (Foucault,
1973/2015, S.41) untersucht, fasst die genealogisch intetessierte Diskursforscherin das
diskursive AuBerungsfeld als ,,Ort bedrohlicher Machtwirkungen. Und an die Stelle ano-
nymer und neutraler Formationsregeln treten interessiert-strategische Kontrollmechanis-
men, die den wuchernden Diskurs in bestimmte Formen zwingen® (Koller & Liiders, 2004,
S. 64). Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass eine genealogisch ausgerichtete Analyse
insofern ,,weit mehr als nur Diskurse betrachtet™ (KKoller & Liiders, 2004, S. 67; Hervorhe-
bung i. O.), indem sie v. a. darauf abzielt, ,,diskursanalytische Motive und Fragen in einen
grofBeren Rahmen der Analyse von Machtverhiltnissen einzustellen (ebd.). Folgt man in
diesem Zusammenhang Foucaults Definition von Macht als Bindel von diskursiv produ-
zierten Machtbeziechungen (s. 3.3.1), ergibt sich daraus fiir die Analyse, dass diese Macht-
verhiltnisse nicht (nur) als im Vorhinein gegebene materielle, z. B. soziokonomisch un-
gleiche, Verhiltnisse betrachtet werden, sondern dass sie als Machteffekte der jeweiligen unter-
suchten diskursiven Praxis selbst analysiert werden kénnen.*0

Mit der Entscheidung, ob sich die forschende Aufmerksamkeit eher auf die Analyse
von Wissensformationen und ihrer diskursiven Regeln oder cher auf die Analyse von
Machtbezichungen und ihrer diskursiven Effekte richtet, verschiebt sich auch das Ver-

46 In ihren Uberlegungen zu einer méglichen Kombination der Ansitze von Diskursanalyse und Ideo-
logickritik benennt Imke Schmincke den Versuch, ,,Erkenntniskritik mit Gesellschaftskritik zu ver-
binden® (Schmincke, 2019, S. 232), als gemeinsames Anliegen beider Perspektiven, deren unter-
schiedliche Verfahrensweisen und Analysefokusse jedoch nicht tibersehen werden dirften: Wahrend
ideologicekritische Ansitze in der Tradition marxistischer Theorien tendenziell auf einer Trennung
zwischen Diskursen und materiellen, v. a. 6konomischen, Bedingungen beharrten, betonten diskurs-
analytische Ansdtze im Anschluss an Foucault und Butler die wirkmichtigen Effekte von Sprache
und diskursiven Machtbezichungen auf die soziale Wirklichkeit (vgl. Schmincke, 2019, S. 230ff.).
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stindnis und der Ansatzpunkt von Kritik im Rahmen einer diskursanalytischen Untersu-
chung. Koller und Liders fassen zusammen, dass Kritik im Rahmen einer archiologischen
Beschreibung vor allem ,,ein methodisches Prinzip® sei, welches ,,bisherige theoretische
und methodische Zuginge zu Texten oder Aussagen, nicht aber die zu analysierenden
Diskurse selbst* zum Gegenstand der Kritik mache (Koller & Liiders, 2004, S. 73; Hervor-
hebung i. O.). Die archiologische Kritik Foucaults ziele somit u. a. auf die vermeintliche
Selbstverstindlichkeit von Untersuchungskategorien wie ,,Autor*innenschaft oder ,,(For-
schungs-)Disziplinen® und gelte damit ,.cher einer bestimmten Betrachtungsweise von
Diskursen als diesen Diskursen selbst” (Koller & Liuders, 2004, S. 73). Im Unterschied
dazu richte sich die Kritik in Verbindung mit einer genealogischen Analyse nicht nur gegen
bestimmte theoretisch-methodische Betrachtungsweisen von diskursiven Formationen und
Praktiken, sondern sie stelle vielmehr ,,zumindest implizit sowohl den Geltungs- oder
Wahrheitsanspruch [der diskursiven] Aussagen als auch die Machtmechanismen, die ihn
[d. h. den jeweiligen Geltungs- oder Wahrheitsanspruch selbst] hervorgebracht haben, in
Frage (Koller & Liiders, 2004, S. 73).

Die Zielbestimmung einer solchermallen verstandenen machtkritischen Diskursanalyse
wirft laut Koller und Liders ,,die Frage nach dem normativen Bezugspunkt einer [...] Kritik
auf, der weder dem kritisierten Diskuts enthommen noch einfach voluntaristisch an ihn
herangetragen werden kann® (Koller & Liders, 2004, S. 73). Diese Frage verweist auf die
Notwendigkeit einer genaueren Bestimmung des Verhiltnisses von Diskursanalyse und/als
Kritik (vgl. Nonhoff, 2019), welche im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden kann.
Im Fazit (s. 6.1) werden einige ausgewihlte Aspekte des Verhiltnisses von Analyse und
Kritik jedoch mit Blick auf die konkreten Ergebnisse dieser Arbeit zusammenfassend dis-
kutiert.*” Die hier vorgelegte Diskursanalyse versteht sich insgesamt als kritisch im Sinne
einer immanenten Kritik, insofern sie darauf abzielt, die Funktionsweisen sowie die implizi-
ten normativen Annahmen der analysierten diskursiven Praxis zu explizieren und damit
zugleich ihre Kontingenz aufzuzeigen (vgl. Langer et al., 2019, S. 8). Das Ziel einer solchen
immanenten Kritik verlangt von Diskursforscher*innen eine machttheoretisch sensibilisier-
te Reflexion ihrer Forschungshypothesen und ihrer forschenden Haltung. Im Folgenden
witd deshalb der Ansatz der interpretativen Analytik als Méglichkeit der Bewusstmachung
und Reflexion der forschenden Haltung im Umgang mit empirischem Material niher aus-
gefiihrt.

47  Die Diskursforscher*innen Antje Langer, Martin Nonhoff und Martin Reisigl halten in der Einlei-
tung zu dem von ihnen herausgegebenen Sammelband Diskursanalyse nnd Kritik fest, dass Diskursana-
lyse zwar hiufig als kritische Praxis beschrieben werde. Allerdings sei das Verhaltnis von Diskursana-
lyse und Kiritik ,,keines, das als geklirt gelten darf (vgl. Langer et al., 2019, S. 1), weshalb eine wech-
selseitige Verstindigung und Diskussion tiber die Zielrichtung, die Gegenstinde und die normativen
Bezugspunkte bzw. Kriterien von Kritik innerhalb der unterschiedlichen Ansitze im Feld der inter-
diszipliniren Diskursforschung notwendig sei.
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4.1.2 Interpretative Analytik als forschende Haltung

Insbesondere fir sozialwissenschaftlich orientierte Diskursanalysen ist die interpretative
Analytik ein wichtiger methodologischer Bezugspunkt. Gleichzeitig sind die jeweiligen
Konkretisierungen dieses Ansatzes innerhalb der interdisziplindren Diskursforschung sehr
unterschiedlich, sodass sich allein in der sozialwissenschaftlichen Diskursanalyse unter dem
Schlagwort ,interpretative Analytik® verschiedene methodologische Positionen unterschei-
den lassen. Im Folgenden wird an eine Systematisierung der verschiedenen Ansitze ange-
schlossen, die Daniel Wrana vorgelegt hat (vgl. dazu ausfithtlich Wrana, 2014a, S. 527ff.),
und es wird begrindet, weshalb in dieser Arbeit an die pragmatisch-praxeologische Aus-
richtung der interpretativen Analytik angekntipft wird.

Der Begriff der interpretativen Analytik geht auf die Monographie Michel Foucautr.
Beyond Structuralism and Hermeneutics (1983) zuriick, in der der Philosoph Hubert L. Dreyfus
und der Anthropologe Paul Rabinow Foucaults methodologisches Vorgehen, welches er in
seinen diskursanalytischen Arbeiten entwickelt, zusammenfassend als znterpretative Analytik
bestimmen:

We argue that Foucault’s work during the seventies has been a sustained and largely success-
ful effort to develop a new method. This new method combines a type of archacological
analysis which preserves the distancing effect of structuralism, and an interpretive dimension
which develops the hermeneutic insight that the investigator is always situated and must un-
derstand the meaning of his cultural practices from within them. (Dreyfus & Rabinow, 1983,
S. xii)

Nach Dreyfus und Rabinow kombiniert Foucault im Vertlauf seiner diskursanalytischen
Arbeit zunehmend den Ansatz einer distanzierten, archiologischen Analyse mit der Aner-
kennung und Reflexion der Verstrickung der Forschenden in die diskursiven Zusammen-
hinge, die sie untersuchen:

The investigator is no longer the detached spectator of mute-discourse monuments [wie
noch in der Archdologie des Wissens|. Foucault realizes and thematizes the fact he himself — like
any other investigator — is involved in, and to a large extent produced by, the social practices
he is studying. (Dreyfus & Rabinow, 1983, S. 103)

Die archiologische Beschreibung von diskursiven Wissensordnungen behilt Foucault als
Arbeitstechnik weiterhin bei, erginzt sie jedoch um eine genealogische Zielbestimmung, die
danach fragt: ,,How are [...] discourses used? What role do they play in society?* (Dreyfus
& Rabinow, 1983, S. xxv)

Laut Dreyfus und Rabinow entwickelt Foucault im Verlauf von mehreren, z. T. sehr
unterschiedlich angelegten diskursanalytischen Studien ein genealogisches Verfahren, wel-
ches sich auf die Beschreibung der Herstellung von Wahrheit, d. h. von diskursiven Bedin-
gungen und Grenzen, dber soziale Praktiken konzentriert. Thren erkenntnistheoretischen
Ausgangspunkt bestimmt die Genealogie in der Verstrickung der Forschenden mit den
diskursiven Praktiken, die sie untersucht: Genealogie ist demnach ,,a method of diagnosing
and grasping the significance of social practices from within them (Dreyfus & Rabinow,
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1983, S. 103). Die Wende von der Archiologie zur Genealogie erméglicht Foucault auch
eine stirkere Fokussierung auf machtanalytische Fragestellungen. Denn nun geht es nicht
mehr, wie noch in der archiologischen Beschreibung, um das Offenlegen von allgemeinen
Regeln eines anonymen Diskurses, von denen die Forscherin losgel6st ist und die sie dis-
tanziert betrachten kann. Das archiologische Interesse an der Bestimmung von Ubergrei-
fenden Regeln und Wissensformationen dient nur noch als heuristisches Hilfsmittel, um
eine ,,relative Distanzierung™ (,,relative detachment®, Dreyfus & Rabinow, 1983, S. 103;
Ubersetzung A. G.) von der analysierten diskursiven Praxis zu erlangen. Das genealogische
Interesse richtet sich jedoch letztlich darauf, ein diskursives Kriftefeld zu untersuchen, in
dem sich nicht bloB mehr oder weniger bedeutungslose Sprechakte vollziehen, sondern
,»social maneuvers of great consequence for those involved* (Dreyfus & Rabinow, 1983, S.
109): Die machtanalytische Zuspitzung von Foucaults Interesse richtet sich auf die diskur-
siven Praktiken, die die Ausdehnung und die Grenzen eines sozial umkimpften Kriftefelds
bestimmen und so u. a. bestimmte Macht- und Anerkennungsverhiltnisse zwischen Sub-
jekten formieren.

Der zusammengesetzte Begriff interpretative Analytik, den Dreyfus und Rabinow
Foucaults Vorgehensweise zuschreiben, verweist auf zwei Denkoperationen, die sich in der
Diskursanalyse verbinden: Analytik verweist auf die Bestimmung der Bedingungen und
Grenzen von diskursiven Wissensordnungen und den von ihnen erméglichten Subjektposi-
tionen. Der Fokus liegt auf der Bestimmung der Praktiken, die ,,uns zu dem gemacht ha-
ben, die wir sind*“ (Dreyfus & Rabinow, 1983, S. 122; Ubersetzung A. G)). Die zweite Be-
stimmung der Inferpretation bezeichnen Dreyfus und Rabinow selbst als nicht ideal, weil an
den Begriff der Interpretation zu viele mehrdeutige und missverstindliche Konnotationen
geheftet seien (vgl. Dreyfus & Rabinow, 1983, S. 123). Sie definieren Interpretation deshalb
als ,,a pragmatically guided reading of the coherence of the practices of the society* (Drey-
fus & Rabinow, 1983, S. 124).48

Kurz gesagt werden mit der inserpretativen Analytik zwei heuristische Vorgehensweisen
verbunden, die sich in der konkreten Arbeit am empirischen Material wechselseitig ergin-
zen: Eine analytische Lesart des Materials ermdglicht es, die diskursiven Praktiken aus ihrer
selbstverstindlichen Ordnung herauszuldsen und ihre Kontingenz aufzuzeigen, wihrend
eine interpretative Lesart die soziale Funktionalitit der diskursiven Praxis in ihrem jeweiligen
Kontext betrachtet.*

48  Dreyfus und Rabinow bestimmen die genealogisch ausgerichtete Interpretation somit in Abgrenzung
zur hermeneutischen Interpretation: ,,[Interpretation] does not claim to correspond either to the eve-
ryday meaning shared by the actors or, in any simple sense, to reveal the intrinsic meaning of practic-
es. This is the sense in which Foucault’s method is interpretive, but not hermeneutic” (Dreyfus &
Rabinow, 1983, S. 124).

49 In dhnlicher Weise bestimmen auch Koller und Liiders (2004) sowie Wrana (2014a) den methodolo-
gischen Rahmen der (Foucault’schen) genealogisch ausgerichteten Diskursanalyse, die sich jenseits
einer hermeneutischen Textinterpretation und einer strukturalistisch-linguistischen Analyse von Aus-
sagen verortet: ,,Exegetische Ansitze wollen aufdecken, was als Intention bzw. Sinn dem jeweiligen
Sprechen zugrunde liegt. [...| Die formalistische Analyse zielt demgegeniiber auf allgemeine Kon-
struktionsgesetze der Sprache in ihrer syntaktischen Struktur. Beide Herangehensweisen lehnt
Foucault ab [...].“ (Koller & Liiders, 2004, S. 68)
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In der sozialwissenschaftlichen Diskursanalyse wird die methodologische Position der
interpretativen Analytik u. a. von Diaz-Bone (2006) und im Rahmen der Wissenssoziologi-
schen Diskursanalyse (u. a. Keller, 2011)% aufgegriffen und erweitert. Eine dritte methodo-
logische Konkretisierung der interpretativen Analytik stellt der pragmatisch-praxeologische
Ansatz dar, an den im Folgenden angeschlossen wird (vgl. Wrana, 2014a).

Dieser Ansatz greift methodische Zugriffe u. a. aus der franzésischen AuBerungslingu-
istik auf, welche die sprachlichen Formen in den Blick nehmen, mit denen Wissen geformt
und Subjektpositionen ermdglicht werden. Die pragmatisch-praxeologische Diskursanalyse
verortet sich somit im Sinne von Dreyfus und Rabinow ,,jenseits von Strukturalismus und
Hermeneutik“, indem sie im Unterschied zur hermeneutischen Interpretation die diskursi-
ven AuBerungen als ,,sprachliche Realisierungen sozialer Handlungen® (Wrana, 2014a, S.
531) begreift und nicht nach deren Sinn fragt, sondern nach den produktiven Mechanis-
men, die diese AuBerungen strukturieren und die von den AuBerungen wiederum struktu-
riert werden. Im Unterschied zur strukturalistischen Analyse werden diese Mechanismen
allerdings nicht als ubergteifende, implizite Schemata der Bedeutungsproduktion verstan-
den, die es durch die Distanzierung der Forscherin vom analysierten Diskurs zu rekonstru-
ieren gilt. Vielmehr wird Diskursivitit als ,,sprachliche Kontextualisierungs- und Positionie-
rungspraxis® (Wrana, 2014a, S. 531) verstanden, also als eine Praxis, die sprachliche und
soziale Bedeutungsproduktion in AuBerungsakten verbunden denkt.

Entscheidend ist deshalb die kontinuierliche Reflexion des Standpunkts der Forscherin,
die interpretative Analytik betreibt, denn ,,[she] is produced by what [s]he is studying;
consequently [s|he can never stand outside it (Dreyfus & Rabinow, 1983, S. 124f)). Doch
,»diese Teilhabe [der Forscherin] ist nicht einfach die Bedingung eines positiven Verstehens,
sondern gerade das Interesse der Analyse, denn sie zielt darauf, diese Teilhabe reflexiv zu
dekonstruieren, sich von ihr zu entfernen® (Wrana, 2014a, S. 527f.). Die Diskursforscherin
ist somit immer schon verstrickt in die diskursive Praxis, deren Funktionsweise sie untet-
sucht. Im Verlauf der Analyse gilt es deshalb, die eigene Verstrickung in die diskursive
Praxis reflexiv zu ergrinden und die eigenen Annahmen iber den Forschungsgegenstand
offenzulegen und zu hinterfragen (s. 4.2.2.1).

4.1.3  AuBerungsakte, diskursive Strategien und Wissensordnungen

Fir die Untersuchung von Diskursen unterscheidet Foucault in der AAW zwischen diskursi-
ven Formationen als ,,gesellschaftliche Wissensfelder und -ordnungen, von denen her sich
AuBerungen bilden kénnen® (Wrana, 2012, S. 196) und diskursiven Praktiken als ,,Hand-

50  Keller bestimmt die methodologische Position der Wissenssoziologischen Diskursanalyse (WDA) als
interpretative Analytik, weil sie ,,eine analytisch genaue Zerlegung von Aussageereignissen mit Schrit-
ten ihrer hermeneutisch reflektierten und kontrollierten Interpretation” verbinde (Keller, 2011, S.
268). Gegenstand der WDA ist ,,der Bereich institutioneller bzw. diskursiv strukturierter gesellschaft-
licher Wissensverhiltnisse und -politiken” (Keller, 2011, S. 277) und nicht der Sprachgebrauch. Kel-
ler grenzt sich damit von sprachwissenschaftlichen Textanalysemethoden ab und versteht die WDA
demgegentiber als ,,Erginzung und Weiterfithrung® der Hermeneutischen Wissenssoziologie (Keller,
2011, S. 277). Die von der Diskursforscherin zu leistende ,,Interpretationsarbeit® ist deshalb laut Kel-
ler ,,notwendig ein hermeneutischer Prozess der Textauslegung (Keller, 2011, S. 273).
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lungsweisen, in denen sich das Sagbare und Sichtbare formt und in denen die Bedeutungen
und Gegenstinde des Wissens ebenso konstituiert werden wie die Subjektpositionen der
diskursiv Handelnden® (ebd.). Letztlich steht jede empirische Diskursanalyse vor der Her-
ausforderung, diese beiden Untersuchungsebenen in Hinblick auf den jeweiligen For-
schungsgegenstand zu relationieren. Das bedeutet konkret, dass aus einer Vielzahl von z. T.
sehr unterschiedlichen EinzelduBerungen die Beziechungen und Zusammenhinge zwischen
diesen AuBerungen herausgearbeitet und ihre spezifischen Funktionsweisen bestimmt
werden missen. Je nach diskursanalytischem Ansatz wird das Verhiltnis von diskursiven
Praktiken und diskursiven Formationen theoretisch-methodologisch unterschiedlich be-
stimmt. Fir den Analyseprozess macht es z. B. einen wichtigen Unterschied, ob der for-
schende Blick von Anfang an eher auf Gbergreifende Strukturen und Muster gerichtet wird
oder ob die Aufmerksamkeit eher den Vollziigen von Sprechhandlungen auf der Ebene der
einzelnen AuBerungen gilt. Im Zentrum dieser Arbeit steht die Analyse von Wissensord-
nungen als Ensembles heterogener diskursiver Strategien, die Bedeutungszusammenhinge
herstellen.

Die analytische Grundfrage der hier vorgenommenen Untersuchung lautet: Wie lassen
sich die diskursiven Bedingungen und Funktionsweisen analysieren, mit deren Hilfe musik-
didaktisches Wissen tiber das Singen produziert und legitimiert wird? Der Gegenstand, auf
den sich die empirische Analyse richtet, sind die Mechanismen der diskursiven Produktivi-
tit, die aus heuristischen Griinden auf mehreren, miteinander verbundenen Ebenen be-
schrieben werden: die Makroebene der Wissensfelder und Wissensordnungen, die Me-
soebene der diskursiven Strategien und die Mikroebene der AuBerungsakte.

Die kleinste Analyseeinheit zur Beschreibung der diskursiven Produktion sind Au3e-
rungsakte. AuBerungsakte sind sprachliche Handlungen, iiber deren Vollzug gleichzeitig
Bedeutungen konstruiert, Gegenstinde in Bezichung gesetzt und Subjektpositionen bezo-
gen werden. Foucault beschreibt diesen Vollzug als ,fonction énonciative® (Foucault,
1973/2015, S. 128ff.), als eine Funktion, die Beziehungen herstellt. Auerungsakte sind als
diskursive Praktiken immer zugleich ordnend und geordnet (vgl. Gehring, 2004, S. 45ff.),
d. h. sie reproduzieren Elemente der Wissensordnungen, an die sie anschlieen, und besti-
tigen so deren Geltungsanspruch. Gleichzeitig werden die Wissenselemente durch den
konkreten AuBerungsakt auf eine spezifische Weise zueinander in Beziehung gesetzt und
neu kontextualisiert. Diese Gleichzeitigkeit ist nur deshalb denkbar, weil ein AuBerungsakt
kein fiir sich stehendes, singuldres sprachliches Ereignis ist, sondern als Teil einer sozialen
AuBerungspraxis fungiert (vgl. Wrana, 2012, S. 197).

AuBerungsakte kénnen einzelne Sitze oder Satzteile, aber auch lingere Textabschnitte
umfassen. Das macht die empirische Bestimmung von AuBerungsakten in einer diskursana-
lytischen Untersuchung herausfordernd und erfordert in einem Grof3teil des Arbeitsprozes-
ses eine ausgiebige und kontinuierliche Fein- bzw. Satz-fiir-Satz-Analyse, deren Grundziige
im Kapitel zum analytischen Vorgehen genauer dargestellt werden (s. 4.2.2.2). AuBerungs-
akte sind als sprachliche Handlungen innerhalb einer sozialen Praxis in ihrer Bedeutungs-
herstellung zu keinem Zeitpunkt vollstindig abgeschlossen. Als Teil eines diskursiven Krif-
tefeldes sind AuBerungsakte weder vorhersagbar noch beliebig. Sie kénnen deshalb als
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Mechanismen der Bedeutungsproduktion zwar analytisch rekonstruiert, in ihrer Entwick-
lung aber nicht prognostiziert werden.

Aus semiotischer Perspektive tragen alle Begriffe einen Uberschuss an Bedeutung in
sich und sozialkonstruktivistisch betrachtet ist das Herstellen von Bedeutung Teil einer
jeden sozialen Praxis. Foucaults Bestimmung der AuBerungsfunktion geht dariiber hinaus
jedoch von einer Verknappung der potenziell unabschlieBbaren Bedeutungsproduktion aus:
Nicht alle moglichen Bedeutungsnuancen und Verweisungszusammenhinge eines Gegen-
stands werden innerhalb einer diskursiven sozialen Praxis gleich geltend gemacht. Es geht
deshalb darum, mittels der Analyse die jeweiligen Gewichtungen und Verkniipfungen von
Bedeutungszuweisungen in konkreten AuBerungskontexten zu bestimmen. Eine diskurs-
analytisch bedeutsame Frage ist deshalb immer: Zu welchem Zweck und in welchem Kon-
text werden Bedeutungen aufgerufen und mobilisiert? Erst durch die genaue Beschreibung
einer Vielzahl von AuBerungsakten im Material werden korpusiibergreifende Zusammen-
hinge in den Funktionsweisen dieser Akte sichtbar. Bei der Betrachtung eines einzelnen
Auﬁerungsaktes lasst sich auf den ersten Blick nicht erkennen, wie dieser als diskursive
Praktik innerhalb einer méglichen diskursiven Wissensordnung funktioniert. Aber die
genaue Protokollierung von sich wiederholenden AuBerungsakten im Material, z. B. in
Form des diskursanalytischen Kodierens (s. 4.2.2.2), und die Beschreibung der ihnen zu-
grunde liegenden Mechanismen der Bedeutungsproduktion ermdglicht, Rickschlisse zu
ziehen auf die von ihnen zitierten diskursiven Wissensordnungen. Diskursive Strategien
bilden gewissermal3en die Mesoebene der diskursiven Produktivitit und damit das analyti-
sche Bindeglied zwischen AuBerungsakten und Wissensordnungen.

In der Archiologie des Wissens hilt Foucault fest: ,,Diskurse [...] geben bestimmten Be-
griffsorganisationen, bestimmten Umgruppierungen von Gegenstinden, bestimmten Aus-
sagetypen Raum, die [...] Themen und Theotien bilden® (Foucault, 1973/2015, S. 94). Die-
se diskursive Wahl der Themen und Theorien bezeichnet Foucault als ,Strategien®
(Foucault, 1973/2015, S. 94). In der Analyse der diskursiven Strategien geht es ihm aber
nicht um die Beschreibung des Inhalts dieser Themen und Theorien, sondern um das ge-
naue Bestimmen der ,,Bruchpunkte des Diskurses®, in denen z. B. die Inkompatibilitit oder
Aquivalenz von diskursiven AuBerungen und Formierungen sichtbar wird (Foucault,
1973/2015, S. 96f.). Insgesamt geht es bei der analytischen Frage nach den diskursiven
Strategien somit um die ,,Regeln, nach denen eine diskursive Praxis verschiedene themati-
sche Optionen eréffnet und realisiert™ (Koller & Liiders, 2004, S. 62) und begrenzt, womit
die Frage nach den diskursiven Strategien in der Arhdiologie des Wissens mit der Frage nach
den Fin- und Ausschlissen der diskursiven Bedeutungsproduktion zusammenfillt:

Dieser ganze Komplex von Beziechungen bildet ein Bestimmungsprinzip, das innerhalb eines
gegebenen Diskurses eine bestimmte Anzahl von Aussagen gestattet oder ausschlie3t: es gibt
begriffliche Systematisierungen, AuBerungsverkettungen, Gruppen und Organisationen von
Gegenstinden, die moglich gewesen wiren (und deren Abwesenheit auf der Ebenen ihrer ei-
genen Formationsregeln nichts rechtfertigen kann), aber die durch eine diskursive Konstella-
tion auf héherer Ebene und von gréBerer Ausdehnung ausgeschlossen werden. Fine diskur-
sive Formation besetzt also nicht das ganze mdgliche Volumen, das ihr die Formationssys-
teme ihrer Gegenstinde, ihrer AuBerungen, ihrer Begriffe mit Recht 6ffnen. Sie ist wesentlich
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lickenhaft und dies durch das Formationssystem ihrer strategischen Wahl. (Foucault,
1973/2015, S. 98f.)

Die Beschreibung von diskursiven Strategien macht somit diskursive Formationen bzw.
(Fegter et al.,
2015, S. 14) sichtbar. Alltagssprachlich wird der Begriff S#ategie meist in der vom Duden
vorgeschriebenen Bedeutung verwendet, ndmlich als ,,genauer Plan des eigenen Vorgehens,

1133

Wissensordnungen als ,,Praxis der Konstitution von ,Wissen‘ und ,Wahrheit

der dazu dient, ein militdrisches, politisches, psychologisches, wirtschaftliches o. 4. Ziel zu
erreichen, und in dem man diejenigen Faktoren, die in die eigene Aktion hineinspielen
konnten, von vornherein einzukalkulieren versucht™.5! Der diskursanalytische Begriff der
Strategie bezieht sich jedoch keinesfalls auf die vermeintlichen Absichten z. B. von Au-
tor*innen der hier untersuchten Zeitschriftenartikel: Foucault grenzt seinen Begriff der
Strategie in der Archavlogie des Wissens explizit von einem ,,fundamentale[n] orbaben™ und
vom ,,Spiel det Meinungen ab (Foucault, 1973/2015, S. 103; Hetrvothebung i. O.) und defi-
niert Strategien vielmehr als regulierte Weisen [...], Diskursméglichkeiten anzuwenden®
(Foucault, 1973/2015, S. 102), die sich anhand des jeweiligen Matetials konkret analysieren
lassen.

Im Anschluss daran bezeichnen diskursive Strategien in dieser Arbeit spezifische, empi-
risch beschreibbare, induktiv am Material erarbeitete Bindel von diskursiven Praktiken,
deten Funktion darin besteht, das mogliche Handeln von Subjekten (Lehrenden und Schi-
ler*innen) zu strukturieren, ohne es vollstindig zu determinieren, d. h. das Handeln der
Subjekte im Foucault’schen Sinne zu ,regieren® (vgl. Foucault, 2019b, S. 256f.). 52 Der
analytische Begriff der diskursiven Strategien schliet damit an Foucoults diskurstheoreti-
sche Bestimmungen von Machtausiibung und Machttechniken an, die durch eine gleichzei-
tige Wiederholung und Verknappung von Aussagen wirksam werden kénnen.

In der hier vorgelegten Diskursanalyse liegt der Fokus darauf, anhand des empirischen
Materials konkret zu analysieren, wie Machtausiibung tGber diskursive Strategien funktio-
niert, d. h. auf welche Weise bestimmte Bedeutungen in bestimmiten Kontexten fur bestimmte Sub-
jekte hergestellt und geltend gemacht werden:

[So] ist es keineswegs die Hauptfunktion dieser besonderen, regionalen Michte, zu verbieten,
zu verhindern oder ,,Du darfst nicht® zu sagen. Die urspriingliche, wesentliche und dauerhaf-
te Funktion dieser [...]| Michte liegt in Wirklichkeit in der Herstellung von Effizienz, von Fi-
higkeiten, von Produzenten eines Produkts. (Foucault, 2019b, S. 225; Hervorhebung A. G.)

Die diskursiven Strategien, die in dieser Arbeit empirisch herausgearbeitet werden, sind
dementsprechend auf die Produktion eines bestimmten, handlungsanleitenden Wissens

51 https://www.duden.de/rechtschreibung/Strategie

52 In der Tat betont Foucault den gleichzeitig strukturierenden wie auch widerstindigen Charakter der
Strategien: ,,Entscheidend ist hier aber offenbar das Verhiltnis zwischen Machtbezichungen und
Konfliktstrategien. Denn wenn sich im Kern der Machtbezichungen und gleichsam als deren stindi-
ge Existenzbedingung eine gewisse ,Widerspenstigkeit® und storrische Freiheit findet, gibt es keine
Machtbezichung ohne Widerstand, ohne Ausweg oder Flucht, ohne méglichen Umschwung. Jede
Machtbezichung impliziert also zumindest virtuell eine Kampfstrategie [..]° (Foucault, 2019b,
S. 261). Auf dieses widerstindige Moment, das immer schon in den diskursiven Strategien enthalten
ist, komme ich im Ausblick der Arbeit noch einmal zurtick (s. 6.2).
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tber das Singen gerichtet sowie gleichzeitig auf die Produktion von singenden Subjekten,
nimlich den Musiklehrenden und den Schiler*innen als ,Produzenten des Produfkts* Singen.

Wissensordnungen bilden die Makroebene der diskursiven Produktivitit. Wissensord-
nungen werden in dieser Arbeit als Gruppierungen von diskursiven Praktiken definiert,
deren (Re-)Produktionsmodus die niemals identische Wiederholung von AuBerungsakten
ist. Diskursive Wissensordnungen fungieren fiir die AuBerungsakte als ,,Méglichkeitsraum
fir Kontextualisierungen® (Wrana, 2012, S. 200). AuBerungsakte sind von einer Vielzahl
von Wissensordnungen umgeben, auf die sie sich beziechen und durch deren Bezugnahme
wiederum die Ordnungen selbst veridndert werden kénnen.

Neben dieser Uberdetermination als Grundbedingung spielt die Postuliertheit der Wis-
sensordnungen durch AufBerungsakte eine entscheidende Rolle fiir die diskursive Produkti-
on: Ein AuBerungsakt hat die Funktion, Wissenselemente aus einer Vielzahl von méglichen
Kontextualisierungen auszuwihlen und bestimmte Ordnungen auf eine jeweils spezifische
Art und Weise zu zitieren. Durch das Zitieren in einer konkreten AuBerungssituation bean-
sprucht der AuBerungsakt »die Geltung der von ihm zitierten Kontexte in der Weise ihrer
Zitierung® (Wrana, 2012, S. 200). Die zitierten diskursiven Ordnungen werden also jeweils
auf eine bestimmte, dem Auferungsakt eigene Weise aktualisiert und dadurch in ihrer Gel-
tung bestitigt. Dieser Geltungsanspruch hat jedoch immer einen unsicheren Status, denn er
kann von anderen AuBerungsakten relativiert und transformiert werden. Uberdeterminati-
on ist die Bedingung und Postuliertheit ist der Modus der Kontextualisierung, die im AuG3e-
rungsakt mit Bezug auf die ihn umgebenden diskursiven Ordnungen vollzogen wird. Wis-
sensordnungen sind deshalb sowohl in sich wie auch im Verhiltnis zu anderen, parallel
existierenden Wissensordnungen, durchlissig, vieldeutig und dynamisch in ihrer Bedeu-
tungserzeugung. Das hat auch Konsequenzen fir die Darstellung von Wissensordnungen
als Ergebnisse der Analyse: Die diskursive Sinnproduktion wird im Rahmen dieser Arbeit
nicht als determinierendes Regelwerk verstanden. Vielmehr wird in der Analyse die Bri-
chigkeit, Kontingenz und das nicht notwendige So-Sein dieser Wissensordnungen hervor-
gehoben. Wissensordnungen lassen sich somit definieren als Strukturierungen von Wis-
senselementen, die als Kontexte diskursiver Praktiken fungieren, durch diese aber auch
(re-)produziert werden (vgl. Wrana, 2012, S. 198ff.).

Wissensordnungen zeichnen sich durch ihre Heterogenitit und potenzielle Verinder-
barkeit aus und bilden zugleich den Ort, an dem ein bestimmtes Wissen und der Geltungs-
anspruch dieses Wissens performativ hergestellt werden. Wissensordnungen sind aber nicht
nur an den situativen Vollzug von AuBerungsakten in einer konkreten Situation gebunden:
In der Art und Weise, wie sie Gegenstinde konturieren, Bedeutungsfelder abstecken und
Subjektpositionen zuweisen, greifen sie auf disziplinire Wissensbestinde zuriick, die als
diskursive Wissensfelder den Horizont darstellen, vor dem Wissensordnungen gebildet
werden und Geltung beanspruchen kénnen. Fir die diskursanalytische Untersuchung ist
entscheidend, dass die diszipliniren Wissensfelder (in diesem Fall: v. a. die der Musikpada-
gogik) nicht vorab als relevant fiir die Thematisierung des Singens im Musikunterricht
gesetzt werden, sondern als Kontexte der Wissensordnungen in der Analyse herausgearbei-
tet werden (vgl. Wrana, 2012, S. 201).
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Die disziplindren Wissensfelder kénnen z. B. Theorien zur musikbezogenen Erfahrung,
zum professionellen Musiklehrer*innenhandeln oder zur entwicklungspsychologischen
Bedeutung des Singens umfassen. Wissensfelder fungieren zusammen mit diskursiven
Wissensordnungen auf der Makroebene als disziplindre Wissensbestinde, auf die zwar in
spezifischer Weise zuriickgegriffen wird, die aber nie vollstindig iiber die AuBerungen
reprisentiert werden konnen. Denn indem ein AuBerungsakt sich auf ein Wissensfeld be-
zieht, relationiert er dessen Wissensbestinde und realisiert damit eine spezifische Ordnung
dieses Feldes. Disziplindre Wissensfelder erméglichen meistens mehrere Ordnungen ihrer
Wissensgegenstinde, wobei diese Ordnungen innerhalb eines Wissensfeldes als miteinander
konkurrierend, hegemonial oder minoritir angeordnet werden kénnen (vgl. Wrana, 2012, S.
202). Wissensordnungen sind damit spezifische Strukturierungen von Wissensfeldern, die
als Kontexte diskursiver Praktiken (hier: sprachlicher AuBerungsakte) erscheinen. Die Wis-
sensfelder und Wissensordnungen miissen iiber sprachliche Aulerungsakte postuliert wer-
den, denn nur so kénnen die in thnen angelegten Geltungsanspriiche innerhalb eines be-
stimmten AuBerungskontexts, z. B. im Medium musikdidaktische Zeitschriften, geltend
gemacht werden (vgl. Wrana, 2012, S. 208).

4.1.4  Subjektpositionen und Positionierungen

Diskursive Wissensordnungen stellen u. a. Subjektpositionen zur Verfiigung, die Individu-
en einnehmen kénnen, um als Subjekte anerkannt zu werden. Die Analyse von Subjektpo-
sitionen zielt somit darauf ab, herauszuarbeiten, wie und ,als wer‘ Individuen uber ,,diskur-
siv konstruierte[.] Vorstellungen des So-Seins bzw. des So-Sein-Sollens™ (Bischoff & Betz,
2015, S. 269) angerufen werden.>® Subjektpositionen werden ebenso wie Wissensgegen-
stinde iiber AuBerungsakte zitiert und transformiert. Sie werden iiber diskursive Wissens-
ordnungen ermdglicht und stabilisiert, enthalten im Rahmen einer sozialen Praxis der Be-
deutungsproduktion zugleich aber immer auch die Méglichkeit, iiber AuBlerungsakte anders
zitiert und verschoben zu werden. Subjektpositionen sind somit weder unverindetlich
vorgegeben noch sind sie ginzlich unabhingig von diskursiven Wissensordnungen.
Subjektpositionen im Material zu analysieren, bedeutet konkret zu zeigen, wie durch
den Vollzug von Praktiken diskursive Orte des Sprechens bezogen werden (vgl. Wrana,
2012, S. 206) und inwiefern diese Positionierungen Subjektivierungseffekte haben kénnen
(vgl. Wrana, 2015a, S. 124). Um dieses komplexe Positionierungsgeschehen im Rahmen
einer empirischen Analyse erfassen zu kénnen, ist es hilfreich, heuristisch zwischen Sub-
jektpositionen und Subjektpositionierungen zu unterscheiden. Subjekipositionierungen sind die

53 Die Analytik von Subjektpositionen dhnelt dem Ansatz der Adressierungsanalyse (vgl. Rose, 2018),
geht m. E. jedoch uber diese hinaus: Wihrend die Adressierungsanalyse in der Regel die konkrete
(sprachliche, schriftliche oder gestische) Ansprache zum Gegenstand hat, umfasst die hier dargestell-
te Analytik von Subjektpositionen die diskursive Erméglichung und Begrenzung des ,So-Seins® von
Subjekten im weiteren Sinne, d. h. tiber unterschiedliche diskursive Praktiken, die z. B. tiber die kon-
krete Ansprache von Lehrenden im Unterrichtsmaterial hinausgehen. Die Analyseansitze sind je-
doch theoretisch und methodologisch eng miteinander verwandt, wie sich u. a. an der Adressierungs-
analyse einer musikpiddagogischen Situation ablesen lisst, die Anne Niessen anhand von Interviewda-
ten durchgefiihrt hat (vgl. Niessen, 2020).
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Akte des Einnehmens einer Position zu einem Gegenstand tiber sprachliche Handlungen in
konkreten AuBerungssituationen. Die Positionierung zu einem Gegenstand Uber einen
AuBerungsakt konstruiert gleichzeitig den Gegenstand und die Subjektpositionen, in denen
bzw. iiber die gesprochen wird (vgl. Wrana, 2015a, S. 128). Je nach AuBerungssituation
kénnen Positionierungen in unterschiedlichen Formen vollzogen werden, z. B. durch nar-
rative oder differenzielle Figuren. Positionierungen kénnen auf zweifache Weise Subjekti-
vierungseffekte haben, sowohl fur die sprechenden/schreibenden als auch fur die rezipie-
renden Subjekte:

In der ,,Welt®, die im Akt entworfen wird, vollzieht sich eine Positionierung, mit der die
Sprecher_in sich zu den [...] konstruierten Gegenstinden in Bezichung setzt. [...] Die Positio-
nierung enthilt einen impliziten Appell an die Adressat_innen der AuBerung, diese Positio-
nierung mitzuvollziehen oder zumindest die Legitimitit der ganzen Konstruktion in Bezug
auf die normative Position der Sprecher_in anzuerkennen. (Wrana, 2015a, S. 137)

Wihrend Subjektpositioniernngen sich auf der Ebene von einzelnen Aulerungsakten untersu-
chen lassen, werden Subjekipositionen erst auf der Ebene und als Teil von korpusiibergrei-
fenden Wissensordnungen sichtbar. Sie sind das empirische Ergebnis der Relationierung
einer Vielzahl von sich wiederholenden Akten der Positionierung. Ebenso wie bei der
Relationierung von AuBerungsakten und Wissensordnungen stellt sich fiir die Diskursfor-
scherin auch in diesem Zusammenhang das Problem, dass sich erst im Verlauf der Analyse
herausstellt, welche Positionierungen im Rahmen eines (gré3eren) Untersuchungskorpus’
als ,,typische Bewegungen zu Diskurspositionen hin oder von Diskurspositionen weg voll-
zogen werden (Wrana, 2015a, S. 138).

Im Fokus dieser Arbeit steht zum einen die Bestimmung der Subjekipositionen, welche
die adressierten Musiklehrkrifte und Schiller*innen in Hinblick auf das Singen im Musik-
unterricht innerhalb der diskursiven Wissensordnungen einnehmen kénnen und zum ande-
ren die Analyse der Regiernngspraktiken, mit denen im Rahmen der musikdidaktischen Zeit-
schriftenartikel Einfluss auf das Nachdenken und Handeln der Musiklehrkrifte zu nehmen

versucht wird.

4.1.5  Regierungspraktiken

Wie bereits erwihnt, ermdglicht Foucaults Begriff der Gouvernementalité es, Macht-Wissen-
Beziehungen in Hinblick auf die Fihrung von Subjekten zu untersuchen (s. 3.3.3). Unter
der Fihrung bzw. Regierung von Subjekten werden im Rahmen dieser Arbeit alle Praktiken
verstanden, ,,mit denen Subjekte gefihrt und geleitet sowie zur Selbstfithrung und Selbst-
leitung angehalten und aktiviert werden sollen” (Wrana, 2000, S. 23). Regierungspraktiken
sind demnach subjektivierende diskursive Praktiken, die bestimmte Denk- und Hand-
lungsmoglichkeiten eréffnen oder begrenzen und den Adressat¥innen der musikdidakti-
schen Texte spezifische Selbstverhiltnisse nahelegen. Um die musikdidaktischen Zeitschrif-
tenartikel als Elemente einer gouvernementalen diskursiven Praxis empitisch analysieren zu
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konnen, sind einige methodologische Prizisierungen notwendig, die im Folgenden geleistet
werden.

In einer Analyse zur Gouvernementalitit von Stellenanzeigen und dem iber sie
(re-)produzierten ,,steuerungsvelevante[n] Wissen® arbeiten die Diskursforscher*innen
Antje Langer, Mation Ott und Daniel Wrana einige zentrale ,,Subjektivierungsstrategien®
heraus (vgl. Langer et al., 2006, S. 281). Das Lesen von Stellenanzeigen fassen die Au-
tor*innen aus diskursanalytischer Perspektive als ,,eine Titigkeit, in der der oder die Lesen-
de ein Interaktionsbiindnis mit dem Text eingeht™ (ebd., S. 288).54 Dieses Interaktions-
biindnis umfasst dabei, je nach Textsorte, mehr als nur die Vermittlung von Faktenwissen:

Zahlreiche Textgenres — und fiir das Genre der Stellenanzeigen gilt dies in hohem Maf} —
fordern die Adressatlnnen des Textes, also eine bestimmte Gruppe von LeserInnen, zu einer
bestimmten Haltung und einer bestimmten Titigkeit heraus. Ihre Funktion ist nicht nur,
Wissen zu vermitteln, sondern zu einem Entschluss oder einem Tun zu motivieren. (ebd.,
S. 289)

Dieser Aufforderungscharakter gilt grundsitzlich auch fir das Genre der musikdidakti-
schen Zeitschriftenartikel, die eine bestimmte Gruppe von Lesenden, nidmlich die (ange-
henden) Musiklehrkrifte, als Adressat*innen dazu auffordert, eine bestimmte Subjektposi-
tion in Hinblick auf das Singen im Musikunterricht einzunehmen. Diese Funktion geht weit
tber die Vermittlung von musikdidaktischem (Fakten-)Wissen hinaus: Charakteristisch fiir
die Ansprache der Musiklehrkrifte in den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln ist eine
Anrufungsform, die ,,zwischen deskriptiven Analysen des Seins und normativen Postulaten
des Sollens changiert™ (Langer et al.,, 2006, S. 282), indem sie die Musiklehrkrifte als sin-
gende Subjekte zugleich voraussetzt und sie dazu auffordert, ihr Handeln diesem Selbstver-
stindnis entsprechend anzupassen bzw. zu modifizieren.

Dabei sollte das Interaktionsbiindnis, zu dem die didaktischen Texte auffordern, nicht
als unausweichlich verstanden werden, denn ,,[m]an kann mit einem Text immer ein ande-
res Interaktionsbiindnis eingehen, allerdings nur, indem man die von ihm nahe gelegten
und geforderten Interaktionsbiindnisse negiert und méglicherweise die Folgen trigt™ (ebd.,
S. 290). Die Folgen, die sich aus dem Negieren des Selbstverstindnisses als singendes Sub-
jekt fur die Musiklehrkrifte und deren Schiller*innen ergeben kénnen, werden im Ergeb-
niskapitel naher beleuchtet (s. 5.6).

Langer, Ott und Wrana nennen einige analytische Leitfragen, die fiir die Untersuchung
von Regierungspraktiken in musikdidaktischen Zeitschriftenartikel modifiziert werden
kénnen: Was wird in den musikdidaktischen Artikeln von den adressierten Subjekten, d. h.
von den Musiklehrkriften, in Hinblick auf ihr Unterrichtshandeln gefordert? Welche Hal-
tungen zu sich selbst als singendes Subjekt, zu Anderen sowie zum Singenlernen und Sin-
genlehren im Musikunterricht werden den Musiklehrkriften als Adressat*innen der Texte

54 Die theoretische Voraussetzung fiir ein solches Verstindnis des Lesens als spezifische Antwort auf
den ,,Anrufungscharakter eines Textes ist der Begriff der Anrufung, der von Louis Althusser entwi-
ckelt und von Judith Butler diskurstheoretisch modifiziert wurde (vgl. Langer, Ott & Wrana 20006,
S. 288f).
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nahegelegt? Wie werden individuelle Fihigkeiten und Personlichkeitseigenschaften mit
professionsspezifischen Titigkeiten in Verbindung gebracht? (vgl. ebd., S. 290).

4.2 Analytisches Vorgehen

Laut der Erzichungswissenschaftler*innen Koller und Liders ,erfordert die Durchfithrung
einer Diskursanalyse konkrete Verfahrensschritte, die von Foucault nur unzutreichend
geklirt werden (Koller & Liiders, 2004, S. 72). Dabei ist man als Diskursforscherin kei-
neswegs meht , forschungspraktisch weitgehend auf sich allein gestellt™ (ebd.; Hervorhebung
i. O.), wie Koller und Liiders noch 2004 konstatieren mussten. Denn mittlerweile liegen
allein im Bereich der erzichungswissenschaftlichen Forschung zahlreiche diskursanalytische
Studien vor, die ihr analytisches Verfahren explizieren und vor ihrem jeweiligen diskursthe-
oretischen Hintergrund begriinden (vgl. u. a. den Anspruch des Sammelbands von Fegter
et al,, 2015). Dennoch kann die von Koller und Liiders formulierte grundsitzliche Frage
»Wann kann eine diskursive Formation als hinreichend bestimmt bzw. ihre Analyse als
abgeschlossen gelten?” (Koller & Liders, 2004, S. 72) nicht fiir alle Diskursanalysen in
gleicher Weise beantwortet werden. Denn die Diskursanalyse ist keine einheitliche Metho-
de, sondern cher ,cin analytisches Instrumentarium und eine erkenntnisproduzierende
Heuristik, d. h. sie ist von den sensibilisierenden Konzepten der zugrundeliegenden Dis-
kurstheorien nicht zu trennen und kann auch von der konkreten forschungspraktischen
Arbeit am empirischen Material nicht abstrahiert werden® (Fegter et al., 2015, S. 28).

Die folgende Darstellung der analytischen Vorgehensweise mag dennoch den Eindruck
erwecken, dass der Auswahl- und Auswertungsprozess des Materials einem mehr oder
weniger klar vorgegebenen methodischen Verfahren gefolgt ist. Tatsdchlich hat sich dieses
Vorgehen in einem kontinuierlichen Arbeitsprozess tber mehrere Jahre hin entwickelt, in
denen das Material immer wieder mit wechselnden analytischen Fokussen untersucht wur-
de. Die zusammenfassende Beschreibung der Datenauswertung in diesem Kapitel sollte
deshalb als eine nachtriglich in lineare Form gebrachte ,,research story” (Feak & Swales,
2009) gelesen werden, die die wesentlichen Erkenntnisse der unterschiedlichen Phasen des
Auswertungsprozesses in eine strukturierte, fiir die Leser*innen nachvollziehbare Form
bringt, keinesfalls aber das tatsichliche Arbeitsverfahren mit allen gegangenen Wegen und
Nebenwegen abbildet.

Zunichst werden einige Spezifika des untersuchten Datenmaterials, der musikdidakti-
schen Zeitschriften, beschrieben, sowie die Art und Weise, mit der dieses Material ausge-
wihlt und zu einem Datenkorpus zusammengestellt wurde (4.2.1). Im Anschluss werden
einige grundsitzliche Herausforderungen bei der Bearbeitung des Datenkorpus’ skizziert
(4.2.2), die es notwendig machten, die eingenommene forschende Haltung dem Material
gegentiber kontinuierlich zu reflektieren (4.2.2.1) sowie ein auf die diskursanalytische Fra-
gestellung und den Analysegegenstand abgestimmtes Auswertungsverfahren zu entwickeln
(4.2.2.2). Das diskursanalytische Kodierverfahren, welches das Instrumentarium eines
mehrstufigen Kodierprozesses vor dem Hintergrund der diskurstheoretischen Primissen

79



von Foucaults Aussagenanalyse modifiziert, wird im Anschluss exemplarisch anhand der
Auswertung einer Textstelle aus dem Datenmaterial dargestellt (4.2.3).

4.21  Zusammenstellung des Datenmaterials: musikdidaktische
Zeitschriften

Musikdidaktische Zeitschriften> gehéren zur Materialsorte der ,,6ffentlich zuginglichen
bzw. institutionell produzierten Dokumente® (Fegter et al., 2015, S. 33), welche einen der
typischsten Untersuchungsgegenstinde von diskursanalytischen Studien darstellen. Da
innerhalb der musikdidaktischen Zeitschriften eine Vielzahl von Textgenres (u. a. Editoria-
le, Interviews, Artikel, Leser*innenbriefe, Rezensionen) sowie eine Vielzahl von Bildern
und Fotografien vorzufinden sind, stellen die Zeitschriften insgesamt ein heterogenes Da-
tenmaterial dar (vgl. Fegter et al., 2015, S. 32f.). Die Spezifika dieses Datenmaterials, insbe-
sondere seine handlungs(an)leitende Funktion fur Musiklehrkrifte, sind im Folgenden
niher zu bestimmen.

Die Erziehungswissenschaftlerin Antje Langer liest auf Schule und Unterricht bezogene
Fachzeitschriften im Rahmen ihrer diskursanalytischen Ethnographie als ,,Dokumente mit
programmatischem Charakter®, welche ,,auf eine berufliche bzw. praktisch-piddagogische
Verwendbarkeit ausgerichtet sind“ (Langer, 2008, S. 80). Sie hilt fest:

Das Medium Zeitschrift stellt ein Forum sowohl fiir systematische Grundfragen wissen-
schaftlicher Disziplinen als auch aktuell diskutierte Probleme dar. Es dient der Kommunika-
tion, dem wissenschaftlichen bzw. fachoffentlichen Austausch, der eigenen Aufgabenzu-
schreibung und Selbstvergewisserung von Profession und Disziplin sowie damit verbunden
der Schaffung von Zugehdérigkeiten und Distinktionen. (Langer, 2008, S. 80)

(Piadagogische) Fachzeitschriften seien laut Langer als diskursanalytisches Untersuchungs-
material u. a. deshalb besonders geeignet, weil sie sich in regelmiBigen Abstinden und iber
einen lingeren Zeitraum hinweg an ein in der Regel klar definiertes Publikum richten und
weinen Themenkanon, Forschungen und Problematiken in einer bestimmten historischen
Situation (Langer, 2008, S. 80) gebtindelt darstellen.

In der musikpidagogischen Forschung liegen einige (diskursanalytische) Studien vor,
welche die Untersuchung facheigener Zeitschriften ins Zentrum ricken (vgl. u. a. Huber,
2016; Bugiel, 2015; Kaiser, 1989). In einem Aufsatz iiber den ,,Wissenschaftscharakter der
Musikpiddagogik im Spiegel musikpidagogischer Zeitschriften® (1989) bestimmt Hermann
Josef Kaiser die Funktion von Fachzeitschriften nicht nur als Instrument der Reprisentati-
on, sondern auch als Mittel der Regulierung von fachwissenschaftlichen Entwicklungen
und weist damit auf ihr ,,strategisches Moment* hin:

55 Unter musikdidaktischen Zeitschriften werden alle Zeitschriften verstanden, die auf das Lehren und
Lernen im Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen bezogen sind und damit als Unterkatego-
rie der ,,Zeitschriften mit Schwerpunkt auf musikpidagogische Praxis® (Dartsch et al., 2018,
S. 465£f.) verstanden werden kénnen.
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Regulatoren sind sie [die Zeitschriften] insofern, als sie durch die Betonung oder Ausklam-
merung von Themen, durch die Wahl ihrer Autoren sowie durch die in den Beitrigen impli-
zit enthaltenen methodischen Zugriffe ein ganz wichtiges, ja strategisches Moment von Wis-
senschaftsentwicklung (oder auch Wissenschaftsverhinderung) darstellen. (Kaiser, 1989,
S. 83)

Die Bestimmung von Zeitschriften als Regulatoren der (nicht nur wissenschaftlichen)
Fachdiskussion ist zunichst offensichtlich, wenn man an die institutionellen Regeln der
Produktion und Distribution von Wissen tiber Zeitschriften denkt: Es gibt editorische
Entscheidungen der Herausgeber*innen, bestimmte Thematisierungen aufzugreifen und
andere nicht. Autor*innen aus der musikpidagogischen Fachcommunity werden z. T. ge-
zielt angesprochen, um Beitrdge zu verfassen. Artikel werden von den Herausgeber*innen
gekiirzt oder um Bildmaterial erginzt. Hinzu kommen z. T. Peer-review-Verfahren, die
ebenfalls regulierend fiir Themen und Diskussionsverldufe Uber einen bestimmten Zeit-
raum wirksam werden kénnen.

Uber diese institutionell geregelten Prozesse hinaus gibt es aber noch eine zweite Ebene
der Regulierung, die auch Kaiser in seiner Analyse fokussiert. Er hilt fest, dass Zeitschrif-
ten ,eine nicht zu unterschitzende legitimatorische Funktion® besiBlen, denn: ,,Durch
ihren ,Stil (hier im weitesten Sinne) legen sie ein bestimmtes Verhalten [...] fest. Dieses
erfihrt eine gesellschaftliche Auszeichnung. Darin ist ein entscheidender Legitimationszu-
gewinn enthalten.” (Kaiser, 1989, S. 84) Im Unterschied zu Kaiser, der sich mit Zeitschrif-
tenartikeln zum Thema ,Musikpidagogik als Wissenschaft® auseinandersetzt, liegt der Fo-
kus dieser Arbeit auf Zeitschriftenartikeln, die den Sachverhalt Singen unter dem Aspekt
seiner Umsetzung im Musikunterricht thematisieren. Die Zeitschriften fungieren dabei als
Gelenkstelle zwischen den Erkenntnissen musikpidagogischer Forschung und fachlich
fundierter Hilfe fir die Unterrichtsvorbereitung. Indem sie sich vor allem an Musikleh-
rer*innen und Referendar*innen richten, ibernechmen sie eine wichtige Funktion in Hin-
blick auf die Legitimierung von Unterrichtsgegenstinden: Musikdidaktische Zeitschriften
heben bestimmte Ausschnitte der (Musik-)Unterrichtswirklichkeit als problematisch
und/oder fordetlich fur das Letnen hervor und stellen (angehenden) Musiklehrenden da-
rauf zugeschnittene Problemldsungen und Handlungsanweisungen zur Verfiigung. Charak-
teristisch fur die hier untersuchten Zeitschriftenartikel ist dabei, dass sie tber eine reine
Priskriptivitit des musikpidagogischen ILehrendenhandelns hinausgehen, und vielmehr
eine bestimmte ,,Legitimationsfunktion fiir ,Best Practice” (Wrana & Langer, 2007, Abs.
46) erfullen. In einer Diskursanalyse zur Didaktik von Lernjournalen definiert Wrana
(2006) didaktische Literatur, die auf die (Verinderung der) Praxis ausgerichtet ist, als ein
cigenes Genre priskriptiv-legitimativer Texte, das nach anderen Regeln funktioniert als z. B. die
didaktische Theoriebildung, aber auch als wissenschaftliche Zeitschriftenbeitrige:

Es handelt sich um Texte, die Handlungen ,,vorschreiben®, also Anleitungen, Ratgeber,
Handbticher, Trickkisten. Aber wenn man solche Texte in der Pidagogik untersucht, [...]
sieht man, dass dieses Genre nicht nur priskriptiv, sondern Zugleich legitimativ ist. Die Begrindung,
dass eine bestimmte Form der Ausiibung von Macht gut und notwendig sei, spielt in ihnen
ebenso eine Rolle wie die konkreten Priskriptionen und Praktiken. Bisweilen muss man das
Konkrete sogar, hinter all den Legitimationen und Versprechungen, tief zwischen den Zeilen
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und Satzzeichen versteckt, aufspiiren. Ich wiirde daher vorschlagen, die auf Praxis hin ausge-
richtete didaktische Literatur (im Unterschied zur didaktischen Theoriebildung) als ein eige-
nes Genre zu begreifen. [...| Koustitutiv fiir dieses Genre ist, dass es Handlungslegitimationen mit 1 or-
schldgen zu Fiibrungspraktiken von Individuen verbindet. (Wrana, 20006, S. 55; Hervorhebung A. G.)

Eine theoretisch grundierte Hypothese der empirischen Analyse des Materials ist deshalb,
dass innerhalb der Zeitschriftenartikel neben der Legitimierung des Unterrichtsgegenstands
Singen auch eine Reihe von subjektivierenden Regiernngspraktiken wirksam werden, die sich auf
das Verhalten der Leser*innen richten. Das Verhalten, welches laut Kaiser u. a. tber den
,otile der Zeitschriften legitimiert wird, ist bezogen auf das in dieser Arbeit untersuchte
Material also kein wissenschaftliches, sondern ein (musik-)pddagogisches, nimlich das
Verhalten der Lehrenden im Musikunterricht.

Diese (an-)leitende Funktion von musikdidaktischen Zeitschriften wird von den (ehe-
maligen) Herausgebern der Zeitschrift Musik & Bildung, Ortwin Nimczik und Hans Bifler,
in einem Gesprich auch explizit benannt:

Aufsitze in Zeitschriften wie Musik & Bildung sind nicht Selbst(-darstellungs)-Zweck, son-
dern miissen in unserem Fall den Lehrkriften helfen, tiber den eigenen Unterricht nachzu-
denken, ihn in Teilen auch infrage zu stellen, sie missen konkrete Impulse vermitteln und
Wege anbieten, die helfen, aus gedanklichen Sackgassen herauszufinden. (Nimczik & BaBler,
2016, S. 506)

Von dieser ,Fithrung® des Verhaltens der Lehrkrifte (s. 4.1.5) mittels der Vorschlige und
Anregungen in den Zeitschriftenartikeln sind auch die Schiller*innen betroffen: ,,[Dlie
Autorlnnen [der Zeitschriftenartikel] bauen mit ihren Aufsitzen Bricken, tber die der
Leser [sic!] zundchst selbst gehen sollte, um sie anschlieBend mittelbar oder unmittelbar mit
seinen SchilerInnen zu gehen.” (Nimczik & BaBler, 2016, S. 506)

Ankniipfend an diese Bestimmungen werden die hier untersuchten Zeitschriftenartikel
als Instrumente der Regulierung des professionellen Verhaltens von (angehenden) Musik-
lehrkriften gelesen, sodass in den Blick gerit, auf welche Weise die Beitridge an die musik-
didaktischen Wertvorstellungen und Haltungen der Musiklehrenden zum Singen appellie-
ren und diese zu beeinflussen suchen.

Fur die Zusammenstellung des Korpus’ aus Zeitschriftenbeitrdgen konnte auf das be-
schriebene Vorgehen von Lukas Bugiel zuriickgegriffen werden, der in seiner Diskursanaly-
se zur ,,Krise des Konzerts™ ebenfalls Zeitschriftenartikel als Untersuchungsmaterial zu-
sammengestellt und ausgewertet hat (vgl. Bugiel, 2015, hier insbesondere S. 63ff.). So wut-
de auch im Rahmen dieser Arbeit ein Printmedienkorpus zusammengestellt, fir das die
Inhaltsverzeichnisse von ausgewihlten musikdidaktischen Zeitschriften nach bestimmten
Schlagworten durchsucht wurden. Fiir das hier verfolgte Forschungsinteresse wurden die
Zeitschriften® _AfS-Magazin (ab 2015: musikunterricht aktuell), Diskussion Musikpadagogik,
Musik in der Schule, Musik & Bildung, Musik und Unterrich?” chronologisch im Zeitraum von

56 Eine Ubersicht der ,,Zeitschriften mit Schwerpunkt auf musikpidagogischer Praxis* findet sich im
Anhang des Handbuchs Musikpidagogik (Dartsch et al., 2018, S. 465ff.).

57 Die Zeitschriften Musik in der Schule, Musik & Bildung sowie Musik und Unterricht richten sich an
Musiklehrende der Klassen 5 bis 13 aller weiterfithrenden Schulen (vgl. Dartsch et al,, 2018, S.
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1990 bis 2017 nach den Schlagworten ,Singen‘, ,Gesang’, ,Singstimme‘ und ,(Umgang mit
der) Stimme* durchsucht. Im Verlauf der Analyse wurde das Korpus um weitere Beitrige
aus anderen musikpadagogischen Zeitschriften erginzt, auf die in den bereits zusammenge-
stellten Beitrigen verwiesen wurde (Schneeballsystem). Dabei wurden nicht nur eigenstin-
dige Artikel, sondern auch andere Textgenres, wie z. B. Leser*innenbriefe, Editoriale, In-
terviews, in das Textkorpus aufgenommen. Entscheidend fur die Aufnahme in das Korpus
war somit nicht eine bestimmte Textsorte, sondern der thematische Bezug zum Thema
Singen. Aussortiert wurden dagegen Beitrdge, die sich auf die Erarbeitung von einzelnen
Liedern bzw. Songs oder auf eine reine Zusammenstellung von Singlibungen beschrink-
ten.>8

Der Zeitraum fiir die Zusammenstellung des Korpus® wurde ausgehend von dem Be-
fund bestimmt, dass fur den Musikunterricht ,,etwa seit der Jahrtausendwende ein gestiege-
nes Interesse am Singen® zu beobachten sei, welches sich u. a. in einer Zunahme von
Lehrwerken, Fort- und Weiterbildungen sowie empirischen Studien zeige (Dyllick, 2018, S.
301). Der Beginn der Erhebung wurde bereits Anfang der 1990er Jahre angesetzt, weil die
Entwicklung der Diskussion tiber das Singen im Musikunterricht mit Hilfe eines lingeren
Votlaufs nachvollzogen werden sollte. Dabei stand weniger die Rekonstruktion eines chro-
nologischen Diskursverlaufs im Vordergrund, sondern die Beschreibung ecines dynami-
schen AuBerungsfeldes, in dem bestimmte Aussagen iiber das Singen im Musikunterricht in
einem Zeitraum von tiber 25 Jahren ermdéglicht werden (oder eben nicht). Alle gedruckten
Texte wurden eingescannt, da sie zum Zeitpunkt der Datenerhebung bis auf wenige Aus-
nahmen nicht als E-Paper verfiigbar waren. Das Korpus wurde im Verlauf der Analyse
kontinuietlich erginzt bzw. reduziert und umfasste zum Ende des Analyseprozesses 103
cinzelne Beitrdge mit unterschiedlicher Linge (1-8 Din A4-Seiten, z. T. mehrspaltig). Ein
wesentliches Charakteristikum vieler Beitrige aus dem Materialkorpus ist die Kombination
von Texten und Bildern bzw. Fotografien. Fur die Beschreibung der diskursiven Praktiken
im Rahmen dieser Arbeit erfolgte aus forschungspraktischen Griinden eine Beschrinkung
auf die Analyse der Textteile.>

Um genauer bestimmen zu kénnen, wie iber den ,Stil° der Zeitschriftenartikel Denk-
und Handlungsweisen reguliert bzw. nahegelegt oder verhindert werden kénnen, bedarf es
einer analytischen Konkretisierung der diskursiven Praktiken innerhalb der Zeitschriftenar-
tikel, welche im Folgenden im Rahmen der Bearbeitung des Datenkorpus’ beschrieben
wird.

465ff.). Damit erfolgt eine bestimmte, vor allem forschungspraktisch begriindete Eingrenzung, die
jedoch z. T. dadurch aufgebrochen wird, dass tiber das Schneeballsystem auch einzelne, thematisch
passende Beitrige aus primarstufenspezifischen Fachzeitschriften (z. B. Musik in der Grundschule) in
das Korpus aufgenommen wurden.

58  Im Dokumentenverzeichnis im Anhang werden nur die Zeitschriftenartikel aufgefiihrt, die bei Ab-
schluss der Analyse Teil des Untersuchungskorpus waren und die in mehreren Durchgingen kodiert
wutden.

59 Eine Untersuchung der diskursiven Konstruktion des Gegenstands ,Singen tiber Bilder bzw. Foto-
grafien in musikdidaktischen Zeitschriften fiihrte ich exemplarisch in meinem Beitrag ,,Was das
Sichtbare versteckt™ durch, indem ich die Verfahrensschritte der seriell-ikonografischen Fotoanalyse
bezogen auf mein diskursanalytisches Forschungsinteresse modifizierte (vgl. Ginster, 2019).
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4.2.2  Bearbeitung des Datenkorpus’

4221 Reflexion der forschenden Haltung

Wie bereits dargestellt, fordern Dreyfus und Rabinow (1983) in ihrem Ansatz der interpre-
tativen Analytik von den Forschenden, ihre eigenen Verstrickungen mit den beschriebenen
diskursiven Ordnungen und Praktiken zu reflektieren und als konstitutiven Teil der Analy-
se offenzulegen (s. 4.1.2). Auch die Diskursforscher*innen Pfahl, Traue und Schiirmann
(2019) weisen darauf hin, dass Diskursanalysen einer ,,Vertrautheit [der Forschenden] mit
dem Forschungsfeld und der Otrganisation der Wissensproduktion im jeweiligen Feld*
bediirften und dass die kontinuietliche reflexive Wendung dieser ,,Vertrautheit mit dem
Feld fir die Analyse konstitutiv sei, um nicht ,,in Begriffs- oder Ideengeschichte, reine
Institutionenbeschreibungen oder [...] Inhaltsanalysen (Pfahl et al., 2019, S. 574) zuriickzu-
fallen. In dhnlicher Weise halten die Diskutsforscher Johannes Angermuller und Veit
Schwab in Hinblick auf die Qualititskriterien bzw. Gelingensbedingungen von Diskursana-
lysen fest, dass die Analyse von Diskursen ,,keine neutrale Operation oder das Abspulen
von Regeln ,richtigen® Forschens® sei (Angermuller & Schwab, 2014, S. 6406). Dies sei ange-
sichts der erkenntnistheoretischen Primissen der Diskursanalyse unvermeidbar, die davon
ausgehen, dass (auch wissenschaftliches) Wissen und die diesem Wissen attribuierte Wahr-
heit ein Produkt von diskursiven Praktiken sind und damit niemals objektiv im (stark)
positivistischen Sinne sein kénnen. Dariiber hinaus seien ,,Diskurse keine Objekte [...], die
unabhingig von ihrer Beschreibung existieren. Aus diskursanalytischer Perspektive heil3t
Beschreiben einer Realitit diese gewissermal3en zu konstituieren® (Angermuller & Schwab,
2014, S. 6406).

Aus diesen diskurstheoretischen Grundannahmen leiten Angermuller und Schwab das
Qualitatskriterium der ,,sozialen Reflexivitit™ in der Diskursforschung ab, worunter sie
,»das Erkennen der notwendigen Beschrinktheit der eigenen Perspektive™ verstehen (An-
germuller & Schwab, 2014, S. 649). Diskursforscher*innen sollten sich im Verlauf ihrer
Forschungsarbeit immer wieder der ,,Matrix verschiedener Subjektpositionen® (Angermul-
ler & Schwab, 2014, S. 649) bewusstwerden, die sie in Hinblick auf ihr Untersuchungsmate-
rial, ihre theoretische Perspektive und ihre analytischen Ergebnisse einnehmen.®0

Fur mich als Forscherin bedeutet dieser Anspruch vor allem, zusammenfassend zu re-
flektieren, wie sich mein eigenes Nachdenken tiber das Singen im Musikunterricht im Zuge
der forschenden Beschiftigung verdndert hat. Eine Frage, die sich mir bei der Auswertung
des Materials vor dem Hintergrund des diskurstheoretischen Ansatzes immer wieder ge-
stellt hat, ist: Auf welche Weise ermdglichen die musikdidaktischen Zeitschriftenartikel mir
als Diskursforscherin und Musikpidagogin, das Singen im Musikunterricht und mich selbst
als singendes Subjekt zu denken? Mir wurde im Vetlauf der Analyse z. B. klar, dass ich die

60  Der Anspruch, die eigene forschende Haltung und das analytische Vorgehen vor dem Hintergrund
eines methodologischen Ansatzes zu reflektieren, trifft keinesfalls exklusiv auf diskursanalytische
Verfahren zu. Vielmehr wird durch die hier gewihlte Darstellung die Nihe der durchgefiihrten Dis-
kursanalyse zu anderen qualitativen Forschungsperspektiven betont, fiir die eine Offenlegung und
Reflexion des forschenden Vorgehens als Qualititskriterien gelten kénnen. Als Anregung fiir die hier
vorgelegte Darstellung diente u. a. die ausfiihrliche Reflexion auf Basis der Grounded Theory Me-
thodology in Hinblick auf zwei unterschiedliche musikpiddagogische Forschungsvorhaben in Leh-
mann-Wermser und Niessen (2004).

84



Auﬁerungen Gber das Singen im Musikunterricht zwar kritisch betrachten kann, dass ich
selbst aber auch nicht véllig losgelést von diesen AuBerungen zu sprechen in der Lage bin.
Mir fiel auf, wie selbstverstindlich auch fur mich die Rede vom Singen als urspriinglichem
musikalischen Ausdruck ist. Erst im Verlauf der Analyse stellte ich fest, welche anderen
diskursiven AuBerungen mit dieser Setzung verbunden sind und innerhalb welcher Wis-
sensordnungen diese diskursive AuBerung funktioniert.

Die Reflexion meiner eigenen Verstrickung mit den AuBerungspraktiken innerhalb der
Zeitschriftenartikel hatte in meinem Fall sehr konkrete Auswirkungen auf die Modifizie-
rung meiner Fragestellung und Forschungshaltung und ist damit selbst ein Ergebnis des
Forschungsprozesses: Zu Beginn meiner Beschiftigung mit den musikdidaktischen Zeit-
schriften stellte ich mir die Frage, welche musikdidaktischen Begriindungen fiir das Singen
im Musikunterricht in den Zeitschriften genannt werden und welche dieser Begriindungen
argumentativ am tragfihigsten sind. Diese anfingliche, eher legitimatorisch ausgerichtete
Forschungsfrage mit dem Ziel, potenziell ideologische Wissensformationen zu beschreiben,
wandelte sich immer mehr zu einer machtanalytisch fokussierten Fragestellung nach den
Mechanismen der Produktion von musikdidaktischem Wissen tber das Singen und der
Einwirkung auf das Handeln von Musiklehrkriften in Form von Regierungspraktiken.
Mein forschendes Interesse galt zunehmend dem Anspruch, herauszufinden, welches mu-
sikdidaktische Nachdenken tiber das Singen im Musikunterricht mir selbst als Musikpida-
gogin méglich war: Wo verliefen die Grenzen meiner eigenen, bislang wenig hinterfragten
Selbstverstindlichkeiten in Hinblick auf das Singen? Den Zusammenhang von diskursiven
Praktiken nicht als Regelsystem, sondern als Kriftefeld zu begreifen, gab mir die Méglich-
keit, Diskursivitit weniger tiber fest gefiigte Wissensformationen, sondern iiber die hetero-
genen Anschliisse von AuBerungsakten zu untersuchen und statt einer distanzierten Au-
Benposition zum Diskurs mehrere mégliche Subjektpositionen und Positionierungsbewe-
gungen innerhalb des Diskursfeldes herauszuarbeiten.

Eine Besonderheit des von mir untersuchten Materials, der musikdidaktischen Zeit-
schriftenartikel, fiel mir von Anfang an auf: Thre spezifische, rhetorisch-stilistische Sprech-
und Darstellungsweise. Viele Artikel wirkten auf mich, und auf andere Forschende, denen
ich wiederholt Textauszlige vorlegte, dramatisierend, polemisch und in ihrem Argumentati-
onsgang nicht haltbar. Sehr lange habe ich mich daran abgearbeitet, dass viele Artikel ihre
Annahmen tber das Singen — aus (m)einem wissenschaftlichen Blickpunkt heraus — nicht
ausreichend belegen oder begriinden. Trotzdem konnte ich beobachten, dass die Darstel-
lung in den Texten innerhalb ihres intertextuellen Verweisungszusammenhangs durchaus
konsistent waren und in gewisser Weise einer inhdrenten Argumentationslogik zu folgen
schienen, die sich u. a. an hdufig wiederholten Motiven, Beispielen und sprachlichen For-
meln festmachen lieB3. Fur mich stellte sich deshalb zunehmend dringender die Frage, wie
sich die Eigenlogik dieser ,,priskriptiv-legitimativen® (vgl. Wrana, 2006) didaktischen Texte
analytisch fassen lie(3.

Einen nachhaltigen Perspektivwechsel zum analytischen Umgang mit den musikdidakti-
schen Zeitschriftenartikeln konnte ich durch die Dissertation des Diskursforschers Daniel
Wrana gewinnen, der in seiner Dissertation u. a. das didaktische Wissen zum Fihren von
Lernjournalen untersucht. Wrana ordnet die von ihm untersuchten didaktischen Texte dem
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Textgente ,,didaktische Handlungsempfehlungen und Projektberichte® zu, beschreibt ihre
diskursive Funktion allerdings, dhnlich wie auch Langer (2008), als ,,didaktische Programme*
(Wrana, 2000, S. 57), die sich auf spezifische Weise an ihre Leser*innen wenden:

Sie enthalten einerseits ein Wissen tiber das Instrument Lernjournal und seine Effekte, ande-
rerseits ein Wissen Uber die Formen seines Einsatzes. Dieses Wissen tUber Effekte und Ein-
satz des Journals hat aber einen fiktionalen Anteil. Die Effekte sind in der Regel nicht tatsichliche,
empirisch beobachtete, sondern erhoffte und unterstellte Effekte. Die Einsatzformen sind keine Be-
schreibungen empirisch beobachteter Unterrichtsinteraktionen, sondern konzeptionelle
Uberlegungen, Berichte vom eigenen Leitungshandeln etc. Diesen Charakter der didaktischen
Literatur als Mangel zu betrachten und eine wissenschaftliche Absicherung der Eintretens-
wahrscheinlichkeit der Effekte sowie eine objektive Beschreibung des didaktischen Handelns
zu fordern, ist ehrbar, verkennt aber den Einsatz im Diskurs, den das genannte didaktische
Genre darstellt. Das vorwiegend von Praktiker/-innen oder von praxisotientierten Wissen-
schafler/-innen [sicl] produzierte Diskutsgente hat die Funktion, handlungsleitend zu wirken. Ex
soll neue Formen der Praxis genetieren, indem es singulires didaktisches Handeln, das in ent-
sprechenden Zeitschriften als innovativ dargestellt wird, gum Modell einer besseren Pidagogik er-
hebt. Die in der Literatur immer wieder genannten Effekte sind damit ebenso Hoffnungen
wie Versprechungen. Sie haben das anvisierte Handeln zu legitimieren, und um dies zu erreichen,
nehmen sie bisweilen die nzythisch-narrativen Formen eines Lobpreises an. Das gilt auch dann, wenn
empirische Untersuchungen als Beleg hinzugezogen werden, denn Selektion und Interpreta-
tion dieser Untersuchungen folgen den zu belegenden Aussagen und damit den Regeln des
Diskursgenres und nicht umgekehrt. (Wrana, 2000, S. 57f.; Hervorhebung A. G.)

Zusammenfassend treffen einige der Bestimmungen, die Wrana fir die didaktischen Hand-
reichungen zum Fihren von Lernjournalen trifft, auch auf die bereits beschriebenen Be-
obachtungen zum ,Stil° der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel zu, v. a. der ,,fiktionale].]
Anteil” der unterstellten Effekte des Singens und die ,,mythisch-narrativen Formen® der
Hervorhebung dieser Effekte, die darauf abzielen, das erwiinschte Handeln der Musikleht-
personen zu legitimieren.

Die didaktischen Zeitschriftenartikel zielen also auf eine Einwirken auf das Handeln der
Musiklehrenden, mittelbar aber auch deren Schiiler*innen ab. Entscheidend fur die Funkti-
onsweise des didaktischen Wissens innerhalb der Zeitschriften ist, wie Wrana schreibt, dass
die Beschreibungen von ,,singulire[m] didaktische[n] Handeln [...] zum Modell einer besse-
ren Piddagogik® erthoben werden (ebd.). Singulir ist dieses Handeln jedoch nur auf den
ersten Blick, denn im Verlauf der Analyse zeigt sich, dass die narrativ-persuasiv gehaltenen
Erfahrungsberichte von einzelnen Autor*innen wiederholt bestimmte Gbergreifende Wis-
sensordnungen und Subjektpositionen (re-)produzieren.

Ein weiteres, wichtiges theoretisch sensibilisierendes Konzept war fiir mich in diesem
Zusammenhang die Beschiftigung mit der Analytik narrativer Diskurse bzw. narrativer
diskursiver Praktiken. So nutzt z. B. der Philosoph und Kulturwissenschaftler Markus
Arnold Modelle der Erzihltheorie, um die ethisch-politischen Funktionen narrativer Dis-
kurse zu bestimmen. Eine der wesentlichen Funktionen von narrativen Diskursen besteht
laut Arnold darin, ,,gute Grinde® fiir Sachverhalte bereitzustellen (vgl. Arnold, 2012, S.
18ff.)) und ,,durch die geschickte Verkniipfung von Wollen, Wissen und Koénnen ein effek-
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tives Verantwortungsmanagement™ zu arrangieren, ,,das entweder moralisch Beschuldigun-
gen erheben oder Entlastungen begriinden kann® (Arnold, 2012, S. 29).

Die Erzichungswissenschaftler*innen und Diskursforscher*innen Daniel Wrana und
Antje Langer haben in mehreren Aufsitzen eine Analytik narrativer Praktiken entwickelt
und insbesondere fiir erzichungswissenschaftliche Gegenstinde konkretisiert (vgl. Wrana et
al,, 2001; Langer & Wrana, 2005; Wrana & Langer, 2007). Im Anschluss an die Aktanten-
theorie des Semiotikers Algirdas J. Greimas verstehen sie narrative Praktiken nicht als Ei-
genschaften von bestimmten (literarischen) Texten bzw. Textsorten, sondern als ,,Spuren
einer sozialen Praxis des Erzihlens bzw. einer bestimmten Form dieser Praxis, in der in
Texten Wahrheit konstituiert wird” (Wrana et al., 2001, S. 7). Diese soziale Praxis des Et-
zihlens unterscheidet sich in der Art und Weise ihres Sprechens z. B. von empitisch-
belegenden oder theotetisch-argumentativen Diskursarten (vgl. Wrana & Langer, 2007,
Abs. 22) und damit auch in ihrer spezifischen Konstruktion von Wahrheit: Charakteristisch
fir die Verbindung von Aussagen durch narrative diskursive Praktiken ist das Kniipfen
cines ,,Beziechungsnetzes® zwischen Sprecher*innen und (imaginierten) Leser*innen (vgl.
Wrana & Langer, 2007, Abs. 25). Innerhalb dieses Beziechungsnetzes fungieren die narrati-
ven Praktiken nicht als fest gefiigte, typisierbare ,plots‘, sondern vor allem als ,,diskursive
Strategie[n] der Positionierung” (Langer & Wrana, 2005, S. 8), welche bestimmte Bezie-
hungen zwischen Gegenstinden, Subjekten und deren mdglichen Denk- und Hand-
lungsoptionen herstellen.

Genau hierin liegt die wahrheits- und subjektkonstituierende Macht der sozialen Praxis
des narrativen Schreibens in den Zeitschriftenartikeln: Narrative diskursive Praktiken er-
zeugen eine Bezichung zwischen dem schreibenden, auffordernden Autor*innen-Subjekt
und dem lesenden, angerufenen Leser*innen-Subjekt. Diese Bezichung ist dabei keinesfalls
determinierend als Handlungsanweisung oder Denkschablone zu verstehen. Dennoch
legen narrative diskursive Praktiken durch ihre Darstellungsweise bestimmte Positionierun-
gen und Perspektiviibernahmen nahe und schlieBen andere aus bzw. lassen sie weniger
naheliegend erscheinen. Auf diese Weise wird ein (mehr oder weniger implizites) ,,be-
schworende[s] Moment* (Langer & Wrana, 2005, S. 8) der Artikel erzeugt, insbesondere
dann, wenn bestimmte Figuren, Motive oder Beispiele in mehreren Artikeln und tber einen
lingeren Zeitraum kontinuierlich (re-)produziert werden. Der analytische Gewinn der Be-
trachtung der Zeitschriftenartikel mit der ,,theoretischen Brille” (Vogt, 2002, S. 4) der nar-
rativen diskursiven Praktiken liegt somit in der Méglichkeit einer differenzierten Beschrei-
bung intertextueller Verweisungszusammenhinge, die sich als ,,Konglomerat von Wieder-
holungen verschiedener Art“ (Langer & Wrana, 2005, S. 11) sortieren und als diskursive
Mechanismen zusammenfassend interpretieren lassen.

Die Analytik narrativer Praktiken ermdglicht der Diskursforscherin, ihre Aufmerksam-
keit auf wiederholt auftretende Praktiken der Bedeutungserzeugung zu richten, die das
musikpadagogische Wissen tiber das Singen auf spezifische Weisen formen: Wer spricht zu
wem und von welcher Position aus? Wie wird die Zeit organisiert? Welche (heterogenen)
Gegenstinde, Personen und Titigkeiten werden durch die Konstruktion einer Handlung in
Bezichung gebracht? Und welche Art von ,,Verantwortungsmanagement® (vgl. Arnold,
2012, S. 29) wird betriecben? Insbesondere die Frage nach der Attribuierung von
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(musik-)padagogischer Verantwortung verweist auf das schon bei Kaiser (1989) angespro-
chene ,strategische Moment“ der Zeitschriftenartikel, die Gber narrative Praktiken den
Sachverhalt ,Singen‘ auf eine bestimmte Art und Weise konstruieren, damit an die Wertvor-
stellungen und Haltungen der (angehenden) Lehrpersonen appellieren und somit die Le-
ser*innen anrufen, ein spezifisches Interaktionsbiindnis mit den in den Artikeln getroffe-
nen Aussagen einzugehen. Die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Konzept narrativer
diskursiver Praktiken mindete in die Entscheidung, das musikdidaktische Material insbe-
sondere in Hinblick auf subjektivierende Regiernngspraktiken (s. 4.1.5) zu untersuchen.

Die Beschiftigung mit diesen diskurstheoretisch sensibilisierenden Konzepten hatte
auch Konsequenzen fur die Reflexion meiner Prikonzepte in Hinblick auf die Au-
tor*innensubjekte der Zeitschriftenartikel: Ausgehend von meiner diskurstheoretischen
Grundlage zielt meine Analyse auf die im Text vollzogenen diskursiven Praktiken und nicht
auf die im Text moglicherweise zum Ausdruck kommenden Intentionen der Autor*innen.
Angermuller und Schwab schreiben dazu: ,,[D]as Ziel der Diskursforschung ist es nicht
herauszufinden, was AkteurInnen antreibt (wie etwa Motivationen, Intentionen, Interessen
etc.). [...] Thr Ziel ist es vielmehrt, soziale, kulturelle, sprachliche Ordnungen als ein Pro-
dukt kommunikativer Praktiken und Dynamiken zu verstehen.” (Angermuller & Schwab,
2014, S. 646) Nicht, was die Autor*innen in ihren Texten sagen wollen, sondern welche
sprachlichen Handlungen wiederholt auf der Aussageebene vollzogen werden, indem etwas
so und nicht anders gesagt wird, steht deshalb im Mittelpunkt meiner Analyse. Entschei-
dend ist somit auch nicht die Frage, ob die Autor*innen der Artikel bewusst bestimmte Au-
Berungen tber das Singen (re-)produzieren, um so Einfluss auf das Denken und Handeln
von (angehenden) Musiklehrkriften zu nehmen. Im Zentrum der Analyse steht, welche
narrativen Muster in der Zusammenschau aller Artikel aus dem Korpus analytisch be-
schreibbar werden und welche (musik-)pidagogischen Regierungspraktiken diese narrativen
Muster ermdglichen.

Auf diesen Analysefokus musste ich mich mehrfach bewusst zuriickbesinnen, da mir
cinige Verfasser*innen der untersuchten Texte nicht nur zunehmend als Au-
tor¥innensubjekte mit jeweils charakteristischem Sprachduktus vertraut wurden, sondern
mir auch als Personen innerhalb der musikpidagogischen Fachcommunity z. T. persénlich
bekannt waren. Eine konkrete methodische Hilfe war fur mich deshalb die Arbeit mit
anonymisierten, aus den Gesamttexten herausgelésten Textstellen, denen die Namen der
Autor*innen nicht mehr zugeordnet waren und die es fir mich leichter machten, meine
Aufmerksamkeit auf diskursive Mechanismen statt auf mogliche individuelle Agenden und
deren Bewertung zu richten. Auch die schrittweise Entwicklung eines eigenen diskursanaly-
tischen Kodierprozesses, der im Folgenden beschrieben wird, half mir, das Material syste-
matisch vor dem Hintergrund der diskurstheoretischen Begriffe und Konzepte auszuwer-

ten.

4.2.2.2  Diskursanalytisches Kodieren

Eine wesentliche Schwierigkeit bei der Bearbeitung des Datenkorpus’ stellt die grofle
Textmenge und die bereits erwihnte Heterogenitit der Textsorten dar. Diese Herausforde-
rung ist typisch fiir Diskursanalysen, die grundsitzlich den Anspruch verfolgen, eine Fille
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von Textmaterial in mehreren Analysedurchgingen zu sortieren, zu interpretieren und
zueinander ins Verhiltnis zu setzen.’! Da es in Diskursanalysen grundsitzlich um die Be-
schreibung der Sinnproduktion durch sprachliches Handeln geht, ist fiir die Bearbeitung
des Datenkorpus’ eine doppelte analytische Aufmerksamkeit der Forscherin notwendig:
Zum einen gilt es, textibergreifend Wiederholungen herauszuarbeiten, zum anderen kén-
nen sich aber auch einzelne Textabschnitte als verdichtete Schlisselstellen fiir das Ver-
stindnis der Funktionsweisen von diskursiven Praktiken erweisen. In vielen diskursanalyti-
schen Ansitzen wird deshalb ein systematisches Auswertungsverfahren, z. B. in Anlehnung
an die Grounded Theory Methodology (GTM), empfohlen, welches die Satz-fiir-Satz-
Analyse von einzelnen Textstellen mit dem Entwickeln von textiibergreifenden Oberkate-
gorien kombiniert. Im Folgenden wird die Verschrinkung der diskurstheoretischen Primis-
sen der Aussagenanalyse mit einem strukturierten Kodiervorgehen methodologisch reflek-
tiert (vgl. Gasteiger & Schneider, 2014a, 2014b).62

Zu Beginn der Untersuchung wurde ,hindisch analysiert, u. a. durch die Markierung
von Textstellen mit Markern und farbigen Klebestreifen und durch die Anfertigung von
zahlreichen Interpretationsprotokollen zu Texten und Textabschnitten. Mit fortschreiten-
der Durchdringung der Texte wurde dieses Verfahren jedoch immer uniibersichtlicher,
zumal die Interpretationshypothesen zunehmend textiibergreifend Gberprift und ausfithr-
lich reformuliert bzw. erweitert werden mussten. Deswegen wurde die Auswertung der
Texte im weiteren Verlauf mit Hilfe des Auswertungsprogramms MaxQDA weitergefiihrt.
MaxQDA wird in der Regel fiir qualitative Forschungsprojekte genutzt, die sich methodo-
logisch an der Qualitativen Inhaltsanalyse und der Grounded-Theory-Methodologie otien-
tieren.%?

Die Diskursforscher Ludwig Gasteiger und Werner Schneider plidieren u. a. aus die-
sem Grund fiir die Notwendigkeit einer methodologischen Reflexion der Verwendung von
QDA-Software (=Qualitative Data Analysis-Software) (nicht nur) fiir diskursanalytische
Forschungsvorhaben (vgl. Gasteiger & Schneider, 2014b). Sie unterscheiden zwischen der
Nutzung eines QDA-Programms im Sinne eines technischen Beherrschens der Funktionen
und einer methodologisch reflektierten Awmwendung des Programms als analytisches Instru-
mentarium ,,im Sinne einer eigensinnigen Anpassung der Programmfunktionen entspre-
chend des anvisierten Analysezieles und der Strategie, dorthin zu gelangen® (Gasteiger &
Schneider, 2014b, S. 167). Gasteiger und Schneider unterscheiden deshalb zwischen dem
Kodieren (mit ,K* geschrieben) als analytische Operation der Forschenden und dem Codie-
ren (mit ,C° geschrieben) als technische Operation eines QDA-Programms (Gasteiger &
Schneider, 2014b, S. 171); an diese terminologische Differenzierung wird im Folgenden

61 Auch die diskursanalytische Forschungspraxis selbst lisst sich somit reflexiv betrachten als ,,ein
Ensemble von Diskurspraktiken, in denen Material gesammelt, sortiert und bearbeitet®, d. h. trans-
formiert wird (Wrana, 2014b, S. 634).

62 An dieser Stelle kann nicht niher eingegangen werden auf die erkenntnistheoretischen Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen Diskursanalyse und GTM, die bei einer methodologischen Refle-
xion beriicksichtigt werden miissen. Vgl. dazu ausfiihtlich Gasteiger und Schneider (2014a).

63 Auf der Website von MaxQDA ist zu lesen, dass das Programm ,,fiir jede Art von qualitativer For-
schung” genutzt werden kann; explizit aufgefithrt werden ,,Grounded Theory, Literaturreviews,
Marktforschung, qualitative Inhaltsanalyse und Mixed Methods®. https://www.maxqda.de/was-ist-
maxqda
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angeschlossen. Auch wenn unter ,Kodieren® als analytische Operation grundsitzlich das
systematische Aufbrechen und Neuordnen von Material verstanden werden kann, gilt es
niher zu bestimmen, welche Form diese Neuordnung des Materials annimmt und welchem
diskursanalytischen Zweck sie dient (vgl. Wrana, 2014b, S. 636f.). Das diskursanalytische
Kodieren zielt insgesamt darauf ab, die Regeln und Bedingungen der Aussageproduktion
im Material herauszuarbeiten und auf dieser Basis innerhalb des Rahmens des Untersu-
chungskorpus’ ,,die Un-/Wahrscheinlichkeit, dass etwas so und nicht anders gesagt wird*
(Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 149), zu bestimmen.

Diskursanalytisches Kodieren verstehen Gasteiger und Schneider als Prozess, bei dem
die ,,Regeln des Sagbaren® innerhalb der untersuchten Aussagepraxis interpretativ erschlos-
sen werden (Gasteiger & Schneider, 2014b, S. 176), und zwat Uber eine diskursanalytische
Anpassung des dreistufigen Kodierprozesses des offenen, axialen und selektiven Kodierens
der GTM. Wesentlich fiir diesen diskursanalytisch modifizierten Kodierprozess ist das
systematische ErschlieBen von gesagten und ungesagten Dimensionen im Material; hinzu
kommt das Formulieren generativer Fragen fiir die Analyse von weiteren Textstellen und
das Bilden von Hypothesen zur Beantwortung der Forschungsfrage (vgl. Gasteiger &
Schneider, 2014b, S. 176). Dabei ist insbesondere fur diskursanalytische Fragestellungen
entscheidend, dass die Diskursforscherin einen Interpretationsstil entwickelt, ,,der Vieldeu-
tigkeiten, Uneindeutigkeiten und Widersprichliches nicht reduziert, sondern zunichst als
Indikatoren fir die jeweilige Aussagepraxis und die dahinter stehende Wissensordnung
exploriert™ (Gasteiger & Schneider, 2014b, S. 173).

Eine besondere Herausforderung des diskursanalytischen Kodierens besteht darin,
nicht nur die heterogenen Ordnungen des Gesagten zu analysieren, sondern auch, wie
Foucault fordett, die ,,verschiedenen Modalititen des Nicht-Gesagten® (Foucault, 1973/2015,
S. 160; Hervorhebung i. O.) anhand des Untersuchungsmaterials herauszuarbeiten.
Foucault schligt dazu vor, bei der Analyse (der Bedingungen) des jeweiligen Gesagten
konsequent auch dessen ,,Ausschliisse, Grenzen oder Licken® (Foucault, 1973/2015, S.
161) zu bestimmen. Dies kann im konkreten Auswertungsprozess u. a. dadurch umgesetzt
wetden, dass vor allem in der Phase des offenen Kodierens nicht nur die tatsichlich im
Material erscheinenden, sondern auch mégliche weitere AuBerungen (das Ungesagte bzw.
indirekt Gesagte) mit Hilfe eigener Codes oder in Memos festgehalten und im weiteren
Verlauf der Auswertung iiberpriift werden.o*

64 Gasteiger und Schneider schlagen u. a. vor, im Auswertungsprozess Ungesagtes bzw. indirekt Gesag-
tes durch sogenannte ,,Codes mit Null-Zuweisung® sichtbar zu machen. Codes mit Null-Zuweisung
werden im Codesystem zwar aufgefiihrt, aber keiner konkreten Textstelle zugeordnet. Dieses Verfah-
ren ermdglicht laut den Autoren ein systematisches Protokollieren und gezieltes Suchen nach (bis-
lang) ungesagten bzw. indirekt gesagten AuBerungen in anderen Dokumenten (vgl. Gasteiger &
Schneider, 2014b, S. 175f.). Dieses Vorgehen eignet sich jedoch nur bedingt fiir die Bearbeitung gro-
Berer Textkorpora, weil die Vergabe von Codes mit Null-Zuweisung méglicherweise zu komplexen,
nicht mehr leicht zu durchschauenden Codebdumen fithren kann (vgl. Gasteiger & Schneider, 2014b,
S. 175). Ich habe es deshalb vorgezogen, Ungesagtes bzw. indirekt Gesagtes vor allem in Memos
festzuhalten.
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4.2.3  Exemplarischer Kodierprozess®

Da in der musikpidagogischen Forschung erst verhiltnismiBig wenige diskursanalytische
Studien vorliegen, wird im Folgenden das diskursanalytisch adaptierte Kodierverfahren am
Beispiel der Analyse einer Textstelle aus dem Material ausfithtlich dargestellt. Diese zu-
sammenfassende Darstellung des Auswertungsprozesses wirkt notwendigerweise schema-
tisch und verbirgt, dass die hier einzeln aufgefithrten Kodierdurchginge in der konkreten
Analysearbeit zumeist ineinander ibergehen. An dieser Stelle geht es mir aber darum, mein
interpretatives Vorgehen vom offenen Kodieren einer Textstelle bis zur Entwicklung von
ersten Hypothesen zu moglichen Schliisselkategorien, d. h. in diesem Fall der Funktions-
weisen der diskursiven Strategien und Regierungspraktiken, transparent darzustellen. Damit
soll auch die Wichtigkeit der feinanalytischen Arbeit an einzelnen Textstellen verdeutlicht
wetden, die in einer diskursanalytischen Untersuchung ebenso entscheidend ist wie der
korpusiibergreifende Vergleich der Funktionsweisen von diskursiven Wissensordnungen
und Praktiken.

In einem ersten Kodierdurchgang (vergleichbar der Ebene des offenen Kodierens in
der GTM) geht es dabei vor allem um ,,eine méglichst breite Ausleuchtung und Vermes-
sung des diskursiven Feldes anhand unterschiedlicher, gegensitzlicher und quer zueinander
liegender Hypothesen und Annahmen® (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 149). In den
darauf folgenden weiteren Kodierdurchgingen (vergleichbar dem axialen und selektiven
Kodieren in der GTM) liegt der Fokus zunehmend auf dem intertextuell ibergreifenden
Vergleich mit weiteren (ihnlichen bzw. abweichenden) AuBerungen sowie auf der Bestim-
mung der Mdglichkeitsbedingungen, Aussageregeln und machttheoretisch entscheidenden
,Durchsetzungschancen® (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 148) des Gesagten.

Der Textauszug, der im Folgenden feinanalytisch untersucht wird, stammt aus einem
neunseitigen Artikel, der 2016 in der Zeitschrift Musikunterricht aktne/P* unter dem Titel ,,Es
wird wieder gesungen!? Einige Anmerkungen zum Singen (und zum Gesang) im Musikun-
terricht™ erschienen ist:

Dieser Beitrag sei allen gereicht, die sich mit singenden oder noch nicht singenden Menschen
beschiftigen. Er ist all jenen gewidmet, die iiber das Singen ihre Liebe zum Gesang entdeckt
haben und uns mit diesem erfreuen, sei es in der Schule, im Laien- bzw. Profichor oder als
Solist auf der Bithne. Auch zugedacht sei er jenen, die sich singend durch ihren Alltag leiten
lassen und jenen, die ihren natiirlichen Zugang zu ihrer Stimme, der ,,eigentlichen Mutter-
sprache des Menschen® (Karl Adamek), verloren und noch nicht wiedergefunden haben.
Gedacht sei dabei auch an all die Verstummten, die die Bedeutsamkeit des Singens spiiren,
aber bisher keine Gelegenheiten zum Singen gefunden haben und die ihren geeigneten Zeit-
punkt dafiir noch nicht kennen. (Musikunterricht akinell 4/2016, S. 8)

65 In der folgenden Beschreibung lehne ich mich an die Darstellung eines mehrstufigen diskursanalyti-
schen Kodierprozesses an, wie sie von Gasteiger und Schneider in ihrem Aufsatz ausgefiihrt wird
(vgl. Gasteiger & Schneider, 2014a).

66 Musikunterricht aktuell ist die Mitgliedszeitschrift des Bundesverband Musikunterricht (BMU); sie wird
allen Mitgliedern kostenfrei zugeschickt.
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Der Textauszug steht direkt unter dem Titel, ist aber durch eine besondere Formatierung
optisch abgesetzt vom nachfolgenden Haupttext. Vom Layout, vor allem aber von der
Ansprache an die Leser*innen her, fungiert die Textstelle als Paratext, d. h. als begleitendes
oder erginzendes Element des Haupttexts. Durch seine fur das Korpus einzigartige An-
sprache in Form einer Widmung des Textes an die Leser*innen fiel mir diese Textstelle
schon frithzeitig als bemerkenswert auf und es wurden mehrere Satz-fiir-Satz-Feinanalysen
dieser (kurzen) Textstelle ausgearbeitet.” Wenn von diesem Textfragment im Folgenden
als ,Widmung* gesprochen wird, wird damit auf ein Ergebnis der Analyse vorgegtiffen,
welches v. a. die narrativ-diskursive Funktion dieser Schliisselstelle in den Vordergrund
stellt. Leitende Fragen bei der Interpretation der ,Widmung® waren: Was wird tber das
Singen bzw. Nicht-Singen und die singenden bzw. nicht singenden Menschen gesagt, was
bleibt ungesagt? Wer spricht zu wem und von welcher Position aus? Welche Funktion
erfillt diese ,Widmung* im Gesamtkontext des Artikels, welches pidagogische ,,Verantwor-
tungsmanagement™ (vgl. Arnold, 2012, S. 29) wird betrieben? Und auf welche korpusiiber-
greifenden Wissensordnungen und Subjektpositionen verweisen die hier operierenden

Aussageregeln, d. h. was kann wie von wem tliber wen gesagt werden?

4.2.3.1 Erster Kodierdurchgang: Gesagtes und Ungesagtes in der ,Widmung'
Der Textabschnitt besteht aus insgesamt vier Sitzen, mit denen der nachfolgende Artikel
explizit unterschiedlichen Personengruppen gewidmet wird, die einen Bezug zum Singen
haben, und zwar: ,,allen, die sich mit singenden oder noch nicht singenden Menschen be-
schiftigen” (S(atz)1), jenen, ,,die tber das Singen ihre Liebe zum Gesang entdeckt haben®
und (ein nicht niher bestimmtes) ,uns‘ ,,mit diesem [Gesang] etfreuen (S2), denen, ,die
sich singend durch ihren Alltag leiten lassen®, und Menschen, die den Zugang zur ihrer
Stimme ,,verloren und noch nicht wiedergefunden haben® (S3), sowie den sogenannten
,» Verstummten®, die ,,bisher noch keine Gelegenheiten zum Singen gefunden haben und
die ihren geeigneten Zeitpunkt dafiir noch nicht kennen® (S4). An dieser Aufzihlung fallt
auf, dass die Angesprochenen in den ersten drei Sitzen ganz allgemein als ,,alle” bzw. ,,je-
ne* adressiert werden, wihrend nur im letzten Satz die ,,Verstummten® als eigene Adres-
sat¥innengruppe erscheinen. Dieser Unterschied in der Aufzihlung zwischen der Gruppe
der ,,Verstummten® und ,,allen Anderen wird zusitzlich dadurch rhetorisch markiert, dass
der Artikel den allgemeinen Adressat*innen ,,gereicht® (S1), ,,gewidmet™ (52) und ,,zuge-
dacht™ (83) wird, wihrend an ,,die Verstummten® (nur) ,,gedacht” wird (S4). Da ,,die Ver-
stummten in dieser Textstelle in mehrfacher Hinsicht von einer zunichst nicht niher
bestimmten Allgemeinheit abgegrenzt werden, werden zunichst die Codes ,Singende‘ und
,Nicht-Singende* vergeben; ,,die Verstummten wird als Subcode der Kategorie der ,Nicht-
Singenden® zugeordnet.

Lisst sich die Kategorie der ,,Verstummten® im Zusammenhang der konkreten Text-
stelle noch weiter bestimmen? Auf den ersten Blick erscheint in Hinblick auf das hier Ge-

67  Ich bedanke mich bei allen Doktorand*innen und Studierenden, mit denen ich diese Textstelle
mehrfach in Interpretationsgruppen, Kolloquien und Seminaren analysiert und diskutiert habe. IThre
wertvollen Hinweise und kritischen Anmerkungen sind in diese Darstellung wesentlich mit eingeflos-
sen.
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sagte z. B. auffillig, dass die adressierte Gruppe nicht etwa als ,Stumme® bezeichnet wird,
sondern als ,,Verstummte®, also als Subjekte, die nicht nur nicht singen, sondern die azjge-
hort haben zu singen, obwohl ihnen gleichzeitig zugewiesen wird, dass sie ,,bisher keine
Gelegenheit zum Singen gefunden haben und [...] ihren geeigneten Zeitpunkt dafiir noch
nicht kennen®. Dennoch wird den ,,verstummten® Subjekten zugesprochen, dass sie ,,die
Bedeutsamkeit des Singens spiren®. Auf den ersten Blick scheint die Gruppe der ,,Ver-
stummten also mit heterogenen, z. T. widerspriichlichen Eigenschaften beschrieben zu
wetden, die wiederum in Form von einzelnen Subcodes festgehalten werden. Da die Be-
zeichnung ,,Verstummte® auch eine semantische Assoziation mit dem Sprechen bzw.
Nicht-Sprechen zuldsst, hier aber nicht explizit geduBert wird, wird ,Singen/Sprache® als
mogliche Bedeutungsebene in Form eines farblich abgesetzten Subcodes vergeben.®® Im
Kodiermemo witd festgehalten, dass die nidhere Bestimmung der Kategorie der ,,Ver-
stummten im Zusammenhang des Gesamttextes und in Hinblick auf weitere Texte des
Materialkorpus’ u. U. lohnenswert sein konnte.

Welche weiteren gesagten und nicht gesagten, aber moglichen Bedeutungsdimensionen
des Singens bzw. der Singenden scheinen im Textausschnitt auf und lassen sich ggf. mit
den bis jetzt vorldufig vergebenen Codes verbinden? Es fillt auf, dass die sich analytisch
herauskristallisierende Subjektposition der Nicht-Singenden auf spezifische Weise eroffnet
bzw. begrenzt wird: Nicht-Singende werden innerhalb des Textabschnitts nicht nur als
,»Verstummte®, d. h. als Nicht-mehr-Singende, bezeichnet, sondern an mehreren Stellen
auch als Noch-nicht-Singende: Wihrend in S1 explizit singende von noch nicht singenden
Menschen abgegrenzt werden, werden in S3 Nicht-mehr-Singende benannt, die das Singen
,wvetloren und noch nicht wiedergefunden haben. Damit werden auch die Nicht-meht-
Singenden implizit als Noch-nicht-(wieder)-Singende positioniert. Indem die als ,,ver-
stummt angerufenen Subjekte in S4 ebenfalls als Noch-nicht-Singende adressiert werden,
denen es lediglich an einer passenden ,,Gelegenheit™ und dem geeigneten ,,Zeitpunkt™ zum
Singen mangelt, wird die Position eréffnet, dass auch diese Nicht-Singenden potenziell zu
Singenden werden kénnen.

Nach der Feinanalyse der hier eréffneten bzw. eingrenzenden Subjektpositionen wird
also deutlich, dass die diskursive Unterscheidung nicht zwischen Singenden und Nicht-
Singenden gezogen wird, sondern genauer zwischen Singenden und Noch-nicht-Singenden,
wobei die Nicht-mehr-Singenden (z. B. die sogenannten ,,Verstummten®) tber die hier
erfolgten diskursiven Zuschreibungen ebenfalls als Noch-nicht-Singende bestimmt werden.
Diese noch vorldufige Hypothese zur diskursiven Unterscheidung der Subjektpositionen
wird im Theoriememo notiert, zusammen mit einer ebenso vorldufigen generativen Frage
zur Funktionsweise der diskursiven Praktiken: Wird die Position des Nicht-Singens auch in
weiteren Textstellen in eine zeitliche und/oder situative Abhingigkeit von der Position des

68  Das Kodieren von tatsichlich gesagten bzw. nicht gesagten, aber méglichen AuBerungen in Form
von Codes und Subcodes wird in den Aufsitzen von Gasteiger und Schneider (2014a, 2014b) aus-
fithrlich dargestellt. Ich fithre diese Reichweite des Kodierens hier nur exemplarisch aus und be-
schrinke mich im Folgenden auf die Darstellung von zentralen Bedeutungsnuancen, die im Verlauf
des Auswertungsprozesses wichtig wurden.
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Singens gebracht, sodass frither oder spiter alle (Noch-)Nicht-Singenden zu Singenden
werden sollen?

An diesem Punkt der Auswertung stellt sich fir die Diskursforscherin auch die Frage,
welche Subjektpositionen nicht erdffnet bzw. méglicherweise strategisch unsichtbar ge-
macht werden. Wie beschrieben, konturiert sich die Position der Nicht-Singenden in dieser
Textstelle ausschlieBlich als Noch-nicht-Singende. Eine Subjektposition der Nicht-
Singenden, welche die Moglichkeit offenlisst, sich z. B. als Lehrperson bewusst und auch
in Zukunft gegen das Singen im Musikunterricht zu entscheiden, kann im Rahmen des
Textausschnitts nicht eingenommen werden. Nicht-Singenden wird in dieser Textstelle
somit ausschlieSlich die Subjektposition eréffnet, das Singen entweder wiederfinden oder
in Zukunft fir sich entdecken und somit potenziell die Position der Singenden einnehmen
zu kénnen.

Wem diese Deutung zu weit hergeholt scheint, sei daran erinnert, dass es in dieser ers-
ten Phase des diskursanalytischen Kodierens zunichst nur darum gehen soll, moglichst
viele, auch unterschiedliche Hypothesen zur diskursiven Bedeutungsproduktion zu generie-
ren und in Form von Memos zu protokollieren. Diese Interpretationshypothesen missen
in den folgenden Kodierschritten mit Hilfe von weiteren Text- und Belegstellen argumen-
tativ verdichtet und geschirft werden. Die beiden folgenden Kodierdurchginge beruhen
deshalb im Wesentlichen auf dem systematischen Abgleich der konkreten Textstelle mit
weiteren kodierten Textabschnitten aus dem gesamten Korpus sowie der zunehmenden
Verdichtung der Hypothesen zu korpusiibergreifenden Aussageregeln. Aus Griinden der
Ubersichtlichkeit werden diese Arbeitsschritte im Folgenden wesentlich komprimierter
dargestellt als der erste Schritt des offenen Kodierens, welches nah an der konkreten Text-
stelle erfolgen kann.

4.2.3.2  Zweiter Kodierdurchgang: vom (nicht) Gesagten zu mdglichen
Wissensordnungen

In der ersten Auswertungsphase wurden v. a. zwei Interpretationshypothesen generiert:
Zum einen wird die Subjektposition der Noch-nicht-Singenden konturiert, zum anderen
deutet sich u. a. durch die Verwendung der Formulierung der ,,Verstummten® eine méogli-
che semantische Nihe des Singens zum Sprechen bzw. zur Sprache an. Beide Hypothesen
werden in einem nichsten Auswertungsschritt durch den Vergleich mit weiteren Textstel-
len verdichtet und insbesondere in Hinblick auf die sich in ihnen andeutenden Aussagere-
geln und -ordnungen analytisch geschirft. Zunehmend liegt der analytische Fokus auf der
Bestimmung von diskursiven Strategien als Mechanismen der Konstruktion von Bedeutung
und Wirklichkeit.

Die weitere Satz-fiir-Satz-Analyse bestitigt den Eindruck, dass die Begriffe Singen,
Sprechen und Stimme innerhalb der Textstelle in einen (wenn auch zunichst nur losen)
inhaltlichen Zusammenhang gebracht werden, u. a. indem das Singen mit dem ,,natiirlichen
Zugang zur Stimme* enggefihrt und dieser wiederum gleichgesetzt wird mit ,,,der eigentli-
chen Muttersprache des Menschen® (Karl Adamek)* (53).9° Im weiteren Verlauf des Arti-

69  Tatsichlich liegt hier ein Sekundirzitat vor, denn der Ausdruck stammt nicht von Karl Adamek,
sondern aus einem héufig (u. a. von Karl Adamek) zitierten Text von Yehudi Menuhin zur Bedeu-
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kels zeigt sich, dass die hier angedeutete Anniherung der Begriffe wiederholt genutzt wird,
um auf der Ebene der Aussagen ein gemeinsames Referenzfeld von Spra-
che/Stimme/Singen zu erzeugen und zu stabilisieren, z. B. durch die wiederholte Verwen-
dung des schon erwihnten ,,Verstummens®. Dabei wird analytisch auch herausgearbeitet,
dass dieses gemeinsame Referenzfeld zwar das Singen einschlieBt, nicht aber den Begriff des
Gesangs. Die Unterscheidung zwischen Singen und Gesang wird nicht nur in diesem, son-
detn auch in vielen anderen Zeitschriftenartikeln aufgegriffen und perpetuiert. Damit wird
die weiterfithrende analytische Frage aufgeworfen (und im Memo notiert), welche Funktio-
nen die Unterscheidung zwischen Singen und Gesang in Hinblick auf die Aussageregeln
des diskursiven Feldes einnehmen kann. Dass die Unterscheidung unterschiedliche diskur-
sive Funktionen erfiillen kann, deutet sich in der vorliegen Textstelle u. a. dadurch an, dass
Singen und Gesang zwar begrifflich getrennt, jedoch gleichzeitig in Form eines Kontinu-
ums miteinander verbunden werden, indem von Menschen die Rede ist, ,,die iber das
Singen ihre Liebe zum Gesang entdeckt haben® (S2).

Die Satz-fiir-Satz-Analyse der ,Widmung* deutet insgesamt an, dass in diesen vier Sit-
zen systematisch Ein- und Ausschlisse von Bedeutungen in Form von moglichen Subjekt-
positionen und Verhiltnisbestimmungen von Begriffen produziert werden. Im darauffol-
genden dritten Kodierdurchgang gilt es nun zu bestimmen, welchen Aussageregeln diese
Bedeutungsproduktion folgt und welche machttheoretisch entscheidenden ,,Durchset-
zungschancen® (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 148) diesen Bedeutungsnuancen zuge-
wiesen werden.

4.2.3.3 Dritter Kodierdurchgang: von Wissensordnungen zu Regierungspraktiken

Durch den analytischen Abgleich der ,Widmung* mit weiteren Textstellen aus dem Korpus
bestitigt sich, dass das hier aufgerufene semantische Feld Singen/Sprechen/Stimme dis-
kursiv stabilisiert wird. So wird Singen (im Unterschied zu Gesang) dhnlich wie das Spre-
chen oder die Stimme mit Attributen wie natirlich, urspriinglich und menschlich versehen.
Indem Singen in seiner (vermeintlichen) Urspriinglichkeit und seiner unmittelbaren Wir-
kung hiufig synonym mit menschlichen Stimm- und Sprechiuflerungen im Allgemeinen
verwendet wird, entfaltet auch die Rede von den ,,Verstummten® iiber das gesamte Materi-
alkorpus hinweg eine spezifische Machtwirkung: Das Nicht-Singen als ,,Verstummen®
erscheint bedrohlich, weil es als Symptom fir das Nichterfillen eines grundlegenden
menschlichen AuBerungsbediirfnisses konstruiert wird.

An diesem Punkt der Analyse bietet es sich an, noch einmal nach der Funktion der
,Widmung* innerhalb des Zeitschriftenartikels zu fragen und danach, in welcher Weise die
Adressat*innen des Artikels, die Musiklehrer*innen, angesprochen werden. Aus rhetori-
scher Perspektive fungiert die Widmung als Vorrede, die das im Titel angesprochene
Hauptthema des Textes (Singen bzw. Gesang im Musikunterricht) aufschiebt zugunsten
einer Verstindigung tber die Perspektive, von der aus dieses didaktische Thema betrachtet
werden soll. Der Einschub der ,Widmung® fungiert zugleich diskursiv als Anrufung an alle

tung des Singens, dessen erster Satz lautet: ,,Das Singen ist die eigentliche Muttersprache aller Men-
schen®. Der vollstindige Text von Menuhin findet sich u. a. hiet: https://il-canto-del-mondo.de/wp-
content/uploads/2019/04/Yehudi_Menuhin-Zur_Bedeutung_Des_Singens.pdf
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Leser*innen, eine gemeinsame Perspektive auf das im Titel angedeutete Thema einzuneh-
men (,,Gewidmet sei dieser Text all jenen, die ...*). Durch die gleichzeitige diskursive Ver-
engung des Nicht-Singens als Noch-nicht-Singen wird tber die ,Widmung® zugleich eine
Positionierung als bewusst Nicht-Singende*r ausgeschlossen. Kurz gesagt: Zwar werden
durch die ,Widmung* vermeintlich ,,alle” Leser*innen adressiert. Eine Positionierung der
Leser*innen wird allerdings nur zwischen den Subjektpositionen der Singenden bzw. der
Noch-nicht-Singenden diskursiv ermdglicht.

Die Wirkung dieses diskursiven Ausschlusses sollte dabei nicht zu gering eingeschitzt
werden: Im AuBerungskontext der Zeitschrift fiir Musiklehrer*innen, in der der Artikel
publiziert wird, erscheint es selbstverstindlich, dass es nicht moglich gewesen wire, in
einem Artikel zum Singen im Musikunterricht das Nicht-Singen zu propagieren. Entschei-
dend fiir das hier beschriebene interpretative Vorgehen, das neben dem Gesagten (und
dem ,Wie* dieses Gesagten) auch das Nicht-Gesagte analytisch erfasst, ist jedoch vor allem
der Erkenntnisgewinn datiiber, nach welchen Regeln die Aussagenproduktion funktioniert
und welche Ordnungen des Sagbaren im jeweiligen AuBerungskontext aufgerufen werden.
Anhand einer einzelnen Textstelle konnen dazu selbstverstindlich zundchst nur Hypothe-
sen formuliert werden. Diese Hypothesen lassen sich allerdings im systematischen Abgleich
mit weiteren Textstellen im Material modifizieren und argumentativ unterfiittern.

Insgesamt ldsst sich in Hinblick auf die Analyse der ,Widmung‘ zusammenfassen, dass
auf der Ebene der AuBerungen unterschiedliche diskursive Praktiken vollzogen werden, die
zu einer wirkmichtigen Verschiebung der Gesamtaussage des Artikels zum Singen im
Musikunterricht beitragen: Entgegen der im Titel geweckten Erwartung (,,Es wird wieder
gesungenr!®) wird im Artikel nicht das Problem verhandelt, 04 im Musikunterricht (wieder)
gesungen werden soll, sondern wie im Musikunterricht damit umgegangen werden soll, dass
viele Menschen bzw. Schiiler*innen noch nicht singen, obwohl sie es gerne méchten — und
auch, wenn sie dies vielleicht selbst noch nicht wissen. Auf diese Weise wird ein spezifi-
sches ,,Verantwortungsmanagement™ (Arnold, 2012, S. 29) in Form einer moralischen
Aufforderung der Lehrenden zum Singen im Musikunterricht betrieben. Die diskursiven
,2Durchsetzungschancen® (Gasteiger & Schneider, 2014a, S. 148) dieser theoretischen Hy-
pothese werden im folgenden Ergebniskapitel weiter ausgefithrt und in Hinblick auf das
Ziel der diskursiven Aussagepraxis, die Produktion von singenden Subjekten, konkretisiert.

4.3 Zusammenfassung

Die genealogische Forschungsperspektive, die in Hinblick auf die folgende diskursanalyti-
sche Untersuchung eingenommen wird, richtet die forschende Aufmerksamkeit auf die
Machteffekte der diskursiven Praxis, die Bedeutung zugleich herstellen wie auch begrenzen.
Diese Machteffekte werden in ihren Wirkungsweisen beschrieben und einer kritischen
Betrachtung zuginglich gemacht, indem die von ihnen produzierten Kontingenzen in der
Analyse des empirischen Materials offengelegt werden. Basierend auf dem Anspruch einer
interpretativen Analytik (Dreyfus & Rabinow, 1983) und dem Qualititskriterium der ,,s0zi-
alen Reflexivitit” (Angermuller & Schwab, 2014) wurden die forschende Haltung und die
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eigenen Vorannahmen reflektiert. Um die diskursive Praxis als ,,sprachliche Kontextualisie-
rungs- und Positionierungspraxis® (Wrana, 2014a, S. 531) analysieren zu kénnen, wurden
wichtige analytische Begrifflichkeiten (u. 2. AuBerungsakte, Wissensordnungen, Subjektpo-
sitionen) vor dem Hintergrund der Untersuchung von musikdidaktischen Zeitschriftenarti-
keln konkretisiert.

Fur die analytische Durchdringung des Materials war die Entwicklung eines spezifi-
schen Verfahrens des diskursanalytischen Kodierens notwendig, welches ausfiihtlich darge-
stellt wurde. Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte diskursanalytische Kodieren umfass-
te unterschiedliche Arbeitsschritte: In einer ausgedehnten Phase des offenen Kodierens
wurden zahlreiche Textstellen markiert und mit vorliufigen Uberschriften versehen. Man-
che Textstellen wurden dabei mit vielen verschiedenen Codes versehen. Die Zuordnungen
der Codes zu tbergeordneten Kategorien begleitete den gesamten Interpretationsprozess,
denn viele Textstellen und Kodierungen waren mehrdeutig und lieBen sich an mehrere
diskursive Strategien anschlieBen. Ziel des diskursanalytischen Kodietens war das Heraus-
arbeiten von konkreten diskursiven Strategien, die die verschiedenen diskursiven Wissens-
ordnungen herstellen, stabilisieren und legitimieren, aber auch in Frage stellen und ver-
schieben. Von Anfang an war fir den Analyseprozess deshalb neben dem Kodieren und
dem theoretischen Sampling, d. h. der Auswahl von einzelnen Texten fiir die Feinanalyse,
auch das Schreiben von begleitenden Memos essenziell. Wie von Gasteiger und Schneider
(2014a) beschrieben, ist insbesondere das kontinuierliche Festhalten von Hypothesen zu
tbergreifenden diskursiven Strategien sowie zur Auswahl von einzelnen Texten und Text-
stellen fiir die Feinanalyse in Form von Memos ein entscheidender Teil des analytischen
Prozesses.

Die Zuordnung von einzelnen Kodierungen zu Oberkategorien ermdglichte zunichst
eine grobe thematische Sortierung der diskursiven Aussagen, die sich nach und nach zu
diskursiven Wissensordnungen biindeln lieen. Innerhalb der so gewonnenen, thematisch
sortierten diskursiven Formationen (z. B. zum Begriff ,Singen® oder zur didaktischen Ori-
entierung des ,voraussetzungslosen Singens®) wurden einzelne Textstellen fiir eine feinana-
Iytische Betrachtung ausgewihlt und mit dhnlichen oder kontrastierenden Textstellen ver-
glichen. So konnten innerhalb der thematisch geordneten diskursiven Formationen erste
Hypothesen zu den diskursiven Strategien formuliert werden, welche Riickschlisse auf die
Funktionsweise der diskursiven Produktivitit innerhalb der diskursiven Formationen zulie-
Ben. Im Folgenden werden die diskursiven Wissensordnungen sowie die Produktivitit der
diskursiven Praktiken innerhalb dieser Ordnungen zusammenfassend dargestellt.
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5  Diskursive Wissensordnungen und die Produktion von
singenden Subjekten

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der diskursanalytischen Untersuchung des Mate-
rials in funf Unterkapiteln dargestellt: Die wesentlichen Funktionen der diskursiven Bedeu-
tungsproduktion zum Singen im Musikunterricht innerhalb der musikdidaktischen Zeit-
schriften bestehen zusammenfassend darin,

—  das Begriffsfeld des Singens abzustecken, indem die Begriffe Singen, Singentwicklung

und Nicht-Singen definiert werden (5.1),

— den Gegenstand des neuen Singenlernens im Musikunterricht vom Singenlernen in der

Vergangenheit abzugrenzen (5.2),

— die didaktischen Orientierungen des Singenlernens und -lehrens im Musikunterricht zu
definieren und zu legitimieren (5.3), sowie vor diesem Hintergrund
—  spezifische Subjektpositionen der Schiler*innen (5.4) sowie der Musiklehrkrifte (5.5)
zu formieren.
In der Analyse zeigen sich die diskursiven Wissensordnungen des Singens im Musikunter-
richt als komplexe Verschrinkungen von miteinander konkurrierenden oder sich erginzen-
den Begtiffen, didaktischen Orientierungen und Subjektpositionen. Die empirisch rekon-
struierten diskursiven Strategien dienen als Beschreibung der Funktionsweise dieser diskut-
siven Wissensordnungen und machen sichtbar, auf welche Weise Wissenselemente ange-
ordnet und ihre Giiltigkeit stabilisiert wird. Gleichzeitig erméglicht die Analyse der diskur-
siven Strategien, die Wissensordnungen nicht als in sich geschlossene Einheiten zu prisen-
tieren, sondern die ihnen immanente Briichigkeit und Widerspriichlichkeit herauszuarbei-
ten. Damit ergeben sich Méglichkeiten, in diese Ordnungen zu intervenieren und die von
ihnen beanspruchte Giltigkeit in Frage zu stellen. Die analytischen Begriffe der Wissens-
ordnungen und Subjektpositionen sowie der diskursiven Strategien und Regierungsprakti-
ken wurden zwar aus heuristischen Griinden getrennt voneinander bestimmt (s. 4.1), sie
wirken im Rahmen der diskursiven Bedeutungsproduktion aber immer zusammen, und
diese Ko-Konstituierung von diskursiven Ordnungen und Praktiken steht im Fokus der
folgenden Analysen des Materials.

Bei der Darstellung der Analyseergebnisse werden z. T. ausfithrlich Textstellen aus dem
Material zitiert und Beziehungen zwischen Aussagen detailliert analysiert. Diese differen-
zierte Darstellung erschien notwendig, um die Genese der analytischen Ergebnisse aus dem
empirischen Material fir die Leser*innen nachvollziehbar zu machen. Die Art dieser Dar-
stellung kénnte allerdings den Eindruck erwecken, dass sich die Analyse in der Wiedergabe
von (z. T. polemischen) Meinungen und Uberzeugungen von einzelnen Autor*innen er-
schopft. Deshalb soll an dieser Stelle noch einmal betont werden, dass die Spezifik der
diskursanalytischen Vorgehensweise dieser Forschungsarbeit darin liegt, die Aussagen
innerhalb der Zeitschriftenartikel (zunichst) lediglich als Effekte einer diskursiven Aufle-
rungspraxis zu betrachten und ihre Beziehungen untereinander sowie ihre Funktionsweise
genau zu analysieren, ohne diese explizit kritisch zu kommentieren. Die Gefahr der Wie-
derholung und Festschreibung von diskursiv konstruierten Wissensordnungen und Sub-
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jektpositionen, z. B. des ,natiitlichen® Singens oder ,schlecht singender® Schiiler*innen, stellt
dabei ein forschungspraktisches Problem dar. Diesem Problem wurde zum ecinen dadurch
begegnet, dass in der Analyse selbst v. a. die Mehrdeutigkeiten, Ambivalenzen und Briiche
innerhalb der diskursiven AuBerungen herausgearbeitet wurden. Zum anderen wurde, vor
dem Hintergrund der Forschungshaltung der interpretativen Analytik, insgesamt eine Dis-
tanzierung von und eine Re-Kontextualisierung der untersuchten AuBerungen tber das
Singen angestrebt. Diese Distanzierung und Re-Kontextualisierung erfolgt innerhalb der
nachfolgenden Unterkapitel an ausgewihlten Stellen und zusammenfassend v. a. in der sich
anschlieBenden ausfihrlichen Diskussion der Ergebnisse (s. 5.0).

5.1 Begriffsfeld Singen

Mit dem Begriffsfeld Singen wird ein Bundel von diskursiven Aussagen beschrieben, in
dem spezifische Begrifflichkeiten geformt und zueinander in Bezichung gesetzt werden:
Singen wird als menschliche Tatigkeit ontologisiert und naturalisiert (5.1.1) und mit einer
idealtypischen Singentwicklung verkniipft, die gleichzeitig als gesellschaftlich bedroht dar-
gestellt wird (5.1.2). Wihrend Singen normativ als menschliches Grundbediirfnis aufgela-
den wird, wird Nicht-Singen demgegeniiber als Beeintrichtigung des Menschseins konstru-
iert (5.1.3).

5.1.1  Singen: Ontologisierung und Naturalisierung

Die diskursive Strategie der Ontologisierung des Singens umfasst alle Auﬁerungen, in de-
nen das Singen als dem Wesen aller Menschen zugehdrig bzw. Singen als konstitutiver
Bestandteil des Menschseins beschrieben wird. Singen wird iiber diese diskursive Strategie
als universale und tberzeitliche Titigkeit entworfen, die alle Menschen zu allen Zeiten bzw.
immer schon praktiziert haben. Verstirkt wird diese Ontologisierung des Singens durch die
Zuweisung von Attributen wie urspriinglich, natiirlich oder elementar:

,»Das Singen ist die eigentliche Muttersprache aller Menschen: denn sie ist die natiirlichste
und einfachste Weise, in der wir ungeteilt da sind und uns ganz mitteilen kénnen. (Yehudi
Menuhin). (2017_06_mub, S. 58)

Singen ist ein Humanum, eine elementare LebensiuBlerung des Menschen, und somit ein we-
sentlicher Bestandteil seines Menschseins. Beim Singen wirken Leib, Seele und Geist in einer
untrennbaren Einheit zusammen. (2007_06_gsz, S. 4)

Singen ist das erste und ureigenste Musikinstrument des Menschen. Es gehorte von Anfang
der Menschheitsgeschichte zu seinen Wesensformen, in enger Verbindung zu Sprache oder
auch als Sonderform von Sprache ein primires Kommunikationsmedium. (2000_03_mids,

S. 4)
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Singen wird iiber diese AuBerungen zum einen als selbstverstindliche Titigkeit (,,Lebens-
duBerung®™) konstruiert und zum anderen als gegebenes Kommunikationsmedium aller
Menschen (,,Muttersprache®, ,,Musikinstrument), tiber das diese sich ,,ungeteilt” bzw.
,»ganz mitteilen kénnen®. Diese Formulierungen kniipfen an altbekannte (und musikpida-
gogisch zu Recht vielfach kritisierte) Deutungsmuster von ,ganzheitlicher Ansprache® und
,Unmittelbarkeit® des Singens an, die u. a. im Zusammenhang mit historischen Verwen-
dungsweisen des Begriffs der musikalischen Bildung’® stehen und im Kontext der Jugend-
musikbewegung verwendet wurden. Die positiv bewertete Zuschreibung der Unmittelbar-
keit des Singens wird iiber AuBlerungen verstirkt, die das unbegleitete A-cappella-Singen als
besonders wertvoll herausstellen, weil hierbei eine ,,personlich direkte|.] (quasi ,originalel.]9)
Begegnung® (1998_01_mids, S. 136) zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen mdglich
sei, die die Schiiler*innen besonders aufmerksam werden lasse (s. 5.5.2).

Zusitzlich wird Singen als selbstverstindlicher Teil des Menschseins postuliert, indem
Singen in die Nihe von StimmauBerungen und Sprache im Allgemeinen geriickt wird.
Dabei wird Singen gleichzeitig als ,,Muttersprache® und als ,,Sonderform von Sprache®
konstruiert. Durch diese diskursive Konstruktion kann Singen eine Doppelfunktion ein-
nehmen: Singen erscheint zum einen als Kommunikationsmittel gezan wie Sprache, gleich-
zeitig kann Singen aber auch als Sonderform von Sprache und als deren ,,Uberhéhung, ja
als artifizielle Steigerung der gewohnlichen humanen Kommunikation und ihres Aus-
drucks® (2006_03_mub, S. 9) fungieren:

Singen ist anthropologisch dimensioniert: Die Stimme ist jedem Menschen vom ersten Schrei
an zugehorig. Als natlrliches, korpereigenes Instrument ist sie eingelagert in die psycho-
physische Ganzheit des menschlichen Kérpers. Sie vermittelt gewissermallen eine Sonder-
Sprache, die sich in einem breiten, affektiven Spektrum konkretisiert. (2002_04_mub, S. 5)

Diese diskursiv erméglichte Doppelfunktion spielt auch bei der Unterscheidung zwischen
Singen und Gesang eine Rolle (s. 5.3.2). Fur beide Doppelbestimmungen (Singen als Spra-
che und Sonderform von Sprache; Singen als natiirliche und Gesang als kiinstlerische T4-
tigkeit) ist entscheidend, dass der Begriff Singen gleichzeitig als eine allen Menschen uni-
versal zugehorige Titigkeit wie auch eine kulturell und gesellschaftlich jeweils spezifisch
entwickelte Fihigkeit bestimmt wird.

Neben der diskursiven Konstruktion des Singens als zum Wesen aller Menschen zuge-
hérig wird auBBerdem die diskursive Strategie der Naturalisierung sichtbar, die ein selbstver-
stindlich gegebenes ,natlrliches Singen‘ von den jeweiligen gesellschaftlichen und kulturel-
len Bedingungen seiner Ausibung und Vermittlung abgrenzt. Diese diskursive Strategie
dient dazu, das sogenannte ,natiirliche Singen® als stabile, universal gliltige Basis aller musi-
kalischen Titigkeiten zu formieren, wihrend gesellschaftliche und kulturelle Rahmenbedin-

70 In diesem Zusammenhang verweist Vogt (2018) auf die Verwendung des Begriffs musikalische
Bildung im Sinne einer ,,Bildsamkeit durch Musik seit Ende des 18. Jahrhunderts. Musikalische Bil-
dung wurde in diesem Verstindnis v. a. als ,,Bildung des Gefiihls* verstanden und ,,eine besondere
Rolle spielt hierbei die menschliche Stimme und der Gesang, deren bildende Wirkung als stirker,
weil unmittelbar wirksamer, bewertet wird als diejenige der Instrumentalmusik; die musikpidagogi-
sche Vorliebe fiir den Gesang, so wie sie weit ins 20. Jahrhundert reicht, hat hier ihre wesentlichen
Wurzeln® (Vogt, 2018, S. 31).
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gungen als wandelbar und damit mehr oder weniger giinstig fiir dieses ,natlirliche Singen'

erscheinen koénnen:

Singen ist eine intensive personliche Handlung. Damit wird es zu einer Art individueller Ent-
duBerung, die ihre Chancen wie ihre Begrenzungen in kulturellen wie gesellschaftlichen Kon-
texten erfihrt. (2002_04_mub, S. 5)

Wenngleich das Singen als anthropogen bedingte, soziale, dsthetisch und psychologisch wirk-
same Tatsache weiterhin bestehen bleiben wird, werden sich Repertoires und Interpretations-
formen, -stile, auch die tbetlieferten, wandeln. Die musikalische Umwelt wird sich weiter
entwickeln und immer stirker differenzieren, was nicht ohne Einfluss auf das Singen bleiben
konnte. Auch ist denkbar, dass Einfliisse und Auswirkungen sich von der rasanten Entwick-
lung der Medientechniken her ergeben werden. (2000_03_mids, S. 7)

Insgesamt wird Singen iiber diese AuBerungen als iiberzeitliches Grundbediirfnis aller
Menschen festgeschrieben. Die jeweiligen gesellschaftlichen und kulturellen Rahmenbedin-
gungen des Singens oder deren konkrete Reprisentationen (,,Repertoires und Interpreta-
tionsformen, -stile”) seien zwar einem stetigen Wandel unterworfen, nicht jedoch das Be-
durfnis zu singen selbst. Auch wenn gesellschaftliche-kulturelle Verinderungen als mehr
oder weniger cinflussreich auf das Singen beschrieben werden: Fir die Funktionsweise der
diskursiven Konstruktion ist entscheidend, dass das ,natirliche Singen‘ als menschliches
Grundbedurfnis als von unterschiedlichen Formen des Wandels, z. B. ,,der musikalischen
Umwelt®, getrennt beschrieben und damit als Gberzeitliche Konstante konstruiert wird.
Diese diskutsive Abgrenzung spielt auch fir die Legitimierung der didaktischen Orientie-
rung an einem Singen, das zugleich vielfiltig und universal gelehrt und gelernt werden soll,
eine entscheidende Rolle (s. 5.3.3).

Die diskursive Konstruktion des Singens als universales menschliches Grundbediirfnis
wird tber zahlreiche AuBerungen verstirkt, in denen Singen synonym gesetzt wird mit
einem menschlichen Wunsch nach Selbstausdruck:

Singen — ein Spiegel menschlichen Ausdrucks. Blicken wir — nur als ein Beispiel — in die
christliche Tradition, so wird dort das Singen als existenzieller und subjektiver humaner Aus-
druck verstanden, evoziert durch die polaren menschlichen Grunderfahrungen von Freude
und Not, von Bedrohung und Errettung. Somit entfaltet Singen sich aus der inneren Kraft
des menschlichen Fihlens und konkretisiert sich im Ausdriicken-Wollen. (2006_03_mub,
S.9)

In einigen AuBerungen wird das stimmliche ,Ausdriicken-Wollen® in die Nihe eines Be-
durfnisses im Sinne eines unkontrollierbaren Verlangens und dessen lebensnotwendiger
Befriedigung geriickt. Ein Beispiel dafiir ist die Bestimmung eines kindlichen bzw. mensch-
lichen ,Drangs zum Singen‘ als gegebene Tatsache, der sich Ersatz-Befriedigungen sucht,
wenn das Bedurfnis zu singen in der Familie nicht (ausreichend) geférdert wird:

Eltern heutiger Kinder stammen aus Familien, in denen zum gréfiten Teil nicht oder kaum
gesungen wurde. Der unbestritten vorhandene Drang zum Singen erfihrt daher oft im El-
ternhaus so gut wie keine Férderung und sucht sich seine eigenen Befriedigungen. Hier
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springen die Medien mit einer riesigen Flut von Produkten ein, die von den Kindern bereit-
willig konsumiert werden. (2007_08_gsz, S. 34)

Die Konstruktion des Singens als idealtypisches Mittel zur Befriedigung eines allgemeinen
menschlichen Beditfnisses, sich auszudricken, steht innerhalb der diskursiven Praxis aller-
dings in Konflikt mit den ebenfalls normativ aufgeladenen Auflerungen zur (vermeintlich)
natlirlichen hohen Kinderstimme. Zum einen wird Singen in einer hohen Stimmlage als
Ideal der kindlichen Singstimme naturalisiert:

Der [..] angegebene Singbereich fiir 10-12jdhrige von b-f' ist der Abschnitt im Gesamt-
stimmumfang dieser Kinder, der mit relativ groem Muskelaufwand, sehr brustig und mit
wenig reizvollem Klang erzeugt wird. Die natiirliche Kinderstimme dagegen klingt vorwie-
gend kopfig und erhilt durch diese Registermischung ihr typisches und charakteristisches
Timbre. Erfahrene Gesangspidagogen wissen, daf3 eine Kinderstimme wie eine erwachsene
Sopranstimme stimmtechnisch zu fithren ist, da beide in ihrer registermifligen Gesamtstruk-
tur gleich sind, d. h., da3 die Tiefe und die Mittellage besonders schlank gesungen werden
miissen, um die hohen Lagen leicht bewiltigen zu kénnen. (1992_02_mids, S. 97)

Zum anderen wird eben dieses Ideal der hohen Kindersingstimme an anderer Stelle explizit
als ,,Ideologie benannt, weil ein (zu) hohes Singen die Kinder in ihrem ,,ureigenen Aus-
druck einschrinke:

Wer 10- bis 12jdhrige vor sich hin trillern hort, wird dabei selten etwas Hoheres als ¢ waht-
nehmen. Wenn Kinder beim Singen sich mitteilen sollen, dann miissen sie ihre Sprechbasis
behalten diirfen (etwa b-f), dann ist ein Singbereich g-¢" (nach Habermann) das AuBerste,
was ich verlange, wenn die Kinder dranbleiben sollen. Die Theorien von der ,,hohen Kinder-
stimme* sind m. E. ideologisch gefirbte Produkte einer unzeitgemifien Singebewegung und
enthalten Kindern ihren ureigenen Ausdruck vor. Zumal bei ungetibten Stimmen der Um-
fang nach oben noch wesentlich kleiner sein kann (Zighart). Wer nicht piepsen muf3, hat et-
was zu sagen! (1991_05_mids, S. 278)

Wihrend das Singen mit Kindern in einer hohen Stimmlage als normative Orientierung des
Singenlernens durchaus ambivalent diskutiert wird, wird das Singen als urspriingliche
menschliche Ausdrucksform tiber die AuBerungen diskursiv stabilisiert: Entweder befér-
dert oder beschrinkt das hohe Singen einen kindlichen musikalischen Ausdruckswunsch.
Dass Singen jedoch eng an ein grundlegend vorhandenes, menschliches und musikalisches
Ausdrucksbediirfnisse gekoppelt sei, wird diskursiv insgesamt als wahr reproduziert.

Die Konstruktion des Singens als natiitliche musikalische Ausdrucksform wird an eini-
gen Stellen im Material auch iber rassistische” AuBerungen verstirkt, indem ,,afrikani-
schen® (im Unterschied zu ,,europdischen®) Kulturen ein urspriingliches, besonders aus-

71 Dass die diskursive Reproduktion von rassistischen Stereotypen in musikdidaktischen Texten und
Materialien leider nach wie vor kein Randphinomen ist, zeigen u. a. die rassismuskritischen Untersu-
chungsergebnisse zur Reprisentation von Schwarzen Menschen in Musik-Schulbiichern von Vincent
Bababoutilabo, vgl. Interview im VAN-Magazin vom 26. April 2017: https://van-
magazin.de/mag/vincent-bababoutilabo/
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drucksstarkes Singen zugeschrieben wird, das ,,bei uns [l] weitgehend in Vergessenheit
geraten® sei:

Singen ist unbefragt immer noch eine der gingigsten und beliebtesten Umgangsweisen mit
Musik. Nicht nur in unserem Kulturkreis, sondern auf der ganzen Erde. Wie kaum eine ande-
re musikbezogene Umgangsweise bietet es Moglichkeiten, mit einfachsten Mitteln tiefgehen-
de und begliickende musikalisch-dsthetische Erfahrungen zu machen. Noch dazu, wenn sich
Singen mit Bewegung, mit Tanz verbindet. Und die drei Lieder, die ich im folgenden [sic!]
vorstellen méchte, sind ohne begleitende (Tanz-)Bewegung nicht vollstindig. Dort, woher sie
stammen, ist Singen ohne Bewegung, ohne Tanz nicht denkbar. [...] Ich betrachte diese drei
Lieder, die fiir viele vergleichbare aus Schwarzafrika stehen, als ein groBles Geschenk der
schwarzafrikanischen Kultur an uns Europier. Nicht nur, weil sie spiirbar Formen gelebter
Kultur darstellen, sondern auch, weil sie uns auf musikbezogene Sachverhalte verweisen, die
bei uns weitgehend in Vergessenheit geraten sind, bzw. héchstens noch von ethnologischem
oder pidagogischem Interesse sind. (1996_02_mids, S. 170)

Dartiber hinaus wird das ,,elementare” Singen von ,,Kleinkindern und Menschen fremder
Kulturen gleichgesetzt: Die singenden ,,Menschen fremder Kulturen® werden dabei zu-
gleich infantilisiert und in ihrem vermeintlich besonders ausdrucksstarken, stereotyp mit
Bewegung verkniipften Singen von einem nicht niher bestimmten ,,wir* abgegrenzt, wel-
ches das Singen als ,,spezielle Kunst® und ,,ohne duflere Bewegung* praktiziert:

Singen bedeutet mehr als die korrekte Wiedergabe von Text und Melodie eines Liedes. Wenn
wir Kleinkindern beim Singen zuschauen, wenn wir in den Medien singende Menschen frem-
der Kulturen beobachten, so geschieht die vokale Titigkeit immer im komplexen Zusam-
menhang von Darstellung, Bewegung, Mimik und Gestik. Singen als eine in sich ruhende,
ohne dufiere Bewegung sich vollziehende Darstellungsform ist eine spezielle Kunst und Aus-
drucksweise, die sich unsere Kultur geschaffen hat und die es natiirlich zu erhalten und zu
pflegen gilt. Wollen wir jedoch im Musikunterricht Hemmungen und Fixierungen aufbre-
chen, Kindern Wege zu elementar lustvollen vokalen Ausdrucksmoglichkeiten eroffnen,
dann sollte der Unterricht — beginnend in der Grundschule — eben diesen elementaren Aus-
drucksformen weiten Raum geben. (1996_07_mub, S. 39)

Anhand dieses Zitats wird eine weitere diskursive Strategie sichtbar: Dem sogenannten
elementaren Singen witd als Befriedigung eines Ausdrucksbedirfnisses zwar pauschal eine
grofle padagogische Bedeutung zugeschrieben. Mit Blick auf die Vermittlung des Singens
im Musikunterricht erscheint dieser ,lustvolle® Ausdruck iber das Singen jedoch hiufig
nicht (nur) als Wert an sich, sondern lediglich als Vorstufe zu einem héherwertigen Singen
im Sinne einer musikalischen Kunstfertigkeit, die es letztlich zu etlernen gilt. Diese diskur-
sive Strategie wird mit Blick auf die didaktischen Orientierungen des Singenlehrens und -
lernens ausfihtlicher beschrieben (s. 5.3.2).

Insgesamt wird aus der Tatsache, dass Menschen in verschiedenen Kontexten auf un-
terschiedliche Art und Weise singen (und historisch betrachtet gesungen haben), normativ
ein Grundbediirfnis abgeleitet, nimlich dass prinzipiell alle Menschen singen wollen. Dieses
Grundbediitfnis wird zugleich als iiberzeitlich konstruiert, indem diskursiv unterschieden
wird zwischen einem grundsitzlich allen Menschen gegebenen ,natitlichen Willen und
Vermégen zu singen und den sich wandelnden gesellschaftlichen und kulturellen Bedin-
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gungen der Vermittlung und Aneignung des Singens. Das Verhiltnis zwischen dem Singen
als tberzeitliche Konstante des Menschseins und den mehr oder weniger glinstigen Rah-
menbedingungen seiner Férderung wird iiber die diskursive Wissensordnung einer ,idealty-
pischen Singentwicklung® aufgegriffen, welche zugleich ein Grundrecht auf Singen(-lernen)
legitimiert.

5.1.2  Idealtypische Singentwicklung: Singen in der Familie und friithes
Singen

Der Begriff der ,Singentwicklung® erfillt innerhalb der diskursiven Wissensordnungen zur
Produktion von singenden Subjekten die Funktion, das Singen als allen Menschen grund-
sitzlich gegebenes Ausdrucksbediirfnis zu stabilisieren und die Notwendigkeit der gesell-
schaftlichen Férderung dieses Ausdrucksbediirfnisses zu legitimieren. Ankntpfend an die
diskursiven Strategien der Ontologisierung und Naturalisierung des Singens wird uber
verschiedene Auflerungen eine idealtypische Entwicklung des Singens vom Kind zum
Erwachsenen konstruiert:

Warum singen wir mit Kindern? Es steht fest, dass man auf diese Frage keine eindeutige
Antwort geben kann, da sie stets vom Eindruck persénlicher Erfahrungen, von situativen
Faktoren und kulturellen Traditionen abhingt. Gesang entwickelt sich in jeder Region unse-
rer Erde vom ersten Lallen und Schreien des Babys bis hin zur Ubernahme des jeweils kultu-
rell vorherrschenden Tonsystems. Insofern kénnte man das Singen der Erwachsenen zu-
nichst als eine durch die Natur des Menschen gegebene und im Laufe seines Lebens den un-
terschiedlichen Méglichkeiten entsprechend verfeinerte Lautdulerung interpretieren. Das
Singen von Liedern fir und mit Kindern verfolgt demnach zunichst die Absicht, das Kind
auf seinen Entwicklungsstufen zu begleiten und in die Ausdrucks- und Gesangskultur der
Erwachsenenwelt hineinwachsen zu lassen. (2007_07_gsz, S. 11)

Der Begriff der ,Singentwicklung® erméglicht innerhalb der diskursiven Praxis eine spezifi-
sche Legitimierung der Notwendigkeit des Singens mit Kindern und damit auch im Musik-
unterricht: Zwar gebe es auf die Frage, warum und wie mit Kindern gesungen werden
sollte, ,,keine eindeutige Antwort (s. 0.), da Kinder umgeben von ganz unterschiedlichen
Gesangskulturen aufwiichsen. Dass mit Kindern gesungen werden sollte, steht jedoch
auBer Frage, weil das Singenlernen als selbstverstindlicher Teil des psycho-physischen
Entwicklungsprozesses vom Kind zum Erwachsenen konstruiert wird.

Entscheidend fiir die diskursive Konstruktion des Begriffs der ,Singentwicklung® ist die
Doppelbestimmung des Singens ,,als eine durch die Natur des Menschen gegebene und im
Laufe seines Lebens den unterschiedlichen Méglichkeiten entsprechend verfeinerte Laut-
duBerung® (s. 0.). Singen erscheint dadurch als gegebenes Potenzial aller Menschen, dessen
Entwicklung stufenweise vom Kind zum Erwachsenen erfolgt, und zwar in Form einer
jeweils kulturell spezifischen ,,Verfeinerung®. Der Zielpunkt dieser Singentwicklung wird
im Hineinwachsen in die ,,Ausdrucks- und Gesangskultur der Erwachsenenwelt* bestimmit.
An dieser Stelle ist es wichtig, die hier analysierte diskursive Konstruktion des Begtiffs der
Singentwicklung® deutlich abzugrenzen von den unterschiedlichen wissenschaftlich fun-
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dierten Modellen der Singentwicklung, wie sie u. a. von Gembris (2017) zusammenfassend
beschrieben werden. Die Annahme einer stufenweisen Singentwicklung erscheint aus ent-
wicklungspsychologischer Perspektive durchaus plausibel. Wie bereits dargestellt, unter-
scheiden sich die verschiedenen musikpsychologischen Theorien und Konzepte zur Ent-
wicklung des Singens allerdings deutlich in der Art und Weise, wie diese stufenweise Ent-
wicklung entworfen und empitisch beschrieben wird (s. 2.1.3). Aulerdem warnt Gembris
davor, diese Stufenmodelle als normativ verbindliche und allgemeingtltige Beschteibungen
der Entwicklung von Singfihigkeiten im Kindesalter zu interpretieren (vgl. Gembris, 2017,
S. 10).

Eine solche Ubertragung eines deskriptiven Modells auf eine normative (pidagogische)
Handlungsaufforderung geschieht allerdings iiber die AuBerungen in den Artikeln: Inner-
halb der diskursiven Praxis wird unter ,Singentwicklung® nicht (nur) ein von auBlen mehr
oder weniger bewusst steuerbarer, von vielen Faktoren beeinflusster Prozess verstanden.
Vielmeht witd eine bestimmte Singentwicklung als idealtypisch konstruiert und zugleich als
Erzichungsaufforderung legitimiert. Im Rahmen dieser diskursiven Wissensordnung wird
eine gelungene Entwicklung der Singstimme normativ mit einer bestimmten kulturellen
Vermittlung des Singens verbunden, nimlich der vermeintlich idealen frithen Singsozialisa-
tion durch die Familie. Dadurch wird der Begriff der ,Singentwicklung® insgesamt diskursiv
verengt und auf den ,traditionellen Enkulturationsprozess[.] (1996_07_mub, S. 37) des
Singens im Rahmen einer ebenfalls traditionell verstandenen Familienkonstellation be-

grenzt:

Beim idealtypischen Verlauf der Singentwicklung, so wie wir ihn aus der alten Singtradition
kennen, lernen Kinder singen, indem sie die direkten emotionalen Bezugspersonen nachah-
men. So wie im Verlauf des Spracherwerbs Intonation, Aussprache und idiomatische Wen-
dungen kopiert werden, so imitiert das Kind zunichst den Stimmausdruck von Mutter, Vater
und Geschwistern. (2007_06_gsz, S. 5)

Insgesamt zielt diese diskursive Strategie auf eine Gleichsetzung einer natiirlichen Singent-
wicklung mit einem positiv gewerteten ,,traditionellen Vermittlungsprozess® des Singens,
der idealerweise frithzeitig und im Rahmen von traditionellen Familienstrukturen stattfin-
den soll. Ausgehend von dieser Konstruktion einer spezifischen idealtypischen Singent-
wicklung kann das Singenlernen als bedroht postuliert werden, sobald der Verdacht be-
steht, dass in Familien nicht mehr oder zu wenig gesungen wird:

Empirische Untersuchungen zeigen nun, dass dieser traditionelle Vermittlungsprozess in vie-
len Familien nicht mehr selbstverstidndlich ist und Singen als emotionales und musikalisches
Ausdrucksmittel nicht mehr erfahren wird. (2007_06_gsz, S. 5)

Singen entsteht in Singsituationen. Gibt es diese nicht mehr oder immer weniger, wie z. B.
beim Singen in den Familien, bei Festen und Feiern mit religidsen Anldssen oder aktiv gestal-
teten Kindergeburtstagen, bei Singwochenenden oder Feriencamps, wird auch das natiirliche
Singen zuriickgedringt werden. (2005_01_mip, S. 9)
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Liebevoll von Eltern oder GrofBeltern gesungene Schlaflieder, Geschwister aus der Schule
heimkommend mit einem Lied auf den Lippen, [...| — solche Erlebnisse kénnen, wenn sie
fehlen, durch keine Sing- oder Chorpidagogik der Welt ersetzt werden, denn Singen wird
dadurch als véllig selbstverstindlich und dem Leben zugehérig erfahren. Natiirlich sind der
Kindergarten und die dortigen Singerfahrungen sehr wichtig, aber genau genommen muten
wit den Erzieherinnen wie auf vielen Feldern eine Reparaturmalnahme zu, die bereits im
Kleinkindalter entstandenen Defizite auszugleichen. (2012_01_mub, S. 52)

In diesen Textstellen werden fehlende Erfahrungen mit dem Singen in der Familie als ,,be-
reits im Kleinkindalter entstandene[.] Defizite* konstruiert. Die Beschreibung von man-
gelnden Singerfahrungen als ,,Defizite” wird méglich, indem von einer idealtypischen Sing-
entwicklung ausgegangen wird, in deren Rahmen bestimmte Praktiken und Situationen des
Singens als ,,selbstverstindlich und dem Leben zugehdrig™ vorausgesetzt werden. Be-
stimmte Singerfahrungen werden aber nicht nur als selbstverstindlich vorausgesetzt, sie
erscheinen dartiber hinaus als unwiderbringlich verloren, wenn sie nicht schon im Klein-
kindalter erlebt werden: ,,keine Sing- oder Chorpidagogik der Welt* kénne diese Singerfah-
rungen ersetzen und schon die Erzieher*innen in Kindergirten kénnten lediglich ,,Repara-
turmaBnahme[n]“ leisten, wenn die ihnen anvertrauten Kinder nicht schon vorher be-
stimmte Singerfahrungen gemacht haben. Insgesamt wird der Verlauf der vermeintlich
natlrlichen Singentwicklung damit diskursiv eng an bestimmte Zeitfenster gebunden: Fri-
hes Singenlernen in Familie und Kindergarten sei wichtig, weil diese prigenden Singerfah-
rungen spiter nicht oder nur begrenzt nachgeholt werden kénnten. Zudem solle tiber die
frihe Forderung des Singens ein Bedirfnis zum bzw. die Lust am Singen geweckt werden,
was allerdings in Konflikt steht zu der Konstruktion des Singens als immer schon vorhan-
denes Grundbedurfnis aller Menschen:

Eine positive Haltung, ein Bedurfnis zum Singen aufzubauen, ist in der Grundschule noch
kein uniiberwindliches Hindernis. Und das wird es auch in spiteren Schuljahren nicht sein,
wenn auf Traditionen und Gewohnheiten aufgebaut werden kann. Freilich werden sich das
»Was®, das ,,Wie*“ und das ,,Ambiente” dndern. Aber die Lust am Singen ist zu retten.
(1996_06_mids, S. 291)

Die diskursive Konstruktion eines engen Zeitfensters, welches fiir die Beférderung der
Singentwicklung genutzt werden miisse, kniipft wiederum an die Vorstellung des Singens
als ,,Muttersprache® an, die umso reicher weiterentwickelt werden kénne, je frither und
intuitiver sie gelernt werde:

Die fortgeschrittenste Forschung im Bereich des Dazulernens kommt nach Jahren der Unter-
richtstheorien aus der Neurobiologie. Fiir das Singen wird dort die These entwickelt, dass
Musik wie eine eigene Sprache sei, die ihre eigenen ,,Vokabeln® wie Intervalle, Floskeln, Ton-
artbeziige usw. habe. Wird sie gelernt wie eine Muttersprache, so entstehen im Gehirn ,,Re-
prisentationen® dieser Elemente, die spiter immer wieder abgerufen und weiter verkniipft
werden kénnen, wenn sie im entsprechenden Alter auch begrifflich bewusst gemacht werden.
Es entsteht: Musikalitit! Wenn wir erleben, wie viele Kinder das Lernen dieser ,,Sprache®
verpasst haben, wie ihnen das unsichtbare, aber fithlbare Instrument Stimme unheimlich ist
und in seiner Ungeiibtheit oft nicht dulerungswiirdig erscheint, dann werden wir die Dazu-
lernangebote sehr feinfiithlig anbieten miissen. (2000_04_mids, S. 11)

106



Im Rahmen der diskursiven Konstruktion einer idealtypischen Singentwicklung wird den
Eltern und Familien die Rolle von ,,Agent[en] unserer Singkultur (1992_13_muu, S. 37)
bzw. von ,,Agenten fir die kindliche Entwicklung® (2007_05_gsz, o. A.) zugewiesen. Da
viele Familien diese Rolle nicht mehr angemessen erfiillten, miisse das Singenlernen in der
Schule bzw. im Musikunterricht gestirkt werden, um auf diesem Wege die Singentwicklung
der Kinder frihzeitig zu férdern:

Der Lernbereich des Singens hat sich parallel zu gesellschaftlichen, politischen und medialen
Verinderungen gewandelt. Und familidre Vorbilder, die noch vor 50 Jahren als Agenten fur
die kindliche Entwicklung erste Prioritit besal3en, nehmen aufgrund gewandelter Sozialisati-
onsbedingungen ihre Aufgabe nicht mehr geniigend wahr. Untersuchungen belegen, dass
auch der Kindergarten in aller Regel die Férderung von Stimme und Singen nicht ernst genug
nimmt. Soll Singen als intensivste emotionale Ausdrucksfihigkeit des Menschen nicht ver-
kiimmern, muss sich die Grundschule verstirkt um die Entwicklung und Férderung des Sin-
gens von Kindern bemthen. Sie umfasst einen Zeitraum, in dem entwicklungsbedingt Kinder
noch zu ausdrucksstarkem Singen motiviert werden konnen, die Lust am ganzheitlichen
Ausdruck mit Stimme und Ko6rper erfahrbar gemacht und ein Fundament fiir einen lebens-
langen Zugang zur eigenen Stimme gelegt werden kann. (2007_05_gsz, 0. A.)

Zusammenfassend lisst sich eine diskursive Strategie beschreiben, die im Wesentlichen
dariiber funktioniert, dass Singen als Teil der natiitlichen menschlichen Entwicklung und
gleichzeitig als bedroht konstruiert wird, da die gesellschaftlichen und vor allem familidren
Rahmenbedingungen fiir eine natiitliche Singentwicklung nicht (mehr) férderlich seien. Da
Familien das Singen nicht (mehr ausreichend) praktizierten, sollen die Musiklehrer*innen
die Férderung des Singens als universale menschliche Fihigkeit besonders ernst nehmen —
auch wenn , frihkindliche (Vor-)Singerfahrungen, die ein natiirliches Verhiltnis zur eige-
nen Stimme beglnstigen, [...] nicht ersetzt werden® (2012_01_mub, S. 52) kénnten. Die
diskursive Formierung des Begriffs der ,Singentwicklung® verbindet sich somit mit der
diskursiven Konstruktion des Nicht-Singens als fundamentalem Mangel.

5.1.3  Nicht-Singen als Noch-nicht- bzw. Nicht-mehr-Singen

Der Begriff des Singens wird insgesamt Gber unterschiedliche diskursive Strategien als Teil
der natiitlichen Entwicklung aller Menschen und zugleich als ,,cine Art Grundrecht des
Menschen, sich auszudriicken® (2017_01_mub, S. 61), konstruiert. Vor diesem Hinter-
grund stellt sich die Frage, welche Begriffe und Konzepte des Nicht-Singens demgegeniiber
als Gegenfolie des Singens entworfen werden.

Ausgehend von den diskursiven Konstruktionen des Singens als menschliches Grund-
und Ausdrucksbediirfnis und einer Singentwicklung, welche durch Imitationslernen ideal-
typischer Weise in Familien stattfindet, wird Nicht-Singen als gravierende Einschrinkung
und fundamentaler Mangel aufgefasst:

Festzuhalten bleibt: Singen ist ein Spiegel menschlicher Befindlichkeiten, dies gilt durchgin-

gig durch die Geschichte. Singen ist ein Spiegel menschlichen Ausdrucks, es vermittelt oft
mehr als das gesprochene Wort, es wirkt stirker und eindriicklicher als die noch so professi-
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onell gefiigte Rede — es erscheint gewissermallen als humanes Existenzial, als eine spezifische
Form menschlichen Handelns. Geht dieses verloren, so muss durchaus von einer wesentli-
chen Beeintrichtigung der humanen Existenz gesprochen werden. (2006_03_mub, S. 9)

Wihrend Singen in dieser AuBerung als ,,humanes Existenzial“ definiert wird, erscheint
Nicht-Singen demgegeniiber als ,,Beeintrichtigung der humanen Existenz®, da das mensch-
liche Grundbediirfnis nach Ausdruck durch die (Sing-)Stimme nicht erfillt werde. Indem
Singen diskursiv zugleich als Normalfall und als Ideal eines erfiillten menschlichen Lebens
konstruiert wird, kann vom Nicht-Singen lediglich als Abweichung von dieser Norm ge-
sprochen werden: Nicht-Singen wird somit diskursiv durchgingig als ein Noch-nicht- bzw.
Nicht-mehr-Singen konstruiert. Noch-nicht-Singen verweist dabei auf ein noch nicht ent-
decktes Singbedurfnis, welches musikpidagogisch geférdert werden soll. Nicht-mehr-
Singen wird verkniipft mit einem Verlust des Bediirfnisses zu singen, z. B. durch mangeln-
de Singerfahrungen in der Familie oder negative Singerfahrungen in der Schule. Diese
spezifischen diskursiven Formierungen des Nicht-Singens teproduzieren wiederum ein
natlirliches Singbedurfnis, welches entweder schon vetloren gegangen ist oder erst noch
entdeckt werden muss.

Ein Beispiel fir die diskursive Engfiihrung des Nicht-Singens als Nicht-mehr-Singen
sind AuBerungen, in denen das Nicht-Singen als ,,Verstummen®, vor allem von Kindern,
beschrieben wird. Die Formulierung ,,Verstummen® verweist dabei auf ein stimmliches
Ausdrucksbediirfnis, das urspriinglich vorhanden war, welches aber durch mangelnde
Forderung oder Anregung nicht entfaltet werden konnte bzw. sogar unterdriickt und damit
bewusst zum Schweigen gebracht wurde. Diskursiv wird ein semantisches Begriffsfeld rund
um den Begriff des ,,Verstummens® aufgespannt, welches ein unfreiwilliges, bedriickendes
Schweigen oder sogar — mit Verweis auf das schlechte Abschneiden von deutschen Schii-
ler*innen im Rahmen der internationalen Schulleistungsuntersuchungen — ein ,,vokales
Pisa‘“ einschlief3t:

Bereits in der Kindergartenzeit sammeln sich Erfahrungsdefizite an, kaum eine Erzieherin
kann Kinder heute noch zum Singen anleiten. Diese Singabstinenz zeigt sich in den stummen
Lichterketten der trist-novembetlichen Martinsziige, die oft zum Schweigemarsch werden.
(2016_01_mua, S. 10)

Singende aller Institutionen — vereinigt Euch! So méchte man ausrufen, in dem Wissen, dass
Musikschulen — wie auch Singerbiinde, Kirchengemeinden, wie Schulen aller Art und bezo-
gen auf alle Altersstufen — das Singen wieder zu einem zentralen Thema gemacht haben. Dies
auch aus Angst vor einem vokalen PISA, also nicht nur einer fortschreitenden ,,Verdum-
mung®, sondern auch ,,Verstummung®. (2006_07_mf, S. 23)

Die diskursive Konstruktion des Nicht-Singens als Nicht-mehr bzw. Noch-nicht-Singen
wird auch in AuBerungen deutlich, in denen betont wird, dass ein Zugang zur Singstimme
wiedergefunden werden misse, dass Kindern durch Stimmbildung ,,der gesamte Stimmum-
fang wieder zuginglich gemacht werden® (2007_08_gsz, S. 36) kénne und dass gar ein
korpetlich gesteuerter ,,Singmechanismus® (1994_05_mub, S. 13) wiederhergestellt werden
miisse:
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In Zeiten, in denen elterliches Vorsingen selten geworden ist und das jahrelange Kennenler-
nen der eigenen Stimme durch einfaches ,learning by doing® fehlt, kann oft bei Kindern
noch keine korperliche Sensibilitit fiir die Singstimme, kein ,,Singgefiihl“ entstehen. So muf3
es gar nicht am Unwillen der Kinder zu singen liegen (gerade sogenannte ,,Brummer* singen
oft sehr gerne), sondern eher an einer unterentwickelten Sensibilitit fir die am Singen betei-
ligten Muskulaturen und deren Mechanismen, sich zu einem klingenden Stimminstrument zu
formen, wenn das Klangbild einer Schulklasse kaum noch Ahnlichkeiten mit dem von not-
malen Laienkinderchéren aufweist. (1994_05_mub, S. 13)

Durch die diskursive Konstruktion des Nicht-Singens als Noch-nicht- bzw. Nicht-mehr-
Singen werden Musiklehrende grundsitzlich dazu aufgefordert, ihre Schiller*innen als
potenziell Singwillige und Singfihige wahrzunehmen. Den Musiklehrenden wird gleichzei-
tig die Aufgabe zugewiesen, nicht singenden Schiiler*innen ein Singen nahezubringen, zu
dem diese entweder noch keinen Zugang gefunden haben oder das sie aufgrund von nega-
tiven oder gar keinen Singerfahrungen nicht (mehr) praktizieren méchten. Nicht-Singen
wird diskursiv somit auf ein Zwischenstadium bzw. ein zu tuberwindendes Hindernis auf
dem Weg zum eigenen Singen begrenzt.

5.2 Das neue Singenlernen im Musikunterricht

In diesem Kapitel wird die Konstruktion eines neuen Singenlernens im Musikunterricht
beschrieben, dessen historischer Einsatzpunkt im Material zu Beginn der 1990er Jahre
festgesetzt wird. Dass es ein solches neues Singenlernen, d. h. ein Singen unter gednderten
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und musikpidagogischen Zielformulierungen,
tberhaupt geben kann, ist dabei selbst Teil der diskursiven Konstruktion und wird deshalb
nicht im Rahmen des Forschungsstands aufgegriffen, sondern in diesem Analysekapitel.

Die Konstruktion des neuen Singenlernens im Musikunterricht erfolgt tber zwei dis-
kursive Strategien: Das gegenwiirtig erwiinschte und in Teilen schon praktizierte Singenler-
nen wird von einem erzwungenen und verordneten Singenlehren der Vergangenheit abge-
grenzt und damit gleichzeitig als ,,entmythologisiert” postuliert (5.2.1). Gleichzeitig wird
betont, dass das Singenlernen im Musikunterricht in der gegenwirtigen Situation notwendi-
ger sei denn je, da das Singen in der Gesellschaft insgesamt zu wenig praktiziert werde. Im
Zusammenhang mit einer Bedrohung des Singens durch ungtnstige gesellschaftliche Rah-
menbedingungen sei der Musikunterricht somit ,letzter Ort des Singens* und des Singen-
lernens. Indem Singen zugleich als musikalische Grunderfahrung konstruiert wird, kann
eine Zentralstellung des Singens im Musikunterricht legitimiert werden (5.2.2).

5.2.1  Vom iiberwundenen ,,Singzwang* zur ,,gesunden Mitte* des
Singenlernens

Im Material wird hdufig auf die historisch wechselhafte Geschichte der Vermittlung des

Singens (im Musikunterricht) verwiesen, u. a. auf ,,die Idealisierung des Singens, den alten
Singunterricht mit seiner Funktion, kirchlich oder staatlich bestimmtes und in seiner Wirk-
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samkeit wohl kaum zu unterschitzendes Liedgut zu vermitteln, die soziologisch und/oder
ideologisch legitimierte Abwendung vom Singen oder die Versuche, das Singen anthropo-
logisch zu legitimieren [...]* (1998_05_mub, S. 3). Mit Blick auf den Stellenwert des Singens
im Musikunterricht ab Beginn des 20. Jahrhunderts folgen die Zusammenfassungen der
historischen Positionen einer spezifischen erzihlerischen Dramaturgie mit einem eindeuti-
gen Endpunkt in der gegenwirtigen musikdidaktischen Diskussion: Die zumeist unhinter-
fragte Zentralstellung des Singens im allgemeinbildenden Musikunterricht habe einen
Missbrauch des Singens fiir politische Zwecke ermdglicht, woran sich eine musikpidagogi-
sche Kiritik an der unreflektierten Vermittlung des Singens angeschlossen habe. Heutzutage
konne das Singen deshalb als historisch vorbelasteter Gegenstand des Musikunterrichts
gelten.

Im Material ist somit insgesamt eine spezifische Erzdhlung der musikpidagogischen
Geschichte des Singens wirksam, welche das heutige Singen im Musikunterricht von einer
vermeintlich historisch Gberholten didaktischen Position abgrenzt: Vor allem von einem
unhinterfragt und emphatisch praktizierten, z. T. verordneten oder gar erzwungenen Sin-
gen. Insbesondere ein piddagogisch erzwungenes Singen wird im Material ausnahmslos
einem Musikunterricht der Vergangenheit zugeschrieben: ,,Zu allen Zeiten herrschaftsge-
bundenen Schulunterrichtes gab es im Fach Musik den Singzwang mit ihm zugeordnetem
Zwangsrepertoire. In Deutschland endeten diese Phasen um 1967 (!) westlich und 1989
Ostlich des Harzes.“ (1991_05_mids, S. 276) An einigen Stellen wird explizit postuliert, dass
»woingzwang in der Schule [...] Gewalt gegen Menschen® sei (2000_02_mids, S. 1) und dass
es im heutigen Musikunterricht keine Verordnung des Singens (mehr) geben diirfe. Insge-
samt wird betont, dass ein musikdidaktisch unhinterfragtes Singen im Musikunterricht
nicht mehr zeitgemil sei:

[...] Singen [ist] gleichermaBen iltester Gegenstand und urspriingliche Methode des Schulfa-
ches Musik. Galt der Schulgesang weitgehend als selbstverstindliche, unreflektierte, aber in
den unterschiedlichen Bereichen seiner Funktionalitit gleichsam wirkungsmachtige Praxis, so
hat das Nachdenken tber das Singen in der Schule ab den 50er Jahren zunichst kontroverse
und zum Teil iberzeichnete Positionen evoziert. (1998_05_mub, S. 3)

Als eine der ,,zum Teil Giberzeichneten Positionen® zum Singen in der Schule wird hiufig
Adornos Kritik am Singen aufgegriffen. Adorno habe zwar zu Recht eine unreflektierte
Praxis des Singens in der Schule kritisiert. Allerdings habe Adornos harsche Kritik (;,Singen
tut nicht Notl*) zu einer ,regelrechten Kampagne gegen Lied und Singen im Unterricht™
(1991_02_mids, S. 190) an allgemeinbildenden Schulen gefiihrt.

Uber die AuBerungen wird insgesamt eine Polarisierung der musikpidagogischen Posi-
tionen zum Singen konstruiert, die auch in der bereits skizzierten ,Geschichtserzihlung® des
Singens im Musikunterricht anklingt: Das musikdidaktische Nachdenken tiber das Singen
witd hdufig in Form von ,,Extrempositionen” (2002_04_mub, S. 4) zwischen einer Ver-
ordnung und einem Verbot des Singens im Musikunterricht dargestellt. Von dieser Polari-
sierung habe sich der zeitgemiBe Musikunterricht dagegen weit entfernt: Weder solle das
Singen erzwungen werden noch solle im Musikunterricht gar nicht (meht) gesungen wer-
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den. ZeitgemiBe musikdidaktische Zielbestimmungen des Singenlernens hitten sich viel-
mehr

inzwischen auf eine ,,gesunde Mitte® zu [sic!] bewegt. Singen in der Schule hat wieder einen
respektablen Platz gewonnen, einen Ort, an dem sich jenseits von Ideologisierung und alten
Verkrustungen auf innovative Weise eine Einheit von Musizierpraxis und Reflexion, von
Handeln und Verstehen etablieren kann. (2002_04_mub, S. 4f.)

Fir das Einnehmen des musikdidaktischen Standorts dieser ,,gesunden Mitte® des Singen-
lernens in der Schule sei dabei zentral, dass die Musikdidaktik das Singen konsequent
wentmythologisiert™ habe:

Seit Adornos Ideologiekritik haben wir hoffentlich endgiiltig Abschied genommen von Vor-
stellungen, Menschen kénnten durch Singen gebessert werden, Kultur kénnte durch Musik
menschenwiirdiger werden. In der Musikpidagogik wurde das Singen entmythologisiert und
als das genommen, was es ist, nimlich als eine bestimmte Form stimmlicher Lautiuf3erungen
des Menschen, als stimmliche AffektiuBerung und als eine Moglichkeit zu musizieren.
(1992_09_muu, S. 5)

Diese als erfolgreich abgeschlossen prisentierte musikdidaktische Entmythologisierung und
-ideologisierung des Singens fungiert als diskursiver Ausgangspunkt fiir eine Neubestim-
mung des Singenlernens, welche laut der Aussagen in den Zeitschriftenartikeln durchaus
mit einer Wiederentdeckung der nach wie vor erwiinschten, musikpiadagogisch sinnvollen
Qualititen des Singens einhergehen kénne. In manchen AuBerungen klingt dabei sogar
eine kaum verhohlene Anniherung an die zu Recht kritisierten musikdidaktischen Positio-
nen der Jugendmusikbewegung an:

Was ist die Perspektive? Sicherlich reicht eine Neuauflage des alten Appells von Fritz Jode:
,,Helft mit, dass wir wieder ein singendes Volk werden® nicht aus. Doch die Erkenntnis, dass
Singen zu den menschlichen Grundbedurfnissen und -fahigkeiten gehorte und auch heute
gehért, steht fiir mich auller Frage. Diese zu férdern und zu entwickeln, ist und bleibt zentra-
le Aufgabe jeder ernsthaften und auf Nachhaltigkeit angelegten musikalischen Bildung.
(2006_03_mub, S. 10)

Diesen und anderen Aussagen iiber die ,Wiederentdeckung® des Singens stehen dabei Au-
Berungen gegeniiber, in denen explizit davor gewarnt wird, dass aus ,,einer Riickbesinnung
auf die Qualititen des Singens als urspringlichster, einfachster und allen Schiilern gleich-
ermaf3en zuginglicher Form aktiver Beschiftigung mit Musik® (1998_13_muu, S. 2) keines-
falls ein ,,Riickfall in lingst iiberholt geglaubte Positionen werden diirfe (ebd.).

Insgesamt mag es widerspriichlich erscheinen, dass in einigen AuBerungen die Wieder-
entdeckung eines an sich ideologisch unbelasteten Singens gefordert wird, wihrend in
anderen vor einer solchen unkritischen Wiederaufnahme des Singens in den Musikunter-
richt gewarnt wird. Aus diskursanalytischer Perspektive stellt jedoch gerade die explizite
Thematisierung einer problematischen Vergangenheit des Singens im Musikunterricht,
gefolgt von der hiufig wiederholten Erzihlung ihrer gelungenen Aufarbeitung, die Bedin-
gung dafiir dar, dass eine Riickbesinnung auf den Wert des ,Singens an sich® diskursiv (wie-
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der) sagbar werden kann: Dem zeitgemiBen Singenlernen im Musikunterricht kann
dadurch zugeschrieben werden, dass es dhnliche Zielsetzungen verfolgen kann wie einige
histotisch tiberholte und zu Recht kritisierte musikdidaktische Positionen. Denn das Errei-
chen dieser Ziele sei nun, vor dem Hintergrund einer vollig anderen historischen und ge-
sellschaftlichen Situation, ohne ideologische Vorbelastung und selbstverstindlich ohne die
Austibung von Zwang méglich, wie in dieser AuBerung zum gemeinsamen Singen deutlich
wird:

Gemeinsames Singen kann [...] als emotionsgeladenes Stimulans helfen, sowohl einen Ge-
meinschaftssinn unter den Kindern (z. B. gegeniiber auslindischen Mitschiilern) zu befor-
dern, als auch ein eigenes Selbstwertgefiihl entwickeln zu helfen. Dies ist nicht zu verwech-
seln mit dem ,,gemeinschaftszwingenden Ansatz der Musischen Erzichung, zumal dieser in
anderen historischen und sozialen Zusammenhingen entwickelt worden ist. (1994_09_gsz,

S.9)

Immer wieder wird betont, dass ein zeitgemiBes Singenlernen darauf abziele, Singen (wie-
der) als natiirliche Tdtigkeit aller (gesunden!) Menschen zu vermitteln, denn die vermeint-
lich dberzeitlichen Qualititen des Singens (z. B. die Férderung eines nicht niher bestimm-
ten ,Gemeinschaftssinnes“?) seien jenseits einer ideologischen Indienstnahme des Singens
musikpiadagogisch zu férdern.

In der Analyse zeigt sich allerdings, dass diese vermeintlich universalen Qualititen des
Singens keineswegs so voraussetzungslos bzw. allgemeingiltig sind, wie sie postuliert wer-
den: Vielmehr werden in AuBlerungen tiber den Wert des ,Singens an sich‘ bestimmte nor-
mative Annahmen tber die Einstellungen und Gefithle der Singenden in Form absoluter
Werte festgeschrieben und reproduziert. Dies wird z. B. an der folgenden Auferung deut-
lich, in der ,schones® Singen mit dem gemeinschaftlichen Singen verknipft (man singt
lieber mit Anderen als allein) und das ,,Gliick [...], eine gesunde Stimme zu haben® diskur-
siv mit einem nicht behinderten Korper (,,Augen und Ohren, Arme und Beine®) gleichge-

setzt wird:

Beim Singen oder am Singen kénnen Menschen sehr wohl etwas fir sich und fiir ihr Zu-
sammenleben mit anderen Menschen lernen, sie kénnen ganz reale Erfahrungen machen, wie
man singt. d. h. wie man selbst singt, wie andere Menschen singen, iiber welche Mdglichkei-
ten ein Mensch verfligt, sich stimmlich zu duBern, daf3 die Stimme zur Person gehoért, dafl es
ein Gliick ist, eine gesunde Stimme zu haben wie Augen und Ohren, Arme und Beine, daf3
wir Gefiihle, Empfindungen stimmlich ausdriicken kénnen, z. B. indem wir bestimmte Lie-
der singen, daf3 man alleine singen kann, daf3 es aber meistens mehr Spaf3 macht, mit anderen
Menschen zusammen zu singen, daf3 es unterschiedliche Arten zu singen gibt, daf3 Singen ei-
ne lange Tradition hat und zum menschlichen Leben gehort. (1992_09_muu, S. 5)

72 Die Tatsache, dass in dem o. g. Zitat von einem ,,Gemeinschaftssinn unter den Kindern |[...] gegeniiber
ausldndischen Mitschilern® (Hervorhebung A. G.) die Rede ist, ldsst vermuten, dass eine eingehende
diskursanalytische Untersuchung der Verwendung des Schlagworts ,Gemeinschaft® im Material loh-
nenswert wire, insbesondere vor dem Hintergrund der Frage, welche Subjekte Giber das Aufrufen ei-
ner ,singenden Gemeinschaft’ ein- und welche dartber ausgeschlossen werden. Fiir diesen Hinweis
danke ich Anne Niessen.
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Insgesamt wird so eine diskursive Wissensordnung stabilisiert, welche das musikdidaktische
Nachdenken tber das Singen als historisch reflektiert und ideologisch geldutert prasentiert.
Insbesondere ein erzwungenes Singenlernen sei abzulehnen, heutzutage sollten den Schi-
ler*innen im Musikunterricht nur noch Singangebote gemacht werden:

Ein abwechslungsreiches Angebot von Liedern aus alter Zeit und neueren Songs, besonders,
wenn wir thematische Verbindungen finden (Beziehungen, Umwelt u. v. a.) kann dafiir sor-
gen, dass die Schule ihre Aufgabe als fiir die meisten einzige Liedvermittlungsstelle erfallt. Al-
lein das Wort Angebot ist eines, das frither keinem Bildungsplaner tiber die Lippen gekom-
men wire. Doch genau darum geht es heute in einer Zeit tiberwundener Singzwinge: Dass
wir neue Wege der Information iiber Singmdglichkeiten schaffen, z. B. durch vorsingen, CDs
vorspielen, Texte lesen lassen zur Auswahl dessen zu kommen [sic!], was Schilerinnen singen
lernen wollen. (2000_04_mids, S. 10)

Gleichzeitig deutet sich in dieser Bestimmung der Schule als ,,fiir die meisten einzige Lied-
vermittlungsstelle® (ebd.) eine dringliche Notwendigkeit des Singenlernens im Musikunter-
richt an, die diskursiv mit der Diagnose einer gesellschaftlich verschuldeten Singkrise ver-
knipft und legitimiert wird.

5.2.2  Musikunterricht als letzter Ort des Singenlernens

Eine diskursiv konstruierte Krise (vgl. Bugiel, 2015) des Singens in der Gesellschaft wird im
Material vor allem in Verbindung mit der Diagnose von unterschiedlichen (neuen) Proble-
men des Singens thematisiert:

Obschon dem Singen in der Schule (zumindest in den Lehrplinen) noch ein relativ weites
Feld eingeriumt wird, sind viele Schwierigkeiten und Probleme zu konstatieren:
- eine besorgniserregende Rezession in Quantitit und Qualitit unserer Schulchére,
-ein durch die Ubermacht der Medien geprigtes Gesangsideal unserer Jugendlichen,
- eine aullerordentliche Gleichgtiltigkeit im tertidren Bildungsbereich,

- eine naive Bedenkenlosigkeit in der Literaturwahl und vor allem: enorme Defizite in Me-
thodik und Didaktik der Kinder- und Jugendstimmbildung. (1995_02_muu, S. 47)

Was sind die Probleme? Drei Aspekte sollen hier bezogen auf den Musikunterricht verallge-
meinert angerissen werden.

- Die Impulse zum Entdecken der Stimme, die Anregungen zum Singen kommen immer we-
niger — wie bisher tiblich — von den Eltern. [...]

- Singen ist eine intensive persénliche Handlung,. [...] Im Musikunterricht entwickelt sich vor
diesem Hintergrund vielfach ein Wechselspiel von Gruppenzwang und der (eigentlich unver-
standlichen) Scheu, sich in bzw. auch vor der Gruppe vokal zu dulern. Es entsteht ein Regel-
kreis mit der Folge, dass der freie und nattrliche Stimmgebrauch in seinem fundamentalen
Korperbezug heutigen Schiilerinnen und Schilern zunehmend (noch) fremder wird.
- Der Klang der ,,Kiinstler-Stimme®, orientiert an den Idealen des europiischen Kunstge-
sangs, gar ,perfektes” Singen im Belcanto-Gestus im Repettoitebereich Kunstlied/Opet
schreckt heutige SchiilerInnen in der Regel ab. Sie finden ihr Ideal vornehmlich im primar
medial vermittelten Rock- oder Popgesang. (2002_04_mub, S. 5)
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Als Fluchtpunkt dieser Problembeschreibungen dient die Feststellung, dass in der heutigen
Gesellschaft und insbesondere in Familien bei besonderen sozialen Anldssen und im alltig-
lichen Umgang miteinander zu schlecht, zu wenig oder schlicht gar nicht mehr gesungen
wetde. Dabei wird betont, dass Singen in bestimmten sozialen Situationen gewissermal3en
wie von selbst angeregt werde, dass jedoch diese singfreundlichen sozialen Kontexte immer
weniger gegeben seien:

Singen entsteht in Singsituationen. Gibt es diese nicht mehr oder immer weniger, wie z. B.
beim Singen in den Familien, bei Festen und Feiern mit religidsen Anldssen oder aktiv gestal-
teten Kindergeburtstagen, bei Singwochenenden oder Feriencamps, wird auch das natiirliche
Singen zuriickgedringt werden. (2005_01_mip, S. 9)

Das schlechte Singen von Schiiler*innen im Musikunterricht wird deshalb kausal auf eine
mangelnde oder nicht vorhandene Singpraxis in den Familien oder in der Friherzichung
zuriickgefithrt: ,,Angesichts der Tatsache, dal das Elternhaus nur noch sehr selten der Ort
der aktiven Erstbegegnung des Kindes mit dem Lied ist und angesichts der bedauetlichen
Tatsache, daB3 viele (sehr viele?) Erzicherinnen im Kindergarten und viele Grundschullehr-
krifte die im Unterricht eingesetzten Lieder zu tief anstimmen® (1994_04_mids, S. 183),
wiirden ,,in der Folge ungebildete und verbildete Kinderstimmen zu den Grundschulklas-
sen bzw. zu den Schul- und Kinderchéren gelangen® (ebd.). In dieser AuBerung deutet sich
an, dass die gesellschaftliche Singkrise z.T. auch durch die Musiklehrkrifte selbst und
durch die musikdidaktischen Diskussionen ,nach Adorno‘ verschuldet sei: Aufgrund der
»Auswirkungen der [...] adornoschen Wirkungstreffer (2016_01_mua, S. 10) und der dat-
aus resultierenden kategorischen Ablehnung des Singens im Musikunterricht hitten ,die
Deutschen® das Singen insgesamt vetlernt (ebd.).

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang ecine diskursive Strategie, mit der
Adornos berithmter Satz, dass ,,Singen nicht not® sei, zitiert und auf spezifische Weise
umformuliert wird: In der heutigen Gesellschaft sei das Singen selbst ,,in Not geraten und
der Musikunterricht miisse dieser gesellschaftlichen Fehlentwicklung entschlossen entge-
genwirken:

,»Nirgends steht geschrieben, dafl Singen not sei.” (Adorno 1958, S. 75) Diese Aussage be-
schiftigt Musikpidagogen und Musiklehrende seit Jahrzehnten. [...] Zu Recht ist lingst das
Fach Singen durch einen Unterricht ersetzt worden, der neben dem Singen auch alle anderen
Méglichkeiten musikalischer Betitigung beriicksichtigt. Aber die Zeiten haben sich seit
Adorno geidndert. Das Singen ist in Not geraten. Es ist davon bedroht, nur noch von Lieb-
habern und Kiinstlern gepflegt zu werden. Fir die Mehrzahl der Menschen hat Musikkon-
sum schon das lebendige Singen ersetzt. Mufl man eine solche Entwicklung hinnehmen?
Oder sollte man nachdenken, ob es lohnt, das Singen zu retten? (1996_06_mids, S. 288)

Die Aufforderung, das vermeintlich in Not geratene Singen zu ,,retten, schlieit an die
diskursive Konstruktion einer gesamtgesellschaftlich verschuldeten Singkrise an. Diskurs-
analytisch relevant ist an dieser AuBerung vor allem die Formulierung, dass das Singen
,»davon bedroht [sei], nur noch von Liebhabern und Kiinstlern gepflegt zu werden® (ebd.).
Die Formulierung ,,Liebhaber* und ,,Kinstler* verweist auf eine spezialisierte, professio-
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nell ausgebildete Gruppe von Menschen, die nach wie vor (gern) singen und dafiir gesell-
schaftliche Anerkennung erfahren. Das Singen sei dennoch gesellschaftlich bedroht, weil
nicht mehr a/le Menschen regelmafig und auf einem gewissen Niveau singen, sondern nur
noch ein kleiner Ausschnitt der Bevolkerung. Diese Setzung verweist auf eine ibergreifen-
de diskursive Strategie, welche den vermeintlich ,krisenhaften® Status des Singens legiti-
miert: Das Singen ist keinesfalls bedroht, weil #iemand mehr singt. Die gesellschaftliche
Situation des Singens wird vielmehr als krisenhaft beschrieben, weil nicht (mehrt) a/e Men-
schen zu jeder Zeit gut und gern singen. Mit Bezugnahme auf diese diskursive Wissensord-
nung wird die Notwendigkeit eines (ideologisch gelduterten) Singenlernens im Musikunter-
richt musikpddagogisch legitimiert.

Vor dem Hintergrund der diskursiv konstruierten gesellschaftlichen Krise des Singens
wird der Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen entworfen als ,,der (heute hiufig
einzige) Ort, um Singen als natiitlichen Lebensbegleiter anzubieten (2015_04_muu, S. 17).
Der Musikunterricht wird als ,letzter Ort* des Singenlernens konstruiert, denn ,,wenn die
Praxis des ungezwungenen miteinander Singens im ,richtigen Leben‘ schon zum Ausnah-
mefall geworden ist, so bleibt doch in der Schule die Méglichkeit, das Singen als ,Gut® zu
pflegen [...]* (2000_04_mids, S. 10). Der Musikunterricht sei dementsprechend nicht nur
der letzte mégliche Ort des ,,ungezwungenen miteinander Singens® (ebd.), sondern auch
der letzte Ort, an dem Quantitit und Qualitit des Singenlernens gleichermalen vermittelt
werden kénnten. Denn selbst dann, wenn im Material zugestanden wird, dass (manche)
Schiiler*innen noch singen bzw. singen wollten, wird gleichzeitig kritisiert, dass die Schi-

ler*innen nicht ,,unbefangen® genug singen:

An deutschen Schulen wird durchaus gesungen. Auch die Bedeutung und Tragweite von
Stimme und Singen ist uns bewusst. Aber fehlende Selbstverstindlichkeit und Unbefangen-
heit im Umgang mit der Stimme und dem eigenen Kérper wirken sich hiufig auf die Lust
und Unlust der Schiilerinnen aus. (2006_04_mub, S. 14)

In diesem Zusammenhang wird die Befiirchtung gedullert, dass die mit dem Singen ver-
bundenen musikalischen Erfahrungen weniger intensiv seien, wenn das Singen in der Fami-
lie oder im Musikunterricht nicht als lustvolles’, ausdrucksstarkes Singen vermittelt und
praktiziert werde:

Die Impulse zum Entdecken der Stimme, die Anregungen zum Singen kommen immer we-
niger — wie bisher tblich — von den Eltern. Das hat nicht nur die Konsequenz, dass heute
schlicht weniger oder auch nur anders gesungen wird. Fehlende ,,Grunderfahrungen® wirken
sich als Unlust zum Singen aus, die sich bis hinein in eine ausdruckslose Korperlichkeit, in
leierndes, skandierendes Sprechen spiegeln. All dies ist haufig in der Schule zu beobachten
und mindert die Qualitit jeder musikalischen Erfahrung deutlich. (2002_04_mub, S. 5)73

Diskursiv wird das Singen an dieser Stelle per se mit erfiillten musikalischen Grunderfah-
rungen gleichgesetzt und damit wiederum eine Vorrangstellung des Singens im schulischen

73 Da im Rahmen dieser Arbeit die korpusiibergreifenden Mechanismen der diskursiven Bedeutungs-
produktion im Vordergrund stehen, werden einige Zitate aus dem Untersuchungsmaterial mehrfach
zitiert und im Kontext unterschiedlicher diskursiver Strategien analysiert.
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Musikunterricht begriindbar: ,,Das Singen gehort [...] als Urform der Musik ins Zentrum
des Unterrichts.” (2017_01_mub, S. 60) In Hinblick auf das Musizieren mit Instrumenten
stehe das Singen ,,immer am Anfang* (2011_02_mub, S. 49) und wird somit als Grundlage
jeglicher instrumentaler Praxis bestimmt. In einigen AuBerungen wird gar betont, das Sin-
gen werde ,,auch zukiinftig (wie schon immer) fiir die meisten Menschen die einzige Mog-
lichkeit zum eigenen Musizieren, zur musikalisch-kinstlerischen Eigentitigkeit bilden®
(1995_02_muu, S. 47). Diese diskursive Begrenzung schliet an das als bedrohlich darge-
stellte gesellschaftliche Krisenszenatio an, in dem nur noch ,Liebhaber und Kinstler®
(s. 0.) das Singen praktizierten und den meisten Menschen das Singen und damit zugleich
jegliche Chance auf erfiillte musikalische Grunderfahrungen verwehrt blieben.

Mit Hilfe der diskursiven Konstruktion des Singens als Grundlage jeder musikalischen
Praxis und der Postulierung einer gesellschaftlichen Krise des Singens kann die zentrale
Stellung des Singens im Musikunterricht musikdidaktisch legitimiert werden:

Im Umfeld der 26. Bundesschulmusikwoche in Wiirzburg (20006), die unter dem Kongress-
thema ,,Stimme(n) ... stand, haben Fachleute eindringlich proklamiert, dass Singen als ur-
menschlichste und unmittelbarste stimmliche Ausdrucksform besonders in der heutigen
Kinder- und Jugendgeneration bedrohlich an Bedeutung und auch an Qualitit verliert. Will
man dieser alarmierenden Entwicklung nachhaltig entgegenwirken, bedarf es gemeinsamer
fachpidagogischer Anstrengungen und innovativer Konzeptionen, um dem aktiven (und
nicht medial rezipierten) Singen wieder einen selbstverstindlichen Stellenwert zu verschaffen.
(2008_03_muuy, S. 1)

Der ,,selbstverstindliche Stellenwert™, den das Singen im Musikunterricht (wieder) erlangen
soll, rickt dabei stark in die Nihe eben jener unhinterfragten Selbstverstindlichkeit, die am
Singenlernen des Musikunterrichts der Vergangenheit kritisiert wurde (s. 5.2.1). Auch die
angestrebte ,,gesunde Mitte” des heutigen musikdidaktischen Stellenwerts des Singens wird
diskursiv kurzgeschlossen, wenn die Zielbestimmung gilt, ,,wieder eine gesunde Mischung
zu finden, die das Singen als Ausgangspunkt in das Zentrum von Musikunterricht riickt und
gleichzeitig andere wichtige Inhalte und Ziele nicht einfach tber Bord wirft®
(2015_04_muu, S. 16; Hervothebung A. G.). Einerseits wird also behauptet, dass das
selbstverstindliche, unhinterfragte Singen der musikdidaktischen Vergangenheit angehore.
Andererseits wird {iber die AuBerungen in den Zeitschriftenartikeln ein Verlust des Singens
als selbstverstindlicher Gegenstand des Musikunterrichts in der Gegenwart beklagt und mit
Bezugnahme auf die diskursive Konstruktion einer gesellschaftlichen Singkrise neu legiti-
miert: Denn vor dem Hintergrund eines diskursiv konstruierten, gesellschaftlich bedingten
Singens in Not® kann die Rede von seiner musikdidaktischen Wiederentdeckung dazu
genutzt werden, eine (Wiedergewinnung der) Zentralstellung des Singens im Musikunter-
richt zu begriinden.
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5.3 Didaktische Orientierungen des Singenlernens und -lehrens

Unter didaktischen Orientierungen werden alle Aussagen uber normative Leitlinien zu-
sammengefasst, die im Material in Hinblick auf das Singenlernen und -lehren im Musikun-
terricht im engeren Sinne (re-)produziert werden. Diese didaktischen Orientierungen ste-
hen in Bezichung zum Begriffsfeld Singen (5.1) sowie zur Konstruktion des neuen Singen-
lernens im Musikunterricht (5.2) und bilden den diskursiven Horizont, vor dem die Sub-
jektpositionen der Lehrer*innen und Schiler*innen (5.4; 5.5) entworfen werden.

Drei didaktische Orientierungen werden im Material iber verschiedene diskursive Stra-
tegien als Wissensordnungen konstruiert und legitimiert: Die Singstimme wird als krperei-
genes Instrument zugleich als selbstverstindliche Voraussetzung und als Problem des Sin-
genlernens im Musikunterricht entworfen (5.3.1). Mit Hilfe dieser doppelten Bestimmung
der Singstimme wird es moglich, das Singen zugleich als voraussetzungslos wie auch for-
detbediirftig zu konstruieren. Die musikdidaktische Férderung des Singens soll beim Um-
gang mit der Stimme ansetzen, um Uber verschiedene Hilfsmittel und Vorstufen zum ei-
gentlichen Singen zu fihren. Gleichzeitig wird ein freies, natiirliches Singenlernen von
einem verordneten, auf die Ausbildung von spezialisierten Fihigkeiten fokussierten Ge-
sangsunterricht abgegrenzt (5.3.2). Im Material wird sichtbar, dass die Zielbestimmungen
des kiinstlerischen Gesangs fir den Musikunterricht keinesfalls aufler Kraft gesetzt, son-
dern implizit als legitime Ziele des Singenlernens perpetuiert werden. Dies wird u. a. iber
eine diskursive Strategie moglich, die ein vielféltiges Singenlernen durch den Finsatz ver-
schiedener Methoden und Stile propagiert, dieses vielfiltige Singen jedoch gleichzeitig auf
Formen des Singenlernens begrenzt, die eine Entwicklung von vermeintlich universalen
Singfihigkeiten férdern. Dadurch werden wiederum bestimmte Techniken und Singstile
diskursiv als nicht angemessen oder gar stimmschidigend ausgeschlossen (5.3.3).

5.3.1 Das kérpereigene Instrument Stimme als Voraussetzung und Problem

»|Dlie Stimme [ist] jedem Menschen vom ersten Schrei an zugeh6rig. Sie ist korpereigenes
Instrument und zum vielfiltigen Gebrauch bestimmt* (2006_03_mub, S. 9). Uber diese
AuBerung wird die diskursive Konstruktion der Singstimme als gegebene Voraussetzung
aller Menschen prignant zusammengefasst: Verkniipft wird die Singstimme hier (sowie an
anderen Stellen im Material) mit dem eindriicklichen Bild des schreienden Siuglings, der
sich beim Eintritt ins Leben durch den Gebrauch seiner Stimme Gehor verschafft. Der
Verweis auf die Singstimme als ,,krpereigenes Instrument™ akzentuiert die Stimme zudem
auf zweifache Weise als besonders unter den Musikinstrumenten: zum einen tber den als
gegeben vorausgesetzten Korperbezug, zum anderen iiber die hiufig betonte klangliche
Vielfiltigkeit dieses Instruments.

Die Konstruktion der Singstimme als korpereigenes Instrument wird hdufig mit der
Norm des voraussetzungslosen Singens verknipft (s. 5.1.1): ,,Die Stimme ist schnell und
flexibel im Untetricht einsetzbar, da man sie nicht aufbauen und stimmen muss. Es entste-
hen keine Anschaffungs- und Wartungskosten und die Schiiler kénnen ihre Stimme nicht
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zu Hause vergessen® (2015_05_muu, S. 18). Singen sei damit ,,cine der preisgiinstigsten
und fiir alle (1) zuginglichen Formen des Ensemblemusizierens tiberhaupt® (2002_05_mub,
S. 17). Da jeder Mensch immer schon iber (s)eine Stimme verfiige, wird davon ausgegan-
gen, dass alle Schiller*innen grundsitzlich gleiche Voraussetzungen fiir das Singen im Mu-
sikunterricht mitbrachten:

Ich habe bei meinen Oberstufenschiilern einmal herumgefragt, ob die Leistungskontrollen
von der Wahl des Faches [Musik] abschrecken. Die sehen das aber positiv. Sie sagen: Das ist
cin objektives Kriterium, denn zum Singen bringt jeder die gleichen Voraussetzungen mit.
(1998_14_muu, S. 5f.)

Singen wird insgesamt als prinzipiell voraussetzungslose musikalische Titigkeit und damit
zugleich im normativen Sinne als ,,Garantie fiir Chancengleichheit” (vgl. 2017_06_mub,
S. 58) postuliert.

Die Singstimme wird als kérpereigenes Instrument jedoch auch problematisiert: Im Ma-
terial wird betont, dass manche Schiler*innen erst einen Zugang zu ihrer Singstimme fin-
den missen und diese als Instrument aufgebaut, entwickelt und trainiert werden misse.
Zugleich stelle der Korperbezug des Instruments Stimme auch ein Problem dar, z. B. fiir
die improvisatorische Arbeit im Musikunterricht:

Das Instrument, mit dem eine Improvisation vollzogen wird, kann weggelegt werden, man
kann sich sozusagen davon distanzieren. Auch erhilt das Spiel mit dem Instrument schon auf
Grund der Tatsache, daf3 dies ja nicht regelmiBig und tiber einen lingeren Zeitraum stattfin-
det, etwas Besonderes, Stimulierendes. Die Stimme hingegen wird als alltiglich empfunden.
Sie ist Teil des Korpers. Mit ihr in besonderer Weise umzugehen, wird (zumindest in Europa)
oft als unnatiirlich empfunden. Besondere Anstrengungen und Uberwindung von Hemmun-
gen der eigenen Person gegeniiber sind notwendig, um vokale Improvisationen hervorzu-
bringen. (1992_11_muu, S. 15)

Der Korperbezug der Singstimme wird insgesamt ambivalent konstruiert: Ein bewusstes
Ablegen des Instruments Stimme sei im Unterschied zu anderen Musikinstrumenten nicht
moglich und der Umgang mit der Stimme als Teil des Korpers kénne deshalb mit besonde-
ren Hemmungen seitens der Schiler*innen einhergehen. Das Instrument Stimme kénne
andererseits auch als zu alltiglich wahrgenommen werden, sodass es als Ausgangspunkt fiir
improvisatorische Experimente und neue musikalische Erfahrungen aus Sicht der Schu-
ler*innen bisweilen wenig attraktiv scheine.

Die Singstimme witd an einigen Stellen als fragiles Instrument konstruiert, das es zu
pflegen gelte. Die Aufgabe dieser kontinuierlichen Stimmpflege solle den Singenden aller-
dings nicht allein Giberlassen werden:

Die Singstimme ist das schonste, kostbarste, sensibelste und nicht ersetzbare Musikinstru-
ment, das uns durch unser ganzes Leben hindurch begleitet. Damit richtig umzugehen, es
pfleglich zu behandeln und lange zu erhalten, kann nicht nur dem Singenden selbst tiberlas-
sen sein, sondern liegt weitgehend auch in der Hand des gesangsanleitenden Piddagogen und
Chotleiters. (1990_05_mub, S. 497)
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Die Notwendigkeit der kompetenten, pfleglichen Behandlung der Singstimme wird an
einigen Stellen auch durch drastische Schilderungen von Stimmschiden durch falsches,
d. h. in der Regel vor allem zu tiefes, Singen begriindet:

Das schidlichste Fehlverhalten beim kindlichen Singen ist das tibermiBige oder gar aus-
schlieflliche Benutzen der tiefen ,,Schreistimme®, d. h. der ungemischten Brustregisterfunkti-
on ohne Randschwingung. Hier schlagen die Muskelkérper der Stimmfalten quasi ,,unge-
bremst“ aneinander. Dies verursacht wegen der iibermiBigen Kompressionsspannung und
dem zu hohen Atemdruck Schidigungen an den Schleimhduten. Die Folgen sind gravierend:
von einer heiseren und rauen Stimmgebung, einer Einschrinkung des Stimmumfangs auf die
Sprechlage bis hin zu krankhaften Verinderungen an den Stimmfalten. Beim Singen mit der
,»Schreistimme®, noch dazu in zu hoher Lage, d. h. oberhalb von el, sind erhebliche, hiufig
auch irreparable, Schidigungen an den Stimmfalten zu beftirchten. (2007_08_gsz, S. 34)

Auch die unwissende Imitation von ,kranken Stimmen® aus der Rock- und Popmusik
stelle eine Gefahr fir die Singstimmen der Schiller*innen dar:

Stimmliche Vorbilder aus der Rock- und Popmusik sind fiir die Jugendlichen auBerordentlich
prigend. Ihre stimmlichen Ideale orientieren sich tiberwiegend an den aktuellen Charts und
nicht selten versuchen sie, in der Art und Weise ihrer Idole zu singen. Dieses Nachahmen
von oft leider auch gestorten oder kranken Stimmen kann stimmschddigend sein und alle un-
sere stimmbildnerischen Bemiithungen teilweise sinnlos machen. Wir kénnen darauf nur Ein-
fluss nehmen, wenn wir diese Titel selbst kennen, wenn wir im Unterricht solche, aber auch
sehr schone und intakte Pop-Stimmen vorspielen lassen und dariiber reden. Den Schiilern ist
meistens nicht bewusst, dass es sich bei einigen ihrer Idole um kranke Stimmen handelt, die
nur mit Hilfe der Technik stimmlich tiberleben. Wohlgemerkt ist es nicht unser Ziel, die Ju-
gendlichen von ihren vokalen Vorbildern abzubringen. Was wir aber versuchen sollten ist,
ihnen bewusst zu machen, dass sie ihre eigene Stimme gefihrden, indem sie nur auf diese Art
und Weise singen. (2000_05_mids, S. 51)

Vor irreparablen Stimmschidden durch zu tiefes Singen bzw. durch die Imitation von fal-
schen Vorbildern wird im Material mehrfach gewarnt. Die Ursachen der Stimmschiden der
Schiler*innen und der damit verbundene musikpidagogische Handlungsbedarf werden
allerdings je nach den Bedeutungszuweisungen an den Begriff ,Stimmschiden® unterschied-
lich konstruiert. Dies ldsst sich anhand von zwei aufeinander bezogenen Leserbriefen zei-
gen, die Anfang der 1990er Jahre im Diskussionsteil der Zeitschrift Musik in der Schule ex-
schienen sind.

Der Autor des ersten Leserbriefs positioniert’ sich als Stimmwissenschaftler und
nimmt Stellung zu einem zuvor in der Zeitschrift erschienenen Artikel:

74 Die folgende genauere Analyse von zwei aufeinander bezogenen Leserbriefen erfolgt nicht mit dem
Ziel, die Einzelmeinungen von zwei Autor*innen iiber das Thema Stimmschiden als reprisentativ
fiir alle AuBerungen im Gesamtkorpus herauszustellen. Vielmehr geht es aus diskurstheoretischer
Perspektive darum, darzustellen, wie zber die Thematisierung von Stimmschidden bestimmte Positionie-
rungen zum Gegenstand (hier: als Stimmwissenschaftler und als Schulchorleiter) konstruiert und legi-
timiert werden, und umgekehrt — daher z. B. die Wahl der Formulierung ,,der Autor positioniert sich
iiber seine AuBerungen als Stimmwissenschaftler”. Aus diskurstheoretischer Perspektive ist an dieser
Stelle v. a. interessant, wie die Thematisierung von und die Positionierung zu bestimmten Gegen-
stinden wechselseitig produktiv werden. Dadurch wird es mdglich, eine bestimmte musikpiddagogi-
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Uber den Artikel [...] zu Problemen der zeitgemiBen Chorarbeit in der Grundschule bin ich
sehr verwundert, da er ein altes Thema sehr unzeitgemal3 behandelt. Gemeint ist die Singh6-
he oder die Stimmheimat der Kinder (vgl. Definition), die seit tiber 40 Jahren von zahlreichen
Schulmusikern, Gesangspidagogen und Phoniatern aus den unterschiedlichen Blickwinkeln
diskutiert wird. (1992_02_mids, S. 97)

Der Stimmwissenschaftler definiert die ,,Stimmheimat® im Folgenden als ,,Tonh6henbe-
reich, in dem hochste Stimmleistungen bei geringsten Muskelaktivititen mdoglich sind®
(ebd.) und verkniipft diese Definition mit der Zuschreibung einer ,,natirlichen®, ,,hohen®
Kinderstimme (ebd.). Laut des Stimmwissenschaftlers leitet sich das richtige padagogische
Handeln direkt aus den stimmwissenschaftlich fundierten Befunden zur ,,Stimmheimat® ab:
,»Alle, die mit Kindern gesanglich arbeiten diitfen, tragen eine aullerordentlich grofie Ver-
antwortung fiir die gesunde Stimmentwicklung. Deshalb sollte alles unternommen werden,
um mit Fachkompetenz diese Verantwortung tragen zu kénnen.* (1992_02_mids, S. 98)
Die gesangliche Arbeit mit Kindern erscheint hier als Privileg der Lehrpersonen (,,diitfen®),
welches mit einer ,,grofle[n] Verantwortung®™ fir den besonders sensiblen Bereich der ge-
sunden Stimmentwicklung einher gehe. Um diese Verantwortung tragen zu kénnen, sei vor
allem ,,Fachkompetenz nétig, die dber die AuBerungen im Leserbrief v. a. im Bereich
einer stimmwissenschaftlichen Expertise verortet wird. Die vermeintlich allgemeingiiltige
Norm einer ,gesunden Stimmentwicklung® wird damit zugleich als musikpddagogische
Norm legitimiert (s. 5.2.1).

In einer Replik auf diesen Leserbrief meldet sich der Autor des zuvor vom Stimmwis-
senschaftler kritisierten Artikels als Schulchotleiter zu Wort. Er weist die didaktische Ori-
entierung an der ,,Stimmheimat® als padagogische Norm zuriick und verschiebt zugleich
den Begriff der Stimmschiden:

Mir ist es in der Chorpraxis — wohlgemerkt: Schulchor, fiir alle die wollen, nicht fiir akademi-
sche Plattenreife zu trainieren — egal, ob sechs bis acht Autoren die Meinung vertreten, Kin-
der erlitten durch ihr tieferes Singen als vorgeschrieben dauerhafte Stimmschiden. Ich bin
der Meinung, Kinder erleiden dauerhafte Stimmschiden dadurch, daf3 sie nicht ernstgenom-
men werden, dal} sie briillen mussen, bis Erwachsene oder andere Kinder zuhoren, dal3 sie
flistern mussen, weil die Neubauwohnung hellhérig ist, daf3 sie geprefit sprechen, weil sie
voller unterdriickter Gefiihle sind. Ich kenne viele Kinder mit Stimmschédden: Sie bringen Sie
[sic!] mit, aber keines wurde im Chor geschadigt. (1992_03_mids, S. 147)

Stimmschiden erscheinen hier nicht mehr, wie im ersten Leserbrief, als Beschidigungen
eines Organs durch zu tiefes Singen, sondern als Symptome psychosozialer Vernachlissi-
gung und damit Benachteiligung von Kindern. Zweitens wird die Ursache von Stimmschi-
den verschoben: Stimmschidden werden nicht als Resultat des Handelns von stimmwissen-
schaftlich nicht ausreichend informierten Musikpddagog*innen prisentiert. Stattdessen

sche Wirklichkeit zu konstruieren und ausgehend davon unterschiedliche Handlungsoptionen, aber
auch -notwendigkeiten der Lehrpersonen zu legitimieren. Zum diskursanalytischen Zusammenhang
der wechselseitigen Erméglichung von Thematisierung und Positionierung tGber diskursive Praktiken
s. Wrana, 2012, S. 205f.
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wird vorgebracht, dass viele Kinder ihre Stimmschiden in den Schulchor mitbrichten,
diese dott aber nicht etlitten.

Mit dieser Umdeutung des Begriffs ,Stimmschiden® verschieben sich auch die musikpi-
dagogischen Normen, die den Musiklehrenden als didaktische Orientierungen dienen sol-
len: Durch die AuBerungen im ersten Leserbrief werden Musiklehrende dazu aufgefordert,
Stimmschiden zu verhindern, die durch das falsche (hier: zu tiefe) Singen verursacht wer-
den. Im zweiten Leserbrief wird dagegen an die Musiklehrenden appelliert, dass sie Stimm-
schiden vorbeugen sollen, die durch die soziale Vernachlissigung von Schiler*innen ent-
stehen kénnen. Stimmschiden werden im Rahmen dieser Debatte zum einen als physiolo-
gische, zum anderen als psychosoziale Schidigungen der Singstimme definiert, woraus
unterschiedliche pidagogische Empfehlungen an die Lehrpersonen resultieren. Gemeinsam
ist beiden Positionen allerdings, dass Stimmschiden von Schiller*innen als Teil der Wirk-
lichkeit des Musikunterrichts festgeschrieben und dass Lehrpersonen dazu aufgefordert
wetden, diesen Schidigungen durch ihr Handeln engagiert entgegenzuwirken oder sie zu-
mindest zu kompensieren.

Insgesamt ermdglicht die Rede von der Stimme als kérpereigenes Instrument die Kon-
struktion eines ambivalenten Korperbezugs der Singstimme, der zwischen zwei Extremen
aufgespannt wird, nimlich als far Schiler*innen zugleich alltiglich wie auch als besonders
befremdlich. Die Singstimme wird erginzend als zugleich vielseitig formbar, durch das
Aufrufen von unterschiedlichen Bedrohungen durch Stimmschiden jedoch auch als schiit-
zenswert konstruiert. Durch diese ambivalenten Bedeutungszuweisungen wird insgesamt
die Notwendigkeit einer professionellen, musikpidagogisch geschulten Kontrolle des Um-
gangs der Schiler*innen mit ,threm* Instrument, der Singstimme, begriindet, wie im Fol-

genden weiter ausgefithrt wird.

5.3.2 Vom Umgang mit der Stimme iiber das Singen zum Gesang

Wie bereits dargestellt, wird die Konstruktion einer natiirlichen Singentwicklung als Wis-
sensordnung im Material vielfach reproduziert (s. 5.1.2). GemiB dieser Wissensordnung
férdern Familie und Gesellschaft idealerweise frihzeitig ein ungezwungenes Singen als
Bedirfnis. Weil diese frithe Férderung aber nicht mehr in ausreichendem Malle geschehe,
soll das Singen im Musikunterricht der Grundschule und der weiterfiihrenden Schulen
niederigschwelliger gelehrt werden, um zunichst die Ausbildung von grundlegenden Fihig-
keiten im Umgang mit der Stimme nachzuholen:

Eine generelle Schwierigkeit liegt darin, dass heute z. B. bei Elfjihrigen stimmliche Fertigkei-
ten entwickelt werden miissen, die vor einigen Jahren bei viel jingeren Kindern schon vor-
handen waren, d. h. es ist ein anderes ,,Ambiente des Singenlernens® notwendig, bei dem ein
,,bewussteres” Kennenlernen der eigenen Stimme eine grolere Rolle spielt. (2006_05_mub,

S. 18)
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Dem im folgenden Zitat angesprochenen ,,,negativen‘ Enkulturationsprozess® des Nicht-
Singens in Familie und Gesellschaft musse mit einem erweiterten Singbegriff als didakti-
sche Leitlinie des Musikuntertichts begegnet werden:

Der offensichtliche Wandel der Fihigkeiten und Bediirfnisse, sich mit der Stimme auszudri-
cken, muf [...] zu einer deutlichen Neuorientierung des Lernbereichs Singen fiihren. Der ur-
spriingliche kindliche vokale Ausdruckswunsch, der durch ,,negative” Enkulturationsprozesse
,,verschiittet” ist, kann nur neu belebt werden, wenn der Musikunterricht im Sinne eines er-
weiterten Singe- und Liedbegriffs die elementare motorische und klangliche Ebene des Sin-
gens stirker berticksichtigt und die nonverbalen Ausdrucksqualititen der Bewegung, Mimik,
Gestik beim Singen einbezieht. Eine Musiklehrerausbildung, die den verinderten Vorausset-
zungen gerecht werden will, muf3 sich von der primiren Orientierung an der singerischen
Ausbildung 16sen und animatorische, kommunikative und interaktive Aspekte des Singens
starker betonen. (1996_07_mub, S. 41)

Ausgehend von der Diagnose fehlender Singerfahrungen in Familie und Gesellschaft und
der Forderung nach cinem erweiterten Singbegriff gehe es aus musikdidaktischer Sicht
zunehmend ,,weniger um die Frage, welche Lieder heute in der Schule gesungen werden
konnen, als vielmehr um die vielfiltigen Méglichkeiten der Verwendung der menschlichen
Stimme innerhalb und auBerhalb der Schule, in verschiedenen Lindern, sozialen Gruppen
und Altersstufen® (1992_08_muu, S. 3) und wie diese im Musikunterricht vermittelt wer-
den koénnen. Die musikdidaktische Férderung soll beim Umgang mit der Stimme ansetzen,
um ,,Kindern isthetische und musikpraktische Erfahrungen sowohl mit traditionellen,
populiren, ethnischen und experimentellen vokalen Ausdrucksmdglichkeiten zu vermit-
teln® (2007_06_gsz, S. 5). Letztlich sollen die Schuler*innen tUber die Erfahrungen mit
verschiedenen ,,Vorstufen® und ,,alternative[n] Formen® des stimmlichen AuBerns jedoch
zum vermeintlich normalen, musikpadagogisch erwlnschten Singen gefiihrt werden:

[Dlie Offenheit gegeniiber verschiedenen Singweisen schlieBt ein, dass auch Vorstufen
(thythmisches Sprechen, Sprechgesang, Lautmalerei mit der Stimme u. a.) und alternative
Formen, die nicht im landldufigen Sinne unter ,,Singen firmieren (z. B. Rap) aufgegriffen
werden. Nur ein offenerer Singebegriff kann aus der Sackgasse herausfiihren, in der das Sin-
gen derzeit steckt. Wann immer es méglich ist, sollten die Schiilerinnen bei der Auswahl des
Liedgutes einbezogen werden, so dass die Méglichkeiten der Identifikation mit und die Lust
am Singen optimiert werden kénnen. (1998_16_muu, S. 22)

An diesem Zitat wird deutlich, dass ein offener bzw. erweiterter Singbegriff, der sich an
verschiedenen Umgangsweisen mit der Stimme orientiert, mitnichten eine musikdidakti-
sche Orientierung am sogenannten normalen bzw. richtigen Singen ersetzt. Vielmehr wer-
den die hier aufgezihlten, als ,alternativ’ benannten vokalen Umgangsweisen vom ,norma-
len® bzw. ,richtigen® Singen abgegrenzt und als dessen ,,Vorstufen® markiert, ohne dass
explizit definiert wird, was unter dem angestrebten Endergebnis, der Beherrschung des
,normalen‘ Singens, konkret verstanden wird. Dies wird am folgenden Zitat deutlich, in
dem das vokale Erproben von Rap im Musikunterricht lediglich als Unter- bzw. Vorstufe
des erwiinschten Singenlernens bestimmt wird:
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[Dler Rap [bietet] die Mdglichkeit, auf ,,unterster Ebene vokalen Ausdruck im Zusammen-
hang mit vertrauten musikalischen Strukturen zu gestalten und zu erleben. Die Beschiftigung
mit dem Rap als Vorstufe zu intensiverem Singverhalten ist geeignet, Hemmungen im Um-
gang mit der Stimme zu reduzieren. (1994_06_mub, S. 22)

Insgesamt kann eine diskursive Strategie beschrieben werden, die ein nicht niher definier-
tes, deshalb hier als unmarkiert analysiertes Singen als Ziel der musikpadagogischen Bemi-
hungen festlegt, wihrend demgegeniiber andere musikalische Umgangsweisen mit der
Stimme (z. B. Sprechgesang) unter dem Schlagwort eines erweiterten Singbegriffs implizit
und explizit als Vorstufen oder alternative Formen dieses Singens markiert werden. Zu-
gleich wird ein unmarkiertes Singen als erstrebenswertes Ziel wertend aufgeladen, wihrend
die auf verschiedene Weise markierten, anderen Formen des Singens lediglich als Mittel
zum Zweck zum Erlernen des sogenannten ,normalen‘ Singens dienen und somit als eigen-
stindige musikalische Ausdrucksweisen abgewertet werden.

Singen erscheint im Material aber nicht nur als unmarkierter Begriff. Wenn ,Singen‘ ni-
her definiert wird, dann meist im Zusammenhang mit einer begrifflichen Unterscheidung
zwischen Singen und Gesang, die im Material hiufig reproduziert wird. Die einzelnen At-
tribute, die beiden Polen zugewiesen werden, variieren dabei nur leicht:

Dem Musiktherapeuten Christoph Schwabe zufolge ist Singen nicht mit Gesang gleichzuset-
zen: ,,Singen bewegt sich auf einer umgangsprachlichen Kommunikationsebene und unter-
scheidet sich damit vom Gesang bzw. der Gesangskunst. Diese zeichnet sich durch die Krite-
rien kunstspezifischer Interpretation (Ausdrucksaspekt) und Hinwendung an ein Publikum
(Verstindigungsaspekt) aus. Die Unterscheidung von Singen und Gesang im Sinne von Ge-
sangskunst unterliegt im Prinzip keinen wertenden MaBstiben, sondern akzentuiert unter-
schiedliche Sachverhalte.” Musikpadagogik sollte gleichwohl beides im Auge behalten: Singen
und Gesang. (1998_13_muu, S. 2)

Zum einen versteht man das Singen als eine der urspriinglichsten und natiirlichsten Aus-
drucksformen des Menschen, das Singen als Moglichkeit des Sich-Selbst-Findens und Sich-
Kennenlernens, des gemeinsamen Musizierens mit anderen (eingeschlossen die Vielfalt sich
hierbei vollziehender gruppendynamischer Prozesse), letztlich also das SINGEN als ein
grundlegendes menschliches Ausdrucks- und Kommunikationsmittel. Andere Uberlegungen
gehen von dem Singen als Teil der Gesamtmusiklehre und von einem Bildungsanspruch aus.
Hierbei geht es um GESANG, also primir um die Entwicklung gesanglicher und gestaltender
Fihigkeiten und Fertigkeiten und um vielseitige dsthetische Auseinandersetzungen aus einem
fachspezifischen Blickwinkel heraus. (2005_01_mip, S. 7)

Insgesamt wird tber wiederholte Gegentiberstellungen Singen als zweckfreie menschliche
Ausdrucksform konstruiert, wihrend Gesang als bewusste Férderung von gesanglichen
Fihigkeiten, als ,,formale, geleitete Unterweisung im Singen (2016_01_mua, S. 13), gefasst
wird. Im Material wird vielfach betont, dass mit Singen und Gesang zwar jeweils unter-
schiedliche didaktische Zielsetzungen verbunden seien, dass im Musikunterricht jedoch
sowohl Singen als auch Gesang eine Rolle spielen sollten: ,,Singen in der Schule sollte sich
meines Erachtens bemiihen, zwischen diesen beiden Polen eine sinnvolle Balance und eine
gemeinsame methodische Perspektive herzustellen® (2005_01_mip, S. 7).
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Die wiederholte explizite Unterscheidung zwischen Singen und Gesang ist Teil einer
diskursiven Strategie, die einen selbstbestimmten Umgang mit der Stimme und ein zweck-
freies Singen in Abgrenzung zur Forderung sidngerischer Fihigkeiten und Kompetenzen
bestimmt, beide Singverstindnisse jedoch als gleichberechtigte Zielbestimmungen des
musikdidaktischen Handelns etabliert. Gleichzeitig wird in einigen AuBerungen im Material
deutlich, dass trotz einer explizit postulierten didaktischen Orientierung an einem erweiter-
ten Singbegriff letztlich ein sauberes, ,richtiges® Singen, und damit das Erlernen des Ge-
sangs, eine implizite Zielbestimmung des Singenlernens im Musikunterricht bleibt. Um das
musikdidaktische Ziel des ,,wirklichen Singen-Lernen-Wollens® zu erreichen, sollen Lehr-
personen anfangs auch ,,falsche Wege® des Singens gehen und Hilfsmittel einsetzen:

Unsere Lehrerfihigkeiten z. B. addquate kleine Schritte zu finden, angemessene Korperimp-
ulse einzusetzen, Ubungszeiten sinnvoll zu strukturieren sind daher besonders gefragt. Im-
merhin miissen wir oft den ,falschen® Weg gehen: Fertige Lieder singen, deren Elemente
noch nicht gefestigt sind. Tontrdger oder Instrumente als Hilfe einsetzen, obwohl sie zwar
Orientierung zum Mitmachen bieten, aber als Stitze fiirs selber Tun véllig unbrauchbar sind:
[.] Sie dienen allenfalls dem Anreiz, sind Hilfe zum Einstieg. Beim wirklichen Singen-
Lernen-Wollen werden die Hilfen auszublenden sein. (2000_04_mids, S. 11)

Die explizite bindre Unterscheidung zwischen einem selbstbestimmten Singen-Wollen und
einem an kinstlerisch-professionellen Normen orientierten Gesangsunterricht verdeckt
insgesamt, dass es im Musikunterricht nach wie vor um eine Forderung des ,richtigen’
Singens gehen soll:

Das besondere Geschick fiir den Unterricht besteht nun darin, sich behutsam in den Schnitt-
punkten zwischen Singen und Gesang zu bewegen: Welche Grauténe dirfen oder mussen
zugelassen werden? Wie vollzieht sich der Weg vom Singen zum Gesang — und auch wieder
zuriick? [...] Anregungen, wie natiirliches Singen den Verordnungen des Gesangs und ihrer
Gesangspidagogik entgehen kann, gibt es viele: Hierzu gehéren spielerische Experimente zu
Tonfindung (und -weitergabe); tiber Stimmspiele, Stimmbildungs- und Klanggeschichten, die
zum Mitmachen anregen, werden Einsingiibungen nicht verordnet, sondern quasi en passant
durch die Hinterttr eingefithrt. Gesten, die das Singen begleiten, kénnen in eine aufrechte,
siangerische Haltung fithren. (2016_01_mua, S. 13)

An dieser Stelle wird das ,natiirliche’ Singen vom verordneten Gesang zwar abgegrenzt.
Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass eine didaktische Orientierung an den Normen des
kinstlerischen Gesangs fiir den Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen nicht prin-
zipiell ausgesetzt ist, denn eine ,,singerische Haltung® sollen die Schiiler*innen nach wie
vor etlernen. An der Formulierung der Einfithrung von Einsinglibungen ,,en passant durch
die Hinterttr* deutet sich an, dass es vor allem auf eine geschickte piddagogische Fihrung
der Lehrperson ankommt, die den Schiller*innen den Weg zum musikpidagogisch er-
winschten Singen ebnen soll (s. 5.5.1).
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5.3.3  Vielfiltiges, einseitiges und universales Singen

Den Musiklehrer*innen sollen in den musikdidaktischen Zeitschriften Anregungen und
konkrete Hilfestellungen an die Hand gegeben werden, um zusammen mit ihren Schi-
ler*innen ,iber etwaige begrenzte Vorstellungen vom Singen hinauszugelangen®
(1992_08_muu, S. 3) und das Singen methodisch und stilistisch vielfaltig zu lehren. Gleich-
zeitig wird aber vor einer ,,Beliebigkeit™ des Singenlehrens im Musikunterricht gewarnt:
,Heute zeigt sich die musikunterrichtliche Praxis des Musikmachens mit der Stimme si-
chetlich farbiger, freilich auch in einer Mischung aus postmoderner Beliebigkeit und Ratlo-
sigkeit.” (1998_05_mub, S. 3) In diesem Zusammenhang wird die allgemein anerkannte
musikdidaktische Zielbestimmung eines erweiterten Singbegriffs u. a. durch den Hinweis
auf die Singdefizite der Schiler*innen eingeschrinkt:

Die Méglichkeiten, die unter dem Namen ,,erweiterter Singbegriff* auch in den Schulen Ein-
zug gehalten haben (Rap, improvisatorischer Sprechgesang, vokale Umsetzung aleatorischer
Konzepte zeitgenossischer Musik, Realisation grafischer Notation usw.), bieten ein breites
Feld, sich stimmlich zu betitigen. Die Problematik, dass eine einfache vorgegebene Melodie,
egal in welcher Stilart, heute nur noch von den wenigsten annidhernd sauber nachgesungen
werden kann, wird damit jedoch nur teilweise angegangen. Um die sinnvolle Mitte zwischen
unmotiviertem ,,Nuschelklang” und grobem Schreien von Tonhéhen (wieder) zu finden, ist
es notwendig, die Wahrnehmungsfihigkeiten fiir den eigenen Koérper als Gesangsinstrument
zu sensibilisieren. (2006_05_mub, S. 18)

Wie schon im vorherigen Kapitelabschnitt dargestellt, zeigt sich auch hier, dass trotz der
Postulierung eines erweiterten Singbegriffs das saubere Singen einer Melodie als didaktische
Leitlinie giltig bleibt. Die Warnungen vor einer ,postmodernen Beliebigkeit™
(1998_05_mub, S. 3) des Singens im Musikunterricht werden als Teil einer diskursiven
Strategie sichtbar, welche die vielfiltigen Umgangsweisen mit der Stimme im Musikunter-
richt zwar grundsitzlich begriit, sie gleichzeitig aber nur dann als musikpadagogisch legi-

tim zulédsst, wenn sie zum ,richtigen‘ bzw. angemessenen Singen fihren:

Mit der ,,Diversifikation der Stimmideale®, d. h. mit dem Verlust der Dominanz des einen
Stimmideals des Belcanto, der traditionellen chorischen Stimmbildung, geht eine Tendenz zur
Beliebigkeit im Umgang mit der Stimme einher. Wo es kein ,,richtig® und ,,falsch mehr gibt,
treten das ,,angemessen und ,,unangemessen an deren Stelle. Wo aber sind die Grenzen?
Mub3 jedes Grolen akzeptiert werden, auch wenn es die Stimmbander schadigt, weil es fur
»angemessen® erklirt werden kann? (1992_10_muu, S. 8)

Auch wenn die Loslésung von der Orientierung an einem einzigen Gesangsideal fir die
Vermittlung des Singens im Musikunterricht als positiv erachtet wird, wird zugleich die
Sorge vorgebracht, dass vor dem Hintergrund eines erweiterten Singbegtiffs jede Form des
stimmlichen Ausdrucks irgendwie als ,angemessen‘ bezeichnet werden kénne. Deswegen
witd auf vermeintlich universale Spezifika des Singens (u. a. Artikulation, Atemfithrung,
Kérperhaltung) verwiesen, die fiir alle ,angemessenen® Formen des Singens gleichermal3en
gilten:
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Selbstverstindlich diirfen an dieser Stelle die Gemeinsamkeiten. der verschiedenen Singewei-
sen nicht aufler Betracht gelassen werden. In jedem Fall ist es wichtig, 6konomisch und effi-
zient mit dem Atem umzugehen, ihn zu fithren. Um verstanden zu werden. muss deutlich
lautiert und sauber intoniert, missen rhythmische Figuren prizise gestaltet und Melodietone
richtig getroffen werden. Unabhingig von der jeweiligen Singeweise wird auch die Angemes-
senheit des singerischen Ausdrucks gegeniiber dem Text ein Kriterium fiir ,,gutes” Singen
sein. (1998_16_muu, S. 21f))

Durch die Behauptung von universalen Gemeinsamkeiten verschiedener Singweisen wird
verdeckt, dass diese tibereinstimmenden Merkmale gar nicht fiir alle Singstile gelten, die im
Rahmen eines erweiterten Singbegriffs im Musikunterricht grundsitzlich vermittelt werden
konnten: Fur ein angemessenes (d. h. im Rahmen der dsthetisch-performativen Normen
der jeweiligen Musikkultur als gelungen akzeptiertes) Singen von Punkrock muss z. B. nicht
artikuliert gesungen und keine Melodietone getroffen werden. Uber die Festschreibung von
vermeintlich universalen, tatsidchlich aber musikkulturell spezifischen Gemeinsamkeiten
von bestimmten Singstilen werden einige Formen des Singens als allgemeingtiltig konstruiert
und dadurch fir die Vermittlung im Musikunterricht als didaktisch besonders geeignet
legitimiert. Demgegentiber werden abweichende Formen des Singens, die z. B. keine saube-
re Melodiefiihrung oder keine kontrollierte Kérperhaltung erfordern, vor dem Hintergrund
einer impliziten Norm des ,angemessenen® Singens von der Vermittlung im Musikunter-
richt (eher) ausgeschlossen.

An einigen Stellen wird die Norm des angemessenen Singens zusitzlich mit einer uni-
versalen Entwicklung der Singfihigkeit begrindet: Eine gesunde Stimmentwicklung
(s. 5.1.2) miisse von klein auf stimmbildnerisch auf bestimmte Weise unterstiitzt werden,
denn eine gesunde Singstimme sei die universale Basis, auf der die erfolgreiche Beherr-
schung aller Singstile aufbauen kénne:

Wir dirfen nicht zulassen, dass die Entwicklung der Singfdhigkeit unserer Kinder irgendwel-
chen modischen Strdmungen tberlassen wird. Wollen wir Kinder zum Singen hinfihren,
zielt der erste und wichtigste Grundsatz auf eine gesunde Stimmentwicklung. Fiir welche Art
von Musik ein Mensch spiter seine erworbene Fihigkeit des Singens beniitzen will, soll er
ganz allein entscheiden diirfen. Diese Méglichkeit steht ihm aber nicht mehr offen, wenn das
Stimmorgan im Kindesalter durch vorwiegendes oder ausschlieflliches Singen im Brustregis-
ter vorzeitig Schaden erleidet und daher im Erwachsenenalter nicht mehr gesund funktio-
niert. (2007_08_gsz, S. 34; Hervorhebung i. O.)

An dieser Stelle wird sogar die Wahlmdglichkeit zwischen verschiedenen Singstilen an eine
universale Singfihigkeit geknipft: Menschen kénnten sich nur dann frei zwischen ver-
schiedenen Singstilen entscheiden, wenn ihr Stimmorgan gesund ausgebildet worden sei.
Die Vielfiltigkeit des Singenlernens im Musikunterricht wird somit durch das als selbstver-
stindlich postulierte ,,stimmtechnisch Notwendige begrenzt:

So, wie man selbst im Studium das Singen lernte, kann man es im Schulalltag den jungen
Menschen heute nicht mehr beibringen. Neue Inhalte und Methoden sind in der Stimmbil-
dung gefragt, andere, unkonventionelle Vermittlungswege; freilich ohne das Bewihrte, das
physiologisch Richtige und stimmtechnisch Notwendige zu vergessen. (1998_15_muu, S. 14)
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Die Notwendigkeit, im Musikunterricht vor allem das angemessene Singen zu lehren, be-
grenzt z. T. auch die methodische Vielfalt des Singenlernens: Die defizitiren Singfihigkei-
ten von Schiiler*innen werden an einigen Stellen als Begriindung vorgebracht, um z. B. das
Lernen cines einstimmigen Liedes durch Vor- und Nachsingen zu legitimieren. Zwar be-
tont ein*e Autor*in zu Beginn des Artikels:

Es besteht in der musikdidaktischen Literatur heute Einigkeit dariiber, daf3 sich das Singen in
der Schule nicht auf den Akt der bloBen Reproduktion eines Liedes beschrinken sollte. Im
Zusammenhang mit dem Ersingen bzw. Erarbeiten eines Liedes ergeben sich vielfiltige M6g-
lichkeiten [...]. (1998_01_mids, S. 134)

Allerdings sei die ,,mangelnde Singpraxis von Kindern und Jugendlichen® (ebd.) so gravie-
rend, dass das Lernen durch Vor- und Nachsingen (zunichst) notwendig sei: ,,Die nachfol-
genden Uberlegungen beschrinken sich aufgrund der o. a. Defizite auf den eigentlichen
Vorgang der Reproduktion (berticksichtigen also nicht die am Anfang aufgefiihrten weite-
ren Verhaltensfelder): vermittelt werden soll ein einstimmiges, deutschsprachiges Lied im
Klassenverband durch Vor- und Nachsingen [...] (1998_01_mids, S. 135).

Die didaktische Leitlinie des vielfiltigen Singens wird diskursiv von einem negativ ge-
werteten einseitigen Singen abgegrenzt, welches die Singerfahrungen der meisten Schu-
ler*innen kennzeichne: Die méglichen Erfahrungen mit einer Vielfalt von verschiedenen
Singweisen werden einer ausschlieSlichen ,,Fixierung® der Kinder und Jugendlichen auf
den Singstil des Popgesangs gegentibergestellt:

Waihrend also die vokalen Priasentationsformen in unserer musikalischen Welt an Vielfalt und
Farbigkeit gewonnen haben, verzeichnen wir im individuellen aktiven Singverhalten eine Re-
duktion der Ausdrucksmdglichkeiten und eine Fixierung auf einen kleinen Ausschnitt von
Stimmwirklichkeit. (1996_07_mub, S. 38)

Populire Musik und auch die Art des Singens von Popstimmen haben unsere musikalische
Welt zweifellos bereichert und ganz neue Farben in die Musik gebracht. Ein pddagogisches
Problem entsteht allerdings dann, wenn trotz der Vielfalt und Farbigkeit der vokalen Prisen-
tationsformen unserer musikalischen Umwelt, Kinder auf nur eine spezielle Art des Singens
fixiert sind. (2007_06_gsz, S. 5)

Die im Material vielfach behauptete ,,Fixierung® von Kindern und Jugendlichen auf popu-
lire Singweisen wird als einseitiges Singenlernen konstruiert und musikdidaktisch kritisiert.
Diesen einseitigen Singerfahrungen der Kinder und Jugendlichen in ihrer Freizeit wird als
positives Gegengewicht ein vielfiltiges Singen im Musikunterricht gegeniibergestellt.
Gleichzeitig wird dieses vielfiltige Singen im Musikunterricht jedoch diskursiv iiber die
Postulierung der Norm des ,angemessenen® Singens begrenzt, sodass bestimmte, v. a. po-
puldre Singstile und -techniken, als nicht angemessen aus den musikdidaktischen Otientie-
rungen des Singenlehrens und -lernens ausgeschlossen werden.
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5.4 Subjektpositionen der Schiiler*innen

Der analytische Begriff der Subjektpositionen umfasst in dieser Arbeit alle sich wiederho-
lenden ,,diskursiv konstruierten Vorstellungen des So-Seins bzw. des So-Sein-Sollens* (vgl.
Bischoff & Betz, 2015, S. 269) von Musiklehrkriften und Schiler*innen. Subjektpositionen
stellen eine besondere Form von diskursiven Wissensordnungen dar, die im Rahmen dieser
Arbeit als sich wiederholende Strukturierungen von Wissenselementen definiert werden.
Die bereits dargestellten diskursiven Wissensordnungen (5.1; 5.2; 5.3) bezichen sich auf
Begriffe, Begriindungen und didaktische Orientierungen des Singens im Musikunterricht.
Sie stehen in vielfiltigen Beziechungen zu den diskursiv konstruierten Subjektpositionen: So
lisst sich u. a. erginzend zu der diskursiven Trennung zwischen Singen und Nicht-Singen
(5.1.3) eine wirkmichtige Unterscheidung zwischen den Subjektpositionen der singenden
bzw. nicht singenden Schiiler*innen analysieren, die im Folgenden zusammenfassend dar-
gestellt wird.

5.41  Die Stabilisierung der biniren Ordnung: Singende und Nicht-Singende

Wihrend Singen aufgrund seiner vermeintlichen Voraussetzungslosigkeit per se als chan-
cengerecht propagiert wird (s. 5.1.1), wird es gleichzeitig in mehreren Textstellen mit einer
musikalischen bzw. stimmlichen Vorbildung der Schiller*innen in Verbindung gebracht.
Diese stimmliche Vorbildung bzw. die Singerfahrungen und -fihigkeiten werden dabei fiir
singende und nicht singende Schiiler*innen als grundlegend verschieden beschrieben:

Bezogen auf die stimmliche Vorbildung und Singfihigkeit sind die Musiklehrkrifte in den
fiinften Klassen zunehmend mit duf3erst heterogenen Bedingungen konfrontiert und miissen
mit ihnen umgehen: Im besten Fall hat das Kind in der Familie und im Kindergarten bereits
regelmifBig viele Lieder gesungen, im viel selteneren Fall hat es in der Grundschule intensiven
Fachunterricht erlebt. Dieses Kind spielt dann in der Regel auch ein Instrument, hat bereits
einen reichen Liederschatz, singt kriftig und sauber und kann schon Noten lesen. Solche
Kinder singen auch ausgesprochen gerne. Der Worst-case, leider immer haufiger, sind Kin-
der, die nur sehr wenige Lieder kennen, weil weder in der Familie noch im Kindergarten ge-
sungen wurde, die in der Grundschule fachfremden oder keinen Musikunterricht hatten und
auch noch nie ein Instrument in der Hand hielten. Fiur diese Kinder ist Musik zwar
moglicherweise faszinierend, wenn es aber ums eigene Singen geht, echer mit Angst besetzt,
denn sie kennen ihre eigene Stimme als Singstimme gar nicht. Wenn diese Kinder irgendwo
mitsingen sollen, sprechen sie — meist zu tief — leise den Text mit. (2006_06_mub, S. 24)

Bei unseren Schulanfingern beobachten wir in den letzten Jahren groler werdende Unter-
schiede bei der Fihigkeit, der Bereitschaft und der Freude am Singen. Einige Kinder kom-
men aus Elternhiusern, in denen oft und gern gesungen wird, einige Kinder besuchten viel-
leicht einen singefreudigen Kindergarten oder die musikalische Fritherziehung. Viele unserer
heutigen Kinder kennen das Singen aber vorwiegend aus dem Fernsehen oder dem Radio —
sie sechen und héren, wie andere singen, haben aber kaum Erfahrungen mit ihrer eigenen
Singstimme gemacht. (2000_06_gu, S. 39)
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In diesen Zitaten wird eine Unterscheidung zwischen singenden und nicht singenden Schii-
ler*innen konstruiert, die u. a. durch die Benennung als ,,best™ bzw. ,,worst case” binir
aufgeladen wird. Den singenden Schiler*innen werden in diesen Textstellen u. a. folgende
Attribute zugewiesen: Singende haben eine regelmiBige, vielseitige Singpraxis in Familie
und Kindergarten erfahren, spielen ein Instrument, kennen viele Lieder, singen kriftig und
sauber, konnen Noten lesen und haben Freude am Singen. Den Nicht-Singenden, hier als
»worst case” bezeichnet, werden demgegeniiber folgende Attribute zugewiesen: Nicht
singende Kinder kennen wenige Lieder, haben in Familie und Kindergarten keine regelma-
Bige Singpraxis etlebt, spielen kein Instrument und kénnen nicht singen, sondern den Lied-
text nur leise und zu tief mitsprechen. Im Kontext des gesamten Matetialkorpus kommen
weitere Zuschreibungen hinzu, z. B. dass Singende ,,die prinzipiell am Musikunterricht
Interessierteren” (2011_02_mub, S. 46) seien und dass ,Kinder, die in Elternhaus und
Schule gelernt haben, Giber den eigenen Stimmklang Inneres nach auBlen zu vermitteln, ihre
eigene Welt zu verarbeiten und Uber Lieder Neues zu erfahren, offensichtlich psychisch
stabiler [sind] als Kinder, die zu ihrer eigenen Stimme keinen Zugang gewonnen haben®
(2007_05_gsz, o. A.). Zudem sind innerhalb dieser bindren Gegeniiberstellung die Singen-
den gleichzeitig gut und gerne Singende, wihrend die Nicht-Singenden entweder gar nicht,
nicht gut oder nicht gerne singen. Die bindre Unterscheidung zwischen singenden und
nicht singenden Schiiler*innen umfasst somit Zuschreibungen von Erfahrungen, Fihigkei-
ten und Motivationen in Hinblick auf das Singen.

Durch diese Gegeniiberstellung kommt es insgesamt zu einer ,,Logik der Versimtli-
chung® (Hark & Villa, 2018, S. 11) bzw. zu einer ,,Essenzialisierung im Modus der Diffe-
renzkonstruktion® (ebd.) in Hinblick auf singende und nicht singende Schiiler*innen. Fir
diese diskursive Strategie ist maf3geblich, dass Individuen anhand von bestimmten Merkma-
len eingeteilt werden. Diese zugeschriebenen Merkmale werden nicht nur als essenziell,
d. h. als wesensbestimmend fiir die damit unterschiedenen Schiiler*innen-Subjekte, mar-
kiert, sondern dartber hinaus binir angeordnet. Dadurch wird nahegelegt, Singenlernende
vor allem als Reprisentant*innen dieser beiden diskursiv produzierten ,Typen‘ wahrzu-
nehmen. Entscheidend fur die Funktionsweise dieser diskursiven Strategie ist, dass das
sogenannte voraussetzungslose Singen nur bestimmten, nimlich den (gut) singenden Sub-
jekten zugeschrieben wird, die schon eine stimmliche Vorbildung mitbringen. Die nicht
singenden Subjekte werden demgegentiber als benachteiligt konstruiert, indem ihre man-
gelnden Singfihigkeiten in einen kausalen Zusammenhang mit ihrer geringen stimmlichen
Vorbildung gebracht werden. Die Rede vom voraussetzungslosen Singen verdeckt somit
die Tatsache, dass dieses Singen im Material nicht fur alle lernenden Subjekte gleicherma-
Ben gilt: Fir stimmlich vorgebildete Lernende ist das Singen in mehrfacher Hinsicht vo-
raussetzungslos, fir stimmlich weniger vorgebildete Lernende stellt das Singen dagegen
selbst ein Hindernis dar. Diese ,,Singhemmung® der nicht (gut) singenden Schiiler*innen soll
mit Hilfe der Musiklehrer*innen iiberwunden werden:

Manche Schiilerinnen sind mit ihrer Singstimme von Kindesbeinen an vertraut und begeistert
bei der Sache. Andere wiederum sind unsicher und haben grole Hemmungen, vor allem auch
alleine vorzusingen. Solche Situationen erfordern grof3es Einfiihlungsvermégen der Lehrkraft
und viel Geduld. Doch wenn am Ende einer lingeren Durststrecke der erste richtige Ton im
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Raum erklingt und man dem Kind ,,eine Stimme gegeben hat®, weil3 man, dass sich jede Mu-
he gelohnt hat. (2017_06_mub, S. 58f.)

Auffillig ist, dass innerhalb der Differenzkonstruktion von Singenden und Nicht-
Singenden nicht nur singbezogene, sondern auch allgemeine musikalische Fahigkeits- und
Einstellungszuschreibungen vorgenommen werden, z. B. das Instrumentalspiel betreffend
und die Fihigkeit, Noten zu lesen (s. 0.). Im folgenden Zitat werden musikalische von
nicht musikalischen Schiiler*innen unterschieden, wobei die Unterschiede in der Musikali-
tit zugleich mit unterschiedlichen Singverhaltensweisen in Bezichung gesetzt werden: Wih-
rend nicht musikalische Schiiler*innen Schwierigkeiten haben, tiberhaupt zu singen, liegt
die Schwierigkeit von musikalischen Schiller*innen darin, ,,iber das Singen Gefiihle zu
zeigen®:

Viele musikalisch durchschnittlich oder wenig begabte Schiiler haben [...] bereits Schwierig-
keiten, tiberhaupt zu singen. An musikalisch ausdrucksvolles Singen ist oft gar nicht zu den-
ken. Fur diese Schiiler ist Singen weniger ein geeignetes Mittel, sich musikalisch auszudri-
cken, sondern cher eine Barriere, die verhindert, innerlich etlebte Gefithle nach auBlen zu
bringen. Das gleiche Problem besteht mitunter auch bei musikalischeren Schiilern, die zwar
gut héren und ein starkes emotionales Musikempfinden haben, sich aber nicht trauen, tiber
das Singen Gefiihle zu zeigen. Zudem besteht die Schwierigkeit, daf3 auch diese Schiiler
schon tber eine recht weit entwickelte Gesangstechnik verfiigen miissen, ehe sie in der Lage
sind, mit ihrer Stimme den musikalischen Ausdruck differenziert zu gestalten. Meist reicht die
zur Verfiigung stehende Zeit im Musikunterricht nicht aus, um die Gesangstechnik gut genug
auszubilden. (1995_01_muu, S. 22)

Beiden Gruppen von Schiller*innen wird an dieser Stelle zugeschrieben, dass sie Schwie-
rigkeiten haben, mit ihrer Stimme differenziert musikalisch zu gestalten, weil ihnen die
nétige Gesangstechnik fehlt. Wihrend also die Stimme zugleich postuliert witd als ,,eines
der wenigen ,Instrumente® in der Schule |...], mit denen trotz Unterricht im Klassenverband
eine individuelle Weiterentwicklung tiberhaupt méglich ist* (1998_01_mids, S. 135), wer-
den die konkreten Mdoglichkeiten dieser individuellen Weiterentwicklung im Musikunter-
richt als grundsitzlich eingeschrinkt bezeichnet, da die Zeit nicht austeiche, um die fiir den
differenzierten musikalischen Ausdruck notwendige Gesangtechnik gut genug auszubilden.
Dies wirft die Frage nach den diskursiv gezogenen Grenzen der individuellen Férderung
von (Nicht-)Singenden im Musikunterricht auf, der im Folgenden unter Bezugnahme auf
die analytischen Ergebnisse nachgegangen wird.

5.4.2 Die Grenzen der individuellen Férderung: der Umgang mit
sBrummern®

Wihrend (gut) singende Schiler*innen als Normalfall des voraussetzungslosen Singens
konstruiert werden, erscheinen Nicht-Singende demgegentber als Abweichung von dieser
Norm, indem ihnen mangelnde Singerfahrungen, fehlende Motivation und eine geringe
stimmliche Leistungsfihigkeit zugeschrieben werden. Treten diese Defizit-Zuschreibungen
mit Bezug auf einzelne Schiller*innen gebiindelt auf oder werden als besonders gravierend
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wahrgenommen, dann werden die nicht (gut) Singenden im Material hiufig als sogenannte
,,Brummer*‘ bezeichnet:

AuBerste Vorsicht ist bei der Beurteilung so genannter Brummer geboten, die eine vorgege-
bene Melodie nicht korrekt nachsingen kénnen bzw. einzelne Teile einer Liedkontur falsch
singen. In der Regel kénnen Brummer in der Grundschule Tonh6hen nicht richtig beurteilen,
weil sie keine Singerfahrung besitzen und folglich die Koordination von Stimme und Gehér
gestort ist. [...] In keinem Falle aber sollte der Lehrer das Brummen als einen Mangel an Mu-
sikalitit ansehen. Untersuchungen haben gezeigt, dass einzelne Kinder bei Eintritt in das
Grundschulalter von ihrer stimmlichen Entwicklung noch nicht in der Lage sind, sauber zu
singen oder aber ihr Stimmumfang noch nicht so grof3 ist, dass alle Téne erreicht werden.
(2007_06_gsz, S. 8)

An dieser Stelle wird das Falschsingen der ,,Brummer* in Zusammenhang mit ihrer stimm-
lichen Entwicklung gebracht und ihr Nicht-singen-Kénnen in den Horizont des Noch-
nicht-Singens geriickt (s. 5.1.3). An vielen Stellen im Material wird die Bezeichnung
»Brummer™ synonym fiir alle Abweichungen vom normalen Singen verwendet: ,,Wie man
Hemmungen der Schilerinnen abbauen und auch den letzten ,Brummer® zum ,richtigen®
Singen fihren kann® (2017_05_mub, S. 12). Gleichzeitig wird die pauschale und abwerten-
de Einordnung von Nicht-gut-Singenden als ,,Brummer® jedoch auch kritisiert:

Kinder, denen die richtige melodische Fithrung der Singstimme nicht gelingt, werden auch
heute noch als ,,Brummer* abqualifiziert. Dabei existieren bereits seit den siebziger Jahren
Untersuchungen und Vero6ffentlichungen, die die pauschale Einordnung von verschiedenen
Arten von Singschwichen ablehnen und beweisen, dass es sich in den seltensten Fillen um
angeborene Missbildungen der Kehlorgane handelt, sondern vielmehr hiufig um eine man-
gelnde Funktionsverbindung zwischen Gehor, Gehirn und Stimmorgan. (2000_05_mids,
S. 47)

Die Bezeichnung ,,Brummer* wird also vor allem abgelehnt, weil sie Singschwichen pau-
schalisiert und als ,,angeborene Missbildungen® abwertet. Die Aufmerksamkeit der Musik-
lehrer*innen solle jedoch auf der genauen Diagnostik der ,,schwichsten SingerInnen ([det]
vermeintlichen Brummerlnnen)* (2014_02_mub, S. 20) und auf der Verbesserung dieser
Singschwichen durch besondere FérdermaBnahmen liegen. Bei einer genauen Beschifti-
gung mit dem Material fillt auf, dass die Kategorisierung und Typisierung von ,singschwa-
chen® Schiller*innen insgesamt einen groflen Raum einnimmt. ,Singschwichen® werden in
ihren jeweiligen Merkmalen und Ursachen detailliert ausgefiihrt; im Unterschied dazu feh-
len Beschreibungen von typischen ,Singstirken‘, deren konkretere Beschreibung aus mu-
sikdidaktischer Perspektive theoretisch auch denkbar gewesen wire. Zudem erscheinen
SSingschwichen® im Material hdufig in Form von Personalisierungen: So wird z. B. nicht
das Sprechsingen als stimmliches (Fehl-)Verhalten ins Zentrum der Ausfithrungen gestellt,
sondern die Sprechsinger*innen als spezifische Typen von singschwachen Schiler*innen
bestimmt:

Es existieren drei verschiedene Singeschwichen [sicl]: Als Falschsinger werden alle die Kin-
der und Jugendlichen bezeichnet, bei denen die vorgegebene Melodie nicht mit der gesunge-
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nen tbereinstimmt. Sprechsinger sind nur im Stande, die Melodie in der etwaigen Sprechlage
wiederzugeben, der Stimmumfang ist auf wenige, dem Sprechstimmumfang zugeordnete T6-
ne reduziert. Tiefsinger dagegen kénnen die Melodie zwar sauber wiedergeben, aber nur in
einer tieferen Lage. |...] Fir diese unterschiedlichen Singeschwichen gibt es auch verschiede-
ne Ursachen und Unterschiede im Herangehen. (2000_05_mids, S. 47)

Die in vielen Zeitschriftenartikeln explizit geduBerte Kritik an der Bezeichnung ,,Brummer®
soll auf Seiten der Musiklehrkrifte zu einer héheren Sensibilitdt fir unterschiedliche Sing-
Probleme der Schiller*innen fithren. Zugleich sollen den Lehrer*innen einfach umsetzbare
Moglichkeiten der (noch gezielteren) individuellen Férderung von nicht (gut) Singenden im
Musikunterricht an die Hand gegeben werden. Insgesamt zeigt sich jedoch, dass diese Un-
terstiitzungsmoglichkeiten im Rahmen der diskursiven Wissensordnungen cher eine Forde-
rung von Typen von Singenden bzw. Nicht-Singenden nahelegen — und nicht von Individu-
en. Im Material werden rein , leistungs- bzw. defizitorientierte” chor- bzw. musikpidagogi-
sche Zielsetzungen des Singens mit Kindern zwar durchaus kritisiert und von eher ,,kind-
bzw. ressourcenotientierten® Zielsetzungen abgegrenzt:

[Es] ist kritisch zu reflektieren, ob die chorpiddagogische Hinwendung zum Kind auch wirk-
lich das Kind mit seinen musikalischen, seelischen und kérperlichen Bediirfnissen im Fokus
hat oder eher fachimmanente Interessen (besserer, differenzierterer, kultivierterer, umfang-
reicherer, schnellerer, versierterer Stimmklang) verfolgt. Entgegen gingiger, postulierter
Grundlagen pidagogischen Handelns, die sich durch ein (subjektives) Bild vom Kind, Orien-
tierung an dessen Ressourcen und Individualitit definieren, stellen diese Ver6ffentlichungen
oftmals einseitig die Steigerung der stimmlichen Qualitit in den Mittelpunkt. Bei Uberlegun-
gen zum Singen mit Kindern ist haufig statt einer Ressourcenorientierung eine Defizitorien-
tierung auszumachen. (2011_01_dmp, S. 48f))

In dieser Textstelle wird eine Defizitorientierung in Hinblick auf den Umgang mit unter-
schiedlichen Singfihigkeiten explizit kritisiert und vorgeschlagen, sich an den individuellen
Bediirfnissen und Fihigkeiten der Kinder zu orientieren. Gleichzeitig werden die stereoty-
pen Darstellungen der Problematiken von ,singschwachen® Schiler*innen vor allem dazu
genutzt, um diese als Symptom einer gesellschaftlichen Fehlentwicklung zu identifizieren:
An die oben zitierte Textstelle schlieBt sich im Artikel eine Passage tber die ,,Problematik
heutiger Kinderstimmen® an, in der Aussagen iber die scheinbar weit verbreiteten man-
gelnden Singfihigkeiten und Stimmschiden von Kindern als Beweis fiir eine zu geringe
gesellschaftliche und familidre Férderung des Singens (s. 5.2.2) angefithrt werden:

Der Klang einer singenden Schulklasse oder die Weihnachtsgesinge einer Kindergartengrup-
pe vermitteln hdufig den Eindruck Kinder kénnten nicht mehr singen: Zu laut und forciert,
zu tief in der Lage und mit zu wenig Selbstwahrnehmung werden die Kinder tiberwiegend
zum Singen animiert. Die Privalenz zur Heiserkeit findet sich bei 6 bis 25 % der Kinder in
Europa. [...] Auf Grund der fehlenden Verortung des Lieds im sozialen Alltag und in den
Familien habe [sicl] viele Kinder wenig bis keinen Zugang zur eigenen Stimme.
(2011_01_dmp, S. 49)

Aus diskursanalytischer Perspektive konkurriert die postulierte Orientierung an den stimm-
lichen Ressoutcen und der Individualitit jedes Kindes mit essenzialisierenden Zuschrei-
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bungen von Singfihigkeiten und -erfahrungen bestimmter Typen von Nicht-Singenden. So
witd die bindre Aufteilung zwischen Singenden und Nicht-Singenden auch in der Beschrei-
bung von konkreten Férdermoglichkeiten im Musikunterricht reproduziert: ,,Eine gute
Moglichkeit der Forderung besteht darin, Schuilergruppen so zusammenzusetzen, dass
Kinder mit Singeschwichen stets neben Kindern sitzen, die intonationsrein singen®
(2000_05_mids, S. 48). Gleichzeitig wird betont, dass eine gezielte stimmliche Férderung
nicht fiir alle Singenden in gleicher Weise méglich sei. Es sei ,,klar, daB3 eine gezielte stimm-
liche Férderung bestimmter Kinder mit starkem singerischen Handikap die Méglichkeiten
des Musikunterrichts in der Grundschule Gberschreitet (1994_05_mub, S. 13). Das mu-
sikpadagogische Ziel sei es, diese Kinder ,,erstmal fiir die ihnen innewohnenden stimmliche
Fiahigkeiten zu sensibilisieren” (ebd.). Die ,,Grenzen® der individuellen Férderung der
Singfihigkeiten seien zu akzeptieren:

Wir missen uns der Grenzen allerdings bewusst sein. Fine ,,saubere” Melodiefithrung, deut-
liche Aussprache und angemessener Ausdruck gehéren zu den Teilzielen eines ,,guten Sin-
gens®, sind aber selbst bei routiniertester Unterrichtsmethodik nicht fiir jedes Kind zu errei-
chen. Das Erkennen und Akzeptieren von Grenzen — bei uns und den SchilerInnen — ist da-
her ein wichtiger Teil fiir jedes Unterrichtsvorhaben. (2000_04_mids, S. 11)

Dabei werden diese Grenzen der individuellen Férderung im Material ausschlieBlich fir die
nicht (gut) singenden Schiiler*innen benannt. An einigen Stellen wird die individuelle For-
derung dieser Schiler*innen‘ sogar explizit ausgeschlossen: ,,Da eine individuelle Forde-
rung dieser Schiiler innerhalb des Klassenverbandes nicht méglich erscheint, sollten wir
nach Mitteln und Methoden suchen, um in Gruppen oder auch im gesamten Klassenver-
band Singeschwiichen zu begegnen® (2000_05_mids, S. 48). Die nicht gut singenden Schi-
ler*innen werden insgesamt als Typen von Tief-, Sprech- oder Falsch-Singenden differen-
ziert beschrieben. Gleichzeitig werden ihre Singfihigkeiten damit in vielen Fillen zugleich
als Abweichungen von der Norm des ,richtigen® Singens festgeschrieben (z. B. ,,Sprechsin-
gen ist kein Singen®) und die Schiiler*innen dutrch Personalisierungen pauschal als defizitir
Singende konstruiert (z. B. eine Schilerin singt nicht zu tief, sie 45 eine ,Tiefsingerin®). Die
konkret vorgeschlagenen Fordermalinahmen beschrinken sich fir die so kategotisierten
Schiler*innen haufig auf die Aufforderung, einfach hiufiger zu singen:

Das Problem der ,, Tiefsinger ist meistens durch kontinuietliches Singen zu 16sen, bis auf je-
ne duflerst seltenen Fille, wo ein neurophysiologischer ,,Defekt” vorliegt. (2000_03_mids,

S.7)

Viele Falschsinger weisen immer noch Trainingsdefizite infolge von Nicht-Singen oder auch
Zuwenigsingen auf. Wir férdern also diese Schiiler schon allein dadurch, dass sie viel singen.
(2000_05_mids, S. 48)

Insgesamt zielt die Funktionsweise dieser diskursiven Strategie rund um das Ziel der indi-
viduellen Férderung von Nicht-(gut-)Singenden darauf ab, die (Gut-)Singenden als selbst-
verstindliche Norm zu konstruieren und die Nicht-(gut-)Singenden demgegeniiber als
Abweichung von dieser Norm zu kategorisieren und als Individuen unsichtbar zu machen.
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Vor dem Hintergrund dieser Strategie ist auch eine genauere Betrachtung des empfoh-
lenen musikpiddagogischen Umgangs mit sogenannten singschwachen Schiler*innen auf-
schlussreich: Die Lehrpersonen werden insgesamt aufgefordert, ,,keinen Schiiler mehr als
JBrummer® [zu] entlarven, der nur stért™ (1992_10_muu, S. 8). Allerdings deutet sich in
einigen Stellen im Material an, dass die musikpidagogische Sensibilitit fiir vermeintlich
singschwache Schiller*innen weniger deren individuelle Férderung zum Ziel hat, sondern
vielmehr darauf abzielt, die Stérungen des Singens im Klassenverband durch die falsch
bzw. zu tief singenden Schiler*innen moglichst gering zu halten:

Zunichst fallen [...] die Schwierigkeiten vieler Kinder auf, die Melodie eines Liedes intonati-
onsrein wiederzugeben. Ist es auch nur ein geringerer Teil der Schiiler, die mit diesen Prob-
lemen zu kimpfen hat, so ist doch die Beeintrichtigung des Gesamtklanges erheblich, da kein
einheitlicher und sauberer Klassengesang méglich ist. (2000_05_mids, S. 47)

Im Sinne der methodischen Progression geht es in der Klasse darum, eine harmonisch ganz
einfache Chorpartitur zu singen [...]. Die musikalische Struktur erlaubt relativ schnell eine
praktische Umsetzung. Bewusst wurde dabei der Ostinato-Ton e in allen Lagen eingesetzt.
Schiilerinnen mit begrenzten vokalen Fihigkeiten kénnen so, durch permanentes chorisches
Atmen, sehr wohl zum Gelingen der Auffiihrung beitragen. (2002_06_mub, S. 31)

Rund um die bindre Unterscheidung zwischen Singenden und Nicht-Singenden werden
somit insgesamt zwei diskursive Strategien wirksam: Die Rede vom voraussetzungslosen
Singen dient der Verdeckung einer Wissensordnung, welche die Singenlernenden binidr
nach ihrer stimmlichen bzw. musikalischen Vorbildung einteilt. Zugleich werden die Még-
lichkeiten der individuellen Forderung von Nicht-(gut-)Singenden im Musikunterricht
diskursiv verengt, wie sich am Beispiel des Umgangs mit sogenannten ,,Brummern® zeigen
lieB3.

5.4.3 Die Konstruktion von vergeschlechtlichten Subjektpositionen:
Stimmbruch und ,,missing (fe)males*

Uber die diskursive Unterscheidung zwischen Singenden (als Norm) und Nicht-Singenden
(als Abweichung von dieser Norm) werden nicht nur Fahigkeiten und Férdermoglichkeiten
binir zugeschrieben, sondern auch Abweichungen vom ,guten Singen® als Defizite katego-
risiert. Zugleich werden den Singenlernenden vergeschlechtlichte Subjektpositionen zuge-
wiesen und dadurch stereotype Geschlechterkonstruktionen in Hinblick auf das Singen
reproduziert.

Im Material werden Vorurteile und ablehnende Haltungen gegentiber dem Singen ex-
plizit und ausschlieBlich den mannlichen Schiler*innen zugeschrieben: ,,Singen ist zum
Glick wieder beliebt geworden. Und es gilt selbst unter minnlichen Jugendlichen an mei-
ner Schule mitten in Berlin-Neukélln nicht mehr als peinlich® (2014_02_mub, S. 21). Dabei
werden sing- und geschlechtsbezogene Zuweisungen an die Schiler*innen gleichzeitig
konstruiert und als vergeschlechtlichte Subjektpositionen in Hinblick auf das Singen mitei-
nander verkniipft. Die Stabilisierung dieser vergeschlechtlichten Subjektpositionen zeigt
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sich u. a. daran, dass die diskursiv konstruierten, singbezogenen Vorurteile von Jungen*
z. B. als Argument fir die Auswahl von Stiicken mit einem minnlichen Leadsidnger vorge-
bracht werden:

Es wurde bewusst ein Beispiel gewihlt, dessen Melodie im Original von einer mannlichen
Stimme — hier der Chris Martins — vorgetragen wird, um verstirkt Jungen zur Auseinander-
setzung mit ihrer Singstimme zu animieren und bei ihnen bestehende Vorurteile (vgl. den
eingangs zitierten Kommentar eines Finftkldsslers [,,Singen ist unminnlich®]) abzubauen.
(2017_04_mub, S. 7)

Gleichzeitig werden vergeschlechtlichte Subjektpositionen auch {iber AuBerungen
(re-)produziert, in denen betont wird, dass Jungen* fiir das Singen in besonderer Weise
gewonnen werden missen, z. B. iber spezifische Singstile: ,,Der Rap trifft den Nerv der
Kinder, ist cool genug, dass sich auch Jungen damit identifizieren, und besitzt einen mo-
dernen Sound® (2015_01_dmp, S. 31). Die besonderen Bediirfnisse von Jungen* in Hin-
blick auf das Singen im Musikunterricht werden insgesamt diskursiv in den Vordergrund
gertickt, bisweilen sogar mit dem Verweis auf musikpidagogische Forschungsergebnisse:

»Haucher®, , Briiller®, ,, Brummer* — vor allem Jungen sind durch negative Gesangserfahrun-
gen besonders betroffen und entsagen dem Gesang u. a. deshalb besonders; das Phinomen
der ,,missingmales* [sicl] im Musikunterricht ist bereits in der wissenschaftlichen Musikpada-
gogik mehrfach untersucht worden. (2015_04_muu, S. 17)

Mit Blick auf die diskursiven Wissensordnungen im Material sind allerdings vor allem die
,»missing females* auffillig: Denn wihrend die spezifischen Anspriiche von Jungen* viel-
fach explizit thematisiert werden, werden die Bediirfnisse von Midchen* in Hinblick auf
das Singen im Musikunterricht gar nicht oder nur zusammen mit denen der Jungen* be-
nannt.

Ein gutes Beispiel dafiir ist die Thematisierung des Stimmbruchs bzw. der Mutation in
den musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln. Insgesamt wird die Phase des Stimmbruchs,
hiufig in einem Atemzug mit der Pubertit, als Risikozeit der stimmlichen Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen beschrieben:

Gesangsklassenunterricht sollte (spitestens) in Klasse 5 beginnen, da zu diesem Zeitpunkt die
nattrliche kindliche Begeisterung fiir das Singen — sowohl der Midchen als auch der Jungen
— noch nicht erloschen ist und die Pubertit mit ihren ,,Begleiterscheinungen® wie Stimm-
bruch und Riickzug ins eigene Ich noch nicht begonnen hat. (2017_06_mub, S. 58)

Im Anschluss an die schon dargestellte diskursive Konstruktion einer linearen Singentwick-
lung, die méglichst frith (familidr und padagogisch) geférdert werden soll (s. 5.1.2), wird die
Zeit vor der Pubertit als letzte Chance fir die Vermittlung des Singens konstruiert und die
Wichtigkeit von Stimmbildung fir die Begleitung des Stimmbruchs hervorgehoben:

Gerade die Klassen 5 und 6 sollte man fiir eine intensive stimmbildnerische Arbeit nutzen,
denn spitestens gegen Ende der sechsten Klasse nimmt der Anteil an nicht ,,normal® singfa-
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higen Mutanten zu. Nur in dieser Altersstufe kann man quasi ein , letztes Mal“ vor allem die
Jungen fiir das Singen gewinnen. (2002_05_mub, S. 19)

Kommen die Jungenstimmen (aber auch die Middchenstimmen!) in die Mutation, so sollte
meines Erachtens die stimmbildnerische Arbeit so weit wie mdglich fortlaufen.
(2008_01_dmp, S. 42)

Zwar wird betont, dass die Singstimmen beider Geschlechter im Stimmbruch besonderer
stimmbildnerischer Aufmerksamkeit bediitfen. Allerdings ist im Material meist selbstver-
stindlich von den Problemen der Jungen* im Stimmbruch die Rede, wihrend der Stimm-
bruch bei Midchen*, wie im o.g. Textbeispiel, eher erginzt bzw. eingeschoben wird.
Dadurch wird der Stimmbruch bzw. die Mutation nicht ausschlieBlich, aber vor allem als
Singproblem der Jungen* konstruiert: ,,Pubertierende Jugendliche, vor allem aber mutie-
rende Jungen, zeichnen sich in der Regel durch extreme Hemmungen beim Singen aus®
(1994_06_mub, S. 20).

Insgesamt wird der Stimmbruch als herausfordernde Ubergangsphase fiir Jungen* und
Midchen* beschrieben. Allerdings werden ausschlieSlich die stimmlichen Probleme der
Jungen* im Stimmbruch explizit genannt, wihrend die moglichen Unsicherheiten von
Midchen* in Hinblick auf die Verdnderung ihrer Singstimme an keiner Stelle im Material
ausdriicklich zum Thema gemacht werden. Dadurch werden Midchen* zwar insgesamt
weniger als Problemfille oder defizitire Singende adressiert als Jungen*. Gleichzeitig wird
ihnen aber auch eine Subjektposition verweigert, die ithnen eine besondere musikpidagogi-
sche bzw. stimmbildnerische Aufmerksamkeit und Zuwendung von Seiten der Lehrkraft
wihrend dieser stimmlichen Ubergangszeit zugestehen wiirde.

Das Fehlen der Perspektive der Mddchen* und die Betonung der Probleme der Jungen*
im Stimmbruch wirken im Material zusammen als diskursive Strategie, die die binidren
vergeschlechtlichten Subjektpositionen gleichzeitig konstruiert und diese mit den bereits
erwihnten Subjektpositionen der Singenden und der Nicht-Singenden verbindet: Wahrend
Jungen* im Material explizit als ,singunwillig” (1998_17_muu, S. 27), ,,zuriickhaltend*
(1996_01_mub, S. 27) oder ,,gehemmt® (1994_06_mub, S. 20), also insgesamt als nicht
(gut) singend beschrieben werden, werden Midchen* demgegeniiber durchweg als (gut)
singend, vereinzelt aber auch ,,angepasst™ (2011_02_mub, S. 48) dargestellt.

Anhand dieses Beispiels wird deutlich, dass die essenzialisierende, binire Anordnung
von (gut) singenden und nicht (gut) singenden Subjekten auch negative Konsequenzen fiir
diejenigen haben kann, die als gut bzw. besser singende Subjekte anerkannt werden. Denn
innerhalb der diskursiven Wissensordnungen, die bindr zwischen Singenden und Nicht-
Singenden unterscheiden, sind auch die Méglichkeiten, ein singendes Subjekt zu sein, kei-
nesfalls frei und offen, sondern ebenfalls auf bestimmte Weise begrenzt. Die Konstruktion
des Stimmbruchs als herausfordernde Phase (vor allem) fir singgehemmte bzw. -unwillige
Jungen* in der Pubertit entfaltet innerhalb der binidren diskursiven Wissensordnungen
komplexe Anerkennungsdynamiken, die in Hinblick auf konkrete Unterrichtssituationen zu
Benachteiligungen bzw. Bevorzugungen fihren kénnen.

Denn tiber die Zuweisung von vergeschlechtlichten Subjektpositionen wird die musik-
padagogische Aufmerksamkeit der Lehrpersonen vor allem auf die besonderen Herausfor-
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derungen des Singenlernens von Jungen* gelenkt. Damit wird die Subjektposition der nicht
singenden Jungen* in mehrfacher Hinsicht als problematisch, aber auch als besonders
zuwendungsbediirftig konstruiert. Demgegeniiber wird die Subjektposition der vermeint-
lich ,angepasst’, aber in der Regel ,gut singenden Midchen* insgesamt deutlicher weniger
thematisiert und riickt somit als unproblematisch in den Hintergrund.

Insgesamt werden Singende und Nicht-Singende tiber unterschiedliche diskursive Prak-
tiken in Form einer bindren Wissensordnung voneinander unterschieden. Diese binire
Trennung wird durch die Zuweisung von vergeschlechtlichten Subjektpositionen verstirkt.
Uber die bindre Wissensordnung werden Moglichkeiten der individuellen Forderung von
Singenlernenden und die musikpadagogische Aufmerksamkeit der Lehrpersonen diskursiv
begrenzt und gelenkt.

5.5 Subjektpositionen der Musiklehrkrifte

Den Lehrpersonen wird im Material eine zentrale Funktion fiir eine erfolgreiche Vermitt-
lung des Singens im Musikunterricht zugewiesen:

Welche konkrete Ausprigung der ,,Umgang mit der Stimme® in der Praxis erfihrt, hingt in
hohem Maf3e von der jeweiligen Lehrkraft ab, von ihrem Verstdndnis des Begriffes ,,Umgang
mit der Stimme*, von der fachlichen Qualifikation und dem damit verbundenen Wissen um
die Stimme sowie um didaktische und methodische Moglichkeiten im Umgang mit ihr.
(1992_10_muy, S. 7)

Analog zu den Subjektpositionen der Schiler*innen lassen sich auch die Subjektpositionen
der Lehrenden als alle sich wiederholenden ,,diskursiv konstruierten Vorstellungen des So-
Seins bzw. des So-Sein-Sollens (vgl. Bischoff & Betz, 2015, S. 269) von Musiklehrkriften
definieren. Diskursanalytisch ist jedoch bedeutsam, dass die Lehrenden im Rahmen der
musikdidaktischen Zeitschriftenartikel nicht nur als Subjekte konstruiert, sondern zudem
als Leser*innen explizit adressiert werden. Deswegen werden die diskursiven Strategien,
welche die Subjektpositionen der Musiklehrkrifte als diskursive Wissensordnungen stabili-
sieren, im Folgenden unter besonderer Bertcksichtigung der Analyse von Regierungsprak-
tiken im Foucault’schen Sinne dargestellt: Regierungspraktiken werden zusammenfassend
als diskursive Strategien definiert, welche sich insbesondere auf die Er6ffnung und Begren-
zung von didaktischen Denk- und Handlungsméglichkeiten von Musiklehrkriften richten.
Die im Folgenden ausgefiihrten Regierungspraktiken zielen insgesamt auf einen Doppelas-
pekt der Fremd- und Selbstfiihrung der Subjekte ab: Die Lehrpersonen sollen die Schi-
ler*innen durch Zuwendung statt Zwang zum Singen fithren (5.5.1). Gleichzeitig sollen die
Lehrkrifte in Form einer spezifischen Selbst-Fiihrung (5.5.2) im Unterricht Giberzeugt und
kompetent als singende Subjekte handeln.
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5.51 Kein Zwang, aber ... — die Fithrung der Schiiler*innen

Insgesamt werden zwei diskursive Strategien der Fihrung der Schiler*innen im Material
sichtbar: Zum einen wird postuliert, dass Schiler*innen durch das Singen im Chor gewis-
sermallen selbstverstindlich ein disziplinierte(re)s Verhalten erlernen, jedoch keinesfalls
von der Lehrperson diszipliniert werden sollten. Damit verbunden werden Lehrpersonen
zu einer Fihrung der Schiler*innen durch Zuwendung statt Zwang aufgefordert: Die
Musiklehrkrifte sollen die Schiler*innen zum Singen anleiten, indem sie ,,niemanden von
oben herab zum Singen dringen, sondern nur dazu ermuntern® (zit. in 2016_01_mua,
S.13). Insgesamt werden Lehrende ausdriicklich davor gewarnt, ihren Schiller*innen zu
vermitteln, dass diese nicht singen kénnten — denn damit seien die Lehrenden letztlich
dafiir verantwortlich, dass ganze Generationen von Schiler*innen trotz des Singens im
Musikunterricht dartiber hinaus nicht (mehr) singen wollten:

In unserem Staat leben 80 Mio. Menschen. Alle haben in der Schule Musikunterricht gehabt
und gesungen - egal, ob West oder Ost. Die Mehrheit, die erdriickende Mehrheit, singt zu
Hause nicht. Ob sie mit Bewufitsein von einer ,,Stimmheimat®, ohne oder gar gegen dieses
Bewulitsein angeleitet worden sind: Sie singen einfach nicht, ja sind sogar hiufig davon tiber-
zeugt, sie kénnten gar nicht singen. Wer hat’s ihnen gesagt? Richtig, ihr Musiklehrer. Ich bin
nicht dazu bereit, unsere Kultur in dieser Weise mit zu schédigen. ,,Du kannst nicht singen.*
meint in Wirklichkeit: ,,Du kannst nicht so singen, wie singen gut und richtig definiert ist.“ So
witd das Ziel eines guten Stimmsitzes mit einer Zulassungsvoraussetzung verwechselt. Nein
danke! (1992_03_mids, S. 147)

Lehrpersonen sollten sich deshalb eher auf die Vermittlung von positiven Singetlebnissen
und nicht auf eine potenziell folgenreiche Kritik an mangelnden Singfdhigkeiten konzent-

rieren:

Demotivation [der Schiiler*innen] wird verhindert durch den fehlenden Leistungsdruck.
Obwohl ich nicht anspruchslos an das Chorsingen herangehe — dies wire das Ende jeglicher
Disziplin —, verlange ich nicht Perfektion von jedem einzelnen. Konzertchére gibt es auBler-
halb der Schule genug. Ich méchte auch denen Chorerlebnisse vermitteln, die frither allzuoft
[sic!] gesagt bekommen hitten: Du kannst nicht singen! Das war’s dann oft fiir den Rest des
Lebens. (1991_05_mids, S. 276)

Wihrend Leistungsdruck im Sinne des Anspruchs, herausragende Singfihigkeiten zu er-
wetben und diese auch zu demonstrieren, vermieden werden soll, wird zugleich die Wich-
tigkeit einer gewissen ,,Disziplin“ in Hinblick auf das Chorsingen betont. In diesem Zu-
sammenhang zeigt sich, dass ein disziplinierte(re)s Verhalten der Schiler*innen als positi-
ver Lerneffekt durch das Singen im Chor postuliert wird, welcher ohne eine direkte Ein-
flussnahme der Lehrenden eintrete:

Darum: Was wir tun, ist ja eigentlich nichts anderes, als eine humane Schliisselqualifikation
auszubilden. Es ist keine Dressur mit dem Ziel eines groflen Outputs an MusikstudentInnen,
sondern es ist ein Beitrag zu einer humanen Gesellschaft. Ich hére oft, die Kinder ,,funktio-
nierten” in unserem Musikunterricht besser als anderswo, viele Kolleginnen wiinschten sich
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das auch fiir ihren Unterricht — vor allem die Freude an Disziplin. Der Pidagoge Bernhard
Bueb attestiert unserer Jugend eine weit verbreitete Krankheit, die sich in drei Worte fassen
lasst: ,,Ich, Jetzt, Alles”. Die jungen Menschen verlangen Aufmerksamkeit wie nie zuvor, und
dieses Aufmerksamkeitsbediirfnis ist oft der Ausldser fiir Stérpotenziale im Unterricht. In
dem Moment aber, wenn die Schilerinnen auf der Bihne stehen dirfen, bekommt die Dis-
ziplin, die soziale Einordnung, das ,,Wir statt des ,,Ich* einen fur sie erkennbaren Sinn. Und
mit dieser Option wird Disziplin — nicht Disziplinierung! — auch zur allseits akzeptierten Be-
dingung fiir Erfolg. Wenn die Schiilerinnen auf der Bithne stehen, sind sie so stolz, dass sie
versuchen, das beste Bild von sich zu geben, was sie nur geben kénnen. Dazu gehéren — ne-
ben tibergreifenden Bildungsaspekten — psychologische Schliisselqualifikationen: das Wissen,
wie ich mich konzentriere, wie ich mich im Ensemble einbringe, wie man aufeinander rea-
giert, wie man sich diszipliniert. (2011_02_mub, S. 48)

Die Thematisierung von Disziplin im Material umfasst zwei miteinander verschrinkte
Bedeutungsebenen: ,Disziplin‘ wird allgemein als ,,psychologische® bzw. ,,humane Schliis-
selqualifikation® definiert, die ein Wissen tber den Umgang mit sich selbst umfasse, was
zugleich im engeren Sinne eine Selbst-Disziplinierung in musikalischen Ube- und Auftritts-
situationen mit Gruppen einschlieBe. Diese Selbst-Disziplinierung in (musikalischen)
Gruppen sei dem Lernen von ,,sozialer Einordnung® dutrchaus zutriglich, was den positi-
ven Nebeneffekt der Abnahme von Unterrichtsstrungen habe:

Bei der Chorarbeit [...] geschieht dieses Uben [...] laut und im klingenden Abgleich mit allen
anderen Stimmen, denn hier singen alle permanent, damit sie méglichst gut klingende Melo-
dieverliufe und Zusammenklinge erproben kénnen. Diese hohe Aktivitit steigert nicht nur
die Motivation, sie minimiert auch die Stérungsanfilligkeit unruhiger Gruppen: Wer singt,
redet nicht. (2014_04_muu, S. 21)

Disziplin wird somit insgesamt als selbstverstindlicher und erwiinschter Lerneffekt des
Chorsingens konstruiert, wihrend gleichzeitig eine Disgipliniernng der Schiler*innen durch
die Lehrpersonen in Hinblick auf das Singen strikt abgelehnt wird. So wird das Disziplinie-
ren mehrfach, wie auch im o. g. Zitat, mit einer negativ bewerteten, weil rein leistungsorien-
tierten ,,Dressur™ von Singenden in Verbindung gebracht, von der das erwiinschte Leh-
rer*innenhandeln deutlich abgegrenzt wird:

Die bisher aufgezeigten Moglichkeiten der Stimmbildung erfordern, dass wir den Prozess des
Singens geschickt steuern und leiten. [...] Denn Singen soll schliellich nicht zum perfekten
Dressurakt werden, bei dem vorgegebene Normen erfiillt werden, sondern es soll weiterhin
vor allem Spaf3 machen sowie ein ,eigenstindiger, wertvoller Bestandteil des persénlichen
Ausdruckes® bleiben. Kinder und Jugendliche sollen selbst spiiren kénnen, was fir eine
wichtige Funktion das Singen in ihrem Leben haben kann, z. B. eine aktivierende oder trds-
tende Funktion. (2000_05_mids, S. 50)

Musiklehrkrifte sollen die Schiler*innen insbesondere im Zusammenhang mit dem Singen
im Unterricht keinesfalls (nur) zum Erreichen eines vorgegebenen Lernziels motivieren,
sondern Singen als Mittel des personlichen Ausdrucks férdern, und zwar méglichst so
(geschickt), dass die Schiler*innen die Wichtigkeit des Singens selbst erkennen und die
eigene Motivation zum Singen entdecken kénnen. Da Singen im Rahmen des Musikunter-
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richts selbst schon zu ,,verordneten Situationen® des ,,Sicht-EntduBerns® (s. u.) fihte, sollte
das Handeln der Lehrperson nicht von Zwang, sondern von Zuwendung geprigt sein:

Jeder Unterricht, der stimmliche AuBerungen, den Umgang mit der Stimme, thematisiert, der
also das ,,Etwas-von-sich-Geben* als solches zum Lerngegenstand macht, dringt damit in die
Intimsphidre der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch des Lehrers bzw. der Lehrerin ein.
Sprechen, Laute formen, singen — das sind dann nicht mehr nur Mittel der Kommunikation
iber einen ,,fernen Gegenstand®, sind nicht mehr, wie beim ,,zweckfreien® Singen, selbstge-
wihlte Mittel der AuBerung psychischer Befindlichkeit, sondern eher verordnete Situationen,
in denen ,,Sich-AuBern® zu ,,Sich-EntiuBern gerit und angstbesetzt sein kann. Dies gilt fiir
beide Seiten, Schiilerinnen und Schiiler und Lehrkrifte gleichermal3en. [...] Ich halte es fiir
unabdingbar, dal} sich unterrichtliche Konzepte zum Bereich ,,Umgang mit der Stimme* an
der Erkenntnis orientierten, wie ,,nahe’ man hierbei ,an den Menschen herankommt®,
(1992_10_muu, S. 7f.)

Die Feststellung, dass man durch den Umgang mit der Stimme ,,nahe an den Menschen
herankommt® (s. 0.), wird im Material hiufig mit einer Aufforderung an die Lehrpersonen
verbunden, den Schiiler*innen ,,Angebote zum Singen zu machen, statt ihnen diesbeziig-
lich strikte ,,Anweisungen zu erteilen (vgl. 1998_17_muu, S. 26). In diesem Zusammen-
hang wird die padagogische Handlungsnorm, das Singen ,,geschickt [zu] steuern und [zu]
leiten* (2000_05_mids, S. 50) innerhalb der diskursiven Praxis als Gegenstick zu einem
negativ markierten expliziten Disziplinieren von Schuler*innen konstruiert. Die einfiihlsa-
me und ,,geschickte” pidagogische Fihrung durch die Lehrperson wird im Material explizit
benannt (2000_05_mids, S. 50; 1994_01_mids, S. 47; 1993_01_mids, S. 203) und umfasst
verschiedene Handlungsoptionen, die sich insgesamt durch eine aufmerksame Zuwendung
zu den Schiler*innen mit ihren individuellen Fahigkeiten und Motivationen auszeichnen,
statt durch das Aufzwingen eines (zu) anspruchsvollen Singens fiir alle. Insbesondere im
Umgang mit nicht gut singenden Schiller*innen solle sich die piddagogische Fithrung der
Lehrpersonen nicht auf Verordnung oder Strafe, sondern auf Unterstiitzung, Zuwendung

und Ermunterung konzentrieren:

An dieser Stelle kristallisieren sich aber nun doch manchmal die ,,Brummer* heraus. Und hier
ist liebevolles, unterstiitzendes und ermutigendes Vorgehen gefordert. Ich lasse dann mal
zwei und dann nur einen (den ,ktitischen®) Schiller summen. Wenn ich die Schulerlnnen
tberrasche, aber freundlich und ermutigend bleibe, sofort lobe, verweigert sich nach meiner
Erfahrung niemand. Wenn doch, zwinge ich ihn natiirlich nicht, aber ich lasse auch nicht zu
schnell locker. Eine weitere Moglichkeit ist, einzelne SchilerInnen fiir ein paar Minuten lin-
ger dazubehalten und ein paar Ubungen einzeln mit ihnen durchzufiihren. Dies muss man so
kommunizieren, dass der Schiiler es nicht als Nachteil oder gar Strafe, sondern als besondere
Form der Zuwendung empfindet. (2014_02_mub, S. 21)

Die AuBerung ,,nicht zwingen, aber auch nicht zu schnell lockerlassen® verweist auf eine
solche Fihrung durch Zuwendung: Die Lehrpersonen sollen eine ,,geléste[.] und freundli-
che[.] Singeatmosphire* (1993_01_mids, S. 203) schaffen, in der es gelingt, den ,,Schiilern
Erfolge im Singen zu organisieren” und ihre ,,Angste abzubauen® (1994_01_mids, S. 47).
Der Verzicht auf eine (vorschnelle) Bewertung der Singfihigkeiten und die Wichtigkeit der
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freiwilligen Entscheidungen der Schiiler*innen, z. B. fiir das Solo-Singen oder das Singen in
Kleingruppen, werden in diesem Zusammenhang besonders betont:

Singen braucht eine geschiitzte Atmosphire. Sich in der Gruppe verstecken diirfen, ist zu-
nichst eine Art Grundrecht. Kleingruppen- oder Solostellen kénnen freiwillig iibernommen
werden. In einem gewachsenen Vertrauensverhiltnis ist auch mit einzelnen Liedstellen regel-
rechtes Reiheneinzeltraining in der Klasse mdglich. Voraussetzung: klare, freundliche Ein-
schitzung mit Erlduterung der Verbesserungsméglichkeiten, aber keine Bewertung im Sinne
von Zeugnisnoten. Wer auf dem Weg ist, kann den Hinweis, das Ziel nicht erreicht zu haben,
nicht gebrauchen. (2000_04_mids, S. 10)

Zugleich wird durch die diskursive Strategie der Fihrung durch Zuwendung legitimiert,
dass alle Schiiler*innen prinzipiell zum Singen motiviert werden kénnen und sollten. Die
vermeintlich freiwillige Entscheidung der Schiiler*innen fir das Singen wird dabei diskursiv
spezifisch gerahmt: Die Schiler*innen sollen zwar zwischen verschiedenen didaktischen
Angeboten des Singenlernens im Musikunterricht wihlen kénnen. Der Anspruch, dass
prinzipiell alle Schiiler*innen im Musikunterricht zum Singen gefithrt werden sollen, bleibt
jedoch als ibergeordnete Zielorientierung bestehen:

Es kann also bei der Suche nach Méglichkeiten fiir bildhafte Singerfahrungen in der Schule
heutzutage nur darum gehen, Methoden zu finden, die als Angebot eingebracht werden, als
Chance, etwas auszuprobieren im geschiitzten Rahmen der singenden Gruppe. Alle singen,
und trotzdem werden allen Kindern Wege sichtbar gemacht, die zu gehen oder nicht zu ge-
hen sie selbst entscheiden kénnen. (1998_17_muu, S. 26)

Dieser didaktische Anspruch des Hinfiihrens zum Singen zeigt sich besonders deutlich im
Umgang mit Schiller*innen, die nicht singen wollen, denen jedoch zugeschrieben wird, dass
sie nicht durch Zwang, sondern durch Einbezichen in den Unterricht trotzdem zum ,frei-
willigen® Mitsingen geftihrt werden kénnen:

Da Singen eine der urspriinglichsten und — weil zutiefst sinnlich und emotional — privatesten

AuBerungsformen des Menschen ist, sollte m. E. aber niemand — auch nicht in der Schule —
zum Singen gezwungen werden. Es gibt gentigend Méglichkeiten, jene Schiiler, die nicht sin-
gen wollen, in den didaktischen Prozef3 so einzubezichen, dal auch bei ihnen Lernen statt-
findet: eine einfache Begleitung auf Instrumenten oder nur mit Kérper-Perkussion realisie-
ren, lustrationen herstellen, Tonbandaufnahmen erstellen usw. usw. In seht vielen Fillen
fithrt dies dazu, daf diese Schiler irgendwann freiwillig zunichst innerlich mitsingen, dann
mitsummen und schlielich auch ,,6ffentlich® mitsingen. (1991_08_mids, S. 385)

Insgesamt wird die einfihlsame Fihrung von Lehrpersonen als besonders wichtig erachtet,
weil das Nicht-singen-Wollen der Schiller*innen als Hinweis auf den Umgang mit der
Stimme als ,,hochsensiblem* Bereich verstanden wird:

Singen in der Gruppe oder in der Schule kann sogar hochproblematisch werden — und dies
nicht nur wegen mangelnder musikalischer oder stimmlicher Fihigkeit der Schiilerinnen oder
Schiiler. Die Auseinandersetzung mit der Stimme setzt ein Offnen und ErschlieBen eines
hochsensiblen, sehr personlichen Bereichs voraus; durchaus nicht immer und nicht mit jeder
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Klasse oder Gruppe gelingt es, die Bereitschaft und eine entsprechende atmosphirische Vo-
raussetzung zur intensiven vokalen Arbeit zu schaffen. (1995_02_muu, S. 47)

Die zugewandte Fihrung durch die Lehrkrifte wird mit der diskursiven Konstruktion des
Nicht-singen-Wollens als Hemmung der Schiiler*innen verkniipft. Der Begriff der ,,Hem-
mung* bzw. des Gehemmtseins wird im Material hdufig im Zusammenhang mit nicht
singenden Schiiler*innen verwendet, an einigen Stellen auch mit einem Verweis auf nicht
(gut genug) singende Lehrpersonen. Der Begriff der ,,Hemmung* wird laut Duden defi-
niert als a) ,,etwas, das jemanden in seinem Inneren (aufgrund einer bestimmten ethischen
Norm) daran hindert, etwas Bestimmtes zu tun® und b) ,,(jemanden in der Entfaltung
seiner Personlichkeit sehr behindernde, beeintrichtigende) innere Unsicherheit, die sich
besonders in Verkrampftheit und Unsicherheit im Auftreten duBert; Gehemmtheit“.’> Im
Material werden sogenannte sing-gehemmte Schiler*innen dementsprechend als besonders
zuwendungsbediirftig dargestellt:

Sie sind keine Seltenheit: Jugendliche [sic!] denen es duBlerst unangenehm ist, mit (und erst
recht vor) der Klasse zu singen. Sie fithlen sich unwohl und wirken gehemmt. Stimmbildung
und hiufiges Singen im Unterricht kann die Hemmschwelle senken, funktioniert jedoch nicht
immer. Oft genug sind sie fest davon Uberzeugt, dass sie nicht singen kénnen. Verunsiche-
rung ist ihr stindiger Begleiter. Singen ist bei diesen Jugendlichen meist negativ konditioniert.
(2014_03_muu, S. 50)

Zusammenfassend wird das Nicht-singen-Wollen als Hemmung im Sinne eines psychologi-
schen Problems konstruiert: Schiler*innen, die nicht singen wollen, werden als zutiefst
verunsichert und in Hinblick auf das Singen gar als ,,negativ konditioniert™ (s. 0.) beschrie-
ben. Entsprechend der o. g. Definition einer Hemmung, im Sinne einer die personliche
Entwicklung beeintrichtigende innere Unsicherheit, wird das Nicht-Singen-Wollen im
Material mehrfach als ,,psychische Bartiere[.]* (1992_10_muu, S. 8) und als Einschrinkung
des ecigenen musikalischen Ausdrucks konstruiert. Die wiederholte Gleichsetzung des
Nicht-singen-Wollens mit einer psychischen Hemmung stabilisiert diskursiv zugleich das
Singen-Wollen als selbstverstindliches, elementares Ausdrucksbediirfnis von psychisch
gesunden Personen. Dadurch wird ein Handeln der Lehrpersonen legitimiert, welches im
Sinne der Schiiler*innen auf den Abbau dieser Sing-Hemmungen abzielen soll. Die Wahl
des Vokabulars ist in diesem Zusammenhang bisweilen drastisch: Die Lehrkrifte sollen
wunbeirrt auf den Abbau der Sing-Hemmschwellen der Schuler*innen hinarbeiten und
deten Hemmungen ,,aufbrechen®:

Wollen wir jedoch im Musikunterricht Hemmungen und Fixierungen aufbrechen, Kindern
Wege zu elementar lustvollen vokalen Ausdrucksmoglichkeiten er6ffnen, dann sollte der Un-
terricht — beginnend in der Grundschule — eben diesen elementaren Ausdrucksformen weiten
Raum geben. (1996_07_mub, S. 39)

Sowohl hier als auch wihrend der gesamten vokalen Umsetzung der Beispiele [...] muss die
Lehrkraft unbeirrt motivieren, mit positiver Ausstrahlung und klarer Zielvorgabe arbeiten

75 https://www.duden.de/rechtschreibung/Hemmung
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und ggf. die Passage einmal selber vormachen, um etwaige Hemmungen der Schiilerinnen
abzubauen. (2002_07_mub, S. 38)

Das Ziel, die Sing-Hemmungen der Schiiler*innen abzubauen bzw. aufzubrechen, miindet
an einigen Stellen in didaktische Vorschlige, die Schiller*innen durch einen spielerischen
Umgang mit der eigenen Stimme zum Singen zu motivieren — und zwar moglichst ohne,
dass diese bemerken, dass sie damit zum Singen gefithrt werden sollen:

Zunichst gilt es, die Kinder spielerisch an ihre eigene Singstimme heranzufiithren. Zu Beginn
haben sie gar nicht das Gefiihl, dass jetzt gesungen wird. Daher kann auch die Angst vor dem
Singen ausgeschlossen werden. (2006_06_mub, S. 25)

Spielen und Experimentieren stehen [...] im Vordergrund. Und wenn es gelingt, dann wird die
gingige und hiufige Hemmschwelle vor dem Singen gar nicht erst bemerkt. (2006_04_mub,
S. 14)

Auf den schmalen Grad zwischen dem Abbauen von Hemmungen und der Manipulation
der Schiiler*innen wird im Material allerdings auch explizit hingewiesen:

[Nlicht zuletzt muss die Frage gestellt werden, ob und wie weit es statthaft ist, Schiilerinnen
und Schiiler zum Singen eines bestimmten Liedes hinzu(ver)fithren. Sicher wird die Grenze
dort liegen miissen, wo das Uberwinden von Hemmungen, das Er6ffnen von Méglichkeiten
umschlagen in Manipulation. Als ein ,,Gegenmittel sehe ich dabei an, wenn mit den Schiile-
rinnen tiber Text, Inhalt, Sprache, musikalische Faktur und auch tiber die psychischen Aspek-
te des Singens in altersgemilBer Weise offen gesprochen wird. (1998_16_muu, S. 22)

5.5.2  Als stimmliche Vorbilder agieren — die Selbst-Fithrung der
Musiklehrkrifte

Das Singen im Musikunterricht soll nicht (mehr) verordnet werden (s. 5.2.1), sondern vor
allem ,,durch die Vorbildfunktion des Lehrers [sic!] motiviert werden (2007_06_gsz, S. 6).
Die stimmliche Vorbildfunktion der Lehrpersonen umfasst dabei verschiedene Aspekte:
Die Musiklehrer*innen sollen im Studium eine ,,tragfahige[.] und flexible[.] Stimme* aus-
bilden, ,,welche Vorbildfunktion erfiillen kann und den komplexen Anforderungen des
Schulalltags gewachsen ist* (2017_01_mub, S. 61). Das gute Singen der Lehrpersonen wird
diskursiv als Gegenstiick zu den ,,schlechten medialen Vorbildern® (2007_08_gsz, S. 36)
konstruiert, deren Singen von Kindern und Jugendlichen hiufig imitiert werde. In diesem
Zusammenhang werden v.a. Rock- und Popmusikstimmen als ,ungeeignet®
(2011_01_dmp, S. 49) oder gar gefihrlich eingeordnet:

Stimmliche Vorbilder aus der Rock- und Popmusik sind fiir die Jugendlichen auerordentlich
prigend. Ihre stimmlichen Ideale orientieren sich tiberwiegend an den aktuellen Charts und
nicht selten versuchen sie, in der Art und Weise ihrer Idole zu singen. Dieses Nachahmen
von oft leider auch gestorten oder kranken Stimmen kann stimmschidigend sein und alle un-
sere stimmbildnerischen Bemithungen teilweise sinnlos machen. (2000_05_mids, S. 51)
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Rock- und Popmusikstimmen werden diskursiv insgesamt als schlechte Vorbilder und als
stimmschidigend konstruiert, wihrend die Singstimmen der Lehrpersonen demgegentiber
als vorbildhaft fiir die Schiler*innen postuliert werden. Die Lehrpersonen sollen jedoch
nicht nur stimmliche Vorbilder im Sinne einer gut ausgebildeten Stimme sein. Als ein we-
sentlicher Aspekt der ,,Stimmqualitit® (2002_04_mub, S. 6) der Musiklehrenden wird dat-
tiber hinaus die Anforderung formuliert, ,,mit Mut, Uberzeugung und Begeisterung stimm-
liches Vorbild zu sein und die Ausdrucksfreude der Schiiletinnen zu wecken®
(2006_04_mub, S. 14). Die Musiklehrkrifte sollen somit als stimmliche Vorbilder zugleich

zum Singen animieren und dabei stimmlich kompetent agieren:

Die Lehrpersonen haben beim Singen mit der Klasse Vorbildfunktion. Sie sollten sich als
Animateure verstehen, die ihre Schiiler zu lustvollem Stimmausdruck ermutigen. Dabei soll-
ten sie selbst jene Freude und innere Beteiligung erkennen lassen, die sie bei den Kindern
entwickeln méchten. Um ein gutes Vorbild zu sein, sollte die Lehrkraft sich mit natiirlicher
Stimme und den nonverbalen kommunikativen Moglichkeiten von Mimik, Gestik und Koér-
perbewegung selbstsicher darstellen kénnen. (2007_06_gsz, S. 7)

Dieser doppelte Anspruch an die Lehrpersonen wird im Material als ,,Spannungsfeld
(2017_01_mub, S. 61) benannt, welches ,,zwischen Singanimation [...] und semiprofessio-
nellem Anspruch® (2012_01_mub, S. 53) bzw. zwischen ,,Enthusiasmus und Kompetenz*
(2017_06_mub, S. 58) verortet wird. Dieses Spannungsfeld wird auch in den AuBerungen
tber die Ausbildung der Musiklehrkrifte an (Musik-)Hochschulen sichtbar. Die angehen-
den Musiklehrkrifte sollen fiir das Singen im Musikunterricht durch Einzel-, aber auch
Gruppenunterricht ausgebildet werden:

Der Weg zur eigenen Stimme — und hier ist insbesondere auch an die grofie Zahl der Studi-
enanfinger mit stimmlichen Fehlfunktionen zu denken — fiihrt ohne Zweifel iiber das Auf-
schlieBen der Stimme im Einzelunterricht, d. h. Giber die individuelle Arbeit an Atem, Artiku-
lation, Resonanz usw., und tiber die kiinstlerische Erfahrung. Der Weg zur Stimme der Schi-
lerInnen fithrt dagegen eher tiber die Ausbildung in der Kleingruppe von zwei bis drei Stu-
dierenden, die in einem Prozef3 von vokaler Praxis, teilnehmender Beobachtung und didak-
tisch-methodischer Reflexion Formen von Kommunikation, Interaktion und Animation et-
fahren koénnen. (1996_07_mub, S. 41)

Gleichzeitig wird angemahnt, dass die musikalische und stimmliche Ausbildung angehender
Musiklehrer*innen nicht zu ,,spezialisiert™ erfolgen sollte, denn dies behindere das fiir
Schiler*innen besonders motivierende ,,natirliche® Singen: ,,Eine zu grole Spezialisierung
von Lehrkriften an allgemeinbildenden Schulen verhindert den Auftrag des vorausset-
zungsfreien Zugangs aller Kinder und Jugendlichen zum natiirlichen und personlichkeits-
férdernden Singen. (2012_01_mub, S. 53) An einigen Stellen wird sogar benannt, dass das
Singen erst durch die Ausbildung an den (Musik-)Hochschulen zum Problem werde und
den Studierenden ,,das natiitliche, freie Singen zum Teil ausgetrieben und [...] dann vor der
Schulklasse wieder autodidaktisch miihsam tastend etlernt werden® musse (2015_04_muu,
S. 17).
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Parallel zur Konstruktion der Subjektpositionen der Schiler*innen werden auch Lehr-
personen an einigen Stellen im Material als ,,singunwillig bzw. ,,gehemmt® beschrieben
und Musikstudierende bzw. angehende Musiklehrkrifte in Typen von Singenden und
Nicht-Singenden unterteilt:

Die Studentenschaft teil sich in zwei Gruppen. Die einen haben in Musical-AGs, Chéren,
auch iberregionalen Vokalensembles oder Orchestern gesungen und gespielt; sie verfligen
tber stimmliche Erfahrung, Literaturkenntnisse und musiktheoretisches Wissen. Die anderen
haben ein Instrument im stillen Kdmmetlein gelernt, sind jedoch im Umgang mit der Stimme
seltsam unbeholfen. Sie haben weniger Praxis im gemeinsamen Musizieren und weisen Méin-
gel in Blattspiel und -singen auf. Diese Liicken gilt es, an der Hochschule méglichst schnell
zu schlieBen. (2017_01_mub, S. 61)

Um als stimmliche Vorbilder souverin agieren zu kénnen, sollten Lehrpersonen Erfahrun-
gen mit dem eigenen Singen haben und gern singen, denn: ,,Wer selbst nicht gern singt,
wird kaum Uberzeugend zum Singen fithren kénnen® (1998_16_muu, S. 22). Die Singerfah-
rungen, -priferenzen und -fihigkeiten der angehenden Lehrpersonen werden allerdings
zugleich als nachteilig beschrieben, wenn sie deren Zugang zum Singen im Sinne einer zu
starren ,,stimmlichen Sozialisation® (1992_10_muu, S. 7) einschrinken:

Junge Lehrerinnen und Lehrer, die beides gelernt haben, Rockmusik machen und traditionel-
les Singen, und die beides gleichermaBen kompetent vertreten kénnen, sind selten. Altere
Lehrkrifte haben es schwer, ihre musikalische Sozialisation nachtriglich ,,anzureichern®, sie
wollen es oft wohl auch nicht. (1992_10_muu, S. 8)

Die Beschrinkungen der eigenen stimmlichen Sozialisation werden als schwer tiberwindbar
dargestellt und es wird prognostiziert, dass diese Defizite einen Mangel an Authentizitit
beim Singenlehren im Musikunterricht bedingen kénnen:

Noch immer ist das Gros der Musiklehrerlnnen von der Kunstmusik geprigt und verfagt nur
ber geringe eigene Musiziererfahrung im Bereich der Pop- und Rockmusik. Noch so grofies
Interesse und die Bereitschaft dazuzulernen konnen nicht die aus einer anderen musikali-
schen Sozialisation stammenden Defizite kompensieren, so dass in Bezug auf andere als die
traditionellen Singweisen ein Mangel an Authentizitit und Glaubwiirdigkeit vorprogrammiert
ist. (1998_16_muu, S. 22)

Die Lehrkrifte werden trotz dieser Einschrinkungen explizit dazu aufgefordert, den Schi-
ler*innen im Musikunterricht vielfiltige Singstile anzubieten, ,,selbst wenn diese nicht dem
eigenen musikalischen Geschmack [der Lehrpersonen] entsprechen® (1994_09_gsz, S. 9):

Besinnen sich Musikpddagogen auf ihre ,,Bringeschuld® [sic]] Motivation, so wird u. a. die
Vielfalt des Repertoires als eine der notwendigen Losungsansitze bewult. Auch wenn’s mir
leidtut, kann ich mich nicht schmollend in meine ,,klassische a-cappella-Ecke verkriechen.
(1996_01_mub, S. 27)

Insgesamt wird die Selbst-Fihrung der Lehrkrifte zum Singen ambivalent konstruiert:
Angehende Musiklehrer*innen sollten am besten schon zu Beginn ihrer Ausbildung vielfil-
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tige Sing-Erfahrungen und -fahigkeiten mitbringen. Zugleich wird eine zu starre stimmliche
Sozialisation der Lehrkrifte kritisiert, die iberwunden werden musse, damit ,,die Schiilerin-
nen und Schiiler [...] sich freier entwickeln [kénnen] und [...] nicht dutch die stilistischen
Priferenzen des Lehrers eingeengt [werden]“ (2015_07_muu, S. 56).

Den Musiklehrenden wird zusammenfassend die Subjektposition eines singenden Vor-
bilds zugewiesen. Diese Subjektposition umfasst u. a. die Attribute ,kompetent’, ,professio-
nell und ,stimmlich gut ausgebildet’, jedoch ,nicht zu spezialisiert’. Gleichzeitig werden der
Subjektposition der singenden Vorbilder die Attribute ,animierend’, ,begeisternd® und
,2iberzeugend’, aber nicht ,beliebig® oder gar ,stimmschidigend® zugewiesen. Die diskursiv
nahegelegte Selbst-Fihrung der Musiklehrkrifte, gelesen als spezifische Form der Regie-
rung im Sinne Foucaults (s. 3.3.3; 4.1.5), erfordert somit, dass die Lehrkrifte als zbergengtes
und zugleich zberzeugendes stimmiiches 1 orbild agieren, und zwar indem sie die Schuler*innen
als stimmlich gute Vorbilder zum Singen animieren, sie jedoch nicht durch zu starre stilisti-
sche Vorgaben oder schwer erreichbare vokale Fihigkeiten in ihrem eigenen stimmlichen
Ausdrucksbediirfnis einschrinken.

Die Selbst-Fithrung der Musiklehrkrifte als Stimmvorbild erhidlt im Material auch des-
halb ein besonderes Gewicht, weil davon ausgegangen wird, dass sich der Umgang der
Lehrpersonen mit ihren (Sing-)Stimmen unmittelbar auf das stimmliche Handeln der Scha-
ler*innen auswirkt, und zwar im guten wie im schlechten Sinne:

Unsere Stimme hat in allen Unterrichtsfichern zunichst die Funktion eines Kommunikati-
ons-Mediums. Bei einem Lehrer, der mit einer stimmlichen Behinderung spricht oder singt,
kann der Schiiler schon bald selbst ein unangenehmes Gefiihl im Halse bekommen. Umge-
kehrt kann ein beispielhafter Gesang ein ausgesprochenes Wohlgefiihl vermitteln und zum
Singen inspirieren. (2000_05_mids, S. 50)

Diskursive Zuschreibungen an die Singstimme als Ausweis von Authentizitit und als Me-
dium unmittelbarer Kommunikation (s. 5.3.1) werden iiber diese und weitere AuBerungen
zur ,,Uberzeugungskraft der Lehrkraft durch die Stimme (1998_05_mub, S. 4) reprodu-
ziert und stabilisiert:

Unsere Stimme ist und bleibt ein ,,ténendes Vorbild* fiir die Schiller. Unsere Haltung, unser
Stimmklang, die Lautstirke, die Fahigkeit zu differenzieren und etwas auszudricken, aber
auch der eigene Spal3 am Singen, all das tibertrigt sich auf sie. (2000_05_mids, S. 50)

Zugleich wird betont, dass das Animieren zum Singen, insbesondere von vermeintlich sing-
gehemmten Schiller*innen, nur moglich sei, wenn die Musiklehrer*innen ,,unverstellt
agierten:

Ein derart erweiterter Singe- und Liedbegriff erfordert eine erweiterte didak-
tisch-methodische Kompetenz auf Seiten der Lehrenden. Das bedeutet in der gegenwiirtigen
gesellschaftlichen Situation des Singens, daf3 Lehrerinnen iiber Méglichkeiten der Animation
im Sinne von ,anregen” und ,,ermuntern® (lat. animare = Leben einhauchen, beseelen) ver-
fiigen miissen. Hemmungen und Angste kénnen nur durch jemanden abgebaut werden, der
das Gegenteil — Lust und Freude am vokalen Ausdruck — ausstrahlt und ,,unverstellt seine
Subjektivitit einbringt“. (1996_07_mub, S. 40£.)
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In einigen Au[ierungen witd ein schmaler Grad zwischen Animation und Suggestion sicht-
bar, wenn das ,,Rollenverstindnis des ,anleitend Mitmachenden® (1998_06_mub, S. 7) in
eine Aufforderung an die Lehrpersonen miindet, potenziell a/e Gruppen von Menschen in
Jeglichen Situationen zum Singen anzuregen:

Sie [die Lehrpersonen] mussen zunichst kein Experte fiir Chorleitung sein, denn in jeder
Gruppe von Menschen verbirgt sich ein Chor, den man mit den hier beschriebenen Mitteln
zum Klingen bringen kann. (2014_04_muu, S. 20; Hervorhebung i. O.)

Die Studierenden sind gezwungen, ihr Talent als charismatische Animateure zu entfalten. Ich
mochte, dass jeder Absolvent spontan eine Gruppe von wartenden Menschen an einem
Bahnhof zum Singen bringen kénnte. (2017_01_mub, S. 61)

Deutlich werden die suggestiven Zuschreibungen an den Gebrauch und den Einsatz der
Singstimme auch in Schilderungen von panoptisch anmutenden Schiler*innen-
Lehrer*innen-Verhiltnissen: ,,Kein andetes Medium als die Stimme verrit, ob das, was der
Schiler ,sagt‘, auch wirklich seine Vorstellung ist (2011_02_mub, S. 49). Allerdings wer-
den nicht nur die Musiklehrkrifte als potenzielle Uberwacher*innen der stimmlichen AuGe-
rungen ihrer Schiller*innen konstruiert: Auch die Musiklehrer*innen befinden sich im
Rahmen der diskursiven Wissensordnung in einer stindigen Beobachtungssituation durch
die Schiler*innen. So wird den Schiler*innen u. a. zugeschrieben, dass diese ,,ein schr
feines Gesplir dafiir [haben], ob ein Lehtrer hinter dem Lied steht, das er vermittelt
(2005_01_mip, S. 10) und dass sie ,,schr genau [spuren], ob ihte Lehrkrifte gerne singen
und proben® (2017_01_mub, S. 60). Die Lehrenden werden deshalb dazu aufgefordert,
sich kontinuietlich selbst zu tberprifen, ob sie als stimmliche Vorbilder und Anima-

teur*innen den Schiiler*innen gegeniiber tiberzeugend und authentisch agieren:

Im ubrigen lohnt es sich, immer wieder die eigene Haltung zu tberpriifen. Die Singenden
sollen eine locker gespannte Kérperhaltung haben, den Kopf auch beim Textlesen méglichst
wenig geneigt. Bin ich Vorbild fir diesen Anspruch? Sind meine rhythmischen Impulse dem
Lied angemessen oder zu scharf? Swingende Musik kann nicht ,,klassisch® dirigiert werden.
Gespannt heif3t nicht steif, locker nicht schlaff. Kommt mein Mitsprechen des Textes ange-
messen an? Mimik lebendig, nicht zu tibertrieben? (1991_05_mids, S. 279)

Insgesamt zielt die diskursive Strategie der Selbst-Fihrung der Lehrkrifte darauf ab, dass
diese ihre Motivation zum Singen und ihr musikdidaktisches Handeln nach dem Leitbild
eines singenden Vorbilds kontinuierlich beobachten und tiberpriifen sollen:

Wer mit SchiilerInnen singt, muss sich sehr genau fragen, wo die eigene Motivation zum Sin-
gen spiirbar ist. Keine Theorie — z. B. die vom universellen Singbediirfnis des Menschen vor
aller Kultur oder eine Idee vom funktionalen Singen als gesellschaftlich wirksamer Titigkeit —
kann diese Selbstpriifung ersetzen, denn eine glaubwiirdige Singeleitung lebt unmittelbar vor
allem durch das Gelebte. (2000_04_mids, S. 9)

Die Lehrkrifte sollen sich selbst somit als singende Subjekte entwerfen, die nach der Uber-
zengung handeln, dass das Singen fur sie selbst und fiir die Schiiler*innen per se und grund-
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sitzlich férderlich ist. Im Rahmen der diskursiven Wissensordnung wird diese Uberzeu-
gung und die Aufforderung zu deren kontinuierlicher (Selbst-)Uberpriifung allen theoreti-
schen, musikdidaktischen Begriindungen zum Singen im Musikunterricht vorangestellt:

Alle womdglich weiter gehenden Begriindungen fiir das Singen in der Schule beginnen ei-
gentlich erst dann relevant zu werden, wenn der Klang der Stimmen ausdriickt: ich singe.
Vorher sind wir vor allem damit beschiftigt, suchende Wege zu gehen, geleitet von der Ubet-
zeugung, dass Singen gut ist und gut tut, weniger als Nachahmung einer von anderen besser
beherrschten Kunstform, denn als ,,allgemeines menschliches Ausdrucksmittel* auch in einer
Gesellschaft, der man das immer weniger anmerkt. (2000_04_mids, S. 11)

Das Interaktionsbtindnis, zu dem die Leser*innen dieses Textabschnitts angerufen werden,
erfordert ein Einverstindnis mit dem Einnehmen einer Haltung als singendes Subjekt, und
zwar noch bevor andere musikdidaktische Begriindungen fiir das Singen im Musikunter-
richt geltend gemacht werden kénnen. Wer sich weigert, ,,diese Haltung anzunehmen bzw.
,seinem Selbst® diese Form zu geben® (Langer et al., 20006, S. 295), schlieB3t sich als Adres-
sat¥in dieses musikdidaktischen Textes aus, denn erst aus der Haltung als singendes Subjeket
heraus — so die diskursive Anrufung — erschliee sich die Wichtigkeit des Singens im Mu-
sikunterricht. Die Anrufung des Textes zielt also nicht primir auf die Aufforderung zur
Ausbildung von singerischen Fihigkeiten oder zur argumentativen Begriindung des Sin-
gens, sondern auf ,ein spezifisches Bewusstsein oder eine bestimmte Otientierung, es ist
mehr eine ,Haltung’, die das Subjekt zu sich selbst [...] einnehmen soll“ (Langer et al., 2000,
S. 295). Diese Haltung zu sich selbst legt den Musiklehrkriften als Regierungspraktik
gleichzeitig eine bestimmte Haltung gegeniiber den Schiler*innen und gegentiber der
Wichtigkeit des Singens im Musikunterticht nahe.

5.6 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden einige wesentliche Ergebnisse der diskursanalytischen Unter-
suchung gebindelt zusammengefasst und auf zweifache Weise kontextualisiert: Zum einen
dient die folgende Darstellung ciner bewussten Distanzierung von den beschriebenen dis-
kursiven Wissensordnungen und Strategien, indem die Eigenlogiken dieser Zusammenhén-
ge explizit hinterfragt und kritisiert werden. An diesem Punkt der Arbeit wird damit der
methodologische Rahmen bewusst vetlassen, der in weiten Teilen eine ,,reine Beschrei-
bung* (vgl. Foucault 1973/2015, S. 41) der diskursiven Praktiken nah an den Aussagen im
musikdidaktischen Material vorgesehen hat. Die kritische Distanzierung zur diskursiven
Praxis etfolgt zusitzlich tber eine Kontextualisierung der Analyseergebnisse in Hinblick
auf die Befunde von anderen diskursanalytischen und musikpidagogischen Untersuchun-
gen, sodass Gemeinsamkeiten mit, aber auch Erginzungen zu und Abweichungen von
diesen Forschungsergebnissen sichtbar werden.
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5.6.1 Wissensordnungen des Singens im Musikunterricht

Die Zeitschriftenartikel, die in dieser Forschungsarbeit als Untersuchungsmaterial dienten,
werden mit dem Ziel geschrieben, Musiklehrenden Vorschlige zu machen, wie sie das
Singen im Musikunterricht vermitteln kénnen. Mit Hilfe der diskursanalytischen Untersu-
chung wurde in dieser Arbeit ein theoretisch-methodologisch begriindeter Perspektivwech-
sel auf das Unterrichtsmaterial vollzogen: Die Artikel wurden in Hinblick darauf unter-
sucht, wie sie zusammengenommen als Diskurs funktionieren, der ein Feld von Begtiffen
des Singens definiert, das Singen im Musikunterricht zu einem bestimmten historischen
Zeitpunkt und vor dem Hintergrund bestimmter gesellschaftlicher Entwicklungen verortet,
spezifische Leitlinien des didaktischen Handelns im Musikunterricht legitimiert und Schii-
ler*innen und Musiklehrkriften spezifische Subjektpositionen ermdglicht, die sie vor dem
Hintergrund dieser Wissensordnungen einnehmen kénnen.

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurde somit eine spezifische Definition von ,Dis-
kurs® theoretisch grundiert und in Hinblick auf den Forschungsgegenstand und ein konkre-
tes Untersuchungsmaterial als Analyseinstrument methodologisch entwickelt. Leitend war
dafiir ein heuristisches Verstindnis des Diskurs-Begriffs: Diskurse existieren nicht im Sinne
von iberzeitlichen, abstrakten und anonymen Regeln, ihre Funktionsweise ist vielmehr
grundsitzlich abhingig vom sozialen Kontext, in dem sie geltend gemacht werden. Diskur-
se sind insofern als {iberindividuelle Mechanismen des In-Beziehung-Setzens von Auf3e-
rungen innerhalb von sozialen Kriftefeldern wirksam, durch die Bedeutungen zugewiesen,
bewertet und legitimiert werden. Diskursive Wissensordnungen kénnen somit die Wahr-
scheinlichkeit erhéhen, dass eine bestimmte (soziale, piddagogische, unterrichtliche etc.)
Formierung der Wirklichkeit wahrgenommen und dementsprechend in ihr gehandelt wer-
den kann. Die Untersuchung von musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln iiber das Singen
folgte deshalb dem Anspruch, das Feld des musikdidaktischen Handelns als von wirkmich-
tigen, jedoch zugleich kontingenten Wissensordnungen durchzogen sichtbar zu machen.

Eine wesentliche Erkenntnis dieser Forschungsarbeit liegt darin, zeigen zu kénnen, dass
solche diskursiven Wissensordnungen und Praktiken nicht nur im (z. B. teilnehmend beo-
bachteten) Handeln im Musikunterricht, sondern auch im Schreiben tiber dieses Handeln
wirksam sind. Zudem konnte herausgearbeitet werden, dass das musikdidaktische Schrei-
ben tiber das Singen von unterschiedlichen Wissensordnungen und Strategien durchzogen
ist, welche in Widerstreit zueinander treten und verschiedene didaktische Handlungsoptio-
nen er6ffnen kénnen.

In der vorgelegten Analyse stand deshalb im Vordergrund, die Briiche und Widersprii-
che der diskursiven Wissensordnungen offenzulegen, indem die Aufmerksamkeit z. B.
darauf gelenkt wird, dass die diskursive Trennung zwischen natiirlichem Singen und kiinst-
lerischem Gesang verbirgt, dass auch das vermeintlich natiirliche Singen eine diskursive
Konstruktion darstellt, die mit bestimmten Ein- und Ausschlissen von Bedeutung einher-
geht. Das Hinweisen auf diese Briiche und Widerspriiche innerhalb der diskursiven Ord-
nungen erfolgte mit der Absicht, die diskursiven Konstruktionsweisen ihrer Selbstverstind-
lichkeit zu berauben und so einer kritischen Infragestellung zuginglich zu machen.
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Ein Beispiel fiir die Verschrinkung von diskursiven Wissensordnungen, Strategien und
Regierungspraktiken und fiir die daraus resultierende diskursive Begrenzung der Wahr-
nehmung von Wirklichkeit ist die Konstituierung eines Bedeutungsfeldes, welches sich
zwischen den Begriffen Singen, Nicht-Singen und Singentwicklung aufspannt. Die Begriffe
Singen und Nicht-Singen werden dabei, u. a. iber diskursive Strategien der Ontologisierung
und Naturalisierung, wechselseitig stabilisiert: Wahrend Singen als selbstverstindliches,
tberzeitliches menschliches Grundbediirfnis positiv aufgeladen wird, erscheint Nicht-
Singen demgegentiber lediglich als Zwischenstadium des Nicht-mehr- bzw. Noch-nicht-
Singens, welches durch musikpiddagogische Unterstlitzung iberwunden werden soll. Die
diskursiven Strategien umfassen dabei mehr als nur die wiederholte Zuweisung von seman-
tischen Attributen an die Begtiffe Singen und Nicht-Singen: Insgesamt zeichnet sich z. B.
die diskursive Konstruktion des natiirlichen Singens dutrch eine wiederholte Verkniipfung
von begtifflichen Abgrenzungen, musikpidagogischen Legitimierungen und konkreten
Handlungsaufforderungen aus.

In dhnlicher Weise beschreibt Liz Garnett im Rahmen ihrer Studie zum Chorsingen als
,»Bodily Regime® zwei diskursive Wissensordnungen, die in den von ihr untersuchten
Chortleitungshandbiichern wirksam sind: Zum einen eine Wissensordnung des vermeintlich
universalen Charakters des (gemeinsamen) Singens, zum anderen eine Wissensordnung der
natiirlichen Singstimme, welche Parallelen zu den Ergebnissen dieser Arbeit aufweisen. Die
Funktionsweise der diskursiven Wissensordnung des universalen Charakters des (chori-
schen) Singens bestimmt Garnett wie folgt:

The discourse of the universal operates by a rhetorical sleight of hand that simultaneously
posits a broad, encompassing definition and a delimiting set of conditions upon it: choral
music is simultaneously any corporate act of vocalization and a specified list of repertoires
and practices. This elision of whole and part serves to disguise the contingency of the catego-
ry, and render invisible those practices that fall outside the smaller but inside the larger defini-
tion. (Garnett, 2005, S. 258; Hervorhebung A. G.)

Mit Blick auf die Erkenntnisse der hier vorgelegten Forschungsarbeit ist insbesondere
beachtenswert, dass Garnett in ihrer Analyse die widerspriichlichen diskursiven Strategien
innerhalb der Wissensordnungen herausstellt: So umfasst die diskursive Wissensordnung des
universalen Singens sowohl eine Beschreibung des Singens als allen Menschen zu allen
Zeiten gemeinsame Titigkeit (z. B. als Mittel des authentischen Ausdrucks) als auch eine
Aufzihlung von und damit Begrenzung dieses universalen Singens auf einige spezifische
Singstile und -techniken. Aus dieser diskursiv konstruierten ,Universalitit® des Singens
werden zugleich bestimmte Stile ausgeschlossen, indem sie als Abweichung von dieser
Definition des Singens markiert werden, was v. a. Pop- und Rock-Singstile betrifft:

[N]otwithstanding the universalised definition of choral singing as the natural expression of
shared humanity, styles of singing associated with some other repertoires are explicitly ex-
cluded, especially those associated with pop and rock. (Garnett, 2005, S. 260)

Diese diskursive Strategie ldsst sich auch innerhalb der musikdidaktischen Zeitschriften
nachweisen, indem z. B. ein zumeist nicht niher bestimmtes ,normales® Singen explizit von
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,Vorstufen® oder ,alternativen Formen® des Singens abgegrenzt wird. Diese ,alternativen
Formen‘ des Umgangs mit der Stimme wetrden im Material hiufig mit populiten und/odet
folkloristisch markierten Gesangsstilen gleichgesetzt.

Auch Olivier Blanchard kommt zu der Einschitzung, dass das Singen im Musikunter-
richt durch verschiedene diskursive Strategien in seiner kulturell spezifischen Konstitution
verborgen und als universal prisentiert werden kann (vgl. Blanchard, 2019, S. 287).
Blanchard atbeitet heraus, dass eine im Musikunterricht perpetuierte Vorstellung des Sin-
gens u. a. Uber die Merkmale ,saubere Intonation’, ,aufrechte (Kérper-)Haltung® und ,deut-
liche Artikulation® hegemonisiert und damit auf ein bestimmtes, nimlich das hiufig als
Jklassisch® bezeichnete chorische Singen verengt wird (vgl. Blanchard, 2019, S. 267). Eine
dhnliche diskursive Engfithrung lisst sich auch in den empirischen Ergebnissen dieser
Arbeit festmachen: Das moglichst vielfiltige Singen im Musikunterricht wird zwar als di-
daktische Leitlinie postuliert (s. 5.3.3). Gleichzeitig wird diese Otientierung an vielfiltigen
Singstilen diskursiv begrenzt, und zwar durch die wiederholte Betonung der Wichtigkeit
des sauberen Singens und einer aufrechten singerischen Haltung fir das erfolgreiche Er-
lernen (potenziell) a/ler Singstile. Insgesamt kommt Blanchard in Hinblick auf die hegemo-
niale Konstruktion des Singens im Musikunterricht zu dem Schluss:

Dagss man singt, ist eine unhintergehbare Setzung des schulischen Musikunterrichts. Auf die-
ser Basis kann die Frage verhandelt werden, was man singt. W7 man singt, ist indes nicht nur
nicht verhandelbar, sondern es scheint gar keine Frage zu sein. (Blanchard, 2019, S. 287;
Hervorhebung i. O.)

Dieses Forschungsergebnis verstirkt einen empirischen Befund der hier vorgelegten Analy-
se: Durch die wiederholte Behauptung von vermeintlich universalen Gemeinsamkeiten
unterschiedlicher Singweisen wird verdeckt, dass diese Gemeinsamkeiten gar nicht fiir alle
Singweisen gelten, deren Erprobung im Musikunterricht grundsitzlich moglich wire. Da-
mit werden alle von dieser Definition des vermeintlich ,universalen‘ Singens abweichenden
Singstile, die z. B. keine saubere Melodiefiihrung oder keine prazise Artikulation erfordern,
als fur den Unterricht unangemessen ausgeschlossen.™

Auch der von Garnett beschriebene Diskurs der natiirlichen Singstimme weist Paralle-
len zu den am musikdidaktischen Material analysierten diskursiven Ordnungen auf:

The discourse of the natural [...] operates by bringing into play contradictory meanings of
the natural as authentic and as inchoate: the singet’s voice is simultaneously a inberent attribute

76 Erginzend dazu konnte ich bei der diskursanalytischen Untersuchung von Fotografien in musikdi-
daktischen Zeitschriften eine weitere, wenngleich etwas anders funktionierende Strategie der diskur-
siven Universalisierung des Singens herausarbeiten: ,,Die fotografischen Bilder [in den Zeitschriften-
artikeln] erzeugen |[...] eine Ambivalenz, indem das Singen einerseits als informelle, auch jenseits von
Schule alltigliche musikalische Erfahrung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen dargestellt
wird. Andererseits konstruieren fotografische Bilder von spezialisierten Gesangstibungen und Cho-
raufstellungen Singen auch als Titigkeit, fiir die spezifische Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt
und erworben werden miissen. Indem beide Motive in Themenheften und Artikeln im Zusammen-
hang erscheinen, wird iber die fotografischen Bilder eine Kontinuitit des Unterrichtsgegenstands
Singen® zwischen alltiglicher Erfahrung und spezialisierter Tatigkeit erzeugt™ (Gunster, 2019, S. 16).
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endowed by our evolutionary inberitance and defective raw material in need of training. (Garnett, 2005,
S. 258; Hervorhebung A. G.)

Diese Doppelbestimmung gilt auch fiir die diskursive Konstruktion der nattrlichen Sing-
stimme im musikdidaktischen Material: Die Konstruktion umfasst ein Spannungsverhiltnis
der Singstimme zwischen einem Medium des unmittelbaren (musikalischen) Ausdrucks,
einem angeborenen, immer schon vorhandenen Instrument und einem fehleranfilligen
Rohmaterial, das musikpiddagogisch professionell geformt und trainiert werden muss

(s. 5.3.1).

5.6.2  Subjektpositionen der Schiiler*innen

In Hinblick auf die Subjektpositionen der Schuler*innen konnte gezeigt werden, dass diese
Subjektpositionen in der Regel essenzialisierend und bindr konstruiert werden: (Gut) Sin-
gende Schiller*innen werden als selbstverstindliche Norm postuliert, wihrend nicht (gut)
singende Schiler*innen als Abweichung von dieser Norm benannt werden. Fir das Ver-
stindnis der Funktionsweise dieser diskursiven Strategie ist wichtig zu betonen, dass die
(gut) singenden Subjekte zwar als selbstverstindliche Norm der bindren Ordnung voraus-
gesetzt werden. Allerdings werden diese singenden Subjekte in vielen AuBerungen erst
durch die Abgrenzung von den negativ bestimmten, nicht (gut) singenden Subjekten kon-
struiert. Die (gut) Singenden sind somit ebenso ein Produkt der diskursiven Konstruktion
wie die Nicht-(gut-)Singenden und stellen mitnichten eine kontextunabhingige, allgemein
gtltige Norm dar.

Eine Unterscheidung zwischen Singenden und Nicht-Singenden in musikdidaktischen
Texten ist grundsitzlich nicht problematisch, sondern in gewisser Weise sinnvoll und teils
sogar notwendig, um konkrete didaktische Vorschlige fiir das Handeln im Musikunterricht
unterbreiten zu kénnen. Aus diskursanalytischer Perspektive ist die Art und Weise, wie
diese Unterscheidungen wiederholt getroffen werden, allerdings kritisch zu hinterfragen,
und zwar in mehrfacher Hinsicht: In Hinblick auf die Form der Differenzierung (die als
bindre Gegenitiberstellung funktioniert), die essenzzalisierende Personalisiernng der Differenz (die
diskursiv nahelegt, dass Individuen lediglich als Verkérperungen von jeweils einer Seite der
Gegentiberstellung wahrgenommen werden), und das Geltendmachen dieser Gegeniiberstel-
lung im Zusammenhang mit den Méglichkeiten musikpidagogischer Férderung im Unter-
richt.” Wie in der Analyse gezeigt werden konnte, wird die Wahrnehmung von Schi-
ler*innen mit ihren jeweiligen individuellen Singerfahrungen und -fihigkeiten erschwert,
indem sie diskursiv als Typen gegeniibergestellt werden. Insgesamt zielt die Funktionsweise
dieser diskursiven Strategie rund um das Ziel der individuellen Férderung darauf ab, die
(gut) Singenden als Unmarkierte, als selbstverstindliche Norm, zu konstruieren und zu-
gleich die Nicht-(gut-)Singenden als Markierte, als Abweichung von dieser Norm, zu kate-
gorisieren und als Individuen unsichtbar zu machen. Diesen diskursiven Mechanismus

77 Zu den vielfiltigen diskursiven Wirkungsweisen von Differenzierungen, insbesondere mit Bezug zu
rassistisch und sexistisch geprigten gesellschaftlichen Debatten, vgl. Hark und Villa, 2017, v. a.
S. 12ff.
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beschreibt die Autorin und Journalistin Kubra Gimisay in ihrem Essay Sprache und Sein wie
folgt:

Die Unbenannten wollen die Benannten verstehen — nicht als Einzelne, sondern im Kollek-
tiv. Sie analysieren sie. Inspizieren sie. Kategorisieren sie. Katalogisieren sie. Verschen sie
schlieBlich mit einem Kollektivnamen und einer Definition, die sie auf die Merkmale und Ei-
genschaften reduziert, die den Unbenannten an ihnen bemerkenswert erscheinen. [...] Jede ih-
rer AuBerungen, jede ihrer Handlungen wird auf das Kollektiv zuriickgefiihrt, Individualitit
wird ihnen nicht zugestanden. (Glimusay, 2020, S. 54f.)

Insgesamt werden so die Moglichkeiten der individuellen Férderung des Singens durch die
binire Einteilung von Schiller*innen sowie zusitzlich durch die Stigmatisierung von soge-
nannten ,,Brummern® diskursiv verengt (s. 5.4.2).

Die diskursive Wissensordnung, welche tiber die bindre Trennung zwischen Singenden
und Nicht-Singenden funktioniert, wird durch die Zuweisung von vergeschlechtlichten
Subjektpositionen stabilisiert und in ihrer Wirkungsweise verstirkt: Wie in der Analyse
deutlich geworden ist, wird die Subjektposition der nicht (gut) singenden Jungen* in mehr-
facher Hinsicht als problematisch, damit aber auch als besonders zuwendungsbediirftig
konstruiert. Dieses Forschungsergebnis weist Parallelen zu Ergebnissen weiterer Studien
auf: Olivier Blanchard geht in seiner bereits erwihnten ethnographischen Untersuchung
zur Hegemonie im Musikunterricht ausfiihrlich auf spezifische Geschlechterkonstruktionen
im Zusammenhang mit dem Singen ein (vgl. Blanchard, 2019, S. 268ff.) und legt den Fokus
seiner Analyse darauf, ,,zu zeigen, wie die sozialen Geschlechter ,Junge® und ,Midchen‘ und
damit verbundene Zuschreibungen im schulischen Musikunterricht, insbesondere beim
Singen, hergestellt werden (Blanchard, 2019, S. 274). Anhand der von ihm protokollierten
Unterrichtsstunden atbeitet Blanchard diese Geschlechterkonstruktionen in Form von
stereotypen Subjektpositionen der Madchen* und Jungen* heraus und hebt dabei hervor,
dass Jungen* im Musikunterricht insgesamt als schlechte(re) Singer konstruiert werden.
Die Adressierungen der Jungen* durch die Musiklehrkrifte im beobachteten Musikunter-
richt verweisen jedoch darauf, dass diese Subjektposition den Jungen* eine ambivalente
Anerkennung erméglicht: Zwar werden die Jungen* iiber die AuBerungen der Lehrkrifte
als schlechte(re) Singer positioniert und erfahren damit eine Abwertung. Gleichzeitig zeigt
sich in den Feldprotokollen und Interviews aber auch, dass diese Positionierung den Jun-
gen* eine besondere Form der positiven Anerkennung ermdglicht: Die Jungen* erfahren
eine besondere pidagogische Aufmerksamkeit, denn ihre Stimmen werden — im Unter-
schied zu denen der Maddchen* — von den Lehrkriften als besonders entwicklungsbediirftig
wahrgenommen und die Stimmfdrderung der Jungen* im Unterricht dementsprechend
hiufig 6ffentlich inszeniert (vgl. Blanchard, 2019, S. 276). Gleichzeitig formulieren die
minnlichen Schiiler in den Interviews explizit, dass sie aufgrund der Tatsache, dass sie
(wiederum im Unterschied zu den Midchen*) in den Stimmbruch kommen kénnen, durch
die Lehrkraft ,,einen resen Bonus® in der Bewertung ihrer stimmlichen Leistung bekommen
kénnen (vgl. Blanchard, 2019, S. 277; Hervorhebung i. O.). Die vergeschlechtlichte Sub-
jektposition der Jungen* als schlechte(re) Singer, die auch in den musikdidaktischen Hand-
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reichungen konstruiert wird, entfaltet somit vielfiltige ambivalente Anerkennungsdynami-
ken, die tber eine reine Benachteiligung der Jungen* hinausgehen.

Auch Andreas Lehmann-Wermser thematisiert in seinem Aufsatz ,,Vom Verschwinden
der Jungen aus der Musikdidaktik® empitische Forschungsergebnisse, die den Schluss nahe-
legen, dass ,,geschlechtsspezifische Muster in vielen Dimensionen von Schule und Erzie-
hung wirksam werden® und dass gleichzeitig ,,cin einfaches Muster, das die Benachteiligung
allein des einen oder anderen Geschlechtes belegen will, der Vielschichtigkeit jugendlicher
Entwicklung nicht gerecht wird“ (Lehmann-Wermser, 2002, S. 16). Lehmann-Wermser
pladiert mit Blick auf diese Forschungsergebnisse fir eine (weitere) ,,Geschlechterdebatte*
(Lehmann-Wermser, 2002, S. 9) in der Musikpiddagogik, deren Ziel es sein miisse, ,,die
Jungen wiederzufinden ohne die Midchen zu vetlieren® (Lehmann-Wermser, 2002, S. 18).
Am Beispiel der musikdidaktischen Debatten tUber Zensurengebung im Fach Musik betont
Lehmann-Wermser, dass nicht nur ,,in Musikentstehung, -ausiibung und -rezeption®, son-
dern auch in musikdidaktischen Zusammenhingen ,,michtige geschlechtsspezifische Me-
chanismen am Werk [seien]* (Lehmann-Wermser, 2002, S. 17), die gleichermal3en zu einer
Konstruktion von stereotypen Jungen- und Midchenbildern fihrten. Gleichzeitig macht
Lehmann-Wermser deutlich, dass diese Mechanismen im derzeitigen musikpidagogischen
Diskurs cher zugunsten der (Férderung von) Midchen im Musikunterricht thematisiert

wurden und resumiert:

Worin die Schwichen #nd Stirken der Maddchen liegen, das ist relativ klar. Grundlagen- und
Unterrichtsforschung, oft in Alltagsiiberzeugungen von Lehrenden tbersetzt, haben eine Fiil-
le von Erkenntnissen gewonnen, die unterrichtspraktisch iibernommen werden kénnen. Was
Midchen aus dem Musikunterricht mitnehmen kénnten, dazu gibt es Uberlegungen, Zielset-
zungen und Vorschlige fiir den Weg dorthin. Was aber sollen die Jungen mitnehmen? Was
sind ihre spezifischen Defizite? [...] Wer spricht die Jungen in ihrer Findung in (verinderten)
Minnerrollen an? Die Jungen sind in der Debatte verloren gegangen. (Lehmann-Wermser,
2002, S. 6f.; Hervorhebung i. O.)

Interessant ist, dass Lehmann-Wermser an anderer Stelle im Aufsatz prizisiert, in welcher
Weise Jungen in musikdidaktischen Zusammenhingen im Unterschied zu Midchen in den
Blick gerieten:

Kein Zweifel, es gibt Bereiche, in denen einen spezielle Beachtung der Midchen und ihrer
Bediirfnisse, Fahigkeiten und Grenzen auch im Musikunterricht angebracht ist. Ebenso frag-
los scheint mir aber zu sein, dass gleiches auch fiir die Jungen gilt. Die Grenzen der Jungen
sind offensichtlich, wenn auch vielleicht nicht allen bewusst. Ihre Bediirfnisse sind weniger
offensichtlich, iber ihre geschlechtsspezifischen Fihigkeiten kénnte man mit Lehrkriften
trefflich ins Gesprich kommen. Die Anliegen der Midchen sind immerhin artikuliert wor-
den, werden sicherlich von einem Teil der Lehrkrifte unterrichtlich berticksichtigt. Die Jun-
gen sind aus dieser Debatte verschwunden. (Lehmann-Wermser, 2002, S. 9)

Lehmann-Wermser betont hier, dass Jungen im Musikunterricht von den Lehrkriften
insbesondere in Hinblick auf ihre ,,Grenzen® und (mangelnden?) ,,geschlechtsspezifischen
Fiahigkeiten®, im Unterschied zu den Madchen nicht jedoch in Hinblick auf ihre ,,Beduirf-
nisse” wahrgenommen wiirden. Zu Recht fordert Lehmann-Wermser deshalb von den
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Musiklehrkriften, ,stirker als bislang tblich die eigene Wahrnehmung und das eigene
Verhalten [z. B. in Hinblick auf Aufgabenstellungen und Leistungsbewertungen| auf ge-
schlechtsspezifische Muster zu befragen® (Lehmann-Wermser, 2002, S. 18) und zu verin-
dern.

In Hinblick auf den musikpidagogischen Umgang mit dem Phidnomen der ,,missing
(singing) males™ (vgl. Hall, 2005) und Forderungen nach speziellen Foérderkonzepten fur
Jungen im Musikunterricht ist mit Blick auf die diskursanalytischen Forschungsergebnisse
in dieser Arbeit allerdings Vorsicht geboten: Denn in der Analyse des Unterrichtsmaterials
zeigt sich, dass gerade durch die Thematisierung und Problematisierung der vermeintlich
geschlechtsspezifischen stimmlichen Defizite von Jungen* (prominent am Beispiel des
Stimmbruchs) die Lehrenden zu einer besonderen férdernden Zuwendung aufgerufen
wetden. Diskursanalytisch zeigt sich: Indem Jungen* in Hinblick auf das Singen als defizitir
konstruiert werden, kann die padagogische Aufmerksamkeit fir die Bedirfnisse der Jun-
gen* und eine besondere Zuwendung von Seiten der Musiklehrkrifte legitimiert werden.

Insbesondere in Hinblick auf das Singen im Musikunterricht kehrt sich die Kritik von
Lehmann-Wermser, ,,die Musikdidaktik und mit ihr der Musikunterricht nehmen die ge-
schlechtsspezifischen Formen musikbezogener Erfahrung kaum zur Kenntnis und kénnen
Differenzen weder thematisieren noch produktiv machen® (Lehmann-Wermser, 2002, S.
16) also in ihr Gegenteil um: In der hier vorgelegten Diskursanalyse wird deutlich, dass
geschlechtsspezifische Unterschiede in musikbezogenen Singerfahrungen keine gegebenen
Tatsachen sind, sondern im Unterrichtsmaterial als Differenzerfabrungen von Midchen* und
Jungen* auf spezifische Weise konstruiert, wiederholt und musikpidagogisch relevant
gemacht werden. Der Stimmbruch wird im Unterrichtsmaterial z. B. als biologisch deter-
minierte Umbruchphase der Jungen*, viel seltener jedoch auch der Madchen*, thematisiert.
Die Singunlust, aber auch die Singdefizite der Jungen* werden somit kausal mit einer bio-
logischen Ursache verkntipft und dadurch in ihrer besonderen Férderungswurdigkeit be-
grindet.”®

Zu einem dhnlichen Untersuchungsergebnis kommt auch die Erzichungswissenschaft-
lerin und Geschlechterforscherin Susann Fegter, die von einer medial (re-)produzierten
»doppelten Krise der Jungen® spricht, in der eine Vernachldssigung von Jungen durch
Eltern und Pidagog*innen diskursiv konstruiert und spezifische Anerkennungsdynamiken
ermOglicht werden:

Jungen werden im Zuge der AuBerungen [...] nicht nur von Midchen, sondern als minnliche
Kinder auch bestindig von Emvachsenen unterschieden und zwar entlang einer Bedirftigkeit
nach erzieherischer Unterstiitzung, Wertschitzung sowie Gerechtigkeit. Erst innerhalb dieser
generationalen Ordnung wird der Vernachlissigungsvorwurf moglich, der Jungen nicht nur

78 Auch Lehmann-Wermser interpretiert einige Forschungsergebnisse zu geschlechtsspezifischen
Leistungszuschreibungen von Lehrkriften an Schiiler*innen im Sinne dieser biologischen Determi-
niertheit, indem er schreibt: ,,Die Uberlegenheit der Midchen im Bereich des Singens erklirt sich aus
der Tatsache, dass die betroffenen Jahrginge auch Jungen im Stimmbruch einschlossen® (Lehmann-
Wermser, 2002, S. 4). Es ist nicht ganz klar, ob Lehmann-Wermser an dieser Stelle eine Interpretati-
on der Forschenden aus der Studie wiedergibt oder ob er die empirischen Daten selbst in dieser Wei-
se interpretiert. In jedem Fall wird auch an dieser Stelle eine kausale Verkniipfung von Singdefiziten
mit biologisch determinierten, geschlechtsspezifischen ,Tatsachen® vorgenommen.
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als Scheiternde sondern auch als unzuldssig Leidende positioniert und Erwachsenen eine Haltung
der Sorge und Wiedergutmachung nahelegt, die sich exklusiv auf Jungen und auf die Aner-
kennung einer Jungenmannlichkeit richtet, die — wie dargestellt — um traditionale [sicl] Minn-
lichkeitsnormen kreist. Die doppelte Krisenkonstruktion ist also konstitutiv an ein Verstind-
nis des Verhiltnisses von Erwachsenen und Kindern als Erziehungsverhiltnis gebunden und
innerhalb dieser Ordnung oder besser mittels dieser Ordnung wird Zustimmung fir jene un-
gleiche Aufmerksamkeitsordnung und jenes Verstindnis vom Junge-Sein mobilisiert, das
oben beschrieben wurde. (Fegter, 2015, S. 341f.; Hervorhebung i. O.)

Vor dem Hintergrund dieser diskursiven Konstruktion musste die musikdidaktische Leitli-
nie, die Lehmann-Wermser in seinem Text zum ,,Verschwinden der Jungen® postuliert, fiir
das Singen im Musikunterricht entsprechend umformuliert werden: Ein Unterricht, der
Jungen* in der Phase des Stimmbruchs bewusst férdern will, ist gut; besser ist einer, der
auch die Schwichen der Mddchen* im Blick behilt und ausgleicht (vgl. Lehmann-Wermser,
2002, S. 17; Hervorhebung A. G.). (Musik-)Pddagogisch nachhaltiger wire m. E. allerdings
eine gezielte, gof. auch didaktisch initiierte, Infragestellung der binir konstruierten, verge-
schlechtlichten Subjektpositionen in Hinblick auf das Singen im Musikunterricht.

5.6.3  Subjektpositionen der Musiklehrkrifte

Die Subjektpositionen der Musiklehrkrifte werden durch verschiedene Regierungsprakti-
ken konturiert, die sich insgesamt unter einer Doppelbestimmung von Fihrung zusam-
menfassen lassen: Die Musiklehrkrifte werden dazu aufgefordert, ihre Schiller*innen durch
Zuwendung, nicht durch impliziten oder expliziten Zwang, zum Singen zu fithren. Gleich-
zeitig sollen die Musiklehrkrifte auch an ihrer Selbstfihrung als singende Subjekte arbeiten,
um als stimmliche bzw. singende Vorbilder fiir ihre Schiller*innen fungieren zu kénnen.

Ein Beispiel fir die musikpiddagogische Fihrung der Schiler*innen durch die Lehrkrif-
te ist die diskursive Unterscheidung zwischen Disziplin und Disziplinierung durch das
Singen: In der Analyse konnte gezeigt werden, dass Disziplin zwar als positiver Lerneffekt
des (Chor-)Singens betont wird, gleichzeitig aber eine Disgipliniernng der Schiler*innen
durch die Lehrpersonen abgelehnt wird. Stattdessen sollen die Musiklehrkrifte ihre Schi-
ler*innen durch besondere pidagogische Zuwendung zum Singen fithren.”

Diese pidagogische Fihrung durch Zuwendung wird u. a. durch eine diskursive Strate-
gie legitimiert, die das Singen als selbstverstindliches, elementares Ausdrucksbediirfnis von
psychisch und physisch gesunden Menschen konstruiert, wihrend das Nicht-Singen mit
einer psychischen oder physischen Hemmung gleichgesetzt wird, auf deren Abbau das
Handeln der Lehrpersonen abzielen soll. Singen wird im musikdidaktischen Material als
Teil der ,,menschlichen Grundbedurfnisse|.] und -fahigkeiten* (2006_03_mub, S. 10) pos-
tuliert, welche als Bedingungen des musikpiddagogischen Handelns vorausgesetzt werden:

79  Die Diskursforscherinnen Antje Langer und Sophia Richter kommen in ihrer Studie (2015) zu einem
dhnlichen Ergebnis in Hinblick auf ,,Disziplin ohne Disziplinierung® in piddagogischen und schuli-
schen Kontexten: Wahrend Diszzplin diskursiv positiv besetzt wird (als Anstrengung, Leistung und
Lernmotivation ,von innen®), wird Disgipliniernng diskursiv negativ konstruiert (als zwar notwendige,
aber repressive Fremd-Disziplinierung ,von auB3en®) (Langer & Richter, 2015).
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Singen wird dadurch in doppelter Weise als menschliches Bediirfiris konstruiert, welches sich
im positiven Sinn im vermeintlich natirlichen (kindlichen) ,Drang* oder der Lust zu singen
duBert — oder im negativen Sinn in der Hemmung oder Scheu zu singen, d. h. als Blockade
eines inneren Bedurfnisses. Singen wird gleichzeitig als menschliche Fabigkeit konstruiert,
indem die Singstimme als jedem Menschen grundsitzlich verfiigbares Instrument voraus-
gesetzt und das Konzept einer stufenweisen Singentwicklung mit der Entwicklung vom
Kind zum Erwachsenen verkniipft wird.

Die diskursive Konstruktion des Singens als Grundbediirfnis und Grundfihigkeit aller
Menschen fungiert insgesamt als legitimatorische Basis, um zu begrinden, weshalb alle
Menschen singen kénnen und singen wollen (sollen). Auffillig ist, dass die singenden Sub-
jekte damit zugleich als sozial und biologisch stark determiniert entwotfen werden: Denn
innerhalb der Logik der diskursiven Ordnungen findet die erwiinschte, vermeintlich natiir-
liche Singentwicklung im Rahmen eines engen Zeitfensters statt (frithe Singerfahrungen
konnen nicht nachgeholt oder ersetzt werden) und die familidre Singsozialisation entschei-
det in vielen Fillen Uber das spitere ,Schicksal® der Schuler*innen als singende bzw. nicht
singende Subjekte.

Nicht nur die Fihrung der Schiiler*innen wird in den musikdidaktischen Zeitschriften-
artikeln ambivalent konstruiert, sondern auch die Selbst-Fithrung der Musiklehrkrifte: Die
Lehrpersonen sollen ihre Schiler*innen zum Singen motivieren, indem sie sich selbst als
tberzeugt Singende prisentieren und das Singen als stimmliche Vorbilder anleiten. Dabei
sollen Musiklehrer*innen am besten schon zu Beginn ihrer Ausbildung vielfiltige Erfah-
rungen und Fahigkeiten in Hinblick auf das Singen mitbringen, wihrend gleichzeitig vor
den Gefahren einer méglicherweise zu engen stimmlichen Sozialisation der Lehrkrifte
gewarnt wird, da diese das vorurteilsfreie Entdecken von verschiedenen Singstile und die
freie Entwicklung der stimmlichen Fihigkeiten der Schiler*innen einschrinken konnte.
Die diskursive Aufforderung zur Selbst-Fihrung der Musiklehrkrifte erfordert von diesen,
als Uberzeugtes und kompetentes stimmliches Vorbild zu agieren, die Schiller*innen in
ihrem eigenen Ausdrucksbediirfnis gleichzeitig jedoch nicht einzuschrinken. Die Selbst-
Fihrung der Musiklehrkrifte, die tber die Aussagen in den Zeitschriftenartikeln
(re-)produziert wird, erweist sich damit als komplexe Verschrinkung von unterschiedlichen
Regierungspraktiken, die auf eine wachsame Kontrolle der stimmlichen AuBerungen der
Schiiler*innen und auf eine ebenso wachsame kontinuierliche Uberpriifung der eigenen
Motivation und Haltung zum Singen abzielen.

Liz Garnett weist in ihrer Untersuchung zu Regierungspraktiken des Singens in Chorlei-
tungshandbiichern darauf hin, dass das Handeln der Chotleiter*innen nicht nur auf die
Uberpriifung des musikalischen Verhaltens der Chormitglieder abzielt, sondern die Singen-
den gleichzeitig in Hinblick auf ihre kérperlichen, affektiven und moralischen AuBerungs-
weisen zu beeinflussen sucht, um sie zu ,guten Singer*innen® zu machen (vgl. Garnett,
2005, S. 264ft.). Diese Einflussnahme soll jedoch nicht Giber Zwang, sondern iiber Einfiih-
lungsvermoégen geschehen, und sie verlangt von den Chorleiter*innen eine ebenso strikte
Disziplinierung ihres Willens wie von den Chorsinger*innen (vgl. Garnett, 2005, S. 267).

In der schon erwihnten ethnographischen Arbeit zu hegemonialen Wissensordnungen
im Musikunterricht kann Olivier Blanchard zeigen, ,,dass das Singen innerhalb des hege-
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monialen Musizierens einen Moment des Zwangs bilden und auch Nihrboden fiir ein
Machtspiel zwischen Lehrpersonen und Schiler_innen sein kann® (Blanchard, 2019, S.
223). Anhand von teilnehmenden Unterrichtsbeobachtungen und AuBerungen von Musik-
lehrpersonen in Interviews arbeitet Blanchard heraus, ,,dass die Lehrpersonen von ihrer
institutionell legitimierten Macht Gebrauch machen® (Blanchard, 2019, S. 249) und ,,den
Schuler_innen das Singen als ihre persinliche Prafereng aufzwingen (Blanchard, 2019, S. 278;
Hervorhebung A. G.), die Schiler*innen sich diesem Zwang jedoch auch wiedersetzen
kénnen, indem sie das Singen im Musikunterricht mehr oder weniger offensichtlich ver-
weigern.

Erginzend zu den ethnographischen Ergebnissen von Blanchard weisen die in dieser
Arbeit beschriebenen Regierungspraktiken von Musiklehrkriften und Schiller*innen auf
eine weitere Ebene von diskursiv regulierten Machteffekten im Musikunterticht hin: Der
hohe Stellenwert des Singens im Musikunterricht, der fiir die von Blanchard befragten
Lehrpersonen in den Interviews als ,,personliche Priferenz (s. 0.) selbstverstindlich er-
scheint, lisst sich méglicherweise auch als Effekt der diskursiven Wissensordnungen und
Subjektpositionen in musikdidaktischen Handreichungen deuten: Denn in den Handrei-
chungen wird die Aufforderung zum Singen im Musikunterricht nicht (nur) mit musikdi-
daktischer Nitzlichkeit begriindet. Vielmehr wird das Singen den Lehrenden in Form einer
gouvernmentalen Strategie als Konigsweg zu einer personlichen bzw. stimmlichen Entfal-
tung der Schiiler*innen nahegelegt. Um diese Hypothese zu belegen, wiren weitere musik-
padagogische Studien zu den wechselseitigen Effekten von Wissensordnungen des Singens
in musikdidaktischen Texten, im teilnehmend beobachteten Unterrichtsgeschehen und in
InterviewiduBlerungen nétig, die z. B. einen diskursanalytischen mit einem ethnographischen
Ansatz kombinieren (u. a. Langer & Richter, 2015; Ott, 2015; Macgilchrist, 2015).

Die (angehenden) Musiklehrkrifte werden durch die Zeitschriftenartikel insgesamt an-
gerufen, ein bestimmtes Interaktionsbiindnis mit diesen musikdidaktischen Texten einzu-
gehen, ndmlich zu sich selbst die Haltung eines (potenziell) singenden Subjekts einzuneh-
men und ihr Handeln im Musikunterricht entsprechend an dieser Grundhaltung auszurich-
ten. Das bedeutet nicht, dass die Musiklehrkrifte als Adressat*innen der Texte gezwungen
sind, dieses spezifische Selbstverhiltnis einzugehen. Allerdings konnte in der Analyse ge-
zeigt werden, dass die Moglichkeiten, der Anrufung als singendes Subjekt zu widerstehen
bzw. zu widersprechen, diskursiv auf spezifische Weise begrenzt werden, indem z. B. nicht
singende Subjekte nur als Noch-nicht- bzw. Nicht-mehr-Singende gefasst werden und das
Singenlernen an vielen Stellen mit der Férderung der vermeintlich normalen Entwicklung
von Kindern gleichgesetzt wird.

Das Ziel der diskursiven Bedeutungsproduktion im Rahmen der musikdidaktischen
Zeitschriften ist die sozial regulierte und regulierende Produktion und Transformation von
Lehrer*innen und Schiler*innen zu singenden Subjekten. Das Ziel dieser diskursiven Pro-
duktion wird von den diskursiven Praktiken zugleich verborgen, indem das Singen bzw. der
Umgang mit der Stimme als von Natur aus gegebene bzw. zu entwickelnde Grundfihigkeit
aller Menschen konstruiert wird. Die Produktion von singenden Subjekten wird von den
diskursiven Praktiken damit als Wirkung der diskursiven Wissensordnungen verborgen und
gleichzeitig als Bedingung des musikpidagogischen Handelns postuliert. Das musikdidakti-
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sche Schreiben greift also nicht auf die ,Tatsache’ Singen bzw. den Umgang mit der Stimme
zuriick, sondern konstruiert diesen Gegenstand auf spezifische Art und Weise hinsichtlich
der Vermittlung des Singens im allgemeinbildenden Musikunterricht.
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6 Schlussfolgerungen

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wie das musikdidaktische Schreiben iiber das
Singen im Musikunterricht als Diskurs funktioniert, wurde eine diskursanalytische Untersu-
chung angelegt, welche sich auf die Beschreibung von diskursiven Ordnungen und Prakti-
ken im Rahmen von musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln konzentriert. Untersucht
wurde ein Korpus von 103 Artikeln aus unterschiedlichen musikdidaktischen Zeitschriften
im Zeitraum von 1990 bis 2017, insgesamt knapp 380 Seiten Text- und Bildmaterial.

Das Hauptergebnis dieser Untersuchung ist, dass sich das musikdidaktische Schreiben
tber die Vermittlung des Singens im Musikunterricht als machtvolle Praxis der Produktion
und Regulierung von singenden Subjekten analysieren lisst. Diese Produktion und Regulie-
rung funktioniert tiber die gleichzeitige Ermoglichung von diskursiven Wissensordnungen
und Subjektpositionen sowie von diskursiven Strategien und Regierungspraktiken.

Im Fazit (6.1) werden einige Gbergreifende Ergebnisse dieser Forschungsarbeit aufge-
griffen und in ein musikdidaktisches Gesamtbild des Lehrens und Lernens im Musikunter-
richt eingeordnet. Abschlieend wird der Erkenntnisgewinn einer diskursanalytischen Kiri-
tik am musikpidagogischen Gegenstand ,Singen® reflektiert. Im Ausblick (6.2) werden die
Desiderate der vorgelegten Arbeit und weiterfiihrende Fragestellungen fiir musikpidagogi-
sche Forschungsvorhaben skizziert. Die Forschungsergebnisse erlauben zugleich Ubetle-
gungen zur Moglichkeit eines kritischen Umgangs mit den diskursiven Ordnungen und
Praktiken im Rahmen der Musiklehrer*innenbildung, die abschlieBend entwickelt werden.

6.1 Fazit

Fragt man abschlieBend nach dem grundsitzlichen Erkenntnisgewinn von diskursanalyti-
schen Ansitzen fiir musikpddagogische Gegenstinde und Problemstellungen, so zeigt sich
mit Blick auf die hier vorgelegte Untersuchung, dass die Stirke von Diskursanalysen in der
theoretisch fundierten und methodologisch reflektierten Analyse von diskursiven Praktiken
liegt, welche zugleich eine Beschreibung der diskursiven Beziechungen zwischen Aussagen
sowie deren Kritik ermdglicht. Fur diskursanalytisch ausgerichtete, musikpidagogische
Forschungsarbeiten stellt dieser doppelte Anspruch — eine diskursive Praxis in ihren jewei-
ligen Funktionsweisen moglichst genau zu analysieren und gleichzeitig Moglichkeiten ihrer
Verinderung aufzuzeigen — eine forschungspraktische Herausforderung, zugleich aber auch
ein Gitekriterium dar. Denn insgesamt wird mit Hilfe einer solchen doppelten Untersu-
chungsperspektive und mit Blick auf die Forschungsergebnisse dieser Atbeit nicht nur die
Komplexitit und Kontingenz der musikdidaktischen Wissensproduktion iiber das Singen
deutlich. Vielmehr wird es moglich, die iiber die diskursive Praxis hergestellten Ordnungen
des musikdidaktisch Sag-, Denk- und Vermittelbaren und damit die Konstruktion einer
spezifischen musikpidagogischen Wirklichkeit des Singens im Musikunterricht zu kritisie-
ren und Méglichkeiten ihrer Verinderung aufzuzeigen.

Eine Stirke der diskursanalytischen Forschungsperspektive ist es, diese musikpidagogi-
sche Wirklichkeit als Ergebnis eines komplexen Konstruktionsprozesses sichtbar zu ma-
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chen und dadurch die vermeintliche Eindeutigkeit des machtvollen Blicks in Frage zu stel-
len, der Uber die AuBerungen in den Zeitschriftenartikeln auf die singenden Subjekte im
Musikunterricht geworfen wird. In der empirischen Analyse konnte konkret herausgearbei-
tet werden, auf welche Weise diskursive Praktiken bestimmte Zusammenhinge deutlich
,»sehen lassen® und zugleich fiir andere ,,blind machen® (vgl. Landwehr, 2018, S. 24).

Fur diese Arbeit war die diskurstheoretische Annahme leitend, dass didaktische Kon-
zepte des Singenlernens und -lehrens nicht nur auf Basis von wissenschaftlichen Erkennt-
nissen der musikpidagogischen scientific community oder in Form von subjektiven Theotien
von einzelnen Lehrenden entwickelt werden. Eine Hypothese der hier durchgefithrten
Diskursanalyse war, dass diese didaktischen Konzepte auch tiber diskursive Praktiken kon-
struiert werden, in diesem Fall: in Form von wiederholt vollzogenen, unterschiedlich kon-
textualisierten Sprechakten, in denen postuliert und ausgehandelt wird, was in Hinblick auf
das Singen als musikdidaktisch wissens- und bedenkenswert gilt. Vor diesem Hintergrund
wutden die musikdidaktischen Zeitschriften gelesen als ,,Diskursbeteiligte, die an der Her-
stellung dessen mitarbeiten, was in einer gegebenen sozialen Konfiguration als wissenswert
gilt™ (Macgilchrist, 2015, S. 196).

In diesem Zusammenhang konnte gezeigt werden, dass die musikdidaktischen Zeit-
schriftenartikel sich insbesondere dadurch auszeichnen, dass sie iiber spezifische diskursive
Strategien und Regierungspraktiken ein Wissen tiber die singenden Subjekte im Musikun-
terricht produzieren, welches bestimmte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen,
insbesondere auf Seiten der Musiklehrkrifte, nahelegt. Mit Hilfe der diskursanalytischen
Untersuchung wurden die Zeitschriftenartikel in dieser Arbeit somit nicht nur als Anleitun-
gen zum Singen, sondern als Anleitungen zur Produktion von singenden Subjekten lesbar
gemacht.

Eine zentrale Erkenntnis der hier vorgelegten Arbeit ist, dass musikdidaktische Zeit-
schriftenartikel nicht nur ein bestimmtes Wissen tber das Singen zur Verfugung stellen,
welches sich als mehr oder weniger gut begriindet bzw. als mehr oder weniger hilfreich far
die Unterrichtspraxis erweisen kann. Die musikdidaktischen Zeitschriftenartikel fungieren
dariiber hinaus auch als didaktische Programme, welche tiber die Vermittlung von musik-
didaktischem (Fach-)Wissen iiber das Singen, Giber die Beschreibung von Unterrichtserfah-
rungen und iiber die Ausfithrungen zu musikalischen Ubungen darauf abzielen, Einfluss
auf das Handeln der Musiklehrkrifte im Unterricht zu nehmen. Diese Funktion ist zwar in
Hinblick auf die Textsorte der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel insgesamt wenig
tberraschend. Allerdings konnte erst eine genaue Analyse des Materials zeigen, auf welch
komplexe Art und Weise deskriptive und normative Aussagen tiber das Singen im Musik-
unterricht miteinander verschrinkt sind und dadurch u. a. als Regierungspraktiken der
Selbst-Fihrung der Musiklehrkrifte wirksam werden kénnen.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis dieser Arbeit liegt in der diskurstheoretisch begrinde-
ten und empirisch ausgearbeiteten Perspektive auf Subjekte als zugleich Produkte und
Produzent*innen von diskursiven Ordnungen und Praktiken. In der Analyse konnte gezeigt
werden, dass Musiklehrkrifte und Schiiler*innen in Hinblick auf das Singen im Musikun-
terricht in mehrfacher Hinsicht den gleichen diskursiven Ordnungen und Strategien unter-
wortfen sind, z. B. wenn es um die Aufforderung und Befidhigung zu einem ,unmittelbaren®

161



Ausdruck mittels der eigenen Singstimme geht. Fir die Musiklehrkrifte, die gleichzeitig
Adressat*innen der Zeitschriftenartikel und Akteur*innen im Musikunterricht sind, werden
zusitzlich spezifische Regierungspraktiken wirksam, die sie dazu auffordern, sich selbst als
singende Subjekte zu entwerfen und dementsprechend im Musikunterricht und mit den
Schiler*innen zu handeln. Die Zielrichtung der diskursiven Produktion, singende Subjekte
zu produzieren, umfasst deshalb fur die durch die Zeitschriftenartikel adressierten Musik-
lehrkrifte eine doppelte Anrufung der Selbst- und Fremdfithrung: Die Lehrkrifte werden
aufgerufen, sich selbst als singende Subjekte zu entwerfen und dementsprechend im Mu-
sikunterricht zu handeln. Zugleich werden die Lehrkrifte dazu aufgerufen, ihre Schi-
ler*innen als (potenziell) singende Subjekte wahrzunehmen und ihr pidagogisches Handeln
auf dieses implizite, jedoch wirkmichtige Leitbild abzustimmen.

Singende Subjekte produzieren ist somit die Zielrichtung der diskursiven Wissensordnungen
und Regierungspraktiken, die in der hier durchgefiihrten diskursanalytischen Untersuchung
der musikdidaktischen Zeitschriftenartikel beschrieben werden konnten. In der Einleitung
zu dieser Arbeit wurde die analytisch leitende Frage formuliert: Welche musikdidaktischen
,Welten® erschaffen und begrenzen die Wissensordnungen in den Zeitschriften und welche
Mboglichkeiten, ein singendes Subjekt zu sein, werden innerhalb dieser ,Welten® konstruiert?
Diese Frage soll vor dem Hintergrund der Analyseergebnisse und in Hinblick auf ein mu-
sikdidaktisches Gesamtbild des Lehtens und Lernens im Musikunterricht abschlieBend
beantwortet werden.

Die diskursiv konstruierten Ordnungen des Singens und der singenden Subjekte haben
weitreichende Konsequenzen fiir das Gesamtbild des Lehrens und Lernens innerhalb der
musikdidaktischen ,Unterrichtswelt’, die durch die diskursiven Praktiken innerhalb der
Zeitschriften entworfen und begrenzt wird. Ein prignantes Beispiel dafiir ist der im Mate-
rial hiufig wiederholte Anspruch, dass Musiklehrende das Singen im Musikunterricht in
Form von unterschiedlichen ,Angeboten® vermitteln sollen. Auch wenn in den musikdidak-
tischen Zeitschriftenartikeln nicht explizit auf das ,,Angebots-Nutzungs-Modell der Wir-
kungsweise von Unterricht” nach Andreas Helmke (2015) verwiesen wird, soll an dieser
Stelle ein kurzer, vergleichender Blick aus allgemeindidaktischer Perspektive auf die Ord-
nungen des Lehrens und Lernens geworfen werden, welche mit Hilfe der diskursanalyti-
schen Untersuchung sichtbar gemacht wurden. Die Kontextualisierung der diskursanalyti-
schen Ergebnisse vor dem Hintergrund des Angebots-Nutzungs-Modells kann an dieser
Stelle keinesfalls voll umfinglich geschehen. Ebenso erfolgt mit dieser Bezugnahme keine
Bewertung oder kritische Diskussion des Modells selbst (vgl. dazu u. a. Kohler & Wacker,
2013). Vielmehr soll durch diese Bezugnahme exemplarisch gezeigt werden, inwiefern die
Analyseergebnisse dieser diskursanalytischen Arbeit fir weiterfithrende musikdidaktische
Uberlegungen genutzt werden kénnen.

Im Material ist hdufig die Rede davon, dass in Hinblick auf das Singen im Musikunter-
richt von Seiten der Lehrkrifte ,,Angebote statt Anweisungen® (1998_17_muu, S. 26) bzw.
verschiedene ,,Dazulernangebote® (2000_04_mids, S. 11) gemacht werden sollen. Dieser
Anspruch weist auf den ersten Blick Parallelen zum Grundgedanken des Angebots-
Nutzungs-Modells nach Helmke auf: Unterricht wird nach diesem Modell als Lern-
Angebot der Lehrkrifte verstanden, welches die Schiiler*innen in Form von Lernaktivita-
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ten nutzen kénnen bzw. sollen, wobei die Wirkungen bzw. ,,Ertrige® dieser Lernaktivititen
auf Schiiler*innenseite nicht zwangsldufig mit den von den Lehrkriften angestrebten Lern-
zielen tbereinstimmen mussen (vgl. Helmke, 2015, S. 71).

In Hinblick auf die in dieser Arbeit analysierten Wissensordnungen und Regierungs-
praktiken wird zundchst deutlich, dass die Musiklehrkrifte den Schiler*innen mit dem
Singen — etwas zugespitzt formuliert — ein ,Angebot® machen sollen, dass die Schiiler*innen
gar nicht ablehnen kénnen: Die Schiiler*innen sollen zwar in gewissem Malle mitentschei-
den durfen, wie sie Singen lernen wollen. Dass sie im Musikunterricht Singen lernen sollen,
steht dagegen nicht zur Diskussion — denn Singen wird im Rahmen der Zeitschriftenartikel,
wie gezeigt werden konnte, sowohl als allgemeines, anthropologisch begrindetes Erzie-
hungsziel (,gesunde Entwicklung des Menschen®) wie auch als Grundlage und Intensivie-
rung musikalischer Erfahrungen (,Stimme als urspriingliches Musikinstrument®) konstruiert.

Im Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke spielt u. a. die Wechselwirkung der Rah-
menbedingungen ,,Familie* und ,,Lernpotenzial® eine wichtige Rolle fiir die Erklirung des
Lernerfolgs (vgl. Helmke, 2015, S. 71). In den Analyseergebnissen zum Singen zeigt sich
diesbeziiglich eine systematische Verengung dieser Rahmenbedingungen des Lernens im
Musikunterricht: Im Untersuchungsmaterial wird eine als natirlich konstruierte Entwick-
lung der Singstimme mit einer idealtypischen Singsozialisation in der (frithen) Kindheit
verkniipft. Insbesondere die vermeintlich selbstverstindlichen, alltiglichen Singsituationen
in der Familie werden dabei als besonders wichtig eingestuft bzw. ihr Fehlen beklagt oder
gar als Form der Vernachlissigung gebrandmarkt. Die im Material beschriebenen familid-
ren Singsituationen werden als ideale Bedingungen fiir das Singenlernen in der (frihen)
Kindheit konstruiert, wobei auffallig ist, dass die Qualitit dieser Singsituationen nicht niher
definiert und das frithe, regelmiflige Singen in der Familie in vielen Fillen per se als ,gutes
Singen‘ vorausgesetzt wird. In diesem Zusammenhang werden im Material auch stereotyp
verengte Vorstellungen von erwinschten Familiensingsituationen reproduziert: So werde
,gutes Singenlernen® u. a. durch von der Mutter (1) gesungene Schlaflieder frithzeitig und
quasi von selbst angeregt, wihrend das selbststindige Mitsingen zu abgespielten Aufnah-
men, vor allem von Popmusik (1), als ,schlechtes Singenlernen® abgewertet wird.

Unter dem Faktor ,,Lernpotenzial® fasst Helmke in seinem Modell u. a. Vorkenntnisse,
Lernmotivation und Selbstvertrauen der Schiler*innen zusammen. Im musikdidaktischen
Untersuchungsmaterial zeigt sich auch in dieser Hinsicht eine diskursiv konstruierte Be-
grenzung dieser Rahmenbedingungen: Zwar wird die individuelle Férderung von Schi-
ler*innen im Musikunterricht grundsitzlich als padagogischer Leitwert propagiert. Bezogen
auf das Singenlernen zeigt sich jedoch die diskursive Konstruktion einer bindren Kategori-
sierung der Schiiler*innen: Das Lernpotenzial der ,nicht gut singenden® Schiler*innen wird
in der Regel aus einer defizitorientierten Perspektive beschrieben — und zwar nicht nur in
Hinblick auf die sdngerischen, sondern auch die allgemeinen musikalischen Fihigkeiten
und Erfahrungen dieser Schiiler*innen. Demgegeniiber werden die ,gut singenden® Schii-
lerfinnen durchweg auch als musikalisch kompetent und im Musikunterricht engagiert
beschrieben. Die Einschitzung des Lernpotenzials der Schiiler*innen in Hinblick auf das
Singen wird somit im musikdidaktischen Material Gber diskursive Ordnungen und Subjekt-
positionen auf gegenstandsspezifische Weise reguliert.
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AbschlieBend bleibt noch zu fragen, auf welchen ,,Lernertrag® die Bemihungen der
Musiklehrenden um das Singen im Musikunterricht laut der Aussagen im musikdidakti-
schen Material abzielen sollen. Helmke fiihrt unter dem ,Lernertrag” im Angebots-
Nutzungs-Modell fachliche und fachtbergreifende Kompetenzen sowie ,,erzicherische
Wirkungen der Schule® auf (vgl. Helmke, 2015, S. 71). Mit Blick auf die Untersuchungset-
gebnisse dieser Arbeit liegt die Vermutung nahe, dass es beim Singenlernen — so, wie es im
Rahmen der musikdidaktischen Artikel korpustbergreifend konstruiert wird — weniger um
die Foérderung von fachlichen und fachibergreifenden Kompetenzen, sondern vielmehr
um erzicherische Wirkungen geht: Die musikdidaktischen Ziele des Singenlernens im Mu-
sikunterricht werden im Verlauf des Untersuchungszeitraums (1990-2017) zunehmend
seltener mit sidngerischen Fdhigkeiten im engeren Sinne (z. B. Intonation, Atemfithrung,
Korperhaltung) oder mit der Erarbeitung eines Liedrepertoites in Zusammenhang ge-
bracht. Gleichwohl konnte gezeigt werden, dass die Betonung der Wichtigkeit dieser Fi-
higkeiten und Kenntnisse nicht einfach verschwindet, sondern ihre grundsitzliche Bedeu-
tung fiir das musikpadagogisch winschenswerte Singenlernen weiterhin (meht oder weni-
ger) implizit reproduziert wird.

Insgesamt zeigt sich in den Analysen des musikdidaktischen Materials, dass sich die
Thematisierung des Singens im Musikunterricht im Zeitraum von 1990 bis 2017 verschiebt,
und zwar von einer Problematisierung des Kinnens bzw. Nichtkinnens (mit Bezug auf stimmliche
Fahigkeiten, den Erwerb eines vielféltigen Liedrepertoires etc.) hin zu einer Regulierung des
Wollens bzw. Nichtwollens: Singenlernen im Musikunterricht fokussiert sich im Rahmen des
untersuchten Materials zunehmend auf die Herausbildung und Férderung einer Haltung der
Schiiler*innen und Musiklehrkrifte, die zugleich als vom Singen siberzeugte und singend iiberzen-
gende Subjekte entworfen werden — auf diese doppelte Subjektivierungsfigur zielt die diskur-
sive Produktion als singende Subjekte. Die Aufforderung zur Selbst-Fihrung als vom Singen
diberzengtes und zugleich singend siberzeugendes Subjekt umfasst dabei unterschiedliche diskursi-
ve Strategien, die im Rahmen dieser Untersuchung herausgearbeitet wurden. Wirkmichtig
sind diese diskursiven Strategien vor allem deshalb, weil sie — ganz im Sinne der
Foucault’schen Bestimmung von Machteffekten — zugleich auf mehrere Ebenen des Han-
delns der singenden Subjekte einwirken, u. a. auf die Einstellungen zum Singen, die Wahr-
nehmung von (anderen) singenden Subjekten und auf das Einiiben von inkorporierten
Praktiken des Singens (aufrechte Haltung, Atemfiihrung etc.). Zusammengenommen soll-
ten diese diskursiven Strategien, insbesondere im Rahmen des schulischen Musikunter-
richts, in ihrer Wirkungsweise nicht unterschitzt werden.

An dieser Stelle soll abschlieBend noch einmal die Frage nach dem Erkenntnisgewinn
einer diskursanalytischen Kritik am Gegenstand ,Singen® zusammenfassend aufgegriffen
werden. Langer, Nonhoff und Reisigl (2019) unterscheiden zwischen drei Kiritikverstind-
nissen innerhalb der Diskursforschung: Zum einen kénne Kiritik ,,ethisch verstanden wer-
den als eine Haltung, die den ,natiirlichen® Normen, der Alternativlosigkeit und dem zu-
meist dichotomen Denken misstraut™ (Langer et al., 2019, S. 9). Diese Haltung teilen dis-
kursanalytische mit einigen ideologiekritischen Ansitzen, welche die vermeintliche Selbst-
verstindlichkeit, Natiirlichkeit oder allgemeingiiltige Logik von (diskursiven) normativen
Ordnungen in Frage stellen. Eine solche skeptische Haltung gegeniiber dem vielfach be-
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haupteten ,Natiirlichen® und ,Normalen® des Singens als gesellschaftliche Praxis motivierte
mich zu Beginn meiner Forschungsarbeit, mich niher mit dem Untersuchungsmaterial
auseinanderzusetzen. Gleichzeitig wollte ich mich mit einer im engeren Sinne ethisch moti-
vierten Lesart des Materials nicht begniigen, sondern analytisch aufzeigen, wie die Aussa-
gen tber das Singen in ihrem diskursiven Zusammenspiel funktionieren. Die Kritik sollte
aus der genauen Analyse der konkreten diskursiven Praxis entwickelt werden, und zwar
indem sie die spezifischen Ein- und Ausschlisse der diskursiven Sinnproduktion aufzeigt
und als Ansatzpunkt einer immanenten Kritik nutzt (vgl. Langer et al., 2019, S. 9). In der
Darstellung der Analyse legte ich deshalb Wert darauf, das Schreiben tiber das Singen im
Musikunterricht nicht als einheitlichen, in sich stimmigen Diskurs aufzufassen, sondern auf
die vielfachen Widerspriiche und Briiche innerhalb der diskursiven Praxis hinzuweisen und
zu zeigen, dass die Einheit ,des® Diskurses tiber das Singen auf spezifische Weise von die-
sem konstruiert wird: In der Analyse wird deutlich, dass die diskursiven Aussagen sich
weniger auf die Formierung eines wissenschaftlich fundierten und argumentativ begriind-
baten Wissens tiber das Singenlehren und -lernen richten, sondern vielmeht auf die Regu-
lierung eines tberindividuellen Willens zum Singen, der gleichzeitig als diskursive Kon-
struktion unsichtbar gemacht wird. Zugespitzt formuliert ldsst sich die Spezifik der diskur-
siven Praxis rund um das Singen im Musikunterricht darin bestimmen, dass weniger das
theoriegeleitete Lehren und Lernen des Singens im Mittelpunkt steht, sondern vielmehr die
Produktion einer bestimmten, in den meisten Fillen uneingeschrinkt emphatischen Hal-
tung zum Singen. Dieser Befund kann als Ansatzpunkt fiir weitere (kritische) musikdidakti-
sche Untersuchungen zum Singen im Musikunterricht und zur Funktion von musikdidakti-
schen Zeitschriften dienen.

Langer, Nonhoff und Reisigl benennen dartiber hinaus noch einen dritten Aspekt einer
diskursanalytischen Kritik, der von den Forschenden verlange, ,,den eigenen Modus der
Kritik zu reflektieren® (Langer et al., 2019, S. 10). Denn jede Form der Kritik sei nicht nur
historisch, politisch und sozial situiert, sondern hinge auch vom Standpunkt und den Vor-
annahmen der Forschenden mit Blick auf den jeweiligen Gegenstand ab. Eine machtanaly-
tisch interessierte Diskursforschung stellt sich somit einem doppelten kritischen Anspruch:
Es geht nicht nur um eine Kritik an diskursiven Praktiken und Ordnungen, sondern immer
auch um ,eine grundsitzlich vernunft- und erkenntniskritische Haltung, die auch selbstre-
flexiv gegen die eigenen Geltungsanspriiche gewendet werden kann® (Rolle, 2018, S. 4306).
Dem Anspruch einer solchen erkenntniskritischen Haltung folgend, wurde der Reflexion
der Vorannahmen und des forschenden Standpunkts in dieser Arbeit ausfithrlich Raum
gegeben (s. 4.2). Gleichzeitig méchte ich mit Verweis auf die interpretative Analytik in der
Lesart von Dreyfus und Rabinow (s. 4.1.2) noch einmal betonen, dass die Stirke einer
diskurstheoretisch fundierten Erkenntniskritik gerade darin liegen kann, die empirische
Analyse des Materials und die Reflexion des forschenden Standpunkts im Verlauf des For-
schungsprozesses in angemessener Weise miteinander zu verbinden und in der Ergebnis-
darstellung nachvollziehbar darzulegen. Die interdisziplindre Diskursforschung ist ihrem
Selbstverstindnis nach offen fiir die Exploration verschiedener, auch innovativer Modi und
Formen diskursanalytischen Schreibens und setzt damit den diskurstheoretischen An-
spruch um, dass ,,wissenschaftliches Schreiben [...] eben nicht ,die® wissenschaftliche Ratio-
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nalitit [realisiert], sondern [...] eine vielgestaltige Praxis [ist], in der Texte und Kontexte
immer wieder aufs Neue zur Passung gebracht werden mussen® (Angermuller, 2014b, S.

653).80

6.2 Ausblick

Im Fazit wurde zusammenfassend dargelegt, auf welche Weise diskursive Wissensordnun-
gen, Subjektpositionen, Strategien und Regierungspraktiken bei der Produktion von sin-
genden Subjekten zusammenwirken, und ausgefiihrt, welche (musik-)didaktischen Konse-
quenzen damit Gbergreifend verbunden sind. AbschlieBend muss auf einige Desiderate
dieser Forschungsarbeit hingewiesen werden, welche als Anregung fiir weitere musikpida-
gogische Studien dienen kénnen. Eine eindeutige Beschrinkung der Reichweite der Unter-
suchungsergebnisse dieser Arbeit liegt darin, dass musikdidaktische Wissensordnungen nur
in Hinblick auf das Singen im Musikunterricht und nur anhand von schulbezogenen mu-
sikdidaktischen Zeitschriften(artikeln) untersucht wurden. Diese Einschrinkung des Unter-
suchungsmaterials erfolgte vor allem aus forschungspragmatischen Griinden, um die Aus-
wahl der Zeitschriften(artikel) Giber einen langen Zeitraum sinnvoll eingrenzen und dadurch
eine intensive qualitative Analyse aller ausgewihlten Texte gewihtleisten zu kénnen. In
weiteren Forschungsarbeiten kénnten jedoch die Gemeinsamkeiten mit und Unterschiede
zu diskursiven Aussagen Uber das Singen, insbesondere im Rahmen der Gesangs- und
Instrumentalpidagogik sowie der Elementaren Musikpadagogik untersucht werden.

Insbesondere die Analytik von Regierungspraktiken und Subjektpositionen erwies sich
fir die hier untersuchte Materialsorte, die musikdidaktischen Zeitschriften, als gewinnbrin-
gend. Weitere diskursanalytische Untersuchungen zur Thematisierung von anderen Unter-
richtsgegenstinden, Musikstilen und Umgangsweisen mit Musik im Rahmen von musikdi-
daktischen Zeitschriften wiren in diesem Zusammenhang hilfreich fir vergleichende Per-
spektiven. Basierend auf den hier vorgelegten Ergebnissen lieBe sich u. a. fragen, ob Musik-
lehrende als Subjekte anders angerufen werden, wenn es z. B. um die Vermittlung von
Bandarbeit oder Gehorbildung im Musikunterricht geht und welche Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zur hier dargestellten Anrufung als singende Subjekte in einer verglei-
chenden Analyse sichtbar werden.

Eine wichtige Erginzung zu den in dieser Arbeit untersuchten korpusiibergreifenden
diskursiven Praktiken und Wissensordnungen innerhalb der Zeitschriftenartikel wiren
weitere Forschungen zu den unterschiedlichen Rezeptionshaltungen von (angehenden)
Musiklehrenden. Im Rahmen dieser Arbeit konnten keine Aussagen dariiber getroffen
werden, wie Musiklehrende die hier untersuchten Zeitschriften(artikel) nutzen und wie sie
das darin vermittelte musikdidaktische Wissen tiber das Singen in ein Verhiltnis zu ihrem
eigenen Unterrichtshandeln setzen. In diesem Zusammenhang wire eine weitere lohnens-
werte Forschungsfrage, auf welche Weise Musiklehrende die musikdidaktischen Zeitschrif-

80  Dieser Anspruch hat mich darin bestirkt, die Verbindung von Analyse und Kritik in meinem eigenen
Schreiben in Hinblick auf andere Fragestellungen und Gegenstinde weiter auszuloten (vgl. Grenz &
Ginster, 2022; Bergold-Caldwell et al., 2022).
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ten rezipieren (z. B. ob sie sie zusammenhingend lesen oder eher als ,Steinbruch® fiir ein-
zelne, konkrete unterrichtspraktische Umsetzungsmdglichkeiten nutzen) und wie die jewei-
ligen Rezeptionsweisen u. U. mit dem Professionsverstindnis der Lehrenden zusammen-
hingen.

Damit verbunden muss auf eine weitere wesentliche Beschrinkung der hier vorgelegten
diskursanalytischen Forschungsergebnisse hingewiesen werden, die in den erkenntnistheo-
retischen Primissen dieser Arbeit begriindet liegt: Keinesfalls darf von den Analysen der
Aussagen und Wissensordnungen innerhalb der musikdidaktischen Artikel direkt auf das
Verhalten von Lehrpersonen im Musikunterricht geschlossen werden. Auch wenn post-
strukturalistische Theorieansitze das enge Beziechungsgefiige zwischen Sprache, Handeln
und Wirklichkeit betonen, kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich z. B. bestimm-
te Begriffe des Singens unmittelbar auf das Handeln von Lehrpersonen auswirken. Eine
solche instrumentelle Vorstellung von Sprache fillt hinter die in dieser Arbeit datgestellten
diskurstheoretischen Grundannahmen zuriick und greift in Hinblick auf die komplexen
Wechselwirkungen von Wahrnehmen, Denken und Handeln zu kurz.

Allerdings erscheint es ebenso wenig sinnvoll, die diskursanalytische Beschreibung von
sich wiederholenden Aussagen iiber das Singen in den Zeitschriften als reine Sprachkritik
aufzufassen, die mit der Wahrnehmung von (Unterrichts-)Wirklichkeit nichts oder nur
entfernt etwas zu tun hat. Denn die Wirkung der in dieser Arbeit beschriebenen Wissens-
ordnungen, Subjektpositionen, diskursiven Strategien und Regierungspraktiken, die sich
tber einen Zeitraum von iber 25 Jahren in den musikdidaktischen Zeitschriften beobach-
ten lassen, sollte nicht unterschitzt werden — zumal gezeigt werden konnte, dass sich einige
Elemente dieser diskursiven Wissensproduktion auch in ethnographischen Beschreibungen
des Singens im Musikunterricht (vgl. Blanchard, 2019) und in Interviewduferungen von
Musiklehrkriften (vgl. Kranefeld & Krause, 2011) wiederfinden. Dennoch: Inwiefern sich
die diskursive Praxis der Bedeutungsproduktion tiber das Singen innerhalb der musikdidak-
tischen Zeitschriftenartikel z. B. mit teilnehmend beobachtbaren Praktiken der Vermittlung
des Singens im Musikunterricht in ein Verhiltnis setzen ldsst, miisste in weiterfithrenden
Studien zum Singen im Musikunterricht untersucht werden.

Mit Blick auf das Handeln von Lehrenden im Musikunterricht bzw. auf die Reflexion
dieses Handelns stellt sich abschlieBend die musikdidaktisch relevante Frage: Unter wel-
chen Bedingungen und auf welche Weise ist ein verindertes Denken und ein abweichen-
des, vielleicht sogar widerstindiges Handeln von Musiklehrenden vor dem Hintergrund der
Wirkmichtigkeit der diskursiven Ordnungen und Praktiken rund um den Unterrichtsge-
genstand ,Singen® méglich? Zu dieser Frage sollen abschlieSend einige Antworten skizziert
werden.

Im Anschluss an die Subjektverstindnisse von Michel Foucault und Judith Butler wur-
de in dieser Arbeit argumentiert, dass die singenden Subjekte den analysierten diskursiven
Wissensordnungen nur auf den ersten Blick umfassend unterworfen sind. Denn die Form
dieser ,Unterwerfung® kann nur dann als absolut gelten, wenn Diskurse als determinierende
Systeme und Subjekte demgegeniiber als von diesen Systemen entweder ginzlich abhingige
oder im Gegenteil vollig unabhingige Akteur*innen gedacht werden. Der diskursanalyti-
sche Ansatz, der in dieser Arbeit entwickelt wurde, versucht diese Dichotomie eines ,star-
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ken® Diskurs- und Subjektbegriffs zu untetlaufen, indem Diskurse als dynamische, sozial
konstituierte Kriftefelder verstanden werden, welche die Bedingungen herstellen, unter
denen Menschen in bestimmten Kontexten als Subjekte anerkannt werden (kénnen). Vor
dem Hintergrund dieses Subjektverstindnisses konnte in der Analyse der Zeitschriftenarti-
kel herausgearbeitet werden, dass die Produktion von singenden Subjekten stets ambivalen-
te Anerkennungsdynamiken zwischen Freiheit und Regierung ermdglicht. Diese diskurs-
theoretische Annahme zur wechselseitigen Konstituierung von Subjektpositionen und
Machttechniken hat wiederum Konsequenzen fiir die Méglichkeiten der Intervention in die

diskursiven Bedeutungszusammenhinge:

Wenn man das Subjekt nur als starkes Subjekt zu denken bereit ist, muss auch jeder Wider-
stand ein heroischer Widerstand sein, in dem das Subjekt in Nonkonformitit, Verweigerung
und Gegenfeuer einen Pfahl in den Fluss der Zeit treibt. Aber jenseits dieses heroischen Wi-
derstands gibt es die vielfiltigen Formen der Nicht-Teilnahme, des subversiven Gebrauchs,
der listigen Umkehr und des ironischen Bruchs. (Wrana, 2006, S. 51)

Laut Wrana geht es also darum, die jeweiligen diskursiv geprigten, aber nicht vollstindig
determinierten Handlungsspielrdume in ihrer Reichweite immer wieder neu auszuloten, ihre
Grenzen in Frage zu stellen und die von ihnen ausgeschlossenen Handlungsoptionen sub-
versiv in die diskursive Praxis der Wissensproduktion einzubringen.

Die diskursanalytische Perspektive, die in dieser Arbeit theoretisch erffnet und empi-
risch konkretisiert wurde, soll deshalb dazu auffordern, das eigene Sprach- und Unter-
richtshandeln vor dem Hintergrund der hier analysierten Wissensproduktion im Rahmen
der musikdidaktischen Zeitschriften kritisch zu befragen. Vor diesem Hintergrund habe ich
als kritische Erziehungswissenschaftlerin und zugleich begeisterte (Ensemble-)Singerin im
Umgang mit dem Material hiufig eine irritierende Erfahrung gemacht: Eine forschungsbe-
dingte Skepsis gegeniiber den von mir analysierten diskursiven Bedeutungskonstruktionen
fihrte fiir mich nicht immer automatisch zu einer konkreten Vorstellung davon, wie ein
anderes Schreiben oder Sprechen tUber das Singen und seine Vermittlung im Musikunter-
richt moglich sein kénnte. Aus meiner Sicht ergibt sich aus dieser Problematik die Heraus-
forderung, das eigene Handeln als Musiklehrer*in, insbesondere in Hinblick auf den Ge-
genstand ,Singen‘, kontinuierlich reflexiv zu befragen. Insbesondere gilt es, das eigene
(Sprach-)Handeln selbstkritisch auf eingeschliffene Formulierungen, eingeiibte Routinen
und blinde Flecken hin zu Gberpriifen: Wie trage ich durch mein Sprechen und Handeln
dazu bei, dass bestimmte Bedeutungszuweisungen als Wissensordnungen verfestigt und
stabilisiert werden? Welche Subjektpositionen kénnen Schiiler*innen im Rahmen des Sin-
genlernens in meinem Musikunterricht einnehmen? Welche dieser Subjektpositionen neh-
me ich durch mein Denken und Handeln selbst als Lehrperson ein?

Die diskursiven Wissensordnungen und Subjektpositionen, die in dieser Arbeit be-
schrieben wurden, legen tber Ein- und Ausschlisse von Bedeutung und tiber Zuschrei-
bungen von Eigenschaften und Fihigkeiten u. a. fest, auf welche Weisen Schiiler*innen in
ihrer Individualitit wahrgenommen und in welcher Hinsicht sie als (nicht) singende Subjek-
te im Kontext des Musikunterrichts benachteiligt oder privilegiert werden kénnen. Die
diskursiven Wissensordnungen legen allerdings nicht fest, wie die Lehrpersonen sich zu
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diesen Vorstellungen und Annahmen positionieren und verhalten (kénnen). Das Verstind-
nis von diskursiven Wissensordnungen als wirkméichtige und zugleich kontingente Kontu-
rierungen der Wahrnehmung von (Unterrichts-)Wirklichkeit, welches in dieser Arbeit dar-
gelegt wurde, lisst somit Spielraum fiir ein professionelles Lehrer*innenhandeln, welches
kontinuietlich danach strebt, ein kritisches Verhiltnis zu den eigenen handlungsleitenden
Normen einzunechmen. Ein solches Lehrer*innenhandeln kann nicht losgeldst oder jenseits
von den (kritisierten) diskursiven Ordnungen und Positionen stattfinden, die es strukturie-
ren und bedingen. Allerdings besteht durchaus der ethisch begriindete Anspruch, dass die
Lehrpersonen ihr eigenes musikdidaktisches Sprechen, Denken und Handeln vor dem
Hintergrund der diskursiven Denk- und Handlungsaufforderungen reflektieren und verin-
dern.

Mbogliche Verinderungen, z. B. im eigenen Sprachhandeln, kénnen dabei zunichst un-
spektakuldr erscheinen: ,,Singen &ann Mittel des Ausdrucks von tiefen Gefithlen sein.”,
,»Das Entdecken der eigenen Singstimme ann als befreiend oder begliickend erlebt wer-
den.”, ,.Singen kann zu prigenden und bereichernden musikalischen Erfahrungen beitra-
gen.” — Vor dem Hintergrund des analysierten Sprachhandelns im Rahmen der didakti-
schen Zeitschriften wire vielleicht schon viel gewonnen, wenn Singen im Musikunterricht
nicht als exklusives Mittel der Etfullung eines musikalischen und/odet menschlichen
Grundbediirfnisses verstanden wiirde. Denn, wie gezeigt werden konnte, liegt diesem An-
spruch immer schon eine ganz bestimmte Vorstellung dessen zugrunde, was es bedeutet,
,ein Mensch® zu sein. Singen sollte zudem, zumindest im Rahmen des Musikunterrichts an
allgemeinbildenden Schulen, nicht als Grundlage jeglicher vertiefter musikalischer Erfah-
rung bzw. als deren Intensivierung propagiert werden. Denn auch dieser Norm liegt eine
begrenzende Vorstellung von musikalischer Erfahrung zugrunde, die andere Umgangswei-
sen mit Musik von vornherein als weniger wertvoll einordnet. Wenn man die in dieser
Arbeit analysierten diskursiven Machtbeziehungen insbesondere auf Anerkennungsverbdiltnisse
zwischen Lehrenden und Schiler*innen bezieht, lieBe sich das musikdidaktische Denken
und Handeln vielleicht schon dadurch verindern, dass den Lehrenden und Schiiler*innen
bezogen auf das Singen weniger Erfahrungen, Einstellungen und Gefihle vorgeschrieben
bzw. abgesprochen werden. Damit kénnte der in der Analyse angesprochenen ,Regierung
des Wollens‘, welche eine zentrale Strategie innerhalb der diskursiven Produktion von
singenden Subjekten darstellt, widersprochen werden, um so neue musikpidagogische
Erfahrungs- und Begegnungsraume zwischen Lehrenden und Schiiler*innen zu eréffnen.

Eine grundlegende diskurstheoretische Annahme ist, dass diskursive Wissensordnungen
weniger durch absichtliche Handlungen und bewusste Entscheidungen, sondern vielmehr
dutrch in ihrer Selbstverstindlichkeit nicht niher hinterfragte Denk- und Handlungsweisen
reproduziert werden. Diese Funktion von diskursiven Wissensordnungen bietet zugleich
die Chance, aber auch die Herausforderung ihrer kritischen Infragestellung: Die Chance
liegt darin, dass bei einer diskursanalytischen Beschreibung von tiberindividuellen Ordnun-
gen und Praktiken der Fokus nicht auf den Ansichten oder Absichten von einzelnen Au-
tor*innen oder dem individuellen Handeln von Musiklehrkriften liegt. Eine Kritik an dis-
kursiven Ordnungen und Praktiken gilt deshalb auch nicht in erster Linie den bewussten
Handlungen z. B. von Lehrenden im Musikunterricht, sondern den (mehr oder weniger)
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unbewusst reproduzierten Bedeutungszusammenhingen, die im Rahmen der Analyse in
ihrer Kontingenz sichtbar werden. Aus dieser Perspektive geraten eher die Uberindividuel-
len, strukturellen Bedingungen, Rahmungen und Praktiken in den Blick, die das Hand-
lungsfeld aller Akteur*innen rund um den schulischen Musikunterricht (Lehrende, Schu-
ler*innen, aber auch Fachleiter*innen und Forschende) auf bestimmte Weise prigen.

Aus den Forschungsergebnissen dieser Arbeit lisst sich deshalb insgesamt die Notwen-
digkeit ableiten, die musikdidaktischen Zeitschriftenartikel im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung in der universitiren und schulischen Ausbildung zu thematisieren, mit
dem Ziel einer kritisch-selbstreflexiven Lehrendenhaltung. Die Zeitschriftenartikel sollten
nicht nur als Ressource fir die Planung von Singeinheiten im Musikunterricht herangezo-
gen werden, sondern auch genutzt werden, um die dort wiederholt vermittelten Bedeu-
tungskonstruktionen aus diskursanalytischer Perspektive kritisch zu hinterfragen.

Aus dieser Perspektive kann dann z. B. der Umgang mit ethnisch, historisch oder stilis-
tisch als ,besonders® markierten Singpraktiken problematisiert werden: In welchen Zusam-
menhingen, in welcher Form und zu welchem Zweck werden in den Zeitschriftenartikeln
,besondere’ Singpraktiken vom vermeintlich ,normalen‘ Singen abgegrenzt? Und dient diese
Abgrenzung einer informierten und reflektierten musikdidaktischen Beschiftigung mit
diesen ,besonderen® Singpraktiken — oder erfiillt das Benennen dieser ,besonderen® Sing-
praktiken die strategische Funktion, den Geltungsanspruch eines unmarkierten, ,normalen’
Singens als Ideal zu verstirken? Diese machtanalytisch sensibilisierten Fragen gilt es aus
diskursanalytischer Perspektive an (musik-)didaktische Aufsitze und Unterrichtsmaterialien
zu stellen. Fine solche kritische Reflexion der Wissensordnungen und Regierungspraktiken
(nicht nur) in musikdidaktischen Zeitschriftenartikeln kénnte dann auch einen wichtigen
Beitrag zu einer sich selbst reflektierenden Lehrer*innenbildung (Hicker, 2012; 2019) in
der Musikpiddagogik leisten.
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Anhang

Dokumentenverzeichnis: kodierte Artikel aus dem Materialkorpuss!
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1991_01_mids Otto, A. (1991). Volksmusik — ein ,Stiefkind“ im Musikunterricht? Musik in
der Schule 2, 124-125.

1991_02_mids Noll, G. (1991). Volksmusik im Musikunterricht? Anmerkungen zu einem
aktuellen didaktischen Problem. Musik in der Schule 3, 190—192.

1991_03_mids Freitag, S. (1991). Volksmusik — ein ,Stiefkind“ im Musikunterricht? Musik in
der Schule 4, 238-239.

1991_04_mids Bimberg, S. (1991). Volksmusik — ein ,Stiefkind“ im Musikunterricht? Musik
in der Schule 4, 239-240.

1991_05_mids Ansohn, M. (1991). Wer will, darf mitsingen. Chor in der Grundschule —
Anregungen fir eine zeitgemafe Chorarbeit. Musik in der Schule 5,
276-279.

1991_06_mids Fauser, P. (1991). Schulmusik und Volkslied — Ehe mit Dauerkrise? Musik in
der Schule 5, 286-291.

1991_07_mids Hoffmann, F. (1991). Kritische Distanz zum Liebgewordenen. Musik in der
Schule 6, 383-384.

1991_08_mids Lugert, W. D. (1991). Lied und Singen. Musik in der Schule 6, 384—386.

1992_01_mids Ott, T. (1992). Noch einmal: Lied und Singen. Musik in der Schule 2,
94-95.

1992_02_mids Lehmann, M. (1992). Unterschatzen wir die Stimmumfange unserer Kinder?
Ein altes Thema in unzeitgemafRer Behandlung. Musik in der Schule 2,
97-98.

81 Die Verweise im Haupttext erfolgen jeweils Gber das Dokumentenkiirzel und die zugehérige Seiten-

zahl. Die hier angegebenen Seitenzahlen umfassen nur die kodierten Textpassagen; eventuell vor-
handene Materialanhinge der Artikel (Arbeitsblitter usw.) wurden nicht beriicksichtigt.
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