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Olivier Blanchard

,Die Songs der Schiiler*innen” und ,,die Songs der
Lehrer*innen“

Die Herstellung kultureller Differenzen im Musikunterricht

“Students’ Songs” and “Teachers’ Songs”: Cultural Differences in
Music Lessons

Dieser Text speist sich aus einer ethnografisch informierten Forschung. Aus der
Perspektive der Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe wird gezeigt, wie im
schulischen Musikunterricht ein kulturell spezifisches Singen als Norm konstru-
iert wird, mit welchem gewisse Werte, wie beispielsweise die Intonation und der
Ambitus, verbunden und von welchem andere Werte, wie beispielsweise der Flow
oder die Phrasierung, verdringt werden. Uberdies wird in der Logik der Kultur des
Musikunterrichts ,der Song“ als das einzig kulturspezifische Moment konstruiert,
wodurch aber die kulturelle Konstitution der erstgenannten Werte vertuscht wird.
Diese eingenommene Perspektive ermdglicht es, Kulturen nicht ldnger als soziale
Tatsache, sondern als Konstrukt der eignen Kultur zu sehen. Deshalb werden im
Text auf dieser Grundlage auch Uberlegungen fiir eine kultursensible Musikpdda-
gogik formuliert.

This paper derives from ethnographically informed research. From the perspec-
tive of Laclau and Mouffe’s theory of hegemony, it is shown how culturally specific
singing is constructed as a norm in music classes to which certain values such as
intonation and ambitus are linked and from which other values such as flow or
phrasing are banned. Moreover, in the researched culture of music education, “the
song” is constructed as the only culturally specific element, but this conceals the
cultural constitution of the formerly mentioned values. This perspective makes it
possible to understand cultures no longer as social facts but as constructs of one’s
own culture. For this reason, the paper also makes suggestions for a culturally sen-
sitive music education.
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1. Einleitung

Der vorliegende Text versteht sich als Beitrag zur musikpadagogischen Dis-
kussion zum Umgang mit kultureller Diversitdt im Musikunterricht. Mit einer
Fokussierung auf den epistemologischen Aspekt von Kultur wird aus einer kul-
turwissenschaftlichen Perspektive heraus argumentiert. Durch diesen Fokus er-
scheint kulturelle Diversitat als Konstrukt der ,eigenen Kultur’ und nicht langer
als soziale Tatsache. Diese Perspektive zieht auch fiir die unterrichtliche Thema-
tisierung von kultureller Diversitdt Konsequenzen von nicht zu unterschatzender
Tragweite nach sich. Der Text verfolgt das Ziel, diesen theoretischen Ansatz mit
Erkenntnissen aus einem empirischen Forschungsprojekt zu verbinden.

Dazu wird erstens die Ausgangslage des Forschungsprojektes dargelegt.
Zweitens wird die epistemologische Grundlage entfaltet, welche der empirischen
Forschung als Denkmittel zugrunde lag. Drittens wird der methodische Zugriff
auf das beforschte Feld beschrieben und tiber die Gultigkeit der Aussagen nach-
gedacht. Viertens werden einige ausgewahlte Erkenntnisse des Forschungspro-
jekts prasentiert. Diese werden fiinftens auf den theoretischen Rahmen riickbe-
zogen, um damit die theoretische Perspektive auf das Phdnomen der kulturellen
Diversitdt hervorzuheben.

2. Ausgangslage

Dem Nachdenken iiber kulturelle Diversitit liegt notwendigerweise eine - expli-
zite oder implizite - Konzeption von Kultur zugrunde. Entsprechend sollen die
nachfolgenden Ausfiihrungen Kultur aus einem kulturwissenschaftlichen Stand-
punkt definieren und somit den Text auch im wissenschaftstheoretischen Feld
verorten. Auf dieser Grundlage werden anschliefiend die Konsequenzen fiir das
Denken von kultureller Diversitdt und deren Thematisierung im Musikunterricht
herausgearbeitet.

Kulturwissenschaften verstehen unter Kultur kollektive Wissensordnungen
vor deren Hintergrund die Menschen der sozialen Welt Sinn verleihen und die
dadurch Handeln ermdglichen und einschranken (Reckwitz, 2006, S. 16). Die als
Kultur verstandenen Wissensordnungen sind somit ,nicht [...] Epiphdnomene,
sondern [...] notwendige Bedingung aller sozialen Praxis“ (ebd., S. 16-17, Hervor-
hebung im Original). Dabei handelt es sich innerhalb des kulturwissenschaft-
lichen Programms durchaus um eine einheitliche theoretische Perspektive (ebd.,
S. 16; siehe auch Bohme, Matussek & Miiller, 2002, S. 71; Moebius, 2009, S. 8-9;
Wirth, 2008, S. 18). Diese erfahrt jedoch in der Verortung der Wissensordnungen
eine Ausdifferenzierung. In diesem Text wird der Standpunkt der kulturwissen-
schaftlichen Praxistheorien eingenommen, welchen zufolge sich die Wissens-
ordnungen in den sozialen Praktiken selbst manifestieren. Soziale Praktiken
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sind demnach nur innerhalb einer kollektiven Wissensordnung verstandlich und
tragen umgekehrt dazu bei, diese iiberhaupt erst herzustellen (Reckwitz, 2005,
S. 97-98). Diese praxeologische Theorieoption des kulturwissenschaftlichen
Kulturbegriffs wird fiir das Verstdndnis der weiter unten beschriebenen empiri-
schen Forschung wichtig sein.

Der kulturwissenschaftliche Wissensbegriff, auf welchen sich die als Kultur
verstandenen Wissensordnungen beziehen, unterscheidet sich wesentlich von
einem alltagsweltlichen Wissensbegriff: Wissen wird hier von Wahrheitsimpli-
kationen losgelost und ist auch nicht im Sinne von beliefs zu verstehen, sondern
ist den wissenden Akteur*innen insofern weitgehend implizit, als es blof in de-
ren Handlungsanwendungen zur Geltung kommt (Reckwitz, 2006, S. 162). Damit
die Akteur*innen moglichst storungsfrei miteinander interagieren konnen, darf
das fiir diese Interaktionen benotigte Wissen nicht stets zur Disposition gestellt
werden. Wird zudem das, bereits in der obenstehenden Definition erwéahnte,
handlungskonstitutive Moment der Wissensordnungen beriicksichtigt, geht von
diesen eine nicht zu unterschitzende Macht aus. Wissensordnungen sind in An-
lehnung an den ,linguistic turn“ (z.B. Bachmann-Medick, 2010, S. 7) vergleich-
bar mit Sprachen. Sie machen die Welt bedeutsam und ermdéglichen es zwar,
zwingen jedoch aber auch dazu, entsprechend diesen Bedeutungen zu handeln,
wahrzunehmen und zu sprechen (Reckwitz, 2006, S. 34). Wissensordnungen sind
daher von den wissenden Akteur*innen nicht hintergehbar.

Aus dieser theoretischen Perspektive ergeben sich folgende drei, fiir die nach-

folgenden Uberlegungen wichtige Konsequenzen:

1. muss der Musikunterricht als Kultur verstanden werden, denn wie Vogt (2014,
S. 3) betont, ist ,auch das Lehren und das Lernen von Musik [...] eine Form
musikbezogener kultureller Praxis: Es wird in einer Institution wie der Schule
Musik gemacht, es wird in besonderer Weise liber sie gesprochen, es werden
Werte und Normen zur Geltung gebracht, es finden schulische, musikbezogene
Rituale statt, Musik wird medial vermittelt etc.“ All diese Praktiken erzeugen
wiederum eine spezifische Wissensordnung.

2. sind auch Kultur und kulturelle Diversitat als Produkt einer spezifischen Wis-
sensordnung bzw. einer spezifischen Kultur zu denken. Kulturelle Diversitat ist
kein (im Idealfall friedliches) Nebeneinander von Kulturen, die sich auch mal
wechselseitig beeinflussen oder gar durchdringen, sondern ein Produkt von
Kulturalisierungen im Sinne eines ,,Doing Culture” (Hérning & Reuter, 2004).

3. gilt es zu bertcksichtigen, dass Wissensordnungen handlungskonstitutiv, aber
den Akteur*innen selbst weitgehend implizit sind. Die Perspektive, aus der
andere Kulturen thematisiert werden, ist somit immer auch hegemonial (Blan-
chard, 2018, S. 288, 2019, S. 17-18). Sollen beispielsweise Musikkulturen unter-
sucht werden, braucht es ein Konzept von Musik, das weder beliebig noch be-
liebig substituierbar ist, sondern eben ein Konzept, das auf einer spezifischen
Wissensordnung griindet, die als solche nicht hintergehbar ist.
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In einem kultursensiblen Musikunterricht miissen folglich erstens Kulturen als
Kulturalisierungen thematisiert werden. Zweitens miissen Konzepte auf deren
Grundlage kulturalisiert wird selbst als kulturell konstruiert bzw. als Produkt
der ,eigenen Kultur’ erkennbar gemacht werden, d.h. sie miissen dekonstru-
iert werden. Dieses zweite Vorhaben ist wesentlich schwieriger. Damit namlich
in Konzepten gedacht und gehandelt werden kann, diirfen die Konzepte selbst
nicht stdndig hinterfragt werden, wodurch aber ihre kulturelle Konstruktion in
den Hintergrund gerdt und sie stattdessen als natiirlich bzw. universell wahrge-
nommen werden.

Auf dieser Ausgangslage habe ich in meiner Doktorarbeit zentrale Konzepte
der ,eigenen Kultur’ des Musikunterrichts mit dem Erkenntnisinteresse unter-
sucht, deren kulturelle Konstruktion sowie deren hegemoniale Besetzung sicht-
bar zu machen (Blanchard, 2019).

Es ging allerdings nicht explizit darum, Unterricht zu beforschen, der den An-
spruch hatte kulturelle Diversitdt zu thematisieren - versteht man Unterricht als
kulturelles System, wird darin immer kulturell Spezifisches konstruiert - viel-
mehr ging es darum, lberhaupt erste Einblicke in den Unterricht aus dieser
kulturwissenschaftlich-machtkritischen Perspektive zu erhalten. Der Beitrag zur
musikpadagogischen Diskussion zum Umgang mit kultureller Diversitit besteht
vor allem darin, dass die Erkenntnisse der Untersuchung einen Beitrag zur Sen-
sibilisierung fiir die kulturelle Konstitution von vermeintlich universellen Kon-
zepten leisten kénnen. Uberdies ldsst sich dadurch der theoretische Ansatz, der
Kulturen als Kulturalisierungen betrachtet, gut veranschaulichen - gerade, weil
die im beforschten Unterricht konstruierten Kulturen weniger aufgeladen sind,
als z.B. ethnische Kulturen (siehe dazu z.B. Barth, 2013).

3. Epistemologische Grundlage

Hegemonie, die Prozesse zur Konstituierung und Konsolidierung von kultureller
Macht, bildete ein zentrales Erkenntnisinteresse meiner Forschung. Da Wissens-
ordnungen handlungskonstitutiv aber weitgehend implizit sind, werden die auf
diese griindenden Konzepte von den handelnden Akteur*innen nicht als kultu-
rell spezifisches Wissen wahrgenommen, sondern schlicht angewendet (Reck-
witz, 2006, S. 162). Gerade weil diese Konzepte aber nicht universell sind, sind
sie immer auch kontingent (Reckwitz, 2011a; flir die Musikpadagogik Vogt, 2014,
S. 5). Folglich ist die Besetzung eines Konzepts immer auch ein machtbezogenes,
also hegemoniales Unternehmen.

Entsprechend bildete die Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe (2012)
die epistemologische Grundlage der Forschung. Laclau und Mouffe verstehen
sich selbst als postmarxistisch informierte Vertreter*innen der politischen Philo-
sophie (ebd., S. 34), werden aber innerhalb der Kulturwissenschaften als post-
strukturalistische Praxistheoretiker*innen rezipiert (z.B. Reckwitz, 2011b). Thre
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Theorie griindet somit auf denselben Pramissen wie beispielsweise die Arbeiten
von Jacques Derrida, Judith Butler oder Michel Foucault, beschiftigt sich aber in
einem besonderen Mafie mit (gesellschaftlicher) Macht. Mit Foucault teilen sie
auch den Begriff des Diskurses, welcher an zentraler Stelle ihrer Theorie steht,
bei ihnen aber sehr weit gefasst ist. Der Diskurs ist ein umfassendes Sinnsystem
(auch nichtsprachlicher) sozialer Praktiken, vor dessen Hintergrund Wahrneh-
mung erst moglich wird und Praktiken erst verstehbar werden (Laclau & Moulffe,
2012, S. 145). Allerdings sind weder Diskurse noch auf diese griindende Konzepte
festgeschriebene und unverdanderbare Grofien, sondern unterliegen stindigen
sozialen Aushandlungen. Unterschiedliche Diskurse kénnen also eine ,Sache’
mit unterschiedlichen Bedeutungen versehen. Die Hegemonie eines spezifischen
Diskurses versucht dann diesen temporar zu schliessen und dadurch eine spe-
zifische soziale Wirklichkeit zu naturalisieren (Moebius, 2009, S. 160; Reckwitz,
2011b, S. 304).

Die Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe kann an dieser Stelle unmog-
lich in ihrer Komplexitdt entfaltet werden (siehe dazu Blanchard, 2019, S. 120-
143). Trotzdem ist es wichtig aufzuzeigen, aus welcher Perspektive der Musik-
unterricht beforscht wurde, allein schon um die nachfolgend prasentierten Er-
kenntnisse einordnen und nachvollziehen zu kénnen.

Laclau und Mouffe fokussieren auf die artikulatorische Funktion' sozialer
Praktiken. Dadurch werden Elemente (z.B. die Schiiler*innen, das Instrument,
die Anweisungen, das Musizieren, die Lehrkraft) miteinander verbunden und
zu Momenten eines Diskurses (z.B. der Unterricht) gemacht. Die einzelnen Mo-
mente erhalten innerhalb des Diskurses ihre Identitdt in Differenz zueinander.
Es lasst sich nicht auf positivem Wege bestimmen was die Lehrkraft ist: Sie ist
der Mensch, also nicht das Instrument, der die Anweisungen gibt, also nicht die
Schiiler*innen. Der Unterschied von Momenten zu Elementen liegt darin, dass
Momente diskursiv artikuliert sind und Elemente nicht (Laclau & Mouffe, 2012,
S. 141).2

Der Diskurs verleiht seinen Momenten erst ihren spezifischen sozialen Sinn
(ebd.). Eine Lehrkraft kann nur im Kontext von Unterricht als solche verstanden
werden. Aber auch der Diskurs ist den Praktiken nichts Vorgadngiges, sondern
wird ebenfalls erst durch diese konstruiert (ebd., S. 145). Unterricht entsteht z.B.
nur dadurch, dass die Schiiler*innen die Anweisungen der Lehrkraft befolgen,
entsprechend auf Instrumenten spielen, dieses Spiel von der Lehrkraft wieder
beurteilt wird usw.

1 Im Englischen meint artikulieren nicht nur das sprachwissenschaftliche Lautbilden
bzw. das (deutliche) Aussprechen, sondern auch ,verbinden”.

2 Wobei diese Unterscheidung nur zum Verstehen der Theorie notwendig ist. Genau
genommen wiirden namlich Elemente als solche gar nicht erkennbar sein, da jegli-
ches Auftauchen von etwas als etwas nur im diskursiven Zusammenhang moglich ist
(Laclau & Mouffe, 2012, S. 144-145).
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Daraus sind schon zwei wesentliche Konsequenzen ableitbar. Erstens sind
samtliche Momente {iberdeterminiert, da sie ihre Bedeutung erst im diskursiven
Zusammenhang erlangen. Eine Lehrkraft kann in anderen diskursiven Zusam-
menhdngen auch Rockstar, Familienmutter, Glaubige usw. sein. Zweitens haben
Diskurse, obwohl sie sozialen Sinn erzeugen, selbst kein sinnstiftendes Zentrum,
da auch sie erst durch Praktiken konstruiert werden. Es gibt keine notwendige
Bedeutung des Unterrichts.

Die zentrale Bedeutung eines Diskurses erkldren Laclau und Mouffe daher
durch den Begriff des Knotenpunkts, eines privilegierten Moments, um welches
herum sich die Praktiken vorwiegend drehen (ebd., S. 150). Als Knotenpunkt
konnte im bereits verwendeten Beispiel etwa ,Lernen‘ genannt werden, weil es
im Unterricht vorwiegend darum geht bzw. gehen soll. Die Schiiler*innen wollen
oder miissen lernen und die Lehrkraft entsprechend vermitteln, Riume werden
so eingerichtet, dass Lernen optimal méglich ist usw. Allerdings ist auch der
Knotenpunkt nichts dem Diskurs Vorgangiges und besitzt deshalb selbst keinen
Sinn per se. Es ist somit durchaus mdglich, dass die Bedeutung eines Knoten-
punkts umkampft sein kann. Laclau und Mouffe sprechen in diesem Fall von
einem Antagonismus. Lernen kdnnte zum Beispiel ,Wissensvermittlung’ oder
,Forschen’ bedeuten. Antagonismen sind allerdings nicht rdumlich zu denken,
als geschlossene Diskurse mit ihren jeweils eigenen und gédnzlich voneinander
separierbaren Momenten, die um einen Knotenpunkt herum aufeinanderprallen.
Antagonismen im Laclau’schen und Mouffe’schen Sinne verhindern ein absolu-
tes Fixieren von Bedeutung, indem Elemente niemals Momente eines einzigen
Diskurses werden konnen, z.B. eine Lehrkraft ausschliefilich Lehrkraft ware und
als solche immer und iiberall so verstanden wiirde. Antagonismen sind somit
Grenzen, die durch Diskurse - das heif3t durch deren Momente - hindurch gehen
(ebd., S. 161-165).

Hegemonie ist nun der Versuch, eine Bedeutung um einen umkdmpften Kno-
tenpunkt zu verabsolutieren. Sie ist als eine SchliefSbewegung diskursiver Gren-
zen zu denken, die gleichzeitig notwendig und unmaéglich ist. Notwendig ist sie,
weil der Diskurs Bedeutung stiftet, aber als solcher erst wahrgenommen werden
kann, wenn er sich von etwas abgrenzen kann (Laclau, 2002, S. 66). Die Grenze
ist aber, wie gesehen, nicht rdumlich, sondern im Sinne eines Ausgrenzens von
anderen Bedeutungen aus seinen Momenten zu verstehen. Unméglich ist eine
diskursive Grenzschliefdung aber, weil der Diskurs, der Praktiken iiberhaupt erst
verstehbar macht und dadurch Sinn erzeugt, selbst erst durch Praktiken kon-
struiert wird. Sowohl Diskurse als auch deren Momente und Knotenpunkte be-
dingen sich wechselseitig. Es kann auf nichts Gegebenes zuriickgegriffen werden.
Laclau und Mouffe erklaren daher Hegemonie als jene sozialen Praktiken, deren
artikulatorische Funktion eine zweite Bedeutung erzeugt, jene der Aquivalenz,
welche die Bedeutung der Differenz untergrabt, obwohl sie von ihr zehrt. Inner-
halb eines Diskurses werden einzelne Momente aufgrund deren Differenz zu den
anderen Momenten wahrgenommen. Im Falle einer hegemonialen Artikulation
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werden sie jedoch gleichzeitig insofern dquivalent, als dass sie alle dasselbe
bedeuten (Laclau & Mouffe, 2012, S. 134). Wére im hier verwendeten Beispiel
Lernen ,blofde’ Wissensvermittlung, ware die Lehrkraft Vermittler*in und die
Schiiler*innen Empfianger*innen des Wissens, die dazugehoérigen Kulturtechni-
ken wiren Einpriagen und -pauken usw. Alles ist innerhalb des Diskurses eine
Differenz: Einprédgen ist beispielsweise nicht Einpauken. Im Falle einer Antagoni-
sierung des Knotenpunktes - etwa, wenn Lernen Forschen hiefie — wiirden aber
alle Differenzen insofern dquivalent, als dass sie nur noch Lernen bedeuten. Das
Bilden von Hypothesen, im Sinne eines Elements, wiirde hingegen nicht als Ler-
nen gelten, d.h. nicht mit den anderen Differenzen dquivalent werden.

Dabei hat nun nicht die Lehrkraft die Deutungshoheit iiber den Lernbegriff.
Macht im Sinne von Hegemonie liegt nicht bei Akteur*innen, sondern im ge-
teilten Sinn, der Bedeutungen und Praktiken erméglicht oder verunmoglicht.
Im hier verwendeten Beispiel wiisste ein*e Schiiler*in, wollte sie bzw. er eine
Hypothese bilden, ggfs. nicht, wie dies im Unterricht zu bewerkstelligen ware.
Und sowohl die Lehrkraft als auch die anderen Schiiler*innen wiirden das ent-
sprechende Handeln moglicherweise gar als Unterrichtsstérung verstehen, die
,das Lernen’ verunméglicht. Es gelange den Akteur*innen des Unterrichts somit
nicht, die Differenz Hypothesenbildung mit den anderen Differenzen Einpragen,
Einpauken, Lehrkraft, Schiiler*in usw. dquivalent zu setzen.

Von den Akteur*innen selbst konnen die einen Antagonismus ermdoglichen-
den Bedingungen als Gegebenheiten beschrieben werden: ,Hypothesenbilden
hat nichts mit Lernen zu tun, das gehort zum Forschen.” Die Antagonismen sind
allerdings nicht auf diese reduzierbar. Vielmehr sind es die hegemonialen so-
zialen Praktiken selbst, die versuchen Kontingenz zu verbannen, Bedeutung zu
fixieren und somit Diskurse - z.B. des Lernens - zu schliefRen (ebd., S. 166).

4. Methode

Mit dieser Hegemonietheorie als ,Denkmittel” (Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff
& Nieswand, 2013, S. 166) habe ich flinf verschiedene Musikunterrichte3 beforscht.
Die Forschung erfolgte nach einem ethnografischen Verfahren. Eine zentrale Pra-
misse der Ethnografie ist deren Verwurzelung in intensiver und extensiver empi-
rischer Feldforschung und - damit verbunden - die teilnehmende Beobachtung
als zentrale Datenerhebungsmethode. Es geht darum, Informationen ,aus erster
Hand‘ zu erhalten, indem die Akteur*innen in ihrer ,natiirlichen Umwelt’ und
beim Vollzug ihrer sozialen Praxis beobachtet werden (ebd., S. 31-41). Dadurch

3 Dieser, moglicherweise etwas verwirrende, Begriff soll deutlich machen, dass keine
Lehrkrafte und auch keine Schiiler*innen beforscht wurden, sondern (Musikunter-
richte als) kulturelle Systeme, die in den Praktiken aller beteiligten Akteur*innen ver-
ortet werden.
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wird das ethnografische Vorgehen kompatibel mit der vorangehend vorgestell-
ten theoretischen Pramisse: Der soziale Sinn liegt in den sozialen Praktiken. Zur
Ergriindung des sozialen Sinns bedarf es deshalb der Beobachtung dieser Prak-
tiken.

Die Auswahl der beforschten Unterrichte orientierte sich an Candeas (2009)
Pramisse des ,zufilligen Feldes”. Es wurde zwar versucht, aufgrund der spar-
lich vorhandenen demografischen Daten einen kontrastreichen Ausschnitt von
Musikunterricht an Deutschschweizer Sekundarschulen zu erhalten. Trotz der
erwiinschten Heterogenitiat des Materials ging es aber explizit nicht darum, Zu-
sammenhdnge irgendeiner Art (beispielsweise zwischen demografischen Daten
und der Form des Unterrichts) nachzuweisen. Eher sollten iiberhaupt erste
Einsichten in den Musikunterricht aus der vorgestellten Perspektive gewonnen
werden.

Konkret habe ich wéhrend eines Schuljahres an insgesamt 44 Stunden beob-
achtend teilgenommen, also in einer ambivalenten Rolle (vgl. Breidenstein et al.,
2013, S. 66-68) zwischen einem Teilnehmer (Schiiler) und einem Beobachter, der
das Unterrichtsgeschehen stichwortartig notiert. Diese Notizen wurden im An-
schluss an die Stunden zu Beobachtungsprotokollen niedergeschrieben, welche
den wichtigsten Bestandteil des Datenkorpus bildeten. Zusatzlich habe ich mit
Unterrichtsvorbereitungen, Liedblattern, Priifungen usw. weitere Dokumente ge-
sammelt, die bei der Analyse situativ herbeigezogen wurden. Schlieflich habe
ich gegen Ende meines Feldaufenthalts mit allen Lehrkraften einzeln und mit
insgesamt 54 Schiiler*innen in unterschiedlichen Settings (Einzel-, Gruppen- und
Klassengesprache) halbstrukturierte, leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt.
Die anschliefSenden Transkriptionen dieser insgesamt 23 Interviews ergaben
zusatzliches Datenmaterial. Dieses wurde aber bei der Analyse nur ergdnzend
herbeigezogen, um einerseits die Perspektive der Schiiler*innen und Lehrkrafte
zu beriicksichtigen und andererseits mich dadurch auf von mir iibersehene oder
vernachlassigte Aspekte aufmerksam zu machen.

Die interpretative Analyse gestaltete sich in einem Dreischritt. Zunachst wur-
de das Datenmaterial im Sinne der Geertz'schen Leitfrage ,What the hell is going
on here?” (Geertz zit. nach Hirschauer & Amann, 1997, S. 20) nahe an den Re-
levanzen des beforschten Unterrichtes codiert. Die daraus resultierenden Codes
wurden dann in einem zweiten Schritt aus dem Blickwinkel der Hegemonietheo-
rie von Laclau und Mouffe geordnet. Die dadurch entstandene Ordnung wurde
abschliefend wieder ndher am Datenmaterial ausdifferenziert. Allerdings sei da-
rauf hingewiesen, dass in ethnografischen Verfahren die einzelnen methodischen
Schritte nicht rigide voneinander getrennt werden kénnen, denn bereits bei der
Beobachtung wird die systematische Unterscheidung zwischen Datenerhebung
und -analyse unterlaufen. Fragt sich ein*e Forscher*in, auf welche Aspekte sich
die Beobachtung konzentrieren sollte, handelt es sich genau genommen bereits
um eine analytische Operation (Breidenstein et al., 2013, S. 109-111).
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Schon aufgrund der oben erwdhnten Zufalligkeit der ausgewahlten Unterrich-
te erhebe ich mit meinen Erkenntnissen keinen Anspruch auf Reprasentativitit.
Jedoch ist es auch nicht das Ziel des Textes, reprasentative Aussagen fiir den Mu-
sikunterricht machen zu kénnen. Die Forschung ist eher als , Theoretische Empi-
rie“ (Kalthoff, Hirschauer & Lindemann, 2008) zu verstehen, die zum Ausdruck
bringt, dass jede Empirie in dem Sinne theoretisch aufgeladen ist, als dass sie
»uber analytische Begriffe verfiigt, die Wirklichkeit erst aufschlief3en“ (Wrana,
2015, S. 124). Es soll der spezifische Ertrag einer kulturwissenschaftlich-machtkri-
tischen Perspektive auf den Musikunterricht verdeutlicht werden. Dadurch, dass
diese Perspektive die den Akteur*innen impliziten Wissensordnungen offenlegt,
konnen die Erkenntnisse bestenfalls auch in andere Musikunterrichte involvierte
Personen dazu bewegen zu sagen: ,Ja, das stimmt - aber so habe ich das noch
nie gesehen!“ (Breidenstein et al.,, 2013, S. 184), auch wenn sie in der nachfolgen-
den Darstellung der Erkenntnisse keine passgenaue Abbildung vorfinden wer-
den.

Grundsatzlich ist anstelle der Reprasentativitdt eher die Reflexivitit das zen-
trale Gutekriterium ethnografischer Forschung (ebd., S. 35-36, 95, 102-103). Denn
die Erkenntnisse einer ethnografischen Untersuchung sind nicht nur potentiell
anders, wenn anderer Unterricht untersucht wird, sondern auch, wenn ein*e an-
dere*r Forscher*in mit anderem (biografischen, theoretischen usw.) Hintergrund
sowie mit anderem Erkenntnisinteresse denselben Unterricht beforscht (Acker-
mann, 2011, S. 145). Dies gilt es genauso zu reflektieren, wie auch das konstitutive
Moment jeder Kulturbeschreibung und damit verbunden die Reprasentations-
macht der Autorin bzw. des Autors. Wie alle beschriebenen Kulturen ist aus der
hier vertretenen Perspektive auch die eigene Kultur des Musikunterrichts eine
Kulturalisierung, also eine durch diesen Text sozialwissenschaftlich konstruierte
Kultur (Schiffauer, 2011, S. 507).*

5. Erkenntnisse

Die in den Musikunterrichten beobachteten Praktiken konstituieren zwei vonei-
nander distinkte Diskurse, das Musizieren und das Nichtmusizieren.> Es handelt
sich dabei um zwei Diskurse im Laclau’schen und Mouffe’schen Sinne, um zwei
in den Praktiken verortete Wissensordnungen, welche die Akteur*innen des Mu-
sikunterrichtes jeweils mit einem spezifischen Handlungswissen ausstatten, um

4 Eine ausfiihrliche Reflexion dieser Giitekriterien fiir die beschriebene Forschung fin-
det sich bei Blanchard (2019, S. 147-155, 168-170).

5 Es handelt sich hierbei, wie auch bei allen weiteren in diesem Kapitel folgenden Kon-
zepten, um induktiv generierte Erkenntnisse, die sich nicht auf musikdidaktische,
-wissenschaftliche oder andere Konzepte beziehen.
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am Musizier- bzw. Nichtmusizierunterricht teilnehmen zu kénnen. Die wesent-
lichen Unterschiede beider Diskurse werden nachfolgend genauer beschrieben:®

Wahrend das Nichtmusizieren sich stets an einem, von der Lehrkraft be-
stimmten, Ziel orientiert, kommt das Musizieren in der Regel ohne Zielsetzung
aus, sondern orientiert sich an der Aktivitit des Musizierens selbst. In den
Unterrichten wird zwar angekiindigt, dass ,ein neues Lied gelernt” wiirde, und
zurlickgemeldet, dass man ,ein Lied gut kann“ Dieses Lernen und Kénnen wer-
den aber von den Akteur*innen nicht als Ziel des Musizierens wahrgenommen,
sondern eher als Voraussetzungen, welche die Schiiler*innen idealerweise im-
mer schon mitbringen und welche das Musizieren als Aktivitat {iberhaupt erst
moglich machen (Blanchard, 2019, S. 180-185).

Das Nichtmusizieren erfihrt seine Strukturierung durch verschiedene Aktivi-
titen (Vortrag, Klassengespriach, Uben und Vertiefen, Aufgabenlésen, Recherche
usw.), welche in verschiedenen Sozialformen durchgefiihrt werden und allesamt
die Schiiler*innen unterstiitzen sollen, sich Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wis-
sen anzueignen, um das gesetzte Ziel zu erreichen. Demgegentiber sind es die
Inhalte, welche den Unterricht beim Musizieren strukturieren. Die zentrale Frage
ist hier, welcher Song als ndchstes gemeinsam musizierend realisiert wird. Dies
zeigt sich bereits in der Planung des Musizierunterrichts, die bei den Lehrkraf-
ten Uber die Suche nach passenden Songs geschieht. Beim Musizieren werden
somit immer dieselben Aktivitidten in derselben Sozialform durchgefiihrt, aber
stets mit einem neuen Inhalt (ebd., S. 185-189).

Das Erreichen der im Nichtmusizieren gesetzten Ziele durch die Schiiler*in-
nen wird schliefdlich von der Lehrkraft auch beurteilt und in den meisten Fillen
benotet. Die Beurteilung orientiert sich dabei an konkreten Kriterien, die den
Schiiler*innen transparent gemacht werden. Die Bewertung im Musizieren fallt
hingegen gefiihlsmafdig aus. Dies bedeutet nicht, dass keine Qualitatsvorstel-
lungen existieren. Allerdings konnen diese in der Regel nicht expliziert werden.
Stattdessen wird gesagt, dass das Ergebnis ,rollt" ,lebt", ,schon Musik ist", oder
dass man hort, wie die Schiler*innen ,fihlen“ und ,dabei sind“. Die Bewertun-
gen sind somit nicht kriteriengeleitet und nur schwerlich intersubjektiv iiber-
prifbar (ebd., S. 193-196).

Schliefdlich fallen diese Leistungsbeurteilungen im Nichtmuszieren immer
individuell aus - jede*r Schiiler*in erhalt eine persoénliche Note -, wihrend das
Musizieren eine Kollektivleistung darstellt. Im Anschluss an einen musizierten
Song gibt die Lehrkraft oft bekannt, wie ihr das gemeinsame Musizieren gefallen
hat. Dabei wird jedoch gewohnlich die ganze Klasse adressiert (ebd., S. 192-193).

Die Benennung der Diskurse soll die Dominanz des Musizierens unterstrei-
chen, die den unhinterfragten Normalfall des Musikunterrichts darstellt. Erstens

6 Aufgrund des zur Verfiigung stehenden Umfangs dieses Textes, konnen die Erkennt-
nisse hier nicht (z.B. mit Ausziigen aus Beobachtungsprotokollen) belegt werden. Fiir
eine ausfiihrlichere Darstellung siehe Blanchard (2019, S. 171-300).
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wird rein quantitativ deutlich mehr Unterrichtszeit im Musizieren abgehalten als
im Nichtmusizieren. Es lassen sich gar Unterrichte beobachten, die ausschlief3-
lich im Musizieren stattfinden. Zweitens rechtfertigen sich die Lehrkrafte zudem,
wenn aus irgendeinem Grund im Unterricht nicht musiziert wird und machen
dabei deutlich, was allgemein vom Musikunterricht erwartet wird. Das Musizie-
ren wird ndmlich nie gerechtfertigt oder begriindet. Deshalb habe ich den ande-
ren Diskurs bewusst Nichtmusizieren genannt, um zu verdeutlichen, dass es das
Andere des (didaktisch) nicht begriindeten, dominanten Musizierens ist.

Die Zentralitit des Musizierens war auch der Grund, warum ich mich im Ver-
lauf der Forschung auf diesen Diskurs konzentriert habe. Es zeigte sich, dass er
vom ,Knotenpunkt” (Laclau & Moulffe, 2012, S. 149) Singen organisiert wird.

Durch eine spezifische Interpretation eines Songs, dient das Singen den Schii-
ler*innen erstens, sich innerhalb einer Klasse zu einer sozialen Gruppe zu kon-
stituieren und vom Rest der Klasse oder von einer anderen Gruppe, die den Song
auf eine andere Art interpretiert, abzugrenzen (Blanchard, 2019, S. 233-237).

In einigen Musizierunterrichten ist man bestrebt, die Songs als Klassen-
band zu realisieren. Damit dies geschehen kann, miissen sie aber erst gekonnt
und entsprechend gelernt werden - lernen ist, getreu der Logik des Diskurses
Musizieren, im Sinne von verinnerlichen zu verstehen. Diese Verinnerlichung ge-
schieht dadurch, dass alle Schiiler*innen den Song erst ein paar Mal gemeinsam
singen, bevor einzelne ihn instrumental begleiten. Somit erhélt Singen als , Ler-
nen eines Songs“ eine zweite Bedeutung (ebd., S. 237-240).

Beim anschliefienden Musizieren des Songs als Klassenband diirfen einige
Schiiler*innen mit den Mikrophonen singen. Dadurch erhalt das Singen schlief3-
lich eine dritte Funktion, ndmlich jene eines spezifischen Instruments innerhalb
der Klassenband. Allerdings zeigt sich bereits an der unterschiedlichen Anzahl
der Mitglieder einer Band und einer Klasse die Inkompatibilitdt der beiden For-
mate. Beim Musizieren eines Songs gibt es folglich stets einige Schiiler*innen,
die keinen Platz in der Klassenband finden. Von diesen wird erwartet, dass sie
von ihrem Platz aus ohne Mikrophone den Song mitsingen. Somit dient Singen
viertens den iiberschiissigen Schiiler*innen der Klassenband trotzdem am Un-
terricht teilzunehmen (ebd., S. 240-246).

Nicht zuletzt wird der Gesang schliefdlich auch jenseits des Formats Klassen-
band als spezifisches Instrument Kkultiviert. In drei von fiinf besuchten Musi-
zierunterrichten wurde namlich lediglich mit der Singstimme musiziert. Singen
bedeutet folglich in diesen Unterrichten flinftens auch schlicht musizieren (ebd.,
S. 246-249).

Aufgrund der Wichtigkeit des Singens im Diskurs Musizieren, wurde in einem
weiteren Analyseschritt untersucht, ob und, falls ja, wie es hegemonisiert wird.
Denn die Instituierung eines Knotenpunkts durch artikulatorische Praktiken ist
eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung, um von Hegemonie im
Laclau’schen und Mouffe’schen Sinne zu sprechen. Es braucht iiberdies die Kon-
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frontation dieser Artikulationen mit antagonistischen artikulatorischen Prakti-
ken (Laclau & Mouffe, 2012, S. 177).

Tatsachlich gaben praktisch alle Lehrkrafte, ohne dass ich sie danach gefragt
habe, bereits beim ersten Besuch an, den Anspruch zu haben, den Schiiler*in-
nen zu vermitteln, dass das Singen Arbeit sei. Demgegeniiber bestehe die Schii-
ler*innenkultur im Wesentlichen aus einem ,blofden Nachsingen“. Vor dem Hin-
tergrund der diskursiven Spielregeln des Musizierens, scheint dieser Anspruch
allerdings merkwiirdig, weil Musizieren aktivitdtsorientiert und inhaltsstruktu-
riert ist. Sobald neue Inhalte gekonnt (i. S. von verinnerlicht) sind, werden sie
in das Klassenrepertoire aufgenommen. Das Repertoire wiederum dient fortan
dem gemeinsamen Musizieren - die Songs werden musiziert bzw. eben (nach-)
gesungen (Blanchard, 2019, S. 257-258).

Bei einer etwas differenzierteren Betrachtung zeigt sich jedoch, dass in die-
sen Unterrichten systematisch eingesungen wird. Diese Einsingsequenzen sind
die einzigen Momente, in denen mit der Inhaltsstrukturierung und Aktivitats-
orientierung gebrochen und fiir mich als Beobachter der Anspruch ,am Gesang
zu arbeiten“ erkennbar wurde. Sie sind vergleichbar mit dem Einsingen, wie
es in klassischen oder traditionellen Chéren oft gepflegt wird: Es wird an der
(Korper-)Haltung, an der Atmung, am Zwerchfelleinsatz, an der deutlichen Ar-
tikulation und vor allem an der Intonation und am Ambitus gearbeitet. Aus der
hier vertretenen Perspektive werden diese Elemente durch die Praktiken des
Einsingens aber erst als spezifische Momente konstruiert. Sie erhalten dadurch
alle eine differenzielle Identitdt im Diskurs Musizieren (ebd., S. 259-262).

Betrachtet man z.B. auf dem Schulhausflur oder auf dem Pausenhof wie
Schiiler*innen aufderhalb des Unterrichts singen, scheinen diese Werte tat-
sachlich keine Rolle zu spielen. Allerdings zeigt sich auch, dass die Darstellung
der Lehrkrafte, Schiiler*innen wollen die Songs blof$ durchsingen, deutlich zu
kurz greift. Die Schiler*innen versuchen namlich Timbre und Phrasierung in
der Regel sehr genregetreu zu imitieren. Darliber hinaus wird auch mit diesen
Werten gespielt, indem Songs mit Timbre und Phrasierung anderer Genres ge-
sungen werden. Zudem wird aufderhalb des Unterrichts oft gerappt, wobei dem
Flow eine zentrale Bedeutung zugemessen wird. Es wird diskutiert, ob das Ge-
rappte ,einen guten Flow hatte® Schliefdlich ist der Gesang der Schiiler*innen
oftmals sehr korperlich. Damit ist gemeint, dass Singen und Bewegen miteinan-
der verschmelzen und nicht voneinander getrennt werden (kénnen). Die kdrper-
liche Ausdruckspalette beinhaltet genregetreue Bewegungen, pantomimische
Darstellungen von Songtexten und vor allem die kdrperlichen Darstellung von
Beats, musikalischer Spannung und Dynamik (ebd., S. 263-267).

Dieses korperliche Singen mit Flow, einem spezifischen Timbre und einer
spezifischen Phrasierung ist schliefdlich auch im Unterricht zu beobachten. Da
hierauf allerdings keine Reaktion im praxeologischen Sinne erfolgt - die Lehr-
krafte stiinden bei der Aufgabe z.B. die Korperlichkeit didaktisch in den Unter-
richt zu integrieren ziemlich verloren da und zudem geldnge es auch den Schii-



,Die Songs der Schiler*innen” und , die Songs der Lehrer*innen“ 245

ler*innen nicht, diese mit den diskursiven Spielregeln des Musizierunterrichts
zu artikulieren - werden diese spezifisch kulturellen Werte im Unterricht ver-
kannt. Somit handelt es sich hier um Hegemonie wie aus dem Laclau’schen und
Mouffe’schen Lehrbuch: Auf einem von Antagonismen durchzogenen Feld, ver-
binden sich die Momente Haltung, Atmung, Zwerchfelleinsatz, Artikulation, In-
tonation und Ambitus zu einer Aquvialenzkette mit dem Knotenpunkt »Singen”
Dadurch verlieren sie aber ihre differentielle Identitdt und driicken nur noch
aus, was sie nicht sind, namlich die ,Schiiler*innenkultur des blofen Nachsin-
gens”. Dabei wird allerdings erstens iibersehen, dass diese Schiiler*innenkultur
deutlich mehr beinhaltet als ein blof3es Nachsingen und zweitens handelt es sich
um eine starke Verallgemeinerung, denn keiner der oben aufgefiihrten Werte
wird durch alle Gesangspraktiken der Schiiler*innen (auf dieselbe Art und im
selben Ausmaf?) konstituiert (ebd., S. 267-268).

Vor dieser Ausgangslage stellt sich die Frage, wie die Schiiler*innen fiir das
Singen im Unterricht motiviert werden konnen. Dies geschieht dadurch, dass
sich die Lehrkrafte bei der Wahl des gesungenen Repertoires an den - tatsachli-
chen oder imaginierten — Praferenzen der Schiiler*innen orientieren. Wie bereits
erwahnt, wird der Musizierunterricht im Wesentlichen durch eine Suche nach
passenden Songs geplant. ,Passend” wird auf Nachfrage von den Lehrkraften da-
hingehend spezifiziert, dass versucht wird, den Erwartungen der Schiiler*innen
an die Songs gerecht zu werden. Sie geben auch an, durch die Repertoireaus-
wahl gestresst zu sein und haben zahlreiche Strategien entwickelt, im Unterricht
auf eine allfallige Ablehnung der Auswahl durch die Schiiler*innen zu reagieren.
Tatsachlich sind es im Wesentlichen die Schiler*innen, die durch ihre Bereit-
schaft das von der Lehrkraft vorgeschlagene Repertoire zu singen, den Unter-
richt durchfithrbar machen oder nicht. Entsprechend wird viel Unterrichtszeit
auch fir die Verhandlungen iiber das Repertoire investiert. Schiiler*innen geben
Songwiinsche an, welche sie in einer Folgestunde singen mé6chten, nehmen Vor-
schlage der Lehrkraft an oder lehnen sie ab (gelegentlich mit Unterbreitung
eines Gegenvorschlags) und streiten auch untereinander dariiber, welcher Song
der Beste ist. Bei diesen Streits werden oft ,die Songs der Madchen“ von ,den
Songs der Jungen“ unterschieden (ebd., S. 279-281).

Beziiglich der gesungenen Songs ist also bei den Lehrkriften ein sehr um-
sichtiger und sensibler Umgang mit den Wiinschen der Schiiler*innen festzustel-
len. Aus ihrer Sicht wird dadurch ein Bezug zur Lebenswelt der Schiiler*innen
hergestellt beziehungsweise deren Kultur im Unterricht beriicksichtigt. Interes-
santerweise wird aber in den spezifischen Gesangspraktiken kein potentieller
Lebensweltbezug gesehen, geschweige denn in anderen musikalischen Prakti-
ken. So wird zum Beispiel das Héren - dem die Schiiler*innen oftmals sehr ex-
zessiv und bei genauer Betrachtung mitunter auch sehr differenziert nachgehen
- von Lehrkriften oft normativ als Konsumieren abgewertet. Freilich ware die
hier vertretene theoretische Perspektive nicht konsequent vertreten, wenn man
den sozialen Sinn in der Meinung der Lehrkraft bzw. im Behaupten ihrer Autori-
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tat sehen wiirde. Allerdings sind es, wie oben gesehen, auch die Praktiken der
Schiiler*innen, welche dazu beitragen, diesen spezifischen Sinn zu konstituieren.
Sie beteiligen sich mafigeblich an den Verhandlungen tiber das gesungene Re-
pertoire und Fordern ein Mitbestimmungsrecht ein (ebd., S. 282-283).

Von der anderen Seite her betrachtet, zeigt sich darin auch die in den theo-
retischen Erlauterungen postulierte Unhintergehbarkeit der Wissensordnung.
Die Inhalte scheinen das einzig verhandelbare Moment des Diskurses Musizie-
ren zu sein. Mit ihnen ladsst sich der Unterricht variieren und durch sie werden
verschiedene Anspriiche und Wiinsche abgedeckt. Werden die Schiiler*innen in
den Interviews gebeten, den idealen Musikunterricht zu beschreiben, dufdern
die meisten den Wunsch, inhaltlich mitbestimmen zu kénnen, wahrend der Um-
gang mit diesen Inhalten selbstverstdndlich zu sein scheint. In den Worten einer
Schiilerin: ,Also jeder diirfte ein Lied wahlen und das singt man dann.” Wie die
Lehrkrifte darin einen Bezug zur Kultur der Schiiler*innen sehen, sind die Songs
auch fiir die Schiler*innen ein Distinktionsmoment zur Kultur der Lehrkraft
(ebd., S. 279-280).

Zusammengefasst wird im schulischen Musikunterricht durch die Praktiken
des Singens, des Verhandelns und des Planens ein kulturell spezifisches Singen
konstruiert, mit welchem gewisse Momente (der Song, der Ambitus, die Intona-
tion etc.) artikuliert und von welchem gewisse Elemente (der Flow, die Phrasie-
rung etc.) verdrangt werden. In der Logik dieser Kultur des Musikunterrichts ist
aber der Song das einzig kulturspezifische Moment. Er vermag die Kultur der
Schiiler*innen, der Madchen, der Jungen oder der Lehrkrifte zu repradsentieren.
Dadurch wird aber den anderen Momenten dazu verholfen, ihre kulturelle Kon-
stitution zu vertuschen und sich als universal zu prasentieren.

Man kénnte sagen: Dass man singt, ist eine nicht hinterfragte und auch nicht
verhandelbare Setzung des schulischen Musikunterrichts. Auf dieser Basis kann
die Frage verhandelt werden, was man singt. Wie man singt, ist indes nicht nur
nicht verhandelbar, sondern es scheint gar keine Frage zu sein.

6. Beitrag fur eine kultursensible Musikpadagogik

Im beforschten Unterricht herrscht die Vorstellung von Musik als einem Objekt,
in das sich unterschiedliche Kulturen einschreiben kdnnen. Schliefilich ist der
Song das vermeintlich einzig kulturell spezifische Moment der hegemonialen
Aquivalenzkette rund um den Knotenpunkt Singen. Die unterschiedlichen Songs
reprasentieren unterschiedliche Kulturen im Unterricht. Diese Ansicht findet
sich auch in einem grofden Teil der wissenschaftlich-konzeptionellen Diskussion
zum Umgang mit kultureller Diversitit im Musikunterricht (Blanchard, 2019,
S. 75-89, 2020).

Aus der Perspektive die dieser Forschung zugrunde liegt, werden allerdings
die Inhalte - als ein zentrales Moment im Diskurs Musizieren - durch die Prak-
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tiken des Planens, des Verhandelns und des Reproduzierens erst konstruiert.
Dadurch entsteht auch die Vorstellung von Musik als jegliche Praxis transzen-
dierendes Objekt, denn die Frage oder die Verhandlung dariiber, was gesungen
werden soll, orientiert sich an etwas das schon existiert. Auch Nachsingen kann
man nur, was es schon gibt.

Gerade durch die Zuweisung von Songs zu (der Lebenswelt von) bestimmten
Menschengruppen, (die Schiiler*innen, die Jungen, die Madchen, die Lehrkraft
usw.) werden umgekehrt diese Menschengruppen auch konstruiert und kultu-
ralisiert. Denn eine Kultur ist ein Kollektiv aufgrund einer spezifischen Gemein-
samkeit - und sei diese Gemeinsamkeit lediglich der Besitz derselben Musik, wie
sich dieser auch immer manifestieren mag.’

Wenn Kulturen aber Kulturalisierungen sind, brauchte es auch einen entspre-
chenden Ansatz zum Thematisieren kultureller Diversitat im Musikunterricht.
Es macht namlich weder Sinn, Kulturalisierungen gegeniiber offen und tolerant
zu sein, noch macht es Sinn, Kulturalisierungen zu verstehen. Vielmehr miisste
das Kulturalisieren verstanden werden. Wenn sich eine kulturwissenschaftliche
Perspektive deskriptiv auf der Ebene der iibersubjektiven Wissensordnungen
bewegt, miisste auch eine entsprechende normative Didaktik da ansetzen. Fiir
den beforschten Unterricht miisste sichtbar gemacht werden, wie bei der Pla-
nung und bei der Verhandlung tiber das gesungene Repertoire Kulturen konstru-
iert werden. Es brauchte eine Didaktik der Dekonstruktion. Allerdings bedeutet
die Tatsache, dass die hier vorgelegten Erkenntnisse keine Représentativitit
beanspruchen kénnen auch, dass es keine einheitlichen Ansatzpunkte fiir die de-
konstruktive Didaktik gibt. Diese miisste an den Konstruktionen der jeweiligen
Unterrichte ansetzen.
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