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Nina Dyllick

NINA DYLLICK

Vokalpraxis in der Schule

Durch eine systemisch-konstruktivistische Perspektive zu
einem verinderten fachdidaktischen Verstindnis?

Singen erlebt an deutschen Schulen seit einigen Jahren einen Aufschwung,
sowie sich auch insgesamt eine verstirkte Hinwendung zum Musizieren im
Musikunterricht beobachten Idsst. Dies zeigt sich u.a. in einem wachsenden
Angebot an erweitertem Musikunterricht, z.B. in Form von Chorklassen, und
einer groen Zahl an Fortbildungen und praxisnahen Publikationen zur schuli-
schen Vokalpraxis. Verstirktes Interesse auch innerhalb des Fachdiskurses be-
legen mehrere musikpidagogische Fachtagungen zum Thema in jiingster Zeit'.
Zugleich ldsst sich auch in der Offentlichkeit ein gestiegenes Interesse am
Singen verzeichnen’.

Dabei geben meine eigenen Beobachtungen sowie Gespriache mit Beteilig-
ten und Experten Grund zu der Annahme, dass die in der Schule praktizierte
Vokalpraxis eine Tendenz zu inhaltlicher und methodischer Einseitigkeit auf-
weist. Oftmals beschriankt sich der Unterricht in diesem Bereich auf ein Ein-
studieren von Liedern, das in seiner Zielsetzung wenig liber ein ungeféhres
Treffen der Tonhohen hinausreicht. In Féllen, in denen dariiber hinaus ein wei-
tergehendes musikbezogenes Lernen angestrebt wird, ist ein hdufig zu be-
obachtendes Phidnomen die Riickbesinnung auf methodisch Altbewéhrtes, wie
z.B. auf Solmisation. Musikunterricht, der das Potenzial von Vokalpraxis in
threr Vielgestaltigkeit und der Vielfalt ihrer Anschlussmoglichkeiten nutzt, ist
selten. Weiterhin fillt auf, dass im Zusammenhang mit dem Singen im Unter-

' So z.B. das Symposium ,,Singen und lernen® der GMP 2010 in Rostock, die Tagung

»dingen in der Grundschule® an der Universitdt Paderborn 2010 oder die Tagung ,,Sin-
gen mit Kindern* des Landesmusikrats Hamburg 2011.

® Dies spiegelt sich u.a. in Castingshows und GroBveranstaltungen mit gemeinsamem
Singen (u.a. der ,,Sing! Day of Song* anldsslich der ,,Ruhr.2010* oder die niederséchsi-
schen ,,Klasse! Wir singen‘“-Projekte). Auch Singen in padagogischen und sozialen
Kontexten findet derzeit einige Beachtung, sowohl in den Medien als auch in der bil-
dungspolitischen Diskussion.
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Vokalpraxis in der Schule

richt einige weithin anerkannte didaktische Grundprinzipien’ oft wie auBer
Kraft gesetzt scheinen. Hierzu zdhlen z.B. das Fordern der Eigenverantwort-
lichkeit der Lernenden, eine individuelle Passung des Lernangebots, Vielfalt
und Variabilitit in den Herangehensweisen zum Vermeiden einer didaktischen
,Monokultur® oder ein sinnstiftendes und ggf. auch kritisches Kontextualisie-
ren der Lerninhalte.

An dieser Stelle setzen die im Folgenden dargestellten Uberlegungen an: Es
soll eine Perspektivnahme vorgestellt werden, die es ermoglicht das Feld der
Vokalpraxis und mit ihr verbundene Lernmdglichkeiten differenziert zu be-
schreiben und die zugleich tendenziell vernachldssigte Aspekte schulischer
Vokalpraxis besonders klar hervortreten ldsst. Der Betrachtungsrahmen, der
diesen Uberlegungen zugrunde gelegt wurde, ist Kersten REICHS Modell der
,Ebenen didaktischen Handelns“, ein Modell, das zur Beschreibung von di-
daktischen Prozessen in ihrer Gesamtheit entwickelt wurde®. Der systemisch-
konstruktivistische Ansatz REICHs bringt es mit sich, dass fiir die Ausrichtung
des Modells die oben genannten didaktischen Prinzipien grundlegend sind.

Nach einer Einfiihrung des REICHschen Modells werden einige grundsitzli-
che Uberlegungen zu seiner Adaptierung fiir den Unterricht im Bereich der
Vokalpraxis vorgestellt. AnschlieBend soll sein Nutzen, insbesondere als Be-
obachtungsinstrument, anhand zweier Beispiele aus der Unterrichtspraxis ver-
deutlicht werden. AbschlieBend werden einige vertiefende Uberlegungen zur
Vereinbarkeit des Modells mit musikalisch-dsthetischer Erfahrung vorge-
nommen, die hier als Voraussetzung fiir seine Tragfahigkeit in Bezug auf mu-
sikpddagogische Belange angesehen wird.’

Das Modell der didaktischen Handlungsebenen

In der konstruktivistischen Pddagogik wird Lernen grundsétzlich als ein Pro-
zess aktiver Aneignung verstanden, der — zumindest bis zu einem gewissen
Grad — selbstbestimmt ablauft. Diese Sichtweise fiigt sich in einen Paradig-
menwechsel, der sich in den letzten Jahrzehnten im piddagogischen Denken

’ Siehe hierzu z.B. die Kriterien ,guten Unterrichts‘ bei HELMKE (2006: 44) oder bei

MEYER (2007: 17-18).
* Siehe REICH (2008: 142-164).
In Teilen finden sich die hier vorgestellten Uberlegungen, insbesondere die Skizzierung
einer Adaption des REICHschen Modells fiir die Vokalpraxis, in dhnlicher Form bereits
bei DYLLICK (2011). Ein zentraler, gegeniiber der fritheren Publikation neuer und wei-
terfiihrender Aspekt sind die Fragestellungen im Kontext dsthetischer Erfahrung, die
dieser Beitrag in den Blick nimmt.
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Nina Dyllick

und speziell auch in der musikpadagogischen Theoriebildung vollzogenen hat:
einen ,,Abschied vom Machbarkeitsmythos* (SCHARF 2007: 160), im Zuge
dessen Vorstellungen iiber die Umsetzbarkeit und Wirksamkeit von pddagogi-
schen Instruktionen und Operationen relativiert wurden®, einhergehend mit ei-
ner Forderung nach mehr Subjektorientierung. Im Falle der Musikpiddagogik
finden sich solche auf konstruktivistische Prinzipien bauenden Positionen zum
Teil auch abseits explizit konstruktivistischer Legitimationen, vor allem im
Zuge von Positionen, die (dsthetische) Erfahrung in ihren Mittelpunkt stellen.

Der konstruktivistischen Erkenntnistheorie folgend werden wihrend des
Aneignens von Wissen und Kénnen von den Lernenden individuelle Bedeu-
tungskonstruktionen’ vorgenommen, was immer an eigene Erfahrungen und
damit an Handlungskontexte gekoppelt ist. Kersten REICH nimmt hier unmit-
telbar Bezug auf John DEWEYS Vorstellung von experience als fiir das Lernen
konstitutives Element.®

Die didaktische Konsequenz aus der zentralen Bedeutung des Handelns
formuliert REICH wie folgt:

,,S1e [die Didaktik] kann nicht nur nach Inhalten fragen und wie die-
se vermittelt werden, sondern muss zudem die handlungsbezogene
Bedeutung fiir den Lerner und eine damit verbundene Kommunikati-
on als Handlungsrahmen beachten‘ (REICH 2008: 142).

Um Handlungskontexte im und fiir den Unterricht greifbar zu machen, und um
mit ihnen einhergehende Lernbedingungen erkunden zu konnen, fiihrt REICH
die didaktischen Handlungsebenen ein. Sein Modell dient zum einen der Be-
schreibung didaktischer Prozesse und kann zum anderen auch fiir die Planung
genutzt werden.

® Siehe SCHARF (2007: 277).

7 Auf die Darstellung der von REICH vorgenommenen Aufgliederung des Lernens in
Konstruktions-, Dekonstruktions- und Rekonstruktionsvorginge wird an dieser Stelle
aus Platzgriinden verzichtet; vgl. hierzu REICH (2008: 138-142).

DEWEY beschreibt den Zusammenhang zwischen Erfahrung und Handlung folgender-
malen: ,,The nature of experience can be understood only by noting that it includes an
active and a passive element peculiarly combined. On the active hand, experience is
trying — a meaning which is made explicit in the connected term experiment. On the
passive, it is undergoing. When we experience something, we act upon it, we do some-
thing with it. Then we suffer to undergo the consequences. We do something to the
thing and then it does something to us in return: such is the peculiar combination*
(DEWEY 1916: 146). Siehe hierzu auch REICH (2008: 189—194).

8
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Vokalpraxis in der Schule

REICH unterscheidet zwischen drei verschiedenen Handlungsebenen, in die
sich die Gesamtheit aller didaktischen Prozesse untergliedern l4sst und die von
allen am Unterricht Beteiligten ,,mit Blick auf konkrete Wahrnehmungen,
sinnliche Erlebnisse oder eher abstrakte Verallgemeinerungen eingenommen
werden konnen* (REICH 2008: 143):

» Realbegegnungen, in denen ein Erleben in sinnlicher Gewissheit
stattfindet

» Reprdsentationen unter Riickgriff auf Konventionen

» Reflexionen, in denen das Lernen von den Lernenden auf einsichts-
volle Weise eigenstindig problematisiert wird.”

Nach REICH sollen alle diese drei Ebenen im Unterricht Beriicksichtigung fin-
den. Auf welche Weise sie zusammenspielen, wird zu einem spéteren Zeit-
punkt erldutert. Zunéchst seien hier die einzelnen Ebenen kurz vorgestellt.

Realbegegnungen

In der Realbegegnung ,,sieht [das Subjekt] sinnlich gewiss in einer Situation
auf Gegenstinde der Welt und macht sich unmittelbar ein Bild iiber sie*
(REICH 2008: 144). Realbegegnungen sind mit einem unmittelbaren Erleben
verbunden. Sie sind an einen bestimmten Ort, eine bestimmte Zeit und ein
konkretes Ereignis geknlipft, das Subjekt erlebt sich selbst als Teil der betref-
fenden Situation. Das Wahrgenommene wird dabei als wirklich, als Realitét
erlebt. Diese Vorstellung ist eng an DEWEYS experience (in ihrer urspriingli-
chen Form als primary experience) angelehnt, die DEWEY als ein Erleben in
,unanalysierter Totalitdt” (DEWEY 1925: 18) beschreibt. Dadurch, dass ,,wir
einer wahrgenommenen, tatsdchlich erlebten Wirklichkeit, einer Realbegeg-
nung, mehr trauen, als einer theoretisch beschriebenen, z.B. in bloBe Worte
gefassten, ertriumten, behaupteten* (REICH 2008: 144), kommt der Realbe-
gegnung ein besonderer didaktischer Wert zu. Dabei muss allerdings beachtet
werden, dass die in der Vorstellung entstehenden Bilder keine direkten Abbil-
der der Wirklichkeit darstellen. Unter anderem unterliegt jegliche Wahrneh-
mung bereits kulturellen Einfliissen und geht mit bestimmten Erwartungen und
Bevorzugungen einher. "

? Siehe REICH (2008: 143). In einem zweiten Schritt seiner Systematisierung fiigt REICH

dem Modell noch eine weitere Dimension hinzu, auf deren Darstellung hier aus Platz-
griinden verzichtet werden soll: die Unterscheidung unterschiedlicher ,,didaktischer
Rollen* der am Unterrichtsprozess Beteiligten innerhalb der Handlungsebenen (siehe
REICH 2008: 164).

' Siehe REICH (2008: 153).
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Ein spezielles didaktisches Potenzial liegt in der Begegnung mit dem Realen
auch insofern, als sie Briiche zwischen Erwartetem und Unerwartetem zutage
treten ldsst''. Sie beriihrt damit die Grenzen von Erkenntnis und Vorstellung
und fordert so zur Konstruktion neuer Bedeutungen heraus.'” Realbegegnun-
gen sind auf diese Weise offen und konkret zugleich, offen in Bezug auf die
potenziellen Erfahrungsrdume, die sie bieten und konkret durch die sinnliche
Gewissheit, in der das Erleben stattfindet.

Dabei ist festzuhalten, dass es sich bei den Realbegegnungen zunichst nur
um Sinneseindriicke handelt, die als Einstiege in Lernchancen dienen konnen,
die aber noch nicht das Lernen selbst darstellen. Letzteres erfordert ein Uber-
schreiten der Schnittstelle zwischen der privaten, subjektiven Wahrnehmung
und der kultur- und gruppenbedingten AuBenwelt.”> Um dies zu begiinstigen,
empfiehlt REICH, den Schiilerinnen und Schiilern hiufig Moglichkeiten zu
,2umfassenden sinnlichen Erfahrungen* (REICH 2008: 157) zu er6ffnen. Die
hieraus erwachsende Vielfalt an mdglichen Perspektivnahmen kann bei den
Lernenden einen Abgleich von Erlebtem und objektivierenden Konventionen
anstofen und damit wiederum zur Wirklichkeitskonstruktion beitragen.

Reprdsentationen

Die Ebene der Reprisentationen ist nach REICH durch ein Handeln bestimmt,
das von Konventionen dominiert wird. Konventionen regeln, wie REICH
schreibt, ,,in der Kultur ein je nach Interessen- und Verstindigungsgruppen
verteiltes Wissen, das insbesondere in Bildungskonzepten und Lehrplénen eine
Rolle spielt” (REICH 2008: 157). Didaktische Konventionen existieren sowohl
fiir den Bereich des Wissens als auch in Hinblick auf Erziehungsvorstellungen
und auf das Interagieren in der Gruppe. Merkmale eines auf Reprisentationen
basierten Unterrichts sind didaktisch aufbereiteter Stoff, ein geregeltes Verhal-
ten sowie Dialoge, die den Normen einer vorbestimmten Verstindigungsge-
meinschaft folgen. Das Erleben wird in die ,kiinstliche Welt des Unterrichts
versetzt® (REICH 2008: 157) und abstrahiert, um bestimmte Fachinhalte oder
Kulturtechniken zu représentieren. Sinnliche Gewissheit ist hier zumeist auf
Sehen und Horen beschriankt, sie ,,erscheint nun im giinstigen Fall als An-
spruch auf eine Anschaulichkeit der theoretischen Modelle* (REICH 2008:
157). REICH spricht der Handlungsebene der Reprédsentationen im Unterricht

' Siehe REICH (2005: 103—104).
"2 Siehe REICH (2005: 84-102).
1 Siehe REICH (2008: 148—149).
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an bestimmten Stellen einen Nutzen zu, kritisiert aber ihr starkes Ubergewicht
in der Unterrichtspraxis sowie vor allem auch in Schulbiichern.

Reflexionen

Ein konstruktivistisches Verstindnis von Unterricht, das auf ein Fordern indi-
vidueller Beutungskonstruktionen bei den Lernenden hin ausgerichtet ist, wiir-
de sich selbst widersprechen, wenn es im Unterricht nicht stets die Moglich-
keit offenhielte, im Bedarfsfall in offenere Dialogformen zu wechseln, um
Konstruktionen zu hinterfragen und umzubilden bzw. solche Perspektivwech-
sel auch bewusst herbeifiihrte.

Die dritte didaktische Handlungsebene, die der Reflexionen, beinhaltet ein
solches Eroffnen von Wegen in die Metakommunikation. Sie wird von REICH

auch als ,,diskursive Ebene‘ (REICH 2008: 174) bezeichnet. Er beschreibt diese
Ebene wie folgt:

,unter ,Diskurs® wird hier jede Art symbolischer Ordnung verstan-
den, die zugleich Bedeutungen bezeichnet, aus welchen Griinden und
Regeln diese Ordnung gelten soll, und die innerhalb einer Verstindi-
gungsgemeinschaft mit bestimmten Intentionen auf Zeit besteht bzw.
beobachtet werden kann (REICH 2008: 161).

Diskurse sind demnach symbolische'* Ordnungen, die zugleich die Begriin-
dung fiir ihr Bestehen nennen bzw. in sich tragen. Das heif3t, iber die kommu-
nizierten Inhalte und Beziehungsaspekte'> hinaus werden auch die Vorausset-
zungen und Regeln reflektiert, die hier dem Denken und der Verstindigung
zugrunde gelegt werden.'® Ein solches Einnehmen von Metaperspektiven bie-
tet laut REICH Moglichkeiten, sich aus dogmatischen Gedankenkorsetten zu
befreien und begiinstigt damit auch inhaltliche Innovation.'” Ein Férdern der
Entwicklung diskursiven Denkens ist ein zentrales Ziel konstruktivistischer

4 Das »Symbolische* ist bei REICH folgendermallen definiert: ,,Ein Gesamt von Bedeu-
tungen nenne ich symbolisch, insofern damit bestimmte permanente Dinge, Objekte,
Gegenstinde oder Sachverhalte bezeichnet sind, die der Mensch in Ubereinstimmung
mit anderen Menschen — innerhalb einer bestimmten Zeit und eines bestimmten Gel-
tungs- und Verstandigungsraumes — konstruiert (REICH 2005: 75).

"> Das Hervorheben der hohen Bedeutsamkeit der zwischenmenschlichen Beziehungen fiir
das Lehren und Lernen ist ein Kernpunkt der systemisch-konstruktivistischen Ausrich-
tung REICHS.

' REICHS Verstindnis von Diskurs ist vor dem Hintergrund der von ihm entwickelten
konstruktivistischen Diskurstheorie zu sehen (vgl. REICH 1998b: 288—-382).

7 Vgl. REICH (2005: 61).
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Didaktik. Auf diese Weise kann die bzw. der Lernende ,,nach und nach ein kri-
tisches, reflektierendes Bewusstsein aufbauen [...], das zudem eine Viabilitéts-

prifung mit eigenen Erfahrungen in seiner [sic!] Lebenswelt einschlieBen
kann* (REICH 2008: 164).

Die Handlungsebene der Reflexionen einzunehmen setzt nicht unbedingt ein
direktes Gegeniiber voraus. Auch im Dialog mit sich selbst, in der Art eines
,nneren Diskurses‘, konnen verschiedene Perspektiven eingenommen und re-
flektiert werden.

Grundsitzlich ist zu beachten, dass REICHs Beschreibung der Handlungs-
ebenen eine idealtypische Unterscheidung darstellt. Bei der Ubertragung des
Konstrukts auf die Praxis gibt es z. T. Interpretationsspielrdume hinsichtlich
der Zugehorigkeit zu den Ebenen. In manchen Unterrichtssituationen greifen
die Ebenen auch so unmittelbar ineinander, dass eine Zuordnung des Gesche-
hens zu einer einzelnen Ebene nicht sinnvoll ist. Dies verdeutlichen der fol-
gende Abschnitt zum Zusammenwirken der Ebenen sowie auch die spéter
vorgenommenen Betrachtungen zu &dsthetischer Erfahrung.

Zusammenwirken der Ebenen im Unterricht

Ziel einer konstruktivistischen Didaktik sollte es nach REICH sein, im Unter-
richt allen drei Handlungsebenen Raum zu geben, dabei ihre jeweiligen Vor-
ziige zu nutzen und Mdglichkeiten zum Wechsel zwischen den Ebenen offen
zu halten, sowohl spontan als auch im Voraus geplant. REICH beschreibt das
Zusammenwirken der Ebenen wie folgt:

,Eine lernerbezogene Didaktik ist daran zu erkennen, dass sie die
Handlungsebenen der Realbegegnung, Repriasentationen und Refle-
xionen in Vielfalt, Abwechslung und gegenseitiger Bereicherung
aufeinander bezieht und in jedem Fall eine Monokultur auf vorrangig
einer Handlungsebene vermeidet* (REICH 2008: 246).

Fiir eine konstruktivistische Didaktik ist entscheidend, dass bei ldngeren Lern-
prozessen in dem Bestreben, bei den Lernenden zur Entwicklung eines diskur-
siven Verstindnisses beizutragen immer versucht wird die Ebene der Reflexi-
onen einzubeziehen.

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass eine auf das Erreichen bestimmter
Handlungsebenen ausgerichtete Unterrichtsplanung nur bis zu einem gewissen
Grad moglich und sinnvoll ist. Es kann vorkommen, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler einer Lerngruppe zum selben Zeitpunkt in unterschiedlichen
Handlungsebenen befinden. Weder ein Eintreten von Realbegegnungen noch
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von Reflexionen kann bei den Lernenden erzwungen werden; es kann nur in-
dividuell durch ein entsprechendes Lernangebot begiinstigt werden.

Skizze einer Adaption der didaktischen Handlungsebenen fiir die Vokal-
praxis

Im Folgenden sei nun ein kleiner Einblick in die Anwendbarkeit von REICHS
Modell der didaktischen Handlungsebenen auf Vokalpraxis im Unterricht ge-
geben. Wie gezeigt werden soll, sind alle drei Ebenen fiir die Didaktik im Be-
reich des Singens von Bedeutung.

Die Darstellung ist nicht auf Vollstindigkeit hin ausgerichtet. Vielmehr ver-
folgt sie die Absicht, einen Eindruck von der Vielgestaltigkeit moglicher di-
daktischer Prozesse innerhalb der Ebenen zu geben.

Realbegegnungen und Vokalpraxis

Auf der Ebene der Realbegegnungen findet ein als unmittelbar empfundenes
Erleben in sinnlicher Gewissheit statt. Dass Vokalpraxis hierfiir glinstige Be-
dingungen bietet, liegt auf der Hand. Das Erleben eigenen Musizierens ist mit
einer Vielfalt an Eindriicken verbunden, seien sie auditiv, dsthetisch, taktil,
emotional etc. Solche Maoglichkeiten erscheinen in musikalischer Praxis
selbstverstindlich, doch wire — dies sei hier nur angedeutet — noch ein genauer
Blick auf die Qualitit der moglichen Realbegegnungen je nach Gestaltung die-
ser Praxis erforderlich. Zum Beispiel bediirfte die Frage danach, wie Realbe-
gegnungen im Zusammenhang mit Vokalpraxis im Sinne REICHs ,umfassend*
gestaltet werden konnen und wie hier ggf. ein Aufeinandertreffen von Erwar-
tetem und Unerwartetem fiir das Lernen genutzt werden kann einer vertieften
Betrachtung.

Ein weiterfithrender Gedanke konnte hier das Anregen von Perspektivwech-
seln'® sein, die das Erleben innerhalb der Realbegegnungen erweitern konnen.
Eine einfache, nahe liegende Moglichkeit hierfiir ist das gezielte Herbeifiihren
von Rollenwechseln beim gemeinsamen Singen mit Wechseln zwischen Sén-
ger-, Zuhorer- und Dirigentenrolle. Je nach eingenommener Perspektive findet
ein unterschiedliches Musikerleben statt, z.B. in Hinblick auf die Wahrneh-
mung des Chorklangs, der Textverstindlichkeit, des Tempos und besonders
auch hinsichtlich der eigenen musikalischen Gestaltungsspielrdume. Das Spiel

'® FEine systematische Darstellung verschiedener Mdglichkeiten der Perspektivnahme fin-
det sich bei REICH (2008: 164—172) unter dem Stichwort ,,didaktische Rollen*. Siehe
dazu auch FuBnote 9.
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mit Perspektiven und Realitdten kann auch noch stirker ausgeweitet werden.
Bei REICH finden sich verschiedene Methoden, die gezielt Realitdt inszenieren
und in denen hiufig auch ein Spiel mit Identititen stattfindet.”” Ubertragen auf
Vokalpraxis konnten Beispiele hierfiir eigene Musiktheaterauffithrungen oder
das Simulieren von Realsituationen wie z.B. Castingshows sein. Auch hier
konnen, je nach Art des eigenen Involviertseins, ganz unterschiedliche Erle-
bensdimensionen auftreten. Eine besondere Art der Perspektivnahme, die ein
korperliches Musikerleben betont, findet bei der Methode der Szenischen In-
terpretation von Musiktheater® statt, bei der das Hineinfinden in Rollen auch
iber ein Interpretieren der Musik mit dem Korper vollzogen wird.

Reprdsentationen und Vokalpraxis

Auch fiir die Ebene der Reprédsentationen lassen sich im Bereich der Vokal-
praxis viele Beispiele finden. Zunéchst ist festzustellen, dass sich auch diese
Handlungsebene im Musizieren verorten ldsst: Durch Singen — sei es repro-
duktiv oder produktiv — werden immer auch musikalische Konventionen ver-
innerlicht. Dies kénnen z.B. formale oder strukturelle Aspekte eines Liedes
sein oder beim vokalen Improvisieren die thm zugrunde gelegte Skala. Auch
stilistische Gepflogenheiten wie Stimmideale, Phrasierung oder Artikulati-
onsweisen etc. sind Konventionen, die in der vokalen Praxis stindig Umset-
zung finden. Nicht zuletzt unterliegt auch das Stimmideal, das in einer Lern-
gruppe gepflegt wird, Konventionen, es kann in der Stimmbildung explizit
vereinbart oder z.B. auch aus mitgebrachten Horgewohnheiten heraus entwi-
ckelt sein.

Die Ebene der Reprisentationen kann beim Singen aullerdem auf ganz an-
dere Weise zum Tragen kommen, ndmlich dann, wenn wéhrend des Musizie-
rens Verbindungen von Musik und auf sie bezogenen Symbolsystemen — wie
z.B. Notation, Skalenlehre oder Funktionstheorie — in den Vordergrund ge-
stellt werden. Hier wird musikalische Praxis dazu genutzt, Beziige zwischen
klanglichem Phidnomen und symbolisch fixierten Konventionen erfahrbar zu
machen. Dies geschieht z.B. in praktischen Ubungen zur Musiktheorie oder
durch den Einsatz von relativer Solmisation.

" Siehe den ,,Methodenpool®, Begleit-CD zu REICH (2008).

*% Die Methode der Szenischen Interpretation wird hier in einem weiten Sinne der Vokal-
praxis zugeordnet, da verschiedene ihrer Einzelmethoden eigenes Singen beinhalten.
Dariiber hinaus ldsst sich Szenische Interpretation insgesamt unmittelbar mit anderen
Bereichen der Vokalpraxis (z.B. der Einstudierung von Musiktheaterstiicken) kombinie-
ren. Genaueres zur Methode z.B. bei BRINKMANN, KOSUCH, STROH (2001).
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Stark von Konventionen bestimmt ist in der schulischen Vokalpraxis auch
die Beziehungsebene. Hier fallen speziell die konventionell geregelten Um-
gangsweisen rund um das gemeinsame Singen ins Auge. Frontal ausgerichtete
Unterrichtssituationen sind hiufig, was durch ein Ubernehmen der im Chor-
singen verbreiteten Rollenverteilung — Leitungsperson und Singerinnen bzw.
Sanger — zustande kommt.

In diesen Beispielen deutet sich an, in welch unterschiedlichen Feldern
Konventionen im Zusammenhang mit musikalischer Praxis von Bedeutung
sind: in der Musik selbst, in ihrer Verschriftlichung und ihrer verbalen Be-
schreibung, aber auch in Interaktionsritualen und sonstigen Handlungsabldu-
fen.

Durch sein Ubergewicht im Unterricht scheint der Bereich der Konventio-
nen bei REICH einen eher negativen Beigeschmack zu haben. Er selbst fiihrt
als Beispiele fiir im Unterricht gewinnbringende Konventionen nur basale Fa-
higkeiten wie z.B. das korrekte Erlernen einer Sprache, das Rechnen oder den
Umgang mit Geld an.*' In Hinblick auf Singen und insbesondere auf Vokal-
praxis in allgemein bildenden Schulen miisste die Frage danach, in welchem
Umfang eine Fokussierung auf Konventionen wie die oben genannten im Un-
terricht gewinnbringend sein kann, differenzierter beantwortet werden.

Reflexionen und Vokalpraxis

Die Handlungsebene der Reflexionen zu erreichen heif3t, iiber das Kommuni-
zieren auf inhaltlicher und Beziehungsebene hinaus zugleich die Regeln, die
dem Denken hierbei zugrunde liegen, kulturelle Perspektiven oder sonstige
Kontexte zu reflektieren und zu hinterfragen. Das Einnehmen solch einer
libergeordneten Perspektive ldsst sich bezogen auf jeden Unterrichtsaspekt
praktizieren. Im Folgenden werden einige Mdglichkeiten fiir eine derartige
Perspektivnahme im Bereich der Vokalpraxis angedeutet, die potenziell ge-
winnbringend fiir ein musikbezogenes Lernen sein konnen.

Solche Reflexionen konnen sich z.B. auf das eigene musikalische Gestalten
beziehen, auf das dabei Erlebte — dies wire eine Ankniipfung an eine frithere
Realbegegnung — oder auf in die Gestaltung eingeflossene musikalische Kon-
ventionen. Auch das Kontextualisieren von Musik, z.B. die Auseinanderset-
zung mit historischen Kontexten oder mit Fragen zu Verwendungszusammen-
hingen der jeweiligen Musik ist hdufig an Diskurse gebunden. Einen weiteren
moglichen Ausgangspunkt fiir Reflexionen bieten auch die im Unterricht prak-

*1 Siehe REICH (2008: 160).
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tizierten Kommunikationsstrukturen und Methoden. Beispielsweise konnte
sich in diesem Zusammenhang die Frage nach der Rolle des Dirigenten bzw.
der Dirigentin stellen. Auch der eigene Lernprozess kann, wie weiter unten
gezeigt wird, Thema einer diskursiven Auseinandersetzung sein. Diese Auf-
zahlung konnte beliebig weit fortgesetzt werden.

An dieser Stelle sei nur noch eine Frage angedeutet, die hier nicht weiter
vertieft werden soll, die aber noch zur weiteren Klirung herausfordert: die
Frage nach der Mdglichkeit musikalischer Diskurse. REICH entwickelte sein
Modell primér fiir einen Unterricht, in dem Verstehen in weiten Teilen iiber
Sprache vonstatten geht. Besonderheiten eines ,Denkens in Musik® werden
von thm nicht berilicksichtigt. Doch lassen sich auch hier diskursive Elemente
aufzeigen, so z.B. in der Improvisation oder im Antizipieren von Musik in der
inneren Vorstellung.

Zwei Unterrichtsbeispiele aus der Perspektive der didaktischen Hand-
lungsebenen

Nach diesem Uberblick iiber die Handlungsebenen innerhalb der Vokalpraxis
und die Vielgestaltigkeit der mit ithnen verbundenen Unterrichtssituationen
sollen im Folgenden zwei Beispiele aus der Praxis einer niheren Betrachtung
unterzogen werden. An ihnen soll veranschaulicht werden, welche Blickwin-
kel eine Betrachtung von Vokalpraxis aus der Perspektive der didaktischen
Handlungsebenen heraus erdffnen kann und welchen Nutzen als Beobach-
tungsinstrument das Modell dadurch bietet. Die Auswahl der Beispiele erfolg-
te in der Absicht, zum einen die Vielschichtigkeit an Beziigen zwischen den
drei Handlungsebenen aufzuzeigen (Bsp. 1) und zum anderen das Potenzial
der Ebene der Reflexionen fiir musikbezogenes Lernen beispielhaft zu ver-
deutlichen (Bsp. 2), derjenigen Handlungsebene, die meiner Einschétzung
nach speziell im Zusammenhang mit Vokalpraxis in der Schule bislang eine
eher untergeordnete Rolle spielt.

Beispiel 1: ,,Stimmparcours “

LStimmparcours bezeichnet hier ein Stationenlernen im Bereich der Stimm-
bildung, das, wie nachfolgend beschrieben, im reguldren Musikunterricht wie
auch in einem erweiterten Musikunterricht in einer Chorklasse durchgefiihrt
werden konnte. Es beinhaltet Ubungen zur Kérperwahrnehmung und -haltung
sowie zur kostoabdominalen Atmung. Eine hierfiir geeignete Zusammenstel-
lung von Ubungen findet sich z.B. bei TIEMANN (1994). Die Ubungen an den
Stationen werden durch Materialien wie Bille, Gazetiicher, Balken zum Ba-
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lancieren, Massagegerite und Ahnliches unterstiitzt. Die Schiilerinnen und
Schiiler durchlaufen die Ubungen in Kleingruppen. Im Anschluss daran emp-
fiehlt sich eine gemeinsame Reflexion iiber die gemachten Beobachtungen und
den Nutzen der verschiedenen Ubungen. Eine Vertiefungsmdglichkeit bietet
ein Durchfiihren des Parcours in der (Schul-)Offentlichkeit unter Anleitung
der Schiilerinnen und Schiiler, bei dem diese nun als Expertinnen und Exper-
ten agieren konnen. Moglichkeiten fiir eine solche Umsetzung ergeben sich
z.B. durch den Besuch einer Parallelklasse oder bei einem Tag der offenen
Tir.

In dem dargestellten Beispiel kommen alle drei didaktischen Handlungs-
ebenen auf verschiedene Weise zum Tragen. Musikbezogene Realbegegnun-
gen ermoglicht hier zunichst die Begegnung mit dem korpereigenen Instru-
ment, der Stimme. Das Durchfiihren der Ubungen ist mit einem sinnlichen Er-
leben verbunden, ausgelost durch ein vielfiltiges Reizangebot vor allem fiir
die taktil-kindsthetische und die auditive Wahrnehmung. Dariiber hinaus gibt
bei diesem Stationenlernen auch die ,Lehrsituation Stimmbildung® die Gele-
genheit zu Realbegegnungen. Hierin unterscheidet sich das methodische Ar-
rangement des Stimmparcours von herkdmmlichem, frontal angeleitetem
Stimmbildungsunterricht. Die Lernenden geben einander beim Durchfithren
der Ubungen Hilfestellungen und leiten ggf. auch weitere Personen bei den
Ubungen an. Realbegegnungen in der beschriebenen Situation schlieBen dem-
nach auch das Erleben im Zuge dieser Téatigkeiten ein. Der Fokus kann hierbei
z.B. auf dem aufmerksamen Beobachten des Gegeniibers liegen — sowohl vi-
suell wie auch auditiv — unter Umstdnden auch verbunden mit eigenem korper-
lichem Mitempfinden. Auch ein Erleben der Kommunikationssituation, bei-
spielsweise des eigenen Verbalisierens, kann Teil der Realbegegnung sein.
Das beschriebene Lernarrangement erdffnet damit nicht nur vielfaltige Erle-
bensmoglichkeiten, sondern bietet auch komplexe Situationen, die Uberra-
schungsmomente, Perspektivwechsel und ein Uberdenken der eigenen Ge-
wissheiten provozieren.

Die Ebene der Reprisentationen ist beim Stimmparcours vor allem dadurch
gegenwirtig, dass die Lernenden sich nach vorgegebenen Ubungsablidufen
richten und im spéteren Verlauf die Besucherinnen und Besucher entsprechend
erlernter Kriterien anleiten. Die Orientierung an Regeln geschieht dabei teil-
weise bewusst und zum Teil werden auch unbewusst aufgrund von Vorerfah-
rungen bestimmte Handlungen und Rollen bevorzugt.

Innerhalb des Stimmparcours kommt es immer auch zu Situationen, in de-
nen eine Orientierung an verabredeten Abldufen allein nicht zielfiihrend ist,
wenn etwa beim Anleiten einer Ubung beim Gegeniiber Fehler oder Schwie-
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rigkeiten auftreten und von den Lernenden selbststindig Losungsmdoglichkei-
ten gefunden werden miissen. Situationen wie diese fordern die Schiilerinnen
und Schiiler dazu heraus phasenweise in die Handlungsebene der Reflexionen
einzutreten. Diskursivitit ist auch vorstellbar in der Auseinandersetzung mit
den verschiedenen Rollen und Aufgaben, die sich bei der Umsetzung des
Stimmparcours ergeben.

Der Grad, bis zu dem ein solches diskursives Denken mit einer Lerngruppe
moglich ist, hdngt u. a. von der Fahigkeit der Lernenden ab, in Metaperspekti-
ven zu denken und ist damit altersabhingig. Doch selbst wenn Perspektiv-
wechsel wie die hier vorgestellten von jiingeren Schiilerinnen und Schiilern
zum Teil nur im Ansatz vollzogen werden konnen, kann die Anregung hierzu
als Beitrag zur Entwicklung einer diskursiven Grundhaltung eingeschitzt wer-
den.

Beispiel 2: Portfolioarbeit

Am Beispiel der Portfolioarbeit des Modellprojekts ,,Stimm:Bildung“** lisst
sich verdeutlichen, wie Wege in die Handlungsebene der Reflexionen syste-
matisch eréffnet werden konnen. Das prozessbegleitende Portfolio setzt sich
aus verschiedenen aufeinander bezogenen Bausteinen zusammen, die dazu an-
regen sollen den eigenen Lernprozess iiber einen lingeren Zeitraum hinweg
aus verschiedenen Perspektiven zu reflektieren. An dieser Stelle werden kurz
die Elemente ,,Leistungseinschitzung* und ,,Lerntagebuch* aus dem Portfolio
skizziert, die besonders deutlich zeigen, wie bei den Lernenden unterschiedli-
che Bezugnahmen und Blickrichtungen angeregt werden:

Fiir den Unterricht in der Stimm:Bildung ist eine reflektierende Auseinan-
dersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer eigenen Leistung™ grund-
legend. Einen Beitrag hierzu leisten die Reflexionsbégen des Portfolios. Auf
einem von ithnen werden die Leistungsvorgaben des Lehrplans von den Ler-
nenden mit von ihnen selbst als relevant eingeschitzten Inhalten in Bezug ge-
setzt: Die Lernenden ordnen den einzelnen Leistungskriterien (wie z.B. ,,Tone
abnehmen* oder ,,Fahigkeit stimmlich zu improvisieren, Melodien zu erfin-
den*) Ubungen und Lieder aus dem Unterricht zu, die ihrer Meinung nach zur

> Das Projekt ,,Stimm:Bildung* aus Diiren/K6ln ist ein Modellprojekt fiir einen erweiter-
ten Musikunterricht mit Schwerpunkt Stimme fiir die Klassen 5 und 6. Zur Portfolioar-
beit in diesem Projekt sieche auch GEUEN (2008) und DYLLICK (2011).

3 Leistung wird hier in einem emanzipatorischen Sinne verstanden, in Anlehnung an den
Leistungsbegriff bei WEINERT (2002), der individuelles und gesellschaftlich verankertes
Leistungsdenken miteinander verbindet.
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Weiterentwicklung des im Kriterium beschriebenen Kénnens bzw. Wissens
besonders beitragen. Hinzu kommen eine Selbsteinschdtzung anhand der Ka-
tegorien ,,das kann ich schon gut*“, ,,das muss ich noch iiben* und ,,damit habe
ich mich noch nicht beschéiftigt* sowie eine Selbstverortung in Bezug auf die
eigene Motivation. Moglichkeiten fiir Diskursivitdt ergeben sich in dem Re-
flexionsbogen dadurch, dass hier dazu angeregt wird in groBeren Zusammen-
hingen zu denken und dabei Vorgegebenes — Konventionen — und Eigenes
aufeinander zu beziehen. So wird hier das gedankliche Zusammentiihren von
Leistungskriterien und Unterrichtsinhalten bereits durch die im Portfolio ge-
stellten Aufgaben an die Frage nach der Relevanz fiir das eigene Lernen ge-
kniipft.

Das Lerntagebuch wird von den Schiilerinnen und Schiilern der
Stimm:Bildung wochentlich und iiber die komplette Unterrichtszeit hinweg
gefiihrt. Es dient einer prozessbegleitenden Reflexion und verbindet eine kon-
tinuierliche Selbstbeobachtung mit individuellen Zieldefinitionen.”* Unter den
Aspekten ,,Das war neu fiir mich®, ,,Das hat mir besonders Spal} gemacht®,
,,Das habe ich besonders gut gekonnt* und ,,Darauf muss ich noch achten, das
mochte ich verbessern® werden jeweils die vorausgegangenen Unterrichts-
stunden in den Blick genommen. Weiter gehende Vorgaben gibt es nicht.

Diskursives Denken wird hier u. a. dadurch herausgefordert, dass bei dieser
auf die eigene Person gerichteten Reflexion deren duBlere, auf den Unterricht
bezogene Ankniipfungspunkte weitgehend offen gelassen werden. Es zeigt
sich, dass diese Offenheit die Schiilerinnen und Schiiler zu ganz unterschiedli-
chen Bezugnahmen veranlasst. Zum Teil sind diese stark an Konventionen
orientiert, wenn z.B. der eigene Lernprozess vor dem Hintergrund der bekann-
ten Leistungskriterien betrachtet wird, an anderen Stellen dominiert eine Ori-
entierung an individuell formulierten Kriterien. Weiterhin zeigt sich in den
Tagebiichern mancher Schiilerinnen und Schiiler ein Festhalten an den selbst
gesetzten Vorhaben iiber lingere Phasen, was auf eine Ubernahme von Ver-
antwortung fiir den eigenen Lernprozess schlieBen lisst.”

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass eine Portfolioarbeit wie die
vorgestellte den Lernenden eine maligebliche Hilfestellung beim Entwickeln
von Diskursivitdt in der Auseinandersetzung mit der eigenen vokalen Praxis
bieten kann. Dazu tragen Aufgabenstellungen bei, die den Lernprozess aus der
Perspektive unterschiedlicher Fragestellungen und Bezugspunkte in den Blick
nehmen. Manche dieser Denkanst6fle sind unmittelbar situationsbezogen,

** Siehe GEUEN (2008).
> Ausfiihrlicher bei DYLLICK (2011).
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manche ldngerfristig angelegt. Sie kniipfen sowohl an Regeln der Verstdndi-
gungsgemeinschaft, z.B. des Stimm:Bildungskurses, wie auch an personlich
empfundene Relevanz an und verlangen den Schiilerinnen und Schiilern be-
griindete eigene Positionierungen und auch Entscheidungen ab. Auf diese
Weise stellt sich genau das ein, was REICH als charakteristisch fiir die Hand-
lungsebene der Reflexionen beschreibt: dass iiber die Inhalte hinaus auch die
Voraussetzungen des eigenen Denkens und Tuns reflektiert und hinterfragt
werden.

Verortung musikalisch-dsthetischer Erfahrung innerhalb der didakti-
schen Handlungsebenen

REICHs Modell ist auf schulischen Unterricht im Allgemeinen ausgerichtet.
Besonderheiten der kiinstlerischen Facher und &sthetische Aspekte tiberhaupt
finden bei ihm nur wenig Beachtung. In Hinblick auf die Tragfihigkeit des
Modells im Bereich der Vokalpraxis ist die Frage, ob und wie die &dsthetische
Dimension von Musik im Modell der Handlungsebenen einen Platz finden
kann, allerdings grundsitzlich zu kldren. Es ldsst sich zeigen, dass sich musi-
kalisch-dsthetische Erfahrung, obwohl sie nicht explizit im Modell verankert
ist, dort schliissig verorten ldsst. Im Folgenden sei dies kurz veranschaulicht.
Der Begriff der Erfahrung wird ins Zentrum dieser Uberlegungen gestellt, da
er einerseits — in Form dsthetischer Erfahrung — zentraler Orientierungspunkt
musikdidaktischer Konzeptionen ist und da er andererseits auch in der REICH-
schen Didaktik einen hohen Stellenwert innehat™.

Setzt man die Charakteristika musikalisch-dsthetischer Erfahrung zu den
REICHschen Handlungsebenen in Bezug, so ldsst sich folgendes feststellen:
Musikalisch-dsthetische Erfahrung setzt das Vorhandensein aller drei Hand-
lungsebenen voraus, da sie in allen Ebenen zugleich wurzelt, d.h. sie hat im-
mer Anteile in allen drei Ebenen. Weiterhin sind durch die Spezifik der dsthe-
tischen Erfahrung, die ihr innewohnende Verbindung von sinnlichem Erleben
und Erkenntnis, von Nédhe und Distanzempfinden, von Bestimmbarem und be-

*® Der Begriff der ,,Erfahrung” im Zusammenhang mit musikalischen Praxen wurde von
RICHTER (1976) durch seine Schrift ,,Theorie und Praxis der didaktischen Interpretati-
on“ in den musikpadagogischen Diskurs eingebracht. Seither wurde er von verschiede-
nen Autoren mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung und unter variierender Begrift-
lichkeit ausdifferenziert, vgl. z.B. NYKRIN (1978), KAISER (1991; 1992; 1993; unter
dem Begriff ,,musikalische Erfahrung) sowie ROLLE (1999; unter dem Begriff ,,musi-
kalisch-ésthetische Erfahrung®). Fiir REICH ist Lernen in idealtypischer Sicht grundséitz-
lich an eigene Erfahrungen innerhalb eines Vollzugs von Handlungen gebunden.
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grifflich nicht Fassbarem, in ihr die Handlungsebenen besonders eng mitei-
nander verbunden. Um dies zu veranschaulichen, werden im Folgenden einige
Aspekte herausgegriffen, die den Beitrag der drei Handlungsebenen zu musi-
kalisch-dsthetischer Erfahrung verdeutlichen. Diese Ausfiihrungen orientieren
sich in der Begrifflichkeit sowie in der gewéhlten Perspektive an der Darstel-
lung dsthetischer Erfahrung bei BRANDSTATTER (2008).

Beitrag von Realbegegnungen zu musikalisch-dsthetischer Erfahrung

Ein fiir dsthetische Erfahrung konstitutives Element ist ihre stindige Riickbin-
dung an das sinnliche Erleben, einhergehend mit einer Wahrnehmung, die auf
die begrifflich nicht ausschopfbare Vielfalt der Merkmale des Wahrgenomme-
nen ausgerichtet ist. Hier zeigt sich eine Verbindung zur Handlungsebene der
Realbegegnungen, in der nach REICH das Erleben in sinnlicher Gewissheit im
Zentrum steht.”” Auch die Charakterisierung der Qualititen dieses Erlebens in
Realbegegnung und dsthetischer Erfahrung weist viele Gemeinsamkeiten auf.

Fiir beide ist ein als unmittelbar empfundenes Erleben konstitutiv: In der
Realbegegnung ,,sieht [das Subjekt] sinnlich gewiss in einer Situation auf Ge-
genstinde der Welt und macht sich unmittelbar ein Bild {iber sie* (REICH
2008: 144) und das Wahrgenommene wird dabei als Realitédt erlebt. Auch in
der dsthetischen Wahrnehmung ist Unmittelbarkeit maBBgeblich, sowohl in der
Wahrnehmung des dsthetischen Objekts®™ als auch in der der eigenen Person.
Letzteres zeigt sich besonders deutlich in der fiir dsthetische Erfahrung grund-
legenden Eigenschaft der Selbstbeziiglichkeit, genauer: im Erleben derselben.
Bei REICH findet der Aspekt der Bewusstheit gegeniiber dem eigenen Wahr-
nehmen keine explizite Erwdhnung, doch lésst er sich stimmig innerhalb der
Handlungsebene der Realbegegnungen verorten — als eine mogliche Perspek-
tivnahme einer vorreflexiven Selbstbeobachtung®. Zur Unmittelbarkeit des
Erlebens in seiner Ausrichtung auf das &sthetische Objekt trigt beim Horen

*7 Nach REICH werden Ereignisse dort ,,von uns sinnlich gewiss, d. h. als in unseren Sin-
nen prasent, erlebt” (REICH 2008: 145).

*® Ausfiihrlicheres hierzu findet sich z.B. in BRANDSTATTERs phidnomenologischen Be-
trachtungen zum ,,Doppelcharakter® von Kunst, aufgrund dessen eine Erfahrung mit ihr
iiber die zeichenhafte Deutung des Gezeigten hinaus auch immer ein Sich-Einlassen auf
die sinnlichen Qualitdten, die ihm zueigen sind, beinhaltet (BRANDSTATTER 2008: 74—
75).

** REICH beschreibt im Zusammenhang mit den o. g. didaktischen Rollen eine vorreflexive
Beobachterperspektive, die sowohl die Mdoglichkeit zu Fremd- als auch zu Selbstbe-
obachtungen einschlieBt (siche REICH 2008: 173).
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von Musik vor allem deren immaterieller und verginglicher Charakter bei. So
manifestiert sich iiber den involvierenden Horsinn der klingende Gegenstand
allein in unserer Vorstellung. Dies kann ein hohes Mal3 an Teilhabe und an
Identifikation mit dem Gehorten sowie, damit verbunden, ein starkes emotio-
nales Affiziertsein zur Folge haben®’. Bei #sthetischer Erfahrung im Zusam-
menhang mit eigenem Musizieren kann dariiber hinaus auch eine Wahrneh-
mung der eigenen Korperlichkeit beim Hervorbringen der Musik mit hinzutre-
ten. In der Vokalpraxis kommt diesem Aspekt eine besondere Bedeutung zu,
da beim Singen der Korper selbst das Instrument darstellt.

Innerhalb des als unmittelbar empfundenen Erlebens wird weiterhin in Re-
albegegnung und dsthetischer Erfahrung eine Wahrnehmung beschrieben, die
in dem Sinne noch ,ungeteilt® ist, dass sich dort das Wahrgenommene in einer
Art unanalysierter Totalitdt zeigt. Dabei schreibt REICH dem Erleben in der
Realbegegnung eine ,,sinnliche Gewissheit [zu], die auf alle Sinne zielt*
(REICH 2008: 157), wobei der Wahrnehmung alle prinzipiell zuginglichen
Momente offenstehen:

,,Wir erfahren diese Situation tatsdchlich [...] in allen ihren konkreten
Erscheinungsformen und nicht auf bestimmte reduziert, so sehr auch
unsere Wahrnehmung in der Situation schon bestimmte Aspekte
auswéhlen mag* (REICH 2008: 145).

Auch die dsthetische Erfahrung zeichnet sich, wie SEEL schreibt, durch einen
hohen Grad von latenter oder offener Synésthesie, eben eine ,,Interaktion der
Sinne“ (SEEL 2000: 59) aus, die oft auch als solche wahrgenommen wird’'.
Einer in diesem Sinne ,ungeteilten* Wahrnehmung offenbart sich eine Fiille an
Merkmalen, die sich in ihrer Komplexitit einer begrifflichen Zuordnung ent-
zieht, oder, in den Worten Dieter MERSCHS: In ihr tritt ein ,,Uberschuf} [ein],
der uns in jedem Moment ,mehr® wahrnehmen 146t, als wir ,wissen‘,
,beachten® oder ,ausdriicken‘ konnen* (MERSCH 2001: 284).*?

3% Siehe BRANDSTATTER (2008: 136-140).

31 SEEL betont, dass es sich dabei um ein »Spuren handelt, das ,,noch nichts mit einer re-
flexiven Selbstbeziiglichkeit zu tun* hat (SEEL 2000: 59-60).

3 Auch KAISER spricht von einem ,, Totalitdtscharakter der Erfahrung (als Prozess), hebt
damit aber die Kontextbezogenheit eines jeglichen musikbezogenen Erfahrungsprozes-
ses hervor. Damit setzt er zwar einen anderen Fokus als die oben dargestellte Sichtweise
einer ,ungeteilten‘, synisthetischen Wahrnehmung, aber auch nach KAISER liegt nahe,
dass verschiedene Sinne zugleich zu einer solchen Erfahrung beitragen: ,,In diesem [Er-
fahrungs-]Kontinuum gibt es keine Einschnitte und [...] es gibt keine Trennungen zwi-
schen musikbezogenen und nichtmusikbezogenen Anteilen von Erfahrungen: Erfahrun-
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Diese Fiille an Wahrgenommenem bildet den Ausgangspunkt fiir das fiir &s-
thetische Erfahrung charakteristische analog-bildhafte und zugleich divergen-
te, d. h. auf eine Vielfalt von Interpretationen hin ausgerichtete Denken. So-
wohl der Wahrnehmung in der dsthetischen Erfahrung als auch der Begegnung
mit dem Realen wird dabei ein besonderes Potenzial zugesprochen: Sie kon-
nen Briiche mit unseren Erwartungen zutage treten lassen. Wie REICH
schreibt, konfrontieren uns als real erlebte Ereignisse manchmal mit Liicken,
Unerklédrbarkeiten und Uneindeutigkeiten, was einem sofortigen Ordnen oder
Verstehen des Wahrgenommenen zuwider lduft.” Ahnliches beschreibt Chris-
tian ROLLE auch fiir die dsthetische Erfahrung. Auch in ihr kommt es im Voll-
zug der Erfahrung zuweilen zu einer Verunsicherung hinsichtlich des vorhan-
denen musikalischen Erfahrungswissens, die ,,unfiahig macht, bislang vertraute
Situationen in gewohnter Art zu ,bewéltigen‘“ (ROLLE 1999: 88). Ein solches
Verunsichern fritherer Einstellungen provoziert Neuorientierungen und fordert
zu neuen Bedeutungskonstruktionen heraus.

Beitrag von Reprdsentationen zu musikalisch-dsthetischer Erfahrung

Auch Reprisentationen im Sinne REICHs kommen in dsthetischer Erfahrung
immer zum Tragen. Asthetische Erfahrung befindet sich stets in einem ,,Span-
nungsfeld zwischen Bestimmbarem und Besonderem® (BRANDSTATTER 2008:
118) in der Weise, dass sie gegenseitig aufeinander verwiesen sind. Die Fi-
higkeit etwas (begrifflich) Bestimmbares wahrzunehmen ist nach SEEL eine
Voraussetzung fiir dsthetische Wahrnehmung:

,,Denn nur wer etwas Bestimmtes vernehmen kann, kann von dieser
Bestimmtheit, oder genauer: kann von der Fixierung auf dieses Be-
stimmen auch absehen® (SEEL 2000: 51-52).

Das Besondere — mit SEEL, das ,,dsthetische Erscheinen® — eines dsthetischen
Objekts ldsst sich also nur iiber die Bezugnahme auf Bestimmtheiten erfassen.
Im Zusammenhang mit Bestimmtheiten dieser Art finden sich auch in der
dsthetischen Literatur die inzwischen durchaus auch umstrittenen Begriffe der
,,Reprisentation oder der ,,Reprdsentationsfunktion” von Kunstwerken, von
BRANDSTATTER zusammengefasst als ,,die Funktion von Kunstwerken, fiir et-
was anderes zu stehen, auf etwas anderes aullerhalb ihrer selbst zu verweisen*
(BRANDSTATTER 2008: 78). Dieses ,,Stehen-fiir“ kann sowohl auf externe

gen bilden eine Einheit von unterschiedlichen gegenstindlichen und subjektbezogenen
Momenten* (KAISER 1995: 33).

33 Siehe REICH (2005: 103—104).
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Wirklichkeitsphinomene als auch auf innermusikalische Phinomene®* bezo-
gen sein. Das Erfassen der Repréisentationsfunktion ist nach BRANDSTATTER
ein Teil der Erfahrung eines Kunstwerks und vollzieht sich als individuelle
Bedeutungszuweisung, indem das Wahrgenommene in ein Netz von person-
lich hergestellten Beziigen eingebettet wird’”. Auch REICH charakterisiert Re-
prasentationen im Sinne eines Stehens ,.fiir etwas® (REICH 1998a: 12). Er be-
tont jedoch die perspektivischen Festlegungen, mit denen Repréisentationen
verbunden sind. Wie bereits dargestellt bezieht sich REICHs Handlungsebene
der Reprisentationen in der Didaktik in erster Linie auf ,.konventionell gere-
geltes Wissen und Verhalten (REICH 2008: 157). Auch ein so verstandenes
(Vor-)Wissen ldsst sich aber — siecht man von der eher negativen Einfarbung
bei REICH ab — als Bestandteil 4sthetischer Erfahrung im Sinne
BRANDSTATTERS und SEELS auffassen.

Beitrag von Reflexionen zu musikalisch-dsthetischer Erfahrung

Zentrales Merkmal der Ebene der Reflexionen ist Diskursivitit. Uber die Be-
schiftigung mit den Dingen hinaus findet ein Reflektieren und Hinterfragen
der dem eigenen Denken und der Kommunikation zugrunde gelegten Regeln
und Voraussetzungen statt. Diese Betrachtungen richten sich auf verwendete
Konventionen, rekurrieren auf frithere Diskurse und reflektieren das in sinnli-
cher Gewissheit Erlebte.

Im Zusammenhang mit &dsthetischer Erfahrung erscheint recht offensicht-
lich, dass Diskursivitdt im Austausch iiber die gemachte Erfahrung eine wich-
tige Rolle spielt, sei es z.B. bei einer gemeinsamen Diskussion iiber das Ge-
horte und insbesondere auch beim Begriinden &sthetischer Urteile. Dariiber
hinaus findet Diskursivitit aber auch im Vollzug der dsthetischen Erfahrung in
der Art eines Diskurses mit sich selbst statt, indem z.B. Reprisentationen hin-
terfragt und reflektiert werden oder indem sich ein dsthetisches Urteil heraus-
bildet. Hierbei sind z.B. stilistische Besonderheiten des Gehorten, Sich-
Identifizieren oder dsthetische Distanz, das Spannungsfeld, das durch die Be-
grenztheit von Sprache im &dsthetischen Erfahrungsprozess entsteht etc. von
Bedeutung. Auch der eigene Wahrnehmungsprozess und die eigene Rolle in-

** BRANDSTATTER fiihrt hier erlduternd aus, dass in der Musik selbst bei Verweigerung
jeglicher Bezugnahme auf auBBermusikalische Phdnomene immer eine Bezugnahme auf
innermusikalische Phdnomene stattfindet (z.B. durch eine Orientierung an Gattungen,
Formtypen, Gestalten oder den Stand des musikalischen Materials). Siehe
BRANDSTATTER (2008: 78).

> Siehe BRANDSTATTER (2008: 78).
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nerhalb der dsthetischen Erfahrung konnen zum Gegenstand der Betrachtung
werden.

Insgesamt ist festzuhalten, dass durch das der édsthetischen Erfahrung eigene
Wechselspiel verschiedener Perspektivnahmen (resultierend aus divergentem
Denken, wechselndem Fokus der Wahrnehmung, Wechsel zwischen begriftli-
chem Sich-Festlegen und Verzicht darauf, sympathetischem Mitvollzug und
Distanznahme etc.) Diskursivitit konstitutiver Bestandteil dsthetischer Erfah-
rung ist.

Diese Uberlegungen verdeutlichen, wie die drei Handlungsebenen in der is-
thetischen Erfahrung zusammenwirken. Wie gezeigt wurde, setzt dsthetische
Erfahrung das Vorhandensein aller drei REICHschen Ebenen voraus. Ein Be-
riicksichtigen aller Ebenen im Unterricht allein ist aber noch keine Garantie
dafiir, dass das Eintreten dsthetischer Erfahrung begiinstigt wird. Dies verlangt
ein Mitbedenken der dsthetischen Dimension von Musik in der Unterrichtsge-
staltung. Welche Ansatzpunkte sich hierfiir aus den oben dargestellten Uberle-
gungen ergeben, mochte ich an dieser Stelle nur anhand einiger Beispiele ver-
anschaulichen. Eine ausfiihrliche Betrachtung erfolgt in meiner Dissertation.

Einen gewichtigen Beitrag zu dsthetischer Erfahrung kann zunichst eine
Musikpraxis leisten, die vielfaltige dsthetische Realbegegnungen ermoglicht.
Ein hierfiir zutrdglicher Faktor ist Vielseitigkeit der musikalischen Praxis,
vielseitig z.B. in Bezug auf das gewihlte Repertoire, die Herangehensweisen
oder den Fokus der Aufmerksamkeit im Prozess des Musizierens. Ein Blick
ins Detail zeigt dabei eine Fiille an Elementen, die die spezifische Beschaffen-
heit musikalischer Praxis ausmachen und durch deren Hineinspielen in den
Wahrnehmungsprozess eine Realbegegnung liberhaupt erst zu einer dstheti-
schen wird. Dies kann das Wahrnehmen einer musikalisch angereicherten
Spannung vor dem Beginn oder nach dem Ende eines Liedes sein, das gestal-
terische Zusammenspiel mit anderen Sdngerinnen und Sangern oder das Erle-
ben eines Zusammenhangs zwischen eigener Stimmgebung und angestrebtem
musikalischen Ausdruck.

Auflerdem trdgt zur Entfaltung dsthetischer Erfahrung aber auch ein ge-
meinsames Erarbeiten von Konventionen bei, die zukiinftiger dsthetischer Er-
fahrung als Orientierungspunkte dienen konnen. Ein Beispiel hierfiir wére ein
Entwickeln des Vorstellungsvermdgens im harmonischen Bereich, das sich an
— je nach musikalischem Kontext — gebrdauchlichen Strukturen orientiert.

Ein fiir dsthetische Erfahrung grundlegender Aspekt ist weiterhin das Initiie-
ren von Diskursivitdt im Bereich des Asthetischen, sowohl in der Vorbereitung
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musikalischer Praxis und ihrer Begleitung als auch in der weiterfiihrenden re-
flexiven Vertiefung.

Die hier vorgestellten Uberlegungen beziehen sich in weiten Teilen auf mu-
sikalisch-dsthetische Erfahrung im Allgemeinen. In Hinsicht auf Vokalpraxis
lieBen sich noch weitere Schwerpunkte und Besonderheiten von dsthetischer
Erfahrung speziell in diesem Bereich herausarbeiten, die wiederum auch Nie-
derschlag in den Ebenen finden wiirden, z.B. unter dem Aspekt der besonde-
ren korperlichen Involviertheit beim Singen.

Fazit

Die hier vorgestellten Uberlegungen zu einer Adaption von REICHs Modell der
didaktischen Handlungsebenen fiir die Vokalpraxis lassen das Modell als trag-
fahiges Reflexionsinstrument fiir diesen Bereich des Musikunterrichts erschei-
nen.

Einige Fragen, deren Kldrung fiir eine Anwendung des Modells in der Vo-
kalpraxis relevant sind, wurden an dieser Stelle noch nicht diskutiert und be-
diirften einer weiteren Betrachtung. So ist z.B. anhand der REICHschen Theo-
rie nicht immer klar zu erkennen, wann eine Unterrichtssituation potenziell
,unmittelbares Erleben* (REICH 2008: 157) ermdglicht und damit der Ebene
der Realbegegnungen zugeordnet werden kann und ab welchem Grad an di-
daktischer Aufbereitung von Représentationen gesprochen werden muss.
REICH beschreibt die Vermittlung von Unmittelbarkeit prinzipiell als mog-
lich®®, bleibt aber in der Konkretisierung der Unterscheidung zwischen ,Welt*
und kiinstlichem Arrangement eher unscharf. Auch die Frage, in welchem
Umfang und in welchen Bereichen Reprédsentationen im Unterricht — insbe-
sondere mit Blick auf die Vokalpraxis — gewinnbringend sind, sollte weiter
verfolgt werden.

Weiterhin ist anzumerken, dass innerhalb des REICHschen Modells, das auf
einen Unterricht bezogen ist, in dem Verstehen in weiten Teilen iiber Sprache
vonstatten geht, noch eine weitere Ausdifferenzierung in Hinblick auf Beson-
derheiten im Umgang mit Musik stattfinden miisste. Hier wire u. a. die bereits
erwihnte Moglichkeit des ,Denkens in Musik‘ zu beriicksichtigen.

Trotz der noch offenen Fragen ldsst sich bereits jetzt feststellen, dass das
Modell fiir die Vokalpraxis in der Schule eine gewinnbringende Perspektive
eroffnet. Zunichst bietet es einen Betrachtungsrahmen fiir eine differenzierte
Reflexion iiber Unterricht im Bereich der Vokalpraxis. Dariiber hinaus zeigt

3% Siehe REICH (2008: 177).
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sich, dass diese Perspektivnahme es moglich macht, in der Praxis tendenziell
vernachlissigte Aspekte der Arbeit mit der Stimme greifbar werden zu lassen,
vor allem auf der Ebene der Reflexionen. Dabei wird der Blick auf die oft vor-
herrschende unterrichtliche Monokultur gerichtet und ein Bewusstsein fiir den
Wechsel von und die Bezugnahme zwischen den Handlungsebenen geschaf-
fen. Und schlieBlich kann das Modell, als Instrument fiir die Unterrichtspla-
nung genutzt, auch aufseiten der Lehrenden diskursive Herangehensweisen
unterstiitzen, indem es dazu anregt, in neuen Beziigen zu denken und zugleich
vermeintliche Notwendigkeiten zu hinterfragen und auf ihren Nutzen hin zu
tiberpriifen.
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NINA DYLLICK

Vocal Practice in Schools —

By Means of a Systemic Constructivist Perspective to a
Modified Understanding of Didactic?

SUMMARY

Parallel to the growing determination of making music in German schools
over the past couple of years, singing in the classroom is receiving more and
more attention. This is becoming apparent in praxis as well as in didactical
discourse. A frequently seen characteristic of the instruction of vocal practice,
however, is an one-sidedness concerning its purpose and teaching methodolo-
gy. Basic didactical principles such as the development of the learner’s auton-
omy or the variability of approach are rarely considered and the real potential
of singing for the development of music-related skills is often wasted.

This is where the thoughts presented in this article come into consideration.
They follow the cognitive interest to differentiate the potentiality of learning
and teaching vocal practice while showing how and to which extent it can con-
tribute towards a music-related learning.

The scope regarding these thoughts originates from the systemic construc-
tivist pedagogy — in specific Kersten REICH’S paradigm of “Ebenen didakti-
schen Handelns” (levels of didactic actions). REICH uses this paradigm to de-
scribe didactical processes in their entirety. He distinguishes between three
different levels of didactic actions that coincide with certain prospects of those
involved: Realbegegnungen (real encounter) in sensuous certainty, Reprdsen-
tationen (representation) taking recourse to conventions and Reflexionen (re-
flection), the level on which discourse occurs. Didactics in REICH’S terms
takes all three levels into consideration, in their variety and reciprocity.

REICH’S paradigm will be adapted for use in vocal practice and differentiat-
ed further by taking music-specific and especially characteristics affecting
singing into consideration. It will become clear that this point of view allows a
sophisticated description of vocal practice and its potential for learning. At the
same time those aspects tending to be neglected will emerge clearly. Reflectiv-
ity concerning singing, amongst other things, will experience strengthening.

The compatibility of REICH’S paradigm with music-aesthetical experiences
is regarded as a premise for its sustainability concerning music didactical is-
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sues. REICH himself does not incorporate aesthetical aspects in his considera-
tions, but it will be shown that a localisation is possible. Music-aesthetical ex-
periences always are rooted in all three levels of didactic actions and by reason
of its nature those levels are exceedingly closely connected.
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