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Vorwort

Das Anliegen, Musikunterricht im Modus des Musik-Erfindens zum Gegenstand ei-
nes Forschungs- und Entwicklungsprojekts zu machen, reagiert auf eine paradoxe
Situation in der deutschsprachigen Musikpddagogik: Einerseits wird sowohl im na-
tionalen wie im internationalen Diskurs tibereinstimmend der besondere Wert des
Musik-Erfindens im Unterricht fiir musikalisches Lernen, z.B. fiir die Entwicklung
musikalischen Denkens und Verstehens (Barrett, 1998, S. 13) sowie fiir die Forde-
rung kreativer Fahigkeiten (Buchborn, Theisohn & Tref3, 2019, S. 69), hervorgeho-
ben. Auch die Kernlehrpline der meisten Bundeslinder beriicksichtigen seit langem
- oftmals unter dem Begriff der ,Produktion’ - Komponieren und Improvisieren
als zentrale Kompetenzbereiche des Musikunterrichts fiir alle Altersstufen. Ande-
rerseits steht diesem vielfach konstatierten Potential und der expliziten Veranke-
rung in den Lehrpldnen eine Situation in den Schulen gegeniiber, in der produktive
Methoden und damit auch das Musik-Erfinden ,,noch immer eine marginale Rol-
le spielen® (Fiedler & Handschick, 2014, S. 1) und Musiklehrende von einer gewis-
sen Scheu berichten, produktionsorientierte Verfahren in ihre Lernarrangements zu
integrieren'. Das fiihrt u.a. auch zu dem Phdnomen, dass Ansitze des Musik-Erfin-
dens oftmals aus dem Zentrum des reguldren Musikunterrichts in Formate von Pro-
jektarbeit ausgelagert werden und dieser Kompetenzbereich damit teilweise an au-
Berschulische Partner*innen wie etwa Komponist*innen delegiert wird.”

Es ist zu vermuten, dass eine mogliche Ursache fiir die geringe Prévalenz des
Musik-Erfindens im aktuellen Musikunterricht u.a. in der mangelnden Veranke-
rung und Thematisierung des Musik-Erfindens in der Musiklehrer*innenbildung
besteht. Hier setzt das Verbundvorhaben ModusM an, das als Kooperationspro-
jekt an den Universititen Bielefeld (Leitung: Johannes Voit) und Dortmund (Lei-
tung: Ulrike Kranefeld) sowie an der Musikhochschule Liibeck (Leitung: Annnette
Ziegenmeyer) und der Hochschule fir Musik Freiburg (Leitung: Thade Buchborn)
durchgefiihrt wird: Die an diesem Forschungs- und Entwicklungsprojekt beteilig-
ten Wissenschaftler*innen arbeiten an der forschungsbasierten Entwicklung von
Aus- und Fortbildungskonzepten fiir Musiklehrende, die Musik-Erfinden zu einem
zentralen Modus ihrer Lernarrangements machen mochten. Dabei ist unter For-
schungsbasierung nicht nur die Sichtung bestehender Konzepte und Diskurse im
internationalen Kontext und die Entwicklung von Aus- und Fortbildungsformaten
im Sinne eines Design-Based Research-Ansatzes gemeint, sondern auch das Gewin-
nen eines vertieften Verstindnisses der Prozesse, die Schiiler*innen - aber auch die
Anleitenden - beim Musik-Erfinden vollziehen.

1 Dies zeigte sich u.a. bei dem Versuch, Musiklehrer*innen fiir die Erforschung von Musik-Er-
findungs-Prozessen in ihrem Musikunterricht zu gewinnen.

2 Vgl. Kompositionsprojekte wie Klangnetze, Klangserve, Querklang, Klangradar oder Res-
ponse Frankfurt sowie die kompositionspidagogische Weiterbildung KOMPAD, die sich ge-
zielt an in diesem Feld titige Komponist*innen richtet.
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Dieser Erforschung der Beschaffenheit der Prozesse, die immer noch als For-
schungsdesiderat gelten kann, widmet sich der vorliegende Band, indem er
Forschungsarbeiten® der am Projekt ModusM beteiligten Forschungsgruppen zum
Musik-Erfinden* prasentiert. Thnen gemeinsam ist eine fallanalytische Perspek-
tive, die es ermoglicht, Interaktionsmuster und grundlegende Orientierungen der
Akteur*innen durch die Auswertung von Video- und Interviewmaterial sowie von
prozessbegleitend gefiithrten Portfolios zu rekonstruieren. Ein Schwerpunkt der qua-
litativen Erforschung konstitutiver Dimensionen von Prozessen des Musik-Erfin-
dens liegt dabei auf spezifischen Gelenkstellen des Unterrichts wie Aufgabenstellung
und -bearbeitung, Lernbegleitung und Reflexionsphasen, die gezielt in den Blick ge-
nommen werden.

In jhren Forschungsfragen und Auswertungsmethoden kniipfen die Autor*innen
dabei an aktuelle Themen und Verfahren der Unterrichtsforschung an: So nehmen
die beiden Beitrage von Johanna Langner® und Jan Duve (TU Dortmund) die Ma-
terialitdt von Prozessen des Musik-Erfindens in den Blick, indem sie den Umgang
mit Instrumenten bzw. die Mensch-Maschine-Interaktionen im Umgang mit digita-
len Medien beim Komponieren in Gruppen videobasiert untersuchen. Damit neh-
men sie eine objektintegrierende Perspektive ein, die insbesondere in den letzten
Jahren verstarkt in den Fokus der Unterrichtsforschung riickt, und machen diese fiir
die Erforschung von Prozessen des Musik-Erfindens fruchtbar. Elisabeth Theisohn
und Thade Buchborn (HfM Freiburg, Projekt KoMuF) hingegen rekonstruieren mit
Hilfe dokumentarischer Unterrichtsforschung die handlungsleitenden Orientierun-
gen von Schiiler*innen in Prozessen des Musik-Erfindens in der Gruppe. So kénnen
sie zeigen, wie konstruktive Zusammenarbeit auch nach einer schwierigen, von Di-
vergenzen geprigten Phase entstehen kann. Wihrend die bisher genannten Beitrage
sich vor allem auf die Analyse von Interaktionen zwischen Schiiler*innen beziehen,
blendet das Projekt LinKo auch die Rolle der Anleitenden ein: Anna-Lisa Mause

3 Der Band biindelt Forschungsarbeiten der mit dem Projekt ModusM assoziierten Forscherin-
nen und Forscher. Ein Teil der Beitrige entstand unmittelbar aus durch das Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (LinKo, DoProfiL, TU Dortmund) bzw. durch das Land Ba-
den-Wiirttemberg (KoMuF, HfM Freiburg) finanzierten Forschungsvorhaben.

4  Gegenstand dieser Studien sind unterschiedliche Aspekte des Musik-Erfindens im schuli-
schen Musikunterricht, wobei unter diesem Begriff das gesamte Moglichkeitsfeld generativer
Prozesse verstanden wird, das Dankmar Venus in seiner Systematisierung von fiinf ,Verhal-
tensweisen gegeniiber Musik“ unter ,,Produktion von Musik® (Venus, 1969, S. 21) zu fassen
suchte und das iiber die Reproduktion bereits vorhandener Musik hinausgeht. Er umfasst
neben dem Improvisieren, wo ,,Erfindung, klangliche Realisierung und Wahrnehmung von
Musik zeitlich untrennbar zusammenfallen® (Kramer, 2018, S. 319) und dem Komponieren
reproduzierbarer Musikstiicke auch die mannigfaltigen ,Musizierformen auf der Grenze zwi-
schen Komposition und Improvisation, [...] bei denen unter Anleitung und innerhalb eines
fest abgesteckten musikalischen Rahmens ein teilweise improvisatorisches Handeln der Betei-
ligten moglich wird“ (ebd., S. 320). Auch fallen kleinere, an konkrete Lernziele gekniipfte Ge-
staltungsaufgaben und Kompositionsprojekte, bei denen die Schiiler*innen nicht nur die Auf-
gabe, sondern ,,auch die Vorgehensweise weitgehend selbst bestimmen® (Schlothfeldt, 2015,
S. 113) konnen, gleichermaflen darunter.

5 Der Beitrag von Johanna Langner basiert auf ihrer Masterarbeit, die sie an der TU Dort-
mund anfertigte. Auch diese Tatsache unterstreicht das Bemiihen des Projekts ModusM, in
der Lehrerbildung wirksam zu sein.
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(TU Dortmund) verfolgt in ihrem Beitrag die Frage, wie Musiklehrende trotz einer
notwendigen Anleitung den Schiiler*innen autonome Gestaltungsmoglichkeiten in
Prozessen des Musik-Erfindens eréffnen. Dazu analysiert sie mit Hilfe einer multi-
modalen Interaktionsanalyse eine Sequenz, in der die Schiiler*innen mit dem anlei-
tenden Komponisten um Vorgaben ringen.

Erginzt werden diese videobasierten Einblicke in die Prozesse des Musik-Erfin-
dens in ModusM durch eine interviewbasierte Rekonstruktion der Sicht der betei-
ligten Akteur*innen. Hier steht die Perspektive der Schiiler*innen im Mittelpunkt:
Miriam Meisterernst (TU Dortmund) widmet sich in einer Interviewstudie den Vor-
stellungen zum Komponieren, die Schiiler*innen in den Musikunterricht mitbrin-
gen und die ihr Handeln im Kontext der Bearbeitung von Aufgaben des Musik-Er-
findens pragen konnen. Lukas Janczik und Johannes Voit (Uni Bielefeld) nutzen von
Schiiler*innen erstellte prozessbegleitende Portfolios und Stimulated Recall-Inter-
views zu diesen Portfolios, um sich den Sichtweisen der Schiler*innen auf ihre Pro-
dukte und die vorgelagerten Prozesse anzundhern. Inwieweit Portfolios nicht nur
als Forschungsinstrument, sondern auch als produktive Lernbegleitung dienen kon-
nen, zeigen abschlieflend Carolin Ehring und Heike Thienenkamp (Uni Bielefeld) in
ihrem Beitrag aus Sicht der Kunstpadagogik. Sie analysieren mit Hilfe der Metho-
de der dokumentarischen Bildinterpretation einen Auszug aus einem kiinstlerischen
Portfolio einer Kunststudentin und reflektieren in ihrem abschlieflenden systemati-
sierenden Zugriff die Ubertragbarkeit auf musikbezogene Gestaltungsprozesse.

Vorangestellt sind den Fallanalysen zwei Beitrdge, die grundlagentheoretisch
bzw. methodologisch in den Band einfithren: In ihrem methodologisch orientierten
Beitrag reflektiert Ulrike Kranefeld (TU Dortmund) die Rolle von Fallanalysen im
qualitativen Forschungsprozess und stellt die Frage, was eine Szene zur Schliisselsze-
ne macht. Eine inhaltliche Rahmung erfahren die im Band versammelten Fallana-
lysen durch einen einleitenden grundlagentheoretischen Beitrag von Malte Sachsse
(TU Dortmund) zu ,Musik-Erfinden im Zeichen des Kreativititsdispositivs“ Seine
sozialkritische Lesart aktueller Begriindungsdiskurse zum Musik-Erfinden regt an,
die im Diskurs durchaus iiblichen Kategorien des (dsthetisch) Neuen, Originellen
und Innovativen grundsétzlich zu problematisieren.

Mit dieser ersten Publikation wird ein Teilbereich von ModusM, die empirische
Erforschung von Prozessen des Musik-Erfindens, in den Mittelpunkt gestellt. Die
hier nur exemplarisch dargestellten Befunde flieflen aktuell in die Entwicklung von
Konzepten zur Verankerung des Themas Musik-Erfinden in Schule und Hochschu-
le ein. In einer zyklischen Erprobung im Sinne eines Design-Based Research-Ansat-
zes an ausgewdhlten Modellschulen und in Hochschulseminaren an den beteiligten
Standorten werden diese laufend evaluiert, (weiter-)entwickelt und in folgenden Pu-
blikationen prisentiert.

Der vorliegende Band basiert auf einer Tagung, die im Februar 2019 an der
Technischen Universitit Dortmund stattgefunden hat. Unser besonderer Dank gilt
deshalb den Kolleginnen und Kollegen, die unserer Einladung zu dieser Tagung ge-
folgt sind und sich als Critical Friends an den Diskussionen und Interpretations-
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werkstatten konstruktiv beteiligt haben: Philipp Ahner, Joana Grow, Frauke Hef3,
Matthias Schlothfeldt, Phillipp Vandré, Hans Schneider und Julia Weber. Dank gilt
auch Andrea Schrottenloher und Christina Kampshoff fiir die Durchsicht des Ma-
nuskripts sowie den Mitarbeiter*innen der musikpadagogischen Forschungsstelle
des Instituts fiir Musik und Musikwissenschaft an der TU Dortmund fiir die Unter-
stiitzung bei der Planung und Durchfithrung der Tagung, allen voran Wiebke Wolf
fiir ihre organisatorische Arbeit.
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Malte Sachsse

Musik-Erfinden im Zeichen des Kreativitatsdispositivs

Grundziige einer sozialkritischen Lesart aktueller
Begriindungsdiskurse

1. Beriihrungen: Musik-Erfinden als kreative Praxis’

Wer sich derzeit des komplexen Feldes des Musik-Erfindens in schulischen Kontex-
ten annimmt, befindet sich in guter Gesellschaft: Breit angelegte Forschungsprojekte
wie KOMPAD?, Future Songwriting® oder eben ModusM, gut dokumentierte Sympo-
sien* sowie eine Fiille didaktischer Materialsammlungen (Milliken, 2018; Schneider,
2017; Radiger, 2015) lassen die Rede von einem musikpadagogischen ,Trend‘ be-
rechtigt erscheinen. In vielen jiingeren Kerncurricula fiir die Gymnasien und Ge-
samtschulen der Bundeslander sind Praxen des Musik-Erfindens® (wenngleich ter-
minologisch uneinheitlich bezeichnet®) mittlerweile ebenfalls verankert.

Immer wieder begegnen - nicht nur, aber vor allem - im Zusammenhang mit
Praxen des Musik-Erfindens Verweise auf Kreativitit: Sei es als Zieldimension, Dis-
position oder Merkmal. So strebt der Studiengang ,Elementare Musikpadagogik®
in Nirnberg ,eine Balance zwischen ,ausfithrenden’ (technischen, reproduzieren-
den) und ,schopferischen’ (kreativen, produktiven) Titigkeiten an“” und nutzt den
Begrift damit zur Differenzierung musikalischer Umgangsweisen. Beim Symposi-
um ,,Improvisation, Interaktion und Kreativitit“ an der WWU Miinster 2017 wur-

1 Unter ,Praxis’ wird hier in Anlehnung an Pierre Bordieu ,,das relationale Bedingungsgeflecht
zwischen inkorporierter Sozialitdt (Habitus), aktuellen Praktiken und objektivierter Sozialitat
(Feld)“ verstanden. Eine Praxis ist also integral zusammengesetzt u.a. aus ,, Aktivitdten, also
Praktiken, die sich zu Praxisformen verketten konnen“ (Hillebrandt, 2009, S. 376). Praktiken
werden demnach - wie Andreas Reckwitz hinzufiigt - zeitlich prozessiert in ,der Praxis, d.h.
der Serie von temporalen Ereignissen, die eine Aktualisierung der sozial-kulturellen Prakti-
ken durch einzelne Korper, mit bestimmten Artefakten, in prazisen raum-zeitlichen Situatio-
nen betreiben [...]“ (Reckwitz, 2016, S. 35, Hervorh. im Original).

2 https://www.kompaed.de [12.05.2020].

https://www.hf.uni-koeln.de/40265 [12.05.2020].

4  Fir eine Ubersicht siehe Schlothfeldt und Vandré, 2018b sowie Handschick, 2015, S. 264~
265.

5 Mit Musik-Erfinden wird in diesem Beitrag dem fachwissenschaftlichen und -didaktischen
Sprachgebrauch folgend ,,deskriptiv (Lothwesen, 2014, S. 190) ein Ensemble verschiedener
Praxen, Praktiken und Umgangsweisen bezeichnet, die auf die Entwicklung musikalischer
Ideen und Verldufe in unterschiedlichen Graden zwischen Freiheit und Gebundenheit zielen
und in der Regel deren klangliche Realisation mit einschliefien, insbesondere also Komposi-
tion, Improvisation, Songwriting, Stilkopien, Bearbeitungen und musikalische Erfindungs-
spiele.

6 So finden wir Operatoren wie Gestalten, Erfinden, Produzieren, Darstellen, Improvisieren,
Komponieren, Entwerfen und Realisieren oft ohne néhere Differenzierung vor (vgl. Sachsse,
2019, S. 871-876).

7  https://www.hfm-nuernberg.de/de/studium-und-lehre/studiengaenge/emp/ [08.05.2020].

w
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de ,,Musikalisches Entdecken und Gestalten in der Blaserklasse*® diskutiert, und das
Forschungsprojekt kreativ+ widmet sich der ,,Forderung von Kreativitit und Entre-
preneurship durch Musik, Performance und kulturelle Zusammenarbeit® durch die
Verbesserung ,kreativer Methoden wie Musikproduktion und Performance®. Bis-
weilen wird Kreativitit sogar mit — wenngleich ganz bestimmten - Praxen des Mu-
sik-Erfindens gleichgesetzt'®.

Es liegt nahe, in den seit einiger Zeit massiv intensivierten Forschungstatigkei-
ten und Veroffentlichungen in Feldern des Musik-Erfindens und dem Wiederauf-
kommen"' des Kreativitatsbegriffs keine blofie Koinzidenz zu sehen. Kai Lothwesen
ist es zu verdanken, die historischen und systematischen Zusammenhiange der Kon-
strukte Musik-Erfinden, Kreativitit und des Schopferischen aufgezeigt zu haben, die
in inhaltlichen Uberschneidungen, synonymen Begriffsverwendungen und analogen
Begriindungstypen bestehen (Lothwesen, 2014, S. 189).!? Die gegenwirtige Hinwen-
dung zu kreativen Praxen des Musik-Erfindens kann vor diesem Hintergrund als
Ausdruck des von Andreas Reckwitz beschriebenen gesamtgesellschaftlichen Kreati-
vitdtsdispositivs'® gelesen werden. Er argumentiert,

»dass sich um die Orientierung an der Kreativitit, das heiflt an einem so-
zialen Regime des Neuen, das weniger technisch-kognitiv als dsthetisch-
symbolisch ausgerichtet und eng mit einem Kiinstlerideal verkniipft ist, in
der Spiatmoderne ein institutionell wirkungsmachtiges Kreativititsdispo-
sitiv ausgebildet hat. Damit ist ein ehemaliges Ideal &dsthetischer Gegen-
kulturen in den institutionellen Mainstream eingesickert, so dass sich eine
auBBergewdhnliche Verzahnung von Prozessen der Asthetisierung, Okono-
misierung und Medialisierung ergibt® (Reckwitz, 2016, S. 16-17).

8  https://www.uni-muenster.de/Musikpaedagogik/Projekte/symposium-blaeserklasse2017.html
[12.05.2020].

9 https://www.ph-freiburg.de/musik/forschungsprojekte/musik-kreativ-eu-projekt-erasmus.
html [12.05.2020].

10 ,Kreativitdt in der Musikpadagogik, also die Produktion von Musik in Komposition und Im-
provisation, ist in deutschen Lehrpldnen eine Randerscheinung, sodass sich das Erfinden
von Musik insbesondere im Primarbereich auf Verklanglichungen oder erste Klangspiele be-
schrankt” (Grow, 2012, S. 1).

11 In der britischen und US-amerikanischen Musikpadagogik ist das Interesse an musical creati-
vity ohnehin nie abgebrochen (z.B. Burnard, 2012). Im deutschsprachigen Raum ist der Kre-
ativitatsbegriff — nach einer kurzen Flaute wohl infolge seiner geradezu exzessiven Rezeption
in den 1960er- und 70er-Jahren (Vollmer, 1982) - im musikpddagogischen Diskurs der Ge-
genwart wieder ,,allgegenwirtig® (Stoger, 2018, S. 260).

12 Die konkreten Kopplungen des Kreativititsbegriffs an Praxen des Musik-Erfindens - als Be-
grindungsfigur, als Zielsetzung, als Charakteristikum, als lediglich ,schmiickendes Beiwerk* -
aufzudecken, wire indes Aufgabe einer groferen systematischen Arbeit. Folgt man Lothwe-
sen, dann wire auch nach synonymen Bedeutungen zu suchen, infolge derer die Diskurse
iiber Musik-Erfinden und Kreativitat haufig zusammenfallen: ,,Es wire thesenhaft zu vermu-
ten, dass der Begriff des ,Erfindens’ sich nun an Orten findet, die vor etwa 40 Jahren noch
mit dem Begriff ,Kreativitit® kartiert wurden - an Orten produktiven Handelns im schuli-
schen Musikunterricht® (Lothwesen, 2014, S. 190, FN 9).

13 Zu dessen Genese siehe ausfithrlich Reckwitz (2017), zur in unserem Zusammenhang be-
sonders relevanten postmodernen ,Normalisierung“ von Kreativitat insbesondere Reckwitz
(2016, S. 207-214).
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In eine dhnliche Kerbe schlagen jiingere kreativitatskritische Veréffentlichungen aus
dem Feld der Philosophie (Reck, 2019; Raunig & Wuggenig, 2016). Trotz aller Ein-
sichten in Schwierigkeiten und Widerspriiche einer Konzeptualisierung von Kreati-
vitdt besteht heute

»keinerlei Zweifel daran, dass das Kreative in all seinen Schattierungen
sich nicht nur ungebrochener, sondern gar weiter rasant wachsender Be-
liebtheit erfreut, zuweilen gar auf ein hysterisches Interesse vertrauen
darf“ (Reck, 2019, S. 48).

Christine Stoger zufolge ist Kreativitdt sogar ,zur Projektionsfliche fiir eine Fiille
von Wiinschen der Gesellschaft geworden® (Stoger, 2007, S. 103).

So verwundert es nicht, dass Musik-Erfinden ebenso wie (musikalische) Kre-
ativitdt diskursiv nahezu ausschliefllich positiv konnotiert sind. Zwar werden bei-
de unterschiedlich konzeptualisiert, in diversen Facetten akzentuiert und dort kriti-
siert, wo vermeintlich unzureichende Verstindnisse vorzuliegen scheinen," niemals
aber werden sie per se und in gleichem Mafle zum Gegenstand von Kritik wie bei-
spielsweise das ,Primat des Horens, die Rezeptionsorientierung oder die ,Orientie-
rung am Kunstwerk® es in der fachhistorischen Distanz nicht zuletzt aufgrund ihrer
konzeptionellen Verdichtung (v.a. bei Michael Alt und Dankmar Venus, siehe zu-
sammenfassend z.B. Jank, 2017, S. 40-48) und vormaligen Dominanz waren und
sind. Etwaige Verdichtigungen beziiglich der bloflen Moglichkeit ,neomusischen’
Tuns, also einer kritiklos-affirmativen Reaktualisierung jenes unreflektierten und
teils dilettantischen musikpraktischen Aktionismus der Musischen Erziehung (zu-
sammenfassend Gruhn, 2003, S. 293-299), scheinen bereits durch die weitgehen-
de Vermeidung einer Rede vom ,Schopferischen® (Ludwig, 1970) und durch die
Aussparung entsprechender Referenzen ausgerdumt werden zu konnen. So kénnen
»Kreativitditswunsch und Kreativititsimperativ® (Reckwitz, 2017, S. 12) auf unkennt-
liche und kaum hintergehbare Weise dort zusammenwirken, wo Praxen des Mu-
sik-Erfindens losgeldst von Begriindungen zur Norm fiir Musik-Unterricht erhoben
werden und damit gesamtgesellschaftliche Wirkmechanismen spiegeln, reproduzie-
ren und festigen. Insofern scheint eine Besinnung dringend geboten, die vermeint-
liche Selbstverstindlichkeiten hinterfragt — nicht, um Innovationsgehalte, Lernpo-
tentiale und Bildungsrelevanz von Praxen des Musik-Erfindens zu leugnen oder zu
marginalisieren, sondern um sie jenseits von Idealisierungen zum Allheilmittel und
Stilisierungen zum Alternativlosen neu und anders diskutierbar machen zu konnen.

Dieser Beitrag versucht dies in zwei Schritten: Zunéchst soll mithilfe jiingerer
kreativitatskritischer Literatur ein kritisch-distanzierender Blick auf Ausschnitte
aktueller Diskurse zum Musik-Erfinden (zuriick)gewonnen werden. Dazu werden
schlaglichtartig insbesondere systematische Probleme aufgezeigt, die aus Implikatio-
nen und Pramissen des Vorhabens, Schiiler*innen Musik erfinden zu lassen, entste-

14 Auffallend haufig begegnet z.B. die Kritik an einer — vermeintlich dogmatischen, einengen-
den, einseitigen und normativen - Orientierung an Kunstmusik, an Kunstwerken bzw. an der
Idee eines allein, ,im Verborgenen, schaffenden Kiinstlers (z.B. Odena, 2012, S. 201-202).



14 | Malte Sachsse

hen kénnen. Im Anschluss daran sollen Begriindungen fiir das Musik-Erfinden aus
jiingeren Texten - pointiert und ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit — heraus-
gearbeitet werden, um auf dieser Basis Antworten zu skizzieren, warum und wann
trotz aller zuvor benannter Einwande ein unterrichtliches Musik-Erfinden bildungs-
relevant sein kann.

2. Das musikalisch Neue als ,,Regime” — Musik-Erfinden
zwischen Kreativitatswunsch und Kreativitatsimperativ

Die Konzeption eines ,Musikunterrichts im Modus des Musik-Erfindens‘ folgt der
Annahme, dass junge Menschen nicht nur potentiell in der Lage sind, Musik zu er-
finden, sondern dies auch tun sollen. In ideengeschichtlicher Perspektive greift sie
damit - sei es auch implizit und vorreflexiv — auf Vorstellungen vom Menschen als
»Homo Creator“ zuriick, der es vermag, ,,Moglichkeiten als Moglichkeiten und als
ganzlich Neues, nie Dagewesenes zu denken und in Freiheit eine dieser Moglichkei-
ten wertend auszuwihlen und zu verwirklichen“ (Poser, 2016, S. 250). Wahrend al-
lerdings dieser ,Homo Creator“ der Moderne anthropologisch eher als ein durch
die Beherrschung und Hervorbringung von Techniken ausgezeichneter, durchaus
gottihnlich Schépfender gedacht ist, weisen aktuelle Uberlegungen zum Musik-Er-
finden eine noch deutlich groflere Nihe zur spitmodernen Sozialfigur des ,,Kreati-
ven auf, der laut Reckwitz seit den 1980er-Jahren zu einer ,hegemoniale[n] Sub-
jektform spiatmoderner Kultur® avanciert ist. Reckwitz (2016) zufolge geht es dem
Kreativen vor allem um das ,,symbolisch und erlebnishaft Neue® (S. 189). Er sei ein

»Mensch, dem jene Eigenschaft zukommt, die am Ende des 20. und zu Be-
ginn des 21. Jahrhunderts alle haben sollten und wie selbstverstandlich er-
strebenswert finden, aber am Ende nur wenige erreichen kénnen: ,kreativ*
zu sein, sein Potential von ,Kreativitdt® zu entfalten (ebd., S. 186).

Diese versteht Reckwitz als das

»Eigenschaftsbiindel einer erstrebenswerten und zugleich allgemein erwar-
teten Subjektivitat, die in der Lage ist, Neues zu schaffen und dabei sich
selbst immer wieder auf Uiberraschende Weise zu erneuern® (ebd., S. 186-
187, Hervorh. im Original).

Der Kreative findet als ,,symbol analyst“ in der ,Beobachtung, Sammlung, Kombina-
tion und Kreation von Zeichen und Ideen [...] seine zentrale Aufgabe®“ (ebd., S. 189,
Hervorh. im Original).

Dies wire nicht weiter problematisch, stiinde der ,Kreative® nicht Modell fiir
ein ,soziales Regime des dsthetisch Neuen®, welches in der Postmoderne nach Vor-
bild des Kunstsystems in nahezu allen Gesellschaftsbereichen (Architektur, Okono-
mie, Bildung usw.) eine Sogwirkung permanenten (Selbst-)Erneuerungswillens und
-zwangs entwickeln sollte:
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~Wenn es einen Wunsch gibt, der innerhalb der Gegenwartskultur die
Grenzen des Verstehbaren sprengt, dann wire es der, nicht kreativ sein zu
wollen. Dies gilt fiir Individuen ebenso wie fiir Institutionen. Nicht kreativ
sein zu konnen ist eine problematische, aber eventuell zu heilende Schwia-
che. Aber nicht kreativ sein zu wollen, kreative Potentiale bewusst unge-
nutzt zu lassen, gar nicht erst schopferisch Neues aus sich hervorbringen
oder zulassen zu wollen, erscheint als ein absurder Wunsch, so wie es zu
anderen Zeiten die Absicht gewesen sein mag, nicht moralisch, nicht nor-
mal oder nicht autonom zu sein“ (Reckwitz, 2017, S. 9).

So heterogen Konzeptualisierungen von Kreativitdt insgesamt — und damit auch in
musikpéddagogischen Zusammenhingen - ausfallen (hierzu z.B. Stoger, 2007; 2018;
Burnard, 2012), so bildet ,Neuheit® in ihnen einen Fixpunkt. Auch wo Kreativitat
primdr als Fahigkeit oder Vermogen® oder als Praxis (Burnard, 2012, S. 13-16) de-
finiert wird, muss sie sich doch letztlich in einem Produkt oder zumindest einer be-
obachtbaren Handlung manifestieren und als - in irgendeiner Hinsicht — Neues, als
ein prinzipiell als kreativ Anerkennbares bewéhren:

»Despite all the complexities outlined above, a working definition of mu-
sical creativity may be explained as the development of a musical product
that is novel for the individual and useful for the situated musical practice®
(Odena, 2012, S. 203).

Keineswegs muss oder kann es dabei immer um die Neuschépfung ex nihilo ge-
hen, doch erfolgt auch die Kombination vorher unverbundener oder die Rekombi-
nation bereits verbundener, vorgegebener und vorgefundener Elemente's mitunter
nach Mafigabe der Neuartigkeit, die der Mensch durch seine Handlungen in Bezug
auf Dinge oder Ideen erzeugt. Margaret A. Boden (2007) definiert daher: ,Creativi-
ty is the ability to come up with ideas or artefacts that are new, surprising, and valu-
able“ (S. 83).

Selbst wenn man mit Pamela Burnard (2012, S. 11-12) eine Vielzahl unter-
scheidbarer Kreativititen bzw. kreativer Praktiken in vielfiltigen kulturellen Milieus
und sozialen Feldern am Werke sieht, werden diese doch im Musikunterricht im-
mer kommunikativ und situativ innerhalb eines institutionellen, normativen Rah-
mens fokussiert. Zwar kénnen in spezifischen interaktiven Aushandlungsprozessen
(z.B. in Feedback-Phasen zu Arbeitsergebnissen) heterogene Weisen des Unter-
scheidens - abhingig von Sozialisation, informellem Lernen auflerhalb der Schule,
,Identitdt’ der Beteiligten — aufeinandertreffen und sich gleichsam prismatisch bre-

15 ,In contemporary music curriculum guidelines, creativity is seen as a skill to be developed by
all students and is generally linked with composition and improvisation activities.“ (Odena,
2012, S. 202)

16 Zum Beispiel als Ausdruck und auf der Grundlage von der durch Lenk unterschiedenen ,,Re-
gruppierungskreativitat®, ,Kombinationskreativitait® und ,Konstitutionskreativitit“ (Poser,
2016, S. 101).
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chen. Dennoch bleibt aber die Kategorie von Neuheit'” stets der irreduzible Kern
dieser Unterscheidungen, insofern sie sich auf Hervorbringungen und Performan-
zen von etwas bisher noch nicht Dagewesenem - auf Ergebnisse von Musik-Erfin-
den als kreativer Praxis — beziehen.

Allerdings ist die Kategorie des Neuen nicht unproblematisch und bedarf der
Differenzierung (Schatt, 2004; 2009). Vor diesem Hintergrund trifft Boden denn
auch die Unterscheidung zwischen ,,,psychological® creativity® (,,P-creativity®) und
»historical® creativity (,H-creativity®) (Boden, 2007, S. 84). In konkreten Produk-
tions- wie Unterrichtssituationen im Allgemeinen diirfte Neuheit nur sehr schwer
zu beurteilen sein, insbesondere, wenn man von heterogenen musikalischen Sozi-
alisationsverldufen in pluralen (nicht zuletzt medialen) informellen Erfahrungsriu-
men ausgeht:

»Ihe paradox is illustrated by the fact that a similar musical product could
be assessed as novel for one learner and not very novel for another, de-
pending on the learner’s previous experiences” (Odena, 2012, S. 202).

Auch wenn in diesem Fall vermutlich besser von einer Ambivalenz die Rede sein
sollte, kann kein Zweifel daran bestehen, dass das Anliegen, kreative Prozesse initi-
ieren, beobachten und bewerten zu wollen, sich aus systematisch-terminologischen
Griinden schnell in paradoxale Muster verstrickt:

»Insofern das Resultat des kreativen Prozesses genauso wie sein Inhalt zu-
nachst unabsehbar und unbekannt sind, ist das Wesentliche daran nicht
definierbar. Eine Definition wiirde das Unbekannte auf ein Bekanntes zu-
riickfihren. Was vorausschauend definierbar oder bestimmbar ist, das ist
etwas, das in das mechanische Reich des bereits Regulierten oder Erwart-
baren gehort® (Reck, 2019, S. 30).

Insofern also das Kreative ebenso wie das Musik-Erfinden fundamental auf Neu-
es, Originelles, Uberraschendes und Interessantes gerichtet ist, produziert und re-
produziert es Antinomien auf verschiedenen theoretisch-systematischen Ebenen:
zwischen subjektiver/personaler und objektiver/historischer Neuheit; zwischen
Neuheit aus heterogenen - weil mit unterschiedlichen Kategorien arbeitenden -
Perspektiven von Angehérigen unterschiedlicher soziokultureller Milieus sowie
Vertreter*innen unterschiedlicher szenetypischer Geltungsmaf3stibe; zwischen Neu-
heit als dem normativ Erwarteten und zugleich per definitionem Unbekannten. Das
Anliegen, kreative Prozesse und Produkte im Angesicht bildungspolitischer Regulie-
rungszwénge, Output-Orientierung und fachdidaktischer Standardisierungsbemii-
hungen (z.B. in Form von Kompetenzmodellen) curricular zu verankern, kann da-
her lediglich auf hinreichend triftige, pragmatische bzw. provisorische, nicht aber
theoretisch vollig saubere Weise bearbeitet werden:'® ,,,Kreativitit® gibt es eviden-

17 Bisweilen auch in Gestalt des ,Interessanten® ,Uberraschenden® oder »Originellen, mit de-
nen sich das ,Neue“ Reckwitz (2016) zufolge in einem ,gemeinsamen semantischen Feld“
(S. 254) befindet.

18 Vgl. hierzu auch den Beitrag von Anna-Lisa Mause (2020, i.d. Band).
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terweise. Und gibt es — in gleichem Mafle — auch nicht, nicht wirklich wenigstens®
(Reck, 2019, S. 30). Sie ist zwar augenscheinlich in Situationen ersichtlich und in
Diskursen prasent, jedoch nur auf sehr fragile, nicht fassliche Weise existent.

Die Integration von Praxen des Musik-Erfindens an exponierten Stellen des Mu-
sikunterrichts bedingt nun gleichsam axiomatisch den Wunsch, kreativ zu sein, bei
Schiiler*innen entstehen zu lassen, wenn er — wie es oft der Fall sein durfte — nicht
bereits von sich aus da ist:

»A driver of the individuals’ motivation may be the sense of fulfilment in
the pursuit of something novel and useful, even if the final outcome can-
not be clearly defined from the outset® (Odena, 2012, S. 205).

Damit wird der zu konzipierende Musikunterricht jedoch Teil eines sozialen

»Ensembles von Praktiken, Diskursen, Subjektivierungsweisen und Arte-
faktsystemen, die nicht allein das Neue beobachten und es positiv préferie-
ren, sondern auch darauf aus sind, es zu férdern und aktiv hervorzubrin-
gen, zu steigern und zu intensivieren® (Reckwitz, 2016, S. 253, Hervorh. im
Original).

Dieser Kreativitaitswunsch muss fiir Schiiler*innen mit Blick auf spezifische Inhalte
Relevanz gewinnen (Geuen & Orgass, 2007), um die Auseinandersetzung mit die-
sen — und erst recht die Bereitschaft, sich selbst im Zuge dieser Auseinandersetzung
verdndern zu lassen - motivierend, attraktiv und bedeutsam erscheinen zu lassen.

Vor dem skizzierten Hintergrund zeigt sich, dass folgende Feststellung Jiirgen Vogts
- lediglich vier Jahre spiter - in jedem Fall fiir den internationalen, zunehmend
aber auch den deutschsprachigen musikpadagogischen Diskurs nicht mehr zutrifft:

»Das neoliberale Doppel von ,Kreativititswunsch und Kreativitatsimpera-
tiv’ (Reckwitz, 2014, S. 12) wird aber musikpadagogisch tiberraschend we-
nig bedient (Vogt, 2015, S. 24).

Gerade weil der ,Imperativ der permanenten Kreativitit [...] langst aus seinen ur-
spriinglich kiinstlerischen Dominen in eine Vielzahl anderer Felder gewandert® ist
(Vogt, 2015, S. 24), ergibt sich angesichts kreativitatskritischer Einwédnde heute eine
besondere Begriindungsnotwendigkeit fir das Musik-Erfinden, soll es nicht blof}
unhinterfragt gesellschaftlich wirksame Normen etablieren und festigen helfen.

Um zu priifen, inwiefern diese Reflexivitdt in musikpadagogischen Texten ein-
gelost wird, sollen nun Schlaglichter auf zeitgendssische Begriindungsfiguren fiir
das Musik-Erfinden geworfen und diese mit Zieldimensionen des allgemeinbilden-
den Musikunterrichts in Beziehung gesetzt werden. Ziel ist hier weniger ein — un-
vermeidbar grober — Uberblick iiber die Legitimationsdiskurse selbst, als vielmehr
die Herausarbeitung von Beziigen zwischen zentralen theoretischen Pramissen und
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der zuvor skizzierten Problematik, die aus einer axiomatischen Orientierung an der
Hervorbringung des ,,Neuen“ erwéichst.

3. Schlaglichter auf aktuelle Begriindungsfiguren

Im Sinne einer im engen Rahmen dieses Beitrags handhabbaren Heuristik wird
ein bereits 1998 von Hermann Josef Kaiser entwickeltes Modell herangezogen, an-
hand dessen sich gangige Begriindungsfiguren kategorial erfassen sowie gut darstel-
len und reflektieren lassen. Auch wenn Zuordnungen niemals trennscharf erfolgen
konnen, kann es im Sinne des hier angestrebten Problemaufrisses hilfreich sein, der
im Diskurs vorherrschenden Komplexitit mit einer Darstellung beizukommen, die
die gefundenen Begriindungen auf die - Kaiser zufolge — vier Grundmuster der Be-
griindung von Musikunterricht und musikalischer Bildung schlechthin bezieht: auf
das Erziehungs- bzw. Therapieparadigma, das anthropologische, das kulturtheore-
tische bzw. kulturanthropologische sowie das édsthetische Paradigma (Kaiser, 2002,
S. 3-4).

Alternativ wire eine Systematisierung nach einzelnen Praxen des Musik-Erfin-
dens denkbar gewesen. Denn obwohl konstitutive Unterschiede zwischen diesen be-
stehen, kénnen mit jeder einzelnen diverse padagogische Ziele verfolgt' werden,
nach deren Mafigaben sie didaktisch-methodisch modelliert werden (zum Verhalt-
nis zwischen Umgangsweisen, Aufgabenkonstruktion und Lernzielen siche Brassel,
2008). An dieser Stelle wird hingegen allein den Begriindungen Aufmerksamkeit ge-
schenkt und in Kauf genommen, dass diese aus dem Kontext ihrer angedachten,
konkreten didaktischen Realisierung gerissen werden. Nicht um die méglichst voll-
stindige Darstellung von Konzepten bestimmter Autor*innen geht es hier, sondern
um die Diskussion einschldgiger Argumente. Der vorliegende Beitrag beschrankt
sich in Anbetracht der ausfiihrlichen historisch-systematischen Untersuchungen
Christopher Wallbaums (2009, S. 169-198) zu produktionsdidaktischen Ansitzen
des 20. Jahrhunderts auf die schlaglichtartige Sichtung von Begriindungsfiguren
in jingeren und aktuellen fachdidaktischen Konzepten zum Thema. Viele der von
Wallbaum herausgearbeiteten Begriindungsfiguren finden sich hier in etwas ande-
ren Schattierungen wieder, sollen im folgenden Abschnitt aber speziell mit Blick auf
ihren Umgang mit dem (&sthetisch) ,Neuen| ,Originellen; ,Innovativen‘ oder ,Krea-
tiven' fokussiert werden.

19 Man vergleiche z.B. die von Seidl (2016) herausgearbeiteten Zielvorstellungen von Lehren-
den im Zusammenhang mit Gruppenimprovisation untereinander sowie mit den von Or-
gass (2007, S. 762-764) vorgebrachten Begriindungen. Johannes Voit (2019) hat jiingst das
komplexe Zusammenwirken musikbezogener, allgemein-pidagogischer und institutsbezoge-
ner Ziele in Response-Projekten rekonstruiert, systematisiert und perspektivisch mit Blick
auf eine gelingende Projektentwicklung diskutiert. Die Relevanz dieses Unterfangens zeigt
sich u.a. in der Dokumentation des Response-Projekts Unser Faust, aus der hervorgeht, wie
unterschiedliche Auffassungen von den Projektzielen durch die Beteiligten Konflikte auf der
Durchfiihrungsebene bewirken kénnen (Schatt, 2009, z.B. S. 140).
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3.1 Erziehungs- und Therapieparadigma

3.1.1 Forderung emotionaler Bindungen und sozialer Interaktion,
Erprobung von Lebenshaltungen

Insbesondere in inklusiven bzw. integrativen Settings innerhalb sehr heterogener
Lerngruppen kann die Arbeit an einem gemeinsamen Produkt sowohl dem sozia-
len Zusammenwachsen als auch individueller emotionaler Stabilitit (die z.B. durch
Fluchterfahrungen aus dem Gleichgewicht geraten ist) dienen:

»Emotional links developed in group composition activities have been
used as a tool to promote inclusion among students from different com-
munities in post-conflict environments [...] and to facilitate the inclu-
sion of socially vulnerable adolescents in conflictive neighbourhoods [...].
These examples illustrate the strong relationship between music and the
emotions, which are particularly relevant during musical creativity practic-
es and can impact on behaviour® (Odena, 2012, S. 206).

In therapeutischen Zusammenhéngen kann es gerade beim Improvisieren ,etwa um
freies Spielen, um authentischen Ausdruck, um das Ausleben und Integrieren un-
terdriickter Impulse und um Aspekte des Kommunizierens mit anderen Menschen®
gehen (Dartsch, 2014, S. 101). Aber auch in nicht explizit therapeutischen Lernum-
gebungen werden emotionale Wirkungen des gemeinsamen Musik-Erfindens gewis-
sermaflen als — freilich hypothetischer und sich nie ,von selbst’ einstellender — Ne-
beneftekt goutiert:

»Additional other-than-musical benefits include the importance of music-
al creativity practices such as sound play and experimentation for the de-
velopment of emotionally rounded and healthy children (Welch, 2010)“
(Odena, 2012, S. 206).

Nicht immer wird dabei allerdings klar, worin genau der Mehrwert des Musik-Er-
findens gegeniiber bloflem gemeinsamen Musizieren liegt. Die oben problemati-
sierte Kategorie des Neuen kommt hier denn auch eher implizit zum Tragen: auf
der Ebene der Herstellung eines sozialen Gefiiges und einer personalen Konsti-
tution, die so vorher nicht oder lediglich defizitir vorhanden war, die aber nicht
zwangsldufig die gemeinsame Hervorbringung eines musikalisch Neuen zu erfor-
dern scheint. Anders ist dies bei John Kratus, der Improvisation als natiirliche, in-
tuitive musikalische Verhaltensweise begreift und ihre gezielte Forderung ab dem
Vorschulalter gewissermaflen als Katalysator fiir die kindliche Entwicklung und das
personliche Wachstum propagiert (Kratus, 1991, S. 35). Dass hier grof3e Improvisa-
toren das Vorbild liefern, zeigt sich unverkennbar in der Definition der siebten und
hochsten Stufe seines Entwicklungsmodells improvisatorischer Fahigkeiten: Die Fa-
higkeit von Schiiler*innen, neue Stile zu generieren, personliche Konventionen und
Regeln iiberzeugend zu etablieren und mit Unvorhersehbarem zu iiberraschen (Kra-
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tus, 1991, S. 39), setzt die Hervorbringung von dsthetisch Neuem als hochstes Ideal
einer musikalischen Personlichkeitsbildung in Kraft.

Eine ganz andere Fokussierung auf ,Neues® findet sich bei Stefan Orgass (2007):
Hier soll nicht nach Vorbild eines Improvisationskiinstlers dazu erzogen werden,
musikalisch Neues vor dem Hintergrund erlernter Gestaltungsregeln und instru-
mentaler Technik realisieren zu konnen, vielmehr soll neuer sozialer Sinn kom-
munikativ und interaktiv hervorgebracht, fiir den Improvisierenden selbst und
fiir andere als wertvoll erfahrbar werden. In diesem Sinne kénne im Rahmen frei-
er Gruppenimprovisation in der Arbeit im und am musikalischen Material fiir
doppelte Kontingenz in Interaktionssituationen sensibilisiert (ebd., S. 727), kénn-
ten Fremderfahrungen angebahnt, individuelle, aber in sozialen Kontexten gene-
rierte ,,Gliickserfahrungen® erméglicht, differente Wertbeziige im Anschluss an die
Improvisation sprachlich reflektiert (ebd., S. 762) sowie Erfahrungen aus der Im-
provisation fiir eine verdnderte ,Lebenshaltung® (ebd., S. 758) fruchtbar gemacht
werden. Anders als bei Kratus wird hier gerade nicht das kiinstlerisch Neue adres-
siert, sondern das subjektiv Neue, welches fiir das Subjekt in der momenthaften Er-
fahrung sozialen Sinns und des besonderen Werts des Noch-Unbekannten, Kontin-
genten besteht, das Andere in der Kommunikation mitzuteilen haben. Im Dienste
der Entdeckung neuartiger Formen der Lebensgestaltung adressieren auch andere
Autor*innen eben solche iiberfachlichen ,Grunderfahrungen® (von ,Intimitat®, ,,Ur-
heberschaft®, ,Gliick®, ,Relevanz und Bedeutung®; Gutjahr, paraphrasiert bei Kra-
mer, 2018, S. 322) im Rahmen freier Gruppenimprovisation, die eine wache, das
Nicht-Kontrollierbare anerkennende, gelingende Lebenspraxis begiinstigen sollen
(Kramer, 2018, S. 322).

3.1.2 Musikalische Identitdten auspragen und inszenieren

Der Erwerb von auf eine ,virtuose und kreative Beherrschung asthetischer Aus-
drucksmittel® (Stoger, 2007, S. 112) zielenden produktiven Kompetenzen durch Pro-
zesse der Selbstsozialisation ermdglicht nicht zuletzt das ,,Mitgliedwerden in einer
Teilkultur als Akt der Identitatskonstruktion (ebd.). In seinem Beitrag ,,Auf der Su-
che nach musikalischer Identitat“ beschreibt Philipp Vandré den Anspruch an seine
mehrjahrige kontinuierliche kompositionspiadagogische Arbeit mit Schiiler*innen,
einen Beitrag zu leisten zu deren

~Entwicklungsprozess, der ihnen am Ende die Mittel in die Hand gibt, um
eine authentische und é&sthetisch eigenstindige wie zeitgeméfle Haltung
als Musikliebhaber, Musiker oder Komponist zu finden“ (Vandré, 2011,
S. 128).

Ganz andere Facetten der Identitétsstiftung bzw. -konstruktion gelangen dort in den
Blick musikpadagogischer Forschung, wo tiber Moglichkeiten nachgedacht wird,
das Internet mitsamt den damit zusammenhéngenden multimedialen Praktiken fiir
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das Erfinden von Musik einzusetzen. In einem Forschungsprojekt, von dem Sheri
E. Jaffurs 2011 berichtet, waren Schiiler*innen beispielsweise angehalten, sich eine
eigene, virtuelle Identitdt zu kreieren. Innerhalb eines eingegrenzten Bereichs na-
mens ,,SIMPhonic-Island®, gelegen in einem sogenannten ,,Teen-Grid“ der virtuellen
Welt Second Life, sollten sie einen Avatar generieren, der mit anderen Avataren in-
teragieren, die vielfiltigen Angebote der Umgebung nutzen und durch diverse mu-
sikalische und musikbezogene Aktivititen fiir andere sichtbare, individuelle Cha-
rakteristika ausprdgen sollte: Charakteristika hinsichtlich seines Musikgeschmacks
(sichtbar beispielsweise an der Zurschaustellung von Playlists oder diskursiv ver-
handelt in Blogs und Chats), seiner modischen Ausstattung, seiner Rolleniibernah-
me bzw. Selbstinszenierung z.B. als Rockstar, Musikproduzent, Punk etc. sowie hin-
sichtlich selbst erstellter und aufgenommener Kompositionen, Coverversionen und
Remixe. Die das Projekt koordinierende und begleitende Lehrperson befragte die
Schiiler*innen spiter nach deren eigenen Bedeutsamkeitserfahrungen im Laufe ih-
rer Aktivititen sowie nach ihrer Einschitzung des Effekts auf die Entwicklung ihrer
musikalischen Identitdt: Die Nutzerinnen oder Nutzer ,Trinity“ und ,Rain“ hoben
ihr zufolge z. B. den Wunsch hervor,

»to be identified by the instruments they [die Avatare, Anm. MS] play, the
style and genre of music they enjoy and compose, and overall as musi-
cians. They enjoy the expressive nature of the ,modern’ (popular) music
and define themselves as unique in comparison to many others who do
not possess musical skills“ (Jaffurs, 2011, S. 303).

Fir Jaffurs konstituieren nicht allein audiovisuelle Praxen des Musik-Erfindens
in virtuellen Kontexten, sondern auch das Reden dariiber musikalische Identitt.
Durch beides werde deren Verstindnis ermoglicht: ,Discourses such as this may
help us construct our identity (ebd., S. 306). Die sehr enge und personliche Zu-
sammenarbeit mit den Schiiler*innen, gleichwohl im Schutzraum des Uneigentli-
chen der virtuellen Kommunikation und Interaktion, ermdgliche ein Lernen ,with
our students individually and in groups in new and creative ways, as we may never
have done before“ (ebd.). Wahrend die einen Teilnehmer*innen den positiven Effekt
der digitalen Technologie in einer gesunkenen Hemmschwelle fiir die Auffithrung
eigener Kreationen und damit einem Gefiihl von Sicherheit bei der ,Offenlegung®
von Personlichem sehen, begreift Nutzer ,,Fleet“ Second Life jedoch ausgesprochen
zweckrational als

»[a]n outlet for a wider range of audience, and an extended potential fan
base than if you were stuck playing a coffechouse in your own communi-
ty. Do whatever you want, don’t limit yourself in anyway® (zit. nach Jaf-
furs, 2011, S. 305).

Es wire zu bedenken, ob durch einen bruchlosen Transfer solcher Settings in den
schulischen Musikunterricht nicht die Gefahr besteht, in einem Glauben an die
Kraft der Selbstentfaltung verantwortungsvoller musikalischer Identitdten allzu sehr
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dem gesellschaftlichen Typus des ,Kreativen® zuzuarbeiten und die Schiiler*innen
damit den Leitvorstellungen und Regulierungsmechanismen der Kreativindustrie zu
tiberantworten: ,,[Der Kreative] sucht nach dem nachgefragten Neuen, und er han-
delt zugleich unternehmerisch in Bezug auf seine eigene Person® (Reckwitz, 2016,
S. 191). Dies gehe so weit — und auch dies ist in SIMPhonic durch die Pflicht zur
auflenwirksamen Inszenierung der eigenen Identitit zu beobachten -, ,,dass sich die
Aufmerksamkeit von den kreativen Produkten mehr und mehr zu den alltdglich-
aufleralltdglichen Eigenschaften der kreativen Individuen selbst verschiebt (ebd.).

3.2 Anthropologisches Paradigma

3.2.1 Musik-Erfinden als Ausdruck des Humanen

Wenn Musik in einem emphatischen Sinne als zutiefst humane Ausdrucksform ge-
dacht wird®, kann ihr Erfinden als ein fundamental bedeutsames, ganzheitliches
Spiel an den Grenzen zwischen Innen und Auflen, zwischen Erfahrung des Selbst
und Erfahrung von Resonanzverhéltnissen mit anderen Menschen imaginiert wer-
den. So sieht der Verband Jeunesses Musicales Deutschland

»-den Menschen im Mittelpunkt der Musik’. Musik ist menschliche Auf3e-
rung, Kommunikationsmedium eigener Art, das Sinne, Geist und Emotion
adressiert und letztlich lustvoll, mit Freude und méglichst als Briicke zu
Anderen erlebt werden sollte. Und gerade das Neu-Erfinden von eigenen
Musik- und Klanggestaltungen wire ein wichtiges Moment fiir die erwei-
terte humane Selbstauflerungspalette® (Freyer & Wiister, 2018, S. 7).

Die Foérderungsbediirftigkeit erwachst hier aus der Diagnose einer Differenz von
Sein und Sollen (Sachsse, 2014, S. 53-54), scheinen doch diese anthropogenen Ver-
mogen lediglich als ,,Potenziale“ (Freyer & Wiister, 2018, S. 7) angelegt zu sein.
Sie auszuschopfen bildet aus der von den Autoren eingenommenen Sicht offenbar
deshalb eine padagogische Verpflichtung, weil das ,,Menschsein® erst dadurch zur
vollen ganzheitlichen Entfaltung gelangen konne. Es liegt auf der Hand, dass die
Floskel der ,humanen Selbstauflerungspalette® lediglich auf ein obskures Set wiin-
schenswerter Eigenschaften, Fahigkeiten und Verhaltensweisen verweist, die in der
padagogischen Arbeit auf recht beliebige Weise konkretisiert und adressiert werden
konnen. Diese Begriindungsfigur miindet letztlich in die recht banale Feststellung,
der Mensch solle sich selbst musikalisch aufiern, weil er es nun einmal kann.

Die meisten gegenwirtigen Entwiirfe im Sinne des anthropologischen Paradig-
mas tendieren wohl auch deshalb dazu, eher anthropologische Teilaspekte hervor-
heben und beispielsweise ,,Kompositionen von Kindern als Ausdruck ihres musika-
lischen Vorstellungsvermogens® (Reitinger, 2018) oder Musik-Erfinden als Funktion
und Ziel von Kreativitdt zu denken.

20 Hierzu tiberblicksartig Dartsch, 2014, S. 64-75.
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3.2.2 Kreativitat entwickeln und nutzen

Wie in Kapitel 1 dargelegt, beriihren sich Praxen des Musik-Erfindens und Vorstel-
lungen von spezifisch kreativen Akten unweigerlich dort, wo sie auf die Hervor-
bringung von Neuem, Originellem, Uberraschendem etc. zielen. Davon zu unter-
scheiden ist Kreativitit als Begriindungsfigur fiir das Musik-Erfinden dort, wo sie
als eigenstandiges menschliches Vermogen adressiert wird, das es um seiner selbst
willen zu férdern gelte. Ausgangspunkt solcher Uberlegungen bildet der grofie re-
formpadagogische ,,Mythos vom Kind als dem eigentlich kreativen Wesen, das in
sich noch enthalte, was Erwachsenen verloren gegangen sei“ (Stoger, 2007, S. 106).

In einer von Verena Seidl durchgefithrten Studie benannten Lehrende (u.a.
Chorleiter*innen, Dozent*innen, Studienrit*innen, Hochschullehrende) Kreativitat
als akzidentelles ,,Nebenziel“ von Gruppenimprovisationen. In den mit diesen Inter-
views triangulierten improvisationsdidaktischen Konzepten (insbesondere den von
Meyer-Denkmann Anfang der 1970er-Jahre entwickelten) fand Seidl Verstindnis-
se von Kreativitit als einer allgemeinen und iibertragbaren Anlage bzw. Dispositi-
on zur - so die Hoffnung - besseren Ausfithrung zukiinftiger kognitiver, gleichwohl
andersartiger, jedoch nicht naher bestimmter Operationen vor (Seidl, 2016, S. 184-
185).

Auf diesen Konnex weist auch Stéger hin, wenn sie in musikpadagogischen Zu-
sammenhingen ,Erfinden als Ausdruck von Krl[eativitit] vor allem unter dem Ge-
sichtspunkt der Produktion® thematisiert findet (Stdger, 2005, S. 138). Ahnliches be-
obachtet Lothwesen, demzufolge Musik-Erfinden im musikdidaktischen Diskurs
nicht nur als Umgangsweise, Methode oder Praxis konzeptualisiert wird, sondern
auch als Ziel des Musikunterrichts:

»In der aktuellen Verwendung [...] prasentiert sich der Begriff entideolo-
gisiert und pragmatisch gewendet als wichtige handlungsleitende Zielvor-
stellung musikpadagogischer Praxis“ (Lothwesen, 2014, S. 190).

Indem nun allerdings einerseits Erfinden als Ausdruck von Kreativitit angenom-
men wird, welche andererseits zugleich dessen Voraussetzung darstellt, wird die Be-
stimmung tautologisch. Derartige unklare, teils zirkelschliissige oder gar paradoxale
Begriindungsfiguren - wie sie in diesem Feld hiufig begegnen - hingen zusam-
men mit einer systematischen Unschirfe teils interdisziplindr zugeschliffener Be-
griffe infolge der Komplexitit der musikalischen Wirklichkeit, die sie beschreiben
sollen. Wo Kreativitit und Musik-Erfinden sich gewissermaflen ,gegenseitig* be-
griinden oder aber jeweils gleichermaflen Ausgangspunkt und Ziel, Voraussetzung
und Zweck sind, zeigen sich Spuren eines Dispositivs, das keinen Ausweg aus sei-
nen selbstbeziiglichen, sich selbst geniigenden und stindig wiederholenden Mecha-
nismen zulédsst. Es liegt jedoch auf der Hand, dass Sinn, Triftigkeit und Wert des
Musik-Erfindens sich im schulischen Kontext nicht anders als im Kontext zeitge-
méfler Vorstellungen von musikalischer Bildung erweisen und bewéhren miissten.
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Dies triibt die gegenwirtige Popularitit der Kopplung Kreativitit/Musik-Erfinden
allerdings kaum. Burnard hat die Prasenz kompositorischer und improvisatorischer
Praktiken sowie die hdufigen Referenzen auf ,Kreativitit im Kontext des engli-
schen National Curriculum herausgearbeitet” und die Fiille von Studien zum Thema
zusammengefasst (Burnard, 2012, S. 11). Interessanterweise pladiert sie als Konse-
quenz nicht allein fiir ein Bewusstsein und eine Wertschitzung fiir plurale musika-
lisch-kreative Praxen, sondern dariiber hinaus fiir plurale musikalische Kreativitdi-
ten, die diesen Praxen zugrundeldgen:

»Each practice is an expression of a plurality of equally valid creativities
through which students may or may not move fluidly or cut across differ-
ent forms and ways of locating creativity in their music“ (ebd., S. 17).

Der Begriff wird auf diese Weise diskursiv verfestigt, allerdings kaum einer Klarung
zugefiihrt. Wenn dariiber hinaus die Antworten von Schiiler*innen darauf, was sie
unter Kreativitdt verstehen,” nun via Re-entry normative Kraft erlangen wiirden,
wiirden die immanenten Widerspriiche des Begriffs weiter potenziert, denn schlief3-
lich wiirden die Befragten natiirlich in erster Linie ihnen Bekanntes benennen und
gerade nicht fiir sie Unbekanntes, Uberraschendes, Nicht-Erwartbares. An dieser
Stelle zeigt sich Stillstand im Gewand der Kreativhoffnung.

Besondere Potentiale zur Nutzung und zum Ausdruck kreativer Potentiale werden
hiufig dem Umgang mit digitaler Musikproduktion zugeschrieben. Information
Communication Technologies (ICT) werden auf diese Weise zu ,,,creativity support
tools®, die ,,,new forms of expression for individuals“ sowie ,,,group collaboration
and social creativity eroffnen konnen (Shneidermann, 2007, zit. nach Ahlers, 2012,
S. 129). Anders als beispielsweise in manchen Medienkompetenzmodellen ist weni-
ger die Beherrschung spezifischer Hard- und Software und die Kontrolle iiber ihre
Wirkungen intendiert; vielmehr bildet diese lediglich die Voraussetzung fiir einen
nicht linger durch widerstindige Instanzen (wie z.B. Hiirden beim Erlernen eines
Instruments) blockierten Zugang zur Musik selbst:

»Eine Vision ist es, musikalische Ausdrucksmoglichkeiten zu schaffen, die
sich nur noch iiber die Kreativitdt des Nutzers, nicht durch die Bedienung
eines Gerdts definieren. Aber warum von Hardware reden, scheint doch
genau deren allmidhliches Verschwinden die Magie der digitalen Welt aus-
zumachen. Denkt man diese Entwicklung zu Ende, wird schliefllich samt-
liches musikalisches Schaffen eine Form des kreativen Umgangs mit und
Austauschs von Klang sein - eine App*“ (Krebs, 2011, S. 54).

21 Freilich wird Kreativitat dort gelegentlich auch mit primér reproduktiven Praxen in Verbin-
dung gebracht (Burnard, 2012, S. 18).

22 ,There is much to learn from letting students choose or negotiate the kinds of creativities in
music education they would like implemented in music programmes; listening to the stu-
dents helps to decide which approaches are likely to succeed and which are best avoided.”
(Burnard, 2012, S. 22)
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Musizieren und Musik-Erfinden gehen in dem hier geforderten kreativen Umgang
im Sinne einer ,kiinstlerischen Grundhaltung® ineinander auf: ,,Musizieren ist stets
ein aktiver Innovationsprozess (Krebs, 2011, S. 53).2 Diese Innovation erscheint
jedoch nicht nur als Chance des Individuums, sondern als Verpflichtung, die aus
der Beschaffenheit der digitalen Objekt- bzw. Dingwelt erwéchst: Die permanente
technologische Innovation im kreativen Sektor stellt Anforderungen an die Subjek-
te, neuartige Umgangsweisen mit diesen Technologien zu entwickeln, zu erproben
und auf diese Weise interaktiv neu hervorzubringen. So beobachtete Marc Godau in
einer explorativen Studie, wie Grundschulkinder mobile Technologien kommuni-
kativ als ,, Instrument-Spielzeug-Alternatoren, Wissens- und Lernmedien, Adjusting
Devices, didaktische Dinge sowie Isolatoren“ (Godau, 2017, S. 240) in fiir sie neu-
artiger Weise tiberhaupt erst konstruierten, wodurch sich nicht zuletzt ,,unvorherge-
sehene Handlungsoptionen® (ebd., S. 248) eroffneten. Kreativitit wird hier als For-
derung an den Menschen herangetragen, der sich nach Mafigabe des technologisch
Neuen zu verdndern hat.

Im Angesicht ubiquitdrer Verfiigbarkeit und immer leichterer Zuginglich-
keit digitaler Produktionswerkzeuge erscheint es zunehmend unentschuldbar, die-
se nicht im Sinne der Entfaltung eigener Kreativitit zu nutzen. Es kann als Aus-
weis der Wirksamkeit des Kreativitatsdispositivs gelesen werden, wenn ein solcher
Zwang fast bruchlos sogar in einen Werbeslogan iiberfiihrt werden kann, wie hier
auf der Homepage zur Musikmach-App Soundtrap: ,Erlebe unsere umfangreiche
Sammlung von Beats, Loops und Instrumenten oder schliefie einfach ein eigenes
Instrument an. Wenn du einfach kreativ werden musst, hast du jetzt keine Ausre-

de mehr“®.

3.3 Kulturtheoretisches und kulturanthropologisches Paradigma

3.3.1 Musikalische Materialkenntnis als kulturelle Alphabetisierung

Im Rahmen einer Interviewstudie benannten zahlreiche Musiklehrende das Mu-
sik-Lernen als eines der zentralen Ziele bei der Initiierung und Durchfithrung von
Gruppenimprovisationen. In vielfiltigen Facetten wird es bezogen u.a. auf Nota-
tions- bzw. Kompositionslehre, Musikstile, Musiklehre, musikalische Strukturen,
Elementaria und Parameter (Seidl, 2016, S. 136-137). Fiir Wolfgang Lessing bedeu-
tet Kompositionspddagogik ,,zunéichst, die musikalische Wahrnehmung fiir elemen-
tare Gestaltungsprinzipien zu 6ffnen und im spielerischen Umgang mit dem jeweils
verfiigbaren Material die Bedeutung und Tragweite kompositorischer Entscheidun-
gen zu erfahren und zu erproben®; sie adressiere damit ,Schliisselqualifikationen
musikalischen Lernens® (Lessing, 2011, S. 18).

23 Hier kann man ein Ineinandergreifen zweier von Reckwitz unterschiedener Idealtypen beob-
achten: Das ,Regime des Innovationsneuen® bildet mit dem ,,Regime des kulturell-dsthetisch
Neuen“ einen kaum mehr aufzulésenden Konnex (Reckwitz, 2016, S. 266-269).

24 https://www.soundtrap.com [09.05.2020].
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Das Musik-Erfinden fungiert in diesen beiden Beispielen als Vehikel fiir das Mu-
sik-Lernen, indem es einen integrativen Rahmen stiftet, innerhalb dessen der Um-
gang mit musikalischen Elementen, Konzepten und Prinzipien sowie die dafiir er-
forderlichen Aneignungs- und Ubeprozesse als sinnvoll und relevant empfunden
werden konnen. So besteht die Chance,

»dass gerade Defizite im Wissen und Kénnen vor dem Hintergrund eines
Wollens als solche von den Schiilern erkannt werden, dass also durch das
,Anliegen’ ein édsthetisches Bediirfnis entsteht, vor dessen Hintergrund das
Reservoir an Moglichkeiten den Betroffenen defizitir und es zugleich als
notwendig erscheint die Defizite auszugleichen - die Mustersituation fiir
erfolgreiches Lernen und Lehren® (Schatt, 2009, S. 202).

So diirfte auch klarwerden, warum eine isolierte Fokussierung auf musikalische
Parameter und Strukturen problematisch ist. Eine solche ist z.B. im neuen Kern-
lehrplan Musik Sek I NRW zu beobachten, in dem den ,iibergeordneten Kompe-
tenzerwartungen® (u.a. also der ,Produktion” von Musik) ,,Ordnungssysteme mu-
sikalischer Strukturen - ,Rhythmik®, ,, Melodik®, ,,Harmonik®, , Tempo®, ,,Dynamik,
Artikulation®, ,Klangfarbe, Sound®, ,Formaspekte“ und ,Notation“ (MSB, 2019,
S. 16-18) - obligatorisch beigeordnet werden, ohne dass ersichtlich wire, inwiefern
mit Blick auf welche Aspekte von Musikkultur sie zur Geltung gebracht werden sol-
len und warum.

Musik-Lernen gewinnt jedoch insbesondere dort {iberhaupt erst seine Relevanz,
wo es die Voraussetzung fiir ein ,,Spiel mit einem unersetzbar eigenen Symbolsys-
tem” (Stoger, 2007, S. 106) bildet, in dem aus Notenwerten, Akkorden, Dynamikbe-
zeichnungen und Tempi sinnhaltige und sinnstiftende ,,symbolische Formen* (Cas-
sirer, 1923/2009, S. 66) werden - verstanden nicht als festgefiigte ,Objekte’, sondern
als Aktivititen ,des Geistes [...], durch welche ein geistiger Bedeutungsgehalt an
ein konkretes sinnliches Zeichen gekniipft und diesem Zeichen innerlich zugeeig-
net wird“ (ebd., S. 67).

Die Konfigurationen ,,symbolischer Formen® als musikalisches Material diirften
derweil nicht nur die Basis bilden fiir ,Welt- und Selbstsichten in gestaltetem Klang
oder Diskussionen um den dsthetischen Wert von Musik® (Stoger, 2007, S. 106),
sondern auch als Referenzen dienen fiir die Attribuierung von ,Neuheit* vor dem
Hintergrund von Kultur(en). Die Brisanz dieses ,Neuen® entziindet sich freilich vor
allem dort, wo Beurteilende Schiilerkompositionen als ,dsthetisch nicht anschluss-
fahig“ (Handschick in Lang, 2011, S. 143) ansehen und ihre Losungsvorschlige auf
eine — mehr oder weniger gewaltsame - Neukonfiguration des Materials richten.
Der Frage

sWarum soll man einem 16-jdhrigen Kursteilnehmer, der eine Klavierfan-
tasie im Stile Richard Claydermans vorlegt, nicht raten, die Partitur in 250
kleine Schnipsel zu zerschneiden und diese dann nach Zufallsprinzipien
neu anzuordnen?“ (ebd.)
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wire mit der Gegenfrage zu begegnen, warum sich der Schiiler die Maf3gabe asthe-
tischer Anschlussfahigkeit im Sinne des Projekts iiberhaupt zu eigen machen und
warum er sie in seinem Material realisieren wollen sollte. In dem Moment, in dem
»Implikationen des Materials“ (Handschick in Schlothfeldt & Vandré, 2018a, S. 28)
unterstellt werden, wird im Falle einer Orientierung an Neuer Musik das historisch
Neue zum Gradmesser von Richtig-Falsch-Unterscheidungen und entfaltet normati-
ve Kraft im Sinne eines ,,sozialen Tatbestands“ (i. S.v. Durkheim, siehe hierzu Schatt
& Sachsse, 2018).

Interessanterweise scheint ein ahnliches Problem auf, wo das ,historisch Alte® als
Maf3gabe dient, beispielsweise in Form von musiktheoretischen Regelwerken, de-
nen bei der Losung von Gestaltungsaufgaben zur ,Vertiefung eines Lerninhalts®
(Schlothfeldt, 2009, S. 112) gefolgt werden soll. Schiiler*innen miissen beispielswei-
se im Falle einer Stilkopie vor dem Hintergrund ihnen fremder stilistisch-adstheti-
scher Referenzen etwas mit dem einschldgigen Lerngegenstand eben Nicht-Iden-
tisches, subjektiv bzw. situativ Neues hervorbringen, dessen Kriterien sich erst im
Prozessverlauf herauskristallisieren — und zwar primér nach sozialen, weniger musi-
kalischen Geltungsmafistidben:

»Durch Verformungen, Anderungen und Abweichungen von in Erfah-
rungsfeldern sedimentierten bestehenden musikalischen Kompositionsver-
fahren, Ordnungen und Regeln entfalten sich ,neue’ fiir die Gestaltungs-
gruppe giiltige Maf3gaben (Nimczik, 1991, zit. nach Schlothfeldt, 2009,
S. 113).

Indem das Vorgegebene nicht allein reproduziert oder kopiert, sondern Grundlage
eigener Kreationen werden soll, muss das Verhiltnis zwischen Eigenem und Frem-
dem auf der Ebene des musikalischen Phdnomens permanent kommunikativ ausge-
handelt werden:

»Auf der Ebene der Phianomene markiert das Neue das Andere im Unter-
schied zum Gleichen. Sozial verweist das Neue auf das Abweichende im
Unterschied zum Normalen und normativ Erwarteten (Reckwitz, 2016,
S. 253).

Insofern Inhalt, Stellenwert und Spielraum des zu den zu befolgenden Regeln Ande-
ren — ,,Neuen® — zu Beginn jeder Arbeit unbekannt sind, greift hier das ,,Regime des
asthetisch Neuen® auf phanomenaler und sozialer Ebene.

3.3.2 Zugange zu Musikkulturen durch Musik-Erfinden

In vielen Konzepten bildet die Auseinandersetzung mit Aspekten des Materials
(3.3.1) lediglich eine notwendige Voraussetzung fiir die ,Erschlieflung’ fremder oder
ein vertieftes Verstindnis bekannter Kulturen. In dem Mafle, in dem insbesondere
Komponieren ,.ein hohes Maf§ an Reflexion® mit einschliefle, konne es als selbsttati-
ger Akt sowohl ,bei der Orientierung in der musikalischen Lebenswelt der Schiile-
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rinnen und Schiiler” helfen, als auch Hinweise und ,Wege zur (angemessenen) Deu-
tung anderer Musik“ aufzeigen (Schlothfeldt, 2011, S. 176).

In zahlreichen Projekten dient das gemeinsame ,,Musizieren, Improvisieren und
Komponieren“ nach Mafigabe Neuer Musik - z.B. als planvolle Konstruktion oder
als ein ,Experimentieren mit neuartigen Spielméglichkeiten auf traditionellen In-
strumenten® und als ein ,Erforschen ungewohnlicher Klangerzeuger® - dazu, ,die
Rezeptionsbereitschaft gegeniiber zeitgendssischen Kompositionen zu steigern,
»eine zunéchst fremde Klangwelt zugénglicher® zu machen, die ,,Skepsis gegeniiber
,Unerhortem™ abzubauen und auf diese Weise ,,die Ausbildung allzu eingefahrener
Horgewohnheiten zu verhindern und die Ohren offen zu halten®, um die vorurteils-
freie ,Beschiftigung mit anderen Musikrichtungen im Laufe des weiteren Musik-
unterrichts positiv® zu beeinflussen (Voit, 2011, S. 75). Durchaus dhnlich wie mit
der praktischen Arbeit mit Materialien und Techniken, die in ,auf3ereuropéischen”
Musikkulturen gepréagt wurden (Sachsse & Schatt, 2016, 2017), ist damit ein ,,Bei-
trag zur Toleranz und Neugier gegeniiber einer kulturellen Vielfalt“ (Voit, 2011,
S. 82) intendiert. Die explizite Fokussierung auf ein Erfinden nach Mafigabe nicht
nur des individuell, sondern auch kulturell bzw. historisch Neuen kann freilich dort
als ,Regime® wahrgenommen werden, wo der Sinn der Verwendung avancierter ar-
tifizieller Mittel — zum Beispiel zur weiteren Verfremdung und Brechung eines ein-
mal gefundenen Ergebnisses — fiir die Beteiligten nicht klar wird, so wie in dem
oben im Zusammenhang mit Handschicks Einlassung skizzierten Fall (s.o., Kapi-
tel 3.3.1).

Aber auch im Zuge der Aneignung solcher musikalischer Praxen, die Kinder und
Jugendliche taglich umgeben und die Teil der soziokulturellen Kontexte sind, in de-
nen sie aufwachsen, wird dem Musik-Erfinden eine tragende Funktion fiir die mu-
sikalische Enkulturation zugemessen. Lucy Green zufolge vollzieht sich diese als ein
Integral aus Spielen, Komponieren und Improvisieren sowie Horen (Green, 2002,
S. 22). Hieran sowie an das National Curriculum ankniipfend soll auch im Projekt
Musical Futures Schiiler*innen die Entwicklung von ,integrated performing, com-
posing, improvising and listening skills“ ermdglicht werden. Damit sollen sie nicht
nur ein anthropologisch begriindetes Anliegen verwirklichen, indem sie lernen, sich
selbst zu verstehen und sich zu anderen in Beziehung zu setzen, sondern vor al-
lem dariiber hinaus ihr kulturelles Verstehen entwickeln, um wichtige Beziige zwi-
schen ihrem Zuhause, ihrer Schule und der Welt kntipfen zu kénnen (D’Amore, o.],
S. 19). Fir Burnard bietet Musik-Erfinden Chancen, Einsichten in die Vielfalt krea-
tiver Praxen® zu gewinnen und sich durch die Arbeit an und in ihnen in ein sinn-
stiftendes Verhiltnis zu kulturrelevanten Handlungsschemata zu setzen:

25 Sie unterscheidet ,individual, ,communal, ,collective, ,collaborative, ,performance®,
»symbolic®, ,empathic®, ,interdisciplinary®, ,computational®, ,intercultural® sowie ,digital
»musical creative practices (Burnard, 2012, S. 12).
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»[Elach [creative practice] has its own status, schemes of action, orienta-
tions, rules and codes of behaviour, and can be broken down into individ-
ual positions, steps or moves, which integrate into the unity of an activity
system“ (Burnard, 2012, S. 17).

Natiirlich kann es im Musikunterricht nicht darum gehen, Schiiler*innen die-
se Praktiken im Sinne einer Abbilddidaktik einfach reproduzieren zu lassen. Wohl
aber konnen deren Kontexte wie auch die in ihnen wirksamen Kriterien des Neuen
im Musikunterricht virtuell auf der Basis vorherigen Lernens und abstrahierender
Reflexion vergegenwirtigt, diskutiert und probeweise angewendet sowie mit eigenen
Vorstellungen und Bewertungen von Neuheit in Beziehung gesetzt werden. Gelingt
dies, bieten sich Chancen eines durch Wissen gleichsam ,,geerdeten® Spiels mit den
Moglichkeiten eines Vorgefundenen:

»Richtungsgebend bleibt, in allem Vorgang der Kognition, Konstruktion
oder poiesis, die Fahigkeit der Imagination und des synthetischen Baues
von Zusammenhingen. Das Kreative ist nicht die Auffassung eines ontolo-
gisch-kosmischen Gegebenen, sondern die Kraft der Fiktionalisierung, das
Tun-als-ob, die Erprobung von Virtualititen, Moglichkeiten auf Zeit. Die-
ses fantasievolle Tun weif jederzeit darum, dass es probehalber so ,tut als
ob“ (Reck, 2019, S. 64, Hervorh. im Original)*.

Vor diesem Hintergrund und dem so hiufig zu findenden Ziel der Erschlieflung
und Wertschitzung musikalischer Vielfalt ist es umso bemerkenswerter, mit wel-
cher Inbrunst in jlingerer, insbesondere britischer und US-amerikanischer musikpa-
dagogischer Literatur die Abkehr von der Legitimationsfigur des autonomen Kiinst-
ler-Individuums der Romantik vertreten wird. Diese hat Reckwitz zufolge zwar die
Konstituierung des spitmodernen Kreativititsparadigmas mafigeblich gepragt, wird
jedoch im Zuge der Normalisierung kreativer Prozesse entauratisiert und entmytho-
logisiert (Reckwitz, 2016, S. 212). Die Beobachtung kollaborativer kreativer Praxen
in populdrer Musik tragt dazu bei, den allein schaffenden Kiinstler als Gegenbild
des kulturell Intendierten zu entwerfen:

»,Composing is not always a lonely activity, in spite of the romantic, myth-
ical views of the individual composer that abound among classical mu-
sic audiences, music curricula and textbooks. Music is frequently com-
posed in collaboration with others in folk and pop music. Moreover, daily
exposure to the media has made the image of pop musicians composing
collaboratively become part of children and adolescents’ out-of-school
worlds. In this chapter, views of creativity, of group creativity and of mu-
sical creativity will be considered in relation to collaborative composition
and its implications as a pupil-centred learning procedure (Rusinek, 2012,
S. 185).

26 Zu Konzeptualisierungen eines alltiglich-spielerischen musikalischen Erfindungsreichtums
bei Kindern als (vermeintlichem) Ausdruck universaler musikalischer Kreativitit sieche auch
Bullerjahn, 2011.
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So wiinschenswert dies im Sinne einer Erweiterung des Blickfeldes auf im Musikun-
terricht hiufig unterreprésentierte populdre Musikpraxen sowie auf die Loslosung
von starren, itberkommenen, aber kaum mehr zeitgeméflen und realisierbaren Ide-
alen sein mag, so offensichtlich erscheint die Tendenz, dass dadurch im Falle des
Musik-Erfindens gleich mehrere Kinder mit dem Bade ausgeschiittet werden: die
Moglichkeit fiir Schiiler*innen, ,grofie Komponisten' nicht als Ikonen verehren zu
miissen, sondern als Vollbringer besonderer Leistungen auf eben jenen Gebieten an-
erkennen zu konnen, auf denen sie selbst ja sich zu betitigen angehalten werden
sollen; deren Werke als Losungen bestimmter, sie selbst (idealerweise) umtreiben-
der Probleme &sthetisch-korresponsiv wahrnehmen zu konnen; Mafistibe fiir as-
thetische Urteile iiber kreative Leistungen iiberhaupt erst gewinnen zu konnen. Die
Erweiterung des Blicks fiir eine Pluralitit von Kreativititsformen? lduft auf diese
Weise Gefahr, blinde Flecken zu erzeugen sowie Unterschiede zu nivellieren. Gera-
de durch den Versuch der Uberwindung von traditionellen Formen, Normen und
Regelwerken realisiert sich das soziale ,Regime des dsthetisch Neuen® paradoxer-
weise geradezu in einem kulturimperialistischen Modus dort, wo die ausschlief3li-
che Konzentration auf das den Schiiler*innen zumindest ansatzweise Vertraute und
Populdre (und damit das vermeintlich ,Leicht-Nachzuahmende®) zur Verdringung
Jkunstmusikalischer® Ideengehalte, Formprinzipien und Werke fithrt. Kaum eine
kreative Praxis diirfte Schiiler*innen aber so neu und fremd sein wie diejenige von
Komponist*innen der Romantik.

3.3.3 Die musikalische Welt als fragwiirdige und veranderungsbediirftige
- Musik-Erfinden als Problemldsen

Die Fihigkeit, Probleme zu finden und zu losen, wird gemeinhin als Teilbereich
oder als Merkmal von Kreativitit angesehen:

»Kreativitdt kann gelten als, u.a. sozial und historisch, vermittelte Kons-
truktion von Divergentes integrierenden Ordnungen von Faktoren zum
Zwecke einer Modifikation (Losung, Verschiebung, Neutralisierung oder
auch Transformation) bisheriger Problemlagen. Sie bezieht sich auf Mo-
mente, die sich von der bisherigen Beschreibung ausreichend absetzen,
von Faktoren oder Modifikationen also, die, sei es intern, sei es extern,
nicht in der bisherigen Situationsbeschreibung aufgehen® (Reck, 2019,
S. 32-33).

Wenn insbesondere in der britischen Musikpddagogik Komponieren hdufig als
»problem solving“ konzeptualisiert wird (fiir einen Literaturiiberblick siehe Berk-
ley, 2004, S. 247-249) bedeutet dies zweierlei: Zum einen wird Komponieren als
ein strikt ergebnisorientierter, primar kognitiver, wenngleich nichtlinearer Prozess

27 Burnard nennt hier analog zu den zuvor unterschiedenen musikalischen Praxen ,individual®,
»collaborative (or group)®, ,communal®, ,empathic, ,intercultural®, ,performance, ,,symbol-
ic“ sowie ,computational creativity®.
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charakterisiert, dessen spezifische Anforderungsstruktur die erfinderische, verin-
dernde, variierende, durchaus auch destruierende Auseinandersetzung mit musika-
lischen Aspekten triggert bzw. stimuliert: ,,composing problems are knowledge-rich,
complex, multiple and creative® (Berkley, 2004, S. 257). Zum anderen erscheint das
Problemldsen selbst als kognitives Vermogen, welches es um seiner selbst willen zu
erlernen und zu iiben gilt. Rebecca Berkley zufolge arbeiten sowohl die Erweiterung
fachlicher Fertigkeiten und Wissensinhalte als auch die personliche Entwicklung im
Laufe des Kompositionsprozesses ,,problem solving skills in composing® zu: Wiah-
rend ersteres umfasst, Probleme zu identifizieren, einen Arbeitsplan zu entwickeln,
Hypothesen zu bilden, sich der Konventionen des angestrebten Stils und Idioms zu
vergewissern sowie Antworten auf die diversen weiteren entstehenden Probleme zu
finden und zu vernetzen, meint letzteres das personliche Engagement infolge eines
intrinsischen Bediirfnisses, selbstbestimmt an Losungen zu arbeiten und ésthetische
Verantwortung fiir diese zu tibernehmen (ebd., S. 248). Da hier subjektive Selbst-
Welt-Verhiltnisse in ihren musikkulturellen Kontexten thematisiert werden, erweist
sich diese Position nicht als nur kulturtheoretisch oder anthropologisch, sondern als
kulturanthropologisch fundiert.

Der Ansatz zielt darauf, Schiiler*innen die Welt als eine problemhaltige erken-
nen und ihr Handeln entsprechend als ein losungsorientiertes gezielt daran ausrich-
ten zu lassen; darauf, dass sie ein Verstandnis dafiir entwickeln,

»that the total composing problem comprises interrelated interim problems
with multiple potential answers which require them to combine systematic
application of designated knowledge of compositional technique with more
rhapsodic and opportunistic creativity. Students use skills of hypothesis and
verification to explore, predict and test potential solutions as they compose®
(ebd., S. 257).

Die Auseinandersetzung mit Konventionen und Normen, mit Verarbeitungstech-
niken und musikalischen Prinzipien gewinnt ihren Sinn - und soll Sinn fiir die
Schiiler*innen erkennbar werden lassen - als Mittel, Schliissel oder Werkzeug der
eigenen Kreativitit, fiir die der autonome Kiinstler als Modell der spatmodernen
Sozialfigur des ,Kreativen® (s.0.) weiterhin Pate zu stehen scheint:

»Placing problem-solving skills at the centre of the composing curriculum
promotes the creativity, originality, dedication and application of technique
and knowledge required for school students to move towards becoming
competent autonomous composers [...]“ (ebd., S. 258).

Ein solcher Fokus scheint ausgesprochen triftig, verweist er doch auf die unbeding-
te Voraussetzung fiir den Beginn einer Komposition, die musikalische Welt zumin-
dest als verdnderbar, vielleicht sogar als veranderungsbediirftig oder unvollstindig
zu erkennen, sich selbst als potentiellen Urheber dieses Eingriffs zu sehen und Be-
friedigung aus einer als wertvoll empfundenen, tiefgehenden und verstindigen Aus-
einandersetzung mit Techniken und Materialien zu ziehen, die man selbst fiir die
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Losung des Problems gewdhlt und gezielt einzusetzen gelernt hat. Gleichwohl darf
die Schwierigkeit, Komplexitit und potentielle Ubergriffigkeit der Bemiithung, einen
»Kreativitatswunsch® (Reckwitz, s. 0., Kapitel 2) entstehen zu lassen, nicht herunter-
gespielt werden. Wenn Schiiler*innen die Verdnderungsbediirftigkeit ,ihrer‘ — emo-
tional besetzten, fir ihre Identitit essentiellen und daher potentiell ,schiitzenswer-
ten’ — Musik nicht einsehen, muss dies nicht an mangelnder Problemlésekompetenz
liegen, sondern verweist auf die fundamentale Schwierigkeit dessen, was von ihnen
verlangt wird. Denn ein solches Problemlosen besitzt keineswegs nur konstruktive,
sondern ebenso destruktive Momente:

~Wie immer spiter Resultate bewertet werden - sei es im Hinblick auf die
personalen Urheber, die Methoden und Prozesse, sei es in Betracht des ge-
schaffenen Werks eines kreativen Vorgangs -, der Beginn griindet in einer
Zersetzung, Abstoflung oder Verschiebung, einer Irritation, einem Anpral-
len an zu engen Grenzen, einem Geworfensein in ein stark gefiihltes Un-
geniigen am Bisherigen, einem Gewahrwerden eines Mangels, einer Leere,
einem Vakuum® (Reck, 2019, S. 73-74).

Im Rahmen einer schulischen Kompositionspddagogik miissten ,,Iraining and Ins-
truction’, ,Management“ und ,,Facilitation (Berkley, 2004, S. 248) durch die Lehr-
person nicht nur in einem situativ angepassten und flexiblen Verhiltnis stehen, son-
dern miisste die Brisanz des Unterfangens, ,Neues wollen zu sollen’ mit Blick auf die
konkret verhandelten Musiken, Bediirfnisse und Praferenzen stets auf sensible Wei-
se reflexiv gehalten werden. Zu Recht betont Matthias Schlothfeldt daher die Be-
deutung einer Entwicklung eigener, selbstverantworteter kompositorischer Anliegen
durch die Komponierenden, von denen ausgehend sie sich selbst konkrete Lernin-
halte und -ziele setzen, die fiir die Umsetzung nétig sind (Schlothfeldt, 2009, S. 36
und 113). Es ist ein Bewusstsein dafiir erforderlich, dass die Prozessualitdt des prob-
lemlosenden Komponierens die Orientierung am Neuen im Kern in sich trégt eben-
so wie die Anforderung, permanent Differenzen infolge zahlreicher Entscheidungen
markieren zu miissen.

3.4 Asthetisches Paradigma

3.4.1 Musikalisch-asthetische Praxis zwischen Selbstzweck und
EntauBlerungszwang

Wallbaum hebt im Rahmen seiner ,,Prozess-Produkt-Didaktik auf die ,Inszenie-
rung asthetischer Erfahrungssituationen® (Wallbaum, 2009, S. 287) ab, die ,,die Ele-
mente und Konzepte voraussetzen, aber in ihrem Erfahrungsgehalt iiberbieten®
(ebd., S. 172) und darum ,,um ihrer selbst willen erstrebenswert (ebd., S. 173) sei-
en. Constanze Rora betont vor allem den Wert von ,musikalischen Gestaltungs-
spielen” fiir die Initiierung asthetischer Erfahrungen (Rora, 2001). Damit kniipft sie
zwar implizit an anthropologisch und psychologisch grundierte Vorstellungen von
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ludischer kindlicher Kreativitdt an (Bullerjahn, 2011), zielt aber auf eine durch Ab-
sichtslosigkeit, Nicht-Konventionalitit, Interaktionalitdt und Situativitdt charakteri-
sierte Praxis und damit auf die qualitative Differenz einer selbstbeziiglichen, inte-
resselosen und vollzugsorientierten dsthetischen Wahrnehmung (Rolle, 1999, S. 79).

Schwierigkeiten diirften hier nicht nur daraus erwachsen, dass schulisches Han-
deln immer in funktionale, zweckrationale und normative Kontexte eingebun-
den ist (Mollenhauer, 1990; Rolle & Vogt, 1995), sondern auch dadurch, dass das
Kreativitatsdispositiv bereits ,eine Asthetisierung forciert, die auf die Produktion
und Rezeption von neuen asthetischen Ereignissen ausgerichtet ist“ und auf die-
se Weise ,,das Asthetische am Neuen und das Regime des Neuen am Asthetischen
aus[richtet] (Reckwitz, 2016, S. 257, Hervorh. im Original). Als ,hybride]...]
Mischpraktiken® (ebd., S. 256) erscheinen zweckrationale und asthetische Praktiken
nahezu ununterscheidbar®®. Dies bedeutet jedoch nicht, dass das ,Ideal‘ eines Musik-
Erfindens als selbstzweckhafte und vollzugsorientierte Praxis, die ihren Akteuren
auf keine andere Weise zu erlangende kontemplative, korresponsive und imagina-
tive Erfahrungen erdffnen kann, damit obsolet wire. Vielmehr bildet es ein wich-
tiges Reflexionsmoment, das es erlaubt, die Vereinnahmung musikunterrichtlichen
Musik-Erfindens zur Foérderung einer (vermeintlichen) ,allgemeinen’ Kreativitit und
damit zur ErschlieBung hypothetischer Transfereftekte (Stoger, 2007, S. 106) sehr
kritisch einzuschétzen.

Dariiber hinaus gilt es allerdings zu bedenken, dass das Risiko des Scheiterns
an Leistungsanspriichen bei der Verwirklichung des Neuen, des Kreativen oder des
Asthetischen im Angesicht des ,Wagnisses der Riickhaltlosigkeit“ (Dahlhaus, 1981,
S. VIII) beim Tun von Dingen, ,von denen wir nicht wissen, was sie sind“ (Adorno,
zitiert bei Schatt, 2008, S. 244) von einer besonderen Qualitat ist: ,,Generell scheint
asthetisches Erleben trotz seiner Routinisierung in &dsthetischen Praktiken unbe-
rechenbarer und enttduschungsanfilliger als zweckrationales Handeln® (Reckwitz,
2017, S. 352)%. Insofern scheinen potentielle Diskrepanzen zwischen kreativer Leis-
tung und Kreativerfolg insbesondere bei mangelnder sozialer Anerkennung kreati-
ver Produkte ein stets in der Schwebe befindliches, sensibel auszutarierendes und
durch die Lehrperson zu moderierendes Konfliktfeld zu sein. Dies gilt insbesonde-
re dort, wo durch organisatorische Formate entweder ein Druck zur Verduflerung
und Sichtbarmachung kreativer Ergebnisse oder eine Konkurrenzsituation geschaf-
fen wird, die nur die ,besten® Stiicke mit einer 6ffentlichen Auffithrung pramiert
(Handschick, 2011, S. 139-140).

28 So iiberrascht es nicht, dass sich die fiir die Hervorbringung des Asthetischen geltend ge-
machten Schwierigkeiten in der Schule mit denen, die schulische Kreativititsforderung als
ein latent widerspriichliches Unterfangen erscheinen lassen, beriihren (Stoger, 2007, S. 107-
110).

29 Dies gilt fiir internalisierte Leistungsanspriiche noch mehr als fiir extern herangetragene:
»Dass in der kreativen Lebensfithrung ,auflere’ soziale Erwartungen und ,innere‘ Wiinsche
am gleichen Ziel ausgerichtet sind, enthdlt damit eine aulergewo6hnliche Sinn- und Befriedi-
gungsverheiflung und zugleich ein besonders folgenreiches Risiko des Scheiterns® (Reckwitz,
2017, S. 348).
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4. Fazit: Enthusiasmus, Besinnungen, Auswege

Die Reckwitzsche Kreativititskritik bietet zahlreiche Impulse, Praxen des Musik-Er-
findens einem Nachdenken iiber ihre jeweiligen Ziele und Begriindungen zu un-
terziehen sowie sich von kurzschliissigen Begriindungsmustern und scheinbaren
Selbstverstiandlichkeiten zu verabschieden — und zwar nicht nur dort, wo sie expli-
zit auf Kreativitdt rekurrieren: Infolge der normativen Setzung, dass Musik erfun-
den werden soll, ergibt sich fiir simtliche Begriindungsfiguren die Notwendigkeit,
sich auf nachvollziehbare und logisch stimmige Weise zur Problematik des asthe-
tisch Neuen, Kreativen, Originellen zu verhalten.

Es sollte deutlich geworden sein, dass jedes der hier skizzierten Begriindungs-
muster fiir das Musik-Erfinden sowohl bestimmten Pramissen folgt, als auch zahl-
reiche Implikationen mit sich bringt und Folgeentscheidungen provoziert. Eine uni-
versale Letztbegriindung deutet sich selbstverstindlich weder an, noch kann sie
intendiert sein. Selbst die Bevorzugung eines bestimmten Legitimationsmusters —
wie sie bei Wallbaum (2009) im Sinne , dsthetischer Erfahrung® aufscheint — kann
Geltung nur temporir, in Bezug auf einen spezifischen konzeptionellen Zusam-
menhang musikdidaktischer Ziele, Inhalte und Methoden beanspruchen. Insgesamt
aber wire bei der Abwiagung dieser Begriindungen im Sinne einer gelingenden all-
gemeinbildenden schulischen Praxis das ,,Primat der Zielentscheidungen® (Klafki,
2007, S. 116) zu starken, welches wiederum in gesellschaftlichen Kontexten verhaf-
tet ist und auf diese wirkt. Vor diesem Hintergrund wurde insbesondere die Pro-
blematik einer allzu riickhaltlosen Bindung an Kategorien des (dsthetisch) ,Neuen,
Originellen’ und ,Innovativen® thematisiert.

Das ,Neue® ist freilich eine aus (musikalischen) Lern- und Bildungsprozessen
nicht wegzudenkende normative Kategorie. Wo immer gelernt wird oder Bildung
sich vollzieht, entsteht Neues:

»Musikalische Bildung vollzieht sich in der Emergenz neuer und neuarti-
ger (Moglichkeiten) musikbezogener Bedeutungszuweisung, die auf musi-
kalische und musikbezogene Schemata rekurriert, sowie in der Emergenz
neuer und neuartiger (Mdglichkeiten) musikbezogener Zuweisung von
Bedeutsamkeit(en) in (zwischenleiblichen) musikalischen und musikbezo-
genen Interaktionen® (Orgass, 2007, S. 118).

Nicht nur aus konstruktivistischer®®, sondern auch aus phidnomenologischer Sicht
erscheint Wahrnehmung als etwas Schopferisches: Fir Maurice Merleau-Ponty ist
»jede Wahrnehmung [...] insofern schopferisch, als dass sie dem Wahrgenomme-
nen einen Sinn gibt“ (Springstiibe, 2013, S. 42). Auch erweiterte Begriffe von Kreati-
vitdt dehnen sich auf rezeptive Prozesse sowie Lernvorginge aus.

30 Fuflend insbesondere auf dem Konzept der Autopoiesis bei Maturana & Varela, 2018, S. 55—
60, 99-100.
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Hiervon ist die unterrichtliche Fokussierung auf ,das Herstellen von Musik, ihr Er-
finden, Zusammenbauen [...] und Gestalten® (Freyer & Wiister, 2018, S. 7) und auf
den Vollzug von Umgangsweisen zu trennen, die ihre Geltung, ihren Wert und ihre
interaktionale Anerkennung als in einer der oben dargestellten Weisen neu bzw.
neuartig erfordern. Eine unterrichtliche Implementation von Praxen des Musik-
Erfindens sollte sich nicht nur jeweiliger Ziele und Griinde vergewissern, sondern
auch der damit immer auch verbundenen Priamissen und Implikationen hinsicht-
lich notwendiger vorgdngiger und begleitender Aneignungsprozesse, daran anzu-
schliefender Praxen der Reflexion und allgemeiner sowie jeweils spezifischer Be-
urteilungskriterien. Dies wire ein erster Schritt, um dem von Lothwesen zu Recht
benannten Defizit abzuhelfen, der Begriff des (Musik-)Erfindens werde heute ,weit-
gehend [...] ohne weiterfiihrende theoretische Reflektion® gebraucht (Lothwesen,
2014, S. 190).

Im emphatischen Sinne bildungsrelevant kann nicht allein Komponieren, son-
dern jedwedes Musik-Erfinden dort werden, wo auf fiir Schiiler*innen nachvoll-
ziehbare Weise ,neuer musikalischer Sinn entsteht” (Orgass in Schlothfeldt & Van-
dré, 2018a, S. 22). Die vielfiltigen Begriindungstypen fokussieren ebenso vielfaltige
Facetten einer solchen potentiellen bildungsrelevanten Sinnkonstitution: individu-
elle und soziale, funktionale und selbstzweckhafte, lerntheoretische, materiale und
formale, kulturtheoretische und &sthetische. Wenngleich empirische Nachweise da-
ruber, welche Praxen des Musik-Erfindens unter welchen Umstianden in welchen
Zusammenhingen mit anderen Praxen bei wem welche Effekte in welchem Mafle
tatsdchlich begiinstigen konnen, noch eher rar gesit sind, erscheinen die in das Mu-
sik-Erfinden gesetzten Hoffnungen vor dem Hintergrund einschldgiger Begriin-
dungsdiskurse durchaus von einiger Evidenz und keineswegs als schiere Fiktion.

Problematisch kann das Musik-Erfinden als Leitidee hingegen werden, wenn es
das Neue zur Leerformel oder gar zur Obsession eines permanenten, nicht hinter-
fragten und kaum hinterfragbaren Strebens nach dem é&sthetisch, sozial, kulturell
und psychologisch noch nicht Dagewesenen gerinnen lisst; wo die Subjekte dazu
angehalten werden, ,ein[en] permanente[n] Enthusiasmus des Suchens, Kooperie-
rens und (Er-)Findens“ (Reckwitz, 2016, S. 190) zu internalisieren. Dann besteht
die Gefahr, dass Musikunterricht zu einem Abbild der Organisationsform der Krea-
tivindustrien gerat:

»Arbeit ist hier vermehrt in Form von ,Projekten’ organisiert, d.h. von
Aufgaben, denen ein zeitlich begrenzter Charakter zukommt und die die
ganze Arbeitskraft eines ;Teams‘ (oder auch einer einzelnen, selbstindigen
Person, des culturepreneur) erfordern. Am Ende des Projekts steht das in-
novative Produkt, das Produkt der kollektiven (oder individuellen) Kreati-
on“ (ebd., S. 189, Hervorh. im Original).

So wire nicht zuletzt im Rahmen von Assessment, aber auch unterrichtlicher Dis-
kussionskultur zu fragen, wo die Zuweisung von vermeintlicher ,Neuheit, Origi-
nalitat’ oder ,Kreativitit® iiberstrapaziert wird und wo stattdessen die Rede vom
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Sinnvollen, von kommunikativer ,Viabilitat“ (Krause, 2008, S. 172), Gelungenheit,
Uberzeugungskraft oder schlicht affektivem Gefallen hinreichend sein konnte.

Da die in Kapitel 3 nur angedeuteten theoretischen Widerspriiche und Leerstel-
len - insbesondere hinsichtlich der Férderung von Kreativitdt — sich nicht systema-
tisch 19sen lassen, konnte erwartet werden, dass sie in Unterrichtssituationen kon-
kret aktualisiert, dass normative Vakua situativ gefiillt werden. Sehr interessante
Beispiele hierfiir liefern Weidner, Weber und Rolle, die untereinander triangulierte
Forschungsdaten (aus Interviews, Gruppendiskussionen, teilnehmenden Beobach-
tungen sowie Videoaufzeichnungen) im Rahmen einer kompositionspadagogischen
Fortbildung mit Reckwitz’ Uberlegungen kontextualisieren und reflektieren. Sie
konnen dabei Vorstellungen von ,,,Meisterschaft® als Charakteristikum komposito-
rischer Tétigkeit, von ,,Neuheit® als dsthetisches Qualitdtskriterium® und ,,,Auto-
nomie’ als kompositionspadagogisches Ziel“ beschreiben und damit einer frucht-
baren Diskussion tiber Zieldimensionen zufithren (Weidner, Weber & Rolle, 2019,
S. 87-92). Derartiges sichtbar zu machen, kann ein veritables Anliegen empirischer
Unterrichtsforschung sein — ebenso Fragen danach, in welchem Verhiltnis die in
der Literatur formulierten Hoffnungen und Erwartungen an das Musik-Erfinden zu
seiner beobachteten Prozessualisierung stehen und wie der ,Hiatus von Entschei-
dungszwang und Begriindungsverpflichtung® (Helsper, 2016, S. 54) jeweils konkret
austariert wird. Dabei ist gleichwohl immer zu bedenken, dass das ,Neue® ein eben-
falls auf der Metastufe wissenschaftlichen Nachdenkens wirksamer Faktor ist. Da-
raus ergibt sich der Anspruch, beispielsweise Innovationen musikpiddagogischer
Forschung wissenschaftshistorisch zu kontextualisieren (Abel-Struth, 1985) oder die
Rolle von ,Originalitat als Giitekriterium empirischer Forschung (Striibing et al.,
2018, S. 94-96) kritisch zu reflektieren.

Eine Musikdidaktik, die die Fragwiirdigkeit ihrer Gegenstinde und Methoden
nicht stindig mitbedenkt, wiirde indes den Kreativitidtsimperativ als einen spatmo-
dernen Mythos leichtfertig bedienen. Indem sie nicht nur die Zusammenhinge von
Begriindungsfiguren und generativen Praktiken vernachléssigte, sondern sich auch
selbst als jeder Begriindungnotwendigkeit enthoben modellierte, drehte sie ihre
Runden im Hamsterrad des Kreativititsdispositivs, in dem Innovationsékonomie
und creative industries den Weg vorgeben: Diese Gefahr besteht nicht zuletzt dort,
wo argumentiert wird, die Auseinandersetzung mit Fragen der Kompositionspada-
gogik werde umso drangender,

»je mehr unsere Gesellschaft Schliisselqualifikationen wie Kreativitit, Ori-
ginalitiat, Emotionalitit und Gestaltungskraft als Zukunftsressourcen wert-
schitzt und entwickeln will, aber auch je mehr Software-Produkte und
Internet-Technologie aus kommerziellen Intentionen Standards und Ori-
entierungsmarken fiir die Fertigung von Klangerzeugnissen setzen“ (Vand-
ré & Lang, 2011, S. 10).
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Es erscheint lohnend, kritisch zu diskutieren, ob und inwiefern die von Reckwitz
nur skizzierten Losungsansitze musikpadagogisch konkretisiert und fruchtbar ge-
macht werden konnten und sollten. So plidiert er fiir eine ,,profane Kreativitit®, die
sich von Auflenbewertung, der Kopplung an soziale Anerkennung und Selbstwert-
gefiihl sowie von ihrem hochgradig variablen, umfangreichen Anforderungskatalog
16st. Als lokale und situative kreative Praxis miisse sie ihren Leistungscharakter ge-
nauso aufgeben wie ein systematisches Kreativitatstraining (Reckwitz, 2017, S. 358-
362). Dariiber hinaus erlaube eine ,, Alltagsdsthetik der Wiederholung“ die Distan-
zierung von jedem , Aktivismus des Neuen® (ebd., S. 362):

»-Im Idealfall bedeutet Routine der asthetischen Praxis Meisterschaft und
Miihelosigkeit. Daran kniipft die Asthetik der Wiederholung an und geht
davon aus, dass es nicht das vorgeblich neue Produkt, sondern die gekonn-
te Wiederholung ist, die im Kern die &sthetische Befriedigung eigendyna-
mischer Wahrnehmungen und Emotionen hervorbringt® (ebd., S. 364).

Eine neue Rationalitit der Ubung, die anstrebt, ein befriedigendes und angemes-
senes Niveau zu erreichen, konne eine ,,Entdynamisierung des Asthetischen® (ebd.,
S. 366; im Original kursiv) bewirken.

Ob der Musikunterricht — zumal im Modus des Musik-Erfindens - eine Institu-
tion sein kann und sollte, die

»dem leerlaufenden Regime des Neuen mit gezielten Verlangsamungen
und Konzentrationen zu antworten und sich der stindigen Beobachtung
durch ein Publikum und dessen Originalititszumutungen iiber den Weg
einer Vervielfiltigung der Moglichkeiten jenseits des Blicks des Alter Ego
zu entziehen (ebd., S. 368)

vermag, ist fraglich, aber diskussionswiirdig. Wenn nur die Moglichkeit besteht,
dass tatsdchlich

»[d]ie kreativ-dsthetische [...] als die avancierteste posttraditionale Le-
bensform [erscheint] — auch wenn es sich dabei um Verheiflungen han-
delt, die manches Individuum oder gar ganze soziale Gruppen gar nicht
einlosen konnen“ (ebd., S. 367),

dann bildete die besonnene, kritische und sensible Abwagung der in Praxen des
Musik-Erfindens virulenten Problematiken ebenso wie ihrer immensen Chancen fiir
gelingende musikalisch-édsthetische Bildungsprozesse eine zentrale musikpadagogi-
sche Verpflichtung der Gegenwart.
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Ulrike Kranefeld

Kompositionsprozesse in fallanalytischer Perspektivierung
Methodologische und methodische Uberlegungen

1. Fallanalysen im qualitativen Forschungsprozess

Einzelfallanalysen wird in der sozialwissenschaftlichen Methodenlehre zugeschrie-
ben, dass sie sich besonders dann zum Erkenntnisgewinn eignen, wenn ein frem-
des und empirisch noch unerforschtes Feld exploriert werden soll. In diesem Sinne
erscheint das Forschungsfeld Musik-Erfinden in der Schule geradezu ideal: Genera-
tive Prozesse im Musikunterricht stellten bis vor wenigen Jahren im Hinblick auf
ihre empirische Erforschung ein Desiderat dar, das erst langsam in den Fokus der
musikpadagogischen Unterrichtsforschung riickt und unter anderem im vorlie-
genden Band des Forschungsverbundes ModusM bearbeitet wird. In vielen sozio-
logischen Studien wird nach Briisemeister (2008, S. 58) in der Regel eine Person,
eine Gruppe, eine Organisation oder ein gesellschaftliches Teilsystem zum Fall. In
diesem Band allerdings sind es meist videografisch erhobene Interaktionssequen-
zen aus Kompositionsprozessen von Schiilergruppen, die im Sinne eines Key Inci-
dent Approach (Wilcox, 1980; Erickson, 1986; Kroon & Sturm, 2002; Straehler-Pohl
& Gellert, 2015) als Schliisselszene einer genauen, oftmals mikroanalytischen Be-
trachtung unterzogen werden'. Dies erfordert innerhalb des Forschungsgangs in der
Regel Selektionsprozesse: Zu Beginn kommt es hiufig zur Zusammenstellung ei-
nes ,,Tableau[s] von Sequenzen® (Rabenstein & Steinwand, 2016, S. 249) oder einer
»Kollektion aller Segmente [...], die fiir die Forschungsfrage einschldgig sind“ (Dep-
permann, 2008, S. 37, Hervorh. i. O.) und einer Tiefenanalyse unterzogen werden
sollen. Das gilt aus forschungspragmatischer Sicht insbesondere fiir videographische
Daten.? Sie zeichnen sich durch eine charakteristische Uberkomplexitit aus (Din-
kelaker, 2016), so dass ,eine Selektion von letztlich erkenntnisrelevant behandelten
Daten aus dem im Video potenziell Wahrnehmbaren zwingend notwendig“ (ebd.,
S. 50) wird. Auf dieser Datenbasis entstehen dann meist mehr oder weniger von-
einander unabhingige Fallanalysen zu den ausgewihlten Sequenzen.’ Diese stellen
in den Studien, aus denen in diesem Band berichtet wird, in der Regel einen Zwi-
schenschritt im Forschungsprozess dar, bevor mit einer falliibergreifenden Kompa-
ration auf die Entwicklung theoretischer Konstrukte gezielt werden kann. Der Zu-

1 Im Zusammenhang mit der Erforschung der Portfolioarbeit wird die Materialbasis und damit
die Auswertung teilweise auch triangulierend erweitert (Janczik & Voit, 2020, i.d. Band).

2 Der vorliegende Beitrag bezieht sich vor allem auf die Auswahl innerhalb videobasierter For-
schung, dhnliche Fragen stellen sich aber analog auch fir Interviewstudien (Meisterernst,
2020, i.d. Band) und triangulierende Verfahren von Videoanalyse und Befragung, die bei
Janczik & Voit (2020, i.d. Band) eingesetzt werden.

3 Wobei hier ,unabhingig’ relativ zu verstehen ist: Es erscheint kaum moglich und auch nicht
sinnvoll, dass erste Ergebnisse nicht die Betrachtung weiterer Fille beeinflussen.
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griff tiber die Analyse einzelner Fille oder Ausschnitte erscheint konstitutiv fiir die
qualitative Forschungspraxis, ,denn eine qualitative Befragung von dreiflig Perso-
nen etwa besteht aus dreiflig Einzelfallstudien, die sich der gleichen Erhebungstech-
nik bedienen und analytisch miteinander verbunden sind“ (Lamnek & Krell, 2016,
S. 298).

Im Folgenden wird eine mit der fallanalytischen Perspektivierung verbundene
zentrale methodologische Frage herausgegriffen: Was macht eine Szene zur Schliis-
selszene und damit zum plausiblen Gegenstand einer Fallanalyse? Dabei kann das
Bild des Schliissels in mehrerlei Hinsicht gedeutet werden: Es kann erstens vor al-
lem hinsichtlich der ersten Phase des Forschungsverlaufs gefragt werden, inwieweit
der*die Forscher*in mit der Auswahl geeigneter Szenen und ihrer Bestimmung als
Schliisselszenen, die einer Tiefenanalyse unterzogen werden sollen, das Datenmate-
rial im Hinblick auf die Fragestellung aufzuschlieffen vermag (> Kap. 2). Zweitens
eignet sich das Bild des Schliissels aber auch fiir die Frage, ob bestimmte Fallana-
lysen als Schliisselszenen der Darstellung genutzt werden kénnen, um fiir den*die
Leser*in ein theoretisches Konstrukt zu plausibilisieren. Hier spielt der exemplari-
sche Charakter einer Szene eine Rolle und die Frage, in welchem Maf3e die theore-
tischen Deutungen iiber den einzelnen Fall hinausweisen (= Kap. 3). Durchaus an-
dere Fragen stellen sich {ibrigens hinsichtlich eines aufschlieffenden Charakters im
Kontext der Kasuistik in der Musiklehrerbildung, auf die aber im Fazit und Aus-
blick lediglich kurz verwiesen werden kann (= Kap. 4).

2. Key Incident Approach? Zur Auswahl eines Tableaus
von Sequenzen

Dartiber, dass die Auswahl von Szenen zur Tiefenanalyse immer an der jeweiligen
Forschungsfrage orientiert sein muss und die Selektion selbst bereits einen interpre-
tativen Akt darstellt, besteht sowohl in der videobasierten Unterrichtsforschung als
auch in der Konversationsanalyse weitgehend Konsens (Herrle & Dinkelaker, 2016;
Deppermann, 2008; Krummheuer & Naujok, 1999). Fir die Konversationsanaly-
se stellt Deppermann (2008) allerdings fest: ,Die Bildung von Kollektionen birgt
die Gefahr, Kategorien, die nicht aus detaillierter Materialanalyse gewonnen wur-
den, vorschnell als relevante Strukturierung fiir die untersuchten Gespriche fest-
zuschreiben® (ebd., S. 37). Damit verweist er auf die Beriicksichtigung eines not-
wendigerweise hypothetischen Charakters der Auswahlkriterien, will man den Blick
nicht von vornherein unproduktiv einschrinken. Zudem spricht er von der Mog-
lichkeit, Selektionskriterien auch induktiv, also aus der vertieften Analyse des Mate-
rials selbst zu gewinnen. Das schlief3t ein, dass im Sinne eines zyklischen Prozesses,
durch den qualitatives Forschen gepragt ist, auch neue, bislang nicht beachtete Sze-
nen angesichts erster Einblicke ins Material im weiteren Verlauf als relevant einge-
stuft oder andere aus der Sammlung wieder herausgenommen werden kénnen.
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Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen leitender Forschungsfrage und
Auswahl von Interaktionseinheiten zur Tiefenanalyse unterscheiden Herrle und
Dinkelaker (2016) ,,zwischen ereignis- und personen-/artefaktbezogenen Fragestel-
lungen® (ebd., S. 109), die jeweils unterschiedliche Konsequenzen fiir die Auswahl
von Ausschnitten aus dem Datenmaterial haben: Richtet sich das Interesse auf Er-
eignisse — wie etwa in der Studie LinKo auf Lehrerinterventionen in Kompositions-
prozessen (Kranefeld & Mause, 2020; Mause, 2020, i.d. Band) — werden spezifische
Phasen oder auch Uberginge innerhalb des Unterrichtsgeschehens ausgewihlt und
die Interaktionen zwischen allen beteiligten Akteur*innen in diesen Sequenzen be-
riicksichtigt (Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 108). Zur Begrenzung der Interaktions-
einheit ,Lehrerintervention’ kann dann das von Naujok (1999) als interaktionsthe-
oretisch* bezeichnete Kriterium ,vom Auftritt bis zum Abtritt einer Interaktantin/
eines Interaktanten® (ebd., 69) dienen. Allerdings kénnen solche Ereignisse in hochst
unterschiedlichem Grade innerhalb einer ersten Sichtung des Materials auffindbar
sein: Bei einer eigenen Studie zu Passungsprozessen im Musikunterricht (Krane-
feld & Heberle, 2020) waren auch hier Ereignisse in Form von Interaktionssequen-
zen der Konstruktion von Differenz und ihrer interaktionalen Bearbeitung das Kri-
terium fiir die Auswahl. Die relevanten Sequenzen wurden aber nicht — wie bei den
Interventionssequenzen — durch ein formales Kriterium zuginglich, sondern muss-
ten zundchst theoriebasiert und ergidnzend auch induktiv in Auseinandersetzung
mit dem videografischen Material ermittelt werden. Dabei legte die didaktische und
bildungswissenschaftliche Literatur zum Umgang mit Differenz im Unterricht be-
stimmte Phasen nahe, in denen eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir Praktiken der
Differenzkonstruktion zu erwarten ist, wie etwa Gruppenzuteilungen, Aufgaben-
differenzierung oder Présentations- und Feedback-Situationen nach gemeinsamem
Musizieren im Plenum. Allerdings war so weder garantiert, dass dort tatsdchlich
entsprechende Praktiken der Differenzbearbeitung zu finden sein wiirden, noch
konnten wir davon ausgehen, damit alle relevanten Szenen fiir die Bearbeitung der
Fragestellung gefunden zu haben. Insbesondere wenn man von ,,moment-to-mo-
ment-Adaptionen (Corno & Snow, 1986) ausgeht, die iiber den Unterrichtsverlauf
verstreut sind, erscheint dies nicht realistisch. Parallel kam es so zu einem Prozess
der erginzenden induktiven Suche, die dann etwa die das Schuljahr eréffnenden
Vorstellungsrunden als Orte der Differenzkonstruktion und -bearbeitung identifi-
zierte und zum Gegenstand falliibergreifender Betrachtung machte (Kranefeld &
Heberle, 2020). Insgesamt hatte damit in diesem Fall die Suche nach Schliisselsze-
nen innerhalb des Forschungsprozesses eine eigene erkenntnisgenerierende Funkti-
on und damit auch das entstandene Tableau von Sequenzen bereits Ergebnischarak-
ter.

4 Neben interaktionstheoretischen Kriterien nennt Naujok (1999) auch ,,fachspezifische/fachdi-
daktische (z.B. von Beginn bis Ende der Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe)“ und ,lin-
guistische (z.B. von einem bis zum néchsten zésierenden Marker wie ,,50”), um vorhandenes
Material zu gliedern (ebd., S. 69).
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Im Vergleich zu diesen ereignisbezogenen Fragestellungen wird bei personen-
bzw. artefaktbezogenen Fragestellungen dagegen ,das Agieren betreffender Personen
(...) oder die Bedeutung bestimmter Artefakte (Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 109)
in den Fokus genommen und iiber meist mehrere Phasen im Prozess verfolgt. Bei-
spiele aus der musikpddagogischen Forschung fiir artefaktbezogene Forschungsfra-
gen sind etwa eine Fallanalyse zur Rolle der Blockflte in einem Gruppenkomposi-
tionsprozess (Kranefeld, Mause & Duve, 2019) oder eine Fallanalyse zum Umgang
einer Gruppe komponierender Schiiler mit dem Begriff ,frei atonal® (Kranefeld,
2020, i. Dr.). Hier wurden aus einem lidngeren Arbeitsprozess der Gruppen jeweils
nur solche Interaktionssequenzen fiir die vertiefte Analyse ausgewdhlt, in der die
Blockflote eine Rolle spielte bzw. in denen der betreffende Begriff ,frei atonal® zum
Gegenstand der Aushandlung wurde und von den Schiilern erwahnt wurde. Herr-
le und Dinkelaker (2016) verweisen aber ebenso auf entsprechende Mischformen,
»in denen etwa das Agieren bestimmter Personen in bestimmten Ereigniszusam-
menhédngen im Zentrum steht® (ebd., S. 109). Johanna Langners Beitrag (2020, i.d.
Band) zeigt, wie eine auf den ersten Blick artefaktbezogene Fallanalyse zum Umgang
mit Instrumenten in Kompositionsprozessen gleichsam Ereignisse betriftt, in diesem
Fall prototypische Phasen der Wahl von Instrumenten zu Beginn eines Gruppen-
prozesses.

Eine an Ereignissen, Personen oder Artefakten orientierte Auswahl fiir ein
Tableau von Sequenzen erscheint vor allem dann gut handhabbar, wenn es zu Be-
ginn des Forschungsprozesses um eine erste Systematisierung und eine grundsétz-
liche Reduktion des Materials geht und die Fragestellung erst spater ausgescharft
wird. Der Grad der interpretativen Leistung kann dabei stark differieren: Wird etwa
das oben erwihnte interaktionstheoretische Kriterium des Auf- und Abtritts eines
Interaktanten/einer Interaktantin angewendet, ist der Auswahlvorgang sehr formali-
siert, in anderen Fillen wird der Selektionsprozess selbst bereits zum erkenntnisge-
nerierenden Verfahren.

Ob es sich bei den auf diese Weise ausgewdhlten Szenen allerdings bereits je-
weils um Schliisselszenen oder blofl um potentiell fiir die Fragestellung relevante Se-
quenzen handelt, bleibt zundchst offen. Insbesondere in ethnographisch orientier-
ten Forschungsansitzen wird das Auffinden potentieller Schliisselszenen noch um
eine Dimension erginzt: So berichtet Naujok (1999) mit Hinweis auf eine abdukti-
ve Forschungslogik von der Beriicksichtigung von Interaktionseinheiten, die ,kri-
senhaft oder zumindest spontan nicht erklarlich zu sein scheinen® (ebd., S. 64) und
damit potentiell iiberraschende Einsichten in Bezug auf die Fragestellung bereithal-
ten konnen. Innerhalb ethnographischer Forschungszugénge wird dies auch als ,,se-
rendipity pattern® bezeichnet. Insbesondere im sogenannten Key Incident Approach
(Wilcox, 1980; Erickson, 1986) wird einer solchen Intuition der Forschenden bei

5 Erfasst wird damit die Moglichkeit einer ,,prozessuralen Fallbestimmung® also ,,dass die For-
scher_innen im Forschungsprozess auf Phinomene stoflen, mit denen sie nicht gerechnet ha-
ben und welche sie zu neuen Gegenstinden und theoretischen Einsichten fithren® (Meier,
2016, S. 123). S. dazu auch Bude (2008).
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der Identifizierung von Schliisselszenen eine bedeutsame Rolle zugeschrieben: ,,A
key event is key in that the researcher assumes intuitively that the event chosen has
the potential to make explicit a theoretical ,loading™ (Erickson, 1986, S. 108). Nach
Erickson hat also die Auswahl zunéchst hypothetischen Charakter und muss sich
dann - um als Key Incident oder Key Event zu gelten — innerhalb des Forschungs-
prozesses noch bestitigen. Gleichzeitig nennt er aber auch ein wichtiges Kriterium,
das eine relevante Szene zu einer Schliisselszene machen konnte, namlich das Po-
tential, an ihr eine ,theoretische Ladung‘ explizit machen zu kénnen. Ahnlich argu-
mentiert auch Bohnsack (2018), wenn er innerhalb der dokumentarischen Methode
die sog. Fokussierungsmetapher® als ,Suchstrategie® und ,methodisches Instru-
ment“ (S. 84) bezeichnet, mit deren Hilfe pragnante Passagen charakterisiert werden
konnen, ,,in denen der zentrale oder primére Orientierungsrahmen der untersuch-
ten Gruppe und die ihn konstituierenden Erlebnishintergriinde ihren Ausdruck fin-
den® (ebd.). Auch hier spielt also der zentrale Orientierungsrahmen als theoretische
Ladung und damit als Kriterium eine Rolle. Allerdings orientiert sich die Suchstra-
tegie ,,Fokussierungs-Passagen® (ebd.) in der dokumentarischen Methode zunachst
vor allem an ,formale[n] performative[n] Strukturen®, wie einer ,interaktiven und
metaphorischen Dichte und (...) ,dramatische[n] Héhepunkten (ebd.). Damit wird
eine gewisse Enthaltsamkeit gegeniiber inhaltlichen Vorannahmen angestrebt (ebd.).
Auch die objektive Hermeneutik ist insbesondere aufgrund ihrer extensiven Text-
analyseverfahren auf die Auswahl von Schliisselszenen angewiesen. Neben einer
(traditionellen) Priferenz fiir Er6ffnungssequenzen finden sich auch hier dhnliche
Kriterien der Auswahl: ,,Mit ,pragnanten’ Passagen meinen wir sog. ,schone Text-
stellen, die fiir eine Rekonstruktion versprechen, besonders ergiebig und aufschluss-
reich zu sein (...). Das konnen z.B. Textstellen sein, die auf den ersten Blick beson-
ders dicht oder auch besonders widerspriichlich wirken® (Kramer & Busse, 2003,
S. 218).

Wihrend das Kriterium der interaktiven oder metaphorischen Dichte noch ein
relativ grofles Potential fiir eine formale Operationalisierung bietet, spielen bei den
als unerkldrlich (Naujok, 1999) oder widerspriichlich (Kramer & Busse, 2003) emp-
fundenen Szenen die Subjektivitit der Forschenden bzw. ihre inhaltlichen Voran-
nahmen eine bedeutsame Rolle. Der Key Incident Approach legt nahe, dass man die
eigene Intuition als Forschende*r nicht verwirft, sondern sich im Gegenteil zu Nut-
ze macht: ,,By forcing the analyst to choose a key event, it brings to awareness la-
tent, intuitive judgments the analyst has already made about salient patterns in the
data. Once brought to awareness these judgments can be reflected upon critical-
ly“ (Erickson, 1986, S. 151). Die Auswahl von Key Incidents wird hier als Ergebnis
von latenten, intuitiven Bewertungen beschrieben, die aber gleichzeitig dazu genutzt

6 Bohnsack (2018) verweist zudem auf den von Nentwig-Gesemann fiir interaktionale Zusam-
menhinge analog entwickelten Begriff der ,,Fokussierungsakte“ (Bohnsack, 2018, S. 85), den
etwa auch Theisohn & Buchborn (2020, i.d. Band) fiir die musikpadagogische Unterrichts-
forschung nutzen.
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werden konnen, die eigenen Voreinstellungen und Vorannahmen kritisch zu reflek-
tieren und sichtbar zu machen.

Insgesamt zeigt sich, dass in der Literatur und in unterschiedlichen Forschungs-
stilen des interpretativen bzw. rekonstruktiven Paradigmas durchaus Kriterien einer
systematischen Auswahl relevanter Interaktionseinheiten vorgeschlagen werden. Je
mehr sich aber damit ein Anspruch verbindet, dabei Schliisselszenen im Sinne von
Key Incidents zu identifizieren, wird der hypothetische Charakter und die Vorldufig-
keit der Auswahl betont, gleichzeitig aber auch in Betracht gezogen, dass die For-
schenden ein Potential fiir eine theoretische Ladung intuitiv erfassen.

3. The genericin the particular: Schliisselszenen zur Darstellung
theoretischer Konstrukte

Nicht immer wird in den methodischen Uberlegungen zu Schliisselszenen zwischen
dem (ersten) Auffinden von relevanten Szenen firr eine Tiefenanalyse und ihrer
Funktion in der spateren Ergebnisdarstellung unterschieden: Wahrend mit ersterem
die Hoffnung verbunden ist, dass die ausgewéhlten Szenen das Material in Bezug
auf die Fragestellung fiir die Forschenden aufschlieffen konnen, geht es bei letzterem
um die Qualitdt und Eignung einer Szene zur Darstellung zentraler Ergebnisse der
Forschung, also um das Aufschlieffen der Ergebnisse fiir den Kreis von Leser*innen
anhand exemplarischer Szenen. Diese Darstellungsfunktion ist der Diskussion um
fallanalytische Perspektiven eingeschrieben, ohne dass darauf immer explizit ver-
wiesen wird.’

Die Vorstellung einer theoretischen Ladung (s.0.) macht deutlich, dass etwa im
Key Incident Approach iiber die Grenzen der Beschreibung und Analyse des jeweili-
gen Interaktionsabschnitts hinaus gezielt wird:

»The analyst’s task is not only to show what is happening in key instanc-
es, but to explain to the reader how and why those instances are of key
importance analytically, that is, where those instances presented and dis-
cussed in detail fit into the overall patterns of variation that found within
an event as a whole, or across a number of examples of such events®
(Erickson, 2006, S. 579, zit. nach Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 105).

Allerdings unterscheidet sich die Beschaffenheit von Fallanalysen notwendigerwei-
se, je nachdem ob diese als Zwischenschritt im Forschungsprozess entstanden sind
— auch vor einem Fallvergleich — oder aber als kondensierte Darstellung von Ergeb-
nissen anhand einer ausgewahlten Szene nach einem Fallvergleich. Das betriftt vor

7 Das mag auch daran liegen, dass diese beiden Phasen des Forschungsprozesses eng mitei-
nander verzahnt und im Forschungsprozess ggf. zyklisch aufeinander bezogen sind. Schon
Bude (1989) weist darauf hin, dass ,,bei der Konstitution einer wissenschaftlichen Erkenntnis
forscherische Erfahrungsbildung und darstellerische Erfahrungssicherung zusammenhéngen®
und dass ,wissenschaftliches Wissen stets dargestelltes wissenschaftliches Wissen ist“ (ebd.,
S. 527).
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allem die Vorldufigkeit bzw. Verbindlichkeit der theoretischen Konstrukte. So ist in
der interpretativen Unterrichtsforschung mit dem Prinzip der Komparation verbun-
den, dass durch Fallkontrastierungen die ersten fallbezogenen Ergebnisse noch dif-
ferenziert oder konturiert werden (kénnen):

»Die Interpretationen [einzelner Interaktionseinheiten; UK] werden nicht
als statisch betrachtet, mit ihnen wird kein Wahrheitsanspruch erhoben;
vielmehr konnen sie im Rahmen der Komparation noch einmal modi-
fiziert werden. Sie stellen eine theoriebezogene Deutung dar, und in der
Kontrastierung von Deutungen verschiedener Unterrichtsausschnitte kon-
nen Schwichen oder Defizite dieser verwendeten Theorien zutage tre-
ten, die dann als Grundlage zur theoretischen Weiterentwicklung dienen.*
(Naujok, 1999, S. 67)

Auch die Fallanalysen in diesem Band verstehen sich in diesem Sinne als theoriebe-
zogene Deutungen von einzelnen Interaktionssequenzen; sie entstammen meist ei-
nem grofleren Projektzusammenhang oder dem Kontext einer Qualifikationsarbeit
mit einer iiber einen einzelnen Fall hinausgehenden Stichprobe. Somit haben die
hier vorgelegten Fallanalysen den Status von vorldufig ,.entwickelten und hinterleg-
ten theoretischen Konzepte[n]“ (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 164), die dann in der
jeweils noch ausstehenden Zusammenfithrung zur Entwicklung eines falliibergrei-
fenden theoretischen Konstrukts, etwa einer Grounded Theory, beitragen kénnen.

Auch wenn diese Fallanalysen mit ihren theoriebezogenen Deutungen zunichst
nur als Zwischenschritt einer Theoriebildung betrachtet werden kénnen, bieten sol-
che ,freistehenden’ Analysen aber auch besondere Vorteile: Fallbezogene Details
konnen berichtet werden, ohne dass diese in der Darstellung eines iibergreifenden
theoretischen Konstrukts dem Abstraktionsprozess oder einer Okonomie der Dar-
stellung zum Opfer fallen. Zudem dienen Fallanalysen in der Regel zur Generierung
weiterfithrender und falliibergreifender Fragen, die so in ihrer Genese am Fall nach-
vollzogen werden konnen.

Die Fallanalysen in diesem Band unterscheiden sich - je nach Projektstadium -
in der Frage, wie iibergreifende Perspektiven mitgedacht und eingeblendet werden.
Zudem unterscheiden sie sich darin, was jeweils als theoretische Ladung (Erickson)
bzw. theoriebezogene Deutung (Naujok) sichtbar gemacht wird und in welchem Ex-
plizitheitsgrad dies geschieht. Der Key Incident Approach regt an, Forschungsergeb-
nisse in Form von Fallanalysen in einer Weise aufzuschreiben, ,so others can see
the generic in the particular, the universal in the concrete, the relation between part
and whole” (Wilcox, 1980, S. 9).

Was unter einer theoretischen Ladung, also dem Allgemeinen im Besonderen,
verstanden werden kann, ist unter anderem abhingig von der Fragestellung, dem
Forschungsstil und damit den eingesetzten Auswertungsverfahren: In einer Stu-
die im Forschungsstil der dokumentarischen Methode geht es in der Regel um die
Identifikation von Orientierungsmustern und -rahmen (Bohnsack, Nentwig-Gese-
mann & Nohl, 2007). Eine Studie der interpretativen Unterrichtsforschung zielt da-
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gegen auf die Herausarbeitung von Interaktionsmustern (Voigt, 1984), wihrend eine
praxistheoretisch fundierte Unterrichtsforschung soziale Praktiken im Unterricht re-
konstruiert (Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2015). Auch die Beitrdge in unse-
rem Band zielen auf unterschiedliche Ebenen theoretischer Ladung: So beschreiben
Elisabeth Theisohn und Thade Buchborn - ganz in der Tradition der dokumentari-
schen Methode und ihrer Erweiterung auf dokumentarische Unterrichtsforschung
durch Asbrand und Martens (2018) - anhand einer ausgewihlten Sequenz® die
Entwicklung von differierenden zu geteilten ,handlungsleitenden Orientierungen®
(Theisohn & Buchborn, 2020, i.d. Band, S. 67) einer Gruppe im Kompositionspro-
zess. Dabei wird bereits auf eine falliibergreifende Perspektive und die Suche nach
falliibergreifenden Homologien verwiesen, ohne diese bereits innerhalb der Fallana-
lyse auszuarbeiten:

»Das Losen von zielgerichteten Explorationen, die an der Passung von Kon-
zept und musikalischer Praxis orientiert sind, und das Aufnehmen aktio-
nistischer und damit nichtintentionaler Suchbewegungen im Spiel mit dem
Stuhl konnte homolog in einer weiteren Gruppe ebenfalls als Wendepunkt
im Prozess rekonstruiert werden.“ (Theisohn & Buchborn, 2020, i.d. Band,
S.78)

Andere Fallanalysen in diesem Band widmen sich in der Tradition interpretativer
Unterrichtsforschung der Rekonstruktion von Interaktionsmustern: So rekonstruiert
Anna-Lisa Mause fiir Phasen der Lehrerinterventionen in Gruppenkompositions-
prozessen ein Interaktionsmuster des ,,Nachverhandelns von Vorgaben und Regeln®
und Jan Duve das der ,,Orientierung am Raster®, das interaktive Konstellationen in-
nerhalb von sich bildenden Netzwerken von Schiiler*innen und digitalen Medien
wihrend des Musik-Erfindens beschreibt.’

Die Formulierungen auf der Ergebnisebene deuten schon an, dass bei allen Bei-
tragen ,,das Ziel der Analyse nicht die Rekonstruktion individueller Handlungsfigu-
ren, sondern letztlich das Herausarbeiten typischer Handlungsmuster ist“ (Lamnek
& Krell, 2016, S. 298).

4. Fazit und Ausblick

Die vorgenommene Charakterisierung einer fallanalytischen Perspektive basierte auf
der analytischen Trennung zweier Funktionen von Schliisselszenen: der das Material
erschlieflenden Erstellung eines Tableaus von Sequenzen fiir die weitere vertiefende
Analyse einerseits und der spdter im Forschungsprozess zu verortenden Darstellung
theoretischer Konstrukte anhand exemplarischer Fille andererseits. Deutlich wurde
dabei, dass beim Auffinden von Key Incidents nicht nur auf eine deduktive und/oder

8 Die Auswahl der Sequenz erfolgt angesichts ihres Charakters als Fokussierungsmetapher.

9 Weitere Beitrdge in diesem Band zeigen, wie Fallanalysen der Methodenexploration die-
nen konnen (Voit & Janczik, i.d. Band) oder zur Rekonstruktion von Vorstellungen von
Schiiler*innen zum Komponieren beitragen konnen (Meisterernst, 2020, i.d. Band).
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induktive Generierung von Selektionskriterien gesetzt wird, sondern teilweise auch
auf die Intuition der Forschenden. Werden solche ersten Eindriicke vom Material
sogar zum Gegenstand der (Selbst-)Reflexion, konnen gerade auch diese ersten in-
tuitiven Wahrnehmungen erkenntnisgenerierende Kraft entfalten. In Bezug auf das
Darstellungsformat Fallanalyse ist festzuhalten, dass der erkenntnistheoretische Sta-
tus und die Vorldufigkeit der dort aufgehobenen theoretischen Konstrukte in der
Regel davon abhingig ist, inwieweit es sich — bezogen auf den Forschungsprozess —
um eine in sich abgeschlossene Fallanalyse vor einer Fallkomparation handelt oder
um einen Fall, der nach Abschluss der Analysen ausgewahlt wurde, um an ihm ein
falliibergreifendes theoretisches Konstrukt zu zeigen und im Material zu verankern.
Zum zentralen Kriterium (sowohl der Auswahl von Schliisselszenen als auch deren
Nutzung zur Darstellung von theoretischen Konstrukten) wird die theoretische La-
dung. Sie kann - so zeigen die Beitrdge in diesem Band - auf ganz unterschiedli-
chen Ebenen (z.B. von Orientierungsmustern und Interaktionsmustern) beschrie-
ben werden.

Unberiicksichtigt bleiben musste bei diesen auf Forschungsprozesse bezogenen
Uberlegungen ein wichtiges Anwendungsfeld fallanalytischen Arbeitens: das fallba-
sierte Lehren und Lernen bzw. die Kasuistik in der Musiklehrerbildung. Hier mar-
kiert die Frage der Fallauswahl den Ubergang von einem Key Incident zum Critical
Incident bzw. zum Best-Practice-Fall (Messmer, 2012, S. 1). Wihrend der Key Inci-
dent von der Forschungsfrage bestimmt wird, implizieren Konzepte von Critical In-
cident und Best Practice bereits eine Bewertung und einen Zielzusammenhang, der
anhand oder mit den Fillen verfolgt werden soll: ,Zum Fall wird also ein Ereignis,
wenn es von jemandem als fragwiirdig, als deutungsbediirftig, als handlungsrele-
vant oder als erzdhlenswiirdig betrachtet wird“ (Steiner, 2014, S. 9). Dabei werden
in der fallbasierten Lehrerbildung Critical Incidents in der Regel als lernwirksamer
betrachtet als die Demonstration von Best Practice. So argumentiert etwa Messmer
(2012) fur den Einsatz sogenannter Distanzfille: ,,Erst in der Distanz zum - eige-
nen oder fremden - Handeln, entwickelt sich die sowohl in der Lehre als auch in
der Forschung erwiinschte Performanz® (S. 11). Er betrachtet die ,Denkweisen von
,Professionals’ [...] erfahrungsgemaf} [als] an Irritationen und ,Stolperfillen® (ebd.,
S. 12) orientiert und fordert ,eine theoriegewinnende und nicht lediglich bestati-
gende Forschung® (ebd.), die nur in Auseinandersetzung mit entsprechenden Dis-
tanzfallen moglich wird.

Auch die Fallanalysen in diesem Band konnen zum Gegenstand hochschuldi-
daktischer Formate in der Musiklehrerbildung werden. Sie eignen sich dabei we-
niger fiir die Vermittlung von Best Practice, sondern vor allem fiir eine analytische
Distanzierung und nicht zuletzt als Verweis auf eine grundlegende Kontingenz mu-
sikunterrichtlichen Handelns, insbesondere auch im Zusammenhang mit genera-
tiven Prozessen wie dem Musik-Erfinden. Pflugmacher, Gruschka, Twardella und
Rosch (2009) betrachten gerade eine Irritation fiir angehende Lehrende als bedeut-
sam, um u.a. die Einsicht zu gewinnen, ,dass ihr Beruf als ein padagogischer not-
wendig mit Unsicherheiten und Entscheidungsrisiken verbunden ist® (ebd., 2009,
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S. 379). Auch die Fallanalysen in diesem Band stellen sich mit ihrem impliziten An-
spruch auf Differenzierung dem ,Bediirfnis nach einer vereinfachenden Sicherheit®
(ebd.) entgegen.
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Anna-Lisa Mause

,Du konntest das einbauen, wenn du die Katze
mitbringst.”

Das Ringen um Vorgaben innerhalb von Prozessen
des Musik-Erfindens

1. Das Spannungsverhaltnis von padagogischer Anleitung und
individueller Gestaltungsarbeit beim Musik-Erfinden

Fiir den Bereich des Musik-Erfindens in der Schule lassen sich in der Praxis haufig
Formate kooperativen Lernens finden, denen - insbesondere in Kombination mit
offenen Aufgabenformaten — das Potenzial zugesprochen wird, die Kreativitit und
die Motivation der Schiiler*innen zu begiinstigen (z.B. Reitinger, 2018; Brandstitter,
2011). Grundsitzlich kommt Lehrenden in solchen kooperativen Lehr-Lernsettings
eine neue Rolle zu: Sie werden vom Wissensvermittler zum ,,Lernberater und Lern-
prozessbegleiter (Bauer & Dufter-Weis, 2012, S. 118). In Bezug auf das Musik-Er-
finden sollen Lehrende durch ihr Zuriicktreten beispielsweise Freirdume zum Expe-
rimentieren (Reitinger, 2018) sowie ,,Raum fiir Wahrnehmungen, fiir kognitive und
emotionale Erlebnisse® (Schneider, 2000, S. 85) schaffen. Gleichzeitig zeigen Studien
und Projektreflexionen aus dem Bereich des Musik-Erfindens mit Schiiler*innen je-
doch, dass eine zu grofie Offenheit bisweilen Schiiler*innen tiberfordert und zu Be-
liebigkeit und unter Umstédnden auch zu Frustration im Kompositionsprozess fiih-
ren kann (Schneider, 2008; Buchborn, 2011). Fir die Didaktik stellt sich daher die
»grundsitzliche Frage des Ausgleichs zwischen padagogischen Vorgaben und kiinst-
lerischer Freiheit* (Brandstatter, 2011, S. 15), und es wird an verschiedenen Stellen
eine Balance zwischen der Gewiahrung kreativer Freiriume und sicherheits- bzw.
strukturgebenden Richtlinien gefordert (z. B. Reitinger, 2018; Brandstitter, 2011).

In der didaktischen Literatur wird dabei hdufig der Beginn von Arbeitsprozes-
sen in den Blick genommen, fiir dessen Gestaltung zahlreiche didaktische Ratschla-
ge zu finden sind (z.B. Schneider, 2008; Brassel, 2008). In Bezug auf die Konzepti-
on von Aufgabenstellungen wird dabei betont, dass diese konkrete Vorgaben und
Regeln enthalten miissen, damit fiir die Schiiler*innen sichtbar wird, was von ih-
nen erwartet wird, aber auch welche Grenzen ihnen innerhalb der Arbeitsprozesse
gesetzt sind (Schneider, 2008; Brassel, 2008). Eine strukturierte, schrittweise Anlei-
tung zu Beginn fordert demnach selbststindige und kreative Prozesse, wohingegen
Unklarheit auf Seiten der Lehrenden insbesondere in Bezug auf die Aufgabenstel-
lung unter Umstanden sogar zur Ablehnung dieser durch die Schiiler*innen fithren
kann (Schneider, 2008). Dies wird unter anderem auch durch Forschungsergebnisse
zu Erfindungsprozessen bestitigt, die zeigen, dass kreatives Arbeiten durch konkrete
Vorgaben eher befordert als begrenzt wird (Hef3, 2015; Buchborn, 2011).
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Einblicke in die unterrichtliche Praxis, die wir im Rahmen verschiedener video-
graphischer Studien an der Musikpadagogischen Forschungsstelle der TU Dort-
mund erhalten haben, zeigen jedoch, dass Prozesse des Musik-Erfindens haufig von
relativ offenen Arbeitsauftrigen bzw. Arbeitsimpulsen wie zum Beispiel: ,,Sonnen-
aufgang — Die Welt erwacht™ geprégt sind. Im Zusammenhang damit wird die Fra-
ge danach bedeutsam, wie die anschlieffenden Arbeits- und Interaktionsprozesse
verlaufen, wenn es zu Beginn keine klaren Regeln und Vorgaben gibt. Grow (2018)
arbeitete im Zusammenhang mit unterschiedlichen Aufgabentypen (geschlossen
- offen; hohe - niedrige Kontrolle) heraus, dass ,der Kompositionsprozess eben-
so durch die Kompositionsaufgabe wie auch dessen Begleitung bestimmt wird®
(S. 158). Damit werden Interventionsphasen® zu Gelenkstellen im Arbeitsprozess
der Schiiler*innen, in denen die Lehrenden unter anderem Arbeitsauftrige nach-
justieren und Impulse zur Weiterarbeit geben (Kranefeld, 2015; Kranefeld & Mau-
se, 2018).

Allerdings stellt die Prozessbegleitung eine besondere Anforderungsstruktur im
Hinblick auf das Lehrendenhandeln dar und betrifft dabei zentral auch die Frage
nach Freiheit versus Anleitung. Es zeigte sich beispielsweise, dass dsthetische Kom-
munikations- und Beurteilungssituationen haufig durch das Urteil der Lehrenden
bestimmt werden und Schiiler*innen tendenziell dazu neigen, die Erwartungen und
Anforderungen der Lehrenden tiber ihre eigenen Anspriiche zu stellen (Wiggins,
1999). Daher beschreiben zum Beispiel Rolle und Wallbaum (2011) far produkti-
onsorientierte Unterrichts- bzw. Projektzusammenhénge insbesondere das Zuriick-
treten der Lehrperson als Voraussetzung dafiir, dass dsthetisches Wahrnehmen, Ur-
teilen und Streiten angeregt wird. Auf der anderen Seite konnte Kranefeld in ihrer
Studie ,,Musik Erfinden zu Bildern® (2008) bereits feststellen, dass die Kleingruppen
ihre Ideen nur teilweise Evaluationen unterzogen und es immer wieder zu schnel-
ler Zufriedenheit mit ersten Ergebnissen kam. Als wichtiger Aspekt von Lernbeglei-
tung wird deshalb die Anregung von Uberarbeitungsprozessen angesehen (Webster,
2003). Besonders empfindlich (und damit fiir die Untersuchung von Lehrerinter-
ventionen besonders interessant) ist dabei aber die Frage, ,inwieweit die Auseinan-
dersetzung zwischen dem Eigen-Sinn der Schiiler und den Vorstellungen der Lehrer
gefithrt wird® (Bréu, 2007, S. 180). Berkley (2004) spricht daher im Zusammenhang
mit der Begleitung von Prozessen des Musik-Erfindens durch Lehrende vom zentra-
len Spannungsfeld ,,to guide students towards profitable goals whilst enabling them
to retain their independence as composers® (S. 256).

Exemplarischer Arbeitsauftrag aus dem LinKo-Sample.

Unter Lehrerintervention wird hier mit First (1999, S. 122) ,die Unterbrechung der Intra-
gruppenkommunikation durch eine Lehrperson verstanden. Dabei wird in dem vorliegen-
den Artikel nicht explizit zwischen Komponist*innen und Lehrer*innen unterschieden, da
sich eine grundsitzliche Unterscheidung in Bezug auf die bisher analysierten Interventions-
muster nicht als tragfihig erwies. Der Lesbarkeit halber wird bei feststehenden Begriffen wie
»Lehrerintervention’, ,,Schiilerseite®, etc. im Folgenden zudem stets die generische Form ver-
wendet. Es sind dabei aber stets alle Geschlechter mitinbegriffen.

N =
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In dem vorliegenden Artikel wird anhand eines Fallbeispiels aus dem Projekt
LinKo®* am Phénomen des Ringens um Vorgaben innerhalb einer Interventionsse-
quenz untersucht, wie sich Lehrende bei der Begleitung von Prozessen des Musik-
Erfindens in dem oben genannten Spannungsverhéltnis positionieren.

2. Fragestellung und methodisches Vorgehen

Obwohl beispielsweise Aigner (2017) die Rolle der Lehrenden als ,zentrale[n]
Punkt im Spannungsfeld zwischen padagogischer Gestaltungsabsicht und eigenstén-
digem kreativen Ausdruck der Lernenden® (S. 41) beschreibt, liegen dariiber, wie
Lehrende in der Praxis mit diesen teils widerspriichlichen Anforderungen umgehen,
kaum Befunde vor. Deshalb ergeben sich fiir den Bereich der Begleitung von kiinst-
lerischen Gestaltungsprozessen unter anderem folgende Fragen:

o Wie ermoglichen Lehrende bei der Begleitung von Gruppenkompositionsprozes-
sen Gestaltungsfreiheit und Autonomie bei gleichzeitig notwendiger Aufrechter-
haltung (schulischer) Rahmenbedingungen?

o Wie positionieren sich Lehrende dabei insbesondere im Spannungsfeld zwischen
dem ,,Eigen-Sinn der Schiiler (Brau, 2007, S. 180) und den (ggf. auch stark di-
daktisch geprégten) eigenen Vorstellungen?

Unter anderem diesen Fragen widmete sich das Projekt LinKo, in dem die Rolle von

Lehrenden in Gruppenkompositionsprozessen untersucht wurde. Um die - hiufig

auch nonverbalen - Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden und Schiiler*innen

im Rahmen von Prozessen des Musik-Erfindens untersuchen zu konnen, wurde sich

fir einen videobasierten Zugriff im Rahmen einer videobasierten Unterrichtspro-

zessforschung entschieden (Dinkelaker & Herrle, 2009; Kranefeld, 2017). Uber ei-
nen Zeitraum von einem Jahr wurden dabei videografische Erhebungen von Grup-
penarbeitsphasen in unterschiedlichen Formaten (schulischer Musikunterricht;

Kooperationsprojekte mit Komponist*innen; auflerschulischer Workshop)* durchge-

fihrt, die es ermoglichten, eine alltdgliche Praxis sowohl des Musikunterrichts als

auch auflerschulischer Angebote zu erfassen.

Die mikroanalytische Auswertung der erhobenen Daten erfolgte anhand der
Transkripte ausgewdhlter Schliisselszenen (Deppermann, 2008) unter Hinzunahme
des Videomaterials. Um die Interaktion der beteiligten Akteur*innen analysieren zu
konnen, wurden (multimodale) Interaktionsanalysen durchgefithrt (Krummheuer &
Naujok, 1999; Schmitt, 2012, 2015). Mit Hilfe des sequenzanalytischen Vorgehens

3 Das diesem Artikel zugrunde liegende Forschungsvorhaben LinKo (Lernbegleitung im Blind-
flug. Eine videobasierte Untersuchung zur Rolle von Lehrerinterventionen in Gruppenkom-
positionsprozessen) wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Férderkennzeichen 01JK1608 im Férderschwerpunkt Forschung zur Kulturellen
Bildung (2016-2019) gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung
liegt bei der Autorin.

4 Der Fokus lag dabei auf dem Oberstufenunterricht bzw. in den auflerschulischen Formaten
auf Teilnehmer*innen im Alter zwischen 16 und 19 Jahren.
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einer Turn-by-Turn-Analyse wurde es so unter anderem moglich, die Interaktion
als komplexes Geflecht aus Adressierungen und Re-Adressierungen zu rekonstruie-
ren (z.B. Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2015, S. 310 ff.).

3. Fallanalyse:,Du kdnntest das einbauen, wenn du die Katze
mitbringst.”

Zum Kontext der Fallanalyse

Die folgende Interventionssequenz® stammt aus einem Projekt, in dem ein Kompo-
nist einen Musikkurs der Stufe 13 iiber mehrere Wochen in ihrem reguldren Musik-
unterricht begleitet hat. Ziel des Projekts war die Auffithrung einer gemeinsamen
(ggf. aus mehreren Teilen bestehenden) Kurskomposition an einem o6ffentlichen
Veranstaltungsort. Nachdem die einzelnen Kleingruppen in den vergangenen Wo-
chen bereits intensiv an ihren Teilkompositionen gearbeitet haben, sollten sie sich
in der der vorliegenden Fallanalyse zugrundeliegenden Unterrichtsstunde unter an-
derem noch einmal Gedanken zur Umsetzbarkeit ihrer Ideen am Auffithrungsort®
machen. Der miindlich gestellte Arbeitsauftrag fiir die Gruppenarbeitsphase laute-
te wie folgt:

Und zwar die Gruppenarbeit soll so sein, dass ihr nicht euer Stiick nochmal
auffiihrt oder euren Teil, sondern ihr nehmt ein musikalisches Ereignis, eine
Idee und fiihrt die mal bis zum Abwinken aus. Und wir geben euch aber vor,
was ihr macht. (P2.iv_PI(L))

Fiir die Gruppe 2 war die konkrete Vorgabe dabei:

Wir mochten, dass ihr euch mal jetzt ausschliefSlich, dass ihr diese Gerdu-
sche — Klavierschieben, Schliisselbund, andere Gerdusche, die ihr vielleicht-
((erzeugt schabendes Gerdusch mit Schuhsohle auf Boden)) so hattet - dass
ihr das mal bis zum Abwinken auskostet. Alltagsgerdusche bei euch. (P2.iv_

PI(L))

5 Interventionssequenz P2.iv_In2.1.

6 Da am Veranstaltungsort nicht alle Ideen bspw. zur Instrumentierung umgesetzt werden
konnten (es gibt dort z.B. kein Klavier), war es nétig, einige der bisherigen Ideen an die Ge-
gebenheiten vor Ort anzupassen. Der genaue Wortlaut des Komponisten in der Plenumspha-
se lautete dabei: ,Eine Herausforderung gibt’s [...] bei euren beiden Gruppen halt, dass wir
in [Veranstaltungsort] das Klavier nicht mitnehmen kénnen. [...] Dass ihr euch schon mal
uiberlegt- [...], was ihr statt dem Klavier quasi da benutzen wollt als musikalisches Element
fur euer Stick® (P2.iv_PI(K)).
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Bereits zu Beginn der Gruppenarbeitsphase kommt es dann zu folgender ersten (re-
sponsiven) Intervention’:

Celina  Ich hab’ mal 'ne Frage.

K Ja bitte. Unbedingt.
Celina  Ah Alltagsgerdusche.
K Hm_hm?

Celina  Ich mein, ich hore jeden Tag das Mauzen meiner Katze. Konnte
man das auch mit einbauen?

K Du konntest das einbauen, wenn du die Katze mitbringst.
((lacht))
((Geldchter))

Etablierung von Vorgaben

Die Schiiler*innen adressieren den Komponisten durch ihre Frage als Instanz,
die Vorgaben machen bzw. konkrete Regeln setzen oder auflosen kann. Die Frage
(,Konnte man das [das Mauzen der Katze] auch mit einbauen?“) kann dabei zum
einen als hypothetisches (Extrem-)Beispiel, an dem die Schiilerin die Méglichkeiten,
aber auch mogliche Grenzen fiir ihre Gruppenkomposition abzustecken versucht,
gedeutet werden. Sie kann ebenso als ernst gemeinte Idee oder im Gegensatz dazu
im Zusammenhang mit dem Projekt moglicherweise auch als Provokation gegen-
iiber dem Komponisten verstanden werden.

Der Komponist wird von Schiilerseite zum Eingreifen aufgefordert und nimmt
durch die unmittelbare Antwort auf die Frage die Zuschreibung als Regelsetzer an.
Er hitte auch mit einem Verweis auf den Arbeitsauftrag den Schiiler*innen die Ent-
scheidung tibertragen konnen, ob ein Katzenmauzen als kompositorisches Element
in die bereits vorhandene Komposition passen konnte. Stattdessen nimmt er an die-
ser Stelle den Vorschlag der Schiilerin zunachst einmal ernst und erldutert implizit,
was mit ,, Alltagsgerduschen® gemeint ist: ndmlich Gerdusche, die entweder am Ver-
anstaltungsort vorhanden sind oder dort erzeugt werden konnen. Die Katze wird
damit konsequenterweise zum Klangerzeuger, welcher notwendigerweise am Auf-
fithrungsort vorhanden sein muss. Gerade im Hinblick auf die Aufgabe der Grup-
pe, sich Gedanken dariiber zu machen, welche ihrer Ideen sich am Ausfithrungs-
ort umsetzen lassen, macht er die Vorgabe, dass nur das klingen darf, was auch auf
der Bithne bzw. am Auffithrungsort vorhanden ist. Das Lachen des Komponisten
im Anschluss ldsst sich in diesem Sinne als Lachen iiber die méglichen Konsequen-

7 First (1999) unterscheidet auf Grundlage seiner Untersuchungen unter anderem zwischen
responsiven und invasiven Lehrerinterventionen. Geht eine Intervention von der Lehrkraft
ohne vorige Aufforderung von der Schiilerseite aus, kann von einer invasiven Lehrerinterven-
tion gesprochen werden. Ist die Intervention allerdings eine Reaktion auf z.B. Schiilerfragen,
handelt es sich um eine responsive Lehrerintervention.
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zen der Vorgabe — namlich, dass die Katze als Instrument ,gespielt” werden miisste —
nicht aber {iber die Vorgabe an sich deuten.

Gleichzeitig zieht der Komponist die Frage der Schiilerin ins Absurde, indem er
sagt: ,,du konntest [...], wenn du die Katze mitbringst“. Die Verwendung des Kon-
junktivs verweist moglicherweise darauf, dass er die Idee eher fiir unrealistisch und
nicht ernst gemeint hilt und daher mit einem in diesem Kontext absurden Vor-
schlag antwortet. Eine weitere Lesart in Zusammenhang mit der Verwendung des
Konjunktivs sowohl in der Schiilerfrage als auch der Antwort des Komponisten
konnte sein, dass am (Extrem-)Beispiel des Katzenmauzens grundsitzlich Grenzen
und Moglichkeiten fiir eine Projektkomposition ausgehandelt werden.

Ringen um Vorgaben

Die Idee des Katzenmauzens wird jedoch nicht verworfen und es kommt im Fol-
genden zur Aushandlung der Regel bzw. der Idee des Katzenmauzens als komposi-
torisches Element zwischen der Schiilerin und dem Komponisten:

Celina  Ich kann es aufnehmen, meine Katze. Das Mauzen.

K Ja das wiirde ich halt einfach in diesem Fall- also grundsdtzlich
ist es absolut moglich und denkbar und ich bin in gar keinem
Fall dagegen, ich bin jetzt aus so'n bisschen praktischen Griinden
dagegen. Weil der Umstand viel grofSer ist als der Effekt.

Die Vorgabe Alles, was im Konzert klingen soll, muss am Auffiihrungsort vorhan-
den sein wird ausgehebelt, wenn die Schiilerin vorschldgt, das Mauzen ihrer Kat-
ze aufzunehmen. Sie macht damit einen pragmatischen und auch schultauglichen
Vorschlag zur Einbindung des fiir sie zu ,Alltagsgerduschen gehérenden Katzen-
mauzens in die Komposition. Die Idee des Katzenmauzens wird damit von einem
zundchst moglicherweise hypothetischen Beispiel zur realen Idee, anhand derer
mogliche Grenzen fiir die Bearbeitung einer Kompositionsaufgabe (weiter)verhan-
delt werden.

An dieser Stelle lisst sich das eingangs beschriebene Spannungsverhiltnis zwi-
schen padagogischer Anleitung und dem Eigen-Sinn der Schiiler*innen identifizie-
ren, das sich in dhnlicher Form hdufig in den im Projekt LinKo erhobenen Inter-
ventionssequenzen finden lasst. Die Lehrenden scheinen dazu zu tendieren, in ihrer
Rolle als Initiatoren dsthetischer Erfahrungsrdume zunichst betonen zu wollen, dass
grundsitzlich (erstmal) alles moglich ist. Haufig folgt aber direkt im Anschluss da-
ran ein ,aber“ oder konkrete Beispiele, die das Explorieren und Ausprobieren der
Schiiler*innen wieder einschranken. So auch hier: Der Lehrende ringt zum einen
damit, ob er tiberhaupt etwas vorgeben kann oder will, denn ,,grundsitzlich ist es
absolut moglich und denkbar®. An dieser Stelle scheint er aber ausnahmsweise ,,da-
gegen” zu sein. Er gerit damit fiir sich selber und vor den Schiiler*innen in Begriin-
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dungszwang: Wenn alles doch ,,grundsitzlich [...] absolut moglich® ist und er doch
eigentlich ,,in gar keinem Fall dagegen® ist, warum gibt es dann offensichtlich doch
Grenzen und Regeln fiir das Komponieren?

Die Begriindung sucht er dabei nicht in einer explizit asthetischen Bewertung
der Idee, sondern argumentiert auf einer zundchst pragmatischen und auffithrungs-
technischen Ebene. Indem er nur das technisch Machbare in den Mittelpunkt seiner
Begriindung stellt, entzieht er sich einem méglichen ésthetischen Diskurs.

Aufweichen von Vorgaben

In den folgenden Turns wird das Ringen des Komponisten um klare Vorgaben auf
der einen Seite und seinem Wunsch, den Schiiler*innen kompositorische Freiheit
zu ermdglichen, auf der anderen Seite noch deutlicher. Indem er zuvor deutlich ge-
macht hat, dass er aus ,praktischen Griinden“ gegen Aufnahmen ist, weicht er die
Vorgabe Aufnahmen sind verboten auf, indem er autarke Gerite wie zum Beispiel ei-
nen Ghettoblaster zum Abspielen zulésst:

K Also dhm:- wenn du, wenn ihr sagen wiirdet, ihr habt was Au-
tarkes, von mir aus ein Ghettoblaster, von dem ihr das abspielt,
wire es schon wieder- find ich ganz ok. Aber wenn man jetzt da-
fiir irgendwie eine PA aufbauen miisste, um das-

Dieses Aufweichen von Vorgaben kann moglicherweise als Konsequenz aus seinem
Ringen zwischen dem Verzicht auf Vorgaben einerseits und einer Grenzsetzung an-
dererseits interpretiert werden. Aus dem zu grofien ,Umstand“ und der Annahme,
dass die Idee sich aus Praktikabilitatsgriinden nicht umsetzen ldsst, wird ein ,,find
ich ganz ok“ sobald die Idee sich durch autarke Abspielgerite umsetzen lésst. Dies
entscharft die zuvor gesetzte Vorgabe Alles, was im Konzert klingen soll, muss am
Auffithrungsort vorhanden sein dahingehend, dass das klingen darf, was sich mit-
bringen und am Auffithrungsort ohne groflen Umstand umsetzen lésst. Dies wird
durch die Unterscheidung zwischen ,,ihr und ,,man“ noch einmal betont: Was die
Schiiler*innen (,,ihr) selber organisieren und umsetzen konnen, ist erlaubt, was
Hilfe von auflen - sprich der Lehrendenseite — (,,man®) benétigt oder grof3ere Um-
stinde bereitet, hingegen nicht.

Als alternative Lesart lassen sich moglicherweise auch kiinstlerisch-ésthetische
Griinde des Komponisten in Betracht ziehen: Im Gegensatz zu einer PA-Anlage, die
einen Raum als ,Stimme aus dem Oft* beschallt, stellt ein Ghettoblaster eine Sound-
quelle in Form eines konkreten Objekts auf der Bithne dar. Damit wiirde ein Ghet-
toblaster als sichtbarer Gegenstand auf der Bithne méglicherweise eher zur Grund-
idee der Komposition — der Arbeit mir ,Alltagsgegenstinden® — passen, wihrend
der Einbezug einer PA-Anlage eine neue Dimension in der Komposition bedeuten
wiirde. In diesem Sinne konnten die ,praktischen Griinde® nur vorgeschoben sein,
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in der Hoffnung, dass die Schiiler*innen ihre Idee verwerfen, wenn sie merken, wie
aufwindig sich die Umsetzung dieser gestaltet.

Gleichzeitig liefert diese Interaktionssequenz einen mdoglichen Hinweis darauf,
dass Lehrende im Rahmen von Interventionssequenzen Vorgaben und Regeln - in
Interaktion mit den Schiiler*innen - situativ konstruieren (missen).

Die Schiilerin tiberzeugt den Lehrenden von der Umsetzbarkeit ihrer Idee, indem
sie vorschlagt:

Celina  Nein, nein. Das- da reicht eine Bluetooth-Box. Das reicht. Oder
man kann auch einfach nur das Handy, es hallt ja so extrem.
Das hort man ja schon. [K: Ja.] Und man muss es ja nicht unbe-
dingt laut horen.

K Ja. Das konn- da hdtte ich jetzt so nichts dagegen. Warum nicht.

In diesem Fall scheint die Schiilerin den Veranstaltungsort in ihre Uberlegungen
mit einzubeziehen und zu durchdenken, wie dort bestimmte Ideen umgesetzt wer-
den koénnen, was einem Teil der Aufgabenstellung fiir diese Gruppenarbeitsphase
entspricht. Die urspriinglich zu Beginn der Intervention gesetzten Vorgaben Kat-
ze muss als Klangerzeuger auf der Biihne sein und Aufnahmen sind verboten werden
so weit aufgeweicht, dass schliefSlich doch das Mauzen einer Katze (in Form einer
Handyaufnahme) als kompositorisches Element zugelassen wird.

4. Fazit

An dieser Interaktionssequenz konnte beobachtet werden, dass Lehrendeninterven-
tionen zu Orten im Kompositionsprozess von Schiiler*innen werden, an denen Re-
geln und Vorgaben nachverhandelt werden konnen oder tiberhaupt erst einmal zur
Sprache kommen. Lehrende werden dabei von den Schiiler*innen als Instanzen ad-
ressiert, die Regeln setzen bzw. Ideen bewerten und deren Umsetzung sogar verbie-
ten konnen. Durch eine solche Adressierung als Regelsetzer entsteht insbesondere in
zundchst offen gedachten Unterrichtssettings fiir die Lehrenden ein Spannungsfeld
zwischen der Vorgabe von konkreten Richtlinien und gleichzeitig der Erméglichung
von Freiheit fiir den Arbeitsprozess der Schiiler*innen.

Die beschriebene Situation verweist auf eine grundsitzliche Herausforde-
rung von Prozessbegleitung im Rahmen von Schule und insbesondere Inter-
ventionsphasen: Die Schiiler*innen stellen Fragen, die die Lehrenden in eine Art
»Entscheidungszwang® (Pflugmacher, 2011, S. 129) bringen. Sie miissen zum Bei-
spiel zunichst einmal grundsatzlich abwéigen, ob sie in den Arbeitsprozess der
Schiiler*innen eingreifen wollen oder sich zuritickhalten (Schatt, 2009; Kranefeld &
Mause, 2018). Kommt es dann zu Aushandlungsprozessen, miissen Lehrende meist
spontan entscheiden, was im Rahmen des angedachten didaktischen Settings in ei-
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ner Komposition zugelassen ist, und werden damit zu einer Art Zulassungsstelle.
Bisweilen fiithrt dies zu einer spontanen Konstruktion von Vorgaben, die in der In-
teraktion mit den Schiiler*innen dann weiter verhandelt oder sogar wieder aufgeldst
werden. In vielen Interventionssequenzen des LinKo-Materials lief3en sich in diesem
Zusammenhang ,wenn ..., dann ...“-Aussagen finden, die Ideen der Schiiler*innen
unter bestimmten Bedingungen erlauben. Gleichzeitig geraten die Lehrenden dabei
oftmals in Bezug auf die konstruierten Vorgaben in eine Art Begriindungszwang.
Dabei stehen dann aber eher die Vorgaben an sich und weniger die dsthetischen
Ideen der Schiiler*innen im Mittelpunkt der Aushandlungsprozesse, sodass es in
diesen Situationen hédufig nicht zum fiir schulische Kompositionsprozesse als wich-
tig angesehenen ,,dsthetischen Streit“ (Rolle, 2014, S. 5) kommt. Dabei konnten ge-
rade solche Situationen das Potenzial bieten, Schiiler*innen dazu anzuregen, ihre
asthetischen Ideen und Entscheidungen im Zusammenhang mit ihrer Kompositi-
onsidee zu begriinden und zu reflektieren.

Zudem konnte beobachtet werden, dass Regeln und Vorgaben hiufig - wie
auch im vorliegenden Fall - anhand konkreter (Extrem-)Beispiele verhandelt wer-
den. Gerade in Hinblick auf die Tatsache, dass Schiler*innen dazu tendieren, die
Erwartungen der Lehrenden erfiillen zu wollen (Wiggins, 1999), bleibt zu unter-
suchen, welche Rolle und vor allem auch welche Auswirkungen das Aushandeln
von Grenzen anhand konkreter Beispiele fiir den weiteren Kompositionsprozess der
Schiiler*innen haben.

Es kann vermutet werden, dass insbesondere bei relativ offenen Aufgabenstel-
lungen, in denen hiufig wenige bis gar keine grundlegenden Vorgaben gegeben und
Regeln gesetzt werden, eine Nachverhandlung dieser innerhalb von Lehrendenin-
terventionen iiberhaupt erst notig wird. Dabei wird dann deutlich, dass es sich hiu-
fig um flexible oder zumindest dehnbare Grenzen handelt und sowohl Lehrende als
auch Schiiler*innen gewisse Spielrdume bei der Auslegung haben. Daraus ldsst sich
moglicherweise ein Zusammenhang zwischen einer vermeintlichen Notwendigkeit,
Regeln in Interventionen nachzuverhandeln, und der Klarheit und Vorgabe von
Kriterien innerhalb der Aufgabenstellung vermuten, welcher durch weitere Analy-
sen zu untersuchen wire.
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Moldau oder Waschmaschine?
Von kontroversen Aushandlungen zu einer
konstruktiven kompositorischen Gruppenarbeit

Eine exemplarische Fallanalyse

1. Potenziale und Grenzen von Gruppenarbeiten fiir das
Komponieren im Musikunterricht

Wenngleich die Gruppenarbeit in der Kompositionspadagogik sehr hiufig als So-
zialform gewahlt wird, ist sie keineswegs unumstritten und wird gerade fiir das Er-
lernen kompositorischen Handwerks mitunter als ungeeignet angesehen (vgl. z.B.
Grow, 2018, S. 268). So konstatiert Handschick: ,,Ebenso wie es selbstverstandlich
ist, dass Deutschaufsitze alleine geschrieben werden und dass im Kunstunterricht
jede Schiilerin und jeder Schiiler ihr bzw. sein eigenes Bild malt, sollten auch die
Kompositionsaufgaben individuell bearbeitet werden® (Handschick, 2015, S. 272-
273). Zweifelsohne bringt der Gruppenkompositionsprozess besondere Schwierig-
keiten mit sich, z.B. in jenen Phasen, in denen die Gruppenmitglieder unterschied-
liche Interessen verfolgen, gruppendynamisch destruktiv agieren und sich dadurch
gegenseitig blockieren. Kranefeld und Mause (2018) schreiben jedoch gerade Pha-
sen, in denen Ideen verworfen, Losungen diskutiert, Experimente gemacht und
Entscheidungen ausgehandelt werden, eine hohe Lernwirksamkeit zu. Rolle (2014)
unterstreicht die Bedeutung asthetischer Aushandlungsprozesse fiir den Musikun-
terricht und Wauttke arbeitet in gesprachsanalytischen Untersuchungen von Grup-
penarbeitsdialogen den exploratory talk als ,Wettstreit zwischen Ideen und Losungs-
wegen“ (Wuttke, 2006, S. 129) als wichtig fiir Lernprozesse heraus.

Mit der folgenden Fallanalyse mochten wir nachzeichnen, wie nach einem von
Streit und Antipathien gepragten Aushandlungsprozess zu Beginn einer Gruppen-
arbeit eine konstruktive Zusammenarbeit der Schiiler*innen entsteht. Mit Hilfe der
dokumentarischen Methode rekonstruieren wir, dass die handlungsleitenden Ori-
entierungen der Schiiler*innen in Bezug auf den fachlichen Unterrichtsgegenstand
zunéchst unterschiedlich sind, sich dann aber ausgehend von einer eher zufillig ge-
fundenen Idee eine geteilte Orientierung der Gruppe etabliert, die den konstruk-
tiven Arbeitsprozess rahmt. Auf dieser Basis konnen alle Gruppenmitglieder ihre
unterschiedlichen Stirken in den Gruppenprozess einbringen, sich gegenseitig er-
gianzen und voneinander lernen. Unsere Interpretation zeigt, wie in einer schwie-
rigen Phase einer Gruppenarbeit die Grundlage fiir kompositorische Arbeits- und
Lernprozesse gelegt wird. Daran wird deutlich, dass die Sozialform gerade aufgrund
der mit ihr verbundenen gruppendynamischen Herausforderungen ein grofles Po-
tential fiir die Kompositionspidagogik hat.
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2. Sample, Datenerhebung und Auswertung

Die im Folgenden analysierte Gruppenarbeit hat im Kontext einer Teilstudie des
Freiburger Forschungsprojektes KoMuF stattgefunden. An unterschiedlichen weiter-
fithrenden Schulen fithren wir in der 7. Jahrgangsstufe Unterrichtseinheiten zum
Komponieren durch und untersuchen in diesem Setting Aspekte kreativer Hand-
lungsprozesse im schulischen Musikunterricht. Ein Fokus des Projektes liegt in der
Rekonstruktion nicht nur der verbalen Ebene ésthetischer Aushandlungen, sondern
insbesondere der Beziige dieser zu nonverbalen und musikalischen Interaktionen
in Kompositionsprozessen in Schiiler*innengruppen (Buchborn, Theisohn & Tref3,
2019). Um einen empirischen Zugang zur Komplexitit musikalisch-kreativer Hand-
lungsprozesse in fachdidaktischen Kontexten zu erlangen, haben wir in unserem
Projekt mit der dokumentarischen Unterrichtsforschung einen praxeologischen An-
satz gewdhlt, mit dem wir ,,den Zusammenhang von Prozessen der Wissensgenese
und Wissenskonstruktion sowie kérperlicher Praxis und der sich darin zeigenden
inkorporierten Habitus von [...] Schiilern und Schiilerinnen“ (Asbrand & Martens,
2018, S. 5) herausarbeiten konnen.

Unsere Rekonstruktionen fithren wir auf der Grundlage videografischer Daten
durch, was uns insbesondere die Analyse nonverbaler und musikalischer Interak-
tionsaspekte ermdglicht (Gebauer, 2011; Kranefeld, 2017). Aufgezeichnet wurden
ganze Unterrichtseinheiten, aus denen die Gruppenarbeitsphasen ausgewéhlt wur-
den, von denen in einem ersten Auswertungsschritt Handlungs- und Interaktions-
verldufe erstellt wurden. Im nichsten Schritt werden Sequenzen identifiziert, die
sich durch eine hohe Intensitét oder auch durch Briiche in der Interaktion auszeich-
nen. Diese werden mit Hilfe eines eigens hierfiir entwickelten Verfahrens transkri-
biert (Buchborn, Theisohn & Tref3, 2019). Die verbalen, inkorporierten und mu-
sikalischen Handlungen werden sowohl als zeitgleich iibereinander als auch in
ihrem Verlauf wie in einer Partitur abgebildet (vgl. Abb. 2). Dadurch kénnen Be-
ziige und wiederkehrende Muster zwischen den Interaktionsebenen eines einzelnen
Akteurs sowie der Akteure untereinander offengelegt werden. Durch die sich daran
anschlieffende dokumentarische Interpretation rekonstruieren wir die Handlungs-
praxen verschiedener Schiiler*innengruppen sowie die ihnen zugrundeliegenden
handlungsleitenden Orientierungen und setzen unsere Ergebnisse mit der jeweili-
gen institutionellen und fachdidaktischen Rahmung dieser Unterrichtssituationen in
Beziehung.

3. Fallanalyse

Mit der Rekonstruktion eines etwa zehnminiitigen Arbeitsprozesses mochten wir
aufzeigen, wie es einer Gruppe gelingt, im Anschluss an einen divergierenden In-
teraktionsmodus, auf dessen Grundlage die Zusammenarbeit in der Gruppe nicht
moglich scheint, dennoch einen gemeinsamen Arbeitsmodus zu finden.
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3.1 Kontext und Sequenzauswahl

Der Fall entstammt einer Unterrichtseinheit, die wir im Kontext des beschriebe-
nen Forschungsprojektes im Herbst 2017 durchgefiihrt haben. Die Lernenden einer
7. Klasse eines privaten Gymnasiums komponierten {iber den Zeitraum von ins-
gesamt drei Doppelstunden in 4er- bis 6er-Gruppen etwa dreiminiitige Musik-
stiicke, welche am Ende der Unterrichtseinheit zur Auffithrung gebracht wurden.
In der ersten Doppelstunde wurden im Plenum unter Anleitung einer Lehrperson
die klanglichen Méglichkeiten von Holzstiihlen, die als Instrumente verwendet wur-
den, exploriert sowie rhythmische Motive, dynamische Verldufe und einfache Form-
verldufe musiziert, reflektiert und gestaltet. Die zweite Phase der Unterrichtseinheit
bildete eine Gruppenarbeit, in der die Schiiler*innen ausgehend von einer kriteri-
enorientierten Aufgabenstellung eine eigene Komposition entwickelten, in deren
Zentrum ein zentrales Klopfmotiv stehen sollte (Buchborn, 2011). Bei der Gestal-
tung der Komposition zu beriicksichtigende Kriterien waren neben der abwechs-
lungsreichen Verwendung des Klopfmotivs ein nachvollziehbares Verlaufsmuster,
Kontraste und Pausen sowie musikalische Klarheit beziiglich Dynamik, Klangfarbe
und Ausdruck.

Im Folgenden beschiftigen wir uns mit einem Auszug aus der ersten selbststan-
digen Arbeitsphase der Gruppe Waschmaschine. Die Sequenz wurde ausgewahlt,
weil die Schiiler*innen in einem intensiven und kontroversen Aushandlungsprozess
trotz grofler Schwierigkeiten auf gruppendynamischer Ebene ein kompositorisches
Problem gemeinsam 16sen. Unsere Rekonstruktion wird zeigen, dass insbesondere
der Moment, in dem eine neue kompositorische Idee aufkommt und in kurzer Zeit
gemeinsam ausgearbeitet wird, eine Schliisselstelle fiir den weiteren kompositori-
schen Arbeitsprozess der Gruppe darstellt.

3.2 Konstellation der Gruppe Waschmaschine

Die Gruppe besteht aus zwei Jungen (Achim und Bert) und zwei Madchen (Conny
und Deborah); ihr Arbeitsprozess ist zundchst von Unruhe und offenen Antipathien
gepragt. Zwischen Achim und Bert entstehen fortwahrend Streitigkeiten, wéahrend
Conny und Deborah eher eine Mittlerrolle einnehmen. Es kommt immer wieder
zu Konflikten, die letztlich so weit eskalieren, dass Achim die betreuende Instru-
mentallehrerin (Frau Weber) hinzuholt. Sie setzt sich hinter Achim an die Tiir und
bleibt wahrend der gesamten anschlieflenden Sequenz mit im Raum.

Die sozialen Beziehungen innerhalb der Gruppe, welche die Arbeitssituati-
on rahmen, konnen mit Hilfe einer Analyse der korperlich-rdumlichen Positionie-
rungen der Gruppenmitglieder anhand eines repréisentativen Fotogramms (Abb. 1,
#08:06) verdeutlicht werden. Conny und Deborah sitzen mit Kontakt zum Stuhl am
Boden, wobei Deborahs ungewohnliche Sitzhaltung auffallt. Auch rdumlich nehmen
die Madchen eine Mittlerrolle zwischen Achim und Bert ein, die sich einerseits an
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Deborah : "; . den wir uns zusammen ausdenken und

Pl machen daraus irgendwie ein Lied. Das

—

wird doch wohl zu schaffen sein.”

Abb. 1: Fotogramm 1

entgegengesetzten Punkten im Raum, gleichzeitig aber kommunikativ auf Augen-
hohe positionieren. Sie stehen also trotz der Distanz in Bezug zueinander. Achims
Positionierung hinter dem Tisch kann als klare Abgrenzung zur Gruppe interpre-
tiert werden. Trotzdem vermittelt die Anordnung des Stuhls direkt vor ihm Spiel-
bereitschaft. Dagegen kann Berts zuriickgelehnte, entspannte Sitzhaltung und sein
auf die Hénde gerichteter Blick dahingehend interpretiert werden, dass er sich aus
dem Spielgeschehen, dem Arbeitsprozess sowie der Gruppeninteraktion zuriickge-
zogen hat. Frau Weber sitzt seitwiérts hinter Achim. Sie hat das gesamte Spielgesche-
hen im Blick, ist aber nicht in den geschlossen wirkenden Kreis der Gruppe inte-
griert. Conny hat sich in ihrer Position leicht aufgerichtet und blickt zu Bert, ihre
Hinde sind gedfnet, sie stellt zu diesem Zeitpunkt den zentralen Bezugspunkt der
Gruppe dar.

3.3 Ringen um Ideen und Entscheidungen

Vermutlich in Anlehnung an die programmatische Idee von Smetanas sinfonischer
Dichtung ,,Die Moldau“ kommt die Gruppe iiberein, zum Thema ,Wasser® zu arbei-
ten bzw. den Verlauf eines Flusses zu vertonen.! Es wird versucht, die Umsetzung
dieser programmatischen Idee mit den Anforderungen der Aufgabenstellung, mit
einem durchgehend prisenten Klopfmotiv zu arbeiten, in Einklang zu bringen. Dies

1 Eine Auﬁerung Connys deutet darauf hin, dass sie die Idee, einen Fluss zu vertonen, von der
»Moldau“ ableitet. Es bleibt wihrend des Prozesses aber unklar, ob alle Akteure auf das glei-
che Wissen um das Werk zuriickgreifen konnen, zumal die Gruppe von der ,,Donau® spricht.
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wird zum zentralen Aushandlungsgegenstand, auf den sich alle Gruppenmitglieder
im weiteren Verlauf beziehen. Das Thema Fluss wird konzeptionell weiter ausgear-
beitet, es wird nach einem passenden Klopfmotiv gesucht und musikalisches Ma-
terial exploriert. In diesem Suchprozess werfen die Gruppenmitglieder fortlaufend
neue verbale sowie musikalische Vorschlage auf, auf die mit Gegenargumenten bzw.
nonverbalem ablehnendem Verhalten reagiert wird. Einige Beispiele: Bert schldgt
vor, das Stiick aus der Perspektive eines Papierbootes zu entwickeln, was die beiden
Midchen despektierlich und lachend ablehnen. Sie hingegen entwickeln und erpro-
ben gemeinsam die Spielidee eines auskomponierten Crescendos von einer Quel-
le bis zu einem Wasserfall, worauthin Achim hinterfragt, was das von ihnen ver-
wendete Motiv mit Wasser zu tun habe. Er schldgt stattdessen vor, eine bestimmte
Spielbewegung zu machen, die wie eine Quelle von unten nach oben fithrt und er-
probt dies, doch Conny merkt an, dass das vorgestellte Motiv zu hektisch sei (im
Folgenden vgl. Abb. 2, #10:11-10:20#). Achim erprobt auf dem Stuhl immer wie-
der neue Anschlagsmoglichkeiten (#10:11-10:18#), wihrend Deborah ihre klangli-
che Vorstellung eines Wasserfalls moglichst detailgetreu und iiberzeugend darzustel-
len versucht, indem sie diesen stimmlich-lautmalerisch und in Bewegung nachahmt
(#10:18). Bert argumentiert darauthin, dass ,,der [sic!] Donau [...] gar keinen rich-
tigen Wasserfall® (#10:18) habe. Hier entgegnen Achim und Deborah gemeinsam,
dass dies keine Rolle spiele und sie etwas erfinden koénnten.

#10:114%# #10:124# #10:13# #10:14# #10:15%#
Achim Wischt mit flacher Hand in kreisender Bewegung auf der linken Nimmt die Hande zur rechten Spielt unregelmaRig mit den
Spielflache. Spielflache. Fingerspitzen auf der Spielfiache.
Rechte Hand .+ s
P LI
Unke Hand ) Y] S O U 0 © Y7 —— R
-4 | Bert
Conny er ich find deins ist immer so hektisch, also das ist ist ja nicht immer hektisch.
Offnet die Hande ein Klein wenig. Offnet die Hande ein klein wenig.
Deborah Fahrt mit den fiachen Handen von unten nach oben, verfasst am hochsten Punkt den Kontakt zum Stuhl und beginnt wieder an einem unteren Punkt.
Rechte Hand 1
—»|
L_| unke Hand
#10:16# #10:17# #10:19% #10:20#
Achim Schlagt mit der flachen rechten Hand auf die Stuhlfiache.
Rechte Hand - . . " o
- S g -~ . oz . " ~ R K
Linke Hand — - = == N
Bert i D5a aber der Donau hat gar keinen richtigen Wasserfall;
Blick zu Deborah.
Conny Blick zu Deborah. Blick zu Bert.
Deborah wenn Wasserfall konnen wir ganz schnell machen Was?
Reit die Arme nach oben, lésst den Oberkorper gegengleich nach links unten fellen, schwingt  Die Hande kommen am
die Arme nach links unten, dann nach hinten und vorne im Wechsel. Die Bewegung wird in Ende auf der Stuhlfidche zu
sich Kleiner, der Oberkérper ist durchlassig und gibt den Armbewegungen nach liegen. Dreht sich zu Bert
Mit der Stimme
- blousy - du-rum - du-rum __du

Abb. 2: Transkript 1
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In dieser Phase ist ein ernsthaftes Ringen um die Losung eines kompositorischen
Problems deutlich zu erkennen. Im Bemiihen, die programmatische Idee eines
Flusslaufes iiberzeugend kompositorisch umzusetzen, schlagen die einzelnen Grup-
penmitglieder aus ihrer Perspektive iiberzeugende Losungsansitze vor, die von den
anderen allerdings zumeist kritisiert und durch verbale Argumente oder Gegen-
beispiele abgelehnt werden. Bei genauerer Betrachtung haben wir es hier mit Wi-
derspriichen auf zwei unterschiedlichen Ebenen zu tun. Zum einen kollidiert die
Gruppe offensichtlich auf der inhaltlichen Ebene, auf ein Argument fiir eine Idee
folgt ein Gegenargument. Zum anderen zeigen sich aber auch auf der Ebene der im-
pliziten Handlungslogiken® der einzelnen Schiiler*innen Differenzen, die eine Lo-
sung verhindern. Im Folgenden zeigen wir, dass alle vier Beteiligten unterschiedli-
che kompositorische Vorgehensweisen verfolgen.

Conny musiziert fast gar nicht mit dem Stuhl und arbeitet dafiir iberwiegend
auf der verbalen Ebene, indem sie Moglichkeiten in Bezug auf die Form bzw. Struk-
tur argumentativ entwickelt und deren Umsetzung von der Gruppe einfordert. So
ist auch ihr Einwand im Transkript zu verstehen (,,aber das ist ist ja nicht immer
hektisch® #10:13), denn sie verfolgt die Idee, dass sich das Stiick wie der Fluss im
Verlauf verindern muss. An anderer Stelle entwickelt sie zusammen mit Deborah
den Verlauf der Quelle bis zum Wasserfall mit einem auskomponierten Crescen-
do, zunichst konzeptionell (,Wir konnen das ja so machen, dass einer eben an-
fangt, also ein Einzelner; einer von uns fingt halt an so ganz leise, und dann kommt
der Zweite dazu und dann der Dritte und dann der Vierte und immer so weiter®
#08:50-09:05#). Erst dann wird die Idee gemeinsam musikalisch erprobt. An ande-
rer Stelle schldgt sie vor, dass jeder eine Rolle innehaben solle, die einen bestimm-
ten Abschnitt des Flusses darstellt (#10:31#).

Bert hingegen orientiert sich an einer auflermusikalischen Logik. So argumentiert
er, dass die Donau keinen Wasserfall habe (#10:18), man ihn also auch nicht kom-
ponieren solle, wenn man sich auf die Donau bezdge. An anderer Stelle rekurriert
er in seiner Argumentation auf ein konkretes personliches Erlebnis an einem be-
stimmten Fluss.

Anders verfihrt Achim. Er erprobt am Instrument verschiedene Spielweisen
und leitet z.B. von der programmatischen Kompositionsidee Spielbewegungen ab.
So duflert er ,ja die Quelle kommt normalerweise aus dem Boden® (#09:29) und
imitiert den Weg des Wassers aus dem Boden nach oben, indem er im Anschluss
mit beiden Handen eine gleitende und accelerierende Bewegung am Stuhl aufwirts
vollfithrt, mit der er weiter exploriert. So sind im Transkript (Abb. 2) viele unter-

2 Explizierbare bzw. kommunikative Wissensbestinde zeigen sich in verbalen Inhalten und
weisen auf die Reflexion einer Handlungspraktik hin. Die impliziten Wissensbestinde hinge-
gen lassen sich von den Akteuren selbst nicht explizieren, aber durch die Rekonstruktion von
Beziigen und Regelhaftigkeiten in der Interaktion herausarbeiten (Bohnsack, 2017). Im vor-
liegenden Fall zeigen sich Muster des kompositorischen Vorgehens, die sich auf der inkorpo-
rierten und musikalischen Ebene ebenso widerspiegeln wie in der Art und Weise der Argu-
mentation, ohne dabei von den Akteuren zur Explikation zu gelangen.
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schiedliche Spielweisen deutlich zu sehen, die er in relativ kurzer Zeit musikalisch-
praktisch explorierend entwickelt.

Deborahs Vorgehen kann auf verbaler, inkorporierter und musikalischer Ebe-
ne rekonstruiert werden. Sie schldgt vor, wie ein Wasserfall zu spielen sei (#10:16-
10:194#), was sie mit dem Adjektiv ,,schnell” als Spielanweisung néher bestimmt. Da-
bei setzt sie unverziiglich mit einer expressiven Bewegung an, indem sie die Arme
nach oben reifit und in einer wechselseitigen Bewegung nach unten fallen lésst.
Synchron zum Rhythmus der Bewegung illustriert sie ihre klangliche Vorstellung
durch das Singen auf dunklen Vokalen in tiefer Stimmlage. Das kompositorische
Vorgehen, das auch bei Bert an anderen Stellen der Sequenz zu beobachten ist, ori-
entiert sich am Klang bzw. der klanglichen Vorstellung.

Die Akteure konnen in dieser Phase auf keine gemeinsamen habitualisierten
Praktiken des Komponierens zuriickgreifen und entwickeln stattdessen jeweils ihren
individuellen, aber innerhalb der Gruppe konkurrierenden Logiken folgend Mog-
lichkeiten, das kompositorische Problem der Gruppe zu lésen. Somit kommt es in
dieser Phase zu keiner Ubereinstimmung innerhalb der Gruppe.

3.4 Dieldee,Waschmaschine” als Wendepunkt des Prozesses

Die entscheidende Wende im Arbeitsprozess markiert der anschlielende Sequenz-
auszug, in dem die Idee entsteht, anstelle eines Flusses eine Waschmaschine zu ver-
tonen.

Deborah fordert zunichst die Aufmerksamkeit der gesamten Gruppe ein, be-
vor sie das von Achim iibernommene und von ihr weiterentwickelte Motiv présen-
tiert: In unterschiedlich kreisenden Bewegungen streicht sie tiber die Sitzfliche des
Stuhls (vgl. Verbaltranskript, Abb. 3). Dabei ist das erste Mal seit langer Zeit aufler
dem vorgestellten Motiv kein anderes Gerdusch zu horen. Die visuelle und auditive
Aufmerksamkeit aller Mitglieder ist ausschliefSlich auf Deborahs Spiel gerichtet. Be-
reits wihrend ihres Spielbeitrags assoziiert sie mit dem gespielten Motiv einen au-
Bermusikalischen Klang, den sie selbst aber nicht benennt: ,das hort sich an wie n®
Conny wiederholt den Satzbeginn wortgleich und setzt ihn in dhnlicher Weise fort,
bis schliellich Achim den Satz beendet ,wie ne Waschmaschine® Es folgt eine kur-
ze, intensive Phase, in der die Gruppe die Spielidee weiterentwickelt und zugleich
die Idee der Waschmaschine gegeniiber einer kurz aufkommenden Alternatividee
(,Sptilmaschine®) bestitigt.
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Deborah: Kuck mal aber wenn wir das als durchgehenden- kannst du mal
kurz (.) wenn man dis als durchgehenden (3) das hort sich an
wie n @.Q

Conny: Ldas nhért sich an wie diese &4hm wie diese diese Sache

Achim: lwie ne
Waschmaschine

Conny: die man umdreht und dann geht alles nach unten

Achim: Das hort sich an wie ne Spiilmaschine (2) Stimmts?

Deborah: wir kamen vom Wasserfall zur Spiilmaschine @.@

Bert: Laber echt das
ist echt so

Deborah: ((lacht)) Wollen wir ne Spiilmaschine machen? @.@

Bert: Lya wir

konnen wir echt

Conny: LGenau

Bert: dann kommt sie raus (.)dann haun wir erstmal richtig drauf
Deborah: LIst das dein Ernst,J

Conny: LSpUlmaschine,J

Bert: und dann iss sie fertig und dann muss sie durch den Trockner
dann spielen wir den Trockner und odannce

Conny: Lschleudergang

Deborah: ja schdén dann dann schleu- (.) sind wir bei Waschmaschine

oder bei Splilmaschine?

Conny: Llalso was wollen wir jetzt machen?

Achim: lbei Waschmaschine (.) &h Spiilmaschine d
Bert: Lwaschmaschined

Conny: lWwaschmaschine (.)Z—\lso—J

Abb. 3: Verbaltranskript

Der Blick in das Verbaltranskript (Abb. 3) verdeutlicht, dass die Passage aus der
Perspektive der dokumentarischen Methode eine Schliisselstelle ist, da sie sich
durch ihre hohe interaktionale Dichte auszeichnet. Alle Akteure sind gleichermaflen
in die Aushandlung mit einbezogen, ihre teilweise identischen Wortbeitrdge tiber-
lappen oder erginzen sich, sie nehmen Ideen voneinander auf und fithren sie wei-
ter. Klare Grenzen zwischen den Meinungsduflerungen der einzelnen Sprecher sind
nur schwer auszumachen. Im Kontext der dokumentarischen Methode werden sol-
che Passagen als Fokussierungsmetaphern bezeichnet:
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»Auf der Grundlage umfangreicher empirischer Gesprachsanalysen, insbe-
sondere von Gruppendiskussionen, hat sich gezeigt, dass bestimmte Passa-
gen innerhalb von Diskursverldufen sich (in Relation zum sonstigen Dis-
kursverlauf) in besonderer Weise durch eine interaktive und metaphorische
Dichte auszeichnen und somit ,dramaturgische Hohepunkte’ des Diskurses
darstellen [...]. Es handelt sich hierbei um jene Passagen, in denen Zent-
ren gemeinsamen Erlebens, d.h. Zentren eines fiir die Gespréchsbeteilig-
ten [...] gemeinsamen Erfahrungsraumes [...] sich dokumentieren [...].
(Bohnsack, Marotzki & Meuser, 2011, S. 67).

Die Analyse zeigt, dass sich in dieser Phase das sich bis dahin wiederholende Vor-
gehen der Gruppe verindert: Bislang folgt einem verbalen Vorschlag (wie z.B. ,wir
konnen ja sozusagen ein kleines dh ja Papierbotchen’, #08:32-08:35# oder ,wir koén-
nen das ja so machen, dass einer eben anfingt®, #8:54-08:57#) ein Beispiel auf musi-
kalischer bzw. inkorporierter Ebene. Von diesem Muster abweichend wirft Deborah
nun einen neuen Vorschlag auf musikalischer und inkorporierter Ebene auf. Wa-
ren die Vorschlidge und musikalischen Handlungen bislang darauf ausgerichtet, eine
moglichst grofle Passung zwischen Programm und musikalischer Praxis herzustel-
len, ist das Spielen der neuen musikalischen Idee an dieser Stelle zunichst offen
und stofit einen Suchprozess an, in dem alle Mitglieder von einem konkreten klang-
lichen Motiv gemeinsam und assoziativ eine neue programmatische Idee fur die
Gruppenkomposition ableiten. Dass die Klinge bei den Schiiler*innen gleiche oder
ahnliche Assoziationen mit Gerduschen einer Waschmaschine hervorrufen, spricht
dafiir, dass sie einen gemeinsamen Erfahrungsraum auf Basis ,,strukturidentischen
Erlebens (Bohnsack 2017, S. 104) - hier im familidren Alltag - teilen. In der Fol-
ge nutzen sie die darin verankerten geteilten impliziten wie expliziten Wissensbe-
stinde als Bezugspunkt fiir die gemeinsame kompositorische Arbeit. Alle Gruppen-
mitglieder kennen den Klang, die Funktionsweise und den Programmablauf einer
Waschmaschine aus dem Alltag. Das Waschmaschinenmotiv selbst ist charakteri-
siert durch seine leicht nachzuahmende Spielweise, seine klangliche Ahnlichkeit mit
den Geriduschen und dem damit assoziierten Programmverlauf einer Waschmaschi-
ne. Bert beschreibt diesen spontan wie folgt: ,,dann kommt sie raus. (.) dann haun
wir erstmal richtig drauf und dann issi fertig und dann muss sie durch den Trock-
ner und dann spielen wir den Trockner und dann® (#13:52-14:01#). Auf Grundla-
ge dieser gemeinsamen Wissensbasis gelingt es der Gruppe, in eine néchste konzen-
trierte Kompositionsphase einzusteigen, in der Ideen einzelner Gruppenmitglieder
von den anderen akzeptiert und gemeinsam weiterentwickelt werden.

Die Rekonstruktion verweist darauf, dass Deborahs Vorgehen und die Art und
Weise, wie die Gruppenmitglieder im Folgenden darauf reagieren, als aktionisti-
sche Praktik interpretiert werden kann. Aktionismen treten als nicht habitualisier-
te Suchprozesse im Sinne der Konstitution eines konjunktiven Erfahrungsraumes
(Bohnsack, 2004; 2017) auf und entstehen dann, ,wenn das habitualisierte kollek-
tive Wissen briichig geworden ist und nicht mehr Orientierung fiir die zu bew4l-
tigende situative Praxis bieten kann“ (Wagner-Willi, 2005, S. 35). Charakteristische
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Merkmale sind neben der Zweckungebundenheit spontanes und experimentelles
Spiel, durch das Konjunktion entstehen kann, wie sich an diesem Beispiel nicht nur
durch den Bezug zum geteilten Erfahrungsraum des familidren Alltags zeigen lésst.
Vor allem in der kollaborativen Ausarbeitung der neuen Idee zeigt sich die Etablie-
rung einer gemeinsamen Praxis: Die bislang bestehenden Divergenzen auf der Ebe-
ne individuellen kompositorischen Handelns werden bei der Umsetzung der neuen
musikalischen Idee miteinander verbunden und zum gemeinsamen Handlungsre-
pertoire. Die Schiiler*innen konnen sich nicht nur mit ihren individuellen und je-
weils unterschiedlichen kompositorischen Praktiken in die gemeinsame Bearbei-
tung des neuen Konzeptes einbringen, sie akzeptieren und wertschitzen zudem die
Strategien der anderen Gruppenmitglieder und iitbernehmen sie. Dies bestitigt die
Analyse eines weiteren Fokussierungsaktes der Sequenz, in dem die Gruppe mit der
konkreten klanglichen und programmatischen Idee von Deborah arbeitet (s. Tran-
skript 2).

Wh 3 | [40) i
3 I I
e [ =
} - \ AT :‘)ﬁ\ 1]
X [N 4
3 & Al Lt e
‘\\ W © _}A&{\ &
7\ =
J5l
T . T, \
|- /N
F1L:17F ¥14:18 ¥14:10% ¥14:20% ¥1a:21¢ ¥1a:22¢ ¥14:23%
“Achim =5 gibt auch ne Spilmaschine
Spiolt mit flacher Hand in Blickt zu Conny Blickt zu Doborah Halt in der Bowegung inne, macht cine sehrKloine  Klopft mi den Fingerspitzen auf
kreisender Bewegung. Bewegung mit den Fingerspitzen auf dem Stuhl. die Metallstrebe des Stuhls.
Rechte Hand et .
Linke Hand
Bert Die linke Hand liegt am Mund, die rechte am linken Unterarm, der Blick zu Deborah. Verschrankt die Arme vorm Oberkorper Blickt zu Deborah.
Mitder
Stimme
TRt
Conny. Tas macht irgendmiz 5o
Blickt zu Achim. Blickt zu Deborah, dann nach unten aufihre Hande, die nun einander berihren. Hebt den Kopf mit Blickzu  Bewegt die Fingerspitzen in einem leisen Tremolo tber den Stuhl,
Deborah. beginnt dabei am unteren Ende und zieht die H&nde schnelllieRend
nach oben, legt sie anschiieBende wieder in den Schoft
RechteMand | e e mm——
s e =
Linke Hand =
Deborah am Anfang Del unserer Waschmaschine zumindest  kommt das Wasser des Wasser macht so mhoh wis macht des denn so komisch  Jz so so
Bougt sich mit Blick zu Achim tber den SHu, stitzt sich  Lehnt sich wieder zuriick, setzt sich aufrecht hin. Nimmt  Legt die Hénde gerauschhaft direkt vor sich ab, dann in Spielposition auf die linke Seite des
mit den Ellenboge auf, hebt don rechten Zeigefinger, beide Hande tber den Kopf, dic Zeigefinger zeigen eine  Stuhls, setzt mit ciner Spiolbowegung an, halt darauf wieder inne. Offnt die Hand nach oben,
macht zwei schnelle Bewegungen mit der rehcten Hand Bewregung von aben nach unten. blickt in die Runde, dreht beide Hande schnell hin und her, bewegt die gedfineten Arme und
nach vorne, lésst die Hand auf den Stuhi fallen Hande in Richtung Kérpermitte, legt e dann wieder auf den Stunl, spielt Kleine
Tremolobewegungen mit den Fingerspitzen, die sie in einer flieBenden Bewegung dber die
Stuhifiache wandern lasst. -
Rechte Hand "
> o -
Linke Hand xr— == =

Abb. 4: Transkript 2

Auf Deborahs Frage ,,..das Wasser macht so mmh wie macht des denn so komisch®
(#14:20-14:22#) reagieren die anderen Gruppenmitglieder fast simultan auf musi-
kalischer Ebene: Achim stoppt seine Bewegung, dndert die Spielposition und An-
schlagsart und exploriert ein leises Klopfen, Bert imitiert mit Stimme und Bewe-
gung im Decrescendo das einflielende Wasser auf ,tsssss“. Deborah tibernimmt
Connys beidhéndiges Tremolo im Pianissimo, das in seiner Bewegung langsam flie-
8end tber die gesamte Spielfliche fiihrt. In erster Linie agieren nun alle Akteure
orientiert am Klang. Dariiber hinaus integrieren Conny und dann auch Deborah
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die charakteristische Bewegung des einflieBenden Wassers zu Beginn des Waschma-
schinenprogramms als besondere Spielweise, die sich {iber die gesamte Fliache des
Stuhls gleichmifig flieflend vollzieht. Dass Achim seine Positionierung zum Instru-
ment Stuhl deutlich verdndert, um einen neuen Klang zu generieren, verweist dar-
auf, dass er den Stuhl als vielseitiges Instrument wahrnimmt und verwendet.

i

Abb. 5: Fotogramm 2

Die sich kurz danach anschlieflende Konklusion (,,Jetzt okay wir machen ne Wasch-
maschine®) bestitigt die neue Idee und leitet {iber in eine Phase hochkonzentrier-
ter und intensiver gemeinsamer Klangexploration. Alle vier Akteure musizieren mit
héchster Konzentration und Achtsamkeit schweigend das neue Motiv (s. Abb. 5),
wobei besonders die veranderte Positionierung Berts auffillt, der zum ersten Mal in
diesem Prozess mit den Hénden auf dem Instrument spielt. Alle Blicke sind dabei
auf die Instrumente gerichtet, die Gruppe stimmt sich tiberwiegend hérend ab. Da-
bei experimentieren Achim und Bert mit dem Klang, indem der eine mal einhén-
dig, mal zweihdndig musiziert, der andere auch mit Stiften den Klang des Schleifge-
rdusches verdndert.

An diesem Punkt beginnt die Erarbeitung der Komposition auf Grundlage des
neuen, gemeinsam gefundenen musikalischen Motivs. Es etabliert sich ausgehend
von der aktionistisch gepriagten Phase eine gemeinsame Handlungspraxis, in der
sich ein konjunktiver Erfahrungsraum und ein geteilter Orientierungsrahmen der
Gruppe rekonstruieren lésst.
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4. Zusammenfassung und Ausblick

Die Fallanalyse zeigt, wie sich wahrend eines Aushandlungsprozesses und einer von
Aktionismen gepragten Phase des Suchens ein geteilter handlungsleitender Ori-
entierungsrahmen etabliert. Im gemeinsamen Kompositionsprozess konnen die
Schiiler*innen zundchst nicht auf habitualisierte Praktiken und Routinen bzgl. des
fachlichen Unterrichtsgegenstandes zuriickgreifen, sondern handeln auf der Ba-
sis individueller, zunichst divergierender Orientierungsgehalte und -schemata. Erst
nach dem Aufkommen einer neuen Kompositionsidee, die alle Gruppenmitglieder
mit konkreten Erfahrungen aus dem Alltag verkniipfen, kénnen geteilte Orientie-
rungsgehalte der Gruppe rekonstruiert werden. Durch die Orientierung an geteil-
ten Wissensbestanden konnen sich alle Mitglieder mit ihren individuellen kompo-
sitorischen Strategien und Vorstellungen konstruktiv in den Kompositionsprozess
einbringen und Arbeitsweisen der anderen Gruppenmitglieder aufgreifen und selbst
anwenden.

Als besonderer Aspekt ist hervorzuheben, wodurch die Wende im Prozess initi-
iert wird. Der in einer explorativen, aktionistisch geprigten Suchbewegung entste-
hende Klang steht nicht in Beziehung zu einem argumentativ entwickelten kompo-
sitorischen Konzept, sondern ist zunichst zweckungebunden. Dadurch dient dieser
als Impuls fiir eine gemeinsame assoziative und zunichst ergebnisoffene Suche,
die hier zur Etablierung einer geteilten Orientierung fithrt. Das Losen von zielge-
richteten Explorationen, die an der Passung von Konzept und musikalischer Pra-
xis orientiert sind, und das Aufnehmen aktionistischer und damit nichtintentio-
naler Suchbewegungen im Spiel mit dem Stuhl konnte homolog in einer weiteren
Gruppe ebenfalls als Wendepunkt im Prozess rekonstruiert werden. Wie in Schliis-
selmomenten kompositorischer Prozesse tragfahige Ideen in Schiiler*innengruppen
entstehen und ausgearbeitet werden, soll Gegenstand der weiteren Forschung in un-
serem Projekt sein.

Wir folgern, dass gerade schwierige, divergent geprigte und gruppendynamisch
herausfordernde Phasen essentielle Etappen eines Gruppenkompositionsprozesses
darstellen. In ihnen konnen die auf individuellen Orientierungsgehalten basieren-
den Vorgehensweisen Einzelner erprobt und zur Disposition gestellt werden oder in
aktionistisch gepriagten Phasen neue Handlungsoptionen entstehen. Aus dieser Basis
etablieren sich gemeinsame handlungsleitende Orientierungsmuster und -schemata.
Der Fall zeigt, dass diese Prozesse gerade fiir Anfinger*innengruppen von grofer
Bedeutung sind, da diese das gemeinsame Komponieren und das Zusammenarbei-
ten in der Gruppe erst lernen miissen.

Auf fachdidaktischer Ebene gilt es, Raume zu eroffnen, in denen kreative Prozes-
se solcher Art entstehen und sich entwickeln konnen. Die Ausarbeitung geeigneter
Impulse sowie Aufgaben- und Reflexionsformate fiir Gruppenkompositionsprozesse
in der Schule ist ebenso wichtig wie die Entwicklung und Vermittlung von geeigne-
ten Handlungsstrategien, mit denen Lehrende Schiiler*innengruppen beim Kompo-
nieren unterstiitzen kénnen. Eine besondere Herausforderung liegt darin, Gruppen
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auch in explorativen und aktionistisch geprigten Phasen angemessen zu begleiten,
etwa indem sensibel abgewogen wird, wann Raum gegeben werden sollte und wann
unterstiitzende Impulse fiir die Lernenden hilfreich sind. Das Fallbeispiel gibt darii-
ber hinaus auch Hinweise auf die unterschiedlichen kompositorischen Handlungs-
praktiken. Wie Lehrende diese bedarfsorientiert fordern konnen, ist eine weitere
fachdidaktische Fragestellung der Studie.
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Johanna Langner

»~Wenn ihr da 'n Keyboard wollt”

Bedeutungszuschreibungen bei der Auswahl von
Instrumenten im Kontext des Musik-Erfindens

1. Instrumente als Dinge im Musikunterricht

»Das Ding macht das“ (Godau, 2018, S. 139, Hervorh. im Original) - mit dieser
Formulierung beschreibt Godau, dass wir den Dingen, mit denen wir alltiglich um-
gehen, bestimmte Funktionen zuschreiben oder mehr oder weniger konkrete Vor-
stellungen und Bedeutungen mit ihnen verbinden.

So konnte sich eine Lehrperson im Schulfach Musik, die ein Klavier im Lehr-
amtsstudium bzw. im Rahmen jahrelanger Instrumentalpraxis als ein ganz bestimm-
tes Instrument - bzw. ein ganz bestimmtes Ding - kennengelernt hat, sich dieses als
ein Ding vorstellen, das dazu da ist, um Klavier zu spielen, um mit bestimmten
Spieltechniken bestimmte Arten von Musik zu machen, z.B. um zugleich Melodien
und (akkordische) Begleitmuster hervorbringen zu kénnen.

Wir gebrauchen viele Dinge in unserem alltdglichen Leben routiniert und unre-
flektiert, unterstellen ihnen unter Umstinden unbewusst bestimmte Bedeutungen
und Funktionen und ,inszenieren’ sie dadurch als bestimmte Dinge.'

Die Frage, welche konkreten Bedeutungen die Dinge durch und fiir unseren
Umgang mit ihnen tatsachlich gewinnen und wie sie unter Umstanden die Entfal-
tung von Handlungen und Interaktionen beeinflussen, wird jedoch im alltidglichen
Umgang mit Dingen selten gestellt und spielte auch in der Unterrichtsforschung
lange kaum eine Rolle (Rabenstein, 2018b). Fiir den Bereich musikpadagogischer
Forschung verweist Godau (2018) auf vorwiegend ,menschenbezogene, mithin
Jdinglose® Sichtweisen (S. 43, Hervorh. im Original).

Speziell fiir den Bereich der Produktion von Musik im Musikunterricht unter
Einbezug von Instrumenten erscheint eine solche Perspektive jedoch als besonders
interessant. Dies gilt insbesondere fiir das Musik-Erfinden, das statt konventionel-
lem Instrumentallernen elementare Erfahrungen mit Musik ,als Material [...], das
man gestalten kann“ (Geyer & Bertram, 2011, S. 7) anregen soll, womit auch ein of-
fener, kreativer Umgang mit Instrumenten und deren Klang- und Ausdrucksmog-
lichkeiten einhergehen kann. So wird beispielsweise das Erkunden von Klangquali-
taten wiederholt als dem Musik-Erfinden vorangehender oder zugehoriger Arbeits-

1 Kranefeld, Naacke und Heberle (2013) betrachten im Kontext der Instrumentenvermittlung
des Programms Jedem Kind ein Instrument (JeKi) die ,Inszenierung® der Instrumente durch
die Vermittlungsformen der Lehrperson, nehmen also deren spezifischen Umgang mit dem
Instrument in den Blick, und stellen dabei von den Erfahrungen der Lehrpersonen abhangi-
ge variierende Bedeutungen der Instrumente fest.
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schritt beschrieben.” Definitionen des Musik-Erfindens im Umfeld avantgardisti-
scher, experimenteller Kunstmusik lassen dariiber hinaus bewusst ,alle Klangmég-
lichkeiten und Gerdusche* (Nimczik, 1997, S. 176) fur die musikalische Verarbei-
tung zu.

Hinzu kommt, dass es sich beim Musik-Erfinden in schulischen Kontexten in
der Regel um Gruppenprozesse handelt, in denen ,,gemeinsames Planen, Konzipie-
ren, Probieren, Verwerfen, Verandern, Gestalten etc.“ (ebd., S. 179) im Vordergrund
stehen. Somit treffen im unterrichtlichen Umgang mit Instrumenten die Perspekti-
ve der Lehrperson und die vielfaltigen Perspektiven der Schiiler*innen aufeinander,
wodurch Instrumente im Rahmen eines komplexen Interaktionsgeschehens insze-
niert werden.

Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden die Frage gestellt werden, wie Instru-
mente als spezifische Dinge des schulischen Musikunterrichts im Kontext des Mu-
sik-Erfindens Bedeutungen entfalten. Eine solche Frage geht vor dem Hintergrund
des bislang in Bezug auf eine materiale Perspektive weitgehenden Desiderats in der
musikpadagogischen Forschung automatisch mit dem Versuch einher, aus bestehen-
den Ansitzen geeignete methodische und methodologische Uberlegungen fiir die
Musikpidagogik nutzbar zu machen.

2. Eine materiell-diskursive Perspektive auf die Dinge

Um die Frage nach der Bedeutung von Instrumenten gezielt verfolgen zu kénnen,
soll auf Basis grundlegender methodologischer Uberlegungen der Frage nachgegan-
gen werden, wie genau Instrumente zu ganz bestimmten Dingen werden kénnen
und wie die Bedeutungsentstehung rekonstruiert werden kann. Die Grundlage da-
fiir bildet ein kurzer Blick auf aktuelle Perspektiven der praxistheoretisch fundier-
ten qualitativen Unterrichtsforschung auf die Rolle der Dinge. Des Weiteren werden
Annahmen zur Bedeutungsentstehung tiberblicksartig entfaltet. Im Anschluss wird
die eroftnete Perspektive fiir die konkrete Analyse der Bedeutungsentstehung von
Instrumenten im Kontext komplexer Interaktionsprozesse nutzbar gemacht.

2.1 Perspektiven der Forschung auf den Einfluss der Dinge
In der praxistheoretisch fundierten qualitativen Unterrichtsforschung macht sich

in den letzten Jahren ein Trend bemerkbar, die materielle Ebene der Unterrichts-
wirklichkeit verstarkt zu beriicksichtigen. Vor dem Hintergrund des sogenannten

2 Beispielsweise beschreibt Stoger (2006) die ,,Begegnung mit dem Material® (S. 5) als einen
einer musikalischen Gestaltungsaufgabe sinnvollerweise vorangehenden Schritt, um Gestal-
tungsmoglichkeiten zu er6ffnen. Hef3 (2008) verweist auf das Potential einer dem Musik-
Erfinden vorangehenden Klangforschung, um Klangqualititen und Spielgesten von Streich-
instrumenten auch mit Alltagsmaterialien imitieren zu konnen. Beide Beispiele beziehen sich
auf das Musik-Erfinden mit Alltagsgegenstinden.
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,material turn’ in den Kultur- und Sozialwissenschaften gewann fiir die qualitative
Unterrichtsforschung besonders die mit dem Namen Bruno Latour verkniipfte Ak-
teur-Netzwerk-Theorie an Bedeutung. Diese gibt ,,die Gegeniiberstellung von Men-
schen und Dingen® (Nohl & Wulf, 2013, S. 5) auf und fokussiert stattdessen, ,wie
aus Mensch-Ding-Konstellationen Neues entsteht® (ebd.).

Zentraler Ausgangspunkt fiir die Beschiftigung mit Dingen in der Unterrichts-
forschung ist der Gedanke, dass Dinge als Akteure bzw. Netzwerke im Sinne einer
bestimmten Zusammenstellung von dinglichen und menschlichen Akteuren ,das
Handeln des Einzelnen und die Entfaltung von Praktiken und Routinen beeinflus-
sen“ (Hahn, 2015, S. 26). Einzelne Dinge und vor allem ,,Anordnungen von Din-
gen” (ebd., S. 24) werden ,,zur Grundlage fiir Interpretationen und Entscheidungen®
(ebd.). Zudem interessiert in besonderer Weise das in den Praktiken des Unterrichts
eingelagerte praktische, implizite Wissen, welches durch den ,,sinnhaften Gebrauch®
(Reckwitz, 2003, S. 291) von Dingen zum Verstehen der (Unterrichts-)Wirklichkeit
beitragt.

In unterschiedlicher Gewichtung liegt der Gedanke Latours verschiedenen Stu-
dien der qualitativen Unterrichtsforschung zugrunde. Rohl (2013) untersucht die
raumlichen und materiellen Gegebenheiten naturwissenschaftlichen Unterrichts
auf ihren Beitrag zur Etablierung fachspezifischer Wissensordnungen (Rabenstein,
2018a). Fetzer (2012) fokussiert den konkreten Gebrauch und die sich darin voll-
ziehende Bedeutungsentstehung von Lernmaterialien des Mathematikunterrichts
(Rabenstein, 2018b). Dariiber hinaus verweist Rabenstein (2018a) auf weitere Stu-
dien, die den Einfluss der Dinge auf die Entfaltung sozialer Interaktion sowie ihre
»hierarchisierende[n] Wirkungen® (S. 19) untersuchen.

Der folgenden Fallanalyse wurden die methodologischen Uberlegungen Kerstin
Rabensteins zugrunde gelegt. Dieser im Folgenden vorgestellte Ansatz distanziert
sich kritisch von der zunichst greifbar erscheinenden Vorstellung, die Bedeutung
der Dinge bzw. Instrumente konne allein durch die Betrachtung der Instrumente
selbst sowie des jeweiligen Kontextes ihres Gebrauchs erschlossen werden. Statt-
dessen wird eine komplexe Perspektive auf den Einfluss der Dinge und die daraus
zu ziehenden Konsequenzen fiir die Rekonstruktion von Unterricht entworfen. Ra-
bensteins Ansatz legen bereits Kranefeld, Mause und Duve (2019) ihrer Forschung
im Bereich des schulischen Musik-Erfindens zugrunde. Auch sie stellen im Rah-
men von Rekonstruktionen schulischer Kompositionsprozesse die Frage danach, wie
Dinge bzw. Instrumente einbezogen und (um)gedeutet werden.

Rabenstein widerspricht in ihren Uberlegungen der Annahme, dass Dinge per
se bestimmte Bedeutungen besitzen, welche Einfluss auf Handlungen und Wahr-
nehmungen nehmen konnten. Die sich auf Latour’sche Uberlegungen griindenden
Unterrichtsanalysen fokussieren nach Rabenstein (2018a) zu sehr auf zu Stabilitat
neigende Bedeutungsstrukturen und schrinken ihren analytischen Blick durch die
mitschwingende Annahme ein, dass die Dinge eine stabile, iiber das jeweils Situati-
ve hinausgehende Bedeutung besitzen und kommunizieren. Sie erweitert den Blick
auf die materielle Ebene des Unterrichts dadurch, dass sie Bedeutung als immer erst
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und immer wieder neu durch konkrete Umgangsweisen mit bzw. durch Bezugnah-
men auf die Dinge situativ hervorgebracht versteht. Um diese Grundannahmen so-
wie auch die Abgrenzung von den oben aufgefithrten Unterrichtsanalysen weiter
einordnen zu koénnen, soll im Folgenden ein kurzer, zusammenfassender Uberblick
tiber zugrundeliegende methodologische Annahmen zur Entstehung sinnhafter Be-
deutungsstrukturen gegeben werden.

2.2 Dinge und Bedeutung

Rabenstein (2018a) grenzt sich auf Grundlage der Uberlegungen Hahns (2015) von
der Annahme stabiler Bedeutungen der Dinge ab. Eine solche Annahme wiirde
implizieren, dass Dinge stets im Hinblick auf eine ihnen zugeschriebene ,Funkti-
on oder sozial anerkannte Bedeutung“ (ebd., S. 12) wahrgenommen und gebraucht
wiirden. Darin impliziert ist die Annahme, dass gewisse Bedeutungen durch die
materielle Beschaffenheit der Dinge zuverldssig kommuniziert wiirden. Nach Reck-
witz (2003) beeinflusst die materielle Beschaffenheit, die ,,Faktizitat eines Artefakts®
(S. 291), zwar Gebrauch und Verstindnis der Dinge, kann jedoch nicht als aus-
schlaggebend fiir deren Bedeutung betrachtet werden (ebd.). Stattdessen wird im
Diskurs um die Bedeutung der Dinge auf deren grundsitzliche Mehrdeutigkeit ver-
wiesen. Sie nehmen unterschiedliche und instabile Bedeutungen an (Rabenstein,
2018b; Hahn, 2015), eine Feststellung, die fiir die Untersuchung der Instrumente
im komplexen Interaktionsgeschehen des Musik-Erfindens eine wesentliche For-
schungshaltung begriindet.

Unterschiedliche Bedeutungen entstehen nach Kienlin und Widura (2014) zum
einen situativ, in Abhangigkeit vom materiellen Kontext beziehungsweise beeinflusst
durch ihre ,rdumliche Anordnung® (S. 34). Sie werden ,in Ensembles interpretiert®
(Vedder, 2014, S. 43) und konnen, auch in Abhingigkeit vom Empfinger der Be-
deutung, unterschiedlich wahrgenommen und gewichtet werden (Kienlin & Widu-
ra, 2014).

Weiterhin werden Dinge im Zusammenhang mit bestimmten routinierten repe-
titiven Handlungen mit , konventionellen Kodes“ (ebd., S. 33) bzw. , Regeln“ (ebd.)
behaftet, die dazu beitragen, dass sie im Hinblick auf bestimmte Bedeutungen und
Umgangsweisen wahrgenommen und gebraucht werden. Fiir die Untersuchung der
Instrumente im Kontext des Musik-Erfindens wird somit die Betrachtung der wech-
selnden Ensembles von Instrumenten, weiteren Dingen sowie der unterschiedlichen,
am Umgang mit den Instrumenten beteiligten Schiiler*innen- bzw. Lehrer*innen-
Konstellationen interessant.

In dieser bisherigen Perspektive wird die Bedeutung der Dinge in Abhingigkeit
von ihrer Einbindung in Praktiken beschrieben. ,,[D]iesseits von Praktiken bzw. Si-
tuationen® (Rabenstein, 2018a, S. 20) haben Dinge iiberhaupt keine Bedeutung, sie
muss immer erst situativ, durch den materiellen und raumzeitlichen Kontext her-
vorgebracht werden (ebd.).
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Rabenstein (2018a) macht darauf aufmerksam, dass die bisher beschriebene
Sichtweise zu stark auf die von Materialititen ausgehenden Bedeutungen beschrankt
bleibt. Es sind nicht allein die Dinge bzw. deren Anordnung, die Bedeutungen kom-
munizieren. Stattdessen leistet eine diskursive Dimension der Ding-Praktiken ei-
nen entscheidenden Beitrag dazu, welche sinnhaften Bedeutungsstrukturen im
Hinblick auf die Dinge situativ hergestellt, welche ,,normativen Horizonte in Ver-
wendung von oder Bezugnahme auf die Dinge beansprucht und fiir giiltig erklart®
(S. 25) werden. Rabensteins ausgeweiteter Blick auf die Bedeutung der Dinge griin-
det sich auf Annahmen, nach welchen sinnhafte Wirklichkeit als diskursiv und da-
mit sprachlich hergestellt betrachtet wird. Basierend auf dem Diskursbegrift Mi-
chel Foucaults sind Diskurse, verkiirzt gesagt, eine ,,Reihe von dhnlichen Aussagen®
(Freist, 2015, S. 10), ein bestimmte Regelmifligkeiten aufweisendes Verstdndnis von
Wirklichkeit, welches Grenzen ,,des Denk-, Sag-, und Machbaren® (ebd., S. 11) setzt
und damit Ordnungsschemata in der Wahrnehmung von Wirklichkeit generiert
(ebd.). Vor dem Hintergrund einer praxistheoretischen Perspektive konnen Diskur-
se als ,in bestimmten Kontexten rezipiert[e] und produziert[e]“ (Reckwitz, 2003,
S. 298) Aussagesysteme verstanden werden. Es gilt demnach nach Rabenstein
(2018a), auch nach dem kontextuellen Gebrauch von Diskursen um die Dinge —
im Speziellen um die Instrumente - zu fragen, um situative Bedeutungen zu rekon-
struieren.

Wechselnde Bedeutungen von Dingen entstehen damit insgesamt in einer mate-
riell-diskursiven Dimension in einem Zusammenspiel der situativen Umgangswei-
sen, Verwendungszusammenhidnge und materiellen Kontexte sowie der implizier-
ten bzw. explizit aufgerufenen Vorstellungen von Denk-, Sag- und Machbarkeit. Ein
besonderer Fokus liegt dabei auf der Annahme einer grundsitzlichen Mehrdeutig-
keit der Dinge, auf situativen Auf- und Abwertungen sowie Umdeutungen (Raben-
stein, 2018a).

2.3 Anerkennung und Adressierung: Wie werden die Dinge zu
bestimmten Dingen?

Rabenstein operationalisiert ihre materiell-diskursive Perspektive auf Ding-Prakti-
ken vor einem subjektivationstheoretischen Hintergrund, welcher die im Rahmen
sozialer Praktiken hervorgebrachten sozialen Ordnungen als auf komplexen An-
erkennungsprozessen beruhend begreift. Sinnhafte Strukturen entstehen nach Reh
und Ricken (2012) durch ein sich im Rahmen sozialer Praktiken sequenziell entfal-
tendes ,Zueinander-ins-Verhiltnis-setzen® (S. 42) der beteiligten Akteure und Ak-
teurinnen. Es werden ,Normen des Umgangs miteinander und mit einer ,Sache™
(Reh & Rabenstein, 2013, S. 295) aufgerufen und die Beteiligten des Geschehens so-
mit in ein bestimmtes Verhiltnis zu sich selbst, zu anderen sowie einer Sache bzw.
zur Welt gesetzt (Reh & Ricken, 2012). Die Anerkennungsprozesse, in deren Rah-
men die Verhiltnisse geschaffen werden, werden in diesem Verstindnis vorwie-
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gend als ,stiftendes Handeln“ (Reh & Ricken, 2012, S. 42) verstanden und bringen

Bedeutung hervor (ebd.). Die vorliegende Untersuchung kniipft, ohne subjektiva-

tionstheoretische Uberlegungen in ihrer Komplexitit zu beriicksichtigen, an den

Kerngedanken an, dass (wechselnde) Bedeutungen von Instrumenten durch deren

Anerkennung als ganz bestimmte Instrumente, mit spezifischen, ggf. wechselnden

Gebrauchsmoglichkeiten im Kontext des Musik-Erfindens hervorgebracht werden.
Konkret ldsst sich nach Rabenstein (2018a) in dieser Hinsicht danach fragen,

»[wlelche normativen Horizonte [...] in Verwendung von oder Bezugnahmen auf
die Dinge beansprucht und fiir giiltig erklart (S. 25) werden und wie materielle
Umgebung, raumzeitliche Anordnung und Verwendungszusammenhang zu die-
sen Bedeutungen beitragen. Zudem kann danach gefragt werden, wie die Dinge ,,zu
welcher Deutung oder Definition der Situation“ (ebd.) beitragen. Rabenstein wei-
tet mit diesen Fragen eine von Reh und Ricken (2012) fiir ein subjektivationstheo-
retisches Erkenntnisinteresse entwickelte Fragenheuristik auf den Bereich der Din-
ge aus, um u.a. situativ hervorgebrachte Handlungsregeln und Normen im und fiir
den Umgang mit Dingen zu rekonstruieren (Rabenstein, 2018a).

Operationalisieren lassen sich die mit diesen Fragen fokussierten Anerken-
nungsprozesse im Anschluss an den subjektivationstheoretischen Ansatz als ,Ad-
ressierung’. Adressierung meint die impliziten oder expliziten Bezugnahmen
der Agierenden auf andere, mit denen sie sich stets in ein Verhdltnis zu weiteren
Teilnehmer*innen der Interaktion bzw. diese in ein Verhiltnis zu sich selbst set-
zen (Reh & Ricken, 2012). Somit wird der Fokus auf die ,konkrete, explizite aber
auch implizite Ansprache von jemandem (als jemand) und zugehodrige Antworten
und Re-Adressierungen der Adressierten® (Rose & Ricken, 2018, S. 167) gelenkt.
Adressiert wird sprachlich und/oder korperlich durch Blicke, Gesten, Beriithrungen,
Bewegungen oder Ausrichtungen des Korpers (Reh & Ricken, 2012). Zudem wird
nicht nur explizit, also durch direkte Ansprache, Benennungen, Kontaktworter o. A.
adressiert, sondern auch implizit, wodurch immer auch ,das Gemeinte“ (ebd.) fiir
die Herstellung von Verhiltnissen relevant ist (ebd.).

Mit Blick auf die Instrumente im Kontext des Musik-Erfindens erscheint insbe-
sondere die Frage nach der Adressierung durch spezifische Umgangsweisen inte-
ressant, da sich erst durch diese entscheidet, welche musikalischen Moglichkeiten
durch individuelle Umgangsweisen oder auch Verwendungszusammenhinge eroff-
net bzw. verschlossen werden. Konkret soll danach gefragt werden,

o ,wie [...] jemand [hier: ein Ding/ein Instrument, JL] von wem vor wem als wer
[hier: was/welches spezifische Instrument, JL] angesprochen bzw. explizit oder
implizit adressiert wird“ (Rose & Ricken, 2018, S. 168)

o ,zu wem [hier: was/welchem spezifischen Instrument, JL] der- oder diejenige
[hier: das Ding/Instrument, JL] dadurch von wem und vor wem gemacht wird
(ebd.)

o wie ,die Dinge [hier: Instrumente als spezifische Instrumente, JL] zu welcher
Deutung oder Definition der Situation beitragen (ebd.).
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Mit Blick auf die sequenzielle Entfaltung von sinnhaften Ordnungen sollen zudem
readressierende Reaktionen (ebd.) dahingehend betrachtet werden, inwieweit Be-
deutungen von Instrumenten im Verlauf durch die Interaktionsteilnehmer bestatigt
oder verandert werden.

3. Forschungsdesign

Der vorliegenden Fallanalyse liegt ein videobasierter, qualitativ ausgerichteter, inter-
pretativer Forschungsansatz zugrunde.

Aufbereitet wurden die videographischen Daten durch Transkripte, welche an
den Grundsitzen und Regeln nach Langer (2013) orientiert sind. Im Anschluss an
den Grundsatz, die Transkripte in den ,fir die Studie relevanten Details anzuferti-
gen® (Gebauer, 2011, S. 38), wurden im Transkript fiir die Analyse von Ding-Prakti-
ken insbesondere Umgangsweisen mit Instrumenten moglichst wertneutral und de-
tailliert beschrieben.

Methodisch folgt die Auswertung des Videomaterials dem grundsétzlichen Prin-
zip der Interaktionsanalyse nach Krummheuer und Naujok (1999), mit dessen Hil-
fe die sequenzielle Hervorbringung von Bedeutung ,,Zug um Zug® (S. 70), also Au-
Berung fiir Auflerung rekonstruiert werden kann. Eine Anpassung des sequenziellen
Verfahrens an die durch Videodaten zugéngliche ,,Simultanitit® des multimodalen
Interaktionsgeschehens bieten zudem Dinkelaker und Herrle (2009). Insbesondere
ihre Uberlegungen zum Umgang mit bedeutungstragenden (,,Text) (S. 48) und be-
deutungsbeeinflussenden (,,Kontext®) (ebd.) Sequenzelementen sowie der Gedanke
der , Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen®
(S. 90) wurden als Anregungen fiir die Analyse genutzt.

Das vorhandene Videomaterial wurde zudem, im Anschluss an eine allgemein
beschreibende Anndherung an das Material im Sinne von Krummheuer und Naujok
(1999), auf Szenen beschrinkt, welche ,in direktem Bezug zu den primdren Untersu-
chungsfragen stehen (Deppermann, 2008, S. 36, Hervorh. im Original). Demnach
wurde das Videomaterial insbesondere im Hinblick auf solche Szenen untersucht,
in welchen explizite Bezugnahmen auf bzw. (intensive) Beschaftigungen mit Instru-
menten im Vordergrund stehen. Ausgewiahlt wurden vor allem Szenen der (Erst-)
Begegnung mit den fiir das Musik-Erfinden in Gruppen verfiigbaren Instrumenten
sowie die den Erstbegegnungen vorangehenden Bezugnahmen auf die Instrumente.
Mit diesem Vorgehen ist die Annahme verbunden, dass zu Beginn erdffnete Bedeu-
tungen als wesentliche Ausgangsbedingungen und Rahmungen der folgenden Inter-
aktionen betrachtet werden miissen.
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4. Fallanalyse - ,Wenn ihr da 'n Keyboard wollt”

4.1 Kontext der Fallanalyse

Die im Folgenden ausgewertete Interaktionssequenz wurde im Rahmen des Projekts
Lernbegleitung in Gruppenkompositionsprozessen (,,LinKo“) der musikpadagogischen
Forschungsstelle der TU Dortmund erhoben, welches Gruppenarbeitsprozesse im
Bereich des Musik-Erfindens sowie im Speziellen die Interventionen der Lehren-
den und deren Einfluss auf kreative Prozesse fokussiert (Kranefeld & Mause, 2018).

Das Video zeigt eine Gruppenarbeit des Musikkurses einer zwoélften Klasse zum
Musik-Erfinden. Gestellt wird die offene Aufgabe Sonnenaufgang: Die Welt erwacht,
womit die Umsetzung einer programmatischen Idee in Musik angeregt wird. Die
Aufgabenstellung wird im Plenum nicht thematisiert oder gezielt um weitere An-
weisungen oder Regeln ergdnzt. Stattdessen wird sie unkommentiert auf einem Zet-
tel hereingereicht, wihrend die Schiiler*innen der Gruppe mit der Auswahl von In-
strumenten beschaftigt sind.

Die dargestellten Analyseergebnisse beziehen sich auf Interaktionsausschnitte
aus der dem eigentlichen Musik-Erfinden vorausgehenden Phase der Instrumenten-
auswahl und damit nicht nur auf die Erstbegegnung der Schiiler*innen mit den spa-
ter gebrauchten Instrumenten, sondern auch auf allgemeine Rahmenbedingungen
und Kontexte, welche im Wechselspiel mit den Bedeutungen der Instrumente ste-
hen.

,Auswahl eines Instruments® bedeutet in der eingenommenen Perspektive, dass
Instrumente als solche anerkannt werden, die in der Komposition genutzt werden
konnen oder sollen. Es wird einerseits die Frage nach dem situativen Kontext der
Auswahl und damit nach den normativen Horizonten gestellt, die im Hinblick auf
die Wahlbarkeit der Instrumente eréffnet werden. Andererseits wird die Frage ge-
stellt, als was einzelne Instrumente ausgewahlt und zu was sie im Hinblick auf die
Aufgabenstellung bzw. den anstehenden Arbeitsprozess gemacht werden.

4.2 ,Wenn ihr euch Instrumente gesucht habt” - Rahmung der
Situation durch die Lehrerin

Initilerung einer Auswahlphase

Den Ausgangspunkt fiir die Instrumentenauswahl stellen die ersten Aussagen der
Lehrerin zur Konkretisierung des Arbeitsprozesses wahrend einer kurzen, der
Gruppenphase vorangehenden Plenumsphase dar. Die Lehrerin bietet mit ihren
Formulierungen nicht nur ein Definitionsangebot der Auswahlsituation, sondern
adressiert auch erstmalig die Instrumente.
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Lehrerin =~ Zweitens wenn ihr euch Instrumente gesucht habt- ihr konnt
ja auch mehrere Instrumente nehmen das ist (.) alles eure- (es
liegt) alles in euch bei eurer Verantwortung eurer Entschei-
dung\ Thr kénnt auch-das haben wir letztes Mal auch dhm teil-
weise gesehen\ Thr kénnt die Stimme mitnehmen/ Ne/

Durch das Handeln der Lehrerin wird das Instrumente-Suchen implizit als ein vom
eigentlichen Musik-Erfinden separater Schritt des anstehenden Arbeitsprozesses de-
finiert. Auffillig ist dabei, dass dieser nicht weiter in einem konkreten Ablauf ver-
ortet wird und jeglicher Bezug zur Aufgabenstellung, die zu diesem Zeitpunkt noch
nicht bekannt ist, fehlt. Die spezifische Wortwahl der Lehrerin (,,suchen’, ,Verant-
wortung®, ,,Entscheidung®) impliziert dabei das Treffen bewusster Entscheidungen
in der Auswahlphase. Es bleibt jedoch offen, woran die Auswahl orientiert sein oder
was als Grundlage von Entscheidungen dienen soll. Die Lehrerin adressiert dabei
die Instrumente im Allgemeinen als frei wéihlbar, indem sie die Wahlfreiheit in Be-
zug auf Art und Anzahl der Instrumente betont.

Adressierung der Keyboards als bevorzugt wahlbare Instrumente

Diese primére Aussage der Lehrerin wird im weiteren Verlauf im Hinblick auf die
Wihlbarkeit der Instrumente wieder relativiert. Wihrend die Phase des Instru-
mente-Suchens im Verlauf der folgenden Gruppeneinteilung und Orientierung der
Schiiler*innen in den ihnen zugewiesenen Arbeitsrdumen beginnt, werden Tasten-
instrumente im Allgemeinen sowie Keyboards im Speziellen als bevorzugt nutz-
und wihlbare Instrumente adressiert. Es entsteht somit eine Ambivalenz zwischen
der Adressierung der Instrumente im Allgemeinen als frei und gleichberechtigt
wihl- und nutzbare Instrumente und einer Bevorzugung der Tasteninstrumente.

Diese Adressierung entsteht wiahrend der Einteilung der Gruppen auf verschie-
dene Ridume durch das besondere Interesse einer der Gruppen an einem Raum mit
Tasteninstrument. Die Lehrerin greift dieses Interesse der Gruppe readressierend
auf, indem sie der im Folgenden analysierten Gruppe ebenfalls eine besondere Vor-
liebe fiir Tasteninstrumente unterstellt und eine solche als Wahlkriterium nahelegt:
»<<zur Gruppe> Das heifit wenn ihr- da ist jetzt kein Klavier/ Wenn ihr ein Tasten-
instrument wollt miisst ihr aus dem Schrank ich schlief} den auf ein Keyboard ho-
len\ Ja/

Das hier beschriebene ambivalente Verhiltnis bestitigt sich auch zu Beginn der
Gruppenphase. Die Lehrerin versucht, kurz nachdem die Schiiler*innen der Grup-
pe den ihnen zugewiesenen Raum betreten haben, durch das Offnen verschlossener
Schrinke sowie durch Verweise auf Instrumente, deren Zubehor sowie deren Lager-
orte die Orientierung der Schiiler*innen im Raum zu sichern. Durch ihr Handeln
wird das Keyboard im Vergleich zu den anderen zur Verfiigung stehenden Instru-
menten erneut hervorgehoben. Wahrend die Lehrerin auf die Verfiigbarkeit der in
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einem offenen Schrank bereitstehenden Perkussionsinstrumente nur indirekt hin-
weist (,,Hier- der Schrank ist offen-“), nimmt sie auf Keyboards mehrfach explizit
Bezug, wihrend sie durch den Raum lauft und die passenden Schrinke aufschlief3t
(»Keyboards- wenn ihr da 'n Keyboard wollt- (die) konnen wir (auch eben-) (..)
Die sind hie:r drin/>“). Durch die wiederholte Bezugnahme auf Keyboards als im
Speziellen wéhlbare Instrumente sowie auch auf Verlingerungskabel und Steckdo-
sen als notwendige Voraussetzungen der Inbetriebnahme (,,<<die Lehrerin zeigt in
Richtung des Schranks auf der anderen Seite des Raumes> Verldngerungskabel->
<<durchquert wieder den Raum> haben wir (dahinten in-) (.) ((unverstdndlich))
Schrank\>“) stehen Keyboards vergleichsweise lange im Fokus der allgemeinen Auf-
merksamkeit.

Dabei wird in besonderer Weise der Einfluss raumlicher und materieller Voraus-
setzungen auf die Bedeutung der Instrumente und den Interaktionsverlauf deutlich.
Die Lehrerin handelt in Abhingigkeit von materiell-rdumlichen Voraussetzungen
(verschlossene Schrinke), welche ein Verfiigbarmachen® einiger Instrumente erfor-
dern. Diese rdumlich bedingten Notwendigkeiten fiir ihr Handeln werden noch er-
ganzt durch die spezifischen Forderungen des Keyboards, eine Stromversorgung fiir
die Inbetriebnahme sicherzustellen. Die Lehrerin betont diese Tatsache, indem sie
durch mehrfache Verweise auf Verlingerungskabel und Steckdosen das Keyboard
als elektronisches Instrument adressiert.

Vor dem Hintergrund der so entstehenden Gewichtung des Keyboards erscheint
es nicht verwunderlich, dass es im direkten Anschluss an das Handeln der Lehre-
rin als erstes Instrument von einer Schiilerin als individuell bevorzugtes Instrument
ausgewdahlt wird.

Abena  <<beginnt mit den Beinen zu baumeln; mit leicht erhobener
Stimme rufend> (Spitzname der Schiilerin) (will) Keyboard\>
(..) wie:der:\

4.3 ,Uberlegen welche wir haben wollen oder welche Sinn machen”
- (Be-)Deutungen von Auswahlsituation und Instrumenten im
Arbeitsprozess der Schiiler*innen

Versuch der Sinnstiftung: die Auswahlsituation aus der Perspektive
der Schiler*innen

Im Gegensatz zur durch die Lehrerin eroffneten Rahmung spielt in der Auseinan-
dersetzung der Schiiler*innen mit der Instrumentenauswahl die Suche nach einem
(unbestimmten) Sinn wiederholt eine Rolle. Kurz nach Bekanntgabe der Aufgaben-
stellung bietet eine der Schiilerinnen eine konkretisierende Definition der Auswahl-
situation und damit einen neuen Bezugspunkt fiir die Auswahl der Instrumente an,
indem sie den neuen Fokus eroffnet, dass die Auswahl an einem ,,Sinn“ zu orientie-
ren sei. Wie auch zuvor durch die Lehrerin werden dabei zunichst alle Instrumen-
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te als wihlbare Optionen adressiert, welche auf ihre Eignung hin tiberpriift werden
sollen.?

Lena Wollen wir denn- was- was- (.) <<wendet sich einem ihrer
Mitschiiler zu, der in Richtung Schrank geht und folgt ihm>
wollen wir jetzt noch mal rumgucken und dann uns iiberlegen,
welche Instrumente wir haben wollen/>

Malte ((unverstandlich, ca. 1 Sek.))

Lena Einmal rumgucken: uns alle Instrumente angucken:- iiberlegen
welche wir haben wollen oder welche Sinn machen-

Da sie kurz zuvor die Aufgabenstellung rezitiert (,,Also- Unsere Aufgabe ist <<lang-
sam, mit leicht gerunzelter Stirn> Sonnenaufgang/ Die Welt erwa:cht/>%), ist es
moglich, ihren Vorschlag mit dem thematischen Fokus der Aufgabenstellung in
Verbindung zu bringen. Die Instrumente wiirden damit im Hinblick auf den pro-
grammatischen Fokus der Aufgabe als Werkzeuge zur Verfiigung stehen, mit deren
Hilfe die Vorgabe umgesetzt wird und deren Auswahl an der (assoziativen) Passung
zur Vorgabe ,,Sonnenaufgang — die Welt erwacht® zu orientieren wére. Damit werden
die verfiigbaren Instrumente zu potenziellen Sonnenaufgangsdarstellern. Dieser Si-
tuationsdeutung steht die von der Schiilerin ebenfalls mehrfach verwendete Formu-
lierung ,wollen“ gegeniiber, welche auf individuelle Vorlieben als implizit akzeptier-
te Wahlkriterien verweist. Das Vorgehen der Schiiler*innen in der Auswahlsituation
bleibt damit weitgehend offen.

Adressierung durch Gebrauchsweisen: das Keyboard als
Klangerzeuger und Soundfundus

Am Beispiel des Keyboards, welches als erstes Instrument grundsitzlich als ,aus-
gewidhlt” gilt, wird die Zuschreibung von unterschiedlichen, sich wandelnden Be-
deutungen erkennbar. Zunéchst lasst sich die Entstehung von Bedeutung durch Ge-
brauchsweisen des Keyboards beobachten.

Abena  ((spielt mit wechselnden Fingern der rechten Hand in hoher
Lage mehrere einzelne ansteigende Tone auf dem Keyboard,
wobei sie einen Ton mehrmals wiederholt; spielt dann mit dem
Zeigefinger einen einzelnen Ton in mittlerer Lage; es erklingt
ein normaler Piano-Sound))

((drtickt einen Knopf und spielt mit dem Zeigefinger kurz ei-
nen Ton in mittlerer Lage))

3 Dies wird vor allem in ihren Formulierungen deutlich, in denen sie einerseits auf ,,alle In-
strumente® verweist und andererseits das ,,[RJumgucken® als Schritt vor dem ,liberlegen,
welche Instrumente wir haben wollen verortet.
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((drtckt einen Knopf und stellt damit einen anderen Sound
ein; spielt zwei Mal denselben Ton in hoherer Lage))

(Boah) voll e:klig\

((spielt mit derselben Soundeinstellung in tieferer Lage wieder-
holt mit beiden Zeigefingern abwechselnd zwei Tone in offen-
bar beliebigem Abstand, spielt den héheren dann mehrfach))
((drtckt einen Knopf und stellt damit einen neuen Sound ein;
spielt mit dem Zeigefinger zwei Mal eine Taste in mittlerer
Lage, dann einen Ton eine Quarte hoher))

Die Schiilerin ist auffallig auf die Sounds bzw. deren jeweils spezifischen Klang fo-
kussiert. Dies zeigt sich beispielsweise in der Tatsache, dass sie Sounds jeweils nur
durch ein mehr oder weniger kurz gehaltenes Spielen einzelner Tone testet, um an-
schlieflend die Einstellung zu wechseln.

Dieser Fokus auf die Sounds bestitigt sich auch durch die Art und Weise, wie
Abena auf dem Keyboard spielt. In dieser Sequenz nutzt sie, moglicherweise be-
dingt durch fehlende instrumentale Vorkenntnisse, zum Spielen fast durchgingig
ihre beiden Zeigefinger. Allein durch diesen Umstand sind ihre spieltechnischen
Moglichkeiten stark eingeschrinkt, da sie so kaum, wie es im Rahmen der entspre-
chenden Instrumentalpraktik tiblich ist, gebundene Melodien oder Harmonien spie-
len kann. Zudem entfaltet sie auch im Rahmen dieser eingeschrinkten spieltechni-
schen Moglichkeiten keine Melodien oder andere musikalische Ideen. Stattdessen
spielt sie mit jeder Soundeinstellung andere vereinzelte Tone oder Tonkombinati-
onen, die beliebig und zufillig erscheinen. Vordergriindig ist demnach nicht, was
oder mit welcher Technik gespielt wird, sondern welcher Sound erklingt. Abena ad-
ressiert das Keyboard somit als Sound- bzw. Klangerzeuger, indem sie im Umgang
mit dem Keyboard den Klangcharakter der jeweiligen Soundeinstellung fokussiert.

Zugleich erhilt das Keyboard die Bedeutung eines Sound- bzw. Klangfundus.
Beim mehrfachen Wechsel zwischen unterschiedlichen Soundeinstellungen wird das
Keyboard dahingehend anerkannt, dass es mit seinen zahlreichen, elektronisch ein-
programmierten Sounds eine ganze Bandbreite unterschiedlicher Klangfarben und
-imitationen verfiigbar macht. Deutlich wird dies neben den bereits beschriebenen
Gebrauchsweisen vor allem im ,Durchprobieren’ verschiedener Soundeinstellungen:
Die Schiilerin betitigt mehrfach Knopfe mit zielstrebigen Bewegungen, ohne zuvor
die auf dem Keyboard aufgelisteten Bezeichnungen der Sounds naher betrachtet zu
haben. Es wird dabei weder gezielt nach Klidngen gesucht, noch ist relevant, ob der
Klang ein bestimmtes Instrument imitiert.

Das Beispiel zeigt, wie ein Instrument vor allem durch den Umgang mit diesem
Bedeutung erlangen kann. Durch den Gebrauch werden bestimmte (musikalische)
Moglichkeiten eroffnet, andere geraten in den Hintergrund. Einen wesentlichen Bei-
trag zur Bedeutung leistet dabei die Spielweise bzw. -technik.
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Erweiterung und Wandlung von Bedeutung: vom Klangerzeuger zum
Instrumentenfundus und Sonnenaufgangsdarsteller

Im weiteren Verlauf der Szene wird die Bedeutung des Keyboards als Klangerzeu-
ger und -fundus durch eine Kombination aus sprachlichen Bezugnahmen und Ge-
brauchsweisen erweitert.

Eine erste Ausweitung der Bedeutung ergibt sich durch sprachliche Bezugnah-
men auf den inhaltlich-programmatischen Fokus der Aufgabenstellung, durch wel-
che diese als situativ bedeutsamer Kontext neben der musikalischen Dimension des
Klanges an Bedeutung gewinnt. Abena adressiert das Keyboard durch ihre Aufle-
rung ,Was passt zu Sonnenaufgang/“ als moglichen Sonnenaufgangsdarsteller.

Zugleich wird der Klangfundus dadurch voriibergehend zum Instrumentenfun-
dus, dass die Schiiler*innen die auf dem Keyboard aufgelisteten Soundbezeichnun-
gen beriicksichtigen. Abena und ihre Mitschiilerin Anna suchen teils gezielt nach
als passend assoziierten Instrumentenkldngen, wodurch die Sounds zu Stellvertre-
tern der durch sie imitierten Instrumente werden. Die Beriicksichtigung weiterer
materieller Gegebenheiten des Keyboards fithrt somit zum Bedeutungswandel.

Abena  So Gitarre ((unverstiandlich))\
<<schaut auf die Soundbeschriftung des Keyboards> Ach so
E-Gitarre\ Ich will 'ne normale Gitarre\

Anna  Mach Geige\ Geige passt\

Bestatigung von Bedeutung: das Keyboard als Klangerzeuger

Trotz solch scheinbar sehr gezielter Versuche, einen passenden (Instrumenten-)
Sound auszuwihlen, erfolgt diese Auswahl schliefllich als Letztes, nachdem alle In-
strumente bereits ausgewéhlt wurden und die Gruppe sich zusammengefunden hat.
Zuletzt erweist sich ein assoziativer Zugang der Gruppe zum Sound und dessen
Klangcharakter, der in ein unspezifisches Verhiltnis zur wiederholt thematisierten
Programmatik ,,Sonnenaufgang® gesetzt wird, als entscheidend fiir die Auswahl. Vor
dessen Auswahl beschreibt Abena den im Anschluss gewidhlten Panfloten-Sound
zundchst als ,organmiflig® und duflert die Assoziation ,Das ist so Kirche\“. Ent-
scheidend fiir die Auswahl ist jedoch letztlich nicht diese Assoziation, sondern der
(helle) Klangcharakter dieser Soundeinstellung, den Abena selbst als ,,hellen Ton“
bezeichnet und der von der Gruppe mit ,,das passt® bestitigt wird. Dieser mit Kir-
che bzw. Orgel assoziierte Panfloten-Sound wird von der Gruppe schliefilich unspe-
zifisch als passend zur Vorgabe ,,Sonnenaufgang“ eingeordnet und ausgewihlt. Das
Keyboard bleib somit (zunichst) vor allem ein Klangerzeuger.
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5. Fazit und Ausblick

Vor einem komplexen Theoriehintergrund wurde mit der Analyse die Frage danach
gestellt, wie Instrumente als spezifische Dinge des Musikunterrichts welche (wech-
selnden) Bedeutungen erlangen.

Die Frage nach dem ,Wie‘ lisst sich auf Basis der Analyseergebnisse zunéichst
dahingehend beantworten, dass die grundsatzlich instabilen Bedeutungen der In-
strumente durch ein Zusammenwirken situativer Kontexte und unterschiedlicher
Konstellationen beteiligter Akteure zustande kommen. In der Analyse wurde dabei
deutlich, dass die Bedeutung von Instrumenten als spezifische Dinge des Musikun-
terrichts in einem komplexen Zusammenspiel vor allem aus Gebrauchsweisen und
sprachlichen Bezugnahmen entsteht und sich wandeln kann.

Besonders deutlich erkennbar wird dies am Beispiel des Keyboards, bei dem Ge-
brauchsweisen, teils in Kombination mit sprachlichen Bezugnahmen, bestimmen,
wie das Instrument (situativ) genutzt werden kann oder soll. Die materiellen Gege-
benheiten des Instruments konnen dabei in unterschiedlichem Ausmaf beriicksich-
tigt werden, was jeweils einen Bedeutungswandel mit sich bringen kann. Es zeigt
sich beispielsweise, dass ein allein an den Soundeinstellungen des Keyboards ori-
entierter Gebrauch weitgehend auf die musikalische Dimension des Klanges ausge-
richtet sein kann. Werden hingehen die Bezeichnungen der Sounds beriicksichtigt,
erfahren die Klidnge eine Zuordnung und Beurteilung im Hinblick auf das durch
sie Dargestellte. Die Tastatur des Keyboards stellt einen weiteren materiellen Be-
zugspunkt dar, der im vorliegenden Beispiel jedoch nicht in den Fokus der Auf-
merksamkeit riickt. Die Spielweise bzw. -technik als spezifische instrumentenbezo-
gene Umgangsweise leistet dennoch einen Beitrag zur Bedeutungsentstehung, da sie
deutlich erkennbar nicht an gingigen musikalischen Praktiken ausgerichtet ist und
eher ,nebenbei’ stattfindet.

Die wechselnden Bedeutungen des Keyboards lassen klar erkennen, dass dassel-
be Musikinstrument unterschiedliche Bedeutungen und damit auch unterschiedli-
che musikalische Funktionen entfalten kann. Wie sich einmal entstandene Bedeu-
tungen in und auf Prozesse(n) des Musik-Erfindens auswirken, bleibt dabei eine
offene Frage fiir weitere Forschungen.

In Bezug auf die Auswahlsituation zeigt sich, dass durch verschiedene Personen
bzw. Personengruppen situativ ganz unterschiedliche normative Horizonte in Bezug
auf die Wiahlbarkeit eines Instruments oder die Rolle der Aufgabenstellung in der
Auswahl hergestellt bzw. angedeutete normative Ordnungen wieder variiert wer-
den konnen. Hier deutet sich die Bedeutung von Kommunikation iiber Aufgaben-
stellungen und Auswahlprozesse an, um ggf. voneinander abweichende Sichtweisen
aufeinander abzustimmen. Beziiglich der Auswahlsituation kénnte eine mogliche
weiterfithrende Frageperspektive zur vergleichenden Analyse dhnlich angelegter Si-
tuationen Wechselwirkungen zwischen (der Kommunikation iiber die) Aufgaben-
stellung, Auswahlkriterien und der Bedeutung von Instrumenten in den Blick neh-
men.



+Wenn ihr da 'n Keyboard wollt” | 95
Literatur

Deppermann, A. (2008). Gespriche analysieren. Eine Einfithrung (4. Aufl.). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91973-7

Dinkelaker, J. & Herrle, M. (2009). Erziehungswissenschaftliche Videographie. Eine Einfiih-
rung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-91676-7

Fetzer, M. (2012). Lernen in einer Welt der Dinge. Methodologische Diskussion eines
Objekt-integrierenden Ansatzes zur mikroethnografischen Unterrichtsanalyse. In B.
Friebertshduser, H. Kelle, H. Boller, S. Bollig, C. Huf, A. Langer, M. Ott & S. Rich-
ter (Hrsg.), Feld und Theorie. Herausforderungen erziehungswissenschaftlicher Ethno-
graphie (S. 121-136). Opladen, Berlin & Toronto: Verlag Barbara Budrich. https://doi.
0rg/10.2307/j.ctvdfogp7.10

Freist, D. (2015). Diskurse — Korper — Artefakte. Historische Praxeologie in der Frithneu-
zeitforschung - eine Anndherung. In D. Freist (Hrsg.), Diskurse — Korper — Artefakte:
Historische Praxeologie in der Friihneuzeitforschung (S. 9-13). Bielefeld: transcript Ver-
lag. https://doi.org/10.14361/transcript.9783839425527

Gebauer, H. (2011). ,Es sind Kamera-Themen.“ Potenziale und Herausforderungen vi-
deobasierter Lehr-Lernforschung in der Musikpddagogik. Beitrige empirischer Musik-
pddagogik 2(2), 1-58. Verfiigbar unter: https://d-nb.info/1016927967/34 [01.05.2019].

Geyer, H.-H. & Bertram, A. (2011). GELEITWORT - Musikerfinden! - Der Mensch als
Ausgangspunkt aller Musik. In P. Vandré & B. Lang (Hrsg.), Komponieren mit Schii-
lern. Konzepte - Forderung — Ausbildung (S. 7-9). Regensburg: ConBrio.

Godau, M. (2018). Wie kommen die Dinge in den Musikunterricht? Zur Materialitdt mu-
sikpadagogischer Praxis am Beispiel divergierender Orientierungen im Kontext unter-
richtsbezogenen Handelns angehender Lehrkrifte. In B. Clausen & S. Drefiler (Hrsg.),
Soziale Aspekte des Musiklernens. Musikpadagogische Forschung: Bd. 39 (S. 43-56).
Miinster: Waxmann.

Hahn, H. P. (2015). Vom Eigensinn der Dinge - Einleitung. In H. P. Hahn (Hrsg.), Vom
Eigensinn der Dinge. Fiir eine neue Perspektive auf die Welt des Materiellen (S. 9-56).
Berlin: Neofelis Verlag.

Hef, F. (2008). Nicht alles ist gleich gut! Asthetische Qualititsanspriiche von Kindern in
Gestaltungsprozessen entwickeln. In T. Greuel & F. Hef3 (Hrsg.), Musik erfinden. Bei-
trige zur Unterrichtsforschung. Musik im Diskurs: Bd. 22 (S. 27-39). Aachen: Shaker.

Kienlin, T. & Widura, A. (2014). Dinge als Zeichen. In S. Samida, M. Eggert & H. P.
Hahn (Hrsg.), Handbuch Materielle Kultur. Bedeutungen, Konzepte, Disziplinen (S. 31-
38). Stuttgart & Weimar: Verlag J. B. Metzler.

Kranefeld, U. & Mause, A.-L. (2018). Anregung zur Exploration? Eine videobasierte Fall-
analyse zur Lernbegleitung beim Musik Erfinden in der Gruppe. In J. Voit (Hrsg.),
Zusammenspiel? Musikprojekte an der Schnittstelle von Kultur- und Bildungseinrichtun-
gen. Diskussion Musikpéddagogik: Sonderheft 9 (S. 139-151). Hamburg: Junker-Verlag.

Kranefeld, U., Naacke, S. & Heberle, K. (2013). Baukasten Instrumentenvermittlung. Wie
Lehrende Musikinstrumente im Unterricht inszenieren. In Koordinierungsstelle des
BMBF-Forschungsschwerpunkts zu Jedem Kind ein Instrument (Hrsg.), Empirische
Bildungsforschung zu Jedem Kind ein Instrument. Ergebnisse des BMBF-Forschungs-
schwerpunkts zu den Aspekten Kooperation, Teilhabe und Teilnahme, Wirkung und Un-
terrichtsqualitit (S. 71-72). Bielefeld: Universitat Bielefeld.

Kranefeld, U., Mause, A.-L. & Duve, J. (2019). Zur Materialitit von Prozessen des Musik-
Erfindens: Interaktionsanalytische Zugénge zur Wandelbarkeit der Dinge. In V. Weid-



96 | Johanna Langner

ner & C. Rolle (Hrsg.), Praxen und Diskurse aus Sicht musikpddagogischer Forschung.
Musikpéddagogische Forschung: Bd. 40. Miinster: Waxmann.

Krummbheuer, G. & Naujok, N. (1999). Grundlagen und Beispiele Interpretativer Unter-
richtsforschung. Opladen: Leske & Budrich. https://doi.org/10.1007/978-3-322-95191-5

Langer, A. (2013). Transkribieren - Grundlagen und Regeln. In B. Friebertshduser, A.
Langer & A. Prengel (Hrsg.), Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft (4. Aufl.) (S. 515-528). Weinheim & Basel: Beltz Juventa.

Nimeczik, O. (1997). Erfinden von Musik. In R. Schneider, R. Weber & S. Helms (Hrsg.),
Handbuch des Musikunterrichts, Band 2. Sekundarstufe II (S. 169-188). Kassel: Bosse.

Nohl, A. & Wulf, C. (2013). Die Materialitdt padagogischer Prozesse zwischen Mensch
und Ding. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 16, 1-13. https://doi.org/10.1007/
s11618-013-0406-0

Rabenstein, K. (2018a). Wie schaffen Dinge Unterschiede? Methodologische Uberlegun-
gen zur Materialitit von Subjektivationsprozessen im Unterricht. In A. Tervooren &
R. Kreitz (Hrsg.), Dinge und Raum in der qualitativen Bildungs- und Biographiefor-
schung. Schriftenreihe der DGfE-Kommission Qualitative Bildungs- und Biographie-
forschung: Bd. 2 (S. 15-36). Opladen, Berlin & Toronto: Verlag Barbara Budrich.
https://doi.org/10.2307/j.ctv8xnfwg.4

Rabenstein, K. (2018b). Ding-Praktiken. Zur sozio-materiellen Dimension von Unter-
richt. In M. Proske & K. Rabenstein (Hrsg.), Kompendium Qualitative Unterrichtsfor-
schung. Unterricht beobachten - beschreiben — rekonstruieren (S. 319-348). Bad Heil-
brunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Reckwitz, A. (2003). Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoreti-
sche Perspektive. Zeitschrift fiir Soziologie 32(4), 282-301. https://doi.org/10.1515/zfs-
0z-2003- 0401

Reh, S. & Rabenstein, K. (2013). Die Konstitution des Unterrichts in pddagogischen Prak-
tiken und die Potentiale qualitativer Unterrichtsforschung. Zeitschrift fiir Piadagogik
59(3), 291-307.

Reh, S. & Ricken, N. (2012). Das Konzept der Adressierung. Zur Methodologie einer
qualitativ-empirischen Erforschung von Subjektivation. In I. Miethe & H.-R. Miiller
(Hrsg.), Qualitative Bildungsforschung und Bildungstheorie (S. 35-56). Opladen, Berlin
& Toronto: Verlag Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvd7w919.5

Rose, N. & Ricken, N. (2018). Interaktionsanalyse als Adressierungsanalyse — eine Per-
spektive der Subjektivationsforschung. In M. Heinrich & A. Wernet (Hrsg.), Rekon-
struktive Bildungsforschung. Zugdnge und Methoden. Rekonstruktive Bildungs-
forschung: Bd. 13 (S. 159-176). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-18007-2_11

Rohl, T. (2013). Dinge des Wissens. Schulunterricht als sozio-materielle Praxis. Qualitative
Soziologie: Bd. 16. Stuttgart: Lucius & Lucius. https://doi.org/10.1515/9783110507263

Stoger, C. (2006). Leistungsbeurteilung im Musikunterricht. Afs-Magazin 22, 4-9.

Vedder, U. (2014). Sprache und Dinge. In S. Samida, M. Eggert & H.P. Hahn (Hrsg.),
Handbuch Materielle Kultur. Bedeutungen, Konzepte, Disziplinen (S. 39-46). Stuttgart
& Weimar: Verlag J.B. Metzler.



Jan Duve

Komponieren am Raster

Fallanalytische Perspektiven auf Prozesse des
Musik-Erfindens mit digitalen Medien

1. Einleitung

Im Diskurs um Musik-Erfinden in der Schule nehmen auch digitale Lernsettings
einen zunehmend prominenten Platz ein (Ahlers & Godau, 2019; Ahner, 2019;
Breeze, 2009; Lyda, 2014). Diesen Lernsituationen wird aufgrund der Beteiligung di-
gitaler Medien eine besondere Beschaffenheit zugeschrieben, etwa in Bezug auf die
Motivation der Lernenden (Godau & Krebs, 2016) oder auf die Moglichkeiten zur
Teilhabe auch von weniger musikaffinen Schiiler*innen (Philpott & Kubilius, 2015;
Oberschmidt, 2019). Eine empirische Betrachtung der Interaktionsprozesse von
Schiiler*innen mit digitalen Medien stellt allerdings ein Desiderat dar: So sei unge-
klart, ,wie sich musikbezogene Lernprozesse in Lernumgebungen mit digitalen Din-
gen bzw. im Kontext der Digitalisierung im Sinne einer aktiven Aneignung durch
die Lernenden vollziehen® (Ahner, 2019, S. 15). Diese Forschungsliicke scheint ver-
wunderlich, betrachtet man die zahlreich publizierten Unterrichtsentwiirfe, Erfah-
rungsberichte und Forschungsprojekte, die sich im Bereich der Digitalisierung des
Musikunterrichts finden lassen (Ahlers & Godau, 2019; Aigner, 2017; Enders, 2019).
Gleichzeitig ldsst sich auch beobachten, dass die fiir die Erforschung solcher Prozes-
se notwendigen methodischen Zugriffe fiir die Einbeziehung von Dingen mitunter
noch kaum fiir die Musikpadagogik erschlossen wurden (Kranefeld, Mause & Duve,
2019). Speziell fiir eine empirisch fundierte Perspektive auf digitale Settings und die
Beforschung der Rolle von digitalen Dingen erscheint dies jedoch bedeutsam, wenn
man mit Belliger, Krieger, Herber und Waba (2013) davon ausgeht, dass diese Dinge
»wichtige Handlungstriger [...] [sind], die maf3geblich beeinflussen, wann, wo und
wie Wissen erworben, verfiigbar gestellt und verarbeitet wird* (S. 6).

Der vorliegende Artikel leistet einen Beitrag zur Bearbeitung dieser Desidera-
te, indem vorliegende Theorien zur Rolle der Dinge interaktionsanalytisch operati-
onalisiert werden. Mithilfe des entstehenden methodischen Zugriffs wird im Rah-
men einer Fallanalyse die fachspezifische Relevanz dieser theoretischen Wendung
gezeigt. Als Material dient eine videografische Erhebung einer Schiilergruppe, die
mit Hilfe des Programms Magix Music Maker eine Komposition aus Samples und
Loops am Laptop erstellten. Entlang der Frage, wie sich Interaktionsprozesse in die-
sen digitalen Lernsettings rekonstruieren lassen konnen, werden methodische und
fachspezifische Ergebnisse miteinander verkniipft: Auf methodologischer Ebene
wird gezeigt, dass digitale Dinge als Akteure in Erscheinung treten konnen, deren
differenzierte Rekonstruktion fiir das Verstdndnis dieser Lernsettings elementar ist.
Das Verstindnis von spontan emergierenden Akteursnetzwerken (Fetzer, 2013; La-
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tour, 2005) kann dabei fiir die Analyse fruchtbar gemacht werden. Dieser methodi-
sche Zugriff ermoglicht dabei explizit fachspezifische Erkenntnisse: So kann durch
die Adaption der Theorie fiir die Interaktionsanalyse gezeigt werden, dass die fiir
die Komposition verwendete Software durch ihre visuelle Darstellung (in diesem
Fall das Taktraster) an entscheidenden Stellen Einfluss auf den Gestaltungsprozess
der Gruppe nehmen kann.

2. Theoretischer Hintergrund

Unter dem Stichwort der Objektintegration (Fetzer, 2012) wird in der Unterrichts-
forschung seit einiger Zeit versucht, die Perspektive auf die an Lernprozessen betei-
ligten Dinge zu erdffnen. Die Notwendigkeit eines solchen Ansatzes ist dabei auch
in der urspriinglich auf menschliche Akteure ausgerichteten qualitativen Sozialfor-
schung begriindet, die aus der Denkrichtung des Symbolischen Interaktionismus
erwachsen ist. Dort werden Dingen bewusst keine Bedeutungen zugewiesen, statt-
dessen heifit es, dass Bedeutung ,,im Prozess der Interaktion zwischen Menschen®
(Blumer, 1969, S. 79, Hervorhebung erginzt) entstehe. Neuere Ansétze aus der So-
ziologie, wie etwa die Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour, 2005) gehen stattdessen
davon aus, dass alles, was eine Situation modifiziert, als Akteur verstanden wer-
den muss und somit auch Gegenstinde zu ,,full blown actors® (ebd., S. 69) werden
konnen, denen eine eigene Agency im Sinne einer ,Wirk- und Handlungsmachtig-
keit“ (Ahlers & Godau, 2019, S. 8) zugesprochen wird. Nach dem Verstindnis La-
tours konnen Dinge in Verbindung mit menschlichen Akteuren Netzwerke bilden
und sich so aktiv in Prozesse einbringen. Dieser Netzwerkgedanke ist zentral fiir
das Verstindnis von dinglichen Akteuren: In sogenannten ,actor-entities (Latour,
2005, S. 12) bilden verschiedene einzelne Akteure sinnstiftende Entititen, die durch
ihr gemeinsam zu verstehendes Handeln an Interaktionsprozess und Bedeutungs-
aushandlung beteiligt sind.

Zentral fiir die Analyse von unterrichtlicher Interaktion ist dabei ebenjenes Ver-
stindnis von Netzwerken. Sichtbar werden diese Vernetzungen und Akteurseinhei-
ten durch (andauernde) Interaktion: ,Stretch any given inter-action [!] and, sure
enough, it becomes an actor-network® (Latour, 2005, S. 202). Entsprechend ldsst
sich eine Auseinandersetzung menschlicher Akteure mit an dem Prozess beteiligten
Dingen als Bildung eines Netzwerks deuten. Allerdings wird an dieser Stelle auch
auf eine mogliche Kurzlebigkeit solcher Netzwerke hingewiesen. Fetzer merkt an,
dass speziell bei der Mitwirkung nichtmenschlicher Akteure solche Vernetzungen
sehr schnell wieder aufgelost werden konnen (Fetzer, 2013). Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, die Mikroebene solcher Prozesse in den Blick zu nehmen, um der-
artige Phanomene erfassen zu konnen. Die mikroanalytische Rekonstruktion von
Interaktionsprozessen ist fest in der erziehungswissenschaftlichen Videografie ver-
ankert (Dinkelaker & Herrle, 2009). Die kleinste Interaktionseinheit bildet dabei
der ;Turn; ein einzelner Gesprichszug eines Interaktanten (Krummheuer & Nau-
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jok, 1999, S. 70). In der Turn-by-Turn-Analyse lassen sich die einzelnen Interak-
tionsabschnitte sequenziell, also in der Reihenfolge ihrer Emergenz, untersuchen,
wobei Aktionen auch explizit nonverbaler Natur sein konnen. Fetzer betont dabei
die Notwendigkeit, ,,Sprachzentriertheit aufzugeben® (Fetzer, 2010, S. 268)." Bei der
sequenziellen Turn-by-Turn-Analyse spielt aufSerdem die Betrachtung benachbar-
ter Turns eine besondere Rolle: Unter dem Stichwort der ,adjacency relationships®
(Sacks & Jefferson, 2006, S. 47) werden die Aktionen daraufhin untersucht, was ih-
nen im Interaktionsverlauf vorangegangen ist, und welche Lesarten sie fiir darauf-
folgende Turns zulassen. So lasst sich sukzessiv die Bedeutungsaushandlung im so-
zialen Prozess rekonstruieren. Dabei scheint ,jede der menschlichen Aktivititen, ob
verbal oder non-verbal, [...] nur im Zusammenhang der jeweils aktuellen [Objekt-]
konstellation interpretierbar® (Fetzer, 2013, S. 127). Der Konstellationsbegrift zeigt
sich hier anschlussfihig an die Akteur-Netzwerk-Theorie, die bereits (kurzlebige)
Akteurszusammenschliisse vorschldgt.” Mit dem Verstandnis von Konstellationen ist
auflerdem ein zentraler Hinweis fiir eine analytische Operationalisierung des Netz-
werkbegrifts geliefert. Die aktuelle Konstellation in der Gruppe (bspw. verschiede-
ne Schiler*innen zueinander, zum Laptop, Maus, Kopthorern und Peripherie) lasst
sich dabei als Ausgangspunkt fiir die Rekonstruktion erkennen. Eine weitere me-
thodische Konsequenz ist eine notwendigerweise erweiterte Transkription (Fetzer,
2012), aus der die aktuelle Konstellation oder Verdnderungen derselben ersichtlich
werden. Dieser Aspekt wird im Rahmen der nachfolgenden Fallanalyse thematisiert.

3. Methodisches Vorgehen und Operationalisierung

Um die theoretische Vorstellung von Netzwerken empirisch zu erfassen, muss eine
Operationalisierung vorgenommen werden. Konkret ldsst sich die vorgestellte The-
orie fiir das vorliegende Material etwa wie folgt konkretisieren: Eine andauernde
Interaktion zwischen menschlichen und dinglichen Akteuren lésst sich als Hinweis
auf eine Vernetzung werten (etwa Zeigen auf den Bildschirm, verbale Referenz auf
den Laptop, Bearbeitung der Komposition im Programm etc.). Ein besonderer Fo-
kus liegt dabei auf Veranderungen der aktuellen Konstellation, etwa durch neue vi-
suelle oder akustische Inputs (Abspielen der Komposition, Einfiigen von Loops)
oder tiberreichte Interfacegegenstdnde (Maus, Kopthorer). Wird solch eine Veridnde-
rung verbal kommentiert oder wirkt sie sich auf den unmittelbaren Interaktionspro-
zess aus, kann dies als Hinweis auf eine Vernetzung verstanden werden. Die Dinge
werden erst dann ,,zum aktiven Teilnehmer, sobald eine Vernetzung [...] mit an-

1 Dieser Hinweis erlangt auch vor dem Hintergrund der auffallend spracharmen Arbeit an di-
gitalen Medien Bedeutsamkeit, die sich im erhobenen Material beobachten ldsst. Prinzipiell
ist bei der Arbeit an Laptops mit Kopfhorern eine eingeschrinkte oder zumindest verdnderte
Kommunikation zwischen den Schiiler*innen zu erkennen.

2 Eine bewusste Erweiterung interaktionsanalytischer Methoden um nonverbale Handlungen
zur Erschliefung von dinglichen Akteuren wurde von uns bereits diskutiert (Kranefeld, Mau-
se & Duve, 2019).



100 | Jan Duve

deren Akteuren stattfindet® (Fetzer, 2013, S. 128).> Dabei ist hervorzuheben, dass
sich diese Vernetzungen auf verschiedenen Ebenen vollziehen kénnen (im Sinne
des Verstindnisses von Konstellation), was in diesem multimedialen Setting beson-
ders bedeutsam erscheint. So lassen sich moglicherweise nur die Software oder nur
die Hardware, der Mauszeiger, die Maus oder einzelne Késtchen als Reprisentati-
on eines einzelnen Loops als Ensembleteilnehmer einer Akteurseinheit verstehen.
Notwendigerweise muss daher sehr feingliedrig in der Analyse zwischen einzelnen
Dingen oder Teilen davon unterschieden werden, da ,der Laptop’ als Container fiir
eine ganze Reihe denkbarer Akteure moglicherweise nicht ausreichend differenziert
ist. Gemiaf§ dem Turn-Verstdndnis der Sequenzanalyse ist besonders der Aspekt der
Wechselseitigkeit zentral: Interaktionsteilnehmer*innen (menschlich oder nicht-
menschlich) miissen sich gegenseitig beeinflussen und aufeinander beziehen, sodass
insbesondere Szenen von Bedeutung sind, in denen auf Verinderungen der aktu-
ellen Konstellation Bezug genommen wird oder Impulse zwischen Schiiler*innen
und Laptop hin und her wechseln. Dabei sind im Sinne der Akteur-Netzwerk-The-
orie die am Prozess beteiligten nichtmenschlichen Akteure als gleichwertige Inter-
aktionsteilnehmer anzusehen. Entsprechend konnen diesen in der Turn-by-Turn-
Analyse auch eigene Turns zugewiesen werden. Dabei spielen besonders nonverbale
Handlungen und deren Interpretation eine Rolle. Diese methodischen Uberlegun-
gen sollen allerdings nicht als technokratischer Selbstzweck, sondern zur Erschlie-
Blung von fachspezifisch relevanten Ergebnissen dienen. Folglich orientieren sich die
Fallauswahl und die analytische Perspektive besonders an der gestalterischen Aufga-
be der Schiilergruppe. Die Verdnderung der Konstellation zielt vor diesem Hinter-
grund also speziell auf Anderungen, die an der Komposition vorgenommen werden,
ebenso wie auf (musikalische) Fehlersuche und -korrektur oder Uberarbeitungs-
schritte.

4. Fallanalyse

Die ausgewahlte Szene wurde im Rahmen des Projekts ,,Digitale Dinge in Gruppen-
kompositionsprozessen erhoben. Es handelt sich dabei um ein Workshop-dhnliches
Setting, in dem Schulklassen in einem Lehr-Lern-Labor an der TU Dortmund* elek-
tronische Popmusik aus Loops und Samples komponieren sollten. Die Schiilergrup-

3 Dieses Verstandnis von Teilnahme an Interaktionsprozessen ist dabei nach Fetzer anschluss-
fahig zu dem von Goffman vorgestellten ,,Participation Framework® und dem Konzept des
yratified participants“ (Goffman, 1981, S. 131-132). Die Orientierung an dieser Theorie
konnte bereits fiir die Beriicksichtigung von analogen Dingen im Musikunterricht genutzt
werden (Kranefeld, Mause & Duve, 2019).

4 Das LabprofiL ist ein im Rahmen des QLB-Projekts ,,DoProfiL* eingerichtetes Lehr-Lern-La-
bor zur videografischen Erforschung inklusionsbezogener Lehrformate an der TU Dortmund
(Fresen, Hufmann, Nithrenborger, Romer & Schmidt, 2018). DoProfiL wird im Rahmen der
gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1630 ge-
fordert.
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pen (vornehmlich bildeten sich 3er- und 4er-Gruppen) hatten dabei einen Laptop
mit Magix Music Maker sowie eigens dafiir erstellte Loops und Samples zur Verfii-
gung, um in einer Doppelstunde nach kurzer technischer Einfiihrung ein eigenes
Stiick zu erarbeiten. Uber einen Kopthérerverteiler konnten alle Schiiler*innen ei-
nen eigenen Kopthorer an den Laptop anschlieflen. Die analysierte Interaktion zeigt
eine Gruppe einer 10. Klasse (Gymnasium).

Vor der analytischen Auseinandersetzung soll die kurze Szene, die anhand der in
Abschnitt 2 dargestellten Merkmale (Veranderung der Konstellation, verbales Kom-
mentieren im Interaktionsverlauf, etc.) ausgewahlt wurde, kurz umreifiend beschrie-
ben werden, um einen Nachvollzug zu ermdglichen. Es handelt sich, wie in Abb. 1
ersichtlich, um eine Dreiergruppe, die an ihrer Komposition arbeitet. Der Schiiler
an der Maus, Jonas®, in der Mitte des Bildes, tauscht sich in dem vorliegenden In-
teraktionsabschnitt mit dem Schiiler links im Bild, Nico, aus. Der Schiiller am un-
teren rechten Bildrand, Hendrik, verfolgt den Austausch passiv mit. Der Abschnitt
beginnt damit, dass Jonas die Komposition abspielt, alle Schiiler horen sich das bis-
herige Ergebnis an. Fokussiert man zunichst nur die verbalen Schiilerduflerungen,
entsteht das folgende Verbaltranskript:

Nico  Da fehlt irgendwie was.

Jonas Genau. Ich hab das jetzt mal hier ... Ach, das ist aber auch verschoben, war-
te.

Abb. 1: Screenshot der Gruppe

Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass eine reine Fokussierung auf die verbale
Ebene nicht ausreicht, um die Szene zu erschlieflen. Nimmt man nun die nonver-
bale Ebene mit hinzu, wie sie sich auch durch Standbilder darstellen lasst, werden
einige zentrale Aspekte deutlicher. Abb. 2 zeigt ein beispielhaftes Transkript, wie es
auch zur Auswertung der Szene verwendet wurde.

5 Die Namen der Schiiler wurden fiir diese Publikation anonymisiert.
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e

Jonas spielt die aktuelle Komposition ab
Da fehlt irgendwie was...

Genau... J. markiert mit dem Mauszeiger den Pluck-
Loop

Ich hab das jetzt mal J. zieht den Pluck-Loop an der markierten Stelle

hier... etwas ldnger

Jonas spielt die Komposition erneut ab

Ach|das ist aber auch Jonas lehnt sich nach varn, néher an den
verschoben, warte... Laptop

Spielt die Komposition ab

Nico nimmt sich den Kopfhdcrer ab

Abb. 2: Transkript Standbilder

In einer eigenen Spalte werden nonverbale Handlungen dokumentiert, eine vierte
Spalte ist fiir Standbilder vorgesehen. Hieraus ldsst sich erkennen, dass Jonas etwas
mit der Maus markiert und veridndert. Es wird auch sichtbar, wer tGiberhaupt auf
den Bildschirm schaut und dass Nico gegen Ende der Interaktion seinen Koptho-
rer abnimmt. Was genau Jonas am Laptop verdndert, bleibt aber weiterhin nicht zu
erkennen. Um diese Perspektive explizit in den Blick nehmen zu kdnnen, wurden
Screenshots des aktiven Laptops in das Transkript eingefiigt (vgl. Abb. 3 - Tran-
skript mit Screenshots). Hier wird deutlich, dass Jonas im Laufe der Interaktion eine
Korrektur vornimmt, indem er einen Loop zundchst markiert und dann verlédngert.

Klassischerweise werden in einer turnbasierten Interaktionsanalyse Lesarten der
einzelnen Turns gebildet, die jeweils vor dem Hintergrund der bisherigen Interak-
tion gedeutet werden (Krummheuer & Naujok, 1999). Der ausgewdhlte Interakti-
onsabschnitt beginnt mit dem Abspielen der aktuellen Komposition. Die laufende
Musik kommentiert Nico mit der Auf8erung ,Da fehlt irgendwie was...“. Zu die-
ser Aussage lassen sich verschiedene Lesarten bilden: (1) Die Gruppe hat etwas ver-
gessen. Im Arrangement ,fehlen“ Loops oder Samples, die ,eigentlich dazugehoren;
oder das Arrangement klingt unvollstindig, es ,fehlen® Frequenzen oder Instru-
mente, die das Ganze ausgewogen und ,vollstindig® klingen lieflen. (2) Der Grup-
pe ist ein Fehler unterlaufen, etwas wurde abgeschnitten, oder unvollstindig ein-
gefiigt, und ,fehlt” daher. (3) Die Komposition wurde nicht vollstindig abgespielt,
und Nico ,vermisst’ etwas, was die Gruppe eigentlich erarbeitet hat.

Um bestimmte Lesarten zu plausibilisieren oder auch zu verwerfen, werden
die sogenannten ,adjacency relations® (Sacks & Jefferson, 2006) in Betracht gezo-
gen: Durch einen Abgleich mit den direkt angrenzenden Turns und die prozessu-
ale Weiterverhandlung im Interaktionsverlauf wird versucht, die jeweiligen Deu-
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Jonas spielt die aktuelle Komposition ab
Nico  Da fehlt irgendwie
was...
lonas Genau... J. markiert mit dem Mauszeiger den Pluck-Loop

lonas |ch hab das jetzt mal  J. zieht den Pluck-Loop an der markierten Stelle etwas
hier... ldnger

Jonas spielt die Kemposition erneut ab
lonas - Ach das ist aber auch  Jonas fehnt sich nach vorn, niher an den Laptop
verschoben, warte...
Spielt die Komposition ab
Nico nimmt sich den Kopfhirer ab

Abb. 3: Transkript Screenshots

tungen der Beteiligten im Prozess zu rekonstruieren. An dieser Stelle wird erneut
sichtbar, dass eine reine Fokussierung auf menschliche Akteure sowie auf deren
Handlungen und Auflerungen in diesem Setting keinen Aufschluss iiber den Pro-
zessverlauf gibt. Stattdessen wird experimentell dem Laptop ein Turn zugewiesen:
Vor der Aulerung von Nico wird die aktuelle Komposition abgespielt, was einem
Turn des Laptops entspriche, auf den diese sich also moglicherweise bezieht. In die-
sem Turn wird der Stand der Gruppenarbeit wiedergegeben. Die von der Gruppe
erstellte rhythmische Begleitung (Kick und Snare, sichtbar in den Spuren 2 und 3
im Screenshot) ist dabei nicht synchron zu dem gleichzeitig erklingenden Synthe-
sizer-Loop (in Spur 1), sodass diese beiden Klinge gegeneinander verschoben sind.
Die resultierende Asynchronizitit wiirde Lesart (2) insofern unterstiitzen, als dass
sie von der Gruppe vermutlich als fehlerhaft wahrgenommen wird, ihr also beim
Einfligen des Synth-Loops zur rhythmischen Begleitung ein Fehler unterlaufen ist.
Lesart (1) wire ebenfalls plausibel, da neben der Synthesizer-Spur, die einen hohen
Plucksound wiedergibt, und der rudimentdren Drumkit-Begleitung bisher keine an-
deren Instrumente eingefiigt wurden (etwa Basssounds, Pads, weitere rhythmische
Elemente 0.4.). Lesart (3) ist weniger plausibel, da die Komposition komplett von
vorne bis hinten angehort wurde.

Der darauffolgende Turn geht von Jonas aus, der wihrend des Abspielens durch-
gehend die Ansicht auf dem Laptop verfolgt hat (vgl. Abb. 4 - Blickrichtungen und
Sitzpositionen). Um nachzuvollziehen, wie er Nicos Kommentar aufgefasst haben
konnte und welchem Problem er sich mit seiner Verdnderung der Komposition da-
rauthin gewidmet hat, ist erneut ein Blick auf den Laptop nétig. Wie in Abbildung
5 erkennbar, verlangert er den eingefiigten Synthesizer-Loop etwas, sodass er a) mit
dem im Programm dargestellten Raster (aktuell auf Viertelnoten eingestellt) und b)
mit dem Snare-Sample in Spur 3 parallel abschlie3t. Diese Anderung bewirkt, dass
der Synthesizer ein kleines bisschen (etwa die Dauer einer Achtelnote) langer aus-
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Abb. 4: Standbild Blickrichtungen

klingt, dndert aber nichts an dessen Synchronizitat oder Startposition (das Event als
solches wurde dadurch nicht verschoben). Dies suggeriert eine bisher nicht beriick-
sichtigte Lesart von Nicos Auerung: ,Da fehlt irgendwie was“ hat Jonas offenbar
so verstanden, dass ein Loop nicht komplett erklingt, sondern abgeschnitten wurde,
ihm gewissermaflen ,etwas fehlt® Die Betrachtung des Laptopturns eréffnet also an
dieser Stelle eine vorher nicht zu erkennende Dimension der Interaktion. Auflerdem
wird eine Besonderheit des Komponierens am Laptop mit der Visualitidt der Soft-
ware deutlich: Die Darstellung des Taktrasters suggeriert moglicherweise, dass eine
»korrekte“ Komposition auch grafisch und geometrisch korrekt am Raster anliegen
miisse. Die rhythmische Fokussierung auf Viertelnoten (wie sie das Raster in der
aktuellen Einstellung zeigt) wirkt sich dabei auch direkt auf Jonas’ Korrekturversuch
aus. Die merkwiirdig-fehlerhaft klingende Komposition fithrt er moglicherweise auf
ein zu kurzes Sample zuriick, was er auf der visuellen Ebene an der ungleichen Lin-
ge und dem Nicht-Passen zum Raster abliest. Interessanterweise ergibt sich diese
Erkenntnis erst durch die Kombination der Darstellung innerhalb des Programms
in Verbindung mit Nicos Auflerung. Dies konnte einen Hinweis auf eines der ge-
suchten Netzwerke darstellen: Jonas reagiert in diesem Fall nicht ausschliefflich auf
Nico und seine Auflerung, sondern auf die Verbindung aus Nico und der visuellen
Ebene des Laptops. Entscheidend ist dabei die Bestimmung der Ebene, auf der sich
das Netzwerk bildet: Nicos Kommentar geschieht vor dem Hintergrund des akusti-
schen Inputs, wihrend sich Jonas offenkundig auf der visuellen Ebene mit dem Lap-
top vernetzt hat. Diese unterschiedlichen Ebenen der Vernetzung haben zur Folge,
dass die beiden Schiiler zunéchst verschiedene Ursachen hinter dem , Fehler® ih-
res Arrangements vermuten, und wirken sich auch auf die anschlielende Korrektur
aus. Jonas spielt nach seiner Verdnderung der Komposition diese noch einmal ab
(und bemerkt erst dann, dass offenbar etwas anderes das Problem war: ,,Ach das ist
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Abb. 5: Screenshot

aber auch verschoben®). Damit konzentriert er sich explizit auf den akustischen In-
put, nachdem er vorher eher auf der visuellen Ebene mit dem Laptop vernetzt war.
Entgegengesetzt dazu lehnt sich Nico, der vorher nicht auf den Laptop geschaut und
nur zugehort hat, vor, schaut auf den Bildschirm und nimmt sich dabei den Kopf-
hérer ab. Somit unterbricht er seine bisherige akustische Verbindung mit dem Lap-
top wortwortlich und konzentriert sich auf die visuelle Darstellung des Arrange-
ments, ohne vom abgespielten Klang abgelenkt zu werden. Die Uberkreuzung der
Netzwerkebenen scheint dabei ebenso bedeutsam wie die Moglichkeit eines bewuss-
ten Ausblendens einer Auflerung des Laptops.
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5. Fazit und Ausblick

Auf methodischer Ebene zeigt sich, dass Netzwerke, wie sie die Akteur-Netzwerk-
Theorie vorschldgt, durchaus empirisch rekonstruierbar sind. Die eingangs genann-
te Kurzlebigkeit der Netzwerke wird dariiber hinaus in besonderem Maf3e deutlich:
von Turn zu Turn muss die Verbindung von Dingen und Schiiler*innen neu be-
wertet und rekonstruiert werden. Die beteiligten Akteure ,,schlieflen sich im einen
Moment [...] zusammen, um im nédchsten Augenblick ihre Verbindung wieder zu
l16sen und andere Vernetzungen einzugehen.“ (Fetzer, 2012, S. 9).* Vor dem Hin-
tergrund dieser fliichtigen Netzwerke erweist sich ein mikroanalytischer videogra-
fischer Zugriff, der eine wiederholbare Analyse erlaubt, als besonders geeignet, um
diesen Phinomenen auf die Spur zu kommen. In einer Turn-by-Turn-Analyse las-
sen sich dem Laptop eigene Turns zuweisen, die fiir eine umfassende Rekonstrukti-
on des Interaktionsprozesses entscheidend sind.

Durch diese Adaption des methodischen Instrumentariums der Interaktionsana-
lyse lassen sich Phanomene beschreiben, die fiir das Verstdndnis von digitalen Lern-
settings und den sich in diesen Kontexten vollziehenden Interaktionsprozessen ent-
scheidend sind. So zeigt sich, dass ein und dasselbe Ding auf verschiedenen Ebenen
Netzwerke eingehen kann. Entsprechend ist der Laptop gleichzeitig konstituierend
fiir verschiedene Netzwerke, die sich allerdings auf unterschiedlichen Ebenen ver-
bunden haben. Speziell beim Laptop als multimediales Ding lassen sich hier die vi-
suelle und die akustische Ebene analytisch voneinander differenzieren und in ihren
spezifischen Einfliissen auf die Interaktion rekonstruieren. Es konnte gezeigt wer-
den, dass kompositorische Missverstindnisse zwischen Schiiler*innen darauf zu-
riickgefithrt werden konnen, dass sie auf unterschiedlichen Ebenen mit dem Laptop
vernetzt sind. Das Verstindnis von Netzwerkebenen legt auflerdem eine bedeutsa-
me Erweiterung fiir den Diskurs um Dinge als Konstituenten von Akteurs-Netz-
werken vor. Eine Vernetzung mit Dingen muss auch vor dem Hintergrund der je-
weiligen Ebene beurteilt werden, anstatt insgesamt das komplette Ding als vernetzt
anzusehen.

Die dezidierte Hinwendung zur dinglichen Ebene liefert aulerdem fachspezi-
fisch bedeutsame Erkenntnisse {iber die Beschaffenheit von Prozessen des Musik-
Erfindens am Laptop. Ein Beispiel dafiir ist etwa das Phinomen der Visualitit und
der Orientierung am Raster. Die Beschaffenheit des Dings wirkt sich dabei auf die
Gruppenarbeit in entscheidenden Phasen (etwa der Fehlersuche oder der dstheti-
schen Entscheidungsfindung) aus.” Die Vernetzung mit dem Laptop auf visueller

6 Rabenstein verweist vor dem Hintergrund dieser scheinbaren Instabilitit der Netzwerkver-
bindungen darauf, dass der Begriff des Netzwerks ,eine (zu) starke Metapher® sei, und zu
sehr suggeriere, ,,Dinge als stabile Einheiten zu setzen® (Rabenstein, 2018, S. 23). Das Pha-
nomen verschiedener, unabhéngiger Ebenen im Falle des Laptops scheint diese Annahme zu
unterstreichen.

7  Ahlers und Godau weisen auf die der Wahrnehmungspsychologie entstammende Konzepti-
on von Affordanzen hin, die in diesem Verstdndnis ,latente Handlungsangebote von Dingen“
(Ahlers & Godau, 2019, S. 7) sind. Die dort nicht als Akteure angesehenen Objekte erfordern
dann eine ,,Anerkennung (compliance) dieser Affordanzen durch die menschlichen Subjekte.
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Ebene macht diesen entsprechend zu einem aktiven Mitgestalter des Kompositi-
onsprozesses. Dieser Akteur wird von den Schiilern ebenso mit einbezogen (Vor-
lehnen, Anschauen des Bildschirms), wie ausgeblendet (Positionierung abseits des
Laptops), wie es auch mit anderen Gruppenmitgliedern denkbar wire. Im Falle der
akustischen Ebene mit dem Phidnomen des Unterbrechens der Erreichbarkeit (Ab-
legen der Kopthorer), lisst sich sogar eine aktive Ausgrenzung eines dinglichen Ak-
teurs beschreiben. Es scheint also, als hitten menschliche Akteure aktiv die Mog-
lichkeit, sich den verschiedenen Ebenen des Laptops zu- oder abzuwenden, was
entsprechend zur Folge hat, dass fiir die Turns des Laptops jeweils auch iiberpriift
werden muss, welche Akteure fiir dessen Handlungen bzw. Auflerungen als Rezipi-
enten iiberhaupt in Frage kommen. In der Rezipientenanalyse nach Krummbheuer
(2007) wird bereits nach der Erreichbarkeit einer Auflerung im Rahmen unterricht-
licher Interaktion gefragt. Eine Wendung dieser Methodik fiir die Analyse von (di-
gitalen) Dingen erscheint als vielversprechende Perspektive, auch vor dem Hinter-
grund einer dinglichen Agency.

Der im Material beobachtbare Uber-Kreuz-Tausch der Ebenen (Jonas beachtet
zunichst eher die visuelle, dann bewusst die akustische Ebene, Nico anders herum)
konnte dariiber hinaus ein Hinweis auf eine intuitive Praktik (moglicherweise ver-
bunden mit medialen Vorerfahrungen) sein. Durch Fokussierung der aktiven Ebe-
ne des anderen Schiilers wird es moglich, dessen Perspektive einzunehmen, um den
vorangegangenen Turn nachvollziehen zu konnen. In jedem Fall werden die unter-
schiedlichen Ebenen auch von den Schiilern differenziert beachtet und adressiert.

Insgesamt lasst sich die fachdidaktische Relevanz der differenzierteren Betrach-
tung von digitalen Dingen in Interaktionsprozessen erkennen. Die vorliegende Fall-
analyse zeigt dabei sowohl die Potenziale einer solchen Perspektive als auch mogli-
che Ergebnisebenen in Bezug auf die Frage nach der Rolle von digitalen Dingen in
Prozessen des Musik-Erfindens. Eine systematische Hinwendung zu den konstatier-
ten Desiderata innerhalb der Musikpddagogik (Ahlers & Godau, 2019; Ahner, 2019)
ermoglicht hier einen Zugrift auf Mensch-Ding-Konstellationen und somit ein Ver-
stindnis von den Kompositionsprozessen mit digitalen Medien.
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Miriam Meisterernst

»Dann spiele ich lieber was, was es schon gibt.”

Fallanalytische Betrachtungen von Schiilervorstellungen
zum Komponieren

1. Einleitung

In fachdidaktischen Diskursen vor allem innerhalb der naturwissenschaftlichen Un-
terrichtsforschung besteht weitgehende Ubereinstimmung dariiber, dass der Kennt-
nis und der Beriicksichtigung von Schiilervorstellungen eine hohe Relevanz fiir
gelingendes Lernen zukommt (z.B. Duit, 1997, S. 234). Es wird konstatiert, dass
Schiiler*innen nicht als ,,unbeschriebene Blétter (Duit, 1997, S. 9) in den Unter-
richt kommen, sondern bereits ,in vielfaltigen Alltagserfahrungen tief verankerte
Vorstellungen, Phantasien und [...] Einstellungen® entwickelt haben, die das Ler-
nen beeinflussen und die es zu beriicksichtigen gilt (ebd.). Schiilervorstellungen
werden demnach verstanden als ,gedankliches Konglomerat®, welches mit den im
Unterricht behandelten Inhalten und Themen korrespondiert und sich aus ,,Erfah-
rungen, Wahrnehmungen, Kenntnissen, Einstellungen, Interessen [und] Wertungen®
(Adamia, 2008, S. 19) zusammensetzt.

Die Quellen von Schiilervorstellungen werden als ,,duflerst vielschichtig® charak-
terisiert (Schubert, 2013, S. 5). In der Geographiedidaktik ist in Bezug auf das The-
ma Wiste beispielsweise davon auszugehen, dass personliche Reiseerfahrungen als
Einflussfaktoren ,fiir den Grofiteil der Schiilerschaft eher unwahrscheinlich sind
(Schubert, 2013. S. 6). Stattdessen konnten mediale Zuginge wie (Fernseh-)Filme
und Sachbiicher als maf3gebliche Herkunftsbereiche der Vorstellungen iiber Wiisten
rekonstruiert werden (Adamia, 2008, S. 182).

Im Vergleich zu anderen Schulfichern besteht eine musikunterrichtliche Beson-
derheit im auflerschulischen aktiven Umgang der Schiiler*innen mit dem Lernge-
genstand und der damit verbundenen identititsrelevanten Bedeutung von Musik.
Dass Kinder und Jugendliche dadurch einen ,musikbezogenen Erfahrungsschatz*
in den Unterricht mit einbringen, wird laut Schiitz (1997) auch charakterisiert als
das ,seltene Glick® (S. 4) der Musiklehrenden. Innerhalb der Fachdidaktik Musik
stellt sich somit die Frage, welchen Einfluss die direkten und unmittelbaren Erfah-
rungen der Schiiler*innen durch den als bedeutsam und identitatsstiftend beschrie-
benen Umgang mit Musik auf die entwickelten Vorstellungen auch im Vergleich zu
anderen Fachdidaktiken haben.

Ausgehend von diesen Annahmen werden im vorliegenden Beitrag daher zu-
nichst grundlegende Uberlegungen zur Relevanz von Schiilervorstellungen aus mu-
sikpadagogischer Perspektive angestellt.
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2. Zur Relevanz von Schiilervorstellungen aus
musikpadagogischer Perspektive

Es kann davon ausgegangen werden, dass bei Schiiler*innen ,,durch die Konfronta-
tion mit einem Lerngegenstand eine Vielzahl an Gedachtnisinhalten aktiviert wer-
den“ (Born & Gebhard, 2005, S. 262) und dass dieser somit neben einer objektiven
immer auch eine subjektive Bedeutung fiir die Einzelnen erhélt (Hennings & Miel-
ke, 2005, S. 239). Schiilervorstellungen konnen aus alltdglichen Sinneserfahrungen,
aus wiederkehrenden Handlungen, aus der Alltagssprache, aus den Massenmedien,
aber auch aus Biichern, Gesprachen und dem vorangegangenen Unterricht stam-
men (Duit, 1992, S. 47) und unterliegen ,,aufgrund ihrer Selbstverstandlichkeit in-
nerhalb einer Kommunikationsgemeinschaft keinen intensiven verbalen Austausch-
oder Aushandlungsprozessen® (Born, 2007, S. 58). Wahrend sich die dargestellte
Relevanz, die der Beriicksichtigung von Schiilervorstellungen zugeschrieben wird,
in den Naturwissenschaften in einer grofien Anzahl an empirischen Studien wider-
spiegelt, zum Beispiel in 1343 Studien allein im Fach Biologie (Duit, 2009), stellt die
Erforschung von Vorstellungen in der Fachdidaktik Musik weitgehend ein Deside-
rat dar. Dies ist insofern bemerkenswert, als dass eine musikunterrichtliche Spezi-
fik in dem ,enorm identititsrelavante[n] Sujet Musik“ (Honnens, 2017, S. 12), mit
dem sich Lernende wie Lehrende ,teilweise existenziell identifizieren® (ebd.), be-
steht. Ausgehend von der Annahme, dass ,Unterrichtsgegenstinde vor allem von
der lebensweltlichen Perspektive der Lernenden, also von ihren bis dahin entwickel-
ten Vorstellungen zum Gegenstand bestimmt werden® (Drieling, 2015, S. 7), diirfte
somit die Kenntnis von Schiilervorstellungen gerade im Fach Musik eine bedeutsa-
me Rolle spielen. Trotz der groflen Bedeutung, die dem auflerschulischen Umgang
mit Musik als einer fachdidaktischen Besonderheit beigemessen wird, ist aber laut
Schiitz (1997) davon auszugehen, dass es sich hierbei weniger um ,allumfassende®
(S. 4) Erfahrungen handelt als vielmehr um ,einen relativ engen Ausschnitt musik-
bezogener Ausdrucksformen® (ebd.) wie die der Rock-/Popmusik. Von Bedeutung
sein konnten in diesem Zusammenhang etwa ein informelles Wissen in Bezug auf
populdre Musik, die Praxis eines angeleiteten Instrumentalspiels, aber auch die Ver-
dnderungen von asthetischen musikalischen Wirklichkeiten durch den Prozess der
Digitalisierung (Ahner, 2018, S. 293f). So wird von Jugendlichen vielfach genutz-
ten Medien wie Youtube oder Spotify (mpfs, 2016, S. 23) die Fahigkeit zugespro-
chen, ,,zu beeinflussen oder zu bestimmen, was Musik ist, [und] als was und wie
sie erlebt und verstanden wird“ (Richter, 2015, S. 639). Da Faktoren wie Vorwis-
sen, Vorstellungen und Denkmuster die Auseinandersetzung mit den Unterrichts-
gegenstianden beeinflussen, stellt sich somit die Frage, welche konkreten Vorstellun-
gen Schiiler*innen bereits vor dem Unterricht in Bezug auf Musik entwickelt haben.

Wirft man einen Blick auf die gegenwirtige Forschungslandschaft der Musikpa-
dagogik, so ist zu beobachten, dass das Komponieren in schulischen Kontexten in
aktuellen fachwissenschaftlichen Diskussionen einen hohen Stellenwert einnimmt
(z.B. Grow, 2018, S. 13; Schlothfeld, 2018, S. 326). Sachsse (2020, i.d. Band) spricht
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im Zuge des zunehmenden Interesses an Kompositionsprozessen im Musikunter-
richt in seinem einleitenden Artikel im vorliegenden Band gar von einem aktuel-
len ,,musikpadagogischen ,Trend* (S. 11). Ausgehend von der Annahme, dass der
Umgang mit dem Lerngegenstand durch die Schiilervorstellungen beeinflusst wird,
kann in diesem Zusammenhang vorausgesetzt werden, dass sich auch musikalische
Gestaltungsprozesse der Kinder und Jugendlichen an vorhandenen Vorstellungen
orientieren. Die Wirksambkeit von Schiilervorstellungen ist somit insbesondere auch
fiir den Teilbereich der Musikproduktion zu vermuten und deren Erforschung kann
als bedeutsam und relevant angesehen werden. Der Fragestellung, welche konkre-
ten kompositionsbezogenen Vorstellungen Schiiler*innen in den Unterricht einbrin-
gen, soll im Folgenden daher im Rahmen eines Fallbeispiels nachgegangen werden.

3. Vorstellungen einer Schiilerin in Bezug auf Komponieren

Die vorliegende Fallanalyse versteht sich als Beitrag zur Erforschung von Schiiler-
vorstellungen im Rahmen qualitativer Unterrichtsforschung in der Musikpadagogik
und ist Teil einer grofler angelegten Interviewstudie, deren Ergebnisse fiir eine ,,mu-
sikpadagogische Komponierprozess-Forschung® (Kranefeld, 2008a, S. 54) von Be-
lang sein konnen.

3.1 Kontextinformationen zum Fallbeispiel

Das zentrale Erkenntnisinteresse der Interviewstudie richtet sich auf die Frage, wel-
che Schiilervorstellungen zum Komponieren rekonstruiert werden kénnen. Um ei-
nen Ankniipfungspunkt an das Thema Komponieren zu ermdglichen, erfolgten die
Befragungen der Schiiler*innen der Stufen 10 bis 13 stets unmittelbar im Anschluss
an eine Unterrichtsstunde, in der die Jugendlichen einen Gruppenkompositionspro-
zess durchgefiithrt hatten. Im Sinne einer phasendynamischen Kombination (Kru-
se, 2015, S. 149) wurden leitfadengestiitzte Interviews mit einem offenen narrativen
Einstieg erhoben. Die ausgewihlten, textgenerierenden Fragen kniipften in den leit-
fadengestiitzten Phasen der Interviews jeweils zunichst an die konkreten Erfahrun-
gen der Schiiler*innen aus ihrer Lebenswelt sowie aus der vorangegangenen Stunde
an. Erginzt wurden diese dann durch ,weiche Fragen® (ebd., S. 218), die tiber das
Erlebte hinausgehend eine iibergreifendere Ebene ansteuerten. Die Auswertung der
vorliegenden Interviewtranskripte erfolgt in einer Forschungshaltung der Reflexiven
Grounded Theory (Breuer, Muckel & Dieris, 2018) und orientiert sich an den ent-
sprechenden Schritten des Forschungsablaufs der Methodologie (S. 137-139).

Der Arbeitsauftrag in der Unterrichtseinheit, in deren Anschluss das fiir die
Fallanalyse ausgewihlte Interview mit einer Schiilerin erfolgte, wurde miindlich er-
teilt. Er sah vor, dass die Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 10 in Gruppen zu dritt
bzw. zu fiinft drei Abschnitte auf den allen Anwesenden zur Verfiigung stehenden
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Tablets komponieren sollten. Fiir die Linge der einzelnen Abschnitte waren 10-15
Sekunden gefordert, einer der Abschnitte sollte eine ,gruselige®, ein weiterer eine
»idyllische® und ein dritter eine frei wihlbare Stimmung illustrieren.

Aus den Aussagen der Schiilerin ldsst sich schlieflen, dass diese Aufgabenstel-
lung an einen dhnlichen Arbeitsauftrag erinnert, der einige Wochen zuvor im Rah-
men der Erarbeitung des Themas ,Tonleitern gestellt wurde. Hier ging es darum,
zundchst die Stimmungen, die mit unterschiedlichen Tonarten assoziiert werden
konnen, zu beschreiben, um dann eine Tonart auszuwahlen und mit den durch die
ausgesuchte Tonart vorgegebenen Tonen eine Melodie zu komponieren. Diese Auf-
gabe erfolgte in Einzelarbeit und war die erste erinnerbare schulische Kompositi-
onserfahrung der Schiilerin: ,,und dann hab ich da das erste Mal in der Schule kom-
poniert*.

Inwiefern es sich tatsachlich um den ersten Arbeitsauftrag aus dem Bereich der
Musikproduktion handelte (,,Also wir haben nie in der Unterstufe oder der Mittelstu-
fe irgendwie komponiert®) ist nicht mit Sicherheit zu ermitteln. Vorstellbar ist auch,
dass solcherlei Aufgaben in Vergessenheit geraten sind oder nicht als Kompositions-
aufgaben wahrgenommen wurden.

3.2 DieVorstellungen der Schiilerin zum Komponieren

Wie bereits angemerkt, ist davon auszugehen, dass vielfiltige Alltagserfahrungen so-
wie ein auflerschulisch erworbener ,musikbezogene[r] Erfahrungsschatz (Schiitz,
1997, S. 4) groflen Einfluss auf die Vorstellungen von Schiiler*innen haben. So be-
richtet die befragte Schiilerin auf die Frage, wann sie das erste Mal in ihrem Leben
Musik erfunden habe, dass dies im Rahmen ihres Querflotenunterrichts geschehen
sei.

S Also ich hab, hab in der zweiten Klasse angefangen, dhm Quer-
flote zu spielen und da haben wir halt am Anfang erst mal No-
ten gelernt und so und irgendwann haben wir uns dann selber
einfache Melodien zu Hause iiberlegen sollen, und das fand ich
immer sehr schwer also ich kam nie auf eigene Melodien im- ir-
gendwie wenn ich angefangen hab, dann bin ich immer so in be-
kannte so verfallen, die ich schon kannte, aber so keine Ahnung,
dann mit 7 oder 8 oder so hab ich dann so angefangen so Mini-
melodien sag ich mal zu machen, weil meine Lehrerin mir das
gesagt hat.

Bemerkenswert an dieser Aussage ist, dass von ,, Minimelodien machen® die Rede ist,
was darauf hindeuten konnte, dass dem entstandenen Ergebnis seitens der Schiile-
rin zum einen keine wichtige Bedeutung beigemessen wird und zum anderen eine
gewisse Bescheidenheit durch die Verkleinerung in der Vorsilbe ,, Mini-“ zum Aus-
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druck kommt. Es fillt ebenfalls auf, dass die Schiilerin nicht die Begriffe ,kompo-
nieren’ oder ,Musik-Erfinden’ aufgreift, die in der an sie gerichteten Frage benutzt
wurden, sondern mit dem Begriff ,, machen® antwortet. Auch diese Ausdruckswei-
se kann in dem Zusammenhang als Abschwichung bzw. Verkleinerung verstanden
werden, da ,Minimelodien womoglich nicht komponiert, sondern ,nur gemacht’
werden. Da sich die Befragte in dem gesamten Interview in Bezug auf musikali-
sche Fachsprache durchaus eloquent auszudriicken vermag,' konnte die Verwen-
dung des Begriffs ,machen’ insofern als Hinweis fiir eine moglicherweise eher defi-
zitdre Wahrnehmung der damaligen Gestaltungsprodukte interpretiert werden. Eine
alternative und ebenfalls denkbare Lesart basiert auf der Annahme, dass der Begriff
;machen’ als Beschreibung der Tétigkeit des Komponierens in der populdren Musik
mitunter Verwendung findet und der Schiilerin unter Umstdnden aus diesem Kon-
text vertrauter und geldufiger sein konnte als der des Komponierens. Es ist durchaus
verbreitet, dass in unterschiedlichen Musikstilen der Begriff ,komponieren® durch
alternative Termini ersetzt wird; so wird im Jazz beispielsweise eher von Arrangie-
ren oder in der Popmusik von Songwriting gesprochen (Schlothfeldt, 2018, S. 329).

Interessant ist, dass der Begriff ,komponieren’ zwar im Sprachgebrauch der
Schiilerin Verwendung findet, allerdings vorwiegend im Hinblick auf die Bearbei-
tung von Aufgaben, die von auflen an sie gerichtet werden. So berichtet sie in Bezug
auf den schulischen Kontext: ,Wir haben zum Beispiel Melodien eben in diesen Ton-
leitern komponieren sollen®. Spricht die Schiilerin hingegen von ihrem eigenen tat-
sachlichen Tun, verwendet sie vor allem das Wort ,machen’: ,,und dann hab ich so
die Melodie noch weiter gemacht".

Die Schiilerin nennt weiterhin als Ausgangspunkt fiir die entstandenen Melodi-
en den durch ihre Lehrerin erfolgten Auftrag. Der Erfindungsprozess geschah dem-
nach als Bearbeitung einer an sie gerichteten Aufgabe, nicht aber aus dem eige-
nen Bediirfnis heraus, gestalterisch titig zu werden. Dies kommt an anderer Stelle
des Interviews auch in folgender Aussage zum Ausdruck: ,Wenn ich jetzt einfach zu
Hause bin, dann komme ich jetzt nicht unbedingt auf die Idee was zu komponieren,
dann spiele ich lieber was, was es schon gibt"

Hinzu kommt, dass Komponieren offensichtlich als etwas sehr Komplexes wahr-
genommen wird, was nicht nur die Aussage aus dem oben ausgewéhlten Transkript-
ausschnitt zeigt ,,das fand ich immer sehr schwer®, sondern auch an weiteren Stellen
des Interviews angesprochen wird: ,,halt zu schreiben und dann dh das find ich da,
da hab ich so das erste Mal bemerkt wie kompliziert so ne Melodie sein kann®.

Es fallt dartber hinaus auf, dass die Schiilerin, als sie nach besonderen Situatio-
nen in ihrem Leben, die mit dem Komponieren in Verbindung stehen, gefragt wird,
von einem Kinderopernbesuch berichtet. Auch wenn dieses Opernerlebnis sie nicht
inspiriert hat, selber zu komponieren (,ich hab jetzt nicht gedacht: ,Boah ich will
auch unbedingt komponieren™), so hat es ebenfalls dazu gefiihrt, dass sie Komponie-
ren als eine sehr komplexe Tétigkeit erkannt hat: ,Da hat’s, hab ich quasi so das ers-

1 Das zeigen Aussagen wie: ,Wir haben uns ja Anfang des Jahres Tonleitern angeguckt mit den
Halb- und Ganztonschritten® oder ,,Ich hab glaub ich ein Stiick in c-Moll gemacht.“
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te Mal gemerkt wie kompliziert so was einfach sein kann, so was Ganzes zu kompo-
nieren®. Die Schiilerin beschreibt somit auf die Frage nach besonderen Situationen
keine personliche Kompositionserfahrung, sondern eine Auflensicht auf das Kom-
ponieren mit einer gewissen Distanz und dem erneuten Hinweis, dass sie Musik-Er-
finden als komplizierte Herausforderung wahrnimmt: ,, Weil ich halt selbst nicht so
gut darin bin auf eigene Melodien zu kommen®. Die auf einer Rezeptionssituation ba-
sierenden Erfahrungen werden demnach als Vergleichsfolie hinzugezogen, was die
Zuriickhaltung in Bezug auf die Einschitzung ihrer eigenen kompositorischen Qua-
litdten erkldren konnte.

Aus den beschriebenen Erkenntnissen lassen sich mit Blick auf die angestrebte
Rekonstruktion der Vorstellungen der Schiilerin verschiedene Schliisse ziehen. Die
eher defizitire Einschitzung der eigenen ,, Minimelodien®, die Vermeidung des Be-
griffs ,Komponieren, wenn es um das eigene Tun geht, sowie die Aussagen, dass
Musik-Erfinden etwas sehr Komplexes ist, konnten darauf hinweisen, dass in den
Vorstellungen der Schiilerin das Komponieren mit einer Meisterschaft verkniipft
wird, die auflerhalb ihres eigenen Fihigkeitsbereichs liegt. Fiir Lajen scheint die-
se als kompliziert wahrgenommene Tétigkeit offenbar nicht unmittelbar zugénglich
und umsetzbar zu sein.

Laut Schecker, Wilhelm, Hopf und Duit (2018) ist davon auszugehen, dass im Schii-
lerdenken zum gleichen Sachverhalt unterschiedliche Vorstellungen nebeneinander
und parallel koexistieren konnen (S. 10) und es vom Anwendungskontext abhingt,
welche der latenten Dispositionen aktiviert werden (ebd.). Entsprechend scheint es
tiber die oben skizzierte Vorstellung von Kompositionsprozessen als Meisterschaft
hinaus auch bei der befragten Schiilerin weitere Vorstellungen zum Komponieren
zu geben.

Interessant sind in diesem Zusammenhang die Aussagen der Jugendlichen be-
ziiglich der Auseinandersetzung mit den beiden von ihr genannten produktionsori-
entierten Aufgabenstellungen im Musikunterricht.

Zwar weisen die beiden beschriebenen Arbeitsauftrige Ahnlichkeiten auf, un-
terscheiden sich aber in der Umsetzung vor allem durch die gewdhlte Sozialform.
Wihrend die tonartenbezogenen Melodien der beschriebenen fritheren Aufga-
be in Einzelarbeit erfunden wurden, erfolgte das Komponieren der drei verschie-
denen Stimmungen im Rahmen der nun aktuellen Aufgabenstellung in Gruppen-
arbeit. In der Antwort der Interviewpartnerin auf die Frage, ob sie gerne haufiger
solche Gruppenkompositionsaufgaben im Musikunterricht bearbeiten wiirde, zeigt
sich, dass vor allem die durch die Lehrkraft vorgegebene Sozialform in den Augen
der Schiiler*innen relevant ist.

N Also ich mach das gerne alleine muss ich sagen, ich hab dann
gern meine Kopfhorer an, mach das wie ich mir denke, nehme
das auf, spiel da driiber oder so, aber dhm es ist gut das mal in
Gruppen zu machen, weil sonst bleibt man immer so in seiner
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Schiene, dh ist sehr dhnlich Melodien, dhnliche Abldufe, dhnli-
che Rhythmen und dhm eben weil ich halt sehr- nicht so-, sag ich
mal, einfach so- auf ganz neue Sachen komme und dadurch Ghm
(.). In den Gruppen ist es nochmal anders, weil man dann an-
ders spielt, neue neue Ideen hat, neue Abfolgen hat- Also ich fin-
de es gut, <<lachend> obwohl ich das auch wirklich gerne allei-
ne mache.>

Bemerkenswert an dieser Antwort ist, dass die Schiilerin auf zwei sehr unterschied-
lichen Ebenen argumentiert, ndmlich zum einen auf einer Ebene, auf der das Kom-
ponieren in Einzelarbeit als personlich bevorzugte Arbeitsweise beschrieben wird
und zum anderen auf einer Ebene, die sich explizit auf den Gruppenkompositi-
onsprozess im schulischen Kontext bezieht. Zunéchst wird eine klare Priferenz zu-
gunsten der kompositorischen Einzelarbeit geduflert: ,, Also ich mach das gerne al-
lein, muss ich sagen“. Im Anschluss daran formuliert die Schiilerin ein routiniertes,
aus ihrer Handlungspraxis hervorgehendes Konzept, indem sie ihr kompositorisches
Vorgehen im Rahmen einer Einzelarbeit beschreibt ,ich hab dann gern meine Kopf-
horer an, mach das, wie ich mir denke, nehme das auf, spiel da driiber oder so“. Die
Antwort der Schiilerin endet schlieSlich mit der erneuten Versicherung ,,obwohl ich
das auch wirklich gerne alleine mache®. Dies bildet zusammen mit dem Anfang der
Aussage eine Rahmung. Es fillt auf, dass zwischen diesen beiden rahmenden und
inhaltlich identischen Aussagen Begriindungen genannt werden, warum es ,,gut" ist,
»das mal in Gruppen zu machen®: ,Weil sonst bleibt man immer so in seiner Schie-
ne“ beispielsweise oder ,,In den Gruppen ist es noch mal anders, weil man dann an-
ders spielt, neue neue Ideen hat, neue Abfolgen hat“. Eine mogliche Deutung dieser
Aufzihlung von Vorteilen und Argumenten, die dafiirsprechen, eine Kompositions-
aufgabe in Gruppenarbeit umzusetzen, ist zum einen, dass sich die Schiilerin mogli-
cherweise gedanklich in die Lehrperson versetzt und aus deren Perspektive die Situ-
ation eines gegenseitigen Bereicherns der Gruppenmitglieder padagogisch bewertet.
Zum anderen zeigt sich hier, dass die Vorstellungen der Jugendlichen zum Kompo-
nieren den Anspruch auf Originalitit zu beinhalten scheinen. Diese Annahme wird
auch durch Aussagen wie die folgenden gestiitzt: ,,ich kam nie auf eigene Melodien
im- irgendwie wenn ich angefangen hab, dann bin ich immer so in bekannte so verfal-
len” oder ,wie man darauf kommt, so eine ganz neue Melodie, die es noch nicht gibt,
einfach zu schreiben”.

Nach Auffassung der Schiilerin ist diese Erfordernis durch gemeinsames Tun
leichter erfiillbar, ,weil man dann anders spielt, neue neue Ideen hat, neue Abfolgen
hat“ und ,,weil ich halt (...) nicht so- (...) einfach so- auf ganz neue Sachen komme*.

Zu vermuten ist, dass eine Komposition in der Vorstellung der Schiilerin aber
nicht nur etwas Neues beinhalten, sondern dartuber hinaus auch noch abwechs-
lungsreich sein sollte. So wird es als nachteilig beschrieben, im Kompositionspro-
zess nur bei seinen eigenen wiederkehrenden Ideen bleiben zu konnen. Um Varianz
zu gewihrleisten, wird die Gruppenarbeit ebenfalls als priferierte Arbeitsform be-
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nannt, ,,weil sonst bleibt man immer so in seiner Schiene, dh ist sehr dhnlich Melodi-
en, dhnliche Abliufe, dhnliche Rhythmen".

An dieser Aussage fillt im Unterschied zu weiten Teilen des Transkriptaus-
schnitts zudem auf, dass der Redefluss zogerlicher und die Syntax weniger eloquent
erscheinen. Dies setzt sich im weiteren Verlauf des Satzes fort: ,,dhm eben weil ich
halt sehr- nicht so-, sag ich mal, einfach so- auf ganz neue Sachen komme und da-
durch dhm-“. Eine mogliche Lesart fiir diese Auffilligkeit ist die Annahme, dass die
Schiilerin es als unangenehm empfinden koénnte, iiber die im Vergleich zu ihrem
Anspruch an Originalitit und Varianz als defizitir empfundenen eigenen komposi-
torischen Féhigkeiten zu sprechen.

Diese Annahme wird dadurch unterstrichen, dass der Begriff des Komponierens
von der interviewten Jugendlichen durchgingig durch das eher diffuse Wort ,,das"
ersetzt wird, wenn sie iiber ihren Kompositionsprozess in Einzelarbeit spricht. Zu-
dem verwendet sie — wie bereits an anderer Stelle beschrieben - in diesem Zusam-
menhang wieder mehrfach den Ausdruck ,machen’ ,Also ich mach das gerne al-
leine“ oder ,mach das wie ich mir denke®. Es kann angenommen werden, dass dies
durch eine gewisse Ehrfurcht vor einer Vergleichsfolie zu erkldren ist, vor deren
Hintergrund die eigenen Produkte als minderwertig erscheinen.

Diese von der Schiilerin formulierten Anspriiche an ein Kompositionsprodukt
scheinen nicht aus der vom Lehrer gestellten Aufgabenstellung fiir die Gruppen-
arbeit zu erwachsen. So wurde in den Arbeitsauftrigen (vgl. Kapitel 3.1) an die Ju-
gendlichen weder gefordert, etwas Neues zu erschaffen, noch wurde explizit er-
wartet, dass die Ergebnisse in sich abwechslungsreich sein sollen. Es ist deshalb
anzunehmen, dass die Schiilerin bei ihren Vorstellungen, Komponieren sei ein an-
spruchsvoller Prozess, in dessen Zuge etwas Eigenes, Neues und Abwechslungsrei-
ches entstehen miisse, offenbar auf bereits vorhandene Einstellungen, Erfahrungen
oder Kenntnisse zuriickgreift. Es stellt sich daher die Frage, inwiefern dies ein Hin-
weis darauf sein konnte, dass im Denken der Jugendlichen bereits ,tief verankerte
Vorstellungen® (Duit, 1993, S. 7) zum Komponieren existieren, die in der konkreten
Interviewsituation aktualisiert werden.

Innerhalb der Forschung zu Schiilervorstellungen wird von verschiedenen Gra-
den der Verankerung von Vorstellungen ausgegangen. So unterscheiden Niedde-
rer und Schecker (1992) zwischen ,current constructions® und ,deep structures®
(S. 80). Wahrend man unter current constructions ,kurzlebige, aktuelle Kon-
struktionen in konkreten Situationen® (Schubert, 2013, S. 6) versteht, werden deep
structures als stabil und bestdndig charakterisiert. In der Tiefenstruktur veranker-
te Vorstellungen sind des Weiteren dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht nur sehr
resistent gegeniiber Verinderungen sind, sondern auch weltweit starke Ahnlichkei-
ten aufweisen, und dass ein grofer Teil von Schiilerhandlungen und -aussagen auf
eine {iberschaubare Anzahl an typischen Vorstellungen zuriickgefiihrt werden kann
(Niedderer & Schecker, 1992, S. 80).

Laut Schecker und Duit (2018) hingen Tiefenstruktur und die auch als ,Ober-
flachenstruktur® (S. 10) bezeichneten current constructions insofern zusammen,
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als dass die ,Tiefenstruktur [...] die fiir die Beschreibung bestimmter Sachver-
halte als Vorverstindnis relevanten Dispositionen® (S. 10) enthélt. Von Seiten der
Schiiler*innen werden somit zu einem Thema gehoérende Aspekte aus der Tiefen-
struktur aktiviert, ,um eine aktuelle Beschreibung oder Erkldarung des Sachverhalts
zu konstruieren“ (ebd.). Diese bilden dann die Oberflichenstruktur. Current con-
structions sind somit ,riickfithrbar auf fest verankerte Vorstellungen® (Schubert,
2013, S. 6).

Rekurrieren aktuelle Konstruktionen hingegen nicht auf tief verankerte Vorstel-
lungen, sprechen Niedderer und Schecker (1992) von einer ,,ad-hoc-idea® (S. 86).
Moller (1999) bezeichnet diese Art der Vorstellungen als ,Verlegenheitskonstrukti-
onen” (S. 140), die ,bedingt durch Besonderheiten der Erhebungssituation (ebd.)
erst spontan wihrend der Befragung konstruiert werden. Dies kann vor allem der
Fall sein, ,,wenn Schiilerinnen und Schiiler mit einem Phianomen konfrontiert wer-
den, mit dem sie noch nicht vertraut sind und zu dem sie deshalb auch noch keine
speziellen Vorstellungen entwickelt haben® (Haufller, Biinder, Duit, Graber & May-
er, 1998, S. 177).

Die von Giinther (2010) aufgeworfene Vermutung, Kinder und Jugendliche hat-
ten eine ,oft nur [...] sehr vage Vorstellung von der Tétigkeit von KomponistInnen®
(S. 13) legt nahe, dass das Komponieren eher als ,Fernthema® (Schubert 2013, S. 7)
eingestuft werden kann. In diesem Fall wire davon auszugehen, dass Schiiler*innen
zu diesem Thema vor allem ad-hoc-Ideen konstruieren. Entgegen dieser Annahme
konnte es sich im Fall der hier rekonstruierten und dargestellten Schiilervorstellun-
gen jedoch weniger um Verlegenheitskonstruktionen, als vielmehr um current con-
structions handeln, die auf tiefer und auflerhalb der konkreten Situation liegende
Vorstellungen zuriickgreifen.

So kann vermutet werden, dass bei den Konstruktionen der Schiilerin in Bezug
auf Komplexitdt und Qualitit von Kompositionen auf Elemente einer Tiefenstruk-
tur zuriickgegriffen wird, welche das Komponieren mit einer Meisterschaft in Ver-
bindung bringt, die nicht unmittelbar in jhrem Féhigkeitsbereich zu liegen scheint.
Das Gleiche gilt fiir die herausgearbeiteten moglichen Vorstellungen zu Originalitat
und Variantenreichtum. Inwiefern es sich in diesen Fillen um tiefere, hiaufig anzu-
treffende Verankerungen im Sinne von deep structures handelt, kann jedoch gemaf3
der Definition in einer einzelnen Fallanalyse nicht abschlieflend geklart werden und
wird daher erst im Rahmen der weiteren Auswertung der Interviews zu ergriinden
sein.

Inwiefern auflerschulische biographische Erfahrungen wie der Querflétenunter-
richt oder der beschriebene Opernbesuch Quellen fiir die rekonstruierten Vorstel-
lungen der Interviewpartnerin sein koénnten, kann vermutet, aber nicht eindeutig
bestimmt werden. Beachtenswert ist in diesem Zusammenhang, dass die Schiile-
rin im gesamten Interview ausschlieflich von Melodien, nicht aber von Werken,
Stiicken, Liedern oder Ahnlichem spricht. Dies geschieht sowohl in der Auseinan-
dersetzung mit ihrem eigenen Komponieren fiir den Querfldtenunterricht (,hab ich
dann so angefangen so Minimeldodien (...) zu machen®) als auch im Rahmen der
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Schilderung des Kinderopernbesuchs (,und da waren halt so ganz ungewdhnliche
Melodien (...), Melodien die so anders waren®). Auch in Bezug auf die Bearbeitung
der Aufgabenstellung, in der es darum ging, drei unterschiedliche Stimmungen zu
verklanglichen, wiahlt die Schiilerin den Begriff ,Melodie®: ,,also wir haben die Auf-
gabe bekommen 3 Melodien (...) zu komponieren™ oder ,,wir haben zwei von den drei
Melodien geschafft’. Hier liegt es nahe, die iibergreifende Verwendung dieses Be-
griffs mit den auflerschulischen Erfahrungen der Jugendlichen mit der Querflote als
Melodieinstrument in Verbindung zu setzen.

Versteht man diese iibergreifende Wortwahl dariiber hinaus als Hinweis darauf,
dass die Schiilerin unter Komponieren in erster Linie das Erfinden von Melodien
versteht, so kann auch in diesem Fall angenommen werden, dass es sich um eine
current construction handelt, die auf Vorerfahrungen beruht. Inwiefern diese cur-
rent construction aber lediglich auf ein Element der Tiefenstruktur rekurriert oder
ob sie vielmehr bereits als deep structure bezeichnet werden konnte, ist ebenfalls
nicht abschlieflend zu kldren. Auch Niedderer und Schecker (1992) weisen in die-
sem Zusammenhang darauf hin, dass eine eindeutige Abgrenzung von current con-
structions und deep structures in vielen Fillen kaum moglich ist (S. 84). Die Frage,
ob Schiiler*innen generell oder zumindest solche mit Vorerfahrungen an Melodie-
instrumenten beim Komponieren zunéchst an das Erfinden von Melodien denken,
miisste mit den Ergebnissen weiterer Interviews abgeglichen werden.

Wihrend das vorliegende Fallbeispiel zeigt, dass der aufSerschulische Instrumen-
talunterricht ein individueller Einflussfaktor sein konnte, ist davon auszugehen, dass
Schiilervorstellungen dariiber hinaus auch von gesellschaftlich und kulturell ver-
breiteten Anschauungen geprigt werden. So konstatiert Popp (2001), dass ,unser
Bild von der Wiiste (und speziell der Wiiste Sahara) [...] in wesentlicher Weise be-
einflusst [ist] durch die Berichte der Forschungsreisenden des 19. Jahrhunderts®
(S. 4). In diesem Sinne lésst sich auch die rekonstruierte Vorstellung der interview-
ten Schiilerin zum Komponieren als eine Art komplexer Meisterschaft durchaus als
gesellschaftliche Perspektive bezeichnen, die historisch begriindet werden kann. Da
sich im Rahmen der Fallanalyse diese Charakteristik als relevant erwiesen hat, soll
sie im Folgenden nun néher betrachtet werden.

4. Komponieren als Meisterschaft

Vermutet werden kann, dass die gesellschaftliche Perspektive auf das Komponieren
vor allem durch die Annahme bestimmt wird, diese Tatigkeit sei einer kiinstleri-
schen Elite vorbehalten. Musikwerken aus der europiischen Kunstmusik, insbeson-
dere im Hinblick auf das ,Genie-Narrativ des 18. Jahrhunderts“ (Zembylas & Nie-
derauer, 2016, S. 12), wird der Status unerreichbarer Meisterschaft zugesprochen.
Auch scheinen die ,Heroen-Musikgeschichtsschreibung® (Schiiler, 1998, S. 8) sowie
die Genieverehrung des 19. Jahrhunderts noch immer nachzuwirken. Die wesent-
lich an dieser Musikauffassung orientierte Perspektive, dass ein schopferisches Ge-
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nie auf unerklirbare Weise herausragende Meisterwerke hervorbringe (Bullerjahn,
2004, S. 125), diirfte somit nach wie vor zum grof3en Teil auch die heutige Sichtwei-
se bestimmen und konnte die Vorstellungen der Schiiler*innen in einer Weise, wie
es auch die vorliegende Fallanalyse nahelegt, beeinflussen. Ausgehend von einem
solchen Verstindnis von Komposition, das auf Ehrfurcht vor den kiinstlerischen
Schaffensprozessen der ,Meister* basiert, ist es nicht verwunderlich, dass sich ,,Be-
rithrungsiangste feststellen lassen, ,,die Werke der musikalischen ,Genies’ und die
der unerfahrenen musikalischen Laien mit dem gleichen Wort zu erfassen® (Wie-
neke, 2016, S. 80). In einigen musikpddagogischen Veroffentlichungen wird der Be-
griff ;Komponieren' vermieden, unter anderem um das elementare Komponieren
von Schiiler*innen mit geringen Voraussetzungen von der professionellen Tétigkeit
der Komponist*innen zu unterscheiden (Schlothfeldt, 2018, S. 329) und eben jene
Engfithrungen auf die europdische Kunstmusik zu umgehen. Stattdessen werden Be-
griffe wie ,Musikalische Produktion® (Wallbaum, 2000, S. 9; Zill, 2016), ,Gestal-
tungsarbeit® (Nimczik, 1991, S. V) ,musikalische Gestaltungen® (Schneider, 2012,
S. 27) oder ,Musik-Erfinden (z. B. Handschick, 2015, S. 180; Kranefeld, 2008a; Rei-
tinger, 2008) bevorzugt. Auch wenn die Bezeichnung ,Musik-Erfinden;, verstanden
als ,konzeptionelles Dach® (Kramer, 1997, S. 339) kompositorischer wie improvi-
satorischer Praxis, als ,gliickliche Fiigung der neueren Didaktik® (ebd.) prisen-
tiert wird, ist fraglich, ob nicht dadurch der gestaltenden Arbeit von Schiiler*innen
»von vorneherein der Status des Komponierens [und] den Ergebnissen der Status
von Kompositionen® (Schlothfeldt, 2009, S. 35) abgesprochen wird. Somit kime es
zu einer latenten Fortfithrung des Opus-Denkens und damit zu einer Abwertung
der Schiilerprodukte. Dabei wire es auch von Interesse zu hinterfragen, inwiefern
Begrifflichkeiten, die darauf abzielen, dass Schiilerkompositionen nicht im ,quali-
fizierenden Vergleich zu den Arbeiten professioneller Komponisten stehen sollen®
(Nimezik, 1991, S. 18), dazu beitragen, dass Schiiler*innen ihre eigenen Musikpro-
duktionen als minderwertig betrachten. Es stellt sich demnach auch die Frage, in-
wiefern Vorstellungen zum Komponieren, die auf dem vermuteten gesellschaftlich
tief verankerten Genie-Denken (Giinther, 2010, S. 11) beruhen, eine Identifikation
mit dem eigenen kiinstlerischen Schaffen von vornherein erschweren.

Eine Distanz sowie eine eher defizitorientierte Wahrnehmung der eigenen Pro-
dukte zeigt sich auch im vorliegenden Fallbeispiel. Inwiefern der Einfluss dieses Ge-
nie-Denkens auch in anderen Interviews rekonstruiert werden kann und ob es sich
unter Umstdnden um {ibergreifende Vorstellungen zum Komponieren im Sinne von
deep structures handelt, muss vertiefend im Rahmen der weiteren Auswertung der
Interviews geklart werden.
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5. Fazit und Ausblick

Laut Monetha (2009) ,wirken Schiilervorstellungen wie ein Informationsfilter®
(S. 31), das heifst Schiiler*innen konnen nur das wahrnehmen, was ihren Vorstel-
lungen entspricht (ebd.). Dies konnte im Zusammenhang mit Kompositionsauf-
gaben zum Beispiel bedeuten, dass insbesondere die Vorstellung vom Komponie-
ren als Meisterschaft Schiiler*innen hemmen und daran hindern konnte, sich mit
Selbstvertrauen, Motivation und Experimentierfreude auf Kompositionsaufgaben
einzulassen und ihren eigenen Produkten einen entsprechenden Wert beizumessen.
Auch Vorstellungen, die wie in diesem Fall den Anspruch beinhalten, Kompositio-
nen miissten originell und abwechslungsreich sein, erschweren moglicherweise den
Musik-Erfindungsprozess fiir die Jugendlichen, konnten doch bekannte Melodien
oder Stiicke etwa als Fundgrube dienen, verfremdet oder kombiniert werden. Dass
es sich bei der Nutzung vorhandener musikalischer Versatzstiicke auch durchaus
um eine ,Variante einer altersspezifischen Gruppenkompositionsstrategie (Krane-
feld, 2008b, S. 157) handelt, konnte Kranefeld durch die empirische Rekonstruktion
eines Gruppenkompositionsprozesses belegen. In dem als ,,musikalische Bricolage®
(ebd.) bezeichneten Vorgehen stellen ,,[i]ntertextuelle Verweise als blitzartige Ein-
blendungen kulturelle[r] Ressourcen [...] ein wichtiges Merkmal dar“ (ebd.).

Die ebenfalls rekonstruierte Vorstellung vom Komponieren als Erfinden von Me-
lodien konnte dariiber hinaus dazu fithren, dass der Handlungsspielraum unndtig
eingeschrankt wird. Zuriickblickend auf die im Rahmen der Fallanalyse vorliegen-
de Aufgabenstellung, bei der drei Abschnitte in verschiedenen Stimmungen kom-
poniert werden sollten, wire es hier durchaus denkbar gewesen, mit unterschied-
lichen, Atmosphire erzeugenden Klidngen und nicht zwangsldufig mit Melodien zu
arbeiten.

Die Beschiftigung mit Schiilervorstellungen zieht immer auch die Frage nach
sich, wie ,solche Vorstellungen im Unterricht angemessen beriicksichtigt werden
konnen“ (Monetha, 2009, S. 29). So beschreiben auch Schecker et al. (2018) das
Vertrautmachen ,mit den in der Lerngruppe zu erwartenden Schiilervorstellun-
gen” als ,zentrale[s] Element der Unterrichtsplanung® (S. 4), denn nur dann kann
es gelingen, ,zwischen den fachlichen Inhalten eines Unterrichts und der Subjekt-
haftigkeit der Lernenden Bedeutungsbeziige herzustellen® (Born & Gebhard, 2005,
S. 257). Dies wiirde vermutlich bedingen, dass sich letztlich auch die Lehrenden
zundchst ihrer eigenen Vorstellungen zum Komponieren bewusst werden, denn
»[wlenn sich Studierende und angehende Lehrkrifte mit Schiilervorstellun-
gen befassen, stellen sie immer wieder fest, dass manche Vorstellung dem eige-
nen intuitiven Denken gar nicht so fern steht® (Schecker et al., 2018), S. VI). Die
grundlegende Erforschung der Schiilervorstellungen zum Komponieren und ent-
sprechende Uberlegungen, wie diese bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt wer-
den konnen, konnte vor diesem Hintergrund als wesentliche Voraussetzung einer
nach Vandré und Lang (2011) noch ausstehenden ,,Didaktik der Kompositionsleh-
re“ betrachtet werden.
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Lukas Janczik & Johannes Voit

Das Portfolio als Instrument musikpadagogischer
Unterrichtsforschung

Eine methodenkritische Exploration anhand von Fallanalysen
aus der Unterrichtsreihe ,Komponieren mit virtuellen
Doppelganger*innen”

1. Einleitung

Die Prozesse, die Schiiler*innen beim Komponieren in kooperativen Lernsituati-
onen durchlaufen, sind duflerst komplex, individuell verschieden und fiir Auflen-
stehende nicht ohne Weiteres nachvollziehbar. Eine Betrachtung der entstandenen
Produkte allein lasst in der Regel keine Riickschliisse darauf zu, wie intersubjekti-
ve Aushandlungsprozesse verlaufen sind und welche Faktoren die Entscheidungs-
findung beeinflusst haben. Vertiefte Einblicke in diese Prozesse sind jedoch sowohl
aus didaktischer als auch aus wissenschaftlicher Perspektive von grofler Bedeutung,
da sie eine zentrale Voraussetzung fiir eine angemessene Lernbegleitung und Be-
wertung durch die Lehrkraft einerseits und fiir die forschungsbasierte Entwicklung
von Unterrichts- und Fortbildungskonzepten andererseits darstellen. Stellte Krane-
feld noch 2008 fest, dass der ,,genaue Weg der Schiilerinnen und Schiiler zum mu-
sikalischen Produkt [...] der Beobachtung in vielen Aspekten relativ unzuginglich
und [...] auch im Rahmen interpretativer musikpadagogischer Unterrichtsforschung
kaum exploriert” (S. 77) sei, so lasst sich heute aufgrund der wachsenden Zahl an
Forschungsprojekten (ModusM, KoMuF, LinKo u.a.!) konstatieren, dass das Interes-
se an der Erforschung von Gruppenkompositionsprozessen im Musikunterricht in
den letzten Jahren auch im deutschsprachigen Raum deutlich zugenommen hat. In-
zwischen liegen erste empirische Forschungsergebnisse vor, die etwa Erkenntnisse
zu den Produktionsprozessen beim Komponieren zu Bildern (Kranefeld, 2008) und
in Anlehnung an ein musikalisches Referenzwerk (Voit, 2018) liefern sowie zu spe-
zifischen Aspekten wie etwa zur Lernbegleitung beim Musik-Erfinden in der Grup-
pe (Kranefeld & Mause, 2018), zu Entscheidungsprozessen in Gruppenkompositio-
nen (Buchborn, Theisohn & Tref3, 2019) und zu Lernendeninteraktionen in vokalen
Gruppenimprovisationen (ebd.). Bei der Mehrzahl der aktuellen Untersuchungen
handelt es sich um videografische Studien, die mittels Videos und Transkripten das
Unterrichtsgeschehen zu rekonstruieren versuchen. Die Vorteile videobasierter Er-

1 ModusM: Musikunterricht im Modus des Musik Erfindens (Technische Universitit Dort-
mund, Universitit Bielefeld, Musikhochschule Liibeck, Hochschule fiir Musik Freiburg); Ko-
MuF: Kooperative MusiklehrerInnenbildung, Teilprojekt 2: Musizieren, Improvisieren und
Musik erfinden im Musikunterricht (Hochschule fiir Musik, Padagogische Hochschule und
Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg); LinKo: Lernbegleitung in Gruppenkompositionspro-
zessen (TU Dortmund).
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hebungsmethoden liegen auf der Hand, so erlauben sie Einblicke in authentische
musikpadagogische Praxis und kénnen dabei auch ,aufler- und vorsprachliche®
(Gebauer, 2011, S. 19) Komponenten zugéinglich machen. Zudem kann - im Gegen-
satz zu Formen der teilnehmenden Beobachtung - ,das entstehende Datenmateri-
al wiederholt und gegebenenfalls auch in Sekundéranalysen mit verdnderter Frage-
stellung und neuer Auswertungsstrategie analysiert werden® (Kranefeld, 2017, S. 27).

Die Rekonstruktion der Akteursperspektiven (insbesondere von Schiiler*innen)
auf Prozesse des Musik-Erfindens stellt hingegen noch weitgehend ein Deside-
rat dar. Hier kénnte eine besondere - bislang weitgehend ungenutzte - Chance des
Portfolios als Instrument musikpddagogischer Unterrichtsforschung liegen, da Ak-
teursperspektiven videographisch kaum erschlossen werden konnen. Portfolios hin-
gegen konnen ,direkt dokumentieren, wie Lernende mit einem Lernangebot um-
gehen, und damit einen vertieften Einblick in die Denkvoraussetzungen, Konzepte
und Fahigkeiten bieten, die beim Zustandekommen einer Schiilerarbeit eine Rolle
spielen” (Keller & Konig, 2017, S. 20). Dariiber hinaus konnte das triangulierende
Hinzuziehen expliziter Schiilerduflerungen, wie sie in Portfolios vorliegen, in video-
graphischen Studien in manchen Fillen sinnvoll sein, um das Geschehen in ,un-
iibersichtlichen’ Unterrichtssituationen besser interpretieren zu konnen. So ist es
in Gruppenkompositionsprozessen nicht unitiblich, dass Schiiler*innen gleichzeitig
sprechen, wihrend des Sprechens musizieren und ihre Position im Raum wechseln.
Zudem arbeiten haufig mehrere Kleingruppen gleichzeitig in einem Raum, so dass
keine akustische Trennung zwischen den einzelnen Gruppen méglich ist. Der Ver-
such, alle Aspekte der verbalen und nonverbalen Kommunikation in einem solchen
Setting zu videographieren und zu transkribieren, stellt Forscher*innen vor eine
grofle Herausforderung. Dies gilt insbesondere fiir Fille, die sich durch die ,,Domi-
nanz der korporierten und musikalischen Interaktionsebene® (Theisohn, Buchborn,
Tref3 & Volker, 2020, S. 147) auszeichnen, in denen also ein wesentlicher Teil der
Aushandlungsprozesse auf einer nonverbalen Ebene erfolgt. Eine Rekonstruktion
solcher Prozesse ist zwar unter Umstidnden moglich - so weisen etwa Buchborn et
al. (2019) auf das Potential der dokumentarischen Videointerpretation fiir die Erfor-
schung von Interaktionspraktiken hin, die sich ,zu groflen Teilen auf nichtsprach-
licher, korperlich-performativer Ebene abspielen (S. 75) -, macht jedoch duf3erst
aufwandige Transkriptions- und Auswertungsverfahren nétig.

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer explorativen Studie zu-
sammengefasst, in der das erkenntnisgenerierende Potential von Portfolios fiir die
Erforschung von Gruppenkompositionsprozessen ausgelotet wurde. Dabei wurde
untersucht, wie Schiiler*innen ihre geplante Komposition wihrend des Arbeitspro-
zesses beschreiben und welche Riickschliisse sich daraus auf die kompositorischen
Entscheidungen, den Arbeitsprozess und auf die zugrundeliegenden Strategien zie-
hen lassen.
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2. Das Portfolio als Forschungsinstrument

2.1 Stand der Forschung

Wihrend das Portfolio als Instrument zur Begleitung und zur Bewertung von Lern-
prozessen in der Literatur vielfach diskutiert wurde (u.a. Brunner, Hicker & Win-
ter, 2011; Grittner, 2009; Keller & Konig, 2017; Ehring & Thienenkamp, 2020, i.d.
Band), finden sich nur wenige Berichte {iber den Einsatz des Portfolios als For-
schungsinstrument. Eine Ausnahme stellt Hickers (2007) Untersuchung zu selbst-
bestimmtem Lernen von Schiiler*innen bei der Portfolioarbeit im Unterricht dar, in
der neben Gruppendiskussionen, Interviews, Fragebogen und teilnehmender Beob-
achtung auch die Auswertung von Portfolios triangulierend einbezogen wird. Da-
bei ging Hacker auch der Frage nach, welche spezifischen Erkenntnismoglichkeiten
Portfolios als Forschungsinstrumente bieten. Hierzu fertigte er ,,selektive Transkrip-
te” der Portfolios an. Nonverbale Elemente wie beispielsweise Zeichnungen, Bilder,
Grafiken etc. wurden sprachlich transkribiert, wobei ausgewidhlte Bildelemente (Mo-
tive, Gegenstande) lediglich benannt und nicht ndher beschrieben wurden. Eine da-
riiber hinausgehende Einbeziehung der gestalterischen Qualititen (im Sinne von
qualitas = Beschaffenheit) wire sicher gerade im Kontext der dsthetischen Unter-
richtsfaicher erkenntnisreich, konnen doch, so Richter (2011), dasthetische Erfahrun-
gen ,,mit den Méglichkeiten der Wortsprache (mit ihrem Lexikon) nicht oder nur
anndherungsweise gefasst werden® (S. 422). Da das Portfolio neben den schriftli-
chen auch nonverbale Ausdrucksmoglichkeiten wie beispielsweise Bilder, Grafiken
etc. zuldsst, konnte es Chancen eréffnen, dsthetische Erfahrungen sichtbar und der
Kommunikation zugénglich zu machen (Sabisch, 2007). Allerdings wirft ein solches
Unterfangen methodologische Fragen auf, da, wie Sabisch (2007) feststellt, ,eine se-
rielle inter- oder transmediale Untersuchungsmethode® (S. 192), welche Bild und
Schrift gleichermaflen beriicksichtigt, derzeit noch ein Desiderat darstellt.

Im Anschluss an seine Untersuchungen der Portfolios und den Vergleich mit
den anderen erhobenen Daten schlussfolgert Hécker, dass Portfolios sich aufgrund
ihrer ,grofle[n] heuristische[n] Valenz hinsichtlich der Suche nach ersten Anhalts-
punkten, Phanomenen und Beziehungen zwischen den Phdnomenen® insbesondere
»zum Zwecke der Hypothesengenerierung® (2007, S. 20) eigneten. Dariiber hinaus
boten sie jedoch auch die Moglichkeit, ,,Informationen iiber den subjektiv erfahre-
nen Arbeits- und Lernprozess“ zu gewinnen, wobei dies laut Hicker am ehesten in
Form einer ,dialogischen Rekonstruktion® (ebd., S. 21) méglich ist, in der das Port-
folio als Medium der Kommunikation zwischen Forscher*in und Schiiler*in dient.
Es erscheint daher - je nach Forschungsinteresse — sinnvoll, bei der Auswertung
von Portfolios andere qualitative Daten triangulierend hinzuzuziehen.
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2.2 Das Portfolio-Stimulated Recall-Interview

Eine Méglichkeit stellt das Fithren von Interviews mit direktem Bezug zu dem Port-
folio des jeweiligen Probanden dar, eine Variante des inzwischen vielfach ange-
wandten und in der Literatur gut dokumentierten Stimulated Recall. Bei dieser Me-
thode werden Untersuchungspersonen ihre Handlungen, meist in Form von Videos,
Audio-Dateien oder von den Personen selbst geschriebenen Texten, vorgefiihrt. Die
Probanden werden wihrenddessen angehalten, ihre Gedanken und Gefiihle in den
Situationen, in denen die Daten entstanden sind, zu rekonstruieren. Bei diesem
»(zeitversetzte[n] bzw. nachtréigliche[n]) Sprechen {iber mentale Prozesse® (Finkbei-
ner & Schluer, 2018, S. 28) dient das Datenmaterial als Erinnerungshilfe und Glie-
derung des Berichtes (Gass & Mackey, 2017). Das Stimulated Recall stellt eine Form
der Triangulation dar, deren Grundidee darin besteht, ,,dass ein Forschungsgegen-
stand von (mindestens) zwei Punkten aus betrachtet — oder konstruktivistisch for-
muliert: konstruiert - wird“ (Flick, 2011, S. 11), und die aufgrund der Multipers-
pektivitdt sowohl als Validierungsstrategie als auch als Moglichkeit dienen kann, um
zu einem vertieften Verstdndnis des jeweiligen Forschungsgegenstands zu gelangen
(Denzin, 1970; Kuckartz, 2014). Die Methode bringt allerdings die Gefahr mit sich,
dass die beschriebenen individuellen Sichtweisen nicht denen der aufgezeichneten
Situation entsprechen, sondern dass stattdessen die Gefithle und Gedanken wih-
rend der Interviewsituation geschildert werden (Polio, 2012, S. 149).

Das Stimulated Recall kam bereits in verschiedenen Formen und Forschungs-
kontexten zur Anwendung. Bloom (1953) lief3 erstmals Studierende Audioauf-
nahmen aus unterschiedlichen Lernsettings aus dem universitiren Kontext kom-
mentieren. Kagan, Krathwohl und Miller (1963) nutzten Videoaufnahmen fiir das
sogenannte Interpersonal Process Recall zur Untersuchung des Bewusstseins zwi-
schenmenschlichen Verhaltens wahrend Beratungsgesprachen. In der Unterrichts-
forschung wurde die Methode des Stimulated Recall das erste Mal in den 1970er
Jahren verwendet. In verschiedenen Studien (u.a. Calderhead, 1979; McNair &
Joyce, 1979) wurden Lehrerhandlungen und -intentionen untersucht. Wurde in bis-
herigen Forschungsvorhaben das Stimulated Recall meist durch Video- und Audio-
aufzeichnungen angeregt, so fanden mitunter (meist in linguistischen Kontexten)
auch geschriebene Texte als Stimulus Verwendung. Auch im Bereich der Musik-
padagogik kommt die Methode in den letzten Jahren vermehrt zum Einsatz (Hef,
2017; Schneider-Binkl, 2018; Kranefeld & Heberle, 2020), jedoch sind Beispiele fiir
die Verwendung von Portfolios in diesem Zusammenhang den Verfassern nicht be-
kannt.
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3. Fragestellung und methodisches Design

3.1 Fragestellung

In diesem Beitrag wird erstmals der Versuch unternommen, Teile von Schiilerport-
folios aus Kompositionsprozessen in einer explorativen Studie zu analysieren, um
das Portfolio als Forschungsinstrument fiir den musikpadagogischen Kontext zu er-
schlieffen und sein erkenntnisgenerierendes Potential zu diskutieren. Hierzu wird
die Bearbeitung eines ,grafie-generierenden Impuls[es]“ (Sabisch, 2007, S. 91) aus-
gewertet, der die Schiiler*innen zur Beschreibung ihrer geplanten Komposition auf-
fordert. Dabei werden Fragestellungen auf zwei unterschiedlichen Ebenen verfolgt:

1. Auf methodologischer Ebene interessiert, welche individuellen Vorstellungen
und welche Aspekte des Kompositionsprozesses durch die Analyse von Portfo-
lios rekonstruiert werden kénnen.

2. Inhaltlich wird die Frage verfolgt, wie Schiiler*innen ihre geplante Kompositi-
on wihrend des Arbeitsprozesses beschreiben und welche Riickschliisse dies auf
die kompositorischen Entscheidungen, den Arbeitsprozess und auf die zugrun-
deliegenden Strategien zuldsst.

Da das Erkenntnisinteresse der Untersuchung primir methodologischer Natur ist,
wurde die zweite Forschungsfrage bewusst weit gefasst, um einen moglichst umfas-
senden Einblick in das erkenntnisgenerierende Potential des Instruments zu erhal-
ten.

3.2 Zum unterrichtlichen Kontext

Die untersuchten Portfolios wurden in einer neunten Klasse eines Gymnasi-
ums begleitend zu der Unterrichtseinheit ,Komponieren mit virtuellen Doppel-
gianger*innen von den Schiiler*innen gefiihrt. Die Schiiler*innen erhielten die
Aufgabe, alleine oder gemeinsam mit einem*r Partner*in eine mindestens zwei-
stimmige, 30 oder 60 Sekunden lange Komposition mit Hilfe der App ,,Acapella®
(Mixcord, 2015) zu erarbeiten, die Nutzer*innen die Mdglichkeit bietet, sogenann-
te ,Multi-Frame“-Videos zu erstellen. Durch das audiovisuelle Aufzeichnen und
anschlieffende Kombinieren einzelner Spuren konnen so mehrstimmige Kom-
positionen erstellt und wiedergegeben werden. Je nach der gewdhlten Anzahl der
nacheinander aufgenommenen Spuren ist jede*r Schiiler*in im entstehenden Mul-
ti-Frame-Video zweimal oder ofter zu sehen (einmal pro Frame). Die verschiede-
nen gefilmten Alter Egos eines Schiilers bzw. einer Schiilerin wurden als ,virtuel-
le Doppelgdnger*innen® bezeichnet. Diese Idee wurde auch in der Aufgabenstellung
aufgegriffen, so wurden die Schiiler*innen aufgefordert, eine Komposition gemein-

2 Die Unterrichtsreihe wurde von Carolin Ehring, Mitarbeiterin der Musikpadagogischen For-
schungsstelle an der Universitat Bielefeld, konzipiert.
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sam mit ihrem bzw. ihrer virtuellen Doppelginger*in zu erfinden. Die Moglichkei-
ten der App demonstrierte die Lehrerin zu Beginn der Unterrichtsreihe anhand ei-
nes selbst produzierten Multi-Frame-Videos, in dem ein Pianist gemeinsam mit
seinem virtuellen Doppelgénger musiziert.

Abb. 1: Screenshot der App Acapella

Wihrend des Kompositionsprozesses wurden die Schiiler*innen durch regelmaf3i-
ge Impulse dazu angehalten, ihren Arbeitsprozess sowie ihre (Zwischen-)Ergebnis-
se in einem personlichen Portfolio zu dokumentieren und zu reflektieren, was ih-
nen nicht zuletzt die Strukturierung des Arbeitsprozesses erleichtern sollte. Zum
Ende der Unterrichtsreihe wurden die Portfolios von der Lehrerin eingesammelt.
Sie dienten, gemeinsam mit den Kompositionsprodukten, als Beurteilungsgrundla-
ge nach zuvor gemeinsam erarbeiteten Bewertungskriterien. Wihrend die Portfolios
also zunéchst als didaktisches Werkzeug zur Lernbegleitung und -bewertung dien-
ten, wurden sie anschliefSend fir diese Studie als Forschungsdokumente nutzbar ge-
macht.
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3.3 Datenerhebung und -auswertung

Fiir die explorative Studie wurden im Zeitraum Mérz bis Mai 2019 insgesamt 24 Be-
arbeitungen des Portfolioimpulses ,Verfasse einen Brief an deinen Doppelgénger/
deine Doppelgingerin, wie du dir euer gemeinsames Stiick vorstellst.“ analysiert,
der zu Beginn der Arbeitsphase von der Lehrerin gegeben wurde. Die Kodierung
(offen, axial, selektiv) erfolgte aufgrund des explorativen Charakters der Fragestel-
lung nach den Prinzipien der Grounded-Theory-Methodologie (Strauss & Corbin,
1996). Nach der Identifizierung zentraler falliibergreifender Kategorien wurden zwei
kontrastive Fille fiir die Fallanalysen ausgewdhlt, in denen die kodierten Kategori-
en moglichst komplementir verteilt sind und die sich aufgrund weiterer Parameter
unterscheiden (Einzel- vs. Partnerarbeit, instrumentale Vorkenntnisse: ja/nein). Als
weitere Gegenstinde der Analyse wurden die Kompositionsprodukte (Videos) so-
wie Portfolio-Stimulated Recall-Interviews hinzugezogen. Die Sichtung der Kompo-
sitionsprodukte erschien notwendig, da nur aus der Kenntnis der jeweiligen Kom-
positionen heraus eingeschitzt werden kann, ob alle bzw. wesentliche Aspekte des
Stiicks im Portfolio angesprochen wurden und inwiefern der Prozess, der zu diesem
Produkt gefiihrt hat, anhand des Portfolios nachvollzogen werden kann.

Die halbstandardisierten, leitfadengestiitzten Interviews wurden einerseits im
Sinne einer Validierungsstrategie eingesetzt, sie sollten jedoch andererseits auch eine
zusitzliche Perspektive auf den Kompositionsprozess und die individuelle Nutzung
des Portfolios geben. Das Portfolio wurde in den Interviews nach der Methode des
Stimulated Recall als Stimulus genutzt, um iiber die Gedanken der Schiiler*innen

: é‘
Abb. 2: Kamerasicht auf das Portfolio
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bei der Bearbeitung des Portfolioimpulses zu sprechen. Wahrend des Interviews
wurde eine Kamera auf das Portfolio gerichtet, um Gesprachsanldsse im Anschluss
an das Interview nachvollziehen zu kénnen.

Die folgenden beiden Fallanalysen einer Einzel- und einer Partnerarbeit basieren
auf der Auswertung aller auf die beschriebene Weise erhobenen Daten. Die Darstel-
lung beginnt jeweils mit der Beschreibung des Kompositionsprodukts, damit bei der
anschlieffenden Auswertung der Portfolios deren Aussagekraft leichter nachvollzo-
gen werden kann. Abschlieflend wird die Analyse der Interviews den aufgrund der
Auswertung der Portfolios gewonnenen Erkenntnissen gegeniibergestellt.

4. Erstes Fallbeispiel ,Ansonsten miisste man héren was du spielst.
Das ware echt nicht so schon.”

4.1 Schiilerkomposition (Multi-Frame-Video)

Die visuelle Ebene des Videos besteht aus einem vierfach unterteilten, quadrati-
schen Fenster. In den beiden oberen Frames sieht man jeweils den gleichen Schiiler,
der Schlagzeug spielt. Es handelt sich dabei um zwei verschiedene Videoaufzeich-
nungen, die offensichtlich nacheinander aus jeweils unterschiedlicher Perspektive
aufgenommen und anschlieflend kombiniert wurden. Durch die verschiedenen Ka-
meraperspektiven entsteht der Eindruck, als siflen die beiden gefilmten Alter Egos
des Schiilers einander zugewandt. In den beiden unteren Fenstern ist ein anderer
Schiiler zu sehen, der auf einem Sofa sitzt und auf einer Bassgitarre spielt. Auch hier
wurden zwei unterschiedliche Kameraperspektiven gewéhlt, so dass sich die beiden
Alter Egos gegeniiber zu sitzen scheinen; vereinzelt entsteht sogar der Eindruck, als
wiirden sie sich ansehen und nonverbal miteinander kommunizieren. Es liegt nahe
zu vermuten, dass die Anordnung der Videofenster auf die als Kompositionsimpuls
formulierte Aufgabe zuriickzufiithren ist, ein Musikstiick mit dem eigenen ,virtuel-
len Doppelginger zu erfinden und mit der App Acapella audiovisuell festzuhalten;
so lassen sich die jeweils nebeneinander angeordneten Fenster als Aufnahmen ei-
nes Schiilers und seines virtuellen Doppelgingers interpretieren. Da zwei Schiiler an
der Umsetzung beteiligt waren, entsteht quasi ein ,Quartett® aus zwei Schiilern und
zwei virtuellen Doppelgangern. Obwohl die Anordnung der Fenster eine Kommu-
nikation der Spieler untereinander suggeriert, fillt auf, dass diese nicht gemeinsam
musizieren. Denn obwohl ihre regelmifligen Bewegungsmuster auf eine metrisch
gebundene Stilistik schlieffen lassen, spielen sie nicht im gleichen Metrum. Dies
tiberrascht umso mehr, da der Schlagzeuger einen Ohrhoérer trdgt, wahrscheinlich
um Synchronizitdt zu einem Clicktrack oder einer bereits aufgezeichneten Tonspur
herzustellen. Der Bassist hingegen hat ein Smartphone auf der Sofalehne liegen, auf
das er am Ende des Videos driickt, vermutlich um ein Zuspiel auszuschalten, zu
dem er gespielt hat. Trotz dieser Hilfsmittel erfolgen die Bewegungen der Spieler
keineswegs gleichzeitig, sondern zeitlich versetzt. Aufgrund der Analyse der visuel-
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len Ebene ist unklar, ob es sich um vier vollig separate Spuren handelt, oder ob die
Schiiler eigentlich gemeinsam musiziert haben, die Videos jedoch anschliefiend ver-
setzt zusammengeschnitten wurden.

Bezieht man die Tonspur in die Analyse ein, so fillt auf, dass die akustische Ebe-
ne nicht zur visuellen passt. Es erklingt ein perfekt produzierter popularmusikali-
scher Track mit markantem Beat und groovender Bassline. Zwar sind die Instru-
mente Schlagzeug und Bass wiederzuerkennen, doch passen Beat und Groove nicht
zu den Bewegungen der Schiiler. Die Virtuositit, technische Perfektion und synthe-
tisch-sterile Klanglichkeit lassen zudem auf einen elektronisch produzierten Song
schlieflen, der nicht mit akustischen Instrumenten (und schon gar nicht von musi-
kalischen Lajen) eingespielt wurde. Der Moment kurz vor Ende des Videos, an dem
der Bassist in den beiden unteren Fenstern sein Spiel beendet, wiahrend die Bassline
im Arrangement einfach weiterlauft, macht auch dem fliichtigen Betrachter unmiss-
verstdndlich klar, dass die Tonspur unabhingig von der im Video sichtbaren Musi-
zieraktion entstanden sein muss. Auch wenn die Aufgabenstellung vordergriindig
erfillt wurde - schlieSlich haben die Schiiler mithilfe der App Acapella eine audio-
visuelle Sequenz erstellt, die sie und ihre virtuellen Doppelgianger beim Musizieren
zeigt —, ldsst sich anhand des Videos nicht rekonstruieren, wie die beiden Schiiler
konkret vorgegangen sind. Ebenso unklar ist, welchen Anteil sie an der Erstellung
der Tonspur hatten und in welchem Zusammenhang diese mit der visuellen Ebene
steht.

4.2 Portfolio Joél

Anhand des Portfolio-Impulses ,Verfasse einen Brief an deine*n virtuelle*n
Doppelganger*in“ lassen sich die Sichtweisen der Schiiler auf den Kompositionspro-
zess sowie teilweise ihre Beweggriinde fiir das gewéhlte Vorgehen rekonstruieren.
Joél schreibt:

Hey,

Ich stelle dich in meinem Kopf echt langweilig vor. Ich erschaffe dich nur um

Musik zu machen. Und dann kann ich nicht einmal gut musizieren echt wit-

zig. Hoffe es wird fiir uns keine so groffe Blamage. Naja hoffentlich kriege ich

mit Erik am PC was hin. Wobei wir das dann irgendwie eingefiigt bekom-

men miissen. Ansonsten miisste man horen was du spielst. Das wire echt
nicht so schon.

Neben einer gewissen Unlust an der gestellten Aufgabe lassen Joéls Ausfithrungen
ein mangelndes Selbstvertrauen in seine Fahigkeiten als Musiker erkennen, das mit
der Angst einhergeht, sich mit der zu erarbeitenden Komposition zu blamieren.
Als Strategie, die Blamage zu vermeiden, erscheint Joél die Moglichkeit, etwas ge-
meinsam mit seinem Partner Erik am Computer zu produzieren. Er scheint hier ei-
nerseits Hoffnung in die Zusammenarbeit mit seinem Partner zu setzen und sich
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andererseits bewusst fiir eine Umsetzung zu entscheiden, die durch die Wahl des
Computers als Hilfsmittel der Aufgabenstellung ,,Komponiere mit der App Acapel-
la ein [...] Musikstiick auf den ersten Blick zuwiderlduft. Der technischen Heraus-
forderung, die daraus resultiert, wenn die Aufgabenstellung dennoch formal erfiillt
werden soll, ist sich Joél durchaus bewusst (Wobei wir das dann irgendwie eingefiigt
bekommen miissen.). Die — eigentlich von der Lehrerin intendierte - Moglichkeit,
selbst zu musizieren und die erstellten Videos in der App zu kombinieren, verwirft
er nichtsdestotrotz ganz bewusst, da es seiner Meinung nach echt nicht schon klan-
ge, wenn sein virtueller Doppelginger (und damit auch er selbst?) zu horen wire,
was als Ausdruck seines mangelnden Selbstvertrauens gedeutet werden kann.

4.3 Portfolio Erik

Das Portfolio von Joéls Partner Erik lisst weitere Riickschliisse auf die Vorstellun-
gen der beiden Schiiler und ihr gewéhltes Vorgehen zu:

4

ich habe mir unser stiick so vorgestellt: Wir Bauen/constroieren ein ,Beat
mit Flstudio 20 der in die richtung 90er geht weil wie ich aus guter quel-
le weif$ wie wir denn style mogen. Wenn wir mit den ,,Beats/,, Melodie” fer-
tig sind was relativ lange dauert wenn man sich so wie ,wir“ noch nicht so
perfekt damit auskennt. Ich dachte mir das wir fiir die Aufnahme Play back
verwenden denn wir haben ja die musik/song mit dem Program gemacht
und diese ,elektronischen sounds® konnen wir schlecht umsetzen. Das Bass
konnen wir gut ein bringen weil der ,song® kein starkes Bass hat und dess
wegen wiirde es noch mehr heraus stechen.

Im Gegensatz zu Joél nennt Erik konkrete Ideen fiir die musikalische und techni-
sche Umsetzung. So hat er bereits eine stilistische Vorstellung (richtung 90er), die er
mit der personlichen Priferenz begriindet. Zudem nennt er musikalische Elemente,
die er in der Komposition verwenden mochte (Beat, Melodie, Bass). Wahrend er die
Einbeziehung des Basses mit der klanglichen Passung zu einer anscheinend bereits
(real oder in seiner Vorstellung?) existierenden Songstruktur begriindet, konnen die
Griinde fir die Einbeziehung von Beat und Melodie nur vermutet werden. Da Beat
und Melodie in vielen Genres konstitutive Elemente eines Song-Arrangements dar-
stellen, ist anzunehmen, dass Erik sie als notwendige Bestandteile des Songs ansieht
und nicht hinterfragt. Es fillt auf, dass fiir Erik bereits in diesem frithen Stadium
des kompositorischen Prozesses festzustehen scheint, dass die Komposition mit dem
Programm ,,FL Studio 20“ erstellt werden soll. Die Moglichkeit, die von der Lehre-
rin angeregte Vorgehensweise umzusetzen und einzelne Spuren in der App Acapel-
la zu kombinieren, zieht auch er anscheinend nicht in Betracht. Es kann vermutet
werden, dass Erik sich fiir diese Vorgehensweise entscheidet, da er bereits Erfah-
rungen mit diesem Programm gesammelt hat. Dafiir spricht nicht zuletzt der Um-
stand, dass er den zeitlichen Aufwand des Vorhabens realistisch einschitzen kann
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(was relativ lange dauert wenn man sich so wie ,wir noch nicht so perfekt damit aus-
kennt). Genau wie Joél scheint er die Aufgabenstellung trotz des abweichenden Vor-
gehens wihrend des Kompositionsprozesses formal befolgen zu wollen. Die Losung
liegt fiir ihn in der Einbeziehung eines Playbacks, da die Schiiler den Song mit dem
Computerprogramm erstellen méchten und ihn nicht live umsetzen kénnen. Dies
erklart, warum die visuelle und die akustische Ebene des Videos nicht zueinander
passen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Analyse der Portfolios Auf-
schluss tiber die individuellen Sichtweisen der Schiiler gibt. Diese erlauben Riick-
schliisse auf einige ésthetische Entscheidungen, die technische Umsetzung sowie
die Strategie und die (unterschiedlichen) Beweggriinde der Schiiler, die am Kom-
positionsprodukt selbst nicht ablesbar waren. So haben sich zwar beide darauf ge-
einigt, die Aufgabenstellung nur formal zu erfiillen und die Umsetzung - anders
als von der Lehrerin angeregt — mit einem Computerprogramm zu realisieren. Die
Beweggriinde dafiir scheinen jedoch durchaus unterschiedlich zu sein, so mochte
Erik seine Vorerfahrungen mit einer bestimmten Software einbringen, wihrend es
Joél in erster Linie darum geht, eine Blamage zu vermeiden. Andere Fragen blei-
ben weiterhin ungeklért, etwa, was die Schiiler auf dem Video spielen, in welcher
Beziehung es zur horbaren Tonspur steht und wie genau die Tonspur in dem Pro-
gramm erstellt wurde. So konnte es sich bei dem von Erik erwdhnten Song um eine
noch umzusetzende Idee fiir einen eigenen Song oder aber um ein bereits vorher
von ihm produziertes Stiick oder einen ganz oder in Teilen vorgefertigten Demo-
Song handeln. Unklar ist auch, wie die Zusammenarbeit zwischen Joél und Erik ge-
nau erfolgte. Aufgrund der Vorerfahrungen mit der Musiksoftware und der kon-
kreten musikalischen Ideen Eriks sowie des mangelnden Selbstvertrauens Joéls lasst
sich vermuten, dass Erik sowohl als Ideengeber als auch bei der technischen Umset-
zung die dominantere Rolle gespielt haben konnte und dass Joél, der kein allzu gro-
es Selbstvertrauen in seine Fahigkeiten als Musiker zu haben scheint, Eriks Ideen
dankbar aufgegriffen hat. Gesicherte Aussagen lassen sich iiber die Zusammenarbeit
jedoch nicht treffen, da sich beide Schiiler hierzu nicht explizit dufern.

4.4 Interview Joél

Durch die Auswertung der Interviews konnen einige der auf Grundlage der Portfo-
lios gebildeten Annahmen bestitigt und die Beweggriinde ausdifferenziert werden:

Joél:  Da geht’s halt eben darum, dass das Ganze jetzt nicht ein vollstindiger
Reinfall wird [...] und dann [habe ich] halt eben von der Hoffnung ge-
redet, dass das so funktioniert wie wir uns das Ganze vorstellen, wie’s
jetzt ja im Endeffekt geklappt hat. Weil man ansonsten halt eben uns
musizieren héren miisste, und ich kann absolut kein verniinftiges In-
strument mehr spielen. [...] Das letzte was ich gespielt habe, war in der
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fiinften und sechsten Klasse Geige, und danach hab ich auch kein wei-
teres Instrument mehr gespielt, also bei mir wire maximal <<lachend>
noch ein Glockenspiel zusammen gekommen>.

I Und das wolltet Ihr nicht? Oder wie seid Ihr dann auf dieses Playback
gekommen?

Joél:  Ich weif$ es grad gar nicht mehr, also wir hatten halt eben die Idee so
ein bisschen was anderes zu machen, weil man da halt eben auch mehr
mit machen kann. [...] Man kann halt eben mit dem Programm mehr
machen als wenn du jetzt vier verschiedene, oder je nachdem wie vie-
le man nimmt, Instrumente hast. Das wire halt eben auch glaube zeit-
aufwindiger gewesen, mehr Instrumente zu machen, und da haben wir
das Ganze halt eben uns dazu entschieden, das in diesem Programm zu
machen und dann als Playback einspielen zu lassen.

Im Interview bestatigt sich Joéls bereits im Portfolio geduflerte Sorge, sich mit der
Komposition zu blamieren, die mafigeblich von seinen selbst empfundenen man-
gelnden Instrumentalkenntnissen ausgeldst zu sein scheint. Dabei triftt er eine Un-
terscheidung zwischen verniinftigen Instrumenten und solchen, die fiir eine be-
friedigende Losung der Aufgabe nicht in Frage kommen. Das Glockenspiel zieht er
beispielsweise nicht ernsthaft in Betracht. Ob die Geige ebenfalls nicht zu den ver-
niinftigen Instrumenten zdhlt oder ob er sie nur aufgrund seiner inzwischen einige
Jahre zuriickliegenden Spielpraxis aussortiert, bleibt unklar. Da die Lehrerin ihrer-
seits keine instrumentalen Einschriankungen fiir die Aufgabe vorgenommen hat (sie
hat sogar in den vorangegangenen Stunden Alltagsgegenstinde als mogliche Instru-
mente eingefithrt, um die Vielfalt und Niedrigschwelligkeit der méglichen Umset-
zungen zu demonstrieren), ist anzunehmen, dass Joél die Unterscheidung zwischen
verniinftigen und nicht verniinftigen Instrumenten aufgrund eigener Préferenzen -
vermutlich mit Blick auf die angestrebte Stilistik des zu komponierenden Stiicks -
vornimmt. Denkbar ist jedoch auch, dass die Lehrerin durch das musikalisch sehr
anspruchsvolle Beispielvideo des Pianisten und seines virtuellen Doppelgingers, das
sie den Schiiler*innen in der ersten Stunde als Anregung gezeigt hatte, den Erwar-
tungshorizont unabsichtlich hochgesetzt und damit zu Joéls Versagensangst beige-
tragen hat. Angesichts der selbst vorgenommenen Einschrinkung des Moglichkeits-
raums - evtl. verstirkt durch die vermeintlich hohe Erwartungshaltung der Lehrerin
- musste das Aufzeichnen und Kombinieren live eingespielter Spuren in der App
Acapella Joél schwierig und die Wahl des Computerprogramms aufgrund des emp-
fundenen breiteren Méglichkeitsspektrums (weil man da halt eben auch mehr mit
machen kann) und geringeren Zeitaufwands (Das widre halt eben auch glaube ich
zeitaufwdndiger gewesen) als alternative Losungsstrategie attraktiv erscheinen.

Konnten im ersten Teil des Interviews vorrangig aufgrund der Analyse des Port-
folios bereits bestehende Annahmen bestitigt und konkretisiert werden, so liefert
der zweite Teil neue Erkenntnisse {iber den Arbeitsprozess und die Entstehung der
Tonspur:
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Joel:  Also in den anderthalb Stunden [...] hatten wir erst mal so ein biss-
chen geschaut, was wir fiir Instrumente nehmen wollen, beziehungswei-
se ich glaube wir hatten am Anfang erst mal nur geschaut, [...] in was
fiir einer Hohe was klingt passend zu dem, was wir haben wollen. Gut,
im Endeffekt klingt’s jetzt wie so ein Fitnesstrack, ((lacht)) aber da hat-
ten wir dann halt eben geschaut und dann mussten wir schauen, passt
das denn auf den Rest, was wir gemacht hatten und [das] war halt ein
bisschen komplizierter, weil wenn du den Rest dabei nicht hérst, musst
du bisschen (unverstindlich), und deswegen hat Erik das dann auch
zuhause fertig gemacht, weil zum Schluss die Zeit in der Stunde dafiir

fehlte.

Joéls AuBerungen lassen die Schlussfolgerung zu, dass die Schiiler nicht etwa ein-
fach einen existierenden Song verwendet, sondern ihn selbst erstellt haben. Ausge-
hend von einer gemeinsamen Exploration (erst mal so ein bisschen geschaut), haben
sie dabei eine Reihe dsthetischer Entscheidungen bewusst getroffen (Instrumentie-
rung, Lage). Als Kriterien werden Zusammenklang (passt das denn auf den Rest)
und Passung zur eigenen dsthetischen Vorstellung (was klingt passend zu dem, was
wir haben wollen) genannt. Wie bereits vermutet, hat Erik bei der Umsetzung wohl
die aktivere Rolle gespielt, so hat er nach Joéls Aussage die Komposition im An-
schluss an die gemeinsame Explorations- und Planungsphase alleine fertiggestellt.

4.5 Interview Erik

Das Interview mit Erik offenbart weitere Griinde fiir die Wahl des Computerpro-
gramms FL Studio 20:

Erik: Wir hatten halt in der Gruppe, einer Zweiergruppe, besprochen, so wie
wir das machen wollen. Dann sind wir irgendwie so auf elektrische Mu-
sik gekommen, also so eher auf Programme oder so was, und dann sind
wir irgendwie da auf das Programm gekommen. Dadurch, dass ich wie
gesagt schon etwas Vorerfahrung habe, dachten wir uns, dass wir damit
vielleicht ein bisschen schneller und besser arbeiten kinnen.

Erik bestitigt die Annahme aus der Analyse des Portfolios, dass seine Vorerfahrung
mit dem Programm entscheidungsrelevant fiir das gewéhlte Vorgehen gewesen ist.
Damit war seinerseits nicht zuletzt die Hoftnung verkniipft, den Arbeitsprozess zu
beschleunigen. Allerdings deutet er an, dass es sich dabei nicht nur um eine prag-
matische, sondern durchaus auch um eine ésthetische Entscheidung gehandelt hat,
da den Schiilern eine bestimmte Art von Musik vorschwebte (elektrische Musik), fiir
deren Produktion ein solches Programm erforderlich bzw. besonders gut geeignet
ist. Dieser Aspekt lief3 sich aus dem Portfolio nicht ablesen, wo Erik die angestreb-
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te Musikrichtung mit richtung 90er beschrieben hat, was ja durchaus auch eine ins-
trumentale Umsetzung moglich erscheinen lasst. Auf die Frage, ob er bei der Bear-
beitung der Portfolioaufgabe bereits konkrete kompositorische Vorstellungen gehabt
habe, antwortet Erik:

Erik: Also zu dem Zeitpunkt hatte ich erst mal noch keine Ideen wie wir
es genau machen wollen. Wir hatten dann im Unterricht ein bisschen
rumprobiert, was so gut passt zusammen, was man vielleicht relativ gut
auch umsetzen konnte mit dem Doppelginger. Also etwas, wo vielleicht
mehrere Instrumente gebraucht werden konnen oder eben auch nur
zwei, die dann eben doppelt vorkommen. Dann sind wir halt zu dem
Schluss gekommen, dass es relativ schwer bei uns ist, denn, also, mein
Partner spielt kein Instrument. Er kennt sich auch nicht so mit Musik
aus, ohne jetzt ihn zu roasten, nur das hat er auch selber gesagt. Und
dann dachten wir uns, dass wir so eine Art Playback machen wollen,
wo wir die Musik abspielen lassen, die wir dann konstruiert hatten. Die
Musik haben wir hauptsichlich zuhause konstruiert, damit wir eben
schneller mit dem Aufnahmen machen konnen, weil wir da uns gedacht
haben, dass wir da wahrscheinlich mehrere Versuche brauchen.

Erik widerspricht der auf der Basis der Portfolioanalyse gebildeten Annahme, dass
zum Zeitpunkt der Bearbeitung der Portfolioaufgabe bereits eine konkrete Stiickidee
oder gar ein fertiger Song existierte. Folgt man seiner im Interview getitigten Aufle-
rung, scheint zu Beginn des Arbeitsprozesses durchaus die Intention vorhanden ge-
wesen zu sein, der von der Lehrerin angeregten Vorgehensweise zu folgen, was den
Schiilern jedoch angesichts der mangelnden instrumentalen Fahigkeiten Joéls als re-
lativ schwer erschien. Trotz ihrer abweichenden Losungsstrategie eines elektronisch
erzeugten Playbacks haben sich die Schiiler demnach weiterhin bemiiht, der Aufga-
benstellung gerecht zu werden, so haben sie etwa die nétige Zeit eingeplant, um die
Videos (mehrere Versuche) aufzunehmen und in die App Acapella zu laden. Eriks
weitere Aussagen zum gemeinsamen Vorgehen im Kompositionsprozess (gemeinsa-
me Explorationsphase im Unterricht, zuhause fertiggestellt) bestitigen im Wesentli-
chen die bereits analysierten Ausfithrungen seines Partners Joél.

4.6 Zusammenfassung

Bei der Betrachtung des Videos der Schiilerkomposition konnte man vorschnell zu
dem Eindruck gelangen, dass sich Joél und Erik leichtfertig iiber die Aufgabenstel-
lung hinweggesetzt und durch die Verwendung eines vorproduzierten Songs die
kreative Eigenleistung umgangen hitten. Durch die Analyse der Portfolios und In-
terviews zeigt sich jedoch, dass die Schiiler triftige Griinde firr ihre abweichende
Strategie hatten und dass sie durchaus bemiiht waren, die gestellte Aufgabe zu erfiil-
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len. So erméglichte ihnen das Computerprogramm, ihren personlichen stilistischen
Priferenzen eher gerecht zu werden. Zudem konnten sie an Vorerfahrungen an-
kniipfen, was eine Zeitersparnis mit sich brachte. Nicht zuletzt konnten sie so einer
Blofistellung entgehen, die ihrer Meinung nach aufgrund fehlender instrumentaler
Vorkenntnisse gedroht hitte. Thre durchaus kreative Idee, ihren selbst produzierten
Song als Playback mit den Videoaufnahmen einer (akustisch nicht mehr nachvoll-
ziehbaren) Musizieraktion zu kombinieren, erméglichte es den beiden, ihren selbst
gewihlten alternativen Losungsweg zu verfolgen und trotzdem die Aufgabenstellung
formal zu erfullen. Mit Blick auf die Zusammenarbeit ist festzustellen, dass Erik —
wohl aufgrund seiner Vorerfahrung - fiir den grofleren Teil der Umsetzung verant-
wortlich zeichnet, da er den Song nach der gemeinsamen Explorationsphase alleine
zuhause fertiggestellt hat.

Wihrend sich anhand der Portfolios Erkenntnisse iiber den Losungsweg sowie
iber einige der Beweggriinde und getroffenen dsthetischen Entscheidungen gewin-
nen lassen, kann durch die zusitzliche Analyse der Interviews ein differenzierteres
Bild der zugrundeliegenden Strategien der beiden Schiiler gezeichnet werden. Da-
bei treten durchaus Widerspriiche zwischen den in den Portfolios und in den Inter-
views getitigten Aussagen zutage. Wenn Erik im Interview etwa der aufgrund des
Portfolios gebildeten Annahme widerspricht, es habe zu Beginn des Arbeitsprozes-
ses bereits eine fertige Songstruktur gegeben, so kann dies bedeuten, dass die Au-
Berungen im Portfolio falsche Schliisse zulassen. Denkbar ist jedoch auch, dass Erik
durchaus eine Songstruktur im Kopf hatte, diese jedoch spiter nicht mehr erwiahnt,
sei es, weil sie im Laufe des Arbeitsprozesses an Relevanz verloren hat, oder weil er
selbst die Einbeziehung eines fertigen Songs als im Rahmen einer Kompositions-
aufgabe unpassend empfindet und sie daher im Sinne einer vermeintlichen sozialen
Erwiinschtheit lieber verschweigt.

Einblicke in die Art und Weise der Zusammenarbeit der beiden Schiiler gewih-
ren ausschliefSlich die Interviews, was jedoch nicht weiter verwundert, da die Schii-
ler in dem hier untersuchten Portfolioimpuls nur aufgefordert waren, zu beschrei-
ben, wie sie sich die Komposition — nicht die Zusammenarbeit — vorstellen. Zudem
erfolgte der Portfolioimpuls bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt im Kompositi-
onsprozess, so dass Joél und Erik wohl noch nicht absehen konnten, wie die Zusam-
menarbeit verlaufen wiirde.

5. Zweites Fallbeispiel ,G-Dur ist eine relativ gangige Tonart,
klingt schon und ein Kreuz, das kriege ich hin.”

5.1 Schiilerkomposition (Multi-Frame-Video)

Das Video ist visuell in zwei gleich grofle Felder aufgeteilt, die vertikal voneinander
getrennt sind. In beiden Feldern ist die Schiilerin Lena mit Kopthérern und einem
Bogen in der Hand am Kontrabass zu sehen. Sie ist sich in dem gesamten Video
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zugewandt und teilweise scheint es so, als ob Lena ihrer Doppelgéngerin zuldchelt
oder Blickkontakt hilt, um mit ihrem Gegeniiber zu kommunizieren. Das Kontra-
bass-Duett steht in G-Dur im 4/4 Takt und dauert exakt eine halbe Minute. Lena
spielt den Kontrabass meist durch Streichen der Saiten, und es wird deutlich, dass
sie tiber Vorerfahrungen an dem Instrument verfiigt. Die Komposition gliedert sich
in zwei Teile, die durch eine kurze Pause voneinander getrennt sind, und zeichnet
sich durch ein relativ schnelles Tempo und eine heitere Melodie aus. Sie erinnert
aufgrund der Spielweise, Artikulation und Phrasierung sowie der ansatzweise kon-
trapunktischen Satztechnik an Werke aus dem Barock.

Schon zu Beginn des Stiicks fillt ein bestimmtes Motiv auf, das aus einer aufstei-
genden Quarte und einer diatonisch absteigenden Linie zuriick zum Grundton be-
steht. Dieses wird direkt im Anschluss - leicht variiert — von beiden Stimmen uni-
sono wiederholt und endet daraufhin mit einem markanten Oktavsprung aufwirts.
Das Motiv wird zu Beginn des zweiten Teils wieder aufgegriffen, scheint hier je-
doch eine andere Funktion zu erfiillen. Wahrend Lena es zu Beginn als Hauptme-
lodie verwendet, stellt es im zweiten Teil eine Art Begleitung dar, die ostinatoartig
wiederholt wird. Im zweiten Teil wird das Motiv von Lena im rechten Feld in einer
tieferen Lage aufgegriffen. Im linken Feld spielt Lena zeitgleich eine Melodie, wei-
testgehend aus Achtelnoten. Die Komposition endet mit einem langen, gestrichenen
Ton links und dem gleichen Ton, allerdings gezupft und in einer tieferen Lage, im
rechten Fenster.

Anhand des Videos lisst sich ein Uberblick iiber die musikalischen Elemente
von Lenas Komposition gewinnen. Im Folgenden wird der Versuch unternommen,
die Hintergriinde der getroffenen kompositorischen Entscheidungen und die Vorge-
hensweise zu rekonstruieren.

5.2 Portfolio Lena

Anhand des Portfolio-Impulses ,Schreibe einen Brief an deine*n virtuelle*n
Doppelganger*in® lasst sich Lenas Sichtweise auf den Prozess rekonstruieren, die
Riickschliisse auf ihre kompositorische Strategie und die fiir ihre Komposition rele-
vanten Elemente zuldsst. Der Brief beinhaltet eine Reihe von musikalischen Ideen,
beispielsweise beziiglich der Anzahl der Stimmen, der Stiicklange, der Tonart und
der Struktur:

Wie bereits angekiindigt habe ich vor, mit dir ein Kontrabassduett zu spie-
len und aufzunehmen. [...] Ich habe bereits am Klavier ein paar meiner Ide-
en ausprobiert und erweitert. Das Stiick soll hochstens eine Minute lang sein
und in G-Dur vertont werden. Dabei soll die Komposition aus mindestens
zwei Teilen bestehen, die dhnliche Charaktere haben und durch eine klei-
ne Atempause unterteilt werden. Die zweite Stimme soll Teile aus der ersten
Stimme in beiden Teilen teilweise in unterschiedlichen Oktaven widergeben
und Phrasen versetzt zu der anderen Stimme versetzt wiederholen.
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Wihrend vermutet werden kann, dass Lenas Instrumentenwahl durch ihre im Vi-
deo offenkundig werdenden Vorerfahrungen auf dem Kontrabass begiinstigt wur-
de, bleibt unklar, warum sie ein Duett komponieren méchte. Die Aufgabenstellung
besagt zwar ,, Komponiere mit der App ,Acapella’ ein aus mindestens zwei verschie-
denen Stimmen bestehendes Musikstiick®, allerdings wire eine hohere Anzahl an
Stimmen auch moglich gewesen. Die Festlegung auf die Tonart G-Dur wird eben-
falls nicht ndher erldutert. Durch die Aufgabenstellung und die Moglichkeiten der
App ist festgelegt, dass die Komposition 30 Sekunden oder eine Minute lang sein
soll. Folglich halt Lena sich durch die Beschreibung das Stiick soll hochstens eine Mi-
nute lang sein, die Entscheidung tiber die Stiicklange innerhalb der Vorgaben offen.

Im weiteren Verlauf des Briefes werden Strukturen der Komposition themati-
siert. Lena legt fest, dass die Komposition aus mindestens zwei Teilen bestehen soll.
Allerdings fiihrt sie auch hier die Hintergriinde dieser Entscheidung nicht weiter
aus und lasst durch die Wortwahl mindestens vermuten, dass ihre Ideen beziiglich
der formalen Gliederung noch nicht konkret sind. Demgegeniiber erscheint die da-
rauffolgende Beschreibung der einzelnen Teile bereits vergleichsweise detailliert, was
eine intensivere Auseinandersetzung mit den dabei skizzierten kompositorischen
Ideen vermuten ldsst. Auffillig ist, dass sich zentrale Punkte dieser Ausfithrungen -
etwa der dhnliche Charakter und die Wiederholung der Teile (in unterschiedlichen
Oktaven) - ebenso wie die zuvor genannten Aspekte Stimmenanzahl und Tonart
anhand des Kompositionsprodukts nachvollziehen lassen. Dies legt nahe, dass die
im Brief beschriebenen Inhalte tatsachlich eine Relevanz fiir Lenas weiteren Kom-
positionsprozess haben. Uber ihr konkretes Vorgehen gibt der folgende Abschnitt
des Briefes Aufschluss: ,,Ich habe bereits am Klavier ein paar meiner Ideen auspro-
biert und erweitert.“ Da Lena eine Komposition fiir Kontrabésse plant, wire eigent-
lich anzunehmen, dass die Melodiefindung auch mithilfe dieses Instruments erfolgt.
Sie legt allerdings dar, dass sie am Klavier musikalische Einfille generiert und wei-
terentwickelt hat. Uber die Hintergriinde dieses Vorgehens macht Lena keine Anga-
ben. Aufgrund des Wechsels im Tempus (Perfekt) lasst sich eine gewisse Chronolo-
gie in ihrem Kompositionsprozess vermuten. Die Phase der Exploration am Klavier
erwihnt Lena zu Beginn des Briefes nach der Festlegung der Stimmenanzahl. Somit
scheint es, als resultierten die folgenden Uberlegungen (Tonart, Stiickstruktur etc.)
aus dieser Phase des Ausprobierens und Erweiterns.

Der Brief ldsst somit Riickschliisse auf die Chronologie des Kompositionsprozes-
ses und die fiir Lena relevanten Aspekte der Kompositionsplanung, etwa beziiglich
der Anzahl der Stimmen, der Stiickldnge, der Tonart und der formalen Gestaltung,
zu. Hierbei fillt auf, dass die Beschreibung der geplanten Teile sehr konkret ist und
sich mit dem Kompositionsprodukt in Beziehung setzen ldsst. Es ldsst sich schluss-
folgern, dass die Ausfithrungen zur Planung der Komposition tatsdchlich weitestge-
hend umgesetzt wurden. Allerdings wird nicht deutlich, welche Beweggriinde und
Strategien den aneinandergereihten Ideen zugrunde liegen.
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5.3 Interview Lena

Im Rahmen des Interviews wurde Lena gebeten, die sich aus der Analyse des Port-
folios ergebenden Fragen zu erldutern, um einen Einblick in die zugrundeliegenden
Strategien ihrer kompositorischen Entscheidungen zu erlangen.

Lena: Ich hatte sofort im Kopf, okay, komponieren, das muss ich erst mal
am Klavier machen, weil klar, man kann sich an den Kontrabass set-
zen, aber am Klavier hat man beide Stimmen, man kann mit beiden
Hiinden Bassstimme und dann Oberstimme... Und das hat dann ganz
gut funktioniert, und mir war klar, dass ich ein Duett schreiben méch-
te, weil mir das sonst ein bisschen zu kompliziert gewesen wiire, bezie-
hungsweise mir dann wahrscheinlich noch mehr Ideen gekommen wi-
ren, und die Zeit war natiirlich auch ein grofSer Faktor, warum ich das
dann als Duett geschrieben habe.

Lena fiithrt aus, dass die Exploration am Klavier den Ausgangspunkt fiir den wei-
teren Prozess darstellte und bestitigt damit die auf Basis des Portfolios getroffene
Annahme hinsichtlich der Chronologie des Kompositionsprozesses. Ihr Vorgehen
scheint durch ihre Entscheidung fiir ein Duett bedingt (am Klavier hat man beide
Stimmen), welche ihrerseits in erster Linie pragmatische Griinde wie zeitliche Be-
grenzung, Aufwand und Komplexitit der Komposition hatte. Im weiteren Verlauf
des Interviews wird deutlich, dass Lena am Klavier eine Vielzahl kompositorischer
Ideen entwickelt hat, die teils aufgrund ihrer Fiille und der Schwierigkeit der Nota-
tion zu einer Uberforderung fiihrten:

Lena: Also ich saf8 da echt lange dran, am Klavier, und dachte mir so, ja was
mache ich denn jetzt? Weil, ich hatte so viele Ideen. Dann habe ich die
erste schon wieder vergessen und das, was so schwierig war, das alles
aufzuschreiben... Und dann dachte ich so, okay, ich muss mich jetzt be-
schrdanken, und dann habe ich auch die G-Dur-Tonleiter rauf und run-
ter gespielt und dann dachte ich mir so, mir miissen doch jetzt noch
andere Ideen irgendwie... Also das war echt ein bisschen schwer irgend-
wie.

Das Spielen der G-Dur-Tonleiter scheint den Ubergang zwischen zwei unterschied-
lichen Phasen des Kompositionsprozesses zu markieren. So erfolgte es aus dem
Wunsch heraus, die musikalischen Moglichkeiten, deren Vielfalt Lena zuvor als
Uberforderung empfunden hatte, bewusst einzuschriinken, wohl um das Vergessen
der Ideen zu verhindern und das Aufschreiben zu erleichtern. Hatte sie zuvor so vie-
le Ideen, dass sie die erste schon wieder vergessen hat, so scheint die Ideenfindung in-
nerhalb der neuen, selbst gesetzten Grenzen deutlich erschwert: Lena scheint die of-
fene Explorationsphase (zunichst?) bewusst abgeschlossen zu haben. Zudem erfolgt
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zu diesem Zeitpunkt mit Festlegung auf die Tonart G-Dur eine weitreichende Ent-
scheidung, allerdings ist zunédchst nicht klar, ob diese Entscheidung bewusst getrof-
fen wurde oder ob sie quasi zufillig aus dem explorativen Rauf-und-runter-Spielen
der Tonleiter heraus erfolgte. Im weiteren Verlauf des Interviews werden die Hinter-
griinde deutlich:

Lena: Ich habe mir da ehrlich gesagt gar nicht so viele Gedanken darum ge-
macht. Ich habe gesagt, G-Dur ist eine relativ gingige Tonart, klingt
schon und ein Kreuz, das kriege ich hin. Also habe ich mich einfach auf
eine beschrinkt.

I Okay, du dachtest einfach G-Dur, hitte es auch C-Dur sein kénnen?

Lena: Ja.

I A-Moll oder...

Lena: Also ich wollte es schon in Dur schreiben. Ich hatte auch Ideen am Kla-
vier, da dachte ich so, ja soll ich es jetzt in Moll machen? Ne, ich mache
das in Dur. [...] Merkwiirdigerweise kamen mir da mehr Ideen.

Wihrend die Wahl des Tongeschlechts Dur sehr bewusst getroffen wurde, da sie die
Ideenfindung fiir Lena erleichterte, scheint die Festlegung auf eine konkrete Ton-
art vor allem Ausdruck eines 6konomischen Vorgehens zu sein. So beschriankte sich
Lena einfach auf eine gingige Tonart mit wenigen Vorzeichen, wohl nicht zuletzt um
den Prozess voranzubringen und sich mit der Wahl der Tonart nicht linger als no-
tig aufzuhalten. Ging die Entscheidung fiir die Tonart G-Dur bereits aus dem Port-
folio hervor, so konnen die genauen Hintergriinde erst durch Analyse des Inter-
views nachvollzogen werden.

An anderer Stelle des Interviews fithrt Lena neben den bereits ausgefiithrten
pragmatischen auch &dsthetische Griinde fiir die Wahl kompositorischer Mittel an:

Lena: Ja also es gibt ja den Kanon, wo verschiedene Stimmen nacheinander
einsetzen, und ich fand das ganz cool, diesen Effekt da einzubringen,
dass dann die Stimme wiederholt wird, aber verseizt.

Die im Brief angesprochenen Wiederholungen der Stimmen scheinen demnach aus
einer Orientierung am Kanon zu resultieren. Den Effekt der charakteristischen re-
petierenden Stimmen beschreibt Lena als cool, was als édsthetische Begriindung fiir
die Wahl dieses kompositorischen Mittels gedeutet werden kann.

Da im Rahmen der Untersuchung neben der Rekonstruktion von Perspektiven
auf den Kompositionsprozess auch das Anliegen verfolgt wurde, das Portfolio als
Untersuchungsinstrument zu explorieren, wurden im Interview ebenfalls Fragen zur
Nutzung des Portfolios gestellt. Auf die Frage, ob Lena zum Zeitpunkt des Verfas-
sens des Briefs bereits Ideen ausprobiert hatte, antwortet sie:
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Lena: Doch, ich habe mir eine Seite hier genommen und habe dann, glaube
ich, wihrend dieses ganzen Prozesses den weitergeschrieben.

Der Portfolioimpuls zur Planung der Komposition wurde somit nicht wie erwar-
tet zu Beginn des Kompositionsprozesses, sondern prozessbegleitend bearbeitet. Die
vorangegangenen Uberlegungen zur Chronologie der kompositorischen Ideen miis-
sen daher angesichts der Erkenntnisse des Interviews hinterfragt und neu eingeord-
net werden.

5.4 Zusammenfassung

Durch die Analyse des Briefs ldsst sich eine Vielzahl kompositorischer Entscheidun-
gen rekonstruieren, die Lena bewusst getroffen hat. Dariiber hinaus konnen auf-
grund des Umfangs und Detailreichtums der einzelnen Ausfithrungen Riickschliis-
se auf den Grad der Auseinandersetzung mit der jeweiligen Idee gezogen werden.
Die Hintergriinde der Entscheidungen und die kompositorischen Strategien hinge-
gen werden im Portfolio nicht ersichtlich, sondern kénnen erst durch die Auswer-
tung des - in Anlehnung an die Methode des Stimulated Recall gefithrten - Inter-
views rekonstruiert werden: Es wird deutlich, dass Lena viele der kompositorischen
Entscheidungen, die sie im Brief skizziert, weitgehend aus pragmatischen Beweg-
griinden getroffen hat. Eine Ausnahme stellen ihre Ausfithrungen zu der Wieder-
holung von Stimmen dar, da sie dieses kompositorische Mittel anscheinend auf-
grund ésthetischer Priferenzen in ihrer Komposition eingesetzt hat. Neben diesen
Hintergriinden lassen sich anhand des Interviews punktuell auch Auswirkungen
rekonstruieren, die einzelne kompositorische Entscheidungen auf den weiteren Pro-
zess hatten. So wird beispielsweise deutlich, dass Lena die offene Explorationsphase
durch die Festlegung der Tonart (bis auf Weiteres) abschlief3t. Hinsichtlich des An-
liegens, das Portfolio als Forschungsinstrument zu erproben, ldsst sich feststellen,
dass solche Riickschliisse auf zeitliche Abfolgen im Kompositionsprozess durch die
alleinige Analyse von Portfolios (ohne Hinzuziehung von Recall-Interviews) pro-
blematisch sind, wenn der Zeitpunkt der Aufzeichnung nicht zweifelsfrei festgestellt
werden kann.

6. Fazit und weiterfiihrende Uberlegungen

Die qualitative Erforschung von Kompositionsprozessen im Musikunterricht stellt
aufgrund der Komplexitit des Untersuchungsgegenstands ein herausforderndes
und methodisch aufwindiges Unterfangen dar, was die Entwicklung neuer Metho-
den und multiperspektivischer Forschungsdesigns wiinschenswert erscheinen lésst.
Portfolios sind zwar kein génzlich neues Erhebungsinstrument, schliefilich kamen
sie bereits vereinzelt in der Unterrichtsforschung zum Einsatz; in der musikpddago-
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gischen Forschung fanden Portfolio und Portfolio-Stimulated Recall-Interview (als
Erhebungsinstrumente) bisher allerdings wenig Beachtung. In der in diesem Beitrag
vorgestellten explorativen Studie wurde der Versuch unternommen, das erkenntnis-
generierende Potential im Rahmen von Gruppenkompositionsprozessen im Musik-
unterricht auszuloten. Es zeigte sich, dass die einzelnen Bearbeitungen des unter-
suchten Grafie-generierenden Impulses ,,Schreibe einen Brief an deine*n virtuelle*n
Doppelginger*in“ von unterschiedlicher Aussagekraft waren. Bereits bei der ersten
Sichtung der Portfolios fiel auf, dass die Schiiler*innen ihre Portfolios mit recht un-
terschiedlicher Sorgfalt gefiihrt hatten. Waren in manchen Portfolios alle Zwischen-
schritte des Prozesses umfangreich dokumentiert und die Seiten mit dekorativen
Elementen versehen, so wurde in anderen nur das Notigste notiert, teils auch in un-
sauberer, schwer lesbarer Form. Die anfingliche Vermutung, dass es sich bei den
sorgfaltiger gefithrten Portfolios auch um die im Sinne der Forschungsfrage aussa-
gekriftigeren handelt, hat sich im Verlauf der Untersuchung nicht bestitigt. Exem-
plarisch ldsst sich dies an den beiden oben vorgestellten Fallanalysen nachvollzie-
hen: Die Portfolios von Joél und Erik erwiesen sich - trotz der Kiirze und der teils
schweren Lesbarkeit — als aufSerst aufschlussreich, erlaubten sie es doch, die indivi-
duellen Sichtweisen der Schiiler zu rekonstruieren und erste Erkenntnisse iiber ihre
kompositorische Strategie sowie ihre Praferenzen und Vorerfahrungen zu gewinnen.
Ein vollstindiges Bild ihrer (jeweils unterschiedlichen) Beweggriinde fiir den spe-
zifischen Umgang mit der Aufgabenstellung sowie Einblicke in die Art und Wei-
se ihrer Zusammenarbeit ergab sich jedoch erst durch die zusitzliche Auswertung
der Interviews. In Lenas — duflerst ordentlich gefithrtem - Portfolio ist eine Viel-
zahl konkreter musikalischer Einfille festgehalten. Es lasst Riickschliisse auf die fiir
Lena relevanten Aspekte der Kompositionsplanung sowie die Chronologie des Pro-
zesses zu, gibt jedoch keinen Aufschluss iiber die Hintergriinde ihrer kompositori-
schen Entscheidungen. Diese konnten erst — ebenso wie die Auswirkungen einzel-
ner Entscheidungen auf den weiteren Prozess — anhand des Interviews rekonstruiert
werden.

Vergleicht man die Analyseergebnisse der Portfolios und Interviews, so lasst sich
in vielen Fillen feststellen, dass die in den Interviews getitigten Aussagen die Au-
Blerungen aus den Portfolios bestitigen bzw. differenzieren. Mitunter traten jedoch
auch Widerspriiche auf (vgl. Kapitel 4.6), die Fragen zum Zusammenhang der bei-
den Erhebungsmethoden aufwerfen. Da grundsitzlich nicht von der Uberlegenheit
eines Datenmaterials iiber das andere auszugehen ist, ldsst sich konstatieren, dass
Recall-Interviews weniger eine Uberpriifung der in den Portfolios getitigten Aus-
sagen im Sinne einer Validierungsstrategie ermdglichen, sondern vielmehr das For-
schungsdesign um eine zweite Perspektive bereichern, die es mit der ersten in Be-
ziehung zu setzen gilt.

Angesichts dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, welches erkenntnisgenerieren-
de Potential die Analyse von Portfolios und Portfolio-Stimulated Recall-Interviews
- auch im Vergleich zu anderen Untersuchungsmethoden - fiir die Erforschung
von Kompositionsprozessen im Musikunterricht bietet und welche Fragestellungen
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sich besonders gut durch die Analyse von Portfolios bearbeiten lassen. Haben sich

fiir die bereits in verschiedenen Untersuchungen von - insbesondere kooperativen

- Kompositionsprozessen erfolgreich angewandten videografischen Verfahren (Ro-

senbrock, 2006; Kranefeld, 2008) inzwischen typische ,Kamera-Themen® heraus-

kristallisiert (Gebauer, 2011; Kranefeld, 2017), so soll hier ein erster Versuch un-
ternommen werden, potentielle ,,Portfolio-Themen® zu identifizieren. Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass im Gegensatz zu videobasierten Untersuchungen und Formen
der teilnehmenden Beobachtung durch Portfolios nicht die Prozesse selbst, son-
dern die - konstruktivistisch gedacht — (Re-)Konstruktionen der Prozesse durch die

Schiiler*innen Gegenstand der Untersuchung werden, somit also in erster Linie ex-

plizites Wissen und individuelle Perspektiven auf die Prozesse sichtbar werden. Im

Kontext von Kompositionsprozessen im Musikunterricht ergeben sich vor diesem

Hintergrund beispielsweise folgende mégliche Themenfelder:

o Rekonstruktion kompositorischer Vorstellungen zu einem bestimmten Mo-
ment im Kompositionsprozess: Ein zielgenau terminierter Grafie-generierender
Impuls ermdglicht es, die Ideen, Ansichten und den Stand der Planung zu einem
ganz bestimmten Zeitpunkt zu dokumentieren und nachvollziehbar zu machen.
Wird eine ganze Folge inhaltlich vergleichbarer Impulse iiber den gesamten Ver-
lauf der Unterrichtsreihe verteilt, kann ggf. auch die Entwicklung der personli-
chen Vorstellungen wihrend des Kompositionsprozesses nachvollzogen werden.

o Rekonstruktion individueller Sichtweisen auf den Kompositionsprozess: Die
Analyse personlich gefiihrter Portfolios ermdéglicht Einblicke in die individuel-
len Sichtweisen von einzelnen Schiiler*innen, sowohl in individuellen als auch
in kooperativen Kompositionsprozessen. Diese wiederum lassen - insbesonde-
re durch triangulierende Einbeziehung von Recall-Interviews — in unterschiedli-
chem Mafle auch Riickschliisse auf die Hintergriinde und Chronologie komposi-
torischer Entscheidungen, individuelle Schwerpunktsetzungen und das Vorgehen
im Kompositionsprozess zu.

o Rekonstruktion der Beweggriinde fiir den jeweiligen Umgang mit dem Lern-
angebot: Im Portfolio bekommen die Schiiler*innen die Gelegenheit, sich expli-
zit zu ihren Beweggriinden und Strategien zu duflern, die sie bei der Bearbeitung
der Kompositionsaufgabe leiten. Dies lasst auch implizite Schlussfolgerungen auf
»Denkvoraussetzungen, Konzepte und Fahigkeiten (Keller & Konig, 2017, S. 20)
zu, so lassen sich etwa Erkenntnisse iiber Vorerfahrungen, Priferenzen und nor-
mative Vorstellungen, motivationale Faktoren sowie die Selbst- und Fremdzu-
schreibung (in Bezug auf andere Gruppenmitglieder) von Expertise gewinnen.

Im Rahmen der hier vorgestellten explorativen Studie wurde lediglich ein Portfo-
lioimpuls untersucht, der in einer speziellen Unterrichtsreihe in einer neunten Klas-
se eines Gymnasiums durchgefithrt wurde. Es kann daher auf dieser Basis nur eine
erste Einschitzung des erkenntnisgenerierenden Potentials von Portfolios und Port-
folio-Stimulated Recall-Interviews als Erhebungsinstrumente vorgenommen wer-
den, die es in weiteren Studien zu tiberpriifen und auszudifferenzieren gilt. Fiir die
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(Weiter-)Entwicklung des Forschungsdesigns mogen folgende methodische Fragen,

die im Rahmen der vorliegenden Studie evident geworden sind, anregend sein:

o Wie lasst sich die Hiirde der Schriftlichkeit senken, die bei der Reflexion asthe-
tischer Erfahrungen immer - und in unteren Klassenstufen sowie in inklusiven
Settings ganz besonders — problematisch ist?

o Welche Chancen liegen in der Auswertung nonverbaler Elemente (Bilder, Zeich-
nungen, grafische Notationen, Tonaufnahmen etc.) fiir die Rekonstruktion im-
pliziten Wissens und wie konnen diese in die Analyse einbezogen werden?

o Wie kann eine hohere Verbindlichkeit erreicht werden, die eine ernsthaf-
te Bearbeitung der Portfolioimpulse zum festgelegten Zeitpunkt durch alle
Schiiler*innen sicherstellt?

o Wie lasst sich der Gefahr einer Schein-Reflexion im Sinne einer vermeintlichen
sozialen Erwiinschtheit begegnen, insbesondere wenn das Portfolio als Grundla-
ge fiir eine Leistungsbewertung dient?

o Wie konnen Portfolioimpulse zielgenau entwickelt werden, um der Doppelfunk-
tion als didaktisches Begleit- und wissenschaftliches Erhebungsinstrument in der
Unterrichtsforschung gleichermafien gerecht zu werden?

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass Portfolios als Erhebungsinstrument
ein uniibersehbares Potential fiir die qualitative Erforschung von Kompositions-
prozessen im Musikunterricht - und damit ggf. fiir die musikpadagogische Unter-
richtsforschung insgesamt — bieten, das es weiter zu explorieren gilt. So lassen sich,
insbesondere in Kombination mit weiteren qualitativen Methoden wie dem Recall-
Interview, Einblicke in individuelle Vorstellungen der Akteure wihrend des Kom-
positionsprozesses sowie in den kompositorischen Strategien zugrundeliegende
Faktoren gewinnen, die derzeit noch weitgehend unerforscht sind. Ob das erkennt-
nisgenerierende Potential von Portfolios fiir die musikpddagogische Forschung in
zukiinftigen Studien weiter nutzbar gemacht werden kann, wird nicht zuletzt von
der Frage abhingen, ob es gelingt, eine transmediale Untersuchungsmethode zu
entwickeln, die es ermoglicht, verbale, grafische und akustische Elemente gleicher-
maflen einzubinden und aufeinander zu beziehen.
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Gestalterische Begleitung von Kompositionsprozessen
mittels Portfolioarbeit

Ein Impuls aus der kunstpadagogischen Praxis und Forschung

1. Einleitung

In der Kunstpidagogik, in der Bildenden Kunst, im Designbereich und in der Ar-
chitektur sind kinstlerische Portfolios etablierte Werkzeuge, um Ideen zu entwi-
ckeln und zu skizzieren, um Arbeitsprozesse festzuhalten und um Arbeitsschritte zu
dokumentieren.! Im Rahmen der Rekonstruktion gestalterischer Praktiken ist das
Portfolio dariiber hinaus Gegenstand kunstdidaktischer Forschung. So untersucht
beispielsweise Andrea Sabisch in ihrer Dissertation, inwiefern Aufzeichnungen &s-
thetische Erfahrungen reflektieren und sie kommunizierbar machen (Sabisch, 2007).

Der folgende Beitrag thematisiert Spezifika kiinstlerischer Portfolioarbeit und
gibt einen Uberblick iiber den gegenwirtigen kunstpadagogischen Forschungsstand.
Durch die Analyse eines Auszugs aus einem studentischen kiinstlerischen Portfolio
wird exemplarisch aufgezeigt, wie sich Denk-, Handlungs- und Reflexionsprozes-
se ablesen und rekonstruieren lassen. In der abschlieflenden Systematisierung ver-
schiedener Aufzeichnungspraktiken wird eine Ubertragbarkeit auf die gestalterische
Begleitung von Kompositionsprozessen im Musikunterricht mittels Portfolioarbeit
diskutiert.

2. Formen der bildnerischen und schriftlichen Aufzeichnung in der
Tradition von Kunst(unterricht)

Bereits lange vor der aktuellen Diskussion iiber Portfolios als Lernmedien in allen
Fachbereichen von Schule und Hochschule war eine dokumentierende und reflek-
tierende Aufzeichnungspraxis in Wort und Bild, die nicht nur die Produkte, son-
dern den gesamten Ideenfindungs- und Arbeitsprozess sichtbar macht, Bestand-
teil kiinstlerischen und kunstpadagogischen Handelns (Hacker 2006, S. 27f., zit.
nach Burkhardt 2014a, S. 5). So dienen Kiinstler*innenmappen schon seit Jahr-

1 Bildnerisches Tagebuch - Kiinstler*innenbuch - kiinstlerisch-experimentelles-Prozessportfo-
lio (KEPP) - kiinstlerisch-asthetisches Forschungsalbum - kiinstlerisches Portfolio — kiinst-
lerisches Tagebuch - visuelles Tagebuch - Werkstattbuch: Diese verschiedenen, oftmals syno-
nym verwendeten Bezeichnungen fiir bild- und textbezogene Aufzeichnungsformen in den
kiinstlerischen Fichern weisen auf eine jeweils unterschiedliche Schwerpunktsetzung hin,
werden im Folgenden jedoch unter dem Begriff ,,Kiinstlerisches Portfolio“ zusammengefasst.
Sie alle dienen der bildnerischen wie auch schriftlichen Auseinandersetzung mit Themen,
Phénomenen und Inhalten in dokumentierender, reflektierender, konzipierender und kiinst-
lerisch-produktiver Form.
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hunderten der Darstellung von Arbeitsprozessen, Entwiirfen und der Sammlung
fertiger Arbeiten (ebd.). Anhand dieser Mappen wird die individuelle Arbeitswei-
se verdeutlicht und das handwerkliche Kénnen der Kunstschaffenden fiir etwaige
Auftraggeber*innen oder fiir Priifungskommissionen an kiinstlerischen Hochschu-
len sichtbar (ebd.). Skizzenbiicher dagegen beinhalten diesen Aspekt der Prisen-
tation in der Regel nicht. Sie bewahren Eindriicke, Ideen, Fragmente von Gese-
henem und Gedachtem und dienen vor allem dem personlichen Gebrauch - als
Gedéchtnisstiitze, Experimentierfeld und Sammlung von Material, das fiir die spa-
tere kiinstlerische Ausarbeitung einer Idee oder Konzeption genutzt werden kann
(ebd., S. 9). Skizzenbiicher bilden eine offene, also nicht abgeschlossene Form des
zeichnerischen und schriftlichen Aufzeichnens, in dem Prozesse sichtbar werden,
die das Verstindnis eines auf dieser Basis entstandenen, abgeschlossenen Werkes er-
weitern konnen. Die Prozesshaftigkeit der kiinstlerischen Arbeit, die hier in Form
von verfolgten, weiterentwickelten aber auch verworfenen Ideen deutlich wird, gibt
Einblick in die Arbeits- und Denkprozesse der jeweiligen Kunstschaffenden (ebd.).
Wihrend die beschriebenen Formate der (Sammel-)Mappe und des Skizzenbuchs
im Kontext der freien und angewandten Kiinste und der damit verbundenen Hoch-
schullehre gebrauchlich sind, ist eine Kombination aus bildnerischem und schriftli-
chem Aufzeichnen in Form des kiinstlerischen Portfolios Bestandteil kunstpadago-
gischer Konzepte im Bereich Schule und Hochschule (ebd.).

Erforscht wird der Umgang mit kiinstlerischen Portfolios und ihr Potential fiir
Lehrende und Lernende bisher erst in relativ geringem Umfang (Sabisch, 2009;
2007; Kathke, 2011; Karl, 2014; Inthoff, 2017a/b).> Petra Kathke und Notburga Karl
rekonstruieren in ihren Veréffentlichungen kiinstlerische Denk- und Gestaltungs-
prozesse von Studierenden bei der Verwendung kiinstlerischer Portfolios. Beide Au-
torinnen verwenden bewusst den Begrift des Werkstattbuchs, der nach Kathke die
charakteristische Verkniipfung von handelndem, kunstpraktischem Tun und der da-
mit verbundenen Aufzeichnung zum Zwecke der Dokumentation und Reflexion be-
sonders gut zum Ausdruck bringt (Kathke, 2016, S. 159). Sie verorten das Werk-
stattbuch an der Schnittstelle zwischen Lerntagebuch und klassischem Skizzenbuch
(ebd.). Ihr Fokus liegt auf der Untersuchung von Interdependenzen zwischen Text
und Bild, die gerade in den Portfolios im Bereich kiinstlerischen Lehrens und Ler-
nens von Interesse sind. Die Funktion der Bilder, die sowohl gesammelt als auch
selbst produziert Eingang in die Portfolios erhalten, wird diskutiert, denn die Bilder
sind hier ,,nicht lediglich Illustrationen oder Aufhdnger von Argumenten®, sondern
»selbst Argumente® (Karl, 2014, S. 10).

Andrea Sabisch hat sich im kunstpddagogischen Feld mit der Schwierigkeit der
Kommunikation tiber &sthetische Erfahrungen von Lernenden und der Moglich-
keit, diese sichtbar werden zu lassen, beschiftigt. Sie entwickelt und untersucht ein
Modell der Aufzeichnung oder Grafie. Unter diesen Begriffen sind ,lernbegleiten-
de Notations- und Dokumentationspraktiken zu verstehen, die sowohl einen Inhalt

2 Daruiber hinaus findet sich fachdidaktische Literatur zum Lehren und Lernen mit kinstleri-
schen Portfolios u.a. bei Berner & Rieder, 2017; Burkhardt, 2014a/b; Heuser, 2008.
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(Biografie, Kosmografie etc.) als auch eine mediale Weise der Darstellung (Fotogra-
fie, Videografie, Audiografie etc.) bezeichnen® (Sabisch, 2017, S. 57). Sabisch bezieht
ihr Modell auf die Ausfithrungen Bernhard Waldenfels’ zur Struktur von Erfahrung.
Vereinfacht skizziert stellt Waldenfels die Pole der Widerfahrnis oder des Getroffen-
seins und der Response oder Antwort einander gegeniiber. Ein kontinuierlicher Zu-
stand wird durch ein Widerfahrnis unterbrochen. An diesem Bruch, Diastase ge-
nannt, erfolgt eine Verschiebung im zeitrdumlichen Gefiige: Es ereignet sich etwas,
das zu einer Antwort auf das Widerfahrnis fihrt (Karl, 2014, S. 3f.; Sabisch, 2007,
S. 36f.). Nach Sabisch ist das Bezeichnende an Waldenfels’ Erfahrungsmodell, ,,dass
er die genuine Briichigkeit der Erfahrung hervorhebt, und dass er die Verschiebung
durch die Antwort anzeigt® (Sabisch, 2017, S. 54). Ihre These besagt, dass die ,,Um-
wandlung dessen, wovon wir getroffen werden, in etwas, worauf wir antworten [...]
genau der Zwischenbereich [ist], wo eine dsthetische Selbstbildung genuin einsetzen
kann“ (ebd., S. 55).

Das Antworten erfolgt in Sabischs Modell in Form von Aufzeichnungen in sub-
jektiv ausgewdhlten Medien - im kunstpadagogischen Kontext vor allem visuell und
schriftlich, in musik- oder theaterpadagogischen Kontexten um auditive oder leib-
liche Aufzeichnungspraxis erginzbar. Uber diese Aufzeichnungen werden Erfah-
rungsprozesse Einzelner erst — in transformierter Form - sichtbar und somit der
Selbstreflexion und der Reflexion mit anderen zugénglich.

Ebenfalls von der kunstpadagogischen Tradition des bildhaften Notierens aus-
gehend, entwickelt Christina Inthoff das Konzept des kiinstlerisch-experimentel-
len Prozessportfolios (KEPP), in dessen Zentrum die ,Forderung visuell reflexi-
ven Denkens® steht (Inthoff, 2017a, S. 57). Die KEPP-Konzeption unterscheidet sich
vom herkémmlichen Portfolio, indem die ,,spezifischen Moglichkeiten einer kiinst-
lerisch-gestalterischen Auseinandersetzung [...] [genutzt werden], um ein kritisches
und multiperspektivisches Denken anzuregen® (Inthoff, 2017b, S. 64). Der experi-
mentelle Charakter schlief3t ein, dass Schillerfinnen und Lehrkrifte sich auf Pro-
zesse einlassen, die nicht im Vorhinein komplett planbar und voraussehbar sind,
sondern ein exploratives Vorgehen der Schiiler*innen zulassen und sogar fordern.
Entsprechend bilden sich Vorgdnge des Suchens und Scheiterns und der Umori-
entierung im Portfolio nicht nur ebenso ab wie gelungene Umsetzungen und aus-
gearbeitete Ideen, sondern erfahren auch die gleiche Wertschitzung. Nach Inthoff
bedeutet dies fiir das Objekt KEPP, ,,dass es nicht mit einem ,schénen Buch' gleich-
zusetzen ist, sondern bewusst auch unzuldngliche, bisweilen alberne oder scheinbar
weniger gelungene Inhalte und Handlungen zuldsst, ausstellt und wertschatzt® (ebd.,
S. 65). Die Prozesshaftigkeit erfordert einen Unterricht, der Impulse fiir kiinstle-
risch-gestalterische Prozesse an den Anfang einer Unterrichtsphase stellt, ohne auf
ein bestimmtes Ergebnis ausgerichtet zu sein.

Das KEPP wird in jeder Unterrichtsphase fiir reflexive Aufzeichnungen genutzt.
So wird sowohl bei individuellen wie auch bei kooperativen Ideenfindungs-, Hand-
lungs- und Erfahrungsprozessen die Sichtbarkeit und Kommunizierbarkeit der je-
weiligen Handlungen und Erfahrungen gewihrleistet. Die reflexiven Aufzeichnungs-
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praxen unterteilt Inthoff in die drei Phasen ,aktionale Prozessebene®, ,reflexive
Prozessebene“ und ,,Metareflexion (ebd., S. 69). Auf der aktionalen Prozessebe-
ne erfolgen individuelle Aufzeichnungen, die durch Impulse der Lehrkraft zu einer
ersten Erkundung des Themas oder Unterrichtsgegenstandes angeregt werden. Die
Aufzeichnungspraxis kann schriftlich, visuell, in Form von Notizen, Video- oder
Audioaufnahmen erfolgen. Die Aufzeichnungen kdnnen Sammlungen von Objek-
ten, Ideen, Bild- und Textmaterial beinhalten. Die Art, wie sie Eingang in das jewei-
lige Portfolio erhalten, kann hier schon sehr individuell gepragt sein.

Die reflexive Prozessebene beinhaltet ein Innehalten, Zuricktreten und mit et-
was Abstand auf das Gesammelte Schauen. Diese Phase ,dient der Bewusstwer-
dung von Handlungen und Entscheidungen in Bezug auf die (Weiter-)Entwick-
lung von Interessen und Ideen im Rahmen einer Projektarbeit® (ebd., S. 70). Sie
beinhaltet Phasen des Austauschs und der Kommunikation mit Lehrkréften und
Mitschiiler*innen.

In der Phase der Metareflexion wird der gesamte Prozess auf die ,,Bedeutung fiir
das eigene Lernen, Denken und Gestalten hin“ befragt (ebd., S. 72).

Fiir eine Leistungsbewertung am Ende des Projekts bietet es sich an, sowohl auf
Riickmeldebogen Bezug zu nehmen, als auch im Sinne eines Vorzeigeportfolios ein-
zelne Seiten und Passagen aus dem KEPP fiir die Bewertung zugrunde zu legen, die
von den Schiiler*innen nach zuvor besprochenen Kriterien ausgewahlt werden.

Um die theoretischen Ausfithrungen durch einen konkreten Bezug zur Nutzung
des kiinstlerischen Portfolios in Lehr- und Lernprozessen zu ergidnzen und daraus
Strategien abzuleiten, wie Lernende gestalterische Denk-, Handlungs- und Reflexi-
onsprozesse abbilden, wird im Folgenden ein Auszug aus dem kiinstlerischen Port-
folio einer Studentin untersucht.

3. Praxisbeispiel aus einem studentischen kiinstlerischen Portfolio
3.1 Aufzeichnungsgenerierender Impuls

An der Universitit Bielefeld besuchen Kunstpidagogikstudierende im Rahmen ih-
res Bachelor-Studiums sogenannte Basis-Werkstitten mit vertiefenden kiinstleri-
schen Projekten, in denen selbsttitige kiinstlerische Praktiken mit kunstwissen-
schaftlichen und -padagogischen Lerninhalten verbunden werden. Das vorliegende
Praxisbeispiel stammt aus dem Seminar ,Visualisierte Kérperkonzepte: Der Mensch
in der Bildenden Kunst“ (Sommersemester 2019) unter der Leitung von Caro-
lin Ehring. Auf Grundlage ausgewihlter Werke analysierten und diskutierten die
Teilnehmer*innen Koérperkonzepte und Gestaltungsstrategien zeitgendssischer und
historischer Kunst. Neben kunstwissenschaftlichen Aspekten riickten didaktisch-
methodische Fragen kiinstlerischen Lernens und Lehrens in den Blick, wie bei-
spielsweise mogliche Einfliisse des Kunstunterrichts auf die Identititsbildung von
Schiiler*innen. In dem vertiefenden kiinstlerischen Projekt erprobten die Studieren-
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den Verfahren, Methoden und Medien, um sich auf Spurensuche zu verschiedenen
Aspekten von Korperlichkeit und Identitdt zu begeben und neue Blickweisen sicht-
bar zu machen. Im Laufe des Semesters entwickelten sie eigene kiinstlerische Pro-
jekte, die sie im Rahmen einer Ausstellung im Fachbereich 6ffentlich prasentierten.?
Als Bestandteil der zu erbringenden Studienleistung fithrten die Studierenden se-
mesterbegleitende kiinstlerische Portfolios, in denen sie gestalterische Zugénge zum
Seminarthema erprobten, dokumentierten und reflektierten.

Zu Beginn der Vorlesungszeit wurde ein ,grafie-generierender® (Sabisch, 2007,
S. 91) bzw. aufzeichnungsgenerierender Impuls fiir das Fiihren eines kiinstlerischen
Portfolios gegeben. Da den Studierenden diese Arbeitsform bereits durch andere
Veranstaltungen vertraut war, konnte der Impuls zur seminarbegleitenden Arbeit
am individuellen Portfolio bewusst frei formuliert werden, d.h., es gab keine Vor-
gaben beziiglich des Inhalts, der Konzeption und der formalen Struktur. Stattdessen
wurde die individuelle gestalterische Auseinandersetzung mit dem Seminarthema
sowie eine spezifische Schwerpunktsetzung als Vorbereitung der eigenen Projektar-
beit angeregt.

Abb. 1: Seite aus dem kiinstlerischen Portfolio der Studentin Mona

3 Produkte, die aus diesen kiinstlerischen Projekten hervorgingen, waren u.a. eine Filmprojek-
tion, drei groffformatige Malereien mit Klanginstallation, verschiedene plastische Arbeiten,
eine mediale ,,Mitmach-Performance®, einige Tuschezeichnungen und eine gespriihte Graffiti-
Collage.
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Abb. 2: Seite aus dem kiinstlerischen Portfolio der Studentin Mona
(mit eigener Einzeichnung C.E./H.T.)

3.2 Formulierende und reflektierende Interpretation

Zur exemplarischen Verdeutlichung der Rekonstruktion visuellen Reflektierens wird
im Folgenden eine Seite aus dem kiinstlerischen Portfolio einer Studentin aus dem
Seminar ,Visualisierte Kérperkonzepte: Der Mensch in der Bildenden Kunst“ ausge-
wihlt. Eine geeignete Untersuchungsmethode der Erforschung kiinstlerischer Port-
folios ist die dokumentarische Bildinterpretation.* Im Vergleich mit umfangreichen
Fallbeispielen (Bohnsack, Michel & Przyborski, 2015) wird das Prinzip im Folgen-
den lediglich angedeutet, indem die ausgewéhlte Portfolioseite zunéchst formulie-
rend zusammengefasst und anschlieffend reflektierend interpretiert wird.

4 In Anlehnung an die Linguistische Wende (,linguistic turn“) wurde Anfang der 1990er-Jahre
von Philosoph*innen und Kunsthistoriker*innen (u.a. Gottfried Boehm) die Ikonische Wen-
de (,iconic turn®) ausgerufen (Walter, 2017, S. 78). Etwa zwanzig Jahre spiter kritisiert Ralf
Bohnsack, dass die Bedeutung des Bildes gegeniiber der des Textes innerhalb der qualitati-
ven Sozialforschung immer noch marginal sei (Bohnsack, 2011, S. 25). Bohnsack selbst {iber-
tragt die urspriinglich auf Textinterpretation ausgelegte dokumentarische Methode auf Bilder,
wobei er Bezug zu Erwin Panofskys ikonographisch-ikonologischer Methode nimmt, einem
dreistufigen Interpretationsschema zur Deutung von Kunstwerken. Bohnsacks erklértes Ziel
ist es, dass Bilder als selbstreferentielles System zum Gegenstand von Analysen werden (ebd.,
S. 53). Die Rekonstruktion von Praxis erfolgt in der dokumentarischen Bildinterpretation wie
bei den textinterpretierenden Varianten in zwei voneinander getrennten Schritten: einer for-
mulierenden Interpretation (Was?) und einer reflektierenden Interpretation (Wie?).
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Formulierende Interpretation

Bei dem vorliegenden Bildbeispiel handelt es sich um eine eingescannte linke Seite
aus dem vorderen Teil des kiinstlerischen Portfolios der Lehramtsstudentin Mona.
Das Portfolio im Hochformat weist die Mafle 28*21cm auf und ist mit einer schwar-
zen Spiralbindung gebunden. Die Seite setzt sich aus zwei Bildelementen zusam-
men: einer mittig angeordneten Fotografie (1) einer Hand, die mit einem schwarzen
Filzstift tiberzeichnet wurde, und einer in der unteren linken Bildecke positionier-
ten Fotografie (2), die den Ausschnitt einer Portfolioseite zeigt, auf der sich die Fo-
tografie einer Landschaft befindet (vgl. Abb. 2). Der Rest der Seite ist unbearbeitet,
so dass insgesamt etwa die Hilfte der Bildfliche weif3 bleibt.

Auf dem Foto 1 ist der Riicken einer menschlichen linken Hand sowie der dazu-
gehorige angeschnittene Unterarm abgebildet. Die Finger sind leicht aufgestellt und
Zeige- und Ringfinger tragen jeweils einen schlichten schmalen Ring. Sie beriithren
einen holzernen Hintergrund, auf dem sich deutliche Maserungen abzeichnen. Mit
einem mitteldicken schwarzen Filzstift wurden schwarze, sich unterbrechende Lini-
en auf die Fotografie gezeichnet, die grofitenteils die Linienfithrung der Holzmase-
rung nachziehen. Die unterbrochenen Linien finden sich zusitzlich auf der Hand/
dem Arm und werden iiber die Fotografie hinaus einige Zentimeter auf die Seite
gezogen. In der unteren linken Ecke wird Foto 1 von dem etwas kleineren Foto 2
tiberdeckt.

Auf Foto 2 ist eine angeschnittene, schrag zur Bildkante liegende Portfoliosei-
te zu sehen. Dariiber hinaus sind minimale Anschnitte der dazugehorigen rech-
ten Bildseite sowie eines mit Schrift versehenen Zettels am oberen rechten Bildrand
sichtbar. Auf der abgebildeten Seite befindet sich eine Landschaftsfotografie mit ei-
nigen Birkenstimmen: Zwischen zwei eng nebeneinander stehenden Stdémmen im
Vordergrund befindet sich eine schmale Liicke, die von einem nackten menschli-
chen Korper ausgefiillt wird, von dem der linke Arm und die linke Hand sichtbar
sind. Unter dem Foto steht ein handgeschriebener Text, den man auf Grund der ge-
ringen Grofie nur mithsam entziffern kann.®

Reflektierende Interpretation

In ihrem Aufsatz zum kiinstlerischen Potential des Werkstattbuchs als Instrument
bildhaften Reflektierens stellt Notburga Karl die These auf, dass die in ihrem Fall-
beispiel untersuchte Studentin, ,[...] in ihrer Art, ausgewéhlte Bilder in einer be-
stimmten Anordnung ins Werkstattbuch zu bringen, einer bestimmten Orientierung
folgt, die sich rekonstruieren lasst® (Karl, 2014, S. 10). Im Folgenden wird an diese
These angekniipft, indem ein Schwerpunkt auf die planimetrische Ganzheitsstruk-

5 - ,Arno Rafael Minkkinen, Finnisch-amerikanischer Fotograf
- Guideline: How to work the way I work > alles was das Bild ausmacht ist in der Kamera,
vertraue ihr...
- nackte Selbstportraits, scheint mit Natur zu verschmelzen
- Surrealismus des nackten Korpers in der Natur
—  Scheint eins zu werden, als gehdre er dahin
(Zitat aus dem kiinstlerischen Portfolio von Mona. Die Gliederung und Schreibweise der
Studentin wurden iibernommen.)
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tur der untersuchten Portfolioseite gelegt wird (Imdahl, 1996), aus der sich Riick-
schliisse auf die Denk-, Handlungs- und Reflexionsprozesse der Studierenden zie-
hen lassen.

Sowohl der Bildtrdger (d.h. die Portfolioseite) als auch die beiden Fotografien
sind Hochformate, auflerdem wurden die Fotografien parallel zur Mittelsenkrech-
ten (MS) aufgeklebt. Foto 1 ist so positioniert, dass seine horizontale Bildmitte un-
gefihr auf der Mittelwaagerechten (MW) der Seite liegt und dass seine Léangssei-
ten den Rand des oberen bzw. unteren Seitenviertels bilden. Dagegen befindet sich
die vertikale Bildmitte des Fotos nicht auf der Mittelsenkrechten der Seite, sondern
wurde nach links verschoben, so dass der Abstand zur linken Bildseite etwas klei-
ner ist als der zur rechten. Die Studentin orientiert sich in ihrer vertikalen Anord-
nung von Foto 1 an der vertikalen Anordnung der abgebildeten Portfolioseite auf
Foto 2. Gleichzeitig bricht sie innerbildlich die orthogonale Struktur auf, indem sie
die Portfolioseite leicht schrag mit einem Winkel von 12° fotografiert.

Dadurch, dass Mona Foto 1 von Foto 2 iiberlappen lésst, unterstreicht sie die
Verbindung zwischen den beiden Bildern. Dariiber hinaus fallen einige Parallelen
bei der Wahl der gestalterischen Mittel von Foto 1 und der Landschaftsfotografie
auf Foto 2 auf. Beispielsweise verlaufen die Blickachsen jeweils von der unteren zur
oberen Bildmitte: In Foto 1 zeigt die Hand, in Foto 2 streben die Birkenstimme
mit dem eingezwingten Korper nach oben. Beide Fotografien sind kontrastreich:
Die helle Haut der Hand bzw. die helle Birkenrinde setzen sich deutlich vom dunk-
len Hintergrund ab. Einen zusétzlichen Hell-Dunkel-Kontrast bildet die auffillige
schwarz-weifle Birkenborke auf Foto 1. Indem die Studentin mit schwarzem Filzstift
unterbrochene Linien auf die Haut (Foto 2) einzeichnet, greift sie die Birken-Struk-
tur auf. Da ihre Striche der Maserung der Holzplatte im Hintergrund folgen, ver-
weist die Studentin zusitzlich auf das Naturmaterial Holz, das zentrales Element in
beiden Fotografien ist. Zweites zentrales Element ist der menschliche Korper, der al-
lerdings jeweils auf den linken Arm reduziert wird. Somit steht in beiden Fotos we-
niger der Korper als Ganzes, sondern vielmehr die spezifische Form und Oberflache
eines einzelnen Korperteils im Mittelpunkt.

An der Portfolioseite ldsst sich gut rekonstruieren, wie Mona gestalterisch auf ei-
nen bildnerischen Impuls aus dem Seminar reagiert. Zur Nachbereitung jeder Semi-
narsitzung wiahlen die Studierenden aus einer zur Verfiigung gestellten Bildersamm-
lung oder nach eigener Recherche ein Werkbeispiel aus, das in direktem Bezug zu
der Seminarsitzung steht und mit dem sie sich kunstwissenschaftlich und/oder ge-
stalterisch auseinandersetzen. Am Ende der Sitzung zum Thema ,Korper und
Raum" entscheidet Mona sich fiir eine Kopie von Arno Rafael Minkkinens Selbst-
portrit ,Vaisilansaari, Finnland“ (1998). Durch ihre handschriftlichen Notizen zu
dem Portrit (vgl. Fulnote 5) wird deutlich, dass fiir sie zum einen die Verbindung
zwischen Korper und Natur (d.h. in diesem Fall dem Naturmaterial Holz) und zum
anderen der surreale Blick auf einen nackten Korper im Vordergrund stehen. In ih-
rer bildnerischen Reflexion bzw. Reaktion greift Mona genau diese beiden Punkte
auf: durch einen ungewdhnlich gewéhlten Ausschnitt auf einen nackten Arm, der
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von Holz gerahmt wird. Mittels der Bildiiberzeichnung mit dem schwarzen Filzstift
scheint sie ihre letzte Aussage (,,scheint eins zu werden, als gehore er dahin®, vgl.
Fufinote 5) in Bezug auf Arno Rafael Minkkinen verstirken zu wollen. So greift sie
die Holzmaserungen des Hintergrundes auf und holt sie zeichnerisch in den Vor-
dergrund. Hierbei verschmilzt die Hand mit dem Holz zum Bildtrager der Zeich-
nung. Dadurch, dass sie die Linien zum Teil {iber den Bildrand hinausfiihrt, sepa-
riert sie die Linie als eigenstidndiges kiinstlerisches Bildmittel. Auf spateren Seiten
ihres kiinstlerischen Portfolios wird sich die Studentin weiter mit Koérperlinien be-
schiftigen und auch in ihrem eigenstindigen kiinstlerischen Projekt weiter damit
arbeiten. Durch den Kunstgriff, eine andere Seite ihres Portfolios zu fotografieren
und als Bildelement zu integrieren, betont Mona die Metareflexionsebene (Inthoff,
2017b, S. 72).

4. Perspektiven fiir den Musikunterricht

Nach Sara Burkhardt lassen sich die einzelnen Schritte begleitender Dokumenta-
tionen kiinstlerischer Arbeiten auf ,Gestaltungsprozesse jeglicher Art iibertragen
(Burkhardt, 2014b, S. 14). Dementsprechend wird im Folgenden der Versuch un-
ternommen, Aufzeichnungspraktiken kiinstlerischer Gestaltungsarbeit auf den pro-
zessbegleitenden Einsatz von Portfolios im Rahmen kompositorischer Gestaltungs-
prozesse zu iibertragen.® Zur besseren Veranschaulichung wird erneut Bezug auf das
kiinstlerische Portfolio der Studentin Mona genommen (siehe Kapitel 3).

Im Portfolio der Studentin zeichnen sich zwei unterschiedliche grundsitzliche
Zugriffsarten ab: Auf der einen Seite steht ein eher dokumentierender Zugang, der
enge Beziige zu den Seminarinhalten aufweist. Hierzu gehoren Mitschriften, gestal-
terische Experimente und Ubungen sowie fotografische, zeichnerische bzw. schrift-
liche Dokumentationen. Auf der anderen Seite wird eine freie Auseinandersetzung
mit einem individuell gewdhlten Themenschwerpunkt sichtbar, die in ein kiinstle-
risches Projekt miindet. Sie besteht aus der Konzeption, dem Dokumentieren und
Reflektieren des Prozesses und der Reflexion des Produkts. Eine Parallele zum
Musikunterricht ziehend, lasst sich eine dhnliche Zweiteilung in den Schiilerport-
folios ablesen, die im Rahmen der Unterrichtsreihe ,Komponieren mit virtuellen
Doppelginger*innen® (Janczik & Voit, 2020, i.d. Band) entstanden sind: Hier wird
die erste Hilfte der Unterrichtsreihe durch die Lehrperson zeitlich und inhaltlich
strukturiert und die Aufgabenstellungen und Darstellungsformen sind vorgegeben.
Die ersten Seiten der untersuchten Portfolios setzen sich dementsprechend vor al-
lem aus Mitschriften und Kompositionsitbungen zusammen. In der zweiten Half-

6 Die festgestellten Aufzeichnungspraktiken sind der Versuch einer moglichen Systematisie-
rung, die die Autorinnen auf Grundlage einer Stichprobe von zwdlf untersuchten kiinstleri-
schen studentischen Portfolios im Fach Kunstpiddagogik an der Universitét Bielefeld aus ver-
schiedenen Semestern vorschlagen. Sie sind nicht als trennscharfe Kategorien anzusehen,
sondern werden von den Autorinnen in erster Linie als Ubertragungsméglichkeit fiir die Be-
gleitung kompositorischer Gestaltungsprozesse verstanden.
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te der Unterrichtsreihe arbeiten die Schiiler*innen in Kleingruppen an selbststin-
digen Kompositionsprojekten. Das Portfolio wird hier zur Konzeption, Begleitung
und Reflexion des Kompositionsprozesses eingesetzt, wobei einige Impulsfragen als
Hilfestellung dienen.’

4.1 Aufzeichnungspraktiken kiinstlerischer und kompositorischer
Gestaltungen

Das kiinstlerische Portfolio wird von der Studentin fiir Mitschriften von Seminar-
inhalten eingesetzt, d.h., es finden sich Notizen zu Impulsvortragen, zu gefiihrten
Diskussionen und zu Grundlagentexten. Nach Brduer (2016) bewegt sich die Stu-
dentin hierbei auf verschiedenen Reflexionsebenen,® da sie die Seminarinhalte nicht
nur zusammenfasst, sondern beispielsweise weiterfithrende Gedanken notiert, die
sie als Impulse fiir ihr eigenes gestalterisches Tun begreift.

Im typischen Musikunterricht ist das Verfassen von Mitschriften geldufig, indem
Schiiler*innen beispielsweise einen Schnellhefter mit integriertem Notenheft fithren:
Unterrichtsinhalte werden mittels Tafelmitschriften und auf von der Lehrkraft er-
stellten Arbeitsbldttern festgehalten. Indem Schiiler*innen ihre Mitschriften durch
individuelle Gedanken, Fragen und Impulse ergénzen, werden sie zu einer reflexi-
ven Praxis angeregt.

Die Studentin setzt ihr Portfolio wiederholt als Bildtrager bei gestalterischen Expe-
rimenten und Ubungen ein. Beispielsweise stiubt sie Hautpartien mit Farbpigmen-
ten ein, nimmt davon mittels Klebeband Abdriicke und klebt diese in ihr Portfolio.
Auch hier erreicht die Studentin eine hohere Reflexionsebene, die iiber das Do-
kumentieren und Beschreiben von Handlungen hinausgeht, da sie ihre Erfahrun-
gen bewertet und Handlungsalternativen ersinnt. Das Reflektieren findet nicht nur
sprachlich in Form von Notizen, sondern auch bildnerisch in Form von Skizzen
statt.

Das entsprechende Pendant bei Kompositionsprozessen im Musikunterricht sind
Klangexperimente und Kompositionsiibungen, die im Portfolio notiert und reflek-
tiert werden. Hierbei geht es nicht nur um das Ausfithren einer Ubung (z.B. die
Notation einer viertaktigen Melodie aus einem vorgegebenen Tonvorrat), sondern
erneut lassen sich hohere Reflexionsebenen einbeziehen. Beispielsweise kénnen
Schiiler*innen reflektieren, wie sie vorgegangen sind, welche alternativen Ideen sie
aus welchen Griinden verworfen haben, welche musikalischen Parameter ihnen an

7 Auch in dem von Julia Kittelmann beschriebenen Gestaltungsunterricht mit Portfolios zeich-
net sich eine derartige Zweiteilung ab: ,,Die Impulsphase wird etwas stirker von den Lehren-
den dominiert, wihrend die Umsetzungsphase weitestgehend selbststindig erfolgt® (Kittel-
mann, 2017, S. 174).

8 Gerd Brauer unterscheidet zwischen vier Ebenen reflexiver Praxis: 1. beschreiben und doku-
mentieren, 2. analysieren und interpretieren, 3. beurteilen und bewerten, 4. planen (Brauer,
2016, S. 28)
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ihrem Zwischenstand gefallen bzw. nicht gefallen und wie sie weiterarbeiten médch-
ten. Hierdurch werden sie zum Hinterfragen ihrer Gestaltungsentscheidungen und
zum Bilden reflektierter Urteile angeregt, die tiber rein subjektiv-emotionale Urtei-
le hinausgehen.

Praktische Arbeitsphasen werden von der Studentin fotografisch, zeichnerisch bzw.
schriftlich dokumentiert. So fotografiert Mona beispielsweise die verschiedenen Ar-
beitsschritte beim Drucken von Radierungen und skizziert, welche Materialien be-
notigt werden. Diese Aufzeichnungspraktik erinnert an einen bebilderten Lehrgang
oder an eine Bedienungsanleitung, wird durch individuelle Notizen und Kommen-
tare jedoch personalisiert. Durch die detaillierte Aufzeichnung der Gestaltungspra-
xis kann die Studentin ihr Vorgehen auch mit grofiem zeitlichem Abstand nachvoll-
ziehen und auf ihre derzeitige Situation (z.B. im Rahmen der eigenen Berufspraxis)
tibertragen.

Im Musikunterricht kénnen zusatzlich zu dokumentierenden Abbildungen auch
dokumentierende Ton- und Videoaufnahmen eingesetzt werden, um beispielswei-
se Zwischenstidnde festzuhalten. Spielt man diese zu Beginn der Folgestunde ab, so
werden die Schiiler*innen schneller an die zuriickliegende Improvisations-/Kompo-
sitionspraxis erinnert und konnen direkt daran ankniipfen.

Nach einigen Wochen Seminarzeit beginnt die Studentin mit der Konzeption ihres
individuellen gestalterischen Projekts (vgl. Kapitel 3.1). Weisen in dem Portfolio zu-
nédchst noch einzelne Kommentare und beildufige Skizzen auf eine Loslosung von
den Seminarinhalten und die Suche nach eigenen Ideen hin, so zeichnet sich eine
zunehmende Fokussierung auf ihr selbstgewdhltes Themenfeld ab. Die Studentin
skizziert verschiedene Handlungsoptionen, die sie teilweise gestalterisch umsetzt,
zum Teil aber auch bereits in der Konzeption direkt verwirft.

Das Skizzieren von Kompositionsideen und die Planung eines Kompositions-
projekts stehen haufig auch am Beginn kompositorischer Prozesse.” Beispielsweise
formulieren die Schiiler*innen in der in Kapitel 4 beschriebenen Unterrichtsreihe
Briefe an ihre potenziellen virtuellen Musizierpartner*innen, in denen sie ihre in-
dividuellen Vorstellungen von der geplanten Komposition formulieren (Janczik &
Voit, 2020, i.d. Band). Auch wenn die Ausgangsideen zum Teil im Verlauf des Kom-
positionsprozesses verworfen werden, hilft das Formulieren des Briefs, sich der ei-
genen Vorstellungen bewusst zu werden und sie gegeniiber anderen zu kommuni-
zieren.

Wihrend der Arbeit an ihrem Projekt halt die Studentin wiederholt Zwischen-
stufen in ihrem kiinstlerischen Portfolio fest: Sie entwirft z.B. Skizzen, die sie spa-

9 Den Autorinnen ist bewusst, dass es zahlreiche alternative kompositorische Zugangsweisen
gibt (z.B. experimentelle Ansitze). Insbesondere im schulischen Kontext, wenn beispiels-
weise iiber einen lingeren Zeitraum in Gruppen bzw. in Kooperation mit auflerschulischen
Projektpartner*innen komponiert wird, werden oftmals zu Beginn grundlegende konzepti-
onelle Voriiberlegungen ausgetauscht bzw. Absprachen getroffen (vgl. beispielsweise Schatt,
2009, S. 201T.)
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ter auf ein grofies Bildformat iibertragt. In ihrer Reflexion des Arbeitsprozesses be-
griindet sie Gestaltungsentscheidungen, benennt auftretende Schwierigkeiten und
legt Fragestellungen offen.

In Kompositionsprozessen kann die personliche Reflexion zum Hinterfragen
des bisherigen Zugriffs anregen. Wird in Gruppen komponiert, so koénnen die in-
dividuell gefithrten Portfolios Grundlage fiir gemeinsame Zwischenreflexionen sein,
in denen individuelle Blickweisen beriicksichtigt und gemeinsame Zielvorstellun-
gen angepasst werden. Sind beispielsweise alle Gruppenmitglieder mit der Rollen-
und Aufgabenverteilung zufrieden? Was sind die nadchsten Ziele und Arbeitsschrit-
te? Wie konnen sie erreicht werden?

Am Ende des studentischen kiinstlerischen Portfolios steht die Reflexion des Pro-
dukts. Die Studentin begriindet, welche gestalterischen Entscheidungen sie {iberzeu-
gend findet und mit welchen Bestandteilen ihrer Arbeit sie unzufrieden ist. Darii-
ber hinaus gibt sie einen Ausblick, welche alternativen Vorgehensweisen sie sieht
und welche Aspekte im Rahmen einer weiterfithrenden Projektarbeit vertieft wer-
den kénnten.

Die abschliefiende Reflexion der Arbeitsergebnisse von Kompositionsprojekten
kann verschiedene Elemente beinhalten. So entstehen nicht nur Kompositionen und
prozessbegleitende Portfolios, sondern ggf. gibt es auch offentliche bzw. interne Auf-
fithrungen oder Ton- bzw. Videoaufnahmen der Kompositionen. Durch eine ab-
schlieflende Reflexion der Komposition (bzw. deren Aufnahme/Auftithrung) legen
Schiiler*innen Wertmafistdbe an ihre eigene Gestaltungsarbeit bzw. an die Kompo-
sitionen ihrer Mitschiiler*innen an und schulen ihre fachlich begriindete dsthetische
Urteilskompetenz.

4.2 Ausblick

In Kapitel 4.1 wurde aufgezeigt, dass Aufzeichnungspraktiken aus dem Bereich der
kiinstlerischen Portfolioarbeit in musikalische Kompositionsprozesse einflieflen
koénnen bzw. bereits einflieflen. Damit die Implementierung von Portfolioarbeit in
den Musikunterricht sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende gewinnbringend
ist, gilt es, im Vorfeld einige unterrichtspraktische Parameter zu hinterfragen:

Der Faktor Zeit: Generell erfordert das sorgfaltige Fithren eines Portfolios Zeit-
ressourcen, die von der Gesamtunterrichtszeit abgezweigt werden miissen. Petra
Kathke mahnt, dass ,,[...] das Fithren eines Werkstattbuchs [...] die gestalterische
Arbeit nicht einschridnken oder gar ersetzen® sollte (Kathke, 2016, S. 162). Eine re-
gelmafige Reflexion iiber die aktuelle Funktion des Portfolios im Kompositionspro-
zess unterstiitzt, dass Portfolioarbeit nicht zum Selbstzweck wird.

Der Portfolioarbeit immanent ist der Aspekt der Partizipation: ,Ein Verstind-
nis tiber die Bedeutung und den Sinn des eigenen Handelns stellt sich im Lernpro-
zess erst ein, wenn Schiiler*innen nicht nur tber die Art und Weise der Durchfiih-
rung, sondern auch in weiten Teilen Giber die Inhalte und Ziele (selbst-)bestimmen
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diirfen” (Peters 2017, S. 44). Maria Peters hebt den Stellenwert von Partizipation im
Rahmen von Portfolioarbeit hervor, zu der beispielsweise Autonomie, Selbstbestim-
mung und Eigenverantwortung zu zéhlen sind. Indem Schiiler*innen erheblich in
die Planung und Gestaltung sowohl der Kompositionsprozesse als auch der Port-
folioarbeit einbezogen werden, konnen sie sich mit dem eigenen Handeln stirker
identifizieren.

Somit bieten Portfolios Interaktions- und Kommunikationsanlasse sowohl zwi-
schen Lernenden untereinander als auch zwischen Lernenden und Lehrenden. In
Portfolios werden individuelle Sichtweisen abgebildet, die sich mit der eigenen Po-
sition vergleichen lassen. Lernende und Lehrende kénnen unter Bezugnahme auf
konkretes Material Nachfragen stellen, Beobachtungen verbalisieren und Anregun-
gen geben. Durch die Diskussion von Arbeitsschritten und Zwischenergebnissen
werden Lernende zu Perspektivwechseln angeregt und bekommen Impulse fiir die
Weiterarbeit. Lehrende konnen am Portfolio individuelle Qualititen und Potenziale
ablesen und den Lernenden motivationsférdernde Riickmeldung zu ihrer Leistung
geben, aber auch Entwicklungspotenzial aufzeigen.

Was den Umgang mit und den Stellenwert von Portfolios im Unterricht angeht,
verlangt der Einsatz des Mediums von Beginn an Transparenz in Bezug auf die Er-
wartungen an die Schiiler*innen als auch in Hinblick auf die Beurteilungskriterien.
In Hinblick auf Partizipation der Lernenden besteht die Mdoglichkeit, die Beurtei-
lungskriterien im gemeinsamen Unterrichtsgespriach mit den Lernenden zu entwi-
ckeln und diskutieren. Beispielsweise kann festgelegt werden, welche Teile des Port-
folios am Ende des Prozesses fakultativ oder verpflichtend zur Prisentation und
Bewertung herangezogen werden.

Diese genannten Parameter sind nicht spezifisch fiir Kompositionsprozesse oder
fiir kiinstlerische Portfolios, von deren Konzeption und Ubertragbarkeit auf Prozes-
se musikalischer Praxis ausgegangen wurde.

Die nicht nur sprachliche, sondern auch stark iiber Bilder erfolgende Grafie in
kiinstlerischen Portfolios entspricht einer Nutzung der im Fach Kunst impliziten
Medien und schult damit fachliche Kompetenzen nicht nur im praktischen Tun,
sondern auch in der Aufzeichnungs- und Reflexionspraxis. Das Skizzieren, doku-
mentarische Fotografieren und gestalterisch produktive Uberarbeiten und Verkniip-
fen von Schrift und Bild im kiinstlerischen Portfolio, das Denken in Bildern, ldsst
sich jedoch mit wenigen Einschriankungen auch in Kompositionsprozessen gewinn-
bringend einsetzen, wie in Kapitel 4.1 dargelegt wurde. Entscheidend ist die Mog-
lichkeit, anhand der dokumentierenden und reflektierenden Portfoliopraxis die as-
thetischen Erfahrungen der Lernenden im Sinne von Waldenfels fiir sie selbst und
fiir andere sichtbar und nachvollziehbar zu machen. So macht Sabisch vier Funk-
tionen der Aufzeichnungspraxis im (kiinstlerischen) Portfolio aus, die fiir Kompo-
sitionsprozesse ebenso bedeutend sein diirften wie fiir kiinstlerische Prozesse: Ers-
tens dient die Grafie der Motivation und dem Generieren von Erfahrungen, indem
Such- und Forschungsprozesse initiiert werden und ein sich fortsetzendes Wechsel-
spiel von Fragen, Erfahrungen und Antworten in Gang gesetzt wird (Sabisch, 2017,
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S. 60). Zweitens ist sie ein Instrument der ,Steuerung, der Organisation und Ori-
entierung im Erfahrungsprozess® (ebd.). Erst mit der dritten Funktion werden die
Erfahrungsprozesse mittels der Grafien laut Sabisch tatsdchlich nachvollziehbar. Sie
beinhaltet das dokumentierende Aufzeichnen und Speichern von Erfahrungsprozes-
sen (ebd.). Die vierte Funktion beschreibt den interpretierenden Aspekt der Auf-
zeichnungen (ebd.). Er ist sowohl in der Rolle der Aufzeichnenden wihrend des
Aufzeichnungsprozesses enthalten als auch in dem nachgeschalteten, interpretieren-
den Blick der Betrachtenden, wie er beispielhaft an der Rekonstruktion des Vorge-
hens der Studentin Mona nachvollzogen werden kann.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass kiinstlerische Portfolios, angepasst
an Charakteristika des Musik-Erfindens (also idealerweise erweitert um digitale
Schnittstellen, um die auditive Aufzeichnungspraxis ebenso zu erméglichen wie die
visuelle und schriftliche), anregende Aspekte zur Initiierung, Archivierung, Beglei-
tung und Reflexion von Kompositionsprozessen liefern konnen.
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