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Vorbemerkung

Editors’ Note

Im Friihjahr des Jahres 2020 entschied der Vorstand des Arbeitskreises Musik-
pddagogische Forschung angesichts der soeben ausgebrochenen Corona-Pan-
demie, die erste virtuelle Tagung in der Geschichte des AMPF zu organisieren.
Sie behielt die bereits fiir die Prasenz geplante Struktur, wurde aber als Video-
konferenz durchgefiihrt — wie vorher und seitdem viele weitere wissenschaftli-
che Tagungen auch. Hier soll nicht die Rede sein von dem, was vermisst wurde,
u.a. in Bezug auf menschliche Begegnungen und wissenschaftlichen Austausch
abseits der offiziellen Diskussionszeiten; vielmehr soll im Vordergrund stehen,
dass in diesem Format zwar notgedrungen, aber letztlich erfolgreich neue Wege
beschritten wurden, was dank des Einsatzes, des Mitdenkens und der Mitarbeit
der Teilnehmenden, Vortragenden und Organisator*innen den Umstinden ent-
sprechend gut gelang. Noch ist nicht abzusehen, ob sich einzelne Elemente der
neuen digitalen Formen und Formate, die sich wahrend der Corona-Pandemie
in der Kommunikation tiber Wissenschaft entwickelt haben, als iiberdauernd er-
weisen werden, aber die Flexibilitdt in deren Anwendung durch alle Beteiligten
konnte darauf hindeuten.

Das Beschreiten neuer Wege in der dufieren Form der Tagung spiegelt sich
- nach Meinung der Herausgeberinnen des diesjahrigen Tagungsbandes - auch
in der ,inneren‘ Situation der Musikpddagogik als forschender Disziplin wider,
die interessante Perspektiven fiir sich erschlossen hat: Verstarkt werden in letz-
ter Zeit poststrukturalistische und praxeologische Forschungsansatze rezipiert,
theoretisch auf musikpadagogische Situationen bezogen und zur epistemologi-
schen Grundlage empirischer Forschung gemacht; es finden sich neue metho-
dische Wege und innovative Designs. Die Grenzen zwischen theoretischer und
empirischer Forschung verwischen zunehmend - nicht nur, aber zum Beispiel
auch in diskursanalytischen Studien. Dariiber hinaus gerat ein immer breiteres
Spektrum musikpddagogischer Forschungsfelder in den Blick. Da der AMPF ja
schon seit einigen Jahren kein Tagungsthema mehr ausgibt, das sich angesichts
der tliberschaubaren Grofde der Community und der langfristigen thematischen
Festlegungen u.a. in Drittmittelprojekten ohnehin immer nur in einem kleineren
Teil der Texte niederschlug, obliegt es den Herausgebenden der Tagungsbande,
nach einem roten Faden Ausschau zu halten, der die Beitrdge des Jahresbandes
verbinden konnte.
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In diesem Jahr waren in der Zusammenschau der Einreichungen grob vier
Blocke auszumachen: (1) Reflexionen tiber Forschungsmaoglichkeiten und Me-
thodologien, Perspektiven auf (2) musikalisches Lernen in der Lebensspanne,
auf (3) die Erforschung kompositorischer und improvisatorischer Prozesse und
auf (4) Digitalitdt im musikpadagogischen Lernen. Abgesehen davon aber, dass
sich nicht alle Beitrage problemlos einem dieser Blocke zuordnen lief3en, fallt es
auch schwer, diese vier sehr unterschiedlichen Bereiche unter eine Uberschrift
zu fassen. lhre Gemeinsamkeit findet sich u.E. auf einer anderen Ebene: Die Bei-
trage der diesjahrigen AMPF-Tagung weisen eine Tendenz zum Aufbruch auf;
sie schlagen (1) neue Forschungswege vor, wenden sich (2) mit den Biografien
von Lehrenden und Lernenden Forschungsgegenstinden zu, die in den letzten
Jahrzehnten weniger im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit standen, beleuchten
(3) mit Kompositionsprojekten, Interaktion in Schulpausen und Gesprachen auf
der Hinterbiihne des Unterrichts bislang nur rudimentar erforschte Bereiche des
Musikunterrichts und nehmen (4) mit der Erkundung digitaler Prozesse einen
ebenfalls immer noch zu wenig erschlossenen Bereich des Musikunterrichts in
den Blick. Wenn im Folgenden in aller Kiirze auf die Beitrage verwiesen wird,
werden diese Blocke als strukturgebend genutzt; ihnen folgt auch die Reihen-
folge der Beitrdge im Tagungsband.

Im ersten Teil des Bandes werden schwerpunktmafiig verschiedene me-
thodologische und methodische Uberlegungen vorgestellt: Jan Jachmann und
Andrea Welte beschaftigen sich mit den methodologischen Grundannahmen
ethnographischer Praxis und fragen, inwieweit ethnographische Methoden zur
Erforschung musikpadagogischer Situationen beitragen konnen. Dabei greifen
sie auf Texte von Clifford Geertz, Paul Atkinson, Martyn Hammersley und Pierre
Bourdieu zuriick und ziehen ethnographische Studien iiber Performativitat,
Rituale und Gesten heran. Sie beleuchten zentrale Merkmale ethnographischer
Forschung und stellen auf dieser Grundlage die These auf, dass diese sich in be-
sonderem Mafie flir musikpddagogisches Forschen eignen. Mario Dunkel verfolgt
in seinem Beitrag zu Intersektionalitdt und Musikpadagogik die Frage, inwieweit
sich Theorien der Intersektionalitat und eine diversitatsbezogene Musikpddago-
gik gegenseitig bereichern konnen. Dazu fiihrt er zunichst in den Begriff und
das Phanomen der Intersektionalitdt ein und sucht nach entsprechenden Ansat-
zen in der Musikpadagogik. Sein Fazit lautet, dass insbesondere machtbezogene
Phdanomene in der Musikpadagogik mit Hilfe von Theorien der Intersektionalitdt
fruchtbar untersucht werden kénnen und dass umgekehrt auch die Musikpada-
gogik einen substanziellen Beitrag zur Intersektionalitiatsforschung leisten kann
- insbesondere ankniipfend an (sozio-)asthetische Untersuchungen. Mit der
Frage der Macht beschaftigt sich auch Monika Unterreiner. Sie entwirft ein Ana-
lyseschema fiir die Erforschung musikpadagogischer Situationen, in denen das
Konstrukt der Anerkennung untersucht werden soll. Neben der Herleitung des
Schemas stellt sie auch eine Beispielanalyse vor. Auf diese Weise mdchte sie eine
vergleichbare fachspezifische Analyse von Textdaten anregen. Auch Lukas Bugiel
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schlagt eine Briicke von theoretischen Reflexionen zu empirischer Forschung,
indem er in seinem Beitrag einen Entwurf vorstellt, wie musikbezogenes Ler-
nen als transformativer Prozess im Rahmen empirischer Forschung untersucht
werden konnte. Dabei schliefst er an einen Begriff von Bildung an, der diese als
transformatorischen Prozess fasst und ihr das Potenzial zuspricht, das Musik-
erleben und das musikalische Wissen von Menschen grundlegend zu verandern.

Inhaltlich steht der Text an der Grenze zu einem zweiten Block von Beitragen,
in denen ebenfalls biografische Aspekte thematisiert werden. Im ersten Beitrag
stellen Natalia Ardila-Mantilla, Michael Géllner und Sophie Reiland mit SpurTe ein
Forschungsvorhaben vor, in dem sie musikkulturelle Teilhabeprozesse auf Basis
narrativer Interviews mit ehemaligen Musikschiiler*innen erschliefden. Anhand
zweier kontrastiver Fille prasentieren sie erste Forschungsergebnisse, die die
Bedeutung des Phinomens biografischer Uberginge und verschiedener struktu-
reller Einflussfaktoren auf die musikbezogene Partizipation musikalisch aktiver
Laien beleuchten. Vor dem Hintergrund der empirischen Fille diskutieren sie
theoretische und methodische Besonderheiten ihres Ansatzes. Mit Teilhabe be-
schaftigen sich auch Jacqueline Beisiegel und Valerie Krupp. Sie beleuchten einen
weiflen Fleck auf der Landkarte musikpddagogischer Forschung, indem sie un-
tersuchen, warum Schiller*innen nicht an aufierunterrichtlichen musikalischen
Bildungsangeboten an Schulen teilnehmen. Dabei stellen sie fest, dass ein starker
Einfluss von Eltern und Gleichaltrigen zu beobachten ist und dass die jeweilige
Einstellung zur Musik eine wichtige Rolle spielt. Zudem weisen sie darauf hin,
dass auch die Passung der Angebote von Bedeutung ist. Im weitesten Sinne mit
dem Aspekt der Passung beschaftigt sich auch Andrea BiefSmann, die auf Basis
einer Interviewstudie mit 14 Lehrenden des venezolanischen Musikvermittlungs-
programms El Sistema deren Orientierungen untersucht. Im Ergebnis prasentiert
sie vier verschiedene Typen von Lehrenden, die durch die folgenden Tendenzen
gepragt sind: durch eine iiberzeugte Ausrichtung an dem Programm, durch den
Versuch, El Sistema im Sinne seiner Programmatik weiterzuentwickeln, durch
die Nutzung von El Sistema als Ort fiir die personliche Weiterentwicklung und
durch eine Wahrnehmung von El Sistema als machtvoller Instanz, zu der eine
ambivalente Haltung eingenommen wird.

Interviews mit Lehrenden, die in musikpadagogischen Projekten mit Schii-
ler*innen arbeiten, wertet auch julia Weber aus. Im Rahmen eines qualitativen
Forschungsprojekts untersucht sie den Zusammenhang der kompositionspada-
gogischen Uberzeugungen von 10 Komponist*innen und deren Sicht auf das eige-
ne kompositionspadagogische Handeln. Als eines der zentralen Ergebnisse stellt
sich heraus, dass die Befragten immer wieder betonen, sich nicht in das Kompo-
nieren der Kinder und Jugendlichen einmischen zu wollen; diese Uberzeugung
fungiert geradezu als Tabu und fiihrt zu Dilemmata in den paddagogischen Hand-
lungssituationen. Eine moégliche Erklarung fiir dieses Phanomen findet die Au-
torin in der Debatte Uiber Autonomie sowohl im kiinstlerischen wie auch im pa-
dagogischen Diskurs, die sich gegenseitig zu verstarken scheinen. Ebenfalls um
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kinstlerische Aspekte geht es Ute Konrad, die in ihrem Beitrag das Phanomen
der ,Hinterbuhne“ des schulischen Musikunterrichts in den Blick nimmt. Sie
beobachtete im Rahmen eines videografischen Forschungsvorhabens, dass Ge-
spriache der Schiiler*innen untereinander von dsthetischen bzw. musikalischen
Wahrnehmungen und Bedeutungen handeln, aber haufig im Unterrichtsgesprach
nicht fruchtbar gemacht werden, das seinerseits eher von Anweisungen und der
Klarung von Ablaufen gepragt ist. Sie schliefst mit der Aufforderung, Prozesse
auf der Hinterbiihne, in denen dsthetisches Lernen stattfinden kann, nicht als
Storungen aufzufassen, sondern vielmehr fiir den Unterricht auf der ,Vorderbiih-
ne“ fruchtbar zu machen. Mit Situationen, die nicht zum eigentlichen Unterricht
gehoren, beschaftigt sich auch Thade Buchborn. In seinem Beitrag erforscht er
mit Hilfe der dokumentarischen Videointerpretation, wie Schiiler*innen einer
Blaserklasse in Unterrichtspausen miteinander musikalisch interagieren. Dabei
stellt sich heraus, dass die Jugendlichen bevorzugt mit ,musikalischen Versatz-
stlicken“ umgehen, also Bruchstiicke vertrauter Musik nutzen, um in Interak-
tionsprozessen Musik zu erfinden. Dieses Musizieren identifiziert Buchborn als
Prozess informellen Peer-Lernens.

Um Peer-Lernen geht es auch im ersten Beitrag, der dem Block zur Erfor-
schung von digitalen Prozessen des Musikmachens zuzuordnen ist. Jan Duve
nimmt schulische Gruppenkompositionsprozesse mit digitalen Instrumenten
in den Blick. Auf Basis von praxeologischer sowie Akteur-Netzwerk-Theorie
betreibt er eine interpretative Interaktionsanalyse, um die soziomateriellen
Prozesse zu rekonstruieren, die sich im Rahmen dieser Gruppenarbeit im Um-
gang der Schiiler*innen mit digitalen Medien abspielen. Linus Eusterbrock, Marc
Godau, Matthias Haenisch und Christian Rolle nehmen in ihrem Beitrag eine
andere Facette des Umgangs mit digitalen Medien in den Blick: Sie beschreiben
die Ergebnisse einer Studie, in der mit Hilfe von Interviews und Beobachtungen
informelle Lernprozesse mit Musik-Apps erschlossen wurden. Dabei stellen sie
eine Nahe zwischen asthetischen Erfahrungen und Gaming fest. Sie unterschei-
den bei ihren Forschungspartner*innen einerseits ein ,entdeckendes Spielen”
und andererseits ein ,Mal-eben-Spielen“ und kénnen Erkenntnisse aus der
Spielforschung auf das Musizieren mit Apps anwenden. Matthias Krebs richtet
seine Aufmerksamkeit wiederum auf Musikschullehrkrafte und fragt im Rahmen
einer wissenssoziologischen Diskursanalyse danach, wie diese liber den Einsatz
digitaler Medien im Instrumental- und Gesangsunterricht im Musikschulunter-
richt denken. Er wertet Umfragedaten, Fachbeitrdge und Interviews aus und
zeichnet Pro- und Contra-Argumente nach. Dabei gelingt es ihm, insbesondere
drei Diskursstrange mit legitimierenden bzw. delegitimierenden Argumenten zu
identifizieren, die teilweise auf dhnliche padagogische Hypothesen zuriickgehen.
Der Tagungsband wird beschlossen durch einen Kurzbericht von Christian Rolle,
Linus Eusterbrock, Daniel Fiedler, Sophia Friedmann, Marc Godau, Matthias Hae-
nisch, Johannes Hasselhorn, Matthias Krebs, Jens Knigge, Maurice Stenzel, Verena
Weidner und Andreas Lehmann-Wermser: Sie berichten iiber ein Symposium, das
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zu verschiedenen Ansatzen der Erforschung musikalischer Bildung mit Digital-
technologien stattgefunden hat. In diesem Bereich werden in den nachsten Jah-
ren weitere Forschungsergebnisse erwartet.

Dass dieser bunte Straufd innovativer und interessanter Forschungsbeitrage
erscheinen kann, ist vielen Beteiligten zu verdanken: vor allem natiirlich den Au-
tor*innen, die die Besonderheiten einer Online-Tagung nicht gescheut und den
langwierigen Prozess des Peer Review durchlaufen haben, den Mitdiskutant*in-
nen wahrend der Tagung, die wichtige Impulse gesetzt haben, den Vorstands-
mitgliedern des AMPE, die sich in vielfacher Weise an den inhaltlichen Diskus-
sionen beteiligt haben, und natiirlich den Reviewer*innen, ohne deren Einsatz
ein Qualitditsmanagement, wie es sich im vorliegenden Band niederschlagt, nicht
moglich gewesen ware. Der Dank geht wie immer auch an die unterstiitzenden
studentischen Mitarbeiter*innen und den Waxmann Verlag, der die Publikation
in gewohnt zuverlassiger und freundlicher Weise begleitet und unterstiitzt hat.

Eingangs war betont worden, dass die in diesem Band versammelten Beitra-
ge in vielerlei Hinsicht neue Wege gehen. Wir hoffen, dass sich dieser Eindruck
auch beim Lesen des Bandes einstellt, und wiinschen der Musikpadagogik als
Disziplin, dass sie diese Tendenz weiterverfolgen moge.

Mainz, K6ln und Erfurt im Mai 2021
Valerie Krupp, Anne Niessen & Verena Weidner






Jan Jachmann & Andrea Welte

Ethnographie und ihr Potenzial fiir
musikpadagogische Forschung

Ethnography: A Methodology for Music Educational Research

This article explores how ethnographic methodology can contribute to research in
music education. In our analysis, we focus on texts on ethnographic epistemology
by Clifford Geertz, Paul Atkinson, Martyn Hammersley and Pierre Bourdieu as well
as on recent ethnographic studies on performativity, rituals, and gesture. Based on
our analysis, we have developed four main arguments: (1) A basic assumption in
ethnographic research is that both the realities and the texts in which researchers
depict these realities are socially constructed. (2) Researchers use theoretic as-
sumptions explicitly to design their research. They also participate actively in the
interactions they study in order to grasp the implicit meanings of these interac-
tions and to further develop their theories. (3) Therefore, ethnographic methodol-
ogy can help arbitrate between generalizing theories and the specific realities in
different fields of music education. (4) Researchers can assume that human actions
and beliefs will share similarities when they are influenced by similar social struc-
tures; these similarities allow them to generalize from specific findings.

1. Einleitung

Als qualitativ forschende Musikpadagog*innen stehen wir regelmafdig vor einer
epistemologischen Herausforderung: Wir erforschen Musik- und Instrumental-
unterricht, aber was sollen ,der Musikunterricht’ und ,der Instrumentalunter-
richt’ eigentlich sein - bei der schier unendlichen Zahl von Angeboten und Va-
rianten, die Menschen unter diesen Begriffen subsumieren? Laut Website des
deutschen Musikinformationszentrums gibt es 1.517 gelistete Musikschulen in
Deutschland (Deutsches Musikinformationszentrum [MIZ], 2020). Allein an der
Musikschule Neukolln in Berlin wird laut ihrer Internetseite Instrumentalunter-
richt in 41 Fachrichtungen angeboten. Es gibt dort 36 verschiedene Orchester-,
Ensemble-, Chor- und Bandangebote - vom Streichorchester Leere Saiten liber
die Big Band Flintstones bis zum Saz-Ensemble (Musikschule Neukolln, 2020).
Und - um den digitalen Zeiten gerecht zu werden: Auf die Suchanfrage ,Klavier-
unterricht” finden sich bei Google rund 57.900 Videos (Google, 2020). Bereits
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einen Uberblick iiber diese Vielfalt zu erlangen, diirfte praktisch unmoglich sein
- ganz zu schweigen davon, allen Facetten und Widerspriichen der Realitit mu-
sikpadagogischen Unterrichts empirisch fundiert gerecht werden zu wollen.

Es gibt noch eine zweite Ebene dieses epistemologischen Problems. Nicht nur
die musikpadagogische Realitét, die wir beforschen, ist schwer zu iiberschauen
und vielfaltig. Auch die Ansatze, diese Realitit wissenschaftlich darzustellen,
sind es. Es gibt unzdhlige methodische Herangehensweisen, sie zu beforschen,
und vermutlich mindestens ebenso viele theoretische Ansatze, sie zu interpretie-
ren. So finden sich alleine im 2019 veroffentlichten Tagungsband des Arbeitskrei-
ses Musikpéddagogische Forschung Praxen und Diskurse aus Sicht musikpddagogi-
scher Forschung (Weidner & Rolle, 2019) bei vorsichtiger Zahlung 14 verschiede-
ne methodische Herangehensweisen, musikpadagogische Realitét in den Blick zu
nehmen. Es finden sich dort mindestens zwolf unterschiedliche Ansitze, diese
Realitit theoretisch zu beschreiben und zu erklaren. Wollte man also nur eines
der von Google gefundenen 57.900 Klavierunterrichtsvideos analysieren, stiinde
einem eine uniiberschaubare Zahl an Moéglichkeiten zur Verfligung, die zu jeweils
unterschiedlichen Darstellungen fiihrten.

Kurz: Als musikpadagogische Forscher*innen stehen wir vor der Herausfor-
derung, uns ein empirisch fundiertes Bild von einer vielfdltigen musikpadagogi-
schen Realitat zu machen, die kein einzelner Mensch in ihrem Facettenreichtum
und ihren Widerspriichen erfassen konnte. Zugleich miissen wir mit einer Viel-
zahl moglicher Forschungsmethodologien und Theorien umgehen, die ginzlich
unterschiedliche Beschreibungen und Interpretationen ein und derselben Reali-
tat ermoglichen.

Auf den folgenden Seiten legen wir dar, welchen Beitrag ethnographische For-
schungsansétze! leisten kdnnen, um mit dieser realen und interpretatorischen
Vielfalt in der Musikpadagogik umzugehen. Wir argumentieren, dass ethnogra-
phische Methoden es ermdglichen,

e die jeweiligen Logiken spezifischer Felder musikpddagogischer Praxis nach-
zuvollziehen,

o die Rekonstruktionen spezifischer Felder in grofiere theoretische Bilder ein-
zuordnen

e sowie bereits existierende Theorien aufzugreifen, sie auf Basis empirischer
Ergebnisse weiterzuentwickeln und dabei auch Theorien unterschiedlicher
Bezugsdisziplinen miteinander in Bezug zu setzen.

1 Der Begriff Ethnographie (im englischen Original Ethnography) bezieht sich auf eine
Methodologie, die sich historisch iiber verschiedene ethnologische und soziologi-
sche Disziplinen und Forschungskontexte hinweg entwickelt hat, ohne dass die Ver-
treter*innen der Disziplinen zu jeder Zeit von Ethnographie gesprochen hatten (vgl.
Hammersley & Atkinson, 2019, S. 1-3). Wir verwenden den Begriff in Bezug auf diese
Methodologie, da er sich sowohl im englisch- als auch im deutschsprachigen Raum als
zentral etabliert hat (vgl. Hammersley & Atkinson, 2019, S. 1-3; Knoblauch, 2001).
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Hierzu gehen wir in vier Schritten vor:

e Wir befassen uns mit epistemologischen und methodologischen Grundannah-
men ethnographischer Forschung.

e Wir analysieren, wie ethnographische Studien seit der Jahrtausendwende die-
se Annahmen in Forschungspraxis umsetzen.

e Wir erldutern, welchen Beitrag die beschriebene Methodologie und Methodik
fiir musikpadagogische Forschung haben kénnen.

e Wir befassen uns mit dem Problem der Generalisierbarkeit: Wie lassen sich
aus Erkenntnissen, die in einem spezifischen musikpadagogischen Feld ge-
wonnen wurden, Annahmen formulieren, die uber das beforschte Feld hin-
ausweisen?

In unserer Analyse methodologischer Grundlagentexte fokussieren wir auf Ar-
beiten von Clifford Geertz (Geertz, 2000a, 2000b, 2000c), Pierre Bourdieu (Bour-
dieu, 2018a, 2018b), Martyn Hammersley und Paul Atkinson (Hammersley, 2018;
Hammersley & Atkinson, 2019).2 Diese Texte haben wir ausgewahlt, weil darin
zentrale epistemologische Fragestellungen thematisiert werden, die fiir eine gro-
3¢ Zahl von Ethnograph*innen eine Rolle gespielt haben und weiterhin spielen
(vgl. Faubion, 2001, S. 43, 45-46; Guba & Lincoln, 2005, S. 191-192; Kumoll, 2005,
S. 13-14). Auch pragen die in den Texten explizierten Grundannahmen bis heute
die Praxis ethnographischer Forschung zu kultureller Bildung und Unterricht im
deutschsprachigen Raum (vgl. exemplarisch Kellermann & Wulf, 2011, S. 55).

Im Zentrum unserer Analyse aktueller ethnographischer Studien stehen Ver-
offentlichungen zu Performativitdt, Ritualen und Gestik, die seit der Jahrtau-
sendwende an der Freien Universitidt Berlin entstanden sind (Wulf et al., 2001,
2004, 2007, 2011). Diese Arbeiten haben zum einen bis heute grofden Einfluss im
deutschsprachigen Raum. Sie bilden ein dichtes, {iber viele Jahre gekniipftes Netz
interdisziplindrer Forschung, an das auch aktuell noch zahlreiche Forscher*in-
nen ankniipfen. Zum anderen besitzen die Studien durch einen starken Schwer-
punkt auf Bildungsforschung in Verbindung mit ihrem Fokus auf Performanz
und Performativitat eine grofie Nahe zu musikpadagogischen Fragestellungen.

2 Vgl zu einem jiingeren deutschsprachigen Grundlagentext zur Ethnographie, in dem
epistemologische Annahmen in dhnlicher Weise besprochen werden, Breidenstein et
al. (2020). Vgl. zu einer musikpadagogischen Studie, die ethnographischer Methodo-
logie folgt, Blanchard (2019).

3 Auch konnte einer der Autor*innen dieses Artikels in den Jahren 2013 bis 2019 als re-
gelmafiiger Gast in Kolloquien an der FU Berlin im Sinne teilnehmender Beobachtung
(vgl. Hammersley & Atkinson, 2019, S. 3) Eindriicke zu Forschungsansatzen sammeln.
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2. Epistemologie: Forschung als Rekonstruktion sozial konstruierter
Realitat

Ethnographische Forschungsansdtze eignen sich, mit dem Problem der realen
und interpretatorischen Vielfalt in der Musikpadagogik umzugehen, da Ethno-
graph*innen aus ihrer Forschungstradition heraus mit dieser doppelten Vielfalt
gut vertraut sind. Ethnographisch beforschte Felder sind ausgesprochen he-
terogen (vgl. Atkinson et al, 2001, S. 2): Hahnenkdmpfe in einem Dorf auf Bali
konnen ebenso zum Forschungsgegenstand werden (Geertz, 2000c) wie ein
Robbie-Williams-Konzert in einer deutschen Grofdstadt (Mattig, 2009, S. 110-127).
Ahnlich heterogen sind die Arten, diese Felder zu beforschen und darzustellen
(vgl. Hammersley & Atkinson, 2019, S. 2-3). Mehrjdhrige Feldaufenthalte, die zu
dichten Beschreibungen (Geertz, 2000a) des sozialen Lebens in einem Dorf oder
einer Region fiihren (Geertz, 2000c), finden sich ebenso wie fokussierte Studien,
die kurze Momente zwischenmenschlicher Alltagsinteraktion auf Basis von Vi-
deoaufzeichnungen analysieren (Ferrin, 2011). Soziologische Praxistheorien kon-
nen in ethnographischen Rekonstruktionen ebenso eine Rolle spielen (Bourdieu,
20183, S. 9-136) wie Theorien zum Begriff Mimesis, die auf Platon und Aristoteles
zurlckgehen (Kopping, 2004).

Wie die Ethnographen Clifford Geertz und Martyn Hammersley rekonstru-
ieren, hat sich aus dieser Heterogenitit an Forschungsfeldern und Rekonstruk-
tionsweisen eine Epistemologie entwickelt, die eine doppelte soziale Konstru-
iertheit postuliert: Sowohl die beforschten Realitdten als auch die wissenschaft-
lichen Darstellungen dieser Realititen werden als sozial konstruiert betrachtet
(Geertz, 20004, 2000b, S. 97-102; Hammersley, 2018, S. 51-53).* Hammersley wahlt
hierfiir in Abgrenzung zu Erkenntnistheorien des naiven Realismus den Begriff
sverfeinerter Realismus“ (Hammersley, 2018, S. 50-54). Forscher*innen, die die-
ser Epistemologie folgen, gehen davon aus, dass die von ihnen beforschten Fel-
der ihnen eigene, lokale Realitaten aufweisen, die sich aus der Interaktion ihrer
Mitglieder ergeben (Bourdieu, 2018b, S. 97-99; Geertz, 20003, S. 5, 2000c; Ham-
mersley, 2018, S. 44). Welche Bedeutung® Menschen auf Bali den dort stattfinden-
den Hahnenkdmpfen zuschreiben, ergibt sich daraus, welche politischen, 6kono-

4 Wie Hammersley rekonstruiert, hat sich die Epistemologie doppelter Konstruiertheit
wissenschaftshistorisch im Verlauf eines erkenntnistheoretischen Streits konstituiert.
In dessen Zentrum stand die Frage, inwieweit es zu beforschende Realitdten tatsach-
lich gibt oder inwieweit diese nur Rekonstruktionen der Forscher*innen darstellen
(Hammersley, 2018, S. 43-49). Fiir einen einfithrenden Uberblick iiber den Streit vgl.
Hammersley und Atkinson (2019, S. 11-15).

5 Im englischen Original ,subtle realism".

6 Der Begriff der Bedeutungszuschreibung beschreibt dabei keinen rein individuellen
Prozess, sondern das Auffinden und Neuschaffen sozialer ,Bedeutungsreservoires”
(vgl. Kumoll, 2005, S. 19-29).
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mischen und sozialen Strukturen dort von Menschen geschaffen wurden und wie
Menschen mit den Strukturen umgehen (Geertz, 2000c). Wie die Besucher*innen
des Robbie-Williams-Konzerts den Auftritt des Musikers erleben, erklart sich
zum einen daraus, wie die Konzertbesucher*innen und der Sdnger interagieren.
Zum anderen ergibt sich der Bedeutungsgehalt des Konzerts aus fritheren So-
zialisationserfahrungen der Konzertbesucher*innen mit anderen Menschen so-
wie aus den sozial geschaffenen Konventionen der Rock- und Popmusik (Mattig,
2009, S. 103-154).7 Indem Forscher*innen an solchen Interaktionsfeldern teilneh-
men, konnen sie - so der Anspruch - die dortigen Denk- und Handlungsmuster
selbst mitvollziehen und realititsnah beschreiben und erklaren (Geertz, 2000b,
S. 93; Hammersley, 2018, S. 51-52; Hammersley & Atkinson, 2019, S. 7-10, 17-18).
Zugleich ist es aus Sicht des verfeinerten Realismus nicht moglich, sozia-
le Phanomene eins zu eins abzubilden. Auch die Forschungsergebnisse selbst
stellen (meist verbale) Konstruktionen der Forscher*innen dar. Sie konnen eine
beforschte Realitdt nur aus bestimmten Perspektiven beschreiben und erkldren
(Hammersley, 2018, S. 51). Mit Blick auf die musikpadagogische Diskussion lasst
sich dies gut veranschaulichen: Dort lassen sich verschiedene theoretische Sicht-
weisen auf Instrumentalunterricht finden. Diese kniipfen an Theorien unter-
schiedlicher Disziplinen an, riicken unterschiedliche Aspekte des Unterrichts
in den Fokus und finden dadurch zu verschiedenartigen Beschreibungen, was
Unterricht ist und wie er ,funktioniert’ So hat u.a. Anselm Ernst in Anknilipfung
an Konzepte der Erziehungswissenschaft eine lehrorientierte Perspektive ent-
wickelt (Ernst, 2008). Diese beschreibt Unterricht im Wesentlichen als einen
durch Ziele, Methoden und inhaltliche Entscheidungen der Lehrperson geprag-
ten Prozess (vgl. Mahlert, 2011, S. 36-37). Dem gegeniiber steht eine an Theorien
des philosophischen und psychologischen Konstruktivismus ankniipfende, lern-
orientierte Perspektive. Diese verortet die wesentlichen Anteile des Unterrichts-
geschehens in den individuellen Lernprozessen der Schiiler*innen, welche durch
personliche Dispositionen gepragt seien (Brandstatter, 2008; Doerne, 2010, S. 117-
119). Wéhrend diese beiden Perspektiven trotz ihrer unterschiedlichen Bezugs-
disziplinen Unterricht als padagogischen Prozess des Lehrens und Lernens be-
schreiben, lassen sich auch Sichtweisen finden, die diesen Rahmen verlassen: So
lasst sich Instrumentalunterricht mit Pierre Bourdieu auch als sozialer Prozess
begreifen, in dem Lehrer*in und Schiiler*in in Interaktion miteinander gesell-

7 Inwieweit es ,die Rock- und Popmusik‘ als ein Feld mit libergreifend gleichen oder
ahnlichen Konventionen tatséchlich gibt, wire zu diskutieren. Ahnlich wie der Begriff
Instrumentalunterricht konstituiert auch jener der ,Rock- und Popmusik’ ein Feld, das
bei ndherer Betrachtung grofe Unterschiede aufweisen diirfte. Vgl. zum epistemolo-
gischen Problem, dass Forschungsfelder durch die Handlungen und Auferungen der
Forscher*innen konstruiert werden, Amit (2000). Dennoch lassen sich Ahnlichkeiten
zwischen verschiedenen Situationen, die sich dem Feld der Rock- und Popmusik zu-
rechnen lassen, annehmen. Vgl. hierzu unsere Ausfithrungen zu Ahnlichkeit sozialer
Handlungsmuster weiter unten im Artikel.
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schaftliche Strukturen tradieren und potenziell verdndern - ohne dass der*die
Lehrer*in unmittelbaren padagogischen Einfluss auf diese Verdnderungen hatte
(Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 193-201).

Verschiedene theoretische Perspektiven auf denselben realen Kontext, wie
sie exemplarisch in den unterschiedlichen Sichtweisen auf Instrumentalunter-
richt sichtbar werden, bilden dabei aus Sicht des verfeinerten Realismus keinen
Widerspruch, sondern sind sogar notwendig: Soziale Prozesse - wie Instrumen-
talunterricht - sind in sich komplex und widerspriichlich, so dass sie sich nicht
durch eine einzige Rekonstruktionsweise erkldren lassen. Viele legitime Rekons-
truktionen sind denkbar und miissen miteinander in Dialog treten, um der so-
zialen Realitat in ihrer Komplexitat und Widerspriichlichkeit gerecht werden zu
konnen (Geertz, 2000Db, S. 97-107; Hammersley, 2018, S. 51).8

3. Forschungspraxis: Vermittlung zwischen Theorie und Eigenlogik
sozialer Felder

Auf die Annahme, dass die beforschten Realitdten ebenso wie ihre Darstellungen
konstruiert und damit vielféltig sind, reagieren die von uns untersuchten eth-
nographischen Arbeiten mit einer Wechselbewegung zwischen unmittelbarem
Nachvollzug der Eigenlogik der beforschten sozialen Felder und expliziter Theo-
riereflexion. So nehmen ihre Autor*innen einerseits moglichst unmittelbar an
den beforschten Interaktionen teil. Ziel ist, die Denk- und Handlungsmuster der
dortigen Akteur*innen mitzuerleben und nachzuvollziehen - insbesondere auch
jene, derer die Akteur*innen selbst sich nicht bewusst sind (Bourdieu, 2018b,
S. 98-99; Geertz, 20004, S. 12; Hammersley & Atkinson, 2019, S. 7-9, S. 103). Die
klassische Methode hierzu ist die teilnehmende Beobachtung (vgl. Hammersley
& Atkinson, 2019, S. 3-5). Auch die von uns untersuchten Arbeiten folgen grund-
legend diesem Ansatz. Forscher*innen nehmen hierzu intensiv und meist tiber
langere Zeit - oft mehrere Monate bis hin zu einem Jahr - an den Interaktionen
in einem Feld teil. Sie lassen sich moglichst offen auf die Eigenlogik der erlebten
Interaktionen ein und sammeln auf jede erdenkliche Weise Informationen, die
wichtig erscheinen. In jiingerer Zeit spielt in vielen Ansétzen teilnehmender Be-
obachtung insbesondere Videographie eine zentrale Rolle (vgl. Knoblauch, 2004,
S. 124). So auch in den von uns untersuchten Arbeiten: Die erlebten Interaktio-

8 Inwieweit verschiedene Rekonstruktionen einer Realitiat in Widerspruch zueinander
stehen kénnen oder sogar miissen, ist dabei umstritten. Hammersley geht davon aus,
dass verschiedene Erklarungen letztlich zu einem stimmigen Gesamtbild ohne inha-
rente Widerspriiche fithren konnen (Hammersley, 2018, S. 51). Geertz argumentiert da-
gegen, dass gerade Interpretationen, die zueinander in unauflésbarem Widerspruch
stiinden, einer Realitdt gerecht wiirden, die nicht abschliefRend erklarbar sei (Geertz,
2000b, S. 106-107).
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nen werden zugleich auf Video aufgezeichnet, um spater erneut analysiert und
mit anderen Informationen in Bezug gesetzt werden zu kénnen (vgl. Wulf, 2011,
S. 23).

Ihren unmittelbaren Nachvollzug sozialer Interaktion verbinden die Ethno-
graph*innen andererseits mit der reflektierenden Ausformulierung ihrer eigenen
theoretischen Standpunkte. Sie legen sich und ihren Leser*innen offen, welche
Vorannahmen sie ins Feld hineintragen und sie erdrtern, wie dies ihre Ergeb-
nisse pragt. Dariiber hinaus ziehen sie bereits bestehende Theoriegebdude - wie
zu Gestik (Wulf, 2011, S. 10-21), zu Ritualen (Tervooren, 2007) oder zu Performa-
tivitat (Audehm & Zirfas, 2001, S. 37-50) - fiir ihre Forschung heran, machen sich
diese zu eigen und stiitzen ihr weiteres Vorgehen darauf. So beeinflussen die an-
geeigneten Theorien die Forschungsprozesse in Hinsicht auf die aufgeworfenen
Fragen, die Auswahl des Forschungsfelds, die Art und Durchfiihrung der Daten-
sammlung sowie die Analyse und Interpretation dieser Daten.

Indem die untersuchten Studien existierende Theorien fiir ihre Rekonstruk-
tionen heranziehen, nehmen sie in dreierlei Weise einen produktiven Einfluss
auf den Konstruktionsprozess ihrer Forschungsergebnisse: Erstens machen die
Autor*innen ihre theoretischen Standpunkte sich und ihren Leser*innen trans-
parent (vgl. Hammersley & Atkinson, 2019, S. 14-18). Sie reflektieren und be-
griinden, an welchen Fragen sie interessiert sind. Sie konnen gezielt entscheiden,
auf welche Weise sie nach Antworten auf ihre Fragen suchen. Und sie konnen
ihre eigenen Interpretationen begriinden, mit denen sie die Fragen beantworten.
Ein Beispiel hierfiir findet sich in einer von Ingrid Kellermann und Christoph
Wulf durchgefiihrten Studie zum Gestengebrauch in der Schule: Die Autor*in-
nen machen sich in ihrer Untersuchung die Annahmen performativer Theorien
zu eigen, dass Gesten zum einen vorreflexive, soziale Bedeutungsgehalte trans-
portieren und zum anderen zwischenmenschliche Interaktion strukturieren und
dadurch deren Ergebnisse beeinflussen. Hieraus kénnen sie als Forschungsfra-
gen formulieren, welche vorreflexiven Bedeutungen sich in Gesten in den zwi-
schenmenschlichen Interaktionen an einer Grundschule zeigen und wie dies die
beobachteten Bildungsprozesse strukturiert und deren Ergebnisse beeinflusst
(Kellermann & Wulf, 2011). Auch kénnen sie in ihrer Auseinandersetzung mit den
Annahmen performativer Theorien eine Methodik entwickeln, die Annahmen
und Fragestellung gerecht wird: Wenn Gesten vorreflexive Bedeutungen trans-
portierten und dadurch Interaktion strukturierten, sei es sinnvoll, an der Inter-
aktion selbst teilzunehmen und sie spater zusatzlich per Video zu analysieren.
So lief3e sich zum einen die Wirkung einer Geste auf die anwesenden Personen
im Raum unmittelbar erleben. Zum anderen sei es méglich, den in der Situation
nur vorreflexiv wahrgenommenen Bedeutungsgehalt der Geste spater ausfiihr-
licher zu analysieren (Kellermann & Wulf, 2011, S. 28-29). Schliefilich machen die
beiden Autor*innen durch Offenlegung ihrer theoretischen Ausgangsbasis auch
ihre Interpretationen nachvollziehbar: Beispielsweise rekonstruieren sie, wie
Schiiler*innen einer ersten Klasse in einem gemeinsamen Kennenlernspiel ihre
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Wiinsche und Unsicherheiten durch Gesten zum Ausdruck bringen, dadurch die
Lehrerin in ihrer Reaktion beeinflussen und auf diese Weise den Ausgang des
Spiels pragen (Kellermann & Wulf, 2011, S. 56-59). Diese Rekonstruktion kdnnte
ohne Kenntnis der theoretischen Grundlage beliebig wirken. Unter Kenntnis die-
ser Grundlage wird sie nachvollziehbar und verstandlich.

Zweitens erweitern und verfeinern Ethnograph*innen ihre eigenen Perspek-
tiven durch den expliziten Ruickgriff auf bereits bestehende Theoriegebaude. Sie
ziehen solche Theorien heran, die hilfreich fiir die Beschreibung und Erklarung
der zu erforschenden Realitdt sein konnten. Dadurch erhalten sie elaborierte
Ideen, Konzepte und nicht zuletzt Worte fiir ihre Rekonstruktionen. Bezogen auf
das Beispiel der Gesten-Studie: Die theoretische Idee, dass Gesten vorreflexive
Bedeutungsgehalte transportieren, kann Forscher*innen dazu bringen, auch Be-
wegungen, die sie ansonsten vielleicht als unwesentlich iibergangen hatten, auf
einen solchen Gehalt hin zu untersuchen. Die Annahme, dass Menschen ihre
Interaktion durch ein Hin und Her gestischer Bezugnahmen strukturieren, kann
zu einer genaueren Untersuchung solchen Hin und Hers in schulischen Kontex-
ten fithren. Und erst der Begriff ,Geste’ ermdglicht es, von ,Gesten' und ihren
,vorreflexiven Bedeutungsgehalten’ - statt beispielsweise nur von ,Kérperbewe-
gungen‘ - zu schreiben.

Aus ethnographischer Methodologie heraus lasst sich ein drittes Argument
fiir den grofden Einfluss bestehender Theoriegebdaude auf die empirische Praxis
finden: Wie Geertz argumentiert, lassen sich grofie Theoriegebdude selbst als
Ergebnisse empirischer Forschungsarbeit begreifen, da sie aus zahlreichen da-
rin eingeflossenen Studien resultieren. Zugleich hatten sich die Theoriegebdaude
im Zuge dieser Studien als erfolgreiche Grundlage erwiesen, um Realitit zu be-
schreiben und zu erklaren (Geertz, 20004, S. 3-5, 26-27). Indem Forscher*innen
sich auf anerkannte Theorien stiitzen, kniipfen sie aus dieser Sicht indirekt an
die Arbeit fritherer Studien an. So konnen sie ihre eigenen Rekonstruktionen
auf eine breitere empirische Basis griinden. Zugleich kénnen sie ihre Interpre-
tationen in ein grofieres theoretisches Bild einordnen und mit anderen Studien
auch zu vollig anders gelagerten Forschungsfeldern mittelbar in Zusammenhang
setzen.

Vergleicht man die von uns untersuchten Studien mit anderen qualitativen For-
schungsansitzen wie beispielsweise jenem der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack et al., 2013, S. 15-23), wird deutlich: Die Charakteristik der ethnogra-
phischen Methodik liegt im Zusammenspiel sowie der konsequenten Wechsel-
bewegung zwischen Theoriereflexion und empirischer Erfahrung. Zwar geht
auch die Dokumentarische Methode - wie zahlreiche qualitative Methodolo-
gien (vgl. Denzin & Lincoln, 2005, S. 3-4, 14-20) - von der Annahme aus, dass
die beforschten Realititen wie auch ihre Darstellungen sozial konstruiert sind
(Bohnsack et al., 2013, S. 12-16). In ihrer Forschungspraxis ist sie aber in erster
Linie theoriegeleitet: Sie formuliert feststehende theoretische Grundannahmen
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und rekonstruiert auch sehr unterschiedliche soziale Felder in Riickgriff auf
diese zuvor entwickelte Theorie (Bohnsack et al, 2013, S. 17-18). Die von uns
untersuchten Arbeiten wechseln dagegen zwischen der Reflexion angeeigneter
Theoriegebdude und unmittelbarem Nachvollzug der Eigenlogik der von ihnen
beforschten, sozial konstruierten Realititen. Die abwechselnde Anndherung an
je eine dieser zwei Positionen erméglicht es ihnen, sich von der jeweils anderen
produktiv zu distanzieren. So konnen auf der einen Seite theoretische Annahmen
durch den unmittelbaren empirischen Nachvollzug konkreter Realitdten in Frage
gestellt oder ausdifferenziert werden. Auf der anderen Seite ermoglicht die Dis-
tanzierung vom im Forschungsfeld Erlebten bei gleichzeitiger Riickbesinnung auf
theoretische Konzepte, Erfahrenes begrifflich zu beschreiben und zu erklaren.

Dabei liegt das charakteristisch ethnographische Erkenntnispotenzial der
untersuchten Arbeiten in der konsequenten Hinwendung zu beiden Seiten des
Forschungsprozesses: Erst aus der profunden, expliziten Beschiftigung mit
theoretischen Vorannahmen ziehen Forscher*innen ihre Souveranitit, einzelne
dieser Annahmen auf Basis empirischer Erfahrungen zu hinterfragen oder aus-
zudifferenzieren. Im Gegenzug ermdoglicht erst der intensive Mitvollzug der be-
forschten Interaktionen, deren Komplexitaten in theoretischer Beschreibung und
Erkldarung gerecht zu werden.

Ethnographische Forschung, wie wir sie untersucht haben, vermittelt somit
zwischen verallgemeinernder Theorie und konkreten, komplexen Realitdten. Sie
folgt darin einem Verstindnis zum Verhaltnis zwischen Theorie und Empirie,
das Geertz folgendermafien formuliert (Geertz, 20004, S. 27):

Theoretical ideas are not created wholly anew in each study; [...] they are adopted
from other, related studies, and, refined in the process, applied to new interpretive
problems. If they cease being useful with respect to such problems, they tend to stop
being used and are more or less abandoned. If they continue being useful, throwing
up new understandings, they are further elaborated and go on being used.

Theorie und Empirie sind demnach untrennbar verwoben. Theorie ergibt sich
aus empirischen Studien und liefert zugleich die Basis fiir weiterfiihrende For-
schung. Empirie dient dazu, diese Theorien zu verfeinern, zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln.

Dabei macht Geertz deutlich, dass gerade auch solche Theorien ethnogra-
phisch aufgegriffen werden konnen, die urspriinglich aus anderen Disziplinen
stammen. Selbst Theorien aus unterschiedlichen Disziplinen lassen sich fiir ihn
miteinander verbinden, wenn sie sich auf Basis empirischer Forschung sinnvoll
in Bezug setzen lassen. So integriert Geertz u.a. Theorien des Soziologen Max
Weber und des Philosophen Ludwig Wittgenstein in seine Forschung (Geertz,
20003, S. 5, 13).°

9 Der Theorien integrierende Ansatz der Ethnographie liefde sich mit guten Griinden
auch kritisieren, da er keine Aussagen iiber die Vereinbarkeit unterschiedlicher theo-
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4. Ethnographie fur die Musikpadagogik

Fiir die musikpadagogische Forschung hat die beschriebene ethnographische
Methodologie unserer Einschatzung nach drei Potenziale: Sie kann erstens durch
ihre Methodik teilnehmenden Nachvollzugs zu einem tiefgreifenden Verstandnis
der verschiedenartigen und in sich komplexen Eigenlogiken musikpadagogischer
Interaktionsfelder beitragen. Indem Forscher*innen die jeweiligen Interaktionen
miterleben und moglichst unmittelbar nachvollziehen, konnen sie gerade auch
jene impliziten Anteile musikpadagogischer Praktiken thematisieren, die die
Akteur*innen selbst nicht reflektieren. Um auf das in der Einleitung genannte
Beispiel zurtickzukommen: Die Interaktionen der Mitglieder der Bigband Flint-
stones an der Musikschule Neukolln zeichnen sich durch spezifische, teils
implizite Denk- und Handlungsmuster aus. Bereits im Anfanger*innen-Streich-
orchester Leere Saiten an derselben Musikschule diirften sich andere Muster
finden. Solche Eigenlogiken verschiedener musikpadagogischer Felder in ihrer
Komplexitat mitzuvollziehen, zu beschreiben und zu erklaren, wird durch ethno-
graphische Methoden moglich.

Zweitens ermoglicht das ethnographische Verstdndnis von Theoriegebduden
als Grundlage daran ankniipfender Forschung, verschiedenartige Darstellungen
vielfaltiger Realitdt in grofiere theoretische Bilder einzuordnen. So kdnnten zwei
ethnographische Forscher*innen, die jeweils zur Bigband Flintstones und zum
Leere-Saiten-Orchester forschten, trotz der Unterschiede der Felder in eine pro-
duktive Diskussion finden, wenn sie sich {iber ein gemeinsames Theoriegebaude
und ihre jeweiligen Standpunkte darin verstdndigen. Folgten beide Forscher*in-
nen beispielsweise einer lehrorientierten Auffassung von Unterricht, wie sie
Anselm Ernst vertritt, kdnnten sie in eine Diskussion iiber die Ahnlichkeiten
und Unterschiede der didaktischen Vorgehensweisen der Lehrpersonen in bei-
den Feldern finden. Folgte die eine dagegen einem lern- und die andere einem
lehrorientierten Verstandnis von Unterricht, lief3e sich dariiber diskutieren, wie
diese verschiedenartigen Theorieansitze die Rekonstruktionen der beiden For-
scher*innen jeweils beeinflussen. Es liefde sich iiberlegen, welche Gemeinsam-
keiten die beforschten Felder trotz ihrer theoriebedingt unterschiedlichen Dar-
stellung haben kénnten.

Drittens ermoglicht die ethnographische Auffassung zum Wechselspiel von
Theorie und Empirie, bereits existierende musikpadagogische Theorien empi-
risch aufzugreifen, kritisch weiter zu formulieren und dabei gegebenenfalls auch
bisher getrennte Theoriegebdude miteinander in Bezug zu setzen. Dies erscheint
uns insbesondere in einer Disziplin wie der Musikpadagogik hilfreich, in der wie
oben skizziert bereits zahlreiche elaborierte Theoriegebdude mit sehr unter-
schiedlichen Bezugsdisziplinen existieren. So kdnnten die beiden Ethnograph*in-

retischer Paradigmen trifft. Wo die Grenzen der Theorieintegration liegen, ist offen
und miisste diskutiert werden.
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nen aus dem obigen Beispiel auch dann in eine Diskussion finden, wenn eine
von ihnen die Proben der Bigband als Lehr-Lern-Geschehen und die andere die
Interaktionen im Streichorchester als Tradierungsprozess sozialer Strukturen
beforschte. Die beiden konnten u.a. dariiber diskutieren, inwieweit ein padago-
gischer Fokus dazu beitragen kann, soziologische Theorien zu konkretisieren. Sie
konnten ebenso ergriinden, inwieweit die soziologisch fundierten Rekonstruk-
tionen der zweiten Forscher*in einen Rahmen fiir die padagogische Perspektive
darstellen kdnnen.

Kurz: Ethnographische Methodik ermdéglicht einen ordnenden Umgang mit
der realen und theoretischen Vielfalt der Musikpddagogik, der zwischen Theorie
und Empirie vermitteln kann.

5. Generalisierbarkeit von Ergebnissen rekonstruktiver
Sozialforschung

Der ethnographische Anspruch, zwischen verallgemeinernder Theoriebildung
und konkreter empirischer Erfahrung zu vermitteln, bringt die Frage nach der
Generalisierbarkeit von Ergebnissen rekonstruktiver Sozialforschung mit sich:
Wie soll die Rekonstruktion von einem oder auch von zehn der von Google ge-
fundenen Klavierunterrichtsvideos Aussagen liber die restlichen 57.900 ermog-
lichen - oder auch nur iiber einige wenige davon? Inwiefern erméglichen Beob-
achtungen zur Bigband Flintstones Annahmen zum Streichorchester Leere Saiten
an derselben Musikschule - oder zu den Ensembles anderer Musikschulen? Die-
ser Anspruch auf Verallgemeinerung scheint aus den Annahmen des verfeinerten
Realismus heraus auf den ersten Blick nicht einldsbar zu sein: Wenn Menschen
ihre Handlungs- und Denkweisen in sozialer Interaktion konstruieren, dann sind
diese durch die Charakteristika der Felder gepragt, in denen sie agieren, oder sie
sind sogar individuell bedingt. Es gibt keine allgemeingiiltigen Regeln, die auf
alle Menschen tbertragbar waren (vgl. Hammersley, 2018, S. 87, 91-92).

Wie lasst sich dieser Widerspruch 16sen? Die von uns herangezogenen Au-
tor*innen begriinden dies mit einer theoretischen Annahme zur Ahnlichkeit so-
zialen Handelns und Denkens. Menschen handeln gemafd dieser Auffassung we-
der individuell vollkommen unterschiedlich noch nach fiir alle gleich geltenden
Regeln. Die Verfasstheit sozialer Realitaten liegt demnach in der Mitte zwischen
beiden Annahmen: Menschen handeln und denken individuell, aber sie dhneln
dabei doch einigen oder mehreren ihrer Mitmenschen in Hinsicht auf bestimmte
Handlungs- und Denkensmerkmale (Bourdieu, 2018b, S. 112-114; Gebauer & Wulf,
1998, S. 7-9).

In der von uns untersuchten Literatur finden sich hierfiir zwei Begriindun-
gen. Die erste wurde von Pierre Bourdieu unter dem Begriff der ,Homologie“
formuliert (Bourdieu, 2018a, S. 187-188, 2018b, S. 112-114). Jede Person ist dem-
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nach in Handeln und Denken subjektiv einzigartig; zugleich ist sie durch die ge-
sellschaftlichen Strukturen geprégt, in denen sie lebt. Also u.a. durch ihre soziale
Position, durch ihre berufliche Aufgabe, ihre Zielsetzungen und die institutio-
nellen Bedingungen, unter denen sie arbeitet. Sie besitze daher im Handeln und
Denken Ahnlichkeit zu Personen, die in dhnlichen Strukturen agierten.

Die zweite Begriindung fiir zwischenmenschliche Ahnlichkeit ist von Gunter
Gebauer und Christoph Wulf in Anschluss an Sozialtheorien zum Begriff der
Mimesis ausgearbeitet worden. Ahnlichkeit ergibt sich demnach dadurch, dass
Menschen sich an ihren Mitmenschen orientieren und durch diese gepragt wer-
den. Gebauer und Wulf schreiben:

Handeln ist individuell; es geschieht vielfach aus subjektiven Einschatzungen, Moti-
ven, Kalkiilen. Aber das ist nicht alles - andere Menschen sind darin einbezogen; wir
sind nicht allein, andere haben uns geformt, wir orientieren uns an ihnen. Wir haben
einen langen Prozess der Erziehung, des Aufwachsens, der Teilnahme an sozialen
Zusammenhdangen hinter uns. [...] Handelnde haben eine gewisse Konstanz, die sie
nicht zuletzt dadurch gewinnen, daf} sie sich an anderen Personen [...] orientieren.
Bei aller Eigenstidndigkeit und Selbstverantwortung ihres Handelns nehmen sie Be-
zug auf Vorbilder oder aus der Erfahrung entnommene Vorstellungen dariiber, wie
etwas zu machen sei. (Gebauer & Wulf, 1998, S. 8)

Die Annahme einer sozial bedingten Ahnlichkeit menschlicher Handlungs- und
Denkmuster ermoglicht einen Umgang mit empirischen Studien, der den be-
schriebenen Widerspruch auflést. Zwar konnen Forscher*innen keine empirisch
fundierten Aussagen liber ein von ihnen beforschtes Feld hinaus treffen. Auch
konnen sie nicht unbegriindet annehmen, dass sich rekonstruierte Muster all-
gemein generalisieren lassen. Allerdings kdnnen sie begriindete Annahmen da-
riiber treffen, inwieweit bestimmte Muster sich unter dhnlichen Bedingungen in
dhnlicher Weise wiederfinden lassen.

Um solch begriindete Annahmen zu formulieren, ist es notig, die beobach-
teten Muster auf spezifische Rahmenbedingungen zuriickzufiihren: Erklart sich
beispielsweise das Handeln einer Lehrperson aus der ihr zugeschriebenen Rolle,
aus den Spielbedingungen ihres Instruments oder aus den institutionellen Nor-
men, in denen sie agiert? Orientiert sich die Person an erlebten Vorbildern, an
einer ,Schule’ des Unterrichtens oder an in bestimmten sozialen Feldern ubli-
chen Vorstellungen dariiber, wie eine Lehrperson handeln sollte? Auf Basis solch
interpretativer Erkldrungen lassen sich dann Annahmen treffen, unter welchen
Rahmenbedingungen dhnliches Verhalten erwartet werden kann.

Dies bringt unserer Einschdtzung nach auch Konsequenzen fiir Leser*innen
ethnographischer Studien mit sich. Autor*innen konnen in der Praxis nicht alle
moglichen Verallgemeinerungen fiir alle denkbaren Felder explizieren. Daher
fallt den Rezipient*innen die Aufgabe zu, auch selbst die Studienergebnisse in-
terpretativ auf mogliche Annahmen zur Ubertragbarkeit hin zu lesen.
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6. Zusammenfassung

Wir haben argumentiert, dass ethnographische Methodologie und Methodik, die
auf dem verfeinerten Realismus basieren, gut geeignet seien, mit der Vielfalt an
Realitdten und an wissenschaftlichen Rekonstruktionen in der Musikpddagogik
umzugehen. Dieses Potenzial ergibt sich durch die charakteristische Wechsel-
bewegung zwischen Theorie und Empirie: Flir Forschung in einem spezifischen
Feld angeeignete Theorien ermoglichen eine differenzierte empirische Erfor-
schung der dortigen sozialen Interaktionen. Der unmittelbare Mitvollzug dieser
Interaktionen ermdglicht detaillierte Rekonstruktionen, die der spezifischen Re-
alitat eines beforschten Feldes gerecht werden, um dann wiederum theoretisch
abstrahiert werden zu koénnen.

Hierdurch kénnen ethnographische Studien die vielfiltigen musikpadago-
gischen Realitdten in ihren jeweiligen komplexen und zu wesentlichen Teilen
impliziten Eigenlogiken nachvollziehen. Sie kénnen die Rekonstruktionen dieser
Realititen in grofdere theoretische Bilder einordnen. Und sie kdnnen dazu bei-
tragen, bestehende musikpddagogische Theoriegebdaude weiter auszuarbeiten,
auszudifferenzieren und auch zu hinterfragen.

Wir haben weiter argumentiert, dass dieser Ansatz auf der Annahme beruht,
dass menschliches Handeln und Denken durch den Einfluss sozialer Strukturen
Ahnlichkeiten zueinander aufweise. Will man empirische Ergebnisse rekon-
struktiver Sozialforschung theoretisch abstrahieren, gilt es daher, begriindete
Annahmen dariiber zu treffen, unter welchen Bedingungen beobachtete Hand-
lungs- und Denkmuster auch in anderen Situationen als den beforschten zu be-
obachten waren.

Schliefdlich eroffnet ethnographische Epistemologie ein grundlegendes Ver-
standnis dafiir, dass verschiedene theoretische und methodische Perspektiven
noétig sind, um den widersprichlichen und sich laufend verandernden Realitdten
unserer Disziplin gerecht zu werden. Auch wenn sich Perspektiven unmittelbar
widersprechen mogen, kann sich aus Sicht des verfeinerten Realismus im Aus-
tausch iiber ihre Widerspriiche hinweg ein realititsnahes Bild musikpadagogi-
scher Vielfalt konstituieren.
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Mario Dunkel

Mehr als ein ,,Buzzword”: zum Synergiepotenzial von
Intersektionalitatsforschung und diversitatsbezogener
Musikpadagogik

More than a “Buzzword”: On the Potential for Synergy Between
Intersectionality Studies and Diversity-Related Music Education

This contribution explores the extent to which theories of intersectionality and the
field of diversity-related music education can mutually enrich one another. The
chapter starts out by mapping the interdisciplinary discourse regarding intersec-
tionality studies. This discourse is then put in dialogue with the field of diversity-
related music education. I argue that, on the one hand, theories of intersectional-
ity can offer suggestions for urgent questions in music education - in particular,
those relating to theories of power. On the other hand, existing music education
research can make important contributions to intersectionality studies; this applies
especially to the microsocial study of power dynamics in areas such as (socio-)aes-
thetics. Finally, I consider some aspects that the development of an “intersectional
music pedagogy” would entail.

1. Einleitung

Bereits 2008 bezeichnete die US-amerikanische Soziologin Kathy Davis Intersek-
tionalitat als ,Buzzword” - also als einen populdren Begriff, der durch tibermaf3i-
gen Gebrauch an Aussagekraft verloren hat (Davis, 2008). Seit Davis’ Bemerkung
ist Intersektionalitat im offentlichen Diskurs nicht weniger prasent. Im Gegenteil
besteht der Verdacht, dass sich die Entwicklung zum Buzzword noch verstarkt
haben konnte. Die afroamerikanische Juristin Kimberlé Williams Crenshaw, die
den Begriff 1989 in einem Artikel gepragt hatte (Crenshaw, 1989), sagte 2019,
Intersektionalitit sei ,wie jeder andere Raum, den People of Colour geschaffen
haben: Wenn er populdr wird, wird er gentrifiziert [...] und wir werden aus-
geschlossen” (zit. nach Maan, 2019). Fiir Musikpddagog*innen liegt angesichts
dieser Entwicklungen der Verdacht nahe, bei dem Versuch einer Anwendung
des Begriffs innerhalb musikpaddagogischer Forschung konnte es sich um das
ndchste Sprachspiel im Bereich der interkulturellen Musikpadagogik handeln.
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Ist Intersektionalitit der neueste Wachabloser von Multi-, Inter- und Transkultu-
ralitat? Dient er blof als das, was Bernd Clausen in Bezug auf die Inter- bzw.
Transkulturalitdtsdebatte ,Sprachverstecke” nannte (Clausen, 2013, S. 9)? Ist er
also lediglich ein neuer Deckmantel, unter dessen Oberflache sich aber inhaltlich
wenig dndert?

Andererseits hat parallel zu dieser ,Gentrifizierung” des Begriffs auch eine
Weiterentwicklung in unterschiedlichsten gesellschaftlichen Bereichen statt-
gefunden. Zum einen stellte das Konzept in popkulturellen Debatten einen
wichtigen Bezugspunkt dar, etwa bei Fragen zur Diskriminierung und Margina-
lisierung in der Popmusik und im Hip-Hop. Man denke bspw. an die affirmative
Verwendung des Begriffs in dem autobiographischen Buch Yalla! Feminismus der
Bremer Rapperin Reyhan Sahin (Sahin, 2019). Zum anderen ging der Begriff auch
auf UN- und EU-Ebene seit Anfang der 2000er Jahre in diverse rechtlich bin-
dende Dokumente ein (Meyer, 2017, S. 49-51). Gleichzeitig wurde das Konzept in
unterschiedlichen geistes- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen theoretisch
weiterentwickelt. So hat es aufder in die Rechtswissenschaften auch Eingang in
die deutschsprachige Soziologie (vgl. Ganz & Hausotter, 2019), Psychologie (vgl.
Arnold et al., 2017), Erziehungswissenschaften bzw. Padagogik (vgl. Walgenbach,
2013, 2017; Leiprecht & Lutz, 2005; Riegel, 2016), aber auch in die kulturwissen-
schaftlich orientierte Musikwissenschaft gehalten (vgl. Charton et al., 2019).

Diese verschiedenen Zuginge verbindet, dass sie Intersektionalitit als das
komplexe Zusammenwirken unterschiedlicher Differenzebenen in der Produk-
tion sozialer Ungleichheit begreifen. Diese Ebenen werden nicht nur als mitei-
nander verbunden verstanden, sondern sie konstituieren sich gegenseitig und
verhalten sich relational zueinander. Aufgrund dieser theoretischen Vorannahme
ist der Begriff als Imperativ zu verstehen, Differenzebenen wie Race, Gender,
Klasse, Sexualitdt, Kérper - um nur einige haufig thematisierte Ebenen zu nen-
nen - in ihren gegenseitigen Verschrankungen zu untersuchen. Seit Anfang der
2010er Jahre gab es in diesem Zusammenhang erste Versuche, jene Anséatze, flr
die der Begriff der Intersektionalitét zentral ist, als ein ,aufkeimendes Feld inter-
sektionaler Studien” zu beschreiben und unter dem Dach der ,intersectionality
studies” (im deutschsprachigen Raum als Intersektionalitiatsforschung libersetzt)
weiterzuentwickeln (vgl. Biele Mefebue et al., 2020; Cho et al., 2013; Knapp, 2013;
Meyer, 2017, S. 10, 51-59; Schildmann et al,, 2018). Laut Sumi Cho, Kimberlé Wil-
liams Crenshaw und Leslie McCall besteht dieses Feld aus drei Bereichen: (1)
den Anwendungen intersektionaler Bezugssysteme (,frameworks“) zur Unter-
suchung intersektionaler Dynamiken, (2) Diskussionen {iber den Umfang und die
Inhalte von Intersektionalitit als theoretischem und methodischem Paradigma
und (3) politischen Interventionen, die auf intersektionalen Perspektiven beru-
hen (Cho et al., 2013, S. 785). Forschung und Aktivismus sind in dieser Auffassung
eng miteinander verkniipft, so dass die Erziehungswissenschaftlerin Katharina

1 ,burgeoning field of intersectional studies“ (Cho et al., 2013, S. 785)
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Walgenbach in Anlehnung an Davis auch von einem ,normativen commitment”
zum Einsatz gegen soziale Ungleichheit spricht, das mit Intersektionalitatsfor-
schung einhergehe (Davis, 2008, S. 75, zitiert nach Walgenbach, 2013, S. 265).

Parallel zur Entstehung dieses Forschungsfeldes gab es auch in der Musikpa-
dagogik in den vergangenen Jahren Tendenzen, Uberschneidungen zwischen un-
terschiedlichen Differenzebenen starker zu berticksichtigen. Diese Entwicklung
resultiert zum einen aus der Erweiterung des Kulturbegriffs in der inter- bzw.
transkulturellen Musikpdadagogik, in deren Rahmen Kulturen als Sinnsysteme
und Wissensordnungen verstanden werden, die unterschiedlichste Differenz-
ebenen umfassen (Barth, 2013). Im Kontext dieser Entwicklung entstanden auch
im Bereich der inter- bzw. transkulturellen Musikpddagogik Studien, die recht
selbstverstiandlich etwa Fragen von Gender thematisieren, weil diese Katego-
rie in vielen Fallen als wirkmachtige Differenzebene verstanden werden muss
(Blanchard, 2019, S. 269-272; Honnens, 2017, S. 265-266). Zum anderen gab es
auch in der musikpddagogischen Genderforschung erste Anndherungen an die
Beriicksichtigung weiterer Differenzebenen. So weist etwa Frauke Hef3 in ihrem
Beitrag zu ,Genderforschung” im Handbuch Musikpddagogik in einer Fufinote
auf die Etablierung von Intersektionalitét als ,Querschnittsperspektive der Ge-
schlechterforschung hin (Hef3, 2018b, S. 79). Insbesondere in der englischsprachi-
gen musikpadagogischen Literatur wird der Begriff ,intersektional mit Bezug
auf Crenshaw bereits affirmativ verwendet - wie etwa in dem aktivistischen
Music Education for Social Change von Juliet Hess (vgl. Hess, 2019, S. 33). Auch in
englischsprachigen musikpddagogischen Texten mangelt es aber bislang an einer
systematischen Auseinandersetzung mit Intersektionalitit und dem Feld der
Intersektionalitatsforschung.? Im Folgenden wird aufgrund dieser tentativen Ent-
wicklungen in musikpadagogischer Forschung, Uberschneidungen zwischen ver-
schiedenen Differenz- und Diversitiatsebenen zu betrachten, nicht von inter- oder
transkultureller Musikpadagogik, sondern von diversititsbezogener Musikpada-
gogik die Rede sein. Darunter werden jene Bereiche der Musikpadagogik gefasst,
die sich mit Fragen von Differenz und Diversitiat auseinandersetzen; dazu zdhlen
neben der inter- und transkulturellen Musikpdadagogik auch die genderkritische
und die inklusive Musikpadagogik.3

Vor dem Hintergrund dieser Einordnung versucht dieser Beitrag kritisch zu
priifen, inwiefern sich die Bereiche der Intersektionalitdtsforschung und der di-
versitiatsbezogenen Musikpadagogik gegenseitig bereichern kdnnen. Dazu wird

2 Auch das kiirzlich erschienene Routledge Handbook to the Sociology of Music Educa-
tion thematisiert Intersektionalitatsforschung nicht (vgl. Wright et al., 2021).

3 Das Konzept der ,diversitiatsbezogenen Musikpadagogik“ wurde kiirzlich auch im Call
for Papers zu einer Tagung verwendet, die Bernd Clausen und Johann Honnens an der
Universitat Siegen veranstaltet haben (Clausen & Honnens, 2020). Der Artikel folgt
damit Ansatzen, die eine solche Briicke zwischen unterschiedlichen diversitdtsbezo-
genen Bereichen der Musikpddagogik in den vergangenen Jahren geschlagen haben
(vgl. Blanchard, 2019; Honnens, 2017).
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zunichst der interdisziplindre wissenschaftliche Diskurs zum Begriff der Inter-
sektionalitdt und zum Feld der Intersektionalititsforschung erortert. Letzteres
wird insbesondere auf den zweiten von Cho, Crenshaw und McCall beschrie-
benen Bereich - die Intersektionalitidtstheorie - hin befragt. Es wird erstens
argumentiert, dass Intersektionalititstheorien insbesondere im Bereich der
Machttheorie - welcher auch in aktuellen Arbeiten der diversitatsbezogenen
Musikpddagogik eine zunehmend wichtige Rolle einnimmt - Anregungen bzgl.
drangender musikpadagogischer Fragestellungen bieten konnen.* Zweitens wird
argumentiert, dass bereits vorhandene musikpdadagogische Ansitze wichtige
Beitrdage zu einer Erweiterung der Intersektionalitdtstheorie und zu dem Feld
der Intersektionalitiatsforschung leisten konnen. Dies trifft insbesondere auf die
musikpadagogische Forschung zu (sozio)asthetischen Prozessen (Honnens, 2017)
zu, die eine Dimension behandelt, welche in der Intersektionalititsforschung
bislang vernachlassigt wurde, obwohl sie zu den grundlegenden Bestandteilen
von Bildungsgerechtigkeit zahlt (Honnens, 2017, S. 50-51).

2. Intersektionalitatsforschung

Die den ersten intersektionalen Studien zugrunde liegende Idee einer grund-
satzlichen Verschranktheit der Ungleichheitsdimensionen Race und Gender wird
oft auf Crenshaw zuriickgefiihrt (Crenshaw, 1989), sie ging aber bereits von der
frithen afroamerikanischen feministischen Bewegung im 19. Jahrhundert aus.
1892 sprach die Bilirgerrechtsaktivistin Anna Julia Cooper von einer speziellen
Situation afroamerikanischer Frauen. Als Frauen seien sie mit der sogenann-
ten ,Frauenfrage“ konfrontiert, als Schwarze stinden sie gleichzeitig vor dem
sogenannten ,Rassenproblem® Dennoch seien sie in beiden Bereichen ein ,un-
bekannter” und ,nicht anerkannter Faktor” (Cooper, zit. nach Carastathis, 2019,
S. 15). Diese Idee einer spezifischen sozialen Situiertheit schwarzer Frauen in
Emanzipationsbewegungen wurde im Rahmen der schwarzen feministischen Be-
wegung der 1970er Jahre von Kollektiven wie dem Combahee River Collective auf-
gegriffen. Das Kollektiv setzte sich nicht nur aktiv gegen race-, geschlechts- und
klassenbezogene Unterdriickung ein, sondern es widmete sich auch der ,Ent-
wicklung einer integrierten Analyse und Praxis®, die auf der ,Tatsache” basierte,
,dass die Hauptunterdriickungssysteme ineinandergreifen“> (Combahee River
Collective, 2006, S. 412; Meyer, 2017, S. 28). Mit der Bezeichnung Intersektionalitat

4 Im deutschsprachigen Raum thematisieren insbesondere die Dissertationen von Oli-
vier Blanchard und Johann Honnens explizit Machtaushandlungen (Blanchard, 2019;
Honnens, 2017). In der englischsprachigen musikpadagogischen Forschung wird das
Konzept der Macht vor allem in der Sociology of Music Education diskutiert (vgl.
Wright, 2016; Wright et al., 2021).

5 Ubersetzung MD.
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schuf Crenshaw anschliefiend ein auf der Metapher der Straflenkreuzung (,in-
tersection”) aufbauendes Konzept, um dieser Idee des prinzipiellen Zusammen-
wirkens von Unterdriickungsregimen Ausdruck zu verleihen (Meyer, 2017, S. 29).
Wahrend sich Intersektionalitdt zundchst auf die Verschrankung von Race und
Gender beschrankte, wurde die Bezeichnung spater auf zahlreiche weitere Kate-
gorien ausgeweitet.

Seit den frithen 2000er Jahren ist Intersektionalitit auf sehr verschiedene
Weisen definiert worden: etwa als Ansatz, Forschungsparadigma, soziales Be-
wusstsein, Ideogramm und Forschungsfeld (Hancock, 2016, S. 192-193). Dieser
Begriffsvielfalt wurde mit Versuchen einer Typologie begegnet. Intersektiona-
litdit kann demnach politisch, strukturell, gegenstandlich und strategisch sein
(Hancock, 2016, S. 193). Zusatzlich wurden Konzepte gepragt wie intersektiona-
les Stigma und intersektionales politisches Bewusstsein (Hancock, 2016, S. 193).
Seit den frithen 2010er Jahren hat es darum Versuche gegeben, die diversen
theoretischen Verstandnisse von Intersektionalitdt im Feld der Intersektionali-
tatsforschung zu bilindeln (vgl. Biele Mefebue et al., 2020; Cho et al,, 2013). Auch
im deutschsprachigen Raum hat in den letzten 15 Jahren ein verstarkter Diskurs
um Intersektionalitdtsforschung stattgefunden (vgl. Biele Mefebue et al., 2020;
vgl. Meyer, 2017). Trotz unterschiedlicher Definitionen des Feldes stimmen die
Ansatze dahingehend iiberein, dass sich Intersektionalitdtsforschung erstens mit
der Analyse von Machtbeziehungen beschiftigt und zweitens mit dem Aufde-
cken der ,fiir das Konstituierte konstitutiven Verhaltnisse”, wie es Gudrun-Axeli
Knapp beschreibt (Knapp, 2013, S. 259). Letzteres Ziel intersektionaler Ansitze
geht dabei zum einen aus der kritischen Theorie hervor, flir die das Entlarven
von Herrschaftsverhdltnissen zentral ist. Zum anderen erweitert es diese um
verschiedene diversititskritische Aspekte auf unterschiedlichen Ebenen (Knapp,
2013, S. 259-260). Die Verbindung des Begriffs der Intersektionalitat zu Fragen
von Macht- und Herrschaftsverhadltnissen pragt dariiber hinaus auch die erzie-
hungswissenschaftliche Debatte zum Forschungsfeld (Walgenbach, 2013, S. 274,
2017, S. 66).°

2017 legte die Philosophin Katrin Meyer einen Vorschlag fiir eine inhaltliche
Definition dieses Forschungsfeldes vor:

Intersektionalitatsforschung untersucht, wie unterschiedliche Herrschaftsstrukturen
nach Geschlecht, ,Rasse’ Klasse, Sexualitit und vielem mehr in einer Gesellschaft
zusammenwirken, wie sie das Leben von Individuen und Gruppen unterschiedlich
pragen, wie sie unterschiedlich sichtbar sind und wie emanzipatorische Theorien
und Praktiken daran wirken, intersektionale Erfahrungen und Machtformationen un-
sichtbar zu halten. (Meyer, 2017, S. 10)

6 Walgenbach sieht hier sogar die Moglichkeit einer Unterscheidung zwischen einem
speziell machtbezogenen Intersektionalitdtsbegriff einerseits und einem polysemi-
schen Differenzbegriff andererseits (Walgenbach, 2013, S. 274).
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Auch in Meyers Definition ist die unmittelbare Verbindung von Intersektionali-
tatsforschung mit der Untersuchung von Herrschafts- und Machtverhdaltnissen
auffallig. Dariiber hinaus macht Meyer deutlich, dass Intersektionalitatsfor-
schung im besten Falle durch eine reflexive Perspektivitiat gepragt ist: Da bereits
der Begriff der Intersektionalitit davon ausgeht, dass Forschung zwangslaufig
mit einer politischen Haltung einhergeht’ (Penkwitt et al,, 2020, S. 7; Walgen-
bach, 2013, S. 265), wird auch dem Prozess der soziobiographischen Selbstre-
flexion® von Wissenschaftler*innen eine besondere Bedeutung zugeschrieben.
Diese beinhaltet in intersektionalen Ansétzen auch eine machtkritische Reflexion
der eigenen Einbettung - inklusive der damit verbundenen personlichen Privi-
legien und Benachteiligungen - in soziale Strukturen und historische Prozesse
(vgl. Kaufmann, 2019). Wenn Forschung aufgrund der Unaufhebbarkeit der eige-
nen in Machtverhéltnisse eingebetteten Perspektivitit subjektiv sein muss, dann
kommt der (macht-)kritischen Reflexion und dem damit verbundenen besseren
Verstandnis der eigenen Perspektivitdt eine entscheidende epistemologische
Funktion zu.

Meyer macht in der hier zitierten Beschreibung aber auch eine Schwache
der Intersektionalitdtsforschung deutlich: Trotz ihrer starken Fokussierung auf
Reflexionsprozesse tendiert Intersektionalitdtsforschung dazu, soziale Differenz-
linien - und damit verbunden groéfiere Diskurse, Strukturen und Formationen
- zu betonen. Dadurch besteht die Gefahr eines Ungleichgewichts zwischen
makro- und mikrosozialer Ebene, die droht, mikrosoziale, intersubjektive und
individuelle Nuancen unsichtbar werden zu lassen. Dies ist insbesondere in
padagogischen Kontexten problematisch, da individuelle Wahlmoglichkeiten he-
runtergespielt und Fremdzuschreibungen von Identitdtskategorien vorgenom-
men werden kdnnen, welche diejenigen Ungleichheiten, die eigentlich iiberwun-
den werden sollen, (re-)produzieren bzw. iiberakzentuieren.?

3. Herrschafts- und Machttheorie in der diversitatsbezogenen
Musikpadagogik

In der Musikpadagogik geht die explizite Auseinandersetzung mit der Rolle von
Herrschaft und Macht in den 1950er Jahren zunichst von der kritischen Theorie
aus. In Adornos Ideologiekritik steht dabei noch die Frage im Vordergrund, in-
wiefern es der Musikpadagogik gelingen kann, sich von der Beeinflussung durch

7 Laut Penkwitt, Kohler und Schliiter gehort eine ,ungleichheitskritische Perspektive”
zu den ,Mindeststandards” von intersektionalen Ansdtzen (Penkwitt et al., 2020, S. 7).

8 Zur Bedeutung von Selbstreflexion in der Intersektionalitatsforschung vgl. Meyer
(2017, S. 140). Zum Begriff der Soziobiographie vgl. Jaquet (2018, S. 24-27).

9 Vgl. dazu das von Gudrun-Axeli Knapp (2017) beschriebene Problem der ,epistemi-
schen Pfadabhingigkeit” intersektionaler Ansatze.
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die ,massenpsychologischen Reizmittel“ des Kapitalismus zu befreien, um ihrer
eigentlichen Aufgabe nachgehen zu konnen, anderen Menschen dabei zu helfen,
den Gehalt von Musik zu erkennen, wahrzunehmen und sinnlich zu erfahren
(Adorno, 2003, S. 108-109). Daran schliefst bis etwa Mitte der 1970er Jahre das
an, was Wolfgang Martin Stroh als ,kritische Musikerziehung“ beschreibt: eine
Entwicklung padagogischer Konzepte, die darauf basieren, dass Musik eine ideo-
logische Funktion und Klassencharakter zugeschrieben wird (Stroh, 2002). Di-
versitidtsbezogene Unterscheidungen von Schiiler*innengruppen werden dabei
allenfalls ansatzweise vorgenommen, etwa in Bezug auf die Notwendigkeit einer
Ausweitung des Musikbegriffs. Machtkritik richtet sich aber priméar gegen den
musikalisch-ideologischen ,Uberbau der Gesellschaft* (Stroh, 2002, S. 1).

In den 1970er Jahren findet in der Musikpadagogik dann zuséatzlich zu den
klassenbezogenen Perspektiven der kritischen Musikerziehung eine erste Ent-
wicklung von Ansétzen statt, die alternative Differenzmerkmale betonen.® An-
fange einer solchen diversitiatsbezogenen Musikpadagogik liegen dabei weniger
in der sogenannten interkulturellen Musikpddagogik als in der Musiktherapie
und, etwas spater, in der feministischen Musikpddagogik (Rieger, 1981; Sallat,
2018, S. 113-115). In den frithen Arbeiten Irmgard Merkts werden die Ahnlich-
keiten zwischen Musiktherapie und der daran anschliefdenden interkulturellen
Musikpadagogik deutlich (Merkt, 1973). In beiden Fallen geht es Merkt darum,
Musik als Mittel zur Minderung sozialer Ungleichheit einzusetzen." Bereits 1973
sieht Merkt die Funktion von Musik darin, Patient*innen die Inklusion zu er-
leichtern und ihnen ,eine Briicke zum nicht-hospitalisierten Leben zu schlagen”
(Merkt, 1973, S. 75). Diese Idee, Musik als inklusionsstiftendes Mittel zu benutzen,
libertragt sie anschliefdend auf ihr Konzept der interkulturellen Musikpadagogik
(Merkt, 1983). Ihre These einer Gleichwertigkeit sozialer Gruppen basiert in bei-
den Fallen auf einer Zeitdiagnose, die strukturell bedingte gruppenbezogene Be-
nachteiligungen konstatiert und dementsprechend einen gesellschaftlichen und
padagogischen Transformationsbedarf sieht. Machtstrukturen und Herrschafts-
systeme werden in diesen Ansitzen nicht explizit untersucht. Annahmen tiber
Machtverhaltnisse sind eher implizite Voraussetzung fiir padagogische Theorien
und Entwicklungen.

Die erste explizite diversititsbezogene Theoretisierung von Herrschaft und
Macht in der Musikpadagogik entsteht dann parallel zur interkulturellen Mu-
sikpadagogik - aber doch davon getrennt - im Zuge der Frauenbewegung. 1981
diagnostiziert Eva Rieger eine historisch gewachsene ,Mannerherrschaft” in Mu-

10 Diese verlauft in etwa parallel zu dem Wandel von industrieller Moderne zur Spatmo-
derne, der laut Reckwitz verbunden ist mit einer Entwicklung von einer relativ homo-
genen Gesellschaft der 1950er Jahre hin zu einer starkeren Differenzierung zwischen
kulturellen und individuellen Distinktionsmerkmalen (Reckwitz, 2019, S. 103-111).

11 Fir Merkt ist Musik in erster Linie Mittel zur Verwirklichung ,affektiver und sozialer
Ziele“ (Merkt, 1983, S. 284; vgl. Knigge, 2012, S. 33).
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sikpraxis, -wissenschaft und -padagogik, die sie als Ursache fiir ,den Ausschluss”
von Frauen aus diesen Feldern beschreibt (Reitsamer, 2018, S. 2; Rieger, 1981).
Riegers Arbeit setzt Herrschaftssysteme dabei also nicht mehr mit der kapita-
listischen Ausbeutung von Klassen in Verbindung, sondern sie zieht eine neue
Herrschaftsachse - die des Patriarchats -, die sie auch in zahlreichen musikbezo-
genen Bereichen untersucht.

Eine Verschrankung verschiedener Machtdimensionen auf theoretischer
Ebene findet dann erst in der Zusammenfiithrung von Kulturwissenschaften, Dis-
kurstheorie und Kkritischer Musikpadagogik statt, die insbesondere mit den Ar-
beiten von Jurgen Vogt und Dorothee Barth zusammenhangt (Barth, 2013; Vogt,
2006). Innerhalb der angloamerikanischen Kulturwissenschaften, die seit ihren
Anfangen in den spaten 1960er Jahren eine diversitdtsbezogene Perspektive ein-
nahmen, hatte sich ein kontextuelles und diversititsbewusstes Verstindnis von
Macht entwickelt, welches aber in padagogischen und musikpadagogischen Dis-
kussionen erst in den 2000er Jahren eine grofdere Rolle spielte (Geuen & Stoger,
2018, S. 74). Lawrence Grossbergs Definition der Kulturwissenschaften als ,eine
Theorie iiber die Entstehung, Auflésung und Neuschaffung von Kontexten®, die
,hicht unabhédngig von Macht existieren®, halt nun auch in die Musikpadagogik
Einzug (zit. nach Vogt, 2006, S. 18). Gleichzeitig wird gefragt, welche Implikatio-
nen etwa die machtkritische Diskursanalyse nach Michel Foucault oder die kons-
truktivistischen Ansitze der Gender Studies nach Judith Butler fiir die Musik-
padagogik haben kénnen (Vogt, 2006).

In den vergangenen Jahren wurden diese Uberlegungen an der Schnittstel-
le von diversitatsbezogener und kritischer Musikpadagogik erstens theoretisch
weiterentwickelt und zweitens zum Ausgangspunkt empirischer Arbeiten. In
dem Zusammenhang wurde auch deutlich, dass die inter- bzw. transkulturelle
Musikpadagogik weitere Differenzkategorien beriicksichtigen muss, die bislang
marginalisiert wurden. So zeigt etwa Andreas Lehmann-Wermser in einer 2019
erschienenen Studie, inwiefern Race ein wichtiger Faktor in der Produktion mu-
sikalischer Bildungsungleichheit auch in Deutschland ist, als solcher aber lange
weitgehend ignoriert wurde (Lehmann-Wermser, 2019).

Ich mochte im Folgenden auf theoretische Weiterentwicklungen im Bereich
der Machttheorie anhand von zwei Arbeiten genauer eingehen, die Vogts An-
satze innerhalb der kritischen diversitdtsbezogenen Musikpddagogik in den
letzten Jahren erweitert haben, um daran die Bedeutung von Machttheorie fiir
die Musikpadagogik beispielhaft zu erlautern sowie Defizite und Potenziale im
musikpadagogischen machtbezogenen Diskurs zu identifizieren. Potenziale der
Intersektionalitdtsforschung fiir die diversitdtsbezogene Musikpadagogik moch-
te ich zundchst am Beispiel von Olivier Blanchards Arbeit Hegemonie im Musik-
unterricht herausarbeiten (Blanchard, 2019). Anschlieffend méchte ich in meiner
Diskussion von Johann Honnens’ 2017 erschienener Dissertation Soziodstheti-
sche Anerkennung ebenso mogliche Potenziale musikpddagogischer Forschung
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fiir eine Erweiterung der Intersektionalititsforschung identifizieren (Honnens,
2017).2

In Hegemonie im Musikunterricht nimmt Blanchard eine explizit machtkri-
tische Perspektive auf Musikunterricht ein und stellt dabei die grofie Relevanz
solcher Ansitze heraus. Blanchard argumentiert, dass es der sogenannten inter-
kulturellen Musikpadagogik nicht gelungen sei, einen Kulturbegriff zu entwi-
ckeln, der Kulturen konsequent als Wissensordnungen und Sinnsysteme in der
Definition von Andreas Reckwitz versteht. Dementsprechend sei die interkultu-
relle Musikpadagogik nach wie vor in kulturellen Essentialisierungen verhaftet
(Blanchard, 2019, S. 14-17). Blanchard wendet sich dabei auch gegen neuere Ent-
wicklungen der interkulturellen Musikpddagogik. Er beschreibt etwa den be-
deutungsorientierten Kulturbegriff nach Dorothee Barth als unzuldnglich; er sei
kein ,Begriff”, sondern beschreibe lediglich eine Art ,Umgangsweise” mit Kultur
(Blanchard, 2019, S. 55). Insbesondere aufgrund einer Vermischung von theore-
tischen Uberlegungen und didaktischen Zielen komme es bei dem Versuch der
Anwendung des Konzepts in der Musikpddagogik hdufig zu Essentialisierungen
(Blanchard, 2019, S. 55).

Blanchards Ausweg aus den von ihm herausgearbeiteten Fehlentwicklungen
liegt in einem praxeologischen Kulturverstandnis. Er bezieht sich dabei auf die
kultursoziologische Praxistheorie, der zufolge Kultur als eine Art Biindel sozialer
Praktiken verstanden werden kann (Reckwitz, 2003, S. 289-299). Diese Prakti-
ken werden durch Wissensordnungen und Sinnsysteme ermdglicht, fiir die sie
gleichzeitig konstitutiv sind, indem sie sie reproduzieren, bekraftigen oder auch
verandern. Musikunterricht lasst sich demnach als kulturelle Praxis - im Kontext
von spezifischen Wissensordnungen und Sinnsystemen - verstehen und kann als
solche empirisch untersucht werden. Da Blanchard Wissensordnungen im Sin-
ne der Kulturwissenschaften als ,machtvolle Systeme"“ versteht, ist fiir ihn die
Untersuchung von Macht bei der Konstitution von Kulturen zentral (Blanchard,
2019, S. 120). Dafiir greift er auf die Hegemonietheorie von Ernesto Laclau und
Chantal Mouffe zuriick, welche sie insbesondere in ihrem 1985 erstmalig erschie-
nenen Werk Hegemonie und radikale Demokratie ausgearbeitet haben (Laclau &
Moulffe, 2006).

Blanchards Ansatz hat Vor- und Nachteile, die ich an dieser Stelle skizzieren
mochte, um darzustellen, inwiefern Anregungen aus der Intersektionalitats-
forschung die Diskussion um Macht im Musikunterricht bereichern konnen. In
der Tat gelingt es Blanchard, durch seinen ethnografischen Ansatz mikrosoziale
Machtkonstellationen und -aushandlungen im Musikunterricht im Detail heraus-
zuarbeiten. So argumentiert er, dass innerhalb der kulturellen Praxis des von

12 Beide Arbeiten wurden mit dem Sigrid Abel-Struth-Preis der Wissenschaftlichen
Sozietdt Musikpadagogik ausgezeichnet; sie wurden u.a. auch deshalb als Beispiele
ausgewahlt, weil sie innerhalb der musikpadagogischen Forschung zurzeit grofiere
Wertschatzung erfahren. Vgl. https://wsmp.de/sigrid-abel-struth-preis/.
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ihm untersuchten Musikunterrichts das ,Musizieren“ als hegemonialer Diskurs
verstanden werden kann, der sich von seinem Antagonisten, dem ,Nichtmusi-
zieren“, abgrenzt. Das Musizieren werde durch seine hegemoniale Funktion zu
einem ,unhinterfragten Normalfall des Musikunterrichts®, der damit ,keiner Er-
klarung [bedarf]” (Blanchard, 2019, S. 174). Es sei eine ,Konstante, die sich [in
manchen Fillen] weder an den bildungspolitischen Vorgaben orientiert noch an
den Wiinschen und Bediirfnissen der Schiiler*innen“ (Blanchard, 2019, S. 212).
Die eindrucksvollen Analysen legen nahe, wie dringend die Fahigkeit zur Refle-
xion solcher Machtaushandlungen Bestandteil der Musiklehrer*innenbildung
werden sollte.

Sie zeigen aber auch, dass das Konzept der Macht einer musikpadagogischen
Theoretisierung bedarf. Die in der Arbeit gewdhlte Herangehensweise ist inso-
fern problematisch, als dass sie Laclau und Mouffes Analysemodell nicht mit
anderen machtheoretischen Perspektiven abgleicht. Urspriingliches Ziel des
hier verwendeten Modells von Laclau und Mouffe war es, eine postmarxistische
Emanzipationsstrategie vor dem Hintergrund fundamentaler sozialer Trans-
formationen der 1970er und 1980er Jahre zu entwickeln. Sie gingen davon aus,
dass die klassenbezogene Perspektive des Marxismus der industriellen Moderne
in eine Sackgasse flihren musste, da sie die veranderten sozialen Verhéltnisse
der Postindustrialisierung ignorierte und stattdessen in tiberkommenen Gesell-
schaftsvorstellungen verharrte (Laclau & Mouffe, 2006, S. 31-36). Dem setzten
Laclau und Mouffe ein linguistisches Modell entgegen, eine Vorgehensweise, bei
der sie - im Gegensatz zu Gramsci, auf den sie sich beziehen - Hegemonie von
materialen Voraussetzungen entkoppeln. Wie André Kistner argumentiert, kann
der Hegemoniebegriff aber nicht ohne ,materiale Bestimmung und Konkretion“
auskommen (Kistner, 2018, S. 232). Diese Unzuldnglichkeit in der Theorie von
Laclau und Mouffe ist gerade fiir die Anwendung des Modells in der Untersu-
chung einer kulturellen Praxis problematisch, die innerhalb einer gesellschaft-
lichen Institution verortet ist. Umso wichtiger ware es daher, auch auf makroso-
zialer Ebene nach den machtkonstitutiven Funktionen von Systemen zu fragen,
die die kulturelle Praxis des Musikunterrichts bedingen. Inwiefern verhandelt
also Musikunterricht Machtfaktoren, die sich aufderhalb des Musikunterrichts
befinden, aber auf diesen einwirken - etwa im Bildungssystem, in der jeweiligen
Institution Schule, in der Okonomie und in groferen gesellschaftlichen Diskur-
sen?

Das Problem der Eingrenzung betrifft auch das Verhaltnis des Musikunter-
richts zu anderen Unterrichtskulturen, das die Arbeit aufgrund der engen Kon-
zentration auf Musikunterricht nicht mitreflektiert. Betrachtet man Musikunter-
richt als ein Subsystem von Unterricht, so ergibt sich auch ein veranderter Blick
auf zentrale Ergebnisse der Arbeit: In der Kultur ,Unterricht“ ware das durch
Zielorientierung und Uberpriifbarkeit definierte Nichtmusizieren dann als hege-
monial zu sehen, wihrend das Musizieren eine antagonistische Funktion hétte.
Wie wiirden sich die erhobenen Daten vor diesem Hintergrund deuten lassen?



Mehr als ein ,,Buzzword“ 11

Konnte man damit moglicherweise auch einen Erkldrungsansatz fiir die Frage
finden, warum einige der in dem Buch beschriebenen Lehrpersonen angesichts
der musikpadagogischen Ziele und bildungspolitischen Vorgaben von Musik-
unterricht tiberfordert zu sein scheinen? Kurz gesagt: Macht ist eine wichtige
Ebene der Kultur des Musikunterrichts, aber sie reicht auch weit iiber diese hin-
aus. Sie kann nur als ein Zusammenwirken unterschiedlicher mikrosozialer und
makrosozialer Faktoren verstanden und analysiert werden. Die Eingrenzung des
Musikunterrichts als Kultur bietet dann einen sinnvollen Interpretationsrahmen,
wenn dieser mit anderen ergdnzt wird. Ansonsten droht eine Verabsolutierung
der ,Kultur des Musikunterrichts“ als ultimative Erklarung von Schiiler*innen-
und Lehrer*innenverhalten.

So stellt Blanchard etwa fest, dass der Musikbegriff von Schiiler*innen ten-
denziell inhaltlich und nicht praxeologisch gepragt sei. Er fiihrt dieses ,Wissen*
der Schiiler*innen darauf zuriick, dass diese durch den Musikunterricht ,en-
kulturiert” seien (Blanchard, 2019, S. 283). Der inhaltliche Musikbegriff werde
also im Musikunterricht erlernt, da Musikunterricht als eigene Wissensordnung
verstanden werden miisse. Nun werden die Schiiler*innen aber moglicherwei-
se an sehr vielen unterschiedlichen Stellen mit einem inhaltlichen Musikbegriff
konfrontiert, etwa in ihren alltdglichen aufderschulischen Musikpraktiken, die
von Instrumentalunterricht iber das Musikhoren bis zum Verfolgen von Cas-
tingshows reichen konnen. Die Begriindung eines inhaltlichen Musikbegriffs
konnte auRRerdem im Bereich des Makrosozialen liegen, in der Okonomisierung
von Musik, in bildungspolitischen Vorgaben usw. Durch die Fokussierung auf die
Kultur des Musikunterrichts als Erklarungsmatrix werden diese und weitere Er-
klarungsmoglichkeiten nicht beriicksichtigt.

Blanchards Arbeit zeigt damit beispielhaft, inwiefern die Untersuchung von
Machtfaktoren und -aushandlungen in der musikpadagogischen Forschung zwar
einerseits zu einem zentralen Anliegen geworden ist. Andererseits hat die mu-
sikpadagogische Forschung allerdings noch keine addquate Machttheorie entwi-
ckeln konnen, die es erlauben wiirde, diese Machtaushandlungen in ihrer Kom-
plexitat zu untersuchen und zu verstehen.

4. Intersektionalitatsforschung und diversitatsbezogene
Musikpadagogik im Dialog

Die von Blanchard eingenommene - und in ihrer Ausrichtung sinnvolle und
wichtige - machttheoretische Perspektive auf Musikunterricht sollte deshalb
erganzt werden durch die theoretischen Diskussionen der Intersektionalitdts-
forschung. In gewisser Weise hatte die Intersektionalitatsforschung in ihren
Anfangen ein zu Blanchards Ansatz gegensatzliches Problem: Thre Perspektive
auf Macht beriicksichtigte die mikrosoziale Ebene zu wenig und drohte identi-
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tatsdeterministisch zu werden. Deshalb schrieben etwa die Padagogen Rudolf
Leiprecht und Helma Lutz schon 2005, dass es zu den ,Mindeststandards” einer
intersektionalen Padagogik gehoren solle, bei aller Fokussierung auf Differenz-
linien wie Ethnizitat, Klasse und Gender die fallverschiedenen Besonderheiten
und die ,Eigenbewegung der Individuen“ nicht aus dem Blick zu verlieren (Lei-
precht & Lutz, 2005, S. 224).

Innerhalb der Intersektionalitdatsforschung gab es in der Folge allerdings eine
Entwicklung hin zu integrativen Ansitzen. Das wohl bekannteste Modell einer
empirischen intersektionalen Methodik, welches versucht, auch mikrosoziale
Prozesse addquat zu beriicksichtigen, stammt von Gabriele Winker und Nina De-
gele, die zwischen Makro-, Meso-, Mikro-, und Reprédsentationsebene unterschei-
den und diese gleichzeitig miteinander verschranken (Winker & Degele, 2009).
Allerdings bleibt bei diesem Modell problematisch, dass die Autor*innen die Ma-
kroebene auf die vier Masterkategorien Geschlecht, Rasse, Klasse und Kérper be-
grenzen und nur auf der Mikroebene weitere Kategorien hinzuziehen. Dadurch
entsteht ein Ungleichgewicht, das sich nicht durch feldspezifische Begriindungen
rechtfertigen lasst, sondern in erster Linie die Durchfiithrbarkeit der empirischen
Forschung erleichtert (Meyer, 2017, S. 133).

Um diesem Problem zu begegnen, argumentiert Meyer,

dass aus macht- und herrschaftskritischer Sicht die Anzahl relevanter Kategorien
auf allen Analyseebenen iiber die Masterkategorien hinaus erweitert werden muss.
Intersektionale Verbindungen von Ungleichheit und Ausschluss, aber auch von Nor-
mierung und Disziplinierung wirken sowohl in und durch staatliche Institutionen
und juridische und politische Praktiken als auch durch soziale Interaktionen und
symbolische Ordnungen. Aufgrund dieser Verbindungen haben subjektive Diskrimi-
nierungserfahrungen und die Analyse von Subjektpositionen eine heuristische Funk-
tion fiir die Kritik struktureller Macht und Herrschaft. (Meyer, 2017, S. 137-138).

Dadurch, dass sie die enge Verstrickung zwischen struktureller, interaktiver, re-
prasentativer und subjektiver Dimension unterstreicht, gelingt es Meyer, die Be-
deutung der mikrosozialen Ebene in den Vordergrund zu riicken, ohne dabei die
Relevanz anderer Machtfaktoren herunterzuspielen.

Um den in Meyers Beschreibung zentralen Subjektbegriff an dieser Stelle
weiter zu scharfen, erscheint die Einbettung intersektionaler Ansitze im Sinne
des Konzepts der Complexion sinnvoll, wie es die franzdsische Sozialphilosophin
Chantal Jaquet in ihrer Kritik des Bourdieu’schen Habitusbegriffs dargelegt hat
(Jaquet, 2018). In ihrer Arbeit zur Figur des Klasseniibergangers versteht Jaquet
Personen als ,Wesen, [die] einen Knoten von Beziehungen und Affekten bilden,
die sich kombinieren und komponieren, um eine Neukonfiguration hervorzu-
bringen“ (Jaquet, 2018, S. 101). Dabei leugnet Jaquet keineswegs die im Habitus-
begriff angelegte grofde Bedeutung politischer Institutionen und 6konomischer
Faktoren in der Konstitution von Subjektivitdt, sondern sie erweitert diese ins-
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besondere durch die Dimension des Affekts und der Affektion. Nach Jaquet be-
zeichnet Affekt

das, was uns beriihrt, bewegt und erregt. Er ist der Ausdruck der Begegnung [ren-
contre, affectio] zwischen der kausalen Macht des Individuums und derjenigen der
dufderen Welt, und er verweist ebensowohl auf das, von dem es geformt und gestal-
tet wird, wie auf das, was es formt und gestaltet, in dem Maf3e, wie ein jeder zugleich
affiziert und affiziert wird. (Jaquet, 2018, S. 66-67).

Obwohl im Rahmen des ,affective turn“ Musik und Klang eine wichtige Rolle ein-
genommen haben (vgl. Eidsheim, 2019; Goodman, 2010; Kassabian, 2013; Stras,
2006; Thompson & Biddle, 2013), hat Affekttheorie in der Musikpddagogik noch
wenig Anklang gefunden. Dabei konnte gerade hier eine Mdglichkeit bestehen,
eine individuelle Ebene auch in diversitatsbezogenen und intersektionalen An-
satzen adaquat zu berlcksichtigen, ohne dabei libergeordnete Wirkmechanis-
men herunterzuspielen.

Durch die Adaption solcher integrativer machttheoretischer Ansatze fiir die
Untersuchung musikpadagogischer Praktiken konnte es gelingen, Perspektiven
fiir die Musikpadagogik zu entwickeln, die Machtaushandlungen in kulturellen
Praktiken auf mikrosozialer Ebene die erforderliche Aufmerksamkeit widmen
(wie es Blanchard bereits tut) und diese dabei zugleich als Prozesse deuten, wel-
che nur unter Berlicksichtigung weiterer, sich tiberschneidender und miteinan-
der verschrankter sozialer Ebenen verstanden werden kénnen. Auf diese Weise
konnten die machttheoretischen Erkenntnisse der Intersektionalititsforschung
in der Tat wichtige Impulse fiir die musikpadagogische Forschung bieten.

Neben der Machttheorie ist eine zweite wichtige Anschlussstelle von Inter-
sektionalitatsforschung und diversitatsbezogener Musikpadagogik derweil schon
in ersten Ansitzen vorhanden. In der Intersektionalitatsforschung gibt es nach
wie vor wenig Erkenntnisse zur Verbindung von Macht, Herrschaft und &sthe-
tischer Erfahrung. Gerade im Gebiet der dsthetischen Erfahrung hat die Musik-
padagogik zahlreiche Forschungen und Erkenntnisse aufzuweisen, welche die
Intersektionalitatsforschung produktiv bereichern kénnen (Hef3, 2018a). Johann
Honnens’ Konzept der ,soziodsthetischen Anerkennung” ware an dieser Stelle
etwa als moglicher Beitrag zur Intersektionalitatsforschung zu sehen (Honnens,
2017). In seiner Dissertation argumentiert Honnens, dass Anerkennungsdynami-
ken - als wichtiger Bestandteil von Bildungsgerechtigkeit — nicht ohne die Be-
riicksichtigung mikrosozialer Prozesse verstanden werden konnen, die sich auch
auf der Ebene der (musik-)asthetischen Erfahrung abspielen (Honnens, 2017).
Ahnlich dem Begriff der Complexion ermutigt auch Honnens’ Verstindnis sozio-
dsthetischer Anerkennung dazu, die Subjektebene zu betonen und damit Inter-
sektionalitdt als ein Konzept zu begreifen, das in der Lage ist, eine Fiille subjek-
tiver Prozesse - wie Affekte und dsthetische Erfahrungen - zu berticksichtigen.
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Die kritische Priifung, inwiefern sich Aspekte der Intersektionalitatsforschung
und der diversitatsbezogenen Musikpadagogik gegenseitig bereichern kénnen,
wirft weitere Fragen auf, die in diesem Aufsatz als Ausblick fiir zukiinftige An-
kniipfungsmoglichkeiten zwischen den beiden Bereichen lediglich angerissen
werden konnen: Zum einen stellt sich die Frage, inwiefern Ansitze der Inter-
sektionalitatsforschung auch in empirischen musikpadagogischen Studien aufge-
griffen werden konnen. Seit dem Ende der 2000er Jahre vorgelegten Modell von
Winker und Degele hat die interdisziplindre Intersektionalitatsforschung einen
grofden Korpus auch an qualitativ-empirischen Arbeiten bilden kénnen, welche
neue Ansatze der musikpddagogischen Forschung anregen konnten. Zentral fiir
musikpadagogische empirische Arbeiten sollte dabei in jedem Falle sein, dass
die anfanglichen Ziele des aus der afroamerikanischen feministischen Bewegung
kommenden Intersektionalititsansatzes - die Sichtbarmachung von komplexen
Herrschaftsdynamiken und ein damit verbundenes ,normative[s] commitment”
(Walgenbach, 2013, S. 265) zum Einsatz gegen soziale Ungleichheit - bei der Wei-
terentwicklung intersektionaler Theorien und Methoden nicht aus dem Blick ge-
raten diirfen.

Zum anderen ergeben sich auch im Bereich padagogischen Handelns Schnitt-
stellen zwischen Musikpadagogik und Intersektionalitiatsforschung. So beschaf-
tigen sich sowohl die aktuelle diversitatsbezogene Musikpadagogik als auch die
sogenannte intersektionale Pddagogik damit, wie vor dem Hintergrund der In-
transparenz und gleichzeitigen Ubiquitdt von Machtaushandlungen ein sensibler
padagogischer Umgang mit Macht moglich sein kénnte (vgl. Blanchard, 2019;
Harmat, 2019; Honnens, 2017). Eine musikbezogene intersektionale Padagogik
miisste dabei mit einer Art und Weise der Reflexion einhergehen, welche iiber
das schon in den 1990er Jahren geforderte Hinterfragen des kulturellen Zentris-
mus der Musikpadagogik hinausgeht (Schiitz, 1997, S. 6; Blanchard, 2019, S. 313).
In einem intersektionalen Verstandnis misste insbesondere die eigene soziobio-
graphische Situiertheit innerhalb von Machtverhéltnissen - und die damit ein-
hergehenden intersektionalen Privilegien und Benachteiligungen in miteinander
verschrankten Differenzkategorien - zum Ausgangspunkt epistemologischer
Uberlegungen und padagogischen Handelns werden (vgl. Harmat, 2019).

Abschliefiend kann festgehalten werden, dass um den Begriff der Intersektio-
nalitit im vergangenen Jahrzehnt ein interdisziplinares, vielfaltiges und diverses
Forschungsfeld entstanden ist, dem ein integratives Verstindnis von Macht zu-
grunde liegt. Dieser Artikel versucht aufzuzeigen, inwiefern innerhalb der di-
versitdtsbezogenen Musikpadagogik insbesondere im Bereich der Machttheorie
Weiterentwicklungen stattgefunden haben, aber auch weiterhin Herausforderun-
gen bestehen, die durch machttheoretische Anregungen aus dem Feld der Inter-
sektionalitatsforschung angegangen werden konnen. Gleichzeitig kann aber auch
die Musikpadagogik einen Beitrag zu einer Weiterentwicklung von Machttheorie
innerhalb der Intersektionalitatsforschung leisten, der beispielsweise in musik-
padagogischen Erkenntnissen zur Signifikanz von (sozio-)asthetischen Prozessen
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in kulturellen Machtaushandlungen liegen kann. Ein stirkerer Dialog zwischen
Ansétzen der Intersektionalitdtsforschung und der diversitadtsbezogenen Musik-
padagogik muss also in der Tat kein Sprachspiel bleiben, sondern kénnte sich als
sinnvolle Weiterentwicklung beider Felder erweisen.
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Monika Unterreiner

Anerkennung als musikpadagogische Analysekategorie

Entwicklung eines fachbezogenen Analyseschemas als methodisches
Werkzeug einer anerkennungsbasierten Dateninterpretation

Recognition as an Empirical-Analytical Category of
Music Education Research

In recent years, the concept of recognition has developed into an important ref-
erence category for German music pedagogy. In the context of empirical research
projects, in particular, recognition theory is used to describe music teaching
in more detail and to interpret interaction processes. However, there is still no
uniform methodology according to which scientists proceed in their recognition-
related data analysis. This article, therefore, deals with the design of an appro-
priate analysis scheme that allows a systematic, subject-specific interpretation of
text sources. An analysis example served to specify the application of this analysis
scheme. It became clear that the approach to a defined analysis scheme was im-
portant in three respects: First, it prevented a certain arbitrariness in the interpre-
tation of the data; second, the different areas of analysis partially highlighted the
complexity of teaching recognition processes; and third, it allowed the results of
different studies to be comparable.

1. Einleitung

Seit Axel Honneth 1992 seine anerkennungstheoretisch begriindeten Uberle-
gungen zur Entstehung sozialer Konflikte veroffentlicht hat, intensivierte sich
die wissenschaftliche Diskussion um den Begriff der Anerkennung zunehmend.
Anerkennungsprozesse werden dabei diszipliniibergreifend als zentraler Faktor
im Subjektivierungsprozess von Individuen beschrieben (Schafer & Thompson,
2010, S. 17). Der zugehorige padagogische Diskurs ldsst sich im Wesentlichen in
zwei Hauptstromungen untergliedern: Konzepte, die bezugnehmend auf Hon-
neth Anerkennung als normative Leitlinie padagogischen Handels konkretisieren
(vgl. Prengel, 2013), und Ansatze, die in Weiterfithrung des Anerkennungsbegriffs
durch Michel Foucault und Theodore Schatzki die Ambivalenz von Anerken-
nungshandlungen betonen (vgl. Balzer, 2014; Butler, 2007). Die deutschsprachige
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Musikpadagogik beschaftigt sich in diesem Zusammenhang iiberwiegend mit der
Bedeutung von Anerkennungsprozessen im Kontext von Musikpraxis, Gerechtig-
keit und Musikunterricht oder dsthetischer Erfahrung (vgl. Kaiser, 2008; Kautny,
2018; Vogt, 2009, 2013). Neuere empirische Arbeiten setzen sich dariiber hinaus
mit den Anerkennungsdynamiken in Schule und Klassenverband auseinander
(vgl. Campos, 2015, 2019; Heberle, 2018, 2019; Honnens, 2016, 2017; Niessen, 2013,
2020). Diese Forschungsprojekte nutzen einen analytisch gewendeten Anerken-
nungsbegriff als Bezugskategorie ihrer Dateninterpretation, der den Differenzen
generierenden, Subjekt konstituierenden Charakter von Anerkennungsprozessen
in den Vordergrund stellt. Es wird untersucht, als wer oder was jemand von je-
mandem in musikpadagogischen Kontexten anerkannt wird. Im Rahmen dieser
Studien wird auf verschiedene domanenspezifische Anerkennungstheorien
zuriickgegriffen (bspw. Vogts Uberlegungen zum ,Kulturimperialismus®, 2009),
um musikbezogene Lehr-Lern-Prozesse fachgerecht erfassen und analysieren zu
konnen. Bisher wurde allerdings noch kein einheitliches Verfahren entwickelt,
das bereits existierende erziehungswissenschaftliche Heuristiken mit anerken-
nungstheoretischen Konzepten aus der Musikpadagogik systematisch verkniipft.
Im vorliegenden Beitrag wird dargestellt, wie diesem Desiderat im Kontext der
anerkennungsbasierten Analyse transkribierter Interviewtexte durch die Kon-
zeption eines Analyseschemas begegnet wurde. Ausfiihrungen zur Genese und
zum Aufbau des entwickelten Schemas sowie eine Kurzdarstellung der integrier-
ten fachspezifischen Anerkennungskonzepte stehen hierbei im Mittelpunkt. Die
theoretischen Uberlegungen werden im letzten Teil der Ausfiihrungen anhand
eines ausgewahlten Analysebeispiels konkretisiert.

2. Das Forschungsprojekt

Empirischer Hintergrund der hier vorgestellten Uberlegungen zur systematisch-
methodischen Verwendung des Anerkennungskonzeptes als musikpadagogische
Analysekategorie ist ein qualitatives Forschungsprojekt zum Musikunterricht an
bayerischen Mittelschulen (vgl. Unterreiner, 2021). Zehn Musiklehrkrafte berich-
teten im Rahmen leitfadengestiitzter Interviews von den Herausforderungen des
Musikunterrichts an dieser Schulform. Im Verlauf des Forschungsprozesses er-
gaben sich in der Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial zwei Fragestellun-
gen, denen unter Anwendung des von Anselm L. Strauss und Juliet Corbin (1996)
entwickelten Kodierverfahrens ausfiihrlicher nachgegangen wurde: Welche
Strategien wenden die Lehrkréfte in der Bewaltigung der genannten Herausfor-
derungen an und welche Anerkennungsmechanismen und -phdnomene kénnen
in einer weiterflihrenden Analyse der zugehorigen Textstellen in diesem Zusam-
menhang identifiziert werden? Das Konzept der Anerkennung fungierte im Sinne
einer theoriegestiitzten Interpretation der evaluierten Bewaltigungsstrategien
(vgl. Miethe & Soremski, 2018) wéhrend des anschliefenden Kodierprozesses als
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Jheuristische[s] Konzept [...], [das] ... die Identifizierung theoretisch relevanter
Phianomene im Datenmaterial ermoglicht[e]“ (Kelle, 1996, S. 32). Angesichts der
Komplexitdt eines mehrdimensionalen, analytisch gewendeten Anerkennungs-
begriffs (vgl. Abschnitt 3) erfolgte zu diesem Zweck in Auseinandersetzung mit
dem zugehorigen (musik-)padagogischen Anerkennungsdiskurs die Erstellung
eines fachspezifischen Analyseschemas. Dieses diente als forschungsmethodi-
sches Interpretationswerkzeug, um die identifizierten Bewaltigungsstrategien
nicht ,willkirlich| sondern systematisch hinsichtlich ihrer Anerkennungsstruk-
turen weiter zu untersuchen (vgl. Eco, 2004) und wird samt seiner theoretischen
Fundierung im vorliegenden Text vorgestellt.

3. Theoretische Grundlagen

Den theoretischen Uberlegungen liegt ein analytisch gewendeter Anerkennungs-
begriff zugrunde. Ausgehend von den anerkennungstheoretischen Uberlegungen
bei Nicole Balzer und Norbert Ricken (2010), Balzer (2014) und Nadine Rose und
Norbert Ricken (2018) wird untersucht, als wer oder was die Schiiler*innen von
ihren Lehrkraften im Kontext der gefiihrten Interviews anerkannt bzw. fest-
geschrieben werden, ohne dies an ein wertschatzungsorientiertes Begriffsver-
standnis von Anerkennung zu kniipfen. Nicht nur - normativ betrachtet - posi-
tiv-bejahende AuRerungen gelten vor diesem Hintergrund als anerkennend, son-
dern jede Aussage mit Bezug auf die Schiiler*innen kann hinsichtlich der darin
enthaltenen Anerkennungsmechanismen analysiert werden. Im Unterschied zu
den Ausfiihrungen der oben genannten Autor*innen wird Anerkennung im vor-
liegenden Forschungskontext jedoch nicht ausschliefilich als Adressierungs- bzw.
Re-Adressierungsphdanomen aufgefasst (vgl. Balzer & Ricken, 2010, S. 73). Mit
Blick auf die auszuwertenden Interviewtranskripte, anhand derer ein Nachvoll-
zug ,reale[r] Adressierungen” (Niessen, 2020, S. 41) generell nicht moglich ist,
steht vielmehr im Vordergrund, welche personliche Wahrnehmung oder Fest-
schreibung der Schiiler*innen - haufig auch nur implizit - im Zusammenhang
mit den geschilderten Bewaltigungsstrategien zum Ausdruck gebracht wird. An-
hand deren anerkennungsbasierter Analyse wird zu erfassen versucht, welches
Bild der Schiiler*innen den Auferungen der Lehrkrifte zugrunde liegt, welche
Fremdzuschreibungen hinsichtlich der Schiiler*innen vorgenommen werden
(vgl. Kautny, 2018, S. 49) und auf welchen anerkennungsrelevanten Einstellungen
oder Beweggriinden die Ausfithrungen beruhen.

1 Eine Ausnahme bildet das Adressierungsgeschehen zwischen den wahrend des Inter-
views anwesenden Personen.
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3.1 Erziehungswissenschaftliche Heuristiken

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur liegen mittlerweile einige Heu-
ristiken zur Analyse von Anerkennungs- bzw. Adressierungsgeschehen vor. Eine
entsprechende Vorgehensweise findet sich beispielsweise bei Sabine Reh und
Norbert Ricken (2012), die anhand vorgegebener Fragestellungen die sozialen
Ordnungen, das Positionierungsgeschehen und den performativen Gehalt von
Interaktionshandlungen ndher zu bestimmen suchen. Balzer (2014) formuliert
mit dem Anliegen, ,Anerkennung als Moment auch von nicht-affirmativen Hand-
lungen zu erfassen und daher nicht nur ,das‘ Gesagte, die Lokutionen, sondern
,Anerkennung’ als Perlokution bzw. perlokutiondren Akt des ,Gesagten’ in den
Blick zu bekommen“ (S. 602), vier ,rekursiv aufeinander bezogen[e]“ Analyse-
schritte (S. 605). Nele Kuhlmann, Norbert Ricken, Nadine Rose und Anne Otzen
(2017) definieren vier Dimensionen einer Adressierungsanalyse, Rose und Ricken
stellen ausgehend von zentralen ,Frageperspektiven (2018, S. 168) eine ,heu-
ristische Matrix zur Adressierungsanalyse” (Rose & Ricke, 2018, S. 159) vor. All
diesen Ansatzen liegt die Erkenntnis zugrunde, ,dass erst und nur die Trennung
in verschiedene Analyse-Schritte (Reh & Ricken, 2012, S. 45) die Erfassung von
Anerkennung, aufgefasst als komplexes Adressierungsgeschehen, erméglicht. Die
gemeinsame Intention der Autor*innen besteht darin, Moglichkeiten zur Ent-
schliisselung dieses Phanomens aufzuzeigen und nachvollziehbar zu machen.
Die hier benannten Auswertungsverfahren bildeten aus diesem Grund den Aus-
gangspunkt der eigenen forschungsmethodischen Uberlegungen. Aus mehreren
Griinden war es allerdings notwendig, diese bereits entwickelten Analysesche-
mata hinsichtlich des vorliegenden Datenmaterials zu modifizieren bzw. zu er-
weitern: Erstens zielen diese Heuristiken infolge der zugrunde gelegten Defini-
tion von Anerkennung als Adressierungsgeschehen auf Datenmaterial, das die
Interpretation von Mimik, Gestik sowie (Re-)Adressierungshandlungen zuldsst.
In der Regel handelt es sich dabei um Unterrichtsvideos, Unterrichtsbeobachtun-
gen oder die zugehorigen Transkriptionen. Eine entsprechende Anpassung der
Analyseschritte auf das im vorliegenden Forschungsprojekt verwendete Daten-
material (Interviewtranskripte) war daher unumginglich (s.o.). Zweitens ver-
wenden diese Autor*innen einen Adressierungsbegriff, der sich liberwiegend auf
die in einer Situation beobachtbaren Kommunikations- und Interaktionsprozesse
richtet. Die beschriebenen Analysen zeigen, dass beispielsweise eine ndhere Be-
trachtung der Lehr-Lern-Umgebung nicht weiter vorgenommen wird (vgl. u.a.
Reh & Ricken, 2012, S. 46-51). Die inhaltliche und organisatorische Aufbereitung
des Unterrichts kann jedoch als strukturelle Rahmung von Anerkennungspro-
zessen (vgl. Campos, 2015) bzw. als ,angenommene Adressierung eines Jemand,
der sich damit durch einen Anderen als ein spezifischer Jemand erlernt” (Reh &
Rabenstein, 2013, S. 295), aufgefasst werden und stellt somit eine wesentliche Be-
dingungsvariable des unterrichtlichen Anerkennungsgeschehens dar. Aufgrund
der bisher genannten Aspekte wurden bei der Konzeption des Analyseschemas
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musikpadagogische Bezugstheorien (vgl. Abschnitt 3.2) sowie Analysekategorien
zur Lehr-Lern-Umgebung ergdnzt und nur diejenigen Analyseschritte erzie-
hungswissenschaftlicher Heuristiken berticksichtigt, die sich fiir eine Interpreta-
tion von Interviewtranskripten adaptieren lief3en (s.v.).

3.2 Fachspezifische Anerkennungskategorien

Der musikpddagogische Diskurs beschiftigt sich im Kontext anerkennungstheo-
retischer Unterrichtsforschung aktuell vor allem mit folgenden drei fachspezifi-
schen Bezugstheorien: der von Jiirgen Vogt adaptierten Theorie des Kulturimpe-
rialismus (2009, 2013), dem Konzept der Soziodsthetischen Anerkennung (Hon-
nens, 2016, 2017) und der Bestimmung von Asthetischer Erfahrung als Begegnung
mit dem Fremdem (Kaiser, 1992, 2008; Vogt, 2009). Die nachfolgend zitierten
Autor*innen belegen anhand ihrer Ausfiihrungen und Uberlegungen die Wichtig-
keit einer Auseinandersetzung mit der Anerkennungsthematik, in der Fachspezi-
fika gezielt mitberiicksichtigt werden. Da sie zentrale inhaltliche Bezugskonzepte
fiir eine fachgerechte Analyse des unterrichtlichen Anerkennungsgeschehens
zur Verfligung stellen, werden im Rahmen des entwickelten Analyseschemas die
erziehungswissenschaftlichen Heuristiken auf inhaltlicher Ebene um diese drei
musikpadagogischen Konzepte erweitert.?

3.2.1 Kulturimperialismus

Vogt (2009, 2013) libernimmt in seinen Texten den von Iris Marion Young (1995)
gepragten Begriff des Kulturimperialismus fiir die Musikpadagogik und diffe-
renziert ihn in drei fachrelevante Kategorien aus: ,(a) Das Unsichtbar-Machen
besonderer Perspektiven, (b) Stereotypisierung und (c) die Stilisierung als ,das
Andere™ (Vogt, 2009, S. 47). Anhand von Studienergebnissen verdeutlicht Vogt,
dass insbesondere Alltags-Stereotype wie ,Mddchen singen und tanzen sehr
viel lieber als Jungen“ (Vogt, 2009, S. 48) nach wie vor relevante Einflussfakto-
ren auf die Unterrichtspraxis darstellen und sich auf die Meinungsbildung der
Lehrkrafte auswirken. Auch eine Unterrichtspraxis, in der gezielt auf bestimmte
Lehrplaninhalte verzichtet (,,Unsichtbar-Machen besonderer Perspektiven®, Vogt,
2009, S. 47) oder ,historische|...] Popmusikvermittlung” (Honnens, 2017, S. 18)3

2 Aufgrund der Ausrichtung der Forschungsarbeit werden die genannten Ansétze mit
Fokus auf das Lehrer*innenhandeln dargestellt.

3 Johann Honnens formuliert diese Bezeichnung bezugnehmend auf einen Text von
Barbara Hornberger (2015). Popularmusik wird hierbei nicht ihrer selbst bzw. der
Schiiler*innen wegen thematisiert, sondern als Motivationsbriicke hin zur Vermitt-
lung der eigentlich ,richtigen’ oder ,wichtigen Themen Kklassischer Musik eingesetzt.
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betrieben wird (Stilisierung als ,das Andere‘ bzw. als ,das Falsche‘), wére im Sin-
ne Vogts als kulturimperialistisch gepragtes Handeln zu interpretieren. Dies gilt
ebenso fiir das Phanomen der Kulturalisierung, im Zuge derer die Zugehorigkeit
zu einer bestimmten Kultur als Determinante des Handelns und Denkens eines
Menschen aufgefasst wird (IDA, o.]., 0.S.). Mit Blick auf den Musikunterricht tritt
dies beispielsweise ein, wenn die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Ethnie oder
zu einer bestimmten Sozialschicht als ursachlich fiir musikbezogene Fertigkeiten
oder Interessen beschrieben wird* oder die Identifikation mit einer bestimmten
Musikkultur das Gegeniiber zum ,bildungsfernen Problemfall“ (Hornberger, 2018,
S. 33) werden lasst. Mit Blick auf den schulischen Musikunterricht sind diese
fachbezogenen Uberlegungen zu Kulturimperialismus und Kulturalisierung in
mehrerlei Hinsicht relevant,

da hier die handelnden Personen auf verschiedenen Ebenen mit Multikulturalitat
konfrontiert sind: Zum einen reprasentiert die Gruppe an sich - die Lehrkraft inbe-
griffen - eine Vielzahl an unterschiedlichen Kulturen und Identitdten, zum anderen
wahlt die Lehrkraft aus einem uniiberschaubaren kulturellen Feld themen- oder ad-
ressat*innengerecht Inhalte aus. (Unterreiner, 2021)

Bei der Planung und Durchfiithrung von Musikunterricht kann daher die durch
die Lehrkraft erfolgende (musik-)kulturelle Anerkennung, also die fachbezogene
Festschreibung von Schiiler*innen beispielsweise hinsichtlich bestimmter mu-
sikspezifischer Interessen, Fertigkeiten, Vorkenntnisse und Vorlieben, mehrfach
verkennende Effekte haben und die Identitdten der Schiiler*innen durchaus weit
verfehlen. Aufgrund dieser mehrdimensionalen Verstrickungen von (musik-)
kultureller Identitdt, personenbezogener Meinungsbildung und unterrichtlicher
Interaktion liegt es daher nahe, das von Vogt adaptierte Konzept des Kulturim-
perialismus als ,sensibilisierenden Theoriehintergrund” (Niessen, 2013, S. 177)
bei der fachspezifischen Analyse unterrichtlicher Anerkennungsgeschehen zu
beriicksichtigen.

3.2.2 Sozioasthetische Anerkennung

Eine Besonderheit schulischen Musikunterrichts resultiert aus der Tatsache,
dass sich die am Unterricht beteiligten Personen auch privat mit dem Fach-
gegenstand auseinandersetzen und sowohl die ,Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Musikkulturen” als auch ,die Entwicklung von musikalischen Vorlie-

4 Anne Niessen beschreibt in diesem Zusammenhang unter anderem den von Lehrkraf-
ten hergestellten Zusammenhang ,zwischen afrikanischem Migrationshintergrund
und einer besonderen rhythmischen Begabung“ (Niessen, 2013, S. 187) bzw. zwischen
der Zugehorigkeit zu bildungsfernen Schichten und einer mangelnden hauslichen
Unterstiitzung beim Erlernen eines Instrumentes (Niessen, 2013, S. 189).
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ben [...] wesentliche Variablen im Subjektivierungsprozess“ (Unterreiner, 2021)
dieser Personen darstellen. Die praktische Auseinandersetzung mit Musik im
schulischen Unterricht besitzt daher stets zugleich identitatsstiftenden wie -be-
statigenden Charakter und geht mit zahlreichen Anerkennungsdynamiken einher
(vgl. Dittmann, 1997). Um sich diesem komplexen Phidnomen wissenschaftlich
anzunahern, untersucht Johann Honnens in seiner Studie zur Soziodsthetischen
Anerkennung, wie sich die unterrichtliche Kommunikation musikbezogener Pra-
ferenzen, die soziale Positionierung im Klassenverband und ,intersubjektive Rol-
len- und Identitatszuschreibungen“ (Honnens, 2016, S. 249) aufeinander auswir-
ken und gegenseitig bedingen. Er kommt zu dem Ergebnis, dass musikbezogene
Geschmacksurteile und deren Kommunikation wichtige Faktoren im Interakti-
ons- und Positionierungsgeschehen der am Musikunterricht beteiligten Perso-
nen darstellen - und somit auch im Subjektivierungsprozess der Schiiler*innen
(Honnens, 2016, S. 249). Diese von Honnens herausgearbeitete Bedeutsamkeit
soziodsthetischer Anerkennungsdynamiken erweist sich in zweierlei Hinsicht als
relevante Bezugs- und Analysekategorie des Planens und Handelns von Musik-
lehrkréaften: Zum einen kann das inhaltliche und organisatorische Vorgehen bei
der Planung von Unterricht - beispielsweise die Auswahl und Aufbereitung von
Liedbeispielen, Musikkultur oder musikalischen Praxen - mit Bezug zum Kon-
zept der Soziodsthetischen Anerkennung reflektiert werden. Mogliche Fragestel-
lungen waren hier: Berlcksichtigt die Lehrkraft die musikalischen Vorlieben der
Schiiler*innen, wenn ja, in welchem Ausmafd und mit welcher Intention? Worauf
basiert die durch die Lehrkraft vorgenommene Zuordnung von Schiiler*innen
zu bestimmten Musikkulturen? Wie bewertet die Lehrkraft bereits vorhandene
soziodsthetische Rollenverteilungen im Klassenverband vor dem Hintergrund
ihrer Stundenplanung? Inwieweit reflektiert die Lehrkraft bereits iiber sozio-
asthetische Anerkennungsdynamiken in ihrer Musikklasse?s Zum anderen er-
Offnet Honnens’ Forschungsarbeit eine neue Perspektive auf das Verhalten von
Schiiler*innen wahrend der gemeinsamen Musikpraxis und die Wirksamkeit der
damit einhergehenden regulierenden Mafdnahmen der Lehrkraft. Diese konnen
beispielsweise dahingehend untersucht werden, inwieweit soziodsthetische An-
erkennungsgeschehen als Ausloser und Ursachen von Verhalten mitberticksich-
tigt werden. Die Kategorie der Soziodsthetischen Anerkennung eignet sich mit
Blick auf das Handeln der Lehrer*innen daher insbesondere als Referenztheorie
einer Analyse unterrichtsdidaktischer Entscheidungen sowie der dahinterste-
henden Absichten und Motive.

5 Honnens entwirft in diesem Zusammenhang beispielsweise folgende Reflexionsfra-
gen: ,Besteht innerhalb der Klasse eher ein Bedarf an kompensatorischer Wertschét-
zung [der individuellen Musikpraferenz; MU], oder erzeugt man als Musiklehrende_r
eher einen Bedarf, der gar nicht existiert? Mit wem habe ich es in meiner Musikunter-
richtssituation, die in einen bestimmten schulischen Anerkennungskontext eingebet-
tet ist, tiberhaupt zu tun?“ (Honnens, 2017, S. 159).
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3.2.3 Asthetische Erfahrung als Begegnung mit dem Fremdem

Alles, ,was nicht dasselbe ist wie das Eigene“ (Schatt, 2020, S. 100) - so auch
Musik -, kann als ,fremd’ bezeichnet werden und entzieht sich einer endgiilti-
gen Bestimmung bzw. eines direkten Zugriffs durch das Subjekt. Da Musik als
yasthetische[s] Objekt” die ,materiale Grundlage“ (Kaiser, 1992, S. 109) musika-
lisch-dsthetischer Erfahrung bildet, kann auch &dsthetische Erfahrung unter dem
Aspekt dieser ,grundsdtzliche[n] Unverfiigbarkeit des Fremden“ (Vogt, 2009, S. 50)
betrachtet werden. Vogts Uberlegungen zielen in diesem Zusammenhang auf ein
Verstandnis dsthetisch-musikalischer Praxen als prinzipiell nicht fassbares und
daher unberechenbares Phanomen (Vogt, 2009, S. 50-51). Zugleich bestimmt er
asthetische Erfahrung nicht mehr als rein subjektiven, sondern als interpersonal
abhangigen Vorgang, ,da sie nie in prinzipieller Abwesenheit ,der Anderen’ ge-
macht werden“ (Vogt, 2009, S. 51) kann. Die sich im Rahmen &sthetischen Erle-
bens und Wahrnehmens entfaltenden Erfahrungsraume koénnen daher laut Vogt
nie in Ganze erkannt und definiert werden, sie bleiben letztendlich ,unverfiigbar’
(Vogt, 2009, S. 50). Das sich im Kontext dsthetischer Erfahrung zwischen Sub-
jekt und Objekt (Musik) oder auch zwischen den teilnehmenden Subjekten ab-
spielende Anerkennungsgeschehen entzieht sich dementsprechend bis zu einem
gewissen Grad Kontrolle und Planbarkeit. Im schulischen Musikunterricht ist es
nun Aufgabe der Lehrkraft, fiir jemanden ihr Fremdes (die Schiiler*innen) die
Begegnung mit etwas Fremdem (der Musik) vorzubereiten und anzuleiten. Das
zugehorige didaktische Handeln erfolgt dabei nie objektiv bzw. wertneutral,
sondern basiert stets auf einer vorpradikativen Anerkennung der Schiiler*in-
nen und des musikalischen Gegenstandes durch die Lehrperson (Vogt, 2009,
S. 50-51). Diese richtet automatisch ihr Denken und Handeln an bisherigen Er-
fahrungswerten aus und adressiert die Schiiler*innen mit Blick auf ein bestimm-
tes Unterrichtsziel. Diese vorab vorgenommene Festschreibung der Schiiler*in-
nen, die eine bestimmte Re-Adressierung intendiert, fithrt zu einer Ausrichtung
der adressierten Subjekte an diesen auf sie gerichteten Fremdanspriichen.® Im
schulischen Kontext kommt es daher zwangslaufig zu einem Spannungsfeld zwi-
schen grundsatzlicher Unplanbarkeit dsthetischer Erfahrung und notwendiger
didaktisch-methodischer Planung von Unterricht (Vogt, 2009, S. 51). In der Be-
gegnung mit Musik werden stets auf unterschiedlichen Ebenen zahlreiche, auch

6 Diese Beschreibung von Lehren und Lernen als Responsivititsgeschehen geht unter
anderem auf Bernhard Waldenfels’ Uberlegungen zu einer responsiven Ethik zurtick.
Waldenfels beschreibt das ,Antworten” als ,Grundzug, der unser gesamtes Verhalten
zur Welt, zu uns selbst und zu anderen pragt (Waldenfels, 2010, S. 71) und dabei
grundsatzlich bereits Bestehendes aufgreift. Das Antwortgeschehen ,beginnt damit,
dass uns etwas oder jemand anreizt, verlockt, bedroht, herausfordert und anspricht,
bevor wir uns selber Ziele setzen oder allgemeine Normen anwenden (Waldenfels,
2010, S. 72). Antworten meint daher immer auch, auf einen ,fremden Anspruch” (Wal-
denfels, 2010, S. 71) zu reagieren.
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divergierende Anerkennungsspielraume eroffnet. Da dsthetische Erfahrung dabei
niemals einer ,einseitigen handlungsorientierten Zweckorientierung” (Brand-
statter, 2013/2012, 0.S.) unterliegen kann, konnen diese Spielrdume weder mit
Blick auf die Erfahrungswelt der Schiiler*innen noch hinsichtlich eines bestimm-
ten Unterrichtsziels in Ganze ,durchgeplant’ oder didaktisiert werden. Insgesamt
ermoglicht eine Beschreibung von asthetischer Erfahrung als ,Fremdheitser-
fahrung” (Vogt, 2009, S. 51) daher eine differenzsensible Perspektive auf die im
Rahmen schulischen Musikunterrichts vollzogene adsthetische Praxis: Vor dem
Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen kann nicht mehr von ,der einen‘ mu-
sikalisch-dsthetischen Erfahrung als Startpunkt oder Zielsetzung musikalischer
Praxen ausgegangen werden. Vielmehr steht die Reflexion der sich im Rahmen
musikalisch-dsthetischer Erfahrung entfaltenden ,produktiven Anerkennungs-
spielraume” sowie der sich wiederum im Kontext dieser Spielrdume mit Blick
auf die Schiiler*innen ergebenden Anerkennungsambivalenzen im Vordergrund
(Vogt, 2009, S. 50-51). Der Modus der Anerkennung dsthetischer Erfahrung ist
daher unmittelbar mit dem Modus der Anerkennung der einzelnen Schiiler*in-
nen verknupft.

3.3 Fachspezifisches Analyseschema

Die vorausgehenden theoretischen Uberlegungen sowie weitere Aspekte des
(musik-)padagogischen Anerkennungsdiskurses aufgreifend wurde das fach-
spezifische Analyseschema strukturell in Anlehnung an die Analyseschritte bei
Balzer (2014) konzipiert. Es resultierten vier Analysebereiche, die sich gegensei-
tig ergdnzen und in ihrer Anwendung auf eine mdoglichst genaue sowie nachvoll-
ziehbare Beschreibung musikunterrichtlicher Anerkennungsphidnomene zielen:
formalsprachliche Analyse, inhaltsbezogene Analyse, machtbezogene Analyse
und differenzsensible Analyse (vgl. Abb. 1). Analyseschritte der erziehungswis-
senschaftlichen Heuristiken finden sich in den Bereichen eins und drei, fach-
spezifische Aspekte in den Bereichen zwei und vier wieder. Die Analysebereiche
sollten dabei in ihrer Benennung und Kategorisierung einen dhnlichen Abstrakti-
onsgrad aufweisen, wobei die Bezeichnungen des ersten und dritten Analysebe-
reichs sowie die Formulierung der zugehodrigen Unterpunkte an die Begrifflich-
keiten bei Balzer angelehnt sind (Balzer, 2014, S. 602-605). Prinzipiell zielte der
Entwurf des Schemas auf eine fachspezifische Erweiterung bereits bewdhrter
Auswertungsmatrizen (vgl. Abschnitt 3.1 und 3.2) sowie auf deren Anpassung an
das im Forschungsprojekt verwendete Datenmaterial, nicht auf eine grundlegen-
de Neukonzeption. Hierbei wurden quellenspezifische Auswertungskategorien,
die sich bei den vorausgegangenen Sichtungen des Datenmaterials als informa-
tionsdichtes Material beziiglich anerkennungsrelevanter Phdnomene erwiesen,
mafdgeblich beriicksichtigt (z.B. Gestaltung der Lernumgebung, Formen der
Projektion oder Homogenisierung, s.u.). Das fachspezifische Analyseschema ver-
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Analysebereich | Konkretisierung

Sprechakte: 1. Verwendungvon
Formalsprachliche Analyse a. nominalen und pronominalen Anredeformen
b. generischen Platzhaltern
c. situationsspezifischen Formeln
2. Berlcksichtigung sprachlicher Besonderheiten wie den Gebrauch
a. von Modalverben und -adverbien
b. der Grammatik
c. von Metaphern
d. von Redewendungen

e ..
Sprechakte: Sichtung beztglich
Inhaltsbezogene Analyse a. kulturimperialistischer oder kulturalisierender Elemente (bspw. Ver-

wendung von Stereotypen, Ausblenden (musik-)kultureller Anspri-
che und Interessen auf Seiten der Schiler*innen)

b. Begrifflichkeiten der Konstruktion von Differenzlinien bzw. Struktur-
kategorien (Ansprache als jemand) oder von Intersektionalitat (Ver-
schrankung verschiedener Strukturkategorien)

c. Projektionen, Ubertragungen

d. Homogenisierung

Bezugsnormen: Beschreibung des Positionierungsverhaltens der Lehrkrafte als institutionalisierte

Machtbezogene Analyse Machtperson unter Beachtung von

a.  Wortwahl

b. Redeanteil (bspw. praferierte Sozialform)

c. konkurrierenden Geltungs- und Machtanspriichen (bspw. im Um-
gang mit Konfliktsituationen, in der Bewertung von Disziplinschwie-
rigkeiten, in der Beurteilung offener Lernformen)

d. zugrundeliegenden Normen und Werten

Lernumgebung: Differenz- Bestimmung von

sensible Analyse a. Ausmal sowie Modalitat der Berlcksichtigung verschiedener Kate-
gorien von Heterogenitat in der Bereitstellung von Lernumgebung

b. Hintergrund und Intention didaktischer Entscheidungen beispiels-
weise zu Inhaltsauswahl und Unterrichtsorganisation (Warum und
wie wird ein Inhalt thematisiert bzw. warum und wie nicht? Warum
wird Unterricht auf diese Weise organisiert? Warum werden andere
Moglichkeiten nicht in Betracht gezogen? Magliche Referenzkon-
zepte: Soziodsthetische Anerkennung; Asthetische Erfahrung als
Fremdheitserfahrung)

Abbildung 1: Fachspezifisches Analyseschema (Unterreiner, 2021, S. 159).

steht sich insgesamt als forschungsmethodisches Hilfsmittel der anerkennungs-
bezogenen Interpretation transkribierter Interviewtexte. Je nach Datenmaterial
und Forschungsinteresse ist das Schema als flexibler Interpretationsrahmen zu
verstehen, dessen Analysebereiche nach Bedarf bearbeitet werden kénnen und
konkrete Ansatzpunkte fiir die Dateninterpretation zur Verfiigung stellen. Die
formalsprachliche Analyse ermdéglicht Einblicke in den implizit-indirekten Gehalt
einer Auflerung, indem sie sich mit deren perlokutiondren Bestandteilen und
Effekten befasst (vgl. Balzer, 2014). Mittels Sprachanalyse konnen Aussagen da-
riiber getroffen werden, welche Zuschreibungen und Festschreibungen in einer
Interviewdufderung enthalten sind oder auch welche anerkennungsrelevanten
Uberzeugungen oder Motive eine Aussage beinhaltet, ohne dass diese expliziert
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werden. Von Interesse sind in diesem Zusammenhang unter anderem der Ge-
brauch von Modalverben oder generischen Platzhaltern. Die inhaltsbezogene
Analyse zielt auf eine sprachsensible Sichtung des Datenmaterials hinsichtlich
vorpradikativ vorgenommener Festschreibungen. Homogenisierungstendenzen,
kulturimperialistisch gepragte Argumentationszusammenhinge, der Einsatz
von (musikbezogenen) Stereotypen oder auch die Projektion bzw. Ubertragung
eigener Bedirfnisse auf die Zielgruppe’ stellen hier relevante Phdnomene dar.
Im Bereich der machtbezogenen Analyse geht es um die Beschreibung des Posi-
tionierungsverhaltens der Lehrkrafte als institutionalisierte Machtperson unter
besonderer Berticksichtigung der zugrundeliegenden Normen und Werte. Die
differenzsensible Analyse bezieht sich auf die im Zuge unterrichtlicher Bewalti-
gung bereitgestellte Lernumgebung sowie auf das von den Lehrkraften beschrie-
bene zugehorige didaktische Handeln. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei
auf deren (fachspezifischem) Umgang mit Heterogenitat.

4. Analysebeispiel

Zur Verdeutlichung der vorangegangenen Ausfiihrungen wird eine Beispielanaly-
se anhand eines ausgewdhlten Interviewauszuges vorgenommen. Ausgangspunkt
der nachstehenden Auferung war die Frage, ob die Lehrkraft im Musikunter-
richt offene Unterrichtsformen anwendet:

Also ich habe noch nie offene Unterrichtsformen gemacht - hat einfach den Grund,
dass ich selber zu gern Musik mach. Da ich sehr praktisch Musik mach, kann ich
schlecht auf offene Unterrichtsformen setzen, weil die Schiiler brauchen ja irgend-
wo Futter, dass die sich das erarbeiten konnen in der offenen Unterrichtsform. Und
wenn ich ein Lied gesanglich erarbeite, dann ist das ja fast nicht umsetzbar. (IP
6_24)"

Dieses Zitat wurde im Vorfeld der anerkennungsbezogenen Interpretation drei
unterschiedlichen Bewdltigungskategorien zugeordnet, die in der Analyse des
Datenmaterials des gesamten Projekts gewonnen worden waren. Die Lehrkraft
beschreibt hier eine Reduktion des musikpraktischen Unterrichts auf fronta-
les Klassenmusizieren, eine Zentrierung auf die Lehrkraft und eine Reduktion
der im Lehrplan vorgegebenen fachspezifischen Arbeitsweisen, um dem von

7 Die Begriffe der Projektion und der Ubertragung umfassen im Kontext des For-
schungsprojektes alle Verfahrensweisen, die eine Zuschreibung eigener Vorlieben und
Interessen auf die Zielgruppe bedeuten. Ein gangiges Beispiel ware: ,Das fand ich halt
als Schiiler auch am schénsten, wenn ich irgendein Instrument nehmen durfte, und
wenn ich singen durfte. Aber ich glaub, das ist fiir die Kinder schon auch so“ (IP 9).

8 Die Abkiirzung IP steht fiir ,Interviewperson® Es folgt die Kombination aus Inter-
viewnummer und Absatzzahl im zugehodrigen Interviewtranskript.
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ihr diagnostizierten Mangel an Schliisselkompetenzen (vermeintlich fehlende
Selbststandigkeit) und fachspezifischen Vorkenntnissen zu begegnen. Trotz aller
im Verlauf des Interviews zur Sprache kommenden Schwierigkeiten und Heraus-
forderungen ist es erklartes Ziel der Lehrperson, Musikunterricht praktisch und
motivierend auszugestalten und dabei selbst als musizierendes Rollenvorbild
aktiv zu sein. Aufgrund der Beschaffenheit der exemplarischen Textstelle werden
in der nun vorgenommenen anerkennungstheoretisch geleiteten Interpretation
schwerpunktmaflig die ersten beiden Analysebereiche des entwickelten Schemas
beriicksichtigt.

Aus sprachanalytischer Perspektive fallt auf, dass im betreffenden Zitat haufig
Partikel unterschiedlicher Funktion verwendet werden und zudem auf den Ge-
brauch generischer Platzhalter (,die Schiiler®, ,die“) zuriickgegriffen wird. Eine
weiterfithrende Analyse der Partikel unter Berlicksichtigung des Zitatkontextes
ergibt folgende Interpretation®: Der Partikel ,noch“ driickt hier in Verbindung
mit der Negation ,nie“ aus, dass die IP die im zugehorigen Satz ausgedriickte
Tatsache des Verzichts auf offene Unterrichtsformen grundséatzlich als eher un-
bedeutende methodisch-didaktische Reduktion ihres Unterrichts einschatzt. Dies
wird durch die Verwendung des verstirkenden Modalpartikels ,einfach” in der
zugehorigen Begriindung bestatigt.® Es folgt im Zitat eine kurze Erlauterung
inklusive Beispiel, warum die angestrebte Unterrichtspraxis nicht als offener
Unterricht durchgefiihrt werden kann. Hier fillt die vermehrte Verwendung
von Intensitatspartikeln auf, die ihr jeweiliges Bezugswort und somit die damit
einhergehende Auf&erung verstarken (,zu gern, ,sehr praktisch®, ,fast nicht um-
setzbar“). Sowohl der Beschreibung der eigenen Vorliebe fiir den praktischen
Musikunterricht als auch der Behauptung, offener Unterricht sei in diesem Zu-
sammenhang ,nicht umsetzbar®, wird auf diese Weise Nachdruck verliehen. Das
Wortchen ,ja“ wird beide Male in seiner Funktion als Modalpartikel eingesetzt,
was auf eine von der Lehrkraft angenommene Allgemeingiiltigkeit oder auch
Selbstverstandlichkeit des von ihr gezogenen Reslimees hindeutet. Insgesamt
begriindet die Lehrkraft den grundsatzlichen Verzicht auf offene Unterrichts-
formen daher mit zwei aus ihrer Perspektive absolut logischen Argumenten:
ihrem personlichen Interesse an Musikpraxis und der Unzweckmafiigkeit offener
Unterrichtsmethoden mit Blick auf die Kompetenzstruktur ihrer Schiiler*in-
nen. Eine inhaltsbezogene Ausdeutung dieser formalsprachlichen Analyse lasst
folgende Riickschliisse zu: Zum einen projiziert die Lehrkraft vornehmlich ihre
eigenen Vorstellungen hinsichtlich der methodisch-didaktischen Vorgehensweise

9 Aus sprachwissenschaftlicher Perspektive gilt der Sprachkontext einer isoliert be-
trachteten Textstelle als wesentlicher Bezugsrahmen fiir deren Interpretation (vgl.
Weigand, 1992).

10 Der Partikel ,einfach” bringt an dieser Stelle zum Ausdruck, dass die Erklarung, selbst
gerne Musik zu machen, aus Sicht der IP eine folgerichtige und ausreichende Begriin-
dung fiir die voranstehende Aussage darstellt.
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auf den schulischen Musikunterricht. Im Verlauf des Interviews wird deutlich,
dass die Lehrkraft selbst begeisterte*r Musiker*in ist" und daher als aktiv und
authentisch musizierendes Rollenvorbild auftreten mochte. Die Lehrkraft be-
schreibt diese Art von Rollenverstindnis zudem als elementar, um Schiiler*innen
fiir die Musikpraxis motivieren und letztlich auch voraussetzungsloses Musi-
zieren ermoglichen zu koénnen. Als Hauptargument einer iiberwiegend frontal
ausgerichteten Klassenmusizierpraxis enthalt dieser durchaus nachvollziehbare
und im Kontext schulischen Musikunterrichts auch berechtigte Begriindungszu-
sammenhang allerdings trotz grundsatzlich wohlmeinender Intention mitunter
kulturimperialistische Ziige: Da weder die Vorgaben des Lehrplans noch die
Interessen der Schiiler*innen den Ausschlag fiir die Entscheidung der Lehrkraft
geben, sondern primdr deren Begeisterung fiir das Musikmachen, werden die
Schiiler*innenperspektiven ,unsichtbar gemacht’ bzw. als ,weniger wichtig* fest-
geschrieben (vgl. Abschnitt 3.2.1).? Zum anderen deutet die Verwendung generi-
scher Platzhalter im zweiten angefithrten Argument auf eine gedankliche Homo-
genisierung der Schiiler*innen bei der Einschiatzung ihrer Lernvoraussetzungen
hin. Dieser Eindruck bestétigt sich wahrend des Interviews, in dessen Verlauf
von den Schiiler*innen liberwiegend im Kollektiv gesprochen wird, sowohl was
deren Interessen® als auch was deren Lernausgangslagen betrifft.# Unter Be-
riicksichtigung des Zitatkontextes wird in diesem Zusammenhang ersichtlich,
dass folgendes Stereotyp den Auferungen zugrunde liegt: Mittelschiiler*innen
fallt es grundsatzlich schwer, etwas selbststédndig zu erarbeiten, vor allem in der
Musikpraxis. Diese Einschdtzung beruht auf Erfahrungswerten der Lehrkraft, die
sie im Verlauf des Interviews beispielsweise anhand von Gehorbildungsunter-
richt, musikalischen Warm-up-Phasen oder allgemeinen Personlichkeitsmerk-
malen ihrer Klientel ausfiihrt. Aufgrund dieser Erfahrungswerte fokussiert die
Lehrkraft - in logischer Konsequenz ihrer Verantwortung fiir den Unterricht
- zur Aufrechterhaltung eines gewissen Ordnungsrahmens oder auch, wie im
hier vorliegenden Textsegment, zur Sicherstellung des gesetzten Lernziels eine
grundsatzlich lehrer*innenzentriert ausgerichtete Musikpraxis. Anerkennungs-

11 ,Meine Musikalitdt, meine Freude an der Musik, die Begeisterungsfahigkeit, die ich
fiir Musik habe.” (IP 6_37)

12 Es geht hier wohlgemerkt um die methodisch-didaktische, nicht die inhaltliche
Schwerpunktsetzung im Bereich des Klassenmusizierens. Im Verlauf des Gesprachs
kommt mehrfach zur Sprache, dass die Lehrkraft bzgl. der Liedauswahl gezielt aktu-
elle Songs und Vorlieben ihrer Schiiler*innen aufgreift, aber auch durch eigene Vor-
schldge beispielsweise eine ,Irritation von soziodsthetischen Positionen“ (Honnens,
2017, S. 261) anstrebt.

13 ,Von dem her ist es schon ein sehr wichtiger Aspekt [Musik als Fach zu unterrichten],
weil jeder eigentlich gerne singt und jeder irgendwo gerne Musik macht.” (IP 6_7)

14 ,Wir haben bei unseren Schiilern recht wenig musikalische Vorbildung®; ,sie konnen
sich selber kaum einschatzen, wenn ich mit ihnen irgendwas Rhythmisches erarbei-
te. (IP 6_20)
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theoretisch gedacht geht mit dieser auf Erfahrungswerten und Homogenisierung
beruhenden methodisch-didaktischen Ausrichtung der Musikpraxis allerdings
auch eine vorpradikative Festschreibung der Schiiler*innen hinsichtlich eines
bestimmten Stereotyps bzw. eines bestimmten Lernweges einher.

Zusammenfassend ermoglichte die systematisch vorgenommene Zitatanalyse
eine Identifikation und Beschreibung mehrerer ,versteckter’ Anerkennungsme-
chanismen bzw. -phdanomene (vgl. Unterreiner, 2021). Diese gehen mit metho-
disch-didaktischen Mafdinahmen der Lehrkraft einher, die prinzipiell auf eine
motivierende und an den Kompetenzen der Schiiler*innen orientierte Musik-
praxis gerichtet sind. Sie kdnnen allerdings gleichzeitig unbeabsichtigt zu einer
vorpradikativen, mitunter stereotyp-basierten Zuschreibung der Schiiler*innen
beziiglich ihrer Lernausgangslage, ihrer musikpraktischen Interessen und ihres
Lernweges fiihren.

5. Fazit

Mit Blick auf die angestrebte systematisch-methodische Verwendung des An-
erkennungskonzeptes als musikpadagogischer Analysekategorie lasst sich zu-
sammenfassend festhalten: Aus forschungsmethodischer Sicht kann durch die
Anwendung des Analyseschemas der Gefahr eines willkiirlichen Vorgehens bei
der Interpretation von Anerkennungsphidnomenen vorgebeugt werden (vgl. Eco,
2004). Die vier Analysebereiche geben einen hilfreichen Orientierungsrahmen
vor, der eine systematische Betrachtung des Datenmaterials aus vier optiona-
len Anerkennungsperspektiven ermoglicht. Dies verhilft zu einer gezielten Ent-
schliisselung des perlokutioniren Gehalts zugehériger AuRerungen (vgl. Balzer,
2014). Zugleich erleichtert eine Interpretation mit Hilfe des Analyseschemas
den Nachvollzug des Forschungsprozesses. Da die methodische und inhaltliche
Grundlage der Analyse in Form des Schemas vorliegt und in der Verschriftli-
chung der Ergebnisse stets darauf Bezug genommen werden kann, kann die Ana-
lyse von Anerkennungsgeschehen transparent vermittelt werden. Dieser Aspekt
wadre zugleich hinsichtlich der Vergleichbarkeit themenverwandter Studien von
Bedeutung. Ergebnisse unterrichtsbezogener Forschungsprojekte, die sich unter
Einsatz desselben Analyseschemas mit ,Anerkennung’ auseinandersetzen, lief3en
sich besser miteinander vergleichen und gegebenenfalls zu einem grofieren Gan-
zen zusammenfassen.

Abschliefiend ein weiterfithrender Gedanke zu den Ergebnissen der Beispiel-
analyse: Es kann im Kontext von Unterricht bei inhaltlichen und methodisch-
didaktischen Entscheidungen nie um Fragen der ,richtigen’ und der ,falschen’
Anerkennung gehen.® Das wiirde der Komplexitit dieses Begriffs und dem viel-

15 Ausgenommen waren absichtlich personlichkeitsverletzend vollzogene Entscheidun-
gen (vgl. Prengel, 2013).
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schichtigen Anerkennungsgeschehen im Klassenzimmer nicht gerecht, zumal
auch positiv-normativ gedachte Anerkennung immer und unvermeidlich identi-
tatsverkennend wirkt (Bedorf, 2010) und Differenzen erst generiert (vgl. Kautny,
2018). Vielmehr geht es darum, Wissen um die Existenz und die Wirksamkeit von
Anerkennungsmechanismen bereitzustellen und eine entsprechende Reflexion
des didaktischen Denkens und Handelns anzubahnen (vgl. Mecheril, 2005; Vogt,
2009).
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Musikalische Bildung auf dem Boden der Tatsachen

Skizzierung einer bildungstheoretisch orientierten
musikbezogenen Biografieforschung

About Empirical Research of Music-Related Learning as a
Transformative Process (‘Bildung’)

The article describes how music related learning as a transformative process (‘Bil-
dung’) can be investigated using empirical research. In a first step, the basic ideas
of a philosophical understanding of this process are explained: Music-related ‘Bil-
dung’ as a transformative process refers to a possibility of musical learning that
fundamentally changes the way people experience music. It is claimed that music-
related ‘Bildung’ needs to be understood precisely as a process of transforming
musical knowledge, which is only initiated if someone experiences music as strange
and new. The article sketches in a second step how this process can be researched
using biographical and narrative methodologies while taking into account the
non-propositional structure of musical knowledge.

1. Einleitung

Musikalisches oder musikbezogenes Lernen ldsst sich - wie alles andere Lernen
auch - graduell zwischen den Polen von Dazu- und Umlernen beschreiben. Fiir
das Umlernen hat sich in der deutschsprachigen Musikpadagogik der Ausdruck
;musikalische Bildung’ durchgesetzt: Darunter verstehen bekanntere Theorien
von Stefan Orgass (2008), Christian Rolle (1999) und Jiirgen Vogt (2001, S. 288-
315) solche Lernprozesse, durch die sich in unumkehrbarer Weise verdndert, wie
jemand und damit auch was jemand als Musik erfihrt. Diese Theorien verstehen
unter Bildung mit anderen Worten einen transformatorischen Prozess und dies
durchaus analog zur viel rezipierten erziehungswissenschaftlichen Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse (Vogt, 2015, S. 582 und vor allem Koller, 2012).
Musikalische Bildung hat als ,,(Grund-)Begriff musikpddagogischen Nachden-
kens“ (Vogt et al., 2015) seinen festen Platz vor allem in der musikdidaktischen
Diskussion gefunden, insbesondere, um eine ideale, vielleicht auch utopische
Zieldimension musikunterrichtlichen Handelns zu konturieren. Was sich iiber
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diesen Begriff nach wie vor jedoch nicht behaupten lasst, ist, dass er expliziter
Ankniipfungspunkt vieler empirischer Untersuchungen geworden sei. Es ist
zumindest offen geblieben, inwiefern sich der Begriff transformatorischer mu-
sikalischer Bildung iiberhaupt auf tatsachliche musikalische Lernprozesse in be-
schreibender oder erkldrender Absicht beziehen liefde. Man kénnte daher den
Verdacht hegen, dass es sich bei bisherigen Theorien musikalischer Bildung um
Glasperlenspiele handelt, um ,metaphysische Konzepte und imaginare Projek-
tionen“ (Schafer, 2006, S. 88), wie der Erziehungswissenschaftler Alfred Schafer
einmal diejenigen Bildungstheorien nannte, die sich der Frage ihres Anschlusses
an Empirie entziehen.

Mir ist dies Anlass genug, dariiber nachzudenken, ob und wie sich trans-
formatorische musikalische Bildungsprozesse empirisch erforschen lief3en, be-
ziehungsweise, wie sich ihre Theorie mit empirischer, musikpadagogischer For-
schung verbinden lief3e.

Um diese Frage im Folgenden ansatzweise beantworten zu kénnen, gehe ich in
zwei Schritten vor: Zundachst stelle ich die Grundgedanken eines theoretischen,
philosophischen Verstdndnisses transformatorischer musikalischer Bildungspro-
zesse knapp vor. Es geht dabei um das Verstandnis musikalischer Bildungspro-
zesse, das ich in meiner Dissertation durch eine kritische Auseinandersetzung
mit bereits genannten Theorien musikalischer Bildungsprozesse entwickelt habe
(Bugiel, 2021a). Anschliefdend diskutiere und skizziere ich auf methodologischer
Ebene, wie diese Prozesse anhand von Biografien empirisch rekonstruiert wer-
den konnten.

2. Grundgedanken einer Theorie transformatorischer musikalischer
Bildungsprozesse

Versteht man unter ,musikalischer Bildung’ diejenigen Prozesse, durch die sich
verandert, wie Menschen Musik erfahren, so stellen sich mindestens zwei Fra-
gen: erstens, wie sich die Anldsse oder Ausloser dieser Prozesse begreifen lassen,
und zweitens, wie das zu verstehen ist, was sich in diesen Prozessen andert res-
pektive was ihr Gegenstand ist. Wesentliches Anliegen meiner Dissertation war,
auf diese beiden Fragen plausible Antworten zu entwerfen, da sie in bisherigen
Theorien musikalischer Bildung unbeantwortet oder implizit geblieben sind.
Auf diese gehe ich im Folgenden ein, beginnend mit der Frage nach dem Anlass
transformatorischer musikalischer Bildungsprozesse.
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2.1 Zum Anlass oder Ausldser transformatorischer musikalischer
Bildungsprozesse

Sowohl intuitiv als auch in Bezug auf padagogische oder erziehungswissen-
schaftliche Literatur (z.B. Koller, 2010, S. 294-297; Vogt, 2013, S. 50; Zirfas, 2017,
S. 23) fallt die Antwort auf die Frage, wodurch sich fiir Menschen verdndert, wie
sie liberhaupt etwas erfahren, relativ leicht: ndmlich dadurch, dass sie mit etwas
nicht mehr zurechtkommen, sie etwas mittels der ihnen zu Verfiigung stehenden
Erfahrungen nicht mehr als Bekanntes antizipieren konnen oder es sich ihren
gelibten Handlungs- und Wahrnehmungsvollziigen als Hemmnis in den Weg
stellt. Kurz gesagt lautet die bisherige, gewissermafien die ,Standardthese’, dass
Bildungsprozesse dann ausgeldst oder veranlasst werden, wenn Menschen mit
Fremdem konfrontiert werden (Abb. 1).

Abbildung 1: ,Standardthese’: Fremdes als Ausldser von Bildungsprozessen (eigene
Darstellung)

So einleuchtend dies auf den ersten Blick erscheint, so erweist es sich bei ge-
nauerer Betrachtung als nur die halbe Antwort: Dass Bildungsprozesse von
Erfahrungen der Irritation, Verunsicherung, des Entzugs von Bekanntem oder
Gewohntem veranlasst werden, Erfahrungen, die nicht notwendigerweise von
unguten Geflihlen begleitet werden,! beschreibt, wodurch sie subjektiv iiber-
haupt auffillig werden. Umgekehrt fiihrt aber nicht jede Fremderfahrung auto-
matisch zu Prozessen des Wandels. Fremdes kann als Ausnahme des Gewohnten
abgetan werden. Fremdes kann auch, was beziiglich fremder Musik vermutlich
ungewohnlicher erscheint, die Kapazitaten eines Subjekts in so extremem Mafie
libersteigen, dass jemand in Form einer Traumatisierung auf diese Irritation
(manchmal ein Leben lang) fixiert bleibt.?

1 Entgegen alltagssprachlicher Konnotationen der Ausdriicke ,Irritation ,Verunsiche-
rung, und ,Entzug’ sind hier wie im Folgenden Erfahrungen angesprochen, die per se
weder eindeutig gut noch schlecht zu bewertende Gefiihle beinhalten miissen, son-
dern fiir die die Verneinung der Bedeutsamkeit gewohnter Erfahrungsinhalte kenn-
zeichnend ist. Dass (transformatorische) Bildungsprozesse grundsatzlich auch durch
positive Erfahrungen veranlasst werden kénnen, wurde zuletzt von Lipkina (2021)
diskutiert.

2 Beispiele fiir musikbezogene Traumatisierungen hat Hermann ]. Kaiser im Zusam-
menhang von Hinrichtungsszenarien beschrieben (Kaiser, 1991), Christian Griiny be-
zliglich der Folterung von Insassen des amerikanischen Militdrgefingnisses Guanta-
namo mit Musik (Griiny, 2011).
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Um ein hinreichendes Verstindnis der Anldsse musikalischer Bildungspro-
zesse zu entwickeln, ist es hilfreich mitzubedenken, wie sich uns diejenigen
irritierenden Erfahrungen darstellen, die verdndern, wie wir Musik erfahren.
Auf diese Weise lasst sich feststellen, dass dann und nur dann, wenn Menschen
irritierende musikalische Erfahrungen machen und sich diese Irritationen als ein
Gewinn an Méglichkeiten, Musik zu héren? und/oder zu spielen zeigt, wir von
einem Wandel musikalischer Erfahrung sprechen kénnen. Mit anderen Worten:
Nur musikalisch Fremdes, das sich flir jemanden auch als musikalisch Neues er-
eignet, lasst sich fir das In-Gang-Kommen musikalischer Bildungsprozesse ver-
antwortlich zeichnen.

Solch ein Ereignis kann z.B. die Erfahrung einer ungewohnten Konzertauf-
fiihrung sein, durch die kein weiterer Konzertbesuch mehr den fritheren gleicht,
ein Erlebnis beim Improvisieren oder Komponieren, welches ungeahnte Gestal-
tungsraume erdffnet, eine besondere Situation beim Horen eines Stiicks, die fort-
an in allen anderen Horsituationen erstrebt wird, usw. Diese Beispiele weisen
zugleich auf eine Besonderheit entsprechender Ereignisse hin, ndmlich, dass sie
die Kontinuitdt des Erfahrens, den, wenn man so will, ,Fluss des eigenen Lebens'
unterbrechen: Neue Erfahrungen, mit denen ein neues Erfahren einhergeht, ha-
ben zur Voraussetzung, dass ein einst vertrautes Verhaltnis zu Musik(en) und
sich selbst fremd wird.*

Diese Ereignisse, durch die musikalisch Fremdes auch als musikalisch Neues
erfahren wird, nenne ich wie Jiirgen Vogt (Vogt, 2001, S. 312) und in Anlehnung an
Bernhard Waldenfels’ Phanomenologie ,Schliisselereignisse (Waldenfels, 2004,
S. 311). ,Schliisselereignis‘ ist dabei nur ein anderes Wort fiir die notwendigen Be-
dingungen, von denen ich behaupte, dass sie zusammengenommen hinreichend
fiir das Verstandnis der Ausléser oder Anldsse transformatorischer musikalischer
Bildungsprozesse sind (Bugiel, 2021a, S. 39-78) (Abb. 2).

Musikalisch- Fremdes

Musikalisch- Neues

Abbildung 2: (Musikalische) Schliisselereignisse als Ausldéser von (musikalischen)
Bildungsprozessen (eigene Darstellung)

3 Das Wort Horen gebrauche ich auch im Folgenden in einem Umfang, der die Musik-
wahrnehmung gehorloser Menschen einschlief3t.

4 Dieser diastatische Charakter von Erfahrung ist ein zentrales Motiv der Walden-
fels’schen Phanomenologie (Waldenfels, 2002, S. 173-185).
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In Relation wozu aber wird Fremdes und Neues erfahren bzw. was ist es, das
sich dndert oder wandelt in musikalischen Bildungsprozessen? Ich komme so
zur zweiten Frage danach, wie sich der Gegenstand dieser Prozesse im Kern be-
greifen lasst.

2.2 Zum Gegenstand transformatorischer musikalischer Bildungsprozesse

Hilfreiche und vor allem philosophisch ergiebige Ankniipfungspunkte zur Frage
nach dem Transformationsgegenstand musikalischer Bildungsprozesse habe ich
insbesondere in Texten aus den frithen 1990er Jahren von Hermann Josef Kai-
ser und David Elliot gefunden. Diese Autoren teilen zunichst die Uberzeugung,
dass die Erfahrung von Musik von den Tatigkeiten des Horens und Spielens her
begriffen werden muss, vor allem, um einer sprachlichen Tendenz der Verding-
lichung oder Naturalisierung des mit dem Substantiv ,Musik’ bezeichneten Pha-
nomens vorzubeugen. Beide explizieren die Kenntnis dieser Tatigkeit als Form
eines Wissens, eines praktischen Wissens (Elliott, 1991; Kaiser, 1991). Um namlich
Musik horend oder spielend erfahren zu kénnen, muss man wissen, wie etwas als
Musik und damit z.B. als Melodie, Rhythmus oder Harmonie erklingen kann und
also entsprechendes, kulturell variables praktisches Wissen erworben haben
(Abb. 3).

MwW

praktisches Wissen

Abbildung 3: Musikalisches Wissen (MW) als praktisches Wissen (eigene Darstellung-
nach Kaiser, 1991/Elliott, 1991)

Nun sind aber Schwimmen, eine Liebesbeziehung Fiihren, Witze Erzdhlen oder
Theaterspielen ebenfalls Tatigkeiten, die nicht ohne ein sie ermdglichendes
praktisches Wissen denkbar sind. Es stellte sich mir daher die Frage, wie die Be-
sonderheit musikalischen Wissens zu fassen ist.

Bereits in Kaisers und Elliotts Uberlegungen klingt an, dass man von Besit-
zer*innen musikalischen Wissens deshalb annehmen kann, sie verfiigen iliber
ein praktisches Wissen, weil sie wissen, wie man etwas als Musik horend und
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manchmal auch spielend strukturieren kann. In vielen Fallen ist nun das, was
diese Struktur - ebenso koénnte man sagen, diesen ,Sinn‘ (dazu Vogel, 2007) -
aufweist, ein klangliches Ereignis.5 Als Definitionskern fiir musikalisches Wissen
lasst sich daher erst einmal festhalten, dass jemand (= S = Subjekt) dann iiber
musikalisches Wissen verfiigt, wenn er, sie oder er*sie weif3, wie man Klange
mindestens horend strukturieren, wie man klanglichen Sinn stiften oder vollzie-
hen kann.® Ergdnzend miisste man als Erfolgskriterium des hier musikbezogen
spezifizierten Verbs ,wissen’ hinzufiigen: S weifd wirklich musikalisch und ver-
fligt nicht nur zuféllig oder dem Anschein nach iiber ein solches Wissen, wenn
er, sie oder er*sie klanglichen Sinn reproduzierbar stiften und vollziehen kann
(Bugiel, 20213, S. 116-120), indem er, sie oder er*sie z.B. eine einmal gehorte Me-
lodie auch wiedererkennt bzw. -hort (Abb. 4). Klanglichen Sinn reproduzieren zu
konnen, ist wiederum die Bedingung des Horens musikalischer Formen wie des
Strophenliedes oder Rondos.

MwW

S weif3 genau
dann musikalisch,
wenn S Kldange
wiederholbar mindestens
horend strukturieren kann

Abbildung 4: Musikalisches Wissen (Minimaldefinition) (eigene Darstellung)

Nun weifd jemand, der eine Autohupe hort, ebenfalls, wie man wiederholba-
re Klangliche Strukturen, klanglichen Sinn stiftet. Bisher ist der Umfang dieser
Definition also zu weit, als mit ihr nicht nur musikalische Phdnomene umrissen
waren. Was aber schon eine einfache Melodie wie ,Alle meine Entchen’ von einer
Autohupe unterscheidet, ist, dass sie nicht einmal als ein Kinderlied erkannt
werden misste, um noch als Musik erfahren werden zu konnen. Mit anderen
Worten ist der Besitz musikalischen Wissens nicht notwendigerweise von irgend-
einem Wissen musikalischer Bedeutung abhangig. Das ist ein Grund, warum sich

5 Wobei Héren und Sehen in der musikalischen Erfahrung durchaus amalgamieren kon-
nen, und Musik vermutlich nie nur klangliches Ereignis ist (Bugiel, 2021a, S. 64-65).

6 Anders als in der Lesart meiner Dissertation in der Rezension durch Wolfgang Les-
sing (Lessing, 2021, S. 30-31) besteht mein Differenzkriterium fiir musikalisches Wis-
sen nicht darin, dass jemand zeitliche (,polythetische) Verkniipfungsleistungen voll-
ziehen kann, sondern zunachst in dieser Fahigkeit klanglicher Strukturierung.
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musikalisches Wissen als Vollzugswissen klanglichen Sinns nicht als propositiona-
les, sondern nur als ein nicht propositionales Wissen’ konzipieren lasst: Musika-
lisches Wissen muss nicht liber etwas anderes als Musik informieren und lasst
sich auch gar nicht in ein sprachférmiges oder sprachdhnliches Aussagewissen
umwandeln. Dafiir fehlt wohl den allermeisten musikalischen Elementen, wie
Ténen, Melodien o.A., nach wie vor eine verabredete Zuordnung zu aulermusi-
kalischen Bedeutungen oder syntaktischen Funktionen, weshalb man mit ihnen
noch nicht einmal jemanden griifden, geschweige denn eine Pizza bestellen kann
(Luckner, 2007 oder Bierwisch, 1979). Das ist nun ein grundlegender Unterschied
zwischen den auditiven Wissensformen von Musik und von Signalen bzw. akusti-
schen Zeichen (Abb. 5).
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horend strukturieren kann

Vollzugswissen klanglichen Sinns

Abbildung 5: Musikalisches Wissen (Minimaldefinition) (eigene Darstellung)

Diese Wissensformen scheinen aufierdem aus ganz unterschiedlichen Griinden
epistemisch wertvoll: Wahrend uns das Wissen um Autohupen und ihre Bedeu-
tung davor bewahren kann, tiberfahren zu werden, beinhaltet musikalisches
Wissen neben der Fahigkeit, Kldnge als allerlei schone Melodien und Téne zu ho-
ren und i.d.R. auch zu singen oder auf Instrumenten spielen zu kénnen,® immer
auch ein Wissen, wie es ist, zu sein.® Ich meine damit ein existenzielles Wissen
darum, so oder anders zu sein, (unterschiedlich) sein zu kénnen - und auch so

7 Unter ,propositionalem Wissen‘ versteht die moderne Erkenntnistheorie Wissen, das
sich in Form von wahrheitsfidhigen Aussagesatzen formulieren ldsst, wie z.B. das Wis-
sen, dass Beethoven nach Mozart gelebt hat.

8 Ich wiirde behaupten, dass das Wissen, etwas mindestens als Musik horen zu konnen,
vom Wissen praktischer Musikausiibung abhangig ist, insofern das hérende Struk-
turieren von Klangen durch Singen und/oder Instrumentalspiel (ob angeleitet oder
nicht) erlernt wird und eine davon abstrahierte Form, eine abstrahierte Form des
,Musikmachens‘ darstellt (Bugiel, 2021b).

9 Vgl. zu dieser Interpretation von (musikalischer) Existenz auch Luckner (2007) oder
Luckner und Ostritsch (2018).
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oder anders gewesen zu sein, als wir z.B. unseren Lieblingssong horend die Stra-
3e passierten, auf der ein Autohupen unseren plétzlichen Tod verhindert hatte.
Der strukturierte Vollzug von Klangen scheint immer auch, und psychoanalytisch
gesprochen, einem Begehren einen Ausdruck verleihen zu kénnen, wodurch je-
mand manche Musik meidet oder sucht. Deshalb weist vor allem jedes Wissen
von Musiken eine affektive oder zustandliche Dimension® auf, die fir viele Men-
schen einen wesentlichen Ausdrucksbereich ihrer personalen Identitat oder Sub-
jektivitat darstellt. Auch fiir diesen Ausdrucksbereich, diese affektive Dimension
musikalischen Wissens gilt jedoch, dass sie nicht notwendigerweise von einer
Kompetenz der Versprachlichung abhingt oder davon, ob wir sie als Ausdruck
irgendwelcher (psychologisch beschriebener) Gefiihle oder Gefiihlsklassen be-
schreiben kénnen. Fiir die Zuordnung dieser Zustinde beim Hoéren von Musik
konnen uns, sei es bei experimenteller Musik oder bei einer Bachfuge, mitunter
auch konventionelle Kategorien oder ,Schubladen’ fehlen. Stumm bleiben diese
Zustdnde fiir uns aber eben gerade dadurch nicht, da sie sich uns deutlich genug
im Medium strukturiert vollzogener Klange prasentieren.

Zumindest minimal definiert ist damit der Gegenstand transformatorischer
musikalischer Bildung als nicht propositionales affektiv dimensioniertes Wissen
klanglichen Sinns (Bugiel, 2021a, 115-136) (Abb. 6).
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Vollzugswissen klanglichen Sinns

Abbildung 6: Musikalisches Wissen (Minimaldefinition) als Transformationsgegenstand
musikalischer Bildungsprozesse (eigene Darstellung)

Ich spreche von einer minimalen Definition in dem Sinne, dass ich mit ihr ledig-
lich beanspruche, einen Begriff musikalischen Wissens ausreichend exklusiv zu
spezifizieren und - entlang der Intuitionen kompetenter Benutzer*innen alltags-
sprachlicher, musikbezogener Sprachspiele - zu erldutern." Diese Definition soll

10 Diese Dimension kann auch Zustande der Gleichgiiltigkeit oder Langeweile umfassen.
11 Ich beabsichtige also keine Realdefinition mit ontologischem Bezug.



Musikalische Bildung auf dem Boden der Tatsachen 75

der Anforderung gerecht werden, ein grundlegendes Verstdndnis dieses Wissens
zu explizieren, das wiederum offen genug gegeniiber begrifflichen Perspektivie-
rungen oder Erweiterungen einzelner empirischer Vorhaben ist.

Nur in dem Fall, in dem sich etwas vor dem Hintergrund dieses Wissens nicht
mehr als bekannte Musik antizipieren ldsst, sondern sich uns als eine neue Mu-
sik zeigt und damit als ein Gewinn an Mdglichkeiten, Klange mindestens horend
zu strukturieren, kann man sinnvollerweise von einem Wandel eben dieses
Wissens sprechen oder davon, dass ein transformatorischer musikalischer Bil-
dungsprozess in Gang kommt - soweit noch einmal die Grundgedanken meiner
Theorie zusammengefasst.

Die dargestellte Theorie liefert nun einen hinsichtlich seiner logischen Vor-
aussetzungen iiberpriifbaren Zusammenhang von Begriffen zu einem genaueren
Verstandnis musikbezogenen Umlernens. Bei der Frage, wie solche Bildungspro-
zesse tatsachlich stattfinden, lasst sie uns dann aber spatestens und notwendi-
gerweise im Stich. Sie bleibt dann auf empirische Forschung angewiesen. Wie
man sich empirische Forschung vorstellen kann, die sich fiir transformatorische
musikalische Bildungsprozesse interessiert, skizziere ich jetzt.

3. Skizzierung einer bildungstheoretisch orientierten
musikbezogenen Biografieforschung

Zuerst lasst sich das Erkenntnisinteresse dieser Forschung durch die Frage be-
stimmen, wie diese musikalischen Bildungsprozesse sowohl individuell als auch
in bestimmten Kollektiven verlaufen. Dieser empirischen Forschung wiirde es
deshalb um den Verlauf dieser Prozesse gehen, weil sich davon ausgehen lasst,
dass sie ,keine einmaligen, instantanen Vorginge darstellen, sondern als lang-
fristiges Geschehen aufzufassen sind, das sich im Kontext lebensgeschichtlicher
Entwicklungen vollzieht” (Koller, 2012, S. 154, Herv. L. B.). Fiir die Auffassung von
Bildungsprozessen als langfristiges Geschehen spricht erstens, dass jemand, der
beispielsweise durch eine fremde Musik eine neue Moglichkeit des Musik-Ho-
rens und/oder -Machens fiir sich erkannt hat, damit immer auch Méglichkeiten
verliert, Musik so wie zuvor erfahren zu kdnnen. Nicht unbedingt verliert er, sie
oder er*sie diese Moglichkeiten sofort oder vollstindig. Das Umlernen musika-
lischen Wissens aufgrund eines Schliisselereignisses kann durchaus Situationen
des Ausprobierens und vor allem auch des Ubens® in Anspruch nehmen, durch
die sich eine neue musikalische Erfahrung zu einem relativ stabilen Besitz des
verdnderten musikalischen Wissens verfestigten kann. Gerade solche Prozesse

12 Siehe zum musikalischen Uben als kreatives Antworten auf Fremdes Lessing (2018).
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fokussieren Erziehungswissenschaftler*innen und Soziolog*innen unter Schlag-
wortern wie ,doing biography‘ oder ,doing transitions (Abb. 7).

,doing biography‘/,doing transitions’

e

Abbildung 7: Schematistierung des Verlaufs transformatorischer musikalischer Bil-
dungsprozesse (t = time/Zeitpunkt) (eigene Darstellung)

Letzteres gibt das Stichwort, weshalb sich zweitens annehmen lasst, dass sich
Bildungsprozesse im Kontext lebensgeschichtlicher Entwicklungen vollziehen.
Ein relativ stabiler Besitz irgendeines Wissens als Resultat eines Lern- oder
Bildungsprozesses setzt seine Biografisierung voraus: Wir wissen von uns und
unserer Welt, wenn iiberhaupt, nur in Form einer Erzdhlung, fiir deren Protago-
nist*innen und Erzahler*innen wir uns halten. D.h., wir wissen von uns und un-
serer Welt in Form unserer Lebensgeschichte (zu dieser These vor allem Ricceur,
1999, S. 395, Kkritisch dazu Strawson, 2005). Dies ist ein wesentlicher Grund, wa-
rum die erziehungswissenschaftliche Untersuchung des Verlaufs transformatori-
scher Bildungsprozesse Biografieforschung ist bzw. versucht, diese Prozesse an-
hand von biografischen Erzdhlungen interpretativ zu rekonstruieren, die durch
narrative Interviews erhoben wurden.

Diesbeziiglich gilt fiir transformatorische musikalische Bildungsprozesse
eine Besonderheit: Erzdhlungen iiber Wandlungsprozesse musikalischen Wis-
sens verweisen auf ein Wissen, das selbst nicht schon sprachférmig artikuliert
ist. Dies sollte nun allerdings nicht zu der Annahme verleiten, man konne oder
misse seine musikbezogene Biografie eigentlich tanzen oder singen, bzw. dass
Singen oder Tanzen ein addquater Selbstausdruck sei* Die Reflexion unse-
res Selbst, und was sollte das Erzdhlen der Lebensgeschichte anderes sein als
Selbstreflexion, kann nur im Medium der Wortsprache, aber nicht in der Musik
stattfinden (dazu auch Vogel, 2010). Das kann man leicht daran erkennen, dass
man (auch bei langerem Nachdenken) kein musikalisches Pendant zum Perso-
nalpronomen ,ich’ finden wird. Dies darf wiederum aber ebenso nicht zu der An-

13 Vgl. zur Perspektive des ,doing biography‘ grundlegend z.B. Apitsch et al. (2006, S. 48—
49) oder in der Forschungspraxis z.B. Elster (2020, S. 202); zum ,doing transitions’ die
Themenstellung und Arbeiten des gleichnamigen, an der Universitdt Frankfurt und
Tiibingen angesiedelten DFG-Kollegs (https://doingtransitions.org, Stand 20.03.2021).

14 Eine solche Annahme hat Dietrich und Mollenhauer dazu gefiihrt ,Musikalische Figu-
ren als Selbstbeschreibungen” (1997) zu interpretieren.
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nahme verleiten, unser Selbstbewusstsein lief3e sich allein auf das reduzieren,
was wortsprachlich reprasentiert ist oder so reprasentiert werden kann. Gera-
de eine empirische Untersuchung transformatorischer Bildungsprozesse hatte
der Tatsache Rechnung zu tragen, dass wir auf unser musikalisches Wissen als
nicht sprachlich reprasentierten Teil unseres Bewusstseins, als einer nicht pro-
positionalen Wissensform nur demonstrierend verweisen konnen, indem wir es
irgendwie zeigend artikulieren. Dies tun wir zum Beispiel, indem wir denjeni-
gen, denen wir von der Rolle von Musik in unserem Leben erzdhlen, Aufnahmen
uns pragender Musiken vorspielen, fiir uns bedeutsame Stiicke oder Passagen
vorsingen oder sie instrumental musizieren. Wie jemand Wissen gelernt hat,
Musik zu horen und/oder zu spielen, wie sich ein solches Wissen von jemandem
gewandelt hat, lasst sich anhand narrativer Interviewdaten alleine nicht nach-
vollziehen.

Es bote sich deshalb und insbesondere bei einer an transformatorischen mu-
sikalischen Bildungsprozessen interessierten Biografieforschung eine Erweite-
rung der liblichen Erhebungsmethode des narrativen Interviews vor allem durch
Videografie an. Dabei ware zugleich darauf zu achten, dass die Interviewten Ge-
legenheit und Mittel zu Demonstrationen ihres biografisch verankerten Wandels
musikalischen Wissens erhalten. Um sich das so erweiterte Setting der Erhebung
musikbezogener biografischer Daten vorzustellen zu kénnen, kann man sich z.B.
von neueren musikjournalistischen Formaten inspirieren lassen, in denen bio-
grafische Erzahlungen von Musiker*innen eng mit musikalischen Darbietungen
verbunden sind.

Dass sich auf musikalisches Wissen in biografischen Erzahlungen nur zeigend
Bezug nehmen ldsst, hat dariber hinaus auch methodische Konsequenzen fiir
die Transkription und Darstellung der Daten bei der Interpretation. Da das Ge-
zeigte im Gesagten nicht aufgeht, konnten sich diagrammatische Schreibweisen,
Schreibweisen unter Einbezug grafischer Notation wie der iliblichen Notenschrift
als hilfreich erweisen (dazu Moritz, 2011). Das folgende fiktive Beispiel (s. Abb. 8)
soll das illustrieren.

Angenommen, es wiirde sich um einen authentischen Ausschnitt einer bio-
grafischen Erzdhlung handeln, liefde er sich als die ,iiberraschende Entdeckung
modaler Kompositions- und Improvisationstechniken’ (es handelt sich bei den
Beispielen um Quartschichtungen in B-lydisch) interpretieren, die fiir die Befrag-
te mit einer befremdenden (,total irre“) Erfahrung eines Erhabenen (,irgendwie
monumental oder so“) einherging und sich als schicksalhaft, weil zwingend fiir
ihre weitere Entwicklung (,wusste ich, (...) dass ich eben so 'ne Musik machen
muss“), herausstellte. Entscheidend ist bei diesem Beispiel nun nicht seine

15 Siehe dazu unter anderem die vom Online-Magazin Vice produzierte Webserie ,Guitar
Moves*, aus der ich fiir den Vortrag ein Interview mit dem Gitarristen Blake Mills ge-
wahlt hatte (siehe: https://www.youtube.com/watch?v=wlskErEWuR], 20.03.2021).
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(...) Ich war damals alleine im Probenraum und spielte so vor mich

[} —~—
hin und plotzlich das :%5 4 § || oder sowas in der Art.

Den Sound fand ich total irre, irgendwie monumental oder so. Und damit

hab’ ich dann weiter ausprobiert, den ganzen Abend, dhm, erst mit so nen

Abbildung 8: Transkript einer fiktiven musikbezogenen biografischen Erzahlung
(eigene Darstellung)

Glaubhaftigkeit, die allerdings auch in der Beforschung ,wirklicher’ Biografien
keine Rolle spielen kann, sondern der Versuch der nachtraglichen Rekonstruk-
tion des auslosenden Ereignisses einer Transformation musikalischen Wissens
durch die Befragte. Dieser Versuch dokumentiert sich gerade auch in ihren
(klanglichen) Demonstrationen und er wird sich in Gesten dokumentieren, deren
Interpretation die Erhebung videografischer Daten voraussetzen wiirde.

Die Auswertung dhnlicher Erzahltranskripte kann sich z.B. an bisher tiblichen
Zugangen wie der Narrationsanalyse Fritz Schiitzes oder der Methodologie der
Grounded Theory orientieren, wobei sich Letztere auch bei Fallvergleichen mit
dem Ziel der Typologisierung eignet. Als herausfordernd koénnte sich dabei, wie
sich am Beispieltranskript erahnen ldsst, vor allem die Verkniipfung der unter-
schiedlichen medialen Ebenen der Erzdhlung (Gesagtes, Musik, Gesten) in der
Auswertung bzw. Interpretation zeigen.

Auch wenn fiir eine ausfiihrliche methodische Darstellung und Erdrterung
hier kein Platz ist, hoffe ich, dass meine wenigen Bemerkungen bereits einen
Eindruck zu einigen Besonderheiten einer empirischen Untersuchung der Ver-
laufe transformatorischer musikalischer Bildungsprozesse vermitteln.

Erwarten liefden sich von einer an dieser Theorie begrifflich orientierten Biogra-
fieforschung im besten Fall Einsichten, wie Menschen Musik individuell oder kol-
lektiv umlernen und damit, wie sich fiir sie dndert, einen an der Strukturierung
von Klangen hiangenden Teil der Welt und einen Teil von sich selbst zu erfahren.
Eine solche Forschung wiirde mit anderen Worten den Wandel musikalischer
Welt- und Selbstverhéltnisse in den Blick bekommen und dabei méglicherweise
auch Hinderungs- und Anregungsbedingungen solcher Prozesse nachvollziehen
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lassen, ohne dadurch bereits iiber ,gute’ oder ,schlechte’ Bildungsprozesse Aus-
kiinfte geben zu kdnnen/zu miissen.!

Wiederbeleben lief3e sich durch diese Forschung womdglich auch die in-
zwischen eher in den Hintergrund geratene Tradition der musikpadagogischen
Biografieforschung (dazu Bailer, 2009 und Niessen, 2018). Diese hatte mit der
Untersuchung von ,Schliisselerlebnissen’ schon einmal den hier thematisierten
Bildungsprozessen Vergleichbares im Sinn (Bastian, 1989 oder Grimmer, 1991,
1999).

Was von einer bildungstheoretisch orientierten musikbezogenen Biografie-
forschung jedoch nicht zu erwarten ware, ist, dass sie die theoretisch beschrie-
benen musikalischen Bildungsprozesse empirisch abbilden kann. Sofern diese
Prozesse auch subjektiv nur aus der Perspektive ihrer Verarbeitung in biogra-
fisierter Form zuganglich sind, also genau dann, wenn jemand weif3, dass er, sie
oder er*sie eine Veranderung erfahren hat (und von ihr erzihlen kénnte), sind
sie im Zustand ihres Entstehens und Vollzugs nicht zu fassen. Das schliefst nicht
aus, dass sich biografische Erzdhlung und ihre Interpretation diesem Zustand
anndhern konnen oder dass z.B. Erhebungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten
auch etwas iiber den Prozess verraten. Ausgeschlossen ist damit jedoch die Mog-
lichkeit der unmittelbaren, von der jeweiligen nachtraglich-erzdhlenden Konst-
ruktion unabhangigen Beobachtung dieser Prozesse (Abb. 9).

Abbildung 9: Schematisierung des empirisch unzuganglichen Bereichs von (musikali-
schen) Bildungsprozessverlaufen (eigene Darstellung)

In rein bildungstheoretischer Perspektive hingegen lassen sich weder Verlaufe
oder Phasen (oder Ahnliches) musikalischer Bildungsprozesse unterscheiden
noch iiberhaupt Erkenntnisse iiber tatsdchliche Falle musikalischer Bildungs-
prozesse gewinnen. Es gilt daher, was Jiirgen Vogt fiir das Verhéltnis von Bil-
dungsphilosophie und empirischer Bildungsforschung allgemein festgestellt hat:
»In jeder anspruchsvollen musikpddagogischen Bildungstheorie bleibt ein Rest,

16 Dass mein theoretischer Ansatz wie derjenige Kollers zurecht als ,normativ indiffe-
rent” (Vogt, 2020, S. 37) bezeichnet werden kann, macht wiederum auf eine Bedingung
dafiir aufmerksam, als (musikbezogene) Bildungstheorie anschlussfihig an empiri-
sche Forschung sein zu konnen. Einer normativen Erweiterung oder Modifizierung
meiner Theorie steht jedoch nichts im Wege.
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der sich der empirischen Erforschung entzieht. Und jede anspruchsvolle musik-
padagogische Bildungsforschung stéft auf einen empirischen Uberschuss, von
dem die Bildungstheorie bislang noch nichts ahnte“ (Vogt, 2017, S. 192). Musikpa-
dagogische Bildungstheorie und empirische Forschung haben so zumindest die
Chance, im Spiegel des jeweils anderen Zugangs ihre Grenzen zu erkennen und
damit zugleich auch zu tberpriifen - was Vogt bisher bezweifelt hatte (ebd.) -,
ob musikpadagogische Bildungsphilosophie und musikpadagogische Bildungs-
forschung nicht doch auch voneinander lernen kénnen. Eine Verneinung dieser
Frage, befilirchte ich, wiirde langfristig Zweifel nicht nur an der Legitimitat mu-
sikpaddagogischer Bildungstheorie aufkommen lassen.
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Musikkulturelle Teilhabeprozesse im Spiegel narrativer
Interviews mit ehemaligen Musikschulschiler*innen

Breaks, Attempts, Transitions: Musical Participation
Processes Seen Through the Lens of Narrative Interviews
with Former Music School Students

Musical participation is regarded as a central aim of music education. However,
the theoretical vagueness of the concept and the lack of empirical evidence in
several fields constitute recurrent critical issues in the music education discourse.
This article presents preliminary results of the qualitative research project SpurTe,
which examines processes of musical participation over the life span of former
music school students who may or may not currently regard themselves as ‘musi-
cally active. Two contrasting case studies illustrate the relevance of biographical
transitions as well as the role which both individual and societal structures play in
shaping subjective perceptions and thus enabling or inhibiting meaningful musical
participation. Furthermore, the theoretical and methodological implications of this
research approach are elucidated and discussed.

1. Einleitung

Im Zentrum dieses Beitrags stehen Zwischenergebnisse des empirischen For-
schungsprojekts Spuren musikkultureller Teilhabe in der Lebensspanne (SpurTe),
das Prozesse musikkultureller Teilhabe anhand narrativer Interviews mit ehe-
maligen Musikschulschiiler*innen untersucht. Die Frage nach der grundsatzli-
chen Bestimmung und der moglichen Férderung musikkultureller Teilhabe hat
in der Musikpadagogik in den letzten fiinfzehn Jahren aufgrund bildungspoliti-
scher Entwicklungen (etwa der Implementierung des Programms JeKi/ts' oder
dem sog. ,Pisa-Schock’) an Bedeutung gewonnen. Bevor im Folgenden zwei Fall-
beispiele vorgestellt und einige methodologische Besonderheiten dieser Art von

1 Das Akronym steht fiir Jedem Kind ein Instrument’ bzw. ,Jedem Kind Instrumente,
Tanzen, Singen’.
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Forschung ndher beleuchtet werden, mochten wir die wichtigsten Merkmale des
Teilhabe-Begriffs rekapitulieren, der sich im Zusammenhang mit bisherigen For-
schungsarbeiten in der Musikpddagogik etabliert hat.

Der Soziologe Peter Bartelheimer schreibt: ,Wenn heute von Teilhabe die
Rede ist, so meist beim Versuch, die ,soziale Frage fiir eine Zeit gesellschaftli-
chen Umbruchs in aktueller Form zu stellen” (2007, S. 5). Der Begriff musikkultu-
relle Teilhabe hat also mit der Notwendigkeit einer Neujustierung von Gerechtig-
keitskonzeptionen zu tun (vgl. Vogt, 2009)? und folgt der Einsicht, ,dass jenseits
einer Grundversorgung mit materiellen Gltern und der Beseitigung objektiver
Hiirden beim Zugang zu Bildung und Kultur offenbar komplexe Mechanismen
greifen, die Strukturen von Ungleichheit und Ungerechtigkeit auch in diesem
Bereich perpetuieren” (Krupp-Schleufiner & Lehmann-Wermser, 2019, S. 99). Im
Fokus des Diskurses stehen also jene Mechanismen, die den Zugang zu Bildung
und Kultur ermdglichen bzw. hindern.

Was ist mit diesem Zugang gemeint? Valerie Krupp-Schleufdner und Andreas
Lehmann-Wermser betrachten musikkulturelle Teilhabe ,als Bestandteil allge-
meiner Teilhabe“ und bestimmen sie ndher als ,die aktive und selbstbestimmte
Beteiligung von Personen an musikalischen Praxen“ (2018, S. 215). Diese Lesart
impliziert, dass musikkulturelle Teilhabe nur von den handelnden Subjekten
selbst angestrebt und verwirklicht sowie aus ihrer Perspektive beurteilt werden
kann (vgl. Bartelheimer, 2007, S. 8), sich auf einen weiten Musik- und Kulturbe-
griff stlitzt und ihren Ausgangspunkt bei individuellen Zielvorstellungen nimmt
- etwa bei dem Wunsch, sich an konkreten musikalischen Praxen aktiv zu be-
teiligen. Fokussiert wird also der Prozess der Verwirklichung solcher Wiinsche
in seinen moglichen Abstufungen und im Spannungsfeld zwischen Selbst- und
Fremdbestimmung.3

In diesem Zusammenhang ist der gerechtigkeitsphilosophische Ansatz des
Capability Approach nach Amartya Sen und Martha Nussbaum fiir die Musik-
padagogik wichtig geworden (vgl. Krupp-Schleufiner, 2016). Teilhabe wird hie-
rin als Prozess definiert, der auf die Realisierung einer subjektiv gelingenden

2 ,[..] denn die Diskussion um die Gerechtigkeit des Bildungssystems, in der Form,
in der sie seit der Bildungsreform der 60er Jahre des letzten Jahrhunderts durch-
gefithrt wurde, lasst sich gleichfalls als fragile Verkniipfung von Gerechtigkeits- und
Leistungszielen, von Struktur- und Unterrichtsreformen beschreiben - mit charakte-
ristischen Folgen fiir die weitere Entwicklung (vgl. etwa Friedeburg 1992, S. 334ff.; im
Hinblick auf die bundesdeutsche Musikpddagogik Weber, 2005). Festzuhalten bleibt,
dass als Folge diagnostizierter Ungleichheiten Gerechtigkeit in erster Linie in Form
von Chancengleichheit eingeklagt wurde und wird, ohne dass in der Regel dariiber
Klarheit dartiber herrscht, was denn hier eigentlich genau unter ,Gerechtigkeit’ ver-
standen werden soll.“ (Vogt, 2009, S. 39, H.i.0.)

3 Zu terminologischen Herausforderungen und einzelnen Diskursen, in die die musik-
padagogische Teilhabe-Diskussion eingebettet ist oder die in diese hineinspielen, vgl.
Lehmann-Wermser et al. (2014, S. 97-102).
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Lebensfiihrung zielt und sich im Zusammenspiel von Ressourcen und Rechten,

gesellschaftlichen und individuellen Umwandlungsfaktoren, Handlungs- und Ent-
scheidungsspielriumen sowie Zielen und Lebensvorstellungen vollzieht (siehe

Abb. 1).
Handlungsspielriume
(freedoms/agency)

individuelle
Umwandlungsfaktoren

Rechte/
Anspriiche

Sfunctionings/
achievement

capability

Ressourcen

gesellschaftliche individuelle
Umwandlungsfaktoren Zielsetzungen/ well-being
Lebensvorstellungen

Abbildung 1: Schematische Darstellung des Capability Approach (Krupp-Schleufner,
2016, S. 91)

Im Rahmen des hier dargestellten Forschungsprojekts sind zwei relevante As-
pekte dieses Modells hervorzuheben. Erstens spielt die konkrete Gestalt der
musikkulturellen Teilhabe bei der Beurteilung eines Teilhabeprozesses eine
untergeordnete Rolle: Die zentrale Frage ist also nicht, ob und auf welche Weise
sich Menschen mit Musik beschaftigen - also z.B., ob sie ein einmal gelerntes
Instrument weiterspielen oder nicht -, sondern eher, ob der Prozess insgesamt
zur subjektiv gelingenden Lebensqualitit beitragt (vgl. Krupp-Schleufdner & Leh-
mann-Wermser, 2019, S. 102). Dabei muss zweitens beriicksichtigt werden, dass
der Blick nicht ausschliefilich auf die handelnden Subjekte, sondern - wie der
Abbildung 1 zu entnehmen ist - auch auf gesellschaftliche Faktoren und ihr Zu-
sammenspiel in sozialen Kontexten gerichtet ist.

Auf der Grundlage dieser und dhnlicher Uberlegungen hat sich in der Musik-
padagogik ein Forschungsstrang entwickelt, der auch als musikpadagogische
Teilhabeforschung bezeichnet wird. Insbesondere Uberginge im Bildungssystem,
deren Bedeutung bei der Entstehung von Bildungsungerechtigkeit unumstrit-
ten ist, wurden dabei forschend in den Blick genommen: etwa der Wechsel von
der Grund- in die weiterfithrenden Schule (vgl. Krupp-Schleufdner & Lehmann-
Wermser, 2019; Kranefeld, 2016) und von der Schul- in die Ausbildungszeit (siehe
das Projekt Musik begleitet unter der Leitung von Andreas Lehmann-Wermser
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und Veronika Busch)+. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen deutlich, dass bei der
Auseinandersetzung mit musikkultureller Teilhabe nicht nur der formale, son-
dern auch der non-formale und der informelle Bereich beriicksichtigt werden
miissen. Aufderdem ist zu beachten, dass sich gelingende Teilhabe nicht in Mo-
mentaufnahmen zeigt, sondern erst iiber die ,Dauer von Zustdnden“ hinweg (vgl.
Bartelheimer, 2007, S. 8).

Uberblickt man den Forschungsstand der deutschsprachigen Musikpadago-
gik, so fallt auf, dass Teilhabe bislang am intensivsten im Zusammenhang mit
allgemeinbildenden Schulen beforscht wurde - und dort im Primarbereich und
in der Sekundarstufe I. Als interessante Forschungsliicken werden daher drei
Bereiche erkennbar: Die Auseinandersetzung mit Teilhabeprozessen jenseits des
Kindes- und Jugendalters,’ der Zusammenhang zwischen Teilhabemustern und
Biographien sowie die Rolle weiterer Akteure der musikalischen Bildungs- und
Kulturlandschaft, wie etwa kommunale Musikschulen.

2. Fragestellung und methodisches Vorgehen

Das Forschungsprojekt SpurTe mochte dazu beitragen, diese Liicke zu verklein-
eren. Die Forschungsfrage lautet: Welche Muster des Auslebens von musikali-
schen Interessen, von Musiklernen und von Musizieren zeigen sich in den Bio-
graphien ehemaliger Musikschulschiiler*innen? Unsere Ergebnisse basieren auf
Datenmaterial in Form narrativer Interviews mit einem anschlief3enden leitfa-
dengestlitzten Nachfrageteil, die wir mit Musikschulabgianger*innen gefiihrt ha-
ben. Alle Forschungspartner*innen nahmen in ihrer Kindheit und/oder Jugend
mindestens drei Jahre an Unterrichts- oder Ensembleangeboten von VdM-Musik-
schulen in NRW teil und ergriffen danach keinen musikbezogenen Beruf. Zum
Zeitpunkt der Interviews waren sie zwischen 29 und 65 Jahren alt und waren
maximal in Laienkontexten musikalisch aktiv. Bisher wurden vier ausfiihrli-
che Interviews gefiihrt und mit Verfahren der Grounded-Theory-Methodologie
(Strauss & Corbin, 1996; Striibing, 2014) ausgewertet. Im Sinne eines theoreti-
schen Samplings werden aktuell weitere Interviews vorbereitet.

4 Musik begleitet. Bedeutung musikalischer Bildungsangebote der Kindheit im Uber-
gang zum Erwachsenenalter. Projektbeschreibung in: https://www.ifmpfhmtm-han-
nover.de/de/forschung/projekte/musik-begleitet/ (Stand: 30.11.2020).

5 Ankniipfungspunkte in der Musikpadagogik ergeben sich zu den Forschungsstran-
gen ,Musikalisches Lernen in der Lebensspanne“ und ,Musikalisches Lernen von
Laienmusiker*innen, die ab den 1990er Jahren durch Arbeiten von Frauke Grimmer,
Winfried Pape und Dietmar Pickert, Ursula Eckart-Backer, Martin Eibach und Erich
Beckers angestofien wurden (vgl. Kraemer, 1997). In jlingerer Zeit greifen einige Ar-
beiten etwa von Reinhild Spiekermann (2009) zu Erwachsenen im Instrumentalunter-
richt oder aus dem Bereich der Musikgeragogik (vgl. Gembris, 2008 und 2011) diese
Thematiken wieder auf.
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Wie zeigt sich die Anbahnung und Aufrechterhaltung musikkultureller Teil-
habe in unserem Datenmaterial? Als besonders fruchtbar hat sich der Blick auf
Schilderungen von Verinderungen - also: auf Briiche, Anldufe und Ubergéinge
- erwiesen. Dabei geht es einerseits um relativ heftige Briiche, die die Befrag-
ten als sehr grofée Umstellungen erlebten. Andererseits zeigte sich bei der Aus-
wertung des Materials, dass auch zahlreiche kleine‘ oder weit zuriickliegende
Momente fir die Beteiligten eine ausgesprochen ,grof3e’ Wirkung haben kénnen.
Dieses und weitere interessante Phdnomene mochten wir nun anhand von zwei
Fallbeispielen beleuchten und anschlieflend die Potenziale, aber auch die Her-
ausforderungen dieser Art von Forschung deutlich machen und reflektieren.

3. Herr Camp oder: die gliickliche Wendung®

Das erste Fallbeispiel, die Geschichte von Herrn Camp’, stellt ganz explizit keine
geradlinige musikalische ,Karriere‘ dar. Herr Camp, der zum Zeitpunkt des Inter-
views Mitte fiinfzig ist, wichst in einem musikalischen Elternhaus auf. Dort ist
ein Klavier vorhanden, das zunachst von der Mutter und spater vom alteren Bru-
der gespielt wird. Als besonders musikalisch erlebt Herr Camp seinen Vater: Die-
ser singt im Chor, spielt Akkordeon und ist ein ,recht begabter Musiker, ohne dass
er das jemals gelernt hat”. Seine weitere musikalische Biographie zeichnet Herr
Camp allerdings schlangenlinienformig: Auf die Darstellung der musiknahen
Kindheit folgt die Schilderung eines dufierst autoritdren Blockflotenunterrichts
beim oOrtlichen Musiklehrer. Anschliefiend, so erzahlt Herr Camp, hitte er ger-
ne Schlagzeug spielen gelernt. Dem stand aber der Wunsch seiner Mutter ent-
gegen, dass er Trompete spielen solle, was sich aus korperlichen Griinden aber
als nicht sinnvoll erwies. Herr Camp beschloss schliefdlich, Gitarre zu lernen -
eine Art Kompromiss zwischen seinen Vorstellungen und denen seiner Eltern.
Zwar erlebt er auch im Gitarrenunterricht zunachst ,mehr Frust als Lust’, das
andert sich aber mit dem Wechsel an die stadtische Musikschule. Der Unterricht
dort erweist sich als ,angenehmer”, was auch damit zu tun hat, dass der Lehrer
populdrer Musik gegeniiber deutlich aufgeschlossener ist. Parallel zum Gitarren-
unterricht nimmt Herr Camp an einer Chor-AG der Schule teil, und obwohl er
in all diesen Kontexten mitunter auch ,schéne“ Erfahrungen macht, laufen seine
musikalischen Aktivitaten zunéchst ins Leere: ,Dann, [mit Beginn der Berufsaus-
bildung] war es mit dem Gitarrespiel ... vorbei, fiir viele Jahre.” Auf diesen harten
Bruch folgt nach etwa flinfzehn Jahren eine liberraschende Wendung, die Herr
Camp wie folgt beschreibt:

6 Kodes und Kategorien, die bei der Auswertung gebildet wurden, sind innerhalb der
beiden Fallbeispiele kursiv gesetzt, Interviewzitate stehen zusatzlich zwischen Anfiih-
rungszeichen.

7 Die Namen der Interviewpartner*innen wurden pseudonymisiert.
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Mit dreifsig habe ich dann mal irgendwann einen ehemaligen Klassenkameraden ge-
troffen, und der hat zu der Zeit eine Band gehabt - so eine Popband - mit der er ei-
gentlich mehr probte als auftrat. [...] Und der fragte halt: ,Mensch, du hast doch friiher
auch mal die [Chor-]AG gehabt. Hast du nicht Lust, bei uns Gitarre zu spielen?‘ Da sag-
te ich: ,Klar, kann ich ausprobieren! Und da bin ich dann wieder ins aktive Musizieren
geraten. Mit viel Spafs und Freude.

Diese, in der narrativen Darstellung willkiirlich wirkende Begegnung markiert
einen zentralen Wendepunkt in Herrn Camps musikbezogener Biographie: Denn
nun, als Dreifdigjahriger, ,gerdt“ er - wie er es selbst formuliert - wieder mehr
und mehr ins Musikmachen. Auf die Band des Schulfreundes folgt eine Swing-
Combo, und Herr Camp beschlief3t, unterstiitzend Jazz-Gitarrenunterricht zu
nehmen. Riickblickend erweist sich dies als weitere Weichenstellung, die Herrn
Camps Umgang mit Musik - bis heute! - massiv pragt:

Dieser Lehrer war fiir mich ein Gliicksgriff, kann ich nicht anders sagen. Das ist eben,
da habe ich wieder Lernen auf eine ganz andere Art und Weise kennen- oder Schule,
Musikschule, Musikunterricht auf eine ganz andere Art und Weise kennengelernt wie
eben friiher als junger Mensch. Und das hat mich sehr viel weitergebracht musikalisch
auch. Und so, dass ich eben heutzutage auch immer noch Musik mache.

Die fiinfzehnjahrige ,Pause” und ihre Uberwindung markiert in Herrn Camps
biographischer Schilderung ein wichtiges Thema, das auch fiir unsere Frage-
stellung zentral ist. Auffallig dabei ist, dass Herr Camp seine Erzdhlung als Bil-
dungsgeschichte konstruiert, in der Reflexions- und Emanzipationsprozesse
eine prominente Rolle spielen. Beispielsweise stellt sich Herr Camp mit Blick
auf den Instrumentalunterricht in seiner Kindheit eher als ein Objekt von Ent-
scheidungen dar. Dies dndert sich im Zuge der positiven Erlebnisse in der Band
des Mitschiilers und mit dem (spéteren) Gitarrenlehrer: Die wenig erfreulichen
Erfahrungen in Kindheit und Jugend wirken nun wie ein kontrastierender Hin-
tergrund, vor dem der selbst initiierte Lernprozess umso deutlicher hervortritt.
Erkennbar wird zudem eine verdnderte Haltung gegeniiber dem eigenen Mu-
sizieren und den damit verbundenen Erfahrungen: Angesichts der hohen Be-
deutung, die das aktive Musikmachen nun in Herrn Camps Leben erhilt, lasst
sich mit Hans-Christoph Koller von einem transformatorischen Bildungsprozess®
(Koller, 2012) sprechen, der dazu fiihrt, dass Musizieren und Musiklernen heute
noch einen zentralen Platz in Herrn Camps Leben einnehmen.

Dass derartige biographische Konstruktionen im Zusammenhang mit Teilha-
be wichtig sind, liegt auf der Hand. Als aufschlussreich bei ihrer analytischen Fo-

8 Bildung in diesem Sinne ist ,als ein Prozess der Erfahrung aufzufassen, aus dem das
Subjekt ,verdndert hervorgeht' - mit dem Unterschied, dass diese Verdanderung nicht
nur das Denken, sondern das gesamte Verhaltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen
und zu sich selber betrifft“ (Koller, 2012, S. 19).
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kussierung hat sich in unserem Projekt der erziehungswissenschaftliche Diskurs
um Bildungsentscheidungen (Miethe, Ecarius & Tervooren, 2014) erwiesen. Aus
biographietheoretischer Perspektive handelt es sich dabei um ,kleine, aber zen-
trale Teile biografischer Bildungsprozesse“ (Miethe & Dierckx, 2014, S. 33), deren
Erforschung Bettina Dausien zufolge auf der Pramisse beruht, dass

Bildungswege in den seltensten Fillen das Produkt kognitiver Entscheidungen zwi-
schen Klar trennbaren Alternativen sind. Oft erscheinen sie als zufallige Ereignisse,
die ,passieren’, deren Tragweite erst nachtraglich erkennbar wird, oder als ,Fligun-
gen’ in heteronomen Geschehensablaufen, die sich fiir die involvierten Subjekte als
mehr oder weniger ,gliicklich’ erweisen konnen. (Dausien, 2014, S. 47)

Festhalten ldsst sich: Eine biographietheoretisch sensibilisierte Sicht auf Teilha-
beprozesse ist gut beraten, damit zu rechnen, dass bedeutende und folgenméach-
tige Uberginge in Biographien kontingent wirken kénnen und nicht nur durch
institutionelle Anldsse, sondern auch durch biographische Ereignisse hervorge-
rufen werden kénnen. Bertiicksichtigt werden muss zudem, dass Bildungswege
und -entscheidungen immer in individuelle Sinngebungen eingebunden sind,
was sich in dem vorgestellten Fallbeispiel eindriicklich widerspiegelt (vgl. Dau-
sien, 2014, S. 53-56). Anders, als dieser kurze Blick auf Herrn Camps Geschichte
moglicherweise suggeriert, sind Bildungsentscheidungen aber nie ganzlich frei,
sondern immer eingebettet in gesellschaftliche Strukturen, Praktiken und Dis-
kurse. Diesem Gedanken, der sich in unserem Projekt zunehmend als wichtig
erwiesen hat, folgen wir nun in einem zweiten Fallbeispiel, das in einigen Hin-
sichten gegensatzlich, fast wie eine Art Negativfilm zur Schilderung von Herrn
Camp wirkt.

4. Frau Biehl oder: die fremdbestimmte Selbstbestimmung

Auch zum zweiten Fallbeispiel ein kurzes Portrat: Frau Biehl, die zum Zeitpunkt
des Interviews Mitte dreif3ig ist, wachst in einer Familie auf, in der Musik ,schon
immer wichtig war”. Musikalische Aktivititen wie beispielsweise instrumentales
Musizieren von Eltern und Kindern sowie gemeinsames Singen pragen das fami-
lidre Leben stark. Die junge Frau Biehl besucht die musikalische Friitherziehung,
lernt zuerst Blockflote und dann Cello, singt im Chor und spielt in verschiede-
nen Jugendorchestern. In der Oberstufe wachst ihr Interesse am Singen, und sie
nimmt Gesangsunterricht beim Lehrer ihres Vaters. Musik ist eine grundsatz-

9 Bettina Dausien halt in diesem Zusammenhang fest, , dass Biographie keine Kategorie
zur Erfassung von Individuen ist, sondern ein relationales Konzept, das Subjektivitat
als Resultat und Konstruktion gesellschaftlicher Verhéltnisse begreift” (Dausien, 2014,
S. 45-46).
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lich positiv konnotierte Konstante in ihrem Leben: ,Immer sowas, wo man Kraft
draus schopfen konnte.”

Zur Geschichte von Herrn Camp finden sich also einige Parallelen, aber auch
ein zentraler Unterschied: Frau Biehl scheint sich in den musikpadagogischen
Angeboten von Beginn an ausgesprochen wohlzufiithlen - unter anderem, weil
sie das Gefiihl hat, dort Gleichgesinnte zu treffen und ihre musikalischen Préfe-
renzen unverstellt ausleben zu kénnen:

Ich [...] hab mich immer nur fiir Klassik interessiert. Nie fiir Rock und Pop, da hab ich
zwar immer so mitgehdrt, was die anderen dann gehért haben, aber da hatte ich ei-
gentlich nie eine Meinung oder nie einen richtigen Geschmack einfach, ne, war mir ein
bisschen egal. [...] Da war ich... sagen wir mal, nicht der Mainstream. Aber da konnte
man ja auch in der Musikschule gerade, da wurde man ja nicht verlacht oder ausge-
lacht, sondern da hatte jeder so sein Pldtzchen, [...] das war da, konnte man so seine
Nische finden.

Der Aspekt der Selbstbestimmung, der in diesem Zitat anklingt, zeigt sich auch
hinsichtlich ihrer weiteren musikalischen Entscheidungen. Ganz gleich, ob beim
Wechsel von der Blockflote zum Cello, beim Einstieg in den Gesangsunterricht
in der Pubertdt oder - noch spater - beim Vorsingen fiir ein Chorprojekt: All
diese Initiativen entstehen aus inneren Wiinschen heraus und werden von ihr
eigeninitiativ vorangetrieben. Auffillig sind zudem das Ausbleiben bzw. das
Nicht-Benennen von Widerstdnden und Barrieren hinsichtlich der Realisierung
musikbezogener Wiinsche, die Herr Camp im Grunde wahrend seiner gesamten
Kindheit und Jugend in Bezug auf sein Musizieren erlebt. Tritt man einen Schritt
zuriick und vergleicht die beiden Geschichten miteinander, stellt dies ein interes-
santes Phdnomen dar: Wie kommt es eigentlich, dass Frau Biehls Geschichte so
reibungslos ablduft, dass sie wie eine perfekte Musikschulkarriere wirkt?
Verwenden wir die Brille des Capability Approachs, kommen die rahmenden
Faktoren in den Blick, fallt zunachst auf, dass Frau Biehl ohne Zweifel tiber die
notwendigen gesellschaftlichen und individuellen Voraussetzungen zur Realisie-
rung ihrer Wiinsche verfiigt und es ihr zudem gelingt, ebendiese zu nutzen. Wir
sehen allerdings noch einen weiteren wichtigen Aspekt, ndmlich die Korrespon-
denzen und Verkniipfungen zwischen der familidren Musikpraxis von Frau Biehl
und den fiir sie verfligharen musikalischen Bildungsangeboten bzw. Praktiken.
Singen, Streichinstrumente spielen, Uben, klassische Musik, privater Musikunter-
richt: All diese Dinge sind Frau Biehl seit friihester Kindheit vertraut und pragen
ihre musikalischen Interessen. Eine naheliegende Perspektive ware daher auch
die des Habitus - eine Perspektive, die davon ausgeht, ,dass Bildungswege gera-
de nicht das Resultat individueller Wahl sind, sondern Effekte der Positionierung
im sozialen Raum, die - vermittelt iiber Habitus und die Zusammensetzung des
verfiighbaren (kulturellen) Kapitals - objektive Moglichkeitsraume abstecken und
,Laufbahnen’ vorstrukturieren“ (Dausien, 2014, S. 44, H.i.0.). Aus diesem Blick-
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winkel ist es wenig iiberraschend, dass sich Frau Biehl in diesen Praktiken be-
wegt wie ein ,Fisch im Wasser” - um eine Formulierung Pierre Bourdieus aufzu-
greifen (Bourdieu & Wacquant, 2006, S. 161).

Eine solche, im weitesten Sinne praxeologische Perspektive lasst sich auch auf
die Geschichte von Herrn Camp anlegen: Mit Blick auf die gliickliche Wendung
werden dann auch Distinktionsdynamiken erkennbar, etwa die Tatsache, dass
sowohl in der Familie als auch in den Bildungsinstitutionen der Jugend die von
ihm angestrebten rockmusikalischen Praktiken systematisch abgewertet werden.
Wir konnten uns also hier fragen, ob die Familie und die Bildungseinrichtungen
damit nicht auch iiber Jahrzehnte wirksame Teilhabebarrieren errichtet haben,
die erst durch die Begegnung mit wohlwollenden Gatekeepern - beispielsweise
der in einer Band spielende Klassenkamerad - und dem daraus entstandenen
neuen Moglichkeitsraum iliberwunden werden konnten. Deutlich wird: Diese
Brille macht die wirkméachtigen gesellschaftlichen Reproduktionsmechanismen
in Frau Biehls Erzahlung sichtbar (die fremdbestimmte Selbstbestimmung) sowie
soziale Komponenten in Herrn Camps Geschichte, die in der ersten Lesart dieser
Geschichte verborgen geblieben waren.

Im Sinne eines Zwischenfazits lasst sich also konstatieren, dass sich beim
Blick auf unser Datenmaterial das Zusammenspiel zwischen der Ebene der sub-
jektiven Sicht auf den Teilhabeprozess sowie der gesellschaftlich rahmenden
Strukturen als wichtig erwiesen hat. Dabei erhartet sich der Eindruck, dass es
gerade im Kontext von Teilhabeforschung eine Chance darstellt, die Spannung
zwischen diesen beiden Ebenen fruchtbar zu machen - oder, wie Dausien es
formuliert: ,,den Eigensinn und die Widerstandigkeit, auch die Widerspriichlich-
keit von Bildungsprozessen zu begreifen, die sich in der Relation zwischen ge-
sellschaftlichen (Ungleichheits-)Strukturen und individuellen Erfahrungs- und
Deutungsstrukturen herstellen” (Dausien, 2014, S. 46, H.i.0.).

Dieser Gedanke ladsst sich an einer interessanten Episode in der Geschichte
von Frau Biehl ebenfalls gut illustrieren. Wir nehmen also hier den biographi-
schen Faden wieder auf und finden uns zundchst in ihrer Ausbildungs- und Stu-
dienzeit wieder: in einer Zeit, in der die Musiziertatigkeit von Frau Biehl nach
und nach einschlaft und die sie - vor dem Hintergrund der erfiillenden Zeit an
der Musikschule - als Phase erlebt, in der ,nichts [war], was hdngengeblieben ist".
Dann wird Frau Biehl Mutter, und mit dem Heranwachsen der Kinder werden
wie selbstverstandlich Handlungs- und Denkmuster reaktiviert, die sie seit der
eigenen Kindheit kennt: Sie investiert viel Zeit und Energie in die musikalische
Ausbildung ihrer Kinder, es ist fiir sie ,eigentlich keine Frage, dass die alle drei
ein Instrument spielen sollten’, woraus sich wieder ganz organisch Anldsse zum
aktiven Musizieren ergeben. Beispielsweise packt Frau Biehl ihr altes Cello wie-
der aus, um ihren Kindern bei ihren instrumentalen Anfiangen die Erfahrung des
Zusammenspiels zu ermoglichen:
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[...] und dann dachte ich wieder: Ach, das ist doch so ein schones Instrument! Und dann
halt meistens-, die Kinder sind schon wieder weg gewesen, und ich saf$ noch da und
hab dann weitergespielt. So bin ich halt dann wieder ein bisschen dazu gekommen, das
[Cello] nochmal iiberhaupt in die Hand zu nehmen.

Inwiefern sind die vorgestellten theoretischen Perspektiven hilfreich, diese Ent-
wicklung besser zu verstehen? Wir konnten an dieser Stelle bei der Habitus-Per-
spektive bleiben und die Passage auf eine gesellschaftliche Reproduktionsge-
schichte reduzieren. Beziehen wir aber die von Dausien beschriebene Relation
zwischen gesellschaftlichen Strukturen und individuellen Erfahrungs- und Deu-
tungsmustern mit ein, dann nehmen wir die subtilen Verschiebungen im musi-
kalischen Denk- und Handlungsraum der Interviewpartnerin iiber die Zeit wahr,
die sich an Momenten wie dem oben geschilderten vollziehen. Hier zeigt sich
Frau Biehl - die im restlichen Interview eine Fokussierung auf o6ffentliche Kon-
zerte, aufs Musizieren in Grofsensembles zeigt, der es friither sehr wichtig war, so
lange zu iiben, bis es ihr gelang, ,das ganz schén zu spielen” - von einer neuen
Seite: Sie sitzt einfach mit ihrem Cello da und spielt fiir sich. Die Reaktivierung
des familidren Musters musikkultureller Teilhabe durch die Interaktion mit den
eigenen Kindern fithrt in diesem Fall also nicht nur zu ihrer Weitergabe in die
neue Generation, sondern auch zu einer Neujustierung des eigenen Denk- und
Handlungsrahmens. Auf die Frage, was sie sich noch fiir ihre Zukunft wiinschen
wiirde, antwortet Frau Biehl:

[Klavier spielen] fénde ich irgendwie schon, weil das halt auch ein Instrument ist, was
alleine schén klingt, was damals eigentlich fiir mich ein Gegengrund war, weil ich halt
immer gedacht hab, es ist schon, im Orchester zu spielen, da kann man mit Klavier
nicht so viel anmachen, nicht so viel mitmachen. Aber jetzt wiirde ich denken: ,Ach es
wdre schdon, wenn man sich einfach mal hinsetzt und das klingt halt so fiir sich.

In diesem Zitat wird also eine Spur fiir einen potenziellen bzw. in Gang kom-
menden transformativen Bildungsprozess sichtbar, der fiir Frau Biehl zu einer
Erweiterung des Moglichkeitsraums hinsichtlich musikkultureller Teilhabe fiih-
ren konnte.

5. Fazit und Ausblick

Damit verlassen wir die sich entwickelnde Theorie und halten im Sinne eines
Fazits fest: Bei unserer Suche nach Spuren musikkultureller Teilhabe in den bio-
graphischen Schilderungen hat sich die Fokussierung von Briichen und Uber-
giangen als aufschlussreich erwiesen. Deutlich wurde z.B., wie Teilhabe- und
Bildungsprozesse ineinandergreifen konnen, und dass Forschung gut beraten ist,
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sowohl subjektive Sinngebungsstrukturen als auch abstraktere, falliibergreifende
Muster zu beriicksichtigen.

Bei unseren Versuchen, die Spannung zwischen diesen beiden Ebenen ana-
lytisch fruchtbar zu machen, hat sich in unserem Projekt als hilfreich erwiesen,
das Datenmaterial ganz bewusst durch unterschiedliche theoretische Brillen zu
betrachten. Neben einer im weitesten Sinne biographietheoretisch informierten
Sicht war dabei der Capability Approach als sensibilisierendes Konzept niitzlich,
weil er die Vorstellung des sich selbst bildenden Subjekts - die ja auch in der
Musikpadagogik zunehmend hinterfragt wird (vgl. Hef, Oberhaus & Rolle, 2020,
S. 8) - irritiert, ohne die Idee von Bildung oder die Mdglichkeit von Selbstbe-
stimmung ganzlich als biographische Illusion (vgl. Liebau, 2011, S. 14-15) aufzuge-
ben. Das Anlegen dieser unterschiedlichen Perspektiven erlebten wir allerdings
auch als herausfordernd, weil ja immer auch die Eigenheiten und Voraussetzun-
gen der jeweiligen Theorien beriicksichtigt und mit unseren Forschungsgegen-
standen abgeglichen werden mussten.

Vor dem Hintergrund unserer bisherigen Ergebnisse mochten wir dazu an-
regen, das Potenzial einer solchermafien biographisch ausgerichteten Art von
Forschung fiir die gegenwartige Musikpadagogik fruchtbar zu machen. Im Zu-
sammenhang mit musikkultureller Teilhabe lief3e sich beispielsweise intensiver
dariiber nachdenken, ob es abseits oder parallel zu klassischen Statuspassagen
- wie dem Ubergang zwischen Grund- und weiterfiihrender Schule - nicht auch
musikspezifischere Statuspassagen geben konnte, die sich an der Schwelle zwi-
schen formalen und informellen Musiklernkontexten befinden und fiir die musi-
kalische Bildungs- und Teilhabebiographie dhnlich relevant sind. Zudem kénnten
Faktoren deutlicher hervortreten, die in der musikpadagogischen Forschung bis-
her eine eher untergeordnete Rolle gespielt haben: neben den bereits erwahnten
Aspekten etwa die Rolle von Bezugspersonen, Lehrenden und Kiinstler*innen als
Gatekeepern und ihre Bedeutung bei der Konstruktion von Bildungsbiographien.
Zum Schluss mochten wir einen weiteren Gedanken Dausiens aufgreifen, der uns
fiir die Musikpddagogik besonders wertvoll erscheint: ,Die Idee, Komplexitat zu
entfalten, die biographische ,Logik des Falles’ in den Mittelpunkt zu stellen und
von dort aus den Zusammenhang zwischen individuellen Erfahrungen und insti-
tutionellen wie gesellschaftlichen Strukturen zu entfalten, ist sperrig gegeniiber
bildungspolitischen und padagogischen Steuerungstechnologien (Dausien, 2014,
S. 58). Eine solche Perspektive ist moglicherweise nicht nur geeignet, das Ideal
moglichst geradliniger Wege durch musikpadagogische Angebote und Institutio-
nen kritisch zu reflektieren - sie konnte auch dazu beitragen, die Komplexitat
musikkultureller Teilhabeprozesse vor dem Hintergrund eines sich wandelnden
Subjektbegriffs zukiinftig etwas besser zu verstehen.
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Barrieren der Teilhabe

Was Schiler*innen davon abhalt, auRerunterrichtliche musikalische
Bildungsangebote an Schulen wahrzunehmen

Barriers to Participation — What prevents Pupils from Participating
in Extra-Curricular Music Activities in Schools

Public schools are important facilitators for musical participation. Our study ex-
plores the reasons that students do not take advantage of extra-curricular music
activities in schools. The theoretical framework is based on the capability ap-
proach. We first examined a sample of n=2,670 students and then focused on those
students who did not participate in extra-curricular music activities. Our specific
emphasis is on the factors that are necessary to convert resources into participa-
tion. The results highlight the significant influence of parents, peers, and attitudes
towards music. The explorative investigation of further reasons additionally shows
that the fit of offers and interests of the students also plays a substantial role and
should, therefore, be investigated in more detail.

1. Einleitung

Allgemeinbildende Schulen stellen wichtige Wegbereiter mit Blick auf die Anbah-
nung von Teilhabe an Musikkultur dar. Sie sind ,Bildungsort fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler. Wahrend dhnliche Angebote im Freizeitbereich oft mit hohen
Kosten oder in so genannten strukturschwachen Gebieten mit langen Anfahrts-
wegen verbunden sind, sollten diese mit der schulischen Anbindung kostenfrei
oder zumindest kostengiinstig und ,vor Ort‘ sein.“ (Naacke, 2013, S. 32; H.i.0.).
Studien, die Teilhabe an Musikkultur im Kindes- und Jugendalter erforschen,
nehmen oftmals v.a. die Teilnahme am aufderschulischen Instrumentalunterricht
oder die Teilnahme an Forderprogrammen wie JeKits (Jedem Kind Instrumente,
Tanzen, Singen) in den Blick, wahrend die schulischen AG-Angebote eher ver-
nachlassigt werden. Dies stellt ein Desiderat dar, denn so gut wie alle Schulen
bieten AGs im ,kulturellen/musisch-dsthetischen Bereich“ an (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012, S.332) und hier kdnnen potenziell deutlich
mehr Kinder erreicht werden als mit auf3erschulischen Angeboten. Gleichzeitig
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ist der Anteil von Schiiler*innen, die an AGs in diesem Bereich teilnehmen, zum
Teil sehr gering (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 332; Krupp-
Schleufdner, 2016). Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird untersucht, wa-
rum Schiiler*innen der Klassenstufen 5-7 nicht an schulischen Musik-AGs teil-
nehmen. Neben aus der Teilhabeforschung bereits bekannten Faktoren werden
explorativ weitere Griinde einbezogen, die in der Subgruppe der nicht an AGs
teilnehmenden Schiiler*innen als relevant angegeben werden. Die Frage nach
Griinden fiir die Nicht-Teilnahme mit dem Fokus auf diese Subgruppe wird aus
der Perspektive des Capability Approach betrachtet (Sen, 1999; Nussbaum, 2000).
So soll insbesondere die Frage beantwortet werden, warum Schiiler*innen, die
prinzipiell an Musik-AGs Interesse zeigen, diese trotzdem nicht anwahlen.

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
2.1 Teilhabe an Musikkultur, Capability und well-being

Der Capability Approach (CA) stellt die individuelle Realisierung eines gelingen-
den Lebens auf der Basis von Verwirklichungschancen in den Mittelpunkt (Sen,
1999, 2012; flir die musikpadagogische Teilhabeforschung Krupp-Schleufdner,
2016). Im Zentrum steht der Anspruch zu evaluieren, ,what people can do and be
(their capabilities) and what they are actually achieving in terms of doings and
beings (their functionings)“ (Robeyns, 2017, S. 9). So verfiigt jede Person iiber
Handlungsspielraume (capability) und damit verbundene Freiheiten (freedom)
,to do the things one has reason to value“ (Sen, 1999, S. 18). Darauf basierend
konnen individuelle Teilhabeziele (functionings) verwirklicht werden (Sen, 1999,
S. 18). Die Handlungsspielrdume entstehen aus einem Zusammenspiel von Rech-
ten, Ressourcen (i.w.S.) sowie individuellen und gesellschaftlichen Umwand-
lungsfaktoren (Bartelheimer, 2007, S. 10), wobei die Umwandlungsfaktoren das
Ausmafd bestimmen, in dem vorhandene Ressourcen in Teilhabe (functioning)
umgewandelt werden kénnen (Robeyns, 2017, S. 45): ,All conversion factors in-
fluence how a person can be or is free to convert the characteristics of the re-
sources into a functioning, yet the sources of these factors may differ” (Robeyns,
2017, S. 46). Unterschieden werden individuelle und gesellschaftliche Umwand-
lungsfaktoren (UWF). Letztere umfassen beispielsweise Bildungssysteme oder
die offentliche Infrastruktur, erstere individuelle Merkmale wie Interesse, Fahig-
keiten, Motivation, Geschlecht, aber auch das je eigene soziale Umfeld (Robeyns,
2017, S. 46). Die Relevanz, die der CA den UWF beimisst, ,push[es] us to acknowl-
dge that it is not sufficient to know the resources a person owns or can use in
order to be able to assess the well-being that he or she has achieved or could
achieve; rather, we need to know much more about the person and the circum-
stance in which he or she is living” (Robeyns, 2017, S. 46; H.i.0.). Das well-being
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einer Person, verstanden als allgemeine oder doméanenspezifische Lebenszufrie-
denheit, ergibt sich aus der Ubereinstimmung der individuellen Teilhabeziele
und der tatsachlich realisierten functionings. So ist jede Person frei darin, sich im
Rahmen ihrer capability fiir oder eben auch gegen bestimmte Teilhabeformen zu
entscheiden. In diesem Zusammenhang konnte Krupp-Schleufdner (2017) zeigen,
dass Kinder mit dhnlich hoher Teilhabe durchaus unterschiedliche Niveaus an
Zufriedenheit mit ihren musikalischen Handlungsspielraumen aufweisen.

2.2 Wer nimmt an musikalischen Bildungsangeboten teil?

In den letzten Jahren haben zahlreiche Studien Faktoren erforscht, die die Teil-
habe an Musikkultur beeinflussen. Diese stammen sowohl aus dem Bereich der
Ganztagsschulforschung (Lehmann-Wermser et al., 2010) als auch aus dem Be-
reich der Begleitforschung zum Programm JeKi (Lehmann-Wermser et al.,, 2014;
Schwippert et al., 2019). Zwar spielen finanzielle Ressourcen insbesondere mit
Blick auf das Erlernen eines Instrumentes in formalen Kontexten eine Rolle,
deutlich starker aber fallen Faktoren wie die Einstellungen zu Musik, aber auch
(mit schwacheren Effekten) der Bildungshintergrund der Familie (kulturelles
Kapital) ins Gewicht (Krupp-Schleufdner & Lehmann-Wermser, 2019, S. 113). Mu-
sikalische Aktivitdten werden insgesamt haufiger von Gymnasiast*innen als von
Schiiler*innen an anderen Schulformen ausgetibt (Feierabend et al., 2020, S. 12).
Einschrankend zu erwdhnen ist jedoch, dass die Studien jeweils andere Aus-
schnitte der Teilhabe an Musikkultur adressieren und dass daher die Ergebnisse
nur bedingt vergleichbar sind. Extracurriculare Musikangebote in einem weiten
Sinne werden lediglich im Kontext der MUKUS-Studie (Lehmann-Wermser et al.,
2010) oder bei Metsdpelto und Pulkkinen (2014) mit Blick auf die Bedeutsamkeit
ihrer Relevanz fir die Entwicklung im Kindes- und Jugendalter erforscht.

Die Teilnahme an musikalischen Aktivitdten scheint im Laufe der Sekundar-
stufe I deutlich zuriickzugehen (z.B. Krupp-Schleufdner, 2017, S. 162; Grgic &
Zichner, 2013). Trotz der steigenden Anzahl kostenloser Angebote im Kontext
Schule steigt die Zahl der an AGs teilnehmenden Kinder nicht signifikant an (u. a.
Keuchel & Larue, 2012, S. 123-124). Das 2. Jugend-KulturBarometer (Keuchel &
Larue, 2012) ist die einzige Studie, die sich zusatzlich zu Faktoren wie Ressour-
cen oder dem Bildungshintergrund explizit mit Griinden der Nicht-Teilnahme an
»Kulturangeboten“ aus der Sicht der Befragten selbst beschaftigt, die auf Teilha-
bebarrieren verweisen (S. 79, 121). Der Begriff der Kulturangebote bezieht sich
allerdings hier auf samtliche kiinstlerisch-kreativen Freizeitaktivitidten. Griinde,
die von den befragten Jugendlichen hdufig genannt werden, sind z.B. die feh-
lende Relevanz der Aktivitiaten fiir das eigene Leben, das mangelnde Interesse,
aber auch die Einstellungen und Verhaltensweisen der Peers sowie die fehlende
kiinstlerische Veranlagung in der eigenen Familie (Keuchel & Larue, 2012, S. 79).
Letzteres gilt vor allem fiir junge Leute aus bildungsfernen Haushalten. Dies be-
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deutet jedoch nicht zwangslaufig, dass diese Jugendlichen nicht kulturell interes-
siert oder aktiv sind. Hornberger (2017) warnt in diesem Zusammenhang davor,
solche Gruppen als bildungsferne Problemfille abzustempeln (S. 33). So sollen
im Folgenden explizit solche Faktoren in den Blick genommen werden, die als
Barrieren der Teilhabe interpretiert werden konnen. Der Begriff Barriere wird
dabei in einem weiten Sinne verstanden und bezieht sich sowohl auf materielle
wie auch auf immaterielle Faktoren. Im Fokus stehen mdogliche Barrieren, die
spezifisch die Teilhabe an schulischen Musik-AGs verhindern und im Bereich der
gesellschaftlichen und individuellen UWF anzusiedeln sind und somit die Hand-
lungsspielraume und Freiheiten von Schiiler*innen einschranken.

2.2.1 Barrieren im Bereich der gesellschaftlichen Umwandlungsfaktoren

Alle musikalischen Bildungsangebote, so auch AG-Angebote, konnen als gesell-
schaftliche UWF betrachtet werden. Neben der Tatsache, dass Teilhabe selbst di-
rekt ermoglicht wird, werden durch diese Angebote potenzielle Handlungsspiel-
rdume und Freiheiten fiir zukiinftige Teilhabemadglichkeiten erdffnet. Daher kann
allein die Abwesenheit von musikalischen AG-Angeboten schon zur Barriere
werden, da durch sie eine Chancenungerechtigkeit in dem Sinne entsteht, dass
einigen Kindern die Moglichkeit verwehrt wird, tiberhaupt an solchen kosten-
freien und nahen musikalischen Bildungsangeboten teilzuhaben.

Aber auch die Art der Angebote, dies wurde oben bereits angedeutet, kann
eine Barriere darstellen. Selbst, wenn Angebote kostenlos und vor Ort sind, ist
die Barriere zur Teilnahme an einer Orchester- oder Band-AG, fiir die ein Ins-
trument auf einem gewissen Niveau beherrscht werden muss, deutlich hoher
als bei non-formelleren AG-Angeboten (Krupp-Schleufdner, 2016, S. 178-187). Die
Ergebnisse von Keuchel und Laure (2012) verweisen zudem darauf, dass die Pas-
sung zwischen AG-Angeboten und den Interessen der Schiiler*innen eine Rolle
spielen konnte.

Zuletzt sei hier auf Fragen der Infrastruktur verwiesen: Bei Schulen, die in
eher landlichen Regionen liegen, spielen moglicherweise auch logistische oder
terminliche Griinde eine Rolle: Kommen Schiiler*innen nach der AG-Teilnahme
noch mit dem Bus nach Hause oder konnen die Eltern die Kinder abholen? Ko-
operieren Schulen mit Musikschulen und Musikvereinen, um mehr Teilhabe zu
ermoglichen? Diese und viele andere gesellschaftliche UWF sind notwendig, um
Schiiler*innen Handlungsspielrdume zu eréffnen und somit Barrieren der Teil-
habe letztlich abzubauen.
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2.2.2 Barrieren im Bereich der individuellen Umwandlungsfaktoren

Im Bereich der individuellen UWF spielen die sozialen Beziehungen eine ent-
scheidende Rolle: Die Einstellung sowie das Unterstiitzungsverhalten der Eltern
beeinflussen die Teilnahme an musikalischen Angeboten (u.a. Wieser, 2018, S. 68;
Krupp-Schleufdner & Lehmann-Wermser, 2019, S. 111; Dunn et al., 2003). Fehlt
diese Zuwendung, nehmen die Schiiler*innen auch seltener an extracurricularen
Angeboten teil (Dunn et al,, 2003, S. 1360). Vergleichbares zeigt auch McPherson
(2008), der zusatzlich auf die Erfiillung der psychologischen Grundbediirfnisse
der Kinder verweist (S. 95; Krause et al., 2019). Dariiber hinaus spielten person-
liche Erfolgserlebnisse durch musikalische Erfahrungen eine wichtige Rolle als
Motivator fiir Teilhabe (Krause et al., 2019).

Immer relevanter wird mit zunehmendem Alter der Einfluss der Freund*in-
nen (Krupp-Schleufiner & Lehmann-Wermser, 2019, S. 113; vgl. auch Nonte &
Schurig, 2019, S. 34). Ist die Akzeptanz von oder das Interesse fiir Musik-AGs im
Freundeskreis eher gering, kann daraus eine Barriere entstehen. Fredricks und
Simpkins (2013) fokussieren den Einfluss der Peers auf die Teilhabe an extra-
curricularen Angeboten: Wer Freund*innen hat, die bereits ein extracurriculares
Angebot besuchen, wird sich auch eher selbst fiir die Teilnahme entscheiden
(S. 2). Auch Kroner (2013) kann in seinen Studien, allerdings zur Partizipation
an hochkulturellen Aktivitaten, die Affinitdt der Peers als signifikanten Faktor
nachweisen (S. 251). Mit Blick auf alle vorliegenden Analysen bleibt kritisch fest-
zustellen, dass es hinsichtlich der postulierten (kausalen) Zusammenhéange keine
Langsschnittstudien gibt, in denen untersucht werden konnte, ob die Teilhabe an
musikalischer Praxis nicht auch umgekehrt tiber die Zeit einen positiven Effekt
auf die bislang als Einflussfaktoren markierten Konstrukte haben kdénnte.

Weiterhin konnen individuelle Merkmale wie die Motivation, das Selbst-
konzept oder das eigene Interesse der Schiiler*innen bzgl. der Domane Musik
als relevante individuelle UWF angesehen werden (Robeyns, 2017, S. 46). Im 2.
Jugend-KulturBarometer begriinden vor allem die Aspekte ,Ich finde so etwas
eher langweilig” und ,Keine kiinstlerische Veranlagung in der Familie“ das feh-
lende Interesse an kiinstlerisch-kreativen Freizeitangeboten (Keuchel & Larue,
2012, S. 121). Auch, dass Madchen tendenziell an musikalischen Aktivititen inter-
essierter sind als Jungen, zeigt sich an verschiedenen Stellen (Hef, 2011; Nonte &
Schurig, 2019).

Mangelndes Interesse, verstanden als fehlende Neigung, sich mit einem
Gegenstand oder einer Doméane auseinanderzusetzen (Wieser, 2018, S. 31), muss
aber nicht per se problematisiert werden, sondern immer nur dann als Barriere
angesehen werden, wenn durch adaptive Praferenzen (Schrodter, 2018, S. 1589)
oder das Nicht-Wissen um musikalische Angebote die Entstehung von Interesse
unmdoglich ist.
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3. Fragestellung

Die Frage, welche Barrieren Schiiler*innen davon abhalten, an schulischen
Musikangeboten teilzunehmen, kann nun konkretisiert werden. Dabei wird zu-
nichst die Gesamtstichprobe in den Blick genommen:

1. Welche Faktoren beeinflussen die Teilnahme an einer Musik-AG (Gesamt-
stichprobe)? Getestet wird der Einfluss der Faktoren Bedeutung von Musik
im Elternhaus und fiir die Kinder, AG-Angebot der Schule, Wahrnehmung
der musikbezogenen Handlungsspielraume sowie als Hintergrundfaktoren
das Geschlecht und das kulturelle Kapital (Biicherbesitz und kulturelle Be-
sitztlimer).

Den theoretischen Grundannahmen des CA folgend wird im zweiten Schritt ex-
plorativ der Analysefokus auf die Substichprobe der Schiiler*innen in den Blick
genommen, die nicht an Musik-AGs teilnehmen.

2. Welche Griinde geben die nicht teilnehmenden Schiiler*innen fiir die Ent-
scheidung gegen eine Musik-AG an?

3. Welche Faktoren beeinflussen das grundsatzliche Interesse an der Teilnah-
me an einer Musik-AG?

a. In Schritt 1 wird der Einfluss der Faktoren Bedeutung von Musik im El-
ternhaus und fiir die Kinder, AG-Angebot der Schule, Wahrnehmung der
musikbezogenen Handlungsspielraume sowie als Hintergrundfaktoren
das Geschlecht und das kulturelle Kapital (Biicherbesitz und kulturelle
Besitztiimer) getestet.

b. In Schritt 2 wird zusatzlich der Einfluss der weiteren, durch die Schii-
ler*innen selbst angegebenen Griinde getestet. Es werden jene Griinde
in die Analyse einbezogen, die von mehr als 30 % der Schiiler*innen als
relevant angesehen werden.

Es wird angenommen, dass eine hohe Bedeutung von Musik im Elternhaus und
fiir die Kinder, ein umfangreiches AG-Angebot in der Schule, das Spielen eines
Instrumentes, die positive Passung der Angebote sowie ein hohes kulturelles
Kapital die Teilnahme an einer Musik-AG bzw. das Interesse daran beglinstigen.
Weiterhin wird angenommen, dass Madchen Musik-AGs haufiger besuchen bzw.
diesen positiver gegentiberstehen.
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4. Studiendesign und Stichprobe

Die Grundlage der hier dargestellten Analysen stellen die Daten aus dem For-
schungsprojekt Musik und Persénlichkeit' dar. In diesem werden Schiiler*innen
der Sek. 1 in drei Alterskohorten tiber drei Jahre hinweg befragt (Langsschnitt-
Kohorten-Design). Die Befragungen finden von 2019-2021 in Schleswig-Holstein,
Rheinland-Pfalz und Niedersachsen in den Klassenstufen 5, 6 und 7 an insgesamt
23 Schulen statt (14 Schulen in Rheinland-Pfalz, acht in Schleswig-Holstein und
eine in Niedersachsen). Die Fragebogenstudie wird digital mit iPads oder per
Onlinebefragung durchgefiihrt.

Insgesamt bieten die im Rahmen der Studie beforschten Schulen nach Anga-
ben der jeweiligen Musiklehrkrafte zwischen 2 und 14 Musik-AGs an, die fir die
untersuchten Kohorten zuganglich sind, wobei der Durchschnitt (arithmetisches
Mittel) bei 5,3 liegt. Die Angebote umfassen in der Regel Chor-, Band- oder Or-
chesterangebote oder einzelne Instrumentalgruppen. Andere musikalische Prak-
tiken, wie z.B. Appmusik, digitale Musikproduktion, Songwriting o.A., finden sich
im AG-Bereich nur selten.?

Die Auswertungen dieses Beitrags basieren auf den Daten des ersten Mess-
zeitpunkts. Der gesamte Datensatz umfasst 2.847 giiltige Félle, von dem hier
lediglich die Fille verwendet wurden, zu denen Antworten zur AG-Teilnahme
vorliegen, das entspricht 2.670 Fallen (vgl. Tab. 1), verteilt auf 138 Schulklassen.

Tabelle 1: Beschreibung der Gesamtstichprobe: Schiiler*innen, die Angaben zum AG-Be-
such gemacht haben

Gesamtstichprobe
N=2.670
Geschlecht ménnlich weiblich k. A.

1.054 (39,5%)°  1.323 (49,6 %)* 293 (11,0 %)

Schultyp Gymnasium andere Schulform
2.060 (77,2%) 610 (22,8%)
Klassenstufe Klasse 5 Klasse 6 Klasse 7 k. A.
741 (27,8 %) 864 (31,7 %) 870 (32,6 %) 213 (8,0 %)

1 Das Projekt wird im Rahmen des Forschungsfonds Kulturelle Bildung II von 2018-2022
durch den Rat fiir Kulturelle Bildung e.V. und die Stiftung Mercator geférdert.

2 Diese Angaben beruhen auf den Angaben der Musiklehrer*innen oder der Schullei-

tung.

Alle Prozentangaben beziehen sich hier und im Folgenden auf die giiltigen Prozente.

4 Der Anteil der Madchen ist leicht erhoht, da sich unter den 23 teilnehmenden Schulen
ein Madchengymnasium befindet.

w
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Filir die Beantwortung der Forschungsfragen zwei und drei wird die Substich-
probe der Schiiler*innen untersucht, die keine Musik-AG besuchen (Tab. 2).

Tabelle 2: Beschreibung der Substichprobe: Schiiler*innen, die nicht an einer Musik-AG

teilnehmen

Substichprobe
n=2.016
Geschlecht mdnnlich weiblich k. A.

850 (42,2 %) 953 (47,3 %) 213 (10,6 %)
Schultyp Gymnasium andere Schulform

1.541 (76,4%) 475 (23,6 %)
Klassenstufe Klasse 5 Klasse 6 Klasse 7 k. A.

567 (28,1 %) 651 (32,3 %) 646 (32,0 %) 152 (7,5 %)

41 Verwendete Skalen und Items

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden die folgenden Items und Skalen
herangezogen:

a) Teilnahme an Musik-AGs

Alle Schiiler*innen wurden dazu befragt, ob sie in der Schule eine Musik-AG
besuchen. Dazu wurde ihnen eine Ubersicht aller an ihrer Schule angebotenen
Musik-AGs vorgelegt, aus der sie die jeweiligen AGs ankreuzen konnten (Mehr-
fachauswahl moglich).

b) Griinde von Schiiler*innen fiir die Nicht-Teilnahme an Musik-AGs
Schiiler*innen, die angaben, keine AG zu besuchen, wurden gebeten, aus einer
Liste von 13 Griinden fiir die Nicht-Teilnahme diejenigen auszuwdhlen, die fiir
sie selbst zutreffend sind. Dabei mussten alle Kinder zu jedem Grund eine Aus-
sage treffen. Die Griinde wurden zundchst aus dem 2. Jugend-KulturBarometer
(Keuchel & Larue, 2012, S. 79, 121) abgeleitet (Griinde 1-9) und anschliefdend um
weitere mogliche Griinde (Griinde 10-13) explorativ erganzt® (vgl. Tab. 3).

5 Die Erganzung der Griinde erfolgte auf Grundlage der Sichtung von Interviewtran-
skripten aus dem Projekt Wirkungen und langfristige Effekte musikalischer Angebote
(Schwippert et al., 2019) sowie auf der Basis informeller Gesprache mit Lehrkraften
an Schulen.
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Tabelle 3: Griinde der Schiiler*innen fiir die Nicht-Teilnahme an Musik-AGs in der
Schule®

Griinde

Ich habe kein Interesse daran.

Meine Freunde besuchen auch keine Musik-AG.
Es ist uncool, eine Musik-AG zu besuchen.

Es kostet zu viel Zeit, eine Musik-AG zu besuchen.
Ich bin nicht musikalisch.

Es ist langweilig, eine Musik-AG zu besuchen.

Ich weif3 nicht, was ich dafiir konnen muss.

Es bringt mir nichts, eine Musik-AG zu besuchen.

O© 00 N O Ul »H» W NP

Ich bin zu schlecht, um bei einer Musik-AG mitzumachen.

=
(==}

Ich habe noch nie dariiber nachgedacht, eine Musik-AG zu besuchen.

=
U=

Meine Eltern wollen nicht, dass ich eine Musik-AG besuche.

=
N

Mir gefillt die Art Musik nicht, die in den AGs gemacht wird.

[uny
w

Ich habe keine guten Erfahrungen damit gemacht.

¢) Wahrnehmung der eigenen Handlungsspielrdume an der Schule

In Anlehnung an Krupp-Schleufdner (2016) wurde das domanenspezifische well-
being als Zufriedenheit mit den musikalischen Mdglichkeiten erhoben. Aus der
Skala, die insgesamt 9 Items umfasst, wird hier das Item ,Meine Schule bietet
mir genau die richtigen Angebote” (zu beantworten von o=stimmt iiberhaupt
nicht bis 4=stimmt genau) in die Analysen einbezogen (MW=2,08/SD=1,28). Es
gibt einen Hinweis darauf, ob die Schiiler*innen ihre musikbezogenen Hand-
lungsspielrdume im schulischen Kontext aus eigener Sicht als angemessen er-
fahren.

d) Einflussfaktoren

Als Einflussfaktoren wurden die Bedeutung von Musik im Elternhaus sowie die
Bedeutung von Musik fir die Kinder (vgl. Krupp-Schleufdner, 2016), der Unter-
richt auf einem Instrument oder in Gesang, das Geschlecht (individuelle UWF),
das AG-Angebot der Schule (gesellschaftliche UWF) sowie der Biicherbesitz und
kulturelle Besitztiimer (Ressourcen) in die Analysen aufgenommen.

6 An dieser Stelle sei erwahnt, dass diese Liste keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit
erhebt. Im Rahmen der Studie werden derzeit vertiefende Interviews gefiihrt, die
moglicherweise weitere Griinde ans Licht bringen, die dann in der Befragung zuséatz-
lich erganzt werden.
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Tabelle 4: Einflussfaktoren

Skala (n Items) Antwortskala MW (SD) Cronbachs a

Bedeutung von Musik im O (it et

Elternhaus (6) . . . 1,71
Beispiel: Wir singen zu Hause oft nicht) bis 4 (stimmt (0,86) 0.77
. genau)

gemeinsam.

B_edeutung von Musik fiir die 0 (stimmt iberhaupt

Kinder (5) nicht) bis 4 (stimmt 2,44 0,79

Beispiel: Ein Leben ohne Musik enau) (0,93) ’

kann ich mir nicht vorstellen. 9

Kulturelle Besitztimer’ (5) . 2,56 8

Beispiel: Musikinstrumente L (1,18) L=

Einzelitems

Geschlecht Mddchen, Junge, k.A. / /
1 (keine oder nur sehr 3 64

Biicherbesitz wenige) bis 5 (iiber (1'20) /
200) ’

Instrumentalunterricht dichotom / /

Haufigkeiten

1 (weniger als 5 AGs), 835 (29,3%)°

Anzahl der AGs pro Schule 2 (5-7 AGs) 1.218 (42,8%) /
3 (mehr als 7 AGs) 794 (27,9%)

5. Ergebnisse

51 Uberblick

Insgesamt geben 52,5% der Schiiler*innen in der Gesamtstichprobe an, Unter-
richt auf einem Instrument oder in Gesang zu bekommen (55,4 % an Gymnasien;
42,6% an anderen Schulformen). Nur 24,5% aller Schiiller*innen nehmen an
einer Musik-AG teil (25,2% an Gymnasien; 22,1% an anderen Schulformen). In

7 Summenskala; Berechnung in Anlehnung an PISA 2015 (Mang et al., 2019, S. 140).

8 In der PISA-Studie 2015 weist die Skala ein dhnlich niedriges Cronbachs Alpha auf
(a = 0.60) (OECD, 2017, S. 301). Hier sei zudem darauf verwiesen, dass der Alpha-
koeffizient die Reliabilitit bei heterogenen Tests gelegentlich unterschitzt (Bortz
& Doring, 2006, S. 198). Die in die Skala einfliefenden Items kénnen durchaus als
heterogen bezeichnet werden. Dementsprechend wird die Skala trotz des niedrigen
Alphakoeffizienten eingesetzt.

9 Es handelt sich hier jeweils um die Anzahl der Schiiler*innen, die eine Schulen mit
dem entsprechenden AG-Angebot besuchen.
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der Substichprobe erhalten 44,2% der Kinder Unterricht auf einem Instrument
oder in Gesang (46,2 % an Gymnasien; 37,3 % an anderen Schulformen). Madchen
nehmen signifikant haufiger an Musik-AGs teil als Jungen (x?(1)=23,75, p < 0,001,
¢=-0.1). Die Teilnahmequote an den AGs auf Schulebene ist sehr unterschiedlich.
So nehmen je nach Schule zwischen rund 6 % und 35% der Schiiler*innen an
Musik-AGs teil. Je hoher die Anzahl der Musik-AGs an einer Schule, desto mehr
Schiiler*innen nehmen ein solches Angebot auch wahr.

5.2 Welche Faktoren beeinflussen die Teilnahme an einer Musik-AG
(Gesamtstichprobe)?

Der Einfluss® der oben genannten Faktoren auf die Teilnahme an einer Musik-
AG wurde mithilfe einer bindr-logistischen Regression" iiberpriift (vgl. Tabelle 6,
Modell 1). Zunéchst bestétigt sich der oben bereits berichtete signifikante Unter-
schied zwischen Jungen und Madchen: Madchen nehmen signifikant haufiger an
Musik-AGs teil als Jungen (OR = 1,44**). Die Bedeutung von Musik im Elternhaus
hat hier einen signifikant positiven Einfluss (OR = 1,26*), wahrend die Bedeutung
von Musik fiir die Kinder keinen signifikanten Einfluss auf die AG-Teilnahme hat.
Besonders relevant scheint das Erlernen eines Instrumentes. Kinder, die ein Inst-
rument erlernen, nehmen deutlich haufiger an einer Musik-AG teil als Kinder, die
kein Instrument erlernen (OR = 3.00***). Kinder, die das Angebot ihrer Schule
als fiir sie selbst genau richtig empfinden, nehmen ebenfalls signifikant haufiger
an Musik-AGs teil (OR = 1,69***). Eine hohere Anzahl an Musik-AGs erhoht die
Teilnahmewahrscheinlichkeit ebenfalls deutlich (OR = 2,07***/2,85***)2 Nicht
signifikant wird in diesem Modell das jedoch nur iiber den Biicherbesitz und die
kulturellen Besitztiimer erhobene kulturelle Kapital.

10 Wenngleich hier der Begriff Einfluss genutzt wird, ist insbesondere bei Variablen,
die Einstellungen betreffen, nicht zwangsldaufig von einem eindeutigen kausalen
Zusammenhang auszugehen. Im Liangsschnitt miisste iiberpriift werden, ob nicht die
Teilnahme an einer AG auch musikbezogene Einstellungen {iber die Zeit beeinflusst.

11 Die Analyse wurde mit SPSS durchgefiihrt. Abhéngige Variable: Teilnahme an einer
Musik-AG; es wurden nur Félle ohne fehlende Werte in die Analyse eingeschlossen.

12 Es deutet sich an, dass die Angebotsstruktur der Schulen ein relevanter Einflussfaktor
ist. Die Schulebene wurde allerdings bei den hier vorliegenden, explorativen Analysen
auf der Modellebene noch nicht berticksichtigt. Um den Faktor dennoch mit-
einzubeziehen, wird die Variable AG-Verteilung in die Modelle integriert, wenngleich
die hier anzunehmende Verzerrung des Standardfehlers in einem Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodell korrigiert werden kénnte. Auf diese Einschrankung sei an
dieser Stelle verwiesen.
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5.3 Welche Griinde geben die nicht teilnehmenden Schiler*innen fir die
Entscheidung gegen eine Musik-AG an? (Forschungsfrage 2)

Die folgenden Analysen nehmen nun detaillierter diejenigen Kinder in den Blick,
die nicht an einer Musik-AG teilnehmen (Tab. 2). Tabelle 6 zeigt zunidchst de-
skriptiv, wie viele Schiiler*innen aus der Substichprobe anteilig die jeweiligen
Griinde fiir die Nicht-Teilnahme an Musik-AGs angeben. Hier musste zu jedem
Grund eine Aussage (trifft zu oder trifft nicht zu) getroffen werden.

Die Griinde, die am haufigsten genannt werden, sind mangelndes Interesse
(Grund 1, 61,3%), nicht vorhandene Passung der Angebote (Grund 12, 43,6 %),
der Einfluss der Peers (Grund 2, 52,8 %), Zeitaufwand (Grund 6, 45,2%) sowie
kein individueller Nutzen (Grund 10, 43,4 %). Der Einfluss der Eltern (Grund 4)
ist hier vergleichsweise gering: Lediglich 7,2% der Schiiler*innen geben an, dass
ihre Eltern gegen den Besuch einer Musik-AG sind.

Tabelle 5: Haufigkeiten der Griinde fiir die Nicht-Teilnahme an Musik-AGs (n=1.707%)

Griinde Trifft zu

1 Ich habe kein Interesse daran. 61,3%
2 Meine Freunde besuchen auch keine Musik-AG. 52,8%
3  Esistuncool, eine Musik-AG zu besuchen. 12,8%
4 EsKkostet zu viel Zeit, eine Musik-AG zu besuchen. 452%
5 Ich bin nicht musikalisch. 32,3%
6 Esistlangweilig, eine Musik-AG zu besuchen. 21,5%
7 Ich weif3 nicht, was ich dafiir kénnen muss. 39,2%
8  Es bringt mir nichts, eine Musik-AG zu besuchen. 43,4 %
9 Ich bin zu schlecht, um bei einer Musik-AG mitzumachen. 28,0%
10 Ich habe noch nie dariiber nachgedacht, eine Musik-AG zu besuchen. 49,9%
11 Meine Eltern wollen nicht, dass ich eine Musik-AG besuche. 7,2%

12 Mir gefallt die Art Musik nicht, die in den AGs gemacht wird. 43,6%
13 Ich habe keine guten Erfahrungen damit gemacht. 24,1%

5.4 Welche Faktoren beeinflussen das grundsatzliche Interesse an der
Teilnahme an einer Musik-AG? (Forschungsfrage 3)

Ca. 38,7% der nicht teilnehmenden Kinder haben offenbar grundsatzlich den-
noch ein Interesse an der Teilnahme an einer Musik-AG. Da das Interesse eine

13 Die Anzahl der Falle ist hier geringer als in der oben beschriebenen Substichprobe, da
nicht alle Schiiler*innen bis zu diesem Teil des Fragebogens vorgedrungen sind.
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wichtige Voraussetzung fiir die Teilnahme an Angeboten ist, soll nun genauer
untersucht werden, welche der erhobenen Hintergrundfaktoren und Griinde sich
auf das grundsatzliche Interesse an einer Musik-AG in dieser Substichprobe aus-
wirken.

Auch fiir die Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden binar-logistische
Regressionsanalysen herangezogen (Modelle 2 und 3). Als abhédngige Variable
wird nun die Frage nach dem grundsatzlichen Interesse an der Teilnahme an
einer Musik-AG eingesetzt. Im ersten Schritt werden die gleichen Einflussfakto-
ren wie in Modell 1 getestet (Tab. 6, Modell 2).

Hier zeigt sich, dass nach wie vor das Geschlecht eine signifikante Rolle
spielt. Allerdings sind es hier die Jungen, die, obwohl sie nicht teilnehmen, si-
gnifikant haufiger dufern, dass sie dennoch an einer Musik-AG interessiert wa-
ren (OR = 0,57***). Die Bedeutung von Musik im Elternhaus spielt ebenfalls eine
grofde Rolle (OR = 1,25%). Zusatzlich fallt hier nun auch die Bedeutung von Musik
fiir die Kinder selbst, und zwar stdrker, ins Gewicht (OR = 1,91***). Der Instru-
mentalunterricht sowie die Anzahl der AG-Angebote spielen in Bezug auf das
Interesse an Musik-AGs hingegen keine signifikante Rolle in dieser Substichpro-
be. Empfinden die Schiiler*innen das AG-Angebot ihrer Schule als genau richtig,
erhoht das ebenfalls die Wahrscheinlichkeit, dass grundsatzlich das Interesse an
einer Teilnahme besteht (OR = 1,45***). Biicherbesitz und kulturelle Besitztlimer
(kulturelles Kapital) wirken sich auf das Interesse nicht signifikant aus.

Im zweiten Schritt wurde nun das Modell 2 um diejenigen Griinde erganzt,
die von mehr als 30 % der Kinder fiir die Entscheidung gegen eine AG angegeben
wurden (Tab. 6, Modell 3).

Nach wie vor bleiben das Geschlecht (OR = 0,72*) sowie die Bedeutung von
Musik fiir die Kinder (OR = 1,75***) signifikante Faktoren, wiahrend die Bedeu-
tung von Musik im Elternhaus nicht mehr signifikant wird. Mit der Wahrneh-
mung der Schulangebote als genau richtig zeigt sich in diesem Modell ein signifi-
kant positiver, wenn auch etwas geringerer Zusammenhang (OR = 1,22*%).

Die dem Modell zusatzlich hinzugefiigten Griinde haben weiterhin einen
deutlichen Erklarwert: Signifikant negative Zusammenhadnge mit dem Interesse
an Musik-AGs lassen sich beobachten, wenn die Freund*innen auch kein Inter-
esse zeigen (OR = 0,69**), wenn der Zeitaufwand als zu hoch wahrgenommen
wird (OR = 0,62**) und wenn die Schiiler*innen noch nie tiber den AG-Besuch
nachgedacht haben, diese Option also gar nicht im Bereich ihrer Handlungsspiel-
rdume erwagen (OR = 0,65**).
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Tabelle 6: Zusammenfassung der logistischen Regressionen: Modellkoeffizienten zur
Vorhersage der Teilnahme an einer Musik-AG (Modell 1) bzw. zur Vorhersage
des Interesses an der Teilnahme an einer Musik-AG (Modelle 2/3)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
(n=2.312) (n=1.474) (n=1.474)
AV: Teilnahme AV: Interesse  AV: Interesse
an einer an einer an einer
Musik-AG Musik-AG Musik-AG

0Odds Ratio 0Odds Ratio 0dds Ratio

uv [95%-CL]  [95%-CL]  [95%-Cl]

1,44** 0,57*** 0,72*

Geschlecht (Mddchen=1) [1,15; 1,80] [0,45; 0,72] [0,55; 0,93]

Biicherbesitz n.s. n.s. n.s.
g 3i 1,91%** 1,75%**
Bedeutung von Musik fiir die Kinder n.s. [1,62; 2,25] [1,45; 212]
k% *
Bedeutung von Musik im Elternhaus 1,26 1,25 n.s.

[1,07; 1,48] [1,04; 1,50]
Kulturelle Besitztiimer n.s. n.s. n.s.

0-3 Musik-AGs

5 ik 2,07k
4-5 Musik-AGs (1) [1,52; 2,83] n.s n.s.
. 2,85%**
>5 Musik-AGs (2) [2,06; 3,93] n.s n.s.
I I ich 3,00%**
nstrumentalunterricht [2.33; 3,86] n.s. n.s.
Meine Schule bietet genau die richtigen 1,69%** 1,45%** 1,22%**
Angebote fiir mich. [1,54; 1,86] [1,32; 1,59] [1,10; 1,35]
Griinde fiir Nicht-Teilnahme (1=trifft zu)
Meine Freunde besuchen auch keine 0,69**
Musik-AG. [0,53; 0,90]
Es kostet zu viel Zeit, eine Musik-AG zu 0,62**
besuchen. [0,48; 0,81]
Ich bin nicht musikalisch. n.s.
Ich weifs nicht, was ich dafiir kénnen muss. n.s.
Es bringt mir nichts, eine Musik-AG zu 0,28%**
besuchen. [0,21; 0,37]
Mir gefillt die Art Musik nicht, die in den 0,43%**

AGs gemacht wird. [0,33; 0,58]
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Modell 1 Modell 2 Modell 3
(n=2.312) (n=1.474) (n=1.474)

AV: Teilnahme AV: Interesse  AV: Interesse

an einer an einer an einer

Musik-AG Musik-AG Musik-AG
Ich habe noch nie dartiber nachgedacht, 0,65**
eine Musik-AG zu besuchen. [0,50; 0,84]
x 2 (df) 539,57***(9) 281,73**(9)  238,9**(7)
-2LL 2.013,50 1.671, 85 1.432,05
% Richtige 78,9 70,7 76,5
R?(Cox & Snell / Nagelkerke) 0,21 /0,31 0,17 / 0,24 0,30 /0,42

*p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,000

Die starksten Zusammenhdnge zeigen sich jedoch an anderer Stelle: Gefallt den
Schiiler*innen die Musik nicht, die in den AGs gemacht wird, so verringert sich
die Wahrscheinlichkeit, dass sie Interesse an einer Teilnahme zeigen, um mehr
als die Halfte (OR = 0,43***). Noch hoher ist der Zusammenhang mit der Aus-
sage, dass es einem nichts bringt, an einer AG teilzunehmen (OR = 0,28***).

Der Vergleich der Modellwerte zeigt, dass Modell 3, mit den Griinden, die die
Kinder zuséatzlich angeben, insgesamt deutlich besser zu den Daten passt und
mehr Varianz aufklart.

6. Diskussion und Fazit

Mit Blick auf die Teilnahme an Musik-AGs kann festgestellt werden, dass Zu-
sammenhdnge mit Hintergrundfaktoren bestehen, die auch in anderen Kon-
texten (z.B. Instrumentalunterricht) eine Rolle spielen (Bedeutung von Musik,
Freund*innen, Eltern). Hier sind insbesondere individuelle UWF von Bedeutung.
Dass das kulturelle Kapital in den vorliegenden Modellen nicht signifikant wird,
kann positiv interpretiert werden. Indirekt spielt es jedoch in Modell 1 sicherlich
dennoch iiber die Variable des Instrumental-/Gesangsunterrichts eine Rolle, da
formale musikalische Bildungsaktivitdten eher von bildungsaffinen Elternhau-
sern gefordert werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012; vgl. im
JeKi-Kontext auch Busch & Kranefeld, 2012, S. 157) und das inhaltliche Spektrum
der Musik-AGs zu grofden Teilen Fertigkeiten auf einem Instrument oder im Ge-
sang erfordert. Ebenso ist davon auszugehen, dass musikaffine Eltern fiir ihre
Kinder eher eine Schule mit vielfiltigem musikalischem Angebot auswahlen,
was die AG-Teilnahmequote an Schulen mit zahlreicheren Angeboten zusatz-
lich erklart. Hier wird die Musik-AG geradezu beispielhaft in ihrer Wirkung als
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gesellschaftlicher Umwandlungsfaktor sichtbar: Sie bietet Schiiler*innen einen
Handlungsspielraum, in dem vorhandene Ressourcen und Fahigkeiten in Teilha-
be konvertiert werden kénnen.

Grundsatzlich zeigen aber auch knapp 40 % der Kinder in der Substichprobe
der nicht an AGs teilnehmenden Schiiler*innen dennoch Interesse an der Teil-
nahme an einer Musik-AG. Hier fallt auf, dass von den Schiiler*innen, die kei-
ne AG besuchen, vor allem die Jungen doch Interesse daran zeigen. Sie finden
scheinbar seltener als Madchen den Weg in die Musik-AGs, wobei die Griinde
hierfiir genauer zu erforschen wéren.

Die explorative Analyse der Gruppe der nicht an AGs teilnehmenden Schii-
ler*innen hat ergeben, dass hier verschiedene weitere Griinde relevant werden,
die ndher zu untersuchen sind: Zum einen sehen einige Schiiler*innen keinen
individuellen Nutzen in der Teilnahme an einer Musik-AG, was u.U. darauf
verweist, dass ihre Interessen in anderen Freizeitbereichen angesiedelt sind.
Genauso konnen hier aber adaptive Praferenzen oder das Nicht-Wissen um mu-
sikalische Angebote eine Rolle spielen (s.0.). Ahnliches gilt fiir den Faktor Zeit:
Hier ware zu untersuchen, ob der Zeitaufwand fiir die Musik-AGs mit dem Zeit-
aufwand fiir andere Freizeitaktivititen und dem Leistungsdruck in der Schule
kollidiert, oder ob lediglich die musikalische Aktivitdt selbst nicht als relevant
fiir die eigene Lebensfiihrung eingeschatzt wird. Letzteres kann auch zu einem
hohen well-being fiihren, solange die individuellen Teilhabeziele (beispielsweise
in anderen Domanen) erfiillt sind.

Die Tatsache aber, dass die Musik, die in den AGs gemacht wird, nicht mit
den Neigungen der Schiiler*innen {ibereinstimmt, erscheint mit Blick auf die
Gestaltung dieser Bildungsangebote hochst relevant, denn hier handelt es sich
um eine Teilhabebarriere, die durch Schulentwicklungsmafinahmen beseitigt
werden konnte. Es bleibt dementsprechend zu untersuchen, ob das bestehende
Musikangebot allein aufgrund seiner Ausgestaltung nicht allen Schiiler*innen die
Moglichkeit bietet, vorhandene Ressourcen in Teilhabe zu konvertieren. Dass der
Instrumental-/Gesangsunterricht einen so hohen Zusammenhang mit der Teil-
nahme an einer Musik-AG hat, wahrend er mit dem grundsatzlichen Interesse
daran nicht signifikant zusammenhangt, bestatigt dies.

Echte Verwirklichungschancen und damit ,the substantive freedom to achieve
alternative functioning combinations” (Sen, 1999, S. 75) kénnten dadurch ver-
wehrt werden, dass viele Schiiler*innen im Musikunterricht wie in Musik-AGs
mit Praktiken und Inhalten konfrontiert werden, die moglicherweise mit ihren
eigenen musikalischen Identititen nicht vereinbar sind (Pelletier, 2009, S. 139).
Hier wire jedoch genauer zu untersuchen, wie eine bessere Passung von Interes-
sen und Angeboten sichergestellt werden kann.

Die vorliegende, zunachst als explorativ zu verstehende Untersuchung von
Barrieren der Teilhabe im Bereich schulischer Musikangebote zeigt, dass neben
bereits bekannten Einflussfaktoren weitere Griinde untersucht werden miissen,
die dazu fithren, dass Kinder solche Angebote nicht wahlen. Die Fokussierung
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auf die Subgruppe der nicht teilnehmenden Schiiler*innen erscheint dabei viel-
versprechend, ebenso wie die Durchfiihrung entsprechender Analysen im Langs-
schnitt und unter Berticksichtigung der Schulebene.

Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.). (2012). Bildung in Deutschland 2012:
Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bildung im Lebens-
lauf. Bertelsmann.

Bartelheimer, P. (2007). Politik der Teilhabe: Ein soziologischer Beipackzettel. Friedrich
Ebert Stiftung. FachForum - Analysen und Kommentare. http://library.fes.de/pdf-fi-
les/do/04655.pdf

Bortz, ]. & Doéring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozial-
wissenschaftler (4., iberarb. Aufl.). Springer.

Busch, T. & Kranefeld, U. (2012). Teilhabegerechtigkeit oder ungleiche Chancen: Wer
verlasst das Programm ,Jedem Kind ein Instrument“? In T. Greuel (Hrsg.), Soziale In-
klusion als kiinstlerische und musikpddagogische Herausforderung (S. 145-158). Shaker.

Dunn, J.,, Kinney, D. & Hofferth, S. (2003). Parental Ideologies and Children’s After-
School Activities. American Behavioral Scientist, 46, 1359-1386. https://doi.org/
10.1177/0002764203046010006

Feierabend, S., Rathgeb, T., Kheredmand, H. & Glockler, S. (2020). JIM-Studie 2020. Jugend,
Information, Medien: Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jdhriger in
Deutschland. https://www.mpfs.de/studien/jim-studie/2020/

Fredricks, J. & Simpkins, S. (2013). Organized Out-of-School Activities and Peer Relation-
ships: Theoretical Perspectives and Previous Research. New directions for child and
adolescent development, 2013, 1-17. https://doi.org/10.1002/cad.20034

Grgic, M. & Ziichner, 1. (2013). Musikalische Aktivitdten von Kindern und Jugendlichen.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 16(3), 123-141. https://doi.org/10.1007/511618-
013-0427-8

Hef3, F. (2011). Musikunterricht zwischen Sach- und Fachinteresse. Ergebnisse aus der
Pilotstudie ,Musikunterricht aus Schiilersicht’ Beitrdge empirischer Musikpddagogik,
2(1). https://www.b-em.info/index.php/ojs/article /view/44

Hornberger, B. (2017). Musik - Kultur - Pddagogik. Kulturwissenschaftliche Fragen und
Perspektiven. In A. Cvetko & C. Rolle (Hrsg.), Musikpddagogik und Kulturwissenschaft
(S. 19-36). Waxmann.

Keuchel, S. & Larue, D. (2012). Das 2. Jugend-KulturBarometer: ,Zwischen Xavier Naidoo
und Stefan Raab...". ARCult Media.

Krause, A. E., North, A. C. & Davidson, J. W. (2019). Using Self-Determination Theory to
Examine Musical Participation and Well-Being. Frontiers in Psychology, 10, Artikel
405. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.00405

Kroner, S. (2013). Kulturelle Partizipation bei Jugendlichen als Feld der Person-Umwelt-
Transaktion. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 16(3), 233-256. https://doi.
0rg/10.1007/511618-013-0432-y

Krupp-Schleuf3ner, V. (2016). Jedem Kind ein Instrument? Teilhabe an Musikkultur vor dem
Hintergrund des capability approach. Waxmann.


https://doi.org/10.1177/0002764203046010006

14 Jacqueline Beisiegel & Valerie Krupp

Krupp-Schleufdner, V. (2017). ,Kopfhorer rein, Welt aus.” Individuelle Perspektiven auf
musikalisch-kulturelle Teilhabe vor dem Hintergrund des capability approach. In A.
J. Cvetko & C. Rolle (Hrsg.), Musikpddagogik und Kulturwissenschaft (S. 87-103). Wax-
mann. http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:o111-pedocs-156274

Krupp-Schleufdner, V. (2019). Jedem Kind ein Instrument? Zusammenhénge von Teilhabe
an Musikkultur und subjektivem well-being vor dem Hintergrund des Befahigungs-
ansatzes. In K. Schwippert, A. Lehmann-Wermser & V. Busch (Hrsg.), Mit Musik durch
die Schulzeit? Chancen des Schulprogramms JeKi - Jedem Kind ein Instrument (S. 79-
98). Waxmann.

Krupp-Schleufdner, V. & Lehmann-Wermser, A. (2019). Teilhabe an Musikkultur an der
Schwelle zur Adoleszenz: Was verdndert sich fiir Kinder mit und ohne Férderung
in JeKi nach dem Ubergang in die weiterfithrende Schule? In K. Schwippert, A. Leh-
mann-Wermser & V. Busch (Hrsg.), Mit Musik durch die Schulzeit? Chancen des Schul-
programms JeKi - Jedem Kind ein Instrument (S. 99-124). Waxmann.

Lehmann-Wermser, A. (Hrsg.). (2013). Hammer, Geige, Biihne: kulturelle Bildung an Ganz-
tagsschulen. Schneider Verlag Hohengehren.

Lehmann-Wermser, A., Busch, V., Schwippert, K. & Nonte, S. (Hrsg.). (2014). Mit Mikrofon
und Fragebogen in die Grundschule: Jedem Kind ein Instrument (JeKi) - eine empiri-
sche Ldngsschnittstudie zum Instrumentalunterricht. Waxmann.

Lehmann-Wermser, A., Naacke, S., Nonte, S. & Ritter, B. (2010). Musisch-kulturelle Bildung
an Ganztagsschulen. Juventa 2010: Empirische Befunde, Chancen und Perspektiven. Ju-
venta.

Maedler, ]. (Hrsg.). (2008). Kulturelle Bildung: Bd. 4. TeilHabeNichtse: Chancengerechtig-
keit und kulturelle Bildung. kopaed.

Mang, ., Ustjanzew, N., Lef3ke, ., Schiepe-Tiska, A. & Reiss, K. (2019). PISA 2015 Skalen-
handbuch. Dokumentation der Erhebungsinstrumente.

McPherson, G. (2008). The role of parents in children’s musical development. Psychology
of Music, 37(1), 91-110. https://doi.org/10.1177/0305735607086049

Metsapelto, R.-L. & Pulkkinen, L. (2014). The benefits of extracurricular activities for so-
cioemotional behavior and school achievement in middle childhood: An overview of
the research. Journal of Educational Research Online, 6(3), 10-33.

Naacke, S. (2013). Chancen. In A. Lehmann-Wermser (Hrsg.), Hommer, Geige, Biihne: kul-
turelle Bildung an Ganztagsschulen (S. 29-45). Schneider Verlag Hohengehren.

Nonte, S. & Schurig, M. (2019). Instrumentalunterricht am Ubergang vom Kindes- zum
Jugendalter. Wer bleibt am Ball? Determinanten im Kindesalter zur Vorhersage der
Teilnahme am Instrumentalunterricht in der sechsten und siebten Jahrgangsstu-
fe. In K. Schwippert, A. Lehmann-Wermser & V. Busch (Hrsg.), Mit Musik durch die
Schulzeit? Chancen des Schulprogramms JeKi — Jedem Kind ein Instrument (S. 31-58).
Waxmann.

Nussbaum, M. C. (2000). Women and human development: the capabilities approach. Cam-
bridge University Press.

OECD. (2017). PISA 2015 Technical Report. OECD Publishing. https://www.oecd.org/pisa/
data/2015-technical-report/PISA2015_TechRep_Final.pdf.

Pelletier, C. (2009). Emancipation, equality and education: Ranciere’s critique of Bour-
dieu and the question of performativity. Discourse: Studies in the Cultural Politics of
Education, 30(2), 137-150. https://doi.org/10.1080/01596300902809054



Barrieren der Teilhabe 15

Robeyns, 1. (2017). Wellbeing, Freedom and Social Justice: The Capability Approach Re-Ex-
amined. Open Book Publishers. https://www.jstor.org/stable/j.cttizkjxgc

Sauter; S. (2017). Gerechtigkeit in der Kulturellen Bildung? Gerechtigkeit durch Kulturelle
Bildung! Der Capability Approach als Rahmenkonzept fiir eine inklusive Kulturpraxis.
https://www.kubi-online.de/artikel/gerechtigkeit-kulturellen-bildung-gerechtigkeit-
durch-kulturelle-bildung-capability

Schrodter, M. (2018). Subjekt und Autonomie. In H.-U. Otto, H. Thiersch, R. Treptow & H.
Ziegler (Hrsg.), Handbuch Soziale Arbeit: Grundlagen der Sozialarbeit und Sozialpdd-
agogik (6. Aufl.). Ernst Reinhardt Verlag.

Schwippert, K., Lehmann-Wermser, A. & Busch, V. (Hrsg.). (2019). Mit Musik durch die
Schulzeit? Chancen des Schulprogramms JeKi - Jedem Kind ein Instrument. Waxmann.

Sen, A. (1999). Development as freedom. Alfred A. Knopf.

Sen, A. (2012). Die Idee der Gerechtigkeit. Deutscher Taschenbuch Verlag.

Wieser, M. (2018). Lust auf ein Musikinstrument? Was Kinder und Jugendliche motiviert,
ein Musikinstrument zu spielen. Beitrage zur Bildungsforschung: Bd. 5. Waxmann.

Jacqueline Beisiegel

Hochschule flir Musik Mainz

Johannes Gutenberg-Universitat Mainz
Jakob-Welder-Weg 28

55128 Mainz
jacqueline.beisiegel@web.de

Valerie Krupp

Hochschule fiir Musik Mainz

Johannes Gutenberg-Universitdat Mainz
Jakob-Welder-Weg 28

55128 Mainz

krupp@uni-mainz.de






Andrea BieSmann

Zwischen Missionserfiillung und Selbstverwirklichung:
Lehrende im venezolanischen E/ Sistema

Between Following the Mission and Self-Realization: Teachers in the
Venezuelan El Sistema

The article presents central results from a doctoral thesis on orientations from
teachers who work for the Venezuelan music program El Sistema. Four types of
teachers’ orientations were identified. The first type (El Sistema as the right way)
is characterized by a strong orientation toward the Sistema mission. At the center
of the second type (El Sistema as a mission to be shaped) lies the principle of inno-
vation within the mission. Teachers characterized by the third type (El Sistema as
a space for self-realization) use organisational structures for individual purposes.
Teachers characterized by the fourth type (El Sistema as leading authority) per-
ceive Sistema rules as irrefutable. The data basis for this reconstructive analysis
are 14 narrative interviews with Sistema teachers conducted in Venezuela in 2015.

1. Einleitung

Das venezolanische ,Kultur- und Sozialprogramm® EI Sistema hat internationale
Bekanntheit erlangt. Auftritte des Simdn-Bolivar-Sinfonieorchesters', die zuneh-
mende internationale Prasenz von Stardirigent Gustavo Dudamel, die Verleihung
des Alternativen Nobelpreises an den Programmgriinder José Antonio Abreu
sowie Dokumentarfilme trugen zum Bekanntwerden bei. Im Zentrum von El
Sistema steht die kostenlose Musikpraxis von Kindern und Jugendlichen ins-
besondere in Orchestern, aber auch in anderen Ensembles. Trotz der Krise des
Landes handelt es sich um eine gewichtige Organisation mit offiziell ca. 1 Million
Teilnehmenden und iiber 5.000 Lehrenden, die weltweit Modellcharakter fiir Mu-
sikprojekte mit sozialem Fokus hat.?

1 Im spanischen Original: Orquesta Sinfénica Simén Bolivar de Venezuela.
2 Die Organisation Sistema Global weist aktuell knapp 300 durch El Sistema inspirierte
Programme in 55 Landern aus (Sistema Global, 2020).
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El Sistema ist die Kurzbezeichnung fiir Nationales System der Jugend- und
Kinderorchester und -chdre Venezuelas?. 1975 griindete sich sein erstes Jugendsin-
fonieorchester in Caracas. Insbesondere seit den spaten 1990er Jahren entstan-
den neue Programme jenseits des Orchesters, zum Beispiel ein Chorprogramm,
ein Programm fiir musikalische Friiherziehung?, ein Programm fiir Menschen mit
Behinderung sowie das Programm Alma Llanera, das sich der Vermittlung tradi-
tioneller venezolanischer Musik widmet.

Als bedeutsame Organisationseinheiten haben sich im Land die heute iiber
400 sog. Nicleos durchgesetzt. Hierbei handelt es sich um Zentren, die mit Mu-
sikschulen vergleichbar sind.

Typisch fiir El Sistema sind das frithe Heranflihren an das Spielen im Ensem-
ble und eine hohe Probenintensitit. Verschiedenen Quellen kann man eine
grundlegende normative Haltung entnehmen, die die Organisation nach aufden
prasentiert. Die - von El Sistema selbst so genannte - ,Mission” wird im Motto
»Soziale Inklusion durch musikalische Exzellenz“ zusammengefasst (Verhagen
et al,, 2016, S. 35). Im Zentrum steht die Idee der Wertevermittlung sowie die
Darstellung von Musik als Werkzeug zur Veranderung von Menschen und Ge-
sellschaft. Das Orchester gilt hierbei als Modell fiir eine ideale Gemeinschaft
(Verhagen et al., 2016, S. 40-41), wie das folgende Zitat von José Antonio Abreu
verdeutlicht:

In ihrer Essenz sind Orchester und Chor viel mehr als kiinstlerische Strukturen. Sie
sind Vorbilder und Schulen des gesellschaftlichen Lebens. Denn zusammen zu sin-
gen und zu musizieren bedeutet in inniger Weise zusammenzuleben, im Geist von
Perfektion und Streben nach Exzellenz, in einer strikten Organisations- und Koor-
dinationsdisziplin, um die harmonische Interdependenz zwischen Stimmen und In-
strumenten zu suchen. So bildet sich unter ihnen ein solidarischer und briiderlicher
Geist aus. Thr Selbstbewusstsein entwickelt sich und es entstehen die ethischen und
asthetischen Werte, die mit musikalischer Tatigkeit verbunden sind.5 (Abreu, 2009)

In diesem Zitat nennt Abreu Orchester und Chor gleichwertig in einem Atem-
zug; in anderen Quellen hebt er besonders das Spielen im Orchester hervor. Das
Streben nach Perfektion bzw. nach Exzellenz spielt in der Sistema-Mission eine
besondere Rolle: In Abreus wiederkehrenden Argumentationsmustern zeigt sich,
dass die musizierenden Kinder und Jugendlichen nach seiner Auffassung erst

3 Original: Sistema Nacional de las Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de Venezuela.

4 Original: Programa de Iniciacién Musical.

5 Original: ,En su esencia misma, la orquesta y el coro son mucho mas que estructuras
artisticas. Son modelos y escuelas de vida social. Porque cantar y tocar juntos signifi-
ca convivir de manera entrafiable en d&nimo de perfeccién y afan de excelencia, en una
rigurosa disciplina de articulacién y de concertacién para buscar la armoénica interde-
pendencia entre voces e instrumentos. Asi, se forma un espiritu entre ellos solidario
y fraterno. Se desarrolla su auto estima y se cultivan los valores éticos y estéticos que
estan vinculados al quehacer musical.”
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durch den perfekten Klang die Erfahrung von Schonheit machen. Diese Schon-
heit kdnne sich dann auch auf ihre weitere Personlichkeit iibertragen und sie zu
guten Menschen machen (vgl. Abreu, 2001, S. 113).

Im Folgenden werden einige zentrale Forschungsergebnisse meines Disserta-
tionsprojekts vorgestellt, das sich mit den Erfahrungen von Lehrenden beschaf-
tigt, die fiir El Sistema arbeiten. Hierbei wird insbesondere erlautert, welche
Rolle die Sistema-Mission sowie die Bindung an EI Sistema als Organisation fiir
die Lehrenden spielen.

2. Fragestellung im Kontext der Forschungsliteratur

El Sistema ist inzwischen Gegenstand zahlreicher Veroffentlichungen. Eine Reihe
von Publikationen lobt es in den hdchsten Tonen als Beispiel fiir eine gelungene
Kombination aus sozialem Anspruch und hohem musikalischen Niveau. Teilwei-
se sind diese Publikationen eher als Reportagen oder Reiseberichte zu bewerten,
teilweise wurden sie aber auch in wissenschaftlichen Kontexten publiziert und
fiir akademische Zwecke genutzt (u.a. Booth, 2009, 2011, 2013; Burgos Garcia,
2009; Elstner, 2011; Hallam, 2012; Hernandez-Estrada, 2012; Kaufmann & Piend],
2011; Tunstall, 2013).

Auf der anderen Seite finden sich einige Publikationen mit einer distanzierte-
ren sowie teilweise auch dufderst kritischen Perspektive, allen voran die Mono-
grafie El Sistema. Orchestrating Venezuela’s Youth von Geoffrey Baker (2014; vgl.
dariiber hinaus u.a. Baker, 2016a; Baker, 2016b; Baker & Frega, 2016; Logan, 20153,
2015b; Pedroza, 20144, 2014b, 2015). Auch Mitarbeiter*innen von El Sistema selbst
haben in den letzten Jahren zur Geschichte und aktuellen padagogischen Aus-
richtung von El Sistema publiziert (u.a. Verhagen et al., 2016).

Was bisher liber EI Sistema als Organisation bekannt ist, bezieht sich viel-
fach auf dufdere Strukturen und die von El Sistema selbst offen kommunizier-
ten Methoden. Forschungsarbeiten, die sich auch mit inneren Dynamiken des
venezolanischen Programms beschaftigen, fokussieren sich entweder nicht auf
Lehrende der Organisation (z.B. Baker, 2014; Hollinger, 2006) oder analysieren
auf Mikroebene die Aussagen einzelner Lehrender, ohne sie im grofleren Kontext
der Organisation zu betrachten (z.B. Sarrouy, 2017). Wie Lehrende als zentrale
Akteur*innen von El Sistema durch ihren Umgang mit Regeln und Normen die
Organisation leben und gestalten, ist noch nicht erforscht worden. Ob Sistema-
Lehrende aufgrund gemeinsamer Erfahrungen als Kollektiv verstanden werden
konnen bzw. welche unterschiedlichen Erfahrungsraume innerhalb der Gruppe
von Lehrenden existieren, ist ebenfalls bisher unerforscht.

Meine Forschung geht darum der Frage nach, welche organisationsbezogenen
Orientierungen den Arbeitsalltag von Sistema-Lehrenden pragen. Ich analysiere
hierbei das Zusammenspiel von Teilen des expliziten und impliziten Wissens von
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Lehrenden, um so Aussagen iiber deren unterschiedliche Erfahrungsraume in-
nerhalb der Organisation treffen zu kénnen.

3. Methodisches Vorgehen

2015 habe ich zur Datenerhebung zwei Forschungsreisen von insgesamt knapp
drei Monaten Dauer nach Venezuela unternommen. Hier konnte ich in verschie-
denen Landesteilen Sistema-Lehrende, teilnehmende Kinder und Jugendliche,
aber auch aufdenstehende Musikpadagog*innen interviewen, begleiten und beob-
achten. Aus einer Vielzahl von erhobenen Daten® habe ich fiir meine Feinanalyse
vierzehn narrativ fundierte Interviews’ mit Sistema-Lehrenden mit der Doku-
mentarischen Methode insbesondere in der konkreten Anwendung fiir narrative
Interviews nach Nohl (2017) ausgewertet. Nohl betont die Bedeutsamkeit von er-
zdhlenden und beschreibenden Interviewpassagen fiir die Datenauswertung mit
der Dokumentarischen Methode, da Interviewte hier durch die sog. ,Zugzwénge
des Erzdhlens” in einen Modus geraten, der in engem Zusammenhang mit ihren
Erfahrungen und somit mit dem impliziten Wissen steht (Nohl, 2017, S. 24-26).
Alle Interviews habe ich auf Spanisch, in der Muttersprache der Interviewten,
gefiihrt. Des Weiteren wurden durch die Analyse verschiedener Schriftquellen
der Organisation Strukturen und Regeln identifiziert und mit den Interviewana-
lysen in Bezug gesetzt.

4. Theoretische Bezlige

Mit der Wahl des Orientierungsbegriffs stiitze ich mich auf Ralf Bohnsack. Der
Begriff Orientierung ist fiir die Dokumentarische Methode nach Bohnsack zentral
(vgl. Bohnsack, 2017, S. 63-64, 84). In Anlehnung an ihn verwende ich den Be-
griff als Oberkategorie analog zum sog. Orientierungsrahmen im weiteren Sinne
(Bohnsack 2012, S. 119, 138). Der Begriff meint das Zusammenspiel von explizi-
ten und impliziten Wissensbestianden, die unser Handeln orientieren, sowie das
Spannungsverhaltnis zwischen kommunikativ explizierbaren Normen einerseits
und dem Habitus bzw. dem Orientierungsrahmen im engeren Sinne andererseits.
Sowohl die explizite als auch die implizite Dimension des Wissens ,orientieren

6 U.a. wurden iber 70 Interviews mit Lehrenden der Organisation gefiihrt. Innerhalb
dieser Daten wurden Falle nach dem Prinzip des Theoretical Samplings ausgewahlt.
Weitere Daten wie Videomitschnitte von Proben und Unterrichtseinheiten, Unter-
richtsmaterial sowie Interviews mit Expert*innen innerhalb und auf3erhalb der Orga-
nisation wurden genutzt, um die Interviewrekonstruktionen zu fundieren.

7 Die Interviews wurden mit Hilfe von offenen Leitfadden gefiihrt. Ich verwende den
Begriff des narrativ fundierten Interviews in Anlehnung an Nohl (2017, S. 15), um ins-
besondere den erzdhlgenerierenden Ansatz der Interviewfiihrung hervorzuheben.
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das Handeln bzw. die Verstdndigung liber das Handeln auf unterschiedliche Wei-
se” (Bohnsack, 2012, S. 122). Das implizite Wissen lasst sich nach Bohnsack u. a.
durch die Analyse sog. ,mentaler Bilder“ - d.h. metaphorische Darstellungen,
Erzahlungen und Beschreibungen von Handlungspraktiken durch die Akteur*in-
nen - rekonstruieren (Bohnsack 2012, S. 125). Teil des Orientierungsrahmens ist
auch der sog. Horizont. Im Zentrum steht hierbei die Frage, welches Ideal eine
Sinneinheit anstrebt (positiver Horizont), sowie Fragen nach Begrenzungen der
Ausrichtung und nach moglichen negativen Idealen (negativer Horizont).

Der Orientierungsbegriff schien mir fiir die Erforschung der Erfahrungen von
Sistema-Lehrenden besonders geeignet, um nicht nur auf der Ebene des explizit
Gesagten - des ,Was” - zu analysieren, sondern meinen Blick dariiber hinaus auf
das , Wie” der sozialen Wirklichkeit der Lehrenden zu richten und somit rekon-
struieren zu konnen, wie sie ihr Arbeitsumfeld, beispielsweise hinsichtlich kon-
kreter Regeln innerhalb der Organisation, erleben.

Der gewdhlte Organisationsbegriff orientiert sich am Verstandnis der doku-
mentarischen Organisationsforschung, die eine Organisation ,als ein dynami-
sches Phanomen betrachtet, das seine Regeln, Zwecke und sinnhaften Bezlige
selbst erzeugen kann“ (Amling & Vogd, 2017, S. 10). In Anlehnung an Bohnsack
wird eine Organisation als ein konjunktiver Erfahrungsraum verstanden, in dem
Menschen wiederum Anteile an verschiedenen Erfahrungsraumen haben - die
von Bohnsack erklarte Mehrdimensionalitdt von Erfahrungsraumen kommt auch
in Organisationen zum Tragen (vgl. Bohnsack, 2014, S. 33-34). Mit dem Ziel, die
Logiken und Sinnbeziige, die im Inneren von EI Sistema eine Rolle spielen, bes-
ser zu erfassen und rekonstruieren zu konnen, wurden fiir die Arbeit einige An-
regungen der dokumentarischen Organisationsforschung iibernommen, wenn-
gleich nicht alle Facetten von EI Sistema mit dem Organisationsbegriff erfasst
werden konnen.®

5. Ausgewahlte Forschungsergebnisse
Die vier Orientierungen
Zentrales Ergebnis des Forschungsprojekts ist eine mehrdimensionale Typenbil-

dung zu organisationalen Orientierungen von Sistema-Lehrenden.® Themen, die
sich fiir alle Lehrenden als relevant zeigten, sind u.a. die Eingebundenheit in die

8 Nahere Erlauterungen zu Vorteilen, aber auch Grenzen des Organisationsbegriffs im
Zusammenhang mit El Sistema werden in meiner Dissertation verhandelt.

9 Die hier dargestellten Ergebnisse sind Ausschnitte der sinngenetischen Typenbildung
zu den Orientierungen von Sistema-Lehrenden. Eine soziogenetische Typenbildung im
klassischen Verstdndnis der Dokumentarischen Methode ist in meinem Forschungs-
design nicht angelegt; in meiner Dissertation werden aber ausfiihrliche Erlduterun-
gen und Uberlegungen zu diesem Aspekt behandelt.
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Hierarchien der Organisation, die Auseinandersetzung mit dem Impetus musika-
lischer Exzellenz, die besondere Stellung des Sinfonieorchesters innerhalb der
Organisation sowie der soziale Anspruch von El Sistema.

Im falliibergreifenden Vergleich konnten vier unterschiedliche Orientierungen
rekonstruiert werden, in die themeniibergreifend viele Erfahrungen eingebettet
werden.

Typ 1: El Sistema als der richtige Weg

Die Namensgebung charakterisiert das Prinzip der Orientierung an der er-
wahnten Sistema-Mission, der die entsprechenden Lehrenden mit einer starken
nach auflen getragenen Uberzeugung, das Richtige zu tun, nachfolgen. Die Mis-
sion wird weder kritisch gesehen noch finden nennenswerte Distanzierungen
zwischen den Lehrenden als individuellen Personen und der Gesamtorganisa-
tion statt. So scheinen sie sich vollkommen in das als gegeben wahrgenommene
System einordnen zu wollen. Den Handlungsprinzipien der Lehrenden liegt ein
konservatives Verstandnis zugrunde: Bestehende Organisationsstrukturen und
-regeln sollen bewahrt werden.

Haufig finden sich in den Interviews emotional aufgeladene Passagen, in
denen José Antonio Abreu als zentrale Fiihrungsfigur in romantisierender Weise
verehrt wird, sowie sehr positive Affekte bezogen auf El Sistema wie Dankbar-
keit, Stolz und Enthusiasmus. So dufdert sich beispielsweise Gabriel, ein Lehrer
des Alma-Llanera-Programms: ,Ich wurde Gott sei Dank ausgewdhlt wegen der
musikwissenschaftlichen Arbeiten, die ich machen konnte.“® Wortlich bzw. ex-
plizit dankt er hier ,Gott“ Ahnlich wie im deutschen Sprachgebrauch ist die
Wendung ,Gott sei Dank” nicht unbedingt als religioses Bekenntnis zu verstehen;
in ihr driickt sich aber eine besonders starke Form der Dankbarkeit aus. EI Siste-
ma als Organisation wird hier nicht explizit benannt. Auch Isabel, eine Lehrerin
aus dem Bereich der musikalischen Friitherziehung, erzihlt in enthusiastischem
Tonfall von der ,wunderbaren Chance, die EI Sistema [ihr; AB] Gott sei Dank ge-
geben hat“". Im Gegensatz zum Interview mit Gabriel wird hier Dankbarkeit un-
mittelbar auf El Sistema projiziert.

Als positiver Horizont zeigt sich bei den Lehrenden des Typus 1 neben den
Idealen der Sistema-Mission wie der Ausbildung guter Biirger*innen beispiels-
weise die Idee von personlichem Aufstieg innerhalb der Sistema-Hierarchien.
Negative Gegenhorizonte decken sich oft mit dem negativ gezeichneten Weltbild
der Sistema-Mission: Lehrende dieses Typus grenzen sich beispielsweise von
einer Welt voller Kriminalitit und Gefahr, aber auch vom als chaotisch darge-
stellten venezolanischen Schulsystem ab.

10 Original: ,Fue seleccionado gracias a Dios por los trabajos musicoldgicos que he podi-
do hacer.”
11 Original: ,oportunidad maravillosa que gracias a Dios El Sistema me ha dado.”
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Typ 2: El Sistema als zu gestaltende Mission

Im Zentrum des zweiten rekonstruierten Typus steht das Prinzip der innovati-
ven Gestaltung der ebenfalls als zentral wahrgenommenen Mission von El Siste-
ma. Auch diese Lehrenden folgen in ihrer Darstellung libergeordneten Idealen,
die sie mit El Sistema in Verbindung bringen. Im Gegensatz zu Typ 1 wird die
konkrete Auslegung der Mission nicht als eindeutig, sondern als interpretierbar
und in ihrer Gestaltung als verbesserungsfihig wahrgenommen. Es findet also
im Vergleich zu Typ 1 eine stirker reflektierende Auseinandersetzung mit der
Mission und mit bestehenden Organisationsstrukturen statt. Lehrende dieses
Typus sind haufig dhnlich wie Typ 1 stark an EI Sistema gebunden. Gleichzeitig
streben sie Veranderungen an, allerdings nur insofern sie der Mission im Ganzen
dienen. Als positiver Horizont zeigt sich in den Interviews die Suche nach neuen
Arbeitsbereichen innerhalb von EI Sistema, beispielsweise, um die Arbeit von El
Sistema professioneller, wissenschaftlich fundierter oder kindgerechter zu ge-
stalten.

Typ 3: El Sistema als Raum der Selbstverwirklichung

Ein dritter Typ zeichnet sich durch Orientierung an Eigenstandigkeit und Selbst-
bestimmung aus. Organisationsstrukturen werden fiir individuelle Ideen genutzt.
Lehrende dieses Typus beschreiben ihre Erfahrungen bei El Sistema in erster Li-
nie vor dem Hintergrund ihrer personlichen beruflichen Entwicklung. Insgesamt
wird El Sistema als Arbeitgeber innerhalb eines grofieren Arbeitsfeldes darge-
stellt, der sich momentan giinstig in die eigene Arbeitsbiografie eingliedert.

Typ 4: El Sistema als tonangebende Instanz

Der vierte Typ ist durch das Prinzip der Unterordnung bestimmt. Diese Lehren-
den nehmen Vorgaben von EI Sistema als sehr bestimmend wahr und befolgen
sie, ohne jedoch eine besondere Form von Uberzeugung wie bei Typ 1 nach au-
8en zu tragen. In den Interviews mit Lehrenden dieses Typus finden sich haufig
Briiche zwischen erzdhlenden Passagen, in denen individuelle Neigungen thema-
tisiert werden, und argumentativen Meta-Passagen, in denen oft unverbunden,
ohne Ankniipfung an die eigene Handlungspraxis auf die Sistema-Mission refe-
riert wird. El Sistema wird von diesen Lehrenden oftmals als besonders machtig
dargestellt. Bei einigen zeichnet sich Unzufriedenheit ab - beispielsweise weil
die von EI Sistema vorgegebene Rolle nicht zu eigenen Anspriichen passt, aber
keine Moglichkeit gesehen wird, die Situation zu verdndern. Andere Lehrende
des Typus ordnen individuelle Uberzeugungen zwar in gleicher Weise den Siste-
ma-Strukturen unter; diese werden aber insgesamt als praktisch, wenn auch hier
und da einschrankend erlebt.
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Die zwei Dimensionen der Typik

Bei genauerer Analyse der vier Typen zeigte sich, dass die vier Handlungsorien-
tierungen sich in zwei tieferliegende Dimensionen differenzieren lassen. So fan-
den sich einerseits Hinweise auf unterschiedliche Formen von organisationaler
Identifikationspraxis, andererseits auf verschiedenartigen Umgang mit Regeln der
Organisation. Jeweils zwei der vier Typen weisen also Gemeinsamkeiten in einer
Dimension auf, unterscheiden sich aber in der anderen Dimension.

hoch
Typ 1: Typ 2:

der richtige zu gestaltende

Weg Mission

Organisationale

Identifikation
Typ 4: Tvp 3:
Raum der
tonangebende .
Selbstverwirk-
Instanz .
lichung
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konservativ  Umgang mit Regeln innovativ
der Organisation

Abbildung 1: Dimensionen der Orientierungen von Sistema-Lehrenden

Die erste Dimension: organisationale Identifikation
Den Begriff der organisationalen Identifikation verstehe ich als nach aufien ge-
tragene Bezogenheit auf El Sistema als Arbeitgeber. Es zeigte sich im Datenmate-
rial, dass Lehrende ihr eigenes Handeln unterschiedlich stark in den Kontext der
Organisation einbinden. Der Begriff ist hier nicht als psychologisches Konstrukt
zu verstehen - es geht um unterschiedliche Formen von Identifikationspraxis.
Der folgende Ausschnitt aus dem Interview mit Niicleo-Leiter Manuel zeigt
beispielhaft, wie verschiedene Aspekte von hoher Identifikation, wie sie bei den
Typen 1 und 2 auftreten, sich in einer Textstelle verdichten konnen. Manuel (Typ
1) berichtet:

12 Die Interviewzitate werden zur besseren Lesbarkeit in geglatteter Form wiedergege-
ben. Es handelt sich nicht um exakte Wiedergaben der Transkripte. Beispielsweise
werden nonverbale Auferungen, aber auch Fiillworter (wie ,Ah“ etc.) hier nicht an-
gegeben. Kursiv gedruckte Worter markieren eine besondere Betonung oder Hervor-
hebung durch die Sprecher*innen. Das Zeichen (.) steht fiir einen Wort- oder Satzab-
bruch mit kurzer Pause. Das Zeichen [...] zeigt eine Kiirzung des Originalzitats an. Die
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Sobald ich das Ausbildungsprogramm angefangen hatte, konnten wir in einer ernst-
hafteren Weise studieren, wissenschaftlicher. [...] Alles, was das Phianomen des Or-
chestersystems ist, was nicht mehr ein musikalisches Phdnomen ist, sondern auch
ein soziales Phdnomen. Und sagen wir, dass wir vom Programm aus dieses Phano-
men von allen seinen Flanken studiert haben [...]. Das heifdt, dass ein Nticleo-Leiter,
wie es in meinem Fall ist, eine Person sein soll, die in der Musik genauso wie im
Menschlichen und in der Leitung ausgebildet ist. Denn unser System, das (.) eine der
besonderen Charakteristika ist, dass die Musik ein Werkzeug fiir soziale Transforma-
tion ist. Wir nutzen die Musik als sehr machtige Waffe, um der Jugend eine andere
Art intrinsischer Sachen in der Musik zu zeigen, die gleichzeitig nicht musikalisch
sind. Wie die Werte, wie die Solidaritat, wie Teamarbeit, wie Respekt, Verantwor-
tung, Piinktlichkeit, Disziplin. Diese ganze Menge an Werten sind eingetaucht in (.)
sind der musikalischen Lehre eigen. [...] Der Musiker des Systems ist ein Vorbild oder
ein Modell fiir die Gesellschaft, sagen wir, dass es das ist, was wir vermitteln wollen,
dass der Musiker des Systems ein Vorbild fiir die Gesellschaft ist.”s

Manuel erzdhlt hier von seiner Teilnahme an einem Ausbildungsprogramm in
Caracas. Er springt im Vergleich zur vorhergehenden Erzdhlung aus der person-
lichen Sicht in die 1. Person Plural, ins ,Wir“ Dieses scheint sich hier noch direkt
auf eine Gruppe von ebenfalls teilnehmenden Dirigent*innen zu beziehen. Die
Erfahrungen, die er dort gemacht hat, stellt er als kollektive Erfahrungen al-
ler - oder zumindest mehrerer - Teilnehmenden dar. Die Erzdhlung wird nun
mehrfach durch Argumentationen und Bewertungen unterbrochen. Diese sind in
ihrem Wortlaut fast identisch mit Redeausschnitten von Abreu. Sie werden aber
nicht in expliziter Referenz auf Abreu dargestellt, sondern scheinen Teil von Ma-
nuels personlicher Sprache zu sein.

Seine Sprache zeugt von grofem Respekt: Viermal verwendet er in zwei Satzen
den Begriff ,Phdnomen®, um EI Sistema zu charakterisieren. Aufderdem nutzt er
statt der gingigeren Wortstellung ,nuestro Sistema“ (also ,unser System“ mit vo-

Ubersetzungen sind um eine moglichst grole Nihe zum spanischen Original bemiiht,
konnen dadurch an einigen Stellen jedoch ungewohnt klingen.

13 Original: ,Una vez en el programa de formacién hemos podido estudiar de manera
mas seria, mas cientifica. [...] Todo lo que es el fendmeno del sistema orquesta que no
es nada mas un fenémeno musical, sino también un fenémeno social. Y digamos que
hemos estudiado desde el programa este fendmeno de todos su flancos. [...] O sea que
el director de niticleo, como es mi caso, sea una persona formada tanto en la musica
como en lo humano y en lo gerencial. Porque el sistema nuestro que (.) una de las
caracteristicas particular es que la musica es una herramienta de transformacion so-
cial. Utilizamos a la musica como arma poderosisima para ensefiar a la juventud otro
tipo de cosas intrinsicas en la musica pero de repente no musicales: como los valores,
como la solidaridad, como el trabajo en equipo, como respeto, la responsabilidad, la
puntualidad, la disciplina. Todo ese montén de valores van inmersos digamos (.), son
propios de la ensefianza musical. [...] El musico del sistema es un ejemplo o un mod-
elo para la sociedad, digamos que eso es lo que queremos transmitir que el musico del
sistema sea un ejemplo para la sociedad.”
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rangestelltem Possessivpronomen) die eher poetisch und altertiimlich anmuten-
de Formulierung ,Sistema nuestro®, vergleichbar mit der Wortstellung im ,Vater
unser”/,Padre nuestro® Die hohe Identifikation mit der Organisation dufdert sich
in der mehrfachen Verwendung der 1. Person Plural - nun nicht mehr auf die
ihm bekannte Gruppe, sondern auf El Sistema als Ganzes bezogen.

Als Beispiel fiir eine niedrige Identifikation, wie sie sich bei den Typen 3 und
4 zeigt, filhre ich einen Interviewausschnitt mit Diego, einem Lehrer aus dem
Programm Alma Llanera, an. Diego (Typ 3) formuliert:

Vor zwei Jahren luden sie mich zum Orchestersystem ein, ich war schon in der Musik
tatig, aber als Interpret, als Musiker [...], aber ich konnte meinen eigentlichen Berufs-
weg nicht machen, ndmlich in der Musik zu unterrichten. Von diesem Moment an
fing ich im Orchestersystem an. In Venezuela wissen wir schon seit langer Zeit vom
Orchestersystem, seit 40 Jahren, aber wir hatten keine Erfahrung damit, die vom
Orchester in der Ndhe zu haben, es war eine privilegierte Gruppe, die ins Konserva-
torium ging, oder eine privilegierte Gruppe, die zum Orchestersystem gehorte, und
nach und nach hat es sich den Gemeinden mehr geoffnet. Jetzt zeigt sich, dass sich in
der Ndhe meines Hauses ein Nucleo befindet, und sie luden mich ein, teilzunehmen.
Eine Lehrerin, die mir wunderbar erschien, sie bat mich, es war Hilfe direkt fiir sie.™

Diego verwendet in der Schilderung des Erstkontaktes zu El Sistema mit ,Or-
chestersystem“/,Sistema de Orquestas” einen Teil des offiziellen Namens von El
Sistema. Dies gibt einen ersten Hinweis auf eine gewisse Distanz zur Organisa-
tion, insbesondere da sich Diego im spateren Interviewverlauf vom Begriff des
Orchesters distanziert. Seine Arbeit bei El Sistema présentiert er als Ergdnzung
seiner bisherigen beruflichen Tatigkeiten. Die Beschreibung fritherer Tatigkeiten
beendet er mit der AuRerung, dass er jedoch in seinem eigentlichen Beruf, dem
Lehren von Musik, nicht habe arbeiten kénnen. In der Formulierung ,en si“ -
also ,an sich“ oder ,eigentlich“ - dokumentiert sich zum einen die Bedeutsam-
keit, die Diego der Trennung zwischen seinen beruflichen Tatigkeiten einerseits
als Musiker und andererseits als Pddagoge, spezifischer: Musikpadagoge, bei-
misst, zum anderen deutet sich hier an, dass er seine Arbeit bei EI Sistema als
Ergdnzung oder Fortfithrung seiner bisherigen beruflichen Tatigkeiten prasen-

14 Original: ,Hace dos afios me invitan al Sistema de Orquestas, yo he estado en la mu-
sica, pero como intérprete, como musico [...],pero no habia podido hacer lo que es
mi carrera en si, que era educar en la musica. A partir de ese momento empecé en el
Sistema de Orquestas. En Venezuela, hace ya mucho tiempo, sabemos del programa de
orquestas, son 40 afios, pero no tenfamos la experiencia de tener a los de la orquesta
cerquita, era un grupo privilegiado, que entraban al conservatorio o un grupo privi-
legiado que pertenecia al Sistema de Orquestas y poco a poco se ha ido abriendo mas
a las comunidades. Ahora resulta que cerca de mi casa, queda un ndcleo y me invitan
a participar. Una profesora que me parecié maravillosa, ella me pidié, fue ayuda para
ella directamente.”
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tiert. Auffallend ist die Aufdenperspektive, die er in Bezug auf El Sistema heraus-
stellt - die Wortwahl ,, die vom Orchester verdeutlicht die Distanz, mit der er
El Sistema in der Vergangenheit gegentiberstand und die bis zu einem gewissen
Grad immer noch zu bestehen scheint. Die beschriebene Distanz scheint sowohl
eine rdumliche als auch eine soziale Dimension zu haben: Das Orchester wird
einerseits als nicht ,nah“ und andererseits als privilegierte Gruppe dargestellt.
Diegos ,Wir“-Konstruktionen beziehen sich nicht auf Menschen, die zu EI Siste-
ma gehoren. Der Satz ,sie luden mich ein, teilzunehmen” bildet eine Klammer
zum Beginn der Interviewpassage: Mit fast gleichem Wortlaut schlief3t Diego die
Erzéahlpassage ab - die Einladung vom ,Sistema de Orquestas“ bleibt anonym. Es
ist vor allem der personliche Kontakt zu einer Lehrerin, der ihn letztlich zu El
Sistema bringt. Nur in dieser Eingangspassage des Interviews bezieht sich Diego
auf El Sistema als Ganzes. Im weiteren Verlauf wird die Organisation nicht mehr
erwdhnt. All diese Aspekte deuten auf eine niedrige Identifikation mit El Sistema
als Ganzem hin. Zwar stellt Diego im Interview auch Aspekte dar, die im Ein-
klang mit typischen Sistema-Zielen und Praktiken stehen - dazu gehoren z.B. die
hohe Bewertung von Auffiihrungspraxis, die Vermittlung von Werten sowie die
Idee, Kindern und Jugendlichen eine moéglichst umfassende und professionelle
musikalische Ausbildung anzubieten. Trotzdem stellt Diego diese Ziele und Prak-
tiken immer als die eigenen dar. Das eigene Handeln wird nicht in den Kontext
der Organisation gerilickt oder damit legitimiert.

Die zweite Dimension der Typik: Umgang mit wahrgenommenen Normen und Re-
geln

Die Dimension Umgang mit wahrgenommenen Normen und Regeln der Organisa-
tion bezieht sich auf unterschiedliche Umgangsweisen mit zwei Regeln, die von
allen Lehrenden als zentral erachtet werden, ndmlich den Umgang mit musika-
lischer Exzellenz bzw. Leistungsorientierung sowie die Auseinandersetzung mit
dem Sinfonieorchester. Nohl beschreibt die Existenz formaler Regeln als typisch
fiir Organisationen (Nohl, 2007, S. 66-67). Da die Regeln sowohl hinsichtlich
ihrer Bedeutung als auch beziiglich ihrer konkreten Anwendung der Klarung be-
diirfen, miissen sich Mitglieder einer Organisation zu ihnen verhalten. Hierbei
konnen weitere, informelle Regeln entstehen (Nohl, 2007, S. 69-70). Im Umgang
mit Regeln einer Organisation verhandeln Organisationsmitglieder das Span-
nungsverhaltnis zwischen personlichem Habitus, also implizitem Wissen, und
expliziten, organisationsbezogenen Vorgaben.

Auch in dieser Dimension liefden sich zwei Formen der Auspragung rekons-
truieren: Einerseits zeigen sich Handlungsorientierungen, die als konservativ
und regelbewahrend einzuordnen sind, andererseits solche, die als innovativ
und regelerweiternd interpretiert werden konnen. Exemplarisch mochte ich
die Auspragungen der Dimension am Exzellenz- und Leistungsprinzip verdeut-
lichen. Wéhrend fiir die Typen 1 und 4 die Wahrung des Exzellenzprinzips ohne
Einschrankung hochste Prioritét besitzt, zeigen sich bei den Typen 2 und 3 zwei
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andere Formen des Regelverstandnisses. Typ 2 unterstiitzt das Exzellenzprinzip
zwar grundsatzlich, sucht sich aber innerhalb von El Sistema eine Nische, in der
Exzellenz eine untergeordnete Rolle spielen darf. Alternativ finden sich Schwer-
punktsetzungen in der Arbeit, die das Exzellenzprinzip im Ganzen stiitzen, aller-
dings beispielsweise mit spielerischen Methoden. Typ 3 hingegen orientiert sich
insgesamt wenig am Exzellenzprinzip der Organisation. Teilweise werden hier
typische Sistema-Strukturen wie die Leistungsbewertung bewusst ignoriert.

Kontextualisierende Anmerkungen zur Typik und zu den vorgestellten Fdllen

Auch wenn die Soziogenese der Typen im Rahmen dieser Publikation nicht ver-
tieft werden kann, sollen zur besseren Kontextualisierung am Beispiel der Falle
Manuel und Diego einige Erfahrungsdimensionen skizziert werden, die die von
mir erstellte Basistypik durchkreuzen.

Manuels musikalische Sozialisation und berufliche Entwicklung haben sich
in meinem Sample als typisch fiir die Typen 1 und 2 herausgestellt. Er wurde
wie die meisten Fille der Typen 1 und 2 schon als Kind an EI Sistema herange-
fiihrt und hat alle Stationen einer gangigen Sistema-Karriere durchlaufen (vom
Orchestermitglied zur ersten Geige, vom jugendlichen Hilfslehrer zur rechten
Hand des Dirigenten, vom Vertretungsdirigenten zum Dirigenten des wichtigs-
ten Orchesters des Nicleos). Meine Daten lassen den Schluss zu, dass eine frithe
Integration in die Organisation in vielen Fillen auch zu einer hohen Identifikati-
onspraxis fiihrt. Fast alle Félle, die im klassischen Orchesterprogramm tétig sind,
konnte ich dem Typ 1 zuordnen. Dies ist ein starker Hinweis darauf, dass dieses
Ursprungsprogramm von El Sistema eine besonders hohe Organisationsbindung
erzeugt sowie offenbar eher wenige Handlungsspielraume zuldsst.

Am Fallbeispiel von Diego wird ersichtlich, dass die jiingeren Programme von
El Sistema als Tiiroffner fiir neue Lehrende zu fungieren scheinen. Durch sie sind
vielfach Menschen zu El Sistema gekommen, die durch andere sozialisatorische
und arbeitsbiografische Erfahrungen eine schwachere Bindung an die Organi-
sation haben und somit moglicherweise auch innovativ fiir EI Sistema arbeiten
konnen. Die neueren Programme scheinen Lehrenden insgesamt mehr Hand-
lungsoptionen und Freirdume fiir Innovation zu lassen, z.B. zur Unterwanderung
des Exzellenz- und Leistungsprinzips.

6. Fazit und Diskussion

Die rekonstruierten Typen 1 und 2 mit hoher Identifikationspraxis waren fiir
mich erwartbar, da sie sich in der Sekundarliteratur teilweise andeuten. So
schreibt Lubow im New York Times Magazine:
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The sistema is a kind of religion, and among its initiates, I grew accustomed to hea-
ring Abreu described in Godlike terms (all-seeing, all-knowing, never-resting) and
Dudamel celebrated as his charismatic, filial prophet. (Lubow, 2007)

Auch meine Rekonstruktionen zeigen insbesondere im Typ 1 Analogien zu religi-
Osen Organisationen, insofern dass sich hier eine Art von Organisationsbindung
andeutet, die sich mit rein zweckrationalen Ansdtzen nicht erkldren lasst.

Am iberraschendsten war fiir mich die Entdeckung des Typs 3, der zeigt,
dass kein spezifisches Bekenntnis zu El Sistema notwendig ist, um in der Organi-
sation zu arbeiten, und dass El Sistema offenbar in gewissem Maf3e Handlungs-
spielrdume jenseits der Missionserfiillung zulasst.

Meine Ergebnisse sagen etwas aus Uber EI Sistema im Jahr 2015 und sind so-
mit in ihrer Reichweite begrenzt. El Sistema hat sich seitdem in verschiedener
Hinsicht verdndert: Mehrere der von mir Interviewten haben El Sistema - haufig
aufgrund der wirtschaftlichen und politischen Probleme des Landes - verlassen.
Auch der Tod von Abreu sowie die zunehmend kritischere wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit El Sistema haben Verdnderungen vorangetrieben (u.a.
Carlson, 2016; Frega & Limongi, 2019; Logan, 2016). An meinen Daten lasst sich
einerseits das Festhalten an alten Diskursen und Traditionen ablesen; anderer-
seits sieht man das Streben nach neuen Strategien, die aber noch nicht eindeutig
in eine bestimmte Richtung zeigen.

Eine Ubertragung meiner Forschungsergebnisse auf andere musikpidagogi-
sche Projekte, wie beispielsweise die sog. Sistema-inspired projects in aller Welt,
ist nicht ohne weitere Untersuchungen moglich. Viele Projekte sind deutlich klei-
ner und haben andere Organisationsstrukturen. Dennoch lohnt es sich, hinzuse-
hen, wie sich eine bestimmte Art von normativer Ausrichtung der Organisation
evtl. auf Handlungsoptionen von Lehrenden auswirkt. So analysiert Dobson bei-
spielsweise in einer ethnographischen Studie die Arbeitsweisen von Lehrenden
in einem von El Sistema inspirierten Projekt in den USA. Auch er skizziert u.a.
eine von der Leitung ausgehende wiederkehrende emotionsgeladene Rhetorik,
die autoritdre Strukturen des Projekts zu verschleiern scheint (vgl. Dobson, 2016,
S. 89). Moglicherweise liefert Dobsons Studie Hinweise darauf, wie sich das, was
von Mitarbeiter*innen als Sistema-typisch wahrgenommen wird, auch in Siste-
ma-inspirierten Projekten fortsetzt.

Mit meiner Arbeit kann ich zeigen, dass innerhalb von EI Sistema im Jahr 2015
unterschiedliche Erfahrungsrdume von Lehrenden existierten. Damit liefert mei-
ne Studie neue, differenziertere Erkenntnisse tiber Sistema-Lehrende, die in der
bisherigen Forschung eher als homogene Gruppe vorkommen. Die rekonstruier-
ten Typen zeigen einerseits, dass El Sistema das Handeln von Lehrenden zwar
pragt, aber nicht determiniert. Deutlich wird aber auch, dass sich fiir die Arbeit
bei El Sistema offenbar bestimmte ,Logiken‘ ergeben. Als Minimalkonsens fiir alle
Lehrenden scheint zu gelten, Musik auf moéglichst hohem Niveau zu vermitteln.
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Julia Weber

Das Tabu der Einmischung

Uberzeugungen und Handeln im Bereich der Kompositionspadagogik

The Taboo of Intervening
Beliefs and Action in the Field of Composition Pedagogy

In recent years, research on composition pedagogy has grown in Germany. So far,
however, no study has focused on the subjective view of the instructors. In a quali-
tative interview study, I therefore investigated the connection between the beliefs
of composers and their view of their actions in the field of composition pedagogy.
In a qualitative research design, ten composers were interviewed. The interviews
were analyzed, following the grounded theory methodology. Results showed that
interfering in pupils’ compositions is a kind of taboo for the composers, and this
leads to many dilemmas in educational situations. An explanation as to why inter-
fering is taboo can be found in the discourses of autonomy in both the field of art
and education.

1. Einleitung

Das Komponieren mit Schiiler*innen hat in letzter Zeit in der deutschsprachigen
Musikpadagogik zunehmend Beachtung gefunden. Zum einen gibt es seit vielen
Jahren immer mehr Initiativen und Projekte, die das Komponieren an Schulen
durch Vermittlungsangebote fordern, wie beispielsweise Querklang, Klangradar
u.v.m. (vgl. u.a. Friedrich, 2012; Wiehe, 2012). Zudem wurde das Erfinden von Mu-
sik in der Neugestaltung der Lehrpldane zunehmend wichtig, wie zum Beispiel in
NRW, wo auch im Rahmen des Abiturs die Wahl einer Gestaltungsaufgabe mog-
lich ist (MSB, 2014, S. 42). Auch aufierschulisch nimmt man sich der Nachwuchs-
forderung immer mehr an und so entstehen Kompositionsklassen an Musikschu-
len, es wurde ein Lehrplan fiir Komposition fiir Musikschulen konzipiert (VdM,
2016) und neben dem Bundeswettbewerb jugend komponiert (JMD, 2016) gibt es
inzwischen einige Landeswettbewerbe, die sich der Talentférderung widmen.
Auch in der musikpddagogischen Forschung gewinnt die Kompositionspad-
agogik in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung und es entstehen ver-
mehrt Dissertationen, die sich mit diesem Feld auseinandersetzen (vgl. u.a.
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Grow, 2018; Weber, 2021; Wieneke, 2016; Zill, 2016). Zudem wurden Fordergelder
fiir Projekte vergeben, die die Forschung in diesem Feld vorantreiben, wie die
Projekte LINKO (Kranefeld et al.,, 2018) oder Modus M (Kranefeld & Voit, 2020).

Die Sicht der Anleitenden auf dieses Handlungsfeld stand bisher nicht im
Zentrum der Forschung. Um deren subjektive Perspektive zu beforschen, ging
ich im Rahmen meines Dissertationsprojekts an der Universitit zu Koln der
Frage nach, wie die Uberzeugungen der Anleitenden mit ihrem Handeln zusam-
menhdngen. Das Handeln wurde nicht beobachtet, sondern aus den Erzdahlungen
der Komponist*innen iiber ihr Handeln und aus den Planungsskizzen fiir die
Projekte rekonstruiert. Ein zentraler Aspekt aus den Ergebnissen des Disserta-
tionsprojekts wird im vorliegenden Beitrag naher entfaltet. Im Folgenden wird
der Frage nachgegangen, wie die Komponist*innen Einmischungen in die Kom-
positionsprozesse der Schiiler*innen aus ihrer Sicht beschreiben und welchen
Einfluss ihre Uberzeugungen auf ihr Handeln haben. Kompositionspiddagogische
Arbeit wurde dabei in einem weiten Verstdndnis untersucht. Das heifdt, es stan-
den nicht nur schulische Projekte, sondern auch einzelunterrichtliche Initiativen
an Musikschulen oder Projekte in freier Tragerschaft im Fokus. Zahlreiche kom-
positionspddagogische Initiativen werden von Komponist*innen durchgefiihrt,
weshalb ich die Perspektive von Komponist*innen, die auch padagogisch arbei-
ten, in den Mittelpunkt der Studie gestellt habe.

Lehrpersonen sind grundsatzlich in ihrem Handeln mit zahlreichen Spannun-
gen und Widerspriichen konfrontiert, die in der wissenschaftlichen Literatur als
Antinomien beschrieben werden (Helsper, 2017). Die Ungewissheiten, die offene
Lernsettings fiir die Lehrpersonen mit sich bringen, werden als besondere Her-
ausforderung beschrieben, wobei aber auch die Notwendigkeit dieser Ungewiss-
heit fiir Bildungsprozesse in der Literatur betont wird (Gruschka, 2018). So sol-
len auch in kompositionspadagogischen Prozessen die Anleitenden zwar leiten,
aber nicht lenken. Sie sollen sich mdglichst zurtickhalten und den Schiiler*innen
grofstmogliche Freiheit gewdhren. Diese Anforderungen, wie sie in zahlreichen
didaktischen Publikationen (vgl. u.a. Reitinger, 2008; Schlothfeldt, 2009; Schnei-
der, 2017) beschrieben werden, sind insbesondere dann herausfordernd, wenn
die Schiiler*innen beispielsweise keine Ideen haben oder mit ihren Ergebnissen
nicht zufrieden sind. Auf derartige Herausforderungen wird in diesem Beitrag
naher eingegangen.

2. Theoretischer Hintergrund

Bisher liegen im deutschsprachigen Raum noch wenige Forschungsbeitrdage zu
den Anleitenden in kompositionspdadagogischer Arbeit vor. Eine Ausnahme stellt
das Projekt LINKO an der TU Dortmund dar, wo die Lernbegleitung in Komposi-
tionsprozessen mit videobasierten Methoden untersucht wird (vgl. Kranefeld &
Mause, 2020). Somit stehen in dieser Studie ebenfalls die Lehrpersonen im Zen-
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trum, allerdings wird mit Mitteln der Beobachtung geforscht und die subjektive
Perspektive der Anleitenden steht nicht im Mittelpunkt des Forschungsinteres-
ses.

Vereinzelt liegen auch in anderen Forschungsprojekten Erkenntnisse zu den
Lehrpersonen vor und die Haltung der Anleitenden - u.a. in Bezug auf eine Ein-
mischung in die Prozesse - spielt in diesen Projekten héufig ebenfalls eine Rolle.
Im Evaluationsbericht zum Projekt Unser Faust wird offensichtlich, dass es sehr
von den Haltungen der Anleitenden abhdngig ist, wie diese die musikalische
Qualitat der Kompositionen der Schiiler*innen einschatzen (Schatt, 2009, S. 163).
Die unterschiedlichen Einstellungen von Expert*innen im Bereich der Vermitt-
lung werden auch bei Julia Wieneke (2016) deutlich. In ihrer Studie deutet sich
auflerdem bei einigen der interviewten Expert*innen an, dass Zuriickhaltung
gegeniiber den Kompositionsprozessen der Schiiler*innen als eine entscheiden-
de Qualitiat von Anleitenden angesehen wird. In der Studie von Elias Zill (2016),
in der die Sicht von Schiiler*innen im Zentrum steht, zeigt sich zudem, dass es
auch den Schiiler*innen ein wichtiges Anliegen ist, dass ihnen niemand in ihre
Stiicke hineinredet, auch wenn sie Anregungen, insbesondere ,klingende Anre-
gungen’, die ihnen von den Anleitenden gegeben werden, wertschatzen. Es wird
insbesondere deutlich, dass diese Anregungen wichtig sind, um die dsthetische
Reflexion von Schiiler*innen anzuregen (Zill, 2017, S. 229). Bei Wilfried Aigner
(2017) zeigt sich ebenfalls die Relevanz des Spannungsfeldes zwischen Anleitung
und Eigenstdndigkeit der Schiiler*innen, mit dem die Lehrpersonen in komposi-
tionspadagogischer Arbeit immerzu konfrontiert sind.

Uberzeugungen schienen in besonderer Weise geeignet, um die subjektive
Sicht von Anleitenden zu untersuchen, da in der Forschung generell davon aus-
gegangen wird, dass sich piadagogisches Handeln und Uberzeugungen gegen-
seitig beeinflussen (Buehl & Beck, 2015). Im Folgenden sollen entsprechende Zu-
sammenhdnge flir den Bereich der Kompositionspdadagogik aufgezeigt werden.
Es existiert ein langjahriger Forschungsdiskurs zu Lehrer*inneniiberzeugungen
in den Bildungswissenschaften und verschiedenen Fachdidaktiken, insbeson-
dere in der Mathematikdidaktik, der bis in die 1950er Jahre zurlickreicht (vgl.
u.a. Green, 1971; Oliver, 1953; Rokeach, 1969). Bis heute lasst sich flir den Begriff
Uberzeugungen jedoch keine einheitliche Definition ausmachen. Es existieren
inzwischen einige Veroffentlichungen zur Begriffsklarung, die fiir die Entwick-
lung meiner eigenen Arbeitsdefinition entscheidend waren (u.a. Fives & Buehl,
2012; Reusser et al., 2011; Skott, 2015; Taibi, 2013). Bisher konnte keine Definition
gefunden werden, die einerseits geniligend offen schien, um eine Grundlage fiir
qualitative Forschungsvorhaben zu bieten, und die andererseits alle relevanten
Strukturmerkmale beinhaltet. Daher habe ich in Anlehnung an die Diskurse eine
Arbeitsdefinition entwickelt. In der Formulierung kniipfe ich insbesondere an
zwei englischsprachige Definitionen des Begriffs von Jeppe Skott (2015, S. 19) und
Peter Op’t Eynde, Erik de Corte und Lieven Verschaffel (2009, S. 16) an:
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Uberzeugungen sind affektiv geladene und evaluativ bedeutsame Vorstellungen,
die fiir wahr gehalten werden. Sie kdnnen implizit und explizit vorliegen, wobei
implizite Uberzeugungen durch Reflexion expliziert werden kénnen. Uberzeu-
gungen sind relativ stabile Konstrukte, die durch Erfahrungen entstehen und
verandert werden konnen. Uberzeugungen und das Handeln beeinflussen sich
wechselseitig, wobei Uberzeugungen unterschiedliche Funktionen fiir die Perso-
nen haben kénnen. Sie konnen das Handeln rahmen, filtern und leiten. (Weber,
2021, S. 25)

3. Kontext und Methode

Die Datenerhebung war in das vom BMBF geforderte Entwicklungsprojekt KOM-
PAD (Dartsch & Rolle, 2018) eingebettet. Im Rahmen von KOMPAD, das von 2014
bis 2017 stattfand, wurden Komponist*innen im Bereich der Kompositionspada-
gogik weitergebildet. Nach einer intensiven einwdchigen Weiterbildung fiithrten
die Komponist*innen eigene Kompositionsprojekte an Schulen, Musikschulen
oder in freier Tragerschaft durch und wurden dabei von Mentor*innen begleitet.
In einer abschliefRenden dreitagigen Weiterbildung wurden die Projekte gemein-
sam reflektiert.

Im Verlauf der Weiterbildung wurden mit zehn Komponist*innen jeweils
drei problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) gefiihrt. Das erste Interview
fand wahrend der ersten Weiterbildungswoche statt. In diesem Interview stan-
den die Uberzeugungen der Komponist*innen im Mittelpunkt, weshalb Fragen
gestellt wurden, die die Ideale der Komponierenden ins Zentrum stellten. Das
zweite Interview fand wahrend der Durchfiihrung der eigenen kompositions-
padagogischen Projekte statt und drehte sich insbesondere um die Perspektive
der Komponist*innen auf ihr Handeln in den Projekten. In einem dritten Inter-
view wihrend der zweiten Weiterbildungsphase wurde noch einmal mit etwas
mehr Abstand tber die Projekte gesprochen. Als weiteres Datenmaterial standen
die Planungsskizzen fiir die Projekte zur Verfiigung. Die Analyse des Materials
folgte der Grounded-Theory-Methodologie nach Anselm Strauss und Juliet Cor-
bin (1996). Auf die GTM wurde insbesondere deshalb zuriickgegriffen, da die
Methodologie die Moglichkeit bot, der Offenheit des gewahlten Konstrukts der
Uberzeugungen mit einer moglichst groen Offenheit im Forschungsprozess zu
begegnen. Das fiir die Grounded-Theory-Methodologie typische theoretische
Sampling (Strauss & Corbin, 1996, S. 148) war durch die Taktung der Weiterbil-
dung im Rahmen der Datenerhebung nicht mdglich. Bei der Auswahl der Inter-
viewpartner*innen wurde daher auf ein Diversitatssampling, das heif3t die Fest-
legung von Kriterien fiir die Fallauswahl (Flick, 2011, S. 155-156), zuriickgegriffen,
und es wurden Interviewpartner*innen gewahlt, die sich in Vorerfahrung und
der Ausgestaltung des eigenen Projekts moglichst unterschieden. Ein zweites
Auswahlkriterium war, dass verschiedene Altersstufen und Geschlechter ver-
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treten waren, um die diesbeziigliche Vielfalt der Teilnehmer*innen im Sample
entsprechend abbilden zu konnen. Unter den Proband*innen waren sieben, die
Komposition studiert hatten, und sechs der Proband*innen hatten eine padago-
gische Ausbildung (entweder als Schwerpunkt oder als zusatzliches Fach). Das
theoretische Sampling habe ich dann im Rahmen der Auswertung durchgefiihrt,
indem die Fille nach Kriterien des maximalen und minimalen Kontrasts sukzes-
sive in die Auswertung einbezogen wurden (Striibing, 2014, S. 47). Das Daten-
material habe ich in einem iterativen Prozess offen, axial und selektiv kodiert
(Strauss & Corbin, 1996). Dabei wurden in einem ersten Schritt insbesondere
die Uberzeugungen der Komponist*innen analysiert und erst in einem zweiten
Durchgang wurden die Uberzeugungen mit deren Handlungserzihlungen und
Planungen in Verbindung gebracht.

4. Ergebnisse

Wie soll ich das, ich kann denen natiirlich sagen, probiert doch. Ich habe das einmal
sogar gesagt, wie wére es, wenn der Beat aussetzt und dann oder eine Schicht setzt
aus, wahrend die andere weitermacht oder. Das war schon sehr, sehr stark einfach
Einfluss, den ich ja eigentlich gar nicht geben wollte. (K5_t2)*

Dieses Zitat verdeutlicht das Problem, dem sich dieser Beitrag widmet. Manch-
mal mischen sich die Komponist*innen ein, lehnen dies aber eigentlich zugleich
ab. Dabei sind sie mit zahlreichen Spannungen konfrontiert. Schiiler*innen kom-
men zu ,Jangweiligen’ Ergebnissen oder wissen nicht weiter. Die Anleitenden
haben &asthetische Anspriiche und verfolgen bestimmte Ziele, wollen aber vor
allem die Schiiler*innen aus sich ,selber heraus schopfen“ (Kg_t1) lassen. Zu-
ndchst erldutere ich, inwiefern sich der Wunsch, sich nicht einzumischen, in den
Uberzeugungen der Komponist*innen zeigt. Anschliefend werden die typischen
Handlungsdilemmata der Komponist*innen dargestellt.

4.1 Nicht-Einmischen als Ideal
Aus der Vielfalt der aus dem Material herausgearbeiteten Uberzeugungen wer-

den in diesem Beitrag nur die Uberzeugungen expliziert, die sich um das Nicht-
Einmischen als Ideal herum gruppieren lief3en.

1 Zur besseren Lesbarkeit wurden alle Zitate gegladttet. Das heifst, Wiederholungen,
»,ahms“ und Angaben zu Sprechpausen u.d. wurden entfernt. Zudem werden die Kom-
mentare der Zuhorenden (zustimmendes //mmh// u.4.) aus den zitierten Transkript-
stellen entfernt. Die Komponist*innen wurden bei der Anonymisierung nummeriert
und mit den Kiirzeln K1-K10 benannt. Die Interviewzeitpunkte werden mit t1 (1. Inter-
view) bis t3 (3. Interview) gekennzeichnet.



138 Julia Weber

In den Uberzeugungen der Komponist*innen zeigt sich das Nicht-Einmischen
als ein erstrebenswertes Ideal. In Bezug auf die Lehrer*innenrolle werden zahl-
reiche Uberzeugungen benannt, die Zuriickhaltung als Ideal abbilden. Wahrend
die Lehrperson bei der Ideenfindung mitunter noch eine aktive Rolle einnimmt
und Impulse gibt?, Ideen rauskitzeln und Tiiren dffnen mochte, stehen bei der Be-
schreibung des Komponierens der Schiiler*innen eher Aussagen im Zentrum wie
»Begleiter*in im absoluten Hintergrund” zu sein, und es werden Formulierungen
wie: ,sich selbst abschalten’; ,zurlicktreten’, ,innehalten” oder ,sich auf die Zunge
beifsen” benutzt, um die generelle Haltung zu den Kompositionen der Schiiler*in-
nen zu betonen.

Dabei wird die Offenheit gegeniiber den Ideen der Schiler*innen und die
Orientierung an diesen sehr stark betont. Hierbei vertreten einige Komponist*in-
nen eine echte Offenheit, indem sie verschiedene Musikstile nicht abwerten oder
es auch nicht nur als Kompromiss ansehen, wenn Schiiler*innen beispielsweise
einen Popsong komponieren wollen. Bei anderen wiederum zeigt sich teilwei-
se auch das Prinzip einer scheinbaren Offenheit. Dies ist insofern erkennbar,
als dass es zwar geduldet wird, wenn Schiiler*innen Popmusik komponieren,
aber eigentlich hatten die Komponist*innen sich andere Ergebnisse erhofft. Die
Uberzeugung, dass die Ideen der Schiiler*innen immer wertgeschitzt werden
miissen, auch wenn sie den eigenen asthetischen Idealen widersprechen, ist
an dieser Stelle zentral: ,In der Praxis sollen sie nicht merken, dass ich das hasse
und was ich am besten finde. Die sollen nicht unbedingt meine Meinung kennen”
(K3_t1). Dies sorgt unter anderem dafiir, dass jede wertende AufRerung zu den
Kompositionen tabu ist.

Auflerdem gibt es eine starke Betonung der Wichtigkeit individueller Lern-
wege und damit einhergehend die Uberzeugung, dass jede*r Schiiler*in etwas
anderes brauch[t] und es die Aufgabe der Anleitenden sei, die Schiiler*innen
abzuholen und ihnen Ankniipfungspunkte zu bieten. Das heifdt, es soll keine vor-
gegebenen Wege geben. Die Autonomie der Schiiler*innen wird hierdurch stark
betont. Dies hangt auch mit Uberzeugungen zusammen, die das Ideal eines ech-
ten Kompositionsprozesses betonen, der durchlaufen werden soll. Solche Prozesse
mit allen Stagnationen und Blockaden sollen von den Schiiler*innen als Ganzes
erfahren werden. Einmischung oder Hilfestellung wiirde den Weg abkiirzen oder
verdndern, was einen weiteren Grund fiir die Tabuisierung von Einmischung
darstellt. Begriindet wird diese Sichtweise haufig mit der Befiirchtung, dass man
den Schiiler*innen durch die Intervention die Motivation nehmen koénnte: ,Da
nimmt man ihm*ihr 'ne Motivation. Da kann er*sie selber hinkommen oder auch
nicht” (K4_t2).

Hinzu kommt, dass sich in den Interviews auch starke Uberzeugungen iiber
das Kiinstlerische finden lassen. Dabei wird Kunst mit dem Freien und Weiten

2 Kategorien und Codes, die in der Analyse gebildet wurden, werden im Folgenden kur-
siv gesetzt.
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assoziiert, wahrend Pidagogik flir einige der Komponist*innen das Enge, Gelei-
tete und Strukturierte darstellt. Dieser Logik folgend braucht es viel Freiheit und
Autonomie, um ,Kunst“ in padagogischen Settings stattfinden zu lassen. Auch
dieser Umstand bringt die Komponist*innen dazu, in ihrer Begleitung zurtck-
haltend zu sein.

Insgesamt zeigt sich, wie unterschiedliche Uberzeugungen dazu beitragen,
Einmischung zu tabuisieren (vgl. Abb. 1). Diese Uberzeugungen kommen nicht
alle gleichermafien bei allen Einzelpersonen vor, sodass auch die Tabuisierung
nicht bei allen gleichermafien stark ausgepragt ist. Insgesamt lasst sich fest-
stellen, dass die hier dargestellten Uberzeugungen sich nicht wesentlich unter-
scheiden bei Komponist*innen, die in musikschulischen Settings arbeiteten, und
denen, die ihr Projekt an einer allgemeinbildenden Schule durchfiihrten. Auch
wenn die Komponist*innen in den Projekten mit unterschiedlichen Herausfor-
derungen umgehen miissen, zeigen sich dennoch auch sehr dhnliche Handlungs-
strategien bzgl. der Einmischung in die Prozesse, die im folgenden Abschnitt
erlautert werden.

Zurlickhal-
tende
Lehrer*innen-
rolle
Freiheit und )
Autonomie in Offenheit und
Verbindung WE;JSr]C;at»
mit Kunst o .
Einmischung
als Tabu
Orientierung
Individualitat an den Ideen
der Lernwege der

Schiler*innen

Abbildung 1: Kategorien der Uberzeugungen zur Tabuisierung von Einmischung
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4.2 Notwendigkeit der Einmischung

In den Beschreibungen der Handlungen durch die Komponist*innen zeigen sich
Momente, in denen eine Einmischung in den Kompositionsprozess der Schii-
ler*innen oder Eingriffe in die Stiicke selbst als ndtig erachtet werden. In diesen
Momenten unternehmen die Komponist*innen einen Versuch, ihre Uberzeugun-
gen einerseits beizubehalten, andererseits aber auch handlungsfahig zu bleiben.
Dies stellt ein Dilemma dar, wenn Uberzeugungen konfligieren: Die Kompo-
nist*innen haben haufig das Bediirfnis, sich einzumischen, wenn die eigenen &s-
thetischen Ideale nicht erfiillt werden, sie sind aber zugleich bemiiht, wie bereits
erldutert wurde, die Ideen der Schiiler*innen immer wertzuschatzen. Ein solches
Dilemma entsteht zum Beispiel dann, wenn Schiiler*innen in Projekten, die eher
auf experimentelle Musik abzielen, konventionelle Melodien komponieren oder
die Ergebnisse der Schiiler*innen alle dhnlich klingen, obwohl die Komponist*in-
nen sich abgefahrene Stiicke erhofft haben.

Haufig mischen sich die Komponist*innen erst dann ein, wenn das Projekt-
ende und beispielsweise ein Abschlusskonzert naht und die Kompositionen noch
nicht fertig sind. Zeitnot scheint haufig dazu zu fithren, dass die Komponist*in-
nen sich aktiver in die Arbeit der Schiiler*innen einbringen oder Entscheidungen
in Gruppenprozessen forcieren. Dabei ist auffillig, dass die aktivere Partizipation
der Komponist*innen, die durch den Zeitdruck ausgel6st wird, dazu fiihrt, dass
sie die Projekte der Schiiler*innen weitaus positiver bewerten, als dies mitunter
zuvor der Fall war. Sie miissen hierbei mit dem Dilemma umgehen, sich nur so
viel einzumischen, dass die Schiiler*innen sich immer noch als Urheber*innen
ihres Stlickes empfinden und nicht selbst blockiert werden, weil die Ideen von
der Lehrperson kommen: ,also kann man sich ja tausend Sachen ausdenken, aber
weil man halt meint, man hat halt die Ideen so [.]. Aber dadurch blockst Du ja
jemanden komplett, wenn Du irgendwie sowas sagst” (K5_t2).

Auch andere Hiirden innerhalb des Prozesses, insbesondere Uberforderung,
sind Ausldser fiir Einmischungen. Dies kommt beispielsweise dann vor, wenn
Schiiler*innen sich in Gruppen nicht einigen kénnen, nicht in der Lage sind, ihre
Einfalle zu notieren oder zu strukturieren bzw. gar keine Einfille haben. Dies
fiihrt zu einem gewissen Handlungsdruck. Die Komponist*innen mischen sich
jedoch auch dann mit einem gewissen Unbehagen ein und antizipieren derartige
Momente mitunter bereits im Vorfeld: ,den Moment, den fiirchte ich halt bei man-
chen von meinen Schiiler*innen [...] dass sie noch mit einer anderen Idee kommen
und noch einer Idee und sich dann nicht entscheiden konnen (K6_t2).

Hierbei gibt es bestimmte Strategien, die die Komponist*innen als zu viel
Einmischung ablehnen. So vermeiden sie es, ihre eigenen dsthetischen Ideale zu
zeigen und dadurch die Kompositionen der Schiiler*innen zu werten und kon-
krete Ideen an die Schiiler*innen weiterzugeben. Ebenso reflektieren die Kom-
ponist*innen es sehr kritisch, wenn sie mit den Schiiler*innen mitkomponiert
haben, und zeigen das Bediirfnis, dies dann ausgiebig durch Zeitdruck o.A. fiir
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sich zu rechtfertigen. Die Komponist*innen vermeiden es in der Regel, als Kiinst-
ler*innen in Erscheinung zu treten und bleiben Personen im absoluten Hinter-
grund.

Dennoch gibt es einige Strategien, sich in die Prozesse und Stiicke der Schii-
ler*innen einzumischen, die fiir die Komponist*innen vertretbar sind, in den
Interviews weniger stark gerechtfertigt und mitunter gar nicht als Einmischung
reflektiert werden. Eine typische Strategie besteht darin, Aufgaben zu stellen
bzw. Impulse fiir die Weiterarbeit zu geben, die das Stiick in die von den Kompo-
nist*innen erwilinschte Richtung weiterbringen:

Er*sie wollte [...] wie eine Ubung in E-Dur und dann das Gleiche einfach in A-Dur und
das Gleiche in H-Dur oder, oder einfach den Quintenzirkel durch und dann, fand ich’s
ein bisschen langweilig [...] ich wollte ihm*ihr zeigen, dass er*sie auch woanders hin-
gehen kann [...]. Und dann habe ich ihm*ihr die Aufgabe gegeben |[...] von E-Dur nach
f-Moll zu modulieren, was ganz weit weg ist. (K1_t2)

Durch diese Strategie wird vermieden, den Schiiler*innen die Riickmeldung zu
geben, dass man das Stiick nicht sehr interessant findet, und dennoch kénnte
das Erfiillen der Aufgabe zum gewiinschten Effekt fiihren, das Stiick in diesem
Fall tonal abwechslungsreicher zu gestalten. Eine andere Strategie, die haufig
gewahlt wird, besteht darin, Fragen zu den Stiicken zu stellen, statt Aussagen
iiber sie zu treffen. Hierbei wird jedoch deutlich, dass die Fragen, die die Kompo-
nist*innen wahlen, mitunter eine implizite Wertung enthalten, so z.B. die Frage:
»Warum wiederholst Du das so lange?” (K3_t1). Dennoch scheint es den Interview-
partner*innen so, als wire die verborgene Wertung in einer Frage fiir den*die
Teilnehmer*in leichter annehmbar.

Eine dhnliche Strategie stellt dar, durch die Einschrdnkung des Materials be-
reits im Vorfeld implizit dsthetisch zu steuern. So geben die Komponist*innen
beispielsweise Instrumente vor, fiir die komponiert werden soll, stellen nur per-
kussive Instrumente oder nur den Computer fiir das Komponieren zur Verfiigung
oder legen fest, dass die Stiicke mit Stift und Papier notiert werden sollen. Durch
Nachjustierungen im Sinne von Erweiterung oder Einschrdnkung des Materials
im Prozess wird ebenfalls in die Kompositionen der Schiiler*innen eingegriffen.
Interessant ist, dass dies nur ganz selten als Lenkung oder Einmischung reflek-
tiert wird.

Eine letzte Strategie, die nicht als Einmischung reflektiert wird und somit
nicht unter das Tabu féllt, ist das Korrigieren des Handwerks bzw. technischer As-
pekte statt dsthetischer. Dies ist eine Strategie, die insbesondere in einzelunter-
richtlicher Férderung gewahlt wird:

Und alles andere Technische ist fiir mich die absolute Grundlage |[...] und das habe ich
ihm*ihr in den letzten drei Unterrichtsstunden schon gesagt (lacht). Der*die soll mal
bitteschén ‘ne Dynamik hinschreiben und wenn er*sie das nicht macht, dann vermittelt
er*sie sich nicht klar. (K4_t2)
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Auch hierdurch kann, dhnlich wie beim Stellen von Aufgaben, vermieden werden,
die eigenen dsthetischen Ideale zu offenbaren.

5. Diskussion und Ausblick

Komponist*innen werden in kompositionspadagogischen Projekten besonders
geschatzt, weil ihnen zugesprochen wird, eine sehr bewusste und reflektierte ds-
thetische Position zu vertreten (Schatt, 2011; Wieneke, 2016). In den Ergebnissen
dieses Forschungsprojekts zeigt sich jedoch, dass die Komponist*innen eher be-
strebt sind, sehr im Hintergrund zu bleiben, die dsthetische Haltung, fiir die sie
so sehr geschatzt werden, zu verbergen und, wie ein*e Teilnehmer*in der Studie
sagt, ,eine Person in so einer Grauzone“ (K9_t3) zu sein. Die Uberzeugungen der
Komponist*innen begilinstigen die Tabuisierung der Einmischung in die Pro-
zesse. Wenn Einmischungen dann nétig werden, befinden sich die Anleitenden
in einem Dilemma, weil sie sich fiihlen, als stiinden sie unter Handlungsdruck.
Das Muster der Uneindeutigkeit, das sich als Ergebnis in der Studie LINKO zeigt
(Kranefeld & Mause, 2020, S. 120-121), kdnnte darauf hindeuten, wie Anleitende
in derartigen Situationen durch die Aufrechterhaltung von Uneindeutigkeit die
Einmischung so gering wie moglich zu halten versuchen. Griinde fiir die weite
Verbreitung dieser Haltung kénnen sowohl in kiinstlerischen als auch in eher
padagogischen Diskursen zur Autonomie gefunden werden, die in verschiedenen
Aussagen der Komponist*innen durchscheinen, ohne dass diese sich explizit auf
die Diskurse beziehen.

Eine Diskursanalyse mit dem Titel Die Erfindung der Kreativitit (Reckwitz,
2014) kann Aufschluss dartiber geben, inwiefern die Kunstdiskurse des aus-
gehenden 18. Jahrhunderts bis heute wirkméachtig sind, und es zeigen sich Ver-
bindungslinien zu den Ergebnissen dieser Studie. Andreas Reckwitz beschreibt,
wie im ausgehenden 18. Jahrhundert im Rahmen von Asthetisierungsprozessen
ein wirkmachtiges ,Kreativitdtsdispositiv® erwachst. Dies sorgt unter ande-
rem dafiir, dass Ideen und Praktiken ehemaliger kiinstlerischer Gegenkulturen
in den 1970er und 1980er Jahren zur Hegemonie gelangen. Es besagt, dass alle
Menschen nicht nur kreativ sein kdnnen, sondern auch, dass sie es sein sollen.
Anspriiche, die zuvor nur an Anhdnger*innen dieser Gegenkulturen, also an
Kiinstler*innen gerichtet wurden, werden damit an alle Menschen gerichtet
(Reckwitz, 2014, S. 13). Dies umfasst zum einen den Anspruch, immer Neues und
Originelles erschaffen zu miissen, aber auch, dass der Einzelne nach dem Vorbild
eines*einer autonomen Kiinstlers*Kiinstlerin agieren soll, da diese Autonomie
den Habitus von Kiinstler*innen pragt (Miiller-Jentsch, 2012, S. 104). Diese Logik
hat auch Eingang in das kompositionspadagogische Denken gefunden, was zum
einen dazu fiihrt, dass auch an Schiiler*innen bereits der Anspruch gerichtet
wird, moglichst Neues zu komponieren (vgl. hierzu auch Weidner et al,, 2019).
Damit eng verbunden sind &sthetische Uberzeugungen, die die Ablehnung von
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Klischees beinhalten, aber auch Uberzeugungen, dass Kunst ,das Freie und Wei-
te’ sei. Zum anderen sollen die Schiler*innen dabei selbstbestimmt, also auto-
nom agieren. Einmischung von Lehrenden schrdnkt diese Autonomie ein und
soll daher vermieden werden, da Einmischung in dieser Logik letztlich verhin-
dert, dass echte Kunst entsteht.

Aber auch in der Pddagogik im Allgemeinen ist die Autonomie der Schii-
ler*innen in den Diskursen zum selbstbestimmten Lernen, zur Problem- und
Schiiler*innenorientierung ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Gert Bies-
ta (2017) bietet in The Rediscovery of Teaching einen Erkldrungsansatz, den er
bereits in friheren Publikationen als ,the disappearance of teaching and the
teacher” beschreibt (Biesta, 2012, S. 35) und der dazu beitragen kann, die Tabui-
sierung in einem grofieren padagogischen Kontext zu verstehen. Biesta erlautert,
dass die Kritik am Lehren eine Berechtigung hat, wenn Lehren als Kontrolle
verstanden wird - eine Kontrolle, durch die die Schiiler*innen nur als Objekte
der Interventionen der Lehrperson erscheinen kdnnen. Die erwahnte Kritik am
Lehren als Kontrolle fiihrte dazu, dass das Lehren nicht eine neue Konzeption
erhielt, sondern ganzlich zugunsten des Lernens verworfen wurde. Diese Ent-
wicklung wird von Biesta wie folgt beschrieben: ,turn towards learning; a turn
where the teacher only exists as a faciliator of otherwise ‘autonomous’ learning
processes” (Biesta, 2016, S. 375). Fiir diese Entwicklung sind laut Biesta drei ei-
nander teilweise liberschneidende Entwicklungen verantwortlich: a) die post-
moderne Kritik an autoritiren Erziehungsformen, b) die neoliberale Idee, dass
jede Person fiir ihr Lernen selbst verantwortlich sei, und c) neue Lerntheorien,
die den Fokus auf das Handeln der Lernenden richten, wie beispielsweise die
konstruktivistische (Biesta, 2012). Diese Beobachtung macht auch Werner
Helsper mit seinem Verweis auf einen omniprasenten Selbststandigkeitsdiskurs
in der Padagogik (Helsper, 2017, S. 544-546). Biesta kritisiert diese Entwicklung,
da eine zu starke Fokussierung auf die Selbststandigkeit die Schiiler*innen nicht
zu Subjekten ihres Lernens mache, was nur durch Adressierung moglich sei. Er
vergleicht ein rein autonomes Lernen mit dem Lernen von Staubsaugerrobotern,
die immer in neue Umgebungen gesetzt zwar dazulernen, aber nie zu Subjekten
ihres Lernens werden (Biesta, 2017, S. 44-47).

Die Frage der Subjektivierung beleuchtet Biesta ebenfalls im Hinblick auf das
Verhéltnis von Kunst und Padagogik (Biesta, 2018). Er warnt dabei einerseits vor
einer ,Art Education®, die die Kunst vergisst. Wenn die Kunst vergessen wird,
beugt sich die Padagogik laut Biesta den neoliberalen Logiken und definiere sich
nur iiber Niitzlichkeit und Output. Diese Tendenz kann in den Uberzeugungen
der Komponist*innen gar nicht gefunden werden, die in dieser Hinsicht eher zu
einer ,l'art pour I'art” tendieren. Biesta merkt ebenfalls an, dass es eine Gegen-
bewegung gebe, die in der Kunst die Chance sieht, dass Kinder und Jugendliche
sich selbst ausdriicken, und spricht von ,opportunities [...] to enact their own
creativity and express their own unique identity” (Biesta, 2018, S. 13). Hier wird
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seine Nihe zur Kompositionspiadagogik und zu den Uberzeugungen der Kompo-
nist*innen deutlich.

Er warnt andererseits vor einer ,Art Education, die die Padagogik aus dem
Blick verliert. Dies ware laut Biesta eine ,Art-Education®, die sich auf Expressi-
vitdt beschrankt. Damit meint er: ,conceptions of art education that see their
ultimate aim as that of providing opportunities for expression without engaging
in questions about what we might term the quality of what is expressed” (Bies-
ta, 2018, S. 14). Dabei betont er, dass er hier nicht eine rein dsthetische Qualitat
meint, sondern es werde immer die Frage nach der Qualitdt dessen beriihrt, wie
gut Kinder und Jugendliche in und mit der Welt existieren kdnnen. Es geht also
um die Frage, was es bedeutet, als Subjekt in der Welt zu existieren.

Es kann mit Biesta argumentiert werden, dass die durchscheinende Tabuisie-
rung von Einmischung auf das Verschwinden der Lehrperson zugunsten eines
autonomen Kompositionsprozesses verweist, in dem mitunter die Expressivitat
iiberbetont und Fragen der Qualitdt im oben genannten Sinne zu wenig Bertick-
sichtigung finden. Kiinstlerische und paddagogische Diskurse scheinen sich hier-
bei gegenseitig so zu ergdnzen, dass die Autonomie der Schiiler*innen sehr stark
betont wird.

Die Tabuisierung von Einmischung fiihrt mitunter dazu, dass manipulative
Steuerungsprozesse stattfinden kénnen, womit Handlungsweisen gemeint sind,
bei denen die Intention der anleitenden Person vor den Schiiler*innen verborgen
wird. Ein weiterer problematischer Aspekt ist, dass die Schiiler*innen sich mit-
unter nicht weiterentwickeln oder verbessern konnen, weil eine Riickmeldung
zur asthetischen Qualitdt der Stlicke vermieden wird und ganz ausbleibt. Dies
wird besonders deutlich, wenn in einzelunterrichtlichen Kontexten wegen des
fehlenden intersubjektiven Austauschs unter den Schiiler*innen eine Auseinan-
dersetzung mit asthetischen Qualitdten der Stiicke ganzlich aus dem Unterricht
verschwindet. Es kdnnte weiter argumentiert werden, dass dies dazu beitragen
konnte, eine Subjektwerdung der Schiiler*innen im Sinne Biestas zu behindern.

Daher sollte auch die Kompositionspadagogik das Lehren und die Lehrenden
wiederentdecken und damit gleichzeitig die Subjektivierung der Schiiler*innen
starker in den Fokus riicken. Es ist weitere Forschung notig, um die Prozesse, die
in der Anleitung von Kompositionsprozessen ablaufen, noch besser zu verstehen.
Zu ergriinden, welche Rolle Anerkennung spielt und welche Rolle die Lehrenden
hierbei einnehmen, ist ein weiteres Forschungsdesiderat. Zudem kann es frucht-
bar sein, wenn die Rolle der Lehrperson in der Kompositionsdidaktik mehr Auf-
merksamkeit erhalt, als dies bisher der Fall war.
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Erfahrungsraume auf der Hinterbiihne

Nebenhandlungen im Bandklassenunterricht als besondere
Momente des musikalisch-asthetischen Lernens — Perspektiven fur
Forschung und Unterrichtsgestaltung

Backstage as a Space for Aesthetic Learning. Subplots in Rock Band
Class Lessons as Special Moments — Perspectives for Research and
Lesson Design

This article is based on an analytical approach to the complex teaching and learn-
ing processes in a rock band class. The results of a video-recorded design-based re-
search study in a secondary school in Bremen showed that technical questions and
aesthetic processes came up at different moments in this rock band class. With the
help of the metaphors of the front stage and backstage (Goffman, 1959, 2006), the
structures of communication are shown, and a new (research) perspective on both
teaching and learning interruption is given. The findings indicate that subplots
should not always be treated as an interruption, but as special moments, which
can make an important contribution to musical-aesthetic learning of the students.

1.

Einleitung

Die Funktion, man kann auch sagen: der gesellschaftliche Sinn, von Wissenschaft und
Kunst stehen [sic!] in einem engen Zusammenhang mit Originalitit, Uberraschung,
Nicht-Trivialitdt, Nicht-Planbarkeit. Spitzenleistungen, Durchbriiche, Erfindungen
und Entdeckungen sind hier nicht der Sonderfall, ein Surplus, sondern die eigent-
liche Operation, von der alles abhéngt. Welches Paradigma soll nun fiir Erziehung,
speziell fiir Unterricht gelten? Gelingt Unterricht, wenn nichts schief geht, oder ist er
vielmehr darauf angewiesen, dass besondere Momente, Interaktionen und Ereignisse
eintreten? (Kronig, 2014, S. 17-18)

Franz Kasper Kronig entfaltet hier einen Gedanken, der im vorliegenden Beitrag
aufgegriffen und durch eine erweiterte (Forschungs-)Perspektive auf Unterricht
und seine Gestaltung fortgefiihrt werden soll. Dazu wird eine Uberlegung aus ei-



150 Ute Konrad

ner Videostudie zu Unterrichtsprozessen im Bandklassenunterricht' vorgestellt,
die eine erweiterte Perspektive auf besondere Momente und Interaktionen im
Unterricht einer Bandklasse er6ffnet. Diese besonderen Momente und Interak-
tionen konnen wiederum zum Gelingen musikalisch-dsthetischen Lernens bei-
tragen.

Die Studie war als Design-Based-Research-Studie (The Design-Based Re-
search Collective, 2003) angelegt. Damit wurde ein duales Ziel verfolgt: In ite-
rativen Zyklen wurde evidenzbasiert ein Unterrichtsarrangement fiir den Band-
klassenunterricht entwickelt und in der Praxis erprobt, das Prozesse musi-
kalisch-asthetischen Lernens fokussiert, gleichzeitig wurden empirische For-
schungsergebnisse zu diesen Prozessen aus der Entwicklung und der beforsch-
ten Implementation des Unterrichtsarrangements gewonnen.

Die von Kronig aufgefiihrten ,besonderen Momente“ zeigten sich sowohl im
Forschungs- als auch im Entwicklungsprozess. Wie diese nicht planbaren Ereig-
nisse und Interaktionen im Kontext musikalisch-dsthetischen Lernens mithilfe
der Metaphern der Vorder- und der Hinterbiihne (Goffman 1959, 2006) betrach-
tet werden konnen und wie eine solche Betrachtung auch fiir die Unterrichts-
gestaltung produktiv werden kann, soll im Folgenden anhand eines Beispiels
ausgefiihrt werden. Damit soll eine Mdglichkeit vorgeschlagen werden, die Per-
spektive auf die vielschichtigen Prozesse beim musikalisch-dsthetischen Lernen
im (Bandklassen-)Unterricht sowohl fiir die Forschung als auch fiir die Profes-
sionalisierung von Lehrkraften zu erweitern.

2. Ausgangsiberlegungen

Christopher Wallbaum tiberfiihrt den Begriff einer ,erfiillten dsthetischen Praxis“
(Wallbaum, 2005b, S. 16) in seinen Uberlegungen zum ,Klassenmusizieren als
einzige musikalische Praxis?“ (Wallbaum, 2005a) in den Kontext des Instrumen-
talklassenunterrichts und wiahlt fiir das Uberschreiten der (spiel-)technischen
Fragen hin zu einem Unterricht, der dsthetische Prozesse fordert, den Begriff des
serfiillten Klassenmusizierens” (Wallbaum, 20053, S. 74-78). ,Proben, in denen es
einseitig um das schnelle Erstellen eines Stiicks fiir eine Auffiihrung oder, allge-
mein gesagt, um eine effiziente Ausnutzung der Probenzeit allein zugunsten des
Produkts auf Kosten des Prozesses geht” (Wallbaum, 20053, S. 74), kénnen dem
Anspruch eines ,erfiillten Klassenmusizierens“ nicht gerecht werden.

1 Die Studie ist im Rahmen einer Kooperation zwischen der Hochschule fiir Musik,
Theater und Medien Hannover und dem interdisziplindren Forschungsverbund crea-
tive unit: Fachdidaktische Bildungsprozesse in Transformation (FaBiT) der Universitat
Bremen, der durch die Exzellenzinitiative geférdert wurde, entstanden. Ein besonde-
rer Dank gilt der Lehrkraft und ihren Schiiler*innen, die die tiefen Einblicke in die
Unterrichtsprozesse moglich gemacht haben.
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Reflexion und Kommunikation bilden einen zentralen Bestandteil der é&s-
thetischen Praxis und des asthetischen Vollzugs. Dieser erfolgt durch die Aus-
handlung (subjektiver) musikbezogener Bedeutungszuweisungen, denn der Weg,
sich liber musikalisch-asthetische Erfahrungen zu verstandigen, fiihrt iiber den
Austausch Uiber musikbezogene Bedeutungszuweisungen (Geuen & Orgass, 2007,
S. 34 in Bezug auf Rolle, 1999, S. 80; vgl. auch Weber-Kriiger, 2014, S. 25). Die An-
ndherung an die musikalisch-dsthetischen Erfahrungen - als Voraussetzung fir
musikalisch-asthetisches Lernen - kann so mittels Kommunikation tiber musik-
bezogene Bedeutungszuweisungen der Schiiler*innen erfolgen. Martina Krause
(2008, S. 143) nimmt eine enge Verkniipfung der Prozesse von Bedeutungszuwei-
sung und dsthetischer Erfahrung? vor. In ihren Ausfithrungen macht sie deutlich,
dass Bedeutungszuweisung nicht nur als Medium fungiert, asthetische Erfahrun-
gen zu verbalisieren, sondern dass sie selbst Teil des Prozesses dsthetischer Er-
fahrung wird:

Wird nicht einfach nur das als bedeutsam eingestuft, was sowieso schon bekannt ist,
sondern gelingt es, sich reflexiv mit Musik und Bedeutungszuweisungen an Musik
auseinanderzusetzen, dann kann man von dsthetischer Erfahrung sprechen, und nur
dann ist diese dsthetische Erfahrung bedeutsam fiir das Subjekt geworden. (Krause,
2008, S. 143)

Die Notwendigkeit der interaktiven Aushandlung von Bedeutungen fiir das as-
thetische Lernen (auch im Kontext von Klassenmusizieren) erlautert auch Wall-
baum (20053, S. 81-83): ,Erfiillte musikalisch-dsthetische Praxis“ (Wallbaum,
20053, S. 83) kann erst in einer ,vollstindigen’ musikalischen Praxis erfolgen.
Diese umfasst nicht nur die korrekte Ausfiihrung auf dem Instrument, sondern
muss zwangsldufig interpersonell reflektiert und interpretiert werden. Dies kann
zum Beispiel in Form eines ,dsthetischen Streits“ (Rolle & Wallbaum, 2011) erfol-
gen.

Bandklassenunterricht, als eine Form von Instrumentalklassenunterricht,
bietet vielfaltiges Potenzial fiir musikalisches und musikbezogenes Lernen. In
der praktischen Umsetzung des Instrumentalklassenunterrichts wird haufig
die Vermittlung instrumentalpraktischer Fahigkeiten fokussiert (Bradler, 2014).
Fragen nach Bedeutung und Bedeutsamkeit von Musik vor dem Hintergrund
asthetischer Erfahrung werden dabei haufig nicht beriicksichtigt. So konnte Da-
niel Prantl (2014) fiir den Unterricht in Streicherklassen in einer qualitativ-em-
pirischen Studie aufzeigen, dass das Zustandekommen eines dsthetischen Streits
durch die ,Verankerung der Lehrenden im Modell eines Frontalunterrichts und
deren normative Vorstellungen iiber dsthetische Qualititen“ (S. 169) verhindert
wird. Und dies auch dann, ,wenn von Seiten der Schiiller*innen die Bereitschaft
zum Argumentieren iiber die dsthetische Qualitdt ihrer Produkte vorzuliegen

2 Krause (2008) bezieht sich in ihren Ausfithrungen vor allem auf den Begriff dstheti-
scher Erfahrung nach Rolle (1999).
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scheint (Prantl, 2014, S. 169). Dariiber hinaus stellt er fest, dass ,,auch wenn die
Lehrenden mit dem Streicherklassenunterricht nicht primar das Instrumental-
spiel etablieren wollen, [...] sie der Instrumentaltechnik iibergeordneten Raum
in ihren Unterricht [zuweisen]” (Prantl, 2014, S. 169).

Als gewinnbringend wird flir verschiedene Formen von Instrumentalklassen
die Verkniipfung einer (dsthetisch-)reflexiven Ebene mit einem handlungsorien-
tierten Ansatz bei der Vermittlung (spiel-)technischer Fahigkeiten beschrieben.
Sarah Schrott (2020) hebt die Notwendigkeit hervor, in Streicherklassen ,adsthe-
tische Erfahrung und musikalisch-praktische Fahigkeiten [...] als aufeinander
bezogen zu denken“ (S. 19). Thade Buchborn (2011) bemerkt in der Entfaltung
musikdidaktischer Leitlinien fiir Blaserklassen neben anderen Punkten auch die
Wichtigkeit der Verkniipfung von handelnden und rezeptiven sowie reflexiven
Umgangsweisen mit Musik (S. 65, 68-72). Katharina Bradler (2016) stellt jedoch
fest, dass nie allgemein beantwortet werden kann, ,inwieweit der handlungsori-
entierte Ansatz [von Instrumentalklassen] mit einer reflexiven Ebene verbunden
ist“ (S. 105). Sie betont die Schwierigkeit, dazu ,generalisierende Aussagen zu
treffen, da qualitative und reprisentative Studien liber das Lehren und Lernen in
Instrumentalklassen fehlen” (Bradler, 2016, S. 105). Insbesondere fiir Bandklassen
liegen in diesem Bereich kaum wissenschaftliche Erkenntnisse vor.

In der Studie, aus der die dem Beitrag zugrundeliegenden Daten stammen,
bestand daher das Erkenntnisinteresse, ein erweitertes Verstindnis von Pro-
zessen musikalisch-dsthetischen Lernens von Schiiler*innen im Bandklassen-
unterricht zu schaffen, woraus auch die Zielsetzung fiir die Entwicklung eines
Unterrichtsdesigns abgeleitet wurde: Mit dem Ziel, Bedeutungszuweisungen im
Bandklassenunterricht zu analysieren und evidenzbasiert ein Unterrichtsarran-
gement zu entwickeln, das die Prozesse musikbezogener Bedeutungsaushand-
lungen fordert, wurde die reflexive Ebene forschend und entwickelnd fokussiert.
Bevor mit der Entwicklung des Unterrichtsarrangements begonnen wurde,
wurde eine Basisstudie durchgefiihrt. Darin wurde die Lehr-Lernausgangslage
der Probandenklasse erfasst und untersucht, ob und in welcher Weise sich Aus-
handlungsprozesse im Unterricht zeigen, die zu einer reflexiven Gestaltung des
Unterrichts beitragen und als Basis fiir die Entwicklung des Unterrichtsdesigns
genutzt werden konnen. Die Daten zeigten, dass die Lehrkraft in besonderem
Mafde und methodisch vielfaltig die instrumentalpraktischen Fahigkeiten und
das Zusammenspiel der Schiiler*innen forderte. Die Verbindung zu einer reflexi-
ven Ebene konnte zundchst nicht eindeutig identifiziert werden, Bedeutungsaus-
handlungen schienen dabei keinen Raum zu finden. Das grundlegende Potenzial
eines ,erfillten Klassenmusizierens“ (Wallbaum, 2005a, S. 74), das fiir die Ziel-
setzung der Studie gerade im Uberschreiten der (spiel-)technischen Fragen be-
steht, lag so jedoch brach. Die Daten lieferten aber auch Hinweise darauf, dass
sich besondere Momente in Nebenhandlungen ereigneten, die lediglich mit dem
Setting der Basiserhebung nicht erfasst und so auch nicht nédher bestimmt wer-
den konnten. Wie hier ein Perspektivwechsel auf diese Unterrichtsprozesse wei-
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tere Erkenntnisse zu musikbezogenen Aushandlungsprozessen und deren Platz
im Unterricht liefern konnte, soll im Folgenden ausgefiihrt werden. Der Frage,
wie im Bandklassenunterricht die Reflexion der Schiiler*innen geférdert werden
kann, ndhert sich der Beitrag aus verschiedenen Richtungen an, um anhand der
Beschreibung der Unterrichtsprozesse und der Kommunikationsstrukturen des
Bandklassenunterrichts aufzuzeigen, dass es die Lernenden selbst sind, die die
reflexive Ebene in der musikalischen Praxis erschliefien (konnen).

3. Forschungsdesign

Die Erhebungen wurden als ,classroom experiment” (Cobb et al., 2003, S. 9) im-
mer in derselben Bandklasse einer Bremer Oberschule durchgefiihrt. Das heif3t,
es wurden alle Erprobungen des Unterrichtsarrangements in der natiirlichen
Lernumgebung der Probandenklasse durchgefiihrt. Die Klasse war unterteilt
in drei Bands mit jeweils sieben bzw. acht Schiiler*innen. Insgesamt waren 23
Schiiler*innen und eine Lehrkraft beteiligt. Die Klasse befand sich zu Beginn der
Studie im 5. Schuljahr und bei der letzten Erhebung in der Mitte des 7. Schul-
jahres. Der Erhebungszeitraum erstreckte sich liber 2,5 Jahre mit drei Zyklen zur
Design-Entwicklung, -Implementation und -Evaluation. Hinzu kam eine Basis-
erhebung ohne Design-Implementation, die neben der Erhebung der Lehr-Lern-
ausgangslage zur Pilotierung des Erhebungssettings diente.

Das Vorgehen in wiederholten Zyklen ermdglichte im Rahmen der Weiterent-
wicklung des Unterrichtsarrangements und Anpassung der Lernumgebung? auch
eine sukzessive Anpassung des Erhebungssettings an das Erkenntnisinteresse.
Erste Erkenntnisse im iterativen Prozess haben unter anderem die Erhebungs-
methoden beeinflusst: Bereits bei der Datenanalyse der Basiserhebung wurde
deutlich, dass die Kommunikation im Unterricht sich auf verschiedenen Ebenen
abspielt und dabei vor allem die ,Nebenhandlungen’ zentrale Prozesse fiir die
Performanz des Bandklassenunterrichts darstellen konnen. Diese konnten je-
doch durch das bestehende Erhebungssetting (drei Kameraperspektiven und ein
zentral positioniertes Audioaufnahmegerat) nicht erfasst werden. Um eine mehr-
dimensionale Analyse der interaktiven Prozesse auf den verschiedenen Ebenen
des Unterrichts zu ermdéglichen, wurde ein multidifferenzielles Erhebungssetting
entwickelt (Konrad, 2020, S. 98-100): Die drei Kameraperspektiven wurden so
ausgerichtet, dass alle Akteur*innen auch bei Bewegung durch den Raum immer
von mehreren Seiten erfasst wurden, so dass eine detaillierte Konfigurationsana-
lyse mit einer Analyse der Blickrichtungen mdoglich war (Dinkelaker & Herrle,

3 Die Basiserhebung sowie die Erprobung und Datenerhebung des ersten Unterrichts-
arrangements fanden auf der Bithne der Aula statt. Die Probenarbeit wurde bei der
Erprobung in Zyklus II und III in den Bandraum verlegt, um die Schiiler*innen ndher
zusammenzuriicken und ihnen einen geschiitzteren Rahmen zu geben.
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2009, S. 72-74). Zur differenzierten Analyse der verbalen Kommunikation wur-
den mittels Lavalier-Mikrofonen Audiospuren der einzelnen Akteur*innen aufge-
zeichnet. Die differenzierenden Erhebungsinstrumente ermdoglichten tiefere Ein-
blicke in die Unterrichtsprozesse. So war u.a. eine Analyse derjenigen Prozesse
moglich, die simultan zum Hauptgeschehen des von der Lehrkraft geleiteten Un-
terrichts verliefen. Hier wurde die besondere Qualitdt von Videografie produktiv,
die ,die in sozialen Situationen vorzufindende Verschrankung von Sequenzialitat
und Simultaneitat (Wagner-Willi, 2004, S. 49) weitgehend bewahrt.

4. \Vorder- und Hinterblihne als Analyserahmen

Die audiovisuellen Daten zeigten, dass die Performanz des Unterrichts sich
nicht in einem geradlinigen, sequenziellen Verlauf der Unterrichtsprozesse be-
schreiben lasst. Die Prozesse* folgten an vielen Stellen nicht dem vorgesehenen
Plan der Lehrkraft. Vielmehr entwickelten sich Nebengespriache zwischen den
Schiiler*innen, die sich der Planung, Kontrolle und Steuerung durch die Lehr-
kraft entzogen, weil diese nicht an ihnen beteiligt war. Solche Strukturen der
Unterrichtsprozesse gerieten in den Analysen zundchst dann in den Fokus der
Betrachtung, wenn sich im Hauptgeschehen des Unterrichts Abweichungen vom
erwarteten bzw. durch die Lehrkraft vorgesehenen sequenziellen Verlauf zeig-
ten - zum Beispiel dann, wenn die Lehrkraft innehalten musste, um unerwartete
Ideen der Schiiler*innen in den Unterrichtsverlauf zu integrieren, oder wenn sie
Nebengesprache der Schiiler*innen unterband, weil sie diese als Storung des
Unterrichts wahrnahm. Auch wurden solche Strukturen in Unterrichtsprozessen
deutlich, in denen der Unterrichtsverlauf eine Wendung nahm, die sich anhand
der Betrachtungen der Unterrichtsprozesse, die durch die Lehrkraft geleitet
wurden, nicht erklaren liefien. Solche Wendungen waren zumeist unerwartet
und sorgten fiir Uberraschungsmomente im Forschungsprozess. Sie wurden als
besondere Momente im Unterricht genauer analysiert.s

Um sie in den vielschichtigen Prozessen von Bandklassenunterricht zu ana-
lysieren, wurde nicht nur ein geeignetes Erhebungssetting entwickelt, sondern
es wurde mit der Vorder- und Hinterbiihne auch ein soziologisches Modell he-
rangezogen, um die Analysen zu strukturieren und einen Rahmen fiir die syste-

4 Bei den Analysen des vorliegenden Beitrags werden Prozesse verbaler und nonverba-
ler Kommunikation fokussiert. Die Daten des gesamten Materials der Studie zeigten
dariiber hinaus musikalische (Inter-)Aktionen, in denen sich Aushandlungsprozesse
im Medium Musik, als Interaktionsprozesse auf rein musikalischer Ebene, im gemein-
samen Musizieren vollziehen (vgl. Konrad, 2020).

5 Im vorliegenden Beitrag wird die Idee des Perspektivwechsels auf Unterrichtsstérun-
gen aus Platzgriinden anhand eines besonders anschaulichen Beispiels ausgefiihrt.
Eine ausfiihrliche Beschreibung und Analyse weiterer Szenen findet sich in Konrad
(2020).
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matische Abbildung der Unterrichtsprozesse zu schaffen. Die Metaphorik einer
Vorder- und Hinterbiihne hat erstmals Erving Goffman (1959, 2006) zur Beschrei-
bung sozialer Situationen eingefiihrt. Er bedient sich damit der Begrifflichkeiten
des Theaters. Auf schulische Kontexte hat dieses Modell erstmals Jiirgen Zinne-
cker (1978) angewendet. Das Verhalten von Personen auf der Vorderbiihne ist
nach Goffman geleitet durch die sozialen Normen und Erwartungen der jewei-
ligen Gesellschaft. Die Hinterbiihne ist gekennzeichnet durch die Abwesenheit
dieser formellen Normen der Gesellschaft. Sie bietet einen geschiitzten Raum fiir
die Akteur*innen. Hier herrschen andere Regeln und Gepflogenheiten als auf der
Vorderbiihne, die auch nur mit den Akteur*innen auf der Hinterbiihne geteilt
werden. Die Handlungen auf der Hinterbiihne sind nicht fiir die Vorderbiihne be-
stimmt. Jedoch bietet die Hinterbiihne auch den Raum, eine ,Darbietung’ - z.B.
einen miindlichen Unterrichtsbeitrag - zu proben, die dann wiederum auf der
Vorderbiihne aufgefiihrt werden kann. So kann ,die Hinterbiihne [zum] Ort der
Vorbereitung und Verarbeitung der Unterrichtssituation” werden (Zinnecker,
1978, S. 40). Als solcher Ort wird die Hinterbiihne im vorliegenden Beitrag rele-
vant. In den weiteren Ausfiihrungen tibertrage ich das Modell der Vorder- und
Hinterbiihne auf die Strukturen von Bandklassenunterricht.

Als Vorderbiithnenprozesse werden Prozesse verstanden, die an der Lehrkraft
orientiert sind und/oder durch die Lehrkraft gesteuert werden. Zinnecker (1978)
beschreibt die Rolle der Lehrkraft als ,Wachter der Vorderbtiihne“ (S. 36-39). Da-
mit spricht er der Lehrkraft die Aufgabe zu, die Kontrolle tiber die Prozesse auf
der Vorderbiihne zu bewahren.

Als Hinterblihnenprozesse werden in der vorliegenden Studie Prozesse de-
finiert, die sich simultan zu den Prozessen auf der Vorderbiihne ereignen. Sie
beschreiben Prozesse, die nicht durch das Unterrichtsskript der Lehrkraft (sei es
durch das entwickelte Unterrichtsdesign vorgegeben oder durch die selbstandige
Unterrichtsfithrung der Lehrkraft) vorgesehen sind und nicht in Interaktion mit
der Lehrkraft stattfinden. Das heifdt, dass zunachst alle Prozesse, die ohne die
Beteiligung der Lehrkraft stattfinden, als Hinterbithnenprozesse definiert wer-
den. So kann die Hinterbiihne analytisch von der Vorderbiihne, der alle Prozesse
zugeschrieben werden, an denen die Lehrkraft beteiligt ist, getrennt werden.

Durch eine analytische Trennung der Unterrichtsprozesse in Prozesse auf der
Vorderbiihne und Prozesse auf der Hinterbiihne des Unterrichts kdnnen die Un-
terrichtsprozesse strukturiert werden, ohne sie zu werten. Das ist vor allem des-
halb hilfreich, weil sich erst in den genaueren Analysen zeigt, welche Rolle die
jeweiligen Prozesse im Unterrichtsverlauf des Bandklassenunterrichts spielen®
und wie diese fiir die Gestaltung eines Unterrichtsarrangements genutzt werden
konnen, das das Ziel eines ,erfiillten Klassenmusizierens“ verfolgt.

6 Dabei konnen die Interaktionen auf der Hinterbiihne ggf. auch nicht intentional dazu
beitragen, dass eine reflexive Ebene erschlossen wird.
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Die Einfithrung der Vorder- und Hinterbiihne fufdt auf ersten Erkenntnissen
der Konfigurationsanalyse (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 64-75). Darin lief sich
einerseits eine starke Fokussierung der Lernenden auf die Lehrkraft feststellen,
andererseits aber auch der Riickzug der Schiiler*innen auf die Hinterbiihne des
Unterrichts beobachten. Das besondere Potenzial, das dieser (zeitweilige) Riick-
zug fiir eine erfiillte musikalische Praxis im Bandklassenunterricht bietet, wurde
in der kategoriengeleiteten Analyse (in Anlehnung an Kuckartz, 2014) der Inter-
aktionsprozesse deutlich: Wahrend Prozesse auf der Vorderbiihne vor allem mit
Codes der Oberkategorie ,technisches Sprechen” kodiert wurden, war bei den
Prozessen auf der Hinterbiithne eine deutliche Dominanz der Kategorie ,asthe-
tisches Sprechen” zu verzeichnen (Abb. 2).” Es wurden im geschiitzten Raum,
der nicht von der Lehrkraft kontrolliert wurde, intersubjektiv musikbezogene
Bedeutungen ausgehandelt, die in die musikalische Praxis tberfiihrt werden
konnen und so die reflexive Ebene im Bandklassenunterricht starken koénnen.
Diese analytische Strukturierung eroffnete eine Moglichkeit, die Perspektive auf
die vielschichtigen Prozesse von Bandklassenunterricht zu erweitern und so die
besondere Rolle von Hinterbiithnenprozessen, die als vermeintlich ,subversive
Nebenhandlungen“ (Meyer, 2003, S. 66-74) in der Durchfithrung von Bandklas-
senunterricht haufig keinen Raum als Teil des Lernprozesses im Unterricht be-
kommen, fir das musikalisch-asthetische Lernen sichtbar zu machen. In der Stu-
die zeigten sich Muster parallel verlaufender Kommunikationsprozesse in viel-
faltiger Weise. Im Folgenden soll die erweiterte Perspektive fiir die Forschung
und Unterrichtsgestaltung, die die analytische Trennung einer Vorder- und Hin-
terblihne ermoglicht, an einer einzelnen Beispielszene aus der Studie aufgezeigt
werden.

5. Analyse der Beispielszene

Die Szene ,Der Refrain klingt nicht” zeigt eine typische Probensituation der be-
forschten Bandklasse (s. Tab. 1). Sie fokussiert vor allem auf verbale Kommuni-
kation. Damit ist allerdings nur ein kleiner Teil des Spektrums an Auspragungen
von Kommunikation im Bandklassenunterricht abgebildet.

7 Die kategoriengeleitete Analyse der Daten wurde in Anlehnung an die eher in-
duktive Vorgehensweise jener qualitativen Inhaltsanalyse, die vor allem durch
Kuckartz (2014) vertreten wird, durchgefiihrt. Sie eroffnete den Spielraum, die
Dokumentation der kategoriengeleiteten Untersuchung des vielfaltigen Datenma-
terials an die Einfliisse durch das zyklische Vorgehen anzupassen. Aus Platzgriin-
den erfolgt hier keine ausfiihrliche Darstellung der kategoriengeleiteten Analyse.
Sie kann bei Konrad (2020) nachgelesen werden.
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Tabelle 1: Verbaltranskript der Szene ,Der Refrain klingt nicht“ (Konrad, 2020)

[Im Anschluss an eine Tutti-Bandpraxisphase, in der der Pre-Chorus und der Refrain gemein-
sam und unter Anleitung der Lehrkraft geprobt wurden, beginnt die Lehrkraft mit Erlduterun-
gen zum weiteren Vorgehen in der folgenden Tutti-Bandpraxisphase:]

L. [laut an alle SuS
gerichtet]:

Lasst uns kurz gucken, wie wir aus dem Refrain rausgehen. Aus dem Refrain
raus gehen wir/ [Die Lehrkraft bricht hier ihren Satz ab und macht beruhi-
gende Gesten und Gerdusche]: Psssst Schschsch

[Simultan zu ihren Versuchen, die nachste Tutti-Phase anzuleiten, spielen viele Schiiler*innen
auf ihren Instrumenten. Die Lehrkraft gestikuliert in die Richtung, wo sich die Bassistin und
der Schlagzeuger befinden, was in der Analyse darauf schliefden ldsst, dass sie zunachst die
beiden zur Ruhe und Aufmerksamkeit und dazu bewegen mochte, dass sie das Spielen auf den
Instrumenten unterlassen oder zumindest unterbrechen. Zeitgleich zu den Erklarungen der
Lehrkraft beginnen die Sdngerin und die Gitarristin zu besprechen, ob der Refrain gut klingt
und wo klangliche Defizite bestehen:]

Git. [leise zur Sa.]:

Langweilig?

Sa. [leise zur
Git.].:

Irgendwie klingt der Refrain nicht so gut. Ich merke das irgendwie. (..) Also,
nicht ihr [sie zeigt in die Runde]. Ihr seid gut. Aber Gesang [sie zeigt auf
sich].

[In diesem Moment wird die Aufmerksamkeit der Sdngerin auf die Lehrkraft gelenkt, denn die
Aufmerksamkeit der Lehrkraft geht weg von Bassistin und Schlagzeuger und richtet sich nun
auf die Sdngerin, deren Reden sie anscheinend wahrgenommen hat:]

L. [laut zur Sa.]:

Sd, kurz was? Willst du etwas sagen? Oder?

Sa. [laut zur L.]:

Nein, nein.

L. [laut zur Sa.]:

Nein? Alles gut?

[Mit der Frage an die Sdngerin erdffnet die Lehrkraft ihr Raum, auf der Vorderbiihne zu spre-
chen, ermahnt sie zugleich aber auch zur unterrichtsbezogenen Aufmerksamkeit. Die Mddchen
registrieren das, fithren ihr Gespréch aber weiter:]

Git. [leise zur Sa.]:

Dein Gesang hort sich gut an.

Sa. [leise zur Git.]:

Also, ich mag Refrain nicht.

[Simultan fithrt auch die Lehrkraft ihre Erklarungen unmittelbar weiter:]

L. [laut an alle SuS
gerichtet]:

Aus dem Refrain gehen wir raus, indem wir die ersten beiden Akkorde von
der Strophe zweimal hintereinander spielen ...

[Es folgt eine Tutti-Bandpraxisphase]

Die Szene weist zweierlei relevante Kommunikationsprozesse auf verschiedenen
Ebenen auf, die zunachst simultan verlaufen (s. Abb. 1). Neben den Simultanver-
laufen spielen in der Szene auch Resonanzen zwischen den Prozessen auf der
Vorder- und Hinterbiihne eine Rolle. Die Balken in Abbildung 1 zeigen die fiir
dieses Beispiel relevanten Kommunikationsstrange, die Pfeile zeigen die Kom-
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munikationsbeziige. Die simultanen Handlungen der weiteren Schiiler*innen
sind fiir das Forschungsinteresse in dieser Szene zu vernachldssigen, fiir die
Kontextualisierung der analysierten Prozesse bilden sie jedoch einen Bezugsrah-
men.

T —

r/ \\
Erklarungen zum Ermahnung zur Erklarungen und Anleitung
Lehrkraft g weiteren Vorgehen Aufmerksamkeit zur Tutti-Bandpraxis B
-~
h 4
S5 . Aushandlung tber den Reaktion auf die Aushandlung Uber den o Tutti-
angerin Klang des Refrains Ermahnung Klang des Refrains Bandpraxis
N, A
+ v +
h 4 h 4
Gitarristin Aushandlung tiber den Aushandlung Uber den Tutti-
Klang des Refrains Klang des Refrains Bandpraxis
Weitere | Fir das Forschungsinteresse in der Schliisselszene nicht relevant e Tuti-
SuS Bandpraxis

Abbildung 1: Kommunikative Beziige in der Beispielszene ,Der Refrain klingt nicht”
(Konrad, 2020)

Auf der Vorderbiihne beginnt die Szene damit, dass die Lehrkraft Ruhe einfor-
dert (,Pssst, ,Schschsch®, beruhigende Gesten), um die Aufmerksamkeit aller
Schiiler*innen zu biindeln, wihrend sie den Ubergang vom Refrain in die Stro-
phe erklart. Die meisten Schiiler*innen schenken der Lehrkraft daraufhin ihre
Aufmerksamkeit - ausgenommen die Gitarristin und die Sangerin, die leise mit-
einander reden. Auf der Frontalaufnahme sind die Gesprachsinhalte der beiden
nicht erfasst, auch die Lehrkraft kann den Gesprachsinhalt nicht horen. Durch
die Analyse der einzelnen Tonspuren der Schiiler*innen konnte aufgedeckt
werden, dass simultan zum Unterrichtsgeschehen auf der Vorderbiihne ein Aus-
handlungsprozess zwischen der Sangerin und der Gitarristin tiber den Klang
des Refrains stattfindet. Die Lehrkraft unterbricht diesen Hinterblihnenprozess
jedoch, indem sie die Madchen fragt, ob ,etwas sei’ So erdffnet die Lehrkraft den
Madchen die Moglichkeit, auf der Vorderbithne die Gruppe an ihrem Aushand-
lungsprozess teilhaben zu lassen. Die Chance, ihre dsthetischen Wahrnehmun-
gen des Klangs zu teilen, mdochten die Madchen nicht nutzen. Sie fiihren ihren
Aushandlungsprozess auf der Hinterbithne weiter. Beendet wird der Prozess
durch den Beginn der Tutti-Bandpraxisphase, in der sich beide Schiilerinnen
wieder auf die Vorderbiihne des Unterrichts begeben miissen, um angeleitet
von der Lehrkraft mit den Mitschiiller*innen zu musizieren. Der beschriebene
Hinterbithnenprozess wird in der Analyse als Beginn eines musikbezogenen
Aushandlungsprozesses adsthetischer Fragen gewertet. Einen Anhaltspunkt bie-
tet das Geschmacksurteil der Sangerin: ,Der Refrain klingt nicht”, das von der
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Gitarristin nicht geteilt wird, so dass ein Dissens besteht, den es (in einem
asthetischen Streit) auszuhandeln gilt. Hier zeichnet sich bereits ab, dass
AuRerungen iiber dsthetische Zusammenhinge in den Daten der Studie auf
der Hinterbiihne des Unterrichts zu finden sind. Die Vorderbiihne des ana-
lysierten Unterrichts hingegen bietet vor allem Raum fiir Kommunikation
iiber (spiel-)technische Zusammenhange, in diesem Fall fiir die Frage nach
der Umsetzung eines Ubergangs vom Refrain in die Strophe.

6. Erweiterung der (Forschungs-)Perspektive auf
Unterrichtsstorungen

In der Beispielszene findet eine Unterbrechung der Kommunikationshand-
lungen sowohl auf der Vorderbiihne als auch auf der Hinterbiihne statt
(runde Markierung in Abb. 1): Die Lehrkraft weicht auf der Vorderbiihne
von ihrem Plan ab und die Sdngerin verldsst fiir einen kurzen Moment die
Hinterbiihne, um mit der Lehrkraft zu interagieren. Der Aushandlungspro-
zess auf der Hinterbihne erfahrt eine Resonanz, indem die Lehrkraft ihre
Rolle als ,Wachter[in] der Vorderbiihne“ (Zinnecker, 1978, S. 36) wahrnimmt
und nach der Aufforderung zur Ruhe, der die Madchen nicht folgen, ver-
sucht, den Prozess auf die Vorderbithne zu holen. Auch im letzteren Fall
wdére der Aushandlungsprozess als Nebenhandlung auf der Hinterbiihne
jedoch unterbunden, weil er Teil der Vorderbiihne wiirde. Nach der Unter-
brechung verlaufen die Kommunikationshandlungen wieder simultan.

Durch den Kontext der Szene, in der die Lehrkraft zunichst durch die
Verbalisierungen ,Pssst“ und ,Schschsch” die Schiler*innen zur Ruhe auf-
fordert und anschlieflend die Sdngerin und die Gitarristin direkt anspricht,
entsteht der Eindruck des Umgangs mit einer Unterrichtsstorung. Die inten-
siven Nachfragen der Lehrkraft kdnnen als padagogische Intervention ge-
deutet werden, durch die die Schiilerinnen aktiviert werden sollen, sich am
Unterrichtsgeschehen auf der Vorderbiihne zu beteiligen. Im videobasierten
Interview bestatigt die Lehrkraft ihr Interesse daran, solche Aushandlungs-
prozesse auf der Vorderbiihne fiir die Gruppe fruchtbar werden zu lassen.
Zugleich wird aber auch die Schwierigkeit deutlich, dass solche Prozesse auf
der Hinterbiihne fiir die Lehrkraft nicht zugdnglich sind. Der Prozess zwi-
schen den Madchen konnte von der Lehrkraft erst durch die Forschungs-
situation im videobasierten Interview zur Szene ,Der Refrain klingt nicht”
(mit Untertiteln der Hinterbiihnengesprache) nachvollzogen werden:

Lehrkraft: (Lacht) Ah ja, das ist sehr interessant. Auch gerade dieses nochmal
Fragen ,Sangerin, was ist?“ Also, diese Situation gibt es auch haufiger. Also
insofern, das ist total gut, dass du das auch immer untertitelt hast. Dass das
nochmal nachvollziehbar ist. [...] Aber, dann kommt die Nachfrage und dann:

159
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,Nee nee, ist alles gut” Und dann nochmal die Nachfrage: ,Ist wirklich alles gut?“
,Jaja, ist wirklich alles gut” [...] Es ware ja total wertvoll gewesen, wenn sie das ge-
sagt hatte. Vielleicht wire das etwas, wo ich mehr Zeit in der Probe den Schiilern
einzurdumen, quasi: ,Jetzt habt ihr die Zeit, nochmal was dazu zu sagen”.

In der letzten Auferung zeigt sich dariiber hinaus der reflektierte Umgang der
Lehrkraft mit dem eigenen Agieren im Unterricht. lhre abschlieRende Uber-
legung wurde als wichtiger Bestandteil bei der gemeinsamen Entwicklung des
Unterrichtsarrangements weiterverfolgt.

Bei einer neutralen, also gleichberechtigenden Betrachtung der Prozesse auf
beiden Ebenen bleibt zu fragen, worin die Unterrichtsstérung tatsachlich be-
steht. Einerseits deuten die Verbalisierungen ,Pssst“ und ,Schschsch“ mit der an-
schliefenden Ansprache der Mddchen darauf hin, dass der Aushandlungsprozess
auf der Hinterbtihne von der Lehrkraft als ,subversive Nebenhandlung“ (Meyer,
2003, S. 66-74) gewertet wird, die es zu unterbinden gilt. Hier kann differenziert
werden: Stort das Sprechen der Madchen den Unterricht? Oder stort es die Lehr-
kraft? In beiden Fillen finde die Stérung auf der Vorderbiihne statt. Im Rah-
men des diffusen Feldes an Definitionen von Unterrichtsstérungen kann diese
Perspektive als eine Mdglichkeit betrachtet werden. So existieren Definitionen,
die Unterrichtsstorungen ausschliefdlich an der Lehrkraft und dem Unterrichts-
verlauf orientieren (Gordon, 2012; Ortner & Ortner, 2002). Sie implizieren, dass
Unterricht nur auf der Vorderbiihne stattfindet und so auch nur Prozesse auf der
Vorderbiihne gestort werden kénnen.

Andererseits reflektiert die Lehrkraft im videobasierten Interview, dass in
dem Aushandlungsprozess der Schiilerinnen etwas ,Wertvolles‘ auch fiir den Un-
terricht auf der Vorderbiihne enthalten war. Hier wird deutlich, warum es sinn-
voll ist, den Prozess zundchst wertungsfrei als Hinterbiihne zu betrachten. Denn
hat dieser Kommunikationsprozess ebenso wie die Vorderbiihne eine ,Daseins-
berechtigung’, ist er nicht mehr ,nur‘ ein Stérfaktor, er kann auch selbst gestort
werden. Mit der Betrachtung der Hinterblihnenprozesse wird eine weitere Pers-
pektive auf Storungen in der beschriebenen Szene eréffnet, die den Definitionen
von Rainer Winkel (2018) und Gert Lohmann (2006) entspricht. So geht Winkel
bei seiner Definition nicht von Stérungen durch ein Individuum, das ein anderes
Individuum adressiert, aus, sondern betrachtet Storungen von den Prozessen
her. Er spricht von einer Storung, ,wenn das Lehren und Lernen stockt, aufthort,
pervertiert, unertraglich oder inhuman wird“ (Winkel, 2018, S. 29). Lohmann de-
finiert Unterrichtsstorungen als

Ereignisse, die den Lehr-Lern-Prozess beeintrachtigen, unterbrechen oder unméglich
machen, indem sie die Voraussetzungen, unter denen Lehren und Lernen erst statt-
finden kann, teilweise oder ganz aufier Kraft setzen. (Lohmann, 2006, S. 14)
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Eine solche Form von Stérung kann in der Beispielszene auf der Hinterbiihne
beobachtet werden. Vor dem Hintergrund der Ausgangsiiberlegungen zu ,erfiill-
tem Klassenmusizieren“ (Wallbaum, 20053, S. 74) und dem Erschlief3en einer re-
flexiven Ebene des Unterrichts zeigt sich in der Szene der Aushandlungsprozess
zwischen den Madchen als dasjenige Ereignis, welches Kronig (2014) als ,be-
sonderen Moment“ (S. 18) beschreibt. Hier wird die musikalische Praxis fiir die
Schiiler*innen bedeutsam, ein asthetischer Streit bahnt sich an, der auf Basis der
oben beschriebenen Voraussetzungen musikalisch-dsthetischen Lernens als der
eigentliche Lernprozess gewertet werden kann. Das Nachfragen der Lehrkraft
unterbricht den Kommunikationsprozess der Schiilerinnen. Obwohl der Hand-
lungsdruck, den Unterrichtsfluss aufrechtzuerhalten, von der Lehrkraft regel-
recht einforderte, den Prozess auf der Vorderbiihne fortzufiihren, zeigt die Be-
trachtung der Hinterbiihne eine Storung durch die Lehrkraft, die den Aushand-
lungsprozess als Teil musikalisch-asthetischen Lernens zunachst unterbricht und
beim Fortfiihren des Unterrichts in der Tutti-Bandpraxis endgiiltig beendet. Hier
wird das Dilemma deutlich, das die Lehrkraft im videobasierten Interview auch
reflektiert: Sie kann die Inhalte der Nebenhandlungen nicht nachvollziehen. So
sind Storungen wie die beschriebene unvermeidbar, wenn es darum geht, die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen auf der Vorderbiihne zu biindeln, damit die
Gruppe gemeinsam den ndchsten Schritt im Lernen des Songs gehen kann.

Es kann bei der Betrachtung des Zusammenspiels zwischen Vorder- und Hin-
terbithne in der Beispielszene (Tab. 1) auch von einer unproduktiven Resonanz
gesprochen werden, in der letztendlich beide Prozesse gestort werden. Das be-
stehende Potenzial fiir die Gestaltung eines bedeutungskonstruierenden Band-
klassenunterrichts konnte sich nicht entfalten.

7.  Zusammenfassung und Schlussfolgerung

Mithilfe der Metaphern der Vorder- und der Hinterbiihne konnten die vielschich-
tigen Prozesse im Bandklassenunterricht strukturiert und die Prozesse musika-
lisch-asthetischen Lernens in der Performanz des Unterrichts verortet werden.
Es konnte anhand einer Beispielszene gezeigt werden, wie die Kommunikation
im beforschten Bandklassenunterricht sich in zwei Kommunikationsfelder auf-
gliedern lasst (s. Abb. 2): einerseits in das Klaren (spiel-)technischer Fragen, zum
Beispiel, wie der Ubergang zum Refrain zu spielen sei. Solche Themen wurden in
den Daten der Basiserhebung sowie in Zyklus I und II vor allem auf der Vorder-
bithne gefunden. Andererseits konnten auch Fragen musikalisch-dsthetischen
Lernens im Unterricht identifiziert werden, zum Beispiel als Aushandlungspro-
zesse musikbezogener Wahrnehmung (,,Der Refrain klingt nicht”), die sich auch
in der Bewertung einer individuellen musikalischen Leistung (,Dein Gesang hort
sich gut an“) daufern konnen. Solche Themen wurden in der Studie {iberwiegend
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,Pssst....Schsch...
Méchtest du was sagen?”
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wir, indem wir...“ Lehrkraft als Wachter

der Vorderbihne

Unterrichtsverlauf orientiert am .
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nicht.“

Abbildung 2: Grafische Darstellung des analytischen Zugangs zur Beispielszene

auf der Hinterbithne des Unterrichts angesprochen. Sie ereigneten sich als Re-
aktion auf das Unterrichtsgeschehen. Die Hinterbiihne kann als Erfahrungsraum
fiir solche Reaktionen betrachtet werden, die als besondere Momente fiir das
musikalisch-dsthetische Lernen ein grofies Potenzial entfalten konnen. Sie ist
aber ein Erfahrungsraum, der sich dem Zugriff durch die Lehrkraft entzieht und
somit nicht als planbarer Prozess in die Unterrichtsgestaltung einbezogen wer-
den kann. Auch ist es in der hier vorgelegten Definition der Hinterbiihne nicht
moglich, dass die Lehrkraft an Hinterbiihnenprozessen teilhat. Das heifdt, dass
die Lehrkraft - anders als es mir als Forschende durch die differenzierte Daten-
erhebung moglich war - die Inhalte der Hinterbithnenprozesse auch nicht ho-
rend mitvollziehen kann. Durch eine Teilhabe der Lehrkraft wiirde der Prozess
zum Vorderbiihnenprozess. Einflussmdglichkeiten auf Kommunikationsprozesse
auf der Hinterbithne bietet das Unterbinden solcher Prozesse, wie auch der Ver-
such, sie offentlich und damit fiir die ganze Gruppe fruchtbar zu machen. Bei
Ersterem ginge damit jedoch ein Potenzial musikalisch-dsthetischen Lernens
im Bandklassenunterricht verloren. Bei Letzterem wiirden die Hinterbiihnen-
prozesse fiir den Unterricht produktiv genutzt, indem die Lehrkraft Adaptionen?®
im Unterrichtsverlauf vornimmt und den Hinterbiihnenthemen Raum auf der
Vorderbiihne eroffnet. So besteht die Moglichkeit einer gemeinsamen Reflexion,
in der der Lernprozess einzelner Schiiler*innen zum Lernprozess aller werden

8 Zu adaptiven Mafinahmen als Reaktionen auf Unterrichtsstorungen vgl. Goéllner und
Niessen (2016).
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kann. Beide Einflussmoglichkeiten stellen aber Storungen der Hinterbiihnenpro-
zesse dar.

Auf Basis der Erkenntnisse zur Rolle der Hinterbiihne fiir Aushandlungspro-
zesse im Bandklassenunterricht wurde in Zyklus III ein Unterrichtsarrangement
entwickelt, in dem die Schiiler*innen ohne die Anwesenheit der Lehrkraft im
Bandraum, aber unter Berticksichtigung vorgegebener Aufgabenstellungen ge-
meinsam einen Song als Coverversion erarbeiten konnten. So wurde mit einer
Arbeitsphase, in der die Schiiler*innen unbeobachtet waren, eine Hinterbiihne
geschaffen, die als Erfahrungsraum genutzt werden konnte. Diese selbstindige
und vor allem ungestorte Arbeitsphase wurde gerahmt durch eine Einfiihrungs-
phase sowie eine abschlieflende Ergebnissicherung mit der Lehrkraft - also auf
der Vorderbiihne des Unterrichts. Die Rahmung durch die Vorderbiihne erwies
sich als padagogischer Handlungsraum fir die Lehrkraft als hilfreich. Hier konn-
te sie als Wachterin der Vorderbiihne mit den Schiiler*innen Ergebnisse sichern,
Fragen beantworten und Einblicke in die Lernprozesse der Schiiler*innen be-
kommen. Im Interview betonte die Lehrkraft dartiiber hinaus, dass sie dadurch
zugleich auch sichergehen konne, dass die Arbeitsphase tatsachlich produktiv
genutzt werde. Durch die Gestaltung des Unterrichtsarrangements konnten wei-
tere Erkenntnisse liber die Rolle des geschiitzten Raums Hinterbiihne fir das
musikalisch-dsthetische Lernen gewonnen werden. Auf der Hinterbiihne konn-
ten die Schiler*innen frei von Wertungen oder Kontrolle in ergebnisoffene Aus-
handlungsprozesse treten und so die reflexive Ebene mit den handlungsorien-
tierten Ansatzen verbinden. Ob es als Paradigma fiir Unterricht gelten soll, dass
er nur dann gelingt, wenn ,besondere Momente, Interaktionen und Ereignisse
eintreten” (Kronig, 2014, S. 18), mdchte ich hier nicht entscheiden. Jedoch zeigte
sich in der Studie auch iiber das gewahlte Beispiel hinaus, dass Bandklassen-
unterricht gewinnen kann, wenn die Schiiler*innen Raum fiir das selbstandige
Erschlief3en der reflexiven Ebene haben. Eine besondere Rolle spielten dabei Ge-
schmacksaufderungen auf der Hinterbiihne, die zu Aushandlungsprozessen zwi-
schen den Schiiler*innen fiihrten und in Gestaltungsfragen miindeten. Es wurden
Fragen der musikalischen Umsetzung verbal und nonverbal ausgehandelt, indem
sich die Schiiler*innen beim Spielen in einer ,interpersonalen Koordination“
(Spychiger, 2008, S. 7) auf ein Tempo oder einen Rhythmus einigten, der in die
musikalische Gestaltung des zu erarbeitenden Songs iiberfiihrt wurde.? Wird bei
der Unterrichtsgestaltung Raum fiir den Riickzug auf die Hinterbiihne - sei es
in einer eigenen Phase oder als Nebenhandlung zur Vorderbiihne - geschaffen,
kann dies ein Weg sein, erfiillte musikalische Praxis im Bandklassenunterricht
zu ermoglichen.

Was bleibt, ist die Herausforderung fiir Lehrkrafte, in Unterrichtsphasen, in
denen die Aufmerksamkeit auf der Vorderbiihne gebiindelt werden soll, zwi-

9 Fir weitere Erkenntnisse zu Prozessen auf der Hinterbiithne des Unterrichts, die dazu
beitragen, die reflexive Ebene des Unterrichts zu erschliefien, vgl. Konrad (2020).
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schen unterrichtsbezogenen, produktiven Nebenhandlungen und solchen, die
nicht als unterrichtsbezogener Lernprozess zu werten sind, zu unterscheiden.
Denn im Gegensatz zu uns als Forschende haben Lehrkrafte nicht solch differen-
zierte Einblicke in die Prozesse auf der Hinterbithne - hitten sie es, so wire es
keine Hinterbiithne mehr.
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Thade Buchborn

Wie Schiiler*innen in Unterrichtspausen mit musikalischen
Versatzstiicken musizieren und Musik erfinden

Rekonstruktion eines informell gepragten musikalischen
Interaktionsprozesses mithilfe der dokumentarischen
Videointerpretation

How Students Play and Invent Music During Class Breaks Using
Musical Fragments. Reconstruction of Informal Musical Interaction
Using Documentary Video Interpretation

In this article, I explore how students draw on fragments of familiar music while
playing and inventing music in processes of informal learning. In a wind band
class, we used video observations to analyze how students interacted musically
during class breaks and reconstructed cooperative music-making and peer-learn-
ing processes. With the help of semi-structured interviews, we investigated how the
students perceived their teaching practice. The following documentary interpreta-
tion is based on a selected video sequence from this data. It will be shown that
using fragments of familiar music is the central practice in the music composing
and performing process in the informal setting of class breaks.

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag' werde ich der Frage nachgehen, wie Schiiler*innen in
Prozessen des Musik-Erfindens in informell gepragten Lernsituationen auf ,Ver-
satzstiicke” (Weber-Kriiger, 2013, 2014) bekannter Musik zurtickgreifen und diese
nutzen, um Neues zu entwickeln. Dazu werde ich eine videographisch erhobene
Pauseninteraktion zweier Schiiler*innen mit Hilfe der Dokumentarischen Metho-
de (Bohnsack, 2014) interpretieren. Die ausgewahlte Videosequenz stammt aus

1 Der Beitrag entstand im Kontext gemeinsamer Uberlegungen mit Ulrike Kranefeld,
Elisabeth Theisohn, Johannes Trefd und Johannes Voit zu Referenzstiftungen in Pro-
zessen des Musik-Erfindens im Rahmen des Verbundprojektes ModusM - Musikunter-
richt im Modus des Musik Erfindens (https://modusm.de).
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dem Datenmaterial einer Studie, die ich in Wien gemeinsam mit Margit Painsi
durchgefiihrt habe (Buchborn & Painsi, 2011). Bereits 2009 haben wir Video-
beobachtungen in einem Bladserklassenprojekt dahingehend inhaltsanalytisch
(Mayring, 2010) ausgewertet, wie Schiiler*innen in Unterrichtspausen musika-
lisch interagieren und konnten auf diese Weise unterschiedliche kooperative
Musizier- und Peer-Learning-Prozesse in Pausensituationen voneinander unter-
scheiden. Mit Hilfe ergdnzender Leitfadeninterviews haben wir erhoben, wie die
Schiiler*innen ihre Unterrichtspraxis wahrnehmen, wie sie ihren eigenen musi-
kalischen Lernweg im Vergleich zu denen anderer aus der Klasse beschreiben
und welche Alltagstheorien zum musikalischen Lernen daran deutlich werden.
Die dokumentarische Rekonstruktion dieser Daten im Rahmen des vorliegenden
Beitrages eroffnet dariiber hinausgehend einen Zugang zur Handlungspraxis und
den ihr zugrunde liegenden handlungsleitenden Wissensbestinden. Sie bietet
somit vertiefte Einblicke in die beobachteten Pausensituationen, die ich mit Be-
zug auf Theorien zum informellen Lernen, zur Kompositionspadagogik als auch
zum Umgang mit Versatzstiicken in musikpadagogischen Settings diskutieren
mochte.

11 Unterrichtspausen als musikalisches Handlungsfeld

Eine Besonderheit des Materials insbesondere im Vergleich zu den Daten aus an-
deren Projektzusammenhangen zum Musik-Erfinden liegt darin, dass es sich um
Pauseninteraktionen und somit nicht um Unterrichtsvideographien im engeren
Sinne handelt. Die Prozesse in Schulpausen weisen viele Attribute informellen
Lernens auf, wie Peter Mak (2009) sie auf Grundlage zahlreicher Studien zusam-
mengestellt hat. Laut Mak findet informelles Lernen in alltidglichen Kontexten
statt, ist selbst gewahlt und freiwillig, selbstbestimmt und unabgeschlossen; es
reflektiert die personlichen Interessen des Lernenden, ist nicht angeleitet, voll-
zieht sich aber in Interaktion mit anderen (Peers, Familie oder Expert*innen, die
aber nicht als Lehrende handeln) (Mak, 2009, S. 34). Des Weiteren ist charak-
teristisch, dass in der Ausgangssituation niemand alles weifs und unterschied-
liche Lernende Ideen und Ressourcen in die Lernsituation einbringen; es kann
intentional sein (selbstgesteuertes, Peer-gesteuertes Lernen und Lernen in Grup-
pen), aber auch zuféllig; es ist meistens ganzheitlich und vollzieht sich im Flow;
es konkretisiert sich in den meisten Fillen als Lernen in Gruppen und basiert
auf kollektiven, informellen Formen der Bewertung oder Selbstbewertung (Mak,
2009, S. 34). Wahrend sich die musikbezogenen Aktivititen von Lernenden in
Schulpausen mit den iibrigen genannten Attributen gut charakterisieren lassen,
ist zu diskutieren, ob die Pause als ,real-life context” (Mak, 2009, S. 34) wahrge-
nommen wird. Schule als Institution ist einerseits ein formaler Lernort, dennoch
ist davon auszugehen, dass Schiiler*innen insbesondere Unterrichtspausen als
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alltaglich wahrnehmen und nicht unmittelbar mit den Aspekten formaler Bil-
dung in der Schule assoziieren.

Wechselwirkungen
und Bezlge

(z. B. Wahl der

— Inhalte) i

Abbildung 1: Pausen als Rdume zwischen (musikalischen) Lernwelten (eigene Darstel-
lung)

In unserer Studie konnten wir herausarbeiten, dass Pausen informell gepragte
Lernrdume im formalen Rahmen der Schule und somit Raume zwischen den
Lernwelten darstellen (vgl. Abb. 1). Dies zeigen z.B. die vielfaltigen inhaltlichen
Bezlige zwischen den Pausenaktivititen und dem Unterrichtsgeschehen (bspw.
das Spielen von Liedern in der Pause, die im Unterricht gesungen wurden).
Dennoch sind Pausen nicht in gleichem Mafie institutionell gerahmt, wie Unter-
richtsstunden, etwa, weil nicht von einer Lehrperson gesetzte Ziele verfolgt
werden und die Interaktionsprozesse nicht didaktisch strukturiert sind. Auch
die Ziele von Arbeitsprozessen sind in der Regel nicht explizit definiert. So wird
in der nachfolgenden Interpretation die Frage zu kldren sein, ob es sich bei der
Interaktion um einen Prozess des Musik-Erfindens handelt. In der inhaltsana-
lytisch orientierten Auswertung (Mayring, 2010) des Videomaterials in der vor-
hergehenden Studie konnten wir bezogen auf das gesamte Datenmaterial zeigen,
dass Schiiler*innen in Unterrichtspausen neben Peer-Learning-Prozessen ins-
besondere Prozesse des Musik-Erfindens zu zweit oder in Gruppen suchen: z.B.
im gemeinsamen Improvisieren, Entwickeln von kurzen Musikstiicken oder im
Ausarbeiten, Variieren, Arrangieren und Weiterentwickeln von Ausschnitten und
Zitaten aus bekannten Songs und Musikstiicken.

Damit schlief3t die Studie an die Erkenntnisse von Kathryn Marsh (2008) an,
die Singspiele auf dem Pausenhof untersucht hat und in diesem Kontext zeigen
konnte, wie Lernende Abzdhlreime und musikalische Bewegungsspiele im Pro-
zess weiterentwickeln und variieren. Eine Parallele zu Marsh liegt insbesondere
darin, dass die Schiiler*innen in den beobachteten Prozessen oft an Bekanntes
ankniipfen, um Neues zu entwickeln.
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1.2 (Musikalische) Versatzstiicke

Um diesen Aspekt detaillierter untersuchen zu kénnen, beziehe ich mich im
Folgenden auf den von Anne Weber-Kriiger (2013, 2014) im musikpadagogischen
Kontext ausgearbeiteten Begriff des ,Versatzstiickes'. Weber-Kriiger untersuchte
auf der Grundlage von Interviews, ,[w]elche Ideen, Wiinsche, Erwartungen oder
Werthaltungen [...] Kinder aus der Musikalischen Fritherziehung (MFE) in Be-
zug auf Musik” (Weber-Kriiger, 2013, S. 135) dufdern, wie sie mit Musik umgehen,
musikalisch aktiv werden und was aus der Auswertung der Interviewdaten iiber
ihr ,alltagliches musikbezogenes Handeln“ (Weber-Kriiger, 2013, S. 135) deutlich
wird. Thre Analysen zeigen, dass Kinder vielfach ,,thematische[s] Material® aus
unterschiedlichen lebensweltlichen Kontexten (Weber-Kriiger, 2013, S. 141) nut-
zen und ,[d]iese ,Versatzstiicke [...] den Kindern als Ausgangsmaterial fiir eigene
Erfindungen [dienen] oder [...] bruchstiickhaft in neue Kontexte tibertragen und
verandert” (Weber-Krtiger, 2013, S. 141) werden.

»Versatzstiicke liegen in Form von Liedern, Spielen, Figuren aus Biichern oder Fern-
sehsendungen, Musiziertechniken sowie situationskonstituierenden Rahmenbedin-
gungen vor. Damit lassen sie sich als Zitate oder auch als Anspielungen verstehen,
ebenso konnen sie im Weitertragen von Klischees auftauchen.

[...] Die Bezeichnung ,Versatzstiicke‘ soll den Charakter der Anwendung herausstel-
len, denn Erfahrungsgehalte bzw. Einfliisse aus der individuellen (musikalischen) So-
zialisation werden dann zum Versatzstiick, wenn sie aktiviert, also aufgegriffen und
verwendet werden. Versatzstiicke sind somit Bausteine aus dem Erfahrungsschatz
der Kinder." (Weber-Kriiger, 2013, S. 141-142)

In dem von Weber-Kriiger ausgearbeiteten Begriff des Versatzstiickes sehe ich
fiir meine Analysen zwei entscheidende Potenziale: Zum einen ist der Begriff
nicht auf das innermusikalische Verweisen und damit auf die musikalische Tech-
nik des Zitierens und Variierens begrenzt, sondern berticksichtigt auch das Ver-
weisen auf und Verarbeiten von aufdermusikalischen Themen und Motiven. Zum
anderen verweist der Begriff auf den bruchstiickhaften, unfertigen, collagearti-
gen Charakter der Verwendung bekannten Materials in der musikalischen Praxis
von Kindern. Beides charakterisiert auch den Umgang mit vertrautem Material
in musikbezogenen Pauseninteraktionen von Schiiler*innen.

Im Kontext des Musik-Erfindens hat Ulrike Kranefeld bereits 2008 den ,Pro-
zess von De- und Rekontextualisierung von Bruch- und Versatzstiicken“ (Kra-
nefeld, 2008, S. 157) anhand einer Fallanalyse als kompositorische Strategie
von Schiiler*innengruppen rekonstruiert. Zum Phinomen der Bricolage in der
Jugendsprache verweist sie auf die Verwandtschaft von Praktiken der ,musikali-
sche[n] Bricolage und Intertextualitat” (Kranefeld, 2008, S. 156), die sich ,durch
das Spiel mit Versatzstiicken (Collagestil), durch die blitzartige Einblendung kul-
tureller Ressourcen als Zitat und Fragment (Stilbastelei), durch schnellen Ebe-
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nen- und Themenwechsel und durch Tabubriiche“ (Kranefeld, 2008, S. 156-157)
auszeichnen.

2. Fragestellung

Durch die Analyse einer Pauseninteraktion zwischen zwei Schiiler*innen méchte
ich im Folgenden herausarbeiten, wie Schiiler*innen musikalische Versatzstiicke
in kreativen Gruppenarbeiten in Unterrichtspausen nutzen und welche hand-
lungsleitenden Orientierungen diesen Prozessen zugrunde liegen. Ziel ist es, zu
zeigen, welche Funktionen Zitate und Bezlige zu Bekanntem in musikalischen
Interaktionen von Schiiler*innen in einer Pausensituation einnehmen kénnen.

3. Methode

Fiir die Rekonstruktion musikbezogener Praktiken und Interaktionen sowie der
impliziten und expliziten Wissensbestdnde, die diese Handlungen leiten, eignet
sich die Dokumentarische Methode (Bohnsack, 2014). Deren Verfahrensschritte
wurden in den letzten Jahren fir die Unterrichtsforschung (Asbrand & Martens,
2018) und die Arbeit mit Videodaten (Wagner-Willi et al,, 2015) ausgearbeitet.
Arnd-Michael Nohl (2018) diskutiert die Anwendung der Dokumentarischen
Methode zur Rekonstruktion von Prozessen des informellen Lernens und nennt
in diesem Kontext forschungspraktische Beispiele. Des Weiteren entfaltet die
Dokumentarische Methode ihr Potenzial ,insbesondere in der Erforschung von
korperlich-performativen Interaktionspraktiken (z.B. Rituale, Spiele, pddago-
gisch-didaktische Situationen) (Bohnsack et al., 2013, S. 9), da sie einen geeigne-
ten empirischen Zugang zu koérperlich-performativen Praktiken und nonverbalen
Interaktionen bietet. Daher kommt die Dokumentarische Methode derzeit auch
in unseren musikpadagogischen Studien zum Komponieren und Improvisieren
vermehrt zum Einsatz. In diesen Studien konnten wir die Methodik fiir die Ana-
lyse musikbezogener Interaktionen sowie das Zusammenspiel inkorporierter,
verbaler und musikalischer Akte adaptieren (vgl. z.B. Buchborn et al., 2019; Thei-
sohn et al,, 2020; Theisohn & Buchborn, 2020). Fiir die Analyse des vorliegenden
Datenmaterials eignet sich unsere Adaption der dokumentarischen Videointer-
pretation insbesondere deshalb, weil {iber weite Passagen der Videographien die
verbale Interaktion eine untergeordnete Rolle spielt. So vollzieht sich die Inter-
aktion in der fiir diesen Beitrag ausgewahlten Sequenz bspw. ausschlief3lich non-
verbal musizierend. Daher habe ich die videografisch erhobene Sequenz entlang
der Verfahrensschritte der Dokumentarischen Methode analysiert, wahrend ein
Fokus dabei insbesondere auf den Handlungsweisen im Umgang mit musikali-
schen Versatzstiicken lag.
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Neben den Videographien von Pausensituationen? bilden die im Rahmen des
genannten Forschungsprojektes (Buchborn & Painsi, 2011) ergdnzend erhobenen
Interviews mit den beteiligten Schiiler*innen die Datenbasis fiir die Rekonstruk-
tion der Handlungspraxis sowie der handlungsleitenden impliziten und explizi-
ten Wissensbestdnde. Diese bieten einen ergdnzenden Einblick in die Common-
Sense-Theorien und Orientierungen der Akteur*innen.

4. Ergebnisse

Die fiir diesen Beitrag ausgewahlte Videosequenz zeigt eine Schiilerin (Af/Cla-
ra?) am Klavier und einen Schiiler (Bm/Thorben) am Schlagzeug. In einer etwa
20-miniitigen Unterrichtspause musizieren sie gemeinsam auf der Grundlage
von Ausschnitten aus verschiedenen Klavierstiicken und Schlagzeugpatterns.
Es erklingen Ausziige und Motive aus Rondo alla turca, Die wunderbare Welt der
Amélie, Fiir Elise, Chopins Walzer in a-Moll sowie kurze Beats bzw. Patterns auf
dem Schlagzeug.

Mit Bezug auf das folgende Fotogramm (Abb. 2) lasst sich die Ausgangssitu-
ation der Sequenz und damit der Interaktion zwischen Clara und Thorben illus-
trieren. Thorben spielt am Schlagzeug zunichst einzelne Kldnge, dann eine Art
Beat. Clara spielt am Klavier ebenfalls zundchst einzelne kurze Motive, schlief3-
lich einen Ausschnitt aus Mozarts Rondo alla turca. Das Spielen von beiden ist
zundchst immer wieder unterbrochen, sodass sich eine Art dialogische Struktur
ergibt. Auch wenn aus der Anfangssequenz nicht zweifelsfrei ersichtlich wird,
ob die musikalischen Akte der beiden aufeinander abgestimmt sind, wird deut-
lich, dass sie in den jeweils eigenen Spielpausen auf das Spielen des anderen
hoéren. Das Fotogramm zeigt, dass Clara durch ihre Koérperhaltung und ihren
Blick Kontakt zu Thorben aufnimmt. Im Kontext des Videos wird deutlich, dass
Clara sich haufig insbesondere in den eigenen Spielpausen in Richtung Schlag-
zeug umdreht, was die stehende Spielhaltung begiinstigt. Dies kann dahingehend
interpretiert werden, dass sie bestrebt ist, die rdumliche Distanz zwischen den
beiden zu iiberbriicken. Thr Umwenden in den Spielpausen unterstiitzt zudem
den dialogischen Charakter der musikalischen Interaktion.

2 Da der Blaserklassenunterricht der beteiligten Klassen Teil eines langfristig angeleg-
ten Modellprojekts (Buchborn, 2011) war, wurden die Schiiler*innen iiber einen lange-
ren Zeitraum regelmaflig sowohl im Unterricht als auch in den Pausen gefilmt. Diesen
Erhebungen haben die Eltern sowie die Schiiler*innen zugestimmt. Es ist allerdings
davon auszugehen, dass sich im Laufe der Zeit ein Gewdhnungseffekt eingestellt hat
und den Schiiler*innen die Tatsache, dass sie wahrend der Interaktionen gefilmt wur-
den, im Moment der Aufnahme nicht prasent war.

3 Bei allen Namen handelt es sich aus Griinden des Datenschutzes um Pseudonyme.
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Abbildung 2: Fotogramm aus dem Beginn der ausgewahlten Interaktion (eigene Dar-
stellung)

Im weiteren Verlauf der Sequenz zeigen sich dann auf musikalischer und in-
korporierter Ebene immer deutlicher Abstimmungsprozesse. Claras Spieltempo
passt zu Thorbens Beat, auch wenn dieser zundchst rhythmisch noch nicht zu
Claras Rondo passt. Thorben nimmt den Puls von Rondo alla turca mit seinen
ausladenden Korperbewegungen auf und schliefdlich begleitet er das Klavier-
stiick, indem er den Rhythmus der Melodie auf dem Becken nachzeichnet.

Die Abstimmung des gemeinsamen Spiels wird dadurch erschwert, dass
Claras Klavierspiel immer wieder ,hakt| also rhythmisch nicht konstant ist. Da-
durch sind die beiden immer wieder rhythmisch auseinander. An dieser Stelle
wird aber deutlich, wie wichtig fiir diesen Musizierprozess der Bezug auf ein
bekanntes Musikstiick ist. Wenngleich Clara Rondo alla turca in die Interaktion
einbringt, scheint Thorben es zu kennen. Das zeigt sich z.B. daran, dass er am
Schlagzeug auch weiterspielen kann, wenn Claras Spiel stockt. Zudem wechselt
er bspw. mit seiner Begleitung auf die Becken, wenn ein neuer Formteil beginnt.
Im gemeinsamen Spiel aktualisieren demnach beide habitualisierte Handlungs-
praktiken bzw. implizite Wissensbestande. Der Bezug auf bekannte Musikstiicke
bzw. die gemeinsame freie, z.T. improvisatorische Interpretation bekannter Mu-
sikausziige bieten den Spieler*innen Anregung fiir das gemeinsame Musizieren
und Orientierung bei der Entwicklung eines gemeinsamen Stiicks.

Auch am Fortgang der ausgewdhlten Sequenz wird deutlich, dass die Verwen-
dung von Versatzstiicken fiir das gemeinsame Spiel eine zentrale orientierende
Funktion hat. Im gemeinsamen Spiel beziehen sich die Schiiler*innen durchgén-
gig auf Versatzstiicke aus Klavierstiicken, die Clara in die Interaktion einbringt.



174 Thade Buchborn

Dabei kann Clara aber nicht eindeutig die Rolle der Impulsgeberin zugeordnet
werden. Bereits in der betrachteten Eingangssequenz scheint das Experimen-
tieren mit Rondo alla turca eine Reaktion auf den von Thorben gespielten Beat
- ggf., weil Rondo alla turca vom Tempo und vom Charakter zum gehorten Beat-
fragment passt, wenngleich dies nicht zweifelsfrei zu klaren ist.

In der Anfangsphase spielt Clara die verwendeten Versatzstiicke in ihrer Ori-
ginalgestalt und die musikalische Interaktion der beiden weist eine Nahe zur
Interpretation auf. Im weiteren Verlauf werden aber Ausziige aus unterschied-
lichen Werken improvisatorisch-explorativ kombiniert. Clara zeigt zudem eine
grofiere Flexibilitdt in der Verfremdung musikalischer Zitate. Werkausziige und
Motive werden in tiefere Lagen transponiert oder z.B. von einem ,falschen’ An-
fangston aus gespielt, sodass der Melodieverlauf zwar erkennbar bleibt, aber die
tonalen Beziige verlorengehen. Daran wird deutlich, dass Clara habitualisierte
und automatisierte Griffmuster nutzt, die sie im Klavierunterricht erlernt hat,
um sich mit ihrem Instrument in musikalische Interaktionen einzubringen. Dies
zeigt, dass auch auf der spieltechnischen Ebene der Riickgriff auf Vertrautes
beim Musikmachen eine enorm wichtige Rolle spielt. Eine Praktik des Musi-
zierens am Klavier besteht fiir Clara offenbar darin, auf durch Ubung interna-
lisierte Bewegungsmuster zuriickzugreifen, also mit inkorporierten Grifffolgen
zu spielen. Es ware zu diskutieren, ob die an diesem Beispiel rekonstruierbaren
Wissensbestdnde nicht ein zentrales Fundament jeglicher musikalischen Praxis
am Instrument darstellen. In der Dokumentarischen Methode werden sie den
»Bereiche[n] des performativen inkorporierten Wissens in Zeuggebrauch und
Motorik“ (Bohnsack, 2017, S. 153) zugeordnet.

Des Weiteren lasst sich an dieser Sequenz eine von den beiden Schiiler*innen
geteilte Orientierung am gemeinsamen, entwickelnden Musizieren rekonstru-
ieren. Dies dokumentiert sich in der wechselseitigen Kontaktaufnahme durch
Blicke, dem Verkiirzen bzw. Uberbriicken der raumlichen Distanz zueinander, in
den musikalischen Abstimmungs- und Angleichungsprozessen und den wechsel-
seitigen Bezugnahmen. Die Versatzstiicke dienen dazu, den gemeinsamen musi-
kalischen Prozess zu initiieren und aufrechtzuerhalten. Auffallig ist, dass sich in
der Analyse der Interviewdaten dhnliche Orientierungsgehalte rekonstruieren
lassen. Auch hier zeigt sich die Orientierung am gemeinsamen Musizieren, etwa
indem Clara Situationen des gemeinsamen Musizierens mit ihrem Bruder be-
schreibt. Im Gesprach mit Thorben wird deutlich, dass dieser dem Komponieren
bzw. Musik-Erfinden in der Gruppe eine grofde Bedeutung zuweist.

Interviewerin: Was war dein grofstes Erfolgserlebnis?

Thorben: Wo wir ein Stlick komponiert haben und dann das vorgetragen
haben vor Publikum. Und wo meine Band gespielt hat, wo dann
also urlauter Applaus war.

Interviewerin: Und warum hat das so gut funktioniert, also das Komponieren
und das Spielen da?
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Thorben: Weil alle zusammengearbeitet haben und weil ... es hat halt
manchmal die *Paula reingespielt, aber ... nicht so schlimm.

In diesem kurzen Interviewauszug zeigt sich, dass Thorben die Zusammenarbeit
mit anderen als Schliissel zu musikalischem Erfolg ansieht. Dies ldsst sich auch
auf der Ebene impliziter Wissensbestdnde rekonstruieren. So beschreibt Thor-
ben liberwiegend musikalische Aktivitdten in Gruppen, wie das Spielen in der
Band oder das gemeinsame Komponieren in der Klasse. Zudem ist er im ge-
samten Datenmaterial iberwiegend in Interaktion mit anderen zu beobachten.
Wenngleich sowohl Thorben als auch Clara Auftrittssituationen als musikalische
Erfolgserlebnisse beschreiben, ist das Kooperieren zumindest in der analysierten
Sequenz fiir beide Schiiler*innen von grofierem Interesse als bspw. das Prasen-
tieren vor anderen, was z.B. daran deutlich wird, dass sie die Publikumsgrup-
pen, die sich fiir ihr Spiel im Laufe der Sequenz zu interessieren scheinen, weit-
gehend ignorieren.

Fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit mit Peers stellt die Verwendung und
Verarbeitung von Versatzstiicken eine addquate Handlungsweise dar, da die
wechselseitige Bezugnahme auf geteilte Wissensbestinde den gemeinsamen
Prozess konstituiert.

5. Fazit, Diskussion und Ausblick

Die Sequenzanalyse verweist auf die zentrale Bedeutung des Zuriickgreifens auf
Versatzstiicke fiir das gemeinsame Musizieren im informell gepragten Setting
der Unterrichtspause, auch dann oder vielmehr insbesondere dann, wenn im
gemeinsamen Spiel etwas Neues entsteht. Der Riickgriff auf geteilte habituali-
sierte Wissensbestdnde durch die Arbeit mit Versatzstiicken ist Grundlage und
zentraler Bezugspunkt fiir das gemeinsame Spiel, da die Versatzstiicke gleicher-
mafden Anregung fiir das gemeinsame Musizieren und Orientierung bei der Ent-
wicklung eines gemeinsamen Stiicks bieten. Weber-Kriiger konnte diese beiden
Funktionen von Versatzstiicken bereits am Beispiel ihrer Interviews mit Kindern
herausarbeiten:

Gerade wenn Bekanntes verwendet wird, um Neues zu schaffen, wird damit auch
die habituelle Verankerung von Bedeutungszuweisungen deutlich. Die enge Verzah-
nung mit der Kategorie ,Orientierung: Bekanntes‘ schldgt sich auch in einer hohen
Deckungsgleichheit mit der Kodierung der ,Versatzstiicke’ nieder.

So konnen die Kinder auf einen ,Material-Fundus‘ zuriickgreifen, um sich kiinstle-
risch auszudriicken. Versatzstiicke sind in den Interviews Ausgangsimpuls oder Be-
standteil eines Gertists fiir den eigenaktiven Umgang mit Musik. Somit nehmen sie
zugleich eine Anregungs- und eine Orientierungsfunktion ein. (Weber-Kriiger, 2014,
S. 237)
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Die vorangegangene Sequenzanalyse zeigt, dass dies ebenfalls in der musikali-
schen Handlungspraxis selbst rekonstruiert werden kann und dariiber hinaus
auch fiir Interaktionsprozesse in Gruppen gilt. Diesbeziiglich wird an der Re-
konstruktion der vorliegenden Sequenz besonders die Orientierungsfunktion
von Versatzstiicken deutlich, wenn diese als gemeinsamer Bezugspunkt fungie-
ren. Es wird deutlich, dass (musikalische) Versatzstiicke geteilte, handlungs-
leitend wirksam werdende Wissensbestande bilden und Teil des gemeinsamen
Erfahrungsraumes (vgl. Bohnsack, 2017, S. 102-108) der Schiiler*innen sind. Diese
Anregungs- und Orientierungsfunktion von Versatzstiicken zeigt sich auch bei
Prozessen des Musik-Erfindens in Gruppen im Unterricht (vgl. z.B. Theisohn &
Buchborn, 2020; Kranefeld, 2008).

Mit Bezug auf Schlobinski et al. zeigt Kranefeld, dass fiir die Kompositions-
strategie der musikalischen Bricolage dhnliche Voraussetzungen giinstig sind
wie fiir den Sprechstil der Bricolage:

Gute Voraussetzungen fiir den Sprechstil Bricolage sind ein hoher Intimitatsgrad der
Beteiligten (fallbezogen: Die drei Schiiler sind befreundet und spielen gemeinsam in
div. Ensembles), gemeinsam geteiltes Wissen (fallbezogen: gemeinsame musikalische
Vorlieben und Repertoire), eine unstrukturierte, selbstbestimmte situative Bedingun-
gen [sic!], (fallbezogen: das offene Setting der Gruppenarbeit) und eine ausgelassene,
emotionale Atmosphéare (fallbezogen: Diese ist kontinuierlich im Videomitschnitt
rekonstruierbar). (Kranefeld, 2008, S. 157)

Dass fiir das kreative Arbeiten mit musikalischen Versatzstiicken der Riickgriff
auf geteilte Wissensbestinde notwendig ist, wird in der Analyse des Musizier-
prozesses von Clara und Thorben ebenso deutlich wie die Bedeutung des Un-
strukturierten und Situativen der Pausensituation. Der informelle Charakter der
Interaktion bietet offenbar gute Rahmenbedingungen fiir die explorative, ergeb-
nisoffene und spontane Arbeit mit Versatzstiicken.

Der beschriebene Umgang mit Versatzstiicken aus Claras Klavierrepertoire
sowie der Charakter der Interaktion verdeutlichen zudem die Ndhe zum infor-
mellen Lernen, wie es von Mak attribuiert wird (s.o.). Die Interaktion scheint
sich eher zufillig zu ergeben und vollzieht sich in ihrem Verlauf ganzheitlich und
im Flow. Der explorative Charakter und der spielerische Umgang mit den Ver-
satzstilicken verweist darauf, dass der Prozess ergebnisoffen ist. Beide Lernende
bringen in den kooperativen Musizierprozess Ressourcen ein, sodass sich dieser
in Peer-Interaktion vollzieht. Auch die von Mak beschriebenen informellen, kol-
lektiven Formen der Bewertung und des Feedbacks kommen in der Interaktion
zum Tragen. Wenngleich sich diese vollkommen nonverbal vollzieht, zeigt die In-
terpretation, dass die Schiiler*innen sehr direkt und unmittelbar auf die Interak-
tionszilige der*des jeweils anderen regieren. Das Einsteigen in das gemeinsame
Spiel, das Begleiten des Musikstiicks der*des anderen kann dabei bestitigend
wirken. Auf der anderen Seite bringt Thorben am Ende eines Musizierabschnitts
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auch seine Ungeduld in Bezug auf Claras ,hakendes‘ Spiel zum Ausdruck, indem
er mit weit ausladender Korpergeste und iiberdeutlich akzentuiert den Schluss-
klang auf dem Schlagzeug markiert, obwohl Clara in der Schlusskadenz ins Sto-
cken gerit.

Dadurch, dass im vorliegenden Beispiel in einem informellen Rahmen auf
der Grundlage bekannter Versatzstiicke ein neues Musikstiick entwickelt wird,
kann der Musizierprozess der beiden Schiiler*innen zwischen Interpretation
und Improvisation oder zwischen Reproduktion und Produktion verortet wer-
den. Diese auch fiir den Pausenhof gebrauchliche Praxis des improvisatorischen
Entwickelns eines Musikstiicks in situ bezeichnet Marsh als ,Composition in
Performance” (Marsh, 2008). Der Riickgriff auf ein gemeinsames Repertoire und
die Entwicklung neuer Lieder und Spiele ausgehend und auf der Grundlage von
vertrauten Elementen spielt auch hier eine zentrale Rolle.

Normativ gewendet bedeutet dies, dass Unterrichtsdesigns zum Musik-Erfin-
den dem Umgang mit Versatzstiicken, dem Spiel mit Bekanntem und Vertrautem,
dezidiert Raum geben sollten, damit die Kompositionsstrategie der Bricolage
(Kranefeld, 2008) auch im formalen Raum von Schule zur Anwendung kommen
kann. In vielen Unterrichtsvorschldgen insbesondere aus dem Kontext der expe-
rimentellen und Neuen Musik wird dagegen explizit die ,Vermeidung von Kli-
schees, Mustern und anderen Fixierungen“ (Schneider, 2000, S. 239) angestrebt,
zumeist mit der Begriindung, dass das Verhaftet-Bleiben in Vertrautem dem
Schaffen von Neuem und Innovativem im Wege steht. Die Rekonstruktionen von
Arbeitsprozessen von Schiiler*innengruppen, zeigt aber gerade, dass der Bezug
zu Vertrautem den Weg zu Neuem auch 6ffnen kann. Ein weiterer Aspekt, der
bei der didaktischen Gestaltung von Unterricht zum Musik-Erfinden ausgehend
von den Ergebnissen dieser Sequenzanalyse beachtet werden konnte, ist das
Bereitstellen eines Unterrichtssettings, welches Attribute des informellen Pau-
sensettings aufweist, wie etwa die Ergebnisoffenheit, die Moglichkeit in Gruppen
zu lernen, der weitgehende Verzicht auf von aufien gesetzte Regeln sowie die
Maoglichkeit, eigene Interessen und Ressourcen in den Prozess einzubringen. So
konnen sich selbstbestimmte, ganzheitliche, sich in der Interaktion mit anderen
sowie ganzheitlich und im Flow vollziehende Lernprozesse einstellen, in denen
Schiiler*innen auf vielfaltige Versatzstiicke aus ihrem Erfahrungsraum zurtck-
greifen.

Literatur

Asbrand, B. & Martens, M. (2018). Dokumentarische Unterrichtsforschung. Springer VS.

Bohnsack, R. (2014). Rekonstruktive Sozialforschung: Einfiihrung in qualitative Methoden
(9. Aufl.). Barbara Budrich [utb].

Bohnsack, R. (2017). Praxeologische Wissenssoziologie. Barbara Budrich [utb].



178 Thade Buchborn

Bohnsack, R, Nentwig-Gesemann, 1. & Nohl, A.-M. (2013). Die dokumentarische Methode
und ihre Forschungspraxis: Grundlagen qualitativer Sozialforschung (3., akt. Aufl.). VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Buchborn, T. (2011). Neue Musik im Musikunterricht mit Blasinstrumenten. Die Blaue Eule.

Buchborn, T. & Painsi, M. (2011). The wind band class as a special music learning envi-
ronment - musical activity and interaction in the peer group and self-beliefs about
musical abilities and beliefs about musical learning. In A. Liimets & M. Mdaesalu
(Hrsg.), Music Inside and Outside the School (S. 253-264). Peter Lang.

Buchborn, T, Theisohn, E. & Tref3, J. (2019). Kreative musikalische Handlungsprozesse
erforschen. Einblicke in ein Verfahren der videobasierten Rekonstruktion von Grup-
penimprovisations- und -kompositionsprozessen von Schiilerinnen und Schiilern.
In V. Weidner & C. Rolle (Hrsg.), Praxen und Diskurse aus Sicht musikpddagogischer
Forschung (S. 69-85). Waxmann.

Kranefeld, U. (2008). Musikalische Bricolage als Kompositionsstrategie. In B. Clausen
(Hrsg.), Schnittstellen - Musik und Kunst vermittelt. Festschrift fiir Klaus-Ove Kahr-
mann (S. 147-161). Shaker.

Mak, P. (2009). Formal, non-formal and informal learning in music. A conceptual ana-
lysis. In P. Rébke & N. Ardila-Mantilla (Hrsg.), Vom wilden Lernen. Musizieren lernen
- auch aufSerhalb von Schule und Unterricht (S. 31-44). Schott.

Marsh, K. (2008). The musical playground. Global tradition and change in children’s songs
and games. Oxford University Press.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (11., aktual. und
iiberarb. Aufl.). Beltz.

Nohl, A.-M. (2018). Dokumentarische Methode und informelles Lernen. In M. Harring,
M.D. Witte & T. Burger (Hrsg.), Handbuch informelles Lernen: Interdisziplindre und
internationale Perspektiven (2., iberarb. Aufl, S. 755-767). Beltz Juventa.

Schneider, H. (2000). Lose Anweisungen Fiir Klare Klangkonstellationen: Musiken und mu-
sikalische Phdnomene des 2o. Jahrhunderts: ihre Bedeutung fiir die Musikpddagogik.
Pfau.

Theisohn, E. & Buchborn, T. (2020). Moldau oder Waschmaschine? Von kontroversen
Aushandlungen zu einer konstruktiven kompositorischen Gruppenarbeit. In U. Kra-
nefeld & J. Voit (Hrsg.), Musikunterricht im Modus des Musik-Erfindens. Fallanalytische
Perspektiven (S. 67-80). Waxmann.

Theisohn, E., Buchborn, T, Tref3, ]. & Volker, ]. (2020). Fachspezifische Praktiken des
Musikunterrichts rekonstruieren. Potentiale der dokumentarischen Videointerpre-
tation fiir die Erforschung musikbezogener Lehr-Lernprozesse in entwickelnden
Forschungsformaten. In M. Corsten, K. Hauenschild, M. Pierburg, B. Schmid-Thie-
me, U. Schiitte & D. Wolff (Hrsg.), Qualitative Videoanalyse in Schule und Unterricht
(S. 139-150). Beltz Juventa.

Wagner-Willi, M., Bohnsack, R. & Fritzsche, B. (2015). Dokumentarische Video- und Film-
interpretation. In R. Bohnsack, B. Fritzsche & M. Wagner-Willi (Hrsg.), Dokumentari-
sche Video- und Filminterpretation. Methodologie und Forschungspraxis (2., durchges.
Aufl, S. 11-41). Barbara Budrich.

Weber-Kriiger, A. (2013). Batman, Beatbox, Blinde Kuh. Versatzstiicke als Ausgangs-
punkt fiir musikbezogene Bedeutungszuweisungen von Vorschulkindern. In A.
Lehmann-Wermser & M. Krause-Benz (Hrsg.), Musiklehrer(-bildung) im Fokus musik-



Wie Schiiler*innen in Unterrichtspausen mit musikalischen Versatzstlicken musizieren 179

pddagogischer Forschung (S. 135-148). Waxmann. https://www.pedocs.de/volltex-

te/2014/9577/pdf/AMPF_2013_Band_34_Weber_Krueger_Batman_Beatbox.pdf
Weber-Kriiger, A. (2014). Bedeutungszuweisungen in der musikalischen Friiherziehung.

Integration der kindlichen Perspektive in musikalische Bildungsprozesse. Waxmann.

Thade Buchborn

Hochschule fiir Musik Freiburg
Schwarzwaldstr. 141

79102 Freiburg

Tel: 0761/31915-29
t.buchborn@mbh-freiburg.de






Jan Duve

Prozesse des Verbindens und Distanzierens
in digitalen Gruppenkompositionen

Eine Videostudie zur Rolle der Dinge beim Musik-Erfinden
mit Loops und Samples

Processes of Connecting and Distancing Digital Group Compositions.
A Video Study on the Role of Digital Things in Composing with Loops
and Samples

Although digital media in the music classroom are the subject of a quite diverse,
even polarized discourse, empirical evidence concerning the actual interactional
processes and social practices involving digital objects is largely missing. To ad-
dress this desideratum, this video study tried to reconstruct music-specific social
practices observable in group composition settings. Leaning on the theory of prax-
eology as well as the actor-network-theory that incorporates psychological consid-
erations about the affordance of objects, we employed an interpretative interac-
tion analysis for this reconstructive task. As a result, processes of connecting and
distancing, as observed on a headphone adapter, could explain the specific socio-
material practices taking place in the interaction between learners and objects.

1. Einleitung

Digitalisierung ist ein auf unterschiedlichsten Ebenen aufgeladener Begriff, der
auch im musikpadagogischen Kontext bereits zu einem ,Buzzword der spaten
Postmoderne” (Ahlers & Godau, 2019, S. 6) erklart wurde. Auch wenn bislang
kein kohdrentes Verstdndnis eines digitalen respektive digitalisierten (Musik-)
Unterrichts vorliegt, so zeigt sich in einer Vielzahl musikpadagogischer Beitrage,
Unterrichtsentwiirfe und Themenhefte sowie nicht zuletzt auch am politischen
Interesse etwa durch digitalisierungsbezogene BMBF-Forderlinien (Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2018) der zunehmende Fokus
auf den Einsatz digitaler Technologien im Musikunterricht. Obwohl besonders
dem Bereich des Musik-Erfindens dabei eine hohe ,Affinitat“ (Ahlers & Godau,
2019) fiir digitale Medien attestiert wird (Aigner, 2017; Enders, 2019), stellt eine
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empirische Betrachtung der Interaktionsprozesse von Schiiler*innen beim Mu-
sik-Erfinden mit digitalen Medien ein Desiderat dar. So sei insgesamt ungeklart,
»wie sich musikbezogene Lernprozesse in Lernumgebungen mit digitalen Dingen
[...] vollziehen“ (Ahner, 2019, S. 15; vgl. dazu auch Ahlers, 2018). Gleichzeitig lasst
sich beobachten, dass die fiir die Erforschung solcher Prozesse notwendigen
methodischen Zugriffe zur Einbeziehung von Dingen bisher noch kaum fiir die
Musikpadagogik erschlossen wurden (Duve, 2020; Kranefeld et al., 2019). Speziell
fiir eine empirisch fundierte Perspektive auf digitale Unterrichtssettings und die
Beforschung der Rolle von digitalen Dingen erscheint dies jedoch notwendig,
wenn man mit Belliger et al. davon ausgeht, dass diese Dinge ,wichtige Hand-
lungstrdger [...] [sind], die mafdgeblich beeinflussen, wann, wo und wie Wissen
erworben, verfligbar gestellt und verarbeitet wird“ (Belliger et al., 2013, S. 6).

Der vorliegende Artikel wendet sich diesem Desiderat zu und stellt empiri-
sche Befunde einer Videostudie zu Interaktionsprozessen mit digitalen Dingen
in Gruppenkompositionen vor. Dazu werden zunachst musikpadagogische Pers-
pektiven auf Digitalisierung sowie die daraus erwachsenden methodologischen
Konsequenzen fiir eine empirische Beforschung soziomaterieller Dimensionen
sozialer Praktiken diskutiert. Ausgehend davon soll nach einer Vorstellung des
methodischen Vorgehens ein Fallbeispiel prasentiert werden, welches als Schliis-
selbeispiel die zentrale Rolle von Prozessen des Verbindens und Distanzierens
beim Umgang mit digitalen Dingen darstellt.

2. Digitale Dinge aus musikpadagogischer Perspektive

Ein allgemein zentrales Merkmal der Digitalisierung sind die ,,neue[n] Méglich-
keiten [...] der Verkniipfung der unterschiedlichsten menschlichen und nicht-
menschlichen Akteure“ (Stalder, 2019, S. 18). Explizit werden also die digitalen
Dinge' und ihr Verhéltnis zu den Menschen, bzw. deren Auseinandersetzung mit
ihnen, ins Zentrum des Phanomens Digitalisierung geriickt. Diese Auseinander-
setzung wird dabei als ,Verkniipfung“ oder auch als ,Vermischung“ (Horning,
2017, S. 70) konzeptualisiert. Die Bewertung dieser neuen Verbindungsmaoglich-
keiten fallt dabei durchaus unterschiedlich bis polarisierend aus. Auf der einen
Seite wird Digitalisierung ,liberwiegend positiv besetzt“ (Ahlers & Godau, 2019,
S. 4): So ist beispielweise im SAMR-Modell die Rede von ,Steigerung” (augmen-
tation), ,Verbesserung“ (enhancement) und ,Transformation“ (transformation)

1 Eine genaue Definition des Begriffs der digitalen Dinge erweist sich auch vor dem
Hintergrund des uneinheitlich gefiihrten (musikpadagogischen) Digitalisierungsdis-
kurses als problematisch. So ist unklar, ob es sich etwa bei der Maus um ein digitales
Ding handelt oder ob nur der damit kontrollierte Cursor als digitale Entitat diesen
Begriff verdient (s. dazu auch Fuller, 2008). Eine empirische Perspektive auf diese be-
griffliche Unscharfe wird aufierdem im Rahmen der Ergebnisse (Kapitel 6) diskutiert.
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von Unterrichtsprozessen durch den Einsatz digitaler Technologien (Puentedu-
ra, 2006).? In musikpddagogischen Beitragen wird festgestellt, dass der Einsatz
digitaler Medien einhergehe mit einer erh6hten Lernendenmotivation (Godau &
Krebs, 2016) sowie einer hoheren kiinstlerischen Qualitdt in den Arbeiten von
Schiiler*innen (Lyda, 2014)3. Immer wieder wird aufierdem das Potenzial digita-
ler Medien herausgestellt, musikalische Praxis unabhingig von instrumentaler
Vorerfahrung oder hauslich-familidrem kulturellem Kapital fiir Schiiler*innen
zuganglich zu machen (Philpott & Kubilius, 2015; Breeze, 2009). Eine dhnliche
Tendenz lasst sich auch in Diskursen zur informellen musikalischen Praxis wie-
derfinden, wenn etwa unter dem Stichwort ,digital musicianship“ respektive
»digitale Musiker*innen“ eine komplett neue (oder zumindest grundlegend ak-
tualisierte) Form des Musizierens und Musiker*in-Seins impliziert wird (Hugill,
2012; Steiner, 2016; Vikeva, 2013).

Gleichzeitig wird aber auch zunehmend kritisch iiber die Einfliisse der Digi-
talisierung nachgedacht. So stellt Aigner die Frage, welche Einfliisse Digitalisie-
rung auf musikalische Praxis hat und was sie ,wirklich leisten“ kdnne (Aigner,
2017, vgl. dazu auch Ahlers, 2017). Parallel dazu findet unter dem Stichwort Post-
digitalitdt eine Debatte statt, die von einer zunehmenden Normalisierung von
Technologie und digitalen Medien ausgeht und entsprechend deren Verkniip-
fungen mit den Menschen nicht mehr als Neuerung bzw. Besonderheit versteht
(Clements, 2018; Cramer, 2015; Sachsse, 2020c). Dabei wird ebendiese ,Selbstver-
standlichkeit des Digitalen“ (Sachsse, 2020c, S. 73)* aus musikpadagogischer Sicht
stellenweise eher als Ideal bzw. Utopie denn als Beschreibung des Status quo
charakterisiert: Oftmals gebe es eine ,Diskrepanz zwischen der Akzeptanz der
Bedeutung digitaler Medien [...] und deren meist geringe[r] Anwendung in der
schulischen Praxis des Musikunterrichts“ (Hofer, 2017, S. 136).

Diese Positionen machen angesichts des Umfangs des theoretischen und
didaktischen Textkorpus das eingangs dargestellte empirische Desiderat beson-
ders verwunderlich: Wahrend die Diskussion tiber Digitalisierung in der Musik-
padagogik polarisierend gefiihrt und ,von euphorischen respektive bewahrpada-

2 Das SAMR-Modell kategorisiert vier grundsatzliche Arten der Integration digitaler
Lerntechnologien (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition; SAMR) und
findet vielfaltige Verwendung im Kontext von Digitalisierung im Unterricht (Puente-
dura, 2006). Der Einsatz digitaler Medien ist also mindestens gleichwertiger Ersatz;
ein abtraglicher Effekt wird dort nicht mitgedacht.

3 In seiner Studie stellt Nick Lyda fest, dass Expertenjuror*innen im Musikunterricht
entstandenen Schiiler*innenkompositionen eine hohere Qualitdt zuschreiben, wenn
sie unter Einsatz digitaler Medien erarbeitet wurden (Lyda, 2014).

4 Dieser Selbstverstandlichkeit entspringen auch Konzeptualisierungen wie die der sog.
,digital natives’ (s. dazu Hugger, 2010; Hofer, 2019), also einem Verstdndnis von jungen
Menschen als digitale Muttersprachler*innen (native speaker), das sich allerdings
wiederholt in empirischen Befunden als problematisch erwiesen hat (Duve, 2020; Go-
dau, 2018; Sachsse, 2020b).
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gogischen Glaubensbekenntnissen” (Ahlers & Godau, 2019, S. 7) begleitet werde,
scheinen zumindest einige dieser kontroversen Positionierungen einer genauen
Fundierung durch empirische Evidenzen iiber die Beschaffenheit der Verbin-
dungen von Menschen und digitalen Dingen zu entbehren. Entsprechend sind
diese Debatten immer wieder mit dem Hinweis annotiert, dass die empirische
Erforschung von (digitalisierungsbezogenen) musikalischen Praxen speziell des
Musik-Erfindens nach wie vor rar sei (Sachsse, 2020b, S. 35). Das betrifft auch die
Zuwendung zu den Dingen, die im Rahmen der Digitalisierung in den Unterricht
Einzug gehalten haben: So fordert Sachsse mit Hérning (2017, S. 70), dass musik-
padagogische Forschung die ,dynamische[n] Vermischungen von Menschen und
Dingen“ (Horning, 2017, zitiert nach Sachsse, 2020b, S. 74) im digitalen Kontext
in den Blick nehmen, sich also konkreter der Rolle der Dinge zuwenden miisse.

Die in der Musikpadagogik noch ,beginnend[e] Erforschung von Dingen“
(Ahner, 2021, i.Dr) erkennt diese erst jiingst als ,Ko-Konstrukteure unterrichtli-
cher Praktiken“ (Kranefeld et al.,, 2019, S. 37) an. Unter dem Stichwort der Objekt-
integration lassen sich dabei sowohl erziehungswissenschaftlich als auch fach-
didaktisch unterschiedliche Anschlussmoglichkeiten an wahrnehmungspsycho-
logische, (wissens-)soziologische und praxeologische Theorien identifizieren. So
bietet eine Orientierung an der Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour, 2005) und der
dortigen Neudefinition des Handlungsbegriffes die Moglichkeit, Dinge als wirk-
und handlungsméchtige Entitdten in Interaktionsanalysen zu operationalisieren.s
Auch in der musikpadagogischen Forschung wurde diese sozialwissenschaftliche
Theorie nutzbar gemacht: So haben Godau und Haenisch (2019) in informellen
Musikpraktiken rekonstruiert, dass sich ein Song als Netzwerk rekonstruieren
liefRe, das sich in unterschiedlichen raumlichen und zeitlichen Kontexten ver-
andert. Im Hinblick auf digitale Dinge im Kontext des Musik-Erfindens konnte
unter Ruckgriff auf die Akteur-Netzwerk-Theorie rekonstruiert werden, dass die
Beschaffenheit der Netzwerke aus digitalen Dingen (bzw. ihren Bestandteilen)
und Schiiler*innen fiir die Bedeutungsaushandlung in Gruppenkompositionspro-
zessen konstitutiv sein kann (Duve, 2020).

Fiir die Rekonstruktion der von Hoérning als ,Vermischung®, von Felix Stalder
als ,Verkniipfung“ bezeichneten Verbindungen von Menschen und Dingen bietet
die Praxeologie vielversprechende Ansatze. In der praxeologischen Forschung
ist die Berticksichtigung des Materiellen, des Raumlichen, des Dinglichen bereits
lange etabliert: So definiert Reckwitz soziale Praktiken auch als ,Interaktionen
zwischen Menschen und Dingen, zwischen humanen Aktanten und nicht-huma-
nen Aktanten/Artefakten“ (Reckwitz, 2003, S. 283) und betont, ,,dass Praktiken in
aller Regel einen Umgang von Menschen mit ,Dingen’, ,Objekten‘ bedeuten” wiir-
den (Reckwitz, 2003, S. 290). Diese Untrennbarkeit der materiellen und sozialen

5 Einen ersten fachspezifischen Zugriff dieser Art hat Marei Fetzer (2012) fir die Ma-
thematikdidaktik vorgenommen und seitdem weiter ausgearbeitet. Fiir eine weiter-
fiihrende Diskussion des Begriffes der dinglichen Agency s. auch Kapitel 6.
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Dimensionen von Praktiken wird unter dem Begriff der Soziomaterialitat dis-
kutiert. Auch Latour betont diese unumgéngliche Vermischung und Vernetzung
vor allem in empirischer Perspektive: ,there is no empirical case where the exis-
tence of two coherent and homogenous aggregates, for instance technology ‘and’
society, could make any sense“ (Latour, 2005, S. 76, H.i.0.). Ahnlich beschreibt
Kerstin Rabenstein fiir die Soziomaterialitdt (unterrichtlicher) Praktiken, dass
sich ,Materielles [...] nur als immer schon Diskursives, und Diskursives immer
nur als auch mit materialisierten Effekten von Praktiken verbunden verstehen
[lasst]“ (Rabenstein, 20183, S. 20-21). Dabei grenzt sich die Praxeologie allerdings
explizit vom Latour’schen Netzwerkbegriff ab: Exemplarisch ist dafiir die Kritik
Rabensteins, dass der Netzwerkbegriff eine zu starre im Sinne einer bestandi-
gen Verbindung suggeriere, wohingegen empirisch vor allem die Wandelbarkeit
und Kurzlebigkeit solcher Verbindungen beobachtet werden kénne (Rabenstein,
2018a; Kranefeld et al., 2019).6

Sowohl die Akteur-Netzwerk-Theorie als auch die Praxeologie schliefden
auflerdem explizit an das Konzept der ,Affordanzen” (Gibson, 1986/2015) an. Die-
ser im Ursprung wahrnehmungspsychologische Ansatz, der in seinem heutigen
Verstandnis von den Design-Wissenschaften aufgegriffen und weiterentwickelt
worden ist (Norman, 2013; Jorissen, 2015), meint ein ,latentes Handlungsange-
bot“ von Dingen (Zillien, 2019, S. 226), die bestimmte Handlungen nahelegen
oder ermoglichen, andere hingegen erschweren oder komplett verhindern. In-
sofern gestalten die beteiligten Dinge die musikalischen Prozesse immer durch
ihre konkrete Beschaffenheit mit, bzw. legen spezielle Interaktionsmoglichkeiten
an. In diesem Sinne konnen die Dinge zu wirkmachtigen Akteur*innen in sozia-
len Praktiken werden: ,things might authorize, allow, afford, encourage, permit,
suggest, influence, block, render possible, forbid [human action]” (Latour, 2005,
S. 72). Eine Beforschung der Soziomaterialitit musikpadagogischer Interaktion
zielt also darauf ab, diese von den Dingen angelegten Handlungsméglichkeiten
innerhalb sozialer Praktiken zu rekonstruieren.

In musikpadagogischer Perspektive wurde dabei fiir digitale Dinge und Tech-
nologien bisher insbesondere beschrieben, dass sie ,Kommunikation zwischen
den menschlichen Akteuren stark [reduzieren]“ und Gruppeninteraktionen
Junterbrechen“ wiirden (Ahner, 2021, i.Dr.). Diese Beobachtungen verkniipft
Ahner mit dem Konzept der ,Immersion” als Veranderung der Aufmerksamkeits-
richtung hin zur virtuellen Umgebung, die als Verbindung von Mensch und Ding
in Konkurrenz stehe mit der ,Kollaboration®, der sozialen Verbindung zwischen
Menschen (Ahner, 2021, i.Dr.)7 Ahnlich beschreibt Godau den Effekt einer Ver-

6 Der Anschluss an die praxeologische Unterrichtsforschung zur Beforschung der Rolle
der Dinge ist in musikpddagogischer Perspektive fiir Prozesse des Musik-Erfindens
bereits empirisch erprobt (Kranefeld et al. 2019; Langner, 2020).

7 Zum Konzept der ,Immersion” vgl. auch Benyon, 2014; in musikalischer Perspektive
Herzfeld-Schild (2019).
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netzung von Schiiler*innen und einem sternférmigen Kopfhorerverteiler, die
dazu fiihrt, dass reihum alle Schiiler*innen die Lautstarke erhohen, sodass keine
Kommunikation mehr méglich ist (Godau, 2018). In diesem Fall 16se die Beschaf-
fenheit des Verteilers eine Konkurrenz um die Aufmerksamkeit aus und fiihre
letzten Endes zum ,Auflésen des Gruppengefiiges zugunsten von Einzelarbeit”
(Godau, 2018, S. 12). Inwiefern Kopfhorer, Verteilerbuchsen und Adapter - die
auch im nachfolgenden Fallbeispiel zentral werden - als digitale Dinge gelten
konnen, bleibt auf theoretischer Ebene umstritten, da es sich zunichst um ana-
loge, greifbare und plastische Dinge handelt. Gemafd dem Verstindnis von ,Ver-
mischungen” lief3e sich aber mit Stalder argumentieren, dass Digitalitédt eher ein
»Set von Relationen” (Stalder, 2019, S. 18) ist, bei dem weniger die Anwesenheit
oder Beschaffenheit eines technologischen Gegenstandes eine Rolle spielt, son-
dern das ganze Setting von Digitalitdt durchzogen ist.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine empirische Betrach-
tung besonders der (musikbezogenen) Interaktionsprozesse mit digitalen Din-
gen zu grofden Teilen ein Desiderat darstellt. Dabei ist vor allem die analytische
Perspektive auf die spezifischen soziomateriellen Dimensionen im Sinne der
Berticksichtigung der Verbindungen, Vermischungen und Verkniipfungen von
menschlichen und nicht menschlichen Akteuren bedeutsam.

An dieser Stelle setzt die vorliegende Videostudie an. Das iibergeordnete Er-
kenntnisinteresse gilt der Rekonstruktion konkreter Interaktionsprozesse, die
sich in musikalischen Lernsettings mit digitalen Dingen vollziehen. Entspre-
chend lauten die zentralen leitenden Forschungsfragen der Studie:

1. Welche fachspezifischen soziomateriellen Praktiken lassen sich bei Gruppen-
kompositionen mit digitalen Dingen rekonstruieren?

2. Welche Rolle spielen dabei die ,Vermischungen von Menschen und Dingen” und
wie kann man diese analytisch erfassen?

Im Folgenden soll das konkrete methodische Vorgehen vorgestellt werden, das
gewdhlt wurde, um diese Untersuchungsfragen vor dem Hintergrund des theore-
tischen und methodologischen Rahmens zu beantworten.

3. Methodisches Vorgehen

Die Beleuchtung der Soziomaterialitdat von Prozessen des Musik-Erfindens orien-
tiert sich an dem Verstidndnis von sozialen Praktiken als kleinste Einheit sozialer
Interaktion (Schatzki, 2002; Wallbaum & Rolle, 2018). Entsprechend ist dabei eine
mikroanalytische Perspektive fiir die Rekonstruktion von Unterrichtsprozessen
ein sinnvoller Anschluss, wie sie etwa in Rabensteins Erweiterung des heuristi-
schen Rahmens von Reh und Ricken (2012) zur Erforschung der Rolle der Dinge
in unterrichtlichen Praktiken auch explizit angelegt ist (Rabenstein, 2018b). Um
in dem erhobenen Material diese Mikroebene der Interaktionsprozesse zu unter-
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suchen und darin soziale Praktiken zu rekonstruieren, ist die Auswertung der
Daten methodisch an der videobasierten Unterrichtsprozessforschung orientiert
(Kranefeld, 2017, 2020). Die Fokussierung auf die Prozessebene erlaubt dabei die
Rekonstruktion interaktionaler Phdnomene in ihrer Vollzugslogik, also sequen-
ziell im Interaktionsprozess. Der videografische Zugriff wurde gewdhlt, da dort
in besonderem Mafde die analytische Feinauflosung erreicht werden kann, die
der hohen Komplexitit sozialer Interaktion gerecht wird (Dinkelaker & Herrle,
2009). Auferdem ist durch Wiederabspielbarkeit die Moglichkeit der Re-Analyse
gegeben.

Die Studie basiert auf der Durchfithrung eines unterrichtsnahen Experiments
(vgl. dazu Holler, 2019), in dem Schulklassen der Mittelstufe zu einem Workshop
eingeladen wurden und in Kleingruppen mithilfe des Programms Magix Music
Maker und vorgefertigter Loops und Samples ein Stiick komponieren sollten,
das stilistisch dem Bereich des Electro bzw. der elektronischen Tanzmusik zuzu-
ordnen ist (insgesamt ergaben sich so 23 Kleingruppen zu je 3-4 Schiiler*innen).
Die dort entstandenen Gruppenarbeiten wurden in einem Lehr-Lern-Labor an
der TU Dortmund aufgezeichnet.® Besonders erwdahnenswert ist die Moglichkeit,
auch eine 360°-Draufsicht aufzuzeichnen, die die spezielle Beforschung der digi-
talen Dinge im Rahmen der Interaktionen ermdglicht. Dariiber hinaus wurden
die Audioausgabe der Laptops ebenso wie das Monitorbild mitgeschnitten, um
Zugriff auf die audiovisuellen Ereignisse am Laptop - nicht nur als finalisiertes
Produkt, sondern auch in den Zwischenstadien wahrend des Prozesses - zu er-
lauben. Die so entstandenen Daten wurden zunachst aufbereitet, indem die ver-
schiedenen Bild- und Tonquellen zusammengelegt wurden, sodass von jedem
Gruppentisch ein Video mit mehreren Perspektiven sowie dem Mikrofonton
und dem Audio-Output des Laptops entstanden ist. Anschlieflend wurden diese
Videos segmentiert (Dinkelaker & Herrle, 2009) und im Hinblick auf mogliche
»Schliisselszenen” durchsucht (Kranefeld, 2020). Der analytische Zugriff auf diese
moglichen Schliisselszenen orientiert sich an der multimodalen Interaktions-
analyse (Deppermann, 2015; Schmitt, 2007), da dort insbesondere durch die Ver-
wendung von Standbildern bzw. Fotogrammen und erweiterten Transkripten der
Fokus auf Materialitdt, Raumlichkeit und non-verbale Interaktion moglich wird.

Der Prozess der Theoriebildung auf falliibergreifender Ebene ist an der
Grounded Theory Methodology (Strauss & Corbin, 1996; Mey & Mruck, 2011)
orientiert. Ein besonderes Potenzial dieser Methodologie liegt in der Mdglichkeit
der Erfassung ,sozialen Sinns [...] in Interaktionen in spezifischen sozialen Hand-
lungsfeldern” (Reichertz, 2009, S. 93; vgl. auch Mey & Mruck, 2011). Zentral ist da-

8 Das ,Labprofil‘ ist ein im Rahmen des Projekts DoProfil. eingerichtetes Videolabor.
Das ,Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung - DoProfiL*
wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und
Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01JA1930 gefordert.
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bei das Konzept-Indikator-Modell nach Strauss (1991), bei dem konkrete empiri-
sche Ereignisse als Indikatoren fiir theoretische Konzepte systematisiert werden
und im Anschluss daran mithilfe zugespitzter Fragen der theoretische Gehalt des
Materials gehoben werden soll. Auf diese Art konnten die Prozesse des Verbin-
dens und Distanzierens (vgl. Kapitel 5) und die Rolle der digitalen Dinge inner-
halb dieser Praktiken systematisch kodiert und zusammengestellt werden. Der
Kodierprozess ist am Vorgehen des offenen, axialen und selektiven Kodierens
orientiert, um mithilfe des Kodierparadigmas nach Strauss (1991) zentrale theo-
retische Konstrukte in schematischen Ubersichten zusammenzufassen. Dariiber
hinaus spielen das Prinzip des ,permanenten Vergleichs“ (Mey & Mruck, 2012,
S. 109-110) und das Erstellen von schriftlichen Forschungsmemos eine wichtige
Rolle, um Selbstreflexivitiat des Forschenden zu ermoglichen.

4. Fallanalyse: Habt ihr noch ein Loch frei?

Ausgehend von diesen Voriiberlegungen folgt nun eine Fallanalyse, die im Sinne
einer ,Schliisselszene” eine zentrale theoretische Kategorie der Studie entwi-
ckelt. Der Ausschnitt zeigt eine Dreiergruppe (Ben, Kira und Alana)?, die gegen
Ende der Gruppenarbeitsphase an ihrer Komposition arbeitet. Ein Schiiler von
einem Nachbartisch, Kai, tritt an den Gruppentisch heran und erkundigt sich, ob
»hoch ein Loch bei euch frei“ sei. Dabei beginnt er, seine nach wie vor aufge-
setzten Kopfhorer in den Sternverteiler der Gruppe einzustépseln. Der Schiiler
mit der Maus, Ben, halt das freie Loch am Kopfhorerverteiler allerdings zunachst
zu, arbeitet mit seinen Gruppenkolleg*innen weiter, und gibt dann doch den
Kopfhorerverteiler frei, sodass Kai seinen Kopfhorer einstopseln kann. In dieser
Szene steht auf der dinglichen Ebene die Interaktion mit dem Kopfhorerverteiler
im Vordergrund. Kai versucht zunachst, seine Kopfhorer in den Kopfhorerver-
teiler einzustopseln (vgl. Abb. 1). Dabei ist auffillig, dass Kai sich iiberhaupt bei
der Gruppe einklinken mochte. Er kdnnte sich, auch ohne den Kopfhorer zu ver-
binden, mit der Gruppe unterhalten oder sich den aktuellen Stand auf dem Bild-
schirm anschauen. Stattdessen sucht er die materielle Verbindung zur Gruppe
bzw. zum Gruppenprozess iiber den Kopfhorerverteiler und verspricht sich - so
wdre eine Lesart - davon auch den akustischen Zugang zur Komposition. Die-
ser wird ihm jedoch zunachst verwehrt: Ganz handfest halt Ben Kai davon ab,
sich einzustopseln, indem er mit der Hand den Kopfhérereingang verdeckt (vgl.
Abb. 2). So versperrt er ihm korperlich auch den Zugang zum bzw. die Teilnahme
am Arbeitsprozess der Gruppe. An dieser Stelle wird durch die Beschaffenheit
(Affordanz) des Kopfhorerverteilers zum einen die Moglichkeit erdffnet, sich
auch die Arbeit einer anderen Gruppe anzuhoéren, indem man sich dort dazu-
stopselt. Zum anderen ermdoglicht sie aber auch eine physikalische Ausgrenzung

9 Die Namen der Schiiler*innen wurden fiir diese Veroffentlichung anonymisiert.
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Abbildung 1: Einstopselversuch

von Kai, der durch eine materielle Blockade zunachst aufden vor gehalten wer-
den kann, wahrend die Gruppe weiterhin an ihrer Komposition arbeitet, ohne
dass der direkt nebenan stehende Kai mitbekommt, was genau verandert wird.
Ein moglicher Grund dafiir deutet sich im weiteren Verlauf an: Ben mdochte of-
fenbar das Stiick zunachst noch in einen seiner Meinung nach prasentableren
Zustand bringen, bevor er es Kai vorspielt (,Ich muss erst noch kurz was aus-
schneiden”). Es schliefdt sich ein Reflexions- und Bewertungsprozess innerhalb
der Gruppe an, die kontroverse Meinungen iiber ihr Produkt austauscht (Kira:

Abbildung 2: Zuhalten des Kopfhorerverteilers
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sIch find uns ist das schon gelungen®, Ben: ,Da klingt gar nix gut“). So wird eine
Uberarbeitung in Gang gesetzt, nimlich die Entfernung eines bestimmten Vocal-
Samples, in dem eine weibliche Stimme ,I Feel Good" singt. Erst nach erfolgter
Uberarbeitung erlaubt Ben (mit den Worten ,So. Du kannst.“), dass Kai sich iiber
den Kopfhorerverteiler einklinkt (vgl. Abb. 3). Eine mogliche Lesart des Prozess-
verlaufs ist, dass Kais Einstopselversuch diesen Evaluationsprozess in der Grup-
pe Uberhaupt erst in Gang bringt. Darliber hinaus initiiert das Einklinken selbst
eine Art Zwischenprasentation: Nach dem letztendlich erfolgten Einstopseln
horen sich alle das Stiick gemeinsam an, danach wird iiber das Produkt gere-
det, welches Kai als Inspiration bei der Riickkehr in seine urspriingliche Gruppe
nutzt (speziell die Loops mit der weiblichen Sdngerin).® Dort regt er an, sich
auch auf die Suche nach diesen Samples zu machen, um sie in ihrer Komposition
zu verwenden.

Abbildung 3: Einstdpseln wird zugelassen

5. Digitale Dinge in Prozessen des Verbindens und Distanzierens

Die vorangegangene Fallanalyse dient als Schliisselszene, um ein falliibergreifen-
des theoretisches Konstrukt sichtbar zu machen (Kranefeld, 2020). Es zeigen sich
mit den Kategorien des Einklinkens und Abblockens zwei Spielarten von immer
wieder auch falliibergreifend rekonstruierbaren Prozessen des Verbindens und

10 Die Loops, in denen eine Sdngerin zu hoéren ist, sind insofern moglicherweise beson-
ders spannend fiir Kai, als dass sie eigentlich nicht zu den im Rahmen der Aufgabe
bereitgestellten Loops und Samples gehoren. Stattdessen sind sie Teil eines Demo-
Packs, das zum Programm gehort und auf das Bens Gruppe gestof3en ist.
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Distanzierens. Als solche werden in der vorgestellten Studie Prozesse verstanden,
die in soziomateriellen Praktiken Verbindungen respektive Distanz zwischen den
Lernenden herstellen. Sie beschreiben also in erster Linie die zwischenmenschli-
che Ebene, die durch soziomaterielle Praktiken und ,Vermischungen“ beeinflusst
wird. Diese Prozesse des Verbindens und Distanzierens konnen sich - wie im Fall-
beispiel deutlich wird - an ein und demselben Ding brechen bzw. abspielen.

Abbildung 4: Praktiken des Alleinbestimmens

Bei Prozessen des Verbindens werden durch eine Vernetzung mit den Dingen
Schiiler*innen oder verschiedene Arbeitsgruppen miteinander verbunden oder
in Austausch gebracht. Neben den auch auf der Sichtstrukturebene erkennbaren
korperlichen Verbindungen beinhalten Praktiken des Verbindens aber auch erst
in einer rekonstruktiven Analyse erkennbare Verbindungen auf inhaltlicher Ebe-
ne, etwa in Form eines gruppentibergreifenden Ideenaustauschs oder von An-
lissen zu Reflexions-, Evaluations- und Uberarbeitungsprozessen, wie sie etwa
bei der Praktik des Einklinkens in der Fallanalyse ausgeldst werden. Bei Pro-
zessen des Distanzierens werden stattdessen Verbindungen zwischen Gruppen
oder Personen aufgeldst, voriibergehend unterbrochen oder (ohne eine vorher
bestehende Verbindung) voneinander distanziert. Dazu zdhlen neben der Praktik
des Abblockens aus dem Fallbeispiel etwa auch Praktiken des Alleinbestimmens
an der Maus (vgl. Abb. 4). In solchen Féllen hat ein*e Schiiler*in allein die Arbeit
an der Komposition iibernommen, wahrend die anderen Gruppenmitglieder aus-
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Abbildung 5: Rangeln um die Maus

geschlossen werden. Diese korperliche wie inhaltliche Distanz ist auf dem Stand-
bild auch daran erkennbar, dass die beiden Schiiler am Rand unter dem Tisch
an ihren Smartphones beschaftigt sind, wahrend der Schiiler in der Mitte allein
am Produkt arbeitet. Durch die Unterscheidung der kérperlichen und inhaltli-
chen Ebene ergeben sich dariiber hinaus in anderen Fallen aus dem Material der
Studie spannende Mischformen, etwa wenn sich wie beim Rangeln um die Maus
(vgl. Abb. 5) eine inhaltliche Distanz (bspw. in Form von konkurrierenden Ideen
oder Vorstellungen fiir den Arbeitsprozess) in einer konkreten korperlichen Ver-
bindung ausdriickt."

Bei diesen Prozessen des Verbindens und Distanzierens zeigt sich also in em-
pirisch rekonstruierbaren soziomateriellen Praktiken die theoretisch postulierte
»,Vermischung” von Schiiler*innen und digitalen Dingen. Deren Beteiligung geht
dabei iiber das blofde Anzeigen von korperlichen Verbindungen oder Distanz hi-
naus; vielmehr treten die Dinge aufgrund ihrer Beschaffenheit als konstitutive
Bestandteile von verbindenden oder distanzierenden Prozessen auch auf inhalt-
licher Ebene in Erscheinung.

Als ebenfalls zu diesem theoretischen Konstrukt anschlussfahig erweisen
sich dabei die im Rahmen dieser Studie bereits publizierten Ergebnisse zu Ver-

11 Gemafd dem Verstidndnis der Affordanzen ist natiirlich die Auseinandersetzung meh-
rerer Gruppenmitglieder um ein Interface-Objekt wie die Maus, die in der Regel nur
von einer Person bedient wird, bereits im Setting der Studie angelegt. Allerdings gibt
es auch Gruppen, bei denen parallel eine zweite Person iiber das Touchpad den Cur-
sor zu steuern versucht, dieser Affordanz also nicht nachkommt ([non-]compliance).
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netzungen zwischen Mensch und Laptop (Duve, 2020). Dort zeigen sich als zen-
trale sensorische Vernetzungsebenen die visuelle Ebene (die Anzeige auf dem
Bildschirm) und die auditive Ebene (den Sound-Output aus den Kopfhorern).
Es konnte dazu mikroanalytisch gezeigt werden, dass Lernende sich teilweise
auch isoliert mit diesen Ebenen vernetzen konnen. Dieses Phdnomen der Ebe-
nenvernetzung kann dabei innerhalb der Gruppe eine Kongruenz zeigen (die
Schiiler*innen sind mit den gleichen sensorischen Ebenen des Dings vernetzt),
was sich als verbindender Prozess auswirken kann. Ein konkretes Beispiel sind
Uberarbeitungen der Komposition, die anhand des Taktrasters vorgenommen
werden, wenn sich die Schiiler*innen alle mit der visuellen Ebene vernetzt ha-
ben (ein Prozess des Verbindens), aber keine Kopfhorer mehr tragen, sodass es
eher zu visuell-geometrisch als klanglich motivierten Uberarbeitungen innerhalb
der Komposition kommt. Als Prozess des Distanzierens lassen sich Vernetzungen
beschreiben, bei denen eine Ebenendiskrepanz vorliegt, sich also verschiedene
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Ebenen vernetzt haben. Dies fiihrt zu Miss-
verstdndnissen und Problemstellen im Arbeitsprozess, etwa weil jemand einen
Fehler ,sieht”, den der Rest der Gruppe aber nicht ,gehort” hat, oder weil jemand
der Gruppendiskussion nicht folgen kann, da er unter den Kopfhoérern gewisser-
mafien vom Rest der Gruppe abgetrennt ist (Duve, 2020).

6. Fazit und Ausblick

Im Hinblick auf die eingangs formulierten Fragestellungen konnten die Phano-
mene des Einklinkens und Abblockens als konkrete fachspezifische Praktiken
rekonstruiert werden, die sich an und mit digitalen Dingen vollziehen und in
denen ihre ,Vermischung“ mit Menschen empirisch sichtbar gemacht werden
kann. Dabei wird deutlich, dass solche Praktiken auch Anldsse sein konnen fir
Reflexionsphasen, Uberarbeitung und Ideenaustausch mehrerer miteinander
verbundener Gruppen. Insbesondere die Tatsache, dass ausgehend von densel-
ben Dingen Prozesse des Verbindens oder Distanzierens in entgegengesetzte Rich-
tungen laufen konnen, zeigt sich dabei als bedeutsame Erkenntnis fiir die Bewer-
tung der Rolle von digitalen Dingen in fachspezifischen Prozessen bei Gruppen-
kompositionen. Diese Ergebnisse zeigen auch eine kontrastierende Perspektive
zu bisherigen Studien, in denen (wie etwa bei Ahner, 2021, i.Dr.) vor allem betont
wird, dass eine Zuwendung zum Ding (Immersion) diametral der Zuwendung zu
den Mitlernenden (Kollaboration) gegentiberstehe; dass Schiiler*innen sich also
entweder mit dem Ding oder mit den Mitlernenden vernetzen kénnen. Dagegen
konnen in der vorliegenden Studie zwei soziomaterielle Praktiken rekonstruiert
werden, die durch eine Auseinandersetzung mit den Dingen gerade eine Ver-
bindung, im Sinne einer Forderung von Kollaboration, schaffen kénnen, oder die
(wie beim Rangeln um die Maus) zwar eine korperliche Verbindung und Aus-
einandersetzung schaffen, allerdings als Folge einer inhaltlichen Differenz. Diese
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Erkenntnisse zeigen bisher weniger beriicksichtigte Facetten der Rolle digitaler
Dinge in Prozessen des Musik-Erfindens, die oftmals eher als Hindernis mensch-
licher Kommunikation und Beférderer von ,Einzelarbeit” (Godau, 2018, S. 12) be-
schrieben wurden.

Zu der Frage danach, was denn tatsachlich digitale Dinge seien (oder inwie-
fern sie sich von analogen oder hybriden Dingen unterscheiden lassen), wirft ein
empirischer Blick auf die tatsachlich stattfindenden Interaktionsprozesse eine
gewisse Fragwiirdigkeit dieser Bezeichnungen auf. Die im Fallbeispiel unter-
suchten Dinge Kopfhorer und Kopfhorerverteiler liefden sich zunachst auch als
rein analoge, materiell-stoffliche Dinge begreifen und analysieren. Gerade in
musikspezifischer Dimensionierung erscheint dies jedoch artifiziell und iiber-
mafdig technokratisch, da sich in den Interaktionen im Material immer wieder
zeigt, dass der Kopfhorer mit der dariiber hérbaren Musik und so auch mit dem
Zugang zur digitalen Komposition gleichgesetzt oder zumindest in Verbindung
gebracht wird (etwa durch Auerungen wie ,Der Kopfhérer ist zu laut“ oder ,Da
[aus dem Verteiler] kommt grade nur Mill raus“). In der Interaktion besetzen
die zundchst analogen Plastik-Dinge also auch die Rolle der durch sie wahr-
nehmbaren (digitalen und fliichtigen) Musik. Eine eingehende Rekonstruktion
dieses Phanomens kann an dieser Stelle nicht vorgenommen werden, dennoch
wird deutlich, dass den streng genommen analogen Dingen auch die Eigenschaf-
ten der durch sie erfahrbaren digitalen Dinge (Stiick, Musik, Klang) zugeschrie-
ben werden, sie also auch als digitale Dinge verstanden werden kénnen.

Zum jetzigen Zeitpunkt beschrankt sich die Aussagekraft der Ergebnisse auf
die untersuchten Dinge in Gruppenprozessen des Musik-Erfindens. Eine von die-
sen Ergebnissen ausgehende Untersuchung anderer Situationen digitaler Musik-
praxis, moglicherweise auch abseits von Situationen des Musik-Erfindens, sowie
eine Berlcksichtigung anderer musikunterrichtlicher Dinge (wie klassischer
Musikinstrumente oder Alltagsgegenstinde) ist nach wie vor ein Desiderat, das
fiir eine umfassendere Theoriebildung zur Rolle der Dinge notwendig scheint.
Gleichwohl geben die hier prasentierten Prozesse des Verbindens und Distanzie-
rens erste Aufschliisse iiber fachspezifische soziomaterielle Praktiken in digita-
len Gruppenkompositionsprozessen und zeigen das Potenzial entsprechender
objektintegrierender Forschungsansatze.

Die Ergebnisse dieser Studie kénnen aufierdem einen Beitrag zur stellenwei-
se kontroversen Diskussion um eine dingliche Agency leisten, wie sie die Akteur-
Netzwerk-Theorie nahelegt. Der Begriff der Agency zielt dort zwar nicht auf in-
tentionales, bedeutungsvolles menschliches Handeln, sondern schlief3t bewusst
auch ,shades between full causality and sheer inexistence“ mit ein (Latour,
2005, S. 71-72). Dennoch werden die Dinge zu ,full-blown actors” ernannt, die
in Netzwerken mit menschlichen Akteur*innen Handlungs- und Wirkméachtigkeit
entfalten konnen. Im Kontrast dazu lassen sich mit dem Ansatz der Affordanz
die Prozesse des Verbindens und Distanzierens als in den Dingen angelegte Hand-
lungsaufforderungen verstehen: Ein leerer Steckplatz im Kopfhorerverteiler ladt
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(im untersuchten Setting) natiirlich dazu ein, sich einzuklinken, bietet aber auch
die Moglichkeit, dieses Dazustdpseln abzublocken. Auf diese Weise bestimmen
und gestalten die Dinge diese Prozesse also zweifelsfrei mit; der letztendliche
Vollzug der Praktiken spielt sich allerdings auf der Ebene der menschlichen Ak-
teur*innen ab. Insofern hangt die Zuschreibung von Agency also in erster Linie
von der genauen Definition ebendieses Begriffes ab und wird so eher zu einem
Gedankenexperiment als zu einer fiir das Verstandnis soziomaterieller Praktiken
hilfreichen Konzeption. In jedem Fall erweisen sich die digitalen Dinge als fir
die Interaktion zentrale Artefakte im Prozess des Musik-Erfindens in Gruppen,
indem sie das Potenzial aufweisen, Schiiler*innen(-gruppen) miteinander in Ver-
bindung oder Distanz zu bringen. Die Beschreibung solcher Prozesse kann einen
Beitrag dazu leisten, die nach wie vor liickenhaften empirischen Befunde zur
Rolle der Dinge in musikbezogenen Lernprozessen zu erginzen. Vertiefte Analy-
sen, etwa dariiber, welche Faktoren entscheidend dafiir sind, ob es zu Prozessen
des Verbindens oder Distanzierens kommt sowie welche materiellen, sozialen
oder fachlichen Faktoren diese Prozesse vorstrukturieren, sind dartiber hinaus
notig, nicht nur um diese Lernsettings und ihr didaktisches Potenzial besser zu
verstehen und informierter gestalten zu konnen, sondern auch, um den musik-
padagogischen Digitalisierungsdiskurs weiter empirisch zu fundieren.

Literatur

Ahlers, M. (2017). Paradigmen und Konzepte zum Einsatz digitaler Medien im Musik-
unterricht. In M. Rheinldnder & B. Weber (Hrsg.), Digitale Medien im Musikunterricht.
Bestandsaufnahme, Reflexion, Perspektiven: Kongress ,Musikunterricht und Multime-
dia” an der Niedersdchsischen Landesmusikakademie Wolfenbiittel 20.-21. Mai 2016
(S. 49-61). Lugert Verlag GmbH & Co KG.

Ahlers, M. (2018). Musiklernen und digitale Medien. In M. Dartsch, ]J. Knigge, A. Niessen,
F. Platz & C. Stoger (Hrsg.), Handbuch Musikpddagogik: Grundlagen — Forschung - Dis-
kurse (S. 405-410). Waxmann [utb].

Ahlers, M. & Godau, M. (2019). Digitalisierung - Musik - Unterricht. Rahmen, Theorien
und Projekte. Diskussion Musikpddagogik, 82(2), 4-9.

Ahner, P. (2019). Individuelle Férderung, Dinge und Digitalisierung. Diskussion Musikpd-
dagogik, 82(2), 10-17.

Ahner, P. (2021, i.Dr.). Ding-Praktiken, musikalische Praxen und Praxisfelder: Soziomate-
rielle Betrachtungen zu analogen und digitalen Dingen im Musizieren, musikbezogenen
Lernen und in der Musikdidaktik des Aufbauenden Musikunterrichts.

Aigner, W. (2017). Komponieren zwischen Schule und Social Web: Eine entwicklungsorien-
tierte Studie. Wif3ner.

Belliger, A., Krieger, D., Herber, E. & Waba, S. (2013). Die Akteur-Netzwerk-Theorie: Eine
Techniktheorie fiir das Lernen und Lehren mit Technologien. In L3T (Hrsg.), Lehr-
buch fiir Lernen und Lehren mit Technologien. Books on Demand.



196 Jan Duve

Benyon, D. (2014). Spaces of Interaction, Places for Experience. Synthesis Lectures on
Human-Centered Informatics. https://www.researchgate.net/publication/274715399_
Spaces_of Interaction_Places_for_Experience

Breeze, N. (2009). Learning design and proscription: how generative activity was pro-
moted in music composing. International Journal of Music Education, 27(3), 204-219.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF]. (2018). Berufshildungsbericht
2018.

Clements, A. (2018). A Postdigital Future for Music Education: Definitions, Implications,
and Questions. Action, Criticism, and Theory for Music Education, 17(1), 48-80. http://
act.maydaygroup.org/articles/Clements17_1.pdf

Cramer, F. (2015). What Is ‘Post-digital’? In D. Berry & M. Dieter (Hrsg.), Postdigital Aes-
thetics: Art, Computation And Design (S. 12-26). Palgrave Macmillan UK.

Deppermann, A. (2015). Wissen im Gesprach: Voraussetzung und Produkt, Gegenstand
und Ressource. InLiSt - Interaction and Linguistic Structures, (57), 105-142.

Dinkelaker, ]. & Herrle, M. (2009). Erziehungswissenschaftliche Videographie: Eine Einfiih-
rung. Qualitative Sozialforschung. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Duve, J. (2020). Komponieren am Raster: Fallanalytische Perspektiven auf Prozesse des
Musik-Erfindens mit digitalen Medien. In U. Kranefeld & ]. Voit (Hrsg.), Musikunter-
richt im Modus des Musik-Erfindens: Fallanalytische Perspektiven (S. 97-110). Wax-
mann.

Enders, B. (2019). Neue Formen des Komponierens und Musizierens in einer digitalen
Musikwelt. Diskussion Musikpddagogik, (82), 17-21.

Fetzer, M. (2012). Lernen in einer Welt der Dinge: Methodologische Diskussion eines
Objekt-integrierenden Ansatzes zur mikroethnographischen Unterrichtsanalyse. In
B. Friebertshauser, H. Kelle, H. Boller, S. Bollig, C. Huf, A. Langer, M. Ott & S. Richter
(Hrsg.), Feld und Theorie: Herausforderungen erziehungswissenschaftlicher Ethnogra-
phie (S. 121-135). Barbara Budrich.

Fuller, M. (2008). Software studies: A lexicon. Leonardo. MIT Press.

Gibson, J. J. (1986/2015). The ecological approach to visual perception. Psychology Press.

Godau, M. (2018). Wie kommen die Dinge in den Musikunterricht? Zur Materialitat
musikpadagogischer Praxis am Beispiel divergierender Orientierungen im Kontext
unterrichtsbezogenen Handelns angehender Lehrkrifte. In B. Clausen & S. Drefiler
(Hrsg.), Soziale Aspekte des Musiklernens (S. 43-56). Waxmann.

Godau, M. & Krebs, M. (2016). Studie: Besonderheiten musikalischer Praxen in Appmusik-
AGs. http://forschungsstelle.appmusik.de/studie-appmusik-besonderheiten/

Godau, M. & Heanisch, M. (2019). MuBiTec: Musikalische Bildung mit mobilen Digital-
technologien. In B. Jorissen, S. Kroner & L. Unterberg (Hrsg.), Forschung zur Digitali-
sierung in der Kulturellen Bildung (S. 129-148). kopaed.

Herzfeld-Schild, M. L. (2019). Musikalische Immersion. Hérende Anwesenheit spiiren. Na-
vigationen - Zeitschrift fiir Medien- und Kulturwissenschaften, 19(1), 71-88.

Hofer, F. (2017). Digitale Medien im Musikunterricht der Sekundarstufe. Eine empirische
Studie an 6sterreichischen Schulen. Wifdner.

Hoéfer, F. (2019). TikTok - App-Musicking als aktuelle jugendkulturelle Musikpraxis in
ihrer Relevanz fiir die Musikpadagogik. In G. Enser, B. Gritsch & F. Hofer (Hrsg.), Mu-
sikalische Sozialisation und Lernwelten (S. 207-230). Waxmann.

Héller, K. (2019). Alternativen konstruieren und erproben: Uberarbeitungsmuster und
Problemstellen des differenzierenden Horens bei der Umsetzung in eine grafische



Prozesse des Verbindens und Distanzierens in digitalen Gruppenkompositionen 197

Notation. In V. Weidner & C. Rolle (Hrsg.), Praxen und Diskurse aus Sicht musikpdda-
gogischer Forschung (S. 205-218). Waxmann.

Hoérning, K. H. (2017). Wissen in digitalen Zeiten. In H. Allert, M. Asmussen & C. Richter
(Hrsg.), Pddagogik. Digitalitdt und Selbst: Interdisziplindre Perspektiven auf Subjekti-
vierungs- und Bildungsprozesse (S. 69-86). transcipt.

Hugger, K.-U. (2010). Bildungsrdume junger Migranten im Internet. In B. Bachmair
(Hrsg.), Medienbildung in Neuen Kulturrdumen. Die deutschsprachige und britische
Diskussion (S. 285-296). Wiesbaden.

Hugill, A. (2012). The digital musician (2nd ed.). Routledge.

Jorissen, B. (2015). Bildung der Dinge: Design und Subjektivation. In B. Jérissen & T. Mey-
er (Hrsg.), Medienbildung und Gesellschaft: Bd. 28. Subjekt Medium Bildung (S. 215-
234). Springer VS.

Kranefeld, U. (2017). Videobasierte Unterrichtsprozessforschung. In M.L. Schulten &
K.S. Lothwesen (Hrsg.), Methoden empirischer Forschung in der Musikpddagogik: Eine
anwendungsbezogene Einfiihrung (S. 27-54). Waxmann.

Kranefeld, U. (2020). Kompositionsprozesse in fallanalytischer Perspektivierung: Metho-
dologische und methodische Uberlegungen. In U. Kranefeld & J. Voit (Hrsg.), Musik-
unterricht im Modus des Musik-Erfindens: Fallanalytische Perspektiven (S. 43-54).
Waxmann.

Kranefeld, U., Mause, A.-L. & Duve, J. (2019). Zur Materialitdt von Prozessen des Musik-
Erfindens: Interaktionsanalytische Zugdnge zur Wandelbarkeit der Dinge. In V. Weid-
ner & C. Rolle (Hrsg.), Praxen und Diskurse aus Sicht musikpddagogischer Forschung
(S. 35-50). Waxmann.

Langner, J. (2020). ,Wenn ihr da 'n Keyboard wollt“: Bedeutungszuschreibungen bei der
Auswahl von Instrumenten im Kontext des Musik-Erfindens. In U. Kranefeld & J. Voit
(Hrsg.), Musikunterricht im Modus des Musik-Erfindens: Fallanalytische Perspektiven
(S. 81-96). Waxmann.

Latour, B. (2005). Reassembling the social: An introduction to Actor-Network-Theory. Cla-
rendon lectures in management studies. Oxford University Press.

Lyda, L. R. (2014). A Comparison of Music Compositional Process and Product of Two
Groups of Secondary Students: Using Only Acoustic Instruments Versus Using Acoustic
Instruments and iPads. https://etd.auburn.edu/handle/10415/4426

Mey, G. N. & Mruck, K. (2011). Grounded Theory Reader. Springer Fachmedien.

Norman, D. A. (2013). The design of everyday things (rev. and expand. ed.). Basic Books.

Philpott, C. & Kubilius, J. (2015). Social Justice in the English Secondary Music Classroom.
In C. Benedict, P. Schmidt, G. Spruce & P. Woodford (Hrsg.), The Oxford handbook of
social justice in music education (S. 426-445). Oxford University Press.

Puentedura, R. R. (2006). Das SAMR Modell. http://homepages.uni-paderborn.de/wilke/
blog/2016/01/06/SAMR-Puentedura-deutsch/

Rabenstein, K. (2018a). Wie schaffen Dinge Unterschiede? Methodologische Uberlegun-
gen zur Materialitdt von Subjektivationsprozessen im Unterricht. In A. Tervooren &
R. Kreitz (Hrsg.), Dinge und Raum in der qualitativen Bildungs- und Biographiefor-
schung (S. 15-36). Barbara Budrich.

Rabenstein, K. (2018b). Ding-Praktiken: Zur sozio-materiellen Dimension von Unterricht.
In M. Proske & K. Rabenstein (Hrsg.), Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung:
Unterricht beobachten - beschreiben - rekonstruieren (S. 319-347). Klinkhardt.



198 Jan Duve

Reckwitz, A. (2003). Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken / Basic Elements of
a Theory of Social Practices. Zeitschrift fiir Soziologie, 32(4), 282-301.

Reh, S. & Ricken, N. (2012). Das Konzept der Adressierung: Zur Methodologie einer quali-
tativ-empirischen Erforschung von Subjektivation. In I. Miethe & H.-R. Miiller (Hrsg.),
Qualitative Bildungsforschung und Bildungstheorie (S. 35-56). Barbara Budrich.

Reichertz, J. (2009). Abduction: The Logic of Discovery of Grounded Theory. Vorab-On-
linepublikation. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Re-
search, 11, Risk and Uncertainty. https://www.researchgate.net/publication/45686
581_Abduction_The_Logic_of Discovery_of Grounded_Theory

Sachsse, M. (2020a). Informelles Musiklernen mit digitalen Medien zwischen Gegenbild,
Abbild und Utopie. In G. Brunner, S. Schmid, C. Rott-Fournier & J. Trefs (Hrsg.), Maste-
ry und Mystery?!: Musikunterricht zwischen offenen Konzepten und Lehrgang. Helbling.

Sachsse, M. (2020b). Musik-Erfinden im Zeichen des Kreativitatsdispositivs: Grundziige
einer sozialkritischen Lesart aktueller Begriindungsdiskurse. In U. Kranefeld & J. Voit
(Hrsg.), Musikunterricht im Modus des Musik Erfindens: Fallanalytische Perspektiven
(S. 11-42). Waxmann.

Sachsse, M. (2020c). Postdigitale Klangasthetiken als kollektive Imaginationen im virtu-
ellen Raum - zur musikpadagogischen Relevanz von ASMR und elektronischer Pop-
Avantgarde. In P. W. Schatt (Hrsg.), Musik - Raum - Sozialitdt (S. 73-102). Waxmann.

Schatzki, T. R. (2002). The site of the social: A philosophical account of the constitution of
social life and change. Pennsylvania State University Press.

Schmitt, R. (Hrsg.). (2007). Studien zur deutschen Sprache: Bd. 38. Koordination: Analysen
zur multimodalen Interaktion. Narr.

Stalder, F. (2019). Kultur der Digitalitdt (4. Auflage). Suhrkamp.

Steiner, J. (Hrsg.). (2016). digital MUSICIANship: Digitales Klassenmusizieren: Innovative
Konzepte fiir den Musikunterricht. Helbling.

Strauss, A. L. (1991). Grundlagen qualitativer Sozialforschung: Datenanalyse und Theorie-
bildung in der empirischen soziologischen Forschung. Ubergdnge: Bd. 10. Fink.

Strauss, A. L. & Corbin, J. M. (1996). Grounded Theory: Grundlagen qualitativer Sozialfor-
schung. Beltz/PVU.

Vakevi, L. (2013). Digital musicianship in the late modern culture of mediation: Theori-
zing a new praxis for music education from a pragmatist viewpoint. Journal of Peda-
gogy and Psychology “Signum Temporis”, 6(1), 38-47.

Wallbaum, C. & Rolle, C. (2018). Konstellationen von Praktiken in der Praxis des Musik-
unterrichts: Eine praxistheoretische Anndherung. In F. Hef3, L. Oberhaus & C. Rolle
(Hrsg.), Zwischen Praxis und Performanz: Zur Theorie musikalischen Handelns in mu-
sikpddagogischer Perspektive (S. 75-98). LIT.

Zillien, N. (2019). Affordanz. In K. Liggieri & O. Miiller (Hrsg.), Mensch-Maschine-Inter-
aktion: Handbuch zu Geschichte - Kultur - Ethik (S. 226-228). ]. B. Metzler.

Jan Duve

Technische Universitdat Dortmund
Musikpadagogische Forschungsstelle
Emil-Figge-Strafde 50

44227 Dortmund
jan.duve@tu-dortmund.de



Linus Eusterbrock, Marc Godau, Matthias Haenisch & Christian Rolle

Spielwiese und Spielzeug: ludische Qualitiaten
asthetischer Erfahrung in der Appmusikpraxis

Playground and Toy: Ludic Qualities of Aesthetic
Experiences in App-Music Practices

Although music apps are becoming increasingly popular, there has been little re-
search on informal music practices with apps. This article presents findings of an
ongoing study on learning processes and aesthetic experiences in informal app-
music practices. In particular, it discusses the experience of playfulness in aesthetic
experiences with music apps. In our grounded-theory study, we collected data us-
ing narrative interviews, video-stimulated recall interviews, and participant ob-
servation. The article presents two different kinds of ludic aesthetic experiences in
app-music practices: the experience of playful exploration and the experience of
game-like music making. Results shed light on aesthetic aspects of mobile music
making in the context of a ludic digital culture.

1. Einleitung

Musikapps fiir Tablets und Smartphones werden in verschiedensten musika-
lischen Kontexten genutzt und gelegentlich bereits als neue Volksinstrumente
bezeichnet (Jones, 2013; vgl. auch Ahner, 2018; Krebs, 2012; Williams, 2014). Doch
trotz ihrer Bedeutung gibt es bisher kaum empirische Forschung dartber, wel-
che Erfahrungen Menschen beim Musikmachen mit Apps aufderhalb von schuli-
schen Kontexten machen. Im vorliegenden Artikel sollen spielerische Qualitdten
asthetischer Erfahrungen mit Musikapps dargestellt werden. Die Ergebnisse
wurden im Rahmen eines qualitativen Forschungsprojektes zu Lernprozessen
und asthetischen Erfahrungen in der Appmusikpraxis gewonnen, das vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung geférdert wurde (MuBiTec-LEA, vgl.
Godau et al,, 2019).

Bislang betreffen Studien zum Musikmachen mit Apps vor allem kollektive
asthetische Praktiken in formalen und non-formalen Settings wie Schulen und
Musikschulen, in denen Gruppen mit Apps komponieren, Songs schreiben oder
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Klang-Collagen erstellen (vgl. z.B. Sander-Steinert, 2019; Riley, 2018). Zudem wird
individuelles Verhalten mit Musikapps durch Messung von Log-Daten und Bild-
schirmvideos untersucht (Weyel & Lehmann-Wermser, 2020).

Erfahrungsqualititen im Umgang mit Musikapps werden nur mit Blick auf
das Design erforscht, also bezogen auf intendierte Umgangs- und Erlebensmog-
lichkeiten, die in Interviews mit Entwickler*innen, durch Analysen von Apps
oder durch Diskursanalysen von Online- oder Printtexten zusammengetragen
werden (z.B. D’Errico, 2016; Hamilton & Wang, 2011). Derartige Untersuchungen
legen immer wieder eine enge Verbindung zwischen dsthetischer Wahrnehmung
und technologischen Merkmalen nahe (vgl. Xenakis & Arnellos, 2013). Hervor-
gehoben werden dabei spielerische Merkmale im Musikapp-Design, die gezielt
Musiker*innen ohne Vorkenntnisse ansprachen (vgl. D’Errico, 2016, S. 196, 205).
So entstehe ein neuer Typus des Freizeitmusizierens, der Amateur*innen das
Komponieren ermogliche (vgl. D’Errico, 2016, S. 207; Hughes & Keith, 2019, S. 91).

Asthetische Erfahrung stellt eine zentrale Kategorie in musikdidaktischen De-
batten dar (vgl. z.B. Rolle, 1999; Wallbaum, 2000; Jank, 2012), weshalb die Frage,
wie sich Formen dsthetischer Erfahrung durch Musikapps und andere Digital-
technologien verdandern, aus musikpadagogischer Perspektive relevant erscheint.
Zu ihrer Beantwortung will die vorliegende Untersuchung einen Beitrag leisten.
Ihre Ergebnisse zeigen, dass eine der bestimmenden Umgangsweisen beim Mu-
sikmachen mit Apps in informellen Kontexten durch eine spielerische Haltung
gekennzeichnet ist. Dazu gehoren offene, explorative Spielprozesse, bei denen
das Musikmachen als ,Spielwiese“ bezeichnet wird, aber auch ein Spielen, das
nebenbei und zum schnellen Vergniigen erfolgt und bei dem die App eher als
»Spielzeug” gilt.

2. Theoretischer Hintergrund

Im Forschungsprojekt wurde zunidchst von einem Verstidndnis dsthetischer Er-
fahrung ausgegangen, nach dem es sich um Episoden sinnlichen Wahrnehmens
handelt, die selbstzweckhaft sind, d.h., auch um ihrer selbst willen vollzogen
werden. Als sensibilisierendes Konzept wurde dann ein spezifischer Begriff as-
thetischer Erfahrung herangezogen, der auf die Asthetik Martin Seels zuriickgeht
(1996, 2003) und in der Musikpddagogik mehrfach aufgegriffen wurde (z.B. Rol-
le, 1999; Wallbaum, 2000; Brandstétter, 2014). Danach ist die dsthetische Wahr-
nehmung, welche der Erfahrung zugrunde liegt, selbstbeziiglich, sie richtet sich
also nicht nur auf ein Objekt, sondern auch auf den Vorgang des Wahrnehmens
selbst. Sie ist fiir die Wahrnehmenden bedeutsam und mit einem &sthetischen
Urteil verbunden. Wenn in einer Episode dsthetischer Wahrnehmung die Welt in
neuem Licht erscheint, d.h., gewohnte Perspektiven ins Wanken geraten, kann
asthetische Erfahrung auflerdem zur Differenzerfahrung werden und musika-
lisch-asthetische Bildungsprozesse auslésen.
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Mit diesen Kernmerkmalen ist jedoch zunidchst nur die allgemeine Form
asthetischer Erfahrungen bestimmt. Dariiber hinaus kénnen einzelne Erfahrun-
gen sehr unterschiedliche Qualitdten aufweisen und sich je nach musikalischer
Praxis unterscheiden. Appmusikpraxis (das Musikmachen mit Apps auf Smart-
phones und Tablets) kann als dsthetische Praxis verstanden werden, d.h. als eine
Praxis, die sich durch die Merkmale einer ,selbstbeziiglichen Sinnlichkeit und
einer vollzugsorientierten Zeitlichkeit auszeichnet” (Seel, 2003, S. 126). Eine as-
thetische Praxis konstituiert sich aus diversen Praktiken, die wir hier im Rekurs
auf die soziologische Praxeologie als liberindividuelle, sozial geteilte Handlungs-
muster begreifen (vgl. Reckwitz, 2003, 2008)". Das spielerische Musikmachen mit
Apps, welches im Mittelpunkt dieses Artikels steht, begreifen wir als eine solche
asthetische Praktik, die Teil der tibergeordneten Appmusikpraxis ist. Es ist mit
besonderen &asthetischen Erfahrungsqualititen verbunden, die im Folgenden
dargestellt werden sollen.

3. Forschungsdesign

Das Forschungsdesign des Projekts MuBiTec-LEA lehnt sich an die konstruktivis-
tische Grounded-Theory-Methodologie an (Charmaz, 2014). Zu Beginn der Daten-
erhebung wurde eine Gruppendiskussion durchgefiihrt, um einen besseren Zu-
gang zum Feld zu erhalten (Kiithn & Koschel, 2018). AnschliefRend wurden 14 Mu-
siker*innen Uber jeweils mindestens ein Jahr hinweg in informellen Kontexten
begleitet. Unser Sample umfasste Musiker*innen im Alter von 12 bis 65 Jahren
mit diversen musikkulturellen Hintergriinden, von denen einige erst seit Kur-
zem, andere schon seit Lingerem mit Apps Musik machten. Mit den Teilnehmen-
den fithrten wir jeweils mehrere leitfadengestiitzte Interviews mit narrativen
Elementen (Helfferich, 2019) und setzten als zusatzliches Erhebungsinstrument
teilnehmende Beobachtung ein (DeWalt & DeWalt, 2010).

Im Hinblick auf die Wahrnehmungs- und Reflexionsdimension &sthetischer
Erfahrung gehen wir von einem Primat des Interviews vor Methoden der Be-
obachtung und Videographie aus. Das Interview verstehen wir als eine Methode,
die es nicht nur erlaubt, iber vergangene asthetische Erfahrungen zu sprechen,
sondern auch, sich Erlebtes zu vergegenwdrtigen und jene Momente &stheti-
scher Reflexion und Urteilsbildung zu erreichen, die fiir dsthetische Erfahrungen
charakteristisch sind (vgl. Haenisch & Godau, 2021). Um die Vergegenwartigung
vergangener Erfahrungen im Interview zu erleichtern, setzten wir verschiedene
Stimuli ein, darunter Audios und Videos der Musikpraxis der Teilnehmenden, die
wir oder die Teilnehmenden selbst zuvor aufgenommen hatten, im Sinne eines
»Video-Stimulated-Recall-Interviews" (Gass & Mackey, 2006).

1 Zur Vereinbarkeit von Praxeologie und Theorien dsthetischer Erfahrung vgl. auch Eus-
terbrock und Rolle (2020).
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Im Zuge des offenen Kodierens der Daten stellten wir zunachst fest, dass
das Musikmachen mit Apps von den Teilnehmenden héufig und in Abgrenzung
zu anderen Musikpraktiken als spielerisch bezeichnet wird. Durch fokussiertes
Kodieren und kontrastierende Vergleiche versuchten wir anschliefdend, die ent-
sprechenden Praktiken und Erlebnisqualititen (unabhangig von der blofien Be-
zeichnung als ,spielerisch) herauszuarbeiten.

4. Spielerisches Musikmachen mit Apps

Im Fokus der folgenden Ausfiihrungen steht die dsthetische Praktik des spiele-
rischen Musikmachens mit Apps.? Sie wird im Feld von anderen Praktiken abge-
grenzt, zum Beispiel von einem eher mithsamen Erledigen beim Musikmachen
mit Apps oder einem sorgfiltigen Feilen an Klangen. Das spielerische Musik-
machen stellt also nicht die einzige, aber eine bestimmende Umgangsweise mit
Musikapps dar und pragt die Appmusikpraxis. Dabei kann es viele verschiedene
Praktiken umfassen, zum Beispiel das Ausprobieren einer neuen Sequenzer-App
oder das Beatmaking mit einer Musikproduktions-App, die dem Prinzip der Digi-
tal Audio Workstation (DAW) folgt.

Spielerisches Musikmachen wird als spontanes, improvisiertes Musikerfinden
oder Musizieren beschrieben, das selbst gewdahlt, ohne festes Ziel und um sei-
ner selbst willen vollzogen wird. Wie bei den meisten Praktiken in unserem Feld
handelt es sich um ein liberwiegend solitdres Musikmachen, wobei andere Per-
sonen durchaus anwesend sein kénnen.

Wenn Musiker*innen ihr dsthetisches Erleben des spielerischen Musikmachens
schildern, kommen etwa Gefiihle wie Spafd oder ein Freiheitsgefiihl zur Sprache
(wobei im Folgenden noch zu klédren ist, was sich dahinter genau verbirgt). Es
wird als frei von Druck durch eigene oder fremde Anspriiche und relativ miihe-
los beschrieben und so von ,ernsthaftem” (TN4:I1)3 Musikmachen und Arbeits-
tatigkeiten abgegrenzt. Spielerisches Musikmachen ist nicht primar am Produkt,
sondern an der Erfahrung selbst orientiert. Als Kontrastfolie nutzen die Teilneh-
menden immer wieder das Musikmachen mit Computer, Maus und Tastatur.

Eine weitere Erlebnisqualitit des spielerischen Musikmachens mit Apps ist
seine Unmittelbarkeit - im zeitlichen Sinne, da man oft mit wenig Vorbereitung
direkt beginnen kann, aber auch in Bezug auf die Klangsteuerung, denn im Ver-
gleich zum Computer kdnne man hier, so G, ,direkt die Wellenform anfassen®
Hieran zeigt sich auch, dass das Haptische, der Tastsinn gegeniiber dem Com-

2 Kursiv gesetzt werden im Folgenden Eigennamen und In-Vivo-Codes, d.h. Codes, die
von Teilnehmenden genutzten Begrifflichkeiten entsprechen.

3 Die Kiirzel der Forschungsteilnehmenden entschliisseln sich wie folgt: TN4:I1 be-
deutet Teilnehmer*in 4, erstes Interview; Gi bedeutet Gruppendiskussionsteilneh-
mer*in 1.
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puter an Bedeutung gewinnt. Aber auch andere Sinne werden in besonderer
Weise gefordert. So beschreiben Teilnehmende den Umgang mit Musikapps im
Vergleich zum Musikmachen am Computer als auditiver gepragt, weil man mit
dem Finger auf dem Touchscreen eher nach Gehor musizieren kdénne, wahrend
man sich am Computer oft ungewollt visuell an der grafischen Darstellung in
der DAW orientiere. Selbst der Geruchssinn kann beim Musikmachen mit Apps
an Bedeutung gewinnen, etwa wenn Musiker*innen die Mobilitdt des Gerats
nutzen und an Orten Musik machen, deren Duft sie als ,inspirierend“ erleben
(zur Nutzung von Orten in der Appmusikpraxis vgl. Eusterbrock et al., 2021). In
dieser Sinnlichkeit, aber auch in der Selbstzweckhaftigkeit und Unbestimmtheit
des spielerischen Musikmachens klingt bereits sein Potenzial fiir dsthetische Er-
fahrungen an (vgl. Abschnitt 2).

Im Folgenden werden zwei Varianten des spielerischen Musikmachens unter-
schieden, das entdeckende Spielen und das Mal-eben-Spielen. Beide Varianten
wurden im Zuge des Dimensionalisierens der Kategorien im Kodierprozess
(Striibing, 2014, S. 19-20) als zwei Pole eines Kontinuums identifiziert, auf dem
es zahlreiche Mischformen und Zwischenstufen gibt.

4.1 Variante 1: entdeckendes Spielen

Das entdeckende Spielen stellt sich als ein spontaner, selbstgewahlter und im-
provisierender Prozess des Ausprobierens dar. Oft geschieht es beim Erkunden
einer neu heruntergeladenen App oder eines Updates, beim Neu-Kombinieren
von Apps oder dem Ausloten bislang unbekannter Features. Dabei folgen Mu-
siker*innen den Affordanzen der Apps, d.h. den Handlungsangeboten in Rela-
tion zu ihren jeweiligen kognitiven und korperlich-praktischen Fahigkeiten (vgl.
Gibson, 1979; Schmidt, 2012). Die Musiker*innen erleben das entdeckende Spielen
als eine Praktik, in der sich ihnen viele Gestaltungsmoglichkeiten bieten. Dieses
Erleben ist auch abhéngig von ihrer Vorerfahrung: So geniefst es TN13, die erst
seit Kurzem mit Musikapps arbeitet, die ,vielen Moglichkeiten“ einer neuen App
zu ,erforschen”. Dagegen kann der erfahrenere TN2 in der gleichen App wenig
Gestaltungsmoglichkeiten erkennen.

Das entdeckende Spielen ist mit spezifischen dsthetischen Erlebnisqualititen
verbunden: Musiker*innen berichten von einem Gefiihl von Freiheit, das mit der
Unbestimmtheit des Prozesses und der Erfahrung vieler neuer Moglichkeiten
assoziiert wird. Entdeckendes Spielen steht kaum unter dem Druck fremder oder
eigener Anspriiche. Auch wenn manchmal Widerstdnde tiberwunden werden
miissen, weil etwa bestimmte neue Funktionen noch nicht verstanden sind, han-
delt es sich um ein iiberwiegend gelingendes Musikmachen, das von Wohlbefin-
den begleitet ist.

Als Beispiel fiir entdeckendes Spielen mit Apps kann eine Praktik von TN8 die-
nen, der frither auf dem Computer mit einer DAW Tracks produziert hat und nun
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auf dem Tablet ein modulares Set-up nutzt, d.h., verschiedene Apps liber eine
Mixer-App miteinander vernetzt. Er beschreibt diese Praktik als ,befreiend” und
als eine ,Spielwiese":

total improvisiert, dass ich davor noch gar keine Idee habe, wo die Reise hingeht und
ich einfach rumspiele und dann kommen so zuféllige, so happy accidents [...], wo ich
dann mich selber tiberrasche und mir denke: Das ist ja ganz geil geworden! Dann bin
ich super happy. (TN8:I1)

In diesem Interviewausschnitt wird das Musikmachen als Entdecken dargestellt.
Das Bild der ,Spielwiese” evoziert ein offenes Terrain mit einer Vielzahl von
Gestaltungsmoglichkeiten. Diese werden in einem ergebnisoffenen Prozess er-
kundet, auf einer ,Reise” ohne Plan und Ziel, die ein Erleben von Moment zu
Moment nahelegt. Der Ausdruck ,einfach rumspielen zeugt von einer gewis-
sen Nicht-Ernsthaftigkeit und Leichtigkeit des Erlebens. Im &sthetischen Urteil
,Das ist ja ganz geil!” fiihrt die ,Reise” zu einem Moment reflexiven Innehaltens.
Solche Momente der selbstbeziiglichen Wahrnehmung treten aus dem Fluss
des Erlebens hervor und sind fiir eine asthetische Erfahrung charakteristisch
(Brandstatter, 2014, S. 31-32). Sie werden beim entdeckenden Spielen oft von
liberraschenden Funden hervorgerufen, die zundchst irritieren und dann adsthe-
tisch umgedeutet werden (im Zitat die ,happy accidents”). In diesem Sinne be-
schreibt auch TN5, wie sich seine Deutung eines Klangs verdndert, den er gerade
durch Ausprobieren ,gefunden hat: ,Das klingt komisch ... [halt inne]; das klingt
anders ... [hdlt inne]; das klingt cool!” (TNs5:I1). Hier zeigt sich, wie irritierende
asthetische Wahrnehmungen Perspektiven auf Musik verandern kdnnen (vgl. Ab-
schnitt 2).

Charakteristisch fiir das Erleben beim entdeckenden Spielen ist auch die Emp-
findung von Neugier. Sie wird im Feld als Spannung erlebt (man sei ,aufgeregt®,
voller ,excitement’, so TN13:12), verbunden mit einer Lust an neuen Klangen und
Moglichkeiten. Um diese Neugier praziser zu bestimmen, bietet sich eine Unter-
scheidung aus der empirischen Asthetik an: Es handelt sich hier nicht um eine
»specific curiosity”, die auf die Losung eines bestimmten Problems abzielt, son-
dern um eine ,explorative curiosity®, definiert als ,investigating new ideas for
the simple joy of it“ (Bianchi, 2014, S. 3).

Immer wieder entlddt sich die Neugier beim entdeckenden Spielen in Momen-
ten des Staunens, die sich auch in gefiihlsbezogenen Praktiken wie Ausrufen ma-
nifestieren. Der Begriff des Staunens changiert in der Asthetik zwischen einem
,Staunen (thaumazein) als Antrieb zur Erkenntnissuche, Staunen (hedoné) als
Lust an der Kunst(-fertigkeit) und Staunen (ekpléttein) als eine das Denken arre-
tierende Bewunderung oder Erschiitterung” (Gess, 2016, S. 19). Beim entdecken-
den Spielen findet sich sowohl ein Staunen als ,Antrieb zur Erkenntnissuche”
bzw. Erfahrungssuche, wenn iiber neu entdeckte Moglichkeiten gestaunt wird,
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als auch ein Staunen als ,Lust an der Kunst(-fertigkeit)“, etwa wenn Teilnehmen-
de innehalten und liber einen gefundenen Klang oder erzeugten Groove staunen.

In Momenten des Staunens wird in der Praxis ,Zeit und Raum vergessen®
(TN9:12) oder der Raum als gedehnt wahrgenommen, etwa wenn TN6 das Nach-
splren eines Klangs erlebt, als wiirde er ,eine Unendlichkeit aufstofsen” (TN6:11).
Das entdeckende Spielen kann also eine Eigenzeit- und Raumlichkeit besitzen
(vgl. Brandstatter, 2014, S. 31) und zu kontemplativen dsthetischen Erfahrungen
fithren (vgl. Seel, 2003, S. 32-35).

Obwohl sich spielerisches Musikmachen nicht primdr am Produkt orientiert,
ist es fiir die Teilnehmenden mitunter mit einem Gefiihl von Stolz, d.h. Freude an
der eigenen Leistung verbunden, wenn es Teil eines Produktionsprozesses ist, an
dessen Ende ein Stiick steht. Die Lust an der Erfahrung entspringt folglich auch
dem Erleben der eigenen Fahigkeiten und Moéglichkeiten. Hinter dem Wohlbefin-
den beim entdeckenden Spielen, das die Teilnehmenden schildern, verbergen sich
also eine Reihe von Erlebnisqualitaten, darunter ein Freiheitsgefiihl, Neugier,
Staunen und Stolz.

Entdeckendes Spielen erfiillt fiir die Appmusikpraxis eine Funktion, findet es
doch in einem Kontext statt, in dem oft neue Technologien erkundet werden
miissen. Verglichen mit Computerprogrammen sind viele Apps in ihren Méglich-
keiten begrenzt. [Irgendwann kommen viele unserer Studienteilnehmer*innen an
einen Punkt, an dem sie ihre Vorstellungen mit einer App nicht mehr umsetzen
konnen, weil deren Moglichkeiten ausgereizt sind oder sie nicht die notigen Fer-
tigkeiten besitzen. Dann probieren sie in der Regel andere Apps oder Set-ups
aus (sofern sie nicht zu Computer-DAWs wechseln oder gleich ganz aufgeben,
elektronische Musik zu machen). Die Praktik des Entdeckens neuer Umgebungen
kann also als integraler Bestandteil des Erfahrungs- und Lernprozesses in der
Appmusikpraxis gelten.

4.2 Variante 2: Mal-eben-Spielen

Die zweite Variante des spielerischen Musikmachens in unserem Feld ist das Mal-
eben-Spielen. Im Unterschied zum entdeckenden Spielen stellt es kein Explorieren
dar, sondern ein Skizzieren oder kurzes Jammen, beispielsweise wenn man mit
einem Sequenzer wie Figure, der mit vielen vorgefertigten Samples arbeitet,
»,mal eben“ (TN4:I2 u.a.) einen Beat erstellt. Wahrend das entdeckende Spielen
mit einer Freude an vielen Features verbunden ist, werden beim Mal-eben-Spie-
len gerade wenig Gestaltungsmoglichkeiten erlebt. Es wird gern zwischendurch
praktiziert, d.h. eingelassen in anderes Alltagsgeschehen, zum Beispiel in der
Strafdenbahn, und ist weder publikums- noch produktorientiert.

Zur Illustration der Variante des Mal-eben-Spielens kann folgende Situation
dienen: G2, der oft mit komplexen Set-ups arbeitet, beschriankt sich an einem



206 Linus Eusterbrock, Marc Godau, Matthias Haenisch & Christian Rolle

Abend auf eine App mit vielen vorgefertigten Samples, da er ,ein Bierchen ge-
trunken“ hat und ,ein bisschen Spafd haben will“

Wenn du halt vollig spielerisch einfach nur sagst: Ich rotz jetzt hier so ein paar dre-
ckige Beats hin so, und das halt in ein paar Sekunden, und dann irgendwie noch so
ein Arpeggio mit vier Fingern irgendwie und so was, [...] das ist ja der Witz auch
irgendwie. (G2)

Hier wird klar, dass es beim Mal-eben-Spielen zwar auch um ,Spaf3“ (G2) geht,
anders als beim entdeckenden Spielen verbirgt sich dahinter jedoch nicht Neu-
gier oder Staunen, sondern unmittelbares Wohlbefinden, Unterhaltung und Zer-
streuung. G6 benennt als Zweck dieser Praktik ,to make something cool as fast
as possible [...], have a cool fun moment”.

Anders als beim entdeckenden Spielen lasst sich das Freiheitsgefiihl beim
Mal-eben-Spielen durch eine Haltung erkldren, die sich eigenen oder fremden
Ansprichen an das musikalische Produkt entzieht, indem sie das Musikmachen
von vornherein als uneigentlich markiert. Davon zeugen leicht ironisch-abschat-
zige Begriffe wie ,Spielerei“ (TN4:I1) oder ,hinrotzen“ (G2), aber auch das Urteil,
die Produkte des Mal-eben-Spielens seien ,nicht echt” (TN4:I1), ,keine richtigen
Songs“ (TN3:11) und , wie Pappmaché” (TN6:13).

Der Grund fiir die Disqualifizierung der Produkte des Mal-eben-Spielens als
Jnicht echt” scheint darin zu liegen, dass man sich nicht als Autor*in der Stii-
cke fithlen kann. Wenn Apps viele vorgefertigte Samples etc. nutzen, wird die
mit ihnen produzierte Musik in der Praxis als ,nicht selbst gemacht” disquali-
fiziert und in der Folge teils auch nicht als ,echte Musik” gewertet (TN2:I1). Ein
»selbst gemachter” und folglich auch ,echter” Song liegt fiir die Teilnehmenden
hingegen vor, wenn man grofden Einfluss auf seine Gestaltung hatte, etwa wenn
man in einer DAW-App den Synthesizer-Klang selbst ausgewahlt und die Melodie
selbst gespielt oder programmiert hat.

Sich nicht als Autor*in zu empfinden, bedeutet in unserem Feld also, der
Musik den Status als ,echte” Musik abzusprechen, sie als blof3e Simulation zu
betrachten. Fiir sie gelten auch nicht die gleichen asthetischen Kriterien wie fiir
Stiicke, die als ,selbst gemacht” eingeschitzt werden. ,Nicht selbst gemachte”
Stiicke werden weniger bewundert, wenn andere sie produziert haben, und man
ist kaum stolz, wenn man selbst sie erstellt hat, auch wenn einem die Musik ge-
fallt. Das Erleben von Autor*innenschaft beim Musikmachen mit vielen vorge-
fertigten Samples scheint jedoch immer noch intensiver zu sein als beim Musik-
horen. Andernfalls wiirden die Musiker*innen keine Musikapps nutzen, sondern
etwa auf YouTube Musik horen.

Im Fokus auf unmittelbares Wohlbefinden, Unterhaltung und Zerstreuung
lasst sich eine Verwandtschaft des Mal-eben-Spielens mit Handyspielen erkennen.
Entsprechend greifen Teilnehmer*innen beim Fernsehen, wenn es langweilig
wird, zum Smartphone und spielen entweder kurz mit einer Musikapp oder mit
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einem Handyspiel. Hier nehmen also Musikmachen und Gaming eine dhnliche
Funktion im Alltagsgeschehen ein. Besonders deutlich wird die Verwandtschaft
mit dem Gaming bei einer Sonderform des Mal-eben-Spielens, dem Musikmachen
mit Apps, die Punktesysteme und Bestenlisten integrieren. So arbeiteten wir im
Feld mit Musiker*innen, die spielinterne Wahrungen sammeln (bspw. in der App
Music Maker Jam) oder die in der App Piano Tiles, einer Mischung aus Klavier-
app und Geschicklichkeitsspiel, Punkte ergattern.

In der Musikpraxis von Musiker*innen kann Mal-eben-Spielen verschiedene
Bedeutungen besitzen. Flir manche ist es die einzige Art, Musik zu machen; an-
dere nutzen es als Abwechslung von anderen (musikalischen) Tatigkeiten; wie-
der andere jammen gemeinsam, so dass es ihnen weniger um ihre eigene Musik-
produktion als vielmehr um die Interaktionsprozesse innerhalb der Gruppe geht.
Auch als Ubergangspraxis wird das Mal-eben-Spielen gesehen, nach der man, wie
es TN13 formuliert, irgendwann zu einem ,richtigen Programm* tibergehen kon-
ne.

Allgemein lasst sich feststellen, dass sich die Umgangsweisen verschiedener
Musiker*innen mit derselben App zwar dhneln, es aber auch Abweichungen gibt.
So werden Apps, die mit vielen vorgefertigten Samples arbeiten, nicht nur zum
schnellen Spielen verwendet, sondern auch in umfangreiche Set-ups eingebun-
den. Teils wird ihre technische Begrenztheit gezielt als kreativer Impuls genutzt,
der dazu zwinge, neue Wege zu gehen und erfinderisch zu werden (G6 u.a.).
Auch eine Umdeutung von Apps kommt vor. TN1 etwa nutzt die Tasten eines Se-
quenzers nicht, um Loops zu spielen und aufzunehmen, sondern als Drum-Pad,
um sich beim Singen zu begleiten. Dieser Umgang bewegt sich zwar innerhalb
der Spielmdglichkeiten der App, widerspricht aber doch ihrer primar intendier-
ten Nutzung, wie sie etwa aus Tutorials ersichtlich wird.

Wenn Apps mit vorgefertigten Samples arbeiten, schnelle Erfolgserlebnisse
bieten und Fehlermoglichkeiten minimieren, werden sie in unserem Feld ent-
weder flir bestimmte Zwecke eingesetzt, zum Beispiel als Abwechslung von an-
deren Titigkeiten, oder nach einiger Zeit aufgegeben. Uber eine App urteilt TN2
zum Beispiel: ,Die App mochte ich nicht, da klingt alles gut, was man macht” Er
sieht die Moglichkeit des Scheiterns als Bedingung fiir die Erfahrung des ,Selbst-
machens” und den Stolz auf das erzielte Ergebnis. TN13 vermisst bei der gleichen
App das Auftreten von ,happy accidents®, also Fehlern und Zuféllen, die kreatives
Potenzial entfalten. Wenn Apps wenig Gestaltungsmoglichkeiten bieten und Feh-
ler minimieren, fehlt Musiker*innen also nicht nur ein Gefiithl von Autor*innen-
schaft, sondern auch Herausforderung und Unberechenbarkeit. Am spielerischen
Musikmachen insgesamt zeigt sich eine Orientierung an Vergniigen, aber auch an
neuen Erfahrungen und Herausforderungen, die von der Unterhaltungsfunktion
nicht zu trennen sind.
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5. Spielerisches Musikmachen und digitale Kultur

Betrachtet man das spielerische Musikmachen mit Apps aus der Perspektive von
Theorien dsthetischer Erfahrung, so weist es viele ihrer Kernmerkmale auf, da-
runter Sinnlichkeit, Selbstzweckhaftigkeit und Unbestimmtheit. Auch die Eigen-
zeit- und Raumlichkeit einer &sthetischen Erfahrung (vgl. Brandstitter, 2014,
S. 31) stellt sich beim spielerischen Musikmachen ein, etwa wenn Musiker*innen
ihr Zeitgefiihl verlieren und sich ganz auf den gegenwartigen Ort konzentrieren.
Zudem kann die Variante des entdeckenden Spielens mit den genannten Momen-
ten der Irritation, des Staunens und Lernens einhergehen, d.h. mit einer Erwei-
terung der Empfindungs- und Wahrnehmungsmaéglichkeiten, die fiir dsthetische
Erfahrungen charakteristisch ist (vgl. Abschnitt 2).

Wenn man aus Sicht der Spielforschung auf das spielerische Musikmachen mit
Apps blickt, findet man viele der Eigenschaften, die laut klassischer Spieltheo-
rien ein Spiel ausmachen (bei aller Diversitidt der verschiedenen Definitionen,
vgl. van Oers, 2012). Wie andere Spiele geschieht das spielerische Musikmachen
freiwillig, wird von Arbeit und Ernst unterschieden, ist in seinem Verlauf unbe-
stimmt, d.h. improvisatorisch, und nicht primar am Produkt, sondern am Pro-
zess orientiert.

Das spielerische Musikmachen mit Apps ldsst sich auch im Hinblick auf Spiel-
typen analysieren, die in der Spielforschung diskutiert werden. Als Ankniip-
fungspunkt bietet sich die klassische Typologie von Roger Caillois an (1958), da
er einen etwas weiteren Spielbegriff vertritt als etwa Brian Sutton-Smith, der
nur Gliicks-, Strategie- und Geschicklichkeitsspiele beriicksichtigt (Sutton-Smith,
1978, S. 17). Die Typologie von Caillois wurde in den Game Studies und Digital
Music Studies vielfach aufgegriffen (vgl. z.B. Backe, 2008; Moseley, 2016).

Caillois unterscheidet vier idealisierte Spieltypen, die in der Realitit immer
in Mischformen auftreten (1958, S. 33-51): ,alea“, ,ilinx", ,mimikry“ und ,agon".
Der Typ ,alea“ benennt Zufallsspiele wie Lotterien. Er zeigt sich im Umgang mit
Musikapps wie Bloom, bei denen man mit zufillig entstehenden Klangkombina-
tionen interagiert. ,Ilinx“ meint bei Caillois den Rausch der Wahrnehmungsver-
anderung, etwa beim kindlichen Drehspiel. Er kann sich auch beim Musikma-
chen mit Apps einstellen, wenn Musiker*innen ganz im Entdecken, in der Wahr-
nehmung der Kldnge und Spielbewegungen aufgehen. Mit ,mimikry“ bezeichnet

4 Theorien kiinstlerischer Praxis und Spieltheorien sind seit der Antike miteinander
verflochten. Gemeinsamkeiten werden etwa in der Selbstzweckhaftigkeit und Unbe-
stimmtheit spielerischen und kiinstlerischen Tuns gesehen (Wetzel, 2003, S. 577-578).
Insofern kann vielen dsthetischen Praktiken auch ein spielerisches Element zuge-
schrieben werden. Die in diesem Artikel untersuchten Praktiken besitzen dariiber
hinaus jedoch, so argumentieren wir, einen spezifisch spielerischen Charakter, der sie
von anderen dsthetischen Praktiken in der Appmusikpraxis unterscheidet, etwa vom
gewissenhaften ,Feilen’ an einem Track, das produktorientierter und weniger impro-
visatorisch ist.
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Caillois Imitationsspiele wie das Theaterspiel. Auch von diesem Typ finden sich
im Musikmachen mit Apps Spuren, etwa wenn es als vergniigliche ,Simulation”
anderer Musikpraktiken empfunden oder mit ,,Pappmaché” verglichen wird (vgl.
Abschnitt 4). Der vierte Typ ,agon“ umfasst Wettbewerbsspiele wie etwa Sport-
spiele oder Flipper. Zu ihm gehort das Spielen mit Musikapps wie Piano Tiles
oder Music Maker Jam, bei dem Punkte gesammelt und Rekorde gebrochen wer-
den konnen.

Wie argumentiert wurde, bewegt sich das spielerische Musikmachen mit Apps
zwischen den zwei Polen des entdeckenden Spielens, bei dem Musiker*innen im-
mer neue Funktionen erkunden und die Grenzen ihrer Moglichkeiten erweitern,
und des Mal-eben-Spielens, dessen Reiz gerade in der Auseinandersetzung mit
den begrenzten Moglichkeiten jener Apps liegt, die mit vielen vorgefertigten
Elementen arbeiten. Ein solches Spannungsfeld zwischen Offenheit und Be-
grenztheit ist typisch fiir spielerische Phdnomene (vgl. Wetzel, 2003, S. 581). Es
zeigt sich im englischen Begriffspaar des freien ,play” und des regelgebundenen
»game“ und beschiftigt auch Caillois, der zwischen den Spielprinzipien ,paidia‘,
der ungeregelten und spontanen Freude an einer Betitigung, und ,ludus, dem
Spielen in festen (Regel-)Strukturen, unterscheidet (Caillois, 1958, S. 51-61).5

Im Spiel mit Musikapps entsteht das Spannungsfeld zwischen Offenheit und
Begrenztheit durch den unterschiedlichen Grad an erlebten Gestaltungsmoglich-
keiten. Gerade wenn Musiker*innen Apps mit vielen Presets benutzen, bei denen
sie wenige Gestaltungsmoglichkeiten erleben, stellt sich ihnen immer wieder die
Frage nach der eigenen Handlungsmacht (agency). Produkte dieser Apps werden
oft als ,nicht selbst gemacht und darum auch als keine ,richtigen Songs“ be-
trachtet, unabhangig von ihren dsthetischen Qualitaten (vgl. Abschnitt 4).

Manche Musiker*innen problematisieren den Verlust von Handlungsmacht,
was auf ein emphatisches Verstandnis von Autor*innenschaft der eigenen Mu-
sik hindeutet. Andere sehen im Ubertragen von musikalischer Kontrolle an die
Technologie gerade eine Chance, kreative Impulse zu bekommen. Dies zeugt
von einer spielerischen Haltung des Sich-Auslieferns an externe Faktoren, wie
sie Caillois fiir den Spieltypus ,alea“ bestimmt hat (s.o0.). Eine solche generative
Asthetik, deren Tradition iiber algorithmische Kompositionen bis hin zu Stock-
hausen und Cage zuriickreicht, findet sich auch in anderen Bereichen digitaler
Musikkultur, etwa im Computerspiel-Sounddesign (vgl. D’Errico, 2015; vgl. auch
Wetzel, 2003, S. 603-605). Das Changieren zwischen Selbst-Machen und Konsu-
mieren ist typisch flir digitale Musikpraxen (vgl. Prior, 2018, S. 167; Miller, 2012)

5 Allerdings lassen sich Caillois’ Spielprinzipien ,paidia“ und ,ludus” nicht unmittel-
bar auf die hier unterschiedenen Varianten des spielerischen Musikmachens mit Apps
ibertragen, da ,ludus” immer auch einen Aspekt des Meisterns artifizieller Heraus-
forderungen besitzt. Dieser Aspekt ist in der Variante des Mal-eben-Spielens nicht
zwingend vorhanden, nur in solchen Féllen, in denen mit Musikapps wie Piano Tiles
gespielt wird, die zugleich Geschicklichkeitsspiele darstellen.



210 Linus Eusterbrock, Marc Godau, Matthias Haenisch & Christian Rolle

und auch fir spielerische Praktiken im Allgemeinen, die sich immer zwischen
aktiver Gestaltung des Geschehens und passiver Hingabe an die Spieldynamik
bewegen.®

Spielerisches Musikmachen als eine der bestimmenden Umgangsweisen mit
Musikapps kann als Ausdruck einer allgemeineren Tendenz zu einer spieleri-
schen Haltung in der digitalen Kultur (Sicart, 2020, S. 2081) verstanden werden.
Gerade Tablets und Smartphones gelten als ,hyperludische” Gerate (Merrin, 2014,
S. 14). Dabei wird die Ubertragung von Elementen des Spieldesigns auf Kontexte,
die nicht per se Spielcharakter besitzen (wie Musiktechnologie), oft als Gamifi-
cation bezeichnet (vgl. Deterding et al,, 2011). Gamification kann in einem engen
und in einem weiten Sinne verstanden werden. Nach dem in der Wirtschaft iib-
lichen engen Verstdndnis bedeutet sie die Quantifizierung, d.h. Messbarmachung
von Tatigkeiten sowie die Einfithrung von Punkten und Scores zur Motivation er-
wiinschten Verhaltens (vgl. Raczkowski & Schrape, 2018, S. 314-320). Dieses Ver-
standnis liegt den Punkte- und Belohnungssystemen von Musikapps wie Music
Maker Jam oder Piano Tiles zugrunde (vgl. Abschnitt 4). Gamification in diesem
engen Sinne wird oft der Versuch einer Verhaltensmanipulation vorgeworfen
(vgl. etwa Bogost, 2011).

In einem weiten Verstandnis bedeutet Gamification, allgemeine Elemente von
Spieldesigns auf andere Strukturen zu iibertragen, etwa Niedrigschwelligkeit und
den Fokus auf Spaf3. Viele Aspekte des spielerischen Musikmachens mit Apps sind
Ausdruck einer solchen Gamification im weiten Sinne. Auch mit Bezug auf diese
Form von Gamification kann man kritisch fragen, ob und mit welchen Mitteln
sie auf Verhaltensmotivation abzielt, etwa darauf, Nutzer*innen zu akquirieren
und an die App zu binden. In Gamification-Ratgebern wird dieses motivierende
Hinfiihren zur Interaktion als ,onboarding” und ihre Aufrechterhaltung in einer
Feedbackschleife als ,engagement loop“ bezeichnet (vgl. etwa Zichermann &
Cunningham, 2011, S. 36). Gamification im weiten Sinne, wie sie vielen Musikapps
zugrunde liegt, scheint fiir die Aufrechterhaltung von Interaktion langfristig so-
gar wirkungsvoller als Gamification im engen Sinne, da sie nicht mit der extrin-
sischen Motivation iliber Punkte und andere Errungenschaften arbeitet, sondern
mit intrinsischer Motivation liber Spielfreude (vgl. Deterding, 2014).

Verbindungslinien zu anderen spielerischen Praktiken digitaler Kultur zei-
gen sich bei den beiden Varianten des spielerischen Musikmachens mit Apps in
unterschiedlicher Weise. Die Variante des entdeckenden Spielens ist verwandt
mit anderen dsthetischen Modi des spielerischen Entdeckens in digitalen Um-

6 Die Infragestellung der eigenen Handlungsmacht im Spiel thematisiert etwa Gadamer,
wenn er befindet: ,Alles Spielen ist ein Gespieltwerden. Der Reiz des Spieles, die Fas-
zination, die es auslibt, besteht eben darin, dass das Spiel liber den Spielenden Herr
wird“ (1960, S. 112, H.i.0.). In der Musikpadagogik hat Constanze Rora das Changie-
ren von musikalischen Spielen zwischen ,Hingabe“ und ,Gestaltung“ analysiert (2001,
S. 64-70).



Spielwiese und Spielzeug 21

gebungen, denkt man zum Beispiel an das Explorieren von Computerspielwelten
(vgl. Schmidl, 2015). Unter anderem kann das Entdecken in Musikapp-Umgebun-
gen eine dhnliche Erfahrung der Immersion mit sich bringen, wie sie fiir Com-
puterspiele beschrieben wurde. Immersion zeichnet sich aus durch Absorption,
sinnliche Uberwiltigung, eine Bewegung in eine neue Umgebung hinein und
ein Lernen, sich in der neuen Umgebung zurechtzufinden (vgl. Murray, 1999,
S. 98-99). Absorption zeigt sich beim entdeckenden Spielen in der Erfahrung des
Zeit- und Raumvergessens, sinnliche Uberwiltigung im Staunen iiber die ent-
deckten Klange. Ebenso bedeutet das entdeckende Spielen eine Bewegung in die
Umgebung einer neuen App hinein und ein Lernen, sich dort zurechtzufinden.

Es steht zu vermuten, dass das entdeckende Spielen in der Appmusikpraxis
eine zentrale Funktion fiir die Bewaltigung standigen technologischen Wandels
erfiillt. Im Zuge einer allgemeineren Tendenz zur ,Appification” digitaler Kultur
(Morris & Murray, 2018), dem Streben nach mafigeschneiderten technischen
Losungen im Sinne des Slogans ,there’s an app for that‘ kommen auch im Be-
reich Musik standig neue Apps und Updates auf den Markt (vgl. Tuuri & Koskela,
2020)7. Musikalische Expertise zeigt sich vor diesem Hintergrund auch darin,
dass fortwdhrend neue Apps ausprobiert, kombiniert und exploriert werden.

Im Falle des Mal-eben-Spielens lassen sich Ahnlichkeiten mit der Smartphone-
Fotografie feststellen (vgl. Berger, 2011, S. 183; Tifentale & Manovich, 2015, S. 116).
Beide besitzen ein spielerisches Moment, insofern sie weniger an einem blei-
benden Produkt und mehr an der Erfahrung selbst orientiert sind. Wenn beim
Mal-eben-Spielen mit Musikapps Stiicke entstehen, sind sie provisorisch und vor
allem dazu gedacht, einen musikalischen Moment einzufangen. Entsprechend
vergleichen manche Teilnehmenden das Aufnehmen von Improvisationen auch
mit dem Fotografieren einer Situation. Beim Mal-eben-Spielen mit Apps wie bei
der Smartphone-Fotografie werden Produkte von Laien in der Freizeit, spontan,
schnell und mit technischen Hilfsmitteln erstellt, etwa mit voreingestellten Fil-
tern®, um sie dann auf dem Gerat zu sammeln und ggf. online zu teilen, ohne den
Anspruch, etwas geschaffen zu haben, das dauerhaft von Wert ist.

Die Erfahrung des Mal-eben-Spielens mit Musikapps ist an unmittelbarem
Wohlbefinden, Unterhaltung und Miihelosigkeit orientiert. Eine solche Norm von
Jinstant success and effortless musical mastery” ist in das Design vieler Musik-
apps eingeschrieben, wie Victoria Simon (2020) mithilfe der Analyse von Apps
und Interviews mit Entwickler*innen herausgearbeitet hat.® Unsere Forschung
zeigt, dass es in der Praxis tatsichlich ein Mal-eben-Spielen mit Musikapps gibt,

7 Diese Tendenz lief3e sich auch konsumkritisch hinterfragen, vgl. Turkle (2011).

8 So hat zum Beispiel die Filtersektion der Gesangsaufnahme-App Take Ahnlichkeit mit
Filtersektionen von Fotografie-Apps.

9 Simon bietet auch eine Deutung dieser Norm an, indem sie sie auf einen mannlich-he-
gemonialen Musikbegriff der Kontrolle und Beherrschung zuriickfiihrt, dem man eine
queere Theorie vom Wert des Scheiterns und der happy accidents entgegenstellen
miisse (vgl. Simon, 2020, S. 5-8; Halberstam, 2011).
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das der Norm des ,instant success and effortless musical mastery“ entspricht.
Im Feld finden sich jedoch auch Praktiken, die nicht als spielerisch erlebt wer-
den. Auflerdem gibt es spielerische Praktiken, denen ein anderes Verstdndnis
von Spielfreude zugrunde liegt: Das entdeckende Spielen kann zwar ebenfalls
als ein liberwiegend gelingendes Musikmachen gelten, es ist aber durchaus mit
Herausforderungen verbunden, deren Uberwindung zur Spielfreude beitragt.”
Der asthetische Wert des Scheiterns, der Umwege und Irritationen, den Simon
(ebd.) propagiert, wird auch in der Praxis gesehen. Aufierdem kénnen Musik-
apps verschieden genutzt, kombiniert oder umgedeutet werden. Nicht die Praxis
ist in die Technologie eingeschrieben, sondern eine bestimmte Erwartung an die
Praxis, die von den Musiker*innen auch unterlaufen werden kann.

Die im vorliegenden Artikel diskutierten Praktiken legen nahe, dass das Spie-
lerische fiir die Aneignung digitaler Musiktechnologien zentral ist, wie es auch
fiir digitales Lernen insgesamt immer wieder konstatiert wird (vgl. Sicart, 2020,
S. 2094; Hodgson, 2019, S. 131-132; Havre et al,, 2019, S. 29). Welche Schliisse aus
den Besonderheiten spielerischer Erfahrungen mit Apps fiir die musikpadagogi-
sche Praxis zu ziehen sind, bleibt Gegenstand zukiinftiger Forschung.
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Matthias Krebs

De-/Legitimation von digitalen Technologien im
Gesangs- und Instrumentalunterricht an Musikschulen

Eine Untersuchung zum ablehnenden und befliirwortenden Sprechen
von Musikschullehrkraften Giber den unterrichtlichen Einsatz digitaler
Technologien

De-/Legitimation of the Use of Digital Technologies in Vocal and
Instrumental Instruction in Public Music Schools. An Investigation into
Music School Teachers’ Talk About the Use of Digital Technologies in
Music Lessons

Based on three data sources (online survey, professional journal articles, and inter-
views), this study asks which central lines of reasoning can be reconstructed in the
discourse of music school teachers both in favor of as well as against the use of
digital technologies in music instruction. The theoretical starting point was a dis-
course theory based on Foucault (1981) in a (post-)structuralist reading according
to Diaz-Bone (2010). It will be shown that the legitimation (and delegitimation) of
digital technologies can be understood as an interdiscourse of two systematically
different, coexisting cultural worlds which, in a synchronous comparison, reveal
underlying deep structures (socio-episteme). The identified argumentative positio-
nings can serve as a meta-perspective for self-reflection in music education and as
a common basis for discussion - beyond a dialectic of thesis and antithesis.

1. Einleitung

Die Musikschulen machen sich ,auf den Weg in die digitale Zukunft!“ (Verband
Deutscher Musikschulen [VdM], 2018). Seit einigen Jahren werden vom Musik-
schulverband verschiedene Mafdinahmen ergriffen, um ,in Zeiten des digitalen
Wandels und der damit verbundenen grundlegenden Verdnderung von Ge-
staltungsformen, Ausdrucksméglichkeiten und Kommunikation“ (VdM, 2018)
die Unterrichtspraxis zu modernisieren. Verpflichtende Vorgaben zum Einsatz
digitaler Technologien im Musikschulunterricht gibt es keine und so bleibt die
Entscheidung, z.B. Onlineressourcen und Musikapps als Lehr-/Lernmittel in den
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Unterricht zu integrieren, den Lehrkraften iiberlassen, die somit ins Zentrum zur
Frage der Legitimation bzw. Delegitimation digitaler Technologien riicken.

Zum unterrichtlichen Einsatz von digitalen Technologien in Bildungskontex-
ten liegen im deutschsprachigen Raum insgesamt iiberschaubar wenige For-
schungsarbeiten vor. In den existierenden Studien und Expertisen zum Medien-
einsatz in allgemeinbildenden Schulen wird deutlich, dass weniger das Alter der
Lehrkrafte, als vielmehr - neben der technischen Infrastruktur der Schulen -
besonders der Bildungshintergrund, thematisches und medienbezogenes Vor-
wissen sowie medienspezifische Einstellungen und Uberzeugungen zentrale Be-
dingungen fiir den Einsatz digitaler Technologien im Unterricht darstellen (vgl.
Petko, 2012; Herzig, 2014; Schaumburg, 2015). Baumgartner et al. (2016) machen
darauf aufmerksam, dass sich bei Lehrkraften das Ausmafd der privaten Nut-
zung digitaler Medien im Alltag von der Nutzung im Unterrichtskontext deutlich
unterscheidet, was mit fehlender didaktischer Medienkompetenz erklart wird
(vgl. Baumgartner et al, 2016, S. 98). Auch in musikpddagogischen Studien, die
sich auf Musiklehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen beziehen, spiegelt sich
immer wieder eine Diskrepanz zwischen der politisch gewilinschten unterricht-
lichen Techniknutzung auf der einen Seite sowie andererseits deren eher geringe
Anwendung im Unterricht wider (vgl. Hofer, 2016, S. 136-137). In den darin dar-
gestellten Selbstauskiinften zur Bedeutung sowie zu Potenzialen, Vor- und Nach-
teilen des Einsatzes digitaler Technologien im Fach Musik werden im Vergleich
der Untersuchungen (iiber die Jahre) kaum variierende Punkte aufgefiihrt (vgl.
Maas, 1995; Eichert & Stroh, 2004; Gerhardt, 2004; Hofer, 2016), was den Verdacht
der Reproduktion von selbsterfiillenden Aussagen und Ideologien nahelegt.

Im Musikschulkontext fehlen bislang jegliche empirische Studien, welche sich
mit de- bzw. legitimierenden Bedeutungszuweisungen der Lehrkréfte zur unter-
richtlichen Verwendung von digitalen Technologien im Gesangs- und Instrumen-
talbereich auseinandersetzen. Ziel dieser Studie ist es, einen Beitrag dazu zu
leisten, diese Liicke zu schlieflen und die historischen und aktuellen Deutungs-
kdmpfe zum Medieneinsatz in der Musikschulpraxis transparent zu machen.

2. Methodologie

Zur kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit padagogischen Aussageforma-
tionen wird in diesem Beitrag das Ergebnis einer wissenssoziologischen Dis-
kursanalyse in sozialwissenschaftlich-empirischer Auspragung nach Diaz-Bone
(2006) vorgestellt, womit - im Anschluss an die Foucault’sche Diskurstheorie
- selbstbestatigende Wirklichkeits- und Wahrheitsvorstellungen kultureller
Wissensformen iiberindividueller Geltung in den Blick genommen werden (vgl.
Keller, 2011, S. 44). Im Diskurs kdnnen gleichzeitig mehrere parallele Strange be-
stehen und Relevanz erhalten, bei denen unterschiedliche Begriindungsfiguren
Deutungshoheit erlangen kénnen (vgl. Hohne, 2003, S. 65). Damit wird entschei-
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dend, welche solcher Figuren so machtvoll verfestigt werden, dass ihr Konstruk-
tionscharakter in den Hintergrund tritt und alternative soziale Wirklichkeiten
unterdriickt und marginalisiert werden. Um die Konstruktionsbedingungen auf-
zudecken, konnen Diskurse nicht auf Sprechen und Sprache reduziert werden.
Vielmehr gilt es, in einer Analyse nachzuzeichnen, wie in der diskursiven Praxis
systematisch die Gegenstinde gebildet, Subjekte konstituiert und Wahrheit als
gesellschaftliche Selbstverstdandlichkeit (re-)produziert werden (vgl. Wrana, 2012,
S.196).

An zentraler Stelle der theoretischen und methodologischen Uberlegungen
stand die Frage, wie in der Diskursanalyse vermieden werden kann, die eigenen
Vorurteile (die ,Ideologie” des Forschenden) im Analyseprozess nicht als ,Re-
sultat” der Diskursanalyse auftreten zu lassen, besonders wenn es um einen ak-
tuellen Diskurs geht, an dem der*die Forscher*in? selbst beteiligt ist. Die Sorge
um ein kontrolliertes ,Lesen” hat zu einer Beschaftigung mit (post-)struktura-
listischen Theorien gefiihrt, die die Diskursanalyse als theoriefundierte und im
Material reflexiv vorgehende Kopplung von Dekonstruktion und Rekonstruktion
(vgl. Diaz-Bone, 2006, S. 255) verstehen. Schlieflich wurde sich fiir eine inter-
pretative Position entschieden, die an einen Vorschlag von Dreyfus und Rabinow
(1994) anschliefdt, Foucaults methodologischen Ansatz in strukturalistischer Les-
art als ,interpretative Analytik“ zu fassen (vgl. Dreyfus & Rabinow, 1994, S. 133).
Anspruch dieser reflexiven Position zur Analyse der Sinnkonstruktion ist es,
dass sie mit dem Denken, dem Wahrnehmen der Akteure sowie insgesamt mit
der Evidenz der ,am Diskurs beteiligten Sprechenden” fiir die die Diskursord-
nungen vorgefundene und selbstverstiandliche Wissensordnungen sind, brechen
muss (vgl. Diaz-Bone, 2007, Abs. [3]).

Der Topos der ,interpretativen Analytik“ wurde von Diaz-Bone in einem Ana-
lyseentwurf aufgegriffen, wobei er eine theorie- bzw. hypothesengeleitete Form
in holistischer Betrachtungsweise verfolgt (vgl. Wedl et al,, 2014, S. 557). Dieser
Entwurf lasst sich in zweifacher Weise fiir die Diskursanalyse nutzbar machen:
zum einen als Hermeneutik zweiter Ordnung (vgl. Diaz-Bone, 2005, S. 185),
welche kollektive Praxisformen und Strukturen im Kontext der franzosischen
Epistemologie untersucht, die sich von hermeneutischen, phdnomenologischen
Positionen abgrenzen und stattdessen historisch, strukturalistisch als auch pra-
xeologisch ansetzen.3 Zum anderen ist der Ansatz auch ein methodologisches

1 Eine Einfithrung in die Diskursforschung kann dieser Beitrag nicht leisten. Verwiesen
sei dazu auf z.B. Keller (2011), Jager (2015) und Landwehr (2018).

2 Im vorliegenden Fall ist dies die Situierung als mannlicher weif3er Mitteleuropaer, der
an einer Universitdt seine wissenschaftliche Sozialisation erfahren hat, der sich aus
musikpadagogischer Perspektive mit dem Zusammenhang zwischen Mensch, digitalen
Technologien und Musik befasst und der zudem seit 2009 in der Fort- und Weiter-
bildung von Musikschullehrkraften tatig ist.

3 Mit dieser erkenntnistheoretischen Perspektive unterscheidet sich der (post-)struk-
turalistische Ansatz nach Diaz-Bone (2005, 2006, 2007, 2010) von Verfahren der Dis-
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Programm, das als Reflexions- und Steuerungsinstrument im Forschungsprozess
fungiert, d.h., den Einsatz von Techniken und Methoden anleitet. Diaz-Bone
schldgt hierfiir eine Schrittfolge von sieben Arbeitsgdngen vor (vgl. Diaz-Bone,
2006, S. 257-259), welche eine Kohdrenz zwischen Theorie, Methodologie und
Methode herstellen soll. Sie liegt der in diesem Beitrag zusammenfassend dar-
gestellten Analyse zugrunde.

Da fiir strukturale Analysen kennzeichnend ist, dass sie sich nicht direkt fiir
Diskurse interessieren (vgl. Diaz-Bone, 2006, S. 257), soll die vorliegende Ana-
lyse eine theoretische Rahmung durch das sozialwissenschaftliche Konzept
kultureller Wissensformen nach Bourdieu erfahren,* die - wie Diaz-Bone (2010)
aufzeigt - diskurstheoretisch erweitert werden kann. Hiernach stellt sich der
diskurstheoretische Ansatz aufbauend auf die Foucault’'sche Diskursanalyse als
Versuch dar, eine soziologische Pragmatik aufzunehmen, die das Sprechen nicht
als isoliertes Untersuchungsobjekt betrachtet. Stattdessen werden Aussagen auf
ihre rhetorische Funktion im sozialen Kontext analysiert, die darin besteht, sym-
bolische Auseinandersetzungen um die Legitimitit von Lebensstilen auszutragen
(vgl. Diaz-Bone, 2010, S. 58). Untersuchungsinteresse ist es somit, empirisch dar-
zustellen, dass 1) sich im Diskurs der Musikschullehrkrafte zwei Strange zeigen,
die systematisch unterschiedliche Diskursivierungen (als analytischer Kontext)
aufweisen und dass 2) in den beiden Diskursstrangen eine flir die Analyse ein-
sichtige, tiefere Wissensordnung (sog. Sozio-Episteme, siehe dazu im Folgenden)
enthalten ist. Als Hypothese wird in Anlehnung an die schon zuvor erwahnten
musikpadagogischen Studien die Unterscheidung zwischen ,befiirwortenden”
und ,ablehnenden” Positionen von Musiklehrkraften (vgl. z.B. Gerhardt, 2004,
S. 34-36) gepriift.® Diese Analysestrategie setzt die Annahme einer in sich schliis-
sigen Kohérenz von Diskursen als strukturalen Rahmen an den Anfang und sucht

kursanalyse, die sich an hermeneutischen (vgl. z.B. Keller, 2011) oder linguistischen
Prinzipien (vgl. z.B. van Leeuwen, 2007) ausrichten. Anstatt gesellschaftliche Wissens-
bestdnde iiber institutionelle Gefilige zu rekonstruieren, wird gefragt, wie diskursive
Praxis iiber sozio-epistemische Wissensstrukturen eine innere Integritat und Dauer-
haftigkeit erhalt (vgl. Wrana, 20144, S. 529).

4 Auf die Distinktionstheorie Bourdieus (z.B. vgl. 2013) soll in diesem Beitrag lediglich
als ein wesentlicher Bezugspunkt des diskurstheoretischen Ansatzes von Diaz-Bone
(2010) Bezug genommen werden.

5 Diskurstheoretische Grundannahme ist die Existenz eines rekonstruierbaren Regel-
systems, das fiir die einzelne Aussage einen Ermdglichungszusammenhang darstellt.
Umgekehrt reproduzieren Aussagen die Regelhaftigkeit des Diskurses (vgl. Foucault,
1981, S. 139). D.h,, ,obgleich das Subjekt zweifellos spricht und es kein Sprechen ohne
Subjekt gibt, libt das Subjekt nicht die souverdne Macht tliber das aus, was es sagt”
(Butler, 2006, S. 60).

6 Es wird argumentiert, dass sich die Positionierung der Lehrkrafte zur musikpadago-
gischen Bedeutung von Technologien zum grofden Teil auf das Musikstudium und die
damit zusammenhdngenden Lernbiographien zuriickfiihren lasst (vgl. Eichert & Stroh,
2004, S. 23). Die Unterschiede im (kulturweltlichen) Diskurs werden hierbei zwischen
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dann in einer vergleichenden Untersuchung nach Spuren zur Rekonstruktion
von Tiefenstrukturen, die die sozialstrukturell pragenden Semantiken zu Tage
fordern kann.

3. Datenkorpus

Die Studie integrierte drei Datenquellen. Zu Projektbeginn des Forderprojektes
MoMu.SH? (2018-2019) zur Digitalisierung in der Musikschularbeit bot sich die
Gelegenheit, eine umfangreiche Onlinebefragung zum Gebrauch und zur Bedeu-
tung digitaler Technologien im Musikschulkontext unter Musikschullehrkraf-
ten durchzufiihren. Der Aufruf zur Onlinebefragung ergab n = 144 vollstandige
Datensatze, deren Daten hinsichtlich der demographischen und (instrumental-)
fachspezifischen Verteilung gut mit den Daten der Personalstelle der Geschafts-
fihrung des Landesverbandes iibereinstimmten.? Die darin enthaltenen 484
Kommentare, die auf offene Fragen zur Bedeutung von digitalen Technologien
im Unterrichtseinsatz gedufiert wurden, bieten pointiert Einblicke in die Praxis.
Zur Validierung dieser fiir Diskursanalysen besonderen Datenform wurde eine
Strukturanalyse der Textualitit vorgenommen, die verdeutlicht, dass die teil-
weise elliptisch verkiirzten AufRerungen in ihrer textuellen Kohasion und ihren
Verweisungen vergleichsweise sparlich sind. Da Diskursanalysen auf die Re-
konstruktion der regelhaften Praxis der Aussagenproduktion zielen, kommt es
gerade in Hinblick auf die Rekonstruktion der diskursiven Tiefenstruktur darauf
an, dass Pramissen moglichst explizit gedufdert werden und sich Relationierun-
gen anhand einer Argumentationsstruktur zuriickverfolgen lassen (vgl. Wrana,
2014b, S. 623-624). Um diese Unwagbarkeiten der Kommentardaten auszuglei-
chen, wurde der Datenkorpus zum einen um 16 Artikel der Fachzeitschrift Uben
& Musizieren® der Jahrgiange 2009 bis 2020 (s. Anhang 1) sowie um zehn Inter-
viewtranskripte ergidnzt. Auswahlkriterien bei den Zeitschriftenartikeln waren
einerseits, dass es sich bei den Autor*innen um Vertreter*innen handelt, die

Gesangs-/Instrumentalpddagogik und Musiklehramt an Musikhochschulen auch auf-
grund von Kursiiberschneidungen als gering eingeschatzt.

7 Néahere Informationen zum Projekt ,Mobiler Musikschulunterricht in Schleswig-Hol-
stein“ (MoMu.SH), gefordert vom Bundesministerium fiir Erndhrung und Landwirt-
schaft, siehe unter: https://musikschulen-sh.de/projekte/momush/

8 Aufgrund dessen kann theoretisch gestiitzt angenommen werden, dass das Material
der Onlinebefragung einheitliche Wissensordnungen vorfinden lasst. Einschrankend
kann argumentiert werden, dass man davon ausgehen muss, dass vorwiegend enga-
gierte und am Thema interessierte Musiklehrer*innenpersonlichkeiten teilgenommen
haben, die das Ergebnis polarisierend verzerren kénnen.

9 Die Zeitschrift wird unter Musikschullehrkraften breit rezipiert und kann als wichti-
ger Spiegel vokal- und instrumentalpddagogischen Sprechens bzw. Schreibens iiber
Unterricht und Musikschulalltag angesehen werden.
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selbst mehrere Jahre an einer Musikschule gearbeitet haben, und andererseits,
dass sich die Beitrage argumentativ mit der Bedeutung von digitalen Technolo-
gien im Musikschulkontext auseinandersetzen. Das dariiber hinaus einbezogene
Interviewmaterial war im Rahmen von Masterarbeiten (vgl. Marake, 2020; Geor-
giou, 2020) zu den Erfahrungen von Lehrkriften beim Einsatz von Musikapps im
Instrumentalunterricht erhoben worden. Die Transkripte der leitfadengestiitzten
Interviews bieten hierbei ein Datenmaterial, in dem Lehrkrifte Bedeutungen auf
Grundlage eines konkreten Medieneinsatzes zuwiesen. Um zu gewdhrleisten,
dass der zusammengesetzte Datenkorpus den Diskurs der Lehrkrifte in sich
stimmig zum Thema wiedergibt, war es wichtig, dass bei allen drei Datenquellen
jeweils Praktiker*innen ,zu Wort“ kommen, ,die nicht iiber Theorien, sondern
in ihnen denken“ (Niessen, 2008, Abs. [4]). Der Datenkorpus wird als Fragmente
einer diskursiven Praxis aufgefasst, in der das Lehren und Lernen mit digitalen
Technologien in der Musikschule {iber diskursive Praktiken auf spezifische Weise
konstruiert wird. Durch die Verbindung der drei Materialquellen wurden somit
feld- und diskursanalytische Zugdange kombiniert, um Wissensordnungen fir die
Diskursgemeinschaft in ihrer Breite und Verstreutheit iiber die gesamte Diskurs-
arena hinweg rekonstruieren zu kénnen.”

4. Analyse

Zur Strukturierung der Analyse schldgt Foucault (1981) die Unterscheidung
von diskursiven Formationen vor, die eine Gruppe von Auferungen (Aussagen-
biindel) darstellen, deren sprachliche Performanzen in einem wechselseitigen
Ermdglichungszusammenhang stehen. Ein solches Formationssystem enthalt
verschiedene diskursive Elemente der Formation der Gegenstdnde, der Begriffe,
der Subjektpositionen und der Strategien (vgl. Foucault, 1981, S. 106-108). Fiir das
Aufbrechen der Textoberfliche empfiehlt Keller (2011) die Verwendung von Ko-
dierungsstrategien in Anlehnung an die Vorgehensweise der Grounded Theory
Methodology (Keller, 2013, S. 251), die Diaz-Bone (2010) im Sinne einer Phdnome-
notechnik modifiziert, die alle Elemente der diskursiven Formationen und deren
regelmafiiges Beziehungsgefiige zu erfassen sucht (Diaz-Bone, 2010, S. 197-199;
2007, Abs. [62-63]).

Die de- und legitimierenden Textabschnitte der einzelnen Datenquellen wur-
den zunichst getrennt voneinander mehrfach durchgesehen und dabei wurde
nach und nach festgehalten, welche Aspekte des Formationssystems, verstreut
iiber den gesamten Datenkorpus, regelhaft angeordnet sind (vgl. Diaz-Bone,
2006, S. 258). In mehreren Analysedurchgidngen wurden die Kodes mittels der
Analysesoftware MAXQDA konsolidiert, umgearbeitet, zusammengelegt oder

10 Auf diskursanalytische Kontraste zwischen den Datenquellen wird in der Ergebnis-
darstellung dieses Beitrags aus Platzgriinden nicht ndher eingegangen.
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ausdifferenziert und sichergestellt, dass die Kodes auf die jeweiligen Texte in
gleicher Weise angewendet wurden (vgl. Gasteiger & Schneider, 2014). Im Zuge
dessen haben sich Haufungen in intertextuellen Verweisungszusammenhangen
herauskristallisiert und es wurde so von der Textoberflache zu den diskursiven
Ordnungsprinzipien vorgedrungen. Im Ergebnis wurden die Einzelduf3erungen
der verschiedenen Quellen in Form eines Kategoriensystems zusammengefasst,
wobei sich die Kommentare der Onlinebefragung in ihrer Pragnanz und themati-
schen Breite als lohnende Ansatzpunkte herausgestellt haben.

Um tiefersitzende Deutungsmuster aufzudecken, wurde der Fokus in den dar-
auffolgenden Analyseschritten der Rekonstruktion von diskursiven Beziehungen
im Formationssystem auf die argumentativ elaborierteren Fachtexte und Inter-
viewtranskripte gelegt und im Zuge der Verdichtung eine weitere Analyseebene
vom Textmaterial abstrahiert. Dazu wurde durch abduktives Schliefien (Peirce,
1991, S. 129) fiir die beiden Diskursstrange jeweils eine Wissensordnung re-
konstruiert und in ihrer Regelmafdigkeit sichtbar gemacht (vgl. Diaz-Bone, 2010,
S. 198-200). Die sich abzeichnenden diskursiven Formationen wurden anschlie-
8end nach inhaltlichen Aspekten formationsiibergreifend miteinander relatio-
niert, worauf sich Begriindungsfiguren abzeichneten, die entweder durch ihre
starke Einbindung in das Verweisungsnetz und/oder durch eine entsprechende
Prasenz in Sachen Nennung und Streuung eine hegemoniale Stellung ausiibten
(vgl. Wunder, 2018, S. 85).

5. Rekonstruktion der diskursiven Beziehungen

Als Ergebnis der interpretativen Analytik von befiirwortenden und ablehnenden
Diskursformationen zeigt sich, dass der Einsatz digitaler Technologien im Unter-
richt von den Musikschullehrkraften diskursiv vollig unterschiedlich konstruiert
wird und sich als zwei in sich kohadrente Diskursstrange darstellt. An dieser Stel-
le soll ein knapper, exemplarischer Einblick in die Systematik der herausgearbei-
teten Regelstrukturen der diskursiven Formationssysteme gegeben werden.

In der Analyse wurden aus den Daten die diskursiven Formationen der Ge-
genstinde (Musikinstrumente, Unterricht, Musikschule, Unterrichtsmittel etc.)
rekonstruiert. Dabei liefden sich in den Aussagenbiindeln z.B. zur Charakterisie-
rung von digitalen Technologien grofde Unterschiede finden. Von Lehrkraften, die
ihren Unterrichtseinsatz eher ablehnen, ldsst sich die Gegenstandskonstruktion
von digitalen Technologien wie folgt zusammenfassen: Sie wiirden unzuverlassig
funktionieren und tberforderten in ihrer komplexen Handhabung, sodass sie
sich zeitintensiv angeeignet werden miissten, und bei Fehlfunktionen wertvol-
le Unterrichtszeit verloren ginge. Durch ihre Limitierung und ihre technischen
Vorgaben wiirden sie maximal einen defizitdren Ersatz von situativ nicht vor-
handenen Dingen darstellen. Als Unterrichtsmedien seien sie entsprechend un-
geeignet, da sie eingeschrankte Erfahrungsmaoglichkeiten und nur oberflachliche
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Gelegenheiten zur Entwicklung von Kreativitit und Wahrnehmungsvermogen
bieten wiirden. Im Kontrast dazu werden digitale Technologien von Vertre-
ter*innen der befiirwortenden Position als praktische Tools hervorgehoben:
Sie wiirden ermoglichen, dass Unterrichtsmaterialien stets verfiigbar seien und
eroffneten im Unterricht spontane Handlungsoptionen. Herausgestellt wird die
Beobachtung, dass die Technik die Schiiler*innen motiviere und ihnen Spaf3 im
und am Unterricht bereite. Sie ermogliche eine individualisierte Anpassung und
Selbstkontrolle der Lernenden und er6ffne Inspiration flir neue Unterrichtsme-
thoden, Musikstile etc.

In der Rekonstruktion der diskursiven Formationen der Subjektpositionen
kristallisierte sich besonders die Subjektposition der*des Lernenden als ein Gra-
vitationszentrum zur Frage der Legitimation heraus. In den delegitimierenden
Formationen werden sie als ,durch Technik beeintrachtigt” konstruiert, die die
Technologien inaddquat nutzen wiirden und von der Lehrkraft sinnvolle Nut-
zungsoptionen beigebracht bekommen miissten. In den legitimierenden Forma-
tionen werden Lernende dagegen als Subjekte konstruiert, die durch den Einsatz
von digitalen Technologien per se motiviert werden sowie selbststandiger und
effektiver lernen wiirden. Lernende wirden digitale Technologien bevorzu-
gen, da sie erwarten, damit einfach ins Musizieren einsteigen zu kénnen. Den
modernen Technikeinsatz wiirden sie daher in Hinblick auf einen zeitgemafden
Unterricht wiinschen. Nicht zuletzt seien sie gewillt und motiviert, zu Hause mit
Technik ofter ihr Instrument zu iiben.

In den diskursiven Formationen der Begriffe zeigen sich stark kontrédre Vor-
zeichen zum Begriff ,Ersatz”: Einerseits seien Apps in bestimmten Situationen
praktisch(er), andererseits werden sie normativ als minderwertige Ersatzob-
jekte gegeniiber herkémmlichen, analogen Dingen abgewertet. Zur Begriindung
wird stark gemacht, dass es eigentlich um das ,reale Ding"“ gehe und die Technik
letztlich nur eine limitierte Abbildfunktion dessen sei. Es lasst sich ein schwer
umsetzbarer Anspruch rekonstruieren: Digitale Technologien seien legitim,
wenn sie etwas Einzigartiges moglich machen, das mit herkémmlichen, analogen
Mitteln theoretisch so nicht umsetzbar sei. Herkémmliche Musikinstrumente als
auch Lehrkrafte werden als per se ,unersetzbar” klassifiziert.

Der exemplarische Einblick macht somit die in der vorliegenden Analyse zu-
nachst hypothetisch angenommene Existenz zweier unterschiedlicher, in sich
kohdrenter Wissensordnungen deutlich, die sich als digitale Technologien eher
legitimierender und delegitimierender Diskursstrange ausdriicken. Ob in der
Folge digitale Technologien als ,modern®, ,beliebig” oder ,limitierend” bewertet
werden, ist nicht das Ergebnis einer natiirlichen Fiigung, sondern gesellschaft-
lich ablaufender (kulturweltlicher) Aushandlungsprozesse." Aus der weiteren

11 Diskursstrange werden, aufbauend auf Bourdieus Distinktionstheorie von Crane
(1992), als kulturweltliche Teilfelder gerahmt, die iiber eine relative Autonomie ver-
figen. Das bedeutet, dass sich Akteure in Kulturwelten vorrangig an den anderen
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Verdichtung und Relationierung lassen sich in der Gegeniiberstellung der Forma-
tionssysteme folgende zwei Arbeitsmodelle herleiten:

Auf der einen Seite ldsst sich im Diskurs der Lehrkrafte eine kulturell veran-
kerte, handwerkliche Diskurslogik erkennen, in der die selbstindige Erarbeitung
und die analoge, handgemachte Qualitdt der Musik das Arbeitsethos und das
didaktische Verstandnis der Lehrkréfte bestimmen. Dazu gehort die fundamen-
tale Semantik der sich schrittweise steigernden Fertigkeiten, was sich am Stufen-
modell Lehrling - Geselle - Meister orientiert. Es gelte, intensiv und lange zu
proben und seinen Erfolg hart zu erarbeiten. Der Unterricht wird als dauerhafte,
identitatsstiftende Einheit beschrieben. Dazu gehdren auch eine starke wert-
traditionelle Orientierung, ein klar geregelter Arbeitsrhythmus, das Vertrauen
in die eigenen stilistischen Kompetenzen und Erfahrungen sowie nicht zuletzt
eine angemessene konzertante Hervorbringungsweise und entsprechende Re-
zeptionsformen. Als bedeutungsvoll zeigt sich in den Daten auch das Bediirfnis
nach Kontrolle durch die Lehrperson: Sie entscheide iiber die Inhalte, die Verfah-
rensweisen im Unterricht und wann das Spiel gelungen sei. Sie sei gleichzeitig
fiir das Gelingen der Musik und das Funktionieren der (digitalen) Technologien
verantwortlich.

Auf der anderen Seite findet sich im Datenmaterial ein Berufsethos, das
eine Nahe zu Freelancer*innen hat. Vertreter*innen lassen sich als Grenzgin-
ger*innen (z.B. zwischen Klassik und Pop) bzw. als Allrounder rekonstruieren,
die vom Transfergewinn - der Aufnahme verschiedener Einfliisse - profitieren.
Die Entwicklungslogik ist nicht auf die Erwartung einer kontinuierlichen Stei-
gerung fokussiert, sondern integriert eine aktive Vernetzung und unterschied-
liche Strategien fiir die ErschliefSung durch Inspiration und von Vielfalt. Dariiber
hinaus wird auf ein selbstorganisiertes Lernen und flexibles Ausfithrenkdnnen
verwiesen, im Sinne einer Selbstermachtigung der Lernenden. Im Vordergrund
steht eine padagogische Orientierung an den Ressourcen und Bediirfnissen der
Schiiler*innen. Die padagogische Identitdt speist sich aus der Verbindung mit
verschiedenen kiinstlerischen Projekten, integriert Spafd sowie leistungs- und
erfolgsorientierte Professionalitit. Insgesamt erscheint das dominierende Selbst-
konzept der Lehrkrifte vergleichbar mit demjenigen von Unternehmer*innen
mit multiplen Rollen zu sein, die ihre Schiiler*innen als Klient*innen verstehen
und denen sie individuell gerecht werden wollen.

Diese Gegeniiberstellung veranschaulicht, wie die diskursiven Zusammen-
hinge des kulturellen Wissens Formen fiir Arbeitsstile anbieten und dass die in
den konkreten Kulturwelten reprdsentierte Gefiihlsstruktur (Ethos) nicht nur
reflektiert wird, sondern auch diskursiv stabilisiert und vorgezeichnet ist. Nach-
dem die zundchst provisorisch unterstellte Kohdrenz der beiden Diskursstrange

Akteuren in derselben Kulturwelt und nicht an den Akteuren anderer Kulturwelten
desselben Feldes orientieren (vgl. Diaz-Bone, 2010, S. 150), was jedoch hier nicht wei-
ter vertieft werden kann.
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gezeigt werden konnte und verschiedene Diskurspositionen rekonstruiert wur-
den, ist die kontrollierte Analyse der diskursiven Differenzeffekte moglich (vgl.
Diaz-Bone, 2010, S. 425).

6. Rickbindung an Sozio-Episteme

Im abschliefenden Arbeitsschritt der Analyse wurde die Verdichtung der auf-
gefundenen diskursiven Elemente weiter vorangefiihrt, sodass auf die Tiefen-
struktur der beiden Diskursordnungen geschlossen werden konnte, die ihre Va-
liditat gewdahrleisten (vgl. Diaz-Bone, 2007, Abs. [65]). Diese Tiefenstruktur wird,
angelehnt an Foucault (1997), ,Sozio-Episteme” genannt. Sie ist als ein positiv
Unbewusstes innerhalb eines Diskurses zu verstehen (dhnlich dem Konzept des
Paradigmas von Kuhn (1967)), das so selbstverstandlich ist, dass es sich der Ver-
gegenwartigung der Akteur*innen entzieht. Die abschliefSende Rekonstruktion
durch eine interpretative Verkniipfung der zentralen diskursiven Begriindungsfi-
guren umfasst einen Riickbezug auf die Prozesse, die zum kontingenten Zustand
des Diskurses gefiihrt haben.? Sie stellt gleichzeitig die vergleichende Ergebnis-
aufbereitung der Forschungsarbeit dar.

Sozio-Episteme De-Humanisierungspostulat
»Solange ich als Mensch unterrichten kann, tue ich es. (K 154)%
,Ist das Spielen eines realen Instruments nicht einer der wenigen Bereiche, in denen
der Mensch keinen Supercomputer benétigt [...]?“ (UM 6)

Aus den herausgearbeiteten diskursiven Formationen dieser delegitimierenden
Begriindungsfigur zeichnet sich das Bild ab, dass digitale Technologien auf Ba-
sis der Herausstellung des Menschlichen bzw. einer Zuriickweisung von dehu-
manisierenden Effekten abgelehnt werden. Kritik wird mit einem Fokus auf das
interpersonale Lernen geiibt. Diese Formation weist einen grofien Umfang an
Nennungen auf und ist auch mit mehreren anderen delegitimierenden Figuren
eng verbunden. Des Weiteren erscheinen in diesem Zusammenhang Begriffe, wie

z.B. ,menschliches Gegeniliber®, ,handgemachte Musik” oder ,natiirlicher Klang®,
womit eine soziale Welt vor einer virtuellen Welt starkgemacht wird. Lernen sei

12 Hierbei lassen sich einige Uberschneidungen zu Ergebnissen der Diskursanalyse von
Wunder (2018) zur Legitimierungspraxis digitaler Bildungsmedien im Schulunterricht
finden.

13 Bei der Darstellung der Ergebnisse sollen die illustrierenden, wortlichen Zitate, bei
denen es sich um markante Figurenelemente handelt, dem*der Leser*in einen au-
thentischen Eindruck des Datenmaterials vermitteln (K=Kommentar; UM=Fachzeit-
schrift; I=Interview). In der Analyse geht es jedoch nicht um die individuelle Auto-
renschaft, sondern um {tberindividuelle und mit einer Regelméafiigkeit artikulierte,
diskursive Strukturen.
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nicht technisierbar; die personliche Priasenz einer Lehrkraft wird als elementar
fiir Lernprozesse der Schiiler*innen angesehen. Das daran ankniipfende, deutlich
herausgestellte padagogische Primat wird als eine bewahrpadagogische Haltung
vorstellig, welche humanisierte Eigenschaften des Unterrichts sowie die Schule
als eine Art ,Schutzzone“ gegeniiber der digital verfassten Alltagskultur kon-
struiert. Dariiber hinaus lasst sich innerhalb des Quellenmaterials die Tradie-
rung eines okonomiekritischen und humanistischen Bildungsideals beobachten:
So wird propagiert, dass Technik ein Herrschaftsinstrument sei, das den Men-
schen entmiindige und in seiner elementaren Wahrnehmung, Kommunikation
und Kreativitat einschranke.

Diese Begriindungsfigur findet sich in einer Sozio-Episteme wieder, die in
einer Theoretisierung von Technik in der Frankfurter Schule wurzelt (vgl. z.B.
Marcuse, 1984; Horkheimer, 1974; Adorno, 1993) und moderne Techniknutzung
abwertet. Digitale Technologien werden von den Lehrkréften als etwas Abgelei-
tetes konstruiert, das den Menschen in seinem natiirlichen Sein und in seiner
(natiirlichen) Entwicklung beschranke. Eine gleichberechtigte Integration und
damit eine Gewohnung an die Technik konne kein neues Bildungsideal stiften.
Damit verbunden ist eine Kritik an einer technischen Vorstrukturierung der
Arbeitsabldufe. Lernende wiirden in der Interaktion mit digitaler Technik in
ein einfaches Reiz-Reaktions-Schema eingebunden, welches diese dann de-hu-
manisiere. In der Kkritischen Auseinandersetzung mit den Argumentationen der
Frankfurter Schule wird von verschiedenen Autor*innen jedoch darauf hinge-
wiesen, dass Lernende in dieser Argumentation in Bezug auf die Integration von
Technologien selbst als eindimensionale Wesen konstruiert werden, deren Fahig-
keiten sich ausschliefdlich vor dem Hintergrund einer digitalen Welt ausbilden
und deren Auseinandersetzung mit der ,natiirlichen” Umwelt blockiert sei (vgl.
Six et al., 1998, S. 39-41). Die als Befiirchtung der De-Humanisierung gedufierte
Delegitimation von digitaler Technik zeige sich letztlich - bei aller zu wiirdigen-
der machttheoretischer Kritik, die in dieser Episteme zum Ausdruck kommt - in
ihrer haufig eher verkiirzt dargestellten Form als moéglicherweise gerade nicht
humanistisch (vgl. Wunder, 2018, S. 165). Auch wird eine solch asymmetrische
Sichtweise, die die Rolle der Objekte bei der Konstitution der sozialen Welt
auflen vor lasst, in modernen Gesellschaftstheorien wie der Akteur-Netzwerk-
Theorie (ANT) in Frage gestellt (vgl. Latour, 2015, S. 182-183).

Sozio-Episteme Ambivalente Medienwirkung
,Gut, wenn sie echten Nutzen bringen, schlecht wenn es nur um technische Spiele-
reien geht.” (I1)
,Die Dosis macht das Gift.” (K 167)

Eine weitere prominente diskursive Formation der ablehnenden Position ist die
Zuschreibung eines Ablenkungspotenzials der Technologien, das den Unterricht
store und das Lernen verhindere. Diese Formation zeigt eine breite Streuung
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tiber alle Datenquellen und eine starke relationale Eingebundenheit mit anderen
diskursiven Formationen. Haufig emotional aufgeladen wird ein Anspruch auf
»oinn“ und ,Qualitat” fir die Auswahl an Lernwerkzeugen betont, die digitalen
Technologien grundsatzlich abgesprochen werden. Im Zentrum des Unterrichts
stehe das Instrument, dessen Vermittlung keine zusitzlichen Technologien be-
diirfe. Zudem wird digitalen Technologien ein konsumorientiertes Suchtpotenzi-
al in Form einer Technikspielerei zugeschrieben, verbunden mit der Befiirchtung
einer limitierenden Standardisierung der kiinstlerischen Ausbildung.

Von der befiirwortenden Position wird eine vergleichbare diskursive Forma-
tion stark gemacht, in der jedoch eine konsumorientierte, zerstreuende Wirkung
mit einer aktivierenden verbunden wird. So sind in den legitimierenden Forma-
tionen massiv Verweise auf das Motivationspotenzial digitaler Technologien zu
finden. Damit eng verbunden sind Formationen der Gegenstandskonstruktion,
die digitale Technologien als Tools zum niedrigschwelligen Einstieg beschreiben,
die im Unterricht Spielfreude freisetzen kénnten und deren Nutzung eine Form
von Belohnung bote.

Die beiden diskursiven Figurationen scheinen in derselben Sozio-Episteme
angebunden zu sein, die eine kritische Perspektive - in der Tradition einer Kritik
an Konsumgesellschaft und Kulturindustrie (vgl. Postman, 2000; Lankau, 2017) -
einschliefst. Auf der delegitimierenden Seite findet sich bei den Lehrkriften die
Zentrierung auf den Menschen wieder, was sich in der Favorisierung der per-
manenten Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden ausdriickt: Es gehe
um die Wiedererlangung der zwischenmenschlichen Aufmerksamkeit und damit
um ein Gegenhalten gegen die liber Medien ausgetragene Aufmerksamkeitsoko-
nomie sowie die standardisierten Verwertungslogiken digitaler Apparate. Die
Nutzung digitaler Technologien wird vor dem Hintergrund einer konservativen,
kulturpessimistischen Skepsis mit dem Begriff ,Selbstzweck” abgewertet und
ihrer Verwendung auch Traditionsfeindlichkeit zugeschrieben.

Im Kontrast dazu erscheint der legitimierte Einsatz von Technologien, der im
Unterricht auf das praktische Tun mit Musik reduziert dargestellt und dabei mit
einem didaktischen Inhalt gleichgesetzt wird. Mit einer solchen Toolifizierung
wird zwar auf der Oberfliche durchaus die Forderung nach einer schiiler*in-
nenorientierten, spielerischen Didaktik erfiillt, jedoch blieben z.B. Fragen zur
Ubertragbarkeit auf anderweitige Musikmachformen (vgl. Vogt, 2015, S. 23) sowie
das mit den jeweiligen Technologien verbundene Wissen zu Genre, Techniken
etc. unreflektiert. Der Verweis von Lehrkraften auf die Funktionalisierung der
Technik lediglich als Belohnung offenbart eine Unterscheidung und damit ein
Festhalten an tradierten Hierarchisierungen in der Unterrichtspraxis, womit die
musikpadagogische Begriindung des Technikeinsatzes fragwiirdig wird.
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Sozio-Episteme Beschleunigung im Medienalltag
,Es geht rasend schnell in Richtung umfassender digitaler Transformation. (UM 12)
,Uberhaupt keinen [Gewinn] aufer dem Mitschwimmen in den Modetrends u[nd]
dem Zeitgewinn.“ (K 299)

Eine weitere zentrale diskursive Formation stellt der Begriff der Beschleunigung
dar, der Ubergreifend in allen drei Quellen und in beiden koexistierenden Dis-
kursstrangen prasent ist. In der ablehnenden Position sind vor allem Beschleuni-
gungsbegriffe wie ,Zeitfresser oder ,Anpassungsdruck” zu finden. Erganzt wird
die Delegitimation durch die Kritik, dass die Technologien uniibersichtlich und
zeitintensiv in der Aneignung und Unterrichtsvorbereitung seien und dass ana-
loge Tools wie Stimmgabel und Notenheft effizienter und zuverldssiger waren.
Zudem wird mit der technischen Beschleunigung auch eine gesellschaftliche
Tendenz konzeptualisiert, die nicht nachhaltig sei und sich als Zwang aufdere,
wovon sich diskursiv abgegrenzt und was durch das Offerieren von Entschleuni-
gungsperformanzen untermauert wird. Verbunden zeigt sich die Delegitimation
damit, dass Lehrkrafte auf der Ebene der Formation der Subjektposition als Ak-
teur*innen konstruiert werden bzw. sich vorwiegend als solche subjektivieren,
die technikinkompetent und technikskeptisch sind.

Im Legitimationsdiskurs zeigt sich die Formation der Beschleunigung eng
verbunden mit Flexibilitits- und Einfachheitsbegriffen. So figuriert der Be-
schleunigungsbegriff hochgradig mit zentralen Gegenstandsbeschreibungen wie
der Arbeitserleichterung im Unterricht und der Ubungserleichterung fiir Schii-
ler*innen durch Technologien, der Praktikabilitdt zur spontanen Nutzung und
Weiterleitung von z.B. Noten und Hoérbeispielen sowie der Zeitersparnisse durch
Verzicht auf die Unterrichtsanreisen. Lehrkrafte werden als Subjekte konstruiert,
die den Beschleunigungsimperativ durch die Verwendung von Technologien auf-
brechen kénnen. Im Gegensatz zur ablehnenden Position erscheinen Lehrkrafte
somit als starke Akteur*innen, die mithilfe digitaler Technologien flexibel auf
Unvorhergesehenes reagieren und effiziente Losungen finden kénnen.

Die Begriindungsfiguren findet sich in einer Sozio-Episteme wieder, bei der
Beschleunigung nach Rosa (2009) unmittelbar an kapitalistische Produktions-
und Reproduktionsmechanismen gekoppelt ist (vgl. Wunder, 2018, S. 182). In der
,Beschleunigungsgesellschaft” (Rosa, 2013, S. 33) sind technische Beschleunigung
und die Beschleunigung des Lebenstempos durch die Steigerungslogik mitein-
ander verkniipft. Im Legitimierungsdiskurs werden digitale Technologien als
legitim aufgerufen, wenn diese garantieren, die Effizienz zu erhdhen und damit
Tools bieten, die sich beschleunigenden Anforderungen zu bewaltigen. Lehr-
krafte werden damit als unternehmerisches Selbst ihrer Arbeitszeit konstruiert
(vgl. Hohne, 2015, S. 17). Die Legitimation erscheint somit eher an 6konomische
Logiken als an pddagogische Maximen zuriickgebunden.

Die Zuriickweisung digitaler Technologien zeigt sich als stark mit Subjekti-
vierungspraktiken der Lehrkrifte verwoben. Dabei wird der Einsatz von die-
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sen Technologien mit einem Mehr an Beschleunigung assoziiert, welche das
subjektive Zeitmanagement bedroht (vgl. Wunder, 2018, S. 199-200). Analoge
Bildungsregime stehen fiir eine lineare Zeitstruktur, in der unterrichtsbezogene
Aktivitatsmuster klar strukturiert sind und in der einzelne Handlungssequenzen
auf eingespielte Weise aufeinanderfolgen, ohne sich dabei zu liberschneiden.
Digitale Technologien sprengen diese Zeitregimes, indem Abldufe nicht mehr
durch lineare zeit-rdumliche Bedingungen vorstrukturiert sind. Vor diesem Hin-
tergrund erweist sich die delegitimierende Diskursformation, die ein Pladoyer
fiir ,analoge” Bildung halt, als nicht mafdgeblich durch diskursive padagogische
Instanzen fundiert.

Sozio-Episteme teleologisch-technischer Bildungsoptimismus
,Es ist ein Phdnomen der Zeit, dass die Technik unumgdnglich ist. [...]“ (K 22)

Ein Herzstiick der legitimierenden Figuration stellt die diskursive Formation ge-
sellschaftliche Verdnderungen machen Digitalisierung von Musikschulunterricht
notwendig dar, die eine starke Einbindung in das diskursive Netz zeigt. Sie lasst
sich in Formationen der Strategien wiederfinden, in denen die digitale Gesell-
schaft als Alltagswelt der Lernenden bestimmt und gleichzeitig auf eine digitale
Zukunft als ein unausweichlicher Vorgang insistiert wird. Zudem drohe Musik-
schulen durch digitale Technologien ein Bedeutungsverlust, da besonders inst-
rumentale Anfanger*innen, infolge der Entbindung des Lernens von Raum und
Zeit, sich neue Lernorte wie YouTube suchen wiirden.

Diese diskursive Begriindungsfigur lasst sich mitsamt ihrer Relationierung an
eine Sozio-Episteme zuriickbinden, die Digitalisierung als unausweichliche Zu-
kunftsperspektive ansieht. Darin lassen sich Adaptionen eines struktural-funk-
tionalen Diskurses ausmachen, die auf Theorien der evolutiondren Entwicklung
sozialer Systeme im Anschluss an Parsons (1972) aufbauen (vgl. Parsons, 1972,
S. 10-12). Aufféllig ist, dass die gesellschaftliche Notwendigkeit von Veranderun-
gen im Zusammenhang mit der Digitalisierungsdebatte in den befiirwortenden
diskursiven Formationen den Duktus eines Krisendiskurses (vgl. Niinning, 2013,
S. 138-139) erhalt. So werden in den Aussagen Gefahren fiir das kollektive Inte-
resse heraufbeschworen und Mafinahmen des Krisenmanagements propagiert.
Musikschule miisse sich, will sie ihre Berechtigung nicht verlieren, anpassen,
d.h. die Digitalisierung von Schule sei notwendig aufgrund der gesellschaftlichen
Veranderungen, die sich durch die Digitalisierung selbst ergeben haben - eine
Spiralentwicklung. Padagogische Begriindungen ordnen sich hierbei in dieser
teleologisch-technischen Sozio-Episteme einer fortschrittsglaubigen Logik ge-
sellschaftlicher Entwicklung ein (vgl. Wunder, 2018, S. 107).
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7. Schlussbetrachtung

In diesem Beitrag wurde aus diskurstheoretischer Grundperspektive anhand
dreier Datenquellen (Onlinebefragung, Fachzeitschriftenartikel und Interviews)
der Frage nachgegangen, welche zentralen Begriindungsfiguren sich im Diskurs
von Musikschullehrkrédften zur Befiirwortung und Ablehnung des Einsatzes di-
gitaler Technologien im Unterricht rekonstruieren lassen. Analysefokus waren
in der vorliegenden Studie weder Positionen von Einzelpersonen noch institu-
tionelle Rahmenbedingungen - die fokussierte Ebene lag dazwischen und soll
die Sicht auf gesellschaftliche Aushandlungsprozesse eroffnen. Damit wurden
Praktiken der Selbst- und Fremddeutung herausgearbeitet, die Diskontinuititen,
Briiche und eine uneinholbare Dynamik aufweisen.

Wie in der empirischen Analyse nachgezeichnet wurde, ist die Bedeutung, die
die einzelnen diskursiven Formationen des Datenkorpus’ erhalten, in Abhangig-
keit von der (kulturweltlichen) Wissensordnung je eine andere, sodass die legiti-
mierenden und delegitimierenden diskursiven Aussagenformationen als zwei in
sich systematisch unterschiedliche, koexistierende Diskursstrange pluraler, kon-
kurrierender Sichten auf den Technologieeinsatz rekonstruiert werden konnten.
Die Wissensordnungen bilden dariiber hinaus in ihrer konstitutiven Tiefenstruk-
tur ein kohdrentes System, die im synchronen Vergleich auf eine Anzahl von
diskursiven Figuren rekurrieren. Dazu gehoren ein De-Humanisierungspostulat,
die Attestierung von Medienwirkung, die Beschleunigung des Medienalltags
sowie ein teleologisch-technischer Bildungsoptimismus, wobei die antagonis-
tischen Diskursstrange durchaus auch in gleichen Sozio-Epistemen verwurzelt
sein konnen. Die identifizierten Begriindungsfiguren konnen als Metaperspek-
tive der musikpadagogischen Selbstreflexion dienen und eine gemeinsame Ge-
sprachsgrundlage - jenseits einer Dialektik von These und Antithese - sein, um
vermeintlich Selbstverstdndliches zu hinterfragen, selbsterfiillende Aussagen in
einem padagogisch-kritischen Aushandlungsprozess zu dekonstruieren und die
unterrichtliche Wirklichkeit in ihrer Komplexitat weiter auszudifferenzieren.
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Bericht zum Symposium ,,Forschungsansatze im Dialog.
Zum Verhaltnis unterschiedlicher theoretischer und
methodischer Zugdnge zu musikalischer Bildung mit
Digitaltechnologien”

Report on the Symposium “Research Approaches in Dialogue. On
the Relationship Between Different Theoretical and Methodological
Approaches to Music Education Using Digital Technologies”

Allgemein gesprochen widmete sich das Symposium der Frage, wie sich For-
schungsergebnisse empirischer Studien zur kulturellen Bildung, die mit dispa-
raten Bildungsverstdndnissen operieren und deren Erkenntnisinteressen sich
entsprechend unterscheiden, fruchtbar aufeinander beziehen lassen. Konkreter
bestand das Ziel in der vergleichenden Auseinandersetzung mit den unterschied-
lichen Bildungsbegriffen und methodologischen Fragestellungen in drei empiri-
schen Forschungsvorhaben, die je unterschiedlich das Musikmachen mit mobilen
Digitaltechnologien untersuchen. Beteiligt waren Vertreterinnen und Vertreter
aus drei Teilstudien des BMBF-geforderten Verbundprojekts MuBiTec (Musikali-
sche Bildung mit mobilen Digitaltechnologien), die Fragen der Digitalisierung in
der kulturellen Bildung aus unterschiedlichen Perspektiven in den Blick nehmen.

In der Teilstudie AppKOM geht es um Kompetenzentwicklung. Vorgestellt
wurde das quantitativ-empirische Pre-Post-Follow-up-Kontrollgruppen-Design,
mit dem untersucht wird, welche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
bei einer an Prinzipien informellen Lernens orientierten Intervention zum Song-
writing mit iPads erworben werden, die im Rahmen einer AG im schulischen
Nachmittagsbereich stattfindet.

Die Teilstudie LEA befasst sich im Rahmen eines qualitativen Forschungsset-
tings mit den asthetischen Erfahrungen und Lernprozessen in der informellen
Appmusikpraxis. Im Mittelpunkt des Vortrags stand ein Begriff musikalischer
Bildung, der diese als besonderen Prozess dsthetischer Erfahrung versteht. An-
gesprochen wurden die methodischen Herausforderungen einer empirischen Er-
forschung asthetischer Erfahrungen.
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Im Vortrag der Teilstudie LINKED wurde das theoretische Verstindnis von
Bildung als Subjektivierungs- und Vergemeinschaftungsprozess, namlich als fort-
laufende Subjektwerdung in Praxisgemeinschaften aus menschlichen und nicht
menschlichen Akteurinnen und Akteuren, dargelegt. Der vorgestellte methodi-
sche Ansatz zeigte exemplarisch, wie Subjektivierungspraktiken der Adressie-
rung und Readressierung in Online- und Offlinekontexten mittels eines qualitati-
ven Forschungsdesigns umfassend rekonstruiert werden kénnen.

Andreas Lehmann-Wermser agierte als Respondent und regte in seinem Dis-
kussionsimpuls an, die Verbindungen zwischen Mensch, digitaler Technik und
Gesellschaft starker in den Blick zu nehmen und zu fragen, inwieweit unter den
Bedingungen digitalen Musizierens von Reproduktion bzw. kritischer Aneignung
gesprochen werden kann und wie dies in Beziehung zu musikpddagogischen
Orientierungen steht.

Entlang der Bildungsbegriffe und der damit in Zusammenhang stehenden
Lernbegriffe der drei Teilstudien wurden in der Diskussion im Plenum zunachst
die unterschiedlichen theoretischen Kontexte diskutiert und die jeweiligen Po-
tenziale fir die Erforschung von Bildungsprozessen in formalen, non-formalen
und informellen Lehr-Lernkontexten herausgestellt. Dabei wurde u.a. diskutiert,
inwiefern bereits die Entscheidung fiir die Untersuchung bestimmter Musikapps
in Forschungsvorhaben eine normative Dimension besitzt. Es bestand Einigkeit
dariiber, dass die Frage nach dem Bildungspotenzial von Musikapps in dieser
Allgemeinheit nicht beantwortet werden kann, sondern nur in Bezug auf die je-
weils erforschten Technologien und Praktiken des Musikmachens.

Die zentrale Frage des Symposiums, inwieweit eine Synthese von Ergebnis-
sen, die mit unterschiedlichen Forschungsansiatzen und Erkenntnisinteressen
gewonnen wurden, iiberhaupt méglich und sinnvoll ist, wurde kontrovers dis-
kutiert. Benjamin Jorrissen gab zu bedenken, dass anstelle des Versuchs der
Zusammenfithrung unterschiedlicher Forschungsperspektiven zu gemeinsamen
Ergebnissen vielleicht erst die reflexive Anerkennung der Diversitit der zugrun-
de liegenden Bildungskonzepte und disparaten empirischen Zugénge fruchtbare
Impulse fiir die Musikpadagogik bieten konne.

Christian Rolle

Institut fiir Musikpadagogik/Universitdt zu Kéln
Gronewaldstr. 2
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