9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

Im Forschungsformat zwischen Entwicklung und Rekonstruktion kann diese Arbeit
neben den lokalen Theorien zum musikbezogenen kreativen Handeln, zu musikbezo-
genen Lernprozessen in kompositorischen Gruppenprozessen sowie zur institutionel-
len und fachlichen Rahmung in kooperativen Unterrichtssettings (vgl. Kap. 8.3) drei
weitere Ergebniskomplexe generieren (s. Abb. 20, S. 264):

(1) In den iterativen Zyklen wurden nach und nach Lerngegenstinde spezifiziert,
woran sich die Modifizierung der methodisch-didaktischen Leit- und
Umsetzungsprinzipien anschloss. Darauf bezogen wurde das empiriebasierte
Lehr-Lern-Arrangement entwickelt (vgl. Kap. 6.2.3; Kap. 9.1).

(2) Diese drei Ergebnisaspekte wurden in ihrer Gesamtschau analysiert, wo-
bei abstrahiert werden konnte, welche gemeinsamen, grundsitzlichen
Merkmale im Forschungsverlauf zunehmend hervortraten (vgl. Kap. 6.2.3.3;
Kap. 9.2). Hier kristallisierte sich das ttbergeordnetes Designprinzip
,Agilitit, Normsensibilitit, Kontingenzsensibilitit‘ heraus.

(3) Zuletzt konnten Gelegenheitsstrukturen fiir Prozesse kreativen musikbezogenen
Handelns, musikbezogenen Lernens sowie eigensinnige Begegnungen mit mu-
sikfachlichen Inhalten herausgearbeitet werden. Hierfir wurden die didakti-
schen Gestaltungsprinzipien ermittelt, die fiir die Ermoglichung der o. g., spe-
zifischen Aspekte gelingender Praxis einen relevanten Kontext darstellen (vgl.
Kap. 4.4; Kap. 6.3).

Die Darstellung der unterschiedlichen Ergebnis- und Auswertungsebenen durch die
verschiedenen Zyklen hinweg ist ein schwieriges Unterfangen. Das Ineinandergreifen
von theoretischen, didaktischen und methodischen Erliuterungen, grafischen Ele-
menten sowie Fallvignetten sollen die ineinander verwobenen Ebenen sowohl tiber-
sichtlich als auch nachvollziehbar darstellen. Ziel der Mischform aus schematischer,
grafischer wie erliuternder Darstellung ist es, die ,als Ergebnis von DBR-Projekten
hiufig dokumentierten ,thick descriptions, das Ertrinken in narrativen Datenfluten“
(Euler 2014, S. 111) insofern zu vermeiden, dass die Entwicklungen so konkret wie no-
tig und so generalisiert und abstrahiert wie moglich dargestellt werden.
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Entwicklungsergebnissen der Arbeit (Eigene Darstellung)
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung
9.1Die ,Ent-Wicklung’ von Feld und Design

Im Folgenden wird mit dem Gang durch die Zyklen die ,Ent-wicklung‘ des Designs
offengelegt. Im doppelten Sinne des Wortes wird dabei nicht nur die empiriebasierte
Modifikation der methodisch-didaktischen Anlage fokussiert, sondern dariiber hin-
aus die zunehmende Ausschirfung moglicher Lerngegenstinde, konkreter Merkmale
gelingender Praxis sowie deren Gelingensbedingungen.

Grundlage des dokumentarischen Entwicklungsforschungsprozesses bildet die An-
nahme, dass sich Lerngegenstinde erst retrospektiv anhand der performativen Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand rekonstruieren lassen (vgl. Kap. 4.4).
Die ,Sache‘ des Unterrichts wird demnach in Interaktion hervorgebracht, Lernen er-
eignet sich dabei als ,interaktionale Aushandlung von Bedeutung“ (Herzmann 2018, S. 172;
Herv. i. Original ) und ist an die eigensinnigen Fachverstindnisse der Akteur:innen
angebunden (s. Abb. 2, S. 83). In der ,Ent-wicklung‘ des Designs werden diese Setzun-
gen in ithrem systematischen Vorgehen wie folgt beriicksichtigt (vgl. Kap. 6.2.3):

Ausgehend von theoretischen und didaktischen Setzungen wird das Ausgangs-

design konzipiert und
9 erhoben. Dabei wird fiir den ersten Zyklus ein moglicher Lerngegenstand aus

der Kompositionsdidaktik entlehnt und méglichst unspezifisch formuliert.
Auch die sich darauf beziehenden Forschungs- und Entwicklungsfragen sind maog-
lichst weit gefasst.

In einer ersten Analyse werden in der fachdidaktischen Reflexion Gelingensfak-

toren und Hiirden der Handlungspraxis bestimmt. Die Reflexion erfolgt u. a.
bezogen auf fachdidaktische und bildungstheoretische Normen.

Die normativen Gehalte werden im nichsten Schritt der dokumentarischen

Interpretation eingeklammert. Rekonstruiert wird die gelingende Begegnung
mit dem Unterrichtsgegenstand in der Hinsicht, inwieweit sie zur Aktualisierung und
Verinderung musikbezogener konjunktiver Wissensbestinde in Begegnung mit dem
Unterrichtsgegenstand fithrt. In den ersten Zyklen kann so auch ohne gesittigte re-
konstruktive Ergebnisse eine gelingende Praxis entlang von ,Indikatoren‘ bestimmt
werden, die auf die Anbindung bzw. Ausbildung musikbezogener konjunktiver Wis-
sensbestinde verweisen: eine hohe interaktive Dynamik, Fluiditit, intensive Aus-
handlungen, mimetische Angleichungen, hohe Konzentration sowie Indexikalitit. Im
weiteren Forschungsverlauf werden dann nicht nur verdichtete rekonstruktive Er-
kenntnisse miteinbezogen, sondern auch fachspezifische Interaktionsmerkmale, die
als gelingende Schiiler:innenpraxis rekonstruiert werden konnten, wie z. B. lange
nonverbale Spielphasen, hohe Synchronitit im gemeinsamen Spiel, konzentrierte Stil-
le nach dem Spiel etc. (vgl. S. 277; vgl. Kap. 6.2.3.1; Kap. 9.1.2).

Ausgehend von der gelingenden Schiiler:innenpraxis kann der Lerngegenstand

als ,Sache‘ des Unterrichts spezifiziert werden, wie sie fallilbergreifend hervor-
gebracht wird. In der unterrichtlichen Interaktion zeigt sich der Lerngegenstand in
den verschiedenen thematischen Bearbeitungen der Gruppen unterschiedlich konkre-
tisiert. Als Bindeglied zwischen dem spezifizierten Lerngegenstand und der Weiter-
entwicklung des Unterrichtsdesigns fungiert das zu ermoglichende Schiiler:innen-
handeln. Es leitet sich aus der beobachteten Praxis ab und konkretisiert den
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abstrahierten Lerngegenstand auf der unterrichtlichen Handlungsebene. Dabei ist
das zu erméglichende Schiiler:innenhandeln nicht als zu erfiillender Katalog, sondern
als Handlungspool zu verstehen.

AnschlieRend werden die Leit- und Umsetzungsprinzipien gepriift und dahin-

gehend modifiziert, dass sie relevante Kontexte fiir die Ermoglichung des re-
konstruierten Schiiler:innenhandelns gelingender Praxis darstellen.

Zusammen mit den didaktischen Reflexionen werden die modifizierten Leit-

und Umsetzungsprinzipien dann in die Neugestaltung des didaktischen Set-
tings im Re-Design tberfithrt. Dem spezifizierten Lerngegenstand werden folglich
spezifizierte Forschungs- und Entwicklungsfragen zugeordnet.

Die dargelegten Forschungsschritte werden nun entlang der drei Zyklen konkretisiert.
Die Darstellung v. a. der methodischen Ebene verfolgt das Ziel, einen Einblick in die
unterrichtliche Arbeit zu gewihren und gleichzeitig die zentralen Entwicklungsergeb-
nisse in ihrer Genese nachzuzeichnen, nicht aber die einzelnen Unterrichtsdesigns in
Ganze abzubilden.

9.1.1Von den theoretischen Setzungen zur Fokussierung kompositorischer
Entscheidungen - von Zyklus | zu Il

Das in Kapitel 6.1.2 vorgestellte Ausgangsdesign in Zyklus I (s. Tabelle 2, S. 117) wurde
ankniipfend an den theoretischen und didaktischen Diskurs kreativen Handelns und
isthetischer Erfahrung entwickelt; Lerngegenstand, Entwicklungs- und Forschungs-
fragen sind demnach theoriegeleitet konzipiert.

Theoriegeleitete Entwicklung

Lerngegenstand Zyklus |

Die Schiiler:innen entwickeln
ausgehend von der Aufgaben-
stellung gemeinsam eine fiir Erhebung

sie asthetisch gelungene und 9
kreative Komposition. Februar 2017
Forschungsfrage

Wie verlaufen Kompositions-
prozesse in Gruppen? Welche

Forschungs- und Entwicklungsfrage sind moglichst unspezi-
fisch gehalten, um den Blick auf das Feld durch die Vorannah-

Hiirden und Gelingensmomente men der Forschenden méglichst nicht zu verstellen. In direk-
sind zu erkennen? tem Anschluss an die Erhebung werden die Prozesse in einem

ersten Schritt dahingehend gesichtet, welche Hiirden und be-
Entwicklungsfrage sonderen Gelingensmomente im gemeinsamen Kompositions-
Wie konnen Kompositionspro- prozess ausgemacht werden kénnen.

zesse in Gruppen initiiert und
gefordert werden?
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

Fachdidaktische Reflexion 9
von Zyklus | zu Zyklus 1l

Die fachdidaktische Reflexion der kompositorischen Gruppenprozesse in Zyklus I er-
gab, dass sich die grundsitzliche Anlage des Unterrichtsdesigns gut eignete, selbst-
ldufige Kompositionsprozesse zu initiieren und gleichzeitig zu beforschen. Zentrales
Ergebnis der ersten Sichtung war, dass sich Hiirden und Gelingensmomente vor allem
in Phasen abzeichneten, in denen kompositorische Entscheidungen verhandelt wur-
den.

Dokumentarische Interpretation Q
von Zyklus | zu Zyklus 1

Fir den Fall Becher wurde wegen der Auffilligkeiten der interaktionalen
Intensitit im Prozessverlauf eine strukturelle Ubersicht des Kompositions-
prozesses erstellt, die den thematischen Verlauf und die Intensitit der Inter-
aktion in Diagrammform abbildete. Die Auswertung ergab eine stetig zunehmende
Intensititsabnahme in der Bearbeitung des ,Cupsong*-Motivs, bis am intensitatsirm-
sten Punkt eine neue musikalische Idee vorgeschlagen und musizierpraktisch erprobt
wurde (vgl. Kap. 7.6.4, S. 233). Von hier an stieg die Intensitit kontinuierlich an, nahm
wihrend der Verhandlung der beiden Versatzstiicke stetig zu, bis am Ende der Aus-
handlung eine gemeinsame Entscheidung in hoher Dichte rekonstruiert werden konn-
te. Der gesamte Prozess konnte als Ringen um eine gemeinsame Entscheidung gefasst
werden und lieR die vorliufige Interpretation zu, dass die Gruppe durch die gemein-
same Entscheidungsfindung zu einem fiir sie zufriedenstellenden Ergebnis kam, das
den weiteren Prozess mafgeblich beeinflusste.
Ganz anders zeigte sich im Prozessverlauf des Falls Bett, wie sich eine hohe
q% Intensitit im gemeinsamen Spiel mit abrupten Intensititseinbriichen ab-
wechselte, wobei Letztere stets mit verbalen Aushandlungen einhergingen.
Die Sichtung des thematischen Verlaufs offenbarte, dass mit den Einbriichen verhin-
derte oder verschobene kompositorische Entscheidungen auf thematischer Ebene ein-
hergingen. Gerade die letzte Arbeitsphase, in welcher der erste Wurf der Komposition
modifiziert werden sollte, zeigte deutlich, dass eine Bearbeitung der Komposition, in
der Gestaltungsmoglichkeiten erdéffnet und verhandelt werden sollten, die zentrale
Hiirde fiir diese Gruppe darstellte. Stattdessen wiederholte die Gruppe ihre Kompo-
sition stetig und unverandert, wobei sich aus dem Anfangsmotiv ein Spielritual ent-
wickelte.
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Spezifizierung des Lerngegenstandes und Re-Formulierung des zu 6
ermdglichenden Schiiler:innenhandelns

von Zyklus | zu Zyklus 11

Dass Phasen und Momente kompositorischer Entscheidungen sowohl markante Hiir-
den darstellten als auch mit dem Gelingen eines Kompositionsprozesses in besonderer
Weise in Beziehung zu stehen schienen, fithrte zu der Annahme, dass sie als Schliissel-
momente in kompositorischen Gruppenprozessen verstanden werden konnen.

Die Sichtung des kompositionspidagogischen Diskurses bestitigte die Sonder-
stellung kompositorischer Entscheidungen. So markiert der Begriff der komposito-
rischen Entscheidung etwa bei Schlothfeldt nicht nur die Grenzen zwischen Kompo-
nieren und Improvisieren oder Interpretieren (vgl. Schlothfeldt 2015), sondern wird
im deutschsprachigen Diskurs in erster Linie dafiir herangezogen, um potenzielle
Bildungsmomente u. a. in Zusammenhang mit dem dsthetischen Streit zu bestimmen
(vgl. Kap. 1.1.2). So schreibt Lessing:

Kompositionspadagogik heifdt zunéchst, die musikalische Wahrnehmung fiir elemen-
tare Gestaltungsprinzipien zu 6ffnen und im spielerischen Umgang mit dem jeweils
verfugbaren Material die Bedeutung und Tragweite kompositorischer Entscheidungen
zuerfahren und zu erproben. (Lessing 2011, S.18)

Zusammen mit den Erkenntnissen von Reflexion und Rekonstruktion wurde die o. g.
mogliche Zielbestimmung kompositionspadagogischen Arbeitens als Ausgangspunkt
fur eine erste Spezifizierung des Lerngegenstandes herangezogen.

Lerngegenstand Zyklus Il
Die Schiiler:innen erproben
und erfahren die Tragweite
kompositorischer Entschei-
dungen, indem sie gemeinsam
eine fir sie asthetisch gelun-
gene und kreative Komposition
entwickeln.

Theorie- und reflexionsgeleitete
Entwicklung

Die Fokussierung kompositorischer Entscheidungsphasen und
-momente ermdglichte, die Erkenntnisse der fachdidaktischen
Analyse mit theoretischen Setzungen der Kompositionspida-
gogik zu verbinden und in die Formulierung eines spezifizier-
ten Lerngegenstandes zu iiberfithren, wovon wiederum ein zu
ermoglichendes Schiiler:innenhandeln abgeleitet werden
konnte.

Forschungsfrage

Wie verlaufen Entscheidungs-
prozesse in gemeinsamen
Kompositionsprozessen?
Welche Hiirden und Gelingens-
momente sind zu erkennen?

Entwicklungsfrage

Wie kdnnen Entscheidungen
in gemeinsamen Komposi-
tionsprozessen initiiert und
geférdert werden?

als besonders hilfreich und gewinnbringend, dass sich
die beiden Fille Becher und Bett des I. Zyklus in ihren
Entscheidungsprozessen deutlich unterschieden. Im bereits
mehrfach erwihnten, zentralen Entscheidungsprozess des Fal-

@ Es erwies sich fiir den weiteren Entwicklungsprozess
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

les Becher (vgl. Kap. 7.6.4, S. 233) zeigten sich fiir den Gesamtprozess dieser Gruppe
charakteristische Prozess- und Interaktionsmerkmale, welche ein produktives Ent-
scheidungsverhalten erkennen liefRen: Die Schiiler:innen verhandelten ihre Komposi-
tion in fluidem Wechsel zwischen verbaler, korporierter und musikalischer Interak-
tionsebene, sodass kompositorische Probleme benannt und argumentiert werden
konnten. Gleichzeitig wurden alternative Gestaltungsideen sowohl spontan musika-
lisch als auch konzeptionell entwickelt, modifiziert und diskutiert. Gemeinsam ge-
fallte Entscheidungen wurden nicht nur begriindet, sondern gemeinsam reflektiert
und vor allem durch das gemeinsame Spiel positiv evaluiert. Besonders eindriicklich
erschien, wie die Schiilerinnen die Kriterien der Aufgabenstellung sowohl als Anlass
zur Uberarbeitung nutzten als auch in ihre Uberlegungen und Argumentationen zur
Gelungenheit der Komposition miteinbezogen. Diese Aspekte wurden in den Hand-
lungspool eines zu erméglichenden Schiiler:innenhandelns itberfithrt und bestatigten
sich durch den Kontrast zur kompositorischen Praxis des Falls Bett.

269

zogen. Sie kreierten dadurch in besonders hoher Intensitit eine Vielzahl von

So agierten die Schiiler des Falles Bett vornehmlich korperlich und spielbe-
 s—f— |

Gestaltungsmoglichkeiten, die sich dadurch auszeichneten, dass sie fast kei-

ne bestehenden Ideen modifizierten, sondern sich auf neu in
die Interaktion eingebrachte Ideen bezogen. Stief3 eine Gestal-
tung an die Grenzen des Spiel- bzw. Musizierbaren, wurde sie
nicht konzeptionell bzw. argumentativ weiterentwickelt, son-
dern fallengelassen. Vor allem gegen Ende der Prozesse schien
es so den Schiilern nicht moglich, ihre Komposition weiterzu-
entwickeln. Nahezu eklatant fiel der Unterschied zum Fall Be-
cher im Umgang mit der Aufgabenstellung auf. Die Schiiler des
Falls Bett nahmen nicht nur keinen Bezug zu den Kriterien der
Aufgabenstellung — in den Unterrichtsphasen, in denen Auf-
gabenstellung und Kriterien im Zentrum standen, brach die
Intensitit der Interaktion nahezu ein.

Als gelingende, musikbezogene Praxis wurden in der Auswer-
tung des I. Zyklus Interaktionen rekonstruiert, in denen kom-
positorische Entscheidungen in dichter Interaktion auf allen
Interaktionsebenen gemeinsam verhandelt und gefillt wurden.
Dabei wechselten sich spontane, nonverbale Musizierphasen
und argumentative Aushandlungen ab, wobei immer wieder
der konkrete Bezug zu den Kriterien der Aufgabenstellung her-
gestellt wurde.

Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien

Zu erméglichendes
Schiiler:innenhandeln

Die Schiiler:innen kdnnen...

... gemeinsam Entscheidun-
gen herbeifiihren, indem sie
kompositorische Probleme be-
nennen und problembezogen
argumentieren.

... alternative Gestaltungs-
ideen musikalisch und konzep-
tionell entwickeln.

... gemeinsam zu Entschei-
dungen von kompositorischen
Problemen kommen.

... ihre Entscheidungen be-
griinden und reflektieren.

...in ihre Entscheidungen die
Kriterien der Aufgabenstellung
miteinbeziehen.

6/

von Zyklus | zu Zyklus 1l

Der Abgleich der bisherigen Leit- und Umsetzungsprinzipien (LPs und UPs) mit dem
neuen spezifizierten Lerngegenstand ergab, dass diese in der Form beibehalten wer-
den sollten, weil sie als Leitideen bzw. lehr-lerntheoretische Annahmen insbesondere
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Kompositorische
Entscheidungen

als Neurahmung und -aus-
richtung der gesamten Unter-
richtseinheit in Zyklus Il

auch fiir kompositorische Entscheidungsprozesse sinnvoll erschienen (vgl. Kap. 6.1.2).
So konnte die grundsitzliche Orientierung an der dsthetischen Qualitét eines herzustel-
lenden Produktes aus Perspektive der Schiiler:innen (LP 4), die Bedeutung des Horens fiir
die Weiterentwicklung der Komposition (LP 5), die selbstbestimmte Auseinandersetzung
mit dem Unterrichtsgegenstand (LP 2) sowie die vielféltigen Interaktions- und Kommunika-
tionsanlasse (LP 3) in den Reflexionen als wichtige Strukturmerkmale in Zusammen-
hang mit dem spezifizierten Lerngegenstand und dem zu ermoglichenden
Schiiler:innenverhalten vermutet werden.

Insbesondere die gelungene Praxis des Falles Becher konnte mit den De-
@ sign-Prinzipien in einen ersten, losen Zusammenhang gebracht werden. So

nutzten die Madchen bspw. die unterschiedlichen Kommunikationsanlisse
(UP 4), um in eine intensive fachliche Auseinandersetzung zu kommen oder sie be-
zogen sich auf die Kriterien der Aufgabenstellung, um wieder in Arbeitsprozesse zu-
riickzufinden oder diese zu intensivieren (UP 2). Insbesondere also die selbstliufigen
Gruppenarbeiten, die konkreten Vorgaben bei gleichzeitiger Offenheit, aber auch das
ungewohnliche, niedrigschwellige Instrumentarium sowie die auditive Evaluierung
schienen die Entscheidungsprozesse deutlich zu beeinflussen resp. zu dynamisieren.
Die Sonderstellung kompositorischer Entscheidungsprozesse im kompositions-pad-
agogischen Diskurs zusammen mit den empirischen Ergebnissen der ersten Auswer-
tung erforderte zusitzlich den Schritt, ein weiteres Leitprinzip (LP 6) zu formulieren
(s. Tabelle 9, S. 271). Theorie- und reflexionsbasiert werden darin potenzielle Bil-
dungsmomente kreativen Handelns sowie dsthetischer Erfahrung fokussiert, welche
durch Entscheidungsprozesse angeregt werden konnten. Die Verinderungen lassen
sich in drei neuen Umsetzungsprinzipien (UP 9/10/11) fassen, welche anstreben, die
Schiiler:innen einerseits fiir kompositorische Entscheidungen zu sensibilisieren, an-
dererseits die Tragweite und Qualitat kompositorischer Entscheidungen in der Retrospektive
reflektierend zu vertiefen.

9.1.2 Von der Fokussierung kompositorischer Entscheidungen zu den
kompositorischen Handlungspraxen - von Zyklus Il zu lll

Gestaltung des didaktischen Settings im Re-Design o
von Zyklus Il zu Zyklus 11

Methodisch modifiziert und dabei punktuell verindert wurde das Lernsetting an-
schliefdend hinsichtlich zweier iibergeordneter Aspekte. Zum einen wurden die kom-
positorischen Entscheidungen zum Arbeitsfokus der gesamten Unterrichtseinheit
und rahmten diese. Zum anderen wurde den Schiiler:innen ein Prozess- und Pla-
nungstool an die Hand gegeben, das kompositorische Entschei-
dungen initiieren, begleiten und dokumentieren sollte. Die neu-
en Umsetzungsprinzipien (UP 9/10/11) bildeten ab, wie
kompositorische Entscheidungsprozesse das Unterrichtsdesign
thematisch neu rahmen. So wurden gleich zu Beginn kurze Ent-
scheidungsmomente spontan in die Instruktionsphase dort ein-
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gebaut, wo verschiedene musikalische Ideen von den Schiiler:innen entwickelt werden
sollten. Hier waren die Schiiler:innen dazu angehalten, in blitzartigen Partnergespra-
chen spontan miteinander zu diskutieren, welcher Gestaltungsvorschlag aufgegriffen
und weiter bearbeitet werden sollte.

Neu entwickeltes Leitprinzip mit Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus Il

LP6

In Kompositionsprozessen soll die Tragweite und Qualitat kompositorischer
Entscheidungen erprobt und erfahren werden. Im Rahmen von komposito-
rischen Entscheidungsprozessen - u. a. im dsthetischen Streit - entwerfen
und moadifizieren Schiiler:innen kreative Gestaltungsmaglichkeiten, sie
werden sich des eigenen asthetischen Standpunkts gewahr und fallen &s-
thetische Urteile (vgl. Lessing 2011; Barrett 1996; Rolle 2008, 2014; Schloth-
feldt 2011; Gottschalk und Lehmann-Wermser 2013).

UP9 Durch erste angeleitete Entscheidungsmomente in der Instruktionsphase und
gemeinsames Diskutieren von Gestaltungsmdglichkeiten in einer vorgelagerten
Konzeptionsphase werden die Schiler:innen an kompositorische Entscheidungen
herangefiihrt und fiir die Weite des Entscheidungsspielraums sensibilisiert.

UP10 Das Planungsflip als Material ermdglicht einen gleichzeitig reflektierenden und ent-
wickelnden Zugang zum Kompositionsprozess und begleitet die Schiiler:innen in ihrer
Entscheidungsfindung.

UPTI Die Retrospektive lasst eine vertiefte Reflexion der kompositorischen Entscheidungen
rickblickend auf den gesamten Kompositionsprozess zu, wobei sich das Flip als
Dokumentationstool einsetzen lasst.

Tabelle 9: Das neue Leitprinzip 6 fiir Zyklus II (Eigene Darstellung)

Dariiber hinaus wurde der praktischen Erprobung eine Konzeptionsphase voran-
gestellt, in der den Schiiler:innen ermoglicht werden sollte, von Beginn an eine ge-
meinsame konzeptionelle Ebene zu erschlieflen. Die hier gefillten Entscheidungen
sollten einerseits den Einstieg in die kompositorische Arbeit erleichtern, andererseits
den Weg der Komposition als Folge von kompositorischen Entscheidungen begreiflich
machen. Letzteres riickte in der Retrospektive ins Zentrum der Auseinandersetzung
und Betrachtung. In dieser letzten Phase der Unterrichtseinheit, die sich an die Ab-
schlussprisentation anschloss, sollte nicht nur das Produkt, sondern vornehmlich der
Prozess reflektiert werden und so den Kompositionsprozess als Folge von Entschei-
dungen Revue passieren lassen.

Eine besondere Herausforderung der Lernumgebungsgestaltung bildete das Anlie-
gen, die Schiller:innen zu dsthetischen Disputen und kriterien-
orientierten Auseinandersetzungen anzuregen, ohne sie in den
Prozessen in ihrer Selbstbestimmtheit und in ihrem kreativen
Handeln einzuschrinken (LP 1; LP 2). Hierfiir wurde das Flip als
Ideenboard bzw. Planungstool (s. Abb. 21, S. 272) gewihlt, das u.
a. auf das didaktische Modell eduSCRUM zuriickgeht und Schiiler:innen in der eigen-
verantwortlichen, selbstorganisierten und kooperativen Bearbeitung eines Unter-

2N

Das Flip

als multifunktionale
Prozessbegleitung
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richtsthemas unterstiitzen soll (vgl. Arno Delhij & Rini Solingen 2015). Urspriinglich
aus dem Bereich der agilen Softwareentwicklung stammend wurde das Flip fiir agiles
Lernen adaptiert. Als solches ist es derart angelegt, dass die interaktionalen Aushand-
lungen zwischen Individuen ins Zentrum entwickelnder Arbeit riicken, wobei der Fo-
kus stets auf einem fiir alle zufriedenstellenden Arbeitsergebnis
gerichtet bleibt und insbesondere die flexible Reaktion auf Ver-
inderungen im Arbeitsprozess ermdglicht wird (vgl. Kap. 9.2).
Die besondere Qualitit des Flips lag fiur die didaktische Wei-
terentwicklung dariiber hinaus darin, Bezug zu nahezu allen
Leitprinzipien herstellen zu kénnen. So diente es einerseits als
Anleitung zur Offenheit (LP 1), da Aufgabe und Kriterien der
Aufgabe an ihm ablesbar und direkt und flexibel bearbeitbar
waren. Andererseits wurden die Bearbeitungsfelder so ange-
legt, dass sie zur eigenstindigen Planung anregten (,Das neh-
men wir uns vor“ — LP 2), zur Reflexion des Prozesses (,Das
haben wir gearbeitet®, ,Das hat uns Spaf gemacht®, ,Das hat
uns keinen Spafs gemacht“ - LP 6) sowie zur Gelungenheit des
Produktes (,Das gefillt uns an unserem Stiick“ — LP 4). Die
gemeinsame Bearbeitung mithilfe von Metaplan-Karten oder
Zeichnungen sollte schliefilich vielfiltige, eigeninitiierte Kom-
munikationsanlisse bieten und zu Diskussion und Argumenta-
tion anregen (LP 3).

Zusammenfassend lassen sich die Verinderungen des Re-De-
signs als punktuelle und moderate Modifizierungen in den di-
daktischen Handlungsfeldern des Impulses, des Prozesses und
des Materials festhalten. Die Begleitung der Prozesse, welche
von der Anleitung zur Offenheit fithrte sowie die Ausrichtung

Abb. 21: Fotos der Flip der Prozesse auf ein Produkt, dessen kiinstlerische Qualitit
aus Zyklus IT am dritten und innovative Gestalt von den Schiiler:innen verhandelt wird,
Unterrichtstag blieben von den Verinderungen des Re-Designs unberiihrt.

Erhebung 9

September/Oktober 2017

Die Tatsache, dass sich der Auswertungs- und Entwicklungsprozess vom II. zum III.
Zyklus tiber zwei Jahre erstreckte, ist auf verschiedene Entwicklungen und Erkennt-
nisse im Forschungsprozess zuriickzufithren. Zum einen benétigte die fortwihrende
Weiterentwicklung der gegenstandsangemessenen Forschungsmethodik ebenso Zeit,
wie die mikroanalytischen Auswertungen der Daten. Zum anderen wurde eine Viel-
zahl unterschiedlicher Theorien und Analysewege an das Material angelegt, um die
kompositorischen Entscheidungen in den videografierten Kompositionsprozessen
theoretisch zu fassen und auch nachzuvollziehen. Dabei kristallisierte sich allm&hlich
heraus, dass sich die Entscheidungsprozesse nicht nur der gewihlten Form der Di-
daktisierung entzogen, sondern in ihren verschiedenartigen Eigenlogiken eine neue
Perspektive auf die Kompositionsprozesse erforderten.
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Fachdidaktische Reflexion 9

von Zyklus Il zu Zyklus 111

Erwartet wurden auf der Grundlage der o. g. Designverinderungen intensivierte Aus-
handlungen, die Zunahme an dsthetischen Argumentationen sowie Interaktionen, in
denen um Entscheidungen gerungen wurde. Die ersten Sichtungen und Auswertun-
gen offenbarten nicht nur, dass die Erwartungen sich nicht erfiillten, sondern dariiber
hinaus, dass die designten Reflexionsanlisse die Aushandlungen hemmten statt sie
zu beférdern.
o So wurde beispielsweise im Fall Hose das Flip, an dem Fragen die Re-
@ flexion tiber Komposition und Prozess anregen sollten, so bearbeitet,
dass jeder der Reihe nach etwas notieren musste, ohne dass eine re-
flektierte Auseinandersetzung mit der Komposition oder eine gemeinsame Aushand-
lung diesbeziiglich stattfand. Die Aufgabe wurde dahingehend erledigt, dass in jedem
Feld ziigig ein Arbeitsergebnis notiert wurde. Entsprechend wurde der dort ebenfalls
festgehaltene, geplante Kompositionsentwurf, der in einer Gruppenarbeitsphase vor
der musizierpraktischen Gruppenarbeitsphase konzipiert wurde, im gemeinsamen
Kompositionsprozess kaum verindert bzw. verhandelt. Diese in Zyklus II neu integ-
rierte, der Musizierphase vorgelagerte Konzeptionsphase, welche den Fokus vom
iberwiegenden Tun auf die Reflexion richten und damit Entscheidungen evozieren
sollte, lief} sich in den Prozessen selbst als ein zentrales Hindernis ausmachen. Ein
Ringen um kompositorische Entscheidungen wurde durch das reflexive Vorgehen in
der Konzeptionsphase geradezu blockiert, was sich auch im Fall Fenster beobachten
lie3. Hier verhinderte die vorgelagerte Planung eine flieRende Arbeitsdynamik, da sie
dazu fithrte, dass an der Ursprungsidee konsequent festgehalten wurde und damit
eine gemeinsame Weiterentwicklung der Grundidee immens erschwerte. Im Unter-
schied aber zum Fall Hose, in dem kompositorische Entscheidungen ohne musikbezo-
gene Auseinandersetzungen gefillt wurden, entstanden im Fall Fenster etliche Ent-
scheidungssituationen, die aber nur selten in einen Konsens miindeten. Die zur
Unterstiitzung der Entscheidungen entwickelten Design-Elemente konnten von den
Akteur:innen nicht produktiv genutzt werden.
Noch eindriicklicher zeigte sich im Fall Waschmaschine, dass die Gruppe durch
intensive kompositorische Aushandlungen dann zu einer fiir sie zufrieden-
stellenden Komposition gelangten, wenn sie die hierfiir designten Konzep-
tionsphasen und Planungstools ignorierten. So wurde die anfangs der Arbeitsphase
konzipierte Komposition schon zu Beginn der ersten musizierpraktischen Gruppen-
arbeitsphase fallengelassen und nicht weiter thematisiert. Stattdessen verhandelten
die Schiiler:innen schlichtweg neu tiber den Ausgangspunkt ihrer Komposition, in-
dem sie u. a. musikalisch interagierten und unterschiedliche Ideen zunichst musi-
kalisch hervorbrachten, bevor sie verhandelt wurden. Eingelassene Reflexionsphasen
innerhalb der Gruppe mit Hilfe des Flips erschienen dabei wie abgetrennt von der in-
tensiven und musikalisch vielfiltigen Aushandlung der Gruppe.
Innovation und Reflexion, Entwicklung von Gestaltungen und gemeinsame Entschei-
dungen hieriiber behinderten sich in diesem Unterrichtsdesign, sodass insgesamt
beobachtet werden konnte, wie die Schiiler:innen die reflexiven Phasen und Ange-
bote mehr und mehr umgingen oder verweigerten und stattdessen eine gemeinsame
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musikbezogene Spiel- und Kompositionspraxis entwickelten. Die Tatsache, dass sich
das Unterrichtsdesign insgesamt nur schwer mit der musikalischen Praxis der Grup-
pen vereinbaren lief3, erforderte zum einen eine grundsitzlich neue Ausrichtung des
Designs, andererseits zeigten sich hierin wesentliche Charakteristika der Praxis des
gemeinsamen Komponierens. Dies konnte in der rekonstruktiven Analyse bestitigt
werden.

Dokumentarische Interpretation Q
von Zyklus Il zu Zyklus 11

Die Rekonstruktion der Interaktionsorganisation bestitigte die Vermutung, dass die
Strukturen und Rahmenbedingungen des Re-Designs keine relevanten Kontexte da-
fur darstellten, dass die Schiiler:innen in vielfiltige, intensive und produktive Phasen
kompositorischer Entscheidung gelangten. Als weitere Erkenntnis im Anschluss an
die dokumentarische Interpretation zeigte sich, dass sich kompositorische Entschei-
dungen, wenn sie als argumentative Aushandlungen hinsichtlich eines musikalischen
Problems verstanden wurden, didaktisch nur oberflichlich ansteuern liefRen. In die-
sem Zusammenhang offenbarte das Material, dass kompositorische Entscheidungen
empirisch nur ungenau als spezifische Momente oder klar abgrenzbare Phasen zu
bestimmen waren. Zwar lief3en sich entlang thematischer Verliufe Gestaltungsideen,
Argumente und gemeinsame Bestitigungen interpretieren, die einen Entscheidungs-
verlauf nachzeichneten. Das kompositorische Entscheidungsgeschehen erstreckte
sich aber dariiber hinaus vor allem auch iiber die musikalische und korporierte Inter-
aktionsebene, wodurch es sich nicht nur multimodal, sondern meist auch multithe-
matisch und damit als zu komplex zeigte, um auf eine einzelne Entscheidung redu-
ziert werden zu konnen (vgl. Kap. 7.6).

Die Rekonstruktion bestitigte auch einen weiteren zentralen Punkt der didaktischen
Analyse: Ob und wie die Gruppen zu ihren kompositorischen Entscheidungen kamen,
folgte der jeweiligen Eigenlogik der Gruppe. Dies schlug sich einerseits darin nieder,
auf welchen Interaktionsebenen die Akteur:innen iiberwiegend agierten, andererseits
darin, welche impliziten Wissensbestinde und Handlungspraxen sie in der Bearbei-
tung der Aufgabe aktualisierten. So konnten sowohl schulische Praxen der Aufgaben-
erledigung, peerorientierte Praxen bspw. des gemeinsamen Spiels oder auch musik-
bezogene Praxen wie die des gemeinsamen Einzihlens oder Probens rekonstruiert
werden (vgl. Kap. 9.2). Ob eine Gruppe zu einem fiir sie gelungenen musikalischen
Produkt kam, hing weder davon ab, ob ausschlieRlich musikbezogene Praxen aktuali-
siert wurden, noch davon, ob mit den Prozessen ein intensiver dsthetischer Streit ein-
herging und in einer klar zu bestimmenden kompositorischen Entscheidung miindete.
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Spezifizierung des Lerngegenstandes und Re-Formulierung des zu

ermdglichenden Schiiler:innenhandelns

5/

von Zyklus Il zu Zyklus 111

Diese Erkenntnisse fithrten im nichsten Uberarbeitungsschritt des Lerngegenstandes
zu dem Entschluss, dass dieser nicht an kompositorischen Entscheidungen ausgerich-
tet werden sollte. Es erschien vielmehr sinnvoll, die eigensinnigen musikbezogenen
Aushandlungen in ihrer Eigenlogik zu unterstiitzen. Hierfiir sollten besonders impli-
zite Wissensbestinde und musikbezogene Handlungspraxen beriicksichtigt und de-

ren Integration in den Kompositionsprozess ermoglicht werden. Die Akteur:innen
sollten damit auch zu kompositorischen Entscheidungen in ihren Eigenlogiken indi-
rekt, als potenzielles Ergebnis musikbezogener Aushandlung, angeregt werden. In der
Modifikation von Lerngegenstand, Entwicklungs- und Forschungsfrage lisst sich
deutlich erkennen, wie die urspriingliche theoriegeleitete bzw. dann theorie- und re-
flexionsgeleitete Entwicklung nun von der eigengesetzlichen Praxis der Akteur:innen

geleitet wurde.

Rekonstruktions- und reflexionsgeleitete
Entwicklung

In der komparativen Analyse der bisherigen fiinf Fille zeichne-
ten sich drei zentrale Bearbeitungsfelder der gemeinsamen Kom-
positionsprozesse ab, die als Handlungsfelder in die Re-Formu-
lierung eines zu ermoglichenden Schiiler:innenhandelns
einflossen (s. S. 276): das der Entwicklung eines gemeinsamen
kompositorischen Anliegens, das der Verbindung von musika-
lisch-kreativem und konzeptuellem Handeln sowie das der
Entwicklung und Integration verschiedener kompositorischer
Vorgehensweisen. Sie zeigten sich in der Handlungspraxis der
Fille wie folgt.

Fiir den Fall Hose lief? sich zu diesem Zeitpunkt weder
die Entwicklung individueller noch kollektiver kom-

positorischer Anliegen rekonstruieren, die auf die
Herstellung eines fiir den einzelnen oder fiir alle iiberzeugen-
den kiinstlerischen Produktes abzielte. Die Komposition und
die Arbeit hieran zeigten keine Identifikationen mit dem
Unterrichtsgegenstand, sie wurden gemif der Kriterien im
Sinne des ,Schiilerjobs‘ erledigt. Die konzeptionelle Entwick-
lung blieb reproduktiv an den Beispielen der Instruktionsphase
orientiert, die Erprobung und Entwicklung musikalischer
Ideen wirkte dabei mithsam. Kompositorisch gingen die Ak-

Lerngegenstand Zyklus Il
Die Schiiler:innen entwickeln
in selbstldufigen musikbezo-

genen Aushandlungsphasen
gemeinsam eigensinnige,
kreative Vorgehensweisen
beim gemeinsamen Kompo-
nieren. Sie bringen implizite
Wissensbestande und musik-
bezogene Handlungspraxen in
den Prozess ein und begegnen
dabei den Anforderungen des

Arbeitsauftrages.

Forschungsfrage

Wie verlaufen Aushandlungen
und damit zusammenhangen-
de Aneignungs- und Ko-Kons-
truktionsprozesse? Welche
Hirden und Gelingensmomente
sind zu erkennen?

Entwicklungsfrage

Wie kdnnen eigensinnige
Aushandlungen initiiert und
die Aktualisierung impliziter
Wissensbestande und musik-
bezogener inkorporierter
Handlungspraxen geférdert
werden?
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teure fast durchweg an Form ausgerichtet vor, andere Vorgehensweisen wurden —
auch durch Impulse von auflen — nicht in Erwigung gezogen oder handelnd hervor-

gebracht.
@ % musikalischer Versatzstiicke des peerkulturellen Nahraums viel-
fach Identifikationen mit dem Unterrichtsgegenstand rekonstruiert
werden, sodass sich fiir alle Akteurinnen die Entwicklung eines kompositorischen An-
liegens nachweisen lieRR, was allerdings in kein gemeinsames Anliegen tiberfithrt wer-
den konnte. In Teilen zeigten die Prozesse dieses Falls intensive musikalisch-kreative
Explorationsphasen, die sich mit dem zuvor entwickelten Konzept allerdings nicht
vereinbaren bzw. weiterentwickeln liefen. Dies schlug sich auch in der Ausbildung
und Konkurrenz unterschiedlicher kompositorischer Vorgehensweisen nieder: Die
Umsetzung von Form und Struktur stand hiufig der Umsetzung von Wirkung und
Spielfluss entgegen. Parallelen zu Zyklus I liefRen sich von diesem Fall aus dahinge-
hend ziehen, dass auch der Fall Bett ausgeprigte musikalische Spielphasen aufwies
und dabei in erster Linie ausgerichtet auf Spielfluss agierte. Die Akteure blieben hier
den gesamten Kompositionsprozess iiber auf der Ebene des musikalischen Spiels und
vermieden die Ebene des Konzeptuellen.
Der Kompositionsprozess des Falls Waschmaschine lieferte durch
seine besondere Prozessdynamik fiir die drei Bearbeitungsfelder
entscheidende Hinweise. Wihrend sich im ersten Teil des Prozes-
ses den Akteur:innen in allen drei Bearbeitungsfeldern etliche Hiirden entgegenstell-
ten, verkehrte sich dies an einem Wendepunkt, an dem die Akteur:innen spontan eine
neuartige musikalische Idee und damit ein gemeinsames kompositorisches Anliegen

Im Fall Fenster hingegen konnten vor allem durch die Integration

Zu ermoglichendes
Schiiler:innenhandeln
(bezogen auf die drei
Bearbeitungsfelder)

Die Schiiler:innen...

... entwickeln ausgehend von
einem Kompositionsauftrag
ein eigenes, gemeinsames An-
liegen im Sinne der Herstellung
eines fiir sie iberzeugenden
kiinstlerischen Produktes.

... entwickeln neue Gestal-
tungsideen musikalisch und
konzeptionell, binden diese in
ein fir sie tragfahiges Konzept
ein und bringen dieses zu
einem fiir sie gelungenen
Abschluss.

... wenden unterschiedliche
kompositorische Vorgehens-
weisen an, verbinden diese
miteinander, diskutieren und
reflektieren sie.

entwickelten. Von hieran griffen konzeptuelle und musika-
lisch-kreative Gestaltungsideen ineinander, wobei die zuvor
konkurrierenden kompositorischen Vorgehensweisen sich nun
gegenseitig bereicherten (vgl. 7.2.3, S. 160). Aspekte der Form
und Struktur, des Klangs, der Wirkung, der Spielweise, des
Spielflusses und der aufiermusikalischen Thematik wurden
nicht nur beriicksichtigt, sondern miteinander diskutiert und
verbunden. Der fallexterne Vergleich mit dem Fall Becher des I.
Zyklus zeigte in eben jenen Bereichen auffillige Homologien
und bestirkte die Interpretation und Weiterarbeit im Hinblick
auf die drei sich herauskristallisierenden Bearbeitungsfelder.

Eine gelingende, musikbezogene Praxis konnte nach Auswer-
tung des II. Zyklus dann rekonstruiert werden, wenn die Ak-
teur:innen in musikbezogenen Aushandlungsphasen in Bezug
zur Aufgabenstellung eine gemeinsame musikbezogene Spiel-
und Kompositionspraxis situativ ausbildeten und Gestaltungs-
vorschlige performativ und diskursiv verhandelten. Hierbei
wurden unterschiedliche kompositorische Vorgehensweisen
miteinander verbunden, diskutiert und reflektiert. Diesbeziig-
lich konnten in der rekonstruktiven Interpretation insbeson-
dere musikspezifische Interaktionsmerkmale herausgearbeitet
werden, die in Zusammenhang mit der gelingenden Praxis
auftraten: ein dynamisches Wechseln zwischen den Interak-
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tionsebenen, lange nonverbale Spielphasen, hohe Synchronitit im gemeinsamen Spiel,
synchrone Einsitze und synchrone musikalisch-korporierte Interaktionen ohne vor-
herige Absprache, spontane gemeinsame Musiziermomente sowie konzentrierte Stille
vor, wihrend und nach musikalischen Spielphasen.

Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien @

von Zyklus Il zu Zyklus 111

Im Vergleich der Beobachtungen gelingender Praxis und den Design-Prinzipien zeig-
te sich, dass trotz der neuen Ausrichtung des Entwicklungs- und Forschungsfokus
alle Leitprinzipien in ihren Grundziigen weiterhin Giiltigkeit besafien, diese aber auf
Grundlage der empirischen Ergebnisse modifiziert werden mussten (s. Tabelle 10, S.
279). In der Modifikation von Leit- und Umsetzungsprinzipien sowie der konkreten
Gestaltung des Re-Designs sollte dabei insbesondere beriicksichtigt werden, welche
didaktischen Strukturen und Rahmenbedingungen eigensinnige musikbezogene
Aushandlungen erméglichen konnten, die dariiber hinaus méglichst viele Ankniip-
fungspunkte fiir unterschiedliche Handlungspraxen der Schiller:innen bieten sollten.
So wurde ausgehend von den beschriebenen Erkenntnissen die Position des neu ent-
wickelten LPs 6 Tragweite und Qualitat kompositorischer Entscheidungen verindert. Die Initi-
ierung von Entscheidungsprozessen wurde nicht mehr als eigenstindiges Leitprinzip
gefithrt, sondern in LP 3 Vielfaltige Interaktions- und Kommunikationsanlasse integriert.
Die in LP 3 gesetzte grundsitzlich bildende Funktion von musikalisch-asthetischen
Kommunikationsanlissen und Interaktionen verwies nun auch auf in diesem Zusam-
menhang auftretende Entscheidungsprozesse, die in verschiedenen Formen aus den
Interaktionen hervorgehen konnten. Das Flip wurde als Planungstool komplett her-
ausgenommen, da die Rekonstruktion der Handlungspraxis offengelegt hatte, dass
ein strukturelles, planendes und immer wieder reflektierendes Vorgehen nicht der
iberwiegend sprunghaften, spielerischen, spontanen kompositorischen Handlungs-
praxis der Schiiler:innen entsprach.

deutlichem Zusammenhang zur Aufgabenerledigung gemif dem ,Schiilerjob‘ zu ste-
hen schien. Dariiber hinaus stand zu vermuten, dass die Art und Weise, wie die Vor-
gaben und Regeln inszeniert waren, die Identifikation mit der zu entwickelnden Kom-
position bis zu einem gewissen Grad verhinderte. Insbesondere in der Bearbeitung
des Flips, das nicht inhaltlich, aber strukturell einen stark anleitenden Charakter be-
saf}, zeigten sich im Fall Fenster etliche Beispiele widerstindigen Verhaltens, wobei die
Frage nach der Zufriedenheit mit der Komposition besonders ablehnend und wider-
willig bearbeitet wurde. Obwohl sich im Fall Waschmaschine die Ausbildung eines ge-
meinsamen kompositorischen Anliegens und ein hohes MaR an Identifikation mit der
entstandenen Komposition im Prozess rekonstruieren lief3, zeigte auch diese Gruppe
ein besonders stark ausgepragtes ablehnendes Verhalten gegeniiber der Aufgabe, die
Qualitit der Komposition wie des Arbeitsprozesses am Flip zu reflektieren. In Zusam-
menhang mit den Ergebnissen des ersten Zyklus I, in dem die Aufgabenstellung vor
allem im Fall Bett der Kompositionspraxis der Gruppe entgegenstand, sollte das Prin-

@\ Die Auswertung der Daten ergab zudem, dass auch LP 1 Anlei-
E tung zur Offenheit modifiziert werden sollte. Zum einen zeigte
sich im Fall Hose, wie die schulisch orientierte Anleitung in
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zip der Anleitung fir den I11. Zyklus deshalb grundsitzlich dahingehend iiberarbeitet
werden, die Eigenlogiken der Schiiler:innen zu beriicksichtigen (s. Tabelle 10, S. 279;
LP1;UP1, 2, 11; UP 12).

Dass das LP 5 Bedeutung des Horens im didaktischen Setting gestarkt werden sollte, er-
gab sich aus den Beobachtungen der zentralen Wendepunkte der Fille Waschmaschine
und Becher. Auffallig traten hier der entstehende Klang und die Fokussierung auf das
Horen aller Akteur:innen in den Vordergrund und bereicherten als neue Qualitit den
gesamten Kompositionsprozess. Jene Konzentration auf das klangliche Ereignis sowie
Momente auditiver Abstimmungen konnten in den Fillen Bett, Hose und Fenster kaum
bzw. nicht als etablierte Interaktionsqualitit beobachtet werden. Die Instruktions-
phase des III. Zyklus sollte deshalb noch bewusster und stirker emergente Musik im
und als Zentrum der Aushandlung inszenieren, indem die verbale Anleitungsebene
noch weiter in den Hintergrund treten sollte (LP 5; UP 8; UP 15).

Zusitzlich flossen drei zentrale Beobachtungen in die methodische Gestaltung der
Umsetzungsprinzipien mit ein. Sie zeigten sich in beiden Zyklen tiber alle Fille hin-
weg und gaben damit wichtige Hinweise auf die Praxis der Schiiler:innen im Hinblick
auf das Unterrichtsdesign. Zum einen konnte in allen Fillen beobachtet werden, dass
die Schiiler:innen im Verlauf der Prozesse spontan auf Materialien wie Stifte oder
auch Stecknadeln zuriickgriffen und das klangliche Spektrum der Stithle erweiterten.
Nicht selten spielte genau jene klangliche Varianz eine wichtige Rolle in der Gestal-
tungsarbeit sowie fiir die finale Komposition (UP 13). Diesem sollte in der Auswahl des
Instrumentariums und des Klangmaterials Rechnung getragen werden. Zum Zweiten
arbeitete kaum eine der Gruppen motivisch entwickelnd, so wie es in der Aufgaben-
stellung angelegt war. Meist wurden zwei oder mehrere rhythmische Motive mit-
einander verschrinkt oder aneinandergereiht. Oder es wurde kein Klopfmotiv ver-
wendet, sondern ein ganz anderer Klang zum Ausgangspunkt einer facettenreichen
Komposition (wie es eindriicklich im Fall Waschmaschine der Fall war). Zum Dritten
war besonders auffillig, dass in den Gruppenarbeiten mit den Kriterien der Aufga-
benstellung kaum gearbeitet wurde und sich die kriteriengeleitete Reflexion in den
Peer-Feedbacks schwierig gestaltete. Im Hinblick auf die beiden letztgenannten Be-
obachtungen erschien eine Verinderung der Aufgabenstellung in Anniherung an die
Kompositionspraxis der Schiiler:innen als sinnvoller Schritt (UP 2). Als méglicher Weg
erdffnete sich, die Verhandlung der Kriterien fiir eine gelungene Komposition mit den
Schiiler:innen als wichtigen Baustein des Designs zu gestalten (UP 2; UP 7).

Wihrend die Leitprinzipien in der Entwicklung zu Zyklus III also nur punktuelle Mo-
difikationen erfuhren, konnten durch die weitreichenden Erkenntnisse aus den Re-
konstruktionen und die grundlegend ausgeschirfte Ausrichtung, die Ausbildung der
Eigenlogiken in den gemeinsamen Kompositionsprozessen zu ermdglichen, vielfil-
tige, empiriebasierte Modifikationen der methodisch orientierten Umsetzungsprin-
zipien vorgenommen werden. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber alle
Leit- und Umsetzungsprinzipien samt ihrer Modifikation von Beginn bis zur Planung
von Zyklus III (vgl. Kap. 6.1.2).
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Gesamtiibersicht modifizierte Leit- und Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus 1l
(atteFassttnggestrichen; alte Fassung beibehalten; neue Fassung)

LP1

UP1

uP2

UPT

LP2

s.UP2

uP12

Von der Anleitung zur Offenheit: Konkrete Vorgaben und Regeln erméglichen
selbststdndige und kreative Prozesse (vgl. Niermann 2016; Schneider 2008; Bras-
sel 2008; Buchborn 2011a; Stéger 2007). Die Form der Anleitung beriicksichtigt
Relevanzsysteme und musikalische Handlungspraxen der Schiler:innen und
bietet diesen dartiber hinaus die Mdglichkeit, den Prozess von Anfang an aktiv
mitgestalten zu kdnnen.

Die Gesamtanlage des Unterrichtsdesigns ermdglicht durch die Instruktionsphase zu
Beginn Orientierung hinsichtlich der Anforderungen und Rahmenbedingungen und 6ff-
net dann in die selbststandigen Prozesse. Als Orientierung dienen musizierpraktische
sowie klanggeleitete Materialexplorationen, welche die rekonstruierten kompositori-
schen Vorgehensweisen aufgreifen: Orientierung an Klang, an Spielweise, an Struktur
und Form, an Hervorbringung und Aufrechterhaltung von Spielfluss, an Wirkung oder
an auBermusikalischen Themen.

gehatten-sindrtm-im-Prozess-setbst-verhandeltzu-werden: Der Impuls der Aufgaben-
stellung wird so offen gehalten, dass die Akteur:innen selbst in Verhandlung méglicher
Kriterien treten und im Kompositionsprozess weiterfiihren. Hierfir werden bereits im
Plenum kurze Phasen des gemeinsamen Komponierens initiiert, in denen die Lehrkraft
komplett in den Hintergrund tritt. Das kompositorische Vorgehen der Gruppen wird nicht
durch die Aufgabenstellung strukturiert oder geleitet, sondern bleibt unbestimmt.

Die Begleitung der Prozesse erfolgt nach dem Prinzip der Offenheit in der Anleitung.
Mittels Impulskarten und spontaner, wahlbarer Gesprachsangebote begleitet die Lehr-
kraft flexibel mit ihrer fachlichen Expertise.

Die selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand soll
im Kompositionsprozess zur Bewdltigung von Performanz-Situationen mit fach-
lichen und Gberfachlichen Anforderungen fiihren (vgl. Kater-Wettstddt 2015;
Martens und Asbrand 2009). Dabei werden vielféltige Lernerfahrungen und da-
mit der Erwerb umfassender, individueller Fertigkeiten und Fahigkeiten ermég-
licht (vgl. Zill 2015, 2016; Stéger 2018).

Der Impuls der Aufgabenstellung wird so offen gehalten, dass die Akteur:innen...

Die Akteur:innen bestimmen selbst den Verlauf und die Phasierung der Prozessschritte
und wahlen frei zwischen unterschiedlichen Prozessschritten bzw. Angeboten.
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LP3

UP 4

upP5

UP6

LP 4

up7

UP13

Vielfdltige Interaktions- und Kommunikationsanldsse sollen musikalisch-dstheti-
sche Bildungs- und Lernprozesse anstoBen (vgl. Nimczik 1997; Rolle 1999, 2074; Rolle
und Wallbaum 2011; Zill 2016; Kranefeld und Mause 2018). Unter anderem im Rahmen
von kompositorischen Entscheidungsprozessen kénnen Gestaltungsmaglichkei-
ten entworfen sowie eigene und fremde &sthetische Standpunkte verhandelt und
reflektiert werden (Lessing 2011; Rolle 2008, 2014; Schiothfeldt 2011; Gottschalk &
Lehmann-Wermser 2013).

Mit der Plenumsphase zu Beginn, den eigenstdndigen Gruppenarbeitsphasen, den Planungs-,
Evaluierungs- und Entwicklungsphasen in den Gruppen sowie den Peer-Feedback-Phasen wer-
den unterschiedliche Kemmunikationsanldsse gestaltet. Dabei werden sowohl eigensinnige in-
teraktionale Aushandlungen erméglicht als auch gegenstandsbezogene dsthetische interaktio-
nale Aushandlungen inszeniert (wie in den Planungsphasen und im Peer-Feedback).

Das niedrigschwellige Instrumentarium soll nonverbale, selbstldufige musikalische Spielphasen
erméglichen.

Die Anleitung zu gemeinsamen Spielprozessen in der Instruktionsphase soll zur nonverbalen mu-
sikalischen und kérperlichen Interaktion befdhigen.

Die dsthetische Qualitdt (Attraktivitdt bzw. Gelungenheit) eines herzustellenden Pro-
duktes aus Perspektive der Schiler:innen verdient von Beginn des Prozesses an be-
sondere Bedeutung (vgl. Wallbaum 2000).

Als Relevanzsysteme fiir die dsthetische Qualitdt werden die Gruppen selbst gesetzt. Sie ver-
handeln {ber die dsthetische Gelungenheit interaktional im Rahmen der eigenstdndigen Grup-
penarbeiten als auch reflexiv in Phasen der auditiven Evaluation. Im Peer-Feedback fungiert
die Peergroup als dsthetische Praxisgemeinschaft, welche tiber die dsthetische Qualitdit Riick-
meldung gibt.

Das durch verschiedene Stiihle und Schlegel erweiterte Instrumentarium ermdglicht ein wei-
teres Klangspektrum und die intensivierte Auseinandersetzung mit der dsthetischen Qualitat
verschiedener Klange.
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Neben dem praktischen Handeln kommt dem Héren als Ausgangspunkt dsthetischer
Wahrnehmungs- und Evaluierungsprozesse besondere Bedeutung zu (vgl. Rolle 1999; Zill
2016; Faulkner 2003; Figueroa 2016; Lessing 2018).

Auditive Evaluierungsphasen sowie das Peer-Feedback ermdglichen das Zuriicktreten vom eige-
nen Spiel und die Fokussierung und Evaluierung des klanglichen Ereignisses (vgl. Lessing 2018).
Zur Unterstiitzung der auditiven Evaluierung in den Gruppen werden die Hillkurven der auf-
gezeichneten Aufnahmen als grafische Orientierung zur Verfiigung gestellt.

Die Instruktionsphase inszeniert sowohl in der Art der Anleitung als auch in den einzelnen
Schritten einen Aktionsraum, in dessen Zentrum die emergente Musik steht.

s.UP13 Das durch verschiedene Stiihle und Schlegel ...

P38

o8

oP-#

B.e eet ﬁsﬁe (E.Ve a"sst e. e Ue E.e Ee oo

Tabelle 10: Leit- und Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus 111 (Eigene Darstellung)

9.1.3 Von den kompositorischen Handlungspraxen zur fachlichen Auseinandersetzung
-von Zyklus lll zu IV

Gestaltung des didaktischen Settings im Re-Design o
von Zyklus Il zu Zyklus IV

Um die selbstlaufigen musikbezogenen Aushandlungsphasen zu unterstiitzen, wurde
das Re-Design in zwei Richtungen hin verindert. Zunichst wurden die Designele-
mente modifiziert, welche durch ihre Nihe an der schulischen Aufgabenlogik mit-
unter eine erledigende Haltung des ,Schiilerjobs‘ evoziert hatten. Die bis dato rekons-
truierten musikbezogenen Praxen der Schiiler:innen konnten dariiber hinaus in das
Re-Design dahingehend beriicksichtigt werden, dass sie konkrete Impulse bspw. fiir
die handwerkliche Unterstiitzung lieferten. So wurden u. a. unterschiedliche Schlegel
als mogliches Material bereitgestellt, weil die Rekonstruktionen zeigten, dass vier von
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finf Gruppen unabhingig voneinander auf Eddings als Klangerzeuger zuriickgriffen,
wenn sie einen neuen Klang oder eine neue Spielweise entwickelten. Dariiber hinaus
wurden die Prozesse so angelegt und rhythmisiert, dass die Gruppen auf eigenen We-
gen und in eigener Phasierung die fiir sie passenden Impulse einfordern konnten (s.
Tabelle 13, S. 286; Abb. 23, S. 285).

Die grofite Herausforderung des Re-Designs fur Zyklus III stellte die Instruktions-
phase mit der verinderten Aufgabenstellung dar. Hier sollten Anleitung und Orientie-

Neu-Gestaltung der
Instruktionsphase und des
Aufgabenimpulses
Entscheidungs- und Gestal-
tungsspielrdume in ihrer Un-
eingeschréanktheit markieren
Den Fokus auf die emergente
Musik richten

Exploration und musikalische
Interaktion anleiten

rung und gleichzeitig freie Exploration und musikalische
Interaktion zwischen den Akteur:innen ermoglicht werden.
Diese Phase wurde lange und intensiv von der Musiklehrkraft
und mir als Forschende diskutiert, konzipiert und modifiziert,
wobei vor allem um die passenden Formulierungen der Impul-
se gerungen wurde. Zunichst sollte fir die Instruktionsphase
die raumliche Gestaltung eine deutliche Abgrenzung zu etab-
lierten schulischen Unterrichtssituationen aufzeigen. Die
Stithle wurden deshalb eher wie in einer kiinstlerischen Ins-
tallation im Raum inszeniert, wobei hier schon durch die un-

gewodhnlichen Positionierungen die Materialitit der Stithle in
den Vordergrund geriickt und eine ungewohnte Handhabung antizipiert wurde.

ADbb. 22: Fotos Aufstellung der Stiihle zu Beginn der Instruktionsphase

Die sich anschliefRende Instruktionsphase der Lehrkraft sollte unterschiedliche
Wahrnehmungsphasen des Materials beinhalten und in der Hinfithrung zu ersten
eigenen musikalischen Gestaltungen immer wieder deutlich machen, dass im Fokus
die emergente Musik liegt (s. Tabelle 11, S. 283). Sie sollte Klarheit und Anleitung bieten
und trotzdem immer wieder bewusst den Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum
der Schiiler:innen in seiner Offenheit bzw. Uneingeschranktheit markieren. Die Inst-
ruktionsphase gestaltete sich wie folgt:
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Phase

Gallery Walk

Optisches
Wahrnehmen

Spielhaltungen
einnehmen

Klangforschung

Erste Klangpra-
sentation fihrt
ins gemeinsa-
me Spiel

Dirigierte
Komposition

Selbststandige
Gruppenkom-
position
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Geplante Instruktionsphase fiir Zyklus 1l

Lehrenden-Impuls

.Ihr werdet im Folgenden Impulse von mir be-
kommen, sie beginnen mit einem Schnipsen
und enden auch damit.”

Nor euch stehen verschiedene Stihle. Be-
trachtet sie alle genau und von allen Seiten
und Perspektiven. Aus welchem Material
bestehen sie? Welche Formen

konnt ihr erkennen?”

Diese Stiihle sind normalerweise zum Sitzen
da. Fiir euch werden sie in den nachsten
Stunden zu euren Instrumenten, auf und mit
denen ihr Musik macht. Wahlt euch spontan
einen Stuhl und probiert einmal aus, wo ihr
euch als Instrumentalist:in positionieren
kénntet, um euer Instrument Stuhl

zu bespielen.”

LEntlockt jetzt eurem Instrument méglichst
viele verschiedene Klange.”

Die Stiihle werden in einem Kreis aufgestellt.
,ducht euch einen Klang aus, der euch
besonders gut gefallt und spielt diesen den
anderen nacheinander vor.”

Wir imitieren den vorgestellten Klang auf
unseren Stihlen...”

,Was kénnt ihr verandern, damit diese musi-
kalische Idee anders klingt...?"

.Wir setzen eure Kldnge nun zusammen:
Jemand gibt eine |dee in die Runde, ich
gebe Zeichen, wer darauf wie zuvor reagiert
und wie lange”.

LJhr kénnt nun eine eigene Komposition ent-
wickeln. Ich werde euch in Ruhe lassen und
aus dem Raum gehen. Einigt euch auf eine
Anfangsidee und darauf, wie mit der Idee
weiter umgegangen werden soll. Einigt euch
auch darauf, wie das Stiick endet. Das Stiick
soll ca. eine Minute dauern.”

283

Mégliches Schiiler:innenverhalten

SuS betreten die gerichtete Raumhalfte.

SuS gehen umher, verandern ihre
Positionen zu den Stiihlen, betrachten
genau, nehmen Details wahr.

SuS nehmen verschiedene Positionen
ein, sie wandeln sich bewusst zu
Instrumentalist:innen, die Stiihle zu
Instrumenten.

Su$S explorieren frei und individuell mit
Klang und Material.

SuS présentieren ihre Instrumente und
Klange. Sie héren den anderen Kldngen
zu, versuchen diese zu imitieren und zu
verfremden. Sie erproben alleine und in
Interaktion.

SuS reagieren zundchst auf das Dirigat
und tbernehmen mehr und mehr die
Fahrung; mehrere Wiederholungen.

Sus$ entwickeln ohne Lehrkraft in der
Gruppe eine Komposition - dabei ist
vollig offen, wie das vonstattengeht und
ob das gelingt. Sie prasentieren im An-
schluss die Komposition und reflektieren
den Entstehungsprozess. Dabei werden
Gelingenskriterien intuitiv und assoziativ
genannt und festgehalten.

Tabelle 11: Geplante Instruktionsphase fiir Zyklus 111 (Eigene Darstellung)
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In der Gesamtanlage der Instruktionsphase treten zwei zentrale Aspekte hervor. Zum
einen gestaltet sich ein flieffender Ubergang von lehrendengesteuerten Impulsen hin
zu schiiler:innenverantwortlicher gestalterischer Arbeit. Zum anderen wurden mit
den Momenten der freien Wahl und Selbsttitigkeit Wege angelegt, die zur intuitiven
Entwicklung von Kriterien einer gelungenen Gestaltung fithren sollten. In Entspre-
chung wurde auch der sich anschlieRende Aufgabenimpuls in deutlicher Distanz zu
gingigen schulischen Aufgabenstellungen formuliert (s. Tabelle 12). Explizit hervor-
gehoben wurde die Verantwortung der Schiiler:innen fiir ihren gestalterischen Pro-
zess ebenso wie die Bedeutung der dsthetischen Qualitit fir die Akteur:innen aus
ihrer individuellen Perspektive. Die Kriterien der urspriinglichen Aufgabenstellung
sind teils integriert, teils fallengelassen.

,Es gibt kein Aufgabenblatt. Ihr kemponiert in den néchsten vier Doppelstunden ein
Stiick Musik in zwei Gruppen. lhr entscheidet selbst, was am Ende zu héren sein

Aufgabenimpuls: Eine wird. Es soll euch gefallen und einen klaren Anfang und ein klares Ende haben.
Aufgabenstellung, die lhr kennt euer Klangmaterial und eure Instrumente. Wie ihr sie spielt, entscheidet
keine Aufgabe stellt ihr.

Offnung in die

Gruppenarbeit

Ich werde mich in eure Komposition nicht einmischen. Ich biete euch aber meine

Unterstiitzung an: Ihr dirft mich halen, wenn ihr alleine nicht mehr weiterkommt,

wenn ihr eine Zuhdrerin oder eine Riickmeldung braucht. Ich kann mit euch ge-

meinsam (iber eure Komposition nachdenken. Ihr habt kaum Vorgaben, seid frei,

wie die meisten Komponist*innen vor dem Beginn ihrer Kompositionsphase.

Es gibt keine vorgeschriebenen Wege, die ihr beim Komponieren gehen sollt und

misst. lhr geht eure eigenen.

Was ich mir wiinsche:

« Probiert ganz viel aus! Es braucht manchmal Zeit, sich auf so eine Aufgabe ein-
zulassen und auf Ideen zu kommen. Nehmt euch diese!

« Hort euch und euren Klangen zu.

« Setzt euch mit Vorschlagen der Gruppe intensiv auseinander und diskutiert!

Tabelle 12: Aufgabenimpuls fiir Zyklus 111 (Eigene Darstellung)

Fir die sich anschlieRenden selbststindigen Gruppenarbeiten konnten die beiden
Gruppen in kleine, dafiir ausgerichtete Riume gehen, an denen Arbeitsmaterialien
wie Flipchartpapier und Stifte bereit lagen. Die Gruppen konnten ihre Arbeitsriume
selbst herrichten und die entsprechenden Stiihle zur weiteren Arbeit wihlen. Zusitz-
lich wurden verschiedenste Schlegelarten zur Verfiigung gestellt. An den Winden wa-
ren Impulskarten befestigt, die ungeordnet kompositorische Impulse der Aufgaben-
stellung abbildeten (s. Abb. 23, S. 285):
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Holt euch jeder-
zeit Unterstiit-
zung, wenn ihr
denkt, esware

hilfreich.

Komponiert
gemeinsam
ein
Musikstiick.

Uberlegt einen,
klaren Anfang
und Schlyss.

Es soll euch
gefallen.

Nutzt Stithle als
Instrumente.

ADbb. 23: Impulskarten fiir Zyklus I1I (Eigene Darstellung)

Neben der verinderten Instruktionsphase und dem geéffneten Aufgabenimpuls lag
eine weitere grundsitzliche Entwicklungsrichtung in der Flexibilisierung der Prozes-
se und der Begleitung. Die Prozessphasen, welche zur Reflexion und Uberarbeitung
der kompositorischen Ergebnisse der selbstverantwortlichen

Gruppenarbeiten anregen sollten (Peer-Feedback, auditive Flexibilisierte Prozessge.stal
. - . . . tung und -begleitung
Evaluation, Lehrendenimpuls sowie Prozessreflexionen im )
. . Den Gang des Unterrichts
Plenum), wurden nicht vom Lehrenden phasiert, sondern der

in die Verantwortung der

Verantwortung der Schiiler:innen iibergeben. So gliederte sich Schiiler:innen legen

der Verlauf der Unterrichtseinheit nun wie folgt (vgl. dazu Kap.
6.1.2):
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Geplanter Verlauf der Unterrichtseinheit in Zyklus

DSt Plenum

» Projektvorstellung

Moderierte Explorationsphase (s. Tabelle 9)
» Klangexploration mit dem Instrumentarium Stuhl und Schlegel

« Immer mehr Aushandlungen werden zugelassen, unterschiedliche kompositorische
Vorgehensweisen werden initiiert

« Erste eigenstandige Kurzkomposition im Plenum ohne Lehrkraft

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
« Gemeinsames eigenverantwortliches Komponieren sowie Festhalten der Arbeits-
ergebnisse und Weiterarbeitsvorschlage

DS2 Plenum: Mogliche Prozessphasen vorstellen

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
« Gemeinsames eigenverantwortliches Komponieren

ehrenden-Impuls

L

eer-Feedback

DS3 Plenum: Kurzbericht aus den Gruppen

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
» Gemeinsames eigenverantwortliches Komponieren

P

uditive Evaluation

A

rozessschritte:

ghlbare

Plenum: Mdgliche Zielperspektive diskutieren
Selbstverantwortliche Gruppenarbeit Prasentation -
« Gemeinsames eigenverantwortliches Komponieren

W

DS 4

rei und situativ

xible Planung:

F

Peer-Feedback - Prozess-Reflexion

Fle

Tabelle 13: Verlauf der Unterrichtseinheit in Zyklus I1I (Eigene Darstellung)

Im Gegensatz zum Re-Design des Zyklus II erforderten die empirischen Erkenntnisse
weitaus stirkere Modifikationen, welche Verinderungen auf allen fiinf Feldern des di-
daktischen Designs — Impuls, Prozess, Produkt, Material, Begleitung — nach sich zo-
gen. Bestehen blieb jedoch nach wie vor der Kern des Settings, dass die Schiiler:innen
ausgehend von einer gemeinsamen Plenumsphase in selbstliufigen Gruppenarbeiten
mit ihren Stithlen iiber drei bis vier Doppelstunden eine kurze Komposition entwi-
ckelten.

Erhebung 9

Oktober/November 2019

Die nun folgenden Auswertungen des III. Zyklus unterscheiden sich von den voran-
gegangenen in zwei Punkten. Zum einen dienen sie nicht der Entwicklung eines wei-
teren Re-Designs eines IV. Zyklus, denn dieser wurde im Rahmen der Studie nicht
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durchgefithrt, wenngleich die didaktische Entwicklung sich noch iber mehrere Zyk-
len erstrecken konnte. Die Auswertungen verfolgen stattdessen das Ziel, die Leit- und
Umsetzungsprinzipien des Re-Designs noch stirker dahingehend zu untersuchen,
inwiefern sie relevante Kontexte fiir die gelingende Bearbeitung des spezifizierten
Lerngegenstands darstellen (vgl. Asbrand und Hackbarth 2018, S. 141; vgl. Kap. 6.2.3).
Die sich daraus ergebenden Forderungen nach Verinderungen werden grundsitzlich
angedacht, nicht aber in ein konkretes Unterrichtsdesign iiberfithrt. Zum anderen
unterscheidet sich auch die empirische Grundlage von den vorangegangenen Uber-
arbeitungsschleifen insofern, da sich nun, am Ende der Studie, sowohl eine lokale
Theorie zum kreativen musikbezogenen Handeln als auch zu Lernprozessen in ge-
meinsamen Kompositionsprozessen ausgebildet hat (vgl. Kap. 7; Kap. 8). Diese Ergeb-
nisse, die alle erhobenen Kompositionsprozesse aller Zyklen beriicksichtigt, kénnen
als noch fundiertere Grundlage fiir ein zu erméglichendes Schiiler:innenhandeln he-
rangezogen werden.

Fachdidaktische Reflexion 9
von Zyklus Il zu Zyklus IV

Die fachdidaktische Reflexion ergab, dass sich das Unterrichtsdesign des III. Zyklus
gut eignete, selbstliufige musikbezogene Aushandlungen zu initiieren. Zu beobach-
ten waren eine Vielzahl unterschiedlicher musikbezogener Praxen, selbstliufiger
Spielphasen, intensiver, auch argumentativer Aushandlungen tiber die Qualititen
musikalischer Gestaltungen, vielgestaltiger und origineller Umgangsweisen mit dem
Artefakt Stuhl und eine hohe Identifikation mit der eigenen Komposition.
Im Rahmen der reflexiven Auswertung des Kompositionsprozesses des Fal-
les Miitze kristallisierte sich im retrospektiven Gesprich mit der Lehrkraft
jedoch ein neuer virulenter Aspekt heraus, der sich als Hiirde im Komposi-
tionsprozess dann auch in der Rekonstruktion der Lernprozesse sowie in der typologi-
schen Verdichtung als iiberaus wichtig erwies. Dieser Gruppe gelang es weder mittels
fachlicher, indirekter Impulse noch im Gesprich mit der Lehrkraft, Gestaltungsim-
pulse aufzunehmen und daran ankniipfend Alternativen zu generieren. Besonders
deutlich wurde dies in der letzten Arbeitsphase. Die Lehrkraft bot verschiedene Ge-
staltungskriterien an (bspw. Dynamik, Tempo, Stimmung, Spannung - Entspan-
nung, Stille - Klang u. a.), die als Kirtchen im Gruppenraum aufgehingt wurden
und die Gruppe dazu anregen sollten, ihr Stiick am Ende des Prozesses entlang der
ausgewiesenen musikalischen Kriterien auszudifferenzieren. Hierzu sollte die Kom-
position anhand der Hiillkurve (s. Anhang, S. 338) und der Aufnahme des Vortages
dahingehend iiberarbeitet werden, dass besonders gelungene Stellen herausgehoben
und zu verindernde Stellen mit Hilfe der Impulskarten verindert werden sollten. Die
Lehrkraft selbst dulerte im Anschluss eine grofie Unzufriedenheit dariiber, dass die
Gruppe keine der Impulse aufgenommen oder in Erwagung gezogen hatte (im Leh-
rendeninterview I11/4). Einerseits weil sie an der konkreten Komposition der undiffe-
renzierte Umgang mit Dynamik, Spannung und Wirkung und andererseits generell
die mangelnde Auseinandersetzung der Gruppe mit Aspekten musikalischer Fach-
lichkeit storte.
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Dokumentarische Interpretation Q
von Zyklus 11l zu Zyklus IV

Im Anschluss an die obigen Beobachtungen konnte im Hinblick auf eine gelingende
Praxis in Begegnung mit dem Unterrichtsgegenstand fiir beide Gruppen eine generie-
rende Haltung rekonstruiert werden. Sie schlug sich besonders in der Ausbildung aktio-
nistischer Praxen und Enaktierungen des Artefakts nieder.

Eine besondere Beobachtung in der Auseinandersetzung mit der istheti-
@ schen Qualitit der Komposition konnte im Fall Telefon gemacht werden, deren

Akteur:innen durchgingig im Modus des kollaborativen Komponierens agierten.
Die Analysen zeigten, wie das Horen und damit die Klanglichkeit der Komposition
verhandelt wurde und damit ,ein klangliches Ereignis (...) als Gegenstand dsthetischer
Wahrnehmung und Erfahrung im Mittelpunkt“ (Rolle 1999, S. 162) stand. Offensicht-
lich wurde dies bspw. nach dem Wechsel vom Gruppenarbeitsraum in den Plenums-
raum. Tillis gefundener Klang auf dem Stuhl entsprach in der verinderten Akustik
nicht ihrer dsthetischen Vorstellung. Sie erprobte so lange und gemeinsam mit den
anderen neue Schlegel und Schlagtechniken, bis sich auch in diesem Raum der Klang
gemif ihren Vorstellungen entfaltete.
Nicht nur die didaktische Reflexion des Falls Miitze, sondern die komparative Analyse
aller Fille offenbarte, dass der Umgang mit musikfachlichen Aspekten grundsitzlich
eine besondere Hiirde im Kompositionsprozess darstellte. Es konnte rekonstruiert
werden, dass die Bearbeitung musikfachlicher Aspekte dann nicht zur Bereicherung
der Kompositionsprozesse fithrte, wenn sich die Gruppe in Bearbeitung der Aufga-
be (noch) nicht in Konjunktion befand. Die Integration von musikfachlichen Aspek-
ten mit schitler:innenseitigen musikalischen Praxen war dabei vor allem im Modus des
kollaborativen Komponierens zu rekonstruieren. Dies lief die Schlussfolgerung zu, dass
erst in Konjunktion, in Etablierung eines geteilten Verstindnisses und Vorgehens in
Bearbeitung der Sache sich Schiiler:innenpraxen und Fachpraxen miteinander ver-
schrinken und weiterentwickeln lieRen. Diese Erkenntnisse fithrten zu einer letzt-
maligen Modifizierung und Konkretisierung des Lerngegenstandes, welcher nun die
gewinnbringende Begegnung eigensinniger Aneignungsformate mit musikfachlichen
Aspekten im gemeinsamen Kompositionsprozess fokussiert.

Spezifizierung des Lerngegenstandes und Re-Formulierung des zu
ermdglichenden Schiiler:innenhandelns 6

von Zyklus 11l zu Zyklus IV

Der sich hier anschlieRende IV. Zyklus wird im Rahmen dieser Arbeit nur insofern an-
gedacht, als dass er die reflektierende und rekonstruktive Auswertung des II1. Zyklus
in die Spezifizierung des Lerngegenstands und der Entwicklungs- und Forschungs-
fragen miteinfliefien lisst, ohne ein konkretes Unterrichtsdesign davon abzuleiten.
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Rekanstruktions- und reflexionsgeleitete
Entwicklung

In der Riickschau auf alle Zyklen lisst sich die Spezifizierung
des Lerngegenstands als dialektischer Dreischritt lesen, der
sich zwischen den normativen fachlichen Setzungen und der
Praxis der Schiiler:innen vollzieht und in eine Synthese miindet,
welche beide Pole miteinander verbindet. Die Fokussierung der
kompositorischen Entscheidungen in Zyklus II ergab sich zwar
aus der Reflexion der Praxis, fufite aber auf den normativen
Setzungen des kompositionspidagogischen Diskurses. Die im
Re-Design fur Zyklus II didaktisch entwickelten Strukturen
setzten damit zwar an einem virulenten Punkt gelingender
Praxis an, aber nicht aus Perspektive der Schiiler:innenpraxis,
sondern aus der der Fachdidaktik resp. musikalischen Fach-
logik. Die klare Hinwendung zur Eigengesetzlichkeit der kom-
positorischen Praxen der Schiller:innen in Zyklus III, die auch
als Lerngegenstand ins Zentrum gesetzt wurde, erwies sich als
sehr viel fruchtbarer, Schiiler:innen in ihrem musikbezogenen
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Lerngegenstand Zyklus IV
Die Schiiler:innen entwickeln
in selbstlaufigen musikbezo-

genen Aushandlungsphasen
gemeinsam eigensinnige,
kreative Vorgehensweisen
beim gemeinsamen Kompo-
nieren und verknipfen sie mit
musikfachlichen Aspekten.

Entwicklungsfrage

Wie kann die Begegnung von
eigensinnigen Aneignungs-
formaten und musikfachlichen
Aspekten so gestaltet werden,
dass kreatives Handeln und
Lernprozesse initiiert und
gefordert werden?

Forschungsfrage

Wie verlaufen Begegnungen
von eigensinnigen Aneig-
nungsformaten und musik-
fachlichen Aspekten? Welche
Hirden und Gelingensmomente
sind zu erkennen?

generativen Handeln zu unterstiitzen und zu férdern. Nach
den reflektierenden und rekonstruierenden Analysen erschien es
forderlich, sich erneut den Logiken musikalischer Fachwissenschaft zuzuwenden und
die initiierten Lernprozesse fir einen moglichen Zyklus IV auch hieran auszurichten.
Die Griinde hierfiir liegen einerseits darin, dass die Auseinandersetzung mit musik-
fachlichen Aspekten als Hiirden im Prozess analysiert werden konnten und anderer-
seits, dass die Prozesse ohne diese Auseinandersetzung weniger vielfiltige Gestaltun-
gen und auch weniger intensive Aushandlungen aufwiesen. Der Lerngegenstand fir
Zyklus IV fokussiert die eigensinnigen Aneignungsformate der Schiiler:innen an und
setzt erst in einem zweiten Schritt die musikalische Fachlogik als zu verhandelnde
Norm dagegen. Eigensinnige Praxis und fachliche Norm kénnen so in ihrer Essenz
miteinander verhandelt werden, ohne dass dabei weder an Sensibilitit fiir die Kon-
tingenzen der Praxis noch fiir die Norm musikalischer Logik eingebiifdt werden muss.
Eine gelingende musikbezogene Praxis konnte ausgehend von den rekonstruktiven
Ergebnissen (vgl. Kap. 8.1) bestimmt werden, wenn die Akteur:innen im Rahmen einer
neuen kollektiven musikbezogenen Praxis in geteilter Verantwortung und Urheber-
schaft agierten und dabei ein fir die Gruppe iberzeugendes kiinstlerisches Produkt
hervorbrachten. Zentral erwiesen sich hierbei die Anschliisse an (meist jugendspezifi-
sche) musikbezogene Erfahrungen. Sie zeigten sich in individuellen kompositorischen
Vorgehensweisen oder impliziten Wissensbestinden bspw. in Form musikalischer Re-

trotzdem er-
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ferenzen, wurden im Prozess interaktional verhandelt und in eine neue kompositori-
sche Handlungspraxis iiberfithrt. In aktionistischer Praxis forderten die Akteur:innen
dabei ein kreatives Handeln zutage, das sich in erster Linie im spontanen, selbstliu-
figen Spiel zeigte und dabei das Artefakt Stuhl in seiner Materialitit beriicksichtigte
und auf unterschiedliche Art und Weise integrierte. Kompositorische Entscheidungen
wurden in intensiver Interaktion auf allen Interaktionsebenen diskutiert. Der Hand-

Zu ermdglichendes
Schiiler:innenhandeln

Die Schiiler:innen...

... entwickeln ausgehend von
einem Kompositionsauftrag
ein eigenes, gemeinsames An-
liegen im Sinne der Herstellung
eines fir sie iberzeugenden
kiinstlerischen Produktes.

... wenden unterschiedliche
kompositorische Vorgehens-
weisen an, verbinden diese
miteinander, diskutieren und
reflektieren sie.

... bringen implizite Wissens-
bestande und musikbezogene
Handlungspraxen bspw. in
Form von Versatzstiicken in
den Prozess ein, erproben und
verhandeln diese.

... erproben das Artefakt Stuhl
in seiner besonderen Materiali-
tat und machen diese immer
wieder zum Bezugspunkt
musikbezogener Spielideen.
... kommen in ein selbstlau-
figes, dichtes musikalisches
Spiel.

... agieren hinsichtlich ge-
teilter Verantwortung und
Urheberschaft.

... initiieren intensive und
thematisch vielseitige Ent-
scheidungsphasen, in denen
Optionen auf allen Ebenen
miteinander verhandelt und
erprobt werden.

... beriicksichtigen musikfach-
liche Aspekte und konnen ihre
Komposition in Auseinander-
setzung mit diesen weiter-
entwickeln.

lungspool, der ein zu ermdglichendes Schiiler:innenhandeln
biindelt, speist sich folglich aus diesen beobachteten Hand-
lungspraxen, fiir die ein musikbezogenes kreatives Handeln
sowie Lernprozesse rekonstruiert werden konnten (vgl. Kap.
8.3).

Die didaktische Reflexion brachte aber auch wie bereits be-
schrieben ein Merkmal zum Vorschein, das die beiden Grup-
pen im Gelingen ihrer gemeinsamen kompositorischen Praxis
unterschied. Der Umgang mit Gestaltungsimpulsen, der be-
sonders in Zusammenhang mit von auflen herangetragenen
musikfachlichen Aspekten ins Auge fiel, erwies sich fur die
eine Gruppe als besonders Gelingenskriterium, fiir die andere
als zentrales Hindernis.

Die Haltung der Akteur:iinnen des Falls
Telefon zeichnete sich von Anfang an durch
Offenheit und Kollaboration aus. Aufkom-

mende Impulse — egal ob von Mitschiiler:innen oder der Lehr-
kraft — wurden wertschitzend entgegengenommen, gleichbe-
rechtigt verhandelt, musizierpraktisch erprobt und evaluiert.
Dies schien auch Auswirkungen auf die abschliefSende Uber-
arbeitungsphase zu haben, in der mit musikfachlichen Impul-
sen gearbeitet werden sollte. Hier gelang es der Gruppe, sich
gemeinsam auf neue Aspekte zu einigen und ihre Komposition
dahingehend noch einmal zu tiberarbeiten. Im Fall Miitze hin-
gegen fiel es den Akteur:innen schwer, einmal festgelegte Ge-
staltungen zu diskutieren und neu zu verhandeln. So wurden
die Impulse der Lehrkraft nur marginal diskutiert und die
Komposition nahezu unverindert zur Auffithrung gebracht.

Beide Gruppen zeigten sich demnach unterschiedlich offen
fur die Integration von Neuem, nicht nur, aber im Besonderen
auch im Hinblick auf musikfachliche Inhalte. Dies kann mit
der zugrundliegenden, sich im Prozess ausbildenden Hand-
lungsorientierung in Zusammenhang gebracht werden. Das
bewahrende Handeln des Falles Miitze, das sich einer Einfluss-
nahme durch (v. a. auch musikfachliche) neue Impulse ver-
wehrt, konnte gleichermafien im Fall Fenster als Modus der Be-
hauptung rekonstruiert werden. Im Modus des kollaborativen
Komponierens hingegen griffen nicht nur die Akteur:innen
des Falls Telefon, sondern bspw. auch die Akteurinnen des Falls
Becher neue musikfachliche Aspekte auf. Hier kam es mitunter
zu Situationen, in denen diese Impulse zur Weiterarbeit sogar
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explizit eingefordert wurden. Dieser Aspekt soll die aus der Rekonstruktion abgeleite-
ten Aspekte eines zu ermdglichenden Schiiler:innenhandelns erginzen.
Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die entwickelten Rahmenbedingungen
und Strukturen des III. Zyklus einen relevanten Kontext darstellen, in welchem es
den Schiiler:innen erméglicht wird, in vielfachen aktionistischen Praxen an ihre mu-
sikbezogene konjunktive Handlungspraxen anzuschliefien und ein musikbezogenes
kreatives Handeln zu entfalten. Dariiber hinaus konnten fiir den Fall Telefon fachliche
Lernprozesse rekonstruiert werden, die im Vergleich mit allen Fillen ein besonderes
Maf an variantenreichen eigensinnigen Praxen in Verbindung mit vielfiltigen musik-
spezifischen Aspekten an den Tag legten.

9.2 Agilitat, Norm- und Kontingenzsensibilitat in
kompositionspadagogischem Handeln und Gestalten

Der Riickblick auf die modifizierten Leit- und Umsetzungsprinzipien sowie deren
konkrete Gestaltung in den Re-Designs offenbarte, dass sich iiber die Zyklen hinweg
ein iibergeordnetes Design-Prinzip herauskristallisierte. Dieses setzt sich aus den As-
pekten der Agilitit, Norm- und Kontingenzsensibilitit zusammen (s. Abb. 24).

"
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\\ \

/)|

Kontingenz-
sensibilitat

Norm-
sensibilitat

Agilitit

ADbb. 24: Das iibergeordnete Design-Prinzip ,Agilitit, Normsensibilitit, Kontingenzsensibilitit‘
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Signifikant erscheint, dass die drei Prinzipien in alle Ebenen des didaktischen Han-
delns und Gestaltens hineinwirken. Im Folgenden sollen die Begriffe theoretisch ge-
klart werden, bevor sie an den didaktischen Entwicklungselementen konkretisiert
werden.

Wihrend die Begriffe Norm- und Kontingenzsensibilitit in dieser Arbeit schon mehr-
fach angeklungen sind, weil sie stark mit der praxeologischen Perspektive des hier vor-
gelegten Forschungsprojektes verzahnt sind (vgl. Kap. 4; Kap. 5), handelt es sich bei der
Agilitit um einen Begriff, der an dieser Stelle neu eingefithrt werden soll. Er weist eine
grofie Schnittmenge zu den anderen beiden Aspekten auf und eréffnet eine zusitz-
liche Qualitit kompositionspidagogischen Handelns und Gestaltens.

Der Begriff der Agilitit stammt urspriinglich aus dem Bereich der Softwareentwick-
lung, wurde in den 9oer-Jahren entwickelt (vgl. Beck et al. 2001) und erlebte in den
letzten Jahren fir Entwicklungsprozesse in Organisationen, Verwaltungen und Unter-
nehmen einen regelrechten Aufschwung (vgl. Grafet al. 2019; Pfannstiel 2021; Preufig
2020; Longmuf$ et al. 2021; Bartonitz et al. 2018). Im wissenschaftlichen Diskurs um
Lernen und Bildung wird der Begriff bislang nur vorsichtig eingesetzt (vgl. Arn 2020;
Fortsch und Stoffler 2020). Dies mag daran liegen, wirtschaftliche und administra-
tive nicht mit bildenden Prozessen gleichsetzen zu wollen, oder auch daran, dass der
Begriff bereits vielfach weiterentwickelt wurde und in unterschiedlichen Verstindnis-
senverwendet wird. In fachdidaktisch orientierten Materialien oder schulpraktischen
Publikationen und Weiterbildungen kann man indes eine deutlich auffallende Zu-
nahme sog. agiler Methoden bzw. Denkweisen registrieren (vgl. Fortsch und Stoffler
2020; Arno Delhij & Rini Solingen 2015).

Auf ihren Ursprung zuriickgefithrt, dem agilen Manifest aus den 9oer-Jahren, er-
moglicht Agilitit gerade fiir offen ausgerichtete Lern- und Gestaltungsprozesse wie
die der gemeinsamen Kompositionsprozesse im Unterricht eine sinnhafte Perspekti-
ve, diese Prozesse zu gestalten und handelnd zu begleiten. Denn diese erfordern von
Schiiler:innen wie Lehrenden besondere Fihigkeiten.

[Der] Agilitatsbegriff [kann] in die zwei Teilkomponenten Sensitivitit und Reagibilitat
[untergliedert werden], wobei unter der ersten Komponente die Fahigkeit zur schnel-
len und angemessenen Wahrnehmung von Verdnderungen in der Umwelt verstanden
wird. Die zweite Komponente umschreibt das schnelle, addquate Agieren und Reagie-
ren auf eben diese Veranderungen (Pfannstiel 2021, S. 3).

Hieran ankniipfend erscheint lohnenswert, die vier Grundgedanken des agilen Mani-
fests zur Gestaltung von Entwicklungsprozessen (vgl. Beck et al. 2001) auf unterricht-
liche kreative Prozesse zu transferieren:

(1) Statt bestimmter Vorgehensweisen stehen die Individuen und Interaktionen im
Vordergrund,
(2) ein gelungenes Produkt bendtigt mehr Aufmerksamkeit als die Dokumentation
des Entstehungsprozesses,
(3) Kollaboration tritt an die Stelle von Regelaushandlung und -bewahrung und
(4) die Reaktion auf Verinderungen ist wichtiger als das Verfolgen eines Planes.

Agilitat kann im Kontext dieser Arbeit folglich als eine Lehr- als auch Lernhaltung ver-
standen werden, welche die Schitler:innen und ihre Interaktionsprozesse in den Fokus



https://doi.org/10.14361/9783839463819-011
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

setzt und die selbstbestimmte, eigenverantwortliche und kollaborative Entwicklung
eines gemeinsamen Produktes in den Blick nimmt. Durch die flexible, situative Ver-
inderung von Planungsschritten wird einerseits prozessorientiert entwickelt und an-
dererseits prozessunterstittzend begleitet. Damit weist das hier dargelegte Verstind-
nis von agilem Lernen und Lehren bzw. Entwickeln u. a. eine besondere Nihe zu den
Anforderungen an Lehrende in Projekten (vgl. Malmberg 2012) auf und begegnet auch
der grundsitzlichen Frage nach den Rollen von Lehrenden im kompositionspidago-
gischen Kontext (vgl. Niermann 2016; Buchborn und Theisohn 2021; Voit 2018¢; Hand-
schick und Lessing 2020; Lessing und Handschick 2020).

Als kontingenzsensibel sind Lern-Lehrprozesse dann zu verstehen, wenn sie von Be-
ginn an und durchweg beriicksichtigen, dass sich Lerngegenstinde im Sinne von ge-
meinsamen Themen in Interaktion erst ausbilden miissen, um verhandelt zu werden
(Hollstein et al. 2016). Dabei werden Lernprozesse als unwagbar und nicht instruier-
bar anerkannt, spontane und unvorhergesehene Wendungen werden als besonderes
Potenzial und Ressource betrachtet. Kontingenzsensibles pidagogisches Handeln
orientiert sich daran, ,Lernen und Bildung wahrscheinlich zu machen, da sich dieses
nur im kontingenten, ,im ko-produktiven Zusammenspiel aller* (Hollstein et al., 2016,
S. 43) ergeben kann.

Dass ins Zentrum gemeinsamer Kompositionsprozesse die Begegnung zwischen
eigensinnigen Aneignungsformaten und fachkultureller Logik gestellt wird, verweist
auf eine normsensible Herangehensweise. So folgert bspw. auch Bohnsack fir die Ge-
staltung von Unterricht, dass dort Kommunikations- und Diskurssituationen etab-
liert werden miissten, in denen "zum einen das Sachverstindnis der Schiiler:innen wie
auch deren Common Sense-Epistemologien ihren Ausdruck und ihre Anerkennung zu
finden vermégen und zum anderen relationiert werden konnen mit der seitens der
Lehrenden proponierten Sache, also der Fachlichkeit [...] (Bohnsack, 2020, S. 87). Ent-
sprechend formuliert Bonnet in Riickgriff auf Hericks (2006), dass die prinzipielle
Unerreichbarkeit der Schiiler:innen anzuerkennen sei und , gleichzeitig schiilerseitige
Bezugnahmen auf die Sache in ihrer Eigensinnigkeit zuzulassen und dann mit dis-
zipliniren Wissensbestinden in ihrer Aspekthaftigkeit abzugleichen“ (Bonnet 2019
S. 92) sind. Die Logiken der Fachkultur, die implizit und explizit durch die Lehrkraft
verkorpert und vertreten werden, werden weitest méglich als solche reflektiert und
bewusst als ,Fremdnorm“ in Bezug zur Handlungspraxis der Schiiler:innen behan-
delt (vgl. Bohnsack 2020; Bonnet 2019; Hericks 2006). Die je eigenen Sachverstind-
nisse der Schiiler:innen gilt es also anzuerkennen, ihre Integritit zu wahren und sie
in die gemeinsame Konstitution des Unterrichtsgegenstandes einzubinden, wobei die
individuellen Sachverstindnisse mit denen der Fachlogik in Relation gesetzt und ihre
Differenzen expliziert werden sollen (vgl. auch Spendrin et al., 2018).

Diese drei Aspekte zusammengenommen lassen sich im Folgenden als Design-Prinzip
betrachten, welches sich iiber die Zyklen hinweg immer deutlicher als Grundprinzip
der didaktischen Designentwicklung herauskristallisierte. Als solches spiegelt es sich
bspw. im zuletzt spezifizierten Lerngegenstand wider. Dieser fokussiert — agil — ein
kreatives, interaktives Vorgehen, das — kontingenzsensibel — ein nicht niher definier-
tes kompositorisches Produkt hervorbringen soll, das wiederum — normsensibel — zu-
nichst in eigensinniger Praxis der Akteur:innen entwickelt und dann erst mit musik-
bezogenem Fachwissen bereichert werden soll.
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Auch die modifizierten Leit- und Umsetzungs-Prinzipien lassen sich dahingehend
analysieren, dass ihre Modifikationen immer stirker von dem Design-Prinzip geleitet
waren (vgl. Tabelle 10; S. 279), wobei der Grad an Agilitit, Norm- und Kontingenzsen-
sibiltat dabei stetig zunahm: Relevanzsysteme und musikalische Handlungspraxen
der Schiiler:innen wurden bewusst aufgenommen oder erméglicht, Kriterien wurden
verhandelt und nicht gesetzt, Prozessstrukturen bzw. Unterrichtsphasen wurden fle-
xibilisiert, unangeleitete Spiel- und Explorationsphasen wurden von Anfang an in den
Mittelpunkt gestellt, die Fokussierung emergenter Musik sollte ein offenes, auf Inter-
aktion ausgerichtetes Geschehen erméglichen etc.

Zuletzt wird das Design-Prinzip ,Agilitat, Normsensibilitdt, Kontingenzsensibilitat’ beson-
ders augenscheinlich, wenn wir die Entwicklung der Instruktionsphase sowie des
Unterrichtsverlaufs im Hinblick auf das Lehrendenhandeln betrachten (vgl. Tabelle 11,
12, 13, S. 283f.). Im Unterschied zur urspriinglichen Instruktionsphase fillt einerseits
die verinderte Rolle der Lehrkraft auf, die stirker als Impulsgebende und weniger als
Anleitende agiert. Andererseits wurden hier gleichzeitig auch vielerlei Momente initi-
iert, in denen den Akteur:innen Verantwortung fiir den Verlauf der Instruktionsphase
iibergeben wurde. Sie wurden bewusst als Entscheidungsinstanz fiir das Gelingen der
kiinstlerischen Gestaltung angesprochen. So wurde die Instruktionsphase dahinge-
hend entwickelt, dass sie nicht nur — kontingenzsensibel — Raum fiir die Entstehung
eigensinniger Aneignungsformate lief3, sondern diese explizit herausforderte, wobei
diese — normsensibel — vor die musikbezogene Sachlogik gesetzt wurde, indem sich
die Lehrkraft mit Gestaltungsimpulsen weitest moglich zuriickhielt. Offenheit und
Unbestimmtheit der einzelnen Phasen setzte — agil — einerseits das situative, flexible
Agieren der Lehrkraft zwischen Planung und spontaner Entwicklung voraus und ini-
tiierte andererseits das eigenverantwortliche, selbstorganisierte, auf Interaktion und
Kollaboration ausgerichtete Handeln der Schiiler:innen.

Auch im Aufgabenimpuls und in der weiteren Unterrichtskonzeption lassen sich die-
se Charakteristika musikpidagogischen Handelns und Gestaltens beobachten. So
erforderte der Aspekt der flexiblen Prozessgestaltung in der Begleitung durch die
Lehrperson ein besonders hohes Mafy an Zuriicknahme von Einflussnahme und Len-
kung sowie an Spontaneitit und Flexibilitit. Die Lehrkraft sollte in den Gruppen- und
Plenumsgesprichen in erster Linie als Moderatorin in Erscheinung treten, indem sie
spiegelte, nachfragte, Aushandlungen moderierte und Handlungsalternativen mit
den Schiiler:innen ausgehend von der beobachteten Praxis und den Gestaltungsideen
der Schiiler:innen entwickelte. Ziel war es, individuelle Vorgehensweisen widerzu-
spiegeln und als Stirke, Potenzial und Ressource kreativen Handelns zuriick in die
Gruppe zu tragen. Um — normsensibel — nicht die eigenen, von den Normen des Faches
gepragten kompositorischen Handlungspraxen in die Gruppen zu tragen, wurden zu-
dem auf Grundlage der empirischen Ergebnisse im Vorfeld der Einheit unterschied-
lichste verbale Lehrenden-Impulse erarbeitet und fortwihrend modifiziert (s. Anlage,
S. 336). Mit ihnen konnte die Lehrkraft die Gruppe individualisiert unterstiitzen. Die-
se Lehrenden-Impulse beruhten auf den zu diesem Zeitpunkt rekonstruierten Hand-
lungspraxen wie dem spielorientierten, konzeptorientierten oder rhythmusorientier-
ten Komponieren und den rekonstruierten Hiirden wie dem Keinen-Anfang-Finden,
dem Schnell-Fertig-Sein oder einer asymmetrischen Akteur:innenkonstellation. Die-
se Lehrenden-Impulskarten konnten als Handlungsimpulse formuliert der jeweiligen,
situativen Handlungspraxis der Gruppe wertschitzend begegnen und kurze, spiele-
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rische Ubungsformen erdffnen. Die musikfachliche Perspektive der Lehrkraft wurde
somit stets als gleichwertige, aber nicht dominierende Perspektive thematisiert. So
wurden bspw. auch in der letzten Uberarbeitungsphase neue, nun musikfachliche Im-
pulskarten in die Gruppen gegeben, welche die Uberarbeitung der Kompositionen zu-
satzlich inspirieren sollten. Ob und wie diese Impulse aufgenommen wurden, oblag
der Verantwortung der Akteur:innen.

Das Design-Prinzip ,Agilitdt, Norm- und Kontingenzsensibilitat' zeigte sich in der Retro-
spektive fiir alle Gestaltungs- und Handlungsmomente des entwickelten Designs als
belastbares Grundprinzip. Darum und aufgrund seiner — und wenn zunichst nur
punktuell - leicht zu bewerkstelligenden Ubersetzbarkeit in die musikunterrichtli-
che Praxis erscheint er fiir ein kompositionsdidaktisches Gestalten und Handeln im
Allgemeinen einen wichtigen Orientierungspunkt darzustellen (vgl. Kap. 10.1.3). Das
nichste Kapitel wird dariiber hinaus aufzeigen, dass dieses Design-Prinzip insbeson-
dere die Grundlage fiir die Gelegenheitsstrukturen kreativen Handelns und fachli-
chen Lernens in gemeinsamen Kompositionsprozessen bildet.

9.3 Engfiihrung von Entwicklung und Rekonstruktion:
die Ermittlung von Gelegenheitsstrukturen

Auf Grundlage aller zuvor dargelegten Erkenntnisse lassen sich nun durch die Zu-
sammenfithrung der rekonstruktiven Erkenntnisse, der didaktischen Reflexionen
und der Leit-, Umsetzungs- und Designprinzipien relevante Kontexte rekonstruieren,
welche auf Gelegenheitsstrukturen kreativen Handelns und fachlichen Lernens in
gemeinsamen Kompositionsprozessen verweisen. Hierfiir werden zunichst die zen-
tralen Erkenntnisse der herausgearbeiteten Theorien zum kreativen Handeln und zu
Lernprozessen beim gemeinsamen Komponieren in Erinnerung gerufen (vgl. Kap. 8.3)
und mit den rekonstruierten Handlungspraxen und konkreten Unterrichtssituatio-
nen in Zusammenhang gesetzt. Anschliefdend kénnen die didaktischen Gestaltungs-
prinzipien, welche den Situationen den strukturierenden Rahmen boten, als Gelegen-
heitsstrukturen ermittelt werden.

Im rekonstruktiven Teil der Arbeit konnte herausgearbeitet werden, dass aktionisti-
sche Praxen als konstitutiv fiir kreatives Handeln wie fiir fachliche Lernprozesse im
durchgefiithrten didaktischen Setting gelten konnen. Sie lassen Anschliisse an (meist
jugendspezifische) musikbezogene Erfahrungen zu, ereignen sich in der Handlungs-
praxis spontan und situativ und kdénnen in eine iibergreifende Konjunktion fiithren.
Dariiber hinaus erméglichen sie ein gemeinsames generatives Handeln und kénnen
in eine auf Dauer gestellte, kollektive musikbezogene Praxis miinden. Da sich insbe-
sondere im III. Zyklus in beiden Fillen Telefon und Miitze eine Vielzahl aktionistischer
Praxen im Prozessverlauf rekonstruieren liefien, sollen zunichst die Gestaltungs-
merkmale des Designs aus Zyklus III im Hinblick auf mégliche Zusammenhinge mit
der Emergenz aktionistischer Praxen betrachtet werden.

Bemerkenswert erscheinen diesbeziiglich die Interaktionen der Instruktionspha-
se von Zyklus III, die im Gegensatz zu denen der anderen beiden Zyklen auffallend
viele Momente aufweisen, die sich durch eine besonders intensive, selbstliufige mu-
sikbezogene Interaktion auszeichneten. Da diese im weiteren Unterrichtsverlauf In-
itialmomente fiir das Auftreten aktionistischer Praxen bildeten, kénnen die Gestal-
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tungsmerkmale der Instruktionsphase als Strukturmerkmale fiir die Erméglichung
aktionistischer Praxen angenommen werden. Die folgenden Leit- und Umsetzungs-
prinzipien kénnen folglich als zentrale Gestaltungsmerkmale der Instruktionsphase
mit den Strukturen in Zusammenhang gebracht werden, die fiir das Aufkommen ak-
tionistischer Praxen einen relevanten Kontext darstellen (s. Tabelle 10, S. 279).
Zunichst erscheint relevant, dass in LP 1 Anleitung zur Offenheit fir die Instruktions-
phase eine grundsitzliche Offenheit angelegt ist, die mit Hilfe einer agilen Prozessbe-
gleitung einen Spielraum rahmt, in dem weder auf Routinen noch kommunizierbare
Vorgehensweisen zuriickgegriffen werden kann. Gleichzeitig aber ist die Anleitung
durch die Rahmung der Aufgabe als Handlungsaufforderung inszeniert (bspw. UP
2). Die Akteur:innen werden in Form musizierpraktischer und klanggeleiteter Mate-
rialexploration (UP 1) zu einem Handeln angeleitet, von dem sie nicht wissen, wohin
es fithrt. Insofern wird der Rickgriff auf ihr musikbezogenes handlungspraktisches
Wissen evoziert, ohne dass ein Zweck in Form eines konkreten Aufgabenziels von den
Akteur:innen erfiillt oder angestrebt werden kann — ein offenes, ungerichtetes, entwi-
ckelndes Arbeiten wird von Anfang gesetzt. Dies kann u. a. als Basis fiir die Initiierung
aktionistischer Praxis gelesen werden. Dass die Akteur:innen dabei musikbezogenes
implizites Wissen und musikbezogene Praxen aktualisieren und verhandeln (LP 3),
wird insbesondere dadurch verstirkt, dass einerseits ihre dsthetische Expertise ex-
plizit eingefordert wird (LP 4; UP 7). Andererseits wird ausdriicklich die kérperliche,
nonverbale Spielpraxis als Interaktionsebene in den Vordergrund geriickt (UP 4; UP 5;
UP 6) und fiir die Akteur:innen erschlossen. Sie bildet eine weitere Grundlage fiir die
Ausbildung aktionistischer Praxen.

Eine fir aktionistische Praxen relevante Gelegenheitsstruk-
tur speist sich demnach aus einer agilen Anleitung, vielfilti-
gen Spielimpulsen und wertungsfreien Aktionsriumen. Denn
zentrales Unterscheidungsmerkmal des III. Zyklus zu den
anderen beiden ist zunichst, dass schon in der Instruktions-
phase der Fokus auf der selbstbestimmten, eigenverantwortli-
chen gemeinsamen Entwicklung lag und sich die Lehrkraft in
der Anleitung agil an den situativ entstehenden Impulsen der Gruppe orientierte. So
konnten auch variantenreiche Spielimpulse von Seiten der Akteur:innen die Interak-
tion bestimmen. Auch relevant erscheint die normsensible Gestaltung wertungsfreier
Aktionsraume. So liefen sich bspw. auch in den Zyklen I und II aktionistische Praxen
dort rekonstruieren, wo in den selbstbestimmten Gruppenarbeiten Raum und Zeit
fur die Aktualisierung unterschiedlichster u. U. auch nicht musikbezogener Praxen
entstand. Diese zunichst nicht musikbezogenen Konjunktionen konnten ebenfalls
Grundlage fiir musikbezogene Aushandlungen in aktionistischer Praxis bilden. Wer-
tungsfreie Aktionsriume meinen hier weit mehr als Riume, die frei von schulischer
Leistungsbewertung sind. Unter ihnen sind Aktionsriume zu verstehen, in denen
normsensibel alle Relevanzsysteme der Akteur:innen ihren Geltungscharakter behal-
ten, weil sich nur aus der Fiille impliziter Wissensbestinde iibergreifende Konjunk-
tionen entwickeln kénnen, die eine gelingende Praxis in Begegnung mit dem Unter-
richtsgegenstand ermdglichen.

Als fachliche Lernprozesse konnten jene Prozesse rekonstruiert werden, die ausge-
hend von einer aktionistischen Praxis in eine neue auf Dauer gestellte kollektive mu-
sikbezogene Praxis fithrten (vgl. Kap. 8.3). Die komparative Analyse aller Fille ldsst

Gelegenheitsstruktur
aktionistischer Praxen
Agile Anleitung

Vielfaltige Spielimpulse
Wertungsfreie Aktionsraume
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- mit Ausnahme des Sonderfalls Bett — den Schluss zu, dass eine so auf Dauer gestellte

Praxis eng an solche aktionistischen Praxen gekoppelt ist, welche in der vorliegenden
Studie in einer fachspezifischen Sonderform rekonstruiert werden konnte. Diese sind
nicht in erster Linie von koordinierter Bewegung und Kérperlichkeit geprigt, sondern
durch auditive Abstimmungsprozesse geleitet durch die emergente Musik. Dies stellt
sich bspw. eindriicklich in der Eréffnungssequenz des Falles Telefon dar. Zunichst
ohne visuellen Kontakt eréffnen die Akteur:innen einen Klangraum, der anfangs un-
geordnet erscheint, sich dann aber mehr und mehr wiber die klanglichen Ereignisse
koordiniert. Von Beginn an setzen die Akteur:innen die emergente Musik ins Zentrum
ihre Aushandlung. Aktionistische Praxen dieser Art lassen sich vornehmlich bei den
Fillen rekonstruieren, welche einen gemeinsamen Modus des kollaborativen Komponie-
rens ausbilden. Im Gegensatz hierzu wird bspw. in den Interaktionen der an Behaup-
tung orientierten Jungen des Falles Miitze offenbar, dass deren Suche nach habitueller
Ubereinstimmung vornehmlich iiber die kérperliche, handlungspraktische und visu-
elle Koordination verliuft.
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Als relevante Strukturen konnen somit jene Gestaltungsprin-
zipien interpretiert werden, welche die emergente Musik als
zentralen Aspekt in den Mittelpunkt setzen. Als wichtigstes

Gelegenheitsstruktur einer
auf Dauer gestellten

musikbezogenen kollektiven

Leitprinzip riickt in diesem Zusammenhang LP 5 Bedeutung des Praxis
Horens sowie die zugehérigen Umsetzungsprinzipien in den Fokussierung emergenter Musik
Fokus. Es beriicksichtigt das Horen als Ausgangspunkt dsthe- Kontingenzsensible Haltung

tischer Wahrnehmungs- und Evaluierungsprozesse in beson-
derer Weise. Als konstitutives Element im Unterrichtsdesign
kann es dabei vor allem auch deshalb explizit hervorgehoben werden, weil es nahe-
zu unverdndert von Zyklus zu Zyklus bestitigt wurde. Insbesondere in den hier zu-
gehorigen Phasen der auditiven Evaluierung konnte beobachtet werden, wie die Ak-
teur:innen eine hohe Sensibilitit fir die emergente Musik entwickelten. Einerseits in
der Konzentration auf das eigene und gemeinsame Spiel in Phasen der Tonaufnahme.
Hier konnten eine grofRere Kérperspannung im musikalischen Spiel der Akteur:innen,
intensivere Blickkontakte, gesteigerte koordinative Momente und ein differenzierter
Umgang mit dem Artefakt rekonstruiert werden. Andererseits bildete sich im Anhg-
ren der Aufnahmen ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsraum, der durch die emergen-
te Musik gerahmt wurde und vielfiltige nonverbale Abstimmungsmomente zwischen
den Akteur:innen evozierte.

Mit der Fokussierung emergenter Musik einhergehen aber auch jene Leit- und Umset-
zungsprinzipien, welche der konstitutiven Kontingenz kreativer Prozesse Rechnung
tragen, in deren Zusammenhang die emergente Musik quasi eingebettet ist. Hier
kann wiederum der Fall Telefon wichtige Hinweise geben. Denn neben der Fokussie-
rung emergenter Musik erwiesen sich zwei weitere Aspekte fiir den gesamten Prozess
als besonderes Gelingenskriterium, die alle Akteur:innen gleichermafien an den Tag
legten: die herausstechend offene Haltung gegeniiber situativen Wendungen sowie
die Konzentration auf das Tun im Moment. Zum einen lief3 sich dies auf die vielfach
initiierten Spielprozesse zuriickfithren, welche zu einer intensivierten Aufmerksam-
keit auf das augenblickliche Tun fithrten. Zum anderen konnte in der Auswertung der
Daten abermals zwischen der Instruktionsphase und dem Handeln der Lehrkraft ein
eindriicklicher Zusammenhang zu dem kontingenzsensiblen Arbeiten der Gruppe her-
gestellt werden. Von Beginn der Arbeitsphase an konnte im Handeln der Lehrkraft ein
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authentisches Interesse an den eigensinnigen Aneignungsformaten der Schiiler:innen,
ein respektvoller und wertschitzender Umgang mit den kompositorischen Produk-
ten ebenso wie die glaubhafte Zuriicknahme der eigenen Person bzw. Perspektive re-
konstruiert werden (LP 1). Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Offenheit
fur die Kontingenz der Kompositions- und Unterrichtsprozesse in der Gestaltung von
Unterricht und im Handeln Lehrkraft maf3geblich auf das Handeln der Schiiler:innen
zuriickwirkte, da sich dies in deren verantwortungsvoller Bearbeitung und ernsthaf-
ter Auseinandersetzung mit der Aufgabe widerspiegelte. Eine Gelegenheitsstruktur
fur eine auf Dauer gestellte kollektive musikbezogene Praxis setzt sich folglich aus der
Fokussierung emergenter Musik und einer kontingenzsensiblen Haltung zusammen.
In Ausblick auf einen moglichen Zyklus IV konnte als Lerngegenstand die Begegnung
der eigensinnigen Aneignungsformate mit musikalischem Fachwissen entwickelt
werden. Deshalb kénnen Gelegenheitsstrukturen nur eingeschrinkt bestimmt wer-
den, weil kein Forschungszyklus vorliegt, dessen Design hierauf explizit ausgerichtet
ist. Trotzdem konnen relevante Kontexte fiir fachliche Lernprozesse vermutet und Ge-
legenheitsstrukturen antizipiert werden.

Eine Auseinandersetzung mit musikfachlichen Aspekten gelang in den rekonstruier-
ten Fillen dann, wenn sich die Akteur:innen im gemeinsamen Modus des kollaborativen
Komponierens in neuer musikbezogener Konjunktion befanden. Im Modus des Pragmatis-
mus erfolgte die Auseinandersetzung mit musikalischem Fachwissen ohne Anbindung
an konjunktive Wissensbestinde, im Modus der Behauptung wurden musikfachliche Im-
pulse nicht an konjunktive Wissensbestinde angebunden. Zunichst legen diese Be-
obachtungen den didaktischen Schluss nahe, Akteur:innen in der Ausbildung einer
geteilten Orientierung an kollaborativem Musikerfinden verstirkt zu unterstiitzen,
wie es die vorangegangenen Leit- und Umsetzungsprinzipien durch die Férderung
eines handlungspraktischen Zugangs, einer offenen Haltung und der Fokussierung
emergenter Musik ersuchen.

Mégliche Die Betrachtung des Kompositionsprozesses des Falles Miitze
Gelegenheitsstrukturen erdffnet daritber hinaus einen weiteren Ansatzpunkt fir die
gelingender Begegnungen mit didaktische Weiterentwicklung. Die Schiiler:innen waren dort
musikfachlichen Aspekten zu keinem Zeitpunkt ernsthaft, d. h. musikbezogen handelnd,
gestalten damit konfrontiert, ihre Komposition mit den musikfachlichen
Konfrontationsmomente im Impulsen der Lehrkraft zu verindern bzw. Alternativen zu er-
Unterrichtsdesign inszenieren proben. Die Auseinandersetzung verblieb auf der Ebene des
Irritation als Kommunikativen und konnte so ohne weitere Auseinanderset-
didaktisches Prinzip zung abgelehnt werden. Daran ankniipfend kénnte das Unter-

richtsdesign solchermaflen weiterentwickelt werden, dass den
Akteur:innen zwar zunichst Raum und Zeit fur die Entwicklung des Eigenen bzw.
Gemeinsamen gegeben wird, dass dann aber eine handlungspraktische Auseinander-
setzung mit kompositorischen Praxen und musikalischem Fachwissen folgt. Zentral
erscheint dabei einerseits, dass die Fachlogik — normsensibel — nicht als die eigentliche,
anzuwendende Logik platziert werden sollte, sondern als eine bereichernde Perspek-
tive und Weiterentwicklung des Eigenen bzw. Gemeinsamen. Andererseits sollte die
Begegnung mit der Fachlogik in Form musikbezogener handlungspraktischer Impul-
se inszeniert werden, wenn sie sich als anschlussfahig an konjunktive Wissensbestan-
de und die musikbezogene Handlungspraxis der Schiiler:innen erweisen méchte. Ein
solches Vorgehen zeigt sich auch in Anlehnung an die jingste Literatur zu transfor-
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matorischen Bildungsprozessen und ihren fachdidaktischen Folgerungen als ein viel-
versprechendes Vorgehen (Bihr et al. 2019a). Hier fithren Bihr et al. als ein mogliches
didaktisches Prinzip eines ,irritationsfreundlichen Unterrichts“ (Bihr et al. 2019a, S.
31) u. a. die ,Verschirfung unmittelbaren Handlungsdrucks einerseits (auf der Ebene
der Auseinandersetzung mit dem fachlichen Gegenstand) und Entlastung von unmit-
telbarem Handlungsdruck andererseits (z. B. durch zeitliche Freiriume, Bewertungs-
freiheit, ..)“ (Bihr et al. 2019a, S. 31) an. Fiir ein konkretes Unterrichtssetting konnte
das bedeuten, dass zum einen die handelnde Auseinandersetzung mit der Fachlogik
eingefordert wiirde, indem bestimmte musikfachliche Aspekte in den Kompositionen
beriicksichtigt werden miissten. Zum anderen misste gleichzeitig die Entlastung des
Handlungsdrucks erfolgen, bspw. indem die Riickmeldungen an den Werten und Nor-
men und Schiiler:innen angebunden blieben. Aufgabe der Lehrkraft wire zum Bei-
spiel dann, Qualititen der Kompositionen zu spiegeln, die sich nicht nur auf die mu-
sikfachliche Norm beziehen. Riickmeldungen sollten den Schiiler:innen insbesondere
ermdglichen, die Gelungenheit ihrer Komposition vor dem Hintergrund unterschied-
licher normativer Beziige zu reflektieren. Dies erfordert von der Lehrkraft vor allem in
situativen Riickmeldesituationen wihrend der Prozesse als auch in der Anleitung von
Reflexionsphasen wiederum eine agile, norm- und kontingenzsensible Haltung.

Inwiefern die hier rekonstruierten Kompositionsprozesse in Zusammenhang mit
transformatorischen Bildungsprozessen gebracht werden konnen und welche Paralle-
len sich zu den vorgeschlagenen didaktischen Wendungen aufzeigen lassen, soll in der
Diskussion weiter vertieft werden (vgl. Kap. 10.1.2).

9.5 Resiimee

Dievorangegangenen Ausfithrungen zeichnen ein konkretes Bild dessen nach, wie sich
die charakteristischen Forschungsschritte der dokumentarischen Entwicklungsfor-
schung zwischen Reflexion und Rekonstruktion der Handlungspraxis und Entwick-
lung der Unterrichtspraxis vollziehen. Zum einen kann dabei als erkenntnisleitender
Kern des dargestellten Entwicklungsprozesses hervorgehoben werden, dass sich die
Gestaltung der Lernprozesse nicht an zu erfiillenden Zielen oder durch Instruktion
hervorgebrachten Handlungen orientierte, sondern an der mehr und mehr sichtbar
werdenden gelingenden Praxis der Akteur:innen in Begegnung mit dem Unterrichts-
gegenstand. Zum anderen verdeutlichen die Ausfithrungen, wie die Erkenntnisse
aus den reflektierenden und rekonstruktiven Auswertungen in die Entwicklung des
Lernsettings systematisch eingebunden wurden und sich in klar aufeinander auf-
bauenden Schritten vollzogen: von der Spezifizierung des Lerngegenstandes durch
die Identifikation von Hiirden und Gelingensmomenten, zur Re-Formulierung des zu
ermoglichenden Schiiler:innenhandelns durch die Konkretisierung gelungener Hand-
lungspraxis, iiber die Modifikation der Leitprinzipien bis hin zur konkreten Unter-
richtsplanung entlang der zugehérigen Umsetzungsprinzipien.

Als ein erstes Entwicklungsergebnis lisst sich zunichst die Spezifizierung eines em-
piriebasiert entwickelten Lerngegenstandes in kompositorischen Gruppenprozessen
anfithren. In einem dialektischen Dreischritt gebildet, der zwischen den Polen der
Praxis der Akteur:innen und den Normen kompositionsbezogener Fachlichkeit wech-
selte, fokussiert dieser eben jenes Spannungsfeld und setzt es als zentrales Thema
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Spezifizierter
Lerngegenstand

pro tempore esse

Die Schiiler:innen entwickeln
in selbstlaufigen Aushand-
lungsphasen eigensinnige,
kreative Vorgehensweisen
beim gemeinsamen Kompo-
nieren und verknipfen sie mit
musikfachlichen Aspekten.

kompositorischer Lernprozesse. Dabei erscheint von beson-
derer Bedeutung und auch zukiinftigem Forschungsinteresse
zu sein, in welchen Phasen im Prozess die Konfrontation der
Akteur:innen mit der musikalischen Fachlogik erfolgen sollte.
So haben die Rekonstruktionen einerseits ergeben, dass sich
zunichst eine gemeinsame kompositorische Handlungspra-
xis etablieren muss, um Impulse der Fachlogik in die zu ent-
wickelnde Komposition zu integrieren. Andererseits konnte es
fur divergente Prozessverldufe gerade sinnvoll sein, mit Impul-
sen des musikalischen Fachwissens die Entwicklung einer ge-

meinsamen Handlungspraxis zu initiieren und zu férdern (vgl. Kap. 10.1.2).

Als besondere Schnittstelle zwischen der Rekonstruktion der Handlungspraxis auf
Forschungsebene und der Gestaltung des Lernsettings auf Entwicklungsebene erweist
sich das zu erméglichende Schiiler:innenverhalten, welches den spezifizierten Lern-
gegenstand handlungspraktisch konkretisiert und hieran ankniipfend Unterricht
konzipierbar macht. Die rekonstruierten Handlungspraxen der Akteur:innen, in de-
ren Zusammenhang kreatives Handeln und fachliche Lernprozesse rekonstruiert wer-
den konnten (vgl. Kap. 7; Kap. 8), werden in einen Handlungspool zu erméglichenden
Schiiler:innenhandelns tiberfithrt (vgl. S. 290). An ihm richtet sich die Modifikation
der Leit- und Umsetzungsprinzipien aus, welche die musikdidaktische Weiterent-
wicklung des Designs leiten. Die Rahmenbedingungen und Strukturen des Unter-
richtssettings werden dabei so verindert, dass sie moglichst relevante Kontexte fiir
kreatives Handeln und fachliches Lernen darstellen kénnen - in Orientierung an den
rekonstruierten Schiiler:innenpraxen. Als zweites Entwick-

Die modifizierten Leit- und
Umsetzungsprinzipien
wurden entlang der re-
konstruierten gelungenen
Praxis in Begegnung mit dem
Unterrichtsgegenstand weiter-
entwickelt. Theoriebasierte
Design-Prinzipien wurden so
empiriebasiert modifiziert,
konturiert oder bestarkt.

lungsergebnis kénnen folglich die modifizierten Prinzipien zur
Gestaltung von Lernsettings kompositorischer Gruppenpro-
zesse genannt werden. Diese beziehen sich auf unterschiedli-
che Ebenen methodisch-didaktischen Handelns: auf die Ebene
der Leitprinzipien, die Hinweise und Orientierung hinsichtlich
der Zieldimensionen kreativen und musikalisch-isthetischen
Handelns und Lernens geben sowie auf die Ebene der Umset-
zungsprinzipien, welche das methodisch-didaktische Handeln

im Unterrichtssetting konkretisiert.

Die aus kompositionspidagogischen, musikpidagogischen sowie unterrichtstheore-
tischen Diskursen entwickelten Leitprinzipien dienten als Hinweise darauf, welche
Aspekte in der Gestaltung kompositorischer Gruppenprozesse hinsichtlich der Ziel-
dimensionen kreativen und musikalisch-dsthetischen Handelns und Lernens ins-
besondere beriicksichtigt werden sollten (vgl. Kap. 6). Grundsitzlich konnte deren
Bedeutung fiir die Gestaltung der Kompositionsprozesse im Verlauf des Entwicklungs-
prozesses bestitigt werden. Dariiber hinaus brachte die reflexions- und rekonstruk-
tionsgeleitete Entwicklung empiriebasierte Konkretisierungen hervor. So lie sich der
Aspekt der Anleitung dahingehend ausschirfen, dass diese nicht nur aus Perspektive
der musikalischen Sachlogik erfolgen, sondern bereits Elemente schiiler:innenseiti-
ger Handlungspraxen integrieren sollte. Dies konnte erst durch die Rekonstruktionen
moglich gemacht werden. Auch das Prinzip der Offenheit wurde in dieser Weise mo-
difiziert. So erscheint es aussichtsreich, schon ab der Instruktionsphase einerseits die
Relevanzsysteme der Schiiler:innen als zentrales Bezugssystem fiir die Entwicklung
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isthetischer Kriterien zu setzen und andererseits die Verantwortung fir den Verlauf
des Unterrichts sowie der Arbeitsprozesse an die Schiiler:innen zu itbergeben.
Hinsichtlich der besonderen Bedeutung vielféltiger Interaktions- und Kemmunikationsan-
lasse (LP 3) fiir musikalische Lernprozesse erwiesen sich insbesondere kompositorische
Entscheidungsprozesse als einflussreich, da sich an ihnen kreatives Handeln als auch
asthetisches Bewusstsein in besonderem Mafie entfalten. Sie zeigen sich in der Hand-
lungspraxis vielgestaltig und oftmals uneindeutig. Betont werden muss, dass sie sich
in gemeinsamen Kompositionsprozessen oftmals in der gemeinsamen Interaktion, im
Handeln ereignen und es deshalb zu kurz greift, sie als Ergebnis einer verbal verlau-
fenden Argumentation zu fassen (vgl. u. a. Rolle und Wallbaum 2011). Dabei vollziehen
sich kompositorische Entscheidungsprozesse auf Ebene der Sichtstruktur durchaus
,versteckt', sie sind aber mafigeblich an eine hohe interaktionale Intensitit gekoppelt.
Aus diesem Grund sind sie dem Leitprinzip der Forderung vielféltiger Interaktions- und
Kommunikationsprozesse (LP 3) zugehorig und hierin integriert.

In Anschluss an den zuletzt spezifizierten Lerngegenstand erfihrt das Leitprinzip,
das auf die selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand (LP 2) ge-
richtet ist, insofern eine Konkretisierung, als dass hier ein verindertes Verstindnis
von Fachlichkeit zum Tragen kommt. Als Irritation bzw. Konfrontation mit Aspek-
ten der Fachkultur sollen vielfiltige und tiefgreifende Lernerfahrungen ermdoglicht
werden. Selbstbestimmte Auseinandersetzung meint hier nicht eine durch fachliche
Normen bestimmte Vorangehensweise, sondern eine von den schiiler:innenseitigen
Handlungspraxen ausgehende, die sich aber so den Fachinhalten und ihren Normen
anndhert und sich mit ihnen produktiv auseinandersetzt. Zugrunde liegt dem Leit-
prinzip also ein Verstindnis von Fachlichkeit, das Fachlichkeit in Interaktion enste-
hend betrachtet, und zwar in symmetrischer Interaktion zwischen Lehrenden und
Schiiler:innen (vgl. Kap. 4). Das Leitprinzip verweist damit insbesondere auch auf ,die
Forderung einer kritischen Reflexion gesellschaftlich und (fach-)curricular bestimm-
ter ,Sachen' in Bezug auf die Zielsetzung emanzipativer Bildungsprozesse“ (Spendrin
etal. 2018, S. 65).

Empirisch und didaktisch erfahren die Leitprinzipien der Bedeutung der asthetischen
Qualitat eines herzustellenden Produkts (LP 4) und der Bedeutung des Horens (LP 5) die wohl
stirkste Bestitigung im Forschungs- und Entwicklungsprozess. So kann die Fokus-
sierung dsthetischer Qualitit als Ausgangspunkt der Kompositionsprozesse in allen
Prozessen als relevanter Bezugspunkt rekonstruiert werden. Dass dabei die Relevanz-
systeme der Akteur:innen in besonderem Mafle beriicksichtigt werden, ermdglicht
ihnen die Aktualisierung individueller konjunktiver Handlungspraxen und somit die
Auseinandersetzung mit dem Fachgegenstand in Verbindung mit ihren individuellen
Wissensbestinden. Auch das Horen zeigt sich deshalb fiir gemeinsame Kompositions-
prozesse besonders relevant, weil sich zum einen die Fokussierung der emergenten
Musik als mafigebendes Kriterium fiir die Etablierung einer auf Dauer gestellten
musikbezogenen Handlungspraxis erwies, in deren Zusammenhang Lernprozesse
rekonstruierbar waren. Zum anderen konnten insbesondere auf das Auditive ausge-
richtete Unterrichtsphasen, wie die der auditiven Evaluation, des Peer-Feedbacks oder
der nonverbalen Interaktion, als Phasen besonderer Intensitit bestimmt werden.
Auch die in der Praxis erprobten, den modifizierten Leitprinzipien zugehérigen Um-
setzungsprinzipien bilden wichtige, 6kologisch valide Erkenntnisse, die in ihrer Viel-
falt hier nicht sinnstiftend dargestellt werden kénnen. Sie kénnen jedoch insofern zu-
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,Agilitat, Normsensibilitat,
Kontingenzsensibilitat’
kénnen gemeinsam als grund-
legendes, ibergreifendes
Design-Prinzip kompositions-
padagogischen Gestaltens und
Handelns gefasst werden.

sammengefasst werden, als dass sie sich im Laufe der
Entwicklung hinsichtlich eines gemeinsamen, ibergeordneten
Design-Prinzips entwickelten. Denn in der Betrachtung der
durchgefiithrten Weiterentwicklungen selbst kristallisierte sich
als ibergeordnetes Design-Prinzip heraus, das ,Agilitat, Norm-
und Kontingenzsensibilitdt’ als Bedingungen fiir kompositionspa-
dagogischen Handeln und Gestalten setzt. Dieses Design-Prin-

zip ist als ein weiteres wichtiges Ergebnis der fachdidaktischen
Forschungsarbeit dieser Studie festzuhalten. Sein besonderes Merkmal liegt darin,
dass es sich auf alle Ebenen kompositionspidagogischen Gestaltens und Handelns
gleichermafen bezieht. Wihrend Agilitit dabei die Ausrichtung auf ein selbstbe-
stimmtes, eigenverantwortliches und kooperatives Handeln der Schiiler:innen meint,
beriicksichtigt eine normsensible Herangehensweise dabei, dass in der musikunter-
richtlichen Situation neben der musikfachlichen Norm immer unterschiedliche Rele-
vanzsysteme wirksam sind und sein miissen, wenn Schiiler:innen an konjunktive Wis-
sensbestinde ankniipfen sollen. Ein kontingenzsensibles musikpidagogisches
Handeln und Gestalten bedenkt schlief3lich, dass sich Lerngegenstinde in Interaktion
erst ausbilden miissen, um verhandelt zu werden. Dabei werden Lernprozesse als wei-
testgehend unwigbar und nicht instruierbar anerkannt, spontane und unvorhergese-
hene Wendungen werden als besonderes Potenzial und Ressource betrachtet.
Zuletzt konnten die rekonstruierten Erkenntnisse zu Prozessen kreativen Handelns

Ermittelte
Gelegenheitsstrukturen
bilden mdgliche relevante
Kontexte fiir die Emergenz ak-
tionistischer Praxen, einer auf
Dauer gestellten musikbezo-
genen kollektiven Praxis sowie
der gelingenden Begegnung
mit musikfachlichen Aspekten.

und fachlichen Lernens mit den hier dargelegten Entwick-
lungsprodukten verschrinkt werden. Dabei lieRen sich Wir-
kungszusammenhinge offenlegen, die sich als Gelegenheits-
strukturen fassen lassen (vgl. Kap. 9.3). Sie sind ganz wortlich
als Gelegenheiten zu verstehen, welche sich den Schiiler:innen
bieten, ihre konjunktiven musikbezogenen Wissensbestinde
zu aktualisieren und in Begegnung mit dem fachlichen Gegen-
stand neue musikbezogene Praxen zu entwickeln. Als Ergebnis
konnten drei Gelegenheitsstrukturen herausgearbeitet werden.

(1) Demnach konnten Unterrichtssettings dann einen relevanten Kontext fiir
die Emergenz aktionistischer Praxen darstellen, wenn sie agil angeleitet
sind, vielfiltige Spielanreize gestalten und wertungsfreie Aktionsriume

kreieren.

(2) Zusitzlich sollte die didaktische Inszenierung in besonderem Mafie die
emergente Musik fokussieren und grundsitzlich fir die Kontingenz mu-
sikalisch entwickelnder Prozesse sensibilisieren, wenn die Etablierung
der neuen musikbezogenen Praxis ermoglicht werden soll.

(3) Zuletzt erwiesen sich solche Strukturen im Design als besonders frucht-
bar fiir den Kompositionsprozess, welche die Begegnung mit der musi-
kalischen Fachlogik gestalteten. Sie konnten als Konfrontationsmomente
im Musikunterricht eine handelnde Auseinandersetzung mit fachlichen
Inhalten initiieren, welche von den Schiiler:innen erforderte, an ihre eta-
blierten musikbezogenen Handlungspraxen anzukniipfen und diese zu
verandern.
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Zusammen mit den Ergebnissen des rekonstruktiven Teils werden die dargelegten Er-
kenntnisse nun abschlieffend vor dem Hintergrund unterschiedlicher musikpidago-
gischer Diskurse diskutiert.
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