2 Theoretischer Teil

2.1 Zum Forschungsfeld: Das Verhaltnis schulischer
und instrumentalbezogener Musikpadagogik

Gegenstandsbereich der vorliegenden Arbeit ist das Verhiltnis von instrumental-
bezogener und schulischer Musikpidagogik im deutschsprachigen Raum. Im
Folgenden soll dieser Gegenstand orientiert an bestehenden Systematiken” aus
der Perspektive seiner historischen Entwicklung (Kapitel 2.1.1), mit Blick auf
die aktuelle Situation auf institutioneller, methodenkonzeptioneller und orga-
nisatorischer Ebene (Kapitel 2.1.2), hinsichtlich diskursiver Bezugnahmen der
beiden Bereiche zueinander in Verortungen und Begriffsbestimmungen (Kapitel
2.1.3) und auf der Ebene vorliegender empirischer Forschung zu Kooperations-
praxen von Schulmusik und Musikschule (Kapitel 2.1.4) betrachtet und ge-
schirft werden. Die Uberlegungen werden in Kapitel 2.4 zur Konkretisierung
der zentralen Forschungsfrage wieder aufgegriffen.

2.1.1 Historische Entwicklung

Uber die Geschichte der Musikschulentwicklung (Kruse-Weber, Marin 2016;
Robke 2016a, 2016b; Holz 2019; Lessing 2018) bzw. zur Entstehung des Unter-
richtsfaches Musik (Gruhn 2005; Heise 2005; Gruhn 2003; Ehrenforth 2010) im
ersten Drittel des 20. Jahrhunderts liegt mittlerweile eine Vielzahl an Veroffent-
lichungen vor. Daher sollen im Folgenden nur holzschnittartig und in grofiter
Knappheit einzelne fiir die Schirfung des Gegenstandsbereichs hilfreiche Paral-
lelen bzw. Abweichungen in der Entwicklung von Schulmusik und Musikschule
skizziert werden. Ausgespart werden dabei auch aus Kompaktheitsgriinden die
besonderen Entwicklungen im Zusammenhang mit der elementaren Musik-

pidagogik.® Weiter findet das Verhiltnis von Musikschule und Schulmusik in

7

Orgass 2021, S. 297 differenziert musikpidagogische Forschung nach den vier Gegenstands-
bereichen ,empirischer, historischer, komparativer und systematischer Forschung® wihrend
Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 25 bei ihrer Untersuchung von Schnittstellen elementarer
und schulischer Musikpidagogik ,eine institutionelle Ebene, eine Diskurs-Ebene, eine kon-
zeptionelle Ebene und eine Forschungsebene® unterscheiden.

Die in den letzten Jahren auf der wissenschaftlichen Ebene immer mehr an Bedeutung gewin-
nende Elementare Musikpadagogik, vgl. z. B. Meyer et al. 2010; Oravec, Steinbach 2016, wird
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der DDR, auch aufgrund der defizitiren Forschungslage, hier leider keine wei-
tere Beachtung.” Um zentrale Aspekte zu verdeutlichen, wird in der folgenden
Darstellung parallel zu den Entwicklungen von Schulmusik und Musikschule
im deutschsprachigen Raum knapp Bezug auf ausgewihlte Entwicklungen des
Instrumentalgrofgruppenunterrichts auflerhalb von Kontinentaleuropa ge-
nommen.

Nach der Einfithrung der Schulpflicht in Preuflen 1717 bestand der Musik-
unterricht in der Volksschulbildung allein aus (dem auch so bezeichneten)
Gesangsunterricht, welcher zunichst hauptsichlich als Zuarbeit zu kirchlichen
Zwecken diente (Holz 2019, S. 16). Die zentrale Stellung des Gesangs wurde
im Verlauf einerseits aus reformpidagogischer Perspektive legitimiert, um die
»Erziehung des ,ganzen Menschen (ebd., S. 17) zu férdern, andererseits poli-
tisch ganz unterschiedlich funktionalisiert. Dem Schulgesang wurde damit eine
Doppelrolle bzw. eine wechselseitige Erginzung von patriotischer Erziehung
und , Reproduktionshilfe des Gefiihls“ (ebd., S. 19) zuteil. Ansonsten kdnne bis
mindestens 1900 von keinem fachlich orientierten Musikunterricht gesprochen
werden (Heise 2005, S. 79). Wesentliche Diskussionen tiber die Gestaltung des
Unterrichts betrafen weniger die Liedauswahl als die methodische Gestaltung
z.B. zwischen der , Tonica-Sol-Fa“~-Methode nach alten Solmisationsmethoden
und dem , Ton-Wort-System® (Holz 2019, S. 20-21; Gruhn 2003, S. 51-92).
Dariiber hinaus kam es infolge Humboldts formaler Bildungslehre vermehrt zu
einer Isolation des Gesangsunterrichts ,von denjenigen Fichern, die sich dem
neuhumanistischen Bildungsdenken erfolgreich verschrieben hatten® (Heise
2005, S. 79).

Parallel dazu florierte der auferschulische private (biirgerliche) Instrumen-
talunterricht im Sinne einer ,Bildung des Dilettanten® (Gruhn 2003, S. 101—
107) in freier Form, was zu einem Wildwuchs an Organisationsformen fiihrte."

in dieser Arbeit leider nur in einer Nebenrolle betrachtet und heuristisch der instrumental-
bezogenen Musikpidagogik zugeordnet. Eine genauere Analyse zur Positionierung dieser sich
als eigene Disziplin zwischen den hier postulierten Teilen zu verortenden wissenschaftlichen
Disziplin steht noch aus, vgl. auch Lessing 2018, S. 13.

Vgl. auf diesem noch weitgehend wenig erforschten Feld z.B. die Untersuchungen zum
Musikunterricht an den Musikspezialschulen der DDR bei Lessing 2016a, welcher diese u. a.
vor dem Hintergrund der pidagogischen Antinomien zwischen Besonderheit und Normalitit
sowie Autonomie und Heteronomie beleuchtet.

Zum Beispiel wurden ,,1908 [...] in Berlin ca. 400 kleine ,, Konservatorien“ gezihlt, an denen
nicht selten nur ein oder zwei Lehrer beschiftigt waren®, vgl. Holz 2019, S. 26-27. Zu den
verschiedenen Benennungen der Vorliufer der ab 1923 gegriindeten Volks- und Jugend-
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Diese nicht regulierte Form des Berufsstandes der Instrumentallehrenden im
18. und 19. Jahrhundert wird oft auch in Zusammenhang mit deren schlech-
ter Bezahlung, niedrigem Ansehen und einem Unterricht in auch zweifelhafter
Qualitdt gesechen (Merk, Miiller 2016, S. 395; Holz 2019, S. 27-28). Unab-
hingig von diesen Erscheinungen entwickelte sich die Reflexion tiber die au/fSer-
schulische Musikpidagogik'' von aufklirerischen Absichten im 18. Jahrhundert
(Merk, Miiller 2016, S. 396) hin zum ,,19. Jahrhundert ,[...] der Methoden-
suche™ (Heise 2005, S. 80). Vergleichbar zum schulmusikalischen Pendant
standen in dieser Zeit im Wesentlichen Fragen nach konkreten Gestaltungs-
merkmalen der Vermittlung instrumentaler Kenntnisse im Vordergrund. Diese
machten auch vor der mechanistischen Grundhaltung des Zeitalters — vgl. z. B.
die ,,schwarze Instrumentalpidagogik® (Rébke 2000, S. 227-233; Merk, Miiller
2016, S. 399—400) mit der Erfindung von mechanischen Apparaturen zur Opti-
mierung des kérperlichen Spielapparats'? (z. B. ebd., S. 35) oder die Einfithrung
des Begriffs 7echnik in die Instrumentalpidagogik Mitte des 19. Jahrhunderts
(Lessing 2014, S. 13) — keinen Halt machten (Merk, Miiller 2016, S. 399; Holz
2019, S. 356). Neben diesen Entwicklungen in Kontinentaleuropa lassen sich
Spuren eines instrumentalen Groflgruppenunterrichts, der einer dhnlichen —
der spiten Industrialisierung angepassten — Grundhaltung entspricht, in der
englischen Arbeitergesellschaft des 19. Jahrhunderts beobachten. Dort trafen
sich z.B. in den 1820er Jahren groflere Gruppen von Fabrikarbeitern zu so-
genannten ,sight-singing-classes“ oder spiter auch 400 bis 500 Angestellte des
Midland Mechanics Institute zum gemeinsamen Violinunterriche, der auf profes-
sioneller Basis inklusive aller nétigen Materialien und Lehrkrifte gebucht wer-
den konnte (Bradler 2014, S. 27-30).

musikschulen wie Musikinstitute, Bliserschulen, Musikkonservatorien, Musikakademien etc.
vgl. ebd., S. 31-32.

Da der Begriff ,Musikpidagogik” bis in die 1920er Jahre tatsichlich nur in Zusammenhang
mit auf8erschulischem Instrumental- oder Gesangsunterricht gebraucht wurde, konnte das
einschrinkende Adjektiv bezogen auf diese Zeit noch entfallen, vgl. ebd., S. 16-18.
Apparaturen dieser Art, bei denen der Kérper ganz im Sinne einer ,Normierung der Spiel-
bewegungen®, vgl. Merk, Miiller 2016, S. 399-400 in eine starre Haltung gezwungen wird,
sind im Ubrigen auch weiterhin erhildich, vgl. z. B. die ,,Virtuoso Wrist Handgelenkstiitze"
fur die Violine (https://www.paganino.de/zubehoer/violine/grifthilfen/virtuoso-wrist-handge-
lenkstuetze-4-4-1-2.html, abgerufen am 4.4.2021), die ein Einknicken der linken Hand beim
Violinspiel verhindern soll, bzw. der ,PACATO Bogenkorrekeor* (heeps://www.paganino.de/
zubehoer/violine/grifthilfen/pacato-bogenkorrektor-4-4.html, abgerufen am 4.4.2021), wel-
cher fiir ein gerades Strichbild sorgen soll. Zum ,,Drill“-Charakter der Instrumentalpidagogik
vgl. auch Busch 2016, S. 48.

12
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Schlief8lich entwickelt sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts mit der Wander-
vogel- und schliefSlich der Jugendmusikbewegung eine Kritik-Bewegung am
biirgerlichen Privatmusikunterricht, die u.a. mit Fritz Jéde einen nicht un-
wesentlichen Einfluss sowohl auf die Entwicklung der Musikschule als auch der
Schulmusik haben sollte (Merk, Miiller 2016, S. 400; Holz 2019, S. 362). Mit
den stark von der Jugendmusikbewegung beeinflussten (Gruhn 2003, S. 244;
Holz 2019, S. 123) Reformbestrebungen Kestenbergs wurde auch — zumindest
von ofhizieller Seite her — erstmals eine Orientierung in der Aufgabenverteilung
zwischen Musikschule und Schulmusik vorgelegt. So wurde der Schulmusik
die Aufgabe der verpflichtenden Breitenbildung in ,,Grundlagen der Musik und
Musikkultur® (Lessing 2018, S. 9) unter aktiver Einbindung von Gedanken der
Jugendmusikbewegung wie der klassenlosen ,,Gemeinschaftsmusikerziehung®
(Holz 2019, S. 110; vgl. auch Gruhn 2003, S. 246) zuteil. Die zu Beginn
des 20. Jahrhunderts autkommenden Volks- und Jugendmusikschulen und der
schon linger etablierte private Instrumentalunterricht — der nun zur Optimie-
rung der Qualitit von offizieller Seite kontrolliert wurde (Merk, Miiller 2016,
S. 401-402; Holz 2019, S. 117-118) — waren hingegen nach dem Prinzip der
Freiwilligkeit fiir die Erweiterung der Kenntnisse im Gesang, Instrumentalspiel
und in gymnastischer Rhythmik zustindig. Die Musikschulen sollten — ganz im
Sinne der reformpidagogischen Orientierung — die Musikinteressen aller Klas-
sen fordern, jeder Altersstufe gerecht werden und durch 6ffentliche Forderung
fur alle zuginglich sein (ebd., S. 115-117). Durch das gleichzeitige Beharren
auf einer anspruchsvollen Ausbildung am Instrument wurde der Instrumental-
pidagogik damit der erhabene Auftrag einer ,doppelte[n] Verwurzelung®
(Lessing 2018, S. 27-28) in sowohl kiinstlerischer als auch padagogischer Pro-
fessionalitit zuteil,”® der die Breitenorientierung des Musikunterrichts komple-
mentir erginzen sollte.

Die Intensitit des Einflusses der Jugendmusikbewegung auf das Musik-
schulwesen wurde z.B. an der 1925 von Fritz Jode gegriindeten Musikschule
fir Jugend und Volk in Berlin-Charlottenburg deutlich, in der ,Instrumental-
spiel lediglich soweit [...] wie es im Dienste der Jugendmusikbewegung als einer
Singebewegung notig ist“ (Gruhn, Robke 2018, S. 418), unterrichtet wurde.

13

Lessing 2018, S. 27-28 verweist auch auf das Nachwirken dieser ,,Verordnung” auf die heu-
tige Ausbildungssituation von Instrumentalpidagog*innen, was interessanterweise auch in
Titeln von instrumentalpidagogischen Symposien wie ,Kiinstler als Pidagogen®, vgl. Grim-
mer, Lessing 2008, deutlich wird.
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Diese Prigung zeigt sich auch bei der Analyse eines typischen Stundenplans die-
ser Musikschule aus dem Jahr 1931 (ebd., S. 171), der u.a. das Spielen im Gei-
gen- oder Blockflsten-Chor, Musiklehre und das verpflichtende Singen im Chor
zum Gegenstand hatte (vgl. auch ebd., S. 167). Einzelunterricht, insbesondere
am Klavier, war unterreprisentiert oder wurde stellenweise als ,fiir den Amateur
nutzlos (Hindemith, z.n.ebd., S. 189) bezeichnet.'"* Gerade diese Kombina-
tion von gemeinschaftlichem Musizieren und musikwissenschaftlich-fachlichem
Anspruch sollte auch die Gestaltung des neu eingerichteten Schulfachs Musik
prigen. Das gemeinschaftliche Musizieren sollte in Form von Schulchéren und
-orchestern geférdert werden (Gruhn 2003, S. 249). Dem musikwissenschaft-
lichen Anspruch sollte die Erweiterung des bisherigen Gesangsunterrichts zu
einem ,umfassenden Musikunterricht (ebd., S. 252), der ,die Pflege des kul-
turellen Erbes unter Einbezichung der Instrumentalmusik® (ebd.) zum Auftrag
hat, begegnet werden.

Bereits vor der Machtiibernahme Adolf Hitlers wurde von Vertreter*innen
der Jugendmusikbewegung aus dieser Dualitit von Zielen — dem Anstreben
einer gemeinschaftlichen Musikerziehung und dem fundierten fachwissenschaft-
lichen Anspruch — eine ,Gegensitzlichkeit des Emotionalen und Rationalen®
(ebd., S. 357) konstruiert. Das Gegeneinander-Ausspielen dieses postulierten
Gegensatzes, insbesondere durch eine Verteufelung des Rationalen, fiihrte dazu,
dass die ,fachliche Kompetenz des Musiklehrers [...] durch die musische und
die Jugendbewegung nicht nur im kiinstlerischen, sondern auch im theoreti-
schen Bereich eingeschrinkt® (Abel-Struth 1987, S. 146-147) wurde.” Das
Zuriickdringen der fachwissenschaftlichen Orientierung fithrte also zu einer
ideologischen Korrumpierung der gemeinschaftsprigenden Ziele der musischen
Bewegungen. Im Resultat stieg in Zeiten des Nationalsozialismus die Zahl der
Jugend- und Volksmusikschulen'® von 8 auf 160 (Robke 2016a, S. 418) stark
an und der Bedarf an Musikschullehrenden als ,,Anleitende des Gemeinschafts-
musizierens“ sowie ,fiihrende und teilnehmende Rolle im Spiel- oder Singkreis®

Kritische Stimmen in Bezug auf die hier suggerierte Offenheit fiir alle Gesellschaftsschichten
sollen hier nur am Rand erwihnt werden, vgl. in Bezug auf das Schulgeld, welches im Gegen-
satz zu Jugendmusikschulen bei manchen Volksmusikschulen erhoben wurde z. B. ebd., S. 164
oder auf die Beschrinkung des Zugangs durch Aufnahmepriifungen Lessing 2018, S. 9.
Interessant in diesem Zusammenhang auch die sich in den 1920er Jahren etalierende Be-
zeichnung , Fithrer” fiir auflerschulisch Musiklehrende, vgl. ebd., S. 358.

Diese sind nicht zu verwechseln mit den im Laufe des 19. Jahrhunderts entstehenden Konser-
vatorien, vgl. ebd., S. 31-36.
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(ebd.) wurde immer héher (ebd., S. 358). Im Bereich der Schulmusik wurden
die angestrebten Reformen zuriickgenommen bzw. in den meisten Fillen nie
realisiert, sodass die ,,Vereinheitlichung und Einschrinkung auf das Singen und
Musizieren (Gruhn 2003, S. 284) im Fach Musik teilweise geradezu unmerk-
lich vollzogen wurde.

Diese Tendenz zu einer stark ideologisierten Form musischer Ausrichtung
lisst sich bei der Ubernahme des oben angesprochenen instrumentalen Grof3-
gruppenunterrichts aus England in die Vereinigten Staaten des beginnenden 20.
Jahrhunderts nicht bestitigen. Durch die Entwicklung von neuen unterrichts-
methodischen Vorgehensweisen z.B. einer Optimierung des Violinunterrichts
u.a. durch Albert Mitchells 7he Class Method for the Violin'” blieb diese Spar-
te des Musikschulwesens eher dem Zeitalter der Methodensuche des 19. Jahr-
hunderts verhaftet — oder kann als Vorstufe fiir den Methodenboom in der
Musikpidagogik des spiteren 20. Jahrhunderts gesehen werden (vgl. Bradler
2014, S. 31-37). In den 1930er Jahren entstanden dort schliefSlich als eine Aus-
prigung der Kooperation zwischen Instrumentalpidagogik und Schulmusik die
ersten Streicherklassen an allgemeinbildenden Schulen. Diese erlebten dank der
stetig wachsenden Ausbildungsqualitit der Lehrkrifte, dem erleichterten Zugang
zum Instrument und der wachsenden Zusammenarbeit mit Musikschulen in den
1950er Jahren einen enormen Aufschwung (ebd., S. 37-49), und war damit der
Entwicklung von Musikklassen'® in Deutschland um etwa 40 Jahre voraus.

So wie die Zeit nach 1945 in Westdeutschland auf der Ebene des schuli-

schen Musikunterrichts als ein versuchsweise entnazifiziertes Fortfithren der

7" Zum Beispiel durch das Einfithren von Fingermarkierungen am Instrument zur Unterstiit-
zung der Intonationskontrolle oder Anweisungen an die Eltern zur Kontrolle der Ubungs-
prozesse ihrer Kinder, vgl. Bradler 2014, S. 34.

In Orientierung am Sprachgebrauch bei Haas et al. 2019 verstehe ich hier unter ,Musik-
klassen“ eine Unterrichtsform, bei der die Schiiler*innen iiber einen lingeren Zeitraum an
gleichbleibenden Musikinstrumenten deren Spiel grofitenteils im Ensemble erlernen und
der zumindest zeitweise den reguldren Musikunterricht erganzt oder auch ersetzt. Dies ent-
spricht in etwa der Definition der ,Musizierklassen® bei Pabst-Kriiger 2017, S. 160 bzw. der
JInstrumentalklassen® bei Dartsch, Hef$ 2018, S. 310-311 oder Bradler 2016, S. 100. Diese
grenzt letztere von einem ,freien Klassenmusizieren® ab, welches ,,unabhingig von einem be-
stimmten Instrumentarium und [...] einer instrumentaldidaktischen Systematik“ das Musi-
zieren an verschiedenen Instrumenten bzw. mit der Stimme ins Zentrum stelle. Unabhingig
von dieser hilfreichen Abgrenzung scheint sich die Bezeichnung Musikklassenunterriche fiir
Unterrichtsformen wie den Bliser- oder Streicherklassenunterricht durchgesetzt zu haben.
Zur Uneinheitlichkeit des Begriffs vgl. z.B. ebd., S. 97; Fuchs 1998, S. 5-6; Wallbaum
2005a, S. 72.
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Bestrebungen der Jugendmusikbewegung gesehen werden kann (Gruhn 2003,
S. 285), fiihrt nach dem Krieg auch die Jugendmusikschule als Stdtte fiir ,ele-
mentare Musikerziehung auf der Basis des Singens, der rhythmisch-musika-
lischen Erziehung und des Spielens auf elementaren Instrumenten (Robke
2016a, S. 418) ihr in den 1920er Jahren aufgenommenes Programm zunichst
fort. Beide Bereiche musikalischer Bildung werden auf dhnliche Weise mit dem
u.a. durch Adornos 7hesen gegen die musikpidagogische Musik (Adorno 1973b)
und Kritik des Musikanten (Adorno 1973a) initiierten ,harten Schnitt“ (Ehren-
forth 2010, S. 438) in ihrer Grundausrichtung verindert. Mit der Publikation
der ersten grofien musikdidaktischen Konzeption fiir die Schulmusik (Alt 1971)
kommt es auch zu einem Wandel in der Musikschule: ,In der Folge zieht das
Klavier ,mit Pauken und Trompeten® in die Musikschule ein. [...] Gleichzeitig
wird das Primat des Singens aufgegeben® (Robke 2016a, S. 419). Weiter tauscht
der Instrumentalunterricht nun den Platz mit dem Ensemblemusizieren, das
nunmehr nur noch als Erginzung zu jenem betrachtet wird und sich somit, auch
mit der Umbenennung des Verbandes der Jugend- und Volksmusikschulen in Ver-
band deutscher Musikschulen e. V. (VdAM) der Form der heutigen Musikschule als
~instrumentalpidagogischer Dienstleistungsagentur® (Doerne 2019a, S. 114)
annihert. In der Schulmusik geht die Rolle des Instrumentalspiels nun eine
komplexe Entwicklung ein: Wihrend bei Michael Alt die instrumentale Aus-
bildung den Rahmen der Allgemeinbildung tibersteige und bestenfalls schulische
Orchester etabliert werden sollten (Schewik-Drescher 2007, S. 22-23), sehen
Heinz Antholz und Dankmar Venus Ende der 60er Jahre das Instrumentalspiel
bestenfalls als Zubringer im Sinne von ,kérperlicher Aktivitit zu innerer Hor-
aktividdt [...] [oder] als Vorbereitung fiir das Horerlebnis® (ebd., S. 24). Walter
Giseler méchte hingegen zu Beginn der 70er Jahre auch den Instrumentalunter-
richt im Rahmen von Ganztagsschulmodellen in das Musikleben der Schule
integrieren (ebd., S. 26), was mittlerweile an vielen allgemeinbildenden Schulen
im Sinne der gemeinsamen Nutzung von Riumlichkeiten Realitit geworden
ist. Bei spiteren Ansitzen von Rauhe/Reinecke/Ribke, Volker Schiitz oder auch
Christopher Wallbaum, dessen Ansitze in diesem Buch niher thematisierten
werden, nimmt das Instrumentalspiel im Musikunterricht eine immer zentralere
Rolle in handlungs- bzw. erfahrungsorientierter Absicht ein (ebd., S. 33-35).
Andere musikdidaktische Konzeptionen stellen den ,Erwerb musikalischer
Handlungskompetenz® im Sinne des Instrumentalunterrichts im Rahmen des
schulischen Musikunterrichts wieder ins Zentrum (Bihr et al. 2001).
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In Zusammenhang mit solchen musikpraktischen Ansitzen kommt es, in-
spiriert vom musikpidagogischen ,,Pragmatismus der achtziger Jahre“ (Gruhn
2003, S. 363) im Laufe der 1990er Jahre zu einer als Wiederkehr des (Neo)
musischen (Khitd 2009, S. 40) interpretierbaren Entwicklung. Neue Ansitze
des Instrumentalunterrichts im schulischen Musikunterricht wie die Initiative
Jedem Kind ein Instrument (JEKI) oder verschiedene Formen von Musikklassen
wir Streicher-, Bliser-, Band-, oder anderen -Klassen finden zunehmend Ver-
breitung (Haas et al. 2019, S. 137; Bradler 2014, S. 101). Dies kntipft an den
bereits mehrfach erwihnten geschichtdichen Strang des instrumentalen Grof3-
gruppenunterrichts der englischen Arbeiterklasse des 19. Jahrhunderts an.
Die davon ausgehend unter anderen in den Vereinigten Staaten entwickelten
Streicherklassen (s.0.) wurden iiber die Arbeiten des amerikanischen Violin-
pidagogen Paul Rolland an einer der ersten multimedial begleiteten, 1974
erschienenen Violinschule — 7he Teaching of Action in String Playing (Rolland
1986) — wesentlich weiterentwickelt. Der Fachbereichsleiter fiir Streichinstru-
mente einer stidtischen Musikschule ,importierte dieses Konzept schliefSlich
in Zusammenarbeit mit der Akademie fiir Musikpidagogik in Wiesbaden nach
Deutschland, was 1992 zur Griindung der ersten Streicherklasse in Bochum
fithrte (Bradler 2014, S. 49—89). Auch bei den Musikschulen lisst sich zu Be-
ginn der 1990er Jahre im Zuge der Entwicklung von Ganztagesangeboten an
Schulen (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 27) und der Finanzkrise der Musik-
schulen (Schewik-Drescher 2007, S. 230) eine Oﬂ'hung zu neuen Unterrichts-
modellen (vgl. Ernst 2007, S. 29-50) und Kooperationsformen mit schulischen
Partnern beobachten. So kann auch hier, z. B. in der Integration von Methoden
der elementaren Musikpidagogik und dem Ensemblemusizieren, durchaus von
einem Wiederauflammen des Einflusses der Jugendmusikbewegung gesprochen
werden (Holz 2019, S. 362).

Zusammenfassend lisst sich also ein Bild zeichnen, nach dem die zunichst
getrennten Sphiren des schulischen Gesangsunterrichts, des vielfiltigen privaten
Instrumentalunterrichts sowie des instrumentalen Grofigruppenunterrichts im
Verlauf des 18. Jahrhunderts hauptsichlich auf methodischer Ebene unabhingig
voneinander intensiv reflektiert und weiterentwickelt wurden. Im Zuge der
Reformbewegungen des Fin de Siécle hielten in den beiden ersten Bereichen Ten-
denzen sowohl staatlich-oktroyierter Standardisierung als auch musischer Be-
wegungen Einfluss, die zu einer Orientierung an einem fachwissenschaftlich wie
auch gemeinschaftsmusizierenden aufgabenteiligen Schulmusik- und Musik-
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schulwesens fiihrten. Jener Dualismus wurde in der Zeit des Nationalsozialis-
mus korrumpiert und fiihrte schliefflich, mit lingeren Nachwirkungen, ab den
1960er Jahren zu einer strikten Trennung beider Sphiren, sodass sich der schu-
lische Musikunterricht hauptsichlich der Fachwissenschaft und Musikschulen
dem (hauptsichlich einzeln erteilten) Instrumental- und Gesangsunterricht
widmeten. Die musisch inspirierte Komponente der ,Gemeinschaftsmusik-
erziechung® wurde in dieser Aufgabenteilung obsolet, bestand jedoch im oben
exemplarisch am Modell der Streicherklassen skizzierten instrumentalen Grof3-
gruppenunterricht weiter — wenn auch unter anderen Vorzeichen, was jedoch
eine eigene Untersuchung erfordern wiirde. Musikklassenkonzepte dieser Art
konnten im ausgehenden 20. Jahrhundert auch im deutschsprachigen Raum
zunehmend Fuf$ fassen und erfreuen sich auch aktuell einer starken Verbreitung
(vgl. unten). Dadurch wird die zuvor geschaffene klare und rigide Aufgabenver-
teilung zwischen Schulmusik und Musikschule zusehends aufgeweicht (Lessing
2018, S. 18; vgl. auch Niessen 2020, S. 534-535).

2.1.2 Aktuelle Situation aus institutioneller, methodenkonzeptioneller
und organisatorischer Perspektive

Tatsichlich kann mit dem sich etablierenden 21. Jahrhundert von einem Boom
der Kooperationen zwischen allgemeinbildenden Schulen und Musikschulen
gesprochen werden (Lehmann-Wermser 2017, S. 17), der klar tiber die reine
Teilung von Riumlichkeiten, die anfinglich noch als primir betrachtet wurde
(Schewik-Drescher 2007, S. 221-222), hinausgeht (Kulin, Ozdemir 2011, S. 4;
Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 21). Insbesondere Grundschulen und Kinder-
girten werden als die hiufigsten Kooperationspartner genannt, wobei diese
Zahlen aufgrund der unterschiedlichen Gréfen der Institutionen der elemen-
taren, primiren und sekundiren Bildungseinrichtungen mit Vorsicht betrachtet
werden sollten (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 26)."” Kulin und Schwippert
differenzieren in ihren Untersuchungen zum JEKI-Projekt (s.u.) padagogische
und organisatorische Beweggriinde fir die Aufnahme dieser Kooperationen.
Wihrend auf der piadagogischen Ebene insbesondere die kulturelle und indivi-
duelle Forderung im Vordergrund stehe (Kulin, Schwippert 2012, S. 162), ligen

" Meyer-Clemens 2006; Naacke 2011 beschiftigen sich intensiv mit den verschiedenen Formen
der Kooperation auf institutioneller Ebene.
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organisatorische Beweggriinde in der Erweiterung des Angebotsspektrums, dem
Erschlieffen neuer Zielgruppen sowie dem Imagegewinn der Schule oder Musik-
schule (ebd., S. 163).% Ein weiterer hiermit in Zusammenhang stehender Impuls
fir die Entwicklung z. B. von Musikklassen wie den Bliserklassen wird in einer
marktwirtschaftlich orientierten ,Praxis mit dem Ziel der Verkaufssteigerung
und mit dem Fokus auf Instrumentalausbildung® (Bradler 2016, S. 102) ge-
sehen. Vor dem Hintergrund einer meist fehlenden Begleitung von didaktischen
Konzepten und Fortbildungen durch Hochschulen wird dies kritisch betrachtet
(ebd.). Die am hiufigsten beobachteten Probleme bei Kooperationen auf insti-
tutioneller Ebene ligen im rdumlich-organisatorischen und finanziellen Bereich
in Bezug auf Sachmittel und Lohne (ebd., S. 224-226), aber auch in der stark
differierenden Arbeits- und Ausbildungssituation von Musikschul- und Schul-
musiklehrenden (Lehmann et al. 2012, S. 205-207), vgl. zu letzterem Punkt
auch Kapitel 2.1.4 unten. Weiter werden als zentrale Differenzen in den Organi-
sationen deren unterschiedliche Ausrichtungen im Spannungsfeld zwischen ver-
pflichtender Breitenbildung und freiwilliger Begabtenforderung gesehen (Kulin,
Schwippert 2012, S. 154; Lessing 2018, S. 11-12).

Im weitesten Sinne lisst sich die unterrichtliche Praxis der Kooperations-
formen als Klassenmusizieren beschreiben, bei dem mindestens zwei Lehr-
personen, meist aus dem schulischen und auf8erschulischen Bereich, gemeinsam
unterrichten (Bradler 2016, S. 98-99). Die Diversitit des Begriffs Klassenmus-
zieren®' spiegelt sich dabei in den unterschiedlichen Realisationsformen mit
Programmen wie z. B. Jedem Kind ein Instrument (JEKI) und Musikklassen wie
Bliser- oder Streicherklassen wider.”” Bei dem weitverbreiteten JEKI-Projekt han-
delt es sich, z.B. bei den Realisationen in Hamburg und Nordrhein-Westfalen,
um eine mehrjihrige Erginzung des Musikunterrichts. Dort streben im ersten
Jahr einmal wochentlich Teams aus Grundschul- und Musikschullehrenden an,

? Da nur sehr wenige Untersuchungen zu den tatsichlichen Langzeitwirkungen der benannten
Kooperationsprojekte vorliegen, sei hier nur knapp auf die Untersuchung von Arendt 2009
verwiesen, die mit dem als zentral dargestellten Ergebnis, dass etwa zwei Drittel der unter-
suchten Schiiler*innen ihr Instrument nach Abschluss eines zweijihrigen Streicherklassen-
kurses weiterspielen, das untersuchte Projeke im Wesentlichen als Erfolg darstelle. Zu den
weiteren differenzierten aber hier weniger relevanten Ergebnissen vgl. ebd., S. 125-140. Fiir
die JEKI-Projekte in diesem Kontext vgl. Koal et al. 2016.

Vgl. z.B. Rolle 2005 und die Ausfithrungen zum unterschiedlichen Verstindnis des Begriffs in
Kapitel 2.1.3.

Niessen 2020 gibt einen Uberblick iiber weitere musikbezogene Kooperationsprojekte im
Ganztagsschulbereich.
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,bei allen Grundschulkindern eine Grundmusikalisierung zu erreichen und sie
an die verschiedenen Instrumente heranzufithren (Kulin, Ozdemir 2011, S. 4).
Anschlieflend wird das Projekt als ebenfalls an der Schule stattfindender ins-
trumentaler Gruppenunterricht mit gemeinsamen Konzerten weitergefiihrt.”
In der Eingangsphase des Projekts wird ein insbesondere auf finanzieller Ebene
niedrigschwelliger Zugang angestrebt (ebd.). Beide Phasen wurden im Rahmen
eines BMBF-geforderten Projekts umfassend untersucht, wodurch zum ersten
Mal und in dieser Form einzigartige intensive Einblicke in die Unterrichtspraxis
der Kooperation von schulmusikalischen und instrumentalpidagogischen Ak-
teuren gewonnen werden konnte (vgl. Kapitel 2.1.4 unten). Zum Schuljahr
2015/2016 wurde das Projekt in engerer Anbindung an Erkenntnisse der ele-
mentaren Musikpidagogik zu ,JeKits — Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Sin-
gen“ umbenannt und erweitert (Walter 2016). Bliser- und Streicherklassen
werden sowohl in der Primar- als auch der beginnenden Sekundarstufe in Form
von oft zweijihrigen und hiufig den Musikunterricht ersetzenden bzw. er-
ginzenden Kursen realisiert, bei denen Schiiler*innen, meist zwischen der ersten
und sechsten Klassenstufe, in instrumentenheterogenen Gruppen im Ensemble
die Grundlagen eines Streich- oder Blasinstruments erlernen (vgl. z. B. Bradler
2016, S. 100). Inwieweit dieser Groflgruppenunterricht um Einzel- oder Klein-
gruppenunterricht erginzt wird, differiert dabei je nach Konzept. Insgesamt
liegt fiir beide Unterrichtsformen eine Vielzahl methodischer Handreichungen
vor.?* Diese seien dadurch gekennzeichnet, dass meist keine ,explizit formulier-
te theoretische Ebene [zu beobachten sei, DP] [...] die iiber die Einzelschritte
im Instrumentallehrgang hinaus das Lehren und Lernen im Fach Musik be-
schreibt, die Sinnfragen innerhalb des Faches stellt und beantwortet (ebd.,

# Mit dieser Definition begegnet das JEKI-Projekt geradezu mustergiiltig Anforderungen wie

dem langfristigen Begleiten von Schiiler*innen, der Arbeit mit Klein- und Grof§gruppen und
der Moderation von Konzerten, welche in einem Positionspapier des Verbands deutscher
Musikschulen von 2011 festgelegt wurden, vgl. ebd., S. 359. Mit der spiteren Erweiterung
des Projekts auch auf nicht-klassische Instrumente und der mit der Umbenennung in ,Je-
Kits — Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singen® (https://www.jekits.de/) einhergehenden
Erweiterung der Umgangsweisen wird auch dem Anspruch nach stilistischer Vielfalt ent-
sprochen bzw. wird dieser gar iberschritten, vgl. Lessing 2018, S. 14.

2 Fiir Streicherklassen z. B. Drebenstedt 2010; Meyer et al. 2010; Boch, Boch 2008; Braun et al.
2008; Allen et al. 2006; Riese 2006; Rundfeldt 2006; Boch, Boch 1998. Weiter wird in Bezug
auf Bliserklassen meist auf die Yamaha-Methodensammlung, in Bezug auf Streicherklassen
meist auf die Rolland-Methodik verwiesen, zu Hintergriinden vgl. Bradler 2016, S. 99. Die
Bemerkung von Haas et al. 2019, S. 138, wonach Methodenkonzepte zum Klassenmusizieren
hauptsichlich fiir die Sekundarstufe I zu finden seien, bestitigt sich damit nicht.
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S. 103; vgl. auch Lessing 2018, S. 34). Durch diese Offenheit sei die tatsich-
liche Realisierung meist von den ,,[didaktischen] Uberzeugungen der agierenden
Personen® (Géllner 2017, S. 252; vgl. auch Bradler 2016, S. 98) abhingig. Die
einzige stirkere Bezugnahme auf konzeptioneller Ebene lisst sich zu dem in
Kapitel 3.2.2.3 ab S. 219 dargestellten ,,Aufbauenden Musikunterricht® finden
(Haas et al. 2019, S. 137). Ansonsten seien die meisten ,,Lehrwerke [...] primar
instrumentalpidagogisch konzipiert” (Bradler 2016, S. 105). Weiter besteht die
Forderung nach in musikdidaktischer Absicht formulierten Kriterien fiir diese
Unterrichte (ebd., S. 106) und die Einbettung von Instrumentalklassenunter-
richt in andere konzeptionelle Zusammenhinge wie die der édsthetischen Er-
fahrung (ebd., S. 108).” Auf der Ebene der unterrichtlichen Organisationsform
der hier betrachteten Kooperationspraxen lisst sich noch erginzen, dass der
Unterricht meist in einem Team von (Grund)schul- und Musiklehrkraft im so-
genannten Tandem-Unterricht in den Riumlichkeiten der Schule erteilt wird
(Kulin, Ozdemir 2011, S. 4; Haas et al. 2019, S. 138). Im Gegensatz zu dieser
Feststellung wird jedoch exemplarisch im Grofiraum Westsachsen der Unter-
richt meist von einem Team von Instrumentalpidagogen gegeben, die fiir die
verschiedenen Instrumentengattungen zustindig sind und von Musikschulen
entsandt werden. Die Lehrenden-Tandems® verfolgen das Ziel einer ,gegen-
seitige[n] Kompetenzerginzung® (Kranefeld 2013, S. 233), was Gegenstand in-
tensiver Beforschung darstellt (vgl. Kapitel 2.1.4 unten).

Die Ausbildung von Lehrenden im Musikklassenunterricht kann bestenfalls
als uneinheitlich bezeichnet werden (Bradler 2016, S. 98), nicht zuletzt da die
Ausbildung der kooperierenden Lehrenden hiufig an unterschiedlichen Institu-
tionen stattfindet (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 27-28).” So ist in Deutsch-

» Vgl. hierzu Kapitel 3.2.2.4: Christopher Wallbaum: Asthetische Erfahrung und kulcur-

theoretische Perspektiven und Prantl 2014.

Zu Begriffsbestimmungen in Bezug auf Teamteaching, Tandem oder Kooperationsunterricht

s.z.B. Lehmann et al. 2012, S. 198-199.

¥ Die Darstellung bei Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 27-28 kann, ungeachtet der sehr hilf-
reichen Gegeniiberstellung der Disziplinen der EMP und der IGP in diesem Text, zumindest
als unvollstindig beschrieben werden, wenn die Ausbildung von Grundschullehrenden als
meist an Universititen und pidagogischen Hochschulen verortet beschrieben wird. So findet
an den beiden sichsischen Orten der ersten Phase der Lehrendenbildung Leipzig und Dresden
die Ausbildung fiir das Grundschullehramt sowohl im Kern- als auch im Wahlfach an den
jeweiligen Musikhochschulen statt (vgl. die Darstellungen zu den Lehramtsstudiengingen auf
www.hmt-leipzig.de bzw. www.hfmdd.de). Umfassende Forschung zur Verteilung der Lehr-
amtsausbildung in diesem Bereich sind mir nicht bekannt.
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land zum Beispiel das Unterrichten in Streicherklassen nur selten, bestenfalls
ansatzweise und je nach Standort in stark differierender Form in das Studium
der Instrumentalpidagogik oder des Lehramts integriert.”® Um dieses Defizit
auszugleichen, bieten verschiedene Institutionen kostenpflichtige Zusatzaus-
bildungen bei Autor*innen erfolgreicher Streicherklassenschulen an, die jedoch
nicht zentral zertifiziert oder vernetzt zu sein scheinen.?” Im Bereich des JeKi(ts)-
Programms stellt sich ein einheitlicheres und normierteres Bild der Ausbildungs-
situation dar.’*® Empirische Untersuchungen zur Ausbildungssituation ergeben,
dass gerade auf Seiten der Musikschullehrenden die notwendigen methodischen
Kompetenzen im Studium meist nicht vermittelt werden (Busch, Kranefeld
2013, S. 108). Zudem sollte die Forderung der Selbstwirksamkeitserwartungen
der Lehrenden stirker im Rahmen von Fortbildungen beriicksichtigt werden
(ebd., S. 112-113).

Zusammenfassend stellt sich die unterrichtiche Kooperationspraxis von
Musikschule und Schulmusik meist dar als ein- oder mehrjihriger Kurs, der
an allgemeinbildenden Schulen zwischen der ersten und sechsten Klassenstufe
durchgefiihrt wird. Dieser Kurs findet statt in Form von Klassenmusizieren mit
wechselndem Instrumentarium (in Form des JEKI-Projekts) oder von Musik-
klassen wie Bliser- und Streicherklassen, die mit dem Ziel kultureller und in-

dividueller Férderung sowie aus 6konomischen Erwigungen heraus gegriindet
* Eine ausfiithrliche Untersuchung der Ausbildungssituation an deutschen Musikhochschulen,
Universititen und pidagogischen Hochschulen liegt nicht vor, fiir Ansitze vgl. Lehmann et
al. 2012, S. 206. Ein schemenhaftes Bild soll der Vergleich der Ausbildungssituation an der
HMT Leipzig und der HfM Dresden geben: So ist bei beiden Hochschulen im Rahmen
des Schulmusikstudiums fiir Oberschule und Gymnasien im Wahlpflichtbereich das Belegen
eines Streicherklassenkurses im Umfang von insgesamt 1-3 CP méglich (vgl. Hochschule fiir
Musik und Theater Leipzig 2020, S. 13 bzw. Hochschule fiir Musik Dresden 2018a, S. 11),
im Master Musikpidagogik Instrumentalpidagogik sind an der HfM Dresden knapp 30 CP
fiir ein Wahlpflicht-Modul , Klassenmusizieren® vorgesehen (Hochschule fiir Musik Dresden
2018b, S. 12-15), wihrend an der HMT Leipzig im vergleichbaren Studiengang im Um-
fang von 3 CP im Rahmen des verpflichtenden Lehrpraxis-Moduls ein Praktikum an einer
Streicherklasse absolviert werden muss (Hochschule fiir Musik und Theater Leipzig 2016,
S. 4-5). Fiir die Lehramtsstudienginge Musik muss jedoch hervorgehoben werden, dass viele
weitere der im Schulmusikstudium iiblichen Kurse intensiv auf das musikalische Arbeiten in
Groflgruppen vorbereiten.

Vgl. z. B. https://www.bundesakademie-trossingen.de, http://www.musikpaedagogik.de/strei-
cher/streichmain.htm oder https://www.streicherklassen-fortbildung.de. Die Qualitit und
weiter Form dieser Ausbildungen ist nicht Gegenstand dieser Untersuchung, es soll allein auf
die Vielfalt und das unklare Verhiltnis der vorliegenden Angebote zueinander hingewiesen
werden.

3 Vel. https://www.jekits.de/.
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werden. Die Unterrichte werden dabei von mindestens zwei Lehrenden an-
geleitet, die entweder beide aus dem Bereich der Musikschule entstammen oder
ein Team von Schulmusik- und Musikschullehrenden bilden. Die Ausbildung

fir die Erteilung dieser Unterrichte ist uneinheitlich geregelt.

2.1.3 Diskursive Bezugnahmen in disziplinaren Verortungen und
Begriffsbestimmungen

Bei der Betrachtung des bisher entfalteten Feldes der Uberschneidungen
von Schulmusik und Musikschule wurde der wissenschaftliche Diskurs noch
weitestgehend ausgeklammert. Im Folgenden soll, zunichst auf der Ebene text-
ausdeutender wissenschaftlicher Praktiken, ,Wissensbestinde[n] und Diskurs-
linien® (vgl. Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 29) einer mdglichen Schnittstelle
von instrumentaler und schulischer Musikpidagogik nachgegangen werden.
Aufgrund der insgesamt schwachen Literaturlage in diesem Bereich wird dabei
auch auf Autor*innen der elementaren Musikpidagogik Bezug genommen,
die in dieser Arbeit — durchaus dem Diskurs folgend (Dartsch 2019) — eher
dem Bereich der instrumentalbezogenen Musikpidagogik zugeordnet wird, vgl.
auch Fufinote 8 auf S. 29. Zunichst gibt der folgende Abschnitt Hinweise
zu allgemeinen Verortungen und Abgrenzungsversuchen auf disziplindrer und
berufspraktischer Ebene. Anschliefend werden ausgewihlte methodische Vor-
gehensweisen in diesem Forschungszweig dargestellt. Auf dieser Basis stellt die-
ses Kapitel je ein Beispiel dar (1) fiir die Gegeniiberstellung von Konzeptionen,
(2) fiir die disziplineniibergreifende Konturierung von Grundbegriffen anhand
von libergeordneten Handlungsformen am Beispiel Klassenmusizieren und (3)
fur die Suche nach theorieniibergreifenden Gemeinsamkeiten in als zentral er-
achteten Sachverhalten.

In den vergangenen Jahren werden hiufig zu vernehmende Desiderata zur
Erforschung der Schnittstelle schulischer und instrumentalbezogener Musik-
pidagogik sowohl auf allgemeiner Ebene (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 40)
als auch in Bezug auf konkrete Begrifflichkeiten (Lessing 2018, S. 19) zu-
sammengetragen. Weiter wird exemplarisch ein gegenseitiges Nicht-Wahr-
nehmen von elementarer Musikpidagogik und der Musikdidakdk fiir die
Grundschule belegt (Dartsch 2016, S. 55-56) und abschlieflend finden sich erste
Veréftentlichungen, die sich explizit der begrifflichen Arbeit an der genannten
Schnittstelle verschreiben (ebd; Lessing 2018; Robke 2016b, 2018; Weber-Krii-
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ger, Oravec 2016). Sie lassen darauf schlieflen, dass im fachlichen Diskurs eine
gewisse Sensibilisierung in Bezug auf die Differenzierung von schulisch- und
instrumental-bezogener Musikpidagogik Einzug gehalten hat. Dabei fillt auf,
dass Veroffentlichungen, die diesen Sachverhalt thematisieren und Gegenstand
dieses Kapitels sind, meist eher von Autor*innen der instrumentalbezogenen
Musikpidagogik’ verfasst sind. Diese Schieflage und eher defizitire gegenseitige
Wahrnehmung beider Bereiche lisst sich bei einem Vergleich von in der akade-
mischen Lehre tiblichen Werken weiter verdeutlichen. So beschiftigen sich Bii-
cher, die den Anspruch einer , Einfithrung in die Musikpadagogik® erheben (Jank
et al. 2017; Kraemer 2004; Mazurowicz 2005; Schatt 2007; Litschauer 1998),
meist explizit nur mit schulischem Musikunterricht. Die einzige mir bekannte
Ausnahme eines einfithrenden Buches mit vergleichbarem Titel (Dartsch 2014)
widmet sich mit einem vergleichbaren Selbstbewusstsein und klarem Schwer-
punkt dem Feld des auflerschulischen Instrumental- und Gesangsunterricht und
der elementaren Musikpraxis.*> Auch weitere bedeutende Veroffentlichungen der
jiingeren Instrumentalpidagogik ohne diesen (duferlich) absoluten Anspruch
der Umgrenzung des gesamten Fachgebietes der ,,Musikpiddagogik® bezichen sich
nicht (direkt) auf schulische Musikpidagogik (Rudiger 2018b, S. 15), wohl aber
auf die ,Elementare[...] Musikpidagogik und [...] Konzertpidagogik® (Busch
2016, S. 11). Sie sehen die allgemeinbildende Schule eher als potentielles Hand-
lungsfeld (ebd.) bzw. nennen als deren Zielgruppe Studierende der Instrumental-
padagogik, Akteur*innen der Hochschulbildung und — vermutlich versteckt
sich hier der Verweis auf die schulische Musikpadagogik — interessierte ,,musik-
padagogisch Berufstitige [...], die bereit sind, tiber ihr tigliches instrumental-
pidagogisches Wirken nachzudenken oder konkrete unterrichtspraktische
Anregungen suchen® (ebd., S. 9). Auch wenn dieses Setzen von Priorititen auf
beiden Seiten nachvollziehbare Griinde haben kann, erscheinen den Studieren-
den der jeweiligen Disziplinen auf dieser Weise in ihrer Ausbildung durchaus
abweichende Bilder von ,Musikpidagogik®.

Es kann allerdings auch beobachtet werden, dass durch jiingere gemeinsame
Veroftentlichungen wie das ,,Handbuch Musikpidagogik® (Dartsch et al. 2018)

ein Anfang der Uberwindung solcher potentiellen ,Sprachverwirrungen? ge-

3! Diese Zuordnung wird dabei pragmatisch anhand der Lehrstuhlbezeichnungen (o.4.) der je-

weiligen Verfassenden vorgenommen.
32 Vel. hierzu auch die Gegeniiberstellung bei Weber-Kriiger, Oravec 2016.
¥ Vel. im ,Wittgensteinschen Sinne als Verwechslung von ,Sprachspielen® nach Wallbaum
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macht wird. Auch von anderer Seite werden Verstindigungsversuche sichtbar,
wenn konstatiert wird, dass in beiden Bereichen Musik zusehends ,weniger
als ,Gegenstand® denn viel mehr als eine spezifische Aktionsform® (Lessing
2018, S. 17) begriffen werde. Weiter wird aus historischer Perspektive (vgl.
2.1.1 oben) in Bezug auf die Einteilung in schulische und auflerschulische
Musikpidagogik auf Kestenberg verwiesen (ebd., S. 9).>* Dabei werden erste
Abgrenzungs- und Anniherungsversuche der Gegenstandsbereiche beider
Disziplinen nach der Freiwilligkeit des Zugangs, der damit in Zusammen-
hang stehenden abweichenden Realisierung von Teilhabe, sich wandelnden
Aufgabenfeldern und zentraler Zielsetzung vorgenommen (ebd., S. 11-12,
23), wobei ersterer Aspekt auch in Frage gestellt wird (Weber-Kriiger, Oravec
2016, S. 25). Wenn auch nicht direkt auf das Verhiltnis der hier betrachteten
(und postulierten) Disziplinen bezogen, liegen verschiedene Ansitze zur Sys-
tematisierung des Faches Musikpiddagogik vor, die damit auch implizit das
Verhiltnis jener Bereiche thematisieren. So wird z.B. eine Einteilung in eine
allgemeine und handlungsorientierte Musikpidagogik, eine empirische musik-
pidagogische Forschung und eine theoretische Musikerziehungswissenschaft®
(Vogt 2004a, S. 100) vorgeschlagen, musikpidagogische Handlungsfelder
werden auch als in einen erweiterten gesellschaftlichen Kontext eingebunden
(Kaiser 2004, S. 80) betrachtet (vgl. Kapitel 2.2.1 unten). Derartige Model-
lierungen iiberwinden die in dieser Arbeit postulierten Griben tatsichlich,
wenn die Frage nach schulischen oder auf8erschulischen Lernorten hinter ande-
ren Systematisierungen zurtickeritt. Ahnlich geht das sogenannte ,Bamberger
Fachstrukturmodell“ (Hérmann, Meidel 2020) vor, dass in einer fundierten
Analyse vorhandener Systematisierungsansitze explizit unter Einbezug sowohl
der schulischen als auch der auferschulischen Bereiche die Ebenen der musik-
pidagogischen Praxis, Forschung und Planung unterscheidet, dabei aber in
unklarem Bezug zu den Uberlegungen Vogts und Kaisers steht (vgl. zur Re-

2000, S. 204, Fufinote 7 bzw. in anderer Absicht auch Hérmann, Meidel 2016, S. 13.

3 FEin Dokument des Verbandes deutscher Musikschulen 2005, die ,,Arbeitshilfe und Material-
sammlung zur Kooperation von Musikschule und Ganztagsschule®, verweist auf eine daran
orientierte Aufgabenteilung wonach die ,kontinuierliche generelle Musikalisierung® der
schulpflichtigen Kinder zu ,miindigen Biirger[n] und ,Konsumenten Aufgabe der all-
gemeinbildenden Schulen sei, wihrend die Musikschulen als Zielgruppe ,vorwiegend be-
sonders interessierte und motivierte Kinder anspreche, um diese auf das Musikstudium
vorzubereiten. Kritisch hierzu vgl. u.a. Rébke 2016a.

In Orientierung an der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, vgl. Vogt 2004a, S. 93.
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zeption auch Eibach 2019, S. 235-236). Festzuhalten bleibt, dass ein Grofiteil
der vorliegenden Systematisierungsansitze — im Gegensatz zu den oben ge-
nannten Abgrenzungsversuchen — von Forschenden der schulisch orientierten
Musikpidagogik stammen.*® Neben den genannten allgemeinen Verortungen
wird auf theoretischer Ebene in Bezug auf die unterrichtlichen Kooperations-
praxen hiufig eine Gegeniiberstellung der Lehrenden aus dem schulischen
oder instrumentalpidagogischen Bereich vorgenommen: So geht eine Inter-
viewstudie vorbereitend davon aus, dass Grundschul- und Musikschullehrende
auf ,grundsitzlich unterschiedliche Ausgangspunkte fiir ihre Beobachtung
[zuriickgreifen, DP], weil die Musikschullehrenden tiber mehr instrumental-
pidagogisches Fachwissen und diagnostische Kompetenz im musikalischen Be-
reich verfiigen, wihrend die Grundschullehrenden tiber die Fihigkeiten und
das Potential der Kinder in der Regel in verschiedenen Hinsichten Bescheid
wissen® (Niessen 2013b, S. 178). Auch in Bezug auf deren Leistungskriterien
werden die Lehrendengruppen differenziert (Kranefeld, Heberle 2014, S. 45).
Bei einer Gegeniiberstellung von Grundschullehrenden und solchen der ele-
mentaren Musikpadagogik wird letzteren eine ,,Orientierung am Spiel und am
Experiment sowie am Einbezug des Korpers® (Weber-Kriiger, Oravec 2016,
S. 21) attestiert, wihrend der Ausbildungshintergrund ersterer eher auf das
Arbeiten in der Sekundarstufe fixiert sei (vgl. ebd.). Uberlegungen dieser Art
bilden die Basis fiir umfangreiche Erforschungen zur kooperativen Arbeit von
Lehrenden-Tandems insbesondere im JEKI-Projekt, vgl. dazu Kapitel 2.1.2
oben und 2.1.4 unten.”’

% Fiir weitere Uberlegungen zur Systematik der iibergreifenden Disziplin aus schulmusik-

pidagogischer Perspektive vgl. die Artikel im Handbuch Musikpidagogik zu ,,Musikpidagogik
als Forschungsdisziplin® bei Dartsch et al. 2018, S. 411-463, den Uberblick bei Hérmann,
Meidel 2016, S. 15-36 und die ,reflexionslogische® Systematik bei Orgass 2021, vgl. auch
Fuflnote 7 auf S. 29, bzw. die einzige dem Verfasser bekannte umfassende Darstellung
aus instrumentalpidagogischer Perspektive bei Kruse-Weber, Marin 2016. Insgesame fillt bei
den meisten Systematiken auf, dass auflerschulische Musikpadagogik zwar erwihnt wird, aber
kaum Beziige zu instrumentalpidagogischen Autor*innen hergestellt werden.

Unabhingig von der Plausibilitit der Argumentationen der jeweiligen Autor*innen kann an
dieser Stelle in Vorgriff auf Kapitel 2.2.1 die hier vorgenommene Gegeniiberstellung textaus-
deutender und empirischer wissenschaftlicher Praktiken gut in Frage gestellt werden. Zum
Beispiel beschreibt Kranefeld 2013, S. 239 eine , typische” Zusammenarbeit von Musikschul-
und Grundschullehrenden, bezieht sich dabei aber auf das Ergebnis vorangegangener em-
pirischer Untersuchungen, wihrend die oben zitierte Gegeniiberstellung bei Weber-Kriiger,
Oravec 2016, S. 21 ihre Basis in konzeptionellen Uberlegungen der jeweiligen Disziplinen
wie Dartsch 2010 sicht. Die in dieser Arbeit vorgestellte Methodik mochte versuchen, diese
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Neben wenigen empirischen Ansitzen z.B. zum Aufspiiren von ,Fach-
kulturen® auf der Basis von Interviewdaten (ebd., S. 36; vgl. auch Prant 2014,
S. 170) lassen sich in den wenigen Arbeiten zur Gegeniiberstellung von theore-
tischen Modellen der schulischen und instrumental-bezogenen Musikpidagogik
drei methodische Ansitze®® unterscheiden: Zunichst (1) die direkte Gegeniiber-
stellung von musikdidaktischen Konzeptionen (Dartsch 2016; Weber-Kriiger,
Oravec 2016; Lessing 2018), weiter (2) die Analyse von Unterschieden in ge-
meinsamen Handlungsfeldern, was exemplarisch und auszugsweise an einer Be-
griffsbildung Klassenmusizieren vorgefiihrt werden soll, und schliellich (3) die
Suche nach theorieniibergreifenden Gemeinsamkeiten in als zentral erachteten
Sachverhalten.

Gegeniiberstellungen auf konzeptioneller Ebene gehen unterschiedliche
Wege: So werden Lehrwerke zur Einfithrung in die Musikpidagogik (Dartsch
2014; Schatc 2007) auf die vergleichbare Verwendung von Begriffen und
Schnittstellen in den Theoriebeziigen hin untersucht. Bis auf geringe Uber-
schneidungen in den Theoriebeziigen im philosophischen (in Bezug auf Platon
und Martin Seel) und psychologischen Bereich (in Bezug auf Wilfried Gruhn)
wird beiden dabei eine Verwurzlung in klar unterschiedlichen Disziplinen attes-
tiert (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 22-23).%? Bei einer Gegeniiberstellung der
hier in Kapitel 3.2.2.4 (ab S. 285) dargestellten theoretischen Uberlegungen
des Musikdidaktikers Christopher Wallbaum (die SchulMusik) und des Modells
der InstrumentalMusik des Instrumentalpidagogen Wolfgang Lessing attestiert
dieser der Schulmusik die Aufgabe des Erfahrens und Vergleichens von Musik-
praxen, ohne dass die Schiiler*innen durch eine bestimmte Praxis zu sehr ge-
prigt werden. Dabei solle in der SchulMusik, zum Zweck des Vergleichs, eine

z.B. aus der bei Vogt 2004a, S. 100 vorgelegten Differenzierung in eine theoretische Musik-
erzichungswissenschaft und eine empirische musikpidagogische Forschung herriihrende
Trennung durch das Verstindnis von ,,Doing theory (als) [...] empirienaher und stets empi-
risch irritierbarer Prozess®, vgl. Schmidt 2016, S. 259, zumindest ansatzweise zu umgehen.
% Ein weiterer Ansatz, auf den Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 30-31 mit ihren Analysen hin-
weisen, ist der Vergleich nach den in Anschlag gebrachten Bezugsdisziplinen beider Bereiche.
Eine auffillige Differenz findet sich hier z. B. im hiufigen Bezug der Instrumentalpidagogik
zur Sportwissenschaft, vgl. Dartsch et al. 2018, S. 311, die sich in dieser Form nicht in der
schulischen Musikpidagogik beobachten lisst (vgl. z. B. die bei Kaiser 2004 entfalteten inter-
disziplindren Beziige). Diesem Verfahren wird jedoch aus Griinden, die in Kapitel 2.2 entfaltet
werden, nicht weiter nachgegangen.
Vgl. auch den Bezug auf Gruhn und Seel bei den Legitimationsansitzen der Instrumental-
pidagogik, wie sie bei Busch 2016, S. 17-32 dargestellt werden.
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gewisse Distanz beim Erproben von musikalischen Praxen gewahrt werden,
wihrend die InstrumentalMusik eine intensive Auseinandersetzung und einen
unverkiirzten Zugang zu einer ausgewihlten Praxis gewihre. Beides vereint Les-
sing in der eingangs zitierten These des Hinfiihrens seitens der SchulMusik und
des In-Empfang-Nehmens seitens der InstrumentalMusik (Lessing 2018, S. 25).
Michael Dartsch schliefllich vergleicht ebenfalls eine fremde musikdidaktische
Konzeption, eine auf die Primarstufe bezogene Variante des ,Aufbauenden
Musikunterrichts® (Fuchs 2015),% mit dem eigenen Modell einer elementa-
ren Musikpidagogik. Er kommt zu dem Schluss, dass der starke Fokus auf den
Kompetenzerwerb (Dartsch 2016, S. 61), die zentrale Stellung methodischer As-
pekte wie der Solmisation (ebd., S. 64) und das Beharren auf der Nachordnung
von Begriffen (ebd., S. 62) zwar durchaus ,bedeutende Lernzuwichse® (ebd.,
S. 66-67) bei den Schiiler*innen erreichen konne. Er stellt jedoch in Frage, ob
aus der Perspektive seines Modells ,auch von Bildungsprozessen ausgegangen
werden kann[, die] [...] emotionale Beteiligung, Individualitit der Entwicklung,
echte Aneignung und letztlich Selbstbildung® (ebd., S. 67) benétigten. Dem
Aufbauenden Musikunterricht (AMU) fehle es damit an der fiir die Elementare
Musikpiadagogik (EMP) wichtigen Offenheit und Breite (ebd., S. 65). Dartsch
exemplifiziert seine Beobachtungen anhand der Gegeniiberstellung ausgewihlter
Begriffe. So werde Bewegung und Improvisation*' in beiden Bereichen verwendet,
allerdings in der Elementaren Musikpidagogik ,gewissermaflen als Selbstzweck
betrachtet, wihrend sie im Aufbauenden Musikunterricht in den Prozess des
Aufbauens von Fihigkeiten eingeordnet werden® (ebd.). Weiter stellt Dartsch
dem Ausdifferenzieren von Fiihl-, Denk-, und Verhaltensmustern der elementaren
Musikpadagogik den Aufbau von Fihigkeiten im Aufbauenden Musikunterricht
gegeniiber: Wihrend bei dem Aufbauenden Musikunterricht der ,,Schwerpunkt
auf rhythmischem und melodischem Hoéren, welches tiber das Singen und
Skandieren von Patterns geiibt wird“ (ebd.) liege, strebe die Elementare Musik-
piadagogik im offeneren Zugang ein Ausdifferenzieren der ,Wahrnehmung und
die denkende Verarbeitung von Musik ebenso wie die emotionalen Reaktionen
und das musikbezogene Verhalten inklusive der Motorik“ (ebd.) an. Ahnliche

“ Vgl. die ausfithrliche Darstellung der eher auf die Sekundarstufe bezogenen Variante in Ka-

pitel 3.2.2.3 ab S. 247. Zur Differenzierung von ,aufbauenden Musikunterrichten® fiir die
Grundschule bzw. die Sekundarstufe vgl. Fuf$note 277 auf S. 249.

Gegeniibergestellte Begriffe verschiedener Theorien werden in dieser Arbeit meist kursiv gesetzt
und als Substantiv behandelt, vgl. auch die einfiithrenden Worte zu Kapitel 3.3.
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vermutete Parallelen zwischen Selbststeuerung und Begegnung mit Kultur (EMP)
und Erschlieffung von Kultur (AMU) werden ebenfalls hinterfragt, wenn der
Aufbauende Musikunterricht diese ,an die Voraussetzung bereits erworbener
Fihigkeiten® (ebd.) kniipfe, wihrend in der Elementaren Musikpidagogik eine
Begegnung mit Kultur ,von Anfang an zentrale Momente des Unterrichts® (ebd.)
bilde. Auf forschungsmethodischer Ebene fillt auf, dass in den beiden letzten
Gegeniiberstellungen die Pluralitit der jeweils anderen Seite zwar anerkannt
wird (ebd., S. 59; Lessing 2018, S. 17), jedoch teilweise, z. B. in Bezug auf den
Zusammenhang von Spracherwerb und Musik lernen, hinter dem Diskussions-
stand zuriickbleibt (Dartsch 2016, S. 63-64; vgl. Flimig 2003, S. 4; Jank 2017,
S. 116-117). Weiter wird in allen Gegeniiberstellungen die Diversitit des eige-
nen Feldes nur zum Teil berticksichtigt (Lessing 2018, S. 11-12; Weber-Kriiger,
Oravec 2016, S. 32-33) und in zwei Fillen das fremde Feld einem eigenen theo-
retischen Modell gegeniibergestellt.** Insgesamt wird die Wahl der konkreten
Comparanda zwar plausibel gemacht, deren Genese erscheint jedoch kaum bzw.
nur ansatzweise (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 25) transparent (vgl. ausfiihr-
licher die Analysen dieser Gegeniiberstellungen in verschiedenen Abschnitten
von Kapitel 2.2 auf S. 69 bzgl. Dartsch und auf S. 78 bzgl. Lessing).

Neben der Gegeniiberstellung von grofleren konzeptionellen Zusammen-
hingen werden auch potentiell verbindende Handlungsfelder beider Diszi-
plinen betrachtet, um davon ausgehend potentiell verbindende Begriffe zu
konturieren. Dies soll hier am Beispiel des Begriffs Klassenmusizieren exemp-
larisch vorgefithrt werden. Davor soll jedoch knapp das hier in Anschlag ge-
brachte Verstindnis von Grundbegriffen und Begriffen, deren Beforschung in
der Musikpidagogik als Desiderat betrachtet wird (Vogt 2014, S. 16), niher be-
leuchtet werden.® Grundbegriffen werde das Potential zugeschrieben, im Sinne
einheimischer Begriffe als Ordnungskriterium und zentraler Bezugspunkt eines
Faches zu dienen (ebd., S. 11-13) bzw. dieses im Rahmen intensiver Reflexion
erst aufzuschliefen (ebd., S. 9). Weiter zeichne Grundbegriffe aus, dass sie — wie
etwa der Begrift der Bildung — zwar wandelbar, aber a priori gesetzt seien und

42

Fiir die Gegeniiberstellung bei Lessing 2018 wird zwar deutlich Bezug auf das Modell der
Musizierpidagogik nach Doerne 2019a, S. 10 genommen (vgl. auch 3.2.2.2 ab S. 207), dieses
jedoch im Rahmen des Textes deutlich abgewandelt bzw. prizisiert (was Lessing 2018, S. 17
auch als nétig erachtet).

Vogt 2014, S. 8 verweist auf die geringe Zahl an Versffentlichungen zur musikpadagogischen
Begriffsbildung, eine Situation, die sich seitdem auch nicht wesentlich verdndert hat, vgl.
Eibach 2019, S. 239.
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damit nicht unmittelbar aus der pidagogischen Praxis hervorgehen (ebd., S. 11—
12). Zentrales Merkmal fiir einen Begriff (in Abgrenzung von einem Terminus,
der einen einzelnen vorliegenden Sachverhalt zusammenfasst) sei weiter das Kri-
terium einer sogenannten klaren Vieldeutigkeit: So konne ein Begriff durchaus
verschiedene Bedeutungen haben — sich also auf verschiedene Sachverhalte oder
Termini beziehen —, sofern diese klar voneinander abgegrenzt und miteinander
in Beziehung gesetzt werden kénnen (ebd., S. 10).* Ausgehend von dieser
Definition kann der Begrift des Klassenmusizierens, der als exemplarisches Auf-
einandertreffen der Perspektiven schulischen und auf8erschulischen Musikunter-
richts gesehen wird (Bradler 2016, S. 100) im Rahmen einer bruchstiickhaften
Auswahl seiner verschiedenen Termini nachgezeichnet werden: In der Schul-
musik changiert das Verstindnis von Klassenmusizieren z. B. zwischen Situatio-
nen, in denen ,alle Schiiler Klinge erzeugen um ,dsthetischel...] Musikpraxis®
zu erreichen (Wallbaum 2012a, S. 65; vgl. auch Rolle 2005), was idealerweise
als Instrumentalkarussell (Wallbaum 2005a, S. 79-80) mit Fokus auf dstheti-
scher Praxis (vgl. S. 291) realisiert werde und dem ,sinnvoll[en], wiinschens-
wert[en] und praktikabel[en]“ (Fuchs 1998, S. 9) Musizieren auf Instrumenten
mit Schulklassen in einem anfinglich durchaus lehrgangshaften Charakter (ebd.).
Erginzend kommen in der Instrumentalpidagogik weitere Positionen zu Wort:
So sieht Dartsch Klassenmusizieren in der Schule als eine Méglichkeit des Musi-
zierens in grofieren Gruppen neben der elementaren Musikpidagogik und dem
Musikmachen in sozialer Arbeit bzw. Geragogik (Dartsch, Hef 2018, S. 304).
Eine spezifische Form sieht er im instrumentalen Klassenunterricht als Streicher-
und Bliserklasse, die er mit Verweis auf Anselm Ernst vor allem mit dem Auf
gebenden Verfahren (vgl. S. 178 in dieser Arbeit) und der Mobilisierung der
Gruppe (vgl. S. 178 in dieser Arbeit) in Bezichung setzt (ebd., S. 310).% Wei-

tere Formen des Klassenmusizierens seien ,punktuell, flexibel eingesetzte Klas-

“ Im weiteren Verlauf benennt Vogt Lernen als einen solchen vieldeutigen Begriff, zu dessen
Klirung Eibach 2017 nicht unwesentlich beitrigt. Audiation sei damit z. B. kein Begriff, da er
weder vieldeutig noch in der scientific community als klar verstanden werde, Vogt 2014, S. 10.

# Vgl. hierzu die Ausfithrung in Kapitel 3.2.2.1 ab S. 152. Auch wenn dies nicht Gegen-
stand der hier vorliegenden Untersuchung ist, kann diese Vermutung von Anselm Ernst, z.n.
Dartsch, Hef$ 2018, S. 310, vorgreifend mit Blick auf die Datenanalysen, vgl. die Angaben in
Tabelle 3 im Anhang 5.6.1, nur teilweise bestitigt werden. Tatsichlich handelt es sich bei dem
Aufgebenden Verfahren mit 13 Kodierungen um die am wenigsten beobachtete Unterrichts-
methode in dem Videokorpus, das nach der o.g. Definition nur aus Klassenmusiziersituatio-
nen besteht, bei Mobilisierung der Gruppe mit 36 Kodierungen allerdings um die hiufigste.
Es soll jedoch deutlich angemerkt werden, dass bei diesen Analysen keine ganzen Stunden
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senmusizierphasen innerhalb des allgemeinbildenden Musikunterrichts“ (ebd.,
S. 306) mit wechselndem Instrumentarium.* Ebenfalls in Zusammenhang mit
dem oben skizzierten Verstindnis von Klassenmusizieren in der Schule stellt
Dartsch Formen des Ensembleunterrichts wie den Instrumentalunterricht an der
Grundschule u.a. im Kontext des JEKI-Programms dar (Dartsch et al. 2018,
S. 311).“ An anderer Stelle wird Klassenmusizieren ebenfalls als eine Form des
Grofsgruppenunterrichts mit dem Ziel des , Erlernen(s) eines Instruments auf dem
Weg des gemeinsamen Musizierens® (Busch 2016, S. 219) genannt. In dieser
(unvollstindigen) Darstellung finden sich verschiedene Termini, welche den Be-
griff konturieren: Gemeinsamkeiten finden sich im Klassenmusizieren als Mu-
sizieren in der GrofSgruppe (Busch, Dartsch, Fuchs, Wallbaum), als Lehrgang an
festem (Fuchs, Busch, Dartsch) oder flexiblem Instrumentarium (Dartsch, Wall-
baum). Alleinstellungsmerkmale finden sich bei Wallbaum in der Prizisierung,
was unter Musizieren tiberhaupt zu verstehen sei (Klinge erzeugen in dsthetischer
Praxis) und bei Dartsch in den niheren Uberlegungen zu methodischen Hinter-
griinden (Aufgebendes Verfahren und Mobilisierung der Gruppe).*® Es finden sich
also Merkmale, die den Begriff vollstindig konturieren (Musik machen in der
GrofSgruppe) wihrend je nach Ausprigung verschiedene Schwerpunktsetzungen
vorgenommen werden, die jedoch mit einer gewissen Klarheit voneinander ab-
gegrenzt werden konnen.

Eine weitere Strategic der Gegeniiberstellung, die in der Literatur be-
obachtet werden kann, besteht darin, Termini aus verschiedenen theoretischen

betrachtet wurden und diese Hinweise damit nur begrenzte Giiltigkeit haben, vgl. vorgreifend
die Darlegung der Untersuchungsmethode in Kapitel 2.5.1.

Bradler 2016, S. 100 bezeichnet diese beiden Ausprigungen mit /nstrumentalklassenunterricht
und freiem Klassenmusizieren.

¥ Die von Dartsch hier zitierte Studie Kranefeld et al. 2015, S. 71-74, die auf Grundlage der
Befragung von Lehrkriften auf ein verringertes Verwenden der Darstellenden Methode im Rah-
men des JEKI-Unterrichts hinweist, stellt einen der seltenen Fille einer — wenn zwar nur
bruchstiickhaften, so doch expliziten — Bezugnahme auf instrumentalpidagogische Theorien
in der JEKI-Forschung dar. Ebenfalls unter dem in der vorherigen Fufinote genannten Vor-
behalt kann diese Vermutung allerdings nicht bestitigt werden, da das Darstellende Verfahren
in den Analysen mit dhnlicher Hiufigkeit kodiert wurde wie die meisten anderen Ernst-
schen Methoden, vgl. die Angaben in Tabelle 17 in Kapitel 5.6.1. Fir die ebd. festgestellte
Gleichverteilung der Lernfelder kann kein Vergleich mit dem vorliegenden Datenmaterial
vorgenommen werden, da ebd., S. 71-72 auf eine deutlich abweichende Lernfeldsystemartik
zuriickgegriffen wird, ohne deren Genese transparent zu machen.

Selbstverstindlich wire diese Aufstellung noch um Uberlegungen z.B. bei Schonherr 2003;
Kaiser 2010 zu erginzen, hier soll nur exemplarisch auf die Moglichkeit einer Begriffs-
fundierung hingewiesen werden. Zur Vielfalt des Begriffs vgl. auch Bradler 2016, S. 97.
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Zusammenhingen, die als miteinander vergleichbar angesehen werden, in Be-
ziechung zu setzen, um auf Zusammenhinge der Disziplinen zu verweisen. Dabei
handelt es sich jedoch meist um eher heuristische Annahmen, die nur zum Teil
plausibel gemacht werden.® So begriindet Wolfgang Lessing in seiner Gegen-
iiberstellung von InstrumentalMusik und SchulMusik den Bezug auf Uber-
legungen Wallbaums mit einer ,inhaltliche[n] Nihe zwischen einer ,erfiillten
dsthetischen Praxis’ im Sinne Wallbaums und Doernes Begriff des Musizierens®
(Lessing 2018, S. 18). Diese Nihe wird in zwei Punkten begriindet: So sieht er
(1) in dem von Doerne entfalteten Musizierbegriff tiber Aktivititen wie musika-
lische Qualititen erkennen und iiber die Qualititskriterien von Musik nachdenken
den Fokus auf einer ,besondere[n] Qualitit dieser Aktivitit[en] (mdglicherweise
im Sinne von Wallbaums ,erfiillter dsthetischer Praxis)“ (ebd., S. 17). Eine wei-
tere Parallele erkennt er (2) in der mit dem aktiven Mitgestalten von Musikkultur
in ,innovative[n] Ausdrucks-, Konzert- und Vermittlungsformen® (ebd.) ein-
hergehenden Uberschreiten der reinen Titigkeit am Instrument,” die er unter
Bezugnahme u. a. auf Dankmar Venus als schon lange in der schulischen Musik-
padagogik und damit auch in den Theorien Wallbaums verwurzelt zu sehen
scheint.’’ An anderer Stelle wird das Leitziel eines kiinstlerisch beseelten Unter-
richts (Robke 2016b, S. 54) als ,ihnlich dem musikdidaktischen Ansatz zur
Inszenierung dsthetischer Erfabrungsriume von Christian Rolle’** (Kruse-Weber,
Marin 2016, S. 174) betrachtet. Dabei wird das diesem innewohnende Merk-
mal der Offenheit und Vollzugsorientierung des , Lernziel[s] einer musikalischen
Erfahrung® (ebd., S. 174-175) mit den Merkmalen ,,Hingabe, Geschehen, ab-
solute Gegenwart, Unverfiigbarkeit und Nicht-Planbarkeit (ebd., S. 174) jener

# Eine solche Strategie des Postulierens von Zusammenhingen ist auch innerhalb der schuli-

schen Musikpidagogik beobachtbar, vgl. z. B. die Gleichsetzung des Uberschreitens der dstheti-
schen Schwelle (Jank et al, vgl. S. 225) und der dsthetischen Erfahrung (Wallbaum, vgl. S. 262)
bei Jank et al. 2017, S. 110, was im Rahmen der hier vorliegenden Untersuchung nur mit
Einschrinkungen bestitigt werden kann, vgl. die Darstellung von Jank auf S. 255 in Kapitel
3.2.2.3 bzw. ausgewihlte Untersuchungsergebnisse in Kapitel 3.3.4.3 ab S. 400.

Das diese Uberwindung keineswegs von allen Vertretern der Instrumentalpidagogik geteilt
wird zeigt sich z. B. bei der Darstellung der allesamt dem instrumentalen Lernen zugeordneten
Praxisfelder der Instrumentalpidagogik bei Busch 2016, S. 11.

Tatsiichlich finden sich im Rahmen der Untersuchung vermehrt Hinweise auf Zusammen-
hinge zwischen den theoretischen Uberlegungen Wallbaums und Doernes, vgl. hierzu diffe-
renziert Kapitel 3.3.4.2 ab S. 375, die zusammenfassende Abbildung 72 auf S. 401 und den
zusammenfassenden Analytical Short Film in Kapitel 3.3.4.4.

2 Gemeint ist Rolle 1999.
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Situation in Beziehung gesetzt.”> Auch wenn beide Autoren versuchen, ihre
Uberlegungen anhand von vergleichbaren Beschreibungen zu begriinden, be-
anspruchen sie damit nicht, theorientibergreifende Begriffe zu formulieren.

Zusammenfassend zeigt die Schnittstelle von schulischer Musikpidagogik
und Instrumentalpidagogik auf diskursiver Ebene, dass beide Bereiche durchaus
als separate Entititen wahrgenommen werden, die sich hiufig gegenseitig igno-
rieren und teilweise auf unterschiedliche Diskurse beziehen. In jiingerer Zeit
kommt es jedoch zu ersten Systematisierungs- und Verstindigungsversuchen
in einzelnen vorliufigen Gegeniiberstellungen von theoretischen Uberlegungen
auf allgemeiner Ebene, die jedoch meist keine objektivierbare Auflenposition
einnehmen und in Bezug auf ihre Vergleichsmethodik kritisierbar bleiben (vgl.
hierzu Kapitel 2.2). SchlieSlich finden sich auf der Ebene gemeinsamer Hand-
lungsfelder wie dem Klassenmusizieren oder moglicherweise in Sachverhalten
wie der dsthetischen Erfahrung (Wallbaum, Schulmusik) oder dem Musizieren
(Doerne, Musikschule) erste Versuche einer Konturierung der Termini beider
Bereiche im Sinne einer gemeinsamen Begriffsbildung.

2.1.4 Empirische Untersuchungen von Kooperationspraxen

Um die Relevanz des hier avisierten Theorienvergleichs zu untermauern, werden
im Folgenden ausgewihlte empirische Forschungsergebnisse von Untersuchungen
zum bis hierhin deutlicher entfalteten Gegenstandsfeld der unterrichtlichen Ko-
operationspraxen schulischer und instrumentaler Musikpidagogik zusammen-
fassend dargestellt. Aufgrund der intensiven Beforschung der JEKI-Projekte liegt
der Schwerpunkt auf den entsprechenden Veroffentlichungen. In der Darstellung
wird nach Forschungsarbeiten zur Lehrendenkooperation im Tandem und zu
Perspektiven der Lehrenden bzw. der Schiiler*innen differenziert. Abschlieflend
sollen einige Studien fokussiert werden, welche eine videographie-gestiitzte
Mikro-Perspektive auf Handlungsroutinen im Unterricht einnehmen.

Andreas Lehmann-Wermser konstatiert 2021 eine gute Forschungslage beziig-
lich der Kooperation zwischen Musiklehrkriften und Instrumentallehrkriften
(Lehmann-Wermser 2021, S. 22). Basierend auf Forschungsergebnissen skizziert

55 Ahnliche Parallelen auf der Ebene des offenen Terminus ,isthetische Erziehung® formulieren

Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 30-31 — allerdings nicht in begriffsanalytischer Absicht — zwi-
schen Verdffentlichungen zur elementaren Musikpidagogik und zum Musikunterricht in der

Grundschule.
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Ulrike Kranefeld 2013 eine typische Zusammenarbeit von Musikschul (ML)-
und Grundschul-Lehrenden (GL):

»Die ML, die meist eine Ausbildung in Instrumentalpidagogik und/oder elementa-
rer Musikpadagogik (EMP) absolviert haben und damit eher fiir den Einzelunter-
richt oder kleinere Gruppen ausgebildet sind, berichten in den Interviews offen von
ihren Schwierigkeiten, eine ganze Klasse zu unterrichten (Lehmann et al. 2012).
Die GL, deren Kompetenz es sein kénnte, bei der Entwicklung und Durchfithrung
von Lernarrangements mitzuwirken, die fiir grofle Gruppen angemessen sind, ver-
halten sich tiberwiegend passiv und tiberlassen die Unterrichtsverantwortung den
ML. Raum fiir Kompetenzerginzung kann so, auch aufgrund der mangelnden Ab-
sprachen, kaum entstehen.” (Kranefeld 2013, S. 239)

Sie bezieht sich damit auf die zentralen Untersuchungsergebnisse zahlreicher
qualitativer und quantitativer Befragungen von Lehrkriften des JEKI-Projekts
und stellt damit dem Ideal der wechselseitigen Kompetenzerginzung in der
Kooperation von Lehrenden der Instrumentalpidagogik und der schulischen
Musikpidagogik ein defizitires Zeugnis aus. Nachdem erste Untersuchungen
in Pilotvorhaben durch das Team-Teaching ,eine individuellere Betreuung der
Schiilerschaft und somit ein Mehr an sinnlicher Erfahrung mit den Instrumen-
ten“ (Beckers, Beckers 2008, S. 178, z.n. Franz-Ozdemir 2012, S. 134) fest-
gestellt hatten, weist eine quantitative Erhebung mit 140 Lehrendentandems
darauf hin, ,dass die tatsichliche Umsetzung des gemeinsamen Unterrichtens
in einem Grofiteil der Tandems nicht als kokonstruktives Teamteaching per
definitionem bezeichnet werden kann, da bestimmte Aufgabenbereiche durch
eine Einzelperson, im Regelfall durch die Musikschullehrkraft iibernommen
werden® (Franz-Ozdemir 2012, S. 147). Auf qualitativer Ebene werden die-
ser Ergebnisse auf der Basis von narrativen Leitfadeninterviews mit 12 Pro-
band*innen einerseits bestitigt (Lehmann et al. 2012, S. 197), andererseits
werden verschiedene Begriindungsmuster fiir die o.g. Beobachtungen er-
arbeitet (ebd., S. 204-208). Dabei wird auch die Situation der Musikschul-
lehrenden im Hinblick auf eine nicht ausreichende Ausbildung auf allen
relevanten Instrumenten und den Umgang mit grofleren Gruppen als beein-
flussender Faktor genannt (ebd., S. 206), weiter wird auf fehlende gemeinsame
Vorbereitungszeit und eine unklare musikpidagogische Konzeptionierung des

JEKI-Projekts als Begriindung fiir die problematische Lehrendenkooperation
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verwiesen (ebd., S. 204-205).* In einer weiteren Untersuchung wurde auf
der Basis einer quantitativen egozentrierten Netzwerkanalyse mit 80 Grund-
schullehrenden und 33 Musikschullehrenden die Intensitdt der Beziechungen
der beteiligten Akteur*innen in Bezug auf die Reflexion methodischer und di-
daktischer Kompetenzen und im Kontext des Umsetzens methodischer und
didaktischer Vorgehensweisen herausgearbeitet. So wurde in Bezug auf jene
Reflexion methodischer und didaktischer Kompetenzen festgestellt, dass sich
beide Lehrenden kaum wahrnehmen, die Musikschullehrkraft sich nur mit an-
deren Musikschullehrkriften austausche, wihrend die Grundschullehrkraft mit
den weiteren Akteur*innen hiufiger in Kontakt trete. Beziiglich des Umsetzens
methodischer und didaktischer Herangehensweisen tauschten sich beide Leh-
renden nur gelegentlich aus, die Musikschullehrkraft bezog sich dafiir hiufi-
ger auf Material der JEKI-Institutionen, wihrend die Grundschullehrkraft
sich hauptsichlich mit anderen schulischen Lehrkriften austauschte (Kulin,
Schwippert 2012). Diese sehr unterschiedlichen Vernetzungen der beteiligten
Akteur*innen passen sich auch in die Ergebnisse einer qualitativen Interview-
studie mit Bliserklassenlehrenden ein, die den Lehrenden der Musikschule
und Schulmusik gerade in Bezug auf deren Bild eines ,normalen Musikunter-
richts® stark differierende Sichtweisen attestiert (Gollner 2017, S. 261). Auch
eine Untersuchung aus verwandten Kontexten zur Zusammenarbeit von Musi-
ker*innen und Erzieher*innen in Kitas weist auf unterschiedliche Sichtweisen
der beteiligten Akteur*innen hin (Oberhaus, Kivi 2018, S. 214-217).

Weitere qualitative Interviewstudien mit zwolf Probanden zur Perspektive der
Lehrenden verweist darauf, dass diese ,,eine moglichst weitgehende Erkundung
der Klangméglichkeiten eines Instruments® (Niessen 2013a, S. 85) einer zu
sehr an Richtigkeit orientierten Spieltechnik vorziehen wiirden. Weiter werden
»Unterrichtsstdrungen und ,zu wenige fruchtbare Lernmdglichkeiten (ebd.,
S. 87) als zentrale Problemfelder gesehen, wihrend als Gelingensbedingungen
ein ,hoher Aktivierungsgrad maoglichst vieler Schiiler bei gleichzeitiger Aufrecht-
erhaltung einer forderlichen Arbeitsatmosphire® (ebd., S. 90) herausgearbeitet
wird. In Bezug auf Heterogenitit wird festgestellt, dass Musikschul-Lehrende
diese zwar als Normalfall wahrnehmen, im Umgang mit ihr gerade in der Grof3-
gruppe jedoch meist tiberfordert seien (Niessen 2013b, S. 189). Eine leitfaden-

>t Eine Sekundiranalyse der Interviewdaten an Lehrendentandems, bei denen Lehrende der ele-
mentaren Musikpidagogik beteiligt waren, bestitigten diese Ergebnisse, vgl. ebd., S. 39.
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gestiitzte Interviewstudie mit Streicherklassenlehrenden im sichsischen Raum
weist darauf hin, dass diese der Instrumentaltechnik iibergeordnete Aufmerk-
samkeit widmen und in einem Modell des Frontalunterrichts verharren, das die
Beteiligung der Schiiler z.B. im Sinne des dsthetischen Streits (vgl. S. 295 in
dieser Publikation) verhindert (Prantl 2014, S. 175). Die oben genannte Inter-
viewstudie in Bliserklassen arbeitet heraus, das Lehrende ihren Unterricht auf
der Basis von drei Vergleichsmafistiben — dem (Blas)orchester, dem Musikschul-
unterricht und dem reguliren Musikunterricht — beschreiben, die situations-
bedingt unterschiedliche Bezugsrahmen bilden (Géllner 2017, S. 260-261).

In Bezug auf die Schiiler*innenperspektive wird die Bedeutung der musika-
lischen Gemeinschaft im Bliserklassenunterricht hervorgehoben (ebd., S. 264).
Weiter stellt eine Erhebung mit iiber 500 Schiiler*innen in Niedersachsen fest,
dass Schiiler*innen ,,in Musikklassen einen signifikant hoheren Grad an Klassen-
fihrung im Musikunterricht wahrnehmen als Schiilerinnen und Schiiler in Ver-
gleichsklassen (Haas et al. 2019), wobei die Studie nicht nach verschiedenen
Arten von Musikklassen differenziert (ebd., S. 150).

Die bereits erwihnte Musikpidagogin Ulrike Kranefeld verweist jedoch
weiter darauf, dass ,der Blick in die authentische Unterrichtspraxis selbst [...]
innerhalb der Forschungen zur Lehrenden-Kooperation insgesamt selten ver-
folgt“ (Kranefeld 2013, S. 234) werde und dass Interviewstudien die fiir den
Musikunterricht zentrale ,non-verbale und musikbezogene Kommunikation®
(Kranefeld, Heberle 2014, S. 45) oft nicht ausreichend berticksichtigten. Folg-
lich wurden verschiedene Untersuchungen zur Mikroebene des Unterrichts
initiiert, die auf der Basis videographischer Verfahren Kooperationsprozesse
rekonstruieren. Dabei wird z. B. das Muster des Assistierens der Grundschullehr-
kraft in Bezug auf die Musikschullehrkraft skizziert (Kranefeld 2013, S. 236)
oder die Konstruktion von Leistungsdifferenz im instrumentalen Gruppen-
unterricht in den Blick genommen (Kranefeld, Heberle 2014, S. 48). Uber
die parallele Analyse von Klang- und Bildebene wird die kdrperlich-raumliche
Koordination beim gemeinsamen Muszieren detailliert beschrieben (Hellberg
2019, S. 131) oder es werden im Rahmen einer Design-Based-Research-Studie
Muster in Prozessen des Komponierens und Improvisierens rekonstruiert (Buch-
born et al. 2019). Methodisch orientieren sich die Untersuchungen sowohl an
klassischen videographischen Verfahren der Erziehungswissenschaft (Bohnsack
2011; Dinkelaker, Herrle 2009) in Kombination mit einer offenen Forschungs-
haltung wie der Grounded Theory (Strauss 1998). Auf der Ebene der Durch-
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fithrung werden verschiedene Transkriptionsverfahren- und Darstellungsweisen
verwendet, die unterschiedlich mit der Komplexitit der Videodaten umgehen:
So wird Text- und Bildebene bewusst getrennt ausgewertet (Kranefeld, Heb-
erle 2014, S. 47) oder aus einem umfangreichen Datenkorpus ausgewihlte Se-
quenzen (Vignetten) extrahiert, welche einzelfallbezogen, erginzt um qualitative
Interviews, ausgewertet werden (Hellberg 2019, S. 124—125). Zur Realisierung
der dokumentarischen Videointerpretation (Bohnsack et al. 2014) wird mittels
komplexer multimodaler Transkriptionsverfahren der Versuch unternommen,
einen groflen Teil der Komplexitit des Videomaterials der Auswertung zuging-
lich zu machen (Buchborn et al. 2019, S. 78).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse empirischer Forschung eine un-
gleiche Aufgabenverteilung, defizitire Kommunikation und einen differierenden
Ausbildungsstand in der Kooperation von Lehrenden der Schulmusik und der
Musikschule. Weiter wird in den didaktischen Materialien von Kooperations-
projekten eine konzeptionell klare Orientierung vermisst.”” Ebenfalls differie-
ren die Vorstellungen der beteiligten Akteur*innen in Bezug auf das Konstruke
Musikunterricht deutlich, allerdings wird den Kooperationspraxen von Seiten
der Schiiler*innen eher positiv begegnet. Die videogestiitzte mikroanalytische
Perspektive auf die Unterrichtspraxis wird in den letzten Jahren vermehrt ver-
folgt, um Unterricht als Kommunikationsprozess mit musikalischen Elementen
gegenstandsaddquater in den Blick nehmen zu konnen. Dabei werden ver-
schiedene offene und rekonstruierend vorgehende Verfahren verwendet.

> Vgl. hierzu auch Bradler 2016, S. 103, detaillierter in Kapitel 2.1.2.
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2.2 Zum methodischen Zugang: Der Vergleich von
padagogischen Theorien

Im Vorherigen wurde die Schnittstelle von Schulmusik und Musikschule auf
verschiedenen Ebenen ausgeleuchtet. In diesem Abschnitt soll zunichst das hier
veranschlagte Verstindnis (musik-)padagogischer Theorien dargestellt werden
(Kapitel 2.2.1). Anschlieflend werden vergleichende methodische Vorgehen aus
der Erzichungswissenschaft, der Musikpidagogik und der pidagogischen Kasu-
istik betrachtet (Kapitel 2.2.2). Auf Basis dieser Beobachtungen erfolgt ein Blick
in die Methoden des systematischen und empirischen Theorienvergleichs in den
Sozialwissenschaften (Kapitel 2.2.3). Daraus gewonnene Uberlegungen werden
an ausgewihlte Untersuchungen in der Pidagogik herangetragen (Kapitel 2.2.4)
um abschlieffend ein Modell des empirischen und systematischen Theorienver-
gleichs in der Pidagogik zu skizzieren (Kapitel 2.2.5).

2.2.1 Theorien in der (Musik-)Padagogik und Forschung als Praxis

Um auf den Theoriebegriff hinzuarbeiten, der im Rahmen dieser Arbeit ver-
wendet wird, soll in mehreren Schritten vorgegangen werden: Zunichst wird
auf ein Modell zur Systematisierung musikpadagogischer Theorien von Kaiser
eingegangen, auf dessen Basis zwei Arten von Theorien unterschieden werden
(a). Es schlieffen sich Darstellungen zum weiteren Theorieverstindnis in der
musikpidagogischen Literatur an (b). Schlief$lich wird unter Riickgriff auf die
Sozialwissenschaften ein Theorie-Modell vorgestellt und in Beziechung zu den
vorherigen Uberlegungen gesetzt (c). AbschlieBend wird aus der Gegeniiber-
stellung von Wahrheitsanspruch und Niitzlichkeit einer Theorie ein praxis-
theoretisches Verstindnis wissenschaftlichen Arbeitens skizziert, das dieser

Arbeit zugrunde liegen soll (d).

(a) In einer Analyse des musikpidagogischen Diskurses spricht sich Hermann
Josef Kaiser gegen eine Ordnung desselben in einer ,Setzkastensystematik® (Kai-
ser 2004, S. 61) oder einer kategorial geordneten Sammlung (ebd., S. 63) aus.*®

3¢ Auch eine praxistheoretische Perspektive (die weiter unten aufgegriffen wird) problematisiert
solche Systematisierungen, da diese die Gefahr in sich tragen, die Theorie tiber den als Grund-
lage von Sozialitit verstandenen Vollzug von Praktiken zu erheben, vgl. Hillebrandt 2014,
S. 8-11.
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Stattdessen schligt er vor, Systematik in der wissenschaftlichen Musikpadagogik
nicht als Ordnung von bestehenden Ansitzen zu verstehen, sondern vielmehr als
regulatives Prinzip. Die Fachdisiziplin sei damit als ein im permanenten Fluss be-
findliches ,,Ensemble von auf verschiedenen Ebenen stattfindenden Diskursen*(ebd.,
S.79) zu begreifen, deren Verhiltnis zueinander weniger ,,durch das Kriterium
der Wahrheit bestimmt, sondern durch das der Vertriglichkeit dauerhaft geleitet
wird“ (ebd.). Es gebe also kein festes oder auch variables System, in das diese
Diskurse einzuordnen wiren, vielmehr wiirde sich deren Verhiltnis zueinander
in stetig neuer Bemithung um sich wandelnde Systematisierungstheorien weiter-
entwickeln. Damit Musikpidagogik ein Ensemble von Diskursen von ,wissen-
schaftstheoretischer Relevanz® (ebd.) bleibt, wire deren Verhiltnis zueinander
stetig neu auszubalancieren. Um dies zu erreichen, schligt Kaiser am Ende seiner
Uberlegungen nun doch einen Archimedischen Punkt der Musikpidagogik vor,
indem er die ,alles tibergreifende [...] Frage nach dem Verhiltnis von Menschen
und Musiken in gesellschaftlichen Prozessen, die von edukativer Intentionalitdt
initiiert und durch diese gesteuert werden® (ebd.), als zentralen Bezugspunke
des von ihm als Musikpidagogik bezeichneten Ensembles von Diskursen setzt.
Darauf aufbauend schligt er schliellich zur Orientierung ein heuristisches Mo-
dell oder auch eine 7heorie der musikpidagogischen Diskurse auf drei Ebenen
vor, die stets voneinander beeinflusst seien. Zunichst nennt er , Theorien kon-
kreter musikbezogener Lernpraxen® (ebd., S. 80), die er weiter ausdifferenziert
in solche zu institutionalisiertem und nicht-institutionalisiertem Musiklernen.
Zweitens veranschlagt er ,,Ubergreifende Theorien gesellschaftlichen Handelns®
(ebd.), zu denen sowohl Theorien zu Erziehung und Bildung (vgl. z. B. Kénig,
Zedler 2007) als auch zu Zugingen mit Blick auf musikalische Prozesse und Pro-
dukte gehoren, die in variablem Verhiltnis zu den konkreten musikbezogenen
Lernpraxen stehen (Kaiser 2004, S. 81). Als auf den anderen beiden Ebenen
immer durchscheinend (und auch von diesen beeinflusst) sieht Kaiser zuletzt
die Ebene von , Theorien gesellschaftlicher Gesamtpraxis® (ebd., S. 79), ,die
sich u.a. um Positionierungen und Funktionsbestimmungen &sthetischer Pra-
xis in einer Gesellschaft iiberhaupt, um Bedeutungsklirungen von Bildung und
Funktionszuweisungen an Bildungssysteme innerhalb einer Gesamtgesellschaft
miithen“ (ebd., S. 82). Um weiter oben anzusetzen, unterscheidet Kaiser damit
zwei Arten von Theorien: Einerseits solche, die als einzelne Diskursstringe in
sein Modell eingefiigt werden konnen (hier Theorie 1. Art), andererseits solche,
die das Verhiltnis dieser Theorien oder Diskursstringe zueinander beschreiben
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(hier Theorie 2. Art). Sein oben beschriebenes Modell stellt eine solche Theorie
2. Art dar, wenn er Theorien 1. Art nach ihrem Gegenstandsfeld systematisiert
(vgl. auch Abbildung 2 auf S. 63). Vor diesem Hintergrund ist es also weniger
entscheidend, an welcher Stelle die oben postulierten ,Disziplinen der schu-
lischen und instrumentalen Musikpadagogik sich in einer bestehenden Syste-
matik wiederfinden. Vielmehr geht es um die Frage, welche Theorie 2. Art sich
formulieren ldsst, um das Verhiltnis von Theorien 1. Art beziiglich unterschied-
licher ,musikbezogener Lernpraxen® — also hier der Musikschulen oder der all-
gemeinbildenden Schulen — zu beschreiben.

(b) Auf welche Weise kommen solche Theorien 1. oder 2. Art in der (Musik)
piadagogik vor und wie sind sie selbst strukturiert? Um sich einer méglichen
Antwort zu nihern, wird im Folgenden das Verstindnis von Theorien in ver-
schiedenen pidagogischen Disziplinen grob konturiert. Bestimmte Richtungen
der erzichungswissenschaftlichen Unterrichtsforschung verstehen z.B. Unter-
richt als genuin sozialen Mechanismus mit bestimmten Wirkrichtungen (Proske
2009, S. 796). Bei diesen erklirenden Theorie-Modellen sollen bestimmte pa-
dagogische Muster erwartbare Verbaltensweisen nach sich ziehen (Kénig, Zedler
2007, S. 37-87). Ein solches technologisches Verstindnis von Unterricht wird
jedoch vermehrt kritisch betrachtet (Proske 2009, S. 802; vgl. auch Hericks,
Meyer 20006, S. 475). Infolge derartiger Kritik verlagert sich dieses Kausalitits-
denken z. B. in Angebot-Nutzungs-Modellen hin zu Wahrscheinlichkeitsansitzen,
bei denen nicht mehr von ,Bewirken®, sondern z.B. von ,Ermoglichen® ge-
sprochen wird (vgl. Meseth et al. 2012, S. 223). Solche Theorie-Modelle gehen
also nicht mehr von einer festen Kausalkette aus. Vielmehr formulieren sie ge-
wisse Voraussetzungen wie einzelne pidagogische Handlungen, die in einem
bestimmten Verhiltnis zueinander (Muster) bestimmte Verhaltensweisen nach
sich zichen kénnen. In der Musikpidagogik wird z.B. mit einer Theorie des
Musikunterrichts ,,der grundlegende Anspruch formuliert, dass es sich dabei um
methodisch gewonnene Aussagen und Aussagenkomplexe handelt (Hormann,
Meidel 2016, S. 17; vgl. auch Niessen, Knigge 2015, S. 9). Dabei wird das Mo-
ment der methodischen Nachvollziehbarkeit des Wahrheitsgehalts betont. Auch
hier finden sich einzelne Elemente — oben Voraussetzungen, hier Aussagen —, die
in ein Verhiltnis zueinander gesetzt werden — oben als Muster, hier als Aussagen-
komplexe. In Erweiterung des Wahrheitsanspruchs wird an andere Stelle Klar-
heit als Grundbedingung wissenschaftlicher Theorien genannt (Eibach 2019,
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S. 231). In Anlehnung an Kant attestiert Vogt Theorien der Pidagogik zwar die
Maglichkeit ,,Gesetzesaussagen zu formulieren® (Vogt 1996, S. 188-189), die
dann aber nur fiir einen konkreten Einzelfall gelten wiirden. Es hinge also von
der ,Urteilskraft® der Lehrperson ab, ob dieser Einzelfall vorliege. SchliefSlich
werden Theorien auch als Denkmodelle oder beobachtungsleitende Annahmen
verstanden (Rolle 2012, S. 341; Proske 2015, S. 16-17).

(c) Diese Sichtweisen in der (Musik)pidagogik konnen ins Verhiltnis gesetzt

werden zu solchen aus den Sozialwissenschaften, die eine wissenschaftliche

Theorie der erklirenden Soziologie’” im Allgemeinen beschreiben als

—  eine Menge an Postulaten tiber einen bestimmten Teil der empirischen Welt
(auch Gegenstandsbereich),

— eine Menge an Begriffen mit denen dieser Teil der Welt beschrieben wird
und

— eine Menge an Aussagen (auch Sizze), welche, von den Postulaten ableitbar,
diese Begriffe in eine Beziehung zueinander setzen.®

Oben (S. 48) wurden unter Riickgriff auf Vogt Begriffe definiert als Syste-
me, die in klarer Vieldeutigkeit das Verhiltnis verschiedener in Zusammenhang
stehender Sachverhalte (die durch Termini beschrieben werden) bestimmen.
Gemeinsam mit dem o.g. Theorie-Modell lassen sich die unter (b) formulier-
ten Beispiele damit beschreiben: So geht z. B. das Angebot-Nutzungs-Modell
von Helmke prinzipiell davon aus, dass von einer Wirkung von Unterricht ge-
sprochen werden kann (Postulat iber den Gegenstandsbereich Unterricht). Wei-
ter werden im Rahmen seiner Theorie eine Menge an Begriffen wie die bekannte
Prozessqualitit des Unterrichts,”® die Unterrichtsquantitit, individuelle Lern-

Auch wenn die Differenzierung von erklirender und verstehender Soziologie oder auch Er-
zichungswissenschaft fiir das oben angedeutete In-Frage-Stellen von Kausalitit in der Pida-
gogik von grofler Wichtigkeit ist, ist sie fiir das hier vorgelegte Strukturmodell einer Theorie
von untergeordneter Bedeutung. Zur Differenzierung zwischen interpretierenden oder er-
klirenden Theorien vgl. Seipel 1999, S. 23; Johnson 2011, S. 85.

5% In Anlehnung an Stryker, Sheldon 1959, S. 111, zit. n. Kanazawa 1998, S. 195. Vgl. auch
Theorie als ,a set of systematically stated, logically interrelated propositions®, Johnson 2011,
S. 87. Die Debatte iiber den Theoriebegriff ist umfangreich und komplex und verweist auf
deutlich anspruchsvollere Modelle, vgl. z.B. Opp, Wippler 1990, S. 3, die hier allerdings
nicht weiter verfolgt werden sollen.

Die in Verbindung gesetzt werden kann zu den bekannten ,10 Merkmalen guten Unter-
richts, vgl. Helmke 2012, S. 168-267.
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voraussetzungen u.v.m. dargestellt. Deren Interdependenz miindet schliellich
im Angebots-Nutzungs-Modell in Form von mehreren Sizzen (Helmke 2012,
S. 70-104). Dadurch, dass in der obigen Definition von Theorien die Kausali-
titsbeziehung der Aussagesitze nicht zwingend ist, sondern die Begriffe nur in
Beziehung zueinander gesetzt werden, sind auch die Wahrscheinlichkeitsmodelle
oder einzelfallabhingigen theoretischen Annahmen abgedeckt. Zudem trifft diese
Definition auch auf beide oben differenzierten Theorien 1. und 2. Art zu, daes in
beiden Fillen darum geht, Begriffe zueinander in Beziehung zu setzen. Der einzige
Unterschied besteht darin, dass im Fall von Theorien 1. Art die Begriffe aus einem
zusammenhingenden Diskursstrang stammen (so z.B. beim oben skizzierten
Angebot-Nutzungs-Modell), wihrend im Fall von Theorien 2. Art Begriffe aus
verschiedenen Diskursstringen in Beziehung zueinander gesetzt werden.

Ein Beispiel hierfir wire die in Kapitel 2.1.4 oben zitierte Studie zur
Schiiler*innenwahrnehmung von Unterrichtsqualitit in Musikklassen (Haas et
al. 2019, S. 150): Dort wird ein Merkmal des Begriffs der Prozessqualitit des
Unterrichts (Klassenfiihrung) aus dem Angebot-Nutzungs-Modell (Theorie A) von
Helmke in Bezichung gesetzt zu Begriffen aus einem Modell zu Organisations-
formen von Unterricht (Theorie B). Diese Theorie 2. Art beinhaltet die Aussage,
dass Schiiler*innen in Musikklassen (Begrift aus Theorie B) einen hoheren Grad
an Klassenfiihrung (Begriff aus Theorie A) wahrnehmen als Schiiler*innen aus
Vergleichsklassen (Begriff aus Theorie B) (ebd.). Die Methode, mit der dieser Ver-
gleich vorgenommen wird und die wiederum selbst auf theoretische Erkenntnisse
zuriickgreift, ist in diesem Beispiel (noch) nicht berticksichtigt. Dies wird am
Ende dieses Kapitels und im folgenden Kapitel 2.2.2 wieder aufgegriffen.

(d) Ein weiteres Merkmal von Theorien, das in den obigen Darstellungen ggf.
widerspriichlich erscheint, ist dass der Vertraglichkeit der Diskursstringe, von der
Kaiser spricht (s. (a)) und dem Streben nach Wahrheit, das z. B. die Definition
von Hormann und Meidel prigt (s. (b)). Ohne an dieser Stelle aus Platzgriinden
auf die damit zusammenhingende Debatte zur Wahrheit oder Niitzlichkeit einer
Theorie eingehen zu wollen (vgl. z. B. Chalmers 2001, S. 185-186), wird in dieser
Untersuchung vor allem das Moment der Vertriglichkeit von in Diskursstringen
dargestellten Theorien in den Fokus genommen. Diese Sichtweise geht einher
mit einem Verstindnis von 7heorie im weiteren Sinne als ,,Gesamtheit wissen-
schaftlichen Nachdenkens in einem bestimmten Bereich® (Lehmann-Wermser,
Niessen 2004, S. 133) oder genauer von Theoretisieren als Praxis, ,in der es darum
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geht, Denkmodelle zu bilden, weiter zu entwickeln, zu verindern, zu differen-
zieren, zu kritisieren und ggf. durch andere zu ersetzen“ (Rolle 2012, S. 341). In
diesem Doing Theory ,manifestiert sich [...] ein besonderes Schreiben-, Lesen-
und Kommunizieren-Kénnen [...], dass sich im situierten und beobachtbaren
Zusammenspiel zwischen Theoretiker/innen, Texten, Artefakten, Medien etc.
realisiert” (Schmidt 2016, S. 252, Hervorh. DP). Gerade in der letzten Definition
eines solchen an praxistheoretischen Uberlegungen angelehnten Verstindnisses
wissenschaftlicher Arbeit (Hillebrandt 2014, S. 16-18, 29; vgl. auch Vogt 2014,
S. 16; Knorr-Cetina 2007, S. 329) tritt das Merkmal des Zusammenspiels auf
verschiedenen Ebenen deutlich hervor. Ein Zusammenspiel, das sich gut mit
der Beschreibung einer Vertriglichkeit von Positionen bei Kaiser in Beziehung
setzen lisst. Dies deckt sich auch mit weiteren Uberlegungen aus der Musik-
pidagogik, die die ,Ubernahme eines Begriffes durch eine groflere ,scientific
community* [...] nur partiell von der Konsistenz seiner Benutzung [...], sondern
mehr noch von der Akzeptanz [...] der Theorie, in das er eingesponnen ist*
(Vogt 2014, S. 9-10), abhingig machen. Auch die Beschreibung von Musik-
pidagogik als Wissenschaft nicht als Gegenstand, sondern anhand verschiedener
Titigkeiten wie dem Gewinnen neuen Wissens, dessen Zusammenfiihren, Ord-
nen und Bewahren (Kaiser 2018, S. 420-421),% fiigt sich in dieses Bild gut ein.
Als Qualitdtskriterien fiir diese Tétigkeiten werden Merkmale wir ,,Originalitit
[...], selbstkritische Reflexion der eigenen Voraussetzungen und der Vorgehens-
weise, [...] Nachvollziehbarkeit, plausible Argumentation [...] [und] Relevanz*
(Rolle 2012, S. 341) genannt.®’ Nach diesem praxistheoretischen Verstindnis
von Theoretisieren® liegt eine solche Titigkeit also dann vor, wenn in wissen-
schaftlicher Kommunikation Postulate irgendeiner Art bewusst gemacht werden,

60

Vgl. auch ,Menschliches Denken und Handeln sind auflerhalb irgendeiner Praxis nicht denk-

bar, auch Theorie ist es nicht* bei Wallbaum 2010g, S. 87.
1 Vel. auch weitere Wissenschaftlichkeitskriterien, z.B. bei ebd., S. 91: ,Die Wissenschaft-
lichkeit besteht grundsitzlich in der Darstellung des Interpretationsgangs, sodass er nach-
vollziehbar und kritisierbar wird. Die Interpretation bzw. Deutung kann nicht absolut wahr,
aber plausibel sein.“ Vgl. auch Giitekriterien qualitativer Forschung wie Transparenz und
Glaubwiirdigkeit bei Flick 2014, S. 420-421.
Diese Sichtweise auf Wissenschaft als Tdtigkeit ist auch der Grund, weswegen diese Arbeit in
ihrem Vorgehen keinen niheren Bezug zur evtl. naheliegenden Diskurs- oder Dispositivana-
lyse aufbaut, da diese trotz ihrer Offenheit die Titigkeit des Theoretisierens im Allgemeinen
und die Anwendung von Theorien im Speziellen, die hier im Fokus stehen soll (vgl. die folgen-
den Kapitel), weniger in den Blick nimmt. Vgl. exemplarisch Jiger 2000. Zum priorisierten
Fokus auf die Analyse von Texten in der Diskursanalyse vgl. Bugiel 2015, S. 64.
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Begriffe festgelegt werden oder auf sie verwiesen wird und wenn Zusammen-
hiange zwischen diesen Begriffen hergestellt werden. Damit lassen sich also so-
wohl psychologische oder philosophische Modelle zur Wahrnehmung von Musik
als auch musikdidaktische Konzeptionen — sofern sie beim Kommunizieren in
wissenschaftlicher Praxis dazu dienen, ihre Begriffe und deren Verhiltnis zu-
einander klar darzustellen — als Theorien begreifen, unabhingig davon, ob damit
ein normatives Moment verbunden ist oder nicht (Ott 2005, S. 134; vgl. auch
Kénig, Zedler 2007, S. 19-34).% Abbildung 1 und Abbildung 2 visualisieren vor
diesem Hintergrund noch einmal die basalen Unterschiede zwischen Theorien
1. Art und 2. Art. Die Diskursstringe selbst sind in Form eines aufgeklappten
Buches auf einem Katheder symbolisiert — dies soll verdeutlichen, dass im fiir
diese Arbeit veranschlagten Verstindnis weniger das Geschriebene selbst als des-
sen Anwendung — hier exemplarisch das Prisentieren z.B. in einer Vorlesungs-
situation — im Vordergrund steht.

Abbildung 1: Theorie 1. Art: Aussagesatze
(hier rote Pfeile) stellen Beziehungen
zwischen den Begriffen (hier die Textzeilen)
eines Diskursstranges (hier als Buch auf

einem Katheder) her.

Abbildung 2: Theorie 2. Art: Aussagesatze stellen
Beziehungen zwischen zwei Diskursstrangen her.

% Dies bedeutet nicht, dass die Normativitit musikdidaktischer Konzeptionen oder pidagogi-
scher Theorien, die Gegenstand breiter Diskussionen ist, hiermit aufSer Acht gelassen wird.
Eine normative Aussage einer Theorie (wie Asthetische Praxis soll im Musikunterricht stattfinden
bei Wallbaum oder Umfassendes Musizieren ist Ziel des Instrumentalunterrichts bei Doerne)
kann dabei auch als das in Bezichung setzen von Begriffen verstanden werden. Vgl. exemp-
larisch Malmberg 2014, S. 142; Idel, Schiitz 2016, S. 63; Barth 2010, S. 211; Idel, Schiitz
2016, S. 63; Kruse-Weber, Marin 2016, S. 183.
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Zusammenfassend wird unter einer musikpidagogischen Theorie ein Ensem-
ble (1) von Postulaten tiber einen bestimmten Gegenstandsbereich im Kontext
musikbezogener Lernpraxen, (2) von Begriffen, die diesen Gegenstandsbereich
beschreiben und von (3) Aussagesitzen, die diese Begriffe in ein Verhiltnis zu-
einander setzen, verstanden. Forschendes Arbeiten an theoretischen Modellen
wird dabei als Praxis des Theoretisierens begriffen, bei dem verschiedene wissen-
schaftliche Praktiken mit Gegenstinden umgehen, die im Kontext der o.g.
Begriffsdefinition von Theorien zu verorten sind. Damit lassen sich sowohl Mo-
delle zur Wahrnehmung von Musik als auch musikdidaktische Konzeptionen
mit teilweise normativen Aussagen, sofern sie ihre Begriffe und deren Verhilt-
nis zueinander klar darstellen, als Theorien begreifen. Weiter wird das Theore-
tisieren als in Diskursstringe eingebettet verstanden, die in unterschiedlichen
Verhiltnissen zueinander stehen und deren Verhiltnis dem Wandel unterliegt.
Es werden Theorien 1. Art und 2. Art unterschieden. Theorien 1. Art stellen
Beziehungen innerhalb eines Diskursstranges her, wihrend Theorien 2. Art Be-
zichungen zwischen verschiedenen Diskursstringen herstellen (vgl. auch Ab-
bildung 1 und Abbildung 2). Forschendes Arbeiten an theoretischen Modellen
wird als Praxis begriffen, die gewissen Qualititskriterien geniigen muss.

Weiter lasst sich festhalten, dass fiir Theorien 1. Art die jeweiligen Autor*in-
nen (im Idealfall auf der Basis der oben genannten Qualititskriterien) die ge-
nannten Zusammenhinge formulieren. Um eine Theorie 2. Art aufzustellen,
miissen weitere Reflektionen angestellt werden, die sich in der Vergleichs-
methode manifestieren. Damit beschiftigen sich die folgenden Unterkapitel.

2.2.2 Vergleich von Theorien in der Erziehungswissenschaft und
der Musikpadagogik

Zur Thematik liegt sowohl in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (Horner
2000) als auch in der Komparativen Musikpidagogik (Wallbaum, Stich 2018;
Clausen 2016b) ein umfangreicher Diskurs vor. Allerdings kann dieser nur be-
grenzt als Ausganspunkt fiir die vorliegende Untersuchung dienen, beziehen sich
beide Diskursstringe mit ihren Gegenstandsbereichen wie Bildungsstrukturen
(Horner 2006, S. 181), der ,musikalische[n] Erzichung und Bildung in den
einzelnen Lindern® (Hormann, Meidel 2016, S. 29), den , Voraussetzungen,
Bedingungen und Maglichkeiten der Aneignung und Vermittlung von Musik
in unterschiedlichen Kontexten“ (Clausen 2016b, S. 140) oder dem drei-
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dimensionalen Modell von ,categories of musical cultures®, ,categories of edu-
cational cultures“ und ,.categories of locations (Wallbaum, Stich 2018, S. 59)
nur indirekt auf die oben genannten Theorien musikbezogener unterrichtlicher
Lernpraxen. Trotz differenzierter theoretischer Verortung scheint in diesen Dis-
ziplinen der Fokus eher auf der Gegeniiberstellung auf einer topographischen
Ebene als auf der von Theorien zu liegen.® Unabhingig davon werden in den
genannten Veroffentichungen zahlreiche zentrale und grundlegende Heraus-
forderungen und Anforderungen an vergleichendes Vorgehen thematisiert, von
denen einige im Folgenden dargestellt werden.

In Anlehnung an die ,komparatistische Methodenkompetenz® von Wolf-
gang Horner lassen sich wesentliche Merkmale (international) vergleichender
Forschung in der Erziehungswissenschaft zusammenfassen: So stehe (a) die vor-
gingige Reflexion des Erkenntnisinteresses, (b) die Vergewisserung, aus welcher
Perspektive der Vergleich spezifisch zu diesem beitragen kann und (c) die Frage
nach der Sinnhaftigkeit und Relevanz der Vergleichskriterien (Horner 20006,
S. 182-183) im Fokus jedes vergleichenden Vorgehens. In Bezug auf (a) konne
theoretisches (im Sinne der Weiterentwicklung von Theorien) oder praktisches
Erkenntnisinteresse (im Sinne der Ubernahme von Forschungsergebnissen z. B.
in das eigene Bildungssystem®) unterschieden werden (vgl. auch Wallbaum,
Stich 2018, S. 42). Fiir das Vorgehen in dieser Arbeit liegt ein theoretisches
Erkenntnisinteresse vor. In Bezug auf (b) stellt sich die Frage, ob fiir die Ziel-
setzung des Vergleichs das Herausarbeiten der besonderen Eigenheiten (idio-
graphische Perspektive) des Untersuchungsgegenstandes oder das Schlieflen auf
universell giiltige Theorien (nomothetische Perspektive) von Bedeutung ist (vgl.
auch ebd., S. 47). In der Musikpidagogik wird diese Unterscheidung auch mit
dem Zugang iiber eine (theoretisch idealisierte) Innen- (,emic“) oder Auflen-
perspektive (,etic“) in Verbindung gesetzt (ebd.). Weiter weisen beide Autoren

4 Wobei dieser Aspekt mitgedacht wird, wenn z.B. Clausen 2016b, S. 140 im obigen Zitat
nicht nur ,unterschiedliche [...] Kontexte“ sondern auch ,Voraussetzungen, Bedingungen
und Méglichkeiten betrachtet oder Wallbaum, Stich 2018, S. 59 von ,,educational cultures®
sprechen, die im hier veranschlagten Verstindnis auch als Theorie gefasst werden kénnen. Vgl.
auch ,,Even parallel demonstration of theory can be understood as a comparison: by illustrating
causal effects it goes far beyond theory without empirical examples® (ebd., S. 50).

Dieses auch mit der sog. melioristischen Funktion vergleichender Erziehungswissenschaft in
Zusammenhang stehende Erkenntnisinteresse sei gerade im Rahmen der in den letzten Jahr-
zehnten aufkommenden internationalen Vergleichsstudien als , praktisch-politisches Erkennt-
nisinteresse [...] Konstituens der Disziplin®, wie Hérner 2006, S. 184 festhalt.
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auch auf die Moglichkeit eines ,internen Vergleichs®, der ,within comparison®
(ebd., S. 50) hin, bei dem es darum geht, innerhalb eines festgelegten Falls nach
Gemeinsamkeiten oder Unterschieden Ausschau zu halten. Der Theorienver-
gleich in der vorliegenden Arbeit positioniert sich dabei zwischen diesen bei-
den Polen und nimmt die besonderen Méglichkeiten der ,within comparison®
wahr: So wird in den Analysen im empirischen Teil sowohl das Besondere der
untersuchten Theorien herausgestellt (idiographische Perspektive), als auch
der Versuch unternommen, iibergreifende Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten
(nomothetische Perspektive). Fiir die Herausarbeitung des Besonderen wird
dabei u.a. auf die Moglichkeit der ,within comparison® zuriickgegriffen (vgl.
Kapitel 3.3.3). Hierzu wird zunichst tiber die intensive Darstellung der einzel-
nen Theorien (und das Schneiden der einzelnen Filme, dazu mehr in Kapiteln 2.3
und 2.5.1) ein Blickwinkel eingenommen, der einer Innenperspektive (emic) am
nichsten kommt, um {iber den anschlieSenden Vergleich dieser einzelnen ein-
genommenen Perspektiven auf tibergreifende Gemeinsamkeiten zu schlieffen.®
Auch musikpidagogische Vergleichsarbeiten lassen sich nach der Zielsetzung
des Aufbauens iibergreifender Zusammenhinge, insbesondere im Rahmen ver-
schiedener Systematisierungsbestrebungen, aber auch mit dem Herausarbeiten
konkreter Spezifika einzelner Phinomene beschreiben (vgl. unten).

Das dritte Merkmal (c) komparatistischer Methodenkompetenz, die ,zentra-
le kritische Frage [...] [nach der] Sinnhaftigkeit und Relevanz der Vergleichs-
kriterien® (Horner 2000, S. 183) setzt schliefllich das fiir den Vergleich zentrale
Moment der Reflexion iiber das gewihlte tertium comparationis (vgl. auch
Wallbaum, Stich 2018, S. 37-38) in den Fokus. Dies tibertrigt Horner auf den
oft strapazierten Vergleich von Apfeln und Birnen, die durchaus verglichen wer-
den kénnten, ,wenn der Vergleich eine Bedeutung hat“ (Hérner 2006, S. 184).
Davon ausgehend kann z.B. in Bezug auf einen Untersuchungsgegenstand (der
Inhalt eines Obsttellers) auf der Basis eines praktischen Erkenntnisinteresses
(, Welches Obst ist fiir einen Menschen mit Fructose-Malabsorption vertrig-
licher?®) bzgl. der partikularen Eigenschaften der einzelnen Obstsorten auf dem

% Dies entspricht annihernd dem in Fig. 10 mit ,,From Emic Perspectives to nomothetic Terms" bei
Wallbaum, Stich 2018, 54 dargestellten Verfahren. Tatsichlich wurde im Laufe der konkreten
Untersuchung immer deutlicher, dass die Einnahme einer nomothetischen Perspektive, die
nach iibergreifenden Gemeinsamkeiten und Unterschieden sucht, vor allem den detaillierten
Blick auf die einzelnen Comparanda voraussetzt. Dadurch wandelte sich die Perspektive von
einer anfinglich nomothetischen immer mehr zu einer idiographischen, was auch der Umfang
des empirischen Teils in den jeweiligen Abschnitten deutlich macht.
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Teller (idiographische Perspektive) das Vergleichskriterium des Fruchtzucker-
gehalts der Obstsorten gewihlt werden. Dieses Vergleichskriterium ist sinnbaft,
wenn der Fructosegehalt gemessen werden kann oder es (methodisch kontrol-
lierte) andere Maglichkeiten gibt, diesen herauszufinden. Weiter ist das Krite-
rium auch relevant bzgl. des Erkenntnisinteresses, wenn auf dessen Basis in der
scientific community anschlussfihige Erkenntnis entsteht — oder wenn im hier
genannten Beispiel der fructioseintolerante Menschen weifs, was er essen sollte
und was eher nicht. Einen solchen Vergleich fithren Menschen mit Fructose-
Malabsorption sicherlich mehrfach am Tag durch, wobei es sich erst dann um
einen wissenschaftlichen Vergleich im Sinne Hérners handelt, wenn sich die
forschende Person die drei genannten Merkmale bewusst macht und diese in
ihrem Verhiltnis zueinander ausfiihrlich reflektiert.

In der Musikpidagogik finden sich vor allem Vergleichsuntersuchungen
mit theoretischem Interesse, — sicht man von den diversen Verdffentlichungen
zu den meist linderiibergreifenden oder fremde Kulturen betreffenden implizi-
ten oder expliziten (vgl. Wallbaum, Stich 2018, S. 39) Vergleichsstudien ab.®”
Diese haben iiberwiegend den Aufbau einer das Fach strukturierenden Syste-
matik (nomothetische Perspektive) zum Ziel. Auf der Basis der Feststellung einer
Unzuldnglichkeit der Struktur und Fachterminologie der musikpidagogischen
Wissenschaftslandschaft (Clausen 2016b, S. 112; Hérmann, Meidel 2016, S. 11;
Kaiser 2004, S. 57, 2018, S. 420; Vogt 2014, S. 7, 2004a, S. 85-86) werden dabei
vorliegende Modelle oder Systematisierungsansitze beschrieben, um auf eigene
Systematisierungen hinzuarbeiten (Hormann, Meidel 2016, S. 45; Kaiser 2004,
S. 80, 2018, S. 420-421; Vogt 2004a, S. 100) oder Begriffe wie die des Para-
digmas der Komparativen Musikpidagogik (Clausen 2016b) oder der Grundbegriffe
der Musikpidagogik (Vogt 2014) zu schirfen. Der Untersuchungsgegenstand ist
in den meisten Fillen® eine Auswahl an wissenschaftlichen Veréffentlichungen,
die zunichst anhand des Vergleichskriteriums ,Systematisierungsmodelle fiir
(Musik)padagogik als Wissenschaft® einzeln skizziert werden.

Bei Hérmann und Meidel werden im Anschluss systematisch einige Ge-
meinsamkeiten und eine Vielzahl an Unterschieden und Uneinheitlichkeiten

¢ Zum Beispiel Wallbaum 2018a, 2013a; Wallbaum, Stich 2016; Stich 2015; Stich, Rolle 2019;
Clausen 2009, 2011, 2013, ein Uberblick bei Clausen 2016a; Wallbaum, Stich 2018, exemp-
larisch fiir die Erziehungswissenschaft Rakhkochkine A. et al. 2016.

Bei Hérmann, Meidel 2016 werden zum Teil auch Umfrageergebnisse und Internetrecherchen
in die Argumentation mit einbezogen.
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zwischen den Modellen (vordergriindige Vergleichskriterien: gemeinsame und
unterschiedliche Verwendung von Begriffen in den einzelnen Darstellungen)
herausgestellt. Sie konstatieren, dass ,die Varianzen erheblich sind und ins-
gesamt gesehen eine betrichtliche Sprachverwirrung im Fach herrscht (Hor-
mann, Meidel 2016, S. 42). Von diesem vernichtenden Urteil ausgehend werden
einige ausgewihlte Ergebnisse der Gegeniiberstellung und eines der Modelle als
Ausgangspunkt gewihlt. Dieses wurde fiir die Erstellung des bereits genannten
Bamberger Fachstrukturmodells (ebd., S. 45) ,seit der Jahrtausendwende immer
weiter entwickelt® (ebd., S. 44), ohne dass diese letzten Schritte — trotz der
auflerordentlich sorgfiltigen Analysen im Vorfeld — nachvollziehbar begriindet
werden. Als tatsichliches Vergleichskriterium der Untersuchung ergibt sich
damit weniger die Frage nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
vorliegenden Systematisierungsansitzen, sondern vielmehr das a priori gesetzte
Kriterium der Uneinheitlichkeit aller untersuchten Theorien. Tatsichlich schrei-
ben die Autoren selbst, dass es in der Gegeniiberstellung weniger um den Auf-
bau einer Theorie 2. Art (vgl. oben), sondern um einen Hinweis auf defizitir
verstandene ,,wesentlich erscheinende Varianzen® (ebd., S. 28) in bestehenden
Systematisierungen geht. Wenn man nun das Kriterium der Sinnhaftigkeit und
Relevanz der Vergleichskriterien in Anschlag bringt, kommt die Frage auf, wes-
halb eine Untersuchung mit dem theoretischen Erkenntnisinteresse, eine Syste-
matisierung in der Musikpidagogik voranzutreiben, dies vor allem auf der Basis
der Suche nach grofftmoglicher Uneinheitlichkeit tut.

Auch bei der Systematisierung von Kaiser 2004, die oben (S. 57) niher er-
ldutert wird, kommt das (vermeintlich) eigentliche tertium comparationis — grob
gefasst der postmoderne kritische Blick auf feste Systematiken — erst nach etwa
15 Seiten und zwei vorgestellten Systematisierungsansitzen explizit zum Vor-
schein (Kaiser 2004, S. 71), nachdem es in vorherigen Anmerkungen immer nur
subtil anklang (z.B. ebd., S. 63). Dies mag natiirlich im Rahmen eines kurzen
Sammelband-Artikels als stilistische Raffinesse gelten: Aber auch damit wird fiir
den weiteren Schritt — der nachvollziehbar erliuterte Aufbau einer unter deut-
lich anderen Primissen operierenden Strukturierung mit dem Prinzip System
als Regulativ (ebd., S. 79-82) — ein komplett neuer Weg beschritten, wenn der
Systemgedanke historisch durchdekliniert und dekonstruiert wird (ebd., S. 76—
77). Anders als in der vorherigen Darstellung erscheint der Weg von der Analyse
zum eigenen Modell zwar nachvollziehbarer, aber auch hier versteckt sich noch
ein weiteres tertium comparationis, nimlich das eigentliche Modell, auf das — wie
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bei Hérmann und Meidel — letztlich hingearbeitet wird und fiir das jeweils pas-
sende Beispiele aus der Literatur gesucht werden, um die eigene ,,Uberlegenheit“
anschaulich zu demonstrieren.®

Auch bei weiteren Vergleichen mit eher theoretischem Erkenntnisinteresse,
findet sich, wenn auch abgeschwicht, ein dhnliches Muster: Sowohl Dartsch als
auch Lessing stellen letztlich, aber immerhin explizit, jeweils fremde Theorien —
den Aufbauenden Musikunterricht (Fuchs 2010) oder Musikpraxen erfahren und
vergleichen nach Wallbaum (vgl. Kapitel 3.2.2.4) — den eigenen gegeniiber.” So
wird z. B. im ersten Fall von Seiten Dartschs der anderen Theorie abschlieflend
attestiert, dass ein in deren Sinne operierender Unterricht seiner Theorie musika-
lischer Bildung (Dartsch 2010, S. 13-25) nicht gerecht werde. Unabhingig von
dieser Kritik, die weiter unten noch einmal aufgegriffen wird, ist das konkrete
Vorgehen des Vergleichs interessant: Zunichst stellt auch Dartsch wie bei den
vorherigen Beispielen die einzelnen Theorien mit ihren verschiedenen Begriffen
und Zusammenhingen dar (Dartsch 2016, S. 57-59, 59-64). Anschlieflend
wird ein Kriterium (Arbeit mit musikalischen Patterns) des Anderen — auf der
Basis eigener Erfahrungen und im Sinne eines ausfiihrlichen Literaturreviews —
kritisch beleuchtet (ebd., S. 62—-64). Im Vergleich (ebd., S. 64—606) stellt Dartsch
nun einzelne Theoriemerkmale” beider Bereiche ohne genaue Begriindung als
,Pendant® (ebd., S. 65) nebeneinander (Aufbau von Fibigkeiten (AMU) mit Aus-
differenzierung von Fiihl-, Denk-, und Verbaltensmustern (EMP) sowie Begegnung
mit kulturell geprigten Materialien (EMP) mit ErschliefSung von Kultur (AMU))
oder entscheidet sich anhand von gleich verwendeten Wortern (Bewegung und
Improvisation in beiden Bereichen’) fur eine nihere Gegeniiberstellung der Be-
griffe. Es entsteht also der Eindruck, als wiirden scheinbar eher zufillig Begriffe

% Hiermit soll in keiner Weise iiber die Qualitit oder Anschlussfihigkeit der genannten Mo-

delle innerhalb der Musikpidagogik als Wissenschaft geurteilt werden, vielmehr soll nur der
genannte Aspekt der Genese derselben hervorgehoben werden. Die Wahl des Vokabulars
orientiert sich dabei aber nicht unabsichtlich einerseits an einem iiberholt gehofften Begriff
der werteorientierten (normativen) Interkulturellen Erziehung und Bildung, vgl. z. B. Nieke
2008, S. 157, andererseits an einem Begriff aus der Debatte um den systematischen Theorien-
vergleich in den Sozialwissenschaften, vgl. Kapitel 2.2.3.

7 Zur inhaltlichen Eben der Vergleiche s. Seite 30.

/I Um die Terminologie im empirischen Teil dieser Arbeit vorzubereiten, werden hier einzelne

Begriffe von untersuchten Theorien als 7heoriemerkmale bezeichnet und jeweils kursiv gesetzt.

Das Wort Theoriemerkmal wurde gewihlt, um das stark konnotierte Wort Begriff nicht iiber-

miflig zu strapazieren.

Eibach 2019, S. 233 gibt im Rahmen eines systematischen Theorienvergleichs einen klaren

und hilfreichen Uberblick zu den Perspektiven auf Begriffe als sprachliche Zeichen (, Worter®),
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aus beiden Bereichen nebeneinandergestellt, die der Verfasser sicher mit gutem
Grund ausgewihlt hat, was er aber nicht ausreichend begriindet. Der darauthin
stattfindende Vergleich wiederum erfolgt klar und systematisch, wenn jeweils
die Definitionen der Theoriemerkmale nebeneinandergelegt und Gemeinsam-
keiten und Unterschiede ausgemacht werden. Das tertium comparationis wire
hierfiir also ,,Definition eines Begriffs“. Dieses zertium wird fiir die einzelnen
Comparanda mit einem kurzen Text ,beftllt“.”

Diese Vergleichsstrategie, bei der Definitionen als Vergleichskriterien gewahle
und in Textform gegeniibergestellt werden, ist bei vielen weiteren vergleichend
vorgehenden Untersuchungen zu beobachten, deren Erkenntnisinteresse in der
Schirfung und Konturierung eines Begriffs liegt: So analysiert Vogt 2014 ver-
schiedene Modelle von Begriffen, Grundbegriffen und deren Problematisierun-
gen und gelangt tiber die Diskussion von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
zu einem vorldufigen Modell (Vogt 2014, S. 14). Eine Studie zum Diskurs der
Musikpidagogik in der Schweiz analysiert eine Ansammlung von Rezensionen
auf Passagen hin, die die ,Abgrenzung einer eigenen deutschschweizerischen
Musikpidagogik® (Huber, Marty 2021, S. 282) plausibel machen. Lars Ober-
haus legt fiinf Definitionen zum Themenfeld ,Erzihlen im Musikunterricht®
nebeneinander und versucht diese mit nomothetischem Interesse zu systemati-
sieren (Oberhaus 2015, S. 68). Bernd Clausen stellt in seiner oben bereits zitier-
ten Abhandlung zu komparativer Musikpidagogik Kertz-Welzels Bewusstsein fiir
Interkulturalitit und das aus einer eigenen Theorie stammende Bewusstsein der
Subjektbezogenheitr anhand der Texte der Definitionen gegeniiber. In letzterem
Fall erfolgt der Vergleich jedoch deutlich reflektierter, da Clausen nicht in die
Falle der eigenen Perspektive tappt und als Vergleichskriterium explizit die Pas-

als Vorstellung oder Bedeutung und als eingebunden in ,,geschichtlich wandelbare soziale und
kommunikative Praktiken®. Ausfiihrlicher bei Eibach 2017, S. 13-16.

Dieses ,,Befiillen” mag zunichst irritierend anmuten, folgt aber der gleichen Logik wie der
oben skizzierte Vergleich von Apfeln und Birnen nach ihren Fructosegehalt. Dort ist der
jeweilige ,Inhalc des tertium comparationis eine Zahl mit Einheit (5,74g/100g bei Apfeln,
6,7g/100g bei Birnen), bei einem Vergleich von Obst nach dem Kriterium Farbe wire der
yInhalt“ z. B. ror und griin, was zwar nicht mehr ordinalskaliert abgeschitzt werden kann, aber
trotzdem eine Zuordnung erlaubt. Hier ist der ,, Inhalt” des tertium comparationis ,Definition”
eben ein Zextausschnirt (der naiirlich fiir beides vorliegen muss, aber dafiir haben die Verfasser
in ihrer vorhergehenden Darstellung der Comparanda ja gesorgt). Natiirlich offenbart sich
hier das Problem der Gegeniiberstellung der Inhalte, das bei Zahlen und Farben noch leichter
fiel, in besonderer Weise. Mit diesem Sachverhalt beschiftigt sich Kapitel 2.3, in dem dafiir
pladiert wird, dass die Erganzung eines Texts um Videomaterial dessen Prizision so erhoht,
dass ein Vergleich leichter méglich wird.
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sung zu Geertz' Verstricktsein in eigene Bedeutungsgewebe wihlt (Clausen 2016b,
S. 140-141).7 Eine Studie, die ebenfalls in diesen Bereich einzuordnen wire, ist
eine ausfithrliche Untersuchung zum Begriff Musik-Lernen (Eibach 2017). Der
Autor, der sich in der Begriffsforschung ausdriicklich fiir deskriptiv-analytisches
Arbeiten auf der Basis eines systematischen Theorienvergleichs (siche unten) ein-
setzt (Eibach 2019, S. 240), fiihrt seine Untersuchung am Gegenstand eines
Korpus von etwa 180 Texten durch. Neben anderen Voruntersuchungen ist
dabei besonders die Wahl der tertia comparationis fiir die ,,hermeneutisch-syste-
matische“ Analyse zur Herausarbeitung der Merkmale des Begriffs Musik-Lernen
interessant: Konkret schreibt Eibach: ,Als dritter Schritt folgte schlieSlich eine
Untersuchung der Merkmale, die der Begriff Musik-Lernen in fir den gegen-
wirtigen Forschungsstand charakteristischen Denkansitzen aufweist” (ebd., S. 236,
Hervorh. DP). In Kombination von deduktiven und induktiven Verfahren wer-
den schliefSlich vier Merkmale wie Musik- und Lernbegriff, Umgangsweisen
mit Musik, etc... (ebd., S. 237) herausgearbeitet. Diese werden anschlieflend
als Vergleichskriterium im Rahmen der Analysen mit ,Inhalt® gefiille. Aus der
Gegeniibergestellung gewinnt Eibach eine Vielzahl interessanter Erkenntnisse
zu Entwicklung und Bestimmung des Begriffs (ebd., S. 239).

Am methodischen Vorgehen der zuletzt genannten Untersuchung lassen
sich die oben bei Horner genannten Qualititsmerkmale der Sinnhaftigkeit
und der Relevanz der gewihlten Vergleichskriterien gut illustrieren und pri-
zisieren. Zunichst stellt sich (ohnehin fiir den gesamten obigen Absatz) die
Frage, inwieweit es sinnhaft ist, ein Vergleichskriterium zu wihlen, dessen ,,In-
halt“ ein Text ist. Im oben skizzierten Beispiel zum Fruchtzuckergehalt eines
Apfels wurde dieses Kriterium als sinnhaft bezeichnet, weil es mit wissenschaft-
lichen Methoden feststellbar ist und addquat auf den Gegenstand eingeht. Bei
der Wahl des Vergleichskriteriums Form wiren dessen ,Inhalte® kurze Texte
wie ,rund, ,oval®, ,eckig®, .... Dabei kénnten schon Unsicherheiten bzgl.
der Einteilung auftauchen. Die Frage nach der Sinnhaftigkeit steht im Raum,
wenn ein Obst irgendwo zwischen oval und eckig geformt wire. In diesem
Fall miisste evtl. eine weitere Kategorie eingefithrt werden usw. Im Fall von
wissenschaftlichen Texten als Gegenstand und bei einem Vergleichskriterium
wie dem ,jeweils zugrunde liegende Musik- und Lernbegriff“ (ebd., S. 237)

74 Wobei der Vergleich mit der eigenen Theorie weiterhin als problematisch betrachtet werden
kann.
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wird die Frage nach der Sinnhaftigkeit komplizierter: Von Sinnhaftigkeit spre-
che ich (s.0.), wenn das Vergleichskriterium mit wissenschaftlichen Methoden
mit Inhalt zu fillen ist und wenn diese Methode adiquat auf den Gegenstand
eingeht. Lisst sich also aus den Quellen etwas, um bei dem Beispiel zu blei-
ben, zum ,zugrunde liegenden Musik- und Lernbegriff* herausarbeiten und
kann dies auf eine Weise geschehen, die dem Text gerecht wird? Die Frage der
Sinnhaftigkeit hingt also eng damit zusammen, wie der Autor die Genese der
Vergleichskriterien erliutert. Dies wird in der Arbeit von Eibach mit Bezug auf
tibliche Methoden der hermeneutisch-systematischen Forschung begriindet
(ebd., S. 236). Mit diesen Fragen bewegt man sich nun auf der Ebene der
Grundfragen wissenschaftlicher Methoden: Von Sinnhaftigkeir kann also ge-
sprochen werden, wenn die eingesetzte Methode reflektiert, ob das, was mit
ihr erhoben werden soll, iiberhaupt erhoben werden kann und ob es dem
Gegenstand angemessen ist. Zweitens stellt sich Frage nach der Relevanz eines
Vergleichskriteriums, das mit dem Inhalt , Text gefiillt werden kann. Um wie-
der auf das Obstbeispiel zu kommen: Dort wurde der Vergleich als relevant
bezeichnet, wenn das Vergleichskriterium und das Ergebnis des Vergleichs i
der scientific community eine Bedeutung trigt bzw. tragen kann. Auf ersteres
verweist Eibach, wenn er schreibt, ,eine Untersuchung der Merkmale [anzu-
streben], die der Begriff Musik-Lernen in fiir den gegenwiirtigen Forschungsstand
charakteristischen Denkansitzen aufweist® (ebd., Hervorh. DP). Damit das Er-
gebnis des Vergleichs auch eine Bedeutung tragen kann — mit anderen Worten:
damit der Vergleich gelingen kann — gelten weitere Einschrinkungen: Hier-
fir muss der zu vergleichende Text — bei Eibach also die Darstellungen z. B.
von Musik- und Lernbegriffen verschiedener Autor*innen — so verfasst sein,
dass beim Gegeniiberstellen, geleitet durch den Autor, Erkenntnis erscheinen
kann. Hierin wird auch die Dependenz von Sinnhaftigkeit und Relevanz deut-
lich: Nur wenn das Vergleichskriterium gegenstandsadiquat ist — wenn z. B.
aus dem Text tiberhaupt etwas zu Musik- und/oder Lernbegriff extrahiert wer-
den kann — wird die darauffolgende Gegeniiberstellung Erkenntnis generie-
ren — z.B. im Sinne der Ausdifferenzierung der Zermini eines Begriffs. Um
das Birnen-/Apfelbeispiel noch etwas weiter zu strapazieren: Der Vergleich der
Texte aus dem Eibachschen Korpus nach dem oben in Anschlag gebrachten
Kriterium Fructosegehalt wiirde zwar durchaus Zahlen liefern — der Erkennt-
nisgewinn des Vergleichs von 180 Fructosgehalten von etwa Null wire jedoch
verschwindend gering, selbst bei einem anderen Forschungsinteresse.
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Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass ein tertium compa-
rationis dann als sinnhaft anzusehen ist, wenn es iiberhaupt mit Inhalt gefiille
werden kann, zudem auf eine Weise, die angemessen auf den Untersuchungs-
gegenstand eingeht. Relevant ist ein tertium comparationis, wenn der Inhalt so
gestaltet ist, dass beim Gegeniiberstellen, geleitet vom Erkenntnisinteresse, Er-
kenntnis entstehen kann, die in einer scientific community anschlussfihig ist.
Ob das tertium comparationis nominal-, kardinal- oder ordinalskaliert, mit Text,
mit Video o.a. gefiillt wird, hat dabei unmittelbar Einfluss auf den methodi-
schen Zugriff. Dieser sollte die genannten Kriterien beriicksichtigen.

Neben Vergleichen mit dem Erkenntnisinteresse des Aufbaus einer das Fach
strukturierenden Systematik (vgl. S. 67 oben) und der Schirfung und Kon-
turierung eines Begriffs (vgl. S. 70 oben) findet sich noch eine dritte Form.
Hierbei handelt sich um Studien, deren Erkenntnisinteresse ebenfalls in der
Schirfung von Begriffen liegt. Diese haben jedoch in unterschiedlicher Weise
unterrichtliche Praxis zum Gegenstand. Auch hier geht es nicht darum, das me-
thodische Vorgehen dieser Autor*innen zu bewerten. Vielmehr sollen diese aus
der in dieser Arbeit eingenommenen methodischen Perspektive des Vergleichens
betrachtet werden.”” So arbeitet die oben schon erwihnte Studie zu kreativen
musikalischen Handlungsprozessen (Buchborn et al. 2019) zunichst auf der Basis
verschiedener Veroffentlichungen den kombinierten Begriff Komponieren und Im-
provisieren heraus (ebd., S. 70-71). Auf dieser Basis inszenierte Unterrichtspraxis
auf Video wird mittels der dokumentarischen Methode und spezieller multi-
modaler Transkriptionsverfahren (ebd., S. 78) untersucht, um an verschiedenen
Beispielen den Begrift Komponieren und Improvisieren weiter zu schirfen. Aus der
Perspektive vergleichender Erziehungswissenschaft, die zu Beginn dieses Kapitels
eingenommen wurde, ldsst sich dieses Verfahren folgendermaflen interpretieren:
Bei dem Vergleich wird am Gegenstand ,,Unterrichtspraxis mit Improvisieren und
Komponieren® ein theoretisches Erkenntnisinteresse verfolgt mit dem Ziel, eine
universell’® giiltige Theorie zum Improvisieren und Komponieren im Gruppen-

7> Ob wissenschaftliches Arbeiten prinzipiell auf vergleichendem Vorgehen basiert, soll dabei
nicht diskutiert werden. Nur der Hinweis auf die Grounded Theory-Methodologie soll ge-
geben werden, bei der das permanente Vergleichen gar zum Prinzip erhoben wird, vgl. Strauss
1998, S. 50-71.

76 Zur Diskussion der Reichweite von gegenstandsbezogenen Theorien in qualitativer For-
schung, vgl. z. B. Lindemann 2006; Strauss 1998, S. 303.
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unterricht aufzustellen (nomothetische Perspektive).”” Als tertium comparationis
fiir diese Szenen gilt dabei nun nicht die oben genannte vorliufige Definition von
Improvisieren und Komponieren oder das Video selbst, sondern das multimodale
Transkript und dessen weitere textliche Aufbereitung im Sinne der dokumentari-
schen Methode (formulierende und reflektierende Interpretation). Der Vergleich
selbst findet im abschlieffenden Schritt der Bohnsackschen Methode — der kom-
parativen Analyse und der Typenbildung — statt (ebd., S. 75-77). Auch bei der
ebenfalls in Kapitel 2.1.4 niher dargelegten Studie von Michael Géllner kann von
einem vergleichenden Vorgehen zum Gegenstand ,,Blaserklassenunterricht ge-
sprochen werden. Dort wird mit dhnlicher Zielsetzung dem Erkenntnisinteresse
gefolgt, eine Grounded Theory (Gollner 2017; vgl. auch Strauss 1998) von Per-
spektiven auf diesen Gegenstand zu erhalten. Als tertium comparationis dienen
dort (u.a.) die kodierten verbaltranskribierten Aussagen von Lehrenden, die sich
in Leitfadeninterviews zum Gegenstand duflern. Auch wenn beide Autor*innen
— aus nachvollziehbaren Griinden, da sie sich ja an etablierten Methoden der
Sozialwissenschaft orientieren — ein solches Vergleichssetting nicht explizit im
Sinn hatten, ist in beiden Fillen das hier veranschlagte Vergleichskriterium sinn-
haft und relevant: Fiir die Schirfung des Begriffs lmprovisieren und Komponie-
ren am Gegenstand Unterrichtspraxis auf Video ist eine methodisch kontrollierte
Verschriftlichung der Unterrichtspraxis sinnhaft, da durch die dokumentarischen
Methode und das multimodale Transkriptionsverfahren das Geschehen (nach
Stand methodologischer Forschung) adiquat betrachtet werden kann. Weiter ist
diese Strategie der Verschriftlichungen relevant, da in deren Gegeniiberstellungen
die Komplexitit des Videomaterials bewiltigt werden kann” und der geleitete
Gewinn von Erkenntnis ermdoglicht wird, wie die exemplarischen Ergebnisse zei-
gen (Buchborn et al. 2019, S. 77-82). Bei der Interviewstudie von Géllner wird
durch den methodisch kontrollierten Zugang tiber Leitfadeninterviews und das
Kodieren im Sinne der Grounded Theory die Sinnhaftigkeit und Relevanz dieses
tertium comparations ebenfalls gesichert.

Zusammenfassend zeigen sich in den bisher vorgestellten Vergleichsunter-
suchungen die folgenden Herausforderungen und Perspektiven: Zunichst sollten
vergleichende Untersuchungen ihr Erkenntnisinteresse in der Spanne zwischen

77 Folgt man dem in der Studie angesprochenen Design-Based-Research-Setting, wire das Er-
kenntnisinteresse auch als praktisch im Sinne einer Verbesserung des Unterrichts zu lesen.
Dieser Widerspruch soll nicht Gegenstand dieser Darstellung sein.

78 Vgl. hierzu auch Kapitel 2.3.
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Theorie- bzw. Praxisentwicklung, ihre Perspektive zwischen dem Blick auf das
Besondere und das Allgemeine und ihre Vergleichskriterien (zertia comparationis)
in Hinblick auf deren Sinnhaftigkeit und Relevanz (vgl. S. 71) reflektieren
(vgl. S. 65). Die dargestellten Systematisierungsversuche (S. 67 f.) bzw.
Disziplinvergleiche (S. 69) weisen Unklarheiten in der Wahl bzw. Genese des
tertium comparationis auf. Dies scheint vor allem damit zusammenzuhingen,
dass bei allen vorgestellten Untersuchungen ein fremder mit dem eigenen Gegen-
stand verglichen wird. Bei den vergleichend vorgehenden Untersuchungen mit
Erkenntnisinteresse in der Schirfung und Konturierung eines Begriffs (S. 70)
wird das tertium comparationis meist so gewihlt, dass komprimierte Textab-
schnitte nebeneinandergestellt werden konnen. Ein mit Text geftlltes rertium
comparationis ist dann sinnhaft und relevant, wenn es methodisch kontrolliert
Lbefullt wird. Dies trifft auf Untersuchungen von Text-Gegenstinden genauso
zu wie auf solche, die auf Grundlage von Video- oder Interviewmaterial durch-
geftihrt werden.

2.2.3 Von systematischen Theoretiker*innen und arbeitenden Theorien:
Theorienvergleich in den Sozialwissenschaften

In Hinblick auf das von Eibach eingeriumte Potential eines systematischen
Theorienvergleichs in der Musikpidagogik (Eibach 2019, S. 240) und der Be-
obachtung, dass bei vielen derartig angelegten Vergleichen die Reflexion des zer-
tium comparationis Defizite aufweist, soll im Folgenden im Sinne eines knappen
Exkurses auf den Vergleich von Theorien in der Soziologie eingegangen werden,
der dort bereits eine etwas linger Entwicklungsgeschichte aufzuweisen hat.

Die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhiltnis von Musikpidagogik als
Wissenschaft ist seit deren Etablierung und bis heute Gegenstand der Diskussion
in akademischen Kreisen (Behne 1992; Vogt 2003b; Lehmann-Wermser, Nies-
sen 2004; Vogt 2017), die gelegentlich auch auf unterrichtspraktischer Ebene
durchscheint (Niessen 2010; Grohé 2011). Auch fiir die Soziologie stellt und
stellte sich die damit zusammenhingende Frage nach , direkt anwendbare[n] Er-
gebnisse[n]“ (Eibach 2019, S. 240) auf der einen und ,,Grundlagenforschungen®
(Rolle 2012, S. 338) auf der anderen Seite. Da die Disziplin allerdings auf eine
etwas lingere Geschichte zuriickblicken kann — und auf andere Art mit der Ge-
sellschaft vernetzt ist —, weist die Diskussion dieser Frage eine ausdifferenzierte
Entwicklung auf: So kann dort als Anfangspunkt die Diskussion von Marx’
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Thesen gegen Feuerbach” tiber den Praxisbezug soziologischer Theoriebildung
geschen werden. Verschiedene Soziologentage setzten die Diskussion fort, so
1910 in Frankfurt zu ,Wege[n] und Ziele[n] der Soziologie“ und 1961 in Tu-
bingen zu ,Standortbestimmungen®. Gegenstand war dabei u.a. der bekannte
Positivismus-Streit der deutschen Soziologie mit Protagonisten wie Adorno,
Popper und Habermas.®® Weiter fithrte diese Debatte — und hier beginnt der
Bezug zum Theorienvergleich — Ende der 1960er Jahre zur Gegeniiberstellung
praxisbezogener gesamtgesellschaftlicher Analysen und theoriebezogener Teil-
analysen (Frankfurt 1968) hin zur Soziologentagung 1974 in Kassel unter dem
Titel , Theorienvergleich in den Sozialwissenschaften® (Hondrich, Matthes
1978).8" In der weiteren Entwicklung wurde dieses Vorhaben aufgrund grof3er
»Unterschiede und Gegensitze in den erkenntnisleitenden Interessen, [...] Viel-
falt und Vielzahl theoretischer Perspektiven und Postulate sowie Divergenzen
in den forschungsleitenden logisch-methodologischen Regeln (Busches 1992,
S. 1-2) zunichst ,zum Scheitern verurteilt® (ebd.). Es lassen sich zwei Ansitze
unterscheiden: Auf der einen Seite der systematische Theorienvergleich, der auf
der Basis logischer Operationen theoretische Modelle gegeniiberstellt. Auf der
anderen Seite der sogenannte empirische Theorienvergleich, bei dem diese Mo-
delle in ihrer Anwendung auf einen gemeinsamen Sachverhalt ,bei der Arbeit®
verglichen werden.

Die Kritik am systematischen Theorienvergleich lisst sich auf den Punkt
bringen mit der vorsichtig formulierten Vermutung in einem Text des oben
zitierten Tagungsbandes, ,daf8 sich in den von mir untersuchten Veréffent-
lichungen eine ,Automatik’ nachweisen ldf3t, mit der Autoren, die unabhingig
voneinander die gleichen erkenntnistheoretischen Grundlagen benutzen, kon-
sequent zu deutlichen Ubereinstimmungen in ihren sozialwissenschaftlichen
Konzepten kommen® (Greca 1978, S. 269). Spiter verweist Klinkmann in
einem Aufsatz mit dem vielsagenden Titel ,Das systematische Vergleichen von
Theorien: Ein Versuch und die Unausweichlichkeit seines Scheiterns® auf die
Problematik der Abhingigkeit der formulierten Theorien von dem, ,was jeder
Theoriekonstrukteur in Wahrnehmung und Ubernahme von Alltagssprache als
Wirklichkeit bereits ,naiv hat“ (Klinkmann 1981, S. 251). In Orientierung an
Kuhn kime diese paradigmatische Verordnung ,einer bestimmten Lebensform®

79 Zusammenfassender Uberblick z. B. bei Hillebrandt 2014, S. 31-36.

80 Zu einer der wenigen Interpretationen von Seiten der Musikpadagogik vgl. Vogt 2003a.
81 Die geschichtliche Darstellung orientiert sich weitestgehend an Busches 1992, S. 1.
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(ebd., S. 253) gleich. Man kénne ,sich auch ein Paradigma nicht kurzfristig’ er-
kliren lassen, man kann es nicht ,von auflen’ erlernen, indem man beispielsweise
Biicher dariiber liest“ (ebd.). Um darin einzutauchen, miisse man ,es ,praktisch’
iibernehmen: mittun beim Handeln derer, die es besitzen, miterleben, was fiir
sie problematisch ist, wie sie Probleme 16sen usw.; es bedarf in der Tat eines
Ubergangs in eine fremde Wirklichkeit“ (ebd., S. 254). Davon ausgehend ver-
weist er auf die Unmdglichkeit von einem ,interparadigmatischen Theorienver-
gleich [...], denn es gibt offenbar keine Gruppe von Wissenschaftlern, welche
gleichermaflen in mehreren Paradigmen auf die angedeutete Art und Weise be-
heimatet wire“ (ebd.). Vielmehr sei weiter eher der Trend zur Formulierung
von alleinstehenden allgemeinen Theorie festzustellen, die vor der wissenschaft-
lichen Konkurrenz ,.als anderen Ansitzen tiberlegen oder zumindest ebenbiirtig*
(ebd; vgl. auch Seipel 1999) ausgewiesen werden sollen. Eine Analyse eines
Vergleichs von Luhmanns Systemtheorie und Max Webers Handlungstheorie
(Greshoff 1994, S. 131-132) macht diese Position eines Uberlegenheitsdrangs
im Theorienvergleich deutlich.*> Luhmann vergleiche seine Theorie mit der
Webers bzgl. einer kleinsten Einheit des Sozialen. Er konstatiere, dass dies bei
Weber soziales Handeln, bei ihm Kommunikation sei. Luhmann komme in der
Gegeniiberstellung zum Schluss, dass Webers Theorie unzureichend sei, da fiir
ihn Kommunikation soziale Wirklichkeit sei und eben gerade nicht als Hand-
lung von Akteur*innen begriffen werden konnte. Auf der Basis weiterer begriffs-
theoretischer Uberlegungen, die hier nicht Gegenstand sein sollen,® kommt
Greshoff (vereinfacht) zu dem Schluss, dass dieser Vergleich ungerechtfertigt sei,
da der Sachverhalt,® auf den sich Luhmanns Vergleich letztlich beziehe — das
Problem der doppelten Kontingenz® — in Webers Theorie gar nicht erfasst ist.

82 Greshoff stiitzt sich dabei auf Luhmann 1990, 1984, 1981. Die konkreten inhaltlichen Di-
mensionen dieses Vergleichs sollen nicht Gegenstand dieser Darstellung sein, vielmehr geht es
um das Prinzip der Gegeniiberstellung, wie es oben skizziert wird.

Um es nur knapp darzustellen: Greshoff 1994, S. 130 argumentiert, dass Begriffe immer

im Kontext ihrer hierarchischen Ordnung in einem Begriffssystem betrachtet werden sollten.

Und bei Luhmann sei das Problem der doppelten Kontingenz eben dem Begriff der Kommu-

nikation untergeordnet und miisse daher in den Vergleich einbezogen werden.

8 Ebd., S. 129-130 spricht von ,,Problembezug®.

% Knapp ausgedriickt bezeichnet die auch in der pidagogischen Forschung beliebte doppel-
te Kontingenz (vgl. Proske 2009, S. 811) das Dilemma der Kommunikation zwischen zwei
Partnern, die ,aufeinandertreffen und versuchen, sich wechselseitig abzustimmen, was ein
Problem fiir sie ist, da sie sich gegenseitig uneinschitzbar sind. Einer Losung wird das Problem
dadurch zugefiihrt, dafd sie es nach und nach schaffen, miteinander zu kommunizieren® (vgl.

Greshoff 1994, S. 131).

83
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Um zu dem in dieser Arbeit etablierten Sprachgebrauch zurtickzukehren, ist das
von Luhmann implizit in Anschlag gebrachte tertium comparationis, das in etwa
beschrieben werden kann mit ,Anwendung der kleinsten Einheit des Sozialen
auf das Problem der doppelten Kontingenz* nicht sinnhaft gewihlt, da es nur
fur Luhmanns Theorie mit Inhalt gefiillt werden kann. Webers Theorie hin-
gegen kann — da sie nicht von doppelter Kontingenz ausgeht — nichts zu diesem
tertium comparationis beitragen.*® Auch bei den oben skizzierten interdisziplini-
ren Vergleichen in der Musikpadagogik (vgl. S. 67), bei denen jeweils fremde
mit eigenen Theorien verglichen werden, scheint ein dhnlich gelagertes Problem
durch. Auch wenn sicherlich dariiber gestritten werden kann, inwieweit es sich
dort um einen inter- oder nicht doch eher um einen intraparadigmatischen Ver-
gleich handle,*” wird deutlich, wie z. B. Dartsch seinen Sachverhalt — also sein
Verstindnis musikalischer Bildung — ins Zentrum setzt, an dem sich der Auf-
bauende Musikunterricht zu messen habe. Ahnlich geht Lessing vor, wenn er
in seiner Gegeniiberstellung seine Interpretation des Modells einer SchulMusik
nach Wallbaum an den Kriterien seines Modells von InstrumentalMusik misst.
Zum Beispiel schreibt er seiner Praxis zu, bereits eine mit eigenem ,instrumental-
pidagogischen Sinnpotential* (Lessing 2018, S. 19) zu sein, wihrend SchulMusik
nur ,auf existierende Praxen aufSerhalb der Schule“ hinweise und nicht ,.schon jene
Praxis (gemeint ist die InstrumentalMusik, DP), aus der heraus und auf die hin
gespielt wird” (ebd.), sei. Dabei lisst er jedoch aufler Acht, dass Wallbaum diese
hier durchklingende Unterscheidung zwischen ,echten musikalischen Praxen
auflerhalb der Schule und ,vorbereitenden® innerhalb der Schule eben gerade
nicht trifft bzw. eine solche Differenzierung als nicht auf SchulMusik, sondern
vielmehr auf ElementMusik hinarbeitend versteht.®® Damit ist der Sachverhalt,
auf den sich Lessings Vergleichskriterium bezieht, eben diese Unterscheidung
und das tertium comparationis in etwa die Frage ,, Wie gehen die Modelle mit der
Unterscheidung einer echten und vorbereitenden Musikpraxis um?“ Da Wall-
baums Theorie der SchulMusik diese Unterscheidung aber eben gerade nicht
trifft, kann sie dazu auch nichts aussagen, wodurch das (implizit) gewihlte Ver-
gleichskriterium an Sinnhaftigkeit verliert. Sicher muss fiir die drei genannten

8 Vgl. die Erlduterung von sinnhaften und relevanten Vergleichskriterien auf S. 71.

87 Letzterem wird bei Klinkmann 1981, S. 256 eine etwas grofSere Wahrscheinlichkeit des Ge-
lingens eingerdumt. Zur Debatte um den Paradigmenbegriff in der Musikpadagogik vgl. Kai-
ser 2015; Ortt 2016.

8 Vgl. S. 264 oder zu ,flachen Ontologien® Wallbaum 2020, S. 139.
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Vergleiche nicht immer mit dem Vokabular des Uberlegenheitsdrangs argu-
mentiert werden. Es fillt aber auf, dass Zielsetzungen wie das ,Erkennen des
eigenen, unvermeidlichen Ethmozentrismus, Umgehen mit der Befremdung®
(Nieke 2008, S. 73-74, Anpassung DP), wie sie z. B. in einer normativen Inter-
kulturellen Erziehung und Bildung tiblich sind, in angepasster Form (daher das
Streichen von ,Ethno“ im Zitat) in systematischen Theorienvergleichen regel-
miflig missachtet werden. Dies ist sicherlich auch ein Aspekt, der Klinkmann
dazu bewogen hat, von solchen Theorienvergleichen eher abzusehen und ein
produktives Nebeneinander von Theorien im Sinne ,,pluralistischer Paradigmen®
(Klinkmann 1981, S. 255) anzustreben.®’ Dieser ,erkenntnistheoretische [...]
Relativismus, fiir den es sinnlos ist, die Frage der Forschungssynthese weiter
zu verfolgen® (Greca 1978, S. 256), wird allerdings nicht von allen Seiten ge-
teilt. Vielmehr werden an einen systematischen Theorienvergleich umfangreiche
Forderungen gestellt, wie z. B. im reflektierten Problembezug, der Verwendung
von Theorien aus dritten Zusammenhingen fiir den Vergleich (Greshoft 1994,
S. 134),” oder durch Zuginge tiber hermeneutische Verfahren (Schneider 1996,
S. 265). In etwa diese Richtung weist die bereits hdufiger zitierte Studie aus der
Musikpiadagogik, die Begriffe des Musik-Lernens anhand abduktiv gewonnener
Vergleichskriterien gegentiberstellt (Eibach 2019, S. 236-237), wobei die Un-
abhingigkeit dieser Vergleichskriterien noch niher zu priifen wire.

An dem Vorschlag des reflektierten Problembezugs setzt schliefSlich der so-
genannte empirische Theorienvergleich an. Dieser betreffe den anderen Strang
soziologischer Theoretiker, die nicht den ,Kénigsweg® (Busches 1992, S. 2) zu
groflen theoretischen Entwiirfen — der Autor nennt hier Personen wie Habermas
und Luhmann —beschritten hitten, sondern ,einen steinigen und ,dornenreichen
Pfad™ (ebd.) gegangen seien, mit dem ,Versuch, die Erklirungskraft sozial-
wissenschaftlicher Theorien mit den Instrumenten empirischer Sozialforschung

% Nur nebenbei sei hier die interessante Parallele zu normativen Forderungen interkultureller

Pidagogik angezeigt: ,,(6) Das Gemeinsame betonen, gegen die Gefahr des Ethnizismus, (7)
Ermuntern zur Solidaritit; Beriicksichtigen der asymmetrischen Situation zwischen Mehrheit
und Minorititen, (8) Einiiben in Formen verniinftiger Konfliktbewiltigung — Umgehen mit
Kulturkonflikt und Kulturrelativismus, (9) Aufmerksam werden auf Moglichkeiten gegen-
seitiger kultureller Bereicherung® bei Nieke 2008, S. 73-74.

Was héchstens zehn Jahre spiter auch erhért wurde, wie ein Ansammlung solcher ,externer”
Vergleiche zwischen Modell Luhmanns und Bourdieus bei Nassehi, Nollmann 2004 zeigt, die
den Theorienvergleich als ,insbesondere in Qualifikationsarbeiten beliebt“, ebd., S. 8, dar-
stellt.

90
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in vergleichenden Feldstudien zu kontrollieren® (ebd.). Dem oben genannten
Problem der unterschiedlichen theoretischen Verortungen der zu vergleichenden
Theorien sollte begegnet werden, indem ein ,von der jeweiligen Tradition un-
abhingiges (,pritheoretisches’) Verstandigungsmedium® (Greca 1978, S. 256) in
Form quantitativer empirischer Verfahren in Anschlag gebracht wurde. Damit
wurde als tertium comparationis die auflerhalb der zu vergleichenden Theorien
liegende und durch Befragungsformen und quantitative Verfahren bestimm-
bare , Erklarungskraft [...] und Giiltigkeit“ (Opp 1996, S. 223; vgl. auch Seipel
1999, S. 12) von Theorien gesetzt. Aus der direkten Gegeniiberstellung dieser
Ergebnisse konnten tiberlegene Theorien ermittelt oder in andere integriert wer-
den (Opp, Wippler 1990, S. 10), womit die Relevanz dieses Vergleichskriteriums
gesichert wire. Im Rahmen eines DFG-Projekts im ,,Forschungsverband fiir ver-
gleichende Theorietestung® wurde das Verfahren zum ersten Mal in umfang-
reicher Form von sieben Forschenden mit der Gegeniiberstellung von zwei
Individualtheorien nicht-soziologischen Ursprungs (Nutzentheorie und Theo-
rie mentaler Inkongruenzen) sowie der aus der Soziologie stammenden Status-
inkonsistenztheorie an verschiedenen Problemfeldern wie dem Ubergang von
der Hochschule ins Beschiftigungssystem, der Teilnahme an Protesten gegen
Kernenergie, Beschiftigungsproblemen von Universititsabsolventen sowie der
Wirkung von langfristiger Arbeitslosigkeit in Angriff genommen (ebd.). Diese
aus unterschiedlichen Bereichen stammenden Theorien wurden zunichst — in
unserer Lesart: um die Sinnhaftigkeit der tertium comparations zu sichern — in
Bezug auf die einzelnen Problemfelder rekonstruiert. Anschlielend wurden
diese Rekonstruktionen zu Fragebogen operationalisiert und deren Erklirungs-
kraft bzw. Vorhersagen auf der Basis von Korrelationsanalysen zwischen den
erhobenen Items bestimmt und gegeniibergestellt. Trotz des hohen Aufwands,
der im Fachpublikum Anerkennung und Widerhall fand (Busches 1992, S. 4),
sind die tatsichlichen Ergebnisse des Vergleichs weniger eindeutig als erhofft. So
konnten fiir einige Theorien Vorziige in Bezug auf gewisse Gegenstinde konsta-
tiert werden. Insgesamt wurden auch die Theorien selbst durch deren intensive
Nutzung in ungewohnten Kontexten auf besondere Weise ausgeleuchtet (ebd.).
Trotzdem ist die Feststellung interessant, dass drei von vier Studien dazu tendier-
ten, ,den von ihnen eher priferierten Theorien eine bessere Note zu verleihen®
(ebd., S. 5). Besonders die Begriindung Busches’, dass die theoretische Verortung
der Forschenden ,schon bei der Suche nach einem geeigneten Sachverhalt oder
einem geeigneten erklirungsbediirftigen Problem sowie bei der Entwicklung
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des Forschungsdesigns von groflerem Einfluss waren® (ebd.), ldsst an der Un-
abhingigkeit des oben postulierten atheoretischen Verstindigungsmediums Zweifel
aufkommen. Probleme dieser Art wurden auch von Vertretern des Forschungs-
projekts selbst eingeriumt. So wird darauf verwiesen, dass die notigen Kompe-
tenzen — sowohl ,die problemspezifische Anwendung einer allgemeinen Theorie
in der empirischen Forschung und die Konfrontierung der angewandten Theo-
rie mit anderen Theorien® (Opp, Wippler 1990, S. 12) — nur in sehr wenigen
Fillen eine Person in sich vereine. Weiter wird — auch in spiteren Studien des
Autors — eingerdiumt, dass die Rekonstruktion und Operationalisierung der je-
weiligen Theorien Fehlerquellen sein kénnten (Opp 1996, S. 240). Trotz dieser
Unsicherheiten wird das Verfahren auch weiter in der Soziologie angewendet,
so z.B. Ende der 1990er Jahre in einer Untersuchung, die die Vorhersagekraft
zweier soziologischer Theorien auf das Explanandum ,Fahren unter Alkohol-
einfluss“ vergleicht (vgl. Seipel 1999).! Im Standardwerk ,Methodologie der
Sozialwissenschaften des in diesem Absatz hdufiger zitierten Soziologen Karl-
Dieter Opp findet sich das Verfahren im Kapitel ,,20. Die Priifung einer Theorie
durch die Konfrontierung mit anderen Theorien“ (Opp 2014, S. 205) wieder, in
dem dieser darauf hinweist, dass die ,blofle logische Analyse der Bezichungen
zwischen Theorien [...] noch kein Urteil dariiber zu[lasse], welche Theorie zu-
trifft bzw. sich besser bewihrt hat. Hierzu miissen empirische Untersuchungen
durchgefithrt werden® (ebd., S. 207).

Zusammenfassend finden sich in dieser kurzen Geschichte des Theorienver-
gleichs in der Soziologie dhnliche, aber auch neue Merkmale im Vergleich zum
vorherigen Kapitel. So kann in beiden Bereichen die Frage nach dem Theorie-
Praxis-Verhiltnis, die im Laufe der Zeit immer wieder in Erscheinung tritt, als
wichtiger Motor fiir die Entwicklung des Faches gelten. Sowohl die Soziologie
als auch die Musikpidagogik stehen beziiglich des systematischen Theorien-
vergleichs vor der Gefahr, nicht ausreichend aus den eigenen theoretischen
Modellen herauszutreten und dadurch die Vergleichskriterien ungentigend

71 Auch wenn dies nicht Gegenstand der Untersuchung ist, sei anzumerken, dass dieser Autor
im weiteren Verlauf seines Wirkens in seinem von ihm als Ko-Autor verfassten Text ,,Grund-
legende Probleme des empirischen Kulturvergleichs. Ein problemorientierter Uberblick iiber
aktuelle Diskussionen®, vgl. Seipel, Rippl 2013 die Diskussion zur Ubertragbarkeit des hier
vorgestellten Verfahrens auf andere dieser Untersuchung niher stehende Kontexte fortfiihre.
Er verweist dort auch auf die Notwendigkeit der methodisch geleiteten Verankerung der
Suche nach einem geeigneten tertium comparationis, hier in Bezug auf die Grounded-Theory-
Methodologie, vgl. ebd., S. 272.
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zu reflektieren. Tendenzen, die dieser Gefahr durch den Bezug auf dritte Ver-
gleichstheorien oder hermeneutische Verfahren begegnen, sind auf beiden Sei-
ten zu beobachten. Der empirische Theorienvergleich, in dieser Form nicht in
der musikpidagogischen Forschung auszumachen, versucht tiber den Bezug auf
ein mutmalllich atheoretisches Verstindigungsmedium — der quantitativen empiri-
schen Priifung der Erklirungskraft — der Standortgebundenheit der forschenden
Person zu entgehen. Dies gelinge jedoch nicht immer, insbesondere da das Ver-
fahren viele auch fehleranfillige und diverse Kompetenzen benétigende Arbeits-
schritte aufweise. Bezugnehmend auf die Uberlegungen zu Beginn von Kapitel
2.2.1, S. 57 werden bei Theorienvergleichen nicht immer Theorien 2. Art for-
muliert, die Begriffe aus unterschiedlichen Diskursen in Bezichung zueinander
setzen. Vielmehr steht beim Vergleich nach Erklirungskraft hiufig die Gegen-
tiberstellung im Sinne der Suche nach tiberlegenen Theorien im Fokus.

2.2.4 Wie arbeiten Theorien in der Padagogik?

Der Musikpidagogik wird auf der einen Seite ein zuletzt verstirktes Interesse an
der Erforschung von Praxen in ihrem Vollzug bescheinigt (Weidner, Rolle 2019,
S. 13). Auf der anderen Seite wird festgestellt, dass der theoretischen Reflexion
in der Disziplin bei zu starkem Fokus auf qualitative und quantitative empiri-
sche Forschung zu wenig Platz eingerdumt werde (Clausen et al. 2016, S. 7).
Da Musikpidagogik als pidagogische Wissenschaftsdisziplin auf besondere Art
und Weise Theorie und Praxis verkniipft, soll im Folgenden untersucht werden,
inwieweit ein Unterfangen wie der empirische Theorienvergleich auch in dieser
Disziplin denkbar wire.

Auch wenn es sich um ein hochinteressantes Projekt handeln kénnte, muss
bei dieser Uberlegung wohl zuerst die Idee des atheoretischen Verstindigungs-
mediums der quantitativen empirischen Priifung der Erklarungskraft (s.0.) ver-
abschiedet werden. Nicht nur, dass in der Disziplin die quantitative Forschung
erst seit kurzem an derartigen Modellen arbeitet, die auch auf sehr unterschied-
lichem Stand sind.”* Die Behauptung, der Vergleich von Theorien nach deren
Erklirungskraft von musikpidagogischen Phinomenen sei als Archimedischer
Punkt unabhingig von der Verortung der zu vergleichenden Theorien, wiirde

2 Vgl. Christian Harnischmacher & Ulrike Hértzsch 2012; Hofbauer, Harnischmacher 2018;
Lill et al. 2019; Harnischmacher et al. 2019; Platz et al. 2021.
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wohl auf groflere Skepsis stoflen (Vogt 2003a, 2017; Baltruschat 2014, S. 162;
Lehmann-Wermser 2012). Folgt man dem Vorschlag, Theorien als ,Denk-
modelle (Rolle 2012, S. 341) oder auch als ,Methodologie [zu verstehen], in-
dem sie Auskunft iiber die Beschaffenheit von Untersuchungsgegenstinden [...]
geben® (Proske 2015, S. 16-17), tritt die spezifische Perspektive, die eine Theo-
rie erhellt, in den Fokus. Diese Arbeit setzt sich mit Theorien konkreter musik-
bezogener Lernpraxen auseinander. Damit lisst sich deren Anwendung verstehen
als das Beschreiben von Unterrichtspraxis mit den Begriffen und Aussagen der
jeweils veranschlagten Theorien. Die Konsequenz aus dieser Uberlegung ist, dass
die dem empirischen Theorienvergleich in der Soziologie innewohnende Ziel-
setzung, Theorien (Opp, Wippler 1990, S. 230) in der empirischen Priifung
gegeneinander auszuspielen, verdndert wird. So gehe ich davon aus, dass bei
einem Vergleich nach der Perspektive, die eine Theorie einnimmt, die oben ge-
nannten Theorien 2. Art resultieren.

Im Folgenden sollen zwei Studien, die auf diese Weise interpretiert werden
konnen, niher betrachtet werden. In einer Studie der pidagogischen Kasuis-
tik wird das hier skizzierte Anwenden bezeichnet als ,Variationen eines Falls“
(Baltruschat 2014), in einer der Musikpadagogik als ,, Theorien bei der Arbeit*
(Wallbaum 2010b, S. 12). In beiden Projekten wurden Forschende gebeten,
ihre je personliche Analyseeinstellung (Pieper et al. 2014, S. 12) oder ihre di-
daktische Perspektive (Wallbaum 2010b, S. 12) auf vorliegendes Unterrichts-
material auf Video anzuwenden und in je einem Beitrag zu biindeln. Die
jeweiligen Beitrige wurden dann auf unterschiedliche Weise verglichen bzw.
gegeniibergestellt. Lassen sich beide Projekte als empirischer Theorienvergleich
verstehen? Dafiir miissten sie den oben (S. 65) genannten Kriterien der Ref-
lektion von Erkenntnisinteresse (1), Perspektive (2) und Vergleichskriterien (3)
geniigen. Weiter sollten die zu vergleichenden Theorien einen ihnen zunichst
fremden Gegenstand in den Blick nehmen (4) und dabei die jeweilige Standort-
gebundenheit der Forschenden reflektieren (5). SchliefSlich soll gepriift werden,
ob die skizzierten Untersuchungen eher auf eine Elimination oder Integration
der beteiligten Theorien hinarbeiten oder ob es zur Formierung von Theorien 2.
Art kommt (6).

Im Projekt ,, Variationen eines Falls® erstellten zwei Forschende aus der Sozial-
wissenschaft, einmal aus gesprichsanalytischer Perspektive (Kern 2014), einmal
fallrekonstruierend mit der Dokumentarischen Methode (Nentwig-Gesemann
2014) und eine weitere aus der Mathematikdidaktik (Schmidt-Thieme 2014)
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ihre je eigene Interpretation einer knappen Unterrichtssequenz. Schon die Be-
nennung der drei Beitrige im Buch — sie heiflen jeweils ,Die Unterrichtssequenz
Parallelogramm® I bis III — zeigt die besondere Zielstellung: Den jeweils gleichen
Gegenstand — eine Unterrichtssequenz auf Video™ mit einem erginzenden Tran-
skript — in drei ,,Variationen® darzustellen. Die die Perspektiven vergleichende
Autorin schildert die Unterrichtssequenz im Fach Mathematik, bei der eine Folie
mit mehreren Parallelogrammen projiziert und im Unterrichtsgesprich themati-
siert wird, in ,korperlich-performativer Dimension® (Baltruschat 2014, S. 156),
folgendermaflen:

Der visuelle Fokus von L und S** wandert auf je unterschiedliche Weise zwischen der

OHP-Projektion und den sprechenden Personen. L steht am dufSeren Rand des Klassen-
zimmers und gibt damit fiir alle S* den Blick auf die Projektionsfliche frei. Der Blick der
L ist meist auf die S* gerichtet, diese scheinen hiufiger auch die Projektion in den Blick
zu nehmen. (Vgl. ebd., gekiirzt)

Die einzelnen Analysen aus den drei Perspektiven sollen hier nicht in den Blick
genommen, wohl aber die Ergebnisse des Vergleichs knapp dargestellt werden.
Die grofSten Differenzen wiirden zwischen der fachdidaktischen und den bei-
den sozialwissenschaftlichen Perspektiven sichtbar: Erstere betrachtet simt-
liche Aktionen mit Blick auf den Unterrichtsgegenstand ,Parallelogramm®
und dessen Abbildung in der Projektion auf der Wand und nutzt Vokabular
der Fachdidaktik wie ,mathematisches Argumentieren und ,mathematischer
Beweis“. Darauf aufbauend greift sie auf ein weiteres theoretisches Modell zur
Fundamentalstruktur von Unterricht” zuriick und ordnet die Situation darin
ein. Im Gegensatz dazu liegt der Fokus der beiden sozialwissenschaftlichen Per-
spektiven nahezu vollstindig auf der Interaktion zwischen Lehrerin und Schii-
ler*innen. Die Gesprichsanalyse nimmt genauer die Struktur der Interaktion in
den Blick und bewertet die Situation in Hinblick auf ein zu knappes und damit
defizitires Riickmeldeverhalten der Lehrperson. Der Blick der dokumentarischen

% Zur Form des Videos in der Untersuchung und zur Relevanz der Form Video als Gegenstand

vgl. Kapitel 2.3.

Zur Vorbereitung auf die Videobeschreibungen in empirischen Teil werden hier Lehr- und

Schiilerperson im Plural mit L* bzw. $*, im Singular mit L bzw. S bezeichnet, vgl. das Ab-

kiirzungsverzeichnis in Anhang 5.1.

% Es handelt sich nach Baltruschat 2014, S. 157 um ein Modell von Siinkel, welches ,,Unterricht
[...] auf ein Minimum an situativen Positionen und Beziehungen [reduziert], die [...] zur
Konstitution einer Unterrichtssituation als hinreichend und notwendig identifiziert* werden.
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2.2 Zum methodischen Zugang

Methode schliefilich bleibt, wie die fachdidaktische Perspektive, solchen Be-
wertungen fern und arbeitet die handlungsleitende Orientierung und Eigenlogik
der Praxis heraus: Was aus der gesprichsanalytischen Perspektive als zu knappes
Riickmeldeverhalten der Lehrperson herausgestellt wurde, sei hier als Charakte-
ristikum der Situation identifiziert und das darauf folgende fliissige Unterrichts-
gesprich verweise auf das implizite Wissen der Akteur*innen um das Ablaufen
von Unterricht (ebd., S. 158—162). Damit werde der ,,blinde Fleck (Luhmann)
der jeweiligen Perspektiven sichtbar: Wihrend die beiden sozialwissenschaft-
lichen Perspektiven durch ihren Fokus auf die Interaktionsstrukeur die weiteren
Artefakte der Situation, wie das projizierte Parallelogramm als ,,Unterrichts-
gegenstand“ (Schmidt-Thieme 2014) weitestgehend unbeachtet lassen, kom-
men in der fachdidaktischen Perspektive diese , Interaktionen zwischen Lehrerin
und Schiiler/innen jenseits dieses unterrichtlichen ,Angelpunkes’ [...] bei dieser
Interpretation nicht in den Blick® (Baltruschat 2014, S. 162). Weiter wird fest-
gestellt, dass die theoretische Verortung der fachdidaktischen Perspektive deut-
lich voraussetzungsreicher sei als bei den sozialwissenschaftlichen Perspektiven,
die deutlich niher am Material arbeiteten. Abschlieflend stellt die Autorin her-
aus, dass gerade die fundiertere fachdidaktische Perspektive das Potential hitte,
auch bei spezifischer selektiertem Datenmaterial als es hier auf dem Video der
Fall sei — vielversprechendere Ergebnisse zu erlangen (ebd., S. 162-163). Als
theoretisches’ Erkenntnisinteresse (1) wird die Suche nach ,Gemeinsamkeiten
und Unterschieden® (Pieper et al. 2014, S. 12) am Gegenstand , Interpretations-
verfahren der fallorientierten Rekonstruktionsforschung® (ebd.) genannt, in
der genannten Suche nach tibergreifenden Mustern zeigt sich auch die nomo-
thetische Perspektive (2) der Untersuchung. Ein tertium comparationis wird zu-
nichst die , Interpretation der Unterrichtssequenz Parallelogramme” (Baltruschat
2014, S. 151), das jeweils mit einem Beitrag im Tagungsband ,befullt* wird.
Die Wahl dieses tertium (3) kann dann als sinnhaft bezeichnet werden, wenn
die genannten Interpretationsverfahren (als Gegenstand der Untersuchung!) in
ihrer Anwendung auf die genannte Unterrichtssequenz auf Video auch adiquat
dargestellt werden kénnen. Dies trifft insofern zu, als dass man sich — noch ein-
mal — klar macht, dass hiermit nicht die Theorien der Interpretationsverfahren

% Spitestens hier zeigt sich eine gewisse Problematik der Differenzierung zwischen theoreti-
schem und praktischem Erkenntnisinteresse, wenn, wie hier veranschlagt, auch forschendes
Handeln als Praxis verstanden wird, vgl. S. 61.
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selbst,”” sondern deren Art und Weise, einen gemeinsamen Gegenstand zu er-
hellen, verglichen werden. Fiir die fachdidaktische Perspektive ist dies gerade
deswegen interessant, weil sie kein Interpretationsverfahren mit ausgearbeiteter
Methodologie und methodischen Schritten bereitstellt, sondern zunichst (vgl.
die Zusammenfassung auf S. 63) ein Ensemble von Begriffen und Aussage-
sitzen — welche sich auf einen Gegenstand (musik-, hier mathematik)bezogener
Lernpraxen — bezichen. Das , Interpretationsverfahren® Fachdidaktik (und nicht
Gesprichsanalyse oder dokumentarische Methode) entsteht erst durch das Zu-
tun der Autorin: Dies bewerkstelligt sie, indem sie ausgewihlte ,mathematik-
didaktische Fragestellungen — Interaktionsmuster, Argumentationsstrukturen
und Gegenstandskonstitution (Schmidt-Thieme 2014, S. 139) mit ihren je-
weiligen Begriffen und Aussagesitzen an den Gegenstand herantrigt, um ,eine
fachdidaktische Perspektive [...] zu gewinnen® (ebd.). Diese muss also ihren
methodischen Zugang bei der Anwendung auf die Unterrichtspraxis erst selbst
generieren.” Wenn dies methodisch kontrolliert und nachvollziehbar gelingt,
also eine plausible Bezichung zwischen der Art und Weise des Zugangs und
der Theorie der Fachdidaktik hergestellt werden kann, kann auch von einer
Sinnhaftigkeit des tertium comparationis ,,Fachdidaktische Perspektive“ ge-
sprochen werden. Die Frage nach der Relevanz des Vergleichskriteriums — also
ob damit vom Erkenntnisinteresse geleitet Erkenntnis erscheinen kann, die in
einer scientific community anschlussfihig ist — zeigt sich in den Ergebnisdar-
stellungen von Baltruschat. Dazu muss jedoch angemerkt werden, dass das ge-
naue methodische Vorgehen, mit dem Baltruschat die drei Texte vergleicht, sich
nicht vollstindig erschlief3t. Sie fithrt zwar als zusitzliches Vergleichskriterium den
,blinden Fleck des Beobachters auf (Baltruschat 2014, S. 151), zu dem sie
auch Ergebnisse darstellt (ebd., S. 162) und der systemtheoretisch argumentie-
rend als sinnhaft begriindet wird (ebd., S. 151). Den eigenen ,blinden Fleck®
in ihrer Rolle als didaktisch Forschende (vgl. Baltruschat 2018) reflektiert sie
zwar, verfolgt ihn in ihren Analysen aber nicht weiter. Somit wird die Standort-
gebundenheit (5) der vergleichenden Forscherin nicht ausreichend reflekdiert.

77 Bei den beiden sozialwissenschaftlichen Modellen wire dies z.B. der ontologische und

methodologische Uberbau in Relation zu den konkreten methodischen Schritten.

Dies kann auch ein Grund sein, der zu Baltruschats positivem Urteil bzgl. der theoretischen
Verortung der fachdidaktischen Perspektive fiihrt. Eine weitere Problematik liegt sicher auch
darin, dass Baltruschat als Didaktikerin eine ihr niher stehende fachdidaktische und zwei eher
ferner stehende sozialwissenschaftliche Ansitze gegentiberstellt, was sie ansatzweise auch selbst

reflektiert, vgl. ebd., S. 151-152.
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2.2 Zum methodischen Zugang

Schliefflich stellt sich die Frage, ob in diesem Theorienvergleich auch tatsich-
lich ein den vergleichenden Theorien gleichermafien fremder Gegenstand (4) in
den Blick genommen wurde. Auch hier kénnen Bedenken angemeldet werden,
die sich auch in den Ergebnissen Baltruschats (s.o.) zeigen: Da (fach-)didak-
tische Theorien sich — trotz unterschiedlicher Positionen — doch grundlegend
in Bezug auf unterrichtliche (Lern-)praxen konstituieren (vgl. Heimann 1975;
Riedl 2010), kommt eine gewisse Schieflage zu den sozialwissenschaftlichen
Interpretationsmethoden auf, die sich — der Systematik Kaisers folgend — eher
auf das Gegenstandsfeld ,gesellschaftlichen Handelns“ (Kaiser 2004, S. 80) fo-
kussieren. Zuletzt ldsst sich festhalten, dass die Autorin, auch wenn sie dies in
ihrer Interpretation nicht explizit herausstellt, tatsichlich eine Theorie 2. Art
(6) formuliert, also Zusammenhinge zwischen Theoriemerkmalen der ver-
schiedenen Diskurse — denen der Gesprichsanalyse, der dokumentarischen
Methode und der Mathematikdidaktik — herstellt. Dabei zieht sie jedoch eine
vierte Diskursebene — die der Luhmann’schen Systemtheorie mit dem Begriff
des ,blinden Flecks®, hinzu. So stellt sie fest, dass dieselbe Szene mit Defizite
in Bezug auf Verstindigung und Klarheit (Gesprichsanalyse), mit Orientierungs-
muster der Akteur*innen und deren Bewertung (dokumentarische Methode) und
schlieflich mit Orientierung am Unterrichtsgegenstand (fachdidaktische Perspek-
tive) beschrieben wurde. Sie setzt diese Theoriemerkmale aber nicht direkt in
Bezichung. Stattdessen deutet sie die gemeinsamen Beschreibungen in Bezug
auf das Modell des ,blinden Flecks® (Luhmann), der (vereinfacht) der Unter-
richtsgegenstand bei den beiden sozialwissenschaftlichen Theorien und die L*-
S*-Interaktion bei der mathematikdidaktischen Perspektive sei (vgl. Baltruschat
2014, S. 151, 158-160, 162).

Das zweite Projekt, das , Theorien ,bei der Arbeit* zeigt, ist in Bezug auf
das Setting etwas komplexer. In Vorbereitung auf ein Symposium im Herbst
2008 wurden elf Musikdidaktiker*innen gebeten, ihre Perspektive auf drei
mehrperspektivisch aufgezeichnete Unterrichtsstunden im Fach Musik in einem
Vortrag darzustellen, der fiir einen nachfolgenden Tagungsband verschriftlich
wurde. Konkret bestand die Aufgabe fiir die jeweiligen Referent*innen darin,
»dass zum einen der theoretische Zusammenhang der Perspektive dargestellt
und zum anderen die Theorie ,bei der Arbeit* gezeigt wird“ (ebd., S. 12). Die
Auswahl der Referent*innen ,wurde dadurch bestimmt, dass moglichst ver-
schiedene Bezugswissenschaften sowie gegenwirtig verfolgte Theorien ver-
treten sein sollten® (ebd., S. 14). Die Auswahl der Stunden erfolgte nach den
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Mafigaben, ,jeder musikdidaktischen Perspektive einen Ankniipfungspunkt*
(ebd., S. 12-13) zu bieten. Dafiir sollten z.B. ,Umgangsweisen mit Musik wie
Produzieren, Rezipieren, Transformieren und Reflektieren vorkommen und
Ankniipfungsméglichkeiten fiir gegenwiirtig viel verwendete Theoreme wie mu-
sikalische Erfahrung und musikalisches Lernen sowie fiir musikdidaktische Mo-
delle wie ,Asthetische Bildung’, ,Aufbauender Musikunterricht', ,Interkulturelle
Musikerziehung® oder ,Orientierung am Kunstwerk® geboten werden. Zudem
sollte nicht nur eine einzige Lehrerpersdnlichkeit vorkommen® (ebd., S. 13).
Weiter stand das Kriterium der ,Zufriedenheit der jeweiligen Lehrperson mit
ihrer Stunde® (ebd.) im Zentrum. Im Rahmen des Symposiums wurden in
offenen Fish-Bowl-Diskussionen je drei bis vier Perspektiven der Referent*in-
nen gegeniibergestellt. Diese Gespriche wurden fiir die Veroffentlichung vom
vergleichenden Forscher und Initiator des Projekts — Christopher Wallbaum
— zusammengefasst und verdichtet (vgl. Wallbaum 2010b) bzw. ,auf ihren ar-
gumentativen Kern“ (ebd., S. 25) reduziert. Die Reihenfolge wurde in diesem
Zuge beibehalten und die Gespriche wurden bewusst nicht weiter thematisch
gegliedert, wohl aber in Form eines Abstracts jeweils grob zusammengefasst (vgl.
ebd; Wallbaum 2010c, S. 123, 2010d, S. 221, 2010e, S. 301). Als zentrales Er-
kenntnisinteresse (1) der Studie nennt Wallbaum die Frage: Wie hingen ,die
Theorie mit der Praxis und die musikdidaktischen Theorien untereinander
(Wallbaum 2010b, S. 12) zusammen? Die Frage nach Zusammenhingen impli-
ziert wieder die nomothetische Perspektive (2) der Untersuchung. Wie gestaltet
sich nun die Situation in Bezug auf die Reflexion der Wahl der tertia compara-
tionis (3) vor dem Hintergrund derer Sinnhaftigkeit und Relevanz? Das Projekt
von Wallbaum verharrt bewusst an dieser Stelle des Vergleichs. Es beansprucht
nicht fiir sich — trotz der eréffnenden Frage nach alles umfassenden Zusammen-
hiangen — eine vergleichende Perspektive einzunechmen. Vielmehr wird mit den
einzelnen Beitrigen (Wallbaum 2010f, S. 29-122, 133-220, 233-300), den
Zusammenfassungen der Fish-Bowl-Diskussionen (ebd., S. 123-132, 221-232,
301-314) und auch den auf DVD beiliegenden Unterrichtsstunden selbst eine
Gegeniiberstellung von Perspektiven® zur Schau gestellt, aus denen die lesen-
de Person sich je eigene tertiae bilden und zum Vergleich heranziehen kann.'®

9 Dass auch die Darstellung der Stunden auf Video eine Perspektive darstellt, wird z. B. bei ebd.,
S. 153 und im folgenden Kapitel reflektiert.

1% Der Erfolg dieses Vorhabens zeigt sich auch darin, dass das Buch vielfach positiv rezensiert
und 2014 zum zweiten Mal aufgelegt wurde.
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Trotzdem lohnt es sich, das Zusammenspiel von potentiellen tertiae compara-
tionis und dem Erkenntnisinteresse vor dem Hintergrund des Settings nach-
zugehen. So konnen auf der Basis des Materials z. B. nicht die Theorien selbst
gegeniibergestellt werden, sondern die Perspektiven, die ausgewihlte Vertreter
der jeweiligen Theorien einnehmen. Somit ldsst sich als ein zertium ,Perspektive
eines*r Musikdidaktiker*in auf drei videographierte Unterrichtsstunden® for-
mulieren. Dieses wird zunichst durch die einzelnen Vortrige der elf Referenten
mit ,Inhalt” gefiillt. Sowohl beziiglich der Sinnhaftigkeit als auch beziiglich der
Relevanz ergeben sich dabei Unstimmigkeiten: Da die Sinnhaftigkeit des terzium
comparationis in fachdidaktischen Zusammenhingen (vgl. oben S. 86) nicht
per se gegeben, sondern abhingig ist von der Reflexion der einzelnen Forschen-
den bezogen auf deren methodischen Zugang zum Untersuchungsgegenstand,
ist diese Herausforderung im Vergleich zum oben geschilderten Projekt aus der
pidagogischen Kasuistik um ein vielfaches grofler.!! Dass die Reflexion dieses
Zugangs auf sehr unterschiedliche Weise realisiert wurde, wird eingerdumt (vgl.
Wallbaum 2010b, S. 15-25). Sieht man von dieser Unsicherheit ab, die von den
einzelnen Musikdidaktiker*innen ausgeht, kann sich die Situation auf andere
Weise darstellen: Wenn — was im Rahmen der Auswahl der Referenten ausfiihr-
lich reflektiert wurde (ebd., S. 14) — die Anwendung der Theorien auf Unter-
richtspraxis einen Text ergeben kann, der sowohl der Theorie-Perspektive als
auch dem Gegenstand (hier Unterricht auf Video) gerecht wird, kann von Sinn-
haftigkeit ausgegangen werden. Ein grofleres Problem zeigt sich in der Relevanz
in Bezug auf das Erkenntnisinteresse: Durch die hohe Komplexitit und teils
stark divergierende Grundausrichtung, die die einzelnen Beitrige aufweisen (vgl.
ebd., S. 15-25), ldsst sich nicht ohne Weiteres methodisch geleitet Erkennt-
nis zu den Zusammenhingen oder ,,Gemeinsamkeiten und Unterschieden® der
theoretischen Perspektiven aus deren Gegeniiberstellung gewinnen. Baltruschat
konnte dieses Dilemma losen, indem sie sich auf die Beschreibung einer kur-
zen Sequenz, die von allen beteiligten Perspektiven erbracht wurde, beschrinkte

(Baltruschat 2014, S. 152),' was bei Wallbaum aufgrund der Komplexitit des

1! Die Tatsache, dass zum Zeitpunkt der Konferenz die Arbeit an videographischem Material
in der Musikpidagogik im Vergleich zur pidagogischen Kasuistik noch kaum thematisiert
wurde, steigert dieser Herausforderung ein weiteres Mal.

192 Wie ebd. selbst schreibt, scheint es sich hierbei um einen Zufall gehandelt haben, was noch
mehr dafiir spricht, die Auswahl der zu vergleichenden Perspektivsequenzen streng metho-
disch zu kontrollieren.
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Materials mit Sicherheit eine Herausforderung darstellte.'® Was die beiden wei-
teren oben auf S. 83 angebrachten Kriterien angeht, besteht die Problematik
der unterschiedlichen ,,Fremdheit“ (4) des durch die einzelnen Perspektiven
fokussierten Gegenstands weniger als in der Baltruschat'schen Untersuchung:
Einerseits stellte bereits die Auswahl der beteiligten Musikdidaktiker sicher, dass
diese ihre Theorien als bezugnehmend auf Unterrichtspraxis verstehen wiirden
(Wallbaum 2010b, S. 14), andererseits war diese Art des Umgangs mit Unter-
richtspraxis, die noch dazu mehrperspektivisch videographiert vorlag, allen An-
wesenden mit Sicherheit eher fremd.'" Da keine vergleichende Untersuchung
angestrebt wurde, ist die Standortgebundenheit (5) der Forschenden hier von
geringerer Relevanz. Sollte jedoch in einer weiterfithrenden vergleichenden
Untersuchung das Material anhand eines neuen Forschungsdesigns gegeniiber-
gestellt werden, stiinde die Untersuchung aufgrund der Vielfalt an Perspekti-
ven, die nahezu alle Bereiche des musikdidaktischen Diskurses umfassen, wohl
am chesten einer auflerhalb dieses Diskurses stehenden Person zu. Wie sieht
es im Falle Wallbaums mit einer Theorie 2. Art (6) aus? Aus den bereits ge-
schilderten Griinden wird eine solche hier nicht explizit formuliert, scheint aber
in manchen Passagen der Fish-Bowls durch, wenn z.B. Anne Niessen in Bezug
auf die Thiiringen-Stunde einen Lernbegriff nach Klaus Holzkamp veranschlagt
und Schifer-Lembeck kurz davor in Zusammenhang mit derselben Stunde auf
Uberlegungen von Dorothee Barth zum Kompetenzerwerb eingeht (Wallbaum
2010d, S. 231). Durch die knappen AufSerungen und den Fluss des Gesprichs
lasst sich jedoch kein so klarer Zusammenhang wie im vorherigen Beispiel her-
stellen.!®

103 Auch die Fish-Bowl-Diskussionen konnten auf diese Weise fokussiert werden, indem man die
einzelnen Diskutant*innen jeweils als vergleichende Forscher*innen auffasst, die ihre spezi-
fischen tertia in die Diskussion einbringen. Dieser deutliche komplexere Zusammenhang soll
hier nicht weiterverfolgt werden. In einem Folgeprojekt wurde ein vergleichbares Unterfangen
mit Prantl 2018b angegangen.

Tatsichlich kann gerade die besondere Art der Materialzusammenstellung auf Multi-Angle-
DVD im Jahr 2008 innerhalb der musikpadagogischen Forschung als Alleinstellungsmerkmal
gesechen werden.

In einem spiteren Projekt bei Wallbaum 2018a werden in einem vergleichbaren, aber deut-
lich erweiterten Setting neun Musikdidaktiker*innen aus sieben Lindern fiir ein Symposium
im Herbst 2014 gebeten, deren Perspektive auf zwei von neun Unterrichtsstunden, die je-
weils auch in diesen Lindern aufgezeichnet wurden, in einem Vortrag mit Videobeispielen
zu biindeln (bzgl. der besonderen Form des Umgangs mit Videomaterial wird dieses Projekt
in Kapitel 2.3 vorgestellt). In diesem Projekt, welches die angesprochenen Vergleichsaspekte
ausfiihrlich reflektiert, werden sowohl die Diskussionsbeitrige als auch die verschriftlichten
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2.2.5 Zusammenfassung: Empirischer und systematischer
Theorienvergleich in der Padagogik

Ein Modell des empirischen Theorienvergleichs in pidagogischen Zusammen-
hingen lisst sich folgendermaflen beschreiben: So wie im empirischen Theorien-
vergleich der Soziologie nicht die Theorien selbst, sondern deren Erkldrungskraft
verglichen wird, werden in pidagogischen Zusammenhingen nicht fach-
didaktische Theorien, sondern spezifische (fach-)didaktische Perspektiven ver-
glichen. Da die fachdidaktischen Theorien nicht zwingend fiir ihre Anwendung
auf Video ausgelegt sind, muss diese Perspektivierung im Rahmen einer Ope-
rationalisierung methodisch kontrolliert hergestellt werden. Orientiert am Vor-
gehen bei Baltruschat ist es fiir den Vergleich der erstellten Perspektiven selbst
hilfreich — ebenfalls methodisch geleitet — Beschreibungen von kurzen Sequen-
zen zu isolieren, die aus der Perspektive aller zu vergleichenden Theorien be-
schrieben wurden. Damit kann die Komplexitit des Vergleichens reduziert
werden und es kénnen eher Gemeinsamkeiten und Unterschiede identifiziert
werden. Fiir das Formulieren von Theorien 2. Art kann es hilfreich sein, weitere
Theorien heranzuziehen.

Abbildung 3 bringt beide dargestellten Formen des Theorienvergleichs in
einer Graphik zusammen, die auf verschiedene Merkmale hinweist. Sowohl fiir
den systematischen als auch den empirischen Theorienvergleich in pidagogi-
schen Zusammenhingen besteht das Ziel darin, Theorien 2. Art aufzustellen
(vgl. Abbildung 2 auf S. 63, dargestellt durch den Doppelpfeil zwischen Theo-
rie A und Theorie B). Auf direktem Weg ist das Aufstellen solcher Bezichungen
jedoch nicht méglich (in der Abbildung durch das rote Kreuz symbolisiert).
Was gegeniibergestellt und anschlieflend verglichen werden kann, sind jedoch
angewandte Perspektiven (einfache Pfeile in der Abbildung). Aus dem Vergleich
dieser Perspektiven (Doppelpfeile in der Abbildung) kénnen dann Riickschliisse
auf eine Theorie 2. Art gezogen werden (gebogene Pfeile in der Abbildung).
Die Art dieser Perspektiven unterscheidet den systematischen vom empirischen
Theorienvergleich. Im Zuge des systematischen Theorienvergleichs werden Be-
griffe aus einer weiteren Bezugstheorie als tertium comparationis genutzt, um aus

Vortrige von drei Autoren (Prantl 2018b; Rolle 2018b; Wallbaum 2018b) methodisch kont-
rolliert auf Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Perspektiven untersucht. Eine Unter-
suchung dieses Projekts nach den oben genannten Gesichtspunkten wiirde an dieser Stelle den
Rahmen sprengen.
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2 Theoretischer Teil

deren Perspektive Elemente von Theorie A und Theorie B zu beschreiben (oberer
Teil von Abbildung 3). Diese Bezugstheorie ist idealerweise unabhingig von
Theorie A und Theorie B, um Perspektivverzerrungen zu vermeiden. Auf dem
Weg des empirischen Theorienvergleichs werden die Theorien A bzw. B selbst
auf einen gemeinsamen Gegenstand bezogen — im vorliegenden Fall: musik-
bezogene Lernpraxen. Als tertium comparationis fungiert also die Perspektive auf
diesen Gegenstand. Sowohl im Fall des systematischen als auch des empirischen
Theorienvergleichs miissen (a) die Operationalisierung der Perspektiven auf
der Basis der Bezugstheorie (systematischer Theorienvergleich) oder der zu ver-
gleichenden Theorien (empirischer Theorienvergleich) und auch (b) der Schluss
von der Gegeniiberstellung der Perspektiven auf eine Theorie 2. Art kritisch

reflektiert werden.

Bezugstheorie fiir den systematischen Theorienvergleich

Systematischer
Theorienvergleich

I

b

= =

>0 >

[0 (1]

S 9

? E E o

> u c u ©
% Empirischer
é Theorienvergleich

—
[ 4

Gegenstand fiir den empirischen Theorienvergleich

Abbildung 3: Systematischer und empirischer Theorienvergleich im Uberblick.
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2.2 Zum methodischen Zugang

Aus der Analyse von vergleichend vorgehenden Untersuchungen in pidagogi-
schen Zusammenhingen zeigt sich das Unterrichtsvideo als vielversprechender
Gegenstand fiir einen empirischen Theorienvergleich. Dieser Datenform soll im
Kontext des in dieser Arbeit vorgeschlagenen Vergleichsverfahrens im folgenden
Kapitel nachgegangen werden.
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2 Theoretischer Teil

2.3 Zur Darstellungsform: Perspektiven auf unterrichtliche Praxis
in Text und Film

Im Folgenden wird zunichst auf die besonderen Eigenheiten von Videomaterial
als Untersuchungsgegenstand eingegangen. Mit Blick auf verschiedene Metho-
den, die mit diesem Material umgehen, wird im weiteren Verlauf insbesondere
der Ubergang von Videomaterial zu anderen Medien wie Text und weiteren
bildlichen Darstellungsformen diskutiert. Mit Bezug auf Uberlegungen der
visuellen Soziologie wird das besondere Potential des Mediums Videomaterial
zur forschenden Nutzbarmachung von Unterrichtspraxis hervorgehoben (Ka-
pitel 2.3.1). Anschliefflend folgt eine Diskussion zur Verwendung von Video-
material in diesem Kontext. Unter Bezugnahme auf eine Videoanalyse- und
Darstellungsmethode der Musikpidagogik erfolgt schliefSlich die Konturierung
der Darstellungsform des ASF-Lehrfilms mit erweiterter Complementary Infor-
mation als tertium comparationis des in dieser Forschungsarbeit durchgefiihrten
empirischen Theorienvergleichs (Kapitel 2.3.2).

2.3.1 Zum Einsatz von Videomaterial in musikpadagogischer
und anderer Forschung und zu Bedeutung und Potential
von Bildlichkeit™®

Nicht nur die Forderung nach neuen methodischen Zugingen zur Beforschung
von Praxis im Vollzug von sozialwissenschaftlich praxistheoretischer (Schifer
et al. 2015) und musikpidagogischer (Weidner, Rolle 2019, S. 13) Seite kann
als Begriindung dafiir gesehen werden, dass Videomaterial als Untersuchungs-
gegenstand zunechmend an Bedeutung gewinnt (vgl. Rauin et al. 2016, S. 9-10;
Fankhauser 2013, S. 1; Einsiedler 2011, S. 43). Fiir die Beforschung von Unter-
richtsprozessen wird das Potential von Video hervorgehoben, die Komplexitit
des Unterrichtsgeschehens besonders adiquat abbilden zu kénnen (Rauin et
al. 2016, S. 9). Auch in der Lehrer*innenbildung wird die Verwendung von
Videomaterial mit Vorteilen verbunden.'” In beiden Fillen wird fiir das Fach

19 Ausschnitte dieses Kapitels stellen eine Ubersetzung und Umformulierung von Prantl, Wall-
baum 2018 dar.

17 Vgl. exemplarisch Krammer, Reusser 2005, S. 35-36; Helmke 2012, S. 348-349; Seidel,
Thiel 2017, S. 2; Minatikova et al. 2015, S. 55; Fankhauser 2016, S. 41; Seidel et al. 2011,
S. 259; Idel et al. 2014, S. 85; Riegel 2013, S. 14-15.
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2.3 Zur Darstellungsform: Perspektiven auf unterrichtliche Praxis in Text und Film

Musik insbesondere die Moglichkeit hervorgehoben, zentrale nonverbale Aspekte
musikalischer und anderer Kommunikation in den Blick nehmen zu kénnen
(Kranefeld 2008; Kranefeld, Schénbrunn 2010). Aus fachdidaktischer Perspek-
tive tritt zudem exemplarisch die Mdglichkeit sowohl Prozesse als auch Pro-
dukte untersuchen zu konnen, in den Blick (Gebauer 2011, S. 18; Wallbaum
2000). Zu den vielen weiteren Vorteilen, die in der Literatur genannt werden,
zihlt u.a. die Moglichkeit, Praxis im Sinne einer ,Zeit-Maschine® beliebig oft
— je nach Aufnahmesetting auch aus verschiedenen Blickwinkeln — wieder-
holend und verlangsamt oder beschleunigt bzw. in verschiedenen Zoomstufen
betrachten zu konnen (Rene Tuma 2016 i. Dr., S. 64—73; Rauin et al. 2016,
S. 10)."%% Als Nachteile'” des Mediums werden die mit der hohen Komplexitit
und Multimodalitit einhergehenden umfangreichen und hiufig hochkomplexen
Auswertungsverfahren genannt (z. B. Janik, Seidel 2009; Moritz 2010). Diese
greifen fiir die Auseinandersetzung mit dieser neuen Form von Material oft auf
unterschiedliche methodologische Grundlagen zuriick, was die Vergleichbarkeit
der Forschung erschwere (Goldman 2007, S. 7). Weiter wird der Einfluss der
Kamera auf das Unterrichtsgeschehen unterschiedlich bewertet. Die meisten
Untersuchungen weisen jedoch darauf hin, dass dieser meist geringer ausfalle als
erwartet (Helmke 2012, S. 346; Seidel, Thiel 2017, S. 9; Fankhauser 2013, S. 1).
Es wird angemerkt, dass die suggerierte Offenheit auch mehrperspektivischen
Videomaterials die erkenntnisbeeinflussende Wirkung des konkreten Aufnahme-
settings — Position der Kameras, Strategien der Tonabnahme, Art und Weise der
Aufbereitung — oft in den Hintergrund treten lasse (Baltruschat 2014, S. 153;
Baur, Blasius 2014, S. 884).""" Des Weiteren wird bei der Aufzeichnung und

1% Auf technischer Ebene ist insbesondere das Betrachten von mehrperspektivischen Videos
hiufig noch an komplexere Voraussetzungen wie besondere Abspielsoftware gebunden. Im
Online-Bereich ist dies auch bei den sich aktuell in Entwicklung befindlichen Videoportalen
(vgl. z.B. hups://unterrichtsvideos.net/metaportal) noch nicht uneingeschrinke méglich.
Unterrichtsvideos, die im Rahmen des Projekts Wallbaum 2018a bei https://comparing.
video verdffentlich wurden, gehéren zu den wenigen Ausnahmen, bei denen beim Betrachten
der Videos auf Webseiten sowohl die Winkel, Tonspur, Untertitelspur als auch Wiedergabe-
geschwindigkeit und Zoomstufe live verindert werden kénnen, um diese genannten Vorteile
des Materials effizient nutzen zu konnen. Auch die mehrperspektivischen Unterrichtsauf-
nahmen, die im Rahmen dieser Arbeit verdffentlicht werden, sind iiber diesen Player abrufbar,
vgl. Anhang 5.5.2.

19 Vergleiche fiir einen umfangreicheren Uberblick zu Vor- und Nachteilen des Einsatzes von
Videomaterial in pidagogischer und sozialwissenschaftlicher Forschung Dinkelaker, Herrle
2009; Goldman 2007; Helmke 2012.

"% Der sogenannte ethnographische Film macht sich dieses Setzen von sogenannten Blick-
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2 Theoretischer Teil

Bearbeitung von Videomaterial in Forschung und Lehre sowohl auf die Thema-
tisierung ethischer Aspekte im Sinne guter wissenschaftlicher Praxis (Goldman
2007, S. 7; Baur, Blasius 2014, S. 884) als auch auf die rechtlich komplexe Lage
hingewiesen.!!!

Mittlerweile liegt eine Vielzahl an methodischen Zugingen zum Umgang
mit Videomaterial vor."'? Bei der Sichtung entsprechender musikpadagogischer
Studien (vgl. oben S. 55) fillt auf, dass der Prozess des Ubergangs vom Video-
material zu anderen Visualisierungen oder Texten einen zentralen Einschnitt
darstellt. Auf der einen Seite wird die Analyse von Verbalem und Nonverbalem
bewusst getrennt, wobei der Fokus der Auswertung auf den Verbaltranskriptionen
liegt und die nonverbale Ebene eher erginzend hinzugezogen wird (z.B. Kra-
nefeld, Heberle 2014). Auch in methodisch-didaktischer Literatur wird hiu-
fig auf Videomaterial zur Illustration zuriickgegriffen. Dort ldsst sich allerdings
beobachten, dass fiir Unterrichte in Musik mutmafllich zentrale Aspekte wie
z.B. das Musizieren mit der Anmerkung ,spielt®, unter Verzicht auf weitere
Erlduterungen, sehr verkiirzt wiedergegeben sind (ebd., S. 47—-48; bzw. Busch
2018, S. 73-78; Ernst 2012, S. 127). Auf der anderen Seite wird mittels multi-
modaler Transkriptionstechniken versucht, Teile der Komplexitit dieses Ge-
schehens in die Auswertungsproesse einzubeziehen (z. B. Buchborn et al. 2019).
Derartige Notationsformen werden hinsichtlich ihrer Gratwanderung zwischen
Komplexitit und adiquater Darstellung des Untersuchungsgegenstands unter-
schiedlich bewertet (Reichertz, Englert 2011, S. 35-36). SchliefSlich wird tiber
das Bilden kurzer Filmausschnitte und deren Auswertung das Videomaterial
weit in den Forschungsprozess hineingetragen, bevor es einer anderen Dar-
stellungsform weicht (z. B. Hellberg 2019; Rabenstein, Steinwand 2016). Ins-
gesamt wird ,die Uberwindung der offenkundigen Unzulinglichkeiten bei der
Publikation von Ergebnissen videographischer Forschungen® (Baur, Blasius 2014,
S. 884) als Desiderat formuliert. Auch dies weist darauf hin, dass der Verlust des

schneisen in der Darstellung auch zu Nutze, vgl. z. B. Mohn 2011 bzw. fiir eine knappe Er-
lduterung Prantl, Wallbaum 2018, S. 86-87.

' Einen sehr guten Uberblick zur rechtlichen Situation bei der Aufzeichnung von Unterrichts-
videographien bietet Lauber-Rénsberg 2018.

1127 . B. Bohnsack et al. 2014; Dinkelaker, Herrle 2009; Knoblauch 2004; Corsten et al. 2010;
Pauli, Reusser 2006. Systematisierungen finden sich z. B. bei Janik, Seidel 2009; Moritz 2010;
Fankhauser 2013. Eine Position, welche Videomaterial von Textmaterial auf der Basis syntak-
tischer Uberlegungen unterscheidet und Auswertungsverfahren ausgehend von dieser Syste-
matik differenziert, findet sich bei Prantl, Wallbaum 2018.
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Mediums Video in dieser Darstellung zumindest teilweise als Problem wahr-
genommen wird. Nicht nur der hiufige Einsatz des Mediums Video in der
Ausbildung von Schulmusikern (z.B. Lenord 2020), Instrumentalpidagogen
(Knodt 2017; Busch 2018) bzw. im kiinstlerischen Einzelunterricht (Heiden
2018) verweist auf die Bedeutung des Mediums in der Darstellung der oben
erwihnten ,musikbezogenen Lernpraxen® (vgl. S. 57). In diesen Kontexten
wird den Studierenden das Videomaterial meist in origindrer Form als ,Unter-
suchungsgegenstand® zur Verfiigung gestellt. Bei der Darstellung der oben ge-
nannten Forschungsmethoden wird erkennbar, dass auf unterschiedliche Weise
versucht wird, die Komplexitit des Videomaterials oder des Untersuchungs-
gegenstands im Allgemeinen zumindest ansatzweise zu erhalten. So werden z. B.
Gestaltungsformen wie das Vexierbild''? (Gollner 2017, S. 259, 260, 262) oder
verschiedene Arten von Diagrammen (Hellberg 2019, S. 128, 130; Niessen,
Anne 2020, S. 19) regelmiflig zur Darstellung von Forschungsergebnissen ver-
wendet. Diese Betonung der Bildlichkeit betrifft damit nicht nur den Prozess
der verschiedenen Transformationen in wissenschaftlicher Forschung — also
z.B. in Form von Netzwerkdarstellungen bei Forschung im Sinne der Groun-
ded Theory (Strauss 1998, S. 223-237), verschiedener Arten von Diagrammen
und Karten (vgl. Latour 1999, S. 24-80) oder wenn verschiedene multimodale
Transkriptionsverfahren sich ablosen (Moritz 2014) —, sondern auch die Ergeb-
14 stellt in den
letzten Jahren im Rahmen des sogenannten ,,pictorial turn® (Schnettler, Pétzsch

2007, S. 483) fest, dass ,,Bildlichkeit [...] fiir beobachtend-erkennendes Wissen
nicht mehr reine illustrative Beigabe® (ebd.) sei. So verweist eine Studie auf der

nisdarstellung selbst. Die Wissenschafts- und Techniksoziologie

Basis von teilnehmenden Beobachtungen in den Naturwissenschaften (Knorr-
Cetina 2011) darauf, dass ,visuelle Logiken fiir die Konstitution wissenschaft-
lichen Wissens eine zentrale Rolle spielen® (Schnettler, Potzsch 2007, S. 482).
Weiter wird auch der Begriff der Viskurse geprigt, die ,helfen, eine Ordnung
von Wissensgebieten herzustellen® (ebd., S. 483) und als Grundlegung von

Theorien verwendet werden.

13 Die Ambivalenzen in den Auflerungen der Beteiligten, die im Interviewmaterial immer deut-

licher erkennbar wurden, lief mich an Vexierbilder denken: Bilder solcher Art enthalten ver-
schiedene und einander iiberlagernde Wahrnehmungsdimensionen. Fiir die Betrachtenden
offenbaren sich — je nach Blickwinkel und Standpunkt — unterschiedliche Dimensionen.“ Vgl.
Gollner 2017, S. 257.

114 Science and technology studies®, vgl. z. B. Knorr-Cetina 2007.
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Neben dieser zunehmenden Priorisierung von Bildmaterial wird demselben
auch das besondere Potential zugewiesen, ,,Auskunft iiber sinnlich Unbeobacht-
bares” (ebd., S. 484) geben zu konnen, was bei einer reduzierten zeichenhaften
Darstellung weniger moglich sei (vgl. Schnettler, Baer 2013, S. 11). Diese
Uberlegung lasst sich mit dem Potential der Darstellung von ,Ganzheitlich-
keit“ (Schnettler, Potzsch 2007, S. 475) im Bild und Uberlegungen Wallbaums
kombinieren, nach denen dem Medium Video aufgrund seiner ,Unschirfe® das
Potential der Emergenz von Konstellationen eingerdumt wird (Wallbaum 2018kc,
S.101-109). Konkret bedeutet dies, dass eben gerade durch die Komplexitit des
Mediums Video auch Unbeobachtbares transportiert werden kann, um ggf. in
einer spiteren Betrachtung — in Abhingigkeit von der gewihlten Perspektive —
zu ,emergieren®. Dieses Potential wird zum Beispiel im Medium des sozio-
logischen Films genutzt, welcher in Form kurzer Videos ,soziale Wirklichkeit
mithilfe soziologischen Wissens analysiert (Kaczmarek 2008).

Zusammenfassend kann bis hierhin also festgehalten werden, dass musik-
pidagogische Forschungsarbeiten, die auf Videomaterial zuriickgreifen, ent-
weder bewusst zentrale nonverbale Elemente verringert priorisieren oder auf
verschiedene Art und Weise versuchen, die Komplexitit des Materials méglichst
weit in den Forschungsprozess hineinzutragen. Weiter spielt Bildlichkeit in allen
Bereichen wissenschaftlicher Praxis zunehmend eine Rolle. Der Darstellung
im Video wird dariiber hinaus das besondere Potential eingerdumt, auch Un-
beobachtbares — wenn zwar nicht sichtbar, so doch zumindest fiir spatere Bezug-
nahmen verfligbar — transportieren zu kdnnen.

2.3.2 Videos fir den empirischen Theorienvergleich - oder doch
lieber Text? Zwischen Sinnhaftigkeit und Relevanz des
Vergleichskriteriums™®

Greift man die oben skizzierten Potentiale des Artikulationsmediums Video im
Rahmen des hier avisierten empirischen Theorienvergleichs auf, wird plausibel,
dass Unterrichtsvideos als Gegenstand (vgl. Abbildung 3) besonders geeignet
sind, da je nach eingenommener Theorieperspektive unterschiedliche Aspek-
te des Unterrichtsgeschehens sichtbar werden kénnen, die bei einer anderen
Darstellungsform verborgen bleiben wiirden. Damit kann dem Kriterium der

15 Zu Sinnhaftigkeit und Relevanz von Vergleichskriterien vgl. S. 66.
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Sinnhaftigkeit des zertium comparationis Perspektive auf Unterrichtspraxis auf
besondere Weise entsprochen werden. Wird dieses tertium comparationis also
mit Video ,,befiillt” — z. B. in Form knapper, Theoriemerkmale erlduternder Bei-
spiele, kann dabei ein angemessener Bezug sowohl zur beobachtenden Theorie
als auch zum Gegenstand Unterrichtsvideo aufrechterhalten werden. Dies kann
auch als (weitere) Begriindung fiir den hiufigen Einsatz von Unterrichtsvideos
in der Lehrer*innenbildung gesechen werden. Betrachtet man nun weiter das
Kriterium der Relevanz, also inwieweit beim Gegeniiberstellen (hier) der einzel-
nen Videos geleitet Erkenntnis entstehen kann, kiindigen sich jedoch Zweifel
an: Die im Vorfeld niitzliche Komplexitit des Videos erschwert einen systema-
tischen Vergleich, wie er bei der Gegeniiberstellung der Perspektiven der Studie
Baltruschats moglich war, deutlich. Daher sollte als zertium comparationis eine
Darstellungsform gewihlt werden, die idealerweise die Vorziige einer Darstellung
in Video- und in Textform miteinander vereint und gleichzeitig angemessen so-
wohl auf die beobachtende(n) Theorie(n) als auch auf den Gegenstand Unter-
richtsvideo eingeht.

Eine Darstellungsform, welche den Anspruch erhebt, beides zu erfiillen, ist
der Analytical Short Film (ASF) (Wallbaum 2018c). Zentrale Aufgabe des Ana-
lytical Short Film (ASF) ist das Zeigen einer spezifischen Sichtweise auf eine
Unterrichtspraxis. Konkret wird darunter ein Ensemble aus einem Short Film
(SF) und einer dazugehérigen Complementary Information (CI) verstanden.
Der SF ist eine Videosequenz von 2-3 Minuten Dauer, die Ausschnitte einer
(idealerweise mehrperspektivisch) gefilmt vorliegenden Unterrichtsstunde dar-
stellt. Dieser SF gehort notwendig mit einem Text zusammen (CI), der die Aus-
wahl der gezeigten Szenen und die eingesetzten Gestaltungsmittel nachweist,
benennt und begriindet (vgl. Prant, Wallbaum 2017, S. 290)."¢ Weiter wird
auf das besondere Verhiltnis des Analytical Short Films sowohl zu der zu Grun-
de liegenden Theorie als auch zu dem zu Grunde liegenden Quellmaterial'”

16 Fiir weitere allgemeine Hintergriinde zum ASF siche https://comparing.video. Zur Ab-
grenzung des ASF von den hiufig genannten Videovignetten vgl. Fufinote 1 bei Prantl, Wall-
baum 2018, S. 71. Vgl. auch die zentralen Merkmale des soziologischen Films wie dessen klare
Strukeur in Bezug auf das soziologische Thema, sorgféltige Interpretation und der bewusste
Einsatz von Schnitttechnik im Sinne der wissenschaftlichen Aussage bei Kaczmarek 2008,
S.2-5.

17 Als Quellmaterial versteht Wallbaum dabei das gesamte vorliegende Material einer Unter-
richtsstunde — z. B. , the source-multi-angle-video, the additional material, and documented
interviews with teacher and students® Wallbaum 2018c, S. 110. Dies liegt in der vorliegenden
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verwiesen. Zu beiden sollte der ASF einen angemessenen Bezug herstellen
(Wallbaum 2018c, S. 110). Abhingig von der Gestaltung dieses Bezugs unter-
scheidet Wallbaum verschiedene Arten von Analytical Short Films. Fiir unseren
Zusammenhang, bei dem die Perspektiven verschiedener Theorien in Form die-
ses Mediums gegeniibergestellt werden sollen, und keine Aussage zu den unter-
suchten Unterrichtsstunden selbst aufgestellt werden sollen, ist der Bezug zur
Theorie deutlich stirker als zum Videomaterial. Vor diesem Hintergrund lisst
sich das hier angedachte Darstellen einer Perspektive einer Theorie unter der
Nutzung von Videomaterial einer Stunde in der Wallbaum’schen Systematik als
sinstructional film (,Lehrfilm®)“ (ebd., S. 111) bezeichnen. Als Beispiel wird die
Verwendung von kurzen instruierenden Filmen in der Lehrerbildung genannt,
auch Video-Beigaben zu Instrumentalschulen oder Unterrichtswerken (z.B.
Boch, Boch 2008; Detterbeck, Schmidt-Oberlinder 2013) kénnten dement-
sprechend als Lehrfilm verstanden werden. Um Verwechslungen zu vermeiden
und auf die weiteren oben genannten Merkmale eines Analytical Short Films zu
verweisen, soll im Rahmen dieser Arbeit unter dem bei Wallbaum als Typ 11
dargestellten ,Lehrfilm® hier ein ASF-Lehrfilm verstanden werden.''®

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit werden aus der Perspektive jeder der zu
untersuchenden Theorien solche ASF-Lehrfilme erstellt (vgl. jeweils die letzten
Unterkapitel zur Darstellung der einzelnen Theorien in Kapitel 3.2.2). Damit
wird das tertium comparationis fir den empirischen Theorienvergleich hier also
mit ASF-Lehrfilmen, also Ensembles aus Video und erliuterndem Text in Form
einer tabellarischen Complementary Information (Wallbaum 2018c, S. 99), be-
fulle. Um die Vergleichbarkeit dieser ASFs (und damit die Relevanz des z c.)
noch weiter zu erhéhen bzw. erst méglich zu machen, werden die Short Films
der einzelnen ASFs im weiteren Verlauf zusitzlich je aus der Perspektive der
anderen zu vergleichenden Theorien beschrieben. Das Ergebnis méchte ich in
diesem Zusammenhang ASF-Lehrfilm mit erweiterter Complementary Infor-
mation nennen. Durch die oben skizzierte Moglichkeit von Videomaterial, die
Komplexitit von Unterrichtsgeschehen weitestgehend zu erhalten, sind auch

Untersuchung nur zum Teil vor, daher wird, u.a. aus Griinden der Vergleichbarkeit, in den
Analysen nicht darauf Bezug genommen.

18 Vgl. einerseits Wallbaum 2010g, S. 112: ,Um einen Unterschied zu verdeutlichen, knete
ich die beiden Ausschnitte zu Idealtypen, die nicht mehr den Anspruch erheben, die Video-
Ausschnitte vollstindig abzubilden.“ Ahnlich verfahren fiktive Dialoge oder Situations-
schilderungen im Rahmen der Exemplifizierung von theoretischen Uberlegungen z.B. bei
Rolle, Wallbaum 2011, S. 525.
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2.3 Zur Darstellungsform: Perspektiven auf unterrichtliche Praxis in Text und Film
die ASF-Lehrfilme als angemessener Gegenstand zur Beschreibung aus anderen

Theorie-Perspektiven denkbar. Abbildung 4 skizziert die Erstellung eines ASF-
Lebrfilms mit erweiterter Complementary Information.

[L]

1.

ASF-Lehrfilm

ASF-Lehrfilm mit erweiterter Complementary Information

Abbildung 4: Prozess der Erstellung eines ASF-Lehrfilms mit erweiterter Complementary
Information.
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2 Theoretischer Teil

Zunichst werden die einzelnen ASF-Lehrfilme erstellt, indem die Perspektive
ausgewihlter Theorien (vgl. Kapitel 3.2.1) auf einen Fundus an Videomaterial
(vgl. Kapitel 3.1) angewendet werden (1). Anschliefend werden diese ASF-
Lehrfilme aus der Perspektive aller anderen Theorien beschrieben (2, 3, ...). Jede
dieser Beschreibungen bildet einen Text, der sich auf die einzelnen Szenen des
jeweiligen ASF-Lehrfilms bezieht. Das Ensemble aus dem urspriinglichen ASF
und allen weiteren Beschreibungen bildet dann den ASF-Lehrfilm mit erweiterter
Complementary Information.

Zuletzt soll hier knapp auf die Problematik von Theoriemerkmalen ein-
gegangen werden, die dahingehend fur dieses Setting schwer operationalisierbar
sind, als dass sie sich auf die je individuelle Wahrnehmung von Schiiler*innen
beziehen. Dies ist u.a. bei einigen der Merkmale von Doernes Modell um-
fassenden Musizierens (z.B. Kapitel 3.2.2.2.1) oder bei Uberlegungen Janks
zum Uberschreiten der dsthetischen Schwelle (vgl. Kapitel 3.2.2.3.3.1) der Fall,
wenn z. B. die Wahrnehmung von Kunst als geprigt von ,einer Mischung aus
Unberechenbarkeit, Offenheit, Ambivalenz, Freiheit und Fremdheit* (Jank et al.
2017, S. 110) beschrieben wird (vgl. auch S. 255). In Orientierung an praxis-
theoretischen Uberlegungen gehe ich davon aus, dass das, was der Autor hier
als Wahrnehmungen beschreibt, auch als Ensemble von Praktiken begreifbar
ist, die auf der Basis von geteilten Wissensordnungen von Akteur*innen voll-
zogen werden. Vor diesem Hintergrund stellt sich also nicht die Frage danach,
ob einer ,pPerson< ihr Wissen um die Wichtigkeiten ihrer Welt kognitiv oder gar
sprachlich verfiugbar ist“ (Lengersdorf 2015, S. 192). Vielmehr geht es darum,
Akteur*innen als , Kreuzungspunkte unterschiedlicher Wissensbestinde zu re-
konstruieren(,) [...] (die) nur im Vollzug der Praktik“ (ebd.) existieren. Fiir das
genannte Beispiel bedeutet dies, dass nicht die Frage danach, ob ein*e Schiiler*in
z.B. Freiheit und Fremdheit“ empfindet, von Relevanz ist. Was allerdings im
Vordergrund steht, ist, ob die beobachtbaren Praktiken mit Praktiken vergleich-
bar sind, die in dhnlichen Kontexten mit Wissensbestinden, die mit , Freiheit
und Fremdheit“ assoziiert werden, vollzogen werden (vgl. auch Reckwitz 2005,
S. 109; Prantl 2020, S. 160-161). Im Rahmen der jeweiligen Complementary

Information wird versucht, diese Verkniipfungen plausibel darzustellen.'”

19 Vgl. auch die Uberlegungen bei Rabenstein, Steinwand 2016 zum Fokus von ethnographischer
Videobetrachtung auf Prozesse und nicht auf Wirkungen pidagogischen Handelns. Aufgrund
der hier geduflerten Uberlegungen wurde auch bewusst nicht auf Modelle der empirischen Er-
fassung von Basisemotionen oder Ausdruckspsychologie, die auf abweichende epistemologische
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2.4 Konkretisierung der zentralen Forschungsfrage
2.4 Konkretisierung der zentralen Forschungsfrage

In der Einleitung wurde die leitende Forschungsfrage nach Gemeinsamkeiten und
Unterschieden von Theorien der schulischen und instrumentalen Musikpidagogik in
ihrer Anwendung auf unterrichtliche Praxis im Video formuliert. Diese Frage soll
nun vor dem Hintergrund der vorherigen Kapitel prizisiert und in mehrere Teil-
fragen aufgegliedert werden, die — nach der Vorstellung des konkreten methodi-
schen Vorgehens in Kapitel 2.5 — im empirischen Teil dieses Buches bearbeitet
werden.

Bezieht man den ersten Teil der Frage nach Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden von Theorien auf die Uberlegungen in Kapitel 2.1.3 (genauer ab S. 50)
zum Verstindnis von Begriffen und in Kapitel 2.2.1 (genauer ab S. 60) zum
Verstindnis von Theorien, kann zunichst genauer formuliert werden:

Wie ist eine Theorie 2. Art verfasst, die Beziehungen herstellt zwischen Begriffen
von Theorien 1. Art aus ausgewihlten Diskursstringen der schulischen Musik-
pidagogik und Instrumentalpidagogik?

Betrachtet man nun den zweiten Teil der urspriinglichen Frage [...] in ihrer An-
wendung auf unterrichtliche Praxis [...], lisst sich orientiert an der Schichtung
von Diskursebenen in der Musikpadagogik nach Kaiser (vgl. S. 39 zu ,, Theorien

konkreter musikbezogener Lernpraxen®) weiter konkretisieren:
g p

Zentrale Forschungsfrage: Wie ist eine Theorie 2. Art verfasst, die Beziehungen
herstellt zwischen Begriffen von Theorien 1. Art, die sich auf konkrete musik-
bezogene Lernpraxen beziehen und aus ausgewihlten Diskursstringen der schu-
lischen Musikpidagogik und Instrumentalpidagogik stammen?

Damit ist die Auswahl der Theorien sowohl hinsichtlich ihrer Zugehérigkeit
zu Diskursstringen als auch in Bezug auf den Gegenstandsbereich, auf den sie

Grundlagen zuriickgreifen, vgl. z.B. Ekman 2005, zuriickgegriffen. Unabhingig davon wire
es sicher ein lohnendes Forschungsprojekt, solche Ansitze mit der hier eingenommenen Per-
spektive im Rahmen eines weiteren empirischen Theorienvergleichs gegentiberzustellen. Vgl.
schliefllich auch die explizit praxistheoretische Verortung z. B. Wallbaums (S. 268) oder An-
klinge davon im Modell musikalischer Praxis des Aufbauenden Musikunterrichts (vgl. S. 236)
oder das folgende Zitat bei Ernst 2012, S. 78, der seine Unterrichtsmethoden als ,,Handlungs-
muster [begreift, DP], die jeweils eine Reihe charakteristischer Aktionsformen umfassen®.
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2 Theoretischer Teil

sich beziehen, eingeschrinkt. Geht man davon aus, dass sich (1) in Anlehnung
an Uberlegungen zum empirischen Theorienvergleich (vgl. z.B. Abbildung 3,
S. 92) die zu vergleichenden Theorien auf denselben Gegenstand beziechen
sollten und (2) die Auswahl der Diskursstringe diesem zumindest ansatzweise
gerecht werden soll, lassen sich damit zwei untergeordnete Fragen formulieren:

Teilfrage 1: Welche Formen konkreter musikbezogener Lernpraxen sind als
Gegenstand fiir die Beschreibung aus der Perspektive sowohl von Theorien (1. Art)
der schulischen als auch der instrumentalbezogenen Musikpidagogik am ehesten
geeignet?

Teilfrage 2: Welche Theorien (1. Art) konnen als Eckpunkte des schulisch-musik-
pidagogischen und des instrumentalbezogen musikpidagogischen Diskurses
aufgefasst werden und beziehen sich gleichzeitig auf konkrete musikbezogene
Lernpraxen?

Betrachtet man nun den letzten Teil der Ausgangsfrage /... ] in ibrer Anwendung
auf unterrichtliche Praxis im Video und setzt ihn in Bezichung zum Modell des
empirischen Theorienvergleichs in der Pidagogik (vgl. Abbildung 3, S. 92)
und der in Abbildung 4 (S. 101) skizzierten Darstellungsform des ASF-Lehr-
Jilms mit erweiterter Complementary Information (Kapitel 2.3.2), lassen sich wei-
tere untergeordnete Fragen formulieren:

Zunichst lisst sich Teilfrage 1 noch weiter erginzen:

Teilfrage 1a: Welche Unterrichtsvideographien stellen den fiir den Vergleich aus-

gewdhlten Bezugsgegenstand — die konkreten musikbezogenen Lernpraxen — mig-
lichst umfassend dar?

Nach Beantwortung von Teilfragen 1, 1a und 2 schliefen sich damit die folgen-
den Fragen an:

Teilfrage 3: Welche Unterrichtsszenen aus dem Video-Fundus aus Teilfrage 1a
stellen die zu vergleichenden Theorien am addiquatesten dar?

Teilfrage 4: Wie lassen sich diese Unterrichtsszenen aus der Perspektive der je-
weils anderen Theorien beschreiben?
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2.4 Konkretisierung der zentralen Forschungsfrage

Wie unter Riickgriff auf Kapitel 2.3.2 schnell klar wird, lisst sich die Antwort
auf Teilfrage 3 durch das Erstellen von ASF-Lebrfilmen zu den einzelnen Theo-
rien geben, wihrend Teilfrage 4 durch das Erstellen von ASF-Lebrfilmen mit
erweiterter Complementary Information beantwortet wird (vgl. dazu auch Ab-
bildung 4 auf S. 101).

Um nun eine Antwort auf die zentrale Forschungsfrage nach einer Theorie
2. Art, die Bezichungen zwischen den Merkmalen der einzelnen Theorien her-
stellt, zu geben, missen diese ASF-Lebrfilme mit erweiterter Complementary In-
Jformation so gegeniibergestellt werden, dass geleitet Erkenntnis entstehen kann

(vgl. S. 65). Damit lisst sich die folgende Teilfrage formulieren:

Teilfrage 5: Welche Muster lassen sich in der Gegeniiberstellung der ASF-Lebhr-

[filme mit erweiterter Complementary Information erkennen?

Es werden zwei Arten von Mustern unterschieden: Auf der einen Seite geht
es um Zusammenhinge, die sich aus der auffillig hiufigen gemeinsamen Ver-
wendung von Begriffen verschiedener Theorien auf gleiche Szenen erschlieflen
lassen (vgl. den nach oben weisenden gebogenen Pfeil in Abbildung 3, S. 92).
Dieser Fokus auf gemeinsam verwendete Beschreibungen orientiert sich an der
Studie von Baltruschat, bei der als Ausgangspunke fiir den Vergleich der drei
Perspektiven eine Szene gewihlt wurde, die von allen drei Perspektiven be-
schrieben wurde (vgl. S. 83 und ausfiihrlicher hierzu Kapitel 3.3.1). Auf der
anderen Seite zeigen sich in der auffillig hdufigen gemeinsamen Verwendung
von Begriften innerhalb einer Theorie Strukturen, die den Aufbau dieser Theorie
selbst beschreiben. Neben dem Abgleich dieser Strukturen mit den von den
Verfassern postulierten Zusammenhingen lassen sich davon ausgehend die
Theorien auch in ihrem Aufbau miteinander vergleichen. Da es sich um eine
groflere Menge von Daten handelt, wird fiir die Bestimmung von einer auf
Jallig haufigen gemeinsamen Verwendung von Begriffen auf quantitative Verfahren
zuriickgegriffen, die in Kapitel 3.3 niher erliutert werden. Als konkretisierende
Fragen ergeben sich damit:

Teilfrage 5al: Welche Theoriemerkmale innerbalb einer Theorie werden in den

Beschreibungen der einzelnen Szenen am hiufigsten gemeinsam verwendet? Wie
lsst sich dieses gemeinsame Auftreten erkliren?
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2 Theoretischer Teil

Teilfrage 5a2: Inwieweit bestitigen die in 5al empirisch erhobenen Theorien
1. Art die von den Verfassern der Theorien postulierten Zusammenhdinge?

Teilfrage 5b: Wie lassen sich die verschiedenen in 5al empirisch erhobenen
Theorien 1. Art auf einer Strukturebene miteinander vergleichen?

Teilfrage S5c: Welche Theoriemerkmale aller Theorien werden in den Be-
schreibungen der einzelnen Szenen am hiufigsten gemeinsam verwendet? Wie
ldsst sich dieses gemeinsame Auffireten erkliren?

Die zentrale Forschungsfrage mit ihren zehn Teilfragen lisst sich vor dem Hinter-
grund der vorhergehenden Kapitel mehrfach begriinden:

(1) Zunichst ist die Frage nach eine Theorie 2. Art, die Beziehungen zwischen
der Diskursebene der schulischen und instrumentalen Musikpidagogik be-
schreibt, sinnvoll, da (a) bisher kaum Theorien dieser Art vorliegen, (b) die
beiden Disziplinen sich nur ansatzweise wahrnehmen und (c) die in Kapitel
2.1.3 dargestellten Vergleichsansitze auf methodischer Ebene Defizite auf-
weisen (vgl. S. 48).

(2) Diese Beobachtung der diskursiv eher geringen Verflechtung ist interessant,
weil auf der Ebene konkreter musikbezogener Lernpraxen mittlerweile eine
Vielzahl an Kooperationsprojekten beider Bereiche, z. B. in Streicher- und
Blaserklassen, zu beobachten sind (vgl. Kapitel 2.1.2). Empirische Unter-
suchungen von Lehrendenkooperationen beider Bereiche stellen vielfach
Probleme fest, die zumindest teilweise auf Differenzen in der Ausbildung
und in den Sichtweisen der beteiligten Lehrenden zuriickgefiihrt werden
(vgl. Kapitel 2.1.4 sowie S. 54). Ich gehe davon aus, dass (a) Theorien
konkreter musikbezogener Lernpraxen auch Gegenstand der Ausbildung
von Studierenden der schulischen oder instrumentalen Musikpidagogik
sind und (b) diese Ausbildung auch die Sichtweisen dieser Lehrenden be-
einflusst.'?® Damit lisst sich ein weiterer Grund anfiihren fiir die Formulie-
rung einer Theorie 2. Art, die Beziechungen zwischen der Diskursebene der
schulischen und instrumentalen Musikpadagogik beschreibt.

120 Vgl. zur Rolle von Theorie in musikpidagogischer Lehre exemplarisch Forschungsarbeiten bei
Puffer 2017; Prantl, Wallbaum 2017.
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2.4 Konkretisierung der zentralen Forschungsfrage

(3) Das methodische Setting des empirischen Theorienvergleichs im Video, das

in Kapitel 2.5.1 noch einmal zusammenfassend dargestellt wird, versucht

den in den vorherigen Kapiteln erarbeiteten Problemen bisheriger Ver-

gleichsuntersuchungen in den folgenden Teilfragen zu begegnen:

()

(b)

(©

In den obigen Darstellungen lisst sich eine Ambivalenz zwischen der
Standortgebundenheit der forschenden Person (Kapitel 2.2.3) und der
Notwendigkeit des intensiven Einarbeitens in die zu vergleichenden
Theorien im Rahmen des empirischen Theorienvergleichs (vgl.
S. 81) feststellen. Dem wird hier dadurch begegnet, dass sich in der
Bearbeitung von Teilfrage 3, die sich der Erstellung der ASF-Lehrfilme
widmet, zunichst intensiv in die einzelnen Theorien eingearbeitet wird,
um adiquate Filmszenen auswihlen und in der Complementary Infor-
mation angemessen beschreiben zu kénnen. Fiir die Bearbeitung von
Teilfrage 4, die sich der Erstellung der erweiterten Complementary In-
formation widmet, wird der Prozess des intensiven Einarbeitens in die
Theorie ein zweites Mal durchlaufen. Auf dieser Basis werden nun die
Beschreibungen der Szenen formuliert. Dadurch wird der Prozess der
intensiven Einarbeitung und Distanznahme von den einzelnen Theo-
rien jeweils zweimal durchlaufen, um die Objektivitit des Verfahrens
zu erhohen.

Der exemplarisch an der Untersuchung von Dartsch vorgefiihrten
Problematik der intransparenten Wahl der konkreten Theorie-
merkmale, die gegeniibergestellt werden (vgl. S. 47 und die Analyse
auf S. 69), wird begegnet, indem im Sinne der Teilfragen 5al und
5c solche Kandidaten des Vergleichs anhand ihrer auffillig hiufig ge-
meinsamen Verwendung in Beschreibungen bestimmt werden. Dabei
wird auf quantitative Methoden zuriickgegriffen (vgl. Kapitel 3.3).
Den Merkmalen ,komparatistischer Methodenkompetenz nach Hor-
ner (S. 65), insbesondere in Bezug auf die Sinnhaftigkeit und Rele-
vanz (vgl. S. 66) des tertium comparationis Perspektive der Theorien
im ASF-Lebrfilm mit erweiterter Complementary Information’, wird
in der Bearbeitung der Teilfragen folgendermaflen begegnet: Das Er-
kenntnisinteresse besteht in der Weiterentwicklung von Theorien mit
der Perspektive, tibergreifende Gemeinsamkeiten und Unterschiede
am Untersuchungsgegenstand — Theorien konkreter musikbezogener
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Lernpraxen — herzustellen (Teilfrage 5). Das tertium comparationis ist
sinnhaft, da sowohl die Theorien als auch die Unterrichtsvideos im
Sinne der Teilfragen 1 und 2'' so ausgewihlt werden, dass die ent-
sprechenden ASF-Lehrfilme mit erweiterter Complementary Information
angemessen formuliert werden konnen. Weiter ist das tertium compa-
rationis auch relevant, da Teilfragen 3, 4 und 5 den Prozess der Gegen-
tiberstellung methodisch kontrollieren sollen. Inwieweit dies gelungen
ist, soll Gegenstand der abschliefenden Methodenkritik in Kapitel
3.3.4.5 sein.

Abschlieflend werden die zentrale Forschungsfrage und die sich daraus er-
gebenden Teilfragen noch einmal mit dem Verweis auf die einzelnen Kapitel, in
denen diese Fragen (abschlieflend) bearbeitet werden, aufgefiihrt:

Zentrale Forschungsfrage: Wie ist eine Theorie 2. Art verfasst, die Beziehungen
herstellt zwischen Begriffen von Theorien 1. Art, die sich auf konkrete musik-
bezogene Lernpraxen beziehen und aus ausgewdihlten Diskursstringen der schu-
lischen Musikpidagogik und Instrumentalpidagogik stammen? (Kapitel 3.3.3.5
und 3.3.4.3)

Teilfrage 1: Welche Formen konkreter musikbezogener Lernpraxen sind als
Gegenstand fiir die Beschreibung aus der Perspektive sowohl von Theorien (1. Art)
der schulischen als auch der instrumentalbezogenen Musikpidagogik am ehesten
geeignet? (Kapitel 3.1)

Teilfrage 1a: Welche Unterrichtsvideographien stellen den fiir den Vergleich aus-

gewihlten Bezugsgegenstand — die konkreten musikbezogenen Lernpraxen — mog-

lichst umfassend dar? (Kapitel 3.1)
Teilfrage 2: Welche Theorien (1. Art) kinnen als Eckpunkte des schulisch-musik-
pidagogischen und des instrumentalbezogen musikpidagogischen Diskurses

aufgefasst werden und beziehen sich gleichzeitig auf konkrete musikbezogene
Lernpraxen? (Kapitel 3.2.1)

2 Vor dem Hintergrund der praxistheoretischen Positionierung, vgl. S. 73.
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2.4 Konkretisierung der zentralen Forschungsfrage

Teilfrage 3: Welche Unterrichtsszenen aus dem Video-Fundus aus Teilfrage 1a
stellen die zu vergleichenden Theorien am adiquatesten dar? (Erstellen von ASF-
Lehrfilmen in Kapitel 3.2.2)

Teilfrage 4: Wie lassen sich diese Unterrichtsszenen aus der Perspektive der jeweils
anderen Theorien beschreiben? (Erstellen von ASF-Lebrfilmen mit erweiterter
Complementary Information in Kapitel 3.3.1)

Teilfrage 5: Welche Muster lassen sich in der Gegeniiberstellung der ASF-Lebr-
[filme mit erweiterter Complementary Information erkennen? (Kapitel 3.3)

Teilfrage 5al: Welche Theoriemerkmale innerhalb einer Theorie werden in den
Beschreibungen der einzelnen Szenen am hiufigsten gemeinsam verwendet? Wie
ldsst sich dieses gemeinsame Auftreten erkliren? (empirische Erhebung von Theo-
rien 1. Art, Kapitel 3.3.3)

Teilfrage 5a2: Inwieweit bestiitigen die empirisch erhobenen Theorien 1. Art die
von den Verfassern der Theorien postulierten Zusammenhinge? (Kapitel 3.3.3)

Teilfrage 5b: Wie lassen sich die verschiedenen empirisch erhobenen Theorien
1. Art auf einer Strukturebene miteinander vergleichen? (Kapitel 3.3.3.5)

Teilfrage 5c: Welche Theoriemerkmale aller Theorien werden in den Be-
schreibungen der einzelnen Szenen am hiufigsten gemeinsam verwendet? Wie
ldsst sich dieses gemeinsame Aufireten erkliren? (Suche nach einer Theorie 2. Art,

Kapitel 3.3.4)
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2.5 Methodisches Vorgehen

In diesem letzten Kapitel des vorbereitenden theoretischen Teils wird die in
dieser Arbeit entwickelte Methode des empirischen Theorienvergleichs am Unter-
richtsvideo mittels des ASF-Lehrfilms mit erweiterter Complementary Information
noch einmal wiederholend und zusammenfassend in ihren Grundziigen skiz-
ziert (Kapitel 2.5.1). Anschlieflend wird das konkrete methodische Vorgehen,
wie es in Kapitel 3 vorgefiithrt wird, in den wesentlichen Arbeitsschritten dar-
gestellt (Kapitel 2.5.2).

2.5.1 Der empirische Theorienvergleich am Unterrichtsvideo

Im Rahmen dieser Arbeit wird ein empirischer Theorienvergleich durchgefiihre,
im Rahmen dessen die zu vergleichenden Theorie-Perspektiven in einem ASF-

122 werden. Die

Lebrfilm mit erweiterter Complementary Information artikuliert
Artikulationsform des ASF-Lebrfilms wird gewihlt, da davon ausgegangen wird,
dass damit moglichst adiquat der Bezug sowohl zur beobachtenden Theorie als
auch zur beobachteten Unterrichtspraxis hergestellt werden kann. Um die Re-
levanz des Vergleichskriteriums zu erhdhen, wird der ASF-Lehrfilm um die er-
weiterte Complementary Information erginzt, da nun sowohl der Kurzfilm als
auch die Beschreibungen aus jeder Theorieperspektive gegeniibergestellt werden
konnen. Abbildung 5 stellt das gesamte Verfahren in einer vereinfachten Uber-
sicht dar: Da der direkte Vergleich zwischen Theorie A und B nicht méglich ist,
muss iiber ein Vergleichsverfahren auf eine Theorie 2. Art geschlossen werden.
Hierfiir werden die einzelnen Theorien in dem Sinne angewendet, das ASF-
Lebrfilme mit erweiterter Complementary Information erstellt werden (1). An-
schlieflend werden diese ASF-Lehrfilme mit erweiterter CI gegeniibergestellt, um
Riickschliisse auf eine Theorie 2. Art gewinnen zu kénnen (2).

122 Die Wortwahl orientiert sich nicht ganz unabsichtlich an der Begriffswahl bei Latour 1999,
S. 171-175, der dort wissenschaftliches Arbeiten als die (sich mehrfach wiederholende) Arti-
kulation von Propositionen versteht. Propositionen sind dabei als Aktanten zu verstehen, was
menschliche wie auch nicht-menschliche Entititen gleichermaflen umfasst. So kénnen die
Biicher, in denen Theorien verzeichnet sind, ebenso als Aktanten verstanden werden wie die
Unterrichtsvideos, die mit ihnen umgehende forschende Person und der ASF-Lebrfilm mit er-
weiterter Complementary Information. In der Zusammenarbeit der ersten Aktanten artikuliert
sich der letzte.
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Damit die Gegeniiberstellung und damit der Vergleich (2) systematisch ge-
lingen kann, ist es wichtig, im Schritt (1) die Complementary Information in
Bezug auf jede Szene, also tabellarisch, zu formulieren. Dabei steht jeweils eine
Szene fiir ein (oder eine bestimmte Konstellation von) Theoriemerkmal(en) der
zu vergleichenden Theorien. Die Complementary Information der einzelnen
ASE-Lehrfilme sind jeweils in den letzten Unterkapiteln der Kapitel, die sich der
Darstellung der einzelnen Theorien widmen, zu finden (vgl. Kapitel 3.2.2). Fiir
die Erstellung der erweiterten Complementary Informations werden die einzel-
nen Szenen jeweils aus den Perspektiven der anderen Theorien beschrieben. Der

Prozess (1) in Abbildung 5 wird in Abbildung 4 auf S. 101 niher erldutert.

Empirischer Theorienvergleich am Unterrichtsvideo

v 31103y |
g 21108y |

Unterrichtsvideographien als Gegenstand fiir
den empirischen Theorienvergleich

ASF-Lehrfilm 'R R ] ASF-Lehrfilm
mit erw. Cl mit erw. Cl
fiir Theorie A fur Theorie B

Abbildung 5 (= Zusammenfiihrung von Abbildung 3 und Abbildung 4): Der empirische Theorien-

vergleich am Unterrichtsvideo (vereinfacht fiir zwei Theorien dargestellt).
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£
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Abbildung 6: Suche nach Kandidaten fiir Zusammenhange zwischen Theoriemerkmalen
anhand der (notwendig symmetrischen) Kode-Kookkurrenz-Tabelle. Aus der Tabelle kann
einerseits abgelesen werden, wie haufig die Theoriemerkmale (hier mit A1, A2 und B1
symbolisiert) vorkommen, und auch in welchen Videoszenen der einzelnen ASF-Lehrfilme

(hier durch die farbigen Filmstreifen symbolisiert) und in welchen Beschreibungen (hier
durch die farbigen Texte symbolisiert) darauf verwiesen wird.

Der Prozess (2) beschiftigt sich mit Teilfrage 5 und deren Teilfragen (vgl.

S. 108), also der Suche nach Mustern, die sich aus der Gegeniiberstellung
der beiden ASF-Lebrfilme mit erweiterter CI ergeben. Hierfiir werden simtliche
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2.5 Methodisches Vorgehen

Einzelszenen (in dieser Arbeit insgesamt 100) aus allen erstellten ASF inklusive
deren Beschreibungen aus allen Theorieperspektiven betrachtet. Zentrales
Werkzeug bei dieser Suche nach Mustern ist das Auffinden von Szenen, die be-
sonders hiufig gemeinsam mit bestimmten Begriffen bzw. Theoriemerkmalen
beschrieben wurden. Um diese zu identifizieren, wird auf computergestiitzte
Methoden und quantitative Verfahren aus der Korpuslinguistik (McEnery,
Wilson 1997) zuriickgegriffen, um einerseits die Hiufigkeit des gemeinsamen
Auftretens von Theoriemerkmalen in Beschreibungen zu erfassen (vgl. S. 325)
und andererseits die statistische Wahrscheinlichkeit des Vorkommens solcher
Kookkurrenzen zu berticksichtigen (vgl. S. 371).

Als Resultat dieser Verfahren erhilt man eine Tabelle, die die Hiufigkeit des
gemeinsamen Auftretens aller méglichen Begriffspaare aus den zu vergleichenden
Theorien in den betrachteten Szenen darstellt. Diese sogenannte Kookkurrenz-
Tabelle, aus der auch die konkreten Szenen und komplementierenden Be-
schreibungen abgerufen werden konnen, dient dabei als Ausgangspunke fiir die
Suche nach Zusammenhingen zwischen Theoriemerkmalen. Im unteren Teil
von Abbildung 6 wird eine solche Tabelle sinnbildlich dargestellt. Die einzelnen
Tabellenzellen verweisen auf die Szenen (erginzt um deren Beschreibungen),
die gemeinsam mit den jeweiligen Theoriemerkmalen beschrieben wurden. In
Zelle A2:B1 finden sich z. B. drei Szenen (schwarz, rot, gelb), die alle in den Be-
schreibungen (symbolisiert durch die farbigen Texte) sowohl mit Merkmal 1 aus
Theorie B als auch mit Merkmal 2 aus Theorie A beschrieben wurden. Im Sinne
des Zeigens der Kookkurrenzen ist diese Tabelle notwendig symmetrisch auf-
gebaut. Als Beispiel findet sich in Abbildung 30 (S. 329) ein Gesamtiiberblick
aller 251 auf diese Weise gegeniibergestellten Theoriemerkmale (mit potentiell
31.375 Paaren von Theoriemerkmalen). Unter Zuhilfenahme dieser Tabelle
werden die Teilfragen 5a-c bearbeitet (vgl. die entsprechenden Abschnitte im
empirischen Teil).

2.5.2 Methodischer Gang der Untersuchung

Inklusive aller Erhebungsschritte umfasst das gesamte Projekt einen Be-
arbeitungszeitraum von knapp zehn Jahren. Im Folgenden werden die einzel-
nen methodischen Schritte von der ersten Datenerhebung bis zum Durchfithren
der finalen Vergleichsschritte unter Bezugnahme auf die in 2.4 entfalteten
Forschungsfragen skizziert. Auf ausfiihrliche Erlduterungen wird dabei bewusst
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verzichtet. Diese finden sich in den jeweiligen Unterkapiteln des empirischen
Teils dieser Arbeit. (Die ausfiihrlichen Methodenkritik in Kapitel 3.3.4.5 orien-
tiert sich ebenfalls an den hier dargestellten Schritten.)

114

Erhebung und Aufbereitung des Videomaterials: Einen Uberblick iiber
das verwendete Videomaterial bietet Tabelle 1 auf S. 142. Orientiert am
Aufnahmesetting bei Wallbaum 2010f wurden seit Frithjahr 2011 bei ver-
schiedenen Kooperationsprojekten zwischen Akteur*innen der Schulmusik
und der Musikschule miteinem Schwerpunktauf Streicherklassenprojekten'®
ganze Unterrichtsstunden meist mit drei Kameras und zusitzlicher Ton-
abnahme aufgezeichnet. Hintergriinde zu den in dieser Untersuchung be-
riicksichtigten Kooperationsprojekten finden sich in Kapitel 3.1.2. Es wurde
sowohl Unterricht im Plenum als auch in Kleingruppen von vier bis sechs
Schiiler*innen aufgezeichnet. Bei mehrperspektivischen Unterrichtsauf-
zeichnungen wurden die moglichst weitwinkligen Kameras mit dem Ideal
positioniert, dass das Gesicht simtlicher im Raum anwesender Personen
immer auf mindestens einem der Winkel sichtbar ist. In den meisten Fillen
waren dabei zwei Kameras in leicht erhéhter Position von vorne rechts und
links auf die Schiiler*innengruppe und eine dritte, ebenfalls leicht erhéht,
von hinten mit Blick auf das Geschehen inklusive der Lehrperson gerichtet.
Angaben wie vorne und hinten bzw. rechts und links beziechen sich hier
immer auf die Hauptposition der anleitenden Lehrperson, wenn sie frontal
vor der Klasse steht. In den meisten Fillen entspricht dies der Blickrichtung
der Tafel o. A. Bei Unterrichten in Kleingruppen wurde meist nur aus einer
Perspektive aufgezeichnet. Fiir alle Aufzeichnungen war zentral, dass die sta-
tiondren Kameras und Tonaufnahmegerite wihrend der Aufzeichnung nicht
bedient wurden, um den Unterricht nicht tibermifiig zu stéren. Wo még-
lich, sollte das Aufnahmeteam den Unterrichtsraum verlassen. Technische
Hintergriinde des Aufnahmesettings sind an anderer Stelle ausfiihrlicher
dokumentiert (Wallbaum, Prantl 2018b; Prantl 2018a). Neben den Videos
wurde in vielen Fillen auch zusitzliches Material erhoben wie Interviews
mit Lehrenden und Schiiler*innen und weitere Hintergrundinformationen
zur Unterrichtsstunde. Bis auf die Darstellungen zu den Hintergriinden der
einzelnen Projekte in Kapitel 3.1.2 wird dieses Material im Rahmen dieses

123 Zum Fokus auf diese Unterrichtsform vgl. Kapitel 3.1.1.
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Forschungsprojekts nicht weiterverwendet. Das Material stammt teilweise
aus Erhebungen weiterer Forschungsprojekte des Verfassers: Material aus
dem Projekt A wurde fiir Prantl 2011 erhoben, Material aus den Projekten E
und F stammte aus der Videodatenbank des Projekts ,, Inklusion Gemeinsam
Gestalten (Prantl 2021). Fir simtliche Aufzeichnungen liegen Einver-
standniserkldrungen aller abgebildeten Personen bzw. von deren Personen-
sorgeberechtigten fiir die Verwendung in Forschung und Lehre vor. Fiir die
Aufbereitung der Daten wurden die Video- und Audioquellen mittels der
Software PluralEyes (Red Giant 2016) synchronisiert und in der Software
Premiere Pro (Adobe 2019) zu Video- und Audiodateien gleicher Linge ge-
schnitten. Als Start- bzw. Endpunkt wurden das Eintreten bzw. Verlassen
der ersten bzw. letzten Person der Lehr-Lern-Gruppe gewihlt, soweit dies
die Aufnahmebedingungen zulieflen. Die einzelnen Video- und Audio-
spuren wurden schliefSlich mittels einer vom Verfasser angepassten Version
des Online-Video-Players Paella (Universitat Politecnica de Valéncia 2021;
Wallbaum, Prantl 2018b) als Multi-Angle-Video aufbereitet und stehen auf
diesem Weg auch fiir Lesende dieser Arbeit zur Verfigung (die Links fin-
den sich in Kapitel 3.1 bzw. in den einzelnen Complementary Informati-
ons der ASF-Lehrfilme sowie in Anhang 5.5.3).'** Fiir die Weiterarbeit im
Forschungsprojekt wurden sowohl die einzelnen Video- und Audiospuren
als auch der Online-Video-Player verwendet.

2. Auswahl der zu vergleichenden Theorien: Wihrend der Aufzeichnungen
wurden umfangreiche Literaturrecherchen betrieben, um einen Uberblick
tiber den aktuellen Stand von Zheorien konkreter musikbezogener Lernpraxen
in der schulischen und instrumentalbezogenen Musikpidagogik zu gewin-
nen. Die Zuordnung zu den einzelnen Bereichen erfolgte aus pragmati-
schen Griinden auf der Basis von Lehrstuhlbezeichnungen der jeweiligen
Verfassenden.'? Auf der Basis dieses Uberblicks wurden je zwei Theorien
beider Bereiche ausgewihlt: Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht
(Ernst 2012) sowie Umfassend Musizieren (Doerne 2010) aus dem Bereich
der Instrumentalpidagogik und der Awufbauende Musikunterricht in einer
Darstellung bei Jank et al. 2017 sowie das Einfache musikdidaktische Modell/

124 Fine Publikation, die die technischen Aspekte der Aufarbeitung dieser Multi-Angle-Videos
und Anwendungspotentiale in Forschung und Lehre skizziert, ist in Vorbereitung.

125 Diese Zuordnung ergab ein geschlossenes Bild im Abgleich mit Ubersichtsdarstellungen der
schulischen bzw. instrumentalen Musikpidagogik, vgl. Kapitel 3.2.1.
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Musikpraxen erfabren und vergleichen in Orientierung an verschiedenen Ver-
offentlichungen von Wallbaum (Wallbaum 2000, 2020). Die Wahl dieser
Theorien wird in Kapitel 3.2.1 begriindet.

Auswahl von videographierten Unterrichtsstunden auf Basis der zu ver-
gleichenden Theorien: Um die theoretische Sensitivitit (vgl. Strauss
1998, S. 36) des Verfassers zu beriicksichtigen, wird sich im Rahmen
dieses Forschungsprojekts auf Unterrichtsaufzeichnungen von Streicher-
klassenprojekten in verschiedenster Ausprigung reduziert (vgl. Gollner
2017, S. 252). Da die Literaturrecherche und Erarbeitung der vier zu
vergleichenden Theorien parallel zur Aufzeichnung des Videomaterials
stattfanden, konnten einerseits eigene Projekte initiiert, andererseits ge-
zielt Kontakt zu vorhandenen Projekten aufgebaut werden, um Anhalts-
punkte fiir moglichst alle vier Theorien im Videomaterial finden zu kénnen.
Wihrend bei vorhandenen Kooperationsprojekten schnell erste vorldufige
Ankniipfungspunkte zu vielen Theoriemerkmalen gefunden wurden, waren
u.a. Aspekte wie die der Verstindigen Musikpraxis (Jank et al, vgl. S. 230),
des Asthetischen Streits (Wallbaum, vgl. S. 265) oder auch des Lernfelds
Komponieren (Ernst, vgl. S. 125) eher schwieriger zu identifizieren. Daher
wurden, einer vorherigen Untersuchung des Verfassers zur Perspektive von
Streicherklassenlehrenden folgend (Prantl 2014), Kooperationsprojekte
initiiert, die gezielt solche Situationen erzeugen sollten (Prantl et al. 2021).
Im Rahmen mehrerer Seminare in Kooperation mit Musikschulen und dem
stadtischen Konzerthaus'* planten Studierende und Dozenten prozess-
produke-didaktisch-orientierte (vgl. Wallbaum 2000) Unterrichtssettings,
die mit verschiedenen Streicherklassen durchgefiihrt sowie parallel video-
graphiert wurden. Im Laufe der Erstellung der ASF-Lehrfilme wurde das
so erhaltene Videokorpus auf die Unterrichtsstunden reduziert, die in
Tabelle 1 auf S. 142 aufgefiihrt sind.

Darstellen der zu vergleichenden Theorien in Textform und Operationa-
lisierung zur Anwendung auf die Unterrichtsvideographien: Dieser zum
Teil parallel zu Schritt 3 ablaufende Prozess bestand darin, die relevante
Literatur der vier zu vergleichenden Theorien zu sichten und insbesondere
auf die Anwendbarkeit hinsichtlich der Erstellung von ASF-Lebrfilmen zu

lesen. Da die Literaturlage zwischen der schulischen und instrumental-

126 Aus Anonymisierungsgriinden sind die genauen Bezeichnungen entfernt.
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bezogenen Musikpidagogik deutlich differiert (vgl. z.B. Dartsch et al.

2018, S. 453) ergibt sich eine gewisse Schieflage in der Menge an be-

arbeiteten Texten: Wihrend bei den beiden instrumentalpidagogischen

Theorien nur die jeweiligen zentralen Monographien und einige wenige

Artikel im Zentrum standen (Ernst: 2 Quellen, Doerne: 10 Quellen), um-

fasst das Textkorpus fiir die beiden Theorien der schulbezogenen Musik-

padagogik neben jeweils einer zentralen Monographie eine umfassendere

Sammlung an begleitenden Artikeln (Jank et al.: 40 Quellen, Wallbaum:

33 Quellen). Es muss allerdings angemerkt werden, dass aus den wenigen

instrumentalpidagogischen Quellen das Ableiten von klaren Operationa-

lisierungen fiir die Beobachtung auf Video meist leichter fiel. Nach der

Auswahl des Textkorpus wurden die jeweiligen Theorien zunichst orien-

tiert an der Systematik der jeweiligen Autoren dargestellt, vgl. die einzel-

nen Kapitel in 3.2.2. Aus dieser Darstellung wurden, dem dieser Arbeit
zugrunde liegenden Theoriemodell folgend (vgl. S. 60), zentrale Theorie-
merkmale (vgl. Fulinote 71 auf S. 69) extrahiert und ggf. systematisiert.

Dieser Prozess stellte sich bei den verschiedenen Theorien unterschiedlich

dar: Wihrend sowohl bei Ernst als auch bei Doerne die vorhandenen Syste-

matiken direkt {ibernommen werden konnten, musste bei Jank et al. unter

Berticksichtigung weiterer relevanter Veroffentlichungen eine Re-Inter-

pretation der Darstellung in der Hauptmonographie (Jank et al. 2017) vor-

genommen werden, um ein schliissiges Bild des Modells des Aufbauenden

Musikunterrichts zu erhalten. Bei Wallbaum ergab sich das Problem, dass

im Kern zwei Theorien identifiziert werden konnten, die zwar verschiedene

Schnittstellen aufweisen, aber unterschiedliche Akzente setzen. Daher wur-

den zwei Theorien mit entsprechenden Theoriemerkmalen formuliert. In

den abschlieflenden Darstellungen der einzelnen Theorien in Kapitel 3.2.2

werden diese Theoriemerkmale jeweils zusammenfassend dargestellt.'?’

5. Darstellen der zu vergleichenden Theorien als ASF-Lehrfilme inklusive
tabellarischer Complementary Information: Fiir diesen Schritt wurden
die aufgezeichneten Unterrichtsvideographien in das Programm ATLAS.ti
(Scientific 2021) importiert. Zunichst wurde das Videomaterial im Pro-
gramm gesichtet und in Orientierung an der Segmentierungsanalyse (Din-

127 Konkret in den Abschnitten 3.2.2.1.4 fiir Ernst, 3.2.2.2.3 fiir Doerne, 3.2.2.3.7 fiir Jank et al.
und 3.2.2.4.4 fiir Wallbaum.
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kelaker, Herrle 2009, S. 53) wurden mittels Memos (Friese 2021, S. 16)
tiberblickgebende Beschreibungen des Unterrichtsverlaufs aus einer all-

gemeindidaktischen Perspektive erstellt.'?®

Die nun folgenden Schritte
wurden fiir jede Theorie einzeln und jeweils isoliert durchlaufen, um ein
moglichst intensives Einarbeiten in die einzelnen Theorien zu erméglichen.
Die in Schritt 4 erarbeiteten Theoriemerkmale wurden als , Kodes“ (ebd.)
angelegt und das gesamte Videomaterial nach besonders auffilligen Aus-
priagungen dieser Theoriemerkmale durchsucht. Die entsprechenden Video-
abschnitte wurden kodiert und teilweise kommentiert, um die Zuordnung
zu erldutern und das spitere Verfassen der Complementary Information
vorzubereiten. Fiir das Erreichen grofftmoglicher Prignanz wurde an-
gestrebt, moglichst kurze und dafiir eindeutige Videosequenzen zu identi-
fizieren. Dadurch ergab sich zu jedem Theoriemerkmal eine Sammlung von
ca. zwei bis zwanzig Videosequenzen mit Lingen von drei Sekunden bis ca.
drei Minuten. Diese Sammlung wurde anschlieflend gesichtet und fiir jedes
Theoriemerkmal in der Regel eine Videosequenz ausgewihlt, die das Ver-
haltnis zwischen den origindren Literaturquellen bzw. deren Zusammen-
fassungen in dieser Veréffentlichung (,theory®, Wallbaum 2018c, S. 113)
und den zugehédrigen Videoabschnitten (,source material®, Wallbaum
2018c, S. 113) am angemessensten darstellt. Die Begriindung dieser Pas-
sung wurde ebenfalls in Kommentaren (Friese 2021, S. 18) festgehalten. An-
schlieflend kombinierte ich die so ausgewihlten Videosequenzen in einem
Videoschnittprogramm (Adobe 2019) zu einem Film, wobei die Video-
sequenzen zum Teil mit weiteren Schnitten und zusitzlichen Gestaltungs-
mitteln der Software bearbeitet wurden,'” um die Passung zwischen dem
Theoriemerkmal und der Videosequenz zu optimieren (vgl. ,,Special Effects®
bei Wallbaum 2018¢, S. 99). Jedes Theoriemerkmal wurde aufSerdem, ggf.
mit knappen zusitzlichen Hinweisen, im unteren Drittel (mit einer Text-
vorlage im sog. ,Lower Third“-Stil) eingeblendet. Weiter erscheint in jedem
Film rechts oben der Kurztitel des aktuellen Films bzw. des Filmabschnitts.

128 Zusammenfassungen dieser Beschreibungen finden sich in den Kapiteln zur Darstellung der
einzelnen Projekte, vgl. Kapitel 3.1.2.

122 Unter anderem Zooms, Drehungen, Hervorhebungen von Personen oder Artefakten (mittels
Maskensetzung und dem Effeke ,Beleuchtung), Zeitraffer und Zeitlupe (mittels der Funk-
tion ,,Geschwindigkeit andern“), Trennung von Ton- und Audiospur, Uberlagerungen ver-
schiedener Videospuren oder Standbilder sowie Texteinblendungen.
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Ebenso wurden grundsitzlich, sofern in den Cls nicht anders angegeben,
folgende Blenden angewendet: (a) In Bezug auf den Ton wurden einfache
Audio—Uberblendungen (z.B. ,Konstante Leistung®) zwischen Szenen bzw.
Audio-Fade-in oder -Fade-Out zum Beginn oder Ende einer Szene gesetzt.
(b) In Bezug auf die Bild-Ebene blendet der Film zu Beginn und Ende einer
Szene zu einem tibergeordneten Theoriemerkmal aus dem Schwarz bzw. ins
Schwarz. Bei mehreren Beispielen zu einem Theoriemerkmal sind zwischen
diesen Drehblenden geschaltet. Uberginge innerhalb eines Beispiels sind
mit weichen Blenden gestaltet. Diese Uberginge wurden nicht zusitzlich in
der Complementary Information angegeben, um den Text nicht zu tiber-
frachten. Parallel dazu wurde fiir jede so erhaltene Szene die Begriindung
der Zuordnung zu dem jeweiligen Theoriemerkmal formuliert. Schlieflich
wurde der Short Film exportiert und in Orientierung an Wallbaum 2018c,
S. 99 jeweils eine tabellarische Complementary Information erstellt, die in
den einzelnen Spalten die folgenden Angaben enthilt (vgl. Abbildung 7):

(1) Identifizierende Nummer des Schnitts (Cut-No.),

(2) Position des Schnitts im Short Film: die jeweiligen Zeiten sind in
der Tabelle mit dem Short Film verlinke,

(3) Quell-Video (und ggf. Winkel) des Schnitts — vgl. Tabelle 1 auf
S. 142,13

(4) Position des Schnitts im Quell-Video: die jeweiligen Zeiten sind in
der Tabelle mit dem entsprechenden Quell-Video verlinke,

(5) Effekte wie zusitzliche Gestaltungsmittel (s. 0.),"!

(6) Ein kurzer Titel der Szene mit Hinweis auf das Theoriemerkmal
(,Memory®),

(7) Die Begriindung der Zuordnung zu dem Theoriemerkmal
(,Point of Quality“) sowie

(8) Einordnung der Szene in den weiteren Theoriekontext der
betrachteten Theorie.

130 Zum Teil wurden wihrend des Projekts auch Photographien erstellt, die punktuell in die Ana-
lyse einbezogen wurden. Diese sind dann an dieser Stelle mit dem Kiirzel des Projekts, einem
angehingten ,_Ph“ und dem Aufnahmedatum gekennzeichnet.

1! Die oben erwihnten Ubergangseffekte als durchgehende Gestaltungsmittel werden der Uber-
sicht halber in dieser Spalte nicht zusitzlich erwihnt.
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Zusitzlich sind innerhalb der Complementary Information die einzelnen
Szenen verlinkt, sodass durch Klick auf die unterstrichene Zeit (beim Lesen
an einem PC oder Mac) oder durch Scannen eines QR-Codes (beim Lesen
der Printfassung) der entsprechende Videoabschnitt parallel zum Lesen der
Complementary Information direkt aufgerufen werden kann. Ebenso sind die
Quellzeiten der Original-Videos verlinkt, um die Szene auch im erweiterten
Kontext betrachten zu konnen. Um den Uberblick zu wahren, sind in der
Complementary Information fiir diese nicht zusitzlich QR-Codes vermerkt.
Beim Lesen der Printfassung kénnen die kompletten Unterrichtsvideos aber

tiber die Links und QR-Codes in Kapitel 5.5.3 abgerufen werden.

Cut R Quell-Video  Quell-Zeit
No. ZetMSS . \inkel  himmiss

P13}
]

Effekte Memory Points of Quality aus der Ernst'schen Theorie-Perspektive

0:00 Premiere Text Titel des ASF Anselm Ernst: Lernfelder in der Streicherklasse

2 0:07 ALH 00:01:02 Aufbau eine In der Frage ,Wie hat’s Euch selber gefallen, wie habt Ihr Euch ge-
positiven L*-S*- flihit?” er6ffnet L den ,freie[n] Meinungsaustausch” (Ernst 2012,
AL VL 00:01:10  Zoom auf S Beziehung S.41) und gibt abseits des sonstigen Unterrichtsverlaufs, der haupt-
séachlich aus dem Musizieren von Stiicken besteht (vgl. auch das

w
Q
Iy}

methodische Prinzip Indirektheit), Zeit, um ein ,akzeptierende[s] [...]
Gesprach” (ebd.) zu ermdglichen und eine positive L*-S*-Beziehung
aufzubauen. Hinweise auf die Offenheit der Situation in Bezug auf
die ,Erwartungen” (ebd., S. 114) und damit von Akzeptanz verschie-
denster AuRerungen seitens L finden sich z.B. in deren eigenem und
dem (nicht sanktionierten) Lachen der S* (iber den Sprechfehler von
L (,Lindental” statt , Lindensaal“). Der Fokus auf die L*-S*-Beziehung
zeigt sich in Sprache und Korpersprache von L. Einerseits lasst sich
die oben zitierte Frage Ls als personenorientiert, divergent (also

er i und, ir e durch das Hervorheben
der S*-Perspektive (,Euch selber”, ,Ihr Euch), als Frage nach den per-
sonlichen Bewertungen der S* beschreiben, wodurch z.B. das Selbst-
konzept der S* potentiell positiv beeinfluss wird (ebd., S. 112, 115)
bzw., Achtung vor den menschlichen Méglichkeiten des Anderen”
(ebd., S. 117) suggeriert wird. Andererseits kann die klare zentrale
raumliche Anordnung von L und deren Aufmerksamkeit fokussieren-
de Hand-Gestik (Zeigefinger) bei sonstiger ruhiger Haltung (ebd.,
S.138-142) als Hervorhebung der Bedeutung der Situation gedeutet
und als Merkmal aktiven Zuhdrens seitens L interpretiert werden
(ebd., S. 124). Die positive emotionale Einstellung der Teilnehmen-
den kann z.B. durch das schnelle Melden (0:14) und der AuRerung
.Super” des Kindes vorne rechts in Cut 3 unterstellt werden.

Yoeadsan saydijuesiad

Abbildung 7: Beispiel fiir eine Complementary Information im Rahmen dieser Arbeit.

Auf Basis der Gesamtkomposition des jeweiligen Films wurde zusitzlich ein
Titel formuliert (vgl. ebd., S. 100), der die dargestellte Konstellation der
Theoriemerkmale zusitzlich charakeerisiert. Die Begriindung fiir die Wahl
des Titels und ggf. weitere Informationen, die sich fir das Verstindnis der
Begriindungen als notwendig erweisen, sind der Complementary Informa-
tion in einem kurzen Text vorangestellt.

Beim Erstellen der ASF-Lehrfilme ergab sich wegen der Zeitbegrenzung
des Analytical Short Films auf drei Minuten das Problem, dass alle Theo-
rien — bis auf eine — aufgrund der groflen Zahl an identifizierten Theorie-
merkmalen in nur einem Film nicht addquat dargestellt werden konnten.
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2.5 Methodisches Vorgehen

Daher wurden fiir die Theorien von Ernst, Doerne und Wallbaum je zwei
ASF-Lehrfilme erstellt. Die damit insgesamt siecben ASF-Lehrfilme werden
tiber die Complementary Informations mit den Links zu den Short Films
am Ende der jeweiligen Einzeldarstellungen in Kapitel 3.2.2 dargeboten.
Zusitzlich wird im Anhang 5.5.4 darauf verwiesen.

Beschreibung der einzelnen Szenen der ASF-Lehrfilme aus der Perspekti-
ve der jeweils anderen Theorien: Dieser Schritt wurde erst initiiert, nach-
dem simtliche ASF-Lehrfilme nach mehreren Uberarbeitungen als final
deklariert wurden. Die fertig gestellten Short Films wurden in ein leeres
Projekts des Programms ATLAS.ti (Scientific 2021) importiert, orientiert
an der tabellarischen Complementary Information mittels der Funktion
,Zitate“ (Friese 2021, S. 14) in einzelne Segmente eingeteilt, die mit den
Beschreibungen (,,points of quality®) aus der Complementary Information
kommentiert wurden. Dadurch ergaben sich insgesamt 100 Szenen. Die
folgenden Schritte wurden wieder, wie in Schritt 5, fiir jede Theorie ein-
zeln vorgenommen, um ein Vertiefen in die jeweilige Theorieperspektive
bestmoglich zu garantieren. Jede einzelne Szene wurde gesichtet und im
Kommentarfeld unter Verwendung der Operationalisierungen und des
Vokabulars der einzelnen Theorien verbal beschrieben. Ergebnis dieses
Prozesses waren 100 Szenen mit jeweils vier Kommentaren aus jeder der
drei Theorieperspektiven. Fiir ein Beispiel inklusive der Kodierungen aus
Arbeitsschritt 7 vgl. Tabelle 5 auf S. 322.

Berechnen der Kode-Kookkurrenz-Tabellen: Um die auf S. 112 er-
wihnten quantitativen Verfahren zu ermoglichen, mussten die verba-
len Beschreibungen in ein quantifizierbares System {ibertragen werden.
Dafiir wurde das Kodesystem aus Schritt 5, dass jedes Theoriemerkmal
mit einem Kode identifiziert, noch einmal gepriift und ebenfalls in das
ATLAS.ti-Projekt importiert. Nun folgte ein weiteres Durchgehen aller
Szenen der insgesamt sieben ASFs (inklusive der Beschreibungen in den
Cls). Dabei wurde jede Szene in ATLAS.ti (Scientific 2021) mit den ent-
sprechenden Theoriemerkmalen kodiert. Auch dieser Vorgang fand isoliert
nach den einzelnen Theorieperspektiven statt. Dabei wurden Szenen auch
mit Theoriemerkmalen kodiert, die bei der Erstellung der einzelnen ASFs
nicht im Vordergrund standen. Auf der Basis der Funktion ,Kode-Ko-
okkurrenz-Tabelle® (Friese 2021, S. 236) wurde schliefSlich die Hiufigkeit

des gemeinsamen Auftretens von Kodes bei der Beschreibung einer Szene
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— also das gemeinsame Beschreiben einer Szene mit verschiedenen Theorie-
merkmalen — mittels des Kode-Kookkurrenz-Koefhzienten (ebd., S. 242—
243) quantitativ erfasst (vgl. ausfithrlich dazu S. 325). Ergebnis dieses
Schrittes war eine Tabelle mit 251 Zeilen und Spalten, bei der fiir jedes
mogliche Paar an Theoriemerkmalen der Kode-Kookkurrenz-Koefhzient
vermerkt ist (vgl. Anhang 5.7.2). In Abbildung 30 (S. 329) ist diese Ta-
belle zum Uberblick komplett abgedruckt, wobei die einzelnen Werte dort
im Sinne der Ubersicht nur farblich kodiert dargestellt sind.

Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen nach theorieinternen (intra-
theoretischen) Zusammenhingen: In Kapitel 3.3.3 wird die Beantwortung
von den Teilfragen 5al und 5a2 nach der gemeinsamen Verwendung von
theorieinternen Begriffen zur Beschreibung einzelner Szenen (5al) und
deren Zusammenhang mit den Vorhersagen der einzelnen Theoriekonzepte
(5a2) bearbeitet. Daftir wurden diejenigen Abschnitte der Kode-Ko-
okkurrenz-Tabelle niher untersucht, die auf die gemeinsame Verwendung
von Begriffen jeweils einer Theorie in den einzelnen Szenen hinweisen.
Diese Untersuchung findet fiir jede der vier Theorien separat statt. Die
Ausfiihrungen in Kapitel 3.3.3.1 bis 3.3.3.4 fassen die jeweiligen Erkennt-
nisse zusammen, wihrend die Kapitel 5.6.1 bis 5.6.4 die detaillierten Ana-
lysen zu den einzelnen Abschnitten der Kookurrenztabelle enthalten. Fiir
letztere wurde der Kode-Kookkurrenz-Koeffizient immer innerhalb des
jeweiligen Kontextes betrachtet, sodass kein fester Schwellenwert genannt
werden kann. Vielmehr wurde der Gesamteindruck der jeweiligen Tabellen-
abschnitte zur Grundlage, um einzelne Zusammenhinge anhand der jewei-
ligen Szenen und deren Beschreibungen niher zu fokussieren und davon
ausgehend Begriindungen fiir eventuelle Zusammenhinge zwischen diesen
Theoriemerkmalen zu formulieren — oder auch, um deren unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen hervorzuheben. Innerhalb dieser Abschnitte wird
dabei immer auch auf die einzelnen Szenen direkt verwiesen und zum Teil
werden besonders typische Szenen hervorgehoben. Die Szenen sind dort
ebenfalls direke verlinkt (digitale Version) bzw. tiber die Links und QR-Co-
des im Anhang 5.5.4 abrufbar (Printversion). Resultat dieser Analysen ist
jeweils eine dichte Darstellung von Zusammenhingen oder Abgrenzungs-
merkmalen der einzelnen Theoriemerkmale von- oder zueinander.

Die Ergebnisse dieser sehr ausfiihrlichen und daher nur im Anhang ein-
sehbaren Ergebnisse sind in den jeweiligen Unterkapiteln von 3.3.3:
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JIntratheoretische Gegeniiberstellungen® fiir jede Theorie iiberblickge-
bend zusammengefasst. Schliefllich wird dort davon ausgehend Bezug auf
Zusammenhinge genommen, die von den jeweiligen Autoren zu ihren
Theorien formuliert werden (Teilfrage 5a2). Meist ergeben sich dabei
unterschiedliche Diagramme, die die empirisch ermittelten Zusammen-
hinge innerhalb der Theorien visualisieren. Die Kapitel schlieflen mit zu-
sammenfassenden Uberlegungen zur Struktur der einzelnen Theorien und
zu den Beurteilungen der theoretischen Vorhersagen der einzelnen Autoren.

9. Suche nach theorieniibergreifenden Mustern aus den intratheoretischen
Gegeniiberstellungen: Die vielfiltigen Ergebnisse aus den Kapiteln 3.3.3.1
bis 3.3.3.4 wurden nun unabhingig von den jeweiligen 7heoriemerkmalen
auf einer Strukturebene gegeniibergestellt. Dabei wurde zunichst heraus-
gearbeitet, welche strukturellen Merkmale verwendet werden kénnen, um
die vier empirisch erhobenen Theorien 1. Art zu kontrastieren. Zunichst
zeigte sich, dass in manchen Theorien die einzelnen Merkmale hochvernetzt
Verwendung finden und in anderen eher isoliert beobachtet werden konn-
ten. Dies gab Anlass dazu, auf einer Strukturebene die Theorien nach der
Trennschirfe der Begrifflichkeiten und der Ausprigung zentraler Bezugs-
punkte zu systematisieren. Weiter unterschieden sich die Theorien auch
darin, welcher Art die o. g. Beurteilungen zu den einzelnen Vorhersagen von
Seiten der Theorien waren. SchliefSlich zeigten sich bei vielen Theorien auch
spezifische Probleme, die in Verbindung gebracht werden kénnen mit der
hier verwendeten Methode des Erstellens von ASF-Lehrfilmen. Auch diese
letztgenannte Aspekt diente als Vergleichskriterium der vier untersuchten
Theorien. Das Ergebnis dieses Vergleichs im Sinne einer Antwort auf Teil-
frage 5b ist in Kapitel 3.3.3.5 zusammengefasst.

10. Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen nach theorieniibergreifenden
(intertheoretischen) Zusammenhingen unter Beriicksichtigung der jewei-
ligen Irrtumswahrscheinlichkeiten: Um in Vorbereitung der Bearbeitung
von Teilfrage 5¢ den intertheoretischen Vergleich von Begriffen gegen Fehl-
interpretationen abzusichern, wurde unter Riickgriff auf Methoden der
Korpuslinguistik berechnet, inwieweit die beobachteten Kookkurrenzen
als signifikant verstanden werden kénnen. Signifikant bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass die Kookkurrenz so weit von der statistisch annehm-
baren Kookkurrenz abweicht, dass mit héchstens 0,01%iger Wahrschein-
lichkeit davon ausgegangen werden kann, dass es sich dabei um einen
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zufilligen Zusammenhang zwischen den Theoriemerkmalen — in dem hier
betrachteten Setting — handelt. Im Wesentlichen wurde so vorgegangen,
dass zunichst anhand der Kode-Kookkurrenz-Koefhzienten ,,Kandidaten®
von Begriffspaaren ausgemacht wurden, diese Zusammenhinge vor einer
niheren Gegeniiberstellung allerdings auf deren Signifikanz getestet wur-
den. Das genaue Verfahren hierzu wird in Kapitel 3.3.4.1 detaillierter er-
lautert. Vierzehn Begriffspaare mit besonders starken Zusammenhingen
wurden nach diesen Verfahren festgestellt. Im weiteren Verlauf von Kapitel
3.3.4.2 wurde diesen vermuteten Zusammenhingen auf dhnlicher Weise
wie in Schritt 8 nachgegangen, wobei jede Gegeniiberstellung um der Pri-
gnanz willen mit moglichst aussagekriftigen Videobeispielen abschlief3t.
Damit zeigt dieses Kapitel eine Antwort auf Teilfrage 5c, wenn Erklarungs-
ansitze zu Zusammenhingen zwischen verschiedenen Theoriemerkmalen
dargestellt werden.

Suche nach theorieniibergreifenden Mustern aus den intertheoretischen
Gegeniiberstellungen: Dieser Arbeitsschritt geht nun tiber die Beantwortung
von Teilfrage 5¢ hinaus, wenn im Sinne der zentralen Forschungsfrage ver-
sucht wird eine Theorie 2. Art zu formulieren, die ausgewihlte Diskurs-
stringe der schulischen Musikpidagogik und Instrumentalpidagogik in
Zusammenhang bringt. Dabei wurden die in Schritt 10 gefundenen Zu-
sammenhinge detailliert analysiert und in einen Komplex mit vier Domi-
nen strukeuriert. Dieser soll als ein Ergebnis der Arbeit als Ausgangspunkt
fir eine Verstindigung zwischen Theorien beider Bereiche vorgestellt wer-
den. Der zentralen Orientierung der Arbeit an der Bedeutung von Unter-
richtsvideos fiir die Darstellung von pidagogischen Theorien folgend wird
dieses Modell der vier Dominen in Form eines weiteren ASF-Lehrfilms in
Kapitel 3.3.4.4 dargestellt.
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