3 Empirischer Teil

3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

Wie oben ausfiihrlich dargestellt, werden in dieser Untersuchung mehrere Unter-
richtsvideographien aus der Perspektive verschiedener Theorien betrachtet und
diese Betrachtungsweisen einander gegeniibergestellt. Dabei ist der nochmalige
Hinweis wichtig, dass es sich nicht um eine Studie zu diesen Unterrichtsvideo-
graphien handelt, in deren Rahmen Aussagen {iber Hintergriinde, Zielsetzungen,
o.A. erarbeitet werden. Vielmehr dienen diese Aufnahmen als zentraler Gegen-
stand fiir den empirischen Theorienvergleich (vgl. z. B. Abbildung 5 auf S. 111).
Um jedoch die einzelnen Analysen aus den jeweiligen Theorieperspektiven besser
nachvollziehen zu kénnen, wird im Folgenden Wahl und Aufzeichnungsart der
verwendeten Videoquellen knapp begriindet (3.1.1) und deren Herkunft mit den
wesentlichen Hintergrundinformationen dargestellt (3.1.2). Das Kapitel schlieft
mit einer {iberblickgebenden Darstellung aller verwendeten Unterrichtsvideo-

graphien (3.1.3).

3.1.1 Begrindung der Wahl der Unterrichtsvideographien und
des Aufnahmesettings

Teilfrage 1 beschiftigt sich damit, welche Formen konkreter musikbezogener
Lernpraxen fiir den hier avisierten empirischen Theorienvergleich geeignet sein
kénnen. Damit verbunden ist zunichst die Frage danach, welche musikbezogenen
Lernpraxen als angemessene Gegenstinde zur Betrachtung sowohl aus der Pers-
pektive von Theorien der instrumentalbezogenen Musikpidagogik bzw. der schu-
lischen Musikpadagogik angenommen werden konnen.

So werden als Praxisfelder der Instrumentalpiddagogik z. B. ,Musikschule,
allgemeinbildende Schule, Hochschule, freier Markt® (Busch 2016, S. 11) ge-
nannt oder als zentraler Gegenstand der Instrumentalunterricht als ,Begegnung
von Mensch zu Mensch [...], in der die Vermittlung spieltechnisch-musikalischer
Fertigkeiten angestrebt wird“ (ebd., S. 10; vgl. Riidiger 2016, S. 33) in dessen
Zentrum ,selbstverstindlich [...] die verschiedenen instrumentalen Aktivititen®
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3 Empirischer Teil

(Ernst 2012, S. 37) stiinden, genannt.'** An anderer Stelle wird das ,,Nachdenken
dariiber und Erforschen, wie man singt und spielt und beides lernt® (Ridiger
2018a, S. 7) oder das ,Lernen und Lehren des Musizierens am Instrument [...]
(in Vermittlung, DP) zwischen Mensch, Musik und Instrument® (Kruse-Weber,
Marin 2016, S. 168) ins Zentrum der Disziplin gestellt. Die in diesen Definitio-
nen leicht mitschwingende Entkoppelung vom Wortstamm der Disziplin — ,Ins-
trumental“ — findet ithren Widerhall in Perspektiven, die das ,,aktive Musizieren®
(Lessing 2018, S. 17) in den Mittelpunkt stellen wollen und/oder die Disziplin
cher als Musizierpidagogik betiteln wollen (Doerne 2019a, S. 10; vgl. Kruse-We-
ber, Marin 2016, S. 159). In Bezug auf die schulische Musikpidagogik soll es
im Folgenden nicht darum gehen, dessen vielfiltige Gegenstinde benennen zu
wollen. Jedoch sei auf das vorangestellte Adjektiv — ,schulisch® — verwiesen, dass
zumindest das Praxisfeld formaler Bildungsinstitutionen klar umreifdt. Vor die-
sem (sicherlich nur grob dargestellten) Hintergrund lassen sich als Schnittmenge
der Gegenstinde beider Disziplinen also solche musikbezogenen Lernpraxen ver-
stehen, bei denen im Kontext und in der Struktur des Musikunterrichts an all-
gemeinbildenden Schulen ,aktives Musizieren im Zentrum steht, mit einem
Fokus auf ein Instrument oder die Stimme sowie der Weiterentwicklung dessen
Beherrschens. Die vielfiltig beforschten JEKI-Projekte zeigen sich dabei etwas
weniger geeignet: Bei der Ausformung im gesamten Klassenverband sei dort we-
niger das Lernen als das Kennenlernen der Instrumente im Fokus (vgl. Niessen
2013a, S. 85) — dieser Gegenstand wire cher fiir eine schulmusikpidagogische
als eine instrumentalpiddagogische Sichtweise interessant. Die Ausformung des
instrumentalen Gruppenunterrichts in den Folgejahren des JEKI-Projekts ent-
spricht wieder eher dem , traditionellen® Gegenstand der Instrumentalpadagogik
(vgl. auch Kapitel 2.1.2). Modelle wie Bliser- oder Streicherklassen scheinen
beide Merkmale — Unterricht in Kontext und Struktur des Musikunterrichts an
allgemeinbildenden Schulen und der Fokus auf dem Lernen eines Instruments —
in sich zu vereinen. Berticksichtigt man nun das Kontextwissen des Forschenden,
das in qualitativ vorgehenden Untersuchungen — und als solche kann die video-
geleitete Forschung dieser Arbeit mit Sicherheit verstanden werden — nicht auf8en
vor gelassen, sondern bewusst und reflektiert einbezogen werden sollte (Strauss

2 Vgl. in diesem Zusammenhang auch eine, wenn auch etwas iltere, anglosichsischer Pers-
pektive bei Colwell 1992, die als Praxisfeld der Instrumentalpiddagogik ,instrumental music“
und , keyboard music” betrachtet, wihrend der schulischen Musikidagogik ,general music*
zufillt.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

1998, S. 36-37), bietet sich eine Form besonders an: Es wurde die Unterrichts-
form der Streicherklasse als konkrete musikbezogene Lernpraxis gewihlt, da ich
selbst einige Zeit in Streicherklassen unterrichtet habe und seit Kindesjahren das
Cellospiel erlernt habe. Damit wird die ,,theoretische[r] Sensitivitdt® (ebd., S. 36;
vgl. auch Gollner 2017, S. 252) beziiglich des Gegenstandes berticksichtigt.

Teilfrage 1a geht nun dem Aspekt nach, welche Unterrichtsvideographien —
jetzt von Streicherklassen — als Bezugsgegenstand fiir den empirischen Theorien-
vergleich im Video am besten geeignet sind. Dies betrifft einerseits die Frage
nach den konkreten videographierten Stunden. Dieser Auswahlprozess wird in
Arbeitsschritt 3 in Kapitel 2.5.2 beschrieben. Andererseits steht im Fokus, in
welcher Form die Unterrichtsvideographien zu erstellen sind. Hierfiir soll kurz
auf eine Kritik an der mehrperspektivischen Videographierung von Unterricht
(Baltruschat 2014, S. 152-156) — wie sie hier, wenngleich abgewandelt, auch
durchgefiihrt wurde' — eingegangen werden.

Astrid Baltruschat kritisiert im Rahmen ihrer oben in Kapitel 2.2.4 ab S. 83
dargestellten Untersuchung diverse Aspekte der mehrperspektivischen Video-
graphie am konkreten Beispiel. Sie verweist auf ,jenes Missverstindnis, man
konne in einer Totalen oder Halbtotalen (und erst recht mit zwei Kamers) alles
Wesentliche einfangen® (ebd., S. 152). Aufgrund der dargebotenen Perspektiven,
die den Blick ungebremst lenkten, rdumt sie der Videographie eine Perspektivver-
engung im Vergleich zur Audiographie, also der reinen Tonaufnahme, ein (ebd.,
S. 153). Tatsichlich beziehen sich die von ihr untersuchten Interpretationen
hauptsichlich auf die Text-Transkripte der Unterrichtstunden, was sie als Beleg
fiir die defizitire Videoaufzeichnung sieht (ebd.). Weiter bemingelt sie die fehlen-
de Einsicht in die Mimik der Schiiler und das Unterbrechen von (fiir sie) interes-
sante Blickrichtungen durch die verfiigbaren Kameraperspektiven (ebd., S. 154).
An anderer Stelle wird auch der Einfluss der Kamera und weiterer Personen
auf das Aufnahmesetting problematisiert (vgl. Kapitel 2.3.1). Wenngleich diese
Probleme durchaus als relevant erachtet werden, kann deren genauere Unter-
suchung hier nicht Gegenstand sein. Dennoch soll im Kontext des in dieser
Arbeit verfolgten Aufnahmesettings kurz dazu Stellung bezogen werden. Dem
letztgenannten Aspekt (der Einfluss der Kamera auf das Aufnahmesetting) wurde
zumindest ansatzweise begegnet, indem (aufler fiir die Aufnahme im Jahr 2011)
komplett auf unauffillig platzierbare Kamera- und Tontechnik zuriickgegriffen

133 Vgl. dazu die Darstellungen in Arbeitsschrite 1, S. 84, Kapitel 2.5.2.
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wurde, die wihrend der Aufnahme nicht bedient werden musste sowie durch
die MafSgabe, dass fiir die Aufzeichnung zustindige Personen den Aufnahmeort
wihrend des Unterrichtsgeschehens verlassen sollten.” Auch die Sichtbarkeit
von Details wie Mimik u.A. hat sich durch die neue Kameratechnik in den
letzten Jahren deutlich verbessert, was auch den spiteren Aufnahmen des Pro-
jekts zugute kam. Der Problematik des fiihrenden Blicks durch die Wahl der
Kameraperspektiven, der in anderen Zusammenhingen bewusst zur Erkennt-
nisleitung eingesetzt wird (Mohn 2011), ldsst sich schwieriger begegnen. Auch
wenn Aspekte wie die oben genannten Blickschneisen zwischen L* und $* durch
die Positionierung der Kameras, die sich explizit von der starren Fixierung auf das
Lehrendenhandeln (wie bei Pauli, Reusser 2006) distanzieren, beachtet wurden
(vgl. Arbeitsschritt 1, S. 114), und bei Groflgruppen meist mindestens drei
Kameras Verwendung fanden, ergibt sich durch die Wahl der Perspektive eine
starke Selektion. In einer der Unterrichtsstunden des bereits erwihnten Projekts
»Comparing International Music Lessons on Video®, der ,Scotland-Lesson®
(abrufbar unter Wallbaum, Prantl 2018b), wird dies besonders deutlich: Dort
wurden neben den hier ebenfalls favorisierten Winkeln eine weitere Kamera auf
eine Reihe von an der hinteren Wand des Klassenzimmers platzierte Keyboards
ausgerichtet. Diese Perspektive, die in etwa der eines Hospitanten am Rande des
Klassenzimmers entspricht, stellt die Situation in einem deutlich anderen Licht
dar, wenn z.B. die Lehrperson dort meist nicht in Erscheinung tritt. Dieser
Problematik wurde in diesem Projekt durch die Mafigabe entsprochen, dass in
jedem Kamerawinkel idealerweise alle Personen zumindest sichtbar sein sollten.
Insgesamt bleibt dieses Projekt aber vor dem Hintergrund der Wahl der Blick-
schneisen in der mehrperspektivischen Videographie kritisierbar, versucht jedoch
produktiv mit dieser Problematik umzugehen.

3.1.2 Kurzdarstellungen der untersuchten Projekte

Die in dieser Untersuchung fokussierten Videographien von Unterricht wurden
in einem Zeitrahmen von etwa sieben Jahren — mit einer Pause von knapp drei
Jahren — in sechs verschiedenen Streicherklassenprojekten im Raum Sachsen,
Deutschland sowie Siidtirol, Italien, aufgezeichnet. Die Projekte sind in der

134 Konkret wurden meist hochwertige Kameras aus dem Action-Segment und portable Tonauf-
nahmegerite verwendet, die mittels entsprechender Vorrichtungen an die Winde geklebt oder
die Decken gehidngt und von der Ferne gesteuert wurden, vgl. Prantl 2018a.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

Reihenfolge ihrer Aufzeichnung sortiert, Tabelle 1 auf S. 142 gibt einen Uber-
blick. Im Folgenden werden deren zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede
hervorgehoben, bevor die einzelnen Projekte und die aufgezeichneten Stunden
jeweils knapp skizziert werden.

Projekte A, E und F stellen dabei jeweils Momentaufnahmen von Streicher-
klassenkursen dar, die im Sinne der Zusammenfassung von Kapitel 2.1.2 auf
S. 41 meist als zweijahrige Musikklassen in verschiedenen Altersstufen durch-
gefiihrt werden und zum Zeitpunkt des Schreibens (bis auf Projekt F) noch weiter
bestehen, wenngleich die Lehrkrifte zum Teil gewechselt haben. Projekte B, C
und D lassen sich eher als ,musikpidagogische Interventionsprojekte® (Spychiger
2015) verstehen, da jeweils — im Ensemble von Verfasser, einer Studierenden-
gruppe, und der Musikvermittlung eines Konzerthauses — Kontakt zu bestehenden
Streicherklassen in der Region hergestellt wurde, um innerhalb eines zeitlich be-
grenzten Projekts alternative Formen der Streicherklassenarbeit zu erproben. Die
dort kooperierenden Streicherklassenprojekte stimmen nicht mit denen aus A,
E und F tberein, sind aber organisatorisch dhnlich verfasst. Zusammengefasst
handelt es sich auf organisatorischer Ebene damit in allen Fillen um zweijihrige
Streicherklassenkurse, die innerhalbe der ersten bis sechsten Klassenstufen ver-
ortet sind. In Bezug auf Alter und instrumentalen Entwicklungsstand sind im
Sample Schiiler*innen aus ersten, dritten, vierten und sechsten Klassen vertreten,
die zu annihernd gleichen Teilen sowohl im ersten als auch im zweiten Jahr
ihres Streicherklassenkurses unterrichtet werden. Es ist jedoch anzumerken, dass
die musikpidagogischen Interventionsprojekte ausschlieflich mit Schiiler*innen
im zweiten Jahr der Streicherklasse durchgefiihrt wurden. Die Verortung und
Kooperationsweise der Lehrenden der Streicherklassen variiert von Projekt zu
Projekt: So unterrichten bei A und F Instrumentallehrende mit Musiklehrenden
der allgemeinbildenden Schulen, beide mit langjihriger Erfahrung, in tandemar-
tiger Kooperation. In Projekt E kooperiert ein Team aus Studienabsolventen
der Schulmusik, von denen eine der Lehrenden ein instrumentalpidagogisches
Studium aufgenommen hat. Projekte B, C und D werden regulir von einem
Team aus zwei Instrumentallehrenden unterrichtet, im Rahmen der Intervention
jedoch hauptsichlich aus einem Team von ehemaligen und aktuellen Schul-
musikstudierenden bzw. -lehrenden,'?®> wodurch unterschiedlichste Formen der

135 Auch die Konzertpidagogin des kooperierenden Konzerthauses wurde als Gymnasiallehrerin
fiir Musik ausgebildet.
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Lehrendenkooperation im Sample abgedeckt sind. Weiter ist jede Schule, an der
Aufzeichnungen angefertigt wurden, in einer anderen Gemeinde bzw. einem
anderen Stadtteil verortet.

Im Folgenden werden die Hintergriinde der einzelnen Projekte in knapper
Form dargestellt sowie die thematisierten Unterrichtsstunden in ihrem Ablauf
aus allgemeinpiddagogischer Perspektive skizziert. Die einzelnen Unterrichts-
stunden sind im Text als Weblink jeweils direkt abrufbar.’® Die unten dar-
gestellten Hintergrundinformationen stammen aus personlichen Gesprichen
mit den Lehrenden bzw. eigenen Erfahrungen, sofern nicht anders angegeben.
Aus Datenschutzgriinden werden Literaturquellen, die zu deudlich auf die Her-
kunft der Streicherklassenprojekte hinweisen, im Folgenden ausgespart. Zu den
verwendeten Abkiirzungen vgl. Anhang 5.1.

3.1.2.1 Projekt A

Die hier als Projekt A bezeichnete Streicherklasse wird als zweijahriger Streicher-
klassenkurs in der 3. Und 4. Klasse in einer Grundschule im Vorort einer sichsi-
schen Grof3stadt durchgefiihrt. Die beiden Lehrenden leiten neben dieser noch
weitere Streicherklassen in der Umgebung. Thre Arbeit begann in den 90er Jah-
ren, sodass es sich hier vermutlich um das am lingsten bestehende Streicher-
klassenprojekt in der Region handelt. Neben Erwihnungen in tiberregionalen
musikpiadagogischen Zeitschriften'”” wurde diese Streicherklasse seit 2017 auch
von Seiten der Streicherpidagog*innenausbildung einer Musikhochschule als
zentrale Hospitationsinstanz ausgewihlt. Weiter wirkt die Streicherklasse regel-
miflig bei grofleren Bithnenprojekten mit. Man kann also durchaus von einer
setablierten und anerkannten Streicherklasse in Sachsen sprechen. Fiir diese
Untersuchung wurden drei Unterrichtsstunden aufgezeichnet, die exemplarisch
die Arbeitsweise der beiden Lehrenden zeigen.'*® Prinzipiell sind in allen Unter-
richtsstunden drei Lehrende anwesend, zwei Streicherpadagoginnen (L1 und L2)
sowie eine weitere Lehrerin der jeweiligen Klassen (die Klassenlehrerin, L3 bzw.
L4). Unterrichtsstunde Al zeigt eine 20-miniitige Einheit einer dritten Klasse,

136 Durch Klick auf das Videokiirzel kann die Unterrichtsstunde bei vorhandenem Internet-
zugang eingesehen werden, die Links in Textform inklusive QR-Code (fiir das Lesen der Print-
Ausgabe) sind im Anhang 5.5.2 zu finden.

97 Quelle aus Anonymisierungsgriinden entfernt.

'3 Dies geht auch aus vorliegenden Interviews mit den Lehrpersonen hervor, die im Rahmen von
Prantl 2011 erhoben wurden.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

A2 zeigt hintereinander zwei dhnlich lange Einheiten einer vierten Klasse. Simt-
liche Stunden wurden im Sommer 2011 aufgezeichnet. Die Aufzeichnungen des
Projekts A sind die einzigen, bei denen neben den drei stationdren unabhingigen
Kameras im Raum zusitzlich eine mobile Kamera eingesetzt wurde, welche teil-
weise die Lehrperson oder andere Momente der Szene aufzeichnet (Kamera LP
= Lehrperson).

Unterrichtsstunde A1 (3. Klasse, 15 S*, 10 V1 (5w, 5m), 4 Vlc (1w, 3m),
1 Kb (m), 4 Winkel, 32’57”) eroffnet mit einem kurzen Unterrichtsgesprich
(UG) zum letzten Konzert (ca. 4). Es schlieflen, mit Musikeinspielung im

Hintergrund, mehrere Ubungen zur Bogenhaltung an (knapp 6°), die vom ge-
meinschaftlichen Spielen eines vermeintlich bekannten Stiickes (Fiddler's Blues)
abgeldst werden. Interessant ist hierbei der Ubergang von der Bogeniibung zum
Musizieren: Die Musikeinspielung wechselt zur Begleitung des bekannten Stii-
ckes und die Kinder bekommen die Aufgabe, zur Musik aufzustehen, ihre Inst-
rumente (die bisher noch in Regalen untergabracht waren) zu holen und in das
Spiel einzusteigen. Es folgt das Demonstrieren zweier weiterer (bekannter) Stii-
cke (Apache, Square Dance 2), mutmafilich als Prisentation fiir den besuchenden
Forscher.

Unterrichtsstunde A2 (4. Klasse, 20 S*, 12 VI (3w, 9m, ein m ohne Inst-
rument mit verbundenem Arm), 6 Vlc 2w, 4m), 2 Kb (m), 4 Winkel, 26’)
wird ebenfalls mit einem kurzen UG zum vergangenen Konzert eroffnet, an-
schlieflend wird das Stiick Ungarisch im Plenum gespielt (ca. 1’10”). Dabei spie-

len einige der S* als Solisten. Es folgt ein bekanntes Stiick — auf das zunichst
nur iiber das Anspielen durch L2 hingewiesen wird. Gespielt wird Fiddler’s Blues,
allerdings in rhythmisch erweiterter Version zu Al. Es wird zunichst im Plenum
(3’13”) und anschlieflend in den einzelnen Stimmgruppen (Kb, Ve, V1) gespielt
(ca. 7°20”). Die Lehrperson wechselt und es werden, nach Riicksprache mit den
§*, noch zwei weitere (bekannte) Stiicke (Square Dance, Apache) musiziert.
Unterrichtsstunde A3 (4. Klasse, 14 S*, 12 VI (9w, 3m), 2 Vic (1w, 1m), 4

Winkel, 17°19”) wird von nur zwei Lehrpersonen erteilt (L2 und einer ande-

1% Die hier benannten Stiicke stammen aus dem Fundus der Lehrpersonen und sind aus ver-

schiedenen Lehrwerken entnommen. Nach deren Angaben orientieren sich diese in ihrer
Unterrichtsmethodik als auch ihre Stiickauswahl an Johnson, Rolland 1985. Fiir Hinter-
griinde zur Streicherklassenmethodik, die hier nicht niher Gegenstand sein soll, vgl. das Uber-
blickswerk Bradler 2014 bzw. konkret zur Rolland-Methodik ebd., S. 49-63, 246-248 bzw. zu
Stiickauswahl und Aufbau aktueller Streicherklassenlehrwerke ebd., S. 176-200.
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ren Klassenlehrerin, hier L4). Die Stunde wird ebenfalls durch ein kurzes UG
zum vergangenen Konzert begonnen, es schliefit sich das sich nahezu nahtlos
ablosende Musizieren von Fiddler’s Blues (zunichst pizz, dann arco), Skip to
my Lou (nur in dieser Klasse) sowie Square Dance 2 und Apache an. Nach
Fiddler’s Blues folgen einige wenige Kommentare von L2 zur Bogenhaltung u. a.
Zwischen den anderen Stiicken findet ein kurzer Austausch dazu statt, welche
Stiicke von den §* gewiinscht werden. Die Stunde schliefft mit kurzen organisa-
torischen Angaben zum nichsten Auftritt.

3.1.2.2 Projekt B™°

Hier handelt es sich um ein Kompositionsprojekt mit S* einer Streicherklasse
(4. Klasse Grundschule, 2. Jahr der Streicherklasse), die in einer Grundschule
im Vorort einer sichsischen Grofistadt unterrichtet werden. Regulir wird die
Klasse von zwei L* der 6rtlichen Musikschule unterrichtet. Das Projekt wurde
im Wintersemester 2014/2015 mit Schulmusik-Studierenden, dem Verfasser
und Kolleg*innen des stddtischen Konzerthauses vorbereitet. Mit den $* wurde
in einer Projektwoche im Frithjahr 2015 gemeinsam eine Ouvertiire zu dem
Stiick Josa und die Zauberfidel (Hiller 1985) komponiert, das abschlieffend zur
Auftithrung im Rahmen eines Familienkonzerts des stadtischen Orchesters kam.
Insgesamt waren in dem Projeke 16 §*: 10 V1 (7w, 3m), 6 VIc (3w, 3m) sowie
4 L* (3w, 1m) beteiligt. Weiter hospitierten in einigen Stunden bis zu zwei Per-
sonen. Innerhalb der Projektwoche fanden an den ersten beiden Tagen (Montag
und Dienstag'') Workshops in Kleingruppen statt, in denen die S* unter An-
leitung der Studierenden auf der Basis von Impulsen aus dem entsprechenden
Kinderbuch (Janosch 2010) Klinge erfanden. Mitschnitte davon sind in den
beiden ,, Workshop“-Videos (B_WS1, B_WS2) zu finden. Die Klinge wurden
am Dienstag im Anschluss an die Workshops im Plenum vorgestellt. Zwischen

den Workshops wurde eine gemeinsame Ubung zur Sensibilisierung in Bezug
auf das Finden von Klingen durchgefithrt (B_KW). Die Klangergebnisse aus
den Gruppen wurden von der Gruppenleitung am Dienstagnachmittag zu
einem Stiick collagiert, das ab Mittwoch mit der Streicherklasse im Plenum
einstudiert und geprobt wurde. Die in B_Mi Probe an der Wand hinter den

10 Fiir nihere Hintergriinde zu den Projekten B, C und D und zu einer beispielhaften Um-
setzung vgl. Prand et al. 2021.

141 Die Wochentage werden hier und teilweise in der Bezeichnung der Unterrichtsstunden be-
wusst genannt, um die Orientierung im Projektverlauf zu erleichtern.
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Lehrpersonen angehidngten Bilder und Plakate zeigen in Form einer ,, Wand-
partitur® den Ablauf des gesamten Stiickes, das aus der gemeinsamen Arbeit
hervorgegangen ist. Die Aufzeichnung von Mittwochmorgen zeigt die erste Sit-
zung, in der den S$* die Komposition vorgestellt wird und Abschnitte geprobt
werden (B_Mi Probe, 3 Winkel, 1:06’). Diese Probe ist leider die Einzige aus
diesem Projekt, die vollstindig aus drei Kamerawinkeln aufgezeichnet wurde. In
den weiteren Einheiten am Mittwoch, deren Videos aus Datenschutzgriinden
nicht weiter analysiert werden, stellten die S* die Komposition professionellen
Musikern, die spiter auch darin mitspielen, vor. Am Donnerstag wurde meist
im Plenum an dem Stiick weitergearbeitet. Im ersten Video (B_Do Probel,
45°42”), das aus technischen Griinden erst im laufenden Unterricht startet,
werden wie im zweiten Video (B_Do_Probe2, 28°33”) im Plenum einzelne Ab-
schnitte genauer geprobt. Aus technischen Griinden ist der Winkel hinten rechts
in beiden Fillen nur fiir die letzten fiinf Minuten sichtbar.'¥? Im dritten Video
dieses Tages (B_Do_Probe3, 6 $*: 6 Vlc (3w, 3m), 1 L (m), 1 H (w), 25°29”)
wird die Gruppe nach Registern geteilt, zu sehen ist die Cellogruppe. Auch hier
sind aus dem Winkel hinten rechts nur die letzten sieben Minuten einsehbar. Im
vierten Video (B_Do Probe4, wieder im Plenum, 47°57”) wird das Stiick im
Ganzen mehrfach geprobt, immer mehr zum Auswendigspiel hin: Gegen Ende
der Stunde wird die Spielergruppe um 180 Grad gedreht, sodass sie die Parti-
tur an der Wand im Riicken hat. Leider sind auch von dieser Stunde aus dem
Winkel hinten links nur die letzten zehn Minuten verfiigbar. Von den Proben
am Freitag und Samstag, bei denen das Stiick wiederholt wurde und die pro-
fessionellen Musiker sich weiter an den Proben beteiligen, gibt es keine Video-
mitschnitte. Zwei Einheiten, auf die besonders hiufig in den ASF-Lehrfilmen
zuriickgegriffen wird, sollen etwas niher dargestellt werden.

Unterrichtsstunde B WS1 (5 S*: 3 VI 2w, 1m), 2VIc 2w), 1 L (w), 58°50”)
beginnt nach einem kurzen Musizieren auf leeren Saiten mit einem UG zu zwei
Bildern aus der zu vertonenden Geschichte. Anschliefend erhalten die S* die
Aufgabe, sich eine Geschichte zu iiberlegen, die zwischen den auf den beiden
Bildern abgebildeten Szenen stattfinden kénnte. Ideen werden knapp im UG
gesammelt, anschliefend notieren und zeichnen die Kinder in Einzelarbeit

(EA) Teile der Geschichte auf Kirtchen. Nach etwa 20 Minuten suchen sich

142 Die hier leider oft nur zum Teil aufgezeichneten Winkel wurden trotzdem mit in den Fundus
aufgenommen, da sie fiir ausgewihlte Theoriemerkale hilfreiche Sequenzen aufweisen.
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3 Empirischer Teil

die Kinder jeweils einen der Zettel aus, den sie nun frei vertonen sollen (L bei
30:31: ,Eigentlich spielt man ja immer nach Noten, aber jetzt ...%). Nach ca.
drei Minuten stellen die S* einzelne Klangvorschlige vor, die von L kommen-
tiert werden. Es wechseln sich immer wieder Phasen des Suchens nach neuen
Klangméglichkeiten in EA und deren Besprechen im Plenum ab (20°), bevor
die einzelnen Klidnge zu einer kurzen Abfolge zusammengesetzt werden, die ab-
schlieflend gemeinsam angepasst und geprobt wird.

Ubung B_ KW (Kurze Aufnahme mit beweglicher Kamera, nicht alle S$*
sichtbar, vermutlich alle 16 S* des Projekts, 11°06”) wurde trotz der nicht dem
allgemeinen Setting entsprechenden Videographierung mit mobiler Kamera in
das Korpus aufgenommen, da sie eine Gruppenimprovisationsszene darstellt,
von denen insgesamt nur sehr wenige im gesamten Material vorkommen. Vor
dem Hintergrund, dass die beiden instrumentalpidagogischen Theorien explizit
die Theoriemerkmale Improvisation bzw. Improvisieren aufweisen und auch in
den beiden anderen Theorien auf das gemeinsame Erfinden von Klingen o. A.
hingewiesen wird, war es in der Datenerhebung wichtig, solche Szenen in das
Videokorpus mit aufzunehmen. In der etwas mehr als zehnminiitigen Aufnahme
wird die hier ,Klangwald“ genannte Ubung (s.u.) insgesamt vier Mal von S*
durchgefiihrt. Zwischendurch erfolgen knappe Hinweise von einer L, die eben-
falls an der Ubung teilnimmt, zur Prizisierung der Aufgabe. Im Kern besteht
die ,Klangwald-Ubung“ darin, dass sich alle Mitglieder der Lehr-Lern-Gruppe
zunichst im Raum verteilen. Anschlieflend wird eine bestimmte Situation be-
nannt. Welche das hier ist, lisst sich aus der Aufnahme leider nicht erschlieflen.
Jede*r tiberlegt sich einen dazu passenden kurzen und leicht wiederholbaren
Klang. Ein*e ,Dirigent*in“ wird festgelegt, die durch die Klasse liuft und die
einzelnen Klinge durch Antippen der jeweiligen SchiilerInnen ,einschalten®
oder ,ausschalten“ kann.

3.1.2.3 Projekt C'*3

Ahnlich wie bei Projekt B handelt es sich um ein Kompositionsprojekt mit
einer Streicherklasse (6. Klasse Gymnasium, 2. Jahr Streicherklasse). Neben
dem hoheren Alter der S* — es stellt das einzige videographierte Projekt in einer
Sekundarstufe dar — bestehen auf konzeptioneller Ebene zwei zentrale Unter-

13 Fiir nihere Hintergriinde zu den Projekten B, C und D und zu einer beispielhaften Um-
setzung vgl. ebd.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

schiede: Auf der einen Seite wurde keine Ouvertiire komponiert, vielmehr ent-
standen in gemeinsamer Arbeit von S* und Studierenden drei (teils interaktive)
Stiicke bzw. Klangcollagierungen, die in Vorbereitung zu einem Erlebnis-
konzert des stadtischen Orchesters (,Die Geschichte vom Soldaten® (Stravinsky
1987)) im Foyer des Konzerthauses durch die Schiiler*innen in Form eines
Wandelkonzerts im Frithjahr 2016 aufgefiihrt wurden. Auf der anderen Seite
wurde das Projekt nicht im Rahmen einer Projektwoche realisiert, sondern in
sechs unregelmiflig stattfindenden 90-miniitigen Unterrichtseinheiten, einem
Workshop-Tag an der Schule und abschlieflenden Proben im Konzerthaus. In
der ersten Sitzung an der Schule prisentierte ein Kontrabassist des Orchesters
verschiedene ,auf§ergewohnliche® Spieltechniken sowie Ausschnitte aus dem
Stiick von Igor Stravinsky. Anschlieflend arbeiteten die Studierenden wieder
in Kleingruppen mit den §*, jede Gruppe widmete sich dabei einer Figur des
Stiickes — konkret dem Soldaten, der Prinzessin und dem Teufel. Fiir jede der
Gruppen hatten sich die Studierenden im Vorfeld ein Konzept fir das zu ent-
stehende Stiick zurechtgelegt. Die ,,Soldat“-Gruppe beschiftigte sich mit den
verschiedenen Gefiihlswelten, die der Soldat durchleby, die ,,Prinzessin“-Gruppe
setzte verschiedene Tanzrhythmen im Zusammenhang mit ,,Stimmungen wie
Eleganz, Schénheit und Hochmut um und die ,, Teufel“-Gruppe beschiftigte
sich mit dem Einfluss des Teufels auf den Soldaten. Hier werden exemplarisch
Mitschnitte aus der Gruppe Teufel niher betrachtet. Im Einstiegsworkshop,
hier im dritten Durchlauf (C Teufel WS 1, 3 S* (1w, 2m), 2L* (1w, 1m),
1:01°117), stellt L zunichst das Stiickkonzept vor, symbolisiert in einem Plakat

mit einem rotierbaren Element (hier stilisiert als Geige), das zwischen Soldat
und Teufel verdreht werden kann. Je nachdem, in welche Richtung die Geige
zeigt, soll das Stiick anders erklingen. Zunichst sollen die S* sich zwei Kértchen
mit Spieltechniken, Dynamikanweisungen u. a. auswihlen, diese tiben und ggf.
kombinieren und anschlieffend den Mit-S* beibringen. Gemeinsam wird dann
besprochen, ob die Klinge eher dem Soldaten, dem Teufel oder dazwischen
zugeordnet werden sollen. Schliefflich wird der Ablauf einer klanglichen Ent-
wicklung von Soldat zu Teufel geprobt. Bei einer Sitzung im Plenum zwei Tage
spiter (C_Klinge 1, 9 $* (7w, 2m), 7 L*(6w,1m), 3 Winkel, 1:12°29”) pri-
sentieren und diskutieren die einzelnen Gruppen (insgesamt neun Prisentatio-
nen) ihre Ergebnisse und entscheiden sich am Ende jeweils fiir eines der drei
Stiicke (,,Soldat®, ,,Prinzessin® oder , Teufel®), die sie am Projekttag (etwa eine
Woche spiter) wieder in den einzelnen Gruppen verfeinern. Hier ist exempla-
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3 Empirischer Teil

risch die Weiterarbeit an der Gruppe ,, Teufel” in drei Mitschnitten aufgefiihrt.
In C Teufel WS 2 (4 S* 2w, 2m), 2L* (1w, 1m), 1:37°50”), nun z. T. mit an-
deren S* besetzt, werden zunichst in EA die bekannten Klinge und Melodien

geiibt, im Anschluss in der Gruppe vorgestellt und geprobt, bevor die Sitzung
mit einer kurzen Rhythmus-Ubung schlieSt. In C Teufel WS 3 (32°42”),

einer Weiterfiihrung des Workshops in selber Besetzung nach einer kurzen

Pause, wird hauptsichlich am Halten des metrischen Grundgeriists (iiber dem
einzelne improvisatorische Elemente gespielt werden) gearbeitet, der Abschnitt
schlieft mit einem Durchlauf. Zu Beginn von C Teufel WS 4 (40°49”),
ebenfalls am selben Tag, werden die improvisatorisch erarbeiteten Einzelklinge

in notierter Form ausgeteilt, die S* beschiftigen sich kurz im Rahmen eines
Arbeitsblattes mit der Zuordnung der Klinge zu Teufel oder Soldat. Die Noten
werden besprochen und die Schichtung der Klinge in mehreren Durchliufen
und unterschiedlichen Varianten probiert. Gegen Ende der Phase probt L kon-
kret einzelne Klinge mit einzelnen S*, insbesondere mit dem Kontrabassisten.
Der Projekttag endet mit einer Prisentation und jeweils kurzen Diskussion
der einzelnen Ergebnisse in C Klinge 2 (12 §* (10w, 2m), 9 L* (8w, 1m),
30’05”). Nach einer Woche Osterferien fanden innerhalb einer Woche noch
eine Sitzung mit einer Probe, ein Projektnachmittag mit einer Generalprobe
sowie die Auffithrung als Wandelkonzert statt. Nur von der Generalprobenauf-
fuhrung liegen Mitschnitte vor (,,Prinzessin“-, ,Soldat“- und , Teufel “-General-
probe), von denen wieder exemplarische die Auffithrung der Gruppe Teufel
(C_GP_Teufel, 4 S* (2w, 2m), 2L* (1w, 1m), 5°22”) in den Videofundus mit
aufgenommen wurde. Die Aufzeichnungen aus Projekt C wurden insbesondere
deswegen ausgewihlt, weil sie eine interessante Erweiterung des Settings von
Projekt B darstellen. Durch die verinderte Altersgruppe kamen deutlich andere
Dialogstrukturen zustande und auch die kompositorische Zielsetzung wurde
auf andere Art angegangen.

3.1.2.4 Projekt D™

Hier handelt es sich um Aufzeichnungen des dritten ,Interventionsprojekts*
mit einer Streicherklasse an einer Grundschule einer sichsischen Kleinstadt
mit S* einer 3. Klasse, die ebenfalls im zweiten Jahr ihres Streicherklassenkurses

14 Fiir nihere Hintergriinde zu den Projekten B, C und D und zu einer beispielhaften Um-
setzung vgl. ebd.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

stehen. An vier Projekttagen und vier 45-miniitigen Einheiten in den Rium-
lichkeiten der Schule sowie einem Probentag im Konzerthaus wurde in einem
Zeitraum von etwa zwei Monaten zum Jahreswechsel 2016/2017 eine Ouver-
tiire zu dem Stiick ,Ophelias Schattentheater” (Hiller 2014) nach dem gleich-
namigen Bilderbuch (Ende, Hechelmann 2002) mit den $* komponiert. Das
Stiick wurde Anfang 2017 zur Auflithrung gebracht, erneut im Rahmen eines
Familienkonzertes des stidtischen Orchesters. Wie die anderen beiden Projekte
wurde auch dieses im Vorfeld mit einer Studierendengruppe und weiteren Ko-
operationspartnern vorbereitet, wobei angestrebt wurde, die Beteiligung der S*
bei der Komposition weitreichender zu gestalten. Nach einer Einfithrung in die
Thematik des Stiickes sowie der Vorstellung einer der Kiinstlerinnen, die bei
der Auffithrung mitwirkten, fand, wieder in der Schule, eine Eroffnungsver-
anstaltung zur Thematik ,Schatten® mit einer abschlieffenden Schattenspiel-Im-
provisation statt. Abschlieflend wurden die S* in drei Gruppen zu den (aus dem
Buch abgeleiteten) Themenfeldern , Tdnze®, ,Die Person Ophelia“ bzw. ,Licht
und Schatten eingeteilt. Zum Projekttag in der Schule arbeiteten alle $* rotie-
rend in allen drei Gruppen in 45-miniitigen Einheiten an diesen Themenfeldern
mit der Aufgabe, am Ende , Lieblingsklinge® auszusuchen. Zu jeder Thematik
flief3t jeweils ein Mitschnitt in das Videokorpus ein.

In der Gruppe , Tinze“ (D_Tinze WS, 6 $* (3w, 3m), 3 L* 2w, 1m) (1w
nur z. T. sichtbar), 36°11”) steht das Improvisieren der $* im Vordergrund: Zu
Beginn wird ein Rhythmus perkussiv auf den Korpi der Instrumente erarbeitet
und anschlieflend auf leeren Saiten gezupft. Eine L improvisiert dazu in ein-
facher Form auf dem Cello. Anschlieflend werden die fiir die Improvisation zu-
lassigen Tone erklirt, einzelne S* probieren selbst zu der Begleitung der anderen
S* zunichst allein, dann abwechselnd, zu improvisieren.

In der Gruppe ,,Ophelia“ (D_Ophelia WS, 5 $* (3w, 2m), 2 L* (1w, 1m),
44°28”) werden zunichst im UG anhand von Adjektiven Eigenschaften der
Stimme, Bewegungsweisen und Personlichkeit der Hauptperson Ophelia ge-

sammelt und von der Lehrperson auf Karten notiert. Die S* vertonen diese
Adjektive, z.T. unterstiitzt von den anwesenden Lehrenden in Kleingruppen
(ca. 15°). Schliefflich werden die Klinge prisentiert und — begleitet von detail-
lierten S*-Riickmeldungen und intensiver gemeinsamer Arbeit — besprochen
und angepasst. Nach jeder Prisentation probieren jeweils auch die anderen
S* diese Tone (ca. 10°). Abschlieflend werden die Klinge zu einem Stiick zu-
sammengesetzt: Dabei spielen die S* die Klinge auf Anweisung anderer S*, die
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3 Empirischer Teil

durch das Hochhalten der Karten gegeben wird. Uber die verschiedenen Abliufe
wird diskutiert, abschliefend notiert L den ,finalen® Ablauf.
Die ,,Schatten“-Gruppe (D_Schatten WS, 5 $* (3w, 2m), 1 L, 36’44”) be-

ginnt zunichst mit einem Improvisations-Spiel in der Art der Klangwald-Ubung

aus Projekt B: die S* iiberlegen sich Elemente eines Waldes deren Klinge — jeder
ein anderes. SchlieSlich ,schalten® einzelne S* die Klinge durch Antippen der
Spielenden an oder aus. Nach jedem Durchgang erfolgt ein kurzes UG zu der
Art des Waldes (ca. 15°). In der zweiten Hilfte der Sitzung vertonen die $* in
Kleingruppen kurze von L prisentierte Textausschnitte (7°). Diese werden in
der Gruppe vorgestellt und ihre Passung zur Vorlage wird diskutiert. SchliefSlich
bringen sich die $* die Klidnge gegenseitig mit Unterstiitzung von L bei (7°).

Zum folgenden Projekttag in der Woche vor den Weihnachtsferien wur-
den die Ergebnisse zunichst in den Kleingruppen wieder ,aufgefrischt® und
anschlieflend alle Klinge im Plenum prisentiert und besprochen (D_Klinge).
Danach wurden diese Klinge in der Reihenfolge des Kinderbuches im UG zu
einem Stiick zusammengesetzt (D_Komposition).

Bei D Klinge (17 $* (9w, 8m), 4 L* (3w, 1m), 1 H (w), 3 Winkel, 41°44”)

werden die einzelnen Ergebnisse aus den Klang-Workshops prisentiert. Rethum

stellt jede der neun S*-Gruppen unter Anleitung des*der jeweiligen Workshop-
Leitenden ihre bisherigen Klinge bzw. Klangcollagen vor. Im UG danach findet
ein Austausch tiber die Klinge statt. Die auf Zetteln notierten Klinge werden im
Laufe der Stunde an die Tafel geheftet.

Bei D_Komposition (gleiche Besetzung, 3 Winkel, 43°33”), das sich nach
einer kurzen Pause direkt an D_Klinge anschlief$t, wird zu Beginn der Stunde
kurz der Begrift ,,Ouvertiire® erldutert und die Zielorientierung gegeben, eine
solche anhand des o. g. Bilderbuches nun aus den Klingen der vorherigen Stun-
de zusammenzusetzen. Anschlieflend wird das Bilderbuch (ebd.), das als Vorlage
fur die Ouvertiire dient, vorgelesen. Parallel dazu werden illustrierende Bilder
an die Tafel geheftet (ca. 17°). SchliefSlich werden diesen Bildern im UG die in
der vorherigen Stunde vorgestellten und auf Zetteln festgehaltenen Klinge zu-
geordnet (ca. 15°) Die Stunde schliefSt mit dem gemeinsamen Singen eines von
einer L vorbereiteten Projektliedes (ca. 2°).

Der auf diese Weise zusammengesetzte Ablauf wurde im weiteren Verlauf des
Projekts an einem Projekttag und in drei 45-miniitigen Einheiten an der Schule
mehrfach geprobt und verfeinert. Von dieser Phase liegen nur zwei momenthafte
(<1’) mit Handkamera aufgezeichnete Videographien von Januar 2017 vor, die
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

aufgrund der fur diese Untersuchung relevanten Szenen im Korpus behalten
wurden (D_Probe 1, D Probe 2). Es folgte ein Generalprobentag im Konzert-

haus, von dem ein Mitschnitt der abschlieSenden Probenphase vorliegt, bei der
auch die Vorbereitung des Auftritts thematisiert wird (D_GP, 18 $* (10w, 8m),
2 L (1w, 1m), 2 M* (2w), 5825”). Von der Auffithrung der Ouvertiire liegt
ebenfalls ein Mitschnitt vor (D_Auffithrung, gleiche Besetzung, 1:03°55”).

3.1.2.5 Projekt E

In Projekt E wird in der 3. und 4. Klasse Streicherklassenunterricht an einer
offentlichen Grundschule einer sichsischen Grofistadt erteilt, die Aufzeichnung
wurden im Herbst 2017 in einer 3. Klasse, also im ersten Jahr des Streicher-
klassenkurses, durchgefithrt. Der Unterricht wird von zwei Lehrpersonen
angeleitet: eine erfahrene Instrumentallehrerin und eine Studierende der Schul-
musik, die zum Zeitpunkt der Aufnahme am Ende ihres Studiums steht und die
aufgezeichnete Stunde auch zur Grundlage ihrer Examensarbeit gemacht hat
(L1). In der Aufzeichnung wird erstgenannte Lehrperson durch L2, eine Studie-
rende der Instrumentalpidagogik, vertreten, die meist im Hintergrund agiert.
Das Streicherklassenprojekt existiert an dieser Schule seit den spiten 2000er
Jahren und hat, im Gegensatz zu Projekt A, zum Zeitpunkt der Aufzeichnung
den ersten Lehrendenwechsel hinter sich. Die in der aufgezeichneten Stunde
unterrichtende Lehrperson ist im zweiten Jahr in der Klasse titig. L1 nennt als
Thema der Stunde das Festigen der Bogenhaltung, das Zupfen einzelner Lieder
und das Streichen erster Tone.

Die Aufzeichnung von Unterrichtsstunde E'* (22 §*, 8w, 14 m; 8 VI (3w,
5m), 6 Vla (2w, 4m), 6 Vlc (3w, 3m), 2 Kb (2m), 2 L (w), 3 Winkel, 1:09°49”)

beginnt etwa 26’ vor dem Unterrichtsbeginn. In dieser Zeit werden die Ins-

trumente von L1 und L2 vorbereitet. Nach und nach Erscheinen alle $*, die
sich miteinander austauschen. Mit einem ritualisierten Rhythmusnachklatschen
wird die Stunde schlieSlich von L1 eréffnet, anschliefSend arbeitet sie anhand
des Bildes einer Marionette an der Korperhaltung der §* (ca. 3°). Ein bekanntes
Stiick (Hort Ihr die Drescher) wird mehrfach wiederholend musiziert, bis L1 es
als abgeschlossen betrachtet (ca. 6’). Ein kurzes UG iiber das Phinomen Echo
schlief3t sich an, anhand dessen einige Imitationsiibungen durchgefiihrt werden,
die auf das Stiick Bergklinge tibertragen werden (ca. 14°). Es folgt ein weiteres

145 Die hier benannten Stiicke stammen aus dem Unterrichtswerk Wanner-Herren, Fisch 2012.
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3 Empirischer Teil

Stiick, das Saitenkarussell, das zunichst im UG auf die enthaltenen Téne hin be-
sprochen, und anschlieffend auf Tonnamen im Plenum gesprochen und schlief3-
lich auf den Instrumenten gemeinsam musiziert wird (ca. 20’). Die Stunde wird
mit dem Hinweis auf das hiusliche Uben in den auf die Aufzeichnung folgen-
den Herbstferien beendet.

3.1.2.6 ProjektF

Es handelt sich um ein Streicherklassenprojekt an einer Siidtiroler Grundschule,
das zum Zeitpunkt der Aufnahme im dritten Jahr besteht und von einer ko-
operierenden Hochschule beforscht wird. Da das Projekt nur kurzfristig zu
Forschungszwecken gefordert wurde, existiert es in dieser Form aktuell nicht
mehr. Der Streicherklassenunterricht begann in der 1. Klasse der Grundschule
und wurde dort fiir die Dauer des Projekts von bis zu vier Jahren erteilt. Es
wurde, in Abweichung zu den anderen Projekten in dieser Untersuchung, nur
an Violinen unterrichtet.'® Im Spitherbst 2017 kamen insgesamt vier Unter-
richtsstunden zur Aufzeichnung, von denen eine mit deutschsprachigen Kin-
dern fiir diese Untersuchung niher fokussiert wird. Grundiiberzeugung der
Kursleiterin L1 sei die ,Verankerung von Musik in der inneren Vorstellung®
(Schrott 2020, S. 119) tiber einen primir bildlichen Zugang zum Streichinstru-
ment. So erhalten Instrumente und Bdgen fiir jedes Kind einen eigenen Namen,
auch die einzelnen Finger werden nicht mit Zahlen, sondern mit Namen — hier
der englischen Konigsfamilie — benannt. An anderen Stellen betont L1 ihre
Perspektive, wenn nicht ,geiibt”, sondern ,gespielt“ werden soll.'”” Der Unter-
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Fiir weitere Hintergriinde zum Projeke vgl. Schrott 2020, S. 70-72. L1 wird dort mit dem

Pseudonym Frau Mair bezeichnet.
147 Vgl. z.B. der Umgang von L1 mit den Wortern Uben und Spielen ab 5°33“ in der Stunde F
und ebd., S. 135. Sehr aufschlussreich ist auch das folgende Zitat aus einem narrativen Inter-
view mit der Lehrperson bei ebd., S. 119: ,Alle Kinder haben einen personlichen Namen
fur Geige, Cello und Bogen. Die Musik entsteht im Inneren des Kindes, wir stellen uns ein
Musikzimmer im Bauch vor. Von dort stromt mit Hilfe der Ohren und der Stimme die Musik
vom Korper durch das Instrument in die Auflenwelt. Wir benutzen als Kommunikation eine
sehr phantasievolle Bildersprache, inner hearing und inner vision sind Werkzeuge zur Musik-
vermittlung. [...] Die Geige das Cello sind ein Theater, Schwimmbad, Linder. Die Kinder
konnen sich alles vorstellen. Der Bogen ist ein Tanzer, Maler, Schauspieler. [...] Da der Bogen
die Sing- oder Sprechstimme ausdriickt, wird immer mitgesungen, es werden verschiedenste
Tinze (Rhythmen) ausprobiert. Durch das Singen sollen die Kinder den Bogen schwungvoll
fuhren; wir haben durch Bildervorstellungen gelernt, die Stimme richtig zu fithren. Davon
geht alles aus. Das geht vom Héren aus und vom Singen aus. Dafiir miissen sie wirklich ihre
Obhren einsetzen.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

richt wird in einem Team von drei Lehrpersonen erteilt (L1-L3), wobei bei den
aufgezeichneten Stunden prinzipiell L1 in der anleitenden Rolle bleibt und L2
meist am Klavier begleitend auftritt, wihrend L3 an der Violine hinter den $*
mitspielt. Eine weitere Person hospitiert.

Die Unterrichtsstunde F (12 S* (6w, 6m), 2 L* (1w, 1m), 2H (w), 3 Win-
kel, 49°16”) wird durch L1, die Metapher eines Fuflballspiels bemiihend, mit
dem Singen eines Sprechgesangstiicks, das in einer vorherigen Stunde erarbeitet

wurde, eréffnet. Anschlieflend werden von den S* die Instrumente geholt und
von L1 das Bild eines FufSballfelds fiir das Halten der Violine und das der ren-
nenden Spieler mit dem Springen des Bogens auf einer Saite assoziiert. Die
Briicke zum zu Beginn gesungenen Fufball-Stiick wird aufgebaut, indem gleich-
zeitig gesungen/gesprochen und mit Springbogen musiziert wird. Der Abschnitt
schliefft mit der Hausaufgabe an die S*, eine Geschichte zu erfinden, die diese
auf der Geige erzihlen sollen (ca. 16°). Im Anschluss stellt L2 am Klavier, unter-
stiitzt von L1 an der Violine, ein von ihm geschriebenes Stiick vor, was eventuell
in einer anderen Stunde musiziert werden soll (ca. 4’). Im zweiten Teil der Stun-
de wird die Klasse in zwei Gruppen eingeteilt: eine Hilfte (6 $*, 4 m, 2w) bleibt
im Klassenzimmer und wird von L1 angeleitet. L2 geht mit den anderen S* in
ein anderes Zimmer. Diese Gruppe wurde nicht aufgezeichnet. L1 tibt nun tiber
einen Zeitraum von ca. 15’ mit den S* eine Vier-Ton-Tonleiter-Sequenz gezupft
auf verschiedenen Saiten, jeweils mit den Fingern 0-1-2 (weit) — 1-0. Dabei
haben die einzelnen Finger unterschiedliche Namen der englischen kéniglichen
Familie (Charles = 1. Finger, Kate = 2. Finger, Willam = 3. Finger). Die leeren
Saiten werden mit Tieren bezeichnet (z. B. A-Saite = Affe)."*® Nach der Riick-
kehr ins Plenum wird das ,, Tonleiter“-Stiick zweimal musiziert, L1 beendet die
Stunde mit einer kurzen Ube-Hausaufgabe, die S* packen ihre Instrumente ein
und verlassen den Raum (ca. 5°).

3.1.3 Kurzuberblick der Unterrichtsvideographien

Im Folgenden werden die Eckdaten der aufgezeichneten Stunden knapp zu-
sammengefasst, fiir Details vgl. oben. Durch Klick auf das Videokiirzel kann
die Unterrichtsstunde bei vorhandenem Internetzugang eingesehen werden, die

'8 Diese Aspekte werden hier deswegen so detailliert benannt, weil bei den spiteren Be-
schreibungen in den ASF-Lehrfilmen darauf Bezug genommen wird. Vgl. z. B. Szene EM5 im

ASF-Lehrfilm Anselm Ernst: Methodische Prinzipien und Methoden in Kapitel 3.2.2.1.6.
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3 Empirischer Teil

Links in Textform inklusive QR-Codes (fiir Lesende der Print-Ausgabe) sind im
Anhang 5.5.3 zu finden, ebenso eine knappe Gebrauchsanleitung fiir das Ab-

spielen der Videos.

Tabelle 1: Uberblick iiber das verwendete Videomaterial

. . Zusammensetzung

\Iéu!.idrigl-”" gl‘:e?aat}:m Dauer m:'fesii?de Projekthintergriinde  der Leh:;!_ern-

Gruppe

Al Juli 2011 0:32'57" HL, VR, VL, LP  Reguldrer Unterricht 15 S*: 10 VI (5w, 5m),
zweijahriger Streicher- 4 Vic (1w, 3m), 1 Kb
klassenkurs, 3. Klasse (m), 3L (w)
Grundschule (1. Jahr
Streicherklasse), Klein-
stadt in Sachsen

A2'5? 0:43'19" HL, VR, VL, LP  Reguldrer Unterricht 20S*:12 VI (9m, 3w,

(0:26'00" zweijahriger Streicher-  ein m ohne Instru-

und klassenkurs, 4. Klasse ment mit verbunde-

0:17°19") Grundschule (2. Jahr nem Arm), 6 Vic (2w,
Streicherklasse), Klein-  4m), 2 Kb (m), 3L (w)
stadt in Sachsen

A3 Reguldrer Unterricht 4. Klasse (2. Jahr
zweijahriger Streicher-  Streicherklasse), 14
klassenkurs, 4. Klasse S*., 12 VI (9w, 3m), 2
Grundschule (2. Jahr Vic (Tw, Tm), 2L (w)
Streicherklasse), Klein-
stadt in Sachsen

B_WS1 April 2015 0:5850" HR Interventionsprojekt 5S*3VI(Q2w, Tm),
mit einem 2-jahrigen 2Vic 2w), 1L (w)
Streicherklassenkurs,

B WSs2 119217 HL 4.Klasse Grundschule ¢ gx: 5| 3w, 2m),
(2. Jahr Streicher- 1Vic (w), 1L (w)
klasse), Kleinstadt in

B KW 0:11°06" beweglich Sachsen Kurze Aufnahme,

nicht alle S* sichtbar

B Mi Pro- 1:06'00"" HL, HR, VM 16 S*: 10 VI (7w, 3m),

be 6 Vic 3w, 3m), 4 L*

(3w, Tm), T H (w)

14 Die Reihenfolge der Benennung orientiert sich an den Aufnahmezeitpunkten.

150 VL = vorne links, VR = vorne rechts, HL = hinten links, HR = hinten rechts, H = Hinten
mitte, LP = Bewegliche Kamera auf Lehrperson. Links und rechts bezieht sich jeweils auf die
Perspektive eine frontal an der Vorderseite (=Tafelseite) des Raums stehende Lehrperson, die
in Richtung der S* blicke.

151 §* = Schiilerinnen, L*=Lehrer*innen, H*<Hospitant*innen, M*=professionelle Musiker*in-
nen.

152 A2 und A3 sind in einem Video zusammengefasst, kdnnen tiber die Links jedoch einzeln ab-
gespielt werden.
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3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

. . Zusammensetzung
\lgjdri:"‘? guet:rl‘:tr:m Dauer m:'kee!?ﬁ?de Projekthintergriinde  der Lehr-Lern-
Gruppe™’
B Do Pro- April 2015  0:45'42" HL, HR™3 16 S*: 10 VI (7w, 3m),
bel 6 Vic (3w, 3m), 4 L*
Bw, Tm), 1T H (w)
B Do Pro- 0:28'33" HR 16 S*: 10 VI (7w, 3m),
be2 6 Vic (3w, 3m), 4 L*
(Bw, Tm), 2 H (w)
B_Do_Pro- 0:25'29" HL, HR™* 6 S*:6 Vic (3w, 3m),
be3 1L(m), T H W)
B Do Pro- 0:47°'57" HL, HR™® 16 S*: 10 VI (7w, 3m),
be4 6 Vic (3w, 3m), 4 L*
(Bw, 1Tm), TH (w)
C Teufel Mitte Marz  1:01"11” VR Interventionsprojekt 3 S*(Tw, 2m), 21* (1w,
WS 1 2016 mit einem zwei- Tm)
jahrigen Streicher-
C Klén- 1:12'29” VL, VR, HL klassenkurs, 6.Klasse g sx (7w, 2m),
ge 1 Gymnasium (2. Jahr 7 L*(6w,1m)
Streicherklasse), Grold-
C Teufel  EndeMdrz 13750  HL stadtin Sachsen 45% 2w, 2m), 2L* (1w,
WS 2 2016 Tm)
C Teufel 0:32'42" HL 4 S* (2w, 2m), 2L* (1w,
WS 3 m)
C Teufel 0:40'49" HL 4 S* (2w, 2m), 2L* (1w,
WS 4 m)
C Klan- 0:3005" VL 12 S* (10w, 2m), 9 L*
ge 2 (8w, 1m)
C GP April 2016 0:05'22" H 4 S* (2w, 2m), 2L* (1w,
Teufel Tm)
D_Schat- Anfang 0:36'44" H Interventionsprojekt 5S*(3w,2m), 1L
ten WS Dezember mit einem zwei-
2016 jahrigen Streicher-
D_Ophe- 0:44'28" H klassenkurs, 3. Klasse 55* (3w, 2m), 2 L*
lia WS Grundschule (2. Jahr (1w, 1m)
Streicherklasse), Klein-
D_Tin- 0:36'11"  H stadtin Sachsen 65* (3w,3m), 3 L*
ze WS (2w, 1Tm) (Tw nur z.t.

sichtbar)

153 Winkel aus technischen Griinden unvollstindig.
154 Winkel aus technischen Griinden unvollstindig.
155 Winkel aus technischen Griinden unvollstindig.
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3 Empirischer Teil

X . Zusammensetzung
Video- Aufnah- Vorliegende . . .
Kiirzel™s medatum Dauer Winkel's° Projekthintergriinde  der Leh:;!.ern-
Gruppe
D Klénge Mitte 0:41'44" H, VL, VR 17 S* (9w, 8m), 4 L*
Dezember (3w, Tm), T H (w)
2016
D_Kompo- 0:43'33" H, VL, VR 17 S* (9w, 8m), 4 L*
sition (Bw, Tm), T H (w)
D Pro- Januar 0:0026" VR Kurze Aufnahmen
e 1 2017 der gesamten Klasse,
nicht alle S* und L*
D _Pro- Januar 0:00'37" VR sichtbar
e 2 2017
D GP Januar 0:58"25" VR 18 S* (10w, 8m), 2 L
2017 (1w, 1Tm), 2 M* 2w)
D_Auffih-  Januar 1:03'55" VR 18 S* (10w, 8m), 1L
rung 2017 (w), 2 M* (2w)
E Herbst 1:09'49"" VR, VL, H Reguldrer Unterricht 22 S* 8w, 14 m; 8 VI
2017 zweijahriger Streicher- (3w, 5m), 6 Vla (2w,
klassenkurs, 3. Klasse 4m), 6 Vic (3w, 3m), 2
Grundschule (1. Jahr Kb (2m), 2L (w)
Streicherklasse) Grold-
stadt in Sachsen
F Spatherbst  0:49'16” H, VR, VM Reguldrer Unterricht 12 S* (6w, 6m), 2 L*
2017 Streicherklassenkurs, (w, m), 2H (w)
2.Klasse Grundschule
(2. Jahr Streicher-
klasse), Grofstadt in
Sadtirol
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien
3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

Dieses Kapitel widmet sich den Teilfragen 2 und 3 nach der Auswahl der Theo-
rien und deren Darstellung in Form von Text und ASF-Lebrfilm. Im Sinne der
Darstellung des methodischen Vorgehens in Kapitel 2.5.2 wird hier der Arbeits-
schritt 2: Auswahl der zu vergleichenden Theorien in Kapitel 3.2.1, Arbeitsschritt
4: Darstellen der zu vergleichenden Theorien in Textform und Operationalisie-
rung zur Anwendung auf die Unterrichtsvideographien fiir die einzelnen Theo-
rien in den Kapiteln 3.2.2.1 (Anselm Ernst), 3.2.2.2 (Andreas Doerne), 3.2.2.3
(Werner Jank et al.) und 3.2.2.4 (Christopher Wallbaum) dargestellt. Die Er-
gebnisse von Arbeitsschritt 5: Darstellen der zu vergleichenden Theorien als
ASF-Lehrfilme inklusive tabellarischer Complementary Information zeigen sich
fir die insgesamt sieben erstellten ASF-Lehrfilme in den Complementary Infor-
mations mit verlinkten Short Films in den Kapiteln 3.2.2.1.5 und 3.2.2.1.6 fiir
Anselm Ernst, 3.2.2.2.4 und 3.2.2.2.5 fiir Andreas Doerne sowie in 3.2.2.3.8
fiir Werner Jank et al. und bei 3.2.2.4.6 sowie 3.2.2.4.7 fiir die theoretischen
Uberlegungen von Christopher Wallbaum.

3.2.1 Begriindung fir die Auswahl der Theorien¢

Im Rahmen dieser Untersuchung werden zwei Theorien aus der Instrumental-
pidagogik: Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht nach Anselm Ernst und
Umfassend Musizieren nach Andreas Doerne sowie zwei Theorien aus der schuli-
schen Musikpidagogik: der Aufbanende Musikunterricht nach Werner Jank et al.
und das Einfache Musikdidaktische Modell | Musikpraxen erfahren und vergleichen
nach Christopher Wallbaum gegeniibergestellt. Die Wahl dieser Modelle kann
aus drei verschiedenen Perspektiven begriindet werden: Zunichst in Orientie-
rung an vorliegenden Untersuchungen zur Gegeniiberstellung von Theorien der
beiden Bereiche (a), auflerdem im Sinne derer Relevanz im aktuellen Diskurs
(b) und auch hinsichtlich der Anwendbarkeit der Theorien fiir die Methodik der
vorliegenden Arbeit (c).

156 Die zu untersuchenden Theorien im Rahmen des empirischen Theorienvergleichs sind ebenso
als Untersuchungsgegenstand zu betrachten wie das Videomaterial, auf das sie angewendet
werden. Aus diesem Grund wird mit den hier untersuchten Theorien an dieser Stelle ebenso
verfahren, dhnlich wie in einer qualitativen Interviewstudie, in der die Probanden und deren
Auswahl im ,Anwendungsteil dargestellt werden.
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3 Empirischer Teil

Die Frage nach dem (a) Vorgehen in bisherigen Untersuchungen bei der
Gegeniiberstellung von Theorien lisst sich in zwei Teilfragen aufgliedern: Einer-
seits nach den in solchen Untersuchungen konkret gegeniibergestellten theo-
retischen Ansitzen, andererseits nach dem Verfahren, nach denen in diesen
Untersuchungen die zu vergleichenden Ansitze ausgewihlt werden. Auf den
ersten Punkt wurde in Kapitel 2.1.3 bereits zum Teil eingegangen: So werden
exemplarisch universitire Lehrbiicher beider Bereiche (Dartsch 2014; Schatt
2007) gegeniibergestellt (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 22-23), Uberlegungen
Christopher Wallbaums und Andreas Doernes als zusammenhingend betrachtet
(Lessing 2018, S. 17) und der Aufbauende Musikunterricht (Fuchs 2015) mit
einem Modell der elementaren Musikpiddagogik (Dartsch 2010) kontrastiert
(Dartsch 2016). Auch Lessing kontrastiert sein Modell der Instrumental-
pidagogik am Rande mit dem Aufbauenden Musikunterricht (Lessing 2018,
S. 17). Nimmt man exemplarisch den in Praxisfeldern beider Disziplinen
verorteten Begriff des Klassenmusizierens (vgl. S. 50 dieser Arbeit) in den
Fokus, finden sich Verbindungen zwischen Uberlegungen zu isthetischer Praxis
(Wallbaum 2005a), zum Aufbauenden Musikunterricht (Fuchs 1998), zur ele-
mentaren Musikpidagogik und zu einem instrumentalpidagogisch systematisie-
renden Modell von Anselm Ernst (Dartsch, Hef§ 2018, S. 304; vgl. Ernst 2012).
Schliefflich verweisen Autor*innen auf Ankniipfungsmdéglichkeiten zwischen
Peter Robke (Robke 2016b) und Christian Rolle (Rolle 1999; vgl. Kruse-Weber,
Marin 2016, S. 174).

Die oben erwihnte Verkniipfung zwischen Doerne und Wallbaum lisst
sich weiter untermauern, wenn (1) Wallbaums Abgrenzung von Erfiillung
und Richtigkeit (vgl. S. 294) in musikalischer Praxis mit Doernes Kritik an
einer teilweise zu sehr an Instrumentaltechnik orientierten Musikerausbildung
(Doerne 2019, S. 10) in Verbindung gebracht wird, (2) sowohl bei Wallbaum als
auch bei Doerne von spezifischen kulturunabhingigen ,Erfullungsinteressen®
(Wallbaum 2013b, S. 35) oder ,kiinstlerisch-dsthetische[n] Logik[en]“ (Doerne
2019b, S. 105 vgl. auch Doerne 2014) gesprochen wird und (3) beide im Kontext
von musikalischer Praxis eine ,,angstfreie, ermutigende Atmosphire unbedingter
gegenseitiger Akzeptanz® (ebd.) ,frei von vorhandenem Druck und Angst®
(Wallbaum 2011, S. 194) propagieren. Natiirlich sind all diese Bezugnahmen
nur Vermutungen, die bei genauerer Analyse klar problematisiert werden kénn-
ten. Daher wird diesen Begriffsbeziehungen in dieser Arbeit auch nicht auf di-
rektem Weg nachgegangen. Die vielfiltigen sich andeutenden Zusammenhinge
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

sollen allerdings das Angehen eines Vergleiches der Theoriearchitekturen Doer-
nes und Wallbaums als Reprisentanten sowohl der instrumentalpidagogischen
bzw. schulisch musikpidagogischen ,Seite plausibel machen.

Auch der Aufbauende Musikunterricht, der im Diskurs der schulischen
Musikpiadagogik hiufig mit Modellen zu édsthetischer Erfahrung z. B. bei Wall-
baum auf unterschiedliche Weise kontrastiert wird (Gies, Wallbaum 2010; Jank,
Stroh 2006; Wallbaum 2010d; Jank et al. 2017, S. 110; Brunner 2016, S. 73),
taucht in den oben genannten Gegeniiberstellungen beider Disziplinen auf.
Meist steht dabei die Distanzierung von instrumentalpidagogischen Theorie-
ansitzen im Fokus (Lessing 2018, S. 17; Dartsch 2016, S. 66—67). Darin liegt
ein interessanter Kontrast zu Verortungen von Kooperationsprojekten beider
Bereiche wie Bliser- oder Streicherklassen auf der Praxisebene: So diese, z.B.
in Lehrwerken, nicht nur primir instrumentalpidagogisch konzipiert seien
(Bradler 2016, S. 105), werden sie am ehesten in der Nihe des Aufbauenden
Musikunterricht angesiedelt (ebd., S. 107-108; vgl. Buchborn 2011, S. 65).""
Anbindungen an Modelle zur isthetischen Erfahrung werden zwar als vielver-
sprechend genannt, seien aber nur ansatzweise zu beobachten (Bradler 2016,
S. 107; vgl. Prantl et al. 2021).

Damitsind bis hierhin zusammenfassend einige Argumente fiir das Einbringen
von Andreas Doernes und Christopher Wallbaums Uberlegungen aufgrund ihrer
potentiell engen Verflechtung gegeben. Weiter gibt die auffillige Distanzierung
instrumentalpidagogischer Autor*innen vom Aufbauenden Musikunterricht bei
dessen gleichzeitigem Hervorscheinen in Kooperationsprojekten auf der Praxis-
ebene Anlass dazu, auch diesen in den Vergleich mit aufzunehmen.

Um weitere potentielle Vergleichskandidaten in den Raum zu holen bzw.
die obigen zu kritisieren, lohnt sich nun ein Blick in die Verfahren der Auswahl
der zu vergleichenden Ansitze, die sich in der Literatur finden lassen. Dartsch
entscheidet sich bei seiner Gegeniiberstellung fiir den Aufbauenden Musikunter-
richt als Gegenposition zu seiner eigenen, da er ,,als einflussreiche Strbmung an-
gesehen® (Dartsch 2016, S. 59) werden konne und im Bereich der Grundschule
»durch seine wissenschaftliche Aufarbeitung® (ebd; vgl. Weber-Kriiger, Oravec
2016, S. 32) hervorsteche. Auch Weber-Kriiger und Oravec entscheiden sich
fiir einen Vergleich der Werke von Schatt und Dartsch aufgrund deren ,grund-

%7 Vgl. auch das feingliedrig aufbauende Vorgehen bei Streicherklassenschulen wie z. B. Boch,
Boch 2008.
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3 Empirischer Teil

legender® (Weber-Kriiger, Oravec 2016, S. 22) Bedeutung. Weiter nehmen die
Autorinnen eine Analyse von ausgewihlten Veroffentlichungen beider Bereiche
auf zentrale Begriffe und Handlungsformen vor, auf deren Basis sie Zusammen-
hinge zwischen den Bereichen vermuten (ebd., S. 32-33). Auch Lessing greift
einen in der eigenen Disziplin erkannten Sachverhalt auf, den er mit einer
»Wendung zur isthetischen Praxis“ (Lessing 2018, S. 16) umschreibt und baut
damit den Zusammenhang zu theoretischen Uberlegungen aus dem Bereich der
schulischen Musikpidagogik bei Christopher Wallbaum auf. Im empirischen
Theorienvergleich der Sozialwissenschaften scheint das konkurrierende Moment
im Vergleich hervorzustechen. So werden Theorien dort in enger Anbindung an
den fokussierten Gegenstand ausgewihlt, um das Modell zu identifizieren, das die
besten Vorhersagen bzw. Erklidrungen liefern kann (vgl. Opp 2014, S. 207-208).
Zusammenfassend werden die Kandidaten fiir den Theorienvergleich einer-
seits auf der Basis von wahrgenommener Bedeutung und Wissenschaftlichkeit
ausgewihlt, andererseits werden auf theoretischer Ebene Ankniipfungspunkte
gesucht. Zuletzt spielt der Bezug zum Gegenstandsfeld, auf dass sich die zu ver-
gleichenden Theorien beziehen sollen, eine wesentliche Rolle.

Verschiedene Ankniipfungspunkte auf theoretischer Ebene wurden oben be-
reits genannt. Was damit noch aussteht, ist der Blick auf die Bedeutung'® der
ausgewihlten Ansitze bzw. weiterer lohnenswerter Kandidaten im Diskurs (b)
und auf deren Anwendbarkeit auf das Gegenstandsfeld videographierter musik-
bezogener Lernpraxen im Rahmen der Methodik dieser Arbeit (c).

Versteht man unter der (b) Bedeutung eines theoretischen Ansatzes im
Diskurs dessen Rezeption in der fachlichen Diskussion, wire zu erwigen, die
Uberlegungen des oben erwihnten Andreas Doerne aus dem Vergleichsver-
fahren herauszunechmen. Es fillt auf, dass er zu den wenigen Professoren fiir

% Und damit auch, wenn man der Selbstregulierung einer scientific community vertrauen
darf — wie zu hoffen ist — deren (im Wandel verstehbaren) Wissenschaftlichkeit. Die Frage
nach der Wissenschaftlichkeit der Ansitze wird hier jedoch auch eher ausgeblendet, weil sie
allein aufgrund der stark differierenden institutionellen Bedingungen fiir die instrumental-
bezogene und schulische Musikpadagogik, vgl. auch Kruse-Weber, Marin 2016, S. 162-163,
nicht als relevantes Vergleichskriterium betrachtet werden kann. Vgl. exemplarisch eine Kritik
von Gruhn 2007 an Ernst 2007, der durchaus Recht gegeben werden kann, wenn z.B. ebd.,
S. 27-28 sich essayistisch auf einzelne Erfahrungen bezicht aus denen nicht ginzlich nach-
vollziehbare Schlussfolgerungen gezogen werden. Einer solchen Gegeniiberstellung soll hier
aber gerade nicht erfolgen, da deren Erkenntnisgewinn nicht besonders hoch wire. Vielmehr
soll es um den Vergleich der Theorien in deren Anwendung gehen, was daraus auch eine Kritik
an der Strukeur der Theorien selbst einbeziehen kann, vgl. unten Kapitel 3.3.3.
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Instrumentalpidagogik im deutschsprachigen Raum gehort, die nicht in dem ak-
tuell als Standardwerk wissenschaftlicher Instrumentalpidagogik geltenden Buch
»Grundwissen Instrumentalpidagogik® (Busch 2016)" publiziert haben und
dass eine fiir ihn zentrale Frage, wie die nach dem Begriff des Musizierens (Doerne
2010, 2019b), dort im Abschnitt ,,Grundlagen der Instrumentalpidagogik® nur
in Zusammenhang mit dessen neurowissenschaftlichen Grundlagen behandelt
wird (Busch 2016, S. 5).'° Auch in einer Uberblicksdarstellung zur Instrumental-
padagogik im verbreiteten ,Handbuch Musikpidagogik® wird Doerne nur am
Rand erwihnt (Dartsch, Hef$ 2018, S. 310). Auf der anderen Seite scheinen seine
Uberlegungen zur Umgestaltung des Musikschulwesens (Doerne 2019a, 2011)
in der Praxis durchaus auf Gehér zu stoflen (Weuthen 2020; Wolfart 2020).
Neben dem erwihnten Lessing wird er auch von anderer Seite zaghaft mit neuen
Entwicklungen der Instrumentalpidagogik in Bezichung gesetzt (Kruse-Weber,
Marin 2016, S. 158, 172). Betrachtet man weiter den Diskurs um eine Didaktik

161

des Instrumentalunterrichts,'®" scheint dessen setzkastenartige (vgl. Kaiser 2004,

S. 61) Systematisierung nach verschiedenen Lernfeldern und Methoden, die klar
auf Anselm Ernst zuriickgefiihrt werden kann (Ernst 2012), konstituierendes
Element zu sein. Auch wenn die Systematisierung zum Teil prizisiert oder ab-
gewandelt (Petrac 2011, S. 127-133; Busch 2016, S. 233-241, 277-278), leicht
umbenannt und theoretisch untermauert wird (Dartsch 2014, S. 169-173),
scheint sie — trotz aufkommender Kritik an einem damit in Zusammenhang ste-
henden tiberkommenem objekthaften Denken (Dartsch 2019, S. 98-104) — in
den instrumentalpidagogischen Sprachgebrauch, etwa im Sinne eines Grund-
begriffs, iibergegangen zu sein. Betrachtet man z. B. die oben S. 48 dargestellte
Definition von Grundbegriffen einer Wissenschaft (Vogt 2014, S. 11-13), treffen

162

viele der Merkmale'®* zu: So scheint die Unterscheidung zwischen Lernfeldern

1% Vgl. (auch kritisch) zu dieser Einschitzung Kruse-Weber, Marin 2016, S. 184-185.

1% Damit soll die Bedeutung dieser Perspektive keineswegs geschmilert werden. Es ist jedoch auf-
fillig, wenn in einem Grundlagenabschnitt eines Werks der Musikpidagogik die Frage nach
dem Gegenstand Musik auf etwa vier Seiten abgehandelt wird, wihrend naturwissenschaft-
liche, sportwissenschaftliche und psychologische Perspektiven mehr als die Hilfte des Ab-
schnittes einnehmen. Zur sportwissenschaftlichen Verortung der Instrumentalpidagogik vgl.
auch Dartsch, Hef§ 2018, S. 311. Zur Diskussion einer neurowissenschaftlichen Orientierung
in der Musikpiadagogik vgl. Lessing 2009.

1! Der ja unbestritten als Handlungsfeld der Instrumentalpidagogik gesehen wird, vgl. z. B. Ka-

pitel 3.1.1, S. 125.

Knapp zusammengefasst liegen die Merkmale eines Grundbegriffes demnach darin, (1) ein

Fach zu ordnen, (2) als dessen zentraler Bezugspunke zu gelten, (3) der Disziplin einheimisch

162
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und Methoden des Instrumentalunterrichts durchaus der Ordnung des Faches
und als dessen zentraler Bezugspunkt zu dienen, wenn z.B. ein aktuelles Uber-
blickswerk (Dartsch 2014) im Kern der Systematik Ernsts folgt, wenn Inhalte
(Kapitel 3) und Methoden im Unterricht (Kapitel 4) die Monographie zentral
strukturieren. Es fillt jedoch auf, dass es sich hierbei weniger um einheimische
Begriffe als — wie es ja die urspriingliche Intention Ernsts war (vgl. Ernst 2012,
S.21) — um Entlehnungen aus der allgemeinen Didaktik handelt und dass deren
Genese weniger auf einer ,,meta-wissenschaftlichen Ebene® (Vogt 2014, S. 11) als
aus der Praxis heraus begriindbar ist.'® Nimmt man nun den oben zitierten And-
reas Doerne aufgrund seiner im interdisziplindren Diskurs skizzierten Bedeutung
noch einmal in den Fokus, fillt auf, dass seine Uberlegungen sich nicht ohne
Weiteres mit den Kategorien der Lernfelder und Methoden konturieren lassen
(vgl. Kapitel 3.2.2.2). Vielmehr stellt er mit seiner Skizzierung des Phinomens
Umfassendes Musizieren und der intensiven Auseinandersetzung mit Zielen des
Instrumentalunterrichts Themen ins Zentrum, die bei Ernst (vgl. S. 154) bzw.
Busch (s.0.) als weniger zentral betrachtet werden (vgl. ebd.). Fokussiert man
weiter eine Entwicklung der Instrumentalpidagogik, die mit Didaktik vs. Post-
(Ernst-)Didaktik (Robke 2016b, S. 48—49) oder rational vs. irrational (Kruse-
Weber, Marin 2016, S. 173—174) beschrieben wird, zeigen sich weitere Griinde
auf, Anselm Ernst und Andreas Doerne zumindest als zwei mogliche Antipoden
des instrumentalpidagogischen Diskurses zu begreifen: So wird mit einer tiber
die Systematisierung Ernsts hinausgehenden Didaktik eine stirkere Orientierung
an tieferen Funktionen des Musizierens und der Bedeutung des Kiinstlerischen'®
verbunden (ebd.). Auch das Abwenden von der alleinigen Konzentration auf
aufbauende Prinzipien hin zu komplexen Musiziersituationen (Aigner-Monarth,
Ardila-Mantilla 2016, S. 38—44) bzw. von ,zielstrebige[n], planmifige[n], 6ko-
nomische[n] und systematische[n] Unterrichtshandeln® (Robke 2016b, S. 46)

zu sein und (4) zwar als wandelbar, aber in seiner Genese aus metawissenschaftlichen, der
Praxis vorausgehenden Uberlegungen zu stammen.

163 Inwieweit durch diese Ubernahme auch Einfliisse auf die ,Identitit und die Autonomie®,
vgl. Vogt 2014, S. 11, der Disziplin zu beobachten sind, wire eine interessante Folgeunter-
suchung, die auch vor dem starken Bezug der Instrumentalpidagogik — so wie die schulische
Musikpidagogik — zu und auf Schwesterwissenschaften zu betrachten wire.

18 Auf eine aktuellere Verdffentlichung Dartschs, die sich schon im Titel explizit diesem , Kiinst-
lerischen® verschreibt, konnte im Rahmen dieser Untersuchung aus Kapazititsgriinden und
auch aufgrund kritischer Stimmen im Diskurs, vgl. Lessing 2020, nicht mehr eingegangen
werden.

150



https://doi.org/10.5771/9783487170275-125 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

hin zu Zweckfreiheit, Prisenz und Ereignishaftigkeit im Unterricht (ebd., S. 53;
vgl. Doerne 2002) weist auf eine potentielle Parallele der oben genannten Gegen-
satzpaare in der Instrumentalpidagogik und den Theorien Anselm Ernsts und
(z. B.) Andreas Doernes hin. Auch wenn die oben zitierten Quellen sich auch
auf andere Autoren wie Ulrich Mahlert und Wolfgang Riidiger beziehen, wird
hier Andreas Doerne als ,,Gegenpol® auch deswegen formuliert, weil er gerade
im Bezug zur schulischen Instrumentalpidagogik als mégliche Schnittstelle ge-
sehen wird (s.0.).

Zusammenfassend wurden bis hierhin weiterfithrende Argumente fiir die
Aufnahme von Theorien Andreas Doernes formuliert. Anselm Ernst wurde
mit seinen Ansitzen als weiterer Kandidat fiir den empirischen Theorienver-
gleich vorgeschlagen, gewissermaflen im Sinne eines Antipoden in der Didak-
tik/Post-Didaktik-Antinomie innerhalb der Instrumentalpidagogik. Vergleicht
man nun die besondere Stellung Anselm Ernsts als Initiator einer ,Allgemeinen
Instrumentaldidakeik® (Robke 2016b, S. 45) (oder dessen Bestrebung zur
Professionalisierung seines Faches (Ernst 2012, S. 15-17))auf der einen, und
den Anspruch des aufbauenden Musikunterrichts, diesen mit systematischen
Grundlagen umfassend reformieren zu wollen (Bihr et al. 2001; vgl. auch Ott
2018, S. 286) auf der anderen Seite, findet sich eine Verbindung zum oben
angesprochenen Aufbauenden Musikunterricht. Damit kénnen mit dem be-
reits genannten Christopher Wallbaum nun vier Theoriebereiche als vielver-
sprechende Kandidaten einer Gegeniiberstellung instrumentalbezogener und
schulischer Musikpadagogik betrachtet werden. Deren Einordnung in die ent-
sprechenden Diskurse wird unten in den jeweiligen Einleitungskapiteln nach-
gegangen.

Abschlieflend kann allen vier Theorien, zumindest mit Blick auf vorliegende
Veroffentlichungen auch eine gute (c) Anwendbarkeit im Sinne der Methodik
dieser Arbeit attestiert werden: So haben sowohl Wallbaum als auch Jank et
al., auf den sich im Zusammenhang mit dem Aufbauenden Musikunterricht
bezogen werden soll, ihre Theorien in Veréffentlichungen bereits, wenn auch
in unterschiedlicher Deutlichkeit, auf Videographien von Unterricht bezogen
(exemplarisch Wallbaum 2010g; Wallbaum, Kinoshita 2018; Jank 2010a).
Ernst und Doerne beziehen sich in ihrer Arbeit zwar nicht explizit auf Unter-
richtsvideos, fiihren ihre Begriffe aber sehr deutlich an imaginierten oder nach-
erzdhlten Praxisbeispielen vor (exemplarisch Ernst 2012, S. 149-152; Doerne
2010, S. 127-181), sodass ein Bezug zu Unterrichtspraxis auf Video plausibel
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erscheint. Auch die schulmusikpidagogischen Theorien greifen hidufig auf solche
Strategien zuriick (Rolle, Wallbaum 2011).

3.2.2 Einzeldarstellungen in Text und Film

Im Folgenden sollen die Theorien konkreter musikbezogener Lernpraxen, die
in dieser Untersuchung thematisiert werden, im Einzelnen dargestellt werden.
Dabei wird in mehreren Schritten vorgegangen: Zunichst werden die zentralen
Begrifflichkeiten der theoretischen Modelle dargelegt, orientiert an der Systema-
tik ausgewihlter Veroffentlichungen der jeweiligen Autoren. Da die Quellenlage
differiert, erfolgt diese Darstellung sowohl an hauptsichlich einer Monographie
entlang (Ernst und Doerne), auf eine aktuelle Monographie hinarbeitend mit
Riickgrift auf vorangegangene Publikationen (Jank et al.) oder von einer ver-
gangenen Monographie ausgehend iiber mehrere Verdffentlichungen hin zum
aktuellen Diskurs (Wallbaum). Nach den jeweiligen Darstellungen werden die
zentralen Begriffe iiberblicksartig in Form eines Schemas fiir die Unterrichts-
beobachtung im Video zusammengefasst. AnschliefSend wird die Complemen-
tary Information zu den aus diesen Darstellungen gewonnenen ASF-Lehrfilmen,
inklusive Links zu den Videos, dargestellt. Je nach Theorie werden deren zentrale
Merkmale in ein oder zwei Filmen gezeigt.

3.2.2.1 Anselm Ernst: Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht

Eine der zentralen Bestrebungen von Anselm Ernsts Veroffentlichung ,Lehren
und Lernen im Instrumentalunterricht aus dem Jahr 1991, deren Erscheinen als
»Geburtsstunde einer Allgemeinen Instrumentaldidaktik® (R6bke 2016b, S. 45;
vgl. Dartsch, Hef§ 2018, S. 309) gilt, lag darin, der Ausbildung von Instrumental-
lehrenden eine allgemeinere Basis zu bieten. Ernst attestierte dieser bis dato eine
iberwiegende Fokussierung einerseits auf die musikalische, andererseits auf die
instrumentenspezifische fachdidaktische Ausbildung, ohne dass tibergreifende
piadagogische Merkmale von Unterricht ,,unabhingig von der Sache und ihrer
speziellen didaktischen Aufarbeitung” (Ernst 2012, S. 17)'% thematisiert wiirden.

' In den ab hier folgenden Ausfiihrungen beziche ich mich auf Seitenzahlen in der neu auf-

gelegten Digitalfassung des Buches aus dem Jahr 2012. Auch vor dieser Ausgabe wurde es
bereits mehrfach aufgelegt. Inhaltlich scheint es — bis auf eine Verschiebung der Quellen-
angaben, die urspriinglich am Ende jedes Kapitels zu finden waren, an das Ende der Versffent-
lichung — wortgleich geblieben zu sein.
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In seine Uberlegungen unterscheidet er drei Ebenen der Professionalisierung
von Instrumentallehrenden: die musikalische, fachdidaktische und pidagogische:
Die (1) musikalische Professionalisierung (am Instrument) bestehe in der sys-
tematischen Ausbildung von klar benennbaren Fihigkeiten in Zusammenhang
mit einer breiten Wissensbasis, wobei die Fihigkeit zur kritischen Reflexion und
Kontrolle des selbstverstindlich gewordenen Kénnens und Wissens ebenso fokus-
siert werde wie deren eigenstindige kreative Weiterentwicklung (vgl. ebd., S. 15).
Die (2) fachdidaktische Professionalisierung, deren Basis die instrumentale Fach-
didaktik bilde — ein ,,exakt umschreibbares Gebiet, das alle Fragen der Lehr- und
Lernbarkeit eines Instruments umfasst“ (ebd., S. 16) — bestehe schliefSlich in der
Befihigung der Lehrperson, ,instrumentale und allgemeine musikalische Grund-
lagen“ (ebd.) auf dem Gebiet eines Instruments systematisch und individuell zu
vermitteln. Weiter soll diese in der Lage sein, die Lernfihigkeit und den Lern-
stand von Lernenden zu erkennen und zu bewerten sowie deren Entwicklung
langfristig zu planen. Auch die addquate Auswahl von Unterrichtsliteratur und
die Zusammenstellung von Ensembles seien Bestandteil instrumentalspezifischer
fachdidaktischer Professionalisierung. Kernelemente einer (3) pidagogischen
Professionalisierung von Instrumentallehrenden, deren Systematisierung sich
seine Veroffentlichung widmet, bestiinden schliefllich darin, diese — unabhingig
von einem spezifischen Musikinstrument — zu befdhigen, Unterricht zu planen,
in der Spontaneitit der Situation in ,Flexibilitit und Variabilitit“ (ebd., S. 15)
durchzufiihren und diesen schlieSlich beobachten und bewerten zu kénnen (vgl.
ebd., S. 17-18). Nach diesen drei Punkten (Planen — Durchfiihren — Beobachten)
ist das gesamte Buch strukturiert.

Der erste grofle Abschnitt zur Planung des Unterrichts, genauer betitelt als
»Analyse und Planung: Grundziige einer allgemeinen Didaktik des Instrumental-
unterrichts (ebd., S. 19) verortet Ernsts didaktische Position in der Interpretation
einer lerntheoretischen'®® Didaktik nach dem Berliner Modell (hier nach Schulz

166 Beziiglich dieses Modells sind unterschiedliche Bezeichnungen im Umlauf: Bei Hericks, Meyer
2006, S. 474 wird es, von der bei Ernst zitierten Veroffentlichung bei Heimann et al. 1975
ausgehend als ,lehrtheoretische Didaktik® (Hervorh. DP) vorgestellt, bei Jiirgens et al. 2014,
S. 89 wird das Modell der Gruppe derer zugeordnet, bei denen ,Lernen im Zentrum steht,
wobei dort klar der Fokus auf die Situation der Lehrperson und deren Handeln beschrieben
wird. Weiter stelle das Lernen selbst in entsprechenden Modellen kein Strukturmerkmal dar, da
oberster Zweck sei, ,,Lernen zu initiieren” (Jiirgens et al. 2014, S. 91). Schliefllich wird speziell
das Berliner Modell, das wesentlich auf Schulz 1975 zuriickgefiihrt wird, dort konkret als , lehr-
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1975), die sich an einem Wirkungsparadigma (vgl. S. 59) orientiert.'®” Das
Berliner Modell, welches trotz mehrfacher Kritik (Hericks, Meyer 2006, S. 474)
auch heute noch in der instrumental- bzw. fachdidaktischen Ausbildung seinen
festen Platz einnimmt (vgl. Busch 2016, S. 338-344; Jank et al. 2017, S. 132—
140) versteht Unterricht als ein sich wechselseitig beeinflussendes Gefiige aus
Bedingungs-, Entscheidungs- und Folgefeldern.

anthropogene sozial-kulturelle Bedingungsfelder
Voraussetzungen Voraussetzungen

l l

Ziele Inhalte
Entscheidungsfelder
Methoden Medien
l l Auswertung und
anthropogene sozial-kulturelle Bewertung der
Folgen Folgen Ergebnisse
(Evaluation)

Abbildung 8:,,Berliner Modell” in einer Darstellung bei Ernst 2012, S. 21-23 mit Hervorhebung
der von ihm fiir den Instrumentalunterricht zentral beleuchteten Entscheidungsfelder Methoden
(als sechs methodische Prinzipienpaare und sechs Unterrichtsmethoden) und Inhalte (als 14 Lern-
felder in zwei Komplexen).

In der weiteren Ausarbeitung seines instrumentaldidaktischen Modells bezieht
sich Ernst auf die Entscheidungsfelder Ziele, Inhalte und Methoden, da das
Entscheidungsfeld ,Medien® nur fir Gruppenunterricht von Bedeutung sei
(ebd., S. 23). In Bezug auf die Zieldimension, die eher knapp abgehandelt wird,
trifft Ernst die folgenden Unterscheidungen: Er differenziert Zielhierarchien

theoretisch-kritische[r] Entwurf* (Jiirgens et al. 2014, S. 93, Hervorh. DP) vorgestellt. Die mit
dieser Uberlegung einhergehende Fokusverschiebung wird bei Ernst nicht weiter diskutiert.

17 Etwa im Sinne ,gezielter und kontrollierbarer Eingriffe” der Lehrperson, vgl. Hericks,
Meyer 2006, S. 475. Vgl. auch: ,Denn wir verfiigen mittlerweile tiber viele Moglichkeiten,
die Qualitit von Unterricht giiltig und verlisslich zu bewerten® in einer neueren Verdffent-
lichung bei ebd., S. 11 oder ,Man kann die Bedingungen genau formulieren, unter denen ein
Gruppenunterricht ,funktioniert™, ebd., S. 31. Auch sein Verweis auf die Veréffentlichungen
»Techniken der Klassenfithrung® von Jacob Kounin 1976, S. 148 ,Es besteht die Moglich-
keit, konkrete Aspekte des Lehrerverhaltens aufzuzeigen, die zu Fiihrungserfolgen im Klassen-
zimmer beitragen deutet in eine dhnliche Richtung.
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und Zielbereiche. Bei den Zielhierarchien unterscheidet er Leitziele wie ,all-
gemeine Musikalisierung® (ebd., S. 25) oder ,breite Entfaltung musikalischer
Fihigkeiten® (ebd.) tiber Richt- und Grobziele hin zu Feinzielen wie ,,die Griff-
kombination c“-d“ auf der Querflote bei M. M. = 100 exakt ausfithren® (ebd.,
S. 28). In den Zielbereichen werden fiinf Elemente unterschieden, die er als
motorische (,Musik zu einem intensiven kérperlichen Aktionserlebnis werden
lassen® (ebd., S. 27)), emotionale (,die musikalische Ausdrucksfihigkeit des
Schiilers erweitern, differenzieren und intensivieren® (ebd.)), kognitive (,einen
fundamentalen Kenntnisstand des Schiilers in Musiktheorie anstreben (ebd.))
soziale (,im Ensemblespiel sensibel aufeinander reagieren und das Zusammen-
spiel organisieren® (ebd., S. 28)) und schliefSlich personlichkeitsformende Ziele
(»»Arbeitstugenden® wie Konzentrationsfihigkeit, Ausdauer, Selbstkontrolle,
Frustrationstoleranz® (ebd.)) bezeichnet. Im Sinne seines Auftrags pidago-
gischer Professionalisierung legt er dabei insbesondere den Fokus auf ,das
Spannungsverhiltnis [...] zwischen Lehrerabsichten und Schiilerinteressen®
(ebd., S. 30) sowie auf das ,,deutlich[e] und unmif3verstindlich[e]“ (ebd., S. 36)
Formulieren von Lernzielen (vgl. auch Abbildung 9).'°® Unabhingig von dieser
offenen Systematik postuliert Ernst an verschiedenen Stellen allgemeine Ziel-
setzungen, die nicht weiter hinterfragt werden und a priori gesetzt erscheinen,
wie z.B. die ,Hauptzielsetzung des Instrumentalunterrichts: qualifizierte
Laienmusiker auszubilden, die Musiziergruppen fir unterschiedliche Musik-
gattungen ins Leben rufen und mittragen® (ebd., S. 43), ,das differenzierte
Sprechen tiber Musik® (ebd., S. 149) oder ,,das Erlernen eines Instruments mit
seinen verschiedenen Verwendungsmoglichkeiten innerhalb der verschiedenen
Musikgattungen® (ebd., S. 205).

Neben diesen eher knappen Ausfithrungen zum Entscheidungsfeld Ziele kann
als zentrale Leistung seines Ansatzes die Spezifizierung der Entscheidungsfelder
Inhalte und Methoden fiir den Instrumentalunterricht bezeichnet werden.!®
Dabei werden die Inhalte des Instrumentalunterrichts in 14 Lernfelder unterteil
(vgl. Kapitel 3.2.2.1.1 ab S. 156). Auf methodischer Ebene differenziert er je

18 Um knapp vorzugreifen: Es fillt auf, dass bereits die Benennung dieser Zielbereiche (die leider
nicht weiter ausdifferenziert werden) im Vergleich z. B. zur Zieldimensionierung bei Doerne
(vgl. die Darstellungen in Kapitel 3.2.2.2.2 ab S. 227) einen deutlich schmaleren Fokus er-
kennen lasst.

1% Auch aus der Lektiire seiner spiteren Veréffentlichung, konkret bei ebd., S. 16-19, 22-26, be-
stitigt sich dieser Eindruck in der nochmaligen Fokussierung gerade auf diese beiden Bereiche
im einleitenden Kapitel zu pidagogischer Professionalitit.
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3 Empirischer Teil

sechs methodische Prinzipienpaare und Unterrichtsmethoden, die unterschiedlich
mit diesen Prinzipienpaaren umgehen (vgl. Kapitel 3.2.2.1.2 ab S. 167). In
weiteren Uberlegungen hauptsichlich aus einer spiteren Veroffentlichung, wer-
den gruppenspezifische Unterrichtsmethoden (vgl. Kapitel 3.2.2.1.3 ab S. 179)
differenziert. Die Darstellung endet mit einer zusammenfassenden Bezugnahme
auf das Ernst’sche Beobachtungsmodell von Instrumentalunterricht (vgl. Kapi-

tel 3.2.2.1.4 ab S. 185).

— Motorische Ziele

— Emotionale Ziele

B - )

2 Leitziele _5

v . o

g %?QEZ;TS g Kognitive Ziele
= )

@ Feinziele N

N — Soziale Ziele

|| Personlichkeitsformende
Ziele

Abbildung 9: Zielhierarchien- und Dimensionen nach Ernst 2012, S. 25-36.

Tabelle 2 auf S. 186 am Ende dieses Kapitels gibt einen Uberblick iiber die
Merkmale des Ernst'schen Modells, die fiir die Videobeobachtungen weiterver-
wendet wurden.

3.2.2.1.1 Inhalte des Instrumentalunterrichts nach Anselm Ernst

Zu Beginn seines Abschnitts zu ,Lernfeldern und Unterrichtsinhalten (ebd.,
S. 37) setzt Ernst folgenden zentralen Fokus der Inhalts- oder Lernbereiche
des Instrumentalunterrichts: ,,Selbstverstindlich stehen die verschiedenen ins-
trumentalen Aktivititen im Zentrum® (ebd.). Er systematisiert dabei konkrete
Unterrichtsinhalte oder auch Lerngegenstinde in Lernfelder oder Lernbereiche,
die mit schulischen ,Fichern vergleichbar® (ebd.) seien. Insgesamt formuliert er
14 Lernfelder, von denen er zwolf in zwei Komplexe einteilt, die vom Lernfeld
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des personlichen Gesprichs gerahmt werden und die Vermittlung von Metho-
den des Ubens ins Zentrum stellen:'7

personliches Gesprach
Komplex I Komplex I
Zusammenspiel Spieltechnik
Interpretation Korperschulung
Improvisation Ube- Musiktheorie
Komposition Methoden Werkanalyse
Blattspiel Horerziehung
Auswendigspiel Musikgeschichte

Abbildung 10: Ernst 2012 - Lernfelder des Instrumentalunterrichts (ebd., S. 40).

Die Elemente des Komplexes I ,betreffen die aktiven Formen der Musikaus-
tibung® (ebd.) oder spiter auch das ,aktive und kreative Musizieren® (Ernst
2007, S. 17) wihrend die des anderen Komplexes ,,die Voraussetzungen fiir das
instrumentale Musizieren dar[stellen], indem sie die notwendigen Hilfsmittel an
die Hand geben® (Ernst 2012, S. 40) sollen.

Die Ableitung der Lernfelder erschlief3t sich nach Ernst ,,aus unserer abend-
lindischen Musikkultur® (ebd.),'”" die ,ein zusammenhingendes Ganzes mit
Systemcharakter® (ebd.) darstelle. Daraus folgert er schliellich auch die Legiti-
mation der genannten Lernfelder als Lehrsystem (vgl. ebd.). In einer spiteren
Veroffentlichung (ebd.) werden die Felder in einer etwas anderen Aufteilung
angegeben, wobei er klar macht, dass ,man auch die Rangfolge anders ansetzen
und ohnehin die gesamte Gliederung zugunsten anderer Ordnungsschemata
aufgeben® (ebd.) kénne."? Trotzdem bezicht sich diese Untersuchung auf die

170 Die Idee der Formulierung von spezifischen Lernfeldern des Instrumentalunterrichts wurde

in instrumentalpidagogischen Verdffentlichungen vielfach weiterverfolgt, so z.B. bei Petrat
2011, S. 127-133, Busch 2016, S. 233-241. Kiritische Distanzierungen z.B. bei Dartsch
2019, S. 98-104.

71 Vgl. auch Busch 2016, S. 11: , Alle Beitrige wurden aus der Erfahrung der abendlindischen
Musikkultur und ihrer Instrumente verfasst.“

172 Neben kleineren Anpassungen in der Benennung (Interpretation > Werkerarbeitung, Musik-
theorie > Musiklehre, Hérerziechung > Gehérbildung) und dem Wegfall des Lernfelds ,Aus-
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urspriinglich veroffentlichten Lernfelder, da sie dort am umfangreichsten er-
liutert werden. Im Folgenden werden diese zusammenfassend dargelegt und
auch als Grundlage fiir die Videobeobachtung in der vorliegenden Unter-
suchung verwendet. Dabei soll einerseits — um der Forderung nach Bezug-
nahmen innerhalb der Theorien gerecht zu werden — auf die Begriindung des
jeweiligen Lernfeldes eigegangen werden. Andererseits werden — im Sinne der
Anwendbarkeit der Theorien im vorliegenden Forschungsvorhaben — die Vor-
schlige fiir dessen Umsetzung insofern beschrieben, als damit direkte Hinweise
zur Identifikation der einzelnen Theoriemerkmale in den Unterrichtsvideos ab-
geleitet werden konnen.'”?

Das personliche Gesprich wertet Ernst als eigenes und iibergreifendes
Lernfeld, es wird begriindet als ,Rahmen und Bezugspunkt fiir das gesamte
Unterrichtsgeschehen® (Ernst 2012, S. 41). Es umfasst ,wichtige soziale, psy-
chische, isthetische und kulturelle Sachverhalte“ (ebd., S. 41—42) und dient ins-
besondere dem Aufbau einer positiven Lehrer-Schiiler-Beziehung.'”* Es kann
in der Umsetzung je nach Form verschiedene Funktionen innehaben: So ldsst
das ,,akzeptierende und vertrauenschaffende Gesprich [...] eine positive Lehrer-
Schiiler-Beziehung entstehen® (ebd., S. 41), wihrend die ,sachliche und ent-
spannte Diskussion [...] die musikalischen Wertungsstandpunkte® (ebd.) kliren

wendigspiel” im Komplex I wandert das Lernfeld ,, Spieltechnik® von Komplex II in Komplex I
und steht nun dort an vorletzter Stelle vor dem ans Ende der Liste geriickten ,,Komponieren®.
Neu hinzu kommt dafiir in Komplex II das Lernfeld ,Rhythmusschulung® an zweiter Stel-
le. Des Weiteren wird der Gehorbildung nun héhere Prioritdt im Vergleich zur Werkanalyse
eingerdumt. Diese Verinderung ist dahingehend interessant, dass sich z.B. in dem Wegfall
des Feldes ,Auswendigspiel“ zugunsten einer ,Rhythmusschulung® durchaus eine Reaktion
auf aktuelle Entwicklungen in der Instrumentalpidagogik vermuten lassen, vgl. z.B. Green
2002. Auf der anderen Seite ist bemerkenswert, wie vor dem Hintergrund der Diskussion tiber
die Dominanz von Spieltechnik im Instrumentalunterricht, vgl. z. B. Lessing 2005, 2007, das
Lernfeld ,Spieltechnik® in der neueren Verdffentlichung nicht mehr den erginzenden, sondern
vielmehr den das ,aktive und kreative Musizieren“ betreffenden Lernfeldern zugeordnet wird.
Um die folgenden Abschnitte zur detaillierten Darlegung der einzelnen Theoriemerkmale les-
barer zu gestalten, wird in den meisten Fillen auf die Nutzung des Konjunktivs verzichtet.
Mit Blick auf die Lehrer-Schiiler-Bezichung verweist Ernst 2012, S. 109-126 auf ein Ver-
haltensmodell der sogenannten ,Humanistischen Psychologie“ nach Rogers 1974, 1985, das
er mittels folgender (Beobachtungs-)Kategorien darstellt: (a) das Selbstkonzept insbesondere
in Bezug auf dessen Wechselwirkung zwischen Lehrer und Schiiler, (b) die Erwartungen vor
allem von Seiten der Lehrperson, die die Kommunikation entscheidend beeinflussen kénnen,
(c) die emotionalen Einstellungen der Teilnehmenden, (d) deren Offenheit sowie der Mirzel
der Ich-Botschaften und dem aktiven Zuhéren bzw. einfiihlenden Verstehen (z. B. im korper-
sprachlich unterstiitzten engagierten Zuhoren oder im Paraphrasieren von Auflerungen des
Gesprichspartners).

17
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soll. Weitere Formen sind die gezielte Ansprache, der freie Meinungsaustausch,
die offene Aussprache und das Geben von ,anregenden Informationen® (ebd.).

Das — nicht nur in der Graphik (s. Abbildung 10) — zentral gestellte Lern-
feld der Ube-Methoden, hat seine Begriindung darin, dass ,in jedem Lernfeld
durch Uben Lerninhalte dauerhaft gelernt werden® (ebd., S. 42). Damit sind
fiir Ernst die Notwendigkeit des Aufbaus einer qualifizierten Ube-Haltung und
von Ube—Féihigkeiten zentral im Instrumentalunterricht. Davon ausgehend,
dass ,iiberindividuelle GesetzmifSigkeiten [festlegen], was optimales Uben ist®
(ebd.), fithrt er eine Reihe von Regeln an, die im Rahmen dieses Lernfeldes ver-
mittelt werden sollen, z.B. ,ohne Bereitschaft zum Uben kein Erfolg, immer
konzentriert iiben, [...] nie mechanisch wiederholen; eventuell neue Aspekte
einbezichen oder die Form des Ubens wechseln, [...], sich immer kontrollieren
(horen, fihlen, mitdenken), [...] regelmiflig tiben® (ebd., S. 42—43), etc. Neben
dem gemeinsamen Erstellen einer solchen ,Liste mit Ube-Regeln® (ebd., S. 43)
im Unterricht werden als zentrale Vermittlungsstrategien der Lehrperson das
modellhafte Vorleben, die Anleitung zur Selbstkontrolle und das Geben von
kreativen Aufgaben fiir das hiusliche Uben (ebd.) genannt.

Zusammenspiel ist notwendig, da es auf die ,Hauptzielsetzung des Instrumental-
unterrichts“ (ebd.) vorbereitet, nimlich ,qualifizierte Laienmusiker auszubilden,
die Musiziergruppen fir unterschiedliche Musikgattungen ins Leben rufen und
mittragen® (ebd.). Der ,Gefahr der narzisstischen Vereinsamung® (ebd., S. 44)
am Instrument wird begegnet, Schiiler*innen ,unterschiedlichen Lernstandes
(konnen) miteinander spielen® (ebd.) und das Zusammenspiel wird zur ,Ge-
wohnheit und Selbstverstindlichkeit“ (ebd.). Nicht zuletzt hebt Ernst auch
den motivierenden Faktor hervor, durch Zusammenspiel wird , regelmifSiges
Uben und andauernde Beschiftigung mit dem Instrument® (ebd.) beférdert.
Umgesetzt wird Zusammenspiel einerseits in entsprechenden Ensemblegruppen
oder durch die Offnung des Einzelunterrichts — entweder durch weitere Schii-
ler*innen oder auch dadurch, dass ,der Lehrer selbst [...] zum Spielpartner fiir
den Schiiler” (ebd.) wird — andererseits im (a) gemeinsamen Entwickeln musika-
lischer Gestaltungskonzepte, (b) dem Verstehen und Ubernehmen einer ,Rolle
im tibernommenen Spielpart® (ebd.) und (c) im Sich-aufeinander-Einstellen in
Spielintensitit, Tempo, Rhythmus, Dynamik, Klangfarbe, Intonation, Einsatz
und Abschluss (ebd.).

Weswegen das Lernfeld Interpretation notwendig sei, wird nicht niher er-
ldutert. Es scheint aber, z. B. in Aufgerungen wie ,,Aus Tonen soll eine ,Klangrede*
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entstehen® (ebd., S. 44—45), implizit als zumindest gleichbedeutend zum Lern-
feld Zusammenspiel durch. Anders als bei diesem fasst Ernst seinen Begriff der
Interpretation im Instrumentalunterricht etwas genauer: Es handelt sich dabei
um einen langwierigen Prozess, in dem gelernt wird, ,,daf die vielen Einzelheiten
des Notentextes einen musikalischen Sinn ergeben, der [...] dargestellt werden
soll“ (ebd., S. 44). Um diesen weiten Weg zu gehen, soll der Unterricht zunichst
bei elementaren Sachverhalten wie dem Uben von Stilmitteln ansetzen, etwa
dem Spielen zusammenhingender Tonfolgen, dem Uben starker dynamische
Unterschiede, etc. Voraussetzung fiir eine gelungene Interpretation von Seiten
der Schiilerperson ist einerseits die Verkettung mit dem Lernfeld Werkanalyse,
um die addquate Verwendung dieser Stilmittel zu iben; und zu einem spiteren
Zeitpunkt mit dem Lernfeld Musikgeschichte, auch um Méaglichkeiten einer
vielschichtigen und nicht zu sehr festgelegten Interpretation zu erdffnen. Ziel
sei, dass Instrumental-Lernende den Notentext im Laufe der Zeit als ,,Spielregel
[begreifen], die nur rahmenhafte Anweisungen zu einem beliebig oft wieder-
holbaren Spiel gibt, das immer wieder anders ausfallen kann“ (ebd., S. 45).
Empfehlungen fiir die Umsetzung dieser Ziele gibt Ernst (a) am Instrument im
systematischen und auch tiberdeutlichen und mehrfachen Ausprobieren ver-
schiedenster Ausdrucksvarianten, z. B. auch mittels des Spielens aus Noten ohne
Taktstriche und weiteren Angaben, (b) gestisch tiber das Dirigieren oder mittels
eines anderen Instruments z.B. im Singen von Ausschnitten des Stiickes, (c)
verbal mittels des Beschreibens des Stiickes anhand eines umfangreichen Pools
an Adjektiven oder Assoziationen oder (d) in der Nutzung von Tonaufnahme-
gerdten (ebd., S. 44—40).

Neben der psychologischen Bedeutung — Ernst verweist dabei auf den hiu-
figen Einsatz in der Musiktherapie — wird das Lernfeld Improvisation vor allem
aufgrund seiner methodischen Bedeutung im Zusammenhang mit den Lern-
feldern Technik, Musiktheorie und Zusammenspiel sowie auch in seinem Poten-
tial zur Ausdruckschulung begriindet (ebd., S. 45). Regelmifliges Improvisieren
im Rahmen eines progressiven Vorgehens von engen zu weiten Vorgaben unter
moglichst hoher Eigentitigkeit der Schiiler*innen und die Wahl der Vorgaben in
der Form, das zunichst ,alles, was der Schiiler spielt, ,richtig’ ist“ (ebd., S. 47),
gilt als Schlissel fir die Umsetzung von Improvisation im Instrumentalunter-
richt. Konkrete Formen sieht Ernst in Ruf-und-Antwort-Spielen, dem Erfinden
von Begleitungen, dem Orientieren an Harmonieschemata, aber auch im Arbei-
ten mit freien Formen (Wiedergeben von Gefiihlen, Klangexperimente). Die
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Moglichkeit der Verkniipfung mit anderen Lernfeldern wird hervorgehoben,
z.B. mit der Verwendung von Spieltechniken, musiktheoretischen Zusammen-
hingen (Tonarten, bestimmte Rhythmen), Formschemata (in Zusammenhang
mit der Werkanalyse) oder auch Teilen aus einem konkreten Werk (in Zu-
sammenhang mit der Werkinterpretation) als Material fiir die Improvisation
(ebd., S. 46-47).

Als Weiterentwicklung der Improvisation mit wesentlichem kognitivem
Potential wird das Lernfeld Elementares Komponieren dargestellt. Im Gegen-
satz zu jenem kann es einen guten Anlass bieten, sich auf Diskussionsbasis mit
Schiiler*innen mit elementaren musiktheoretischen Sachverhalten auseinander-
zusetzen, um damit deren Musikalitit zu vertiefen und zu erweitern (ebd.,
S. 48). Des Weiteren wird das Lernfeld durch den positiven Effekt auf die Schii-
ler*innen begriindet, dass sie eigene Musik spielen konnen.'”” Umgesetzt wer-
den kann das Lernfeld dadurch, dass die Lehrkraft unter Beachtung des Wegs
der Schiiler*innen Anregungen und Hilfestellungen gibt und mit Klangexperi-
menten und graphischen Partituren arbeitet. Vorlagen fiir die Komposition kon-
nen Texte, vorhandene Melodien, konkrete Stile wie Schlager, Song, Ragtimes,
Blues oder Walzer, aufSermusikalische Impulse wie Bilder, Gefiihle und Erleb-
nisse oder auch ,rein musikalische Ideen® (ebd., S. 49) wie Spannungsklinge,
Tonraumverengungen oder -erweiterungen sowie die Arbeit mit Klangfarben
sein (ebd., S. 48—49).

Als vorletztes der dem aktiven Musizieren zugeordneten Lernfeldern wird
dem Blattspiel, dem ,Spiel eines unbekannten Notentextes ohne jede Vor-
bereitung® (ebd., S. 49) zentrale Bedeutung beigemessen. Begriinder wird das
Lernfeld mit dem Trainieren von Selbstsicherheit, Reaktionsfihigkeit, musika-
lischem Gestalten sowie Gedichtnis und Stilempfinden im Sinne eines idealen
,Priifstein([s] fiir den Lernstand des Schiilers in den verschiedenen Lernfeldern
[...] unter dem Druck durchzukommen® (ebd., S. 50). In Bezug auf die Um-
setzungen des Blattspiels sollte die Lehrperson Ubestrategien wie die Blitzanalyse
des Notentextes, das Vorauslesen, das Einnehmen eines variablen Spieltempos
und das gezielte Vereinfachen vermitteln, wobei dem musikalischen Gestalten
immer ausreichend Raum gegeben werden sollte. Weiter ist es gerade hier zen-
tral, am Selbstvertrauen der Schiiler*innen zu arbeiten, insbesondere durch ein

175 Auflerdem begriindet Ernst das Lernfeld damit, dass (zur Zeit des Verfassens seiner Didaktik)
der schulische Musikunterricht (im Gegensatz zum Kunstunterricht) fiir dieses musikalische
Betitigungsfeld keinen Anlass bietet.
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progressives Vorgehen beim Wahl der Blattspielliteratur, durch das gemeinsame
Blattspielen von Lehrer und Schiiler sowie durch einen positiven Umgang mit
Fehlern (,falsche Tone sind keine ,Verfehlungen®) (ebd., S. 49-51).17¢

Das Auswendigspiel schlieflich wird einerseits mit dessen besonderer Be-
deutung durch die Schulung des Gedichtnisses im Sinne einer Erweiterung des
musikalischen Vorstellungsschatzes begriindet. Andererseits bilde es die Grund-
lage fiir die (aktiven) Lernfelder des Improvisierens, Komponierens und des
Blattspiels. Auf der Ebene der das Musizieren unterstiitzenden Lernfelder wird
die Beziehung zur Horerzichung im Zusammenhang mit dem Training eines
inneren Hérens hervorgehoben. Was die unterrichtliche Umsetzung betrifft, ver-
weist Ernst auf drei Arten des Memorierens: Zunichst (1) das visuelle Erfassen
anhand eines Notentextes auch mittels Bilder oder anderer Vergleiche, (2) das
motorische Erfassen in Bezug auf die zu vollziehenden Spielbewegungen und
schlieflich (3) das auditive Erfassen ohne helfenden Notentext iiber das Ge-
hoér. Wichtig ist in allen Fillen ein bewusstes Vorgehen, das ein Analysieren,
Benennen und Beschreiben, auch und gerade in Bezug auf kritische Stellen,
hervorhebt. Als weitere Strategie zum Erlernen des Auswendigspiels wird das
Niederschreiben von Musik aus dem Gedichtnis genannt (ebd., S. 51-53).

Die Lernfelder des Komplexes II, die die Voraussetzungen fiir das aktive
Musizieren bieten sollen, werden durch das ,erstrangige® (ebd., S. 53) Lern-
feld Spieltechnik angefiihrt, worunter Ernst ,die kontrollierte Automatisierung
und bewusste Beherrschung von Spielvollziigen® (ebd.) von ,jeder Aktion am
Instrument® (ebd.) versteht. Dass dies notwendig ist, ist einerseits ,,unbestritten®
(ebd.), andererseits verweist Ernst auf die stilprigende Bedeutung der Spiel-
technik in der ,Lust am reibungslos funktionierenden Spiel“ (ebd.) z.B. im
Virtuosentum. Hieraus leitet er die zentrale Forderung im Umgang mit die-
sem hiufig als ,demotivierende[s] Ubel“ (ebd.) wahrgenommenen Lernfelds
ab, wonach die ,Aneignung von technischen Fertigkeiten ... nach Moglichkeit
die Spiellust des Schiilers wecken® (ebd.) und gleichzeitig Automatisierung und
konzentriertes Uben erméglichen sollte. Realisiert werden kann dies (1) durch
bewusst musikalisches und nicht mechanistisches Ausfithren von technischen
Ubungen und (2) durch dessen Einbau in Improvisationsspiele. Weiter sollten
(3) Schiiler*innen angehalten werden, selbst spieltechnische Probleme zu identi-

176 Vgl. die hieran anschlieenden Untersuchungen zu einer Fehlerkultur im Instrumentalunter-
richt bei Kruse-Weber et al. 2015; Kruse-Weber 2015.
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fizieren und eigene Ubungen zu erfinden. Technische Ubungen sollten (4) prin-
zipiell begriindet und (5) ,wohldosiert iiber die Unterrichtszeit® (ebd.) verteilt
werden. Im Zusammenhang mit dem Stil des Virtuosentums wird zuletzt (6)
auf das Hinarbeiten zu einer meditativen Haltung im Sinne eines Geniesens des
Funktionierens der Spielaktionen hingewiesen (ebd., S. 53-54).

Korperschulung mit dem Ziel einer ,ausgeprigte[n] und umfassende[n]
korperliche[n] Selbstverfiigung® (ebd., S. 54) ist notig, damit ,innerlich vor-
organisierter und vorausgefiithlter Ausdruck [...] sich ungehindert und wirkungs-
voll in korperlichen Aktionen am Instrument duflern konmren [kann], so dafl
die innere musikalische Vorstellung moglichst vollstindig als Klangergebnis in
Erscheinung tritt® (ebd., S. 55). Kérperfeindliche zivilisatorische Bedingungen
machen eine solche Sensibilisierung in besonderer Weise notig, wobei die Lehr-
person zwar nicht als Korpertherapeut auftreten kénne, vorhandene Chancen
zur Umsetzung aber nutzen sollte. Ernst benennt einige konkrete Ubungen (a)
auf der Haltungsebene, so zum aufrechten Sitzen und zur Sensibilisierung in
Bezug auf die Wirbelsdule (ebd.) und (b) auf Atmungsebene in dem Sinne, dass
»die Phrasen korperlich atmend mitvollzogen werden® (ebd., S. 56) sollen, z.B.
im freien Stromen-Lassen des Atems, dem Spiiren des Zwerchfells, dem be-
wussten Atmen auf Konsonanten und der Differenzierung einer Flanken- und
Bauchatmung. In allen Fillen sollte die Lehrperson immer das gesamte korper-
liche Verhalten der Schiiler*innen beobachten und auch die eigene Haltung
im Sinne eines Vorbilds im Fokus behalten. Auch die Arbeit mit Mittlern wie
Spiegeln oder Videoaufnahmen wird als unterstiitzend fiir das Lernfeld Korper-
schulung genannt (ebd., S. 54-57).

Die noch folgenden, eher theoretisch orientierten Lernfelder werden in ihrer
engen Wechselwirkung hiufig hervorgehoben. So wird die Musiktheorie, die im
Wesentlichen die Inhalte ,Notensymbole, Tonwerte, Pausenzeichen, Intervalle,
Taktarten, Quintenzirkel, Unterschiede zwischen Dur und Moll, Artikulations-
formen, Dynamik- und Satzbezeichnungen, harmonische Beziehungen und
Formprinzipien der Musik® (ebd., S. 57) umfasst, als ,eine Handwerkslehre,
die sich der Instrumentalschiiler aneignen muf8“ (ebd.) verstanden. Weiter stellt
sie die Grundvoraussetzung aller ,,Formen musikalischer Aktivitit“ (ebd.) dar,
insbesondere der Horerzichung und Werkanalyse. Weitere Griinde fiir deren
Notwendigkeit liegen in ihrem Status, ,fundamentale[n] Kulturtechniken®
(ebd.) wie Lesen, Schreiben und Rechnen ebenbiirtig zu sein und dem durch
die allgemeinbildende Schule diesbeziiglich ,selten ... ausreichenden Kenntnis-
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3 Empirischer Teil

stand“ (ebd.) der Schiiler*innen."”” In Bezug auf die Umsetzung des Lernfeldes
Musiktheorie verweist Ernst auf einen altersadiquaten Umgang mit dem damit
einhergehenden rationellen Denken und dem Erlernen von Fachtermini und
ermutigt, sich dem Felde zunichst auf elementarer Ebene zu nihern. So soll-
ten z.B. instrumentale Aktionen zunichst von Griffen und Fingersitzen her
erschlossen, Melodien nach Gehér gespielt und z.B. Improvisation mit spiel-
technischen Aspekten verkniipft werden, aus denen nach und nach theoretische
Sachverhalte abgeleitet werden konnen. Auch tiber graphische Notationen oder
Geschichten als ,eigenwertige musikalische Prozesse im Sinne von Vehikeln hin
zum Erkennen und Symbolisieren ,,verschiedene[r] Parameter der Musik“ kann
auf musiktheoretische Sachverhalte hingearbeitet werden (ebd., S. 57-58). In
einer spiteren Veroffentlichung werden umfangreiche Lernmaterialien zur Ent-
wicklung ,musikalischer Lesekompetenz (vgl. FuSnote 176), wie z.B. Karten
mit Tonsymbolen und Notennamen auf Vorder- und Riickseite, Memory-Spiele
zu Intervallen, usw. vorgelegt (ebd., S. 79-88).

Die ,reflektierende Analyse eines Notentextes“ (Ernst 2012, S. 58) zum
Zweck des Erfassens von ,Ordnung, Form, Struktur und Zusammenhang"
(ebd.) eines Stiickes ist Ziel der Werkanalyse, mittels der ein ,rationales Ver-
stindnis des musikalischen Prozesses“ (ebd.) erreicht werden soll, dass ,die
Grundlage fiir die instrumentale Darstellung® (ebd.) bildet. Neben diesen ratio-
nalen Prozessen sei aber auch ,intuitives Erfassen und Nachvollziehen® (ebd.),
u.a. mittels einer Horkontrolle, notwendig. Die Art und Weise der Umsetzung
unterscheidet sich in Abhingigkeit vom Kenntnisstand der Schiiler*innen, der

77 In ebd., S. 72 wird diese Begriindung in der Formulierung einer ,musikalischen Lese-
kompetenz® in Anlehnung an eine z.B. im Rahmen der PISA-Studien vorgestellten Lese-
kompetenz fiir sog. nicht-kontinuierliche Texte untermauert: So wie beim Lesen von Texten
im Alltag die Gefahr eines funktionalen Analphabetismus drohe (,Sie kénnen ,lesen® aber
sie verstehen nicht®, ebd., S. 73), bestiinde die Gefahr, dass bei mangelnder musikalischer
Lesekompetenz der Notentext ,zwar [...] auf einem niedrigen Niveau entschliissel[t] und
in Spielaktionen® (Ernst 2007, S. 73) umgesetzt werden kénne, diese aber ,nicht wirklich
musizieren® (Ernst 2007, S. 73), wobei nicht niher erliutert wird, worin dieses Musizieren
eigentlich bestehe. Zentral fiir eine musikalische Lesekompetenz sei nach Ernst a) das Erfassen
von Mustern und b) der Aufbau damit einhergehender mentaler Reprisentationen. In eine
Zielformulierung gegossen sollten also Instrumentalschiiler*innen ,nach den ersten vier bis
finf Jahren ihres instrumentalen Lernens einen unbekannten Notentext — addquat zu ihrer
Spieltechnik ausgewihlt — allein durch Entziffern des Geschriebenen, durch Analysieren der
Strukturen, durch Verstehen des gesamten architektonischen Gefiiges und durch Entwickeln
einer angemessenen musikalischen Interpretation die Komposition a) sich einprigen und b)
auf dem Instrument auswendig spielen konnen® (Ernst 2007, S. 78-79).
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

tatsichlichen Komplexitit des Stiickes und schliefflich dem Zweck der Analyse:
So kann sie der Optimierung einer Interpretation, als Ubung der Werkanalyse
selbst oder zum Erlernen von Sachverhalten der Musiktheorie dienen. Konkrete
Vorgehen sieht Ernst im systematischen Stellen von Fragen z. B. zur Uberschrift
des Stiickes, zu dessen Tonalitit, zu Zeichen im Notentext, dessen Gliederung
sowie zu Themen, Harmonien, Spannungsbégen, und anderem. Dabei ist stets
auf eine Hoérkontrolle zum Vergleich von Analyse und Klangergebnis zuriick-
zugreifen. In einem knappen Exkurs weist Ernst auf Uberlegungen Robkes zu
einer weniger rational orientierten, ,non-verbalen Analyse® (ebd., S. 59) hin,
ohne dies jedoch niher auszufiihren (ebd., S. 58-59).

Das Lernfeld Horerziehung wird insbesondere durch seine Verbindung ,,mit
allen musikalischen Aktivititen® (ebd., S. 59) begriindet. So zum Beispiel in
Bezug auf die Lernfelder Auswendig- und Blattspiel, Improvisieren und Kompo-
nieren im ,innerliche[n] Organisieren musikalischer Vorstellungen® (ebd., S. 60)
und in Bezug auf die Bereiche Interpretation, Spieltechnik und Zusammenspiel
im Sinne einer ,Hérkontrolle wihrend der musikalischen Gestaltungsarbeit®
(ebd., S. 59). Dabei liegt ein zentraler Fokus auf dem ,bewufSte[n] Erfassen
musikalischer Sachverhalte® (ebd., S. 60) im Sinne einer ,Horerziechung als an-
gewandte Musiktheorie (ebd.). Die Umsetzung des Lernfeldes liegt vor allem
im Etablieren von Ubungen zur gehorbezogenen Konzentrations- und Gedicht-
nisleistung, z. B. im hérenden (1) Zihlen von Tonen in vertikaler oder horizon-
taler Anordnung, (2) Identifizieren von Tonen und Tongeschlechtern sowie im
(3) Imitieren und Benennen von Intervallen, Rhythmen oder Melodien. Weiter
wird (4) das graphische Mitnotieren, (5) das Erkennen von Motiven im Noten-
text sowie (6) das Verfolgen eines Stiicks im Notentext erwihnt. Ernst verweist
dabei stets (nach Moglichkeit) auf eine flexible Rollengestaltung, insbesondere
bei Imitationsiibungen.'”® Dem konstatierten Problem, bei ,Musik der Gegen-
wart” (ebd., S. 61) lief§ sich der Notentext ,,beim Lesen oft nicht in musikalische
Vorstellung® (ebd.) umwandeln, soll durch eine intensive Erarbeitung der Kom-
positionen begegnet werden (ebd., S. 59-61).

Anselm Ernsts Darstellung des Lernfelds Musikgeschichte nimmt insofern
eine Sonderstellung ein, als der Autor es nutzt, um auf die Problematik ein-
zugehen, dass sich der Instrumentalunterricht ,vorzugsweise der Musik ver-
gangener Epochen zuwende[t]“ (ebd., S. 61). Im Kern stellt dieser Unterricht ein

178 Vgl. hierzu auch Ernst 2012, S. 67, 2012, S. 70.
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3 Empirischer Teil

Dilemma dar zwischen einem ,pompésen Ahnenkult (Karlheinz Stockhausen)®
(ebd., S. 62) und der Notwendigkeit des ,fachlich fundierten® (ebd.) Einfiihrens
z.B. in die ,,Fremdsprache® Barock oder Klassik“ (ebd.), um der Auffithrung
dieser Musik wirklich gerecht zu werden.!”” Ohne dieses Dilemma in Bezug auf
den Instrumentalunterricht aufzulésen, endet er mit einem Pliddoyer, tatsichlich
die Musik der zeitgendssischen Gegenwart zu spielen — unter Verwendung von
yopielliteratur aus dem Bereich der Kunstmusik® (ebd., S. 62-63), Noten zu
Jazz oder Popularmusik oder auch auf der Basis von eigenen Transkriptionen der
Lehrenden (ebd., S. 61-63).

Im Folgenden werden die vorgestellten Lernfelder in ihrer von Ernst vor-
geschlagenen Verkniipfung noch einmal graphisch dargestellt. Betrachtet man
die Zusammenhinge, wie sie aus den einzelnen Schilderungen hervorgehen,
fallt insbesondere die zentrale Stellung der Lernfelder Improvisation sowie Hor-
erzichung auf. Einzig das Lernfeld Korperschulung findet — zumindest in den
Darstellungen Ernsts — keine Verkniipfungen zu den anderen Lernfeldern. Auf
die Zusammenfassung dieser Verkniipfungen wird in Kapitel 3.3.3.1 bei den
intratheoretischen Gegeniiberstellungen noch einmal Bezug genommen.

E_L_Personliches Gesprach

.

Ernst_Lernfelder Komplex | J

E_L_Ube-Methoden

> E_L1_Zusammenspiel »| E_L2_Spieltechnik ¢
¢ T oo e

> By I L
—p [ -1 Interpretation | + : E_L2_Kérperschulung

t ¢

E_L1_Improvisation 4 ———! E_L2_Musiktheorie
\

—

: — 3
B LKt ! 4I E_L2_Werkanalyse
i4 i
E_L1_Blattspiel _ N P
: N ——P|  E_L2 Horerziehung ¢ — i
14 :
E_L1_Auswendigspiel ‘! r :

N E_L2_Musikgeschichte

Abbildung 11: Die Lernfelder Anselm Ernsts in ihrer Verkniipfung, eigene Darstellung.

179 Dabei orientiert er sich im Wesentlichen an Uberlegungen bei Nikolaus Harnoncourt 1986 zu
einer authentischen Darstellung sogenannter Alter Musik.
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Ernsts Ausfiithrungen zu seiner Lernfeldsystematik schlieffen mit dem Vorschlag
von vier iibergreifenden methodischen Vorgehen, mittels derer ein Instrumental-
unterricht diese Lernfelder nach und nach erschépfend behandeln kénne. Dabei
unterscheidet er (a) das regelmiflig fortschreitende Lernen, bei dem systema-
tisch eine ausgewihlte Zahl an Lernfeld-Stringen in jeder Stunde ,aufgebaut®
werden, (b) die Verkniipfungsmethode, bei der der Zusammenhang zwischen
den Lernfeldern bei sich bietender Gelegenheit stets in den Vordergrund ge-
stellt werden sollte, (c) das spiralférmige Lernen, bei dem zeitweise bestimmte
Lernfelder im Zentrum stehen und dabei in unterschiedlicher Tiefe behandelt
werden, um spiter vertiefend aufgegriffen zu werden und schliellich (d) den
Epochenunterricht, der intensiv einzelne Lernfelder fiir einen begrenzten Zeit-

raum einzeln und erschopfend behandelt (ebd., S. 63-64).

3.2.2.1.2 Methodische Prinzipien und Methoden im Instrumentalunterricht
nach Anselm Ernst

Vor der Darlegung der sechs grundlegenden Methoden ,,die fiir den Instrumental-
unterricht von Belang sind“ (ebd., S. 78) stellt Ernst sechs ,,polare Prinzipien-
paare (ebd., S. 70) vor, die diesen Methoden zu Grunde liegen. Er unterteilt
sie nach Bezug zu den teilnehmenden Personen des Unterrichts und zum Unter-

richtsgegenstand (vgl. ebd., S. 69):

Lehrer-und Schiilerperson  £orm der Lehrer-Schiiler- Lenkung -
Interaktion: Selbsttatigkeit/Selbstbestimmung

Kommunikationsmedium: Korpersprache - Sprache

Subjektives . .

Tatigkeitserlebnis: Arbeit - Spiel
Unterrichtsgegenstand ;

Darstellungsweise 'des Begrifflichkeit - Anschaulichkeit

Lerngegenstandes:

Erschlieffung des Elementenhaftigkeit -

Lerngegenstandes: Ganzheitlichkeit

Art der Zielerreichung: Direktheit - Indirektheit

Abbildung 12: Methodische Prinzipienpaare nach Ernst 2012, S. 70.
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3 Empirischer Teil

Diese Prinzipienpaare, die im Folgenden detaillierter dargestellt werden, sind
einerseits als Endpunkte eines Kontinuums zu verstehen, andererseits wird
hervorgehoben, dass sie meist in Kombination auftreten, unterrichtliche Praxis
also ,in verschiedener Gewichtung immer mehrere[...] methodische Prinzipi-
en“ (ebd., S. 78) realisiert.

Unter Lenkung versteht Ernst von Seiten der Lehrperson ,, Titigkeiten wie
anleiten, fithren, planen, vorgeben, strukturieren, eingreifen und Ziele setzen,
Inhalte auswihlen, methodisches Vorgehen bestimmen, Unterrichtsverlauf fest-
legen® (ebd., S. 70), wihrend Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung von Seiten der
Schiilerperson in Erscheinung tritt, wenn diese ,zunehmend die Verantwortung
fur [ihr] Lernen ibernimmt, indem [sie] Unterricht mitplant, Inhalte auswihlt,
Hausaufgabenstellungen entscheidet, sich selbst zu kontrollieren und zu kor-
rigieren lernt, selbstindig zu tiben fihig wird, [ihre] musikalischen Interessen
fur bestimmte Stilepochen, Musikgattungen oder Komponisten einbringen
kann, ihre [...] speziellen Vorlieben fiir Improvisieren, Komponieren oder an-
dere Lernfelder zufriedenstellen kann usw. (ebd.). Als Ideal (vgl. , Welches Aus-
maf an Lenkung soll den Unterricht bestimmen? (ebd.)) wird angestrebt, der
Schiilerperson ,jede Gelegenheit [zu] geben [...], selbstindig zu werden® (ebd.,
S.71)."% Wann diese Gelegenheit eintritt, liegt im Ermessen der Lehrperson und
ist abhingig von Bedingungen wie der Selbstindigkeit der Schiilerperson, der
Erschlieflbarkeit des Lernstoffs, dem vermuteten Potential von Fehlern'®' oder
,0konomisch[en]“ (ebd.) Uberlegungen.

Der Behandlung der Kommunikationsmedien Sprache und Kérpersprache
kommt im Rahmen der methodischen Prinzipien insofern eine Sonderrolle zu,
als diese sehr viel detaillierter als die anderen in eigenen Kapiteln differenziert
behandelt werden (ebd., S. 127-144, 145—156). Daher werden beide Teile die-

ses Paares im Folgenden getrennt erldutert.

180 Ernst 2012, S. 158 verweist hier auch auf das ,,Prinzip der minimalen Lernhilfe* nach Aebli,
wonach der Schiilerperson ,nur so viel Hilfe [... zu geben sei], wie zur selbstindigen Lo-
sung eines Problems erforderlich sei“, ebd. Auch im Aufbau von Selbstkontroll-Strategien der
Schiilerperson sei ein systematisches Hinarbeiten auf Selbsttitigkeit desselben hilfreich, vgl.
ebd., S. 165-166.

18 U.a. zum Umgang mit Fehlern stellt ebd., S. 161-166 unter Bezug auf Aschersleben 1977,
S. 86 eine Typologie von Lernverstirkungsstrategien dar, die im Kern darauf abzielen, beziig-
lich Riickmeldungen ,vorzugsweise das Positive zu sehen und zu verstirken, anstatt iiber-
wiegend die Miferfolge wahrzunehmen und zu kritisieren®.
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Auf der Ebene der Kérpersprache differenziert Ernst zehn ,Ausdrucks-
bereiche“ (ebd., S. 130), die einen deutlichen Einfluss auf die unterrichtliche
Kommunikation haben kénnten:'#?

1. Die Korperhaltung, einerseits im Zusammenhang mit Spieltechnik (vgl.
Lernfeld Kérperschulung, s. 0.), andererseits als Kommunikationsmittel: So
vermittelt z. B. korperliche Zuwendung eine personliche Wertschitzung und
Stehen Aktionsbereitschaft und Engagement, was aber auch ,erdriickend®
(ebd., S. 142) wirken kénne, sodass auf ein angemessenes Korpergrofenver-
hiltnis geachtet werden sollte (ebd., S. 141-142),

2. das raumliche Verhalten in Bezug (a) auf die riumliche Distanz zwischen
Lehrer- und Schiilerperson als Indikator fiir die Ebene der personlichen
Nihe und (b) auf die Raumausnutzung oder -markierung durch die Lehr-
person als Indikator fiir den Respekt vor der Intimsphire der Schiilerperson
(ebd., S. 142-143),

3. der Blick oder Blickkontakt als Mittel, Beziechung aufzunehmen oder zu steu-
ern (z. B. durch hiufiges , freundliches® (ebd., S. 140) Ansehen als , Werbe-
signal“ (ebd., S. 139) oder um Information tiber Kommunikationspartner
zu erhalten: So wird langes (auch starrendes) Ansehen in Konnotation mit
Autoritit und Dominanz, kurzes fliichtiges Ansehen in Konnotation mit
Scheu oder Unsicherheit gebracht'® (ebd., S. 139-140),

4. der Stimmbklang als Auﬁerung von ,korperlichen und seelischen Befindlich-
keiten [...] in der nonverbalen Dimension des Sprechens® (ebd., S. 140)
der, gerade in Anbetracht hiufig unbewusster Stimm-Mingel, die Kommu-
nikation deutlich beeintrichtigen kann (ebd., S. 140-141).

5. Gestik (Hand- und Armbewegungen), die (a) sich in einer eigene Asthetik
der instrumentalen Spielbewegungen zeigen, anhand derer sich Schwichen
von Schiiler*innen sehr gut beobachten lassen, und (b) als ,,Lernhilfe® (ebd.,
S. 139), z.B. im Dirigieren, eingesetzt werden konnen (ebd., S. 138-139),

182 Vel. hierzu auch den ,Katalog von problematischen und forderlichen Verhaltensweisen® auf
nonverbaler Ebene bei Mahlert 2016, S. 213. Das dort vorgestellte Modell der Kommunika-
tion im Unterricht weist an vielen Stellen interessante Parallelen sowohl zu den Uberlegungen
Ernsts als auch Doernes auf, wurde aus forschungsékonomischen Griinden jedoch aus der
Untersuchung ausgespart.

'8 Ernst bezieht sich hierbei auf einschligige Forschungsergebnisse bei Argyle 1987, S. 217.
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6. Kirperkontakt, der Gefahren ungewollter Ubergriffigkeit birgt, die sich hiu-
fig in (auch nur sehr geringen) Schiiler*innenreaktionen zeigen, der aber
auch ,unverfinglich [und] [...] kaum problematisch® (ebd., S. 136) sein
kann (ebd., S. 135-136),

7. die sich im Gesicht, dem ,wichtigste[n] Ausdrucksbereich des Korpers®
(ebd., S. 137) artikulierende Mimik, die aufgrund einer hiufig fehlenden
Bewusstheit oder Kontrolle entscheidende Auswirkung auf die unterricht-
liche Kommunikation haben kann (ebd., S. 137-138).

8. Schliellich Kopfbewegungen und

9. Beinbewegungen, auf die nicht niher eingegangen wird bzw. auf die die
Uberlegungen aus 5. am ehesten zutreffen wiirden, sowie

10. die duflere Erscheinung der Schiilerperson, deren Wahrnehmung durch die
Lehrperson aufgrund des Riickgriffs auf eigene Wahrnehmunggsstereotypen

die Kommunikation erheblich beeinflussen kénne (ebd., S. 143—144).

Dabei wird hervorgehoben, dass die einzelnen Bereiche (a) meist im Wechsel-
verhiltnis und selten isoliert auftreten, und dass (b) deren Beschreibung deut-
lich von deren Interpretation zu trennen ist. Gerade diese Interpretation sollte
aufgrund potentieller Mehrdeutigkeit, der Moglichkeit von Ubersprunghand-
lungen usw. nur mit grofiter Vorsicht und mit besonderem Fokus auch auf die
eigene Korpersprache und die eigene Wahrnehmung der Situation durchgefiihrt
erfolgen (ebd., S. 131, 133-134)."®* An den ersten Punkt ankniipfend formuliert
Ernst das Ideal einer ,Bewegungssynchronie® (ebd., S. 128, 131),"® nach dem
synchrone Bewegungen eines Menschen ein Merkmal gesunder Korpersprache
sind bzw. dass Unstimmigkeiten, zum Beispiel ,,durch mangelnde Ubung“ (ebd.,
S. 131), entstehen, wenn , die einzelnen Elemente der verschiedenen Bereiche
nicht dasselbe aussagen® (ebd.). Dieses Ideal wird auch auf die interpersonale

184 Diese Vorsicht entspricht dabei der in qualitativer Forschung iiblichen Trennung von Be-
obachtung und Interpretation, vgl. z.B. mit dem ,atheoretischen Charakter von kriterien-
basierter Gesichtsausdruckscodierung (Facial Action Coding System, kurz FACS nach Ekman)
bei Reisenzein et al. 2014, S. 590 bzw. den verschiedenen Schritten in Videoanalysemethoden
bei Dinkelaker, Herrle 2009 oder der Trennung von formulierender und reflektierender Inter-
pretation bei Bohnsack 2011, S. 56. Fiir die Anwendung der Ernstschen Theorie fiir die
Videobeobachtung wird diese Vorsicht dahingehend aufgenommen, dass simtliche Inter-
pretationen als Vorschlige geltend gemacht werden.

1% Parallele Uberlegungen zur Ubereinstimmung zwischen ,empfundene[n] Gefithlen“ und
,Kérperausdruck® finden sich im Zusammenhang mit dem Ideal einer ,Echtheit® auch bei
Ernst 2012, S. 134.
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Ebene gehoben, wenn davon ausgegangen wird, dass ,,harmonisch miteinander
kommunizieren (ebd., S. 128) ebenfalls mit ,Bewegungssynchronie (ebd.)
einhergeht.'®

Sprachiuflerungen im Instrumentalunterricht weisen nach Ernst in ihrer
Form auf verschiedene Unterrichtsstile hin, die in Bezug auf die Beziehungs-
ebene (Personenorientierung) oder den Lernprozess (Sachorientierung) differen-

ziert werden kénnen:

Personen- Positives loben
orientierung: L*-S*-Verhdltnis

ermuntern

zustimmen

anregen

bitten

Negatives miRbilligen
L*-S*-Verhadltnis

befehlen

anweisen

anordnen

drohen

Sachorientierung: Lehrerzentrierter informieren
Lehr-Lernprozess

erklaren

begriinden

bewerten

korrigieren

Schiilerzentrierter auffordern
Lehr-Lernprozess

vorschlagen

Impulse geben

beraten

diskutieren

Abbildung 13: Systematisierung von Sprachduferungen im Instrumentalunterricht
(ebd., S. 67-68, 145-146).

18 Vgl. hierzu, wieder etwas vorgreifend, auch die Uberlegungen zur mimetischen Aneignung
von Kérpereinstellungen in Bezug auf die kérperliche Dimension umfassenden Musizierens
bei Doerne, S. 182.
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Inwieweit eher personen- oder sachorientiert unterrichtet werden sollte, steht
damit im Zusammenhang mit dem aktuellen L*-§*-Verhiltnis, dessen Aufbau
hinter einer tibermifligen Sachorientierung zuriickstehen sollte. Einer solchen
steht im Falle einer entspannten L*-§*-Bezichung jedoch nichts im Weg (ebd.,
S. 148), insbesondere vor dem Hintergrund, das in Bezug auf das Ziel des , diffe-
renzierten Sprechen(s] iiber Musik® (ebd., S. 149) mittels ,angemessener Uber-
forderung [...] Lernanreiz[e]“ (ebd.) geschaffen werden konnten.

Als weitere Einflussfaktoren auf die Bezichungs- und Sachebene des Unter-
richts hebt Ernst (a) die sprachliche Dominanz der Lehrperson (ebd., S. 147),
(b) die Verstindlichkeit der Sprache (ebd., S. 147-149), (c) die Art und Weise
des Frage-Stellens (ebd., S. 149-153), (d) den bedachten Umgang mit (dem
immer von nonverbaler Kommunikation begleiteten und auch als musikalisches
Stilmittel interpretierbaren) Schweigen (ebd., S. 153) und (e) den Sprachstil der
Lehrperson (ebd., S. 154-156) hervor.

In Bezug auf die Art und Weise des Frage-Stellens unterscheidet Ernst weiter
12 Frage-Typen, die nach inhaltlichen Ebenen und nach der Frageform differen-
ziert werden: Je nachdem, wonach (inhaltliche Ebene) gefragt wird, gebe es Fra-
gen nach Wissen, Fertigkeiten, Problemen (z. B. nach dem Ausdruckscharakter
eines Stiickes), Bewertungen (z.B. eines Stiickes), Beobachtungen (z.B. des
Instrumentalspiels), Fragen im Sinne von (Selbst-)Kontrollen (z.B. nach dem
Wissen der Schiilerperson) oder im Sinne von Aufforderungen. Fragen kén-
nen dabei unterschiedlich gestellt werden (Frageform). Hier sind in Bezug auf
den Umfang der zu erwartenden Antwort enge und weite Fragen zu unter-
scheiden. Eine Frage kann dabei eher eindeutige Antworten ermdglichen (kon-
vergente Frage) oder den Raum fiir verschiedene Antwortméglichkeiten 6ffnen
(divergente Frage). Weiter unterscheidet Ernst schlieflich echte und unechte
(suggestive) Fragen (ebd., S. 150-151). Die Forderung eines selbstindigen und
kreativen Lernens wird mit Problem-, Bewertungs- und Selbstkontrollfragen
sowie eher divergenten Fragen in Zusammenhang gebracht, wihrend kon-
vergente Fragen nach Wissen, Fertigkeiten und zur Kontrolle der Schiilerperson
(in wohldosierter Form) zur Priifung des Lernfortschritts unerlisslich sind (ebd.,
S. 151). Eine weitere Norm zu dieser Thematik formuliert Ernst darin, dass eine
hohe Zahl von ,Schiilerfragen im Unterricht [...] bereits ein Qualititsmerkmal
fur einen gelungenen, schiilerzentrierten Unterricht® (ebd., S. 152) ist.

Die Antinomie zwischen Arbeit und Spiel wird weniger ausfiihrlich heraus-
gearbeitet (ebenso die weiteren Prinzipienpaare). Wihrend Arbeit als ,,sach- und
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aufgabenbezogen, von einem dufleren Zweck bestimmt, emotional eher neutral,
systematisch, planmif3ig und zielstrebig, oft erfolgs- und leistungsbetont, hiufig
von duflerem Zwang bestimmt® (Ernst 2012, S. 72) verstanden wird, erscheint
»opiel dagegen [...] als frei, zweckungebunden, um seiner selbst willen, spon-
tan und lustbetont® (ebd.). Ernst formuliert das Ideal, ,durch Improvisieren,
Erfinden, Entdecken, Ausprobieren, bildhaftes Veranschaulichen, Einbeziehen
anderer Ausdrucksmedien (wie Singen, Klatschen, Malen, Verwendung des
Orff-Instrumentariums, Spiele aus dem Bereich Rhythmik), durch abwech-
slungs- und aktionsreichen Unterrichtsverlauf und rhythmischen Wechsel von
Phasen konzentrierter und aufgelockerter Tatigkeiten (ebd., S. 73) moglichst
viele spielerische Komponenten in den Unterricht einzubauen.'®”

Laut Ernst enthilt ,jedes Lernfeld [...] rational zu fassende Sachverhalte,
auf die es ankommt“ (ebd.) und die sich in abstrakten Begriffen manifestie-
ren. Diese konnen verschiedenes deklaratives Wissen'®® umfassen. Im Bereich
der Musiktheorie nennt Ernst z. B. den ,,Bau der Moll- und Dur-Tonleiter, das
Prinzip der Zwei- und Dreiteilung der Notenwerte® (ebd.). Aber auch prozedu-
rales Wissen wie ,,allgemeine Vorgehensweisen und Handlungsregeln® (ebd.), so
z.B. im Bereich der Spieltechnik das ,,bewuf3te Erfassen und Befolgen von Be-
wegungsgesetzen“ (ebd.) oder ,Leitlinien, Stilvorgaben und (klangliche) Ideal-
vorstellungen® (ebd., S. 73-74) in Bezug auf die Interpretation, gehort zu diesen
rational zu fassenden Sachverhalten. Die entsprechenden Begrifflichkeiten sind
,Essenz eines Lerninhaltes® (ebd., S. 73), auf die letztlich simtliche Lehr- und
Lernprozesse hinzielen (ebd., S. 74). Damit die Lehrperson ,,beim Schiiler ein
komplexes und weitreichendes Verstindnis“ (ebd.) hierfiir entwickeln kann, ist
die Verwendung von ,Bilder[n], Vergleiche[n] und Demonstrationen® (ebd.)
als Einstieg hilfreich. Die Notwendigkeit dieses methodischen Prinzips der
Anschaulichkeit besteht insbesondere in Abhingigkeit von den individuellen
Schiilervoraussetzungen, so z. B. im Anfingerunterricht, bei der Thematisierung
»nichtsichtbare[r] korperlicher Vorginge® (ebd.) sowie beim Anregen ,musikali-
scher Phantasie beim Interpretieren durch Vergleiche und Assoziationen® (ebd.).

Eine andere Perspektive auf den Lerngegenstand nimmt Ernst in seiner
Differenzierung zwischen einem ganzheitlichen oder elementenhaftigen Zu-
gang ein. Unter letzterem versteht er das Zerlegen eines Gegenstandes wie eines

187 Vel. auch bei ebd., S. 160 das Plidoyer fiir ecine mehrkanalige Darbietung von Lerninhalten.
188 Vgl. z. B. die Unterscheidung bei Herzmann, Konig 2016, S. 87-88.
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Musikstiickes in ,seine Elemente ... (um) ihn es Schritt fiir Schritt“ (ebd.) die
einzelnen Elemente wie ,Rhythmus, Melodie, Fingersatz, Struktur, Phrasierung
und Begleitung® (ebd., S. 75) ,systematisch aufeinander aufbauen[d]* (ebd.),
zu erarbeiten. Im Gegensatz dazu steht beim methodischen Prinzip der Ganz-
heitlichkeit z. B. das Musikstiick zu Beginn im Zentrum — etwa durch eine Dar-
bietung der Lehrperson oder durch Blattspiel —, um es dann im Dialog von
unterschiedlichen Perspektiven (Charakter, Melodie, Gliederung, ...) zu be-
arbeiten: ,,immer mehr Einzelheiten werden durch Spiel und Reflexion aus dem
Ganzen herausgelost® (ebd.). Der elementenhaftige Zugang wird dabei mit einer
hoheren Lenkung durch die Lehrperson sowie dem Lernfeld Spieltechnik (vgl.
ebd., S. 76) assoziiert, wihrend ein ganzheitlicher Zugang ,,mehr Spielraum fiir
den Schiiler eroffne[t]“ (ebd., S. 75). Letzterer ist auch zu empfehlen, wenn
»groflere musikalische Zusammenhinge erfaflt oder gestaltet werden® (ebd.,
S. 76) bzw. ,Spielsicherheit fiir den Vortrag eines Musikstiickes* (ebd.) erlangt
werden soll. Weiter verweist Ernst auf die dramaturgische Funktion, die beide
Zuginge einnehmen konnen: So macht ein schrittweises Geben von Informa-
tionen bei einem elementenhaftigen Zugang neugierig auf das Weitere, wihrend
eine ganzheitliche Vorgehensweise tiber den Gesamteindruck die Schiilerperson
auf besondere Weise fiir die Musik ,,,erwiarmt™ (ebd.).

Zuletzt pladiert Ernst in Bezug auf das Erreichen von Zielen im Instrumental-
unterricht fiir die mogliche Einnahme auch eines indirekten Wegs, der zwar
,meist umstindlicher und zeitraubender® (ebd., S. 76) ist, dafiir aber eher
Voraussetzungen wie z.B. Selbstkontrolle von Seiten der Schiilerperson er-
moglicht. Dem steht der direkte Weg gegeniiber, der meist ,,6konomisch und
wirkungsvoll [...] mit hohem Unterrichtstempo und dem Wunsch nach baldi-
gem Erfolg“ (ebd.) verbunden ist. Der Verzicht auf ein solch direktes Vorgehen,
um z. B. eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung im Rahmen von persénlichen
Gesprichen aufzubauen bzw. zu erhalten, wird ebenfalls hervorgehoben (vgl.
ebd., S. 78). Des Weiteren lassen Ernsts Darstellungen zu lernverstirkenden
Strategien erkennen, dass z. B. bei eher direktem Vorgehen hiufiges Loben eine
adidquate Strategie ist, wihrend bei eher indirektem Vorgehen mit komplexeren
Aufgabenstellungen eine cher ,informierende Verstirkung und minimale Lern-
hilfen [...] wirkungsvoller (ebd., S. 164) sind.

Auf der Basis dieser Prinzipien stellt Anselm Ernst schlieflich sechs Metho-
den des Instrumentalunterrichts dar, die er konkret als ,,Handlungsmuster [be-
greift], die jeweils eine Reihe charakteristischer Aktionsformen umfassen und
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damit zugleich auf typische Weise methodische Prinzipien realisieren® (ebd.,
S.78). Diese Methoden stellen also eine konkrete Art des Umgangs mit den oben
dargestellten Antinomien'® des Lehrendenhandelns bzw. verschiedene Konstel-
lationen der oben genannten Prinzipien, die tiblicherweise im Instrumental-
unterricht beobachtbar seien, dar. Ohne dies niher zu begriinden, werden diese
Methoden meist als ,,Verfahren® bezeichnet. In Abbildung 14 sind diese in
Orientierung an ihre Verkniipfung mit den methodischen Prinzipien, wie sie
Ernst in seinen Ausfithrungen explizit vorschligt, im Uberblick dargestellt.

Bevor im Folgenden die einzelnen Methoden vorgestellt werden, ist bereits
in der Abbildung zu erkennen, dass die mit eher schiiler*innenorientierten
Prinzipien (rechte Seite in Abbildung 14) konnotierten Unterrichtsmethoden
(Modell-Methode, Entdeckenlassendes Verfahren sowie Dialog-Methode und
Aufgebendes Verfahren) gegeniiber den meist mit eher lehrer*innenorientierten
Prinzipien (linke Seite in Abbildung 14) konnotierten (Erarbeitendes Verfahren
und Darstellendes Verfahren) tiberwiegen.'”

Das erarbeitende Verfahren, bei dem die Lehrperson hauptsichlich fra-
gend, auffordernd, kurze Erlduterungen und Hinweise gebend, bewertend
und korrigierend auftritt und die Schiilerperson auf die Fragen antwortet,
die Aufforderungen ausfithrt sowie Erlduterungen und Hinweise aufnimmt
(vgl. ebd.), wird als ,universelle und am meisten verwendete Methode® (ebd.,
S. 80) vorgestellt. Durch ein schrittweises systematisches Hinarbeiten (Prin-
zipien Elementenhaftigkeit und Arbeit) auf ein klar gestecktes kurzfristiges
Ziel (Prinzip Direktheit) unter Beschrinkung der ,,Aktivititen des Schiilers auf
das [...], was Schritt fiir Schritt erreicht werden soll“ (ebd., S. 81) wird dieser
Jfortlaufend aktiviert und in eine bestimmte Richtung gelenkt (ebd.) (Prin-
zip Lenkung). Ernst kritisiert an dieser Methode, dass dabei kaum ,grofere
geschlossene Handlungsfolgen® (ebd.) entstiinden, die zwar den kurzzeitigen
Fortschritt, nicht aber das selbstindige Lernen der Schiilerperson forderten.

18 Vol. diese Interpretation der Ernst'schen Prinzipienpaare auch mit den Uberlegungen zu Anti-
nomien in der Pidagogik allgemein bei ebd., S. 95 sowie in der Instrumentalpidagogik spe-
ziell bei Lessing 2016b.

0 Im Sinne einer Relativierung der hier dargestellten Zuordnung verweist Ernst darauf, dass es
sich um Schwerpunktsetzungen handelt: ,, Wichtig ist es jedoch festzustellen, welche Aktions-
formen durch ihr gehiuftes Auftreten und durch ihr besonderes Gewicht in entscheidender
Weise den Typ des methodischen Vorgehens bestimmen. Ernst 2012, S. 84. Vgl. zu einer ver-
tieften allgemeindidaktischen Begriindung der Ernst'schen Unterrichtsmethoden oder ,,Ver-
fahrensweisen® Dartsch 2014, S. 169-173.
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Abbildung 14: Methoden (hellgriin) und methodische Prinzipien (dunkelgriin) nach Ernst in ihrer
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Das darstellende Verfahren dient ,,dazu, einen geschlossenen Lehrstoff struk-
turiert und tbersichtlich darzulegen® (ebd., S. 83). Die Lehrperson, die hier als
,Fachmann, professioneller Musiker und Fachdidaktiker (ebd., S. 88) auftritt,
informiert und erkldrt weitliufig und zusammenhingend (Prinzip Sprache'"),
stellt komplexe Sachverhalte dar, dessen Verstindnis sie auch tiberpriift (Prinzip
Lenkung), wihrend die Schiilerperson die Inhalte aufnimmt und Nachfragen
stellt (vgl. ebd., S. 79) (Prinzip Arbeit). Insbesondere bei der , Einfithrung in ein
neues Lerngebiet (ebd., S. 83) oder beim Erkliren ,komplexer Sachverhalte®
(ebd.) wird auf diese Methode zuriickgegriffen, die allerdings durch die zentrale
Rolle der Lehrperson und dem damit einhergehenden ,,asymmetrischen Kom-
munikationsproze8“ (ebd., S. 84) die Eigenaktivitdt der Schiilerperson deutlich
einschrinkt.

Die Modell-Methode dient ebenfalls der Darstellung eines komplexen Sach-
verhalts (vgl. ebd., S. 82), wobei im Gegensatz zum darstellenden Verfahren
der Fokus auf dem kérperlichen Demonstrieren der Lerninhalte ,am muster-
giiltigen Modell“ (ebd.) — der Lehrperson — liege (Prinzip Korpersprache).
Sprachliche Erlduterungen sowie ,klar[es], suggestiv[es], mustergiiltigles] und
tiberdeutlich[es]“ (ebd.) Vormachen lenken die Wahrnehmung auf das , Erfassen
des Wesentlichen® (ebd.) (Prinzip Anschaulichkeit (vgl. auch ebd., S. 23)) und
ermdglichen es der Schiilerperson, den ,Kern der Sache auf sich selbst® (Ernst
2012, S. 82) zu tiibertragen (Prinzip Ganzheitlichkeit'?). Konkret steht im
Vordergrund das wiederholte ,,Vormachen der Lehrperson, genaues Beobachten
und anschlieflendes Nachmachen der Schiilerperson® (ebd.) in der Form, dass
,die Schiiler/innen bereits beim Zuschauen ein so klares und animierendes Bild
aufnehmen, dass ihr Korper allein dadurch schon in eine intensive Haltung des
Nachvollziehens gerit“ (ebd.)."”* Als besondere Vorteile der Methode werden die
motivierende Wirkung durch das aktive Engagement der Lehrperson, die mit
der Demonstration einhergehende Vermittlung unterstiitzender Fihigkeiten'*

! Eine Ausnahme hiervon stelle die Kopplung mit der Modell-Methode dar, bei der die Lehr-
person Sachverhalte am Instrument vorfiihrt, vgl. Ernst 2012, S. 83.

12 Inwieweit sich das Reduzieren von ganzheitlichen Bewegungen auf einen ,Kern“ nicht eher
auf das Prinzip der Elementenhaftigkeit bezichen lisst, bleibt bei Ernst an dieser Stelle offen.

1% Vgl. die Uberlegungen zur mimetischen Aneignung von Kérpereinstellungen bei Doerne 2014.

P4 [Wlenn er (die Lehrperson, DP) etwas vormacht, zeigt er auch immer seine eigene
Konzentrationsfihigkeit, seine Arbeitssorgfalt, seine Wertschitzung der Sache, sein Engage-
ment fiir den Schiiler.” Ernst 2012, S. 82, 2007, S. 23, vgl. auch bei Ernst 2012, S. 157 die
Uberlegungen zu Strategien der Lernhilfe.
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sowie entwicklungsbiologische Argumente im Sinne des Modell-Lernens als an-
geborene Lernform (Ernst 2012, S. 82, 2007, S. 23) genannt.

Das entdeckenlassende Verfahren und das aufgebende Verfahren hingen
mittelbar zusammen. Bei beiden Vorgehen erhilt die Schiilerperson eine Auf-
gabenstellung, die sie ,iiber eine lingere Zeitspanne ungestort® (Ernst 2012,
S. 84) und nur unter zuriickhaltenden Hilfestellungen der Lehrperson bearbeitet
(Prinzip Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung). Wahrend bei letzterem der Fokus auf
der ,eigenstindige[n] Anwendung [...] [des] Wissens und Kénnens® (ebd; vgl.
Ernst 2007, S. 23) der Schiilerperson liegt und die Aufgabe eine sehr klare Ziel-
setzung aufweist, die auch verbal artikuliert wird (Prinzip Sprache) und eine klare

195 wird beim entdeckenlassenden

Losung erwarten lisst (eher Prinzip Direktheit),
Verfahren eher mit dem Prinzip Indirektheit hantiert: Neben der Ergebnisoffen-
heit der Aufgabenstellung geht es nicht nur um ein Anwenden, sondern auch
um ein ,,Ubertragen von Wissen und Kénnen® (Ernst 2012, S. 85) in Aufgaben,
»die nur kreativ gelost werden kénnen® (ebd.).”® Die Lernfelder Interpretation,
Improvisation, Komposition und Spieltechnik werden als besonders geeignet
fiir das entdeckenlassende Verfahren genannt (ebd., S. 86). Bei beiden Verfahren
sieht Ernst einerseits die besondere Herausforderung fiir die Lehrperson, sich
in gekonntem Maf3e zuriickzuhalten und andererseits — insbesondere bei dem
direkteren, aufgebenden Verfahren — das Potential fiir die Schiilerperson, das
hiusliche Uben vorzubereiten (ebd., S. 84). An anderer Stelle wird auch das
besondere Potential des aufgebenden Verfahrens als schiilerzentrierter Gegenpol
zur cher lehrerzentrierten Modell-Methode und dessen besondere Eignung im
Rahmen des Gruppenunterrichts'” hervorgehoben (ebd., S. 24).

Bei der Dialog-Methode schliefllich kliren Schiiler und Lehrer (oder im

Gruppenunterrichtauch die Schiiler untereinander, vgl. Ernst 2007, S. 25-26) im

19 Als mégliche Aufgaben werden z.B. genannt: ,,ein Musikstiick vortragen, vom Blatt spielen,
auswendig lernen oder analysieren; als Notenleseiibung einen Notentext vorlesen; eine linge-
re Einspieliibung selbstindig auswihlen und ausfiihren; eine problematische Stelle in einem
Musikstiick so lange durcharbeiten, bis sie sitzt; einen lingeren Abschnitt mehrmals spielen,
um den musikalischen Charakter immer deutlicher zu treffen; das Ergebnis einer Unterrichts-
stunde zusammenfassen und die Hausaufgabenstellung daraus ableiten®, ebd., S. 84.

,Seine produktive Lernleistung besteht im Finden und Entdecken, Erfinden und Aus-
probieren, Sich-selbst-Kontrollieren und -Korrigieren, im Anwenden und Ubertragen von
Wissen und Kénnen.“ Ebd., S. 85.

»Wie wir sehen, kann mit diesem Verfahren eine Schiiler-Gruppe iiber mehr als dreifSig Mi-
nuten hin in héchst sinnvoller Weise zu selbstindigem und gemeinsamem Tun finden®, ebd.,

S. 24.
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Gesprich (Prinzip Sprache) ,,gemeinsam die musikalischen und spieltechnischen
Probleme® (Ernst 2012, S. 86), wobei die Lehrperson die Auﬁerungen der
Schiilerperson ,als den eigenen gleichwertig akzeptiert® (ebd., S. 86—87) (Prin-
zip Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung). Damit tritt sie in ihrer Dominanz etwas
zuriick, nimmt aber zugleich ,,[ihrer]seits Stellung® (ebd., S. 87), um auf einer
Ebene zu kommunizieren. Um diese Methode zu realisieren, sollten beide Seiten
tiber ,entsprechende Kommunikationsfihigkeiten® (ebd.) wie z.B. Offenheit,
gewaltfreier und nicht-manipulativer Umgang sowie Selbstsicherheit und Ab-
grenzungsfihigkeit (vgl. ebd., S. 26) verfigen. Ein von der Dialog-Methode ge-
prigter Unterricht greift auf die Mittel des aktiven Zuhérens und einfithlenden
Verstehens sowie der Ich-Botschaften zuriick (ebd.), wie sie in Fufinote 173
auf S. 158 niher dargestellt werden. Das Lernfeld personliches Gesprich wird
als besonders geeignet fiir die Dialog-Methode genannt, wobei es jedoch Ziel
sein sollte, ,das gesamte Unterrichtsgeschehen in einen Dialog zu verwandeln®

(Ernst 2012, S. 87), insbesondere im Fall des Gruppenunterrichts (ebd., S. 25).
3.2.2.1.3 Instrumentaler Gruppen- und Klassenunterricht nach Anselm Ernst

Nicht nur seine spitere Veroffentlichung von 2007 in Reaktion auf Ent-
wicklungen in der Instrumentalpidagogik (vgl. Kapitel 2.1.1), sondern bereits
seine grundlegenden Uberlegungen zu einer allgemeinen Instrumentaldidaktik
von 1991 erweitert Ernst um konzeptionelle Grundlagen zu einer Didaktik des
instrumentalen Gruppenunterrichts (Ernst 2012, S. 167-200, 2007, S. 29-50)
bzw. des ,instrumentalen Klassenunterricht[s]“ (ebd., S. 51-70).

Waihrend er dem insbesondere aufgrund der Ausbildungslage der Lehrpersonen
weiterhin verbreiteten Einzelunterricht (Ernst 2012, S. 168) besonderes Potential
in Bezug auf die Lernfelder personliches Gesprich (Eingehen auf die individuelle
Personlichkeit), Spieltechnik (schnelleres Erlernen derselben) und Interpretation
(ErschliefSen eines grofleren Stiick-Repertoires) attestiert (ebd.), hebt er die Ge-
fahr der Isolation der Schiilerperson (ebd., S. 171) hervor.

Der instrumentale Kleingruppenunterricht, der iiblicherweise in Gruppen
von drei bis sieben Schiilern'®® erteilt wird (ebd., S. 51), hat vor dem Hinter-
grund einer ,breite(n) Férderung vieler” (Ernst 2012, S. 168) das Ziel, dass ,.alle

198 Bej Ernst 2012, S. 174 ist noch von zwei bis fiinf Schiilern die Rede, wihrend bei ebd., S. 32—
34 die besondere Situation des Partnerunterrichts, der auch an anderer Stelle vom Klein-
gruppenunterricht differenziert wird, vgl. z. B. Busch 2016, S. 219, thematisiert wird. Darauf
soll hier nicht niher eingegangen werden.
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3 Empirischer Teil

Schiiler, die in einer Lerngruppe zusammengefaf3t sind, gemeinsam ein Instru-
ment lernen® (ebd., S. 178). Die Lernfelder Zusammenspiel und Improvisation
sind besonders geeignet fiir diese Unterrichtsform (ebd., S. 168), prinzipiell be-
tont Ernst aber auch die Zuginglichkeit ,alle[r] Lernbereiche (ebd., S. 31)"”
im instrumentalen Gruppenunterricht. Vorteile gegeniiber dem Einzelunter-
richt sieht Ernst insbesondere in der Kombination der Zieldimensionen des
sachlichen und sozialen Lernens, an anderer Stelle formuliert in der Férderung
sozial-emotionaler und sozial-musikalischer Fihigkeiten (Ernst 2012, S. 171,
2007, S. 51). Beides nimmt auch in seinen spiteren Ausfiihrungen zur Theorie
einer instrumentalen Gruppendidaktik (s. u.) eine zentrale Stellung ein. Ahnlich
wie bei der Modell-Methode werden (ohne detaillierten Beleg) entwicklungs-
biologische Argumente angefiihrt, nach denen Lernen in der Gruppe eine
ynatiirliche Form der Lernens® (Ernst 2012, S. 169) sei. Weitere Vorteile eines
Instrumentalunterrichts in der Gruppe sieht Ernst in der gegenseitigen Motiva-
tion, dem Abbau von Vorspielingsten und einem 6konomischeren Lehren und
Lernen (ebd., S. 171-172; vgl. auch Ernst 2007, S. 51). Als Nachteile werden
neben héherem finanziellen, organisatorischen, zeitlichen (vgl. auch ebd.) rium-
lichen und medialen Zusatzaufwand (Ernst 2012, S. 169) die Notwendigkeit
zusitzlicher methodischer Verfahren (ebd.) genannt, um Problemen wie z. B.
einer ,fiktive[n] Homogenitit der Schiiler” (ebd., S. 171) zu begegnen.

Der instrumentale Klassenunterricht oder Grofigruppenunterricht (,eine
Gruppe von zwanzig Schiilern und mehr® (ebd., S. 51)) wird von Ernst explizit
mit Ensembleunterricht gleichgesetzt (ebd., S. 53). Es entsteht eine Lerngruppe,
die gemeinsam und gleichzeitig arbeitsteilig an einer Aufgabe ein ,gemeinsames
(musikalisches) Lernergebnis® (ebd.) anstrebt.** Wenngleich dieser Unterrichts-

2 Aus der Art der Formulierung geht der Verfasser davon aus, dass Ernst sich damit auf seine
Lernfeldsystematik bezicht. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass die an dieser Stelle auf-
gelisteten Lernfelder nicht in Ginze der Lernfeldsystematik entsprechen, die Ernst in der-
selben Veroffentlichung bei ebd., S. 17 zusammenstellt: So erwihnt er im Zusammenhang mit
instrumentalen Gruppenunterricht NICHT die Lernfelder Komponieren, Kérperschulung,
Werkanalyse und Musikgeschichte, dafiir wird ein Bereich ,Mentales Training®, der vermut-
lich mit dem Auswendigspiel assoziiert ist (vgl. Ernst 2007, S. 24), zusdtzlich aufgefiihrt. Dies
steht in unklaren Zusammenhang zu Uberlegungen z.B. bei Ernst 2012, S. 195: Dort wird
der Kérperschulung im Sinne des Lernens am gleichaltrigen Modell sowie den Lernfeldern
Musiklehre, Werkanalyse und Musikgeschichte ein besonderes Potential als Gruppenthema
attestiert.

2 Damit grenzt Ernst diesen Unterricht von andere Fichern an der allgemeinbildenden Schule
wie den Mathematikunterricht ab, in denen ,die Schiiler/innen einzeln und fiir sich®, ebd.,
S. 53, arbeiteten.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

form ein eigenes Kapitel gewidmet wird, werden ihr — bis auf die mit der gro-
eren Gruppe einhergehenden Unterschiede in ,,Unruhe und Lairmpegel“ (ebd.,
S. 54) und der damit einhergehenden Notwendigkeit einer gesteigerten Auf-
merksamkeit — dhnliche Vor- und Nachteile wie dem Kleingruppenunterricht
beigemessen. Um die Vor- und Nachteile der genannten Unterrichtsformen
zu kompensieren, schligt Ernst eine prinzipielle Verkniipfung von Einzel- und
Gruppenunterricht vor (Ernst 2012, S. 181, 2007, S. 30)."!

Wie bereits erwihnt, stelle der Klein- und Grof3gruppenunterricht ,,erheblich
héhere pidagogische Anforderungen an den Lehrer® (Ernst 2012, S. 168), was
in der Erweiterung des bei ihm als didaktisches Dreieck vorgestellten Strukeur-
modells von Unterricht (Lehrer*in / Schiiler*in / Gegenstand) um eine vierte
Dimension, die der Lerngruppe, begriindet wird (ebd., S. 171). Leitfrage des
Modells eines instrumentalen Gruppenunterrichts, das Ernst entwickelt, ist
die Frage, ,wie [...] Schiiler zum gemeinschaftlichen Lernen aktiviert werden®
(ebd., S. 176) konnen. Hierfiir formuliert er (a) eine Theorie der Lerngruppe im
Instrumentalunterricht mit besonderem Augenmerk auf gruppendynamischen
Prozessen, aus der er dann (b) eine Reihe von Methoden fiir den Gruppenunter-
richt in Orientierung an Kounin 1976, 85ff ableitet (vgl. und z.n. Ernst 2012,
S. 190-197, 2007, S. 38-39). In Bezug auf instrumentalen Klassenunterricht
wird diese Systematik spiter im Zusammenhang damit, dass ,,mit zunehmender
Gruppengrofle die menschlichen und unterrichtsmethodischen Anforderungen
steigen® (ebd., S. 51), etwas erweitert, im Wesentlichen jedoch beibehalten (vgl.
auch ebd., S. 54).

Als zentrale Merkmale einer Gruppe im Instrumentalunterricht formuliert
Ernst die Kriterien (a) Bestandigkeit (Ernst 2012, S. 173), (b) geteilte und dif-
ferierende Ziele, Normen und Werte (ebd., S. 173—-174), ein (c) mit erhdhter
Gruppengrofle einhergehendes ,reichhaltigeres Spektrum von Fihigkeiten,
Interessen und Anregungen® (ebd., S. 178) und (d) ein Netz emotionaler
Beziehungen (ebd., S. 174-175), das mit der Positionierung der einzelnen
Gruppenmitglieder in verschiedene Rollen einhergeht (ebd., S. 175). Die aus
den letzten beiden Kriterien ableitbare Heterogenitit in Bezug auf das Poten-
tial ,sachliche[n] und soziale[n] Lernen[s] (s.0.), z. B. in Entwicklungsunter-
schieden und Begabungen bzw. Bekanntschaften, Alter und Personlichkeiten

! Die alleinige Erteilung von Einzelunterricht empfichlt Ernst 2012, S. 169 dagegen nur bei
sgravierender Lernbehinderung (sic!) oder herausragender Lernfihigkeit®.
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3 Empirischer Teil

(vgl. konkret ebd., S. 178-179), dufiere sich in konkreten Verhaltensmustern,
Rangordnungen und Konkurrenzverhalten in der Gruppe. Das Verhalten von
Schiilerpersonen in der Gruppe ldsst sich auf einer Leistungsdimension in fiinf
Ausprigungen (Kreativer, Konner, Streber, Faulenzer und Lerngehemmuter)
und auf sozialer Dimension in vier Polarititen (Sympathie — Antipathie,
Dominanz — Submission, Kooperation — Konkurrenz, Partnerschaft — Kon-
flikt) beschreiben (ebd., S. 180-181). Sowohl auf der sozialen als auch auf
der Leistungsdimension ergibt sich in der Gruppe zwangsldufig eine ,natiir-
liche® Positionierung der Einzelnen, die — gerade auf der Leistungsdimension
— mit spezifischen Rangordnungen einhergehen kann (ebd., S. 183). Bei der
Aushandlung dieser Rangordnungen in der Gruppe im konkurrierenden
Wettbewerb besteht hiufig die Gefahr einer Gleichsetzung von sozialer und

Leistungs-Rangordnung.***

In diesem Zusammenhang weist Ernst auch auf die
Nivellierungstendenz der Leistungsfihigkeit der einzelnen Gruppenmitglieder
hin, was jedoch meist nur auf die Lernfelder Spieltechnik und Werkerarbeitung
(vgl. Vorteile des Einzelunterrichts oben), nicht aber auf die anderen Lernfelder

zutrifft (ebd., S. 187).

E_V_Rangordnung

l Ernst_Verhaltenstypen soziale Ebene ] Ernst_Verhaltenstypen Leistungsebene

E_VS_Antipathie A
N8 " | E_VL_Streber

E_VS_Konkurrenz

E_VL_Faulenzer

E_VS_Konflikt

Abbildung 15: Verhaltenstypen im Rahmen der Etablierung einer Rangordnung in der Schiiler-
gruppe nach Ernst (ebd., S. 180-186).

22 Dies untermauert ebd., S. 183 z.B. in der Forderung, auf sozialer Dimension habe ,jeder
Schiiler (einerseits) einen Anspruch auf Anerkennung®, andererseits sei auf der Leistungsebene
Individualitit und Flexibilitit jeder Schiilerperson zu beachten.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

Zentrale Leitlinien einer Methodik fiir Klein- und Grof3gruppenunterricht ste-
hen im Zusammenhang mit der o.g. vierten Dimension des didaktischen Drei-
ecks, der Lerngruppe, die an die Stelle der oder zumindest vermittelnd zu den
einzelnen Schiiler*innen gestellt wird: ,Die Beziechung zum einzelnen gestaltet
sich tiber das Verhiltnis zur Gruppe® (ebd., S. 189). Daher soll ein ausgeprigtes
Gruppenleben besonders gefordert werden, indem die Lehrperson der indivi-
duellen Schiilerperson menschlich (soziale Dimension) gerecht wird, negative
Gruppenfiguren und Leistungskonkurrenz vermeidet (ebd., S. 185; Ernst 2007,
S. 38-39) und das Lernpotential optimal ausschopft (Ernst 2012, S. 189). Ernst
differenziert methodische Vorgehensweisen bzgl. des Gruppenunterrichts in vier
Punkte:

Umfassende Erzeugen des Eindrucks von Allgegenwartigkeit

Wachheit

Uberlappung Gleichzeitige Wahrnehmung und Bearbeitung verschiedener Aufgaben
Reibungslosigkeit Psychodynamische Balance des Unterrichtsablaufes

Mobilisierung Etablieren von Regeln und Ritualen

der heterogenen

Gruppe Aufgebendes Verfahren

Paralleles Aufgreifen verschiedener Lernfelder und Methoden

Abbildung 16: Methodische Herausforderungen des (instrumentalen) Gruppenunterrichts nach
Ernst (ebd., S. 190-195; Ernst 2007, S. 54-56).

Die Gruppensituation erfordert von Seiten der Lehrperson eine ,,umfassende
Wachheit® (ebd.), um bei den Schiilerpersonen den Eindruck einer , Allgegen-
wirtigkeit“ (Ernst 2012, S. 191) zu erreichen. Weiter ist sie idealerweise in
der Lage, die gleichzeitige Wahrnehmung und Bearbeitung verschiedener Auf-
gaben in ,,Uberlappung“ (ebd., S. 192; Ernst 2007, S. 55-56) zu realisieren.
Sie sollte einen reibungslosen Unterricht anstreben und Sprunghaftigkeit, also
abrupte Unterbrechungen des Unterrichtsflusses vermeiden im Sinne einer
psychodynamischen Balance des Unterrichtsablaufes (Ernst 2012, S. 192-193,
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3 Empirischer Teil

2007, S. 56).>” Neben dem Etablieren von Regeln (ebd., S. 57-58) und Ri-
tualen (ebd., S. 57) werden zwecks der Mobilisierung der Gruppe einzelne
Lernfelder besonders hervorgehoben: So im Zusammenspiel unter Vorhanden-
sein von geeignetem Notenmaterial, in der Spieltechnik unter Verwendung
von spielerischen Auflockerungsiibungen in der Gruppe, in der Improvisation
durch gegenseitiges Anregen der Schiiler*innen, in der Horerzichung, die
durch bestindiges Zusammenspiel durchgehend geschult werde, sowie in der
Korperschulung durch das gegenseitige Imitieren der Schiiler*innen am (eher)
gleichaltrigen Modell. Auch die ,kognitiven Ficher® (Ernst 2012, S. 195)
Musiklehre/-theorie, Werkanalyse und Musikgeschichte kénnen zum ,interes-
santen Gruppenthema® werden (ebd., S. 194-195). In Bezug auf die oben dar-
gestellten Methoden des Einzelunterrichtshebt Ernstinsbesondere das Aufgebende
Verfahren als zentrale Methode zum Vermitteln von Strategien selbstregulierten
Lernens (ebd., S. 25, 31, 38) in der Gruppe hervor. Auch das Potential der Be-
einflussung der Kommunikation im methodischen Prinzip Korpersprache kann
zur Regulierung der Gruppe eingesetzt werden (ebd., S. 58-59).%* Um der
Heterogenitit der Gruppe gerecht zu werden bzw. um diese effizient zu nutzen
(ebd., S. 31), wird weiter auf das zeitweise parallele Aufgreifen verschiedener
Lernfelder und Methoden im Unterricht verwiesen, so z. B. im Stellen von Auf-
gaben auch an aktuell nicht direkt angesprochene Personen, im Begleiten des
Spielens (Lernfeld Spieltechnik im erarbeitenden Verfahren fiir Einzelne priori-
siert, Lernfeld Zusammenspiel im aufgebenden Verfahren fiir die anderen prio-
risiert), im Mitlesen und Nachvollziehen des Notentexts (hier z. B. im Lernfeld
Musiktheorie bzw. Werkanalyse im aufgebenden Verfahren fiir die anderen)
und stummen Mitgreifen (hier z. B. im Lernfeld Spieltechnik im aufgebenden
Verfahren fiir die anderen) oder im Erarbeiten theoretischer Sachverhalte an-
hand von Arbeitsblattern*” (Lernfeld Musiktheorie im aufgebenden Verfahren)
usw. (Ernst 2012, S. 194-196, 2007, S. 31).

25 Zur Relevanz dieser Kriterien im instrumentalen Gruppenunterricht im Kontext der JEKI-
Forschung vgl. Niessen 2013a.

24 Vel. hierzu direkt die letzte Szene EM18 im ASF-Lehrfilm Anselm Ernst: Methodische Prin-
zipien und Methoden, Kapitel 3.2.2.1.6.

25 Hier schliefft Ernst 2012, S. 196197 fiir einen differenzierten Gruppenunterricht die Forde-
rung nach der Einrichtung eines Medienraumes mit elementaren Instrumentarium, Noten-
material, Arbeitsblittern, Gehérbildungsprogrammen, Aufnahmegeriten, Hoérbeispielen,
Anschauungsmaterialien und weiterer Literatur an. Vgl. auch Ernst 2006.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

3.2.2.1.4 Zusammenfassung und Bezugnahme zum Ernst’schen
Unterrichtsmodell

Am Ende seiner Ausfithrungen verankert Ernst seine Uberlegungen zu Lern-
feldern und Methoden des Instrumentalunterrichts in einem umfassenden
Unterrichtsmodell, das ,gezieltes Beobachten [ermoglichen soll], das zu einem
umfassenden Begreifen und vertieften Verstindnis“ (Ernst 2012, S. 202) fiihre.
Zentral steht dort das pddagogische Dreieck Lehrer*in, Schiiler*in und globa-
ler Unterrichtsgegenstand, letzteres verstanden als ,Musikkultur (ebd., S. 204)
oder genauer ,das Erlernen eines Instruments mit seinen verschiedenen Ver-
wendungsmdglichkeiten innerhalb der verschiedenen Musikgattungen® (ebd.,
S. 205).2 Der Unterricht ist von zwei Beziehungsformen zwischen den ersten
beiden, also der Lehrer- und Schiilerperson geprigt: Einerseits geht es um die
zwischenmenschliche Beziehung, die als Basis des Unterrichtsgeschehens be-
trachtet werden kann und die von verschiedenen Faktoren geprigt ist: Neben
den jeweiligen Personlichkeiten, Selbstkonzepten und gegenseitigen Lern- und
Lehrerwartungen der teilnehmenden Personen ist auf der Lehrendenseite dessen
Professionalitit auf musikalisch-fachlicher, instrumentaldidaktischer und pad-
agogischer Ebene und auf der Schiiler*innenseite deren musikalische Sozialisa-
tion von zentraler Relevanz fiir die Beziechungsgestaltung (vgl. dazu in unseren
Zusammenhang speziell die Uberlegungen Ernsts zum Gruppenunterricht in
Kapitel 3.2.2.1.3 ab S. 179). Andererseits bringt ,die Situation des Unterrichts
[...] Lehrer und Schiiler um eines Lehr-Lern-Gegenstandes willen zusammen®
(ebd., S. 204). Dieser Gegenstand kann mittels der Lernfeldtaxonomie (vgl.
die 12 Lernfelder des Instrumentalunterrichts, Kapitel 3.2.2.1.1, S. 156) be-
schrieben werden. Dessen Zugang durch die Schiilerperson mittels geeigneter
methodischer Lernunterstiitzungen (vgl. die 6 Methoden des Instrumental-
unterrichts, Kapitel 3.2.2.1.2, S. 167) wird seitens der Lehrperson angestrebt.
Der Blick der Lehrperson auf den Gegenstand ist dabei geprigt von einem Auf-
bereitungsgedanken fiir den Instrumentalunterricht auch in Abhingigkeit von
den Interessen der Schiilerperson, wihrend der Zugang der Schiilerperson von
dessen individuellen Lernbedingungen beeinflusst ist, die die Lehrperson in der
Planung beriicksichtigen sollte (ebd., S. 204-207). Fiir den Zusammenhang

dieser Untersuchung wurden aus dem Modell die zentralen Uberlegungen zu

26 Die hiermit implizierte Engfithrung von Musik auf einen normativen oder zumindest totali-
titsorientierten Kulturbegriff, vgl. Barth 2008, wird bei Ernst nicht weiter ausgefiihrt.
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3 Empirischer Teil

Lernfeldern, Methoden und methodischen Prinzipien, erginzt um die Uber-
legungen Ernsts zum Gruppenunterricht, extrahiert.””” Sie konnten in der Form,
wie sie in den vorherigen Kapiteln dargestellt wurden, direkt fiir die Unter-
richtsbeobachtung auf Video verwendet werden. Zur Ubersicht sind die hier
relevanten Merkmale einer ,instrumentalen Fachdidaktik® (ebd., S. 16) nach
Anselm Ernst fiir die Anwendung in der Videoanalyse in der untenstehenden
Tabelle 2 mit Seitenverweisen auf die vorliegende Veréftentlichung zusammen-

fassend dargestellt.

Tabelle 2: Lernfelder, methodische Prinzipien und Unterrichtsmethoden nach Anselm Ernst
im Uberblick, mit Seitenverweisen auf detaillierte Erlauterungen in Kapitel 3.2.2.1.

Ubergreifende Personliches Gesprach (S. 158)
Lernfelder Ube-Methoden (5. 159)
Zusammenspiel (S. 159)
Interpretation (S. 159)
Improvisation (S. 160)
Komplex |
Komposition (S. 161)
Blattspiel (S. 161)

Auswendigspiel (S. 162)

J1op|asuIaT 1

Spieltechnik (S. 162)
Kérperschulung (S. 163)
Musiktheorie (S. 163)
Komplex Il
Werkanalyse (S. 164)
Hoérerziehung (S. 165)
Musikgeschichte (S. 165)
Selbsttatigkeit/Selbstbestimmung - Lenkung (S. 168)
Korpersprache (S. 169) - Sprache (S. 168)

Methodische Spiel - Arbeit (S. 172)
Prinzipienpaare

uspoyla

Anschaulichkeit - Begrifflichkeit (S. 173)
Ganzheitlichkeit - Elementenhaftigkeit (S. 173)
Indirektheit - Direktheit (S. 174)

27 Auch in beispielhaften Analysen von Unterrichtsprotokollen z. B. bei Ernst 2012, S. 94-1006,
2007, S. 63-65 wird hauptsichlich auf eine vergleichbare Systematik zuriickgegriffen.
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Erarbeitendes Verfahren (S. 175)

Darstellendes Verfahren (S. 177)

Modell-Methode (S. 177)
Unterrichtsmethoden

Aufgebendes Verfahren (S. 178)

Entdeckenlassendes Verfahren (S. 178)

X
Dialog-Methode (S. 178) f-':;._
<]
Mobilisierung 2
3
Gruppenspezifische Umfassende Wachheit
Unterrichtsmethoden %
(S.183) Uberlappung

Reibungslosigkeit

Verhaltenstypen Soziale Ebene

(S.181) Leistungsebene

Im Folgenden werden in zwei ASF-Lehrfilmen diese Theoriemerkmale in ver-
schiedenen Ausprigungen des Streicherklassenunterrichts dargestellt. Der erste
Film zeigt dabei Szenen zu jedem der 14 Lernfelder, wihrend der zweite die
sechs methodischen Prinzipienpaare, die sechs Unterrichtsmethoden und die
Uberlegungen zu Unterrichtsmethoden im Gruppenunterricht darlegt. Dabei
konnten nicht immer Szenen gefunden werden, die den von Ernst formulierten
Idealen in vollem Umfang entsprechen. Zudem finden sich manche Aspekte
nicht in allen Sozialformen — so konnte das aufgebende und entdeckenlassende
Verfahren nur in Kleingruppen festgestellt werden. In der Auswertung der Vi-
deos wurde — auch wenn methodische Prinzipien wie die der Krpersprache (vgl.
S. 169) dies zunichst suggerieren — auf empirische Verfahren der Erfassung von
Basisemotionen o.A. auf der Basis des Gesichtsausdrucks (z. B. Ekman 2005)
verzichtet. Dies ist einerseits dadurch motiviert, dass die Annahme von Basis-
emotionen der praxistheoretischen Grundausrichtung dieser Untersuchung
weniger entspricht, andererseits da Ernst selbst — zumindest im Bereich der me-
thodischen Prinzipien — nicht auf diese Uberlegungen zuriickgreift.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

3.2.2.2 Andreas Doerne: Umfassendes Musizieren

Auch wenn er eine unklare Position im Diskurs der instrumentalen Musik-
padagogik einnimmt (vgl. Kapitel 3.2.1), kann Andreas Doerne doch als zent-
raler Autor auf dem Feld der wissenschaftlichen Instrumentalpidagogik gesehen
werden, der eine neue Perspektive einbringt. Im Anschluss z. B. an Uberlegungen
zum zentralen Titigkeitsteld der Instrumentalpadagogik von Autoren wie Peter
Robke und Ulrich Mahlert (Mahlert 2003, 2013; Rébke 2000) macht er sich,
unterstiitzt von Wolfgang Lessing (Lessing 2008, 2018), fir die Einfithrung
des Begriffes der Musizierpidagogik stark. In seiner Prizisierung eines Musizier-
begriffs (Doerne 2010), dem sich die unten stehenden Darstellungen grofiten-
teils widmen, strebt er an, das Besondere des instrumentalpiddagogischen Feldes
im Vergleich zur schulischen Musikpiddagogik hervorzuheben und dieses damit
gleichzeitig zu erweitern (Doerne 2011, S. 10, 2019b, S. 12). Mit dem Ver-
standnis von Instrumentalunterricht als ,,umfassende musikalische Bildung am
Instrument®, bei der es um das Verstehen und In-Bezichung-Setzen von Musik,
mir selbst, meinen Mitmenschen und der Welt in Verbindung mit dem Spielen-
Lernen eines Instruments geht* (Doerne 2011, S. 13), initiiert er seit einigen
Jahren eine Neukonzeption der Institution Musikschule (Doerne o.]., 2019a).
Der Fokus soll hier allerdings auf den eher grundlagentheoretisch ausgerichteten
Uberlegungen Doernes zu seinem Musizierbegriff oder genauer seiner Integra-
len Instrumentalpidagogik liegen. In seiner zentralen Veréffentlichung mit dem
Titel ,Umfassend Musizieren® (Doerne 2010) verfolgt er — in Fortsetzung seiner
Uberlegungen zu einer spirituellen Dimension des Musizierens (Doerne 2002)
— das Ziel, ,Umfassendheit [als] [...] zentrale[n] Aspekt einer Kunst des Musi-
zierens“ (Doerne 2010, S. 7) herauszuarbeiten. Ausgehend von der Primisse,
dass pidagogische und kiinstlerische Praxis sich gegenseitig bedingen,?' stellt
er ein Modell eines idealisiert umfassend genannten Musizierprozesses oder auch
eine ,Phinomenologie des Musizierens® (ebd.) auf. Darauf aufbauend leitet er
konkrete Zielsetzungen fiir den Instrumentalunterricht ab. Umfassendes Musizie-

222

ren ist*** gepriagt von acht Dimensionen, die die unterschiedlichen Relationen

221

»Grundlegend fiir alle hier angefithrten Uberlegungen ist der Gedanke, dass die Art und
Weise, ein Instrument zu spielen und das eigene Musizieren zu begreifen, auf das Engste ver-
kniipft ist mit der Art und Weise, ein Instrument zu unterrichten.” Doerne 2010, S. 7.
222 Auch hier wird nun, wie im vorigen Abschnitt, wieder im Indikativ geschrieben, um die Les-
barkeit zu erleichtern und gleichzeitig ein Einfiihlen in die spezifische Theorieperspektive zu

beférdern.
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3 Empirischer Teil

einer musizierenden Person zu sich selbst und ihrer Umwelt charakterisieren. So
betont die korperliche, emotionale und kognitive Dimension auf verschiedenen
Ebenen eine Innenperspektive, wihrend die wahrnehmungsbezogene und spiri-
tuelle Dimension in fundamental unterschiedlicher Ausrichtung Perspektive
und Verbindung dieser Person mit Phinomenen der Aulenwelt fokussiert. Die
kommunikative und geschichtliche Dimension eréffnen schliefflich den Fokus auf
konkrete auf8erhalb der Person stattfindende Prozesse in gegenwirtiger und his-
torischer Perspektive. Gerahmt werden diese siecben Dimensionen von der so-
genannten modalen Dimension, die die konkreten ,,aktiven Umgangsweisen mit
Musik® (ebd., S. 80) Interpretieren, Improvisieren und Komponieren umfasst. Um
ein von der Bewusstheit und der Vernetzung dieser Dimensionen geprigtes Unm-
Jassendes Musizieren zu vermitteln (vgl. den Abschnitt zur Einheit des Musizie-
rens, S. 225), leitet Doerne zehn Zielkategorien fiir den Instrumentalunterricht
ab. Einen Uberblick iiber das gesamte Modell bieten die zusammenfassenden
Darstellungen in Tabelle 3, S. 232 und Tabelle 4, S. 233.

Im Folgenden werden zunichst die acht Dimensionen gemeinsam mit den
Uberlegungen zu ihrer Vernetzung inklusive ihrer theoretischen Voraussetzungen
dargestellt. Implizit oder explizit formulierte Normen fiir die Unterrichts-
praxis werden herausgearbeitet und fiir die Videobeobachtung operationalisier-
bare Merkmale zusammengestellt. Ahnlich wird anschliefend mit den (in der
Quelle deutlich knapper herausgearbeiteten) Zielsetzungen eines umfassenden
Instrumentalunterrichts vorgegangen.*”

3.2.2.2.1 Die acht Dimensionen umfassenden Musizierens

Die korperliche Dimension des Musizierens wird nach Doerne dominiert von
einem Spannungsfeld zwischen dem empfundenen Korper, der Bewegungen eher
unbewusst auf der Basis von Wahrnehmungen, teils automatisiert und ganz-
heitlich vollzieht, und dem physischen Kirper, der Bewegungen bewusst, nach
objektiven Kriterien und in systematische Teilschritte zerlegt ausfiihrt.

Versteht man zunichst als ,wesentliche[s] Merkmal von Musik® (ebd.,
S. 17) aus einer physikalischen Perspektive Klang im Sinne (oszillierender) Be-

23 Im Vergleich zu den Darlegungen bei Ernst, dessen Merkmale sich meist auf eine sichtbare
Oberflichenstrukeur beziechen, miissen die Beobachtungskriterien hier detaillierter abgeleitet
werden. Dies hingt vor allem damit zusammen, dass Doernes Formulierungen hiufig auf in-
nere Wahrnehmungsprozesse Bezug nehmen, deren sichtbaren Auswirkungen von ihm nicht
immer konkret herausgearbeitet werden.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

wegungen eines Mediums (z.B. Luft), die durch die Bewegungen z.B. eines
Musikinstruments ausgelst werden, so kann der Kérper der betrachteten Per-
son verschiedene Rollen einnehmen: Einerseits agiert dieser in konkreten Be-
wegungsmustern®* und bringt dadurch Klang (in Form von Schalwellen) hervor.
Andererseits beeinflusst die vorwegnehmende Vorstellung des musikalischen Ver-
laufs durch die betrachtete Person auch ihre spezifischen Bewegungsmuster, und
auch die von ihr wahrgenommenen Klinge nehmen Einfluss auf ihre Kérper-
bewegungen. Alle beobachtbaren ,die Musik aktiv hervorbringenden, [...] vor-
wegnehmenden [...] und [...] die klingende Musik umsetzenden® (ebd., S. 18)
Bewegungen beeinflussen sich dabei gegenseitig. Der Korper der betrachteten
Person nimmt in diesem Wechselspiel eine zentrale Stellung ein: Er bewegt sich
einerseits willentlich und aktiv, andererseits werden seine Bewegungen unbewusst

225 oder der in der

durch seine Wahrnehmungen, sei es eines musikalischen Textes
Situation vorherrschenden Klinge, beeinflusst. Das ,klingende Resultat (ebd.)
einer musikalischen Auffiihrung trigt damit immer auch Spuren nicht nur eines
(wie auch immer gearteten) musikalischen Textes, der (bewusst und nach ob-
jektiven Kriterien) in Bewegungen umgesetzt wird, sondern auch der ,indivi-
duellen inneren Gestalt der jeweiligen Person® (ebd.). Diese nimmt immer auch
Einfluss auf deren unbewussten Vollzug von Bewegungen. Diese ,,Verkérperung
von Musik® (ebd.) durch den physischen Korper und die ,Verkdrperung von
sich selbst als Mensch® (ebd.) tiber dessen in Bewegungen umgesetzte Wahr-
nehmungen sind daher untrennbar miteinander verbunden. Sichtbar wird diese
Kopplung der Verkérperungen in der mimetischen Aneignung der Kérperein-
stellung durch die Zuhérer, wie sie z. B. sehr deutlich im Bereich der Popular-
musik auftritt (Doerne 2010, S. 18-19, 2014, S. 7-8).

Aus der Betrachtung dieser Korperlichkeit wendet Doerne nun die Perspekti-
ve auf den Kérper im Raum und damit die Wahrnehmung des eigenen Korpers
in Zusammenhang mit seinen Bewegungen.?”® Diese Wahrnehmung kann auf

224 Ob an einem weiteren Instrument oder mittels des eigenen Korpers wird an dieser Stelle aus-
geklammert.

23 Auch wenn Doerne dies nicht weiter ausfiihrt, soll an dieser Stelle darunter jede Form der An-
regung zum Erzeugen von Klingen verstanden werden. Auf diese Unklarheit in der Festlegung
des Musikbegriffs soll hier nur hingewiesen werden.

226 An dieser Stelle greift ebd., S. 19 die normative Setzung einer idealen Kopplung von (Selbst-)
Wahrnehmung und musikalischer Merkmale nochmals konkreter auf, wenn er die ,Wahr-
nehmung von mir als Kérper im Raum® mit der ,, Verwendung unterschiedlicher Dynamik-
stufen, Klangfarben und kompositorischer Dichtegrade® in Verbindung bringt.
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3 Empirischer Teil

zweierlei Weise realisiert werden: So wird eine Bewegung einerseits willentlich
gesteuert und konkret ausgefiihrt nach Vorgaben, die in Elementarbewegungen
zerteilen im Sinne von ,,,Wie sieht die Bewegung aus?‘ und ,Welchen Klang be-
wirkt sie? (ebd., S. 20). Andererseits kann sie ohne konkretes Bewusstsein fiir
die einzelnen Elemente automatisiert und unter Wahrnehmung des gesamten
Korpers im Sinne von ,,, Wie fiihlt sich die Bewegung an?“ (ebd.) vollzogen wer-
den. Ein iibermifliges Betonen einer Seite unter Missachtung der anderen birgt
dabei einerseits die Gefahr, ,dass das Musizieren zu einer korperlich leblosen,
weil mechanischen Tatigkeit® (ebd., S. 21) verkommyt, andererseits, dass dadurch
»Fehlhaltungen, die ausschliefflich negativen Einfluss auf den organischen Fluss
einer instrumentalen Spielbewegung haben® (ebd.) schwer vermieden werden

konnen.?”

Damit argumentiert Doerne schliefSlich fiir eine Sicht auf den Kér-
per ,als eine Einheit aus Psyche und Physis“ (ebd.) und formuliert damit als wei-
teres Ideal einen ,Beziehungsreichtum des gesamten Kérpers zum Instrument,
zur Musik sowie die Intensitit der Beziehung des musizierenden Menschen zu
seinem Korper als Ganzheit® (ebd., S. 22; Doerne 2019a) als Indikator fiir die
»Qualitit des Musizierens“ (Doerne 2010, S. 22).

Daraus leitet Doerne fiir die musikalische??® Praxis ab, dass situationsab-
hingig und in bestindigem Wechsel der Fokus eher auf der einen oder anderen
Seite der oben genannten Kontinuen zwischen physischen und empfundenen Kor-
per gelegt werden sollte. Somit kann eher auf den Einfluss der erklingenden und
antizipierten Musik auf die entstehenden korperlichen Bewegungen geachtet
oder die bewusste und willentliche Steuerung derselben in den Blick genommen
werden. Auch kann eher die Schulung der Wahrnehmung des eigenen Korpers
fokussiert oder aber ein gezielter Blick auf konkrete Bewegungselemente desselben
gelegt werden (ebd., S. 23).

Die emotionale Dimension des Musizierens liegt nach Doerne in einem
Spannungsfeld zwischen subjektivem Empfinden einer in Musik kodierten
Emotionalitit einerseits und dem Wissen um hierfiir addquate Ausdruckskon-
ventionen andererseits. Auf dieser Basis baut er in Anlehnung an Mahlert 2003

27 So pladiert ebd., S. 21 fiir das Uben von Bewegungsabliufen, ,,nur, wenn sie von Maffnahmen
begleitet werden, die die Sensibilitit des Spielers fiir das subjektive Kérperempfinden steigern
und dazu fithren, dass er sich der (negativen) Auswirkungen seiner (Fehl)Haltung bewusst
wird“.

22 Und, insbesondere der Fufinote 220 folgend, fiir die hier vorgenommene Operationalisierung
auch fiir die pidagogische Praxis.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

ein Modell der ,,Emotionalitit beim Musizieren“ (Doerne 2019a) auf, dass ein
Wechselspiel zwischen emotionaler Verfasstheit der Musik, der musizierenden
Person und dem Musizierprozess beschreibt (Doerne 2010, S. 28).

Doerne geht davon aus, dass Musik (hier verstanden als Werk in Form eines
Textes, vgl. auch Fufinote 224) immer darin kodierte Emotionen enthilt, durch
die die ,Individualitit des emotionalen Empfindens vom Komponisten [...]
durschein[en]® (ebd., S. 24) kann, aber nicht muss. Dies bezeichnet er als ,,emo-
tionalen Zustand“ (ebd., S. 26) oder ,,emotionale Verfasstheit® (ebd., S. 28) von
Musik. Inwieweit die davon differenzierte ,,real erklingende Musik® (ebd., S. 25)
diese ausdriicke, hingt jedoch von weiteren Faktoren ab.

Seinem Begrift emotionalen Ausdrucks nihert sich Doerne tiber Autor*innen
der Psychologie (Zimbardo, Gerrig 2004) als eine komplexe Reaktion in Form von
»kognitiven Prozessen, korperlichen Erregungsmustern und Handlungsimpulsen
[...] auf etwas, das ich fiir mich als personlich bedeutsam erlebe“ (Doerne 2010,
S. 25-26). Trotz vorhandener Modelle der Objektivierung und Klassifizierung
emotionalen Ausdrucks ist letztgenanntes Moment des subjektiven Empfindens
(,etwas, das ich fiir mich als personlich bedeutsam erlebe®) nicht fassbar, da es
sich um ,konkrete seelische Zustinde® (ebd., S. 26) handelt. Daher sieht Doerne
als die einzige Mdglichkeit, Verbindung mit einem seelischen oder emotionalen
Zustand herzustellen, sich auf der Ebene dieser ,,konkreten seelischen Zustinde“
zu verbinden. Genauer heiflt dass, die ,personlich-subjektive[n] Ebene eigenen
Erlebens [...] ... mit der Emotion einer Musik® (ebd.) zu koppeln.””” Um dies
zu ermoglichen, sollte der musizierende Mensch iber ein hohes Maf§ an Em-
pathie verfiigen, also der Fihigkeit, sich in ihm ggf. fremde Gefiihlszustinde
hineinzuversetzen (ebd.). Auf der Ebene der kognitiven Prozesse, korperlichen Er-
regungsmuster und Handlungsimpulse verweist Doerne nun allerdings auf breit
vorhandenes Wissen um ,die instrumentaltechnischen Details des Ausdrucks
einer Emotion® (ebd., S. 27). Auf diese greift der Musizierende aufgrund seiner
Erfahrung als Musiker regelmifig zuriick, um bestimmte Emotionen auf der Basis
seiner instrumentenbezogenen Erfahrung auszudriicken. Emotionaler Ausdruck
ist damit genauer ,einerseits das Bewusstmachen und Intensivieren subjektiven Emp-
findens und ihr hauptsichlich intuitives Einbringen, [...] andererseits [...] [die]
Anwendung intersubjektiv giiltiger Ausdruckskonventionen® (ebd., Hervorh. DP).

22 Ebd., S. 26 schreibt hier tatsichlich konkret ,z.B. einer Musik® und beschreibt damit spi-

testens hier die Emotionalitit geschriebener Musik und einer musizierenden Person mit den-
selben Begriffen.
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3 Empirischer Teil

Zuletzt differenziert Doerne die genannten ,konkreten seelischen Zustinde®
also die Grundlage emotionalen Ausdrucks, in Bezug auf Siemer 1999. Diese
lassen sich unterteilen einerseits in (a) Gefiihle, die den Vordergrund des emo-
tionalen Erlebens in Form eines akuten emotionalen Phinomens bilden, zeitlich
begrenzt sind und in Bezug zu ,konkrete[n] Personen, Dinge[n] oder Ereig-
nisse[n]“ (Doerne 2010, S. 27) stehen. Andererseits gibt es (b) Stimmungen,
die den Hintergrund des emotionalen Erlebens bilden, keinen konkreten Ereig-
nisbezug oder klaren zeitlichen Verlauf haben und damit ,das gesamte gegen-
wirtige Erleben eines Menschen® (ebd.) betreffen.

Wie bereits erwihnt, wendet Doerne dieses Vokabular der , konkreten see-
lischen Zustinde® sowohl zur Beschreibung von notierter und erklingender
Musik als auch der musizierenden Person an. Der zentrale Unterschied liegt aber
darin, dass diese ,seelischen Zustinde® der musizierenden Person in Abhingig-
keit von ihrer Empathiefihigkeit und ihrem Wissen um bestimmte Ausdrucks-
konventionen eine situative Abwandlung erfahren kénnen, was im folgenden

Modell dargestellt wird (vgl. auch Mahlert 2003, S. 160):

1. Stimmungen und Gefiihle der
Musik (emotionale Verfasstheit)

3. Emotionaler Ausdruck
im Musizierprozess

[
4. Ausgeltste
2. Stimmungen und Gefiihle Gefiihle bei der
der musizierenden Person musizierenden Person

Abbildung 17: Modell der Emotionalitat beim Musizieren nach Doerne 2010, S. 28.

Sowohl notierte Musik (1) als auch die musizierende Person (2) treten damit vor
dem Musizieren mit je eigener emotionaler Disposition in die Situation ein. Im
konkreten Prozess des Musizierens (3) entsteht emotionaler Ausdruck auf Basis
einer Kombination aus beiden, der ,tatsichliche[n] Realisation der emotiona-
len Gehalte einer Komposition (ebd.). Dieser emotionale Ausdruck kann auch
Merkmale aufweisen, die weder direkt aus (1) noch direkt aus (2) ableitbar sind.
Im Musizierprozess kann er wiederum situationsbezogen auf der Ebene der Ge-
fiible auf die musizierende Person zuriickwirken (4) und den emotionalen Aus-
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

druck der erklingenden Musik damit weiter beeinflussen. Auf der Basis dieses
Modells und in Bezug auf Uberlegungen der Musiktherapie (Smeijsters 1993)
formuliert Doerne als Norm, dass eine musikalische Darbietung insbesondere
dann iiberzeugend ist, wenn sich eine Ubereinstimmung zwischen den konkret
beobachtbaren Merkmalen emotionalen Ausdrucks (3) und den Stimmungen
und Gefiihlen der musizierenden Person (2) ,,im Sinne einer Echtheit und Wahr-
haftigkeit des musikalischen Ausdrucks® (Doerne 2010, S. 30) beobachten lisst
(vgl. auch ebd., S. 25). Um dies zu erreichen, ist es wichtig, die Aufmerksamkeit
beim Musizierprozess nicht nur auf das Spielen selbst, sondern gleichermaflen
(a) auf das Horen (vgl. (4) in Abbildung 17) und (b) auf die eigenen Empfin-
dungen (vgl. (2) in Abbildung 17) zu lenken (ebd., S. 30-31).

Mit der kognitiven Dimension des Musizierens bezeichnet Doerne simt-
liche mit dem Musizieren in Zusammenhang stechenden mentalen Prozesse.
Diese umfassen zunichst das (a) Erkennen bzw. Interpretieren perspektiven-
abhingig unterschiedlicher Bedeutungsgehalte in (notierter oder tiber das Ge-
hor memorierter) Musik. Diese Gehalte werden hier verstanden als symbolhafte
Spielanweisungen wie Tonhohen oder Rhythmen, das Strukturverstindnis eines
Stiicks oder anderes deklaratives Wissen. Auf Basis dieser Gehalte werden dann
(b), wieder durch mentale Prozesse und in Abhingigkeit von individuellen Vor-
erfahrungen, konkrete Bewegungsmuster (prozedurales Wissen) aufgerufen und
umgesetzt (ebd., S. 32-33). Hierbei werden mentale Antizipationen des Klanges
und damit in Zusammenhang stehender Bilder und konkrete Bewegungsabliufe
auf der einen Seite und die konkrete Handlungsplanung, -ausfithrung und -eva-
luation auf der anderen Seite differenziert.

Insbesondere der Prozess (a) des Erkennens unterschiedlicher Bedeutungs-
gehalte wird niher beleuchtet: Doerne tritt fiir ein Verstindnis von mentalen
Prozessen im Sinne einer individuell unterschiedlichen und wesentlich unbewusst
ablaufenden ,Informationsverarbeitung® von dufleren Reizen ein. Dabei orien-
tiert er sich an gemifligt konstruktivistische Grundannahmen der Kognitions-
wissenschaften (vgl. Zimbardo, Gerrig 2004; Doerne 2010, S. 32). Im Rahmen
der o. g. Prozesse entsteht Erkenntnis, durch die ,,sowohl abstraktes Faktenwissen
als auch konkretes Handlungswissen® (Doerne 2010, S. 33) ermoglicht wird.
Dabei konnten, je nach Vorwissen der musizierenden Person® und der ein-

39 So schreibt ebd., S. 36 explizit, dass der ,,Erwerb musiktheoretischen Wissens und die Fihig-
keit, dieses Wissen beim Instrumentalspiel auf das gespielte Stiick anzuwenden® ein zentraler
Aspeke der kognitiven Dimension des Musizierens sei.
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genommenen Perspektive, unterschiedliche Erkenntnisse erscheinen. Hier unter-
scheidet Doerne in Anlehnung an Wilber 1996 (1) die Ich-Perspektive, die sich auf
die ,,Innenwelt“ (Doerne 2010, S. 33) oder das subjektive Empfinden der musi-
zierenden oder die Musik wahrnehmenden Person bezieht. Weiter kann (2) die
Wir-Perspektive eingenommen werden, aus der der Fokus auf Gemeinsamkeiten
und Unterschieden des subjektiven Empfindens mehrerer Personen liegt (die sog.
ykollektive Innenwelt“ (ebd.)). (3) thematisiert er die Es-Perspektive, die alles em-
pirisch Beobachtbare betrifft und schliefSlich (4) die Es(plural)-Perspektive, die die
Bezichung dieser empirisch beobachtbaren Phinomene zueinander in den Fokus
nimmt. So kann z. B. ein erzeugter Ton fiir die musizierende Person rein subjek-
tive Bedeutung tragen (1: Ich-Perspektive), als Kommunikationsmedium oder Be-
stitigung der Zugehorigkeit zu einer Gruppe verstanden (2: Wir-Perspektive), als
physikalisch messbares Schwingungsmuster erfasst (3: Es-Perspektive) oder unter
Bezug auf weitere erklingende Téne als Bestandteil einer Dreiklangbrechung
oder Merkmal eines anderen Struktursystems identifiziert werden (4: Es(plural)-
Perspektive) (vgl. ebd., S. 33—34). Davon ausgehend formuliert Doerne fiir das
umfassende Musizieren die Norm, ,dass es mehrere Perspektivwechsel braucht,
um es (das Phinomen, DP) in seiner Gesamtheit wahrzunehmen® (ebd., S. 34).
Das heif3t also, dass das Einnehmen verschiedener Perspektiven geiibt werden
sollte (ebd., S. 36). Er untermauert dies weiter mit der Behauptung, dass jeder
Erkenntnisprozess aufgrund diverser subjektiv geprigter und unbewusst ab-
laufender Prozesse im Rahmen der Informationsverarbeitung die Méglichkeit der
Selbsterkenntnis birgt (ebd., S. 34-35). Weiter ist Neugier — also die ,,Offenheit
des Geistes gegeniiber neuen Erfahrungen, Beobachtungen und daraus resultie-
renden Erkenntnissen“ (ebd., S. 35) — entscheidender Faktor fiir das Einnehmen
unterschiedlicher Perspektiven.

Fir die wahrnehmungsbezogene Dimension des Musizierens differenziert
Doerne zunichst sechs verschiedene Modi der konkreten Sinneswahrnehmung in
Anlehnung an die Wahrnehmungs- und Musikpsychologie (Goldstein 2002;
Schiitz 1991; Gruhn 1989), um weiter anhand musikphilosophischer Uber-
legungen (Jacoby 1984; Picht 1987; Antholz 1970; Kostelanetz, Cage 1989;
Wieland, Uhde 2002) zwischen einem aktiv-ergreifenden Wahrnehmen und
passiv-aufnehmenden Gewahrsein zu unterscheiden. Der Wahrnehmungsprozess
wird dabei in vier Parametern ausdifferenziert.

So lassen sich die drei fiir das Musizieren eine ,,wichtige Rolle“ (Doerne 2010,
S. 37) spielenden Wahrnehmungsbereiche des Horens, Fithlens und Sehens eher
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im Fokus auf duflerlich-physische oder innerlich-psychische Phinomene be-
schreiben: Das dufSere Horen gilt dabei z. B. der Wahrnehmung eines Klanges,
wihrend das innere Horen sich auf dessen Vorstellung bezieht. Entsprechend
kann beim Sehen zwischen konkreter Beobachtung etwa eines Notentextes oder
von Bewegungen am Instrument (duf8eres Sehen) und der ,subjektiven Visu-
alisierung formaler Strukturen® (ebd.) (inneres Sehen) unterschieden werden.
Schliefflich konnen ,taktile[...] Reize inner- und auflerhalb des Korpers® (ebd.)
(dufleres Fithlen) von kinisthetischen Bewegungsvorstellungen oder imaginier-
ten Bewegungsmetaphern (inneres Fiihlen) differenziert werden. Ausgehend von
der Problematisierung, dass (1) insbesondere im Bereich der klassischen Musik
hiaufig das duflere Sehen eines Notentextes dominiert (ebd., S. 38-39) und (2)
der Behauptung, dass die menschliche Wahrnehmung sich nicht auf die objek-
tive Informationsaufnahme beschrinkt (ebd., S. 39-40),%! postuliert der Autor
die Notwendigkeit einer ,Wahrnehmungsphinomenologie des Musizierens®.
Deren zentrales Merkmal ist das gegenseitige ,,Durchdringen und Bereichern
[...] alle[r] sechs Wahrnehmungsmodi“ (ebd., S. 39) im Sinne einer integralen
Wahrnehmung. Hierfiir arbeitet er die Notwendigkeit fiir ,allgemeine geistige
Offenheit” (Doerne 2010, S. 41) heraus, ausgehend von Uberlegungen zu einer
mimetischen Wahrnehmung als das sich Hineinversetzen in oder Anverwandeln
an etwas (in Orientierung an Picht 1987). Diese Notwendigkeit erweitert er in
Anlehnung an Uberlegungen von Antholz 1970, S. 100 zur ,klangsinnliche[n]
Seinsbegegnung® (Doerne 2010, S. 42) und an Gedanken von Cage zur vor-
urteilsfreien Wahrnehmung (Kostelanetz, Cage 1989, 176f) auf den Begriff der
intentionslosen Wahrnehmung in einem isthetischen Zustand bei Renate Wieland
(Wieland, Uhde 2002, S. 227, 233). Den Begriff der geistigen Offenheit und
der intentionslosen Wahrnehmung baut er angelehnt an Gernot Bhme 2001,
S. 45 zur Vorstellung eines passiven ,Sich-Offnen[s]“ (Doerne 2010, S. 44)
aus. Diese Uberlegungen gemeinsam kulmunieren in dem Begriff des passiv-
aufnehmenden Gewabrseins. Dieses lasst sich als Gegenpol der aktiv-ergreifenden
Wahrnehmung abgrenzen. In der konkreten Musizierpraxis offenbart sich diese
unterschiedliche Grundhaltung in einem Wechsel der Perspektive: So wird aus
der in aktiv-ergreifender Wahrnehmung gestellten Frage danach, welche Hand-
lungen ich auszufithren habe, damit eine Musik nach meinen Vorstellungen er-

%1 Vgl. auch die Uberlegungen zur konstruktivistisch inspirierten Informationsverarbeitung in
Bezug auf die kognitive Dimension bei Doerne.
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klingt, im passiv-aufnehmenden Gewahrsein die Frage danach, was die Musik
und gegebenenfalls mein Kérper zu tun verlangen. Umfassend-integrale Wahr-
nehmung vereint beide Grundhaltungen.

Am Ende seiner Ausfihrungen schligt Doerne zusammenfassend als In-
dikatoren fiir die Qualitit dieser umfassend-integralen Wahrnehmung vier
Parameter vor, deren Herleitung allerdings nicht vollstindig geklart wird: Um-
fassend-integrale Wahrnehmung ist bestimmt von (1) Klarbeit im Sinne einer
moglichst prizisen Informationsaufnahme®? und (2) Reinbeit, die das AusmafS
der Verzerrung des ,tatsichlich® Wahrgenommenen durch eigene Vorurteile,
Wiinsche und Abneigungen anzeigt.”” Die (3) Intensitit zeigt den Grad der
oben dargestellten mimetische Anverwandlung (in Orientierung an Picht) an.
Schliellich wird die Einbeziehung méoglichst vieler der sechs postulierten Wahr-
nehmungsmodi in der (4) Weite der Wahrnehmung dargestellt (ebd., S. 45).

In Erweiterung seiner Uberlegungen zum passiv-aufnehmenden Gewahrsein
ist der Kern der spirituellen Dimension umfassenden Musizierens ,der Ein-
druck, anstatt selbst zu spielen, von der Musik und dem Instrument gespielt zu
werden (ebd., S. 49, 47) oder auch die Formel ,,Es Spielt“ (ebd., S. 49; Doer-
ne 2002). In diesem von Transzendenz gepragten Zustand erscheint ,,das eige-
ne Spiel kraftvoll und doch leicht und miihelos. Jegliche Probleme technischer
oder musikalischer Art [...] sind verschwunden® (Doerne 2010, S. 49). An-
hand von Beschreibungen von Musiziersituationen, die von der ,,Wahrnehmung
einer existenziellen Einheit mit der Musik, dem Instrument und der Titigkeit
des Musizierens® (ebd., S. 45), ,Entgrenzung® (ebd.) oder dem Gefiihl, der
Mensch erlebe sich als iiber sich selbst erhoben, geprigt sind, versucht Doerne
seinen Begriff von Transzendenz zu verdichten. In Anlehnung an Aussagen ver-
schiedener Komponisten (Peter Michael Hamel, Karlheinz Stockhausen, Arvo
Pirt und Hans Zender) skizziert er verschiedene Momente der Entgrenzung
oder der Transzendenz des Ichs. Diese zeigen sich einerseits durch die Musik
als eine Zeitkunst, die zur kérperlichen, geistigen und emotionalen Bewegung
anregt. Andererseits fiihrt der Akt des Musizierens als ein gleichzeitiges Produ-

#2 Doerne bezieht sich hier vermutlich auf eine Sensibilisierung zu aktiv-ergreifender Wahr-
nehmung,.

23 Vermutlich bezieht sich Doerne hier auf die an Antholz und Cage angelehnten Uberlegungen
zu einer moglichst vorurteilsfreien Wahrnehmung. Hier zeigt sich allerdings m.E. eine ge-
wisse logische Inkonsistenz, wenn ebd., S. 32 trotz seiner konstruktivistisch angelegten Uber-
legungen insbesondere in Bezug auf die kognitive Dimension von etwas Wahrnehmbaren
ausgeht, dass von der wahrnehmenden Person abstrahiert werden konne.
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zieren und Rezipieren von Musik zu einer Form der Entgrenzung. Schliellich
trigt auch das mit Komponieren assoziierte Gefiihl der Vermittlung eines gott-
lichen Willens zu Transzendenzerfahrungen bei (ebd., S. 46-48). Doerne bindet

234 Dieses

diese Uberlegungen an ein Modell der transpersonalen Psychologie.
differenziert menschliches Bewusstsein in die drei Zustinde pripersonal (un-
bewusst), personal und transpersonal (iiberbewusst) (ebd., S. 48). Der skizzierte
Modus der Transzendenz ist damit ,nicht durch geringere, sondern durch ge-
steigerte Bewusstheit® (ebd., S. 49), also durch eine Uberbewusstheit, gekenn-
zeichnet. Als Voraussetzung fiir diesen Zustand stellt Doerne die vier Merkmale
Kongzentration, Leerwerden, Gewahbrsein und Vertrauen*>® dar.

Zentral wird (1) Konzentration verstanden als ein bewusstes Fokussieren auf
eine konkrete kérperliche Handlung.** Darin liegt jedoch das Problem, dass
die Konzentration auf das Konzentrieren die eigentliche Konzentration auf die
konkrete Handlung verhindert. Daher muss ein Zustand der ,indirekten Kon-
zentration® (ebd., S. 51) erreicht werden, bei der die Konzentration von einem
Objekt ausgeht. Dieses Objekt liegt so im Fokus der musizierenden Person, dass
»man vom Objekt der Faszination konzentriert“ (ebd.) wird (ebd., S. 50-51).
Daran ankniipfend ist das Erreichen eines vorurteils- und spannungsfreien Zu-
stands im Sinne eines (2) geistigen und korperlichen Leerwerdens eine weitere Be-
dingung. Dieser von Renate Wieland 2000 so bezeichnete ,,Zustand Null“ wird
auf der Ebene bewusst gesteuerter mentaler und koérperlicher Prozesse erreicht.
Diese sind einerseits ein Verzicht auf ,iibermifiges Wollen, starre Vorstellungen
beziiglich ihres idealen Ablaufs (einer kiinstlerischen Handlung, DP) oder eine
extreme Fixierung auf Ziel und Zweck® (Doerne 2010, S. 51). Auf der Ebene
des Korpers erreicht man geistiges und kirperliches Leerwerden durch ,bewuss-
te aber ungezwungene Tiefenatmung® (ebd.), Fokussierung der korperlichen
Aufmerksamkeit auf die Mitte und ein bewusstes Loslassen korperlicher Fehl-
spannungen (ebd., S. 51-52). Fiir die Voraussetzung des (3) Gewahrseins greift
Doerne zunichst auf die im Abschnitt zur Wahrnehmungsdimension postulier-
ten sechs Wahrnehmungsmodi des jeweils inneren und dufleren Sehens, Horens

4 Im Kern orientiert sich Doerne dabei an Herrigel 1951, weitere Autor*innen dieser Richtung

sind in FufSnote 70 bei Doerne 2010, S. 48 aufgefiihrt.
%5 Ebd., S. 54 setzt diesen Modus auch in Verbindung mit der z. B. von Csikszentmihalyi 1985
dargestellten Theorie der Flow-Erfahrung.
»Konzentration ist also ein mit willentlich hervorgerufener geistiger Aktivitdt verbundener
Prozess, der parallel zur kérperlichen Handlung abliuft, auf die die Konzentration abzielt.”
(Doerne 2010, S. 50)
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und Fiihlens zuriick. Um Gewabrsein zu erreichen, sollte die Wahrnehmung in
diesen Dimensionen im Modus der passiven Aufmerksamkeit (s.o.) angestrebt
werden. Dabei ist wichtig, dass das ,bewusste gedankliche Klassifizieren, Be-
werten und Einordnen® (ebd., S. 52) nachgeordnet wird. Zuletzt ist (4) (Selbst-)
Vertrauen und Selbstorganisation eine zentrale Voraussetzung fiir die spirituelle
Dimension umfassenden Musizierens. Kern hiervon ist angstfreies Musizieren
und die Bewusstheit dafiir, dass ,,Geist und Kérper ein Team [bilden], dass nicht
durch hierarchisch-repressive Befehlsketten, sondern durch ein kooperatives
Miteinander gekennzeichnet® (ebd., S. 53) ist.”’

Aus diesen Voraussetzungen leitet Ernst noch einige weitere Merkmale der
spirituellen Dimension oder des ,,Es-spielt-Zustands® (ebd., S. 55) ab. Diese be-
zichen sich allesamt auf die Selbstwahrnehmung der musizierenden Person: So
erfahrt sich diese als Einheit einerseits voz den in der korperlichen, kognitiven

8 andererseits mit den

und emotionalen Dimension genannten Merkmalen,”
sie umgebenden Objekten wie der erklingenden Musik oder dem Instrument.
Weiter erlebt die musizierende Person, z. B. in Anlehnung an die Voraussetzung
der ,indirekten Konzentration®, sich selbst und die Dinge seiner Wahrnehmung
einerseits sehr intensiv, anderseits als von sich selbst abgekoppelt. Die Wahr-
nehmung der Zeit verindert sich (schneller, langsamer oder auch im Sinne einer
Gleichzeitigkeit von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) und eine hohe
korperliche sowie geistige Flexibilitdt prisentiert sich der spielenden Person.

Ausgehend von der Uberzeugung, dass jedes Musizieren als Kommunika-
tion zwischen diversen Partnern® verstanden werden kann (ebd., S. 56), stellt
Doerne in seinen Uberlegungen zur kommunikativen Dimension umfassenden
Musizierens als Ideal das Modell des ,erweiterten dialogischen Musizierens® vor
und formuliert hierfir drei konkrete Voraussetzungen.

Zunichst definiert er Kommunikation als ein Geben und Nehmen von Infor-
mation.”*® Dabei sind zwischen dem Monolog, bei dem ein Partner nimmt und

27 Insbesondere das hiermit im Zusammenhang stehende Uberwinden des mit dem Geist asso-
ziierten Ichs wird in direkten Zusammenhang mit der Idee der Transzendenz des Egos gesetzt,
vgl. ebd., S. 54.

#% Oder ,,von Korper, Seele und Geist®, vgl. ebd., S. 55.

29 Der Musizierende kommuniziert mittels Musik, mit der Musik, mit seinem Instrument, mit
dem Komponisten, mit sich selbst, mit seinen Mitmusikern, mit dem Publikum und iiber das
Publikum mit der Gesellschaft, in der er lebt®, vgl. ebd., S. 56.

20 74 Beginn des Kapitels greift ebd., S. 57 auch eine Differenzierung zwischen Kommunikation
und Interaktion auf, diese wird jedoch im weiteren Verlauf unklar weiterverfolgt.
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der andere gibt und dem Dialog, bei dem beide Partner beide Rollen einnehmen
verschiedene Abstufungen moglich.?! Im Prozess des Musizierens sind neben der
musizierenden Person (,,Musiker®) ein Instrument, die notierte (,, Werk®), und die
erklingende (,,Klang“) Musik am Kommunikationsakt beteiligt. Im Falle ,,mono-
logischen Musizieren[s]“ (ebd., S. 61) verlduft die Informationsvermittlung uni-
direktional vom Werk ausgehend, das den Musiker instruiert, der wiederum sein
Instrument bedient welches schlieflich den Klang erzeugt. Beim ,dialogischen
Musizieren® (ebd., S. 62) finden auf verschiedene Weisen Dialoge zwischen die-
sen Partnern statt, indem z. B. einerseits das Werk den Musiker instruiert, dieser
dasselbe durch seine subjektive Sichtweise jedoch auch prigt. Genauso beein-
flussen konkrete Eigenheiten des Instruments dessen Bedienung durch den Mu-
siker. Auch nimmt der Informationsfluss vom Klang zum Musiker in kognitiver,
emotionaler und korperlicher Dimension Einfluss auf dessen vorwegnehmende
Imagination (kognitive D.), Empfindung (emotionale D.) und Verkérperung
(korperliche D.) des Klanges, welche letztlich auch Einfluss auf die konkrete
Bedienung des Instruments hat. In Ubertragung dieser Uberlegungen vom solis-
tischen Musizieren auf Ensembles ersetzt Doerne nun den Musiker durch einen
Dirigenten, das Instrument durch das Orchester und fiigt noch die Elemente von
Dialogen innerhalb der Partner hinzu: So kommuniziert das Werk als ,, Ensemble
von verschiedenen Klingen und musikalischen Gedanken® (ebd., S. 64) mit sich
selbst?” und die einzelnen Mitglieder des Orchesters untereinander. Doerne fasst
nun, analog zu dieser Menge an Orchestermusikern, die Person des Dirigenten**®
in Anlehnung an Uberlegungen bei Schulz von Thun 1998 und Mahlert 2001
als ein ,Ensemble aus vielfiltigen musikalischen Vorstellungen® (Doerne 2010,
S. 64) auf*** Damit kommt dem Dirigenten im dialogischen Musizieren die
Aufgabe zu, die Kommunikation zwischen der in ihm liegenden ,divergenten
Teilpersonlichkeiten und unterschiedlichen psychischen Dynamiken® (ebd.) zu
koordinieren. In Riickbindung an das solistische Musizieren lasst sich ideales
dialogisches Musizieren also folgendermafien visualisieren:

#1 Vel auch die bei ebd., S. 69 angefiithrten Uberlegungen von Buber 1984 zum echten und
technischen Dialog und dem dialogisch verkleideten Monolog.

22 Hier wird also implizit ein Qualititsanspruch auch an das zu musizierende Werk gestellt.

% Und ebenso die einzelnen Musiker, vgl. Doerne 2010, S. 64.

244 1p Fudnote 104 kombiniert ebd., S. 64—65 den Begriff des inneren Teams bei Schulz von Thun
1998 mit dem des imagindiren Ensembles bei Mahlert 2001 zum inneren Ensemble.
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Imaginiert, empfindet
und verkdrpert

bedient/
fahrt

instruiert erzeugt

Informiert, affiziert und bewegt
Abbildung 18: Erweitertes dialogisches Musizieren nach (ebd., S. 63, 66).2%

Die riickgebundenen Pfeile bei Werk und Musiker (bzw. Dirigent) stellen dem-
nach die oben beschriebenen Modi einer inneren Kommunikation dar. Um letz-
teres zu trainieren, schligt Doerne fiir die konkrete unterrichtliche Praxis (in
Anlehnung an Mahlert) das Bewusstmachen und Aushandeln unterschiedlicher
musikalischer Charaktere mittels Verfahren des Rollenspiels vor (ebd., S. 64).
Als Voraussetzungen fiir gelungene dialogische Kommunikation**® gelten
(1) die Fahigkeit zum flexiblen Wechsel zwischen einen Geben- und Neh-
men-Modus, (2) ein offener Kommunikationsverlauf ohne festgelegtes Ziel
und (3) eine ,ungezwungene[] und angstfreie[] Atmosphire, in der sich der
Kommunikationspartner in seinem Sosein angenommen fiihlt“ (ebd., S. 67).
Dabei ist der Geben-Modus geprigt von Klarheit in Inhalt und Form der Mit-
teilung und antizipiert auch die Reaktion des Gegeniibers. Wihrenddessen sind
Merkmale des Nehmen-Modus Gewahrsein,?” die Fihigkeit zur Perspektiv-

2 Auf das Publikum als weiteren Kommunikationspartner, dessen Rolle in unterschiedlichen
musikkulturellen Zusammenhingen differiert, weist Doerne 2010, S. 66 hin.

246 Leider bleibt es an dieser Stelle unklar, ob Doerne sich hier auf die im obigen Modell pos-
tulierten Kommunikationspartner Werk, Musiker, Instrument und Klang oder doch auf die
beteiligten Musiker bezieht.

277 In einem Exkurs zu Martin Buber 1984 vergleicht Doerne 2010, S. 68-69 diese bereits bei
der wahrnehmungsbezogenen Dimension entfaltete Qualitit mit dem Innewerden, das im
Rahmen einer Ich-Du-Haltung nach Buber in Erscheinung trete.
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ibernahme, Einfihlungsvermégen, Zuhéren und Ausredenlassen. Davon aus-
gehend, dass die im ,instrumentalen Lernprozess® (ebd., S. 69) ausgedriickte
kommunikative Haltung sich auch auf die Kommunikationsweise der musizie-
renden Person auswirke, empfiehlt Doerne das Einnehmen der genannten Vor-
rausetzungen fiir das Trainieren erweiterten dialogischen Musizierens auch in
padagogischer Praxis (ebd.).

Bevor er zu der das umfassende Musizieren rahmenden modalen Dimen-
sion kommyt, fithrt Doerne sieben Perspektiven der geschichtlichen Dimension
umfassenden Musizierens inklusive eines umfangreichen Fragenkatalogs vor. Er
geht davon aus, dass Musik immer als ein in Geschichte eingebettetes Objekt zu
betrachten ist und betont damit deren Verkniipfung mit gesellschaftlicher Wirk-
lichkeit (ebd., S. 70-71). In geschichtlicher Betrachtung offenbaren sich einer-
seits konkrete Fakten, andererseits aktuelle und zukiinftige Rezeptionsaspekte
(ebd., S. 71=72). Uber diese Aspekte hebt Doerne hervor, dass es im Prozess des
Musizierens in diesem Zusammenhang nicht nur um eine ,,von der Wissenschaft
geforderte Objektivitit einer historischen Riickschau® (ebd., S. 72), sondern
um das tatsichliche Erzihlen einer Geschichte geht — mit dem Ziel, dass ,,dem
Subjekt das Vergangene als seine eigene Gegenwart erscheint” (ebd., S. 73).%
Als Voraussetzung hierfiir nennt er Merkmale wie Intensitit, Plastizitdt, Bild-
haftigkeit, Fantasie und Deutlichkeit bei der Darlegung von Inhalten. Weiter ist
jedoch die geschichtliche Dimension nicht nur des Werks, sondern auch des/der
Komponierenden, des Instruments und der musizierenden Person selbst von Be-
lang (ebd., S. 74).>* Aus diesen Uberlegungen ergeben sich die folgenden sieben
»Geschichtsstringe“ (ebd., S. 75) umfassenden Musizierens:*°

8 Vel. das komplette Zitat bei ebd., S. 73: ,Da also jede geschichtliche Vergangenheit eine
gewesene Gegenwart ist, wird die Beschiftigung mit Geschichte erst interessant, wenn dem
Subjekt das Vergangene als seine eigene Gegenwart erscheint®.

2 Doerne bezieht sich in diesen Ausfithrungen auf verschiedene Theoretiker, die hier nur am
Rande genannt werden sollen: So baut er seine Uberlegungen zur Verflechtung von Gesell-
schaft und Musikgeschichte auf Georg Knepler 1977 auf, die Unterscheidung von vergangener
und nachwirkender Geschichte wird mit Musikpidagogen wie Heinz Antholz 1970 und
Herrmann Rauhe 1973 herausgearbeitet. Der Bezug zu einer subjektiven Musikgeschichte
wird u.a. iiber Eggebrecht 1991 und Mahlert 2003 hergestellt: Dies weiterfithrend in Bezug
auf die Geschichte der musizierenden Person verweist er auf Studien zu Musikerbiographien
bei Bastian 1989; Grimmer 1991; Nohr 1997.

20 Vgl. auch interessante Uberschneidungen zu den verschiedenen Wirklichkeiten einer Musik
bei Stroh 2010: Die dort postulierte urspriingliche ,Wirklichkeit 1 ldsst sich dabei auf
die Stringe 2, 3 und 5, die Wirklichkeiten 2 und 3 der vergangenen und gegenwirtigen
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1. ,Die Geschichte der Musik in Wechselwirkung mit der Menschheits-
geschichte® (ebd.): Hiermit bezeichnet Doerne auf globaler Ebene die Aus-
einandersetzung mit der Frage nach dem Wesen des Phinomens Musik,
die in anderen Zusammenhingen hiufig mit dem sog. Musikbegriff (Krae-
mer 2004, S. 150; vgl. Wallbaum 2000, S. 59—60) assoziiert wird. Es geht
ihm dabei u.a. um das Kliren von Uberzeugungen bzgl. der ,Urspriinge
der Musik und des Musizierens“ (Doerne 2010, S. 75), um damit in Zu-
sammenhang stehende Funktionen und um die Frage nach grundlegend
verschiedenen Arten von Musikkulturen, die in der aktuellen Musizier-
situation von Relevanz sein konnten (ebd., S. 76).

2. ,Die individuelle Entstehungsgeschichte eines Werkes“ (ebd.) bezieht sich
nun konkret auf das zu musizierende Stiick, z.B. geht es um Fragen der
Widmung, um den Bezug zu anderen auch nicht-musikalischen Werken,
um konkrete Umstinde des Schaffensprozesses und Fragen zu technischen
Hilfsmitteln und deren Einfluss.

3. ,Die geschichtliche Entstehungssituation eines Werkes in Bezug auf ge-
sellschaftliche und kulturelle Bedingungen® (ebd.) 6ffnet schliellich den
Blick vom konkreten Werk auf dessen Verhiltnis zu zeitgendssischen musi-
kalischen Konventionen sowie gesellschaftlichen, politischen und ,institu-
tionell-religiosen® (ebd.) Zusammenhingen.

4. ,Die Rezeptionsgeschichte eines Werkes vom Zeitpunkt seiner Entstehung
bis in die Gegenwart und dariiber hinaus® (ebd., S. 77): Hier geht es primir
um Fragen zu Auffithrungen des Werkes und deren besondere Umstinde
sowie um Bedeutungszuweisungen sowohl zur Entstehungszeit, als auch in
der aktuellen Gegenwart und der Zukunft.

5. ,Die individuelle Entwicklungsgeschichte des Komponisten, seiner Bio-
graphie und personlichen Lebensumstinde® (ebd.) betrifft auch Fragen der
Stirken und Schwichen des/der Komponierenden, seines/ihres Selbst- und
Fremdbildes und seiner/ihrer Gesinnungen auf philosophischer, religioser
und speziell musikphilosophischer Ebene.

6. ,Die individuelle Entwicklung des musizierenden Menschen, seiner Bio-
graphie und personlichen Lebensumstinde® (ebd.) wird etwas differenzier-
ter unterteilt in Fragen der musizierenden Person an sich selbst nach dem

Rezeptionsgeschichte auf Strang 4, und Wirklichkeit 4 der ,,schulischen Rekonstruktion eines
Liedes“ auf Strang 6 und 7 beziehen.
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»Gewordensein in der Gesellschaft und die Prigung durch sie (ebd.) ins-
besondere in Zusammenhang mit Strang 1. Relevant sind z. B. die Konsis-
tenz der Erziehungspraxis durch die Eltern, die Motivation zum Spielen
des eigenen Instruments, die personliche Lernbiographie auf allgemein-
bildender und instrumentenspezifischer Ebene und schliefSlich prignante
biographische Ereignissen, jeweils in deren Bezug zum aktuellen Musizier-
prozess oder ,meinem heutigen Spiel“ (ebd., S. 78).

7. ,Die bauliche Entwicklungsgeschichte des gespielten Instruments und die
daraus resultierende Geschichte der Verinderungen von Klangerzeugung,
Spielgestik und Spieltechnik sowie des instrumentalen Ausdruckspotentials®
(ebd.) soll schlieflich das Instrument in dhnlich umfassender Weise in den
Blick nehmen. Dabei stehen Fragen nach dessen Urform und klanglichen
sowie spieltechnischen Besonderheiten im Zentrum. Auch die Korrespon-
denz des Kérpers der musizierenden Person mit dem Instrument wird rele-
vant, ebenso wie die Entwicklungen der jeweiligen Instrumentaldidaktik.

Mit dem Hinweis auf den besonderen Charakter von Musik als Zeitkunst ver-
deutlich Doerne abschlieffend, dass sich die obigen Stringe in jedem Akt des
Musizierens im Sinne eines individuellen geschichtlichen Profils darstellen. Die-
ses wird maflgeblich durch die ,,momentane subjektive Wirklichkeit und Welt-
sicht eines Menschen® (ebd., S. 80) beeinflusst.

Die bis hier entfalteten sieben Dimensionen, die Doerne fiir das umfassende
Musizieren postuliert, bewegen sich gewissermafSen von einer subjektiven Innen-
perspektive hin zu einer objektivierbaren Auflenperspektive. So liegt zunichst der
Fokus vermehrt auf dem Innenleben einer musizierenden Person (Kérper, Emo-
tion und Kognition), darauffolgend auf deren Schnittstelle mit der Aulenwelt
auf eher subjektiver (Wahrnehmung und Spiritualitit) und schliefSlich auf eher
objektivierbarer Ebene (Kommunikation und Geschichte). In der modalen Di-
mension umfassenden Musizierens sind schlief3lich die ,,aktiven Umgangsweisen
mit Musik® (ebd.): Interpretieren, Improvisieren und Komponieren als ,gleich-
berechtige Koordinaten, innerhalb dessen (sic) sich ein umfassendes Musizieren
ereignet (ebd.), verankert.”' Ausgehend von historischen Beispielen u.a. zu
J.S. Bach arbeitet Doerne die enge Verbundenheit dieser drei Tatigkeiten — ob auf

»1 Vel. auch Green 2004, S. 225: , These include, for example, valuing the integration of com-
posing, improvising, playing, singing, and listening".
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elementarer oder weit fortgeschrittener Ebene — im , Ideal eines Musikers“ (ebd.,
S. 82) heraus. Die einzelnen Umgangsweisen werden begrifflich etwas genauer
konturiert, um weitere Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten: So versteht Doerne
Interpretation auf hermeneutischer (kognitiv basiertes Erkunden eines Werkes)
oder performativer (konkrete musizierte Wiedergabe eines Werkes) Ebene, wobei
die erstere meist (iberwiegt. Eine Interpretation benétigt also ein konkretes Werk,
auf das Bezug genommen werden muss. Einerseits wird dieses gedanklich reflek-
tiert und Ergebnisse dieser Reflektion werden intensiv wiederholend eingeiibrt,
andererseits soll das Werk ,frei und auf eine bestimmte Art spontan klingen und
eben nicht eingeiibt und mechanisch wiedergegeben® (ebd., S. 83) werden. /m-
provisation bezeichnet das gleichzeitige ,Erfinden und Ausfithren von Musik®
(ebd.), wobei hier , Erfinder und Interpret identisch (ebd.) sind. Improvisation
ist gekennzeichnet einerseits von ,,Unvorhersehbarkeit, andererseits sollen die
musikalischen Auflerungen des Spielers soweit reflektiert sein, dass das Klang-
resultat unter bestimmten [...] Gesichtspunkten reproduzierbar® (ebd., S. 84)
ist. Je nach Grad der Vorgabe — von stilgebundener Improvisation bis zum ex-
perimentellen Musizieren — sind verschiedene Abstufungen méglich. Neben der
benannten Reproduzierbarkeit und der ggf. vorhandenen Stilgebundenheit hebt
Doerne hervor, ,dass prinzipiell nichts verboten® (ebd., S. 83) ist. Die Komposi-
tion versteht er schliefSlich als ,ein aus Klingen (Tonen und/oder Gerduschen)
zusammengesetztes Artefakt, das als Folge der Entduflerung des schopferischen
Wollens eines Menschens® (ebd., S. 84) entsteht. Im Komponieren steht die
schriftliche Fixierung und das Schreiben im Zentrum, wobei ,angeregt durch
das innere Horen von Klingen [...] das Musizieren in [der] Vorstellung [des
Komponisten]“ (ebd.) stattfindet. Doerne vergleicht dies mit der Tatigkeit eines
Dirigenten, der sein innerliches Nachvollziehen der Klinge z. B. in korperlichen
Gesten wie dem Mitbewegen der Streichbewegungen der Violinist*innen deut-
lich macht, so wie die komponierende Person ihre innerlichen Klangvorstell-
lungen mittels verschiedener Symbole zu Papier bringt (vgl. ebd., S. 85). Diese
drei Formen der modalen Dimension — oder die drei ,Modi des Musizierens"
(ebd., S. 86) — sind nur teilweise voneinander zu trennen. Insgesamt sind allen
der Gestaltungswille, die Vorstellung von Klingen und dessen prozesshafte Ver-
duflerung gemein (vgl. Abbildung 19). Weiter tauchen in jedem der drei Modi
Merkmale der jeweils anderen auf, wenn es um umfassendes Musizieren geht: So
trigt z. B. das Improvisieren auch Merkmale der Interpretation einer Vorlage oder
Konvention. Beim Interpretieren eines Werkes werden auch Ideen durch impro-
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visatorisches Probieren gewonnen und auch der Kompositionsprozess trigt viele
Momente der Improvisation, wenn adiquate Klinge zu suchen und zu finden
(ebd., S. 87-91) sind. Doerne formuliert damit abschliefSend das Ideal, das um-
fassendes Musizieren nur dann stattfindet, wenn ,Interpretieren, Improvisieren
und Komponieren in einer Bewegung stetigen Oszillierens das modale Geriist

kiinstlerischen Handelns® (ebd., S. 91) bilden.

7/
/
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Abbildung 19:,,Die drei Modi des Musizierens” (ebd., S. 86, Graphik von
https://www.musikschullabor.de/ideenlabor/mphi-2-ad/).

Ahnlich wie Doerne die prinzipielle Verkniipfung von Interpretieren, Im-
provisieren und Komponieren darstellt, werden alle acht genannten Dimen-
sionen in seinem Modell zur Einheit des Musizierens nicht nur als mogliche
Bestandteile des Musizierprozesses gesehen. Er geht vielmehr davon aus, dass sie
prinzipiell vorhanden sind und die Frage nach der Qualitit umfassenden Musi-
zierens sich aus der Qualitit deren Vernetzung und des (in pidagogischer Praxis
vermittelten) Bewusstseins dafiir ergibt (ebd., S. 98). Um diese Vernetzung zu
beschreiben, entwickelt er das Modell des ,,fluktuierend holarchischen Systems®.

Datfiir bezieht er sich zunichst auf die allgemeine Systemtheorie und beschriebt
Musizieren in Anlehnung an Ludwig von Bertalanfty 1969 und Schnorrenber-
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ger 19947% als System,”? das sich nicht nur durch die summativen, sondern
insbesondere durch die konstitutiven Charakteristika seiner Teile bestimmen
lasst. Letztere zeichnen sich dadurch aus, dass sich die charakteristischen Eigen-
schaften eines Systems nicht nur aus den zusammengenommenen Eigenschaften
der einzelnen Teile, sondern aus der Art und Weise ihrer Vernetzung ergeben.
Diesen Ansatz setzt Doerne in Bezichung zu philosophischen Uberlegungen einer
»Einheitserfahrung phinomenaler Bewusstseinsinhalte“ (Doerne 2010, S. 92)
im Musizieren in Orientierung an Metzinger 1996, nach der ,,im Falle eines ge-
lungenen Musizierens [...] nicht eine zersprengte Vielheit, sondern eben ein in
sich verbundenes Ganzes, nimlich die als Einheit empfundene Ti4tigkeit des Mu-
sizierens® (Doerne 2010, S. 93) im Zentrum steht. Um nun der Komplexitit die-
ses ,verbundenen Ganzen® aus den verschiedenen Dimensionen des Musizierens
gerecht zu werden, schligt Doerne nicht die Automation als ,,gidngige Erklirung
fiir erfolgreiche Komplexititsbewiltigung” (ebd., S. 99), sondern vielmehr ein
bewusstes Annehmen und Umgehen mit dieser Komplexitit vor. Wahrend bei
der Automation durch strikte Hierarchisierungen Komplexitit ins Unbewusste
tibernommen wird, strebt er eine Gleichzeitigkeit von (gleichwertendem) ver-
netztem und hierarchischem Denken an: So liegt beim Musizieren jeweils fiir
einen gewissen Zeitraum ein bestimmter Aspekt einer Dimension im Fokus, der
die anderen dominiert und lenkt und somit die Komplexitit des Musizierens
bewiltigbar macht. Je nach Situation kann jedoch ein vormals untergeordneter
Baustein dieses Systems die Kontrolle iibernehmen und die anderen Bausteine
lenken. Dabei ist stets ein Informationsfluss in beide Richtungen méglich. Die-
ses flexible System der Selbstregulation und -organisation bezeichnet Doerne als
Jfuktuierend holarchisches System® (ebd., S. 105-107).%>% Damit formuliert er

»2 Schnorrenberger 1994, Experte fiir traditionelle chinesische Medizin, schligt in einem
Tagungsband zum sogenannten ersten europiischen Arztekongrefl fiir Musikermedizin als
zwolf Elemente des Musizierens Horen, Sehen, Musiktheorie, Training, Technik, Bewegung,
Kopergefiihl, Atem, Vorstellung, Klang, Gedichtnis und Personlichkeit vor, deren Beziechung
zueinander er ins Zentrum stellt. Dies scheint allerdings die einzige musikbezogene Veroffent-
lichung des Autors zu sein.

3 In Orientierung an Frederic Vester 1980 wird ein System hier dadurch definiert, dass es (a) aus
mehreren Teilen besteht, die (b) voneinander verschieden sind und (c) miteinander in einer
Bezichung stehen, vgl. Doerne 2010, S. 95.

24 In Orientierung an Koestler 1970 bezeichnet Doerne Teile eines solchen Systems, bei dem sich
die Hierarchieordnungen jederzeit indern kénnen und die damit gleichermaflen zum Ganzen
(,Holos®) und zu den kleinsten Bestandteilen (Suffix ,,-on®) dieses Systems in Beziehung ste-
hen, als Holon. Ein aus solchen Holons bestehendes System ist damit weder von einer festen
Hierarchie noch von einer permanenten Gleichwertigkeit seiner Teile, sondern von einem ste-
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schliefilich die padagogische Norm, nach der weniger die einzelnen Dimensionen
des Musizierens® und die sich daraus ergebenden Verhaltensweisen im Zentrum
eines Instrumentalunterrichts stehen sollten, sondern eher ein Bewusstmachen
und Trainieren der vielfiltigen Wechselbeziehungen (ebd., S. 98, 106-108).

3.2.2.2.2 Ziele umfassenden Instrumentalunterrichts

Die bereits teilweise in der Darstellung der einzelnen Dimensionen aufgefiihrten
normativen Forderungen und Gestaltungsvorschlige fir die unterrichdliche
Praxis biindelt und erweitert Doerne in seiner Formulierung von zehn Ziel-
vorstellungen eines Instrumentalunterrichts, der wmfassendes Musizieren er-
moglichen soll. Zentral an den dargelegten Zielen ist fiir den Autor, dass sie
sowohl auf den Unterrichtsprozess als auch auf dessen Ergebnis bezogen sind.**
Weiter beziehen sie sich einerseits auf konkrete fachspezifische Lernziele des
Instrumentalunterrichts und andererseits auf allgemeine Bildungsziele.”” Die
Ziele nehmen auf unterschiedliche Art Bezug zu den dargestellten Dimensionen.

AnschliefSend an die Uberlegungen zur ,Finheit des Musizierens“ fordert
Doerne das aktive Suchen nach Vernetzungen der einzelnen Dimensionen um-
fassenden Musizierens im Unterricht. Dieses Suchen sollte zum selbstverstind-
lichen Bestandteil des hiuslichen Ubens werden. Vernetzungen kénnen z. B. auf
der Ebene allgemeiner Unterrichtsplanung im aktiven Changieren zwischen den
Modi des Improvisierens, Komponierens und Interpretierens realisiert werden.
Ebenso kann auf der Meso-Ebene des Besprechens sowohl des geschichtlichen
als auch des emotionalen Gehalts eines Werkes oder in der Thematisierung der
Verkniipfung von Kérperbewegungen mit emotionalen und kommunikativen

tigen Wechsel beider — der Holarchie — geprigt. Vgl. die anschauliche graphische Darstellung
in Abbildung 12 bei Doerne 2010, S. 105.
5 Hier ergibt sich im Text in Bezug auf das systemtheoretische Verstindnis eine Unstimmigkeit,
wenn zunichst davon die Rede ist, dass ,Musizieren als ein System bestehend aus Mensch,
Musik und Instrument® verstanden wird und kurz darauf von der ,,Einheit aller Dimensionen
des Musizierens® gesprochen wird, was sich vermutlich auf das im Vorfeld entwickelte acht-
dimensionale Modell des Musizierens bezieht. Der Verfasser geht fiir diese Untersuchung von
letzterem aus.
Diese Gleichstellung von Prozess- und Ergebniszielen stellt hier eine Idealvorstellung dar:
ebd., S. 113-114 schildert dies am hiufig postulierten Ergebnisziel ,,Freude an der Musik*,
das im miithsamen Prozess des Instrumentallehrens im Sinne einer ,,Durststreckendidaktik®
oft verschwindet.
Letztere verkommen laut ebd., S. 116 hiufig zu leeren Phrasen, die ein ,Parallelleben [...]
[einer] nicht zu verwirklichende[n] Idealvorstellung fithren, weswegen ihre Riickbindung an
konkrete fachspezifische Zielen von grofier Wichtigkeit ist.
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Aspekten Vernetzung angeregt werden. Aber auch auf mikroskopischer Ebene,
z.B. eines einzelnen gespielten Tones kann die Vernetzung der verschiedenen
Dimensionen umfassenden Musizierens im Austausch mit den Schiiler*innen
bewusst gemacht werden (ebd., S. 116-117).

Die Forderung der individuellen Art zu Musizieren, die in jeder Dimen-
sion der Modells Doernes’ sichtbar werden kann, soll im Ziel der Ausbildung
der individuellen (Musiker-)Personlichkeit festgehalten werden. So soll prin-
zipiell jeder korperliche, emotionale oder geschichtlich geleitete Zugang zum
Instrument und einer Musik ermdglicht werden, z.B. im Zulassen uniiblicher
Spielbewegungen®® oder Klangideale. Dafiir sollte ein ,,immer wiederkehrendes
behutsames Herausfordern personlicher musikalischer Bewertungen, inter-
pretatorischer Entscheidungen oder spieltechnischer Herangehensweisen (ebd.,
S. 117) in den Unterricht integriert werden (ebd., S. 117-118).

Eng damit verbunden ist das (nicht direkt mit einer der Dimensionen ver-
bundene) Ziel der Ausbildung von Selbstindigkeit der Schiiler*innen, sei es in
der Stiickauswahl oder der eigenen Entwicklung spieltechnischer Varianten, des
behutsamen Antrainierens selbstindigen Ubens in der Erledigung von kleinen
Arbeitsauftragen im Unterricht, dem zeitweisen Rollenwechsel zwischen Lehr-
und Schiilerperson oder der Thematisierung der zukiinftigen instrumenten-
bezogenen Biographie der Schiiler*innen. Prinzipiell sollte die Lehrperson
anstreben, sich weniger als Lehrmeister, sondern mehr als Lernbegleiter zu ver-
stehen (ebd., S. 118-119).

Ausgehend von einem der Indikatoren fiir die Qualitdt der wahrnehmungs-
bezogenen Dimension (vgl. S. 216) formuliert Doerne das Ziel einer Intensitit
im Musizieren, die den Grad der mimetischen Anverwandlung an die Musik
(vgl. S. 208) anzeigt. Intensitit ist gekennzeichnet durch eine erhhte Sensibili-
tit in Bezug auf diverse Dimensionen des Musizier-Modells: so im (1) korper-
lichen Nachvollzug der Musik, im (2) Aktivieren emotionaler Gehalte derselben
und (3) dem kognitiven Durchdringen ihres Mitteilungspotentials. Weiter wird
(4) auf der Ebene der Wahrnehmung der Fokus auf die taktile Verbindung mit
dem Instrument hervorgehoben und (5) in spiritueller Dimension das Gefiihl,
direkt mit diesem verbunden zu sein. Auf kommunikativer Ebene gilt die Klar-

»8 Trotzdem bleibt ebd., S. 118 hier einer gewissen Normativitit verhaftet, wenn er weiter an-
fuhre, dass ,natiirlich solche Fehlhaltungen und mit Verkrampfung des Bewegungsapparats
einhergehenden Spielbewegungen, die einen instrumentalen Fortschritt definitiv verhindern
wiirden®, behutsam unterbunden werden sollten.
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heit und der Wille (zu) einer eigenen musikalischen Mitteilung als Indikator fiir
das Ziel der Intensitit (ebd., S. 119-120).

Hiufig hebt Doerne die Bedeutung des hérenden Spiels als Zielkategorie
heraus (ebd., S. 107). Unter der Annahme, dass Klang Bestandteil aller Dimen-
sionen des Musizierens ist, verweist er auf die Notwendigkeit des Erlernens der
Fithrung des Musizierprozesses iiber das innere und duflere Ohr (vgl. auch zur
wahrnehmungsbezogenen Dimension, S. 214). Konkret ist dies (a) in der per-
manenten Aktivierung und dem Gebrauch des Horens und (b) in der Herleitung
instrumentaler Aktionen, ebenfalls tiber das Héren, zu bewerkstelligen. Den
Riickgriff auf spezialisierte Methoden wie Solmisation oder patternorientiertes
Lernen sicht er dabei eher kritisch, da sie den individuellen Zugang der Schi-
ler*innen zur Musik behindern kénnten. Sie sollten daher nur mit Bedacht ein-
gesetzt werden (ebd., S. 120-121).

Viele der von Doerne postulierten Dimensionen arbeiten mit Gegensitzen,
deren Integration angestrebt wird: Auf der korperlichen Dimension bewegt
sich die musizierende Person im Spannungsfeld von einem physischen und einen
empfundenen Korper, auf der emotionalen Dimension findet ein Wechselspiel
zwischen emotionaler Verfasstheit einerseits der Musik sowie andererseits der mu-
sizierenden Person statt, auf kognitiver Ebene kann sich Erkenntnis aus einer
individuellen /nnen- oder einer kollektiven Auflenperspektive ergeben. Die wahr-
nehmungsbezogene Dimension differenziert aktiv-ergreifendes Wahrnehmen und
passiv-aufnehmendes Gewabrsein, im ,Es-Spielt-Zustand® der spirituellen Di-
mension erlebt die musizierende Person sich als Einbeit von eigenem Korper, Seele
und Geist einerseits und mit den sie umgebenden Objekten andererseits, wihrend
in dialogischer Kommunikation mafigeblich zwischen einem Geben- und Neh-
men-Modus ausgelotet wird. Die geschichtliche Dimension schliefllich ist um
die Integration sieben verschiedener Perspektiven auf den Musizierprozess bemiiht.
Das konkrete Bearbeiten dieser nicht zwingend auflésbaren Gegensitze sei ein
Ziel umfassenden Instrumentalunterrichts®® (ebd., S. 121-122).

In Zusammenhang mit dem Wechselspiel von kognitiver und wahr-
nehmungsbezogener Dimension verweist Doerne auf die Notwendigkeit einer
Kopplung von Wissen und Erfahrung, die er auf musikalischer und instru-
mentaler Ebene ausdifferenziert. So sollte begriffliches oder ,musikalisches
Wissen“ (z. B. der Aufbau einer einfachen Kadenz) stets in harmonischem Ver-

259

Diese Lesart ist angeregt von Uberlegungen bei Lessing 2016b.

229

https://doi.org/10.5771/978348717027¢ inlibr pen Access


https://doi.org/10.5771/9783487170275-125 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
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hiltnis zu konkreter ,musikalischer Erfahrung® (z.B. das horende Erfahren
derer klangenergetischer Funktion) im Unterricht thematisiert werden. Gleich-
zeitig ist das ,instrumentale Wissen, z.B. um das konkrete Realisieren der
ndtigen Spielbewegungen auf einem bestimmten Instrument fiir das klangliche
Umsetzen einer Kadenz von ebenso grofSer Wichtigkeit wie die ,,instrumentale
Erfahrung®, die sich durch das hiufige Aufrufen und Umsetzen dieses (proze-
duralen) Wissens ergibt (ebd., S. 123).

Um den fiir die kognitive Dimension zentralen Aspekt des Perspektiv-
wechsels zu ermoglichen, verweist Doerne bereits dort auf das Potential von
Neugier im Instrumentalunterricht (ebd., S. 35). Im Zusammenhang mit der
Bewusstheit um unterschiedliche kulturelle Einbettungen von Musiken in ver-
schiedene ,Musizierpraxen (ebd., S. 124)* prizisiert Doerne dies mit dem Ziel
der Offenheit fiir Fremdes. Hiermit ist gemeint, dass im Instrumentalunterricht
(aus den jeweiligen Perspektiven®') ,fremde” Musiken und Techniken thema-
tisiert werden sollten. Diese Thematisierung erfolgt dabei moglichst aus einer
Innenperspektive der Musizierenden. Damit sollte idealerweise dieses ,,Fremde®
als Teil des ,Eigenen® integriert werden, ohne als vorhanden vorausgesetzte kul-
turelle Unterschiede zu verwischen — auch, um das Bewusstsein fiir das ,,Eigene®
zu schirfen (ebd., S. 123-124).

Die kommunikative und modale Dimension ins Zentrum setzend, spricht
sich Doerne fiir die Herausbildung musikalischer ,,Sprachgewandtheit* und
kommunikativer Fihigkeiten im Rahmen des Instrumentalunterrichts aus, mit
dem Ziel ,Musizieren als lebendige ,Sprache’ zu lehren® (ebd., S. 125). Das Be-
herrschen dieser Sprache unterteilt Doerne in vier Bereiche: Diese sind (a) das
Lesen, also das (kognitiv ausgerichtete) Verstehen und selbstindige Aneignen
eines musikalischen Gedankens und (b) das Vorlesen, also die ,lebendig[e] und
rhetorisch ansprechend[er]“ (ebd.) Wiedergabe (oder auch Interpretation, vgl.
S. 223). Weiter spricht Doerne von (c) dem frei Reden im Interpretieren mit
hohem improvisatorischem Gehalt oder dem freien Improvisieren und schlief3-

260 Auch wenn dieser es hier nicht explizit macht, deutet sich eine gewisse Nihe zu dem vor allem

bei Wallbaum ausgearbeiteten praxeologischen Verstindnis von Musik z.B. bei Wallbaum,
Rolle 2018 an. Trotzdem bleibt Doerne in seinen weiteren Ausfithrungen zu dieser Zielkate-
gorie mit seiner klaren Trennung einer eigenen und fremden Kultur hinter einem damit in
Zusammenhang stehenden bedeutungsorientierten Kulturbegriff zuriick, vgl. Prantd 2020,
S. 158-159.

26! Hier reflektiert Doerne 2010, S. 124 durchaus, dass die Kategorie des ,,Fremden® relational zu
denken sei, vgl. auch Wallbaum 2005c.
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lich (d) dem Schreiben, der Fixierung musikalischer Gedanken in der Kom-
position. Diese Bereiche musikalischer ,Sprachgewandtheit® sind (vgl. den
Abschnitt zur kommunikativen Dimension, S. 218) prinzipiell geprigt von
einem kombinierten Geben- und Nehmen-Modus. Dieser wird hier als Senden
und Empfangen dargestellt. Es soll also in allen vier oben genannten Bereichen
der Sprachgewandtheit auf bewusstes und klar artikuliertes Ausdriicken mit
dem Willen zur Mitteilung (Senden) auf der einen Seite und achtsames, auf-
nahmebereites Empfangen auf der anderen Seite geachtet werden. Trainiert wird
dies auch dadurch, dass die regulire verbale Kommunikation im Unterricht von
denselben Merkmalen geprigt ist (ebd., S. 124-125).

Den Bogen zum ersten Ziel der Vernetzung, das alle Dimensionen um-
fassenden Musizierens umspannt, schligt das Ziel der Multiperspektivitit im
Unterricht. Konkret bedeutet dies, dass der Prozess des Musizierens im Unter-
richt aus der Perspektive jeder der genannten Dimensionen betrachtet werden
sollte, um deren jeweils unterschiedlichen Eigenheiten herauszuarbeiten. Schii-
ler*innen ,sollen daher lernen, verschiedenartige Standpunkte einzunehmen
[...] und vielfiltige Zuginge zum Musizieren kennenzulernen® (ebd., S. 126),
um (1) ,einen umfassenden Eindruck von der Weite des Bezugs musikalischer
Phinomene“ (ebd.) zu erhalten und (2) diesen Eindruck in ihr eigenes kiinst-
lerisches Handeln aufzunehmen (ebd.).

3.2.2.2.3 Zusammenfassung

Insgesamt stellt Doerne, in Kontrast zu Ernst, eine deutlich anders geartete
Theorie instrumentalpidagogischer Praxis dar. Auch wenn allgemeindidaktische
Kategorien wie Unterrichtsziele einen prominenten Platz einnehmen, tritt die-
ser systematische Aspekt hinter einer umfangreichen Ausarbeitung des Phino-
mens Musizierens zuriick, das im Modell Ernsts als geklirt vorausgesetzt wird.
Doernes Modell des Musizierens, das acht Dimensionen umfasst, die im Sinne
einer ,fluktuierenden Holarchie“ im stindigen Wechsel der Hierarchien den
Prozess des Musizierens ausmachen, soll iiber zehn Zielformulierungen fiir den
Instrumentalunterricht abgebildet werden. Fiir die Untersuchung wurden aus
der obigen Darstellung die in Tabelle 3 und Tabelle 4 zusammengefassten Krite-
rien extrahiert, Details finden sich jeweils in den ausfiihrlicheren Beschreibungen
oben. Auf der Basis dieser Uberlegungen wurden auch zur Theorie Doernes zwei
ASF-Lehrfilme erstellt. Wihrend sich der erste seinem Modell eines umfassenden
Musizierens widmet, stellt der zweite die einzelnen Zielformulierungen dar. Wie
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bei Ernst wurden manche Aspekte eher im Groflgruppen-, andere cher im
Kleingruppenunterricht ausgemacht. Noch deutlicher als dort zeigte sich hier
die Problematik, die von Doerne hiufig angesprochenen inneren Vorginge in
der Beobachtung zu zeigen. Auch hier wurde wegen der fehlenden theoretischen
Anschlussfihigkeit nicht auf Methoden der Emotionsforschung zuriickgegriffen
(vgl. auch Reisenzein et al. 2014, S. 590). Vielmehr wurde — in Orientierung an
die Positionierung am Ende von Kapitel 2.3.2, S. 102 — das zu Beobachtende
jeweils ausfiihrlich beschrieben und auf der Basis von Beziigen zu vergleichbaren
Kontexten wurden Vermutungen zu den sogenannten inneren Vorgingen der Ak-
teur*innen angestellt. Diese Vermutungen wurden, um kritisierbar zu bleiben,
in den Cls jeweils ausfiihrlich begriindet.

Tabelle 3: Zentrale Beobachtungskriterien fiir die Acht Dimensionen umfassenden
Musizierens nach Doerne, fett gedruckt sind die fiir Abschnitt 3.3 als Kodes realisierten
Merkmale

Dimension Beobachtungskriterien

Korperliche Dimension (S. 208) Mimetische Aneignung von K&rpereinstellungen, als Hinweis
auf das Wechselspiel von Musik und Musizierenden

Wechsel der Perspektive von Bewegung willentlich steuern
(physischer Kérper) und Bewegung empfinden (durch Musik
beeinflusst, empfundener Korper)

Emotionale Dimension (S.210) Modell der Emotionalitat: Wechselwirkung von Musik und
musizierender Person

Wechselwirkung von intensivierendem subjektivem Empfinden
und Ausdruckskonventionen

Ubereinstimmung konkret beobachtbare Merkmale emotionalen
Ausdrucks mit Stimmungen und Geflihle der musizierenden
Person (,Echtheit und Wahrhaftigkeit”)

Aufmerksamkeit auf Spielen, Héren und eigene Empfindung

Kognitive Dimension (S. 213) Erkennen und Umsetzen von Bedeutungsgehalten
Modell der Ich/Wir[Es/Es(plural)-Perspektive?
Perspektivenwechsel anstreben und ,Offenheit des Geistes”

Wahrnehmungsbezogene Inneres und dufberes Sehen, Horen und Fiihlen

Dimension (S.214) passiv-aufnehmendes Gewahrsein (Was will die Musik von mir?)
vs. aktiv-ergreifendes Wahrnehmen (Was will ich?)
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Dimension

Beobachtungskriterien

Spirituelle Dimension (S. 216)

Kommunikative Dimension
(S.218)

Geschichtliche Dimension
(S.221)

Modale Dimension (S. 223)

Indirekte Konzentration: ,vom Objekt der Faszination
konzentriert”

Leerwerden, Verzicht auf ,ibermafiges Wollen”
Gewabhrsein, geistige Offenheit und intentionslose Wahrnehmung

Selbstvertrauen und Selbstorganisation, angstfreies und
kooperatives Miteinander

Modell erweiterter dialogischer Kommunikation
Rollenspiele, um Kommunikation im inneren Ensemble zu
trainieren.

Flexibler Wechsel von Geben- (Klarheit, Antizipation

des Gegeniibers) und Nehmen-Modus (Gewahrsein,
Perspektiviibernahme, Einflihlungsvermdgen, Zuhéren und
Ausredenlassen)

Klarer Sender und Empfanger
Offene Kommunikation ohne festes Ziel
Ungezwungene und angstfreie Atmosphére

Kontexte intensiv, plastisch, bildhaftig, fantasievoll und deutlich
vermitteln

Die sieben Geschichtsstrange (Musikbegriff, Entstehung Werk,
geschichtliche Situation, Rezeption, Komponist, Musizierender,
Instrument) stellen sich in jedem Akt des Musizierens als
individuelles geschichtliches Profil dar.

Interpretation im Spannungsfeld von gedanklicher Reflektion
und spontan (wirkender) Wiedergabe

Improvisation unvorhersehbar, aber auch stilgebunden

und reproduzierbar - prinzipiell ist aber alles erlaubt
Komposition als schriftliches Fixieren mit innerem Horen

und Antizipieren von Klangen

Tabelle 4: Zentrale Beobachtungskriterien fiir die Ziele umfassende Instrumentalunterrichts
nach Doerne, fett gedruckt sind die fiir Abschnitt 3.3 als Kodes realisierten Merkmale

Ziel

Beobachtungskriterien

Ziel: Vernetzung (S. 227)

Ziel: Personlichkeit (S. 228)

Bewusstmachen und Trainieren der Vernetzungen der
verschiedenen Dimensionen umfassenden Musizierens,
Changieren in modaler Dimension, Zugange zum Musizieren
in verschiedenen Dimensionen ermdglichen

Prinzipiell jeden Zugang zu den Dimensionen ermdglichen.

Behutsames Herausfordern persénlicher musikalischer
Bewertungen Behutsames Herausfordern persénlicher
spieltechnischer Herangehensweisen
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Ziel Beobachtungskriterien

Ziel: Selbstandigkeit (S. 228) Einbezug der S* in Stiickauswahl und Spieltechnik
Trainieren selbstindigen Ubens
Erteilen kleiner Arbeitsauftrage
Rollenwechsel

Ziel: Intensitat (S. 228) In Bezug auf die Musik
¢ korperlicher Nachvollzug,
* Aktivieren emotionaler Gehalte,
* kognitives Durchdringen eines Mitteilungspotentials
In Bezug auf das Instrument:
» Fokus auf taktile Verbindung
* Fokus auf ganzheitliche Verbindung
Wille zur Mitteilung

Ziel: Horendes Spiel (S. 229) Permanente Aktivierung und Gebrauch des inneren
und dufderen Horens

Herleitung instrumentaler Aktionen liber das Horen
Individuellen Zugang bevorzugen

Ziel: Integration (S. 229) Bearbeitung der in den Dimensionen liegenden
Gegensatzlichkeiten:

Physischer/empfundener Koérper (korperliche D.)

Emotionale Verfasstheit von Musik und Musizierendem*r
(emotionale D.)

Ich-/Wir-/Es-/Es(plural)perspektive (kognitive D.)

Aktiv-ergreifende Wahrnehmen und passiv-aufnehmendes
Gewahrsein (wahrnehmungsbezogene D.)

Einheit von Korper, Seele, Geist und Umwelt (spirituelle D.)
Geben- und Nehmen-Modus (kommunikative D.)
Sieben geschichtliche Perspektiven (geschichtliche D.)

Ziel: Kopplung von Wissen und Balance von
Erfahrung (S. 229) » musikalischem Wissen und Erfahrung
¢ instrumentalem Wissen und Erfahrung.

Ziel: Offenheit fiir Fremdes Thematisierung ,fremder” Musiken und Techniken aus einer
(S.230) Innenperspektive.
Thematisierung und Integration bzw. Abgrenzung des
Eigenen und des Fremden.

Ziel: Sprachgewandtheit und Lesen, Vorlesen, freies Reden und Schreiben
'(‘:';‘;:)‘;"'kat“’e Fahigkeiten musikalische Sprachgewandtheit auch aufermusikalisch

Achtsamkeit auf den Wechsel von Geben- und Nehmen-Modus

Ziel: Multiperspektivitat (S. 231) Musizieren aus der Perspektive jeder der sieben Dimensionen
betrachten. S* sollen Weite des Musizierens erkennen und in
eigenes Handeln inkorporieren.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

3.2.2.3 Werner Jank et al.: Aufbauender Musikunterricht

3.2.2.3.1 Einordnung oder andere aufbauende Musikunterrichte

In diesem Abschnitt sollen Kernelemente einer Ausprigung des ,,Aufbauenden
Musikunterrichts® (AMU) entfaltet werden, die fiir eine Beobachtung von
Musikunterricht auf Video, wie sie hier vorgenommen wird, von besonderer
Relevanz sind. Im Gegensatz zu den beiden bisher dargestellten instrumental-
piadagogischen Theoriesprachen ist ein deutlich umfassenderer Diskurs be-
obachtbar, zudem liegt eine Vielzahl von Verdffentlichungen zum Aufbauenden
Musikunterricht vor. Daher soll im Folgenden zunichst ein grober Uberblick
tiber eine Auswahl verschiedener Ausprigungen und Entwicklungen gegeben
werden, bevor — im Wesentlichen unter Bezugnahme auf Jank et al. 2017 — die
hier verwendete Perspektive des AMU dargelegt wird.

Es kann mit Sicherheit behauptet werden, dass es sich bei dem Aufbauenden
Musikunterricht um ein Theoriekonstrukt handelt, das tiber geschickte Verlags-
arbeit in Lehrbiichern fir die Schule weite Verbreitung gefunden hat.””? Eine
weitere Sonderstellung liegt auch darin, dass ein — zumindest fiir die Musik-
pidagogik — ungewohnlich breites Spektrum an Autor*innen zu Grundlagen des
Aufbauenden Musikunterrichts veréffentlicht hat. In der Griindungsphase der
Konzeption, die auf Artikel mit Titeln wie ,Musik lernen: Zur Neukonzeption
des Musikunterrichts“ (Gies et al. 2001) oder ,,Zukunft des Musikunterrichts
— Musikunterricht der Zukunft® (Bahr et al. 2001) zuriickgefithrt wird, kon-
nen z. B. Johannes Bihr, Mechtild Fuchs,””* Stefan Gies, Werner Jank, Ortwin
Nimczik als hiufige Autor*innen und Referent*innen genannt werden. Nicht
nur an der Titelgebung wird das programmatische Vorhaben einer ,grund-
legenden Neukonzeptionierung® (Gies et al. 2001, S. 6) des Musikunterrichts

73 So sind Gies, Jank 2015; Jank, Schmidt-Oberlinder 2012 als explizit AMU-orientiert aus-
gewiesen. Auch Detterbeck, Schmidt-Oberlinder 2011, 2013 orientieren sich an der Konzep-
tion, wihrend andere Schulbuchveréffentlichungen sich zumindest nicht in solch expliziter
Weise an einer musikdidaktischen Grundausrichtung orientieren. Vgl. auch Lehmann-Werm-
ser 2021, S. 24; Niessen 2020, S. 534. Interessant ist vor diesem Hintergrund der prinzipiell
cher defizitire Forschungsstand bzgl. dieser musikdidaktischen Konzeption, vgl. Brunner
2016, S. 94.

274 Wobei bereits hier, z. B. bei Fuchs 1998 eine leicht differierende Ausrichtung in den Theorie-
beziigen einerseits auf entwicklungspsychologischer als auch auf historischer Ebene (die im
weiteren Verdffentlichungsverlauf des AMU meist erstaunlich unterreprisentiert ist, vgl. auch
Khittl 2009) zu erkennen ist.
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3 Empirischer Teil

deutlich.”” Unter anderem durch diesen (Nicht)-Innovationsanspruch?® war
und ist der Aufbauende Musikunterricht Gegenstand unterschiedlicher Fach-
diskussionen, sei es aus wissenschaftstheoretischer (exemplarisch Flimig 2003;
Oberschmidt, Wallbaum 2014), handlungs(oder spiter auch titigkeits-)theo-
retischer (Jank, Stroh 2006), historisch-reflektierter (Khittl 2009), lern- und
inhaltstheoretischer (Gies, Wallbaum 2010), historisch-vergleichender (Kaiser
2016), Disziplinen-vergleichender (Dartsch 2016) oder (wenn auch nur in-
direkt) ethischer (Barth, Bubinger 2020) Perspektive, um nur ausgewihlte Bei-
spiele zu nennen. In dieser Arbeit soll es jedoch nicht, wie an anderer Stelle
ausgefithrt, um ein Weiterfithren dieser Diskussionen auf theoretischer Ebene
gehen. Dennoch werden im Rahmen der folgenden Darlegungen und weiteren
Analysen einzelne Aspekte solcher Auseinandersetzungen thematisiert.
Befordert durch diese lebhafte Diskussionskultur hat sich die Theorie-
sprache des AMU im Laufe ihres mittlerweile 20-jihrigen Bestehens vielfach
gewandelt. Dabei wurde insbesondere dem Vorwurf einer zu starken Fokussie-
rung auf das Prinzip des Aufbauens von Fihigkeiten und einer Verengung des
Musikbegriffs auf ein eurozentristisches Verstindnis begegnet. So verinderte
sich die Priorisierung der als Grundpfeiler der Theoriesprache geltenden
»Praxisfelder” (s. Kapitel 3.2.2.3.3) mehrfach: So erfihrt in der ersten Gesamt-
darstellung bei Bihr et al. 2003 der ,,Aufbau musikalischer Teilkompetenzen®
(auch inspiriert von der Baum-Metapher bei Gies et al. 2001, S. 22) die aus-
fuhrlichste Behandlung. Der Thematik wird in Zusammenhang mit der Aus-
bildung von Basiskompetenzen Grundlagencharakter zugesprochen (Bihr et
al. 2003, S. 27). Erst im weiteren Verlauf des Textes werden die beiden Praxis-
felder ,Musikalisches Gestalten und musikbezogenes Handeln“ sowie , Kultur
erschlieffen® deutlich knapper umrissen. Bei Jank 2005 wird das nun zum ,,Viel-
fltigen Musizieren und musikbezogenen Handeln® gewandelte urspriinglich

5 Auf die Parallelen (a) zu Anselm Ernst, der mit der Einfithrung der Idee der pidagogischen
Professionalitit in den Instrumentalunterricht einen Umbruch in der Branche anstoffen woll-
te (und dies vermutlich auch getan hat) (vgl. die cinleitenden Worte zu 3.2.2.1 auf S. 152),
(b) zu den reformatorischen Anspriichen Doernes in seinen Uberlegungen zu einer Neuaus-
richtung der Musikschule(n), vgl. Doerne 2019a und die Diskussion z. B. bei Weuthen 2020;
Wolfart 2020 und (c) zur Idee der ,Bildungsoffensive Musikunterricht®, vgl. Adenauer-Stif-
tung 2004 und kritisch Kaiser et al. 2006 soll hier nur hingewiesen werden.

76 Vel. ,Unser Ansatz ist nicht neu; er greift solche Konzepte und Konkretisierungen auf. Neu ist
lediglich der vorgeschlagene strukeurelle Rahmen, der das Bestehende neu gewichtet, zu einem
aufbauenden Modell zusammenfasst und unter die Zielperspektive der selbstbestimmten Teil-
habe am Musikleben stellt“ in Jank et al. 2017, S. 93. Dazu auch kritisch Khittl 2009, S. 42.
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zweite Praxisfeld an erster Stelle behandelt, bevor bei Jank et al. 2017 abermals
die Reihenfolge der Darlegung verindert wird. Nun ist das urspriinglich dritte
Praxisfeld , Kultur erschlieflen® durch , Kulturen erschlieflen“ (ebd., Hervorh.
DP) ersetzt und wird als priorisiertes Praxisfeld auch als erstes in der Mono-
graphie thematisiert (vgl. auch Kaiser 2016, S. 75-76).”7 Trotz dieser Ver-
inderung der Kapitelreihungen bleibt die Idee des Aufbaus von Fihigkeiten als
grundlegende Voraussetzung fiir die beiden anderen Praxisfelder durchgehend
bestehen.?®

Die mit dieser Wandlung der Priorisierung einhergehende Verinderung ins-
besondere im ,Kultur(en)“ betreffenden Praxisfeld wird u.a. in den Theorie-
beziigen deutlich. Wihrend 2003 mehrere Dimensionen der Erschliefung
(einer je spezifischen) Kultur in Abwendung von hérerzieherischen Tendenzen
(Antholz 1970) und in Orientierung an angloamerikanischen Kompetenz-
modellen modelliert werden — die materiale, historische, funktionale, 4sthe-
tische und subjektive Dimension (Bihr et al. 2003, S. 36) — ist bei Jank et
al. 2017, S. 95-112 mit ,Kulturen erschliefSen® ein deutlicher Fokuswechsel
eingetreten: Die urspriinglichen Beziige sind weitgehend — in Orientierung an
Uberlegungen von Kaiser, Barth und Klingmann hin zu musikalisch-dsthe-

77 Ich beziehe mich mit dieser Darstellung vor allem auf den um Werner Jank in Bezug auf die
Sekundarstufe etablierten Strang des Aufbauenden Musikunterrichts. So finden sich z.B. bei
Fuchs 2015; Brunner 2016 abweichende Priorisierungen der Praxisfelder. Eine Untersuchung
der unterschiedlichen Stringe des Aufbauenden Musikunterrichts in Abhingigkeit von der
hier genannten Zielgruppenorientierung steht aus Sicht des Verfassers noch aus. Vgl. auch
Fufdnote 279.

78 Vgl. 2. B. in Bezug auf Musizieren und musikbezogenes Handeln: ,Ohne Kenntnisse in der No-
tation etwa ist selbstindiges Erarbeiten einer Instrumentalstimme fiir das Klassemusizieren
nicht méglich® bei Bihr et al. 2003, S. 32, in Bezug auf Kulturen erschliefSen: ,Das im zwei-
ten und dritten Praxisfeld des Aufbauenden Musikunterrichts Erarbeitete (musikalisches
Gestalten und Aufbau musikalischer Fihigkeiten) soll den Schiilern in diesem Bezugsfeld
gemeinsame musikalische Bezugs- und Orientierungspunkte ermoglichen. Diese liefern eine
Basis, von der ausgehend erst das Besondere verschiedener musikalischer Stilrichtungen sowie
verschiedener musikalischer Umgangsweisen und Gebrauchssituationen im eigenen (euro-
pdischen) kulturellen Raum und in anderen kulturellen Riumen erfahren werden kann® bei
Jank et al. 2017, S. 107-108, und die gesamte Theoriesprache umfassend: , Verstehendes
Hoéren im Sinn von EDWIN E. GORDONS , Audiation“ durchzieht den Unterricht des-
halb von Anfang an in allen drei Praxisfeldern. Ein Ziel des Aufbauenden Musikunterrichts
ist es, ,Musik musikalisch zu denken bei ebd., S. 93. In diesen Zusammenhang ist auch
die instrumentalpidagogische Perspektive auf Fuchs, Max & Braun, Tom 2016 bei Dartsch
2016, S. 61 interessant, wonach ,den grofiten Teil der erwihnten Publikation [...], wie
schon der Name ,,Aufbauender Musikunterricht“ vermuten lisst, der Aufbau musikalischer
Fihigkeiten“ einnehme.
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tischer Bildung — einem eher praxial orientierten Verstindnis von Kulturen
gewichen.?”’

Um sich fiir die vorliegende Untersuchung auf eine Perspektive zu be-
schrinken, werde ich im Folgenden die Darstellung des Aufbauenden Musik-
unterrichts aus Jank et al. 2017 zur Grundlage nehmen. Weiter entscheide ich
mich hier fir den eher auf die Sekundarstufe bezogenen Strang des AMU, da
(1) mit Jank 2010a bereits eine Anwendung dieser AMU-Perspektive auf Unter-
richtsvideos vorliegt, die als erste Orientierung fiir die vorliegende Arbeit dient
und (2) aus Sicht des Verfassers ein umfassenderer schriftlicher Diskurs zu dieser
Richtung des AMU vorliegt.**

Im Wesentlichen lassen sich die Darstellungen des Aufbauenden Musikunter-
richts bei Jank et al. 2017?%! in Uberlegungen zu soziokulturellen, bildungs-
theoretischen und pidagogisch-psychologischen Primissen und allgemeinen
Zielen (Kapitel 3.2.2.3.2) in das Modell der drei Praxisfelder (3.2.2.3.3) und
deren Realisierung in musikalischen Unterrichtsvorhaben (3.2.2.3.4) unterteilen.
Diese werden im Folgenden zunichst nach der Logik der Autoren dargestellt.
In Kapitel 3.2.2.3.5 sind daraus abgeleitet die wesentlichen Theoriemerkmale
zusammengestellt. Fir die Beobachtung des AMU im Video stellte sich jedoch
heraus, dass diese Aufstellung ein weiteres Mal systematisiert werden musste.
Daraus ergab sich eine zweite Zusammenfassung und andersartige Interpretation

79 Hier kann weiter angemerkt werden, dass zum Zeitpunkt des Schreibens dieser Arbeit mit
Jank 2021 eine weitere (dritte) umfangreiche Uberarbeitung fiir eine 9. Auflage von Jank et
al. 2017 in Arbeit steht. Leider war es dem Verfasser nicht mehr méglich, sich mit der darin
enthaltenen neuen Ausarbeitung des AMU auseinanderzusetzen.

20 Verfolgt man ausgewihlte Verdffentlichungen, lassen sich bis dato zwei Stringe des Auf-
bauenden Musikunterrichts ausmachen, die ihren Fokus (a) eher auf die Primarstufe, so z. B.
bei Fuchs 1998, 2007, 2010; Brunner 2016; Fuchs 2015; Oravec, Weber-Kriiger 2016, oder
(b) auf die Sekundarstufe, vgl. u.a. Jank et al. 2017; Gies, Jank 2015; Jank 2010b; Jank,
Schmide-Oberlinder 2008; Bihr et al. 2003; Nimczik 2003, legen. Zum cher defizitiren
Stand im Bereich musikdidaktischer Konzeptionen fiir die Grundschule vgl. auch Weber-
Kriiger, Oravec 2016, S. 32. An dieser Stelle soll hervorgehoben werden, dass der Verzicht
auf die Konzeption von Fuchs zugunsten der von Jank evtl. auch eine Schwiche der vor-
liegenden Untersuchung darstellen kann, da ein Grofteil der verwendeten Unterrichtsvideos
dem Primarbereich zuzuordnen sind. Ein weiterer Grund fiir die Entscheidung, sich an Janks
Theorie zu orientieren, lag darin, dass zwischen ihr und der eines weiteren Kandidaten des
vorliegenden Theorienvergleichs — der Theorie von Wallbaum — mehr Schnittstellen im Dis-
kurs zu beobachten sind. Unabhingig davon wire es fiir eine Folgeuntersuchung lohnenswert,
auch die Variante des AMU von Fuchs mit in den Vergleichskorpus aufzunehmen.

21 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im folgenden Abschnitt unter ,Aufbauenden
Musikunterricht* oder ,AMU*® die Darlegung bei Jank et al. 2017 verstanden, sofern nicht
gesondert auf andere Verdffentlichungen hingewiesen wird.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

zentraler Theoriemerkmale, deren Genese und Aufbau in Kapitel 3.2.2.3.7 dar-
gestellt werden. Diese zweite Zusammenstellung wurde dann fiir die Analyse der
Unterrichtsvideos verwendet.

3.2.2.3.2 Pramissen und allgemeine Ziele

So wie Anselm Ernst sich an einer lerntheoretischen Didaktik nach dem Berliner
Modell grundlegend orientiert oder Andreas Doerne ein eigenes Modell einer
»Phinomenologie des Musizierens® entwickelt, um auf die Unterrichtspraxis
bezogene Uberlegungen zu begriinden, werden in der hier vorgestellten Dar-
stellung des AMU zunichst einige zentrale Primissen und Begrifflichkeiten mit
ersten Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtspraxis formuliert.

Die Zielgruppe des Musikunterrichts — Jugendliche — bewegt sich?? a) mehr
oder weniger kompetent in b) zunehmend verschiedenen musikalischen Ge-
brauchspraxen und konstruiert dabei ¢) ihre jeweilige musikalisch-kulturelle
Identitit. Diese Gebrauchspraxen — oder in Orientierung an Kaiser ,Hand-
lungszusammenhinge und Situationen, in denen Musiken persdnlichen, so-
zialen und gesellschaftlichen Zwecken dienen® (ebd., S. 89) — sind geprigt von
Merkmalen der Grenziiberschreitung und Selbstinszenierung (ebd., S. 73-76).
Musikunterricht sollte den Schiiler*innen daher — in Spiegelung der ,tatsich-
lichen® Jugendkultur — ,,Gbergiinge und Grenziiberschreitungen zwischen
verschiedenen kulturellen und musikalischen Territorien erméglichen® (ebd.,
S. 75) und ,sie ermutigen, das Besondere ihrer individuellen musikalisch-
kulturellen Identitit auch in der Schule zum Ausdruck zu bringen® (ebd.,
S. 76). Dafiir muss der Musikunterricht sich ,nicht nur auf die musikalische
Gebrauchspraxis der Schiiler beziehen [...], sondern ihnen auch selbst die Zeil-
nahme an einer weitergehenden musikalischen Gebrauchspraxis anbieten®
(ebd., S. 78, Hervorh. i. O.). Damit diese 7eilnahme (in Abgrenzung zu einem
alleinigen Bezug) moglich wird, ist der Aufbau entsprechender Fihigkeiten
nétig, denn wieder mit Kaiser: ,Zur angemessenen und befriedigenden Be-
wiltigung musikalischer Gebrauchssituationen ,benétige ich die entsprechende
[...] Kompetenz. Habe ich sie nicht, muss ich sie mir erwerben. Ich muss lernen’
(z.n. Kaiser 1995, S. 11-12)“ (Jank et al. 2017, S. 90). Um dies zu erreichen,
muss die Lehrperson, Situationen schaffen, in denen die Schiiler*innen selbst

2 Wie in den vorherigen Darstellungen wird auch hier nun wieder in den Indikativ gewechselt,
um den Text lesbarer zu gestalten und ein Vertiefen in die jeweilige Perspektive zu beférdern.
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3 Empirischer Teil

die Notwendigkeit dieses Lernens im Rahmen der Realisierung einer musika-
lischen Gebrauchspraxis erkennen.?®

Um nun der Frage nachzugehen, wie die fir die 7éilnahme notigen musikali-
schen Fihigkeiten entwickelt werden kénnen, entfalten die Autoren ein Modell
musikalischen Handelns, das auf der titigen Aneignung musikalischer Fihig-
keiten basiert. Ausgehend von entwicklungspsychologischen Uberlegungen nach
Stadler Elmer formulieren sie zunichst drei Grundbereiche musikalischen Han-
delns: ,sich bewegen, horen und Klinge erzeugen bzw. gestalten® (ebd., S. 80),
vgl. Abbildung 20. Dabei wird hervorgehoben, dass es sich hierbei um primir
korperliche Aktivititen handelt (ebd., S. 79) und dass — abgeleitet von Unter-
suchungen zum musikalischen Handeln im Kindesalter nach Amrhein — mu-
sikalisches Lernen in einem steten Zusammenspiel dieser drei Grundbereiche
stattfindet. Jank et al. orientieren sich nun an einer Vielzahl von Referenzautoren:
Aus der Neuropsychologie bei Gruhn wird der schrittweiser Aufbau von figura-

284 qus der Ent-

ler, formaler und symbolischer mentaler Reprisentation erwihnt,
wicklungspsychologie bei Ayres die sensorische Integration von Wahrnehmungen
und aus der Bildungstheorie bei Kaiser das Verstindnis von ,,Lernhandlungen [...]
als ,ununterbrochenes Hin- und Herspringen zwischen je einzelner Realisierung
und vorgestelltem Handlungsentwurf' unter Einbezichung der Erinnerung aus
dem Gedichtnis“ (ebd., S. 82). Weiter wird gemeinsam mit der Betonung aktiver
musikalischer Titigkeit (ebd., S. 90) und unter Bezug auf Uberlegungen aus der
Biologie zu einem semiotischen Funktionskreis zwischen Mensch und Umwelt
(nach Spychiger) musikalisches Lernen folgendermafien definiert: Im handeln-
den Aneignen musikalischer Fihigkeiten (nach Abbildung 20) wird Kénnen auf-
gebaut, wodurch Wissen entsteht, das sich schliefflich als Begriff verankert. Auf
der Basis dieser Begriffe ist dann weiteres Handeln moglich. Dieses spiralférmig

fortschreitendes aktiv titige Aneignen von Welt (vgl. Abbildung 21) ist also

2 Vgl. austithrlicher bei ebd., S. 91: ,Nur wenn der Lehrer solche Zusammenhinge (in denen
es den Schiiler*innen wichtig ist, aus deren Sicht kompetent zu handeln, DP) aufgreift oder
selbst herstellt, kann er erwarten, dass Kinder und Jugendliche ihre musikbezogene Kompe-
tenz durch Lernen erweitern wollen. Dann kann das, was sie im Musikunterricht erfahren,
wirklich Wert fiir ihre musikalische Gebrauchspraxis erlangen und diese in ,verstindigere’
Musikpraxis transformieren®.

%4 In Abweichung zu fritheren Verdffentlichungen z. B. bei Bihr et al. 2003; Gies et al. 2001 und
vermutlich in Reaktion auf verschiedenste Kritik bei Flimig 2003; Stroh 2003 wird hier die
Theorie der mentalen Reprisentation von Musik nur noch als ein Merkmal unter vielen auf-

gefiihrt.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

zentrales Element des Erwerbs von musikalischen Fihigkeiten. Dabei ist — in
Orientierung an Stroh und Green — die Bedeutung des Handelns im Rahmen in-
formellen Lernens hervorzuheben (ebd., S. 80-82). Zusammengebunden werden
diese Uberlegungen in der ,Spirale von Handlung und Erfahrung® (ebd., S. 80)
nach Aebli, durch die ,jede Art des Lernens® (ebd.) verlauft.

>
sich («,Q (\(\e“\ - W’SS@ "
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™
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) R
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erzeugen

Abbildung 20: Die Entwicklung musikalischer Abbildung 21: Die , Lernspirale”, die
Fahigkeiten entfaltet sich im Zusammenspiel vom ,Handeln” (s. Abbildung 20) ausgeht
von Horen, sich bewegen und Klénge erzeugen (eigene Darstellung nach ebd., S. 81)

(= Handeln) (eigene Darstellung nach ebd., S. 79).

3.2.2.3.3 Drei Praxisfelder

Der Musikunterricht gliedert sich nach Jank et al. in thematisch gestiitzte ,, musi-
kalische Unterrichtsvorhaben®, die im Rahmen von drei sich {iberschneidenden
Praxisfeldern den Schiiler*innen die Méglichkeit geben, die hinter diesem Vor-
haben durchscheinenden musikalischen Kulturen zu erschlielen, dabei vielfiltig
zu musizieren (und musikbezogen zu handeln, vgl. unten) und musikalische
Fihigkeiten aufzubauen.

3.2.2.3.3.7 Kulturen erschliefSen

Dem Kultur(en)begriff nihern sich die Autoren iiber das Verstindnis von
»Musik als gesellschaftlicher Praxis“ in Anlehnung an den Begriff ,,Musik(en)
im Plural® (ebd., S. 97) bei Kaiser und iiber das Verstindnis von ,music as an
activity, something that we do (Small 1998, S. 19). Daraus leiten sie als Ant-
wort auf die Inhaltsfrage ab, dass nicht Werke oder der ,technische Aspeke des
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3 Empirischer Teil

Herstellens von Musik® (Jank et al. 2017, S. 99), sondern musikalische Praxen
die zentralen Unterrichtsgegenstinde (zum Modell musikalischer Praxis vgl.
die Kapitel 3.2.2.3.4 und die Prizisierung in 3.2.2.3.7) darstellen sollten. Da-
raus folgt unmittelbar, dass immer der Kontext des Musikmachens genauso in
Betracht gezogen werden muss wie das Erklingende oder die musikbezogenen
Handlungsweisen selbst (ebd.). Um die Entscheidung fiir die Wahl exemplari-
scher (vgl. auch ebd., S. 104) Musikpraxen zu erleichtern, werden eine Reihe
von Auswahlkriterien vorgestellt: Es sollen moglichst unterschiedliche musika-
lische Praxen thematisiert werden, ,deren Eigenwert im erfiillten dsthetischen
Wahrnehmen und Handeln liegt, die Beziige zu kulturellen Identititen [...]
[der] Schiiler aufweisen und vermutlich bedeutsam fiir ihre Gegenwart und Zu-
kunft sind oder werden kénnen, die durch Vergleiche eine Orientierung in der
transkulturellen Pluralitdt unterschiedlicher musikalischer Praxen ermdéglichen
und die im Rahmen der (individuellen) musikalischen Kompetenz des Lehrers
liegen® (ebd., S. 106).

Im Zusammenhang mit dem letzten Kriterium plidieren die Autoren weiter
dafiir, die mit der Auswahl einhergehenden normativen Setzungen im Unterricht
so weit wie moglich transparent zu machen, zu begriinden und kritisch zu priifen.

Dem Begriff des Erschlieens im Zusammenhang mit dem skizzierten
Kulturverstindnis nihern sich die Autoren mit Dorothee Barth und Mar-
tina Krause-Benz iiber einen bedeutungsorientierten Kulturbegriff, bei dem
sich eine Person ,erst im Gebrauch [...] die fir sein Handeln je aktuellen Be-
dingungen [und Bedeutungen, DP] von Musik® (ebd., S. 98) konstruiert. Das
heiflt, Kultur(en) konnen nur individuell (da die Bedeutungszuweisungen von
den einzelnen Beteiligten vorgenommen werden) und in sozialer Praxis (da die
Bedeutungszuweisungen untereinander ausgehandelt werden) erschlossen wer-
den. Die Art und Weise dieser Erschliefung kann sich von Person zu Person
unterscheiden. Dieser Unterschiedlichkeit soll der Musikunterricht gerecht
werden, indem Schiiler*innen die Moglichkeit gegeben wird, ,ihrer Identitit
Ausdruck zu verleihen, und [...] iiber Musik ihre Wertvorstellungen und Hal-
tungen zu kommunizieren® (ebd., S. 99, 103). Fiir die konkrete Unterrichts-
praxis bedeutet dies, Prozess, Inhalt und Ergebnis desselben weitestgehend mit
den Schiiler*innen auszuhandeln, da nur dann garantiert werden kann, dass
erst ,im realen Unterrichtsprozess [...] Lehrer und Schiiler in der gemeinsamen
Interaktion die projektierten Unterrichtsinhalte und ihre Bedeutungen zu Ende®
(ebd., S. 109) konstruieren.
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Das Modell der ErschlieSung von Kulturen wird nun iiber ein Modell der
Wahrnehmung von Kunst (Zirfaf§ 2011) erweitert. Demnach ist die Wahr-
nehmung von Kunst geprigt von (a) einer Zweckfreiheit, (b) einer Dialektik
von Distanz- und Bezugnahme, (c) einer Mischung aus Unberechenbarkeit,
Offenheit, Ambivalenz, Freiheit und Fremdheit und (d) der Konfrontation mit
uns selbst (Jank et al. 2017, S. 110). Dieser Modus der Wahrnehmung wird als
asthetische Wahrnehmung® bezeichnet und der ,Wahrnehmung im Alltag®
(ebd.) gegeniibergestellt.”®® Den bewussten und reflektierten Wechsel zwischen
diesen Dimensionen der Wahrnehmung verstehen die Autoren als das Uber-
schreiten der ,isthetischen Schwelle“. Dieses Uberschreiten ist eine zentrale
Zieldimension des Praxisfelds ,Kulturen erschlieflen®. Mit den Worten von
Zirfal wird betont, dass hierfiir ein spezifisches ,Konnen-Lernen der Kunst*
(Zirfafy 2011, S. 31) notig ist, denn ,die Aneignung musikalischer Erfahrung
[ist] ohne den Erwerb musikalischer Fihigkeiten nicht zu haben® (Jank et al.
2017, S. 111). Auch wenn eingerdumt wird, dass ,natiirlich umgekehrt der Er-
werb musikalischer Fihigkeiten wertlos bleibt, wenn er nicht die Erweiterung
der musikalischen Erfahrungsfihigkeit anstrebt® (ebd.), wird damit klar die
propideutische Funktion des Erwerbs musikalischer Fihigkeiten fiir das Er-
reichen isthetischer Wahrnehmung hervorgehoben.

3.2.2.3.3.2 Musizieren und musikbezogenes Handeln

Wie im Praxisfeld ,Kulturen erschlieffen® angedeutet, sollen nicht Elemente
einer Fachwissenschaft wie die Musikwissenschaft im Zentrum des Musikunter-
richts stehen, sondern vielmehr eine Fachpraxis Musik. Diese Fachpraxis mani-
festiert sich in einer Vielzahl praktischer Tétigkeiten wie dem ,Spielen in einer
Band, Uben auf einem Instrument, Improvisieren oder Komponieren, Tanzen,
eine Geschichte oder ein Bild in Klinge umsetzen, Musik héren usw.“ (ebd.,
S. 113). Musikunterricht soll also ,gemeinsam mit den Schiilern eine eigene
musikalische Praxis [...]entwickeln, die in mehr oder weniger enger Tuch-
fithlung mit gesellschaftlichen Musikpraxen steht, ohne zugleich das Kriterium

% Inwieweit die bei Jank et al. 2017, S. 110 vorgenommene Gleichsetzung dieses Verstindnisses
isthetischer Erfahrung mit der ,dsthetische[n] Prisenz bei Rolle oder der ,4sthetischen Ein-
stellung bei Wallbaum wie suggeriert identisch sein sollte, wird nicht niher begriindet.

2% Leider machen die Autoren nicht deutlich, was mit dieser ,, Wahrnehmung im Alltag® genau
gemeint sein soll, aufler dass es abweiche von dem geschilderten ,besondere[n], eigen-
stindige[n] und unverzichtbare[n] Modus der Welterfahrung*, s. ebd., S. 88.

255

https://doi.org/10.5771/978348717027¢ inlibr pen Access


https://doi.org/10.5771/9783487170275-125 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

3 Empirischer Teil

der Authentizitit erfiillen zu miissen® (ebd., S. 115).2” Da die Authentizitit
nicht im Fokus steht, wird die geforderte Qualitit der Praxis {iber eine Orien-
tierung an Kaiser eingeholt: So sollen diese unterrichtlichen musikalischen Pra-
xen als Fernziel (vgl. ,Das ist ein hoher Anspruch®, Jank 2017, S. 116) auf das
Erreichen verstindiger Musikpraxis ausgerichtet sein. In starker Vereinfachung
werden dabei die elf von Kaiser erarbeiteten Fragen an die lernende Person (Kai-
ser 2010, S. 63) orientiert an einer Zusammenfassung bei Ott konkretisiert.
Ott sieht in den Fragen Kaisers die Merkmale des Handwerklichen, der Selbst-
verantwortlichkeit und der Selbstverwirklichung (Ott 2011, S. 106). Jank et al.
formieren daraus im Rahmen des Praxisfelds ,Musizieren und musikbezogenes
Handeln“**® die folgenden vier Zielstellungen fur die Schiiler*innen:

(a) Musikalische Handlungskompetenz, verstanden als das Verfiigen tiber das
Konnen und Wissen zum Herstellen von Musik,

(b) Motivation und Selbstverantwortung, verstanden als das Verfiigen tiber die
Lust und das Bediirfnis, sich im sozialen Kontext selbstbestimmt und im
Bewusstsein moglicher Alternativen (= selbstverantwortlich) musikalisch
auszudriicken,

(c) Selbstverwirklichung, verstanden als die Moglichkeit fiir die Schiiler*in-

nen, sich selbst [...] im eigenen musikalischen Herstellen und Handeln*®

zu ,vergegenstindlichen®, um dabei ihre musikalisch-kulturelle Identitit
auszudriicken (vgl. Fuffnote 1, Jank 2011, S. 33) und schliefSlich

27 Leider bleibt an dieser Stelle bis auf einen Hinweis auf Klingmann unklar, was nun genau
unter dieser Tuchfiihlung verstanden werden soll. Fiir die vorliegende Untersuchung wird
dabei als Tertium Comparationis auf das unten dargestellte Modell musikalischer Praxiswelten
bei Klingmann und dessen in Klingmann 2010, S. 339 geduflerten Vorschlags des Fokussie-
rens auf ,musikalischel...] Umgangsform und nicht auf Gegenstinde® zuriickgegriffen.

In welchem Verhiltnis das im Titel des Praxisfeldes steckende ,,Handeln“ mit dem bei Kaiser

2010, S. 54 herausgearbeiteten erweiterten Handlungsbegriff steht, bleibt dabei unklar. In

jeden Fall ergibt sich eine Inkonsequenz in der Theorie, wenn hier mit dem Bezug auf Kaisers

verstindige Musikpraxis ein anderer Handlungsbegriff in Anschlag gebracht wird als der von

Stadler Elmer in Zusammenhang mit der Entwicklung musikalischer Fihigkeiten.

? Spitestens in dieser Formulierung wird angedeutet, wie die Janksche Lesart verstindiger
Musikpraxis Bezug zu Kaisers Modell des Herstellens (vgl. a), Handelns (vgl. b) und Schaffens
von Arbeitskraft (vgl. ¢) nimmt. Vergleicht man diese Ausfihrungen jedoch z.B. mit den bei
ebd., S. 64 ausformulierten Bedingungen dieser drei Dimensionen, deutet sich zumindest eine
gewisse Schieflage an, wenn z. B. dort der ,,Selbstbezug“ eher dem Handeln als dem Schaffen
von Arbeitskraft zugeordnet wird. (Kriterium d) wire in dieser Lesart dann das die drei Di-
mensionen begleitende Merkmal der , distanzierenden Reflexion, [die] iiber den ,Gegenstand

Musik* hinausgeht®, vgl. ebd., S. 51).

28,

3

%)
*
3
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(d) reflexives Selbstbewusstsein, verstanden als das Nachdenken iiber den
,Gegenstand Musik® hinaus sowie die Reflexion eigener musikbezogener
Tdtigkeiten (vgl. Jank et al. 2017, S. 116).

Weiter betonen die Autoren noch einmal die in den Grundbereichen musikali-
schen Handelns genannten Kategorien des Horens, Sich-Bewegens und Klinge-
Erzeugens als besonders geeignet fiir dieses Praxisfeld, da sie sowohl in Hinblick
auf das musikalische Lernen (vgl. oben) als auch auf eine Propideutik dstheti-
scher Erfahrung von groffem Nutzen sein konnen. So erméglicht ein Handeln in
diesen Kategorien im Hinblick (a) auf das Horen eine Wahrnehmungsschulung,
um eine ,der jeweiligen Musik angemessene Einstellung® zu erméglichen, (b)
auf das Sich-Bewegen den Bezug zur Leiblichkeit im Kontext isthetischer
Bildungsprozesse und (c) auf das Erzeugen (und Gestalten) von Klingen die
Entwicklung einerseits eines Selbstausdrucks, aber auch den Zugang zur Un-
bestimmtheit von Kunst (ebd., S. 124).

3.2.2.3.3.3 Musikalische Féhigkeiten aufbauen

Unter Berufung auf die Moglichkeiten der Schule im systematischen Anstoflen
von Lernprozessen und der Forderung der ,, Vernetzung neu erworbenen Wissens®
(ebd., S. 125) schlagen die Autoren nun (a) konkrete Handlungsanweisungen
fiir den Unterricht und (b) ein Modell mit acht Dimensionen musikalischer
Kompetenz vor.?

(a) Ubungen zum Aufbau musikalischer Fihigkeiten sollten gerade zu Beginn
der Sekundarstufe I regelmifig ca. zehn Minuten zu Beginn einer Unter-
richtseinheit eher in direkter Instruktion (im Kontrast zum sonst offen
gehaltenen Unterricht, vgl. auch unten zu den musikalischen Unterrichts-
vorhaben) durchgefithrt werden. In den hoheren Klassen sollten die regel-
mifigen Lehrgangsphasen eher einem Anwenden aufbauender Ubungen
»nach Notwendigkeit“ weichen. Es sollte angestrebt werden, in einzelnen

20 Zudem wird in Anlehnung an Jank, Schmidt-Oberlinder 2012 eine weitere in ,metrische
Kompetenz und Bewegung®, ,,thythmische Kompetenz® und ,tonale und vokale Kompetenz*
unterteilte Dimensionierung musikalischer Kompetenz vorgestellt und exemplarisch in einem
Stufenmodell (,Pyramide des Aufbaus rhythmischer Fihigkeiten bei Jank et al. 2017, S. 129)
dargestellt. Das Verhiltnis dieser Dimensionierung mit der hier vorgestellten wird leider nicht
niher ausgefiihrt, weswegen sich die hier vorgenommene Untersuchung meist auf das um-
fassendere, hier im FliefStext dargestellte Modell bezieht.
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3 Empirischer Teil

Stunden nur ausgewihlte Dimensionen musikalischer Kompetenz (s. u.)
zu fokussieren, im weiter gefassten Verlauf des Unterrichts aber méglichst
»immer wieder Zusammenhinge zu allen anderen Dimensionen erfahrbar
zu machen® (vgl. ebd., S. 127-128).

(b) In Erweiterung der bereits genannten Grundbereiche musikalischen Han-
delns wird, unter Verweis auf die zwar prinzipiell unteilbare, fiir das Erlernen
jedoch notwendig zu teilende musikalische Kompetenz,' ein Vorschlag??
fiir eine Systematisierung vorgestellt:

Das
Musizieren

anleiten

Bewegen

Dimensionen
musikalischer
Kompetenz

Instrumente
spielen

Kontexte
herstellen

Héren und Bearbeiten
Beschreiben und Erfinden

Lesen und
Notieren

Abbildung 22: Dimensionen musikalischer Kompetenz in Ableitung von Stadler EImer:
Horen/Sich Bewegen/Klange erzeugen (eigene Darstellung nach ebd., S. 125).

1 So schreiben die Autoren bei ebd., S. 125, dass Musizieren zwar ,,immer Fihigkeiten in allen
[...] genannten Dimensionen® fordere, fiir das Lehren und Lernen aber immer auf Teilaspekte
zuriickgegriffen wird, man kénne schliefllich nichr ,alles gleichzeitig und gleichmiig* tiben,
lernen oder auch lehren.

2 Vgl. ebd., S. 127: ,Eine widerspruchsfreie Dimensionierung musikalischer Kompetenz (aber
auch von ,Musik‘ oder von Lernfeldern des Musikunterrichts) halten wir aus systematischen
Griinden fiir nicht méglich. In der Praxis kommt jedoch kein Schulbuch, keine Rahmen-
richtlinie, kein Stoffverteilungsplan, keine Musikdidaktik und keine Bildungsstandards ohne
Dimensionierung aus. Unser Dimensionenmodell musikalischer Kompetenz ist darauf hin
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

Die Fihigkeiten Singen und Instrumente spielen sollen im Zentrum des dritten
Praxisfeldes stehen, wobei zunichst vom Singen ausgegangen, jedoch sobald als
moglich Instrumente hinzugenommen werden sollen. Dabei ist das Repertoire
(zum Teil, aber nicht nur) so auszuwihlen, dass ein schrittweiser Aufbau die-
ser Fihigkeiten unterstiitzt wird. Auch in Bezug auf die hiermit in Zusammen-
hang stehende Fihigkeit Bewegen (die auch Tanz einschliefSt) legt Jank et al.
ein weiteres Kompetenzmodell zum Aufbau dieser Fihigkeiten vor, welches in
vokale und tonale, rhythmische und metrische Kompetenz in einer Vielzahl von
Kompetenzstufen unterteilt (Jank, Schmidt-Oberldnder 2012; Gies, Jank 2015).

Ebenfalls miteinander im Zusammenhang stehen die Fihigkeiten Lesen und
Notieren sowic Bearbeiten und Erfinden. In Bezug auf Lesen und Notieren
wird hervorgehoben, dass Notenschrift ,nur im Zusammenhang mit der Er-
schliefung musikalischer Praxen, wenn diese Kenntnis der Notation erfordern®
(Jank et al. 2017, S. 126) erlernt werden soll. Notenschrift soll keinesfalls an
den Anfang eines Lehrgangs gesetzt werden. Um Bearbeiten und Erfinden zu er-
moglichen, sollte hiufig auf Methoden der Variation und Improvisation zuriick-
gegriffen werden.

Das Anleiten dient schliefflich dem Uben der zuvor erworbenen Fihigkeiten
und unterstiitzt weiter im Aufbau eines orientierenden Uberblicks iiber einen
»komplexeren musikalischen Zusammenhang® (ebd.) fiir die Schiiler*innen.

Hoé6ren und Beschreiben sowie das Herstellen von Kontexten bilden
schliefflich eine Art tibergreifenden Rahmen. Das ,immer genauere Horen®
(ebd.) ist einerseits Voraussetzung aller anderen Dimensionen und bildet
gleichermaflen die Voraussetzung fiir das ,zunehmend sachangemessene und
die Fachsprache einbezichende Beschreiben von Musik® (ebd.). Dieses ist
Grundlage fiir das Herstellen von Kontexten, was den Bezug zum Praxisfeld
»Kulturen erschlieffen (ebd.) suggeriert, wenngleich dies hier nicht niher aus-
gefithrt wird.””

entworfen und kann Plausibilitit beanspruchen, nicht jedoch absolute Giiltigkeit.“ Wei-
ter wurde in den Anfangsphasen des AMU auch auf Kompetenzmodelle aus dem anglo-
sichsischen Raum zuriickgegriffen, so z.B. bei Bihr et al. 2003, was nach unterschiedlicher
Kritik z. B. bei Lugert 2003; Ott 2003; Ansohn 2003 wieder fallengelassen wurde.

5 In Gies, Jank 2015, S. 10 wird insbesondere diese letzte Rahmung deutlich anders vor-
genommen. Hier treten Lesen und Notieren sowie Kontexte-Herstellen auf eine hierarchisch
tibergeordnete Ebene und werden als Grundlagen verstanden, die ,,in allen anderen Dimen-
sionen musikalischer Kompetenz eine wichtige Rolle” spielen. Der enge Bezug von Bearbeiten
und Erfinden und Lesen und Notieren wird dadurch suspendiert.
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3 Empirischer Teil

Abschlieflend formulieren die Verfasser die ,Zwolf Prinzipien fiir das
Aufbauen musikalischer Fihigkeiten®. Sie bilden — trotz der inkonsistenten
Benennung”* — eine Art Zusammenfassung nicht nur dieses Praxisfeldes, son-
dern auch des gesamten theoretischen Modells. Weiterhin werden zusitzliche
Perspektiven erdffnet, die zumindest in der dargestellten Kiirze Fragen offen
lassen. So befassen sich die Prinzipien 3—6 explizit mit dem Praxisfeld Musi-
kalische Fihigkeiten aufbauen, wenn der schrittweise Aufbau von Fihigkeiten
(5.) und deren regelmiBiges Uben (6.) neben Prinzipien wie der Lernspirale
(3.) oder ,Sound before sight* (4., hier wird die urspriingliche Orientierung
an Gruhn wieder aufgenommen, vgl. auch Fufinote 284) gestellt werden.
Auch Uberlegungen wie das Einbetten von Gelerntem ,in grolere musikali-
sche Zusammenhinge® (8.) verweisen auf den Systemcharakter des Aufbaus
von Fihigkeiten. Dariiber hinaus werden in diesem Prinzip, aber auch in wei-
teren, z.B. 10.: ,Vielfalt musikalischer Erscheinungsformen und Umgangs-
weisen einbeziehen®, 12.: ,Briicken zur auflerschulischen Gebrauchspraxis
der Schiiler bauen®, die Verbindungen zu den Uberlegungen des Praxisfeldes
»Kulturen erschlieffen® deutlich. Der Bezug des Praxisfeldes ,,Musizieren und
musikbezogenes Handeln® auf die aktive Tatigkeit der Schiiler*innen wird in
den Prinzipien 1. ,Vertrauen in die Kreativitit der Schiiler setzen®, 2. ,Die
Lust am Lernen durch musikalische Herausforderungen provozieren® und 11.
»oelbstindigkeit, Mitverantwortung und Mitentscheidung der Schiiler*innen
herausfordern® angedeutet. Auf davor weniger thematisierte Zusammenhinge
zum Umgang mit Heterogenitit verweist jedoch etwa Prinzip 7. ,Niemanden
zuriicklassen®. Prinzip 9. ,Mit dem Anspruch musikalischer Qualitit musi-
zieren® fithrt schliefflich, zumindest in der hier verkiirzten Darstellung, den
Begriff der ,musikalischen Qualitit® ein, ohne sich dabei klar auf die dies-
beziiglichen Uberlegungen zum Praxisfeld , Kulturen erschlieflen® zu beziehen
(vgl. ebd., S. 130-131).

3.2.2.3.4 Musikalische Unterrichtsvorhaben

Als eine Moglichkeit, die auf S. 256 dargestellten Zielstellungen verstindiger
Musikpraxis zu erreichen, schlagen die Autoren vor, die GrofSform des Unter-

»4 Interessanterweise werden diese hier explizit dem Praxisfeld ,Musikalische Fihigkeiten auf-
bauen“ zugeordneten Prinzipien bei ebd., S. 14; Jank, Schmidt-Oberlinder 2012, S. 11 als
Grundpfeiler der gesamten Konzeption vorgestellt, wenn dort von den (nahezu wortgleichen)
»Zwolf Prinzipien des Aufbauenden Musikunterrichts“ die Rede ist.

260

https://doi.org/10.5771/978348717027¢ inlibr pen Access


https://doi.org/10.5771/9783487170275-125 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

richts im Fach Musik in ,thematisch bestimmtle] [...], ergebnisorientiert[e]
[...] (und) zeitlich begrenzt[e]“ (ebd., S. 117-118) musikalische Unterrichtsvor-
haben zu gliedern. Diese Vorhaben miissten (a) musikalische Praxen hin zu ver-
standiger Musikpraxis erschlieffbar machen, (b) die Integration aller Beteiligten
in Hinblick auf gemeinsame Ziele realisieren und (c) die Verkniipfung der drei
Praxisfelder anstreben.

Fiir ein Erschliefen musikalischer Praxis hin zu verstindiger Musikpraxis
beziehen sich die Autoren auf ein Modell ,,musikalischer Praxiswelt® (Kling-
mann 2010). Musikalische Praxen sind demnach geprigt von (1) einem
Spiel, das ,,Gegenstinde, Artefakte, Traditionen der jeweiligen Praxis“ (Jank
etal. 2017, S. 119) umfasst, (2) den Spielregeln in diesen Praxiswelten oder
auch den sozialen Handlungssituationen, in denen unter Riickgriff auf be-
stimmte Wissensordnungen mit diesen Gegenstinden, Artefakten und Tra-
ditionen umgegangen wird*” und Sinndeutungen bereitgehalten werden
und (3) Auslegungen von Spielregeln, in denen der individuell reflektieren-
de Umgang wie auch die Distanznahme zu den Spielregeln in Erscheinung
tritt (vgl. ebd., S. 119-120; Klingmann 2010, S. 381-387). Wenn eine kon-
krete musikalische Praxis unter Beachtung dieser drei Eckpfeiler im Unter-
richt thematisiert wird, wird verstindige Musikpraxis erméglicht, da*® (a)
musikalische Handlungskompetenz durch das Ausfithren des Spiels zwangs-
liufig entwickelt werden muss und unter Einbezug der Spielregeln, die eine
Sinndeutung bereithalten (b) Motivation und Selbstverantwortung sowie (c)
Selbstverwirklichung erméglicht werde. Die Thematisierung der Auslegung

25 Genauer bei Klingmann 2010, S. 381: ,Musikalische Gegenstinde (das Spiel, DP) reprisen-
tieren keine Kultur, sie eroffnen Handlungsoptionen und ermoglichen Kulturen. In ihnen
verwirklicht sich (unter Einhaltung spezifischer Spielregeln, DP) Kultur als soziale Praktik.*
Weiter wird z.B. an dieser Stelle das eklektische Vorgehen in der hier vorgestellten Fassung
des AMU deutlich: Zwar wird Klingmanns Modell musikalischer Praxiswelten, wenn auch
in weiter Interpretation, ibernommen. Die damit einhergehende Kritik am Modell des Auf-
bauenden Musikunterrichts bei ebd., S. 346, 384 wird jedoch — zumindest in diesem Zu-
sammenhang — nicht niher thematisiert.

Die Autoren verzichten auf eine genauere Bezugnahme zu den bei Jank et al. 2017, S. 116
dargelegten Zielstellungen fiir das Erreichen verstindiger Musikpraxis, daher wird hier ein
schemenhafter Versuch zum besseren Verstindnis der Ausfithrungen dargelegt. Vgl. die Aus-
fiihrungen in Kapitel 3.2.2.3.3.2 ab S. 255. Hierzu bei ebd., S. 120 nur: ,Eine solche ,musi-
kalische Praxiswelt“ (Klingmann 2010, S. 345, 381) stellt die Teilnehmenden vor die Aufgabe,
die eigenen musikalischen Fihigkeiten und Interessen in Beziehung zu setzen zu der spezi-
fischen musikalischen, kulturellen und sozialen Logik einer in der Regel bisher unvertrauten
musikalischen Praxis.“
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3 Empirischer Teil

von Spielregeln 6ffnet schlieflich das Tor zum Entwickeln eines (d) reflexiven
Selbstbewusstseins.>”

In Hinblick auf die Integration aller Beteiligten fordern die Autoren, in Er-
ginzungen zu den Uberlegungen auf S. 254, dass Prozess- und Zielauswahl
,s0 oft wie mdglich von Schiilern und Lehrern gemeinsam vorgenommen und
verantwortet werden® (Jank et al. 2017, S. 121) sollten. Sie verweisen jedoch
darauf, dass die hierfiir notwendigen Kompetenzen meist nicht als gegeben
vorausgesetzt werden konnen, sie ,miissen erst erlernt werden® (ebd.). Um die
hierfiir notige Selbstbestimmung zu vermitteln, schligt Jank in Orientierung
an Niessen 2011 drei unterrichtliche Leitlinien vor. Die Schiiler*innen sollten

(a) von Anfang an die Moglichkeit zur Selbstbestimmung, Selbst- und Mitver-
antwortung, Selbsttitigkeit, Gruppenarbeit, Ergebnisorientierung und zum
»Etleben von Kompetenz“ haben,

(b) von einer Lehrperson, die Wiinsche, Meinungen und Entscheidungen der
Schiiler*innen ernst nimmt, unterstiitzend agiert und als Person authentisch
wirkt, begleitet werden, und

(c) extrinsische Motivation, die zur Wertschitzung der Handlungsziele fiihrt,

erfahren (Jank et al. 2017, S. 121-122).

Musikalische Vorhaben werden als ,Kristallisationspunkte der Bildung von
Bedeutungskonstruktionen, Sinnzuschreibungen, Auffassungsschemata, Kate-
gorien, Begriffen und Systemen® (ebd., S. 123) verstanden und dienen damit
der Verkniipfung der Praxisfelder ,Kulturen erschliefen und ,Musikalische
Fihigkeiten aufbauen®. Durch die klare Orientierung der Vorhaben an ,,musika-
lische[n] und musikbezogene[n] Aufgabenstellungen® (ebd., S. 122) bleibt der
Fokus auf das zweite Praxisfeld — ,Musizieren und musikbezogenes Handeln“ —
zusitzlich bestehen.

3.2.2.3.5 Zusammenfassung |

Im Folgenden werden die zentralen Punkte aus den Kapiteln 3.2.2.3.2 bis
3.2.2.3.4 noch einmal in graphischer Form zusammengefasst dargestellt.

»7 Insbesondere die Aufgabe der Lehrperson, den Zusammenhang der Spielregeln (fiir ,,soziale(]
Praktiken®, Klingmann 2010, S. 384) im inszenierten Unterricht und im ,angestrebten Ziel-
kontext“ zu reflektieren, konkretisiert diese Perspektive noch einmal deutlich.
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Soziokulturell und
bildungs-theoretisch

Entwicklung

— musikalischer

Fahigkeiten

Grenziberschrei-
tungen ermdglichen

Individuelle
musikalisch-kulturelle
Identitat zum
Ausdruck bringen

Situationen schaffen,
in denen die S* selbst

| die Notwendigkeit des

Lernens erkennen

Zusammenspiel der
drei Grundbereiche

sich bewegen, Horen,
Klange erzeugen

musikalischen Lernens:

Handeln-Kénnen-
Wissen-Begriff
(aufbauen)-...

Spiralférmiges Lernen:

Abbildung 23: Zusammenfassung der aus den Pramissen abgeleiteten
allgemeinen Zielstellungen des AMU, vgl. S. 251f.

Erschliefben musikalischer Praxis
durch Thematisierung des einer
musikalischen Praxiswelt
eigenen Spiels, der passenden
Spielregeln und der Auslegung
dieser Spielregeln

Selbst- und Mitverantwortung,

| Selbsttatigkeit, Gruppenarbeit,

Ergebnisorientierung und dem
Erleben von Kompetenz

||

Lernen von Selbstbestimmung
durch ...

Lehrperson, die Wiinsche,
Meinungen und Entscheidungen
der S* ernst nimmt,
unterstiitzend agiert und als
Person authentisch wirkt

Verkniipfung der drei
Praxisfelder durch vielfaltige
Bezlige

Musikalische Unterrichtsvorhaben
I

Extrinsische Motivation, die zur
Wertschatzung der
Handlungsziele fihrt.

Abbildung 24: Zusammenfassung der zentralen Merkmale von musikalischen

Unterrichtsvorhaben des AMU, vgl. S. 260-262
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Praxisfeld 1:
Kulturen erschliel®en

Praxisfeld 2: Musizieren und
musikbezogenes Handeln

Praxisfeld 3: Musikalische
Fahigkeiten aufbauen

* Musikalische Praxen als
zentrale Unterrichst-
gegenstande mit vier
Auswabhlkriterien:

» Unterschiedlichkeit

* Eigenwert im erfillten
dsthetischen Wahr-
nehmen und Handeln

* Bezlige zu kulturellen
Identitaten der S* und
Bedeutsamkeit

* Ermdglichung des
Vergleichs

 Im Kompetenzbereich
der Lehrperson

e Transparenz und Beteili-
gung der S* bei der Aus-
wahl und Gestaltung

« Uberschreiten der ,4sthe-
tischen Schwelle” in einer
spezifischen musikalischen
Kultur

* Erwerben von (kulturspezi-
fischen) Kompetenzen

* Fachpraxis Musik im
Zentrum
* Verstandige Musikpraxis
im MU erreichen, d.h.
* Musikalische Handlungs-
kompetenz entwickeln
* Motivation und Selbst-
verantwortung erwerben
* Selbstverwirklichung an-
streben
« Reflexives Selbstbewusst-
sein anstreben
* Horen, Sich Bewegen
und Kldnge erzeugen im
Hinblick auf die propé-
deutische Funktion fir
das Uberschreiten der
asthetischen Schwelle
thematisieren

* Bei jingeren S* 10 min
regelmaRig zu Beginn des
Unterrichts, bei hoheren
Klassen nach Notwendig-
keit

« Direkte Instruktion

¢ Acht Dimensionen
musikalischer Kompetenz
getrennt behandeln,
Verkniipfungen aber
gelegentlich aufzeigen
* Singen
e Instrumente spielen
* Bewegen
e Lesen und Notieren
* Bearbeiten und Erfinden
* Anleiten
e Horen und Beschreiben
* Herstellen von

Kontexten

Abbildung 25: Zusammenfassung der zentralen Merkmale der drei Praxisfelder des

AMU, vgl. S. 253-260

3.2.2.3.6 Kernelemente einer Theoriesprache des AMU flr die
Beobachtung von Unterricht

Spitestens in der graphischen Gegeniiberstellung im vorherigen Abschnite falle
auf, dass sich die dargestellten Aspekte teilweise tiberschneiden. Um die Theorie
fiir eine Verwendung im hier vorgesehenen Setting fruchtbar zu machen, wer-
den nun eine Reihe von Begriffen aus dieser Ubersicht genauer herausgearbeitet.
Weiter wird prizisiert, wie diesen Begriffen fiir die Unterrichtsbeobachtung auf
Video nachgegangen wurde. Je nach Notwendigkeit wird dabei nur knapp auf
Ausschnitte der vorherigen Kapitel verwiesen oder es werden umfangreichere
Erlduterungen beigefiigt. Die Begriffe sind nach ihrer Zuordnung zu den
Praxisfeldern des Musikunterrichts sortiert und werden in Abbildung 26 auf
S. 271 graphisch zusammenfassend dargestellt.

Musikalische Praxen sind fiir das Autorenkollektiv in Orientierung an
Klingmann iiber die Metapher eines Spiels beschreibbar, fiir das es bestimmte
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Regeln gibt, die von den einzelnen Teilnehmenden an der Praxis individuell
ausgelegt werden (vgl. S. 264). Mit Bezug auf Klingmann 2010, S. 381-387
und das methodische Vorgehen bei Prantl 2020 werden fiir die Unterrichts-
beobachtung in der vorliegenden Arbeit mit dem Interesse, inwieweit eine
spezifische musikalische Praxis im Unterricht in Erscheinung tritt, die folgen-
den Fragen abgeleitet:

(1) Werden Artefakte und Traditionen einer spezifischen musikalischen Praxis
im Unterricht erkennbar? (Oder: Wird das Spiel einer spezifischen musika-
lischen Praxis sichtbar?)

(2) Wie wird im Unterricht in sozialen Handlungssituationen mit diesen Gegen-
stinden und Traditionen umgegangen? (Oder: Welche Spielregeln der musi-
kalischen Praxis werden sichtbar?)

(3) Werden individuelle Realisierungen der in (2) genannten Umgangsweisen in
der Unterrichtspraxis sichtbar und wie kénnen diese erklirt werden? (Wird
die individuelle Auslegung der Spielregeln sichtbar? Welches individuelle
reflektierte Verhiltnis zur Praxis kann aus diesen Auslegungen abgeleitet
werden?)

Zu (1): Da weder Klingmann noch Jank klar zwischen Gegenstinden und Arte-
fakten differenzieren, wird diese Unterscheidung hier fallengelassen (vgl. die Zi-
tierung zu Spiel auf S. 261) und sich am Verstindnis von Artefakten bei Reckwitz
orientiert, wonach diese sich mit einer gewissen Regelmifigkeit als ,in soziale
Praktiken eingebunden[e]“ (Reckwitz 2010, S. 193) Dinge beschreiben lassen.
Anders als bei Reckwitz spricht Klingmann jedoch auch gewissen Traditionen
oder ,Authentizititen® (Klingmann 2010, S. 381) vergleichbare Eigenschaften
zu, also die Moglichkeit des (regelhaften) Einbindens in soziale Praktiken. Dies
wird auch in den Beispielen zu den Spielen Groove — Notenlesen, Grooves
spielen und Rhythmen improvisieren — (ebd., S. 384) oder Gemeindegesang
der evangelischen Kirche — mehrstimmiges Singen von Gemeindeliedern und
Anleitungskompetenzen der Organisten — (Jank et al. 2017, S. 119) deutlich.
Es wird also in der Unterrichtspraxis nach Dingen oder verallgemeinerbaren
Handlungen gesucht, die in bestimmten musikalischen Praxen, die regelmifiig
beobachtbar sind, hiufig verwendet werden.

Zu (2): Auch hier scheint mit Ausdriicken wie Wissensordnungen oder so-
zialen Handlungssituationen eine gewisse Nihe zu praxistheoretischen Uber-
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legungen aufzuscheinen (vgl. z. B. Reckwitz 2001, S. 190). Leider wird der Begriff
der Spielregel mit ,die sozialen Handlungssituationen, die Wissensordnungen
und kollektiven Sinnsysteme, in denen mit den Gegenstinden umgegangen
wird® (Jank et al. 2017, S. 120) eher widerspriichlich definiert. Es stellen sich
Fragen wie: Ist die Spielregel nun die soziale Handlungssituation oder die da-
hinter liegende Wissensordnung? Worin unterscheiden sich Wissensordnungen
und kollektive Sinnsysteme? Daher schliefft der Verfasser in Orientierung an die
Darstellung bei Klingmann 2010, S. 381, bei der ,Praxiswelten/soziale Hand-
lungssituationen® an dieser Stelle in den Fokus gertickt werden, auf die folgende
Lesart: Wissensordnungen sind hier die Spielregeln, nach denen in konkreten
soziale Handlungssituationen mit dem Spiel — also mit den Gegenstinden und
Traditionen einer auch auflerhalb des Klassenzimmers vorkommenden Musik-
praxis, die in der Unterrichtspraxis sichtbar werden — umgegangen wird: Eine
Spielregel wire also z. B. wann beim Grooven lernen das Noten lesen (und damit
Noten, ggf. Notenstinder usw.) eingesetzt wird und wann nicht (ebd., S. 385).
Ein anderes Beispiel (fiir eine andere musikalische Praxis) wire die (Spiel-)Regel,
vor welchen Hintergriinden die Lieder fiir die Gemeinde ausgewihlt werden,
wann in der Kirche gesungen wird und wann nicht, usw. (Jank et al. 2017,
S. 119).%® An anderer Stelle schreiben die Autoren schliefllich von der ,so-
zialen Logik einer [...] musikalischen Praxis“ (ebd., S. 120), was sich in diese
Lesart gut einfiigt. Im Gegensatz zu den Traditionen, die — beim Spiel — auf
einer abstrakteren Stufe stehen, sind fiir die Spielregeln also die Kombinatio-
nen der Gegenstinde und Traditionen in der konkreten sozialen Praxis relevant.
Fir die Unterrichtsbeobachtung geht es also darum, soziale Handlungs-
situationen aufzuzeigen, in denen verschiedene Arten des Zusammenwirkens
der Elemente des Spiels sichtbar werden.”” Weiter wird dieses Zusammenspiel

28 Gerade bei den Beispielen des Autorenkollektivs scheint ggf. auch ein Verstindnis von Lehr-

buchwissen durch, wenn bei Jank et al. 2017, S. 119 die Kriterien der Lieder, historische und
soziale Kontexte, der Funktionswandel der Kirchenmusik in Zusammenhang mit den Spiel-
regeln hervorgehoben werden, weniger aber das (eigentlich geforderte) konkrete praktische
Agieren in der spezifischen musikalischen Praxis.

2 Hier scheint nun eine gewisse Uneinheitlichkeit durch — im Sinne von: Sind Traditionen
denn keine sozialen Handlungssituationen? —, die in der Arbeit mit den Videos folgender-
maflen bearbeitet wurde: Als Traditionen werden verallgemeinerbare Handlungssituationen
betrachtet, die einen Bezug zu etablierten musikalischen Praxen erlauben, also gewissermafien
(hier wird dem Bild der Zradition gefolgt, das sowohl das Autorenkollektiv als auch Kling-
mann bemiihen) einen ,iiberzeitlichen Wert zu besitzen scheinen. Daher werden sie auch
durchgehend — wie die anderen Elemente des Spiels — in Standbildern dargestellt. In Ab-
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

mit typischen Zusammenspielen in gesellschaftlichen Musikpraxen in Beziechung
gesetzt.”"

Zu (3): Hier werden in der Adaption der Autoren schlieSlich die individu-
ellen kognitiven Prozesse der Teilnehmenden an der Praxis und der Ausdruck
eigener ,musikalisch-kultureller Identitdt® (S. 251) verortet, wenn diese ein
seigenes reflektiertes Verhiltnis® (ebd., S. 119) z.B. ,zu Kirchenmusik, reli-
giéser Musik und Ritualmusik und iiber die Bedeutung, die solche Musik fiir
andere Menschen haben kann® (ebd., S. 120), gewinnen. Dieses reflektierte
Verhiltnis wird im Umgang mit dem Spiel und den Spielregeln handlungs-
leitend (vgl. ebd., S. 119). Bei Klingmann ist von einer ,Auslegung der ,Spiel-
regeln’, die in einem gesellschaftlichen Feld vorherrschen, ohne allerdings die
soziale Praktik zu determinieren® (Klingmann 2010, S. 250) die Rede. In einer
musikalischen Praxiswelt tritt die teilnehmende Person also so auf, dass die
Spielregeln — in der hier vorliegenden Interpretation im Zuge reflektierender
Distanznahme — in ihrer Anwendung gef. leicht verindert werden, ohne damit
jedoch prinzipiellen Einfluss auf diese tibergeordneten Spielregeln zu nehmen.
In Erginzung zu den Spielregeln, die (s.0.) als soziale Logik einer Praxis be-
trachtet werden kénnen, geht es bei der Auslegung der Spielregeln also um
die ,,personliche musikalische Gestaltung in Bezug auf die Logik einer Praxis*
(ebd., S. 345). Fiir die Unterrichtsbeobachtung im Video riickt folglich in den
Fokus (1) die Frage, an welcher Stelle in sozialen Handlungssituationen solche
individuellen Anpassungen der Spielregeln sichtbar werden, und (2) das Er-
ortern, welche individuellen kognitiven Prozesse damit in Verbindung gebracht
werden konnen.

Asthetische Schwelle/Asthetische Wahrnehmung: Das Autorenkollektiv
geht, in Orientierung an Zirfaf}, von einem vierdimensionalen Begriff dsthe-
tischer Wahrnehmung aus. Wesentliche Merkmale sind (a) Zweckfreiheit, (b)

grenzung hierzu werden die Spielregeln in Videosequenzen dargestellt, also der Realisierung
einer mdglichen Kombination der Elemente des Spiels in den bereits mehrfach beschworenen
ysozialen Handlungssituationen®, vgl. den ASF-Lehrfilm zu Jank et al.: Aufbauender Musik-
unterricht in Kapitel 3.2.2.3.8.

3% Dieser Vergleich, der natiirlich streng genommen eine eigene Untersuchung der behaupteten
musikalischen Praxen — zusammen mit den damit zusammenhingenden theoretischen Un-
sicherheiten — verlangen wiirde, wird fiir diese Arbeit auf eher heuristische Weise durchgefiihrt.
Vergleichbar mit dem Vorgehen bei Prantl 2020, S. 167 wird dafiir auf musikwissenschaftliche
oder ethnographische Beschreibungen der entsprechenden musikalischen Praxen oder als be-
kannt vorausgesetzte Gegebenheiten zuriickgegriffen.
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Dialektik von Distanz- und Bezugnahme, (c) eine Mischung aus Unberechen-
barkeit, Offenheit, Ambivalenz, Freiheit und Fremdheit sowie (d) die Kon-
frontation mit uns selbst (siche auch S. 255). Die isthetische Wahrnehmung
unterscheide sich von der sonst iiblichen Wahrnehmung deutlich. Der Ubergang
von diesem in jenen Wahrnehmungsmodus wird als Uberschreiten der 4stheti-
schen Schwelle bezeichnet. Da der Begriff nicht genau herausgearbeitet ist (vgl.
Fufinote 285 auf S. 255), werden fiir die Videobeobachtung Situationen aus-
gemacht, bei denen Ubergiinge von und zu einem der Zirfaf$’schen Merkmalen
behauptet werden kénnen. Fiir das Uberschreiten der dsthetischen Schwelle sei
weiter der intrinsisch motivierte Erwerb musikalischer Kompetenzen (S. 251)
in den drei Grundbereichen musikalischen Handelns (S. 252) vonnéten.

Verstindige Musikpraxis stellt sich als eine zentrale Zieldimension des AMU
dar. In den vier Merkmalen auf S. 255 wird die Lesart des Autorenkollektivs zu-
sammengefasst. Auf didaktisch-methodischer Ebene wird das Befolgen der drei
nach Niessen formulierten Kriterien zur Entwicklung von Selbstbestimmung
(S. 262) fur das Erreichen verstindiger Musikpraxis vorgeschlagen — neben
dem Erschlieflen musikalischer Praxen im Sinne des Klingmann'schen Modells
(s. oben und S. 261).

Die Entwicklung musikalischer Fihigkeiten basiert hier, anders als in vielen
vorhergehenden Verdffentlichungen, nur noch zum Teil auf der Differenzierung
der mentalen Reprisentationsformen von Musik nach Gruhn oder dem Prinzip
der Audiation nach Gordon. An dem vom Autorenkollektiv herausgearbeiteten
Begriff lassen sich im Wesentlichen drei Merkmale herausarbeiten:

—  Primat des Lernens durch Handeln / Lernspirale: Jeglicher Begriffsaufbau,
und damit musikalisches Lernen, sei laut den Autoren nur durch und in
musikalischem Handeln (S. 252) oder musikalischer Praxis (Jank et al.
2017, S. 90) erreichbar.

— Einteilung in Kompetenzdimensionen: Musikalische Fihigkeiten ent-
wickeln sich dominenspezifisch, sind in musikalischer Praxis jedoch
vernetzt.*”! Es wird ein Modell dreier Grundbereichen (Héren — Sich
Bewegen — Klinge erzeugen, S. 253) und von acht Kompetenzfeldern
(S. 258) vorgestellt.

" Im Gegensatz zu den Uberlegungen bei Doerne, vgl. z.B. Ende des Abschnittes 3.2.2.2.1,
S. 225, werden keine weiterfithrenden Uberlegungen zur Art der Vernetzung angefiihre.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

Schrittweiser Aufbau von Fihigkeiten: Weiterhin von Gruhn 1998 und
Aebli 1983 sowie von Uberlegungen zum Vorteil der Institution Schule fiir
das systematische Lernen inspiriert, geht der AMU davon aus, dass musi-
kalische Fihigkeiten im Sinne einer logischen Taxonomie schrittweise auf-

gebaut werden (vgl. auch Kaiser 2016).

Der AMU ist um die Integration dreier Praxisfelder in den Musikunterricht

bemiiht, die in konkreten didaktischen Zielsetzungen miinden, die die oben

dargestellten Begriffe unterschiedlich anwenden:

Kulturen erschlieflen soll im Wesentlichen (a) durch das Thematisieren der
drei Komponenten musikalischer Praxen (s. oben) in ,mehr oder weniger
enger Tuchfiihlung mit gesellschaftlichen Musikpraxen® (Jank et al. 2017,

S. 115) stehen,* (b) Grenziiberschreitungen zwischen diesen musikali-

schen Praxen erméglich (S. 251), (c) dem Uberschreiten der isthetischen

Schwelle (S. 255 und oben) und (d) dem (intrinsisch motivierten) Auf-

bau der fiir die thematisierte musikalische Praxis spezifischen Kompetenzen

(S. 251) dienen,

Musizieren und musikbezogenes Handeln verwirklicht sich im Anstreben

verstindiger Musikpraxis (s. oben), und

Musikalische Fihigkeiten aufbauen gelingt durch die Anwendung von vier

methodisch-didaktischen Leitlinien, die aus den Uberlegungen zur Ent-

wicklung musikalischer Fahigkeiten abgeleitet werden (S. 257):

— Kompakte und regelmiflige Lehrgangseinheiten stehen zu Beginn
einer Stunde oder finden, in Abhingigkeit von der Altersstufe, nach
Bedarf statt.

—  Direkte Instruktion dominiert im Gegensatz zu cher offenem Unter-
richt in den anderen Praxisfeldern.

—  Musikalische Fihigkeiten werden in musikalischer Praxis erworben,
der Aufbau von Begriffen wird dem praktischen Erlernen nach-
geordnet (Lernspirale, S. 253).

—  Trennen der Kompetenzdimensionen und Einteilung in Kompetenz-
stufen in der Vermittlung: Hier wird sich aus pragmatischen Griinden

392 Vgl. auch die auf S. 307 dargelegten Auswahlkriterien fiir exemplarische musikalische Praxen

oder Kulturen und die Uberlegungen in Fufinote 286 auf S. 255 und Fufinote 299 auf S. 266.
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3 Empirischer Teil

nicht am Modell der natiirlichen Entwicklung, sondern an einem sys-
tematischen, orientiert (vgl. ebd., S. 82). Hiervon leitet sich (in wei-
teren Untergliederungen) auch der stufenweise Aufbau ausgewihlter
Kompetenzdimensionen ab (konkret bei Gies, Jank 2015, S. 19, 21,
24,27, 29, 32; Jank, Schmidt-Oberlinder 2012).

Auf der Basis der aus den obigen Uberlegungen abgeleiteten Zusammenfassung
des Modells von Jank et al. in Abbildung 26 wurde nur ein ASF-Lehrfilm ge-
schnitten, anders als fiir die weiteren untersuchten Theorien. Dies lisst sich
damit begriinden, dass — insbesondere in Abweichung zu den beiden bereits
dargestellten instrumentalpidagogischen Theorien — insgesamt deutlich weni-
ger Theoriemerkmale zu verzeichnen sind. Weiter folgt die Unterteilung in drei
Praxisfeldern dem Ideal, gemeinsam in einem musikalischen Unterrichtsvorhaben
realisiert zu werden. Daher wurde zunichst angestrebt, ein einzelnes der sechs
hier thematisierten Projekte herauszugreifen, um darin alle relevanten Aspekte zu
zeigen. Interessant ist, dass die Praxisfelder Kulturen erschlieffen und Musizieren
und musikbezogenes Handeln durchaus in einem zusammenhingenden Projekt,

insbesondere D,3%

identifiziert werden konnten. Die Systematik, die das Praxis-
teld Musikalische Fihigkeiten aufbauen jedoch fordert, war in diesem Projeke zu-
mindest nicht ausmachbar, wohl aber in den reguldren Streicherklassenstunden
insbesondere in den Projekten A und E. In diesen Projekten waren allerdings
geringere bis keine Beziige zu den anderen Praxisfeldern zu beobachten. Daher
wurde ein Kompromiss angestrebt: Die Darstellung der Praxisfelder Kulturen
erschlieffen und Musizieren und musikbezogenes Handeln erfolgt weitestgehend
anhand des Projekts D unter gelegentlicher Hinzunahme von Szenen aus dem
dhnlich gelagerten Projekt B, wihrend fiir das dritte Praxisfeld meist auf Szenen

aus den Projekten E und A zuriickgegriffen wird.

3% Vel. die Darstellungen der Projekte in Kapitel 3.1.2.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

3.2.2.3.7 Zusammenfassung Il - Kernelemente

Im Folgenden finden sich die im vorherigen Kapitel erarbeiteten Kernelemente,

differenziert nach den Praxisfeldern, in einer graphischen Ubersicht zusammen-

gestellt:

Praxisfeld 1:
Kulturen erschlielten

Praxisfeld 2: Musizieren und
musikbezogenes Handeln

Praxisfeld 3: Musikalische
Fahigkeiten aufbauen

* Musikalische Praxen in

LTuchfiihlung mit gesell-

schaftlichen Musikpraxen”

* Spiel

* Spielregeln

* Auslegung von Spiel-
regeln

Grenziiberschreitungen

zwischen gesellschaftli-

chen Musikpraxen

« Uberschreiten der 4sthe-
tischen Schwelle

* Instrinsisch motivierter
Komptenzerwerb

* Verstandige Musikpraxis
* Musikalische Handlungs-
kompetenz entwickeln
» Motivation und Selbst-
verantwortung
erwerben
¢ Selbstbestimmung,
Selbst- und Mitverant-
wortung, Selbsttatig-
keit, Gruppenarbeit,
Ergebnisorientierung
und dem Erleben von
Kompetenz.
L* die Wiinsche, Mei-
nungen und Entschei-
dungen der S* ernst
nimmt, unterstiitzend
agiert und als Person
authentisch wirkt.
Extrinsische
Motivation, die zur
Wertschdtzung der
Handlungsziele fihrt.
* Selbstverwirklichung
anstreben
* Reflexives Selbst-
bewusstsein anstreben

* Kompakte und regel-
maRige Lehrgangs-
einheiten

* Direkte Instruktion

* Der ,Lernspirale” folgen

* Differenzierung in Kom-
petenzdimensionen und
-stufen
* Singen
* Instrumente spielen
* Bewegen
* Lesen und Notieren
* Bearbeiten und Erfinden
* Anleiten
* Horen und Beschreiben
* Herstellen von

Kontexten

Abbildung 26: Kernelemente einer Theoriesprache von Jank et al. fiir die Beobachtung

von Musikunterricht.
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3 Empirischer Teil

3.2.2.3.8 ASF-Lehrfilm zu Jank et al.: Aufbauender Musikunterricht:
Zwischen Orchesterspiel und Kollektiv-Komposition - Grenz-
Uberschreitungen und Sesshaftigkeit in drei Praxisfeldern

Der hier vorgestellte ASF als Lehrfilm orientiert sich
an den im Rahmen der Arbeit herausgearbeiteten
Kernelementen einer Theoriesprache des AMU, wie
er bei Jank et al. 2017 vorgestellt und im Rahmen die-
ser Arbeit fir die Unterrichtsbeobachtung auf Video
operationalisiert wird. Da die deskriptiven Theorie-

merkmale des Praxisfeldes Kulturen erschlieffen nicht auf dieselbe Weise gezeigt
werden konnen wie die Theoriemerkmale bei Ernst und Doerne, wurde das
Videomaterial zunichst nach prignanten Merkmalen durchsucht, die sich mit
dem o.g. Merkmalen musikalischen Praxis (Spiel/Spielregeln/Auslegung von
Spielregeln, vgl. S. 265) beschreiben lassen. Bei dieser Analyse fiel bei einigen der
aufgezeichneten Projekte insbesondere der Aspekt der ,Grenziiberschreitungen
zwischen verschiedenen kulturellen und musikalischen Territorien“ (ebd., S. 75)
ins Auge. Im Projeket D z. B. komponiert eine Streicherklasse unter Anleitung ge-
meinsam ein Orchesterstiick, das abschlieffend in einem Konzerthaus aufgefiihrt
wird.>** Von diesen Beobachtungen ausgehend wurde die These aufgestellt, dass
sich im Material in allen drei Praxisfeldern Grenziiberschreitungen zwischen
zwei verschiedenen musikalischen Praxen auftun — die ich hier Orchesterspiel
und Kollektiv-Komposition nennen méchte.

Um dieser These nachzugehen, ist der Film nach diesen drei Praxisfeldern ge-
gliedert. Fiir jedes Praxisfeld wurde versucht, Szenen darzustellen, die mit beiden
musikalischen Praxen , Tuchfithlung® (vgl. S. 255) aufnehmen. Um die ,, Tuch-
fihlung® mit der musikalischen Praxis Kollektiv-Komposition (Wolfgang Flo-
rey 1980, S. 535), auf die hier Bezug genommen wird, niher zu charakterisieren,
wurde versucht, diese Praxis grob zu umreiflen. Auch wenn sich aus Berichten
bzw. Untersuchungen gemeinsamer Kompositionsprojekte sowohl aus den 70er
Jahren (Rebstock 2008; Wolfgang Florey 1980) als auch aus der niher liegen-
den Gegenwart (LofHler 2008) kein standardisiertes Vorgehen fiir das kollek-
tive Komponieren herausarbeiten lisst, konnen die folgenden vier Punkte als
wesentlich betrachtet werden: (1) Es liegt ein gemeinschaftlicher Prozess der
»Herstellung eines musikalischen Grundmaterials [...] im einheitlichen Prozess

3% Vgl. die weiteren Ausfithrungen zu diesem Projekt in Kapitel 3.1.2.4.
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von gemeinsamem Gesprich und musikalischem Experimentieren® (Wolfgang
Florey 1980, S. 5306) vor, vgl. auch die Arbeitsweisen von Goebbels und Asperg-
his (Rebstock 2008, S. 69-71). (2) Diesem Prozess vorgelagert ist das Erstellen
von Impulsen fir die gemeinschaftliche Arbeit durch eine Einzelperson oder
einer kleinen Gruppe von Personen. Diese Impulse konnen ,kompositorische
Versatzstiicke® (ebd., S. 70), Textvorlagen (Wolfgang Florey 1980, S. 537) oder
andere ,konzeptionelle Vorbereitungen® (Rebstock 2008, S. 69) sein. (3) Das
Kompositions-Kollektiv ist mit dem auffithrenden Ensemble identisch, vgl.
(ebd., S. 70-71; Wolfgang Florey 1980). (4) Das schriftliche Fixieren des klang-
lichen Resultats wird meist, wenn {iberhaupt (vgl. Rebstock 2008, S. 71), durch
Einzelpersonen durchgefiihrt (LofHler 2008, S. 109; Rebstock 2008, S. 69-71)
und scheint eher dokumentarische Funktion zu haben, da die entstehenden
Stiicke hiufig eng an das Kompositions-Kollektiv gekniipft sind bzw. meist
keine weiteren Auffithrungen durch andere Gruppierungen erfahren (Rebstock
2008, S. 70-71).%

Um in der Darstellung des Praxisfeldes Kulturen erschlieflen der hier in An-
schlag gebrachten Unterscheidung von Spiel (Artefakte und Traditionen) und
Spielregeln (Wissensordnungen in sozialen Handlungssituationen) gerecht zu
werden, werden simtliche Elemente des Spiels in Standbildern dargestellt, wih-
rend die Spielregeln, wie bei den weiteren ASF-Lehrfilmen, als Videosequenzen
gezeigt werden (vgl. auch Fufinote 298 auf S. 266). In Bezug auf die beiden
anderen Praxisfelder ergibt sich — vor dem Hintergrund der These der Grenz-
tiberschreitungen — ein gemischtes Bild: Wihrend in Bezug auf das vorliegende
Material das insbesondere dem Praxisfeld Musizieren und musikbezogenes
Handeln zugeordnete Anstreben verstindiger Musikpraxis hauptsichlich in
denen der musikalischen Praxis Kollektiv-Komposition zuzuordnenden Unter-
richtssequenzen sichtbar wird, sind die Merkmale des Praxisfeldes Musikalische
Fihigkeiten aufbauen vermehrt in denen der musikalischen Praxis Orchesterspiel
niher liegenden Unterrichtssequenzen erkennbar. Daraus ergibt sich die Wahl
des Titels: In Bezug auf das Praxisfeld Kulturen erschlieffen lassen sich durch-
aus Momente der Grenziiberschreitungen zeigen, wenn in ein und demselben
Projekt zwischen verschiedenen Spielen und Spielregeln gewechselt wird und
im Rahmen der Auslegung der Spielregeln Bildungsziele des ersten Praxisfeldes

3% Vel. zu allgemeinen Fragen der Kunstsoziologie, die sich im Wesentlichen mit Kontexten der
Produktion, der Distribution und Rezeption von Kunst auseinandersetzt, z. B. Danko 2012.
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3 Empirischer Teil

angedeutet werden. Im Rahmen des Praxisfeldes Musizieren und musikbezogenes
Handeln wird die verstindige Musikpraxis tatsichlich nur bei den mit Kollektiv-
Komposition in Tuchfithlung stehenden Szenen erkennbar. Die fiir das Praxisfeld
Mousikalische Fihigkeiten aufbauen gewihlten Szenen liegen schlieSlich der Praxis
Orchesterspiel deutlich niher. Damit verbleiben die beiden letzten Praxisfelder
hauptsichlich in je einer der beiden vorgeschlagenen musikalischen Praxen. Sie
bleiben also — um ein Antonym zu dem Begriff der Grenziiberschreitungen zu
finden — sesshaft.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

3.2.2.4 Christopher Wallbaum: Asthetische Erfahrung und
kulturtheoretische Perspektiven

Wesentliche Beitrige von Christopher Wallbaum werden einerseits im Frucht-
barmachen von Uberlegungen zu 4sthetischer Erfahrung fiir die Musikpidagogik
gemeinsam mit Christian Rolle (Rolle 1999; Wallbaum 2000) gesehen (Ober-
haus 2018, S. 82; Hef$ 2018, S. 186), andererseits in der Thematisierung kultur-
theoretischer Aspekte (Ott 2012). Insbesondere die Unterrichtspraktik des
dsthetischen Streits findet hiufige Beachtung (Weidner 2018, S. 353), kann diese
doch als eine Art Bindeglied zwischen Uberlegungen zu isthetischer Erfahrung
und kulturtheoretischen Aspekten betrachtet werden (vgl. Barth 2018, S. 27).
Weiter wird sein Bezug zu Musikpraxis (Campos 2019, S. 2) und Unterrichts-
praxis, z. B. beim Klassenmusizieren (Dartsch, Hef$ 2018, S. 306) und Kompo-
nieren bzw. Produzieren von Musik (Schlothfeldt 2018, 328) hervorgehoben.
Nicht zuletzt wird Wallbaum hiufig im Zusammenhang mit der Forschung an
Unterrichtsvideos genannt (Rolle 2018a, S. 449; Heiden 2018; vgl. Wallbaum
2010f, 2018a). Im Gegensatz zum Aufbauenden Musikunterricht, der durch
Texte eines umfangreichen Autor*innenkollektivs geprigt ist, beziehe ich mich
bei den hier dargestellten Uberlegungen zur ,,Prozess-Produkt-Didaktik® bzw.
dem spiter daraus erwachsenden Modell , Musikpraxen erfahren und vergleichen®
hauptsichlich auf Texte dieses Autors. Auflerdem wurden in diesem Falle — im
Gegensatz zu den Ausfiihrungen zu den drei anderen Theoriesprachen — ein
umfangreicherer Quellenfundus in die Operationalisierung der Perspektive auf
die Videobeobachtung einbezogen. So wird die Veroffentlichung ,,Produktions-
didaktik im Musikunterricht® (Wallbaum 2000) als Ausgangspunkt betrachtet
und dariiber hinaus eine Auswahl weiterer Quellen herangezogen, die die Uber-
legungen schirfen bzw. neue Perspektiven eroffnen. Dieses Verfahren bietet
sich bei den anderen Theoriesprachen weniger an, da (a) bei den beiden Ver-
treter*innen der Instrumentalpidagogik deutlich weniger Literatur vorliegt und
(b) die Veroffentlichungen insbesondere zum ,,Aufbauenden Musikunterricht®
einem deutlich stirkeren Wandel unterworfen sind, der es schwer macht, ein {iber-
greifendes Theoriebild zu formulieren. Auch wenn sich in den Verdffentlichungen
Wallbaums in der Zeitspanne von 2000 bis 2020 durchaus Entwicklungen und
Verschiebungen in den Priorititensetzungen ausmachen lassen, ist es doch eher
moglich — nicht zuletzt, da ich mich immer nur auf einen Autor bezieche — zent-
rale Stringe herauszuarbeiten, die zu einem Gesamtbild zusammengefiigt werden
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kénnen. Dadurch ergibt sich die Untergliederung des aktuellen Kapitels. Ich stel-
le zwei Wallbaum’sche Perspektiven im Kontext von dsthetischer Wahrnehmung
und Erfahrung (Kapitel 3.2.2.4.1 ab S. 286) und kulturtheoretischen Frage-
stellungen (Kapitel 3.2.2.4.2 ab S. 298) vor. Anschlieflend beziehe ich mich
auf seine konkreten Beobachtungsmodelle fiir Unterricht (Kapitel 3.2.2.4.4 ab
S. 304). In einem Exkurs (Kapitel 3.2.2.4.3 ab S. 302) wird ein Beispiel fiir
ein potentiell kulturiibergreifendes Wahrnehmungsphinomen niher beleuchtet.

3.2.2.4.1 Perspektive Asthetische Erfahrung: Von der Prozess-Produkt-
Didaktik zum einfachen musikdidaktischen Modell

Ausgehend von Unterrichtserfahrungen zum Produzieren von Musik in der
Schule legt Wallbaum in seiner Dissertationsschrift eine Analyse produktions-
didaktischer Konzeptionen vor (ebd., S. 41-168), auf deren Basis er ein
relationales Modell dsthetischer Praxis in der Schule formuliert. Dieses stellt ins-
besondere die Wahrnehmung und Kommunikation in (musikalisch-)istheti-
schen Zusammenhingen ins Zentrum (ebd., S. 199-289). Auf der Basis dieser
Uberlegungen wird spiter das sogenannte ,einfache musikdidaktische Modell*
(Wallbaum 2013b, S. 26) formuliert.

Wallbaum arbeitet in seiner Untersuchung im Wesentlichen zwei zentrale
Differenzlinien heraus: Die Thematisierung der musikalischen Erfahrung am
Prozess und/oder am Produkt sowie die Vorgabe von musikalischen Techniken.
So identifiziert er in der Art der Beschreibung von musikalischen Erfahrungen
wihrend des Produktionsprozesses drei Typen. Er unterscheidet eine ,strikt sub-
jektivistische Prozessorientierung (Wallbaum 2000, S. 30), eine ,objektivisti-
sche Orientierung an auditiver Wahrnehmung® (ebd., S. 31) und schliefilich
eine ,,Prozessorientierung mit Produkten (ebd., S. 32). Wihrend bei der ers-
ten die Erfahrungssituation ,reine Privatsache, der jegliches objekthafte Gegen-
iiber fehlt“ (ebd., S. 30), ist,” ist diese bei der zweiten direkt mit der auditiven
Wahrnehmung gekoppelt: ,Diesem Musikbegriff zufolge gelangen Menschen,
wenn sie in offenen Prozessen mit Schall konfrontiert werden, naturgemdfs (!)
zu bestimmten Merkmalen auditiver Wahrnehmung® (sic, ebd., S. 31). Neben
diesen strikt an Prozess ODER Produkt orientierten Theorien identifiziert er —
drittens — auch solche, die die Erfahrungssituation sowohl an den Produktions-

7 Zur Erinnerung: Hier wird wieder, wie schon in den vorherigen Kapiteln zur Darlegung der
einzelnen Theorien, in den Indikativ gewechselt.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

prozess als auch an die erstellten Produkte koppeln. Weiter unterscheidet der
Autor Theorien, die ,,die Vorgabe von bestimmten musikalischen Techniken ex-
plizit oder implizit begriinde[n]“ (ebd., S. 35) oder eine klare ,,Offenheit gegen-
tiber der Verwendung verschiedenster musikalischer Techniken® (ebd., S. 36)
suggerieren. Die auf jene Begriindungen zuriickgreifenden Theorien betrachten
dabei die Erfahrungssituation vom Prozess UND vom Produkt abhingig,
wihrend die eine Offenheit vorschlagenden Theorien der ,strikt subjekt- und
prozessorientierten® (ebd.) Perspektive angehoren. Als Fazit schligt Wallbaum
eine ,Prozess-Produkt-Didaktik vor. Diese realisiert die in seinen Analysen
nicht auffindbare Kopplung einer Offenheit gegeniiber der Verwendung musi-
kalischer Techniken mit der Thematisierung von Erfahrungssituationen sowohl
im Kontext des Produktionsprozesses als auch in Bezug auf das zu erstellende
Produkt (ebd., S. 196-197).

Hiervon ausgehend schirft er nun sowohl in der zitierten Dissertation als
auch in weiterfiihrender Literatur eine Reihe von Begriffen, welche im Folgen-
den als zentrale Komponenten der Wallbaum’schen Theoriesprache dargestellt
werden. Dabei wird in vier Schritten vorgegangen: Uber (1) ein Modell istheti-
scher Rationalitit nach dem Philosophen Martin Seel und auch unter Riickgriff
auf allgemeindidaktische Positionen wird das Einnehmen einer isthetischen
Haltung im Musikunterricht legitimiert. Anschlieffend wird (2) dsthetische
Wahrnehmung im Rickgriff auf diese Legitimationen in Form eines drei-
dimensionalen Modells prizisiert und (3) ein relationales Modell isthetischer
Erfahrung und Praxis formuliert. Dieses bezieht sich nicht allein auf ,dsthetisch
wahrnehmende Subjekte und isthetische Objekte® (ebd., S. 199), sondern viel-
mehr auf ,die Situation der Begegnung zwischen beiden® (ebd.). Es folgen (4)
Ausfiithrungen zu einzelnen Komponenten dieses Modells (dsthetisches Objekt,
asthetische Techniken) bzw. konkreten unterrichtlichen Handlungsfeldern (is-
thetischer Streit, Ermdglichungsraum).

(1) Um zu begriinden, warum es im schulischen Musikunterricht tiberhaupt
um dsthetische Wahrnehmung oder Erfahrung gehen sollte, fithrt Wallbaum —
ausgehend von Habermas — ein Modell verniinftigen Handelns nach Martin
Seel vor. Demnach greifen Menschen, vereinfacht gesagt, in ,praktischen Situ-
ationen® (ebd., S. 206) immer auf ,komplexe Begriindungsverhiltnisse (ebd.)
zuriick. Diese sind von der Einstellung (oder genauer der Mixtur verschiedener
Einstellungen) abhingig, die einer Person in einer Situation einnimmt. Diese
Einstellungen lassen sich auf fiinf ,,Grundarten der Rationalitdt® oder ,,,Formen
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der Begriindbarkeit von Praktiken™ (ebd., Hervorh. i.O.) zuriickfiihren,’® die
auch in Uberschneidungen vorkommen konnen: eine ethische, moralische, inst-
rumentelle, theoretische und eine dsthetische Einstellung. Verniinftig handelnde
Menschen wenden sich ,in jeder dieser Praxisformen der Welt zul...], um sie
nicht einseitig und damit beschrinkt wahrzunehmen® (Wallbaum 2016, S. 39;
vgl. auch Wallbaum 2005c¢, S. 16, 2000, S. 207-208, 2016, S. 45). Zentrales
Merkmal der Wahrnehmung in isthetischer Rationalitit ist, dass es dabei ,,do-
minierend [...] um den Vollzug oder Prozess des Vernehmens in einem Zustand,
der frei von Handlungszwingen und entsprechenden Interessen ist“ (Wallbaum
2000, S. 209), geht. Hiufiger findet sich die Beschreibung, dass im ,,Zentrum das
Interesse an erfiillten Wahrnehmungsvollziigen steht® (Wallbaum 2005c¢, S. 7)
oder dass ,.cine erfiillte Zeit mit dem Spielen und/ oder Horen [...] von Musik®
(Wallbaum 2008a, S. 2) angestrebt wird.’"” Mit ,dominierend® wird im ersten
Zitat darauf verwiesen, dass die Rationalititen sich in der Realitit nach dem Mo-
dell Seels hiufig tiberschneiden (Wallbaum 2000, S. 207). Es geht also, verein-
facht gesagt, primir z. B. ,,nicht um irgendwelche weltanschaulich abgrenzenden,
manipulativen oder sonstigen Zwecke im praktischen Leben, sondern nur um
die Zeit in dieser Praxis selbst“ (Wallbaum 2018d, S. 3). Da die isthetische
Einstellung also als eine der zentralen Rationalititen menschlichen Handelns
gesehen werden kann, ist es nur folgerichtig, diese auch zum Thema von Unter-
richt in der Schule zu machen, was Wallbaum auch unter Bezug auf allgemein-
didaktische Positionen, z.B. zu Grundformen der Weltzuwendung (Baumert
2001, S. 21) geltend macht (Wallbaum 2016, S. 45, 2000, S. 287-289). Weiter
wird auf die Initiierung von Bildungsprozessen im Sinne der Aktualisierung von
Selbst- und Weltverstindnissen durch ésthetische Erfahrungsprozesse Bezug ge-
nommen (Wallbaum 2000, S. 225-226, 2005¢, S. 12, 2013b, S. 24-25, 2016,

318 Der hier angedeuteten nicht unbedingt zufilligen Nihe zu praxis-/kulturtheoretischen Uber-
legungen soll im folgenden Abschnitt nachgegangen werden.

319 Der Begriff der Erfiilltheit wird wiederholt aufgegriffen, vgl. z. B. Wallbaum 2005a, S. 71,
2006, S. 148, 2008c, 2008b, S. 23, 2008a, 2009, S. 42, 20104, S. 4, 2012b, S. 32-33, 2013b,
S.22,2013b, S. 36, 2018d, 2020, S. 148. Anschaulich z. B. das Zitat: ,Hauptsache, es groovt,
die Schiiler erfahren einen Flow (Petrat, Piitz), einen Schwebezustand (Rumpf), ein Aufgeho-
bensein in Zeit und Raum (Seel), das ihnen beim Musizieren warm wird (Ott), oder einfach
eine spannende, irritierende, provozierende, komische, sicher nicht langweilige Zeit" bei Wall-
baum 2005¢, S. 14. Zentral fiir die Erfiillung scheint dabei die Stimmigkeit einer ,Relation
zwischen Subjekt und Objekt in dsthetischer Praxis zu sein, vgl. Wallbaum 2013b, S. 22. Zur
Gegeniiberstellung von dsthetischer Rationalitit und Erfiilltheit vgl. die Ergebnisse der intra-
theoretischen Gegeniiberstellungen zu Wallbaum in Anhang 5.6.4.
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S. 44). Wallbaum leitet von dieser Legitimation der isthetischen Rationalitit
schliefSlich auf eine zentrale Inhaltsforderung fiir das Fach Musik bzw. auf den
von ihm eingenommenen Musikbegriff hin.?* So verldsst man beim Einnehmen
einer nicht-dsthetischen Einstellung das Feld der dsthetischen und damit auch der
musikalischen Praxis. Wenn z. B. die Zuordnung von Satztechniken (theoretische
Rationalitit), Fragen nach sittlichem Verhalten (ethische Rationalitit) oder der
auffordernde Signalcharakter (instrumentelle Rationalitdt)*' in Situationen, in
denen Schall wahrnehmbar ist, in den Vordergrund riicken, verlisst man das Feld
dsthetischer Praxis (Wallbaum 2016, S. 45, 2005b, S. 323, 2010g) und es ,er-
scheint® keine Musik (Wallbaum 2010g, 2020, S. 148).

(2) Wieder in Orientierung an Seel unterteilt Wallbaum die Wahrnehmung
in isthetischer Rationalitit nun in drei Dimensionen. Die Dimensionen wer-
den im Laufe der Zeit entwickelt (Eckpunkte bei Wallbaum 2000, 209, 2016,
S. 40—41) und werden vor allem in nahezu allen ilteren, aber auch vielen aktuel-
len Publikationen Wallbaums im Rahmen der Beschreibung musikalisch-dsthe-
tischer Praxis aufgegriffen (Wallbaum 2000, 2001, 2005¢, 2005b, 2005a, 2007,
2008c, 2008b, 2008a, 2009, 2010g, 2010a, 2011; Rolle, Wallbaum 2011; Wall-
baum 2013b, 2016, 2018d). Wallbaum 2016 unterscheidet dabei

(a) die atmosphirische (oder ,korresponsive® bei Wallbaum 2000, S. 213-214)
Wahrnehmung, bei der das ,,Bauchurteil oder das Interesse der ,,nicht-begriff-
liche[n] und gleichwohl wirkliche[n] Verkniipftheit“ (ebd.) der Wahrnehmung
mit einer eigenen Lebensform oder -situation im Zentrum steht und bei der
die Erfullung in der Intensivierung der Wahrnehmung gesucht wird,

(b) die imaginative (auch artistische) Wahrnehmung, bei der ,,Distanz von all-
tiglichen Wahrnehmungen und Interessen genommen® (ebd., S. 210) wird.
Hier steht die Suche nach Deutungen und einem (wie auch immer gearteten)
Verstehen im Vordergrund und bei der die Erfullung ,in Gegenstinden und
Ereignissen, die zur Deutung herausfordern® (Wallbaum 2016, S. 40-41)

gesucht wird,*** und

320 Vgl. auch die erginzenden Uberlegungen auf S. 295.

321 Vgl. hierzu das Gedankenspiel bei Wallbaum 2000, S. 243, welches den Klang eines schuli-
schen Pausengongs einerseits in instrumentelle Rationalitit (als Aufforderung, den Unterricht
zu verlassen), andererseits in dsthetische Rationalitit (als Bestandteil einer experimentellen
Komposition, welche zur Irritation einlddt) eingebettet schildert.

322 Als weiteres Argument fiir die Bildungsrelevanz isthetischer Erfahrung (vgl. oben) wird die
Rolle der imaginativen Dimension (in Abgrenzung zur korresponsiven) hiufig als zentral
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3 Empirischer Teil

(c) die bloff sinnliche (oder ,kontemplative® bei Wallbaum 2000, S. 215-217)
Wahrnehmung, die in Abgrenzung zu den beiden anderen, ,in der sinn-
abgewandten, blof§ sinnlichen Gegenwart ihres Vollzugs® (Wallbaum 2016,
S. 41) verweilt oder ,ein Objekt ohne Bedeutung in seiner reinen Gegen-
wart, so dass es gleichsam namenlos wird® (Wallbaum 2000, S. 210) ver-
gegenwirtigt.”” Auf das sich aus einer solchen Wahrnehmung ergebende
,Paradox, dass [...] mit der Prisentation von Objekten, die zu blofS sinnlicher
Praxis verfihren sollen, zugleich imaginative Praxis angeregt (Wallbaum
2016, S. 41) wird, weist Wallbaum gesondert hin (ebd., S. 40-41).

Dieses letzte Zitat steht in Zusammenhang mit der ebenfalls am Rand themati-

t.%24 Diese stellt keinen Sonderfall dar, son-

sierten isthetischen Praxis der Kuns
dern ist vielmehr von einer spezifischen Konstellation des Neben-, In-, oder
Nacheinander der drei genannten Wahrnehmungsdimensionen geprigt (Wall-
baum 2000, S. 219). Das Einnehmen einer isthetischen Einstellung ist jedoch
nicht auf bestimmte Objekte — sogenannte Kunstwerke — angewiesen. Diese
konnen eine solche Einstellung aber begiinstigen (ebd., S. 230-233). Damit
steht die dsthetische Praxis der Kunst im vorgestellten Modell Zsthetischer
Rationalitit nicht in Zentrum, sondern ist nur eine Moglichkeit (unter vielen)
des Zusammenspiels der dsthetischen Wahrnehmungsdimensionen (Wallbaum
2016, S. 41-42).

(3) Die asthetische Erfahrung hat in der Wallbaum’schen Definition nun
einen Doppelcharakter: Einerseits geht es um eine ,bedeutsame Begegnung zwi-
schen Subjekt und Objekt” (Wallbaum 2000, S. 228) im Rahmen von einer oder
mehrerer der genannten Wahrnehmungsdimensionen isthetischer Rationalitit.
Andererseits geht es um den Geltungsanspruch des Subjekts, dass diese ,,bedeut-
same Begegnung® auch anderen Subjekten méglich sein kénnte.”” Wallbaum
unterscheidet in dieser Begegnung idsthetische Objekte (s.u.) von sogenannten
»~Andenken®, die zwar eine bedeutsame Begegnung im oben genannten Sinne

hervorgehoben, ,,denn nur die imaginativ-dsthetische Praxis erdffner neue Sichtweisen®, z.B. bei
Wallbaum 2005a, S. 84, 2016, S. 41.

% Auf Vorteile des Anstrebens der kontemplativen Wahrnehmungsdimension in Zusammen-
hang mit jugendkulturellen Musikpraxen weist Wallbaum 2007, S. 32-33 hin.

324 Oder genauer des ,Sprachspiels der Kunst® Wallbaum 2000, S. 230-233, wie der Autor
hervorhebt.

325 Oder, im Sinne von Kants Kritik der Urteilskraft, z. n. Rolle, Wallbaum 2011, S. 507, diesen
yangesinnt® werden kann.
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ermdglichen, den Geltungsanspruch derer Teilbarkeit aber nicht erheben. Oder
anders ausgedriickt: Fiir ein ,,Andenken® ist es eher unwahrscheinlich, die ,be-
deutsame Begegnung” einer anderen Person ,anzusinnen® (ebd., S. 242, 246).
Fiir dsthetische Praxis, verstanden als Form ,menschlicher Tdtigkeit [...], die
zur Entstehung idsthetischer Erfahrung® (Vogt 2002, S. 10) beitrigt, ergibt sich
dann eine Dreiecksstruktur (Wallbaum 2016, S. 38, 2005a, S. 82, 2000, S. 229,
2010g, S. 93, 2005c, S. 13) der Wahrnehmung — bzw. des Austauschs {iber
die Wahrnehmung — eines Objekts. Beides — sowohl die Wahrnehmung selbst
als auch der Austausch dariiber, greifen auf die o.g. Dimensionen isthetischer
Wahrnehmung zuriick:

Gegenstand/Ereignis

Wahrnehmungsvollziige
(liegend, sitzend, gehend) ///,
in verschiedenen S
isthetischen Dimensionen 7 /,

W Wahrnehmungsvollziige

\ p

\\\ (lauschend, musizierend, tanzend)
A\ in verschiedenen

/
//,’ 4 \\\‘ o
Asthetisch =——————————————————— > Asthetisch
eingestellter ~ " T T TTTTTTTTTTTTTTTTTC eingestellter
Mensch 1 Asthetische Kommunikation in Bezug auf Mensch 2

Wahrnehmungsvollziige mit dem Gegenstand

Abbildung 27: Dreieck asthetischer Praxis (Wallbaum 2010g, S. 93).

Mit diesem Modell isthetischer Praxis, das den Kern derselben im Verhiltnis
zwischen Subjekt und Objekt sowie zwischen Subjekt und Subjekt — daher
auch die Bezeichnung ,relationales Modell dsthetischer Erfahrung® (Wallbaum
2000, S. 199) — verortet (Wallbaum 2005c¢, S. 9, 2005¢, S. 15, 2005b, S. 319,
2001, S. 251), soll die eingangs genannte Spannung zwischen Prozess- ODER
Produktorientierung bei Produktionsaufgaben in musikpidagogischen Kontex-
ten aufgeldst werden (Wallbaum 2000, S. 199).

(4) Die Formulierungen in Abbildung 27 verweisen auf einzelne Kompo-
nenten des Wallbaum’schen Modells, die im Folgenden niher betrachtet wer-
den sollen. So lidt die Benennung der Spitze mit ,,Gegenstand/Ereignis“ dazu
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3 Empirischer Teil

ein, das dsthetische Objekt der Wahrnehmungsvollziige niher zu betrachten,
wihrend die in Klammern gesetzten Erliuterungen der Wahrnehmungsvollziige
(liegend, sitzend, gehend, lauschend, musizierend, tanzend®) an den Seiten-
linien die Frage nach den konkreten Handlungen oder dsthetischen Techniken,
die die Wahrnehmunggsvollziige begleiten, in den Vordergrund stellt. An beide
Begriffe schlieBen Uberlegungen zum Musikbegriff in der Wallbaum’schen
Theoriesprache an. Schliellich legt die Betrachtung der Basislinie des Dreiecks
zu einer niheren Auseinandersetzung mit isthetischer Kommunikation oder
auch dem isthetischen Streit nahe. Abschlieflend wird eine die dsthetische Pra-
xis im oben genannten Modell rahmende Bedingung in der Terminologie des
Erméglichungsraumes deutlich.

Die Spitze des Dreiecks ist ,im gegebenen Zusammenhang jedes Objekt, jedes
musikalische Ereignis, jede Aktion, auf die bei Distanznahme als Gegenstand der
dsthetischen Erfahrung Bezug genommen werden kann® (ebd., S. 230). Es geht
also um die Moglichkeit (a) einer ,bedeutsamen Begegnung” eines Subjekts mit
diesem Objekt in den genannten Wahrnehmungsdimensionen (,Gegenstand
der dsthetischen Erfahrung®) und (b) ,bei Distanznahme auf diese Begegnung
Bezug nehmen zu kénnen. Das dsthetische Objekt kann, insbesondere in dem
bei Wallbaum thematisierten produktionsdidaktischen Zusammenhang ,als is-
thetisch bedeutsam konzipiert[]“ (ebd.) sein, wie dies z. B. bei Kunstwerken der
Fall ist. Da allerdings auch nicht als dsthetisch bedeutsam konzipierte Objek-
te wie Erscheinungen der Natur potentiell dsthetisch wahrgenommen werden
konnen, ist diese Bedingung nicht notwendig (Wallbaum 2009, S. 42). Weiter
ist mit dieser Definition der Kunstwerkstatus nicht mehr zeitlich unabhingig
gegeben, wodurch die Bedingung auch nicht hinreichend ist.** Damit bleibt
als zusitzliche Eigenschaft eines dsthetischen Objekts nur das sich aus dem rela-
tionalen Modell dsthetischer Praxis ergebende Kriterium der , Intersubjektivitit
bzw. die Moglichkeit dsthetischer Bedeutsamkeit fiir eine grofiere oder kleinere

32 Vel. hierzu bei Wallbaum 2000, S. 230-231: ,,Ein Kunstwerk zum Beispiel, das heute nicht
mehr wie frither zu 4sthetischen Erfahrungen verhelfen kann — etwa weil es ein Thema und
zudem in solcher Weise artikuliert, wie es in der Welt der Wahrnehmenden irrelevant ist —,
verliert den Status eines dsthetischen Produkes. Es wird zum Dokument vergangener isthe-
tischer Erfahrungen. Umgekehrt kann ein isthetisches Produkt von SchiilerInnen in dsthe-
tischer Praxis die Funktion eines Kunstwerks erfiillen, ohne ein Kunstwerk sein zu miissen.
(Das Kriterium eines bestimmten Sprachspiels der Kunst, wonach das Produkt als Kunstwerk
nicht hinter den einmal erreichten Stand kunstgeschichtlicher Entwicklung zuriickfallen darf,

entfille.)“
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Gruppe von Menschen, mit denen ,ich® eine Gegenwart bzw. (verginglich-sozio-
kulturelle) Welt teile® (Wallbaum 2000, S. 231). Anders ausgedriickt muss das
Objekt, um die Eigenschaft dsthetisch zu tragen, relevant sein ,fiir eine Mehr-
Zahl, die bereit und in der Lage ist, sich in plausibler Weise auf einen isthe-
tischen Streit iiber die isthetische Qualitit eines Produkts einzulassen® (ebd.,
S. 242). (Zum isthetischen Streit vgl. weiter unten)

Als isthetische Techniken bezeichnet Wallbaum 2000, S. 258—260 nun sol-
che Handlungsschemata, die Wahrnehmungsvollziige in dsthetischer Praxis be-
gleiten bzw. diese ermoglichen kénnen.*” Durch diese Fokussierung auf das
Handeln der beteiligten Akteur*innen wird das Relationale des Modells 4sthe-
tischer Praxis ein weiteres Mal hervorgehoben. Um welche Handlungsschemata
es sich konkret handelt, ist von der konkreten Situation (ebd., S. 275) auf der
einen Seite und dem kulturellen Zusammenhang (vgl. auch Kapitel 3.2.2.4.2)
auf der anderen Seite nicht zu trennen. Wie aus den Beispielen in Abbildung
27 erkennbar wird, kénnen diese Handlungsschemata eher alltdglich (,liegend,
sitzend, gehend®) oder auch eher mit Musik konnotiert (,lauschend, musizie-
rend, tanzend®) sein. Zentral ist nur, dass es sich um Techniken handelt, die
in einer konkreten ,Situation in der Lehr-Lern-Gruppe und Einzelschule, ein-
schliellich aller Aspekte, die eine Situation beeinflussen (ebd., S. 282) dazu
dienen, dsthetische Praxis im oben genannten Sinn zu erméglichen. Wallbaum
geht dabei davon aus, dass diese Techniken nicht beliebig (ebd., S. 195), son-
dern vielmehr kulturrelativ sind (Wallbaum 2013b, S. 22, 2013b, S. 29, 2012a,
2008b, S. 31; Wallbaum, Rolle 2018, S. 67). Damit erweisen sich im Kontext
von verschiedenen ,musikalischen (Teil)Kulturen (Wallbaum 2000, S. 261)
unterschiedliche Techniken als geeignet, dsthetische Praxis zu erméoglichen.?

377 Ebd., S. 260 hebt, am Beispiel der idsthetischen Technik des Nichtstuns zum Begiinstigen
kontemplativ-dsthetischer Wahrnehmung, den nicht-deterministischen Charakeer istheti-
scher Techniken hervor, die im Gegensatz zu solchen in instrumenteller Rationalitit keine
klare Ursache-Wirkungs-Kausalitit erwarten lassen kénnen (vgl. S. 59 in diesem Buch).
So nennt er in Orientierung an Seel Techniken, bei denen diese Wirkmechanismen méglich
sind, instrumentell im engen Sinn, wihrend jene isthetischen Techniken als weich oder ,,ins-
trumentell im weiten Sinn“ bezeichnet werden. Vgl. auch Uberlegungen zum sogenannten
Technologiedefizit der Pidagogik bei Hericks, Meyer 2006, S. 475; Proske 2009.

In seiner primir auf Produktionsdidaktik fokussierten Dissertation spricht Wallbaum 2000,
S. 258 hier noch von einem , Know how in Bezug auf kultur-spezifisch musikalische Techniken
zur Herstellung korresponsiv, kontemplativ und imaginativ attraktiver Produkte® oder auch
von ,musikalische[n] Produktionstechniken®, ebd., S. 261. In spiteren Verdffentlichungen
entwickelt sich der Begriff iiber ,musikkulturelle Techniken® bei Wallbaum 2008b, S. 31 zu
musikalischen Kulturtechniken® z. B. bei Wallbaum 2013b, S. 34, 2012a, S. 73; Wallbaum,

328
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Uber diesen Fokus auf Handlungsschemata entwickelt Wallbaum nun auch
seinen Musikbegriff: Musik ist fiir ihn zunichst eine dsthetische Praxis, ,die
ihre (korresponsiven, kontemplativen und imaginativen) Attraktionen zu einem
nicht unbedeutenden Anteil im ,Schall, also ,horend* artikuliert findet® (ebd.,
S. 248). Jede weitere Aussage iiber das ,Musikalische in dsthetischen Praxen®
(ebd., S. 270) ist dann nur noch tiber die dsthetischen Techniken méglich, die in
der konkreten Situation (mit den oben genannten Eigenschaften) Verwendung
finden.’” Diese orientieren sich z.B. — unter Beriicksichtigung der Offenheit
der Situation (vgl. ebd., S. 258) — am ,spezifischen Wissen und Kénnen des
Musikexperten® (ebd., S. 270) einer bestimmten ,musikalischen (Teil)Kultur®
(ebd.). Damit werden die Handlungsschemata des Unterrichts in der ,,Prozess-
Produkt-Didaktik” nicht nur didaktische Methode, sondern selbst zum Unter-
richtsgegenstand (ebd., S. 277).%° Je nachdem, mit welcher Zielsetzung in einer
konkreten Situation mit den isthetischen Techniken umgegangen wird, unter-
scheidet Wallbaum weiter Laien- bzw. SchulMusik*' von Modellmusik oder
die Inszenierung dsthetischer Erfahrung von der Propideutik derselben. Wenn
die ,,Veranschaulichung von musikalischen Techniken® (ebd., S. 274) im Zent-
rum steht, kann es sich bestenfalls um eine Modellmusik oder ,,Als-Ob-Musik®
(ebd., S. 273) handeln, da das Kriterium des korrekten Ausfithrens einer be-
stimmten Technik, dass er mit dem Veranschaulichen in Beziehung setzt, eher
auf eine ,technisch-instrumentelle oder theoretische® (ebd., S. 275) und damit
nicht-dsthetische Praxis verweist. Beim Inszenieren dsthetischer Erfahrungen in
der ,konkreten Situation® (ebd., S. 282) miissen jedoch, neben den musikali-
schen Techniken, alle weiteren Merkmale derselben beriicksichtigt werden, um
musikalisch-isthetische Praxis als ,erfiillte Praxis“ (Wallbaum 2005c, S. 7) reali-

Rolle 2018, S. 67. Dort wird ein praxistheoretisches Vokabular angewandt, das — grob ge-
fasst — die Kulturtechniken als Praktiken auffasst, die unterschiedlich gut zueinander passen
kénnen.

3% Insgesamt lehnt Wallbaum 2000, S. 257 eine ,,musikalische Universalgrammatik® ab und setzt
als einzige Universalie musikalischer Praxis ,das Erfahren einer erfiillten Praxis®, vgl. Wall-
baum 2020, S. 148.

% Vel. dazu insbesondere Uberlegungen bei Wallbaum 2012a zu einem ,heimlichen Lehrplan®,
der im methodischen Vorgehen einer Unterrichtsstunde eine ginzlich andere Musik trans-
portiert, als es die vermeintlichen musikalischen Gegenstinde wie Musikstiicke und damit
zusammenhingende Instrumente suggerieren wiirden.

1 Vel. z.B. Wallbaum 2008a, S. 105, 2013b, S. 25 In verschiedenen Zusammenhingen setzt
Wallbaum dabei das Binnen-M im Wort SchulMusik in Majuskeln.
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sieren zu konnen.**? Bei einer solchen SchulMusik-Praxis (ebd., S. 12; Wallbaum
2005b, S. 313) stellt Wallbaum pragmatisch die Erfiillung vor die Richtigkeit
konkreter musikalisch-dsthetischer Techniken (Wallbaum 2005b, S. 323, 2005b,
S. 322, 2008b, S. 9, 2013b, S. 33—34).>*3 Der Modellmusik riumt Wallbaum
jedoch das Potential der Vorbereitung isthetischer Erfahrungen im Sinne einer
Propideutik ein. Zentral fir diese Situation der Propadeutik ist jedoch, dass sie
nicht auf eine ,unsehbar ferne Erfahrungssituation hin begriindet wird“ (Wall-
baum 2000, S. 280), sondern deren Erméglichung als klare mehr oder weniger
kurzfristige Perspektive, ,was auch bedeuten kann — je nach Situation — ,in un-
gefihr zwolf Wochen™ (ebd.), in Aussicht stellt.?

Auch wenn gerade mit den vorhergehenden Uberlegungen ein Plidoyer fiir
eine deutliche Offenheit der unterrichtlichen Handlungssituation, vgl. auch die
Uberlegungen zu ,,Unterrichtsgestaltung als Komponieren® (Wallbaum 2018d),
suggeriert wird, finden sich in den Schriften Wallbaums zwei hiufiger wieder-
kehrende Vorschlige zur Gestaltung eines Unterrichts im Sinne erfiillter dsthe-
tischer Praxis: der dsthetische Streit und der Erméglichungsraum fiir 4sthetische
Praxis.

Die Basislinie des Dreiecks in Abbildung 27 verweist auf den verbalen oder
nonverbalen Austausch mehrerer Personen — sei es in einer gemeinsamen Re-
zeptions- und/oder Produktionssituation oder bei der Veréffentlichung eines
musikalischen Produkts im Rahmen eines Konzerts — iiber deren isthetische
Wahrnehmung (Wallbaum 2000, S. 225). In diesem #sthetischen Streit geht
es grundsitzlich um einen Austausch tiber die dsthetische Qualitit von Wahr-
nehmungen in isthetischer Praxis, in dem ,wir Geltungsanspriiche erheben,
bestreiten und begriinden® (Rolle, Wallbaum 2011, S. 520). Nachdem Wall-
baum 2000, S. 222-227 isthetische Kommunikation als besondere Form des
»Nacheinanders® der Wahrnehmungsdimensionen 4sthetischer Rationalitit dar-
stellt, beschreiben Rolle, Wallbaum 2011 die unterrichtliche Handlungsform
ausfiihrlich. Sie wird dort insbesondere vom Argumentieren in anderen Fichern
abgegrenzt, da die gefillten Urteile auf der Ebene einer dsthetischen Rationali-

32 Vel. ,In dieser Situation sind die ,Zutaten® fiir ein isthetisches Produkt zu finden bei Wall-
baum 2000, 275.

333 Eine anders gelagerte Adaption dieses Gedankens findet sich in der Unterscheidung der Ziel-
kategorien des Klassenmusizierens — ,Musikalische Fihigkeiten aufbauen®, JAsthetische Praxis
erfahren® und ,Zeigen“ — bei Wallbaum 2012a, S. 70.

394 Je nach der Priorisierung der Erfiilltheit unterscheidet Wallbaum 2000, S. 280 eine dominante
oder eine rezessive Prozess-Produkt-Didaktik.
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tit mit ihren besonderen Eigenheiten (s.0.) zu verorten sind (ebd., S. 507).
Neben ausfiihrlich beschriebenen Beispielen lassen sich aus den Darstellungen
im Wesentlichen sieben Merkmale ableiten: So werden (1) sechs Formen isthe-
tischer Kommunikation unterschieden: spontane Wertungen, Beschreibungen,
Kommentare, Charakterisierungen, Interpretationen sowie reflektierte Wertun-
gen (ebd., S. 517). Allen gemeinsam ist, dass (2) Empfehlungen fiir erfiillte
Wahrnehmungsvorginge kommuniziert werden (ebd., S. 509), Diskussions-
beitrige also immer ,wahrnehmungs- oder erfahrungsleitende Funktion® (ebd.,
S. 520) haben, und dass (3) das dsthetische Objekt und/oder der persénliche
Héreindruck zentraler Gesprichsgegenstand und Grundlage der weiteren Aus-
einandersetzung bleibt (ebd.). Damit diese Empfehlungen zwischen den Schii-
ler*innen kommuniziert werden kdnnen, sollte (4) die Lehrperson zugunsten
einer symmetrischen Kommunikationsstruktur in ihrer Autoritit zuriicktreten
(ebd., S. 509; Wallbaum 2010g, S. 98-99), aber (5) durchaus situationsbedingt
eher auf den Wechsel der Sichtweisen oder — in produktionsorientierten Zu-
sammenhingen — eher auf das Verindern des Produkts (Rolle, Wallbaum 2011,
S. 511-512) von Seiten der Schiiler*innen hinarbeiten. SchliefSlich kann (6)
das verbale Argument durch eine interpretierende Handlung ersetzt werden
— in produktionsorientierten Zusammenhingen z.B. durch eine Verinderung
des Produkts (ebd., S. 513) oder in rezeptionsorientierten durch Methoden
szenischer Art wie Standbilder (ebd., S. 518). Zuletzt sollten (7) Kontext-
informationen, z.B. in Form von Hintergrundwissen zu einer Komposition,
nur zur Erhellung eines Geltungsanspruchs in das Gesprich einbezogen wer-
den (ebd., S. 519-520).

Auch wenn mit dem ésthetischen Streit und dem (sich aus dem Musikbegrift
ergebenden) Verbleiben in isthetischer Rationalitit die Eckdaten musikalisch-
idsthetischer Praxis nach Wallbaum bereits formuliert sind, soll noch auf das Mo-
dell des Erméglichungsraums fiir dsthetische Praxis hingewiesen werden, das bei
Wallbaum 2008a, 2011 entfaltet wird. Es lassen sich drei Merkmale ableiten: (1)
Unter einem Ermoglichungsraum fiir musikalisch-dsthetische Erfahrungen wer-
den , Kontexte und Konstellationen (Wallbaum 2011, S. 194) verstanden, die
Lfreie dsthetische Praxis [...] ermoglichen® (ebd.). Unter ,freier dsthetischer Pra-
xis“ wird hier Verschiedenes verstanden: Einerseits wird sie in Form der Distanz-
nahme ,von unseren Gewohnheiten und Gewissheiten® (ebd., S. 193) und der
Offenheit fiir Neues zu der imaginativen Dimension dsthetischer Wahrnehmung
(vgl. S. 289) in Bezichung gesetzt. Andererseits spricht Wallbaum 2011, S. 194
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auch von der ,Freiheit zur intensivierenden [...] Vollzugsorientierung®, was
wiederum die Nihe zur korresponsiven Dimension andeutet. Weiter wird das
Adjektiv frei’ im Zusammenhang mit dsthetischer Praxis im Allgemeinen bei
Wallbaum nur noch in einer weiteren Publikation als Zielkategorie dsthetischer
Praxis als , freie und offene Einstellung® (Wallbaum 2005b) genannt — also wie-
der in Bezug auf die imaginative Dimension. Dariiber hinaus wird es haupt-
sichlich im Zusammenhang mit der Beschreibung sinnFREIER kontemplativer
Wahrnehmung thematisiert (Wallbaum 2008b, S. 6, 12, 13, 14, 2000, S. 216,
237, 243, 2009, S. 50, 2010a, S. 6, 2012b, S. 30, 31, 33). Zusammenfassend
fallen damit die Definition freier isthetischer Praxis und #sthetischer Praxis
im Allgemeinen zusammen, da beide davon geprigt sind, dass den Beteiligten
alle drei Wahrnehmungsdimensionen #sthetischer Rationalitit zuginglich sein
sollten.”” Ein Erméglichungsraum fiir musikalisch-dsthetische Praxis ist also
(tautologisch) von Kontexten und Konstellationen geprigt, die musikalisch-
dsthetische Praxis — oder genauer: Wahrnehmung in 4sthetischer Rationalitit
— ermdglichen. (2) Weiter sind in einem Ermdéglichungsraum ,Menschen [...]
frei von vorhandenem Druck und Angst“ (Wallbaum 2011, S. 194) und haben
»etwas zu tun, zu hdren und/oder zu sehen [...], das moglichst so attraktiv ist,
dass [sie] von Druck und Angst absehen kénnen® (ebd.). Auch diese Defini-
tion, die in Zusammenhang mit Aspekt (4) des dsthetischen Streits zur sym-
metrischen Kommunikationsstruktur steht (s.0.), verweist auf das Verbleiben
in dsthetischer Rationalitit. Auch in exemplarischen Videoanalysen scheint das
Konzept des Erfahrungsraumes durch, wenn angstfreie Kommunikation als Be-
obachtungskriterium Verwendung findet (Wallbaum 2010g, S. 98). SchliefSlich
ist (3) ein Ermoglichungsraum davon geprigt, dass er im ,Musikunterricht die
Techniken ,bei der Arbeit™(Wallbaum 2011, S. 196) zeigt. Unter der Maf3gabe,
dass es sich um isthetische Praxis handeln sollte, wird dies hier so interpretiert,
dass fiir einen Erméglichungsraum dsthetische Techniken (s.0.) im Unterricht
vollzogen werden sollten.

Wie eingangs erwihnt, formuliert Wallbaum 2000, 2001 das oben entfaltete
Modell relationaler isthetischer Praxis im Musikunterricht zunichst mit dem
Fokus auf Kompositions- oder genauer Produktionsprozesse im schulischen
Kontext, weswegen die Bezeichnung ,,Prozess-Produkt-Didaktik immer wieder

35 Vel. auch die Uberlegungen zur Priifbarkeit von Erméglichungsriumen bei Wallbaum 2008a,
S. 108.
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3 Empirischer Teil

Verwendung findet (Wallbaum 2000, 2008b, 2010g; Rolle, Wallbaum 2011;
Krimer, Wallbaum 2014; Wallbaum 2018d, 2020). In verschiedenen Publika-
tionen stellc Wallbaum auf dieser Basis eine Reihe von Produktionsaufgaben
vor, die jeweils darauf abzielen, im Musikunterricht unter Anwendung des is-
thetischen Streits Produkte zu erstellen, die in einer (oder mehreren) istheti-
schen Wahrnehmungsdimensionen vollzogen werden kénnen (Wallbaum 2000,
S. 233-238), speziell auch zu klassisch-romantischer Musik (Wallbaum 2010a),
zu Stimme (Wallbaum 2008b, S. 10-17), zu Groove an Samba-Trommeln
(Wallbaum 2009, S. 45-50), zu Neuer Musik (Wallbaum 2012b) sowie zum
Erstellen von Klassensongs mit Fokus v.a. auf die korresponsiv-isthetische Di-
mension (Wallbaum 2013b, S. 26-28). Die Offnung des relationalen Modells
musikalisch-isthetischer Praxis zu simtlichem Handeln im Musikunterricht
formuliert Wallbaum schliefSlich in dem einfachen musikdidaktischen Modell,
das — unter Bezugnahme auf die Uberlegungen des vorhergehenden Kapitels
— als einzige Leitlinie fiir denselben fordert: ,Macht euch verschiedene erfiillte
musikalisch-isthetische Praxis erfahrbar® (ebd., S. 26; Wallbaum 2016, S. 47).
Eine Erweiterung dieses Modells, das sich die Frage nach dem Exemplarischen
solcher musikalisch-dsthetischer Praxis stellt, soll im Folgenden unter Fokus auf
kulturtheoretische Aspekte entfaltet werden.

3.2.2.4.2 Kulturtheoretische Perspektive: Musikpraxen erfahren und
vergleichen

Wie im obigen Abschnitt angeklungen ist, durchstreifen die Publikationen
Wallbaums neben philosophisch-pragmatischen Fragestellungen zu dsthetischer
Wahrnehmung vielerorts auch Aspekte, die als kultur- oder praxistheoretisch
bezeichnet werden kénnen. So versteht er die musikalisch-dsthetische Praxis in
der Schule, in einem sich langsam tiber die Publikationen entfaltenden praxis-
theoretischen Verstindnis, als eine eigene Art von SchulMusik-Kultur (Wall-
baum 20054, S. 82, 2008c, S. 20, 2005¢, S. 12, 2013b, S. 25). Erste deutliche
Anklinge zu seinem Kulturverstindnis finden sich in Uberlegungen zur Diffe-
renzierung verschiedener musikalischer Praxen (Wallbaum 2005c, S. 16, 2008b,
S. 8). Der Frage nach dem Verhiltnis von vorfindlichen Musikkulturen und der
Schulmusik wird insbesondere durch die pragmatische Formulierung der ,Er-
fullung vor Richtigkeit (Wallbaum 2005b, S. 323, 2005b, S. 322, 2008b, S. 9,
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

2013b, S. 33-34) nachgegangen.”® Die Verortung sowohl in philosophisch-
asthetischen als auch kulturtheoretischen Fragestellungen wird bei der ersten
Formulierung von Beobachtungskriterien fiir Musikunterricht auf Video deut-
lich, die in die , Erfassung der musikalisch-dsthetischen Praxis-Merkmale® (Wall-
baum 2010g, S. 93) und der ,kulturellen Merkmale® (ebd., S. 107) unterteilt
sind. Im weiteren Verlauf prizisiert Wallbaum seinen Praxis-Begriff (in Orientie-
rung an Reckwitz 2005) in Abgrenzung zum aristotelischen, der in der Musik-
padagogik hiufig Verwendung findet (Wallbaum 2008b, S. 2,2010g, S. 89; Vogt
2004b). Noch deutlicher wird der Bezug zu praxistheoretischen Uberlegungen
z.B. in der Aussage ,Denn mit jeder Vokalpraxis wird eine Kultur zum Inhalt,
auch wenn das Singen scheinbar nur als Methode verwendet wird® (Wallbaum
2008b, S. 17-18), auch wenn das Vokabular (noch) nicht ganz dem praxis-
theoretischen entspricht — Vokalpraxis konnte eher als Praktiken des Singens,
und Kultur eher als Praktikenbiindel oder Praxisform verstanden werden.*’
Weiter wird unter der Verwendung des Begriffs Kulturtechniken — der in dhn-
licher Weise wie dsthetische Techniken Verwendung findet — der Ansatz, Kultur
als aus verschiedenen ,Bausteinen kultureller Handlungen® (Wallbaum 2012a,
S. 73) zusammengesetzt zu denken, auch in verschiedenen Videoanalysen Wall-
baums deutlich (Wallbaum 2010g, S. 105-107, 2012a, S. 73-74). Schlie3-
lich wird, vor einer expliziten Anniherung der Wallbaum’schen Perspektive an
praxistheoretische Uberlegungen (Wallbaum, Rolle 2018), die Hillebrandt’sche
Definition von Praxisformen, wenn zwar nicht als Zitat, aber nahezu sinngleich
verwendet:

»Wo Praxen durch Konventionen stabilisiert sind, wird hidufig der Begriff Kultur ver-
wendet, und entsprechend kann man von Musikkulturen sprechen.” (Rolle, Wall-
baum 2011, S. 521)

»Weisen diese Verkettungen (von Praktiken, DP) eine gewisse Regelmifligkeit auf,
kann von Praxisformen oder -formationen gesprochen werden. Praxisformen bzw.
-formationen sind also als regelmiflige Verkettungen von Praktiken zu verstehen.“
(Hillebrandt 2014, S. 58)

336 Damit geht Wallbaum hier einen anderen Weg als Jank et al., der tiber das Konstruke der ver-
stindigen Musikpraxis die Qualitir einer in der Schule reprisentierten musikalischen Praxis zu
sichern versucht, vgl. S. 255.

397 Ich orientiere mich hier an der von Hillebrandt 2014 entfalteten praxistheoretischen Termino-
logie.
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3 Empirischer Teil

Spiter spricht Hillebrandt dann auch von der ,Praxisformation des Rock
und Pop, die iiber die Praxisformen wie das Rockkonzert hinausweist® (ebd.,
S. 104).>® Ahnlich formuliert Wallbaum einen Kulturbegriff, der diese als
»,Komplex von Praktiken, deren Konstellation durch Wiederholung [...] eine
gewisse Stabilitit gewonnen hat“ (Wallbaum 2020, S. 140) oder ,Konstella-
tionen von Praktiken (doings and sayings) sowie durch vorgingige Praktiken
geformte Narrative/Diskurse, Artefakte, Korper und Subjektivierungen® (ebd.)
auffasst.

Aus der Kombination dieses Kulturbegriffs mit dem einfachen musik-
didaktischen Modell (s.0.) formuliert Wallbaum 2013b die Erweiterung zu
Musikpraxen erfahren und vergleichen, das im Kern darin besteht ,Musik-
kulturen auf ,Familienihnlichkeiten® zu untersuchen und entsprechend den
Familien Korbe mit musikalischen Kulturtechniken zu fiillen, aus denen dann
Lehr-Lern-Gruppen SchulMusiken gestalten kénnen, die einerseits selbst eine
idsthetische Praxis und andererseits mit mehreren Musikkulturen verwandt sind
(ebd., S. 34). Diese SchulMusiken sollen in einer zweiten Phase verglichen wer-
den. Mit ,Familiendhnlichkeiten® meint Wallbaum in Bezug auf Wittgensteins
philosophische Untersuchungen (PU) Kulturtechniken, die in mehreren Kultu-
ren (hier als ,Familien‘ verstanden) beobachtbar sind. Diese Kulturtechniken las-
sen sich mit bestimmten musikbezogenen Erfahrungsqualititen in Bezichung
setzen. Diesen wird allerdings (a) kein universalistischer Charakter zugesprochen
und (b) miissen sie nicht 1:1 mit vorfindlichen Musikkulturen {ibereinstimmen.
Als mogliche Kandidaten fiir solche ,,charakteristische[n] Erfillungsinteressen®
(ebd., S. 35) oder ,,Qualititen fiir Konstellationen von Praktiken® (Wallbaum
2020, S. 147) werden ,,Atmosphire: Artikulationen guten Lebens’, ,Gesang:
Gemeinschaft und Individualitit’, ,Grooven: Korper und Entgrenzung’, ,Kunst',
,Rauschen und Erhabenheit™ (Wallbaum 2013b, S. 35) oder , Experimentier-
gemeinschaft [...] Meine Musik — unsere Musik, |...] Gefiihle und Gefiiblsdramen,
Absolute Musik, Groove & Move oder Rauschen” (Wallbaum 2020, S. 147) ge-
nannt. Wallbaum verweist auf Forschungsbedarf in diesem Bereich (Wallbaum
2008b, S. 31, 2013b, S. 35). Die Kulturtechniken — in Form von , Praktiken,
Narrative[], Artefakte[] und Subjektivierungen® (Wallbaum 2020, S. 147) —, die
mit einer solchen charakeeristischen Erfiillungsqualitit in Verbindung gebracht

8 Wallbaum 2020, S. 135-136 weist selbst auf die Kongruenz seiner fritheren Uberlegungen
mit praxistheoretischen Zusammenhingen hin.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

werden konnen, stellen (gesammelt in der Metapher eines ,Korbes“)*”” den
Ausgangspunkt einer konkreten Unterrichtseinheit dar. In dieser Unterrichts-
einheit strebt die Lehr-Lern-Gruppe im Sinne des einfachen musikdidaktischen
Modells mithilfe des Korbes erfiillte musikalisch-isthetische Praxis an. Schlief3-
lich nimmt diese Lehr-Lern-Gruppe nach mehreren Praxissituationen dieser Art
eine verinderte Perspektive auf die vergangenen Situationen ein, in der die er-
fahrenen Praxen miteinander verglichen werden, wodurch aus ,,der Verbindung
von musikalisch-dsthetischer Erfahrung und vergleichender Verallgemeinerung
[...] Orientierungskompetenz erwachsen® (Wallbaum 2013b, S. 35) wiirde. Als
Ergebnis konnen die Lernenden dann ,eine ,Gebrauchsanleitung’ fiir charak-
teristische Musikfamilien geben und dieses Wissen bei der Begegnung mit un-
bekannten Musiken anwenden® (ebd; Wallbaum 2005¢, S. 12, 2010g, S. 107,
111).%* Bis auf einen Verweis auf ein pidagogisches Projekt, bei dem Schii-
ler*innen ihnen unbekannte Musikkulturen studieren und fiir eine gewisse Zeit
danach leben (Wallbaum 1998), sind dem Verfasser allerdings keine konkreten
Ausformulierungen solcher kulturellen Gebrauchsanleitungen bekannt, was ver-
mutlich mit dem bereits oben benannten Forschungsbedarf in diesem Bereich
zusammenhingt.

Musikpraxen erfabren und vergleichen wurde immer wieder aufgegriffen und
iiberarbeitet (Wallbaum 2016, S. 47-49, 2020, S. 147, 2018b, S. 426), einerseits

39 Wallbaum 2013b, S. 35 bezeichnet seine Vorschlige zu Produktionsaufgaben, die am Ende
des Kapitels 3.2.2.4.1 aufgefiihrt werden, als vorldufige Kandidaten fiir eine mégliche prak-
tische Realisierung solcher Kérbe. Bei Wallbaum 2020, 145-146 werden Untersuchungen
zu Improvisationspraxen im Jazz, vgl. Miiller 2017, zur Do-It-Yourself-Kultur im Punk bei
Daniel 2018 oder im Kontext amodaler Wahrnehmung (s. Kapitel 3.2.2.4.3) als maogliche
Perspektiven fiir weiterfiihrende Forschung in diesem Bereich genannt.

Hierin liegt auch das bereits bei Wallbaum 2005¢, S. 13, 2005a, S. 71 entfaltete Verstindnis
musikalischer Bildung. In diesen Zusammenhang verweist Wallbaum auch verschiedentlich
— wie auch Jank et al. 2017 — auf die Idee der ,verstindigen Musikpraxis“ nach Kaiser 1995,
2010. Einerseits wird die ,Forderung einer Gebrauchsanleitung® als ,ein wesentliches Inst-
rument zur Anregung von verstindiger Musikpraxis Wallbaum 2016, S. 49, 2010g, S. 111
gesehen. Weiter siecht Wallbaum 2013b, S. 35, 2020, S. 135 den Erwerb von Orientierungs-
kompetenz im Rahmen des Models Musikpraxen erfahren und vergleichen als Merkmal einer
verstindigen Musikpraxis. Andererseits grenzt sich Wallbaum 2005¢, S. 14 davon ab, da ,mit
der Vorgabe, dass auch neue Praxen kennen gelernt werden sollen, [...] dieser Ansatz iiber Kai-
sers musikalisches Bildungsziel hinaus(geht), das sich nur darauf beschrinke, ,usuelle” bzw.
»Gebrauchspraxen® der Schiiler in verstindige Praxen zu tiberfiihren.“ Interessant bleibt, dass
sowohl im Jankschen als auch im Wallbaum’schen Theorieansatz die intensivere Ausleuchtung
des Begriffs der ,verstindigen Musikpraxis“ bei Kaiser 2010, der davor, wie Wallbaum 2010g,
S. 111 schreibt, ,,unklar® bleibt, nicht niher thematisiert wurde.

34

S
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3 Empirischer Teil

im Kontext des internationalen Vergleichs (Wallbaum 2018b, S. 426), anderer-
seits in Anbindung an das Konzept der dritten Riume des Kulturtheoretikers
Homi K. Bhaba (Wallbaum 2020). Wallbaum extrahiert aus diesem Modell ,,zur
Beschreibung kultureller Phinomene in einer postkolonialen Welt“ (Bonz, Stru-
ve 2011, S. 133) einige Merkmale, die er dann in Beziehung zu seinem musik-
didaktischen Modell setzt. Damit soll einerseits die Situation der Inszenierung
einer SchulMusik aus Bestandteilen der Korbe, andererseits die Situation des
Vergleichens der musikalisch-dsthetischen Praxen niher charakterisiert werden.
Nach Wallbaum entstehen dritte Riume, wenn (1) eine ,,Ver- und Neumischung
von Praktiken aus verschiedenen Musikkulturen® (Wallbaum 2018a, S. 141)
vorliegt. Diese Riume sind (nach Bhaba) davon geprigt, (2) keine Hierarchien
zu tibernehmen, (3) im Sinne einer Langsamkeit in ihrem Status zu verharren
und (4) bei Handlungsbedarf neue, andersartige Konstellationen zu erzeugen,*!
die zu Verinderungen aller an der Situation Beteiligten fithren (Wallbaum 2020,
S. 142). Restimierend sind damit beide zentralen Schritte von Musikpraxen er-
Jfahren und vergleichen als solche dritten Riume beschreibbar: Einerseits die
Musikpraxen, die durch die Lehr-Lern-Gruppe gestaltet werden (ebd., S. 147—
148) — diese sind allerdings zusitzlich davon geprigt, dass ,erfiillte Praxis im
Vordergrund [steht], weil ohne diese keine Qualitit von Musik emergiert (ebd.,
S. 148), andererseits das Vergleichen derselben, da hier — in Zusammenhang mit
dem Kriterium der nicht iibernommenen Hierarchie — der Vergleich ,,ohne [...]
[den] Wertmafistab einer einzelnen Wissenschaftsdisziplin oder Musikkultur®

(ebd.) durchgefiihrt wird.

3.2.2.4.3 Exkurs: RED als Kandidat fur eine kulturibergreifende Wahrneh-
mungskategorie

Auch wenn an verschiedenen Stellen auf Forschungsbedarf in Bezug auf die
Konkretisierung der ,charakteristischen Erfillungsinteressen® oder der Kandi-
daten fiir ,Familiendhnlichkeiten zwischen Musikkulturen® hingewiesen wird
(Wallbaum 2013b, S. 30, 2020, S. 145-146), entfalten Wallbaum, Kinoshita
2018 in diesem Zusammenhang eine ,sprachferne Atmosphire namens RED*
(Wallbaum 2020, S. 145), die hier als eine méogliche Untersuchungsperspektive
knapp dargestellt werden soll. Wallbaum entwickelt den sogenannten Begriff

341 Inwieweit sich Wallbaum hier auf seine sonst verwendete Begrifflichkeit der Konstellation von
Praktiken, vgl. Wallbaum, Rolle 2018 bezicht, kénnte noch genauer konturiert werden.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

RED (ohne die Wortbedeutung dieser Abkiirzung zu thematisieren) ausgehend
von einer Analyse und anhand von Ausschnitten einer auf Video aufgezeichneten
Unterrichtsstunde im Fach Musik.?*? Hierzu beruft er sich einerseits auf die Zu-
sammenarbeit mit und Interviewaussagen von der Lehrperson der Stunde (und
dem Koautor des Artikels), Yoshihiso Matthias Kinoshita, andererseits setzt er
amodale (Stern 2010) in Beziehung zu édsthetischer Wahrnehmung (Seel 2000).
Er hebt Gemeinsamkeiten, aber auch Unstimmigkeiten zwischen diesen Per-
spektiven hervor, verwirft die Notwendigkeit einer prizisen Bezugnahme auf
Lehrer*innenaussagen und Theoriekonzepte zugunsten der Darstellung der hier
postulierten ,,quality of practice® (Wallbaum, Kinoshita 2018, S. 128) RED
im Analytical Short Film (ebd., S. 127-129; Wallbaum, Prantl 2018a, ASF-
DVD).** Aus den Darstellungen lassen sich einige Merkmale extrahieren: RED
wird zunichst als (1) Emergenzphinomen aus Konstellationen von Praktiken ge-
sehen, das u.a. von der Zahl der an diesen Praktiken-Konstellationen beteiligten
Personen abhéingig ist: ,,The more a group of persons is acting in concert in
a RED sense, the more the atmosphere RED emerges® (Wallbaum, Kinoshita
2018, S. 129). RED kann dabei auch (2) graduell eintreten, wenn es — noch
unter Verwendung von Sprache — vorbereitet wird. Tritt das Phinomen deut-
licher zu Tage, wird (3) weniger bis keine verbale Kommunikation verwendet
(ebd., S. 130). Weiter sind (4) eine Konzentration auf Stille (Kinoshita 2014,
S. 16; Wallbaum, Kinoshita 2018, S. 126, 133), (5) spiegelbildliches Bewegen
(Wallbaum, Kinoshita 2018, S. 133) und (6) das auf die Musik und aufeinander
Horen (ebd.) zentral. Schlief3lich ist — unter Beachtung der Einhaltung der vor-
herigen Prinzipien — (7) nicht-hierarchische, symmetrische Kommunikation
(ebd.) und (8) sowohl der Einbezug als auch die Aktivitit aller Teilnehmenden
(ebd.) wichtig.>**

32 Die mehrperspektivisch aufgezeichnete Unterrichtsstunde ist als Bavaria-Lesson bei https://
comparing.video verdffentlicht.

33 Wie in Kapitel 2.3.2 zum Analytical Short Film dargelegt wird, ist das Ansehen des ASF not-
wendig, um die Aspekte von RED nachvollziehen zu kénnen. Zum Zeitpunke des Schreibens
dieser Arbeit war dieser nicht online veroffentlicht, daher wird nur auf die ASF-DVD ver-
wiesen.

344 Wallbaum, Kinoshita 2018, S. 133 verweist hier auch auf den Zusammenhang mit Ermdg-
lichungsriumen fiir sthetische Praxis, vgl. oben.
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3.2.2.4.4 Zusammenfassung

3 Empirischer Teil

I. Einfaches
musikdidaktisches Modell

II. Musikpraxen
erfahren und vergleichen

¢ a. Relationales Modell astheti-
scher Praxis
« i. Asthetische Rationalitat
« ii. Asthetische Wahrnehmung:
Drei Dimensionen
* 1.Korresponsiv
* 2.Imaginativ
* 3. Kontemplativ
« iii. Asthetische Erfahrung:
Dreieck asthetischer Praxis
« 1. Asthetisches Objekt:
Bedeutsame Begegnung und
deren Ansinnbarkeit
« 2. Asthetische Techniken
« iv. Musikbegriffe
¢ 1. Attraktionen im,Schall’
bzw.,horend’
¢ 2.SchulMusik oder Modell-
Musik: Erflllung oder
Richtigkeit
¢ 3.Verbleiben in dsthetischer
Rationalitat
b. Methoden zur Realisierung
asthetischer Praxis
« i. Asthetischer Streit: Sieben
Merkmale
« ii. Ermoglichungsraume fur
asthetische Praxis:
Drei Merkmale
« 1. Asthetische Rationalitat
e 2. Frei von Druck und Angst
¢ 3. Techniken bei der Arbeit

¢ a. Praxistheoretischer Kultur-
begriff: Musikkultur als Komplex
von Praktiken
¢ b. Inszenieren von SchulMusiken
als asthetische Praxen, die mit
mehreren Musikkulturen ver-
wandt sind
¢ i. Familienahnlichkeiten oder
musikbezogene Erfahrungs-
qualitaten im Zentrum
* 1. RED als moglicher
Kandidat: Acht Merkmale
¢ ii. Merkmale eines ,dritten
Raums”
¢ 1.Vermischung
¢ 2. Neue Hierarchie
¢ 3.Langsamkeit
¢ 4. Neue Konstellation
c. Vergleich von erfiillten
SchulMusikpraxen
* i. Gewinn von Orientierungs-
kompetenz
« ii. Gebrauchsanleitung
¢ iii. Merkmale eines, dritten
Raums” s.o.

Abbildung 28: Kernelemente einer Theoriesprache von Wallbaum fiir die Beobachtung
von Musikunterricht.

Die bereits in der obigen Darstellung anklingende Zweiteilung des Wall-
baum’schen Theoriekonzepts wurde zum Anlass genommen — trotz der auch hier
insgesamt geringeren Zahl an Theoriemerkmalen im Vergleich zu den beiden
instrumentalpidagogischen Theorien —, wieder zwei ASF-Lehrfilme zu erstellen,
die sich auf der einen Seite dem einfachen musikdidaktischen Modell, auf der an-
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

deren Seite Musikpraxen erfahren und vergleichen widmen. Auch hier wurde zu-
nichst angestrebt — insbesondere fiir ersteres Theoriekonzept — die Uberlegungen
an moglichst einem einzigen Projekt oder einer Szene zu zeigen, um die zentrale
Stellung des Modells asthetischer Erfahrung (vgl. S. 291) besonders zu beto-
nen. Da sich bei der Darstellung dieser Theorie jedoch die spezielle Situation
ergibt, dass einige Projekte (B, C und D, vgl. S. 132-136) bereits ausgehend
von theoretischen Uberlegungen Wallbaums geplant wurden, wurde hiervon
bewusst Abstand genommen. Stattdessen wurden verstirkt auch Szenen aus
Projekten gesucht, die nicht explizit produktionsdidaktisch inspiriert geplant
waren. So sind in den ASF-Lehrfilm zum einfachen musikdidaktischen Modell
auch Szenen aus den Projekten A und F integriert, im weiteren ASF-Lehrfilm
zu den theoretischen Uberlegungen Wallbaums einige Szenen aus Projekt A. Fiir
diesen zweiten ASF-Lehrfilm wurde sich nach intensiver Materialsichtung und
in Orientierung an den obigen Uberlegungen doch fiir die Darstellung zweier
groflerer Theoriemerkmale — der Atmosphire RED und dem Modell des dritten
Raums — anhand einer lingeren Szene entschieden. Auch wenn in den nicht
produktionsdidaktisch inspirierten Projekten Szenen identifizierbar waren, die

3% wurde fiir

mit einigen dieser Aspekte gut hitten beschrieben werden konnen,
die Darstellung dieser Aspekte aufgrund der besonderen Prignanz eine kurze
Einheit aus Projekt B zur Grundlage genommen, die ,,Klangwald-Ubung® (B_
KW, vgl. S. 132). In dieser Szene konnten jedoch keine der von Wallbaum zum
Vergleich von Musikpraxen herangezogenen Uberlegungen identifiziert werden.

Hierfiir wurde auf die am chesten geeigneten Szenen hauptsichlich aus Projekt

A (A1, A2) zuriickgegriffen.
3.2.2.4.5 Exkurs: Beobachtungskriterien fir Unterricht nach Wallbaum

Im Vergleich zu den bisher vorgestellten Theoriekonzepten beschiftigen sich meh-
rere Verdffentlichungen Wallbaums explizit mit Kriterien fiir die Beobachtung
von Musikunterricht auf Video. Diese werden im Folgenden knapp dargestellt,
um das oben in Kapitel 3.2.2.4.4 zusammengefasste Modell zu kritisieren und
gef. zu erginzen. Schon in seiner Dissertation fiihrt der Autor in Bezug auf die
drei Dimensionen der Wahrnehmung in dsthetischer Rationalitit auf, dass diese
»nicht nur die argumentativen Voraussetzungen fiir eine prozess-produkt-didak-

3 Vgl. z.B. die als Arbeitstitel mit ,meditative Technik—Ubungen“ bezeichnete Szene in Al bei
456" — 1040“ oder die Arbeit am ,Fuflballsong” in E z.B. bei 1238 — 1322.
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3 Empirischer Teil

tische Schulpraxis schaffen, sondern selbst schon Orientierungshilfe fiir die Be-
urteilung und Planung von schulischen Erfahrungssituationen sein® (Wallbaum
2000, S. 219) sollen (vgl. Kriterium 1.a.ii Asthetische Wahrnehmung).>** Wenn
auch noch nicht explizit auf Unterrichtsaufzeichnungen bezogen, entfaltet Wall-
baum 2005a in seiner Darstellung verschiedener Modelle von Klassenmusizieren
funf ,Kriterien fiir die Bewertung® (ebd., S. 80) dieser Unterrichtformen. So
sollten diese (1) erfiillte musikalisch-dsthetische Praxis (ebd., S. 83, 87) sowie (2)
insbesondere imaginativ-dsthetische Wahrnehmung anstreben und nicht nur in
korresponsiv-isthetischer Praxis verharren (ebd., S. 84), vgl. Kriterium I.a. Rela-
tionales Modell. Weiter soll (3) die Reflexion durch den Vergleich der erfahrenen
musikalischen Qualitdten angeregt werden (ebd., S. 86), vgl. Kriterium 2.¢ Ver-
gleich von SchulMusiken, die (4) im Sinne einer Exemplarizitit auf ,,verwandte
gesellschaftliche Musikkulturen® (ebd., S. 88) verweisen (vgl. 2.6 SchulMusiken
mit mehreren Musikkulturen verwandt), wodurch auch eine ,Einfithrung in die-
selben® (ebd.) erméglicht wird, vgl. 2.c.i Orientierungskompetenz. Schliefilich
sollten (5) Modelle des Klassenmusizierens auch die mit dieser Unterrichtsform
einhergehende Problematik der Gruppenarbeit reflektieren und die Lehrenden-
belastung gering halten (ebd., S. 88-89). Auch wenn noch weniger ausfiihrlich
erldutert, deuten sich hier bereits Merkmale des Modells Musikpraxen erfahren
und vergleichen (Kapitel 3.2.2.4.2) an. In spiteren Veréffentlichungen werden
schliefSlich die Punkte (1) als ,Leitfragen fiir die Gestaltung und Erfassung der
musikalisch-dsthetischen Praxis-Merkmale® (Wallbaum 2010g, S. 93) sowie (3
+4) als , Leitfragen fiir die Gestaltung und Erfassung der kulturellen Merkmale®
(ebd., S. 107) deutlich weiter ausdifferenziert:

,Leitfragen fiir die Gestaltung und Erfassung der musikalisch-dsthetischen
Praxis-Merkmale

a: Werden in der Stunde Klinge wahrnehmbar?

b: Gibt es dsthetische Kommunikation? Gibt es Auﬁerungen bzw. Interaktionen
zur dsthetischen Qualitit?

c: Gibt es Hinweise auf erfiillte Wahrnehmungsvollziige?
d: Welche Rolle spielt dsthetische Praxis im Unterrichtsgefiige? (ebd., S. 93)

34 Ich beziehe mich hier auf die Nummerierung der Theoriemerkmale in Abbildung 28, S. 304.
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3.2 Darstellung der zu vergleichenden Theorien

Hier finden sich verschiedentlich Ankniipfungspunkte an die obigen Aus-
fiihrungen. So findet sich Punkt a in dem Kriterium 1.4.70.1 Musik als Schall
bzw. hirend wieder, b in den Uberlegungen zum isthetischen Streit bei 1.4.,
c in Bezug auf die Realisierung dsthetischer Rationalitit insbesondere nach 1.4.i
Asthetische Rationalitit und 1.a.ii Asthetische Wahrnehmung und d im Blick
auf die Orientierung einer Unterrichtsstunde an SchulMusik und ésthetischer
Rationalitit insbesondere im Sinne der Kriterien /.4.iv.2 Musik in Erfiillung und
1.a.iv.3 Musik in dsthetischer Rationalitit.

»Leitfragen fiir die Gestaltung und Erfassung der kulturellen Merkmale
a: Welche kulturellen Bruchstiicke bzw. Kulturtechniken werden verwendet?
b: Werden Hinweise auf kulturspezifische Merkmale gegeben?

¢ Wird ein Zusammenhang zwischen Klangtechniken, Vollzugweisen, Kontexten,
kommunikativen Deutungen und charakeeristischen Phinomenen hergestelle?

d: Gibt es kulturbezogene ,Gebrauchsanleitungen® und Vergleiche? (ebd., S. 107)

Auch hier finden sich Beziige zur oben dargestellten Zusammenfassung. Die
Frage nach kulturellen Bruchstiicken bei a verweist auf die Beschreibung der
Inszenierung einer SchulMusik in Bezug auf musikbezogene Erfahrungsqualititen
(Kriterium 2.4.7), wihrend b auf das Explizieren dieses Settings im Rahmen der
Praxis verweist. Kriterien ¢ + d thematisieren schlieflich den Vergleichsaspekt
von Musikpraxen erfahren und vergleichen, indem eine distanzierende Haltung,
eventuell im Sinne des Gewinns von Orientierungskompetenz (2.c.i) bzw. im
Sinne des Erwerbens von Gebrauchsanleitungen in kulturellen Zusammenhingen
(2.c.ii) zur Sprache bringen. Mehr als in den bisherigen Ausfithrungen wird hier
in Bezug auf die Erfassung kultureller Merkmale das Lehrendenhandeln als Ex-
plizieren kultureller Zusammenhinge hervorgehoben. Daher wird dieser zweite
Komplex von Leitfragen bei den Videoanalysen als erginzende Perspektive mit
einbezogen.

Weniger deduktiv orientiert stellt Wallbaum 2012a ,Praxismerkmale von
Klassenmusizieren auf Videos“ vor, die aus einer offenen qualitativen Analyse
der bei Wallbaum 2010f veroffentlichten Unterrichtsvideos herausgearbeitet
wurden. In seinen Beobachtungen differenziert der Autor Aufstellungen, oder
verallgemeinert auch Sozialformen (Wallbaum 2012a, S. 67-71), Sprechweisen
(ebd., S. 71-73) und den Bezug auf Kulturtechniken (ebd., S. 73-74). Auf der
Basis dieser Beobachtungen erarbeitet er schliefllich drei Zielkategorien des
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3 Empirischer Teil

Klassenmusizierens: ,Musikalische Fihigkeiten aufbauen®, ,Zeigen® und LAs-
thetische Praxis“. Wahrend Musikalische Fihigkeiten aufbauen eher von einer lei-
tenden und dirigierenden Lehrperson geprigt ist, die klare Anweisungen gibt,
liegt beim Zeigen der Fokus zusitzlich auf einem an Fachbegriffen orientierten,
sich fragend entwickelnden Unterrichtsgesprich. Im Fall von dsthetischer Praxis
ist die Lehrperson eher beobachtend und beratend aktiv und die verbale Ebene
nimmt Formen von isthetischem Streit an (vgl. ebd., S. 75-76). Weiter ver-
weist Wallbaum auf Widerspriiche in den Zielsetzungen der Stunde und den be-
obachtbaren kulturellen Merkmalen (ebd., S. 73—74). Dieses letzte Modell wird
nicht in die erste Phase der Untersuchung einbezogen, im Rahmen der finalen
Gegeniiberstellung der Beschreibungen wird jedoch darauf zuriickgegriffen.
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Hinweis zu den Videographie-Verweisen in den folgenden Kapiteln: Ab dieser
Stelle der Veroffentlichung wird mehrfach auf die einzelnen Szenen der in den
vorherigen Kapiteln vorgestellten ASF-Lehrfilme verwiesen, z. B. in dieser Form:
EM10. Leser*innen der Digitalversion erreichen die Szenen durch Anklicken
des entsprechenden Links. Leser*innen der Druckfassung finden die QR-Codes
zu den einzelnen Szenen mit den entsprechenden Kiirzeln in den jeweils ab-
schliefenden Kapiteln zu den Darstellungen der einzelnen Theorien. Der erste
Buchstabe des Kiirzels verweist dabei auf die jeweilige Theorie. So steht E fiir
Anselm Ernst (QR-Codes in Kapiteln 3.2.2.1.5 sowie 3.2.2.1.6), D fiir Andreas
Doerne (QR-Codes in Kapiteln 3.2.2.2.4 sowie 3.2.2.2.5). ] fir Werner Jank
et al. (QR-Codes in Kapitel 3.2.2.3.8) und W fiir Christopher Wallbaum (QR-
Codes in Kapiteln 3.2.2.4.6 sowie 3.2.2.4.7). So verweist z. B. das Kiirzel EM10
auf einen Abschnitt in einen Lehrfilm-ASF zu Anselm Ernst.

3.3.1 Einleitung: Der Blick der anderen Theorien

Nach dem Erstellen der ASF-Lehrfilme inklusive CI zu den vier Theorien (vgl.
die jeweiligen Abschlussabschnitte in Kapitel 3.2.2) wurde jede der insgesamt
100 Szenen?*® aus den sieben Kurzfilmen in verbaler Form auch aus den anderen
Theorieperspektiven beschrieben (vgl. Arbeitsschritt 6, S. 121), fiir ein Bei-
spiel vgl. Tabelle 5 unten. Simtliche Beschreibungen inklusive der Kodierungen
sind im Anhang 5.7.1 in digitaler Form einsehbar. An dieser Stelle gab es ver-
schiedene Moglichkeiten, mit den insgesamt 400 Szenenbeschreibungen gegen-
tiberstellend umzugehen: Zunichst bot es sich an, von den Szenen der einzelnen
Filme ausgehend die jeweils anderen Beschreibungen nach gemeinsamen und
unterschiedlichen Perspektiven zu charakterisieren, dhnlich wie in einer der in
Abschnitt 2.2.4 auf S. 83 dargestellten Untersuchungen vorgegangen wurde.
Im Gegensatz zu diesem Vorgehen bei Baltruschat stammen die zu kontrastieren-
den Szenen jedoch nicht aus einem unabhingigen weiteren Forschungsprojekt,
sondern gehen auf die Perspektive jeweils einer der vier Comparanda zuriick,
sodass immer eine gewisse Schieflage im Vergleichsverfahren zu erwarten wire.

%8 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird der Begriff Cut durch Szene ersetzt, um die Lesbarkeit zu
verbessern.
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3 Empirischer Teil

Al A2 Bl B2

Abbildung 29: Zur Erlauterung der Kookkurrenz-Analysen: Skizzierung unterschiedlich haufiger
gemeinsamer Verwendungen von Theoriemerkmalen in der Beschreibung von Szenen.

Weiter zeichnete sich beim ersten Vorgehen nach dieser Strategie ab, dass ein
Herausarbeiten von Mustern (vgl. Teilfrage 5, S. 105) aufgrund der Vielzahl
an Daten deutlich erschwert wurde. Um die Gegeniiberstellungen der einzelnen
Beschreibungen zu systematisieren, wurde fiir das weitere Vorgehen also davon
ausgegangen, dass ein hiufiges gemeinsames Verwenden von Theoriemerkmalen
in Beschreibungen von Szenen als Hinweis auf einen starken Zusammenhang
dieser Merkmale gedeutet werden kann. Abbildung 29 versucht diesen Sachver-
halt in einem vereinfachten Beispiel zu veranschaulichen. Die Theoriemerkmale
A2 und B1 sind dort in einem groflen Teil der Szenen gemeinsam in Be-
schreibungen anzutreffen, wihrend andere Paare eher selten gemeinsam auf die-
selbe Szene angewandt werden. So wie Baltruschat sich in ihrer Analyse auf die
(vermutlich einzige) Szene in threm Korpus fokussierte, die von allen drei von
ihr untersuchten Perspektiven beschrieben wurde (Baltruschat 2014, S. 152),
gehe ich hier davon aus, dass es fiir die Gegeniiberstellung ausgewihlter Theorie-
merkmale am aussichtsreichsten ist, diejenigen Szenen zu fokussieren, in denen
diese auch gemeinsam verwendet wurden. Oder vereinfacht ausgedriickt: Wenn
ein- und dieselbe Szene hiufig mit denselben Ausdriicken A und B beschrieben
wird, kann davon ausgegangen werden, dass irgendeine Art von Zusammenhang

zwischen A und B besteht. Weiter wird in Abbildung 29 noch deutlich, dass
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3.3 Beziehungsfelder

solche hiufigeren gemeinsamen Verwendungen auch innerhalb einer Theorie
beobachtet werden kénnen. Und schliefSlich veranschaulicht der Fall des Merk-
mals B2 deutlich, dass es durchaus Theoriemerkmale gibt, die kaum mit anderen
in Beschreibungen ,kookkurrieren® — dies kann als Hinweis auf das besondere
Alleinstellungsmerkmal dieses Theoriebestandteils gesehen werden. Vereinfacht
ausgedriickt: B2 sicht hier etwas, was alle anderen Theorien nicht erkennen.

Diese verschiedenen Interpretationen der gemeinsamen Verwendung von
Theoriemerkmalen in Beschreibungen — oder Kookkurrenzen — strukturieren
das Vorgehen in den folgenden Kapiteln: Mit der Suche nach und der Ana-
lyse von intratheoretischen Kookkurrenzen im Sinne von Teilfragen 5al, a2
und b beschiftigt sich Kapitel 3.3.3. Der Analyse von intertheoretischen Ko-
okkurrenzen als Suche nach einer Theorie 2. Art (Teilfrage 5c und zentrale
Forschungsfrage) widmet sich Kapitel 3.3.4. Doch zunichst wird nun in Ab-
schnitt 3.3.2 das Verfahren zum Ermitteln der Kookkurrenzen vorgestellt und
ein erster grober Uberblick iiber simtliche damit aufgedeckten Zusammenhiinge
gegeben.

3.3.2 Gesamtgegenuberstellung

Auf technisch-methodischer Ebene wird den oben genannten Kookkurrenzen
— also den gemeinsamen Verwendungen von Theoriemerkmalen in Be-
schreibungen — mittels Kode-Kookkurrenz-Analysen nachgegangen. Dafiir
wurden die einzelnen Szenen in der Auswertungssoftware ATLAS.ti (Scientific
2021) zunichst mit den in den jeweiligen Beschreibungen verwendeten Theorie-
merkmalen kodiert (vgl. Arbeitsschritt 7, S. 121). Um als Kode formuliert
werden zu kénnen, wurden die Theoriemerkmale teilweise sinngemif$ abgekiirzt
— in Fillen, wo der Zusammenhang weniger offensichtlich ist, wird im Flief3text
bei der Interpretation der Daten darauf hingewiesen. Im Kodierprozess wurden
auch die den Theorien jeweils eigenen Szenen ein weiteres Mal aus deren Pers-
pektive analysiert und auch mit weiteren Theoriemerkmalen kodiert, die zwar
nicht im Zentrum der Darstellung fiir den ASF-Lehrfilm standen, aber trotzdem
ebenfalls beobachtet werden konnten.

Fiir Szene EM10 (2:08 im ASF-Lehrfilm Anselm Ernst: Methodische Prin-
zipien und Methoden im Streicherklassenunterricht, vgl. S. 195), die ur-
spriinglich zentrale Merkmale der Modell-Methode nach Ernst zeigt, soll dieses

Verfahren exemplarisch vorgefiithrt werden. Dabei steht in der jeweils mittleren
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3 Empirischer Teil

Spalte der formulierte Beschreibungstext zu der Szene. Einzelne Worter oder
Passagen sind kursiv gesetzt. Auf diese beziehen sich die in der rechten Spalte

vergebenen Kodes.

Tabelle 5: Beispiel fiir die verbale Beschreibung und Kodierung einer Szene (EM103*°)
aus vier Theorieperspektiven

Beschreibungstext

Vergebene Kodes, die sich v.a. auf die kursiv
gesetzten Abschnitte in den Beschreibungen
beziehen

Isui3 aAIpjadsiad

Korperliches Demonstrieren der zu spielenden
Ubung ,am mustergiiltigen Modell” - einer-
seits in Instrumentenhaltung und Spieltechnik,
andererseits im Demonstrieren von , Arbeits-
sorgfalt [...] [und] Wertschatzung der Sache”
(Ernst 2007, S. 82). Um es den S* zu ermdg-
lichen, beide Merkmale zu erkennen und zu
libernehmen, wird die Demonstration z.T. mit
zusatzlicher verbaler Erléuterung (, Wir sind auf
der Affenbiihne”) mehrfach wiederholt. L ver-
dndert dabei auch ihre Position, wodurch der
Blickkontakt der S* insbesondere auf ihre linke
Hand gewabhrleistet wird. Durch die Wiederho-
lungen werden die S* auch mehrfach angeregt,
die Ubung zu imitieren, nach jedem Durchgang
ist zu erkennen, wie vermehrt S* ihre Instru-
mente hochnehmen und die Bewegungen Ls an
ihrem Instrument imitieren, hier z.B. durch die
Hervorhebungen der rechten Hande zweier
S*in der hinteren Reihe angedeutet. Der ab
2:13 hervorgehobene S lasst dies besonders
gut erkennen: Bei dem ersten ,Noch einmal”
beugt er sich vor, den Blick direkt auf die Finger
von L gerichtet, die linke Hand bereits in der
korrekten Position an der Violine. Er spricht die
Worter konzentriert mit, sein Blick folgt genau
der sich bewegenden Geige, bis er diese bei

der letzten Aufforderung nach der Affenbiihne
hochnimmt, jetzt den Fokus auf die eigenen
Finger gelegt.

E_MP_B_Korpersprache

C_Modell-Methode
Spieltechnik

m m

_M_
_L2

E_MP_E_Elementenhaftigkeit

E_MP_B_Sprache E_MP_B_Sprache_sachorien-
tiert schiilerzentriert

E_MP_C_Spiel, E_MP_D_Anschaulichkeit
E_MP_B_K&rpersprache_Haltung
E_MP_B_Korpersprache_Blick

E_MP_A_Lenkung

E_MP_B_Korpersprache_Bewegungssynchro-
nie

E_MP_B_K&rpersprache_Bewegungssynchro-
nie

39 Fiir Leser*innen der Print-Version dieser Arbeit: Bitte nutzen Sie die online verfiigbare
Digitalversion dieser Veréffentlichung, um auf die Szene zuzugreifen. Alternativ finden Sie
den QR-Code zu dieser Szene in Kapitel 3.2.2.1.6, S. 195. Vgl. auch den Hinweis zu Beginn
von Kapitel 3.3.
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3.3 Beziehungsfelder

Beschreibungstext

Vergebene Kodes, die sich v.a. auf die kursiv
gesetzten Abschnitte in den Beschreibungen
beziehen

auss0( aAIpjedsiad

Kérperliche D.: Mimetische Aneignung von
K&rpereinstellungen, insbesondere der Junge
vorne rechts beim Blicken auf die Finger von L,
permanentes Mitbewegen: In dieser Phase im
empfundenen Korper, dessen Bewegung von
Musik beeinflusst wird, danach Wechsel zum
physischen Korper, willentlich beeinflusst. Emo-
tionale D.: L fihrt die WW von Ausdruckskon-
vention (hier die kurz gespielte Tonfolge) mit
Merkmalen emotionalen Audrucks vor. Wahr-
nehmungsbezogene D.Junge vr: passiv-aufneh-
mend und dann aktiv-ergreifend. Ggf. spirituelle
D.durch ,vom Objekt der Konzentration faszi-
niert”, Leerwerden (kein Wollen durch ,einfach
nur folgen”, Junge in blau), Gewahrsein und
dann aufkommendes Selbstvertrauen, wenn S
beginnt das Instrument hochzunehmen, auch
bei den beiden S* hinter ihm. Kommunikative
D.: erweiterte dialogische K. z.T.im Sich-selbst-
Hinterfragen, z.B. der S hinten Mitte (blick um
sich), sonst aber mehr Geben- als Nehmen-Mo-
dus. Geschichtliche D. plastische und bildhafte
Darstellung der Abfolge von Namen. Modale D.
Interpretation iSv gedanklicher Reflektion.

Ziel: Vernetzung kérperlicher, wahrnehmungs-
bezogener und spiritueller D., wenn auch nicht
explizit, Persénlichkeit im individuellen Zugang
zu den Dimensionen: die S kénnen sich auf
kérperlicher oder auch emotionaler Ebene der
Ubung nihern, L wartet (etwas) ab. Intensitdt
im Aktivieren emotionaler Gehalte, im kdrper-
lichen Nachvollzug sowie im Willen zur Mit-
teilung bei L.

Hérendes Spiel durch das Herleiten instrumen-
taler Aktionen (iber das Horen, Integration von
physischem/empfundenem Korper sowie aktiv-
ergreifend und passiv-aufnehmend.
Sprachgewandtheit im rhetorisch ansprechen-
den Vorlesen von L.

DD_1_Korperlich

DD_1_Korperlich_mimetisch
DD_1_K&rperlich_empfundener K

DD_1_K&rperlich_physischer K
DD_2_Emotional
DD_2_Emotional_WW_Empfinden &
Ausdruckskonvention

DD_4_Wahrnehmungsbezogen
DD_4_Wahrnehmungsbezogen_passiv-aufneh-
mend+aktiv-ergreifend

DD_5_Spirituell
DD_5_Spirituell_Konzentration
DD_5_Spirituell_Leerwerden
DD_5_Spirituell_Gewahrsein
DD_5_Spirituell_Selbstvertrauen

DD_6_Kommunikativ
DD_6_Kommunikativ_EDKom

DD_6_Kommunikativ_Geben
DD_7_Geschichtlich
DD_7_Geschichtlich_Kontexte plastisch...
DD_8.1_Modal_Interpretieren
DD_8.1_Modal_Interpretieren_gedankliche
Reflektion

DZ_A_Vernetzung

DZ_B_Personlichkeit
DZ_B_Personlichkeit_individueller Zugang

DZ_D_lIntensitat
DZ_D_lIntensitat_Aktivieren emotionaler Ge-
halte

DZ_D_Intensitat_korperlicher Nachvollzug
DZ_D_lIntensitat_Wille Mitteilung
DZ_E_Horendes Spiel

DZ_E_Hbrendes Spiel_HerleitungUberHéren
DZ_F_Integration
DZ_F_Integration_korperliche D
DZ_F_Integration_wahrnehmungsbezogene D
DZ_|_Sprachgewandtheit
DZ_I_Sprachgewandtheit_Vorlesen
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3 Empirischer Teil

Vergebene Kodes, die sich v.a. auf die kursiv
Beschreibungstext gesetzten Abschnitte in den Beschreibungen
beziehen
Musikalische Fdhigkeiten aufbauen: AMU_P3
In einer kompakten Einheit wird in direkter Ins- AMU_P3_Auf1_Kompakt&Regelmafig
truktion ein Merkmal der Kompetenzdimension AMU_P3_Auf2_Direktelnstruktion
Y o ; P ) AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen3®®
g ,Instrumente spielen” vermittelt. Dabei steht, AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen 2_Ins-
® | der Lernspirale folgend, das Handeln ohne die trumente
g' Verwendung von Fachbegriffen im Zentrum: In ~ AMU_P3_Auf3_Lernspirale
S | der ganzen Szene wiederholt die Lehrperson
3 oo re . . .
unaufhorlich dieselbe Se die S* st -
n ' quenz, die STSTEIgEN - AMU_P2_Mu_VM2_NUR Motivation*'
o | nach und nach in das Imitieren ein und haben
| durch das Wiederholen die Gelegenheit, Kon-
nen, also musikalische Handlungskompetenz zu AMU_P2_Mu_VM1_Musikalische Handlungs-
kompetenz
erwerben.
Auch wenn durch die Identifikation von Namen
mit Fingern der linken Hand eher eine Modell-
. . - ) ) ) CW_1aiv2_b_Musik Richtigkeit-ModellMusik
musik suggeriert wird, Idsst sich, einerseits
im Vorspielen der Lehrperson zu Beginn der
Szene, andererseits im Folgen des Blicks der S*
@ | aufL, eine Situation bedeutsamer Begegnung ~ CW_1aiii1_AO_bedeutsame Begegnung
-?D mit einem dsthetischen Objekt vor dem Hinter-
) rund moglicher Ansinnbarkeit vermuten: Beim SR N :
'é'i 9 ) 9 i i ) CW_Taiii1_AO_Ansinnbarkeit
J Vorspielen stellt L weit mehr als die durch die
E Namen identifizierten Finger zur Schau: Jeder ~ CW_1ai_Asthetische Rationalitat
§ Name wird, zusammen mit dem erklingenden
§ Ton, deutlich betont wiedergegeben, was zum CW_1aiv1_Musik_Schall/hérend
Fokus auf die Wahrnehmung - in korresponsiver CW:1aiv3:Musik:Asthetische Rationalitat
oder imaginativer Dimension - einlddt. Dies CW_1aii_Asthetische W
lasst sich dadurch bestitigen, dass trotz derim ~ CW_1aiia_korresponsive W
Vordergrund stehenden Aufgabe des Setzens CW_1aiib_imaginative W
der richtigen Finger auf die richtige

3% Der Kode Kompetenzdimensionen wurde dann vergeben, wenn nicht nur erkannt wurde, dass
Handlungen ausgefithrt werden, die einer Kompetenzdimension zugeordnet werden kon-
nen, sondern wenn sich auch ein gestufter Aufbau im Sinne der Darstellung der Kompetenz-
dimensionen bei Gies, Jank 2015 erkennen liefs.

' Das Merkmal Motivation und Selbstverantwortung der verstindigen Musikpraxis wurde fir
einzelne Szenen, bei denen nicht beide Merkmale ausgemacht wurden, wie hier, nicht weiter
aufgeteilt. Da in dieser Szene zwar gut erkennbar ist, dass die S* motiviert und aktiv der L fol-
gen, aber kein klares Anzeichen dafiir zu finden ist, ob sie das auch ,,im Bewusstsein moglicher
Alternativen® tun, wurde die Szene nicht mit Selbstverantwortung beschrieben. Insgesamt fan-
den sich aber nur sehr wenige Szenen, die nur mit einem dieser beiden Teile des Merkmals 2
der verstindigen Musikpraxis kodiert wurden, sodass in den spiteren Gegeniiberstellungen da-
raus keine weiteren Schliisse gezogen werden konnten.
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3.3 Beziehungsfelder

Vergebene Kodes, die sich v.a. auf die kursiv
Beschreibungstext gesetzten Abschnitte in den Beschreibungen
beziehen

Saite (,Wir sind auf der Affenbiihne”) der her-
vorgehobene S rechts vorne im Bild in seinen
Kopf- und Mundbewegungen gewissermalten
spiegelbildlich (RED (5)) der L folgt. Auch wenn
kein verbaler dsthetischer Streit stattfindet, CW_1bi_AS_2_Empfehlungen W

empfehlen (2) die Bewegungen von L erfiillte CW_1bi_AS_6_Handlung statt verbal
CW_2bii_3R_3_Langsamkeit

CW_2bi1_RED_5_Spiegelbildlich

Wahrnehmungsvollziige. Die Langsamkeit der
Situation verweist auch minimal auf Merkmale

wneq||epn dA1pRdsiad

eines Dritten Raumes.

Diese aus allen vier Perspektiven kodierten einzelnen Szenen der sieben ASE-
Lehrfilme (insgesamt also 100 Szenen) bilden das Ausgangsmaterial fiir die
Kode-Kookkurrenz-Analyse. Bei dieser Analyse wird untersucht, welche Paare
von Kodes (hier: die insgesamt 251 Theoriemerkmale, die in den Kapiteln
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
fur Wallbaum zusammenfassend dargestellt werden) bei den einzelnen Szenen
gemeinsam in den Beschreibungen verwendet werden. Die Hiufigkeit des ge-
meinsamen Auftretens wird hierbei numerisch normiert erfasst (s.u.). Kodes,
die (normiert) besonders hiufig gemeinsam auftreten, werden, unter Einbezug
der kodierten Szenen, niher betrachtet. Die Normierung ist hilfreich, um den
Fakt mit einzubeziehen, dass die einzelnen Theoriemerkmale mitunter unter-
schiedlich hiufig auf die Szenen angewendet wurden. In Abbildung 29 wird
z.B. der Kode (=Theoriemerkmal) Al nur einmal, A2 und B1 je dreimal und
B2 zweimal kodiert. Betrachtet man nun die Paare A2/B1 und A1/B1 mit drei
bzw. einer Kookkurrenz, wird schnell klar, dass A2 und B1 immer gemeinsam
verwendet wurden — man kdnnte also von einer ,,Ubereinstimmung“ in 100 %
der Fille sprechen. Fiir A1 und B1 fillt aber auch auf, dass trotz nur einer Ko-
okkurrenz alle Fille, die mit Al kodiert wurden, auch mit B1 kodiert wurden.
Das heift, der alleinige Vergleich der absoluten Kookkurrenzen — also drei fiir
A2/B1 und eine fiir A1/B1 wiirde den Fakt, dass Al sozusagen in B1 ,aufgeht®,
vernachlissigen. Ein Indikator, der neben der absoluten Zahl der Kookkurrenzen
auch deren jeweilige Zahl an Kodierungen mit einbezieht, ist der sogenannte
Kode-Kookkurrenz-Koeffizient. Dieser kann mithilfe des Programms ATLAS.

ti berechnet werden und gibt ,die Stirke der Relation zwischen zwei Codes an®
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3 Empirischer Teil

(Friese 2021, S. 242-243, Ubers. DP). Dieser Koeffizient zeigt also — entfernt
vergleichbar mit dem Korrelationskoefhzienten bei Regressionsberechnungen in
der quantitativen Forschung — den Grad der gemeinsamen Verwendung eines
bestimmten Kodepaars fiir die einzelnen Szenen an. Der Koefhzient kann zwi-
schen 0 und 1 liegen. Er berechnet sich fiir das Beispiel der Theoriemerkmale A
und B aus dem Verhiltnis der Anzahl der sowohl mit A als auch mit B kodierten
Szenen und der Summe aus allen mit A und allen mit B kodierten Szenen ab-
ziiglich der gemeinsam kodierten Szenen:

Nyp

C =
4B ny 4 ng —nyp

Wobei

¢,, Kode-Kookkurrenz-Koefhzient fiir die Theoriemerkmale A und B

n,, Anzahl der Szenen, die sowohl mit Theoriemerkmal A als auch mit B
beschrieben wurden

n, Anzahl der Szenen, die mit Theoriemerkmal A beschrieben wurden

n, Anzahl der Szenen, die mit Theoriemerkmal B beschrieben wurden

Wurden zwei Theoriemerkmale A und B in allen Fillen gemeinsam zur Be-
schreibung von Szenen verwendet, liegt der Koefhzient bei 1, wurde keine
Szene gemeinsam mit beiden Theoriemerkmalen beschrieben, liegt er bei 0. Es
ist jedoch zu beachten, dass der Koefhzient sehr kleine Werte annehmen kann,
wenn 7, und 7, sich stark unterscheiden. Daher gilt dieser Wert bei der genau-
eren Analyse der Zusammenhinge nur als Anhaltspunkt und muss immer im
Verhiltnis zu der tatsichlichen Zahl der Kodierungen der einzelnen Theorie-
merkmale und der absoluten Zahl der Kookkurrenzen betrachtet werden. Da die
Zusammenhinge durch die Kode-Kookkurrenz-Koefhzienten aber insgesamt
besser vergleichbar als durch die absoluten Werte in Bezug auf gemeinsam ko-
dierte Szenen, werden in den meisten Uberblicksdarstellungen die Koefhizienten
verwendet und nur bei den detaillierten Beschreibungen wird auf die absoluten
Werte Bezug genommen. Fiir die Kookkurrenz-Analyse wurden im Programm
ATLAS.ti nun fiir jedes mogliche Paar von Theoriemerkmalen sowohl die ab-
soluten Kookkurrenzen als auch die Kode-Kookkurrenz-Koeffizienten berechnet
und in einer Tabelle dargestellt. Alle Werte sind in den Tabellen im Anhang
5.7.2 und 5.7.3 einsehbar.
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3.3 Beziehungsfelder

Vor der weiteren Analyse mussten allerdings einige der Szenen ausgespart
werden, um irrtiimliche Ubereinstimmungen zu vermeiden. Dies hingt damit
zusammen, dass in einer der Theorien — der von Anselm Ernst — einige Merk-
male auftreten, die einen sich gegenseitig ausschlieffenden Charakter haben.
Konkret ist dies bei einigen seiner methodischen Prinzipien der Fall.** Eini-
ge Szenen der ASF-Lehrfilme wurden mit jeweils beiden Teilen solcher dua-
len Theoriemerkmale beschrieben, sei es, weil im Kurzfilm der entsprechenden
Theorie das Prinzipienpaar durch das Zeigen der Antinomie erldutert wird, sei
es, weil verschiedene Abschnitte einer Szene auf gegensitzliche Prinzipien ver-
weisen. Die insgesamt zehn mit diesen Merkmalspaaren kodierten Szenen wur-
den aus der Analyse ausgespart.*® Ist etwa z. B. eine Szene mit beiden Seiten des
Prinzipienpaars Arbeit — Spiel kodiert, wiirden bei der Kookkurrenzanalyse ein
in der Beschreibung z.B. mit dem Prinzip Spiel in Zusammenhang stehendes
Theoriemerkmal auch als mit dem Prinzip Arbeit in Zusammenhang stehend
angezeigt werden, was zu Fehlinterpretationen fithren konnte. Die betreffenden
Szenen wurden jedoch punktuell bei den Analysen mitbetrachtet und lieferten
in den meisten Fillen keine zusitzlichen Informationen.’** Entsprechendes ist
direkt in den Analysen vermerkt. Damit gehen insgesamt 90 Szenen, die mit
251 Theoriemerkmalen kodiert wurden, in die Kookkurrenz-Analyse ein.

Abbildung 30 auf Seite 329 zeigt eine graphische Gesamtdarstellung
der Kookkurrenz-Analyse, bei der die Werte farblich kodiert dargestellt sind.
Aufgrund der vereinfachten Darstellung lisst die Tabelle zwar keine finalen
Schliisse zu. Dafiir gibt sie aber in kompakter Form einen Uberblick dariiber,
zwischen welchen Theorien es hiufiger zur gemeinsamen Verwendung in der
Beschreibung von Szenen kommt. Es handelt sich um eine Tabelle mit 251
mal 251 Zellen, wobei jede Zeile respektive Spalte fiir ein Theoriemerkmal
steht. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit sind die Beschriftungen der einzel-
nen Merkmale in dieser Abbildung zugunsten der jeweiligen Theorien bzw.
Theoriekomponenten ausgeblendet, um einen Gesamteindruck zu vermitteln.

%2 Genauer handelt es sich um die Prinzipienpaare A: Lenkung vs. Selbsttitigkeit/Selbst-
bestimmung, C: Arbeit vs. Spiel, E: Elementenhaftigkeit vs. Ganzheitlichkeit.

363 Es handelt sich dabei um die folgenden Szenen: Zum Prinzipienpaar A: Lenkung und Selbst-
titigkeit/Selbstbestimmung: EM1, EM7, DZ18, J4, WE3, WE4 bzgl. C: Arbeit und Spiel:
EM4, EM7 und bzgl. E: Elementenhaftigkeit vs. Ganzheitlichkeit: EM6, DM11, J15.

3¢4 Dies hingt vermutlich auch damit zusammen, dass die Merkmale aller drei Prinzipienpaa-
re auch nach dem Aussparen der zehn genannten Szenen noch verhiltismiGig oft in Be-
schreibungen verwendet wurden, vgl. die Spaltenbeschriftungen in Tabelle 18 in Anhang.5.6.1.

327

https://doi.org/10.5771/978348717027¢ inlibr pen Access


https://doi.org/10.5446/67021#t=00:06,00:26
https://doi.org/10.5446/66995#t=01:28,01:39
https://doi.org/10.5446/67017#t=02:45,03:01
https://doi.org/10.5446/67010#t=00:36,00:51
https://doi.org/10.5446/67020#t=01:03,01:36
https://doi.org/10.5446/67020#t=01:36,02:04
https://doi.org/10.5446/66995#t=00:44,00:54
https://doi.org/10.5446/66995#t=01:28,01:39
https://doi.org/10.5446/66995#t=01:16,01:28
https://doi.org/10.5446/67018#t=02:40
https://doi.org/10.5446/67010#t=02:37,02:56
https://doi.org/10.5771/9783487170275-125 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

3 Empirischer Teil

Die konkreten Kookkurrenz-Werte sind in dieser Tabelle ebenfalls ausgespart
und durch eine farbliche Kodierung ersetzt: Mit rot sind dabei Kode-Ko-
okkurrenz-Koeflizienten >0,5 markiert, orange die oberen 10 % der insgesamt
beobachteten Kookkurrenzen. Jedes in der Tabelle schwarz umrandete Recht-
eck kennzeichnet ein Paar von Theorien bzw. derer Komponenten. Aus der
Hiufigkeit von orangefarbenen oder roten Feldern lisst sich ein erster (quali-
tativer) Eindruck vom Grad der gemeinsamen Verwendung im untersuchten
Material ablesen. In (Haupt-)Zeile 4, (Haupt-)Spalte 2 sind so z.B. die ge-
meinsamen Verwendungen von Theoriemerkmalen aus Andreas Doernes Mo-
dell Umfassenden Musizierens und Wallbaums Einfachen Musikdidaktischen
Modell erkennbar. Weiter sind die Bereiche, in denen theorieinterne Zusammen-
hinge dargestellt sind, grau schattiert. Aus der Berechnungsart des Kode-Ko-
okkurrenz-Koefhzienten ergibt sich weiter, dass die Tabelle symmetrisch zur
Hauptdiagonalen ist.

Auf dieser Hauptdiagonalen lisst sich auch die Passung von Theorie-
merkmalen eines Autors zueinander beurteilen. In der Tabelle erscheint dies
durch die besondere Hiufung der roten Zellen, wobei diese Passung bei den
einzelnen Theorien durchaus differiert. So fillt z. B. bei dem Einfachen Musik-
didaktischen Modell die hiufige gemeinsame Verwendung von Begriffen auf, die
der engen Vernetzung dieser Theorie in den Schriften Wallbaums entspricht. Der
Zusammenhang zwischen den beiden Wallbaum’schen Theoriekomponenten
fallt allerdings deutlich geringer aus, als die theoretischen Darstellungen es ver-
muten lassen (Details s. Kapitel 3.3.3.4). Auf der anderen Seite lassen sich bei den
Lernfeldern und Unterrichtsmethoden Anselm Ernsts eher wenige gemeinsame
Verwendungen der Begrifflichkeiten finden, was ebenfalls fiir den beim Autor
beschriebenen eher disjunkten Charakter dieser Theoriemerkmale spricht. Al-
lerdings werden von Ernst vorhergesagte Beziige zwischen Lernfeldern und
Unterrichtsmethoden zunichst weniger erkennbar (Details s. Kapitel 3.3.3.1).
Auf diese intratheoretischen Beziige wird in Kapitel 3.3.3 bei der Betrachtung
der internen Konsistenz der einzelnen Theorien detailliert eingegangen. Auf der
Basis dieser Analysen werden die Theorien im Sinne der Teilfrage 5b dann auch
auf einer Strukturebene miteinander verglichen.

Liest man die einzelnen Zeilen bzw. Spalten horizontal bzw. vertikal, ldsst
sich tiberblickshaft der Zusammenhang einer Theorie bzw. -komponente
mit den anderen vergleichen. So fillt z.B. bei Doernes Modell Umfassenden
Mousizierens (4. Zeile) die hohere Ubereinstimmung mit Wallbaums Einfachen
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3.3 Beziehungsfelder

Musikdidaktischen Modell (2. Spalte), gefolgt vom Modell des Aufbauenden
Musikunterrichts bei Jank et al. (1. Spalte) und dem Modell Anselm Ernsts (7. —

10. Spalte) auf.

J.etal W: EMD

)

Jank et al T

"™

Wallbaum:
Einfaches &
musikdidak- St L.
tisches Modell L] i an

W: MEV

Wallbaum: =

Musikpraxen
erfahren und
vergleichen

Doerne:
Dimensionen
umfassenden i

Musizierens -

Doerne: Ziele
umfassenden
Musizierens

Ernst:
Lernfelder

Ernst:
Methoden

Ernst:
Methodische
Prinzipien- -
paare und S*-
Verhalten

D: Dim. UM

D:Z. UM

E:LF E:M E: MP und S$*

Abbildung 30: Uberblicksartige Darstellung der Kookkurrenz-Werte aller Theoriemerkmale

in 90 Szenen aus sieben Kurzfilmen (10 Szenen mit dualen Merkmalen ausgespart). Rot sind
Zusammenhdnge mit einem Kode-Kookkurrenz-Koeffizient >0,5, Orange Die Oberen 10% der
Kode-Kookkurrenz-Koeffizienten. Intratheoretische Zusammenhédnge erscheinen grau schattiert.’¢®

% In den Anhingen 5.7.2 sowie 5.7.3 ist diese Tabelle in ausfiihrlicher Form abrufbar.
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3 Empirischer Teil

Dies deckt sich auch teilweise mit Vorhersagen zu den Zusammenhingen zwi-
schen schulmusik- und instrumentalpidagogischen Theorien, wie sie in Kapitel
3.2.1 dargestellt werden. Auf diese intertheoretischen Beziige wird in Kapitel
3.3.4 unter Betrachtung ausgewihlter Theoriemerkmale der einzelnen Theorien
detailliert eingegangen.

3.3.3 Intratheoretische Gegenuberstellungen

In diesem Abschnitt werden die Zusammenhinge der verschiedenen Theorie-
merkmale jeweils nur eines Autors in den sieben analysierten Filmen beschrieben
(Teilfrage 5al) und in Verbindung mit Vermutungen aus den entsprechenden
Verdffentlichungen gesetzt (Teilfrage 5a2). Damit werden Hinweise darauf
aufgedeckt, inwieweit die Vermutungen der Theoretiker zu proklamierten Zu-
sammenhingen in ihren Uberlegungen auch im untersuchten Material auffind-
bar sind. Weiter wird eine empirisch erhobene Theorie 1. Art, also eine zu den
Zusammenhingen innerhalb der einzelnen Theorien, aufgestellt (vgl. Arbeits-
schritt 8, S. 122). Anhand dieser Strukturen werden die vier Theorien in Kapi-
tel 3.3.3.5 gegeniibergestellt (vgl. Arbeitsschritt 9, S. 123, Teilfrage 5b).

Fiir die Beantwortung der Teilfrage 5al wurden die Zusammenhinge ana-
lysiert, die sich aus den einzelnen theorieinternen Abschnitten der Kookkurrenz-
tabelle ergeben. Dafiir wurde jeweils auf die entsprechenden Videoszenen und
die damit assoziierten Beschreibungen eingegangen. Ergebnis dieser Analyse ist
ein sehr dicht verfasster Text, der alle potentiellen Zusammenhinge auflistet und
erldutert. Videoszenen, die Auffilligkeiten in der gemeinsamen Beschreibung
durch verschiedene Theoriemerkmale zeigen, werden immer im Flieftext genannt
und sind direkt mit den jeweiligen Filmausschnitten verlinkt, sodass ein direk-
ter Zusammenhang zwischen der schriftlich formulierten Vermutung und der
Unterrichtspraxis auf Video hergestellt werden kann. Die ausfiihrlichen Analysen
sind im digitalen Anhang im Abschnitt 5.6 zu finden. Eine Zusammenfassung
dieser Analysen unter Bezugnahme auf die von den Verfassern der einzelnen
Theorien proklamierten Zusammenhinge (Teilfrage 5a2) sowie auf strukturelle
Eigenschaften der Theorien (vgl. Teilfrage 5b) erfolgt fiir jedes einzelne der vier
Comparanda in den folgenden Kapiteln. Jedes Kapitel endet mit einer knappen
Zusammenfassung der gefundenen Erkenntnisse auf beiden Ebenen.

Um die Orientierung im Text zu erleichtern, sind Theoriemerkmale kursiv
geserzt und werden immer als Substantiv behandelt. Relevante Zusammenhinge
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3.3 Beziehungsfelder

sind in den Absitzen in Fettdruck hervorgehoben. Zum Zugriff auf die ab dieser
Stelle sehr hiufig aufzufindenden videographierten Einzelszenen vgl. den Hin-
weis zu Beginn von Kapitel 3.3 auf S. 319.

3.3.3.1 Anselm Ernst: Trennscharfe der Begriffe

In seinen theoretischen Uberlegungen stellt Anselm Ernst an verschiedenen Stel-
len Uberlegungen zu Zusammenhingen zwischen seinen Theoriemerkmalen auf.
So werden insbesondere diverse Beziige innerhalb der Lernfeldsystematik (vgl.
Abbildung 11, S. 166) sowie zwischen methodischen Prinzipienpaaren und
Unterrichtsmethoden (vgl. Abbildung 14, S. 176) vorgeschlagen. Weiter werden
fur einige Unterrichtsmethoden (vgl. S. 174f.) bzw. Methoden fiir den instru-
mentalen Klassenunterricht (vgl. S. 183f.) besonders geeignete Lernfelder vor-
geschlagen. Bereits im graphischen Uberblick aller Kookkurrenzen in Abbildung
30 (S. 329) fillt auf, dass aus dieser Theorie eher selten Merkmale gemeinsam in
der Beschreibung verwendet wurden, was in Anbetracht der o. g. Verkniipfungen
zunichst irritieren mag. Andererseits spricht diese geringe Uberschneidung auch
fiir potentiell trennschirfere Begriffe als in den anderen untersuchten Theorien.
Im Folgenden wird auf der Basis der detaillierten Analysen in Anhang 5.6 Bezug
auf die von Ernst veranschlagten theoretischen Zusammenhinge genommen. Die
Abbildungen fassen diese Analysen jeweils zusammen.

E_L1_Zusammenspiel 4-;
: i » [ E_L2_Spieltechnik
E_L1_Interpretation 4o
_ti_interpretation E_L2_K&rperschulung
- :

® . A E_L_Personliches Gespréach
v ¥ :

Loy - - RS
........... y | E-L1-Improvisation ? i--M [ E_L2_Musiktheorie

E - H | | o o H v
: v e : H H : :
E_L_Ube-Methoden e, > ¢

T > E_L1_Komposition :

E_L1_Blattspiel ¢

-
v

E_L1_Auswendigspiel :

-~

Abbildung 31 (=Erweiterung von Abbildung 11): Zusammenhange in der Ernst’schen Lernfeld-
systematik aus der Literatur (gestrichelte Linien) und aus der Untersuchung (rote Linien).
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3 Empirischer Teil

Die internen Zusammenhinge in Bezug auf die Lernfeldsystematik, die Ernst
umfangreich postuliert, kénnen in der vorliegenden Untersuchung — die sich al-
lerdings immer auf Klein- oder Grof§gruppenunterricht bezieht — nicht bestitigt
werden. Allerdings konnten Zusammenhinge zwischen (a) den Lernfeldern
Zusammenspiel und Interpretation auf der einen Seite und (b) Komposition und
persinliches Gesprich auf der anderen Seite gefunden werden. Dabei ldsst sich
aus den Beobachtungen folgern, dass das Lernfeld Zusammenspiel in der Ernst -
schen Darstellung eher als propideutische Vorstufe zum Lernfeld Interpretation
verstanden werden kann (vgl. S. 159). Eine Erweiterung des Lernfelds Inter-
pretation auf Musiziergruppen wire hiervon ausgehend zu empfehlen.**® Ebenso
weist die Untersuchung auf das Potential des Lernfelds personliches Gesprich
fiir Kompositionsprozesse im instrumentalen Klassenunterricht hin.
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II

]
]
]
[
]
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E_M_F_ ) L Y| EL1 E_L2 Werkanalyse |4 -+ E_MG_B_Umfassende Wachheit
Verfahren D
E_L1_Blattspiel E_L2_Hérerziehung |----------- E_MG_C_Uberlappung
E_L1_Auswendigspiel E_L2 | \te »| | E_MG_D_Rei igkei
-

Abbildung 32: Zusammenhédnge zwischen der Ernst’schen Lernfeldsystematik und den Unter-
richtsmethoden aus theoretischer (gestrichelte schwarze Linien) und empirischer Perspektive:
Blaue Linien bestatigen Zusammenhange, rote erganzen Zusammenhéange aus Ergebnissen der
Untersuchung, gestrichelt farbige Linien stehen fiir schwache Zusammenhénge. Aus Griinden
der Ubersicht sind hier nur die Verbindungen zwischen Methoden und Lernfeldern angezeigt, alle
anderen werden ausgeblendet.

366 Weder in einer spiteren Verdffentlichung bei ebd., die sich explizit auch mit ,instrumenta-
le[m] Klassenunterricht* befasst, setzt sich Ernst mit der Ubertragung der besonderen Merk-
male des Lernfelds Interpretation auf Grofigruppen auseinander, noch wird dies exemplarisch
bei der Erweiterung seiner Lernfeldsystematik bei Busch 2016, S. 236 angestrebt. In beiden
Fillen thematisiert das Lernfeld Zusammenspiel hauptsichlich Aspekte des ,Aufeinander-
reagierens bzw. des angemessenen Fithrens und Folgens® vgl. ebd., S. 240.
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3.3 Beziehungsfelder

I E_MG_A_Mobilisierung ‘

T

% | E_M_A_Erarbeitendes Verfahren

E_MG_Mobilisierung_Lernen an
Peers

E_M_B_Darstellendes Verfahren

I E_MG_Mobilisierung_Aufgabenteilung ‘

E_M_C_Modell-Methode

>I E_MG_Mobilisierung_Regeln

E_M_D_Aufgebendes Verfahren

'
'
: A ’I E_MG_Mobilisierung_Rituale ‘

E_M_E_Dialog-Methode

I E_MG_B_Umfassende Wachheit ‘

E_M_F_Entdeckenlassendes
Verfahren

I E_MG_C_Uberlappung ‘

I E_MG_D_Reibungslosigkeit ‘

Abbildung 33: Zusammenhange innerhalb der Ernst’schen Unterrichtsmethoden aus theoretischer
(gestrichelte schwarze Linien) und empirischer Perspektive: Blaue Linien bestdtigen Zusammen-
hénge, rote erganzen Zusammenhange aus Ergebnissen der Untersuchung, gestrichelt farbige
Linien stehen fiir schwache Zusammenhéange.

Einige der Zusammenhinge zwischen den Lernfeldern und den Unterrichts-
methoden Anselm Ernsts konnen bestitigt werden, weiter konnen zusitzliche
Zusammenhinge formuliert werden. So kann der Bezug des Lernfelds Zu-
sammenspiel auf Mobilisierung der Gruppe, das Nutzen des Entdeckenlassen-
den Verfahrens fiir das Lernfeld Improvisation sowie das Potential des Lernfelds
Personliches Gesprdch fir die Dialog-Methode (in Abbildung 32 in den blau-
en Pfeilen dargestellt) fiir die vorliegende Untersuchung bestitigt werden. Der
Bezug des Lernfelds Zusammenspiel zur Unterrichtsmethode Mobilisierung der
Gruppe wird erweitert um dessen besonderes Potential, das Lernen an Gleich-
altrigen zu beférdern (Lernen an Peers). Zum Erarbeitenden Verfahren und
der Modell-Methode finden sich ebenfalls schwache zusitzliche Zusammen-
hinge. Auflerdem kann das Potential des Stellens unterschiedlicher Aufgaben
in der Gruppe fiir das Lernfeld Improvisation benannt und der naheliegende
Zusammenhang zwischen dem Lernfeld Komposition und der Dialog-Methode
deutlich bestitigt werden. Es finden sich nur zwei Szenen (]9, WE7), bei denen,
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3 Empirischer Teil

wie von Ernst vorgeschlagen, im Rahmen des Lernfeld Komposition das Entde-
ckenlassende Verfahren genutzt wird. Fir das Lernfeld Interpretation findet sich
keine einzige Szene, in der dieses Verfahren genutzt wird, obwohl Ernst auch
hier einen Zusammenhang vermutet. Der Bezug des Lernfelds Spieltechnik zur
Methode des Mobilisierens der Gruppe wird darin erweitert bzw. konkretisiert,
dass dies vor allem im Sinne des Lernens an Peers realisiert wird. Weiter wird
das Lernfeld Spieltechnik meist mit dem Erarbeitenden Verfahren und/oder der
Modell-Methode realisiert. Die weiteren Zusammenhinge der Methoden zum
Umgang mit der Gruppe zu den Lernfeldern des Komplexes II, die ,die Voraus-
setzungen fiir das instrumentale Musizieren dar[stellen]“ (Ernst 2012, S. 40)
— und damit Ernsts Verortung dieser Methoden als Vorstufe zum eigentlichen
Musizieren —, kann nicht bestitigt werden.

Innerhalb der Unterrichtsmethoden finden sich — dhnlich wie innerhalb der
Lernfelder —, nur wenige gemeinsame Verwendungen in den Beschreibungen,
was fir die Trennschirfe dieser Ernst’schen Kategorien spricht. Zwei Zusammen-
hiange innerhalb der Methode Mobilisierung der Gruppe konnen bestitigt wer-
den, ansonsten findet sich, iiber die Uberlegungen Ernsts hinausgehend, ein
deutlicher Zusammenhang zwischen der Modell-Methode und dem Mobili-
sieren der Gruppe im Sinne des Lernens an Gleichaltrigen (Lernen an Peers).
Darin wird das Potential der Modell-Methode fiir den Grof§gruppenunterricht
besonders deutlich. In Erginzung zu den Darstellungen aus dem vorherigen Ka-
pitel ldsst sich aus der Perspektive des von Anselm Ernst®” vorgeschlagenen Zu-
sammenhangs zwischen dem Aufgebenden Verfahren (13 Kodierungen) und dem
Mobilisieren der Gruppe (36 Kodierungen) bei genauerer Analyse der Daten ein
nur sehr schwacher Zusammenhang in vier gemeinsamen Szenen (EL8, DZ6,
DMDO, ]2) finden. Blickt man tiefer, fallt aber auf, dass das Mobilisieren der Grup-
pe etwas hiufiger gemeinsam mit dem offeneren Entdeckenlassenden Verfahren
(16 Kodierungen in 9 gemeinsamen Szenen: EL4, EL7, EM12, DZ13, ]7, ]9,
J11, WE7, WMS8) zur Beschreibung verwendet wird. Dies kann als Hinweis
auf den Vorteil offener Aufgabenstellungen in Groflgruppen gelesen werden.
Dariiber hinaus wurden die Methoden Umfassende Wachheit, Uberlappung und
Reibungslosigkeit sowie die Untermerkmale Regeln und Rituale der Methode Mo-

bilisieren der Gruppe nur sehr selten kodiert, was mit einer mangelnden Klarheit
in der Darstellung dieser Methoden in der Theorie erklirt werden konnte.

37 Vel. S. 183f. und ebd., S. 25, 31, 38.
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3.3 Beziehungsfelder

Allein die Beobachtung, dass sich eine Vielzahl von Beziigen zwischen den
methodischen Prinzipien und den Unterrichtsmethoden nach Anselm Ernst
finden ldsst, bestitigt dessen Annahme, dass die Unterrichtsmethoden als typi-
sche Realisierungen dieser Prinzipienpaare in Erscheinung treten (ebd., S. 78).
Aufgrund der Vielschichtigkeit der Zusammenhinge sind diese im Folgenden
in drei verschiedenen Abbildungen visualisiert, die jeweils einzeln kommentiert
werden.
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Abbildung 34: Zusammenhénge zwischen den Ernst’schen Unterrichtsmethoden und methodische
Prinzipien |, aus theoretischer (gestrichelte schwarze Linien) und empirischer Perspektive: Blaue
Linien bestdtigen Zusammenhange, rote erganzen Zusammenhange aus Ergebnissen der Unter-
suchung, gestrichelt farbige Linien stehen fiir schwache Zusammenhange.

Fir das Erarbeitende Verfahren bestitigt sich die Ernst'sche Zuordnung zu den
Prinzipien nur teilweise. So kann lediglich das lenkende und an kleinteiligen
Elementen vorgehende Arbeiten bestitigt werden. Dafiir ist die Beobachtung
hervorzuheben, dass die Korpersprache der Lehrenden in Zusammenhang mit
dieser Methode deutlich in den Fokus geriickt wurde und dass sie, zumindest
nach den untersuchten Szenen, hiufig auf anschauliche Weise eingesetzt wird.
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Auch finden sich im Material einige Szenen, die die Moglichkeiten dieses Ver-

3 Empirischer Teil

fahrens in offeneren Kontexten zeigen (vgl. Anhang 5.6). Fir das Darstellende

Verfahren konnte wieder der Bezug zum Prinzip Lenkung klar bestitigt werden,
wihrend in den vorliegenden Szenen keine Auffilligkeiten im Zusammenhang
mit dem Prinzip Sprache beobachtet werden konnten. Dafiir ergab sich ein leich-
ter Bezug zum Prinzip Korpersprache. Fiir die beiden letztgenannten Verfahren
fallt auf, dass der von Ernst vorgeschlagene Bezug zum Prinzip Arbeit nicht ein-

deutig bestitig werden kann.

¢ mm e E ==
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= = = = =) W E MP_C_Arbeit re—) W E_MP_C_Spie| | m—
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Verfahren ¢

Abbildung 35: Zusammenhange zwischen den Ernst’schen Unterrichtsmethoden und methodische
Prinzipien Il, aus theoretischer (gestrichelte schwarze Linien) und empirischer Perspektive: Blaue

Linien bestdtigen Zusammenhdnge, rote erganzen Zusammenhange aus Ergebnissen der Unter-

suchung, gestrichelt farbige Linien stehen fiir schwache Zusammenhange.

Fiir die Modell-Methode bestitigt sich der Bezug zum Prinzip Korpersprache und,
wenn auch schwicher, zum Prinzip Anschaulichkeit. Vermutlich, um diese eher
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3.3 Beziehungsfelder

lehrendenzentrierte Methode in der Groflgruppe zu realisieren, fillt hier das
meist Jenkende Vorgehen der Lehrkrifte auf. Dafiir wird das Verfahren in etwa
der Hilfte der Fille mit dem Prinzip Spiel in Verbindung gesetzt. Dies konnte
dadurch zu erkliren sein, dass ein eher lehrendenzentriertes Vorgehen im Sinne
der Modell-Methode im Rahmen des Groflgruppenunterrichts die Einbettung
in einen spielerischen Kontext benotigt, um erfolgreich zu sein, vgl. z. B. Szene
EM10. Interessant ist auch, dass dem von Ernst vorgeschlagenen Orientieren
der Modell-Methode am Prinzip der Ganzheitlichkeit (ebd., S. 88) fiir die unter-
suchten Szenen widersprochen werden muss, da eher orientiert an kleinteiligen
Elementen wie ein bestimmter Fingersatz (EM10) oder Bogenstrich (J14) ge-
arbeitet wurde.

Fir das Aufgebende Verfahren konnen die von Ernst vorgeschlagenen Ver-
kniipfungen wieder nur zum Teil bestitigt werden. So liegt der Bezug zum Prin-
zip Sprache, etwa in einer klaren Aufgabenstellung (EM11) auf der Hand. Die
Orientierung am Prinzip Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung kann hingegen nicht
direkt bestitigt werden, da das Verfahren ebenso oft mit dem Prinzip Lenkung
gemeinsam in Beschreibungen verwendet wurde. Dies liegt vermutlich eben-
falls darin begriindet, dass fiir das Erteilen eher geschlossener Aufgaben, wie
sie fiir dieses Verfahren charakteristisch sind, in der Groflgruppe mehr Steue-
rung notig ist, damit diese auch korrekt ausgefiithrt werden, was vermutlich
auch den leichten Zusammenhang mit dem Prinzip Arbeit erklirt. Dies kann
noch weiter bestitigt werden, da beim eher offene Aufgaben priferierenden Ent-
deckenlassenden Verfahren keine einzige Szene mit dem Prinzip Lenkung, aber
nahezu alle mit dem Prinzip Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung in Zusammenhang
gebracht werden und ein klarer Bezug zum Prinzip Spiel hergestellt wird, was
jeweils auch der Einschitzung Anselm Ernsts entspricht. Zusitzlich zu diesen
Einschitzungen wird im Rahmen dieses Verfahrens eher ganzheitlich und weni-
ger an einzelnen Elementen orientiert vorgegangen, etwa im Improvisieren eines
gesamten Stiickes in der Klangwald-Ubung (z. B. Szene WMS8). Zudem spielen
auch die Korpersprache und Sprechweise der Lehrperson, insbesondere in einer
sachorientiert schiiler*innenzentrierten Form, in den beobachteten Szenen eine
wichtige Rolle. Die Beziechung zum Prinzip Indirektheit kann nicht bestitigt
werden, was auch in Zusammenhang mit der geringen Zahl an Kodierungen
(7) fur dieses Prinzip stehen kann. Zuletzt konnen die von Ernst vorhergesagten
Beziige der Dialog-Methode zum Prinzip Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung und
Sprache klar bestitigt werden, wobei in den Szenen auch die Korpersprache der
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3 Empirischer Teil

Lehrperson als relevant erachtet wurde. Ebenfalls greifen die mit diesem Ver-
fahren beschriebenen Szenen eher ein spielerisches Vorgehen auf, das mit an-
schaulichen Mitteln arbeitet (vgl. z. B. den Einstieg in die /mprovisation bei DZ4
oder die Diskussion iiber eine Schiiler*innnekomposition bei WE53).

I
14
14
14

I 2444

I E_MG_A_Mobilisierung (¢ = = = = = = = = = =

E_MG_Mobilisierung_Lernen an

Peers Gy M E_MP_A_Lenkung

Selbstbestimmung

I E_MP_A_Selbsttatigkeit/

A 4

E_MP_B_Korpersprache

E_MG_Mobilisierung_Aufgabenteilung |

E_MG_Mobilisierung_Regeln E_MP_C_Arbeit

= = = =) B E_MP_B_Sprache
e M E_MP_C_Spiel

E_MG_Mobilisierung_Rituale E_MP_D_Begrifflichkeit | = = B E_MP_D_Anschaulichkeit

i

E_MP_E_Elementenhaftigkeit I E_MP_E_Ganzheitlichkeit

E_MP_F_Direktheit E_MP_F_Indirektheit

I E_MG_B_Umfassende Wachheit I E_MG_C_Uberlappung I E_MG_D_Reibungslosigkeit

Abbildung 36: Zusammenhange zwischen den Ernst’schen Unterrichtsmethoden im Grof3-
gruppenunterricht und methodische Prinzipien, aus theoretischer (gestrichelte schwarze Linien)
und empirischer Perspektive: Blaue Linien bestdtigen Zusammenhange, rote erganzen Zusammen-
hange aus Ergebnissen der Untersuchung, gestrichelt farbige Linien stehen fiir schwache
Zusammenhange.

Fiir die gruppenspezifischen Unterrichtsmethoden Anselm Ernsts kénnen die
wenigen vorgeschlagenen Verbindungen bestitigt werden (s. die blauen Pfeile
in Abbildung 36, die nicht bestitigten Zusammenhinge sind vermutlich auf
die geringen Fallzahlen fiir diese Untermerkmale zuriickzufithren). Interessant
ist die Beobachtung, dass die Unterrichtsmethode Mobilisierung der Gruppe so-
wohl in gelenkter als auch selbstbestimmter Weise beobachtet werden kann, dass
aber das Lernen an Peers scheinbar einer deutlicheren Lenkung bedarf (vgl. An-
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3.3 Beziehungsfelder

hang 5.6) Hervorzuheben ist weiter, dass Szenen, in denen diese Unterrichts-
methode festgestellt wurde, hiufig auch Beziige zu den Prinzipien wie Spie/ und
Anschaulichkeit aufweisen, was an die Situation beim Erarbeitenden Verfahren,
der Modell-Methode und der Dialog-Methode erinnert. Auch damit kann die
These gestiitzt werden, dass in Grof§gruppen ein eher spielerisches und anschau-
liches Vorgehen hiufiger beobachtet werden kann. Ein ganzheitliches oder ele-
mentenhaftiges Vorgehen scheint sich dagegen in der Groflgruppe eher gleich zu
verteilen. Fiir die weiteren gruppenspezifischen Unterrichtsmethoden lassen sich
keine besonderen Zusammenhinge feststellen.
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Abbildung 37: Darstellung der internen Zusammenhéange der methodischen Prinzipien Anselm
Ernsts in Form eines Sankey-Diagramms. Die Breite eines Verbindungsstreifens gibt die Starke
des Zusammenhangs (hier in Kookkurrenzen) an, die einzelnen Prinzipienpaare sind jeweils unter-
schiedlich eingefarbt.

Zusammenhinge innerhalb der methodischen Prinzipienpaare werden von
Ernst nicht vorgeschlagen, obwohl sie im Material vielfiltig anzutreffen sind.
Um den Rahmen nicht zu sprengen, werden die Beziige der einzelnen Prinzipi-
enpaare zu den anderen hier nicht einzeln graphisch visualisiert. Vielmehr sol-
len in Form eines Sankey-Diagramms®**® die Vielfalt der Beziige visualisiert und
wenige zentrale Beobachtungen aus dem vorherigen Kapitel an dieser Stelle zu-
sammengefasst werden. So kann der Vorschlag, das Prinzipienpaar F: Indirekt-

368 Die Funktion von Sankey-Diagrammen liegt darin, komplexe Zusammenhinge auf méglichst
kleinem Raum darzustellen. Die Breite eines Kodes gibt direkte Auskunft zur Zahl seiner
Kodierungen — also seiner Bedeutung im jeweiligen Zusammenhang. Die Breite einer Ver-
bindungslinie gibt schliefSlich direkt Auskunft zur Stirke der Kookkurrenz, vgl. Friese 2021,
S. 229-230.
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3 Empirischer Teil

heit/Direktheit im Prinzipienpaar A: Lenkung/Selbsttitigkeit aufgehen zu lassen,
durch die auch sonst geringe Verwendung des Prinzipienpaares F, wie es auch
im Sankey-Diagramm deutlich wird, bestitigt werden. Weiter fillt die intensi-
ve Verkniipfung des Prinzips Lenkung mit fast allen anderen Prinzipien aufSer
Begrifflichkeit und Indirektheit (vermutlich aufgrund der geringen Fallzahlen)
auf. Noch deutlicher wird dieser allumfassende Bezug beim Prinzip Korper-
sprache, das auch das Prinzip Sprache als Unterkategorie aufnehmen kéonnte.
Diese Beobachtung lisst sich zudem damit begriinden, dass die Gegeniiber-
stellung Korpersprache/Sprache als einzige der methodischen Prinzipienpaare bei
Ernst keinen gegensitzlichen Charakter erkennen lisst und eher auf einer an-
deren Ebene, z. B. im Sinne von Komplementaritit, zu verorten wire. Weniger
tiberraschend ist der Zusammenhang von Arbeit mit lehrendenzentrierten Prin-
zipien wie Lenkung, wihrend Spiel eher den schiiler*innenzentrierten Prinzipi-
en wie Anschaulichkeit verbunden bleibt. Anschaulichkeit selbst ist wiederum
eher mit den lehrendenzentrierten Prinzipen wie Lenkung und Elementenhaftig-
keit verkniipft. Die Gesamtschau des Sankey-Diagramms zeigt schliellich,
dass vor allem die Prinzipien Lenkung, Kirpersprache, Anschaulichkeit und
Elementenbaftigkeit im Rahmen der vorliegenden Szenen zur Beschreibung ver-
wendet wurden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl innerhalb der
Lernfelder als auch der (einzelunterrichtsspezifischen) Unterrichtsmethoden
Anselm Ernsts eher wenige Kookkurrenzen beobachtet werden kénnen, was fiir
die Trennschirfe und Klarheit dieser Begriffe spricht. Weiter kann die Annahme
von Ernst, dass die methodischen Prinzipien sich in seinen Unterrichtsmethoden
realisieren, gut bestitigt werden. Innerhalb der methodischen Prinzipien selbst
zeigen sich allerdings deutlich mehr Vernetzungen, was deren Abgrenzung von-
einander erschwert. Insbesondere konnte festgestellt werden, dass das methodi-
sche Prinzipienpaar F: Direktheit/Indirektheit vermutlich in das Prinzipienpaar
A: Lenkung/Selbsttitigkeit integriert werden kdnnte.

Die Methoden fiir den Grofigruppenunterricht wurden cher selten in Be-
schreibungen verwendet, offenbaren aber interessante Zusammenhinge. Zu-
nichst lassen sich die einzelnen Merkmale weniger trennscharf voneinander
abgrenzen. Zudem fillt auf, dass die Methoden fiir den Grofigruppenunterricht
deutlich weniger einseitig mit den nach Ernst eher propiadeutisch einzustufenden
Lernfeldern des Komplexes II in Beziehung stehen als von ihm angenommen.
Die weiteren festgestellten Zusammenhinge lassen jedoch erkennen, dass viele
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3.3 Beziehungsfelder

Theoriemerkmale nicht vollstindig auf das Arbeiten in der Grof§gruppe an-
gepasst sind: So bleibt unklar, wie sich das Lernfeld Interpretation in der Grofi-
gruppe realisieren sollte, wenn das Lernfeld Zusammenspiel hauptsichlich im
propideutischen Bereich bleibt. Dieses propideutische Arbeiten in der Grof3-
gruppe zeigt sich auch in der Realisierung des Lernfelds Spieltechnik mit der dort
oft beobachteten Modell-Methode, insbesondere im Sinne des Lernens an Peers.
Das Modell zum Schiiler*innenverhalten erwies sich im Rahmen der Unter-
suchung als wenig anschlussfihig.

Hervorzuheben ist auflerdem, dass in den hauptsichlich untersuchten Grof3-
gruppenunterrichts-Kontexten sowohl das Erarbeitende als auch das Darstellende
Verfahren mit weniger Bezug zum Prinzip Spie/ realisiert wurden als von Ernst
vorhergesagt. Die Modell-Methode scheint in diesem Kontext bevorzugt auf len-
kende MafSnahmen zuriickzugreifen, wihrend offene Unterrichtsmethoden wie
das Entdeckenlassende Verfahren auch in der Groflgruppe ohne lenkende Ein-
griffe zu beobachten waren.

3.3.3.2 Andreas Doerne: Intensive Vernetzungen

In seinem Modell umfassenden Musizierens stellt Andreas Doerne die Bezii-
ge zwischen seinen Theorieelementen weniger explizit dar, als es bei Anselm
Ernst der Fall ist. Innerhalb der sieben Dimensionen werden einige wenige Zu-
sammenhinge formuliert, die im Folgenden zusammengefasst werden (vgl. auch
Abbildung 38). Insbesondere die spirituelle Dimension und die kommunikative
Dimension (neben der das Zusammenspiel aller Dimensionen regelnden ,Ein-
heit des Musizierens®, vgl. S. 225f.) treten als Knotenpunkte auf. Wie in Kapitel
3.2.2.2.1 dargestellt, kann fur die spirituelle Dimension das passiv-aufnehmende
Gewabhrsein der wahrnehmungsbezogenen Dimension als Grundlegung betrachtet
werden (vgl. S. 216), wobei weitere Beziige zur kdrperlichen, emotionalen und
kognitiven Dimension hergestellt werden (vgl. S. 218). Im Rahmen der er-
weiterten dialogischen Kommunikation innerhalb der kommunikativen Dimension
kommt es schlieflich zum Austausch zwischen den betrachteten Aktanten auf
Ebene der kdrperlichen, emotionalen und kognitiven Dimension, vgl. S. 219.
Ebenso wird tiber das Gewahrsein wieder der Bezug zur wahrnehmungsbezogenen
Dimension hergestellt, vgl. S. 220. Weitere Zusammenhinge sind zwar nahe-
liegend — so z. B. zwischen der Interpretation innerhalb der modalen Dimension
in Bezug auf die kognitive Dimension, oder zwischen der geschichtlichen und kog-
nitiven Dimension —, werden aber von Doerne nicht explizit formuliert.
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3 Empirischer Teil
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Abbildung 38: Andreas Doerne: Die Acht Dimensionen umfassenden Musizierens
in ihrer Verknipfung.

Die von Doerne formulierten Ziele umfassenden Musizierens dagegen werden
im vielfdltigen und klaren Bezug auf eine oder mehrere Dimensionen bzw. deren
Merkmale vorgestellt. Fiir einen Uberblick sind diese Zusammenhinge, die in
Kapitel 3.2.2.2.2 unter den einzelnen Dimensionen detaillierter ausgefiihrt
werden, in Tabelle 6 zusammenfassend dargestellt. Im Folgenden wird auf der
Basis der detaillierten Analysen in Anhang 5.6.2 Bezug auf die von Doerne an-
genommenen theoretischen Zusammenhinge genommen. Die Abbildungen
fassen diese Analysen jeweils zusammen.
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Abbildung 39 (= Erweiterung von Abbildung 37): Zusammenh&nge zwischen den sieben
Doerne’schen Kern-Dimensionen umfassenden Musizierens aus theoretischer (gestrichelte
schwarze Linie) und empirischer Perspektive: Blaue Linien bestatigen Zusammenhange, rote
erganzen Zusammenhange aus Ergebnissen der Untersuchung, gestrichelt farbige Linien stehen
fir schwache Zusammenhénge.

342

https://doi.org/10.5771/ inlibr )pen Access



https://doi.org/10.5771/9783487170275-125 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

3.3 Beziehungsfelder

Tabelle 6: Andreas Doerne: Uberblicksartige Darstellung der theoretisch angenommenen
Zusammenhdnge zwischen den Zielen umfassenden Musizierens und dem Modell der acht
Dimensionen, wobei X fiir einen aufgestellten Zusammenhang steht, jeweils mit Verweis
auf die ndheren Ausfiihrungen in dieser Veréffentlichung.

= m

o: = 5 & P

s 1818 §|% | § z
o =4 S 3 =3 3 Q
X o 5 3 < 3 o Q
a 3 = o () c = 0) =~
§ | 8 | 3 S| & S (38] °
® ® 3 ® |29 o)
o o S | vg o g |35 | I
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2 2 2 5 | S o | x| 2
2, 2 Y R | & 21| S
S S 2 8 | 3 3|83 |
w % v ‘:," v 2 - N
. I\ N ® N <) I
g2 || @& | ?

Ziel: Vernetzung (S.227) X X X X X X X X

Ziel: Persénlichkeit (S.228) X X X X X X X

Ziel: Selbstdndigkeit (S. 228)

Ziel: Intensitdt (S. 228) X X X X X X

Ziel: Hérendes Spiel (S. 229) X

Ziel: Integration (S. 229) X X X X X X X X

Ziel: Kopplung von Wissen und X X

Erfahrung (S.229)

Ziel: Offenheit fiir Fremdes X X

(S.230)

Ziel: Sprachgewandtheit und kom- X X

munikative Féhigkeiten (S. 230)

Ziel: Multiperspektivitdt (S. 231) X X X X X X X X

Die insgesamt sehr hohe Zahl an Kodierungen mit Merkmalen der Doerne’schen
Theoriesprache geht mit insgesamt sehr hiufigen gemeinsamen Verwendungen
dieser Merkmale in Beschreibungen der einzelnen Filmszenen einher. Im Fol-
genden soll versucht werden, aus dem stark vereinheitlicht wirkenden Modell
einige Zusammenhinge herauszuarbeiten.

Die in Abbildung 38 (S. 342) dargestellten Beziige innerhalb der Doer-

ne’schen Dimensionen umfassenden Musizierens konnen allesamt bis auf einen
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3 Empirischer Teil

bestitigt werden. Nur die durch die Theorie vorhergesagte Verkniipfung der spiri-
tuellen zur kognitiven Dimension (vgl. auch Fufinote 236 auf S. 217) ist kaum zu
identifizieren. Dies lisst sich auf der einen Seite mit der insgesamt geringen Zahl
an Kodierungen fiir diese Dimension erkliren. Auf der anderen Seite kann dies
auch auf die Methode zuriickgefiihrt werden, da die von Doerne beschriebenen
Prozesse des Uberwindens des mit dem Geist assoziierten Ichs (s. oben) in der
Beobachtung nur schwer zu identifizieren sind. Schlieflich kann aber auch ge-
folgert werden, dass die spirituelle Dimension deutlich weniger kognitiv geprigt
ist, als Doerne dies in seinem Modell annimmt. Ansonsten lassen sich fiir viele
Dimensionen zusitzliche Verkniipfungen finden, die im obigen Kapitel detail-
lierter dargelegt werden. Auffillig sind vor allem die starken Verkniipfungen der
korperlichen, kommunikativen und wahrnehmungsbezogenen Dimension auch
untereinander. Besonders die wahrnehmungsbezogene Dimension riickt nach den
Ergebnissen der Untersuchung auf einen deutlich prominenteren Platz als von
Doerne dargelegt.

DD_1_Kérperlich DD_7_Geschichtlich

DD 2_Emotional HI DD_3_Kognitiv HI DD_4_Wahrnehmungsbezogen DD 5_Spirituell H DD_6_Kommunikativ

[T

DD 8.1_Modal_Interpretieren DD 8.2_Modal_Improvisieren DD 8.3_Modal_Komponieren

Abbildung 40: Zusammenhange zwischen den sieben Doerne’schen Kern-Dimensionen
umfassenden Musizierens und der modalen Dimension aus empirischer Perspektive: rote
Linien erganzen Zusammenhange aus Ergebnissen der Untersuchung.

Fir die Umgangsweisen der modalen Dimension soll das zumeist isoliert ver-
wendete Interpretieren noch einmal hervorgehoben werden, aufSerdem die Be-
obachtung, dass alle drei Dimensionen mit der kommunikativen und kognitiven
Dimension in Verbindung gebracht werden. SchliefSlich wird Improvisieren be-
vorzugt mit der wahrnehmungsbezogenen und Interpretieren bevorzugt mit der
emotionalen Dimension verwendet. Letztere Beobachtung konnte durch eine
Priorisierung des Modells der emotionalen Dimension Doernes auf Musik in
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3.3 Beziehungsfelder

Form bereits notierter Werke zuriickgefithrt werden (vgl. S. 211). Die zusitz-
liche stirkere Verkniipfung von Improvisieren mit der wahrnehmungsbezogenen
Dimension geht vor allem auf den starken Einsatz der Wahrnehmungsmo-
di des inneren und duleren Horens zuriick. Die Erwartung Doernes, dass bei
Kompositionsprozessen das innere Horen besonders deutlich in Erscheinung
treten sollte, kann somit in dieser Untersuchung nicht bestitigt werden.

Verhaltnisse des Geben- zum Nehmen-Modus in den verschiedenen
Dimensionen umfassenden Musizierens nach Doerne
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Abbildung 41: Verhéltnisse des Geben- zum Nehmen-Modus in den verschiedenen Dimensionen
umfassenden Musizierens nach Doerne. Besonders die von der kommunikativen Dimension
abweichenden Verteilungen sind zu beachten.

Ein weiteres Unterscheidungskriterium der verschiedenen Umgangsweisen der
modalen Dimension findet sich bei einer genaueren Analyse von Unterkate-
gorien der kommunikativen Dimension, die auch die weiteren Dimensionen
umfassenden Musizierens zusitzlich charakterisiert. So lassen sich die mit dem
Geben- bzw. Nehmen-Modus der kommunikativen Dimension kodierten Sze-
nen, die sich in allen Dimensionen finden, niher auf das Verhiltnis dieser Modi
zueinander hin analysieren.’® In Abbildung 41 sind die Ergebnisse dieser Ana-
lysen tiberblicksartig dargestellt, inklusive der Verteilung fiir die kommunikative

3 Vgl. die Uberlegungen zu den Voraussetzungen fiir das Modell erweiterter dialogischer Kom-
munikation auf S. 220.
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3 Empirischer Teil

Dimension, die als Referenz dienen kann. Weicht die Verteilung der Modi zu-
einander bei einer Dimension von dieser ab, spricht das fir deren spezifischen
Umgang mit dem Verhiltnis dieser Kommunikationsmodi. Insbesondere fiir die
Umgangsweisen Improvisieren und Komponieren der modalen Dimension fallt
hierbei der alleinige Fokus auf eine Kombination des Geben- und Nehmen-Mo-
dus auf, was mit der von Doerne genannten Voraussetzung des flexiblen Wech-
selns zwischen diesen Modi in Verbindung gebracht werden kann (Doerne 2010,
S. 67). Fiir einen Grof3teil der weiteren Dimensionen ist keine Abweichung der
Verteilung zu erkennen. Bemerkenswert ist jedoch, dass nur fir die korperliche
und geschichtliche Dimension sowie fir die Umgangsweise Interpretieren die nur
mit dem Geben-Modus beschriebenen Szenen tiberwiegen, was auf einen ten-
denziell eher instruktiven Charakter von Unterrichtssituationen schliefSen lisst,
die vermehrt mit diesen Dimensionen beschreibbar sind.

DZ_F_Integration

BT otadnd
- - ¢
- - PR d
.- e .
=" - L4
- .” s
-
- Phg 4
-
- e ’
-
=" Phd 4
- .* ¢
- - 4
v ¥ ¥
I DZ_A_Vernetzung ‘ I DZ_G_KopplungW&E ‘ I DZ_E_Horendes Spiel I DZ_C_Selbstandigkeit ‘ I DZ_D_Intensitat

4+ /
DZ_B_Personlichkeit

(memm ==

- ¥
DZ_J_Multiperspektivitat DZ_H_OffenheitFremdes DZ_|_Sprachgewandtheit

Abbildung 42: Empirisch gefundene besondere Zusammenhdnge innerhalb der Ziele umfassenden
Instrumentalunterrichts nach Doerne, gestrichelte Linien stehen fiir schwache Zusammenhange.

In Bezug auf die Zusammenhinge innerhalb der Ziele umfassenden Instrumen-
talunterrichts werden seitens Doernes keine expliziten Angaben gemacht. Wie
oben ausgefiihrt, fallen die Beziige insgesamt sehr reichhaltig aus, daher sollen
im Folgenden nur Auffilligkeiten zusammengefasst werden. Abbildung 42 stellt
folglich nicht alle gefundenen deutlichen Zusammenhinge innerhalb dieser Sys-
tematik dar, sondern nur besondere Akzentsetzungen. So wird insbesondere die
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3.3 Beziehungsfelder

zentrale Stellung des Ziels F: Integration sichtbar, das mit nahezu allen weiteren
Zielen priorisiert gemeinsam kodiert wurde. Weiter erscheinen die Zielstellungen
B: Personlichkeit, C: Selbstindigkeit und 1: Sprachgewandtheit und kommuni-
kative Fibigkeiten als deutlicher miteinander verkniipft (fiir Details vgl. oben).
Dies kann durch den eher als schiiler*innenzentriert interpretierbaren Charakter
dieser drei Zielkategorien erklirt werden. Auch die Isolierung von G: Kopplung
von Wissen und Erfahrung, H: Offenbeit fiir Fremdes und ]: Multiperspektivitit
wird deutlich. Die Isolierung der beiden ersten Zielkategorien spricht fiir deren
klare Formulierung im Sinne einer guten Trennschirfe und passt auch zu deren
isolierter Stellung im Sinne der theoretischen Vorhersagen Doernes in Tabelle 6.
Griinde fiir die geringe Anzahl an Szenen fir J: Multiperspektivitit konnten darin
liegen, dass sich deren Forderung nach einer Betrachtung des Musizierens aus ver-
schiedenen Dimensionen eher auf einen lingeren Verlauf an Unterrichtseinheiten
bezieht, der im Rahmen dieser Untersuchung nicht betrachtet werden konnte.
Fir die Darstellung der empirisch gefundenen Zusammenhinge zwischen
den Zielen umfassenden Instrumentalunterrichts und den Dimensionen um-
fassenden Musizierens nach Doerne wurde aus Griinden der Ubersicht mit Tabel-
le 7 eine andere Darstellungsform gewihlt. Wie in den vorherigen Darstellungen
werden theoretisch vorhergesagte Zusammenhinge in Schwarz, hier durch Kreu-
ze, dargestellt. Empirisch gefundene Zusammenhinge firben die Zellen der Ta-
belle entweder blau bei einer Bestitigung der theoretischen Vorhersage oder rot
bei einer Erweiterung der theoretischen Vorhersage ein. Hellere Schattierungen
stehen dabei fiir schwichere Zusammenhinge. Auch hier zeigt sich zunichst
wieder das Bild einer gewissen Gleichverteilung. Im Allgemeinen kdnnen viele
Vorhersagen von Doerne aber durchaus bestitigt werden. Die nicht oder selten
gefundenen Zusammenhinge bei der spirituellen und geschichtlichen Dimension
sowie bei dem Ziel Multiperspektivitit konnen auch mit deren verhiltnismafSig
seltenen Kodierung in Verbindung gebracht werden. Ansonsten bestitigen sich
tur alle weiteren Zieldimensionen die Vorhersagen, in vielen Fillen werden sie
jedoch erweitert bzw. prizisiert. So ist in Bezug auf die modale Dimension inter-
essant, dass diese mit allen Zielsetzungen bis auf die Zielkategorie Kopplung von
Wissen und Erfabrung in dieser Untersuchung verkniipft erscheint. Damit kann
diese Kategorie so interpretiert werden, dass sie eher in einem propideutischen
Sinne die Umgangsweisen der modalen Dimensionen vorbereitet. Dies zeigt sich
auch in deren fehlendem Bezug zur emotionalen Dimension, die den Prozess des
Musizierens in seiner Wechselwirkung mit der musizierenden Person ins Zentrum
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3 Empirischer Teil

stellt. Zudem ist in Zusammenhang mit der modalen Dimension hervorzuheben,
dass nur das Ziel Intensitit primir mit dem Interpretieren in Zusammenhang
steht, was Anlass zu den Thesen gibt, dass (1) zumindest in den hier hauptsich-
lich untersuchten Settings von Grof§gruppenunterrichten die Ziele einer Intensi-
tit im Musizieren {iber den improvisierenden oder komponierenden Zugang
weniger erreichbar sind oder genauer, dass diese Kategorie noch weiter auf ihre
Anwendbarkeit in Gruppenunterrichtskontexten hin angepasst werden kénn-
te. Auflerdem kann (2) davon ausgegangen werden, dass durch den Fokus der
Zielkategorie Intensitit auf eine (vorliegende?) Musik, an die sich mimetisch an-
verwandelt werden solle (vgl. zu Intensitit auf S. 228) und durch einen nicht
vollends geklirten Musikbegriff (vgl. Fulnote 224 auf' S. 209) bei Doerne, diese
Zielkategorie hauptsichlich im Falle von bereits vorliegenden Werken realisiert
werden kann. Schlief8lich fillt in der Tabelle die starke Prisenz der kommunikati-
ven Dimension in den Zielen umfassenden Musizierens auf, was auch auf deren
intensiven Verkniipfung mit der kdrperlichen, kognitiven und wahrnehmungs-
bezogenen Dimension zuriickzufiihren ist. Die weiteren grofferen Abweichungen
zu Doernes Uberlegungen finden sich fiir das Ziel Selbstindigkeit, die stirkere
Verkniipfung zur wahrnehmungsbezogenen und kommunikativen Dimension ist
vor dem theoretischen Hintergrund aber plausibel. Der Bezug zur spirituellen
Dimension ist vor allem auf die Unterkategorie Rollenwechsel zuriickzufiihren
(vgl. oben). Dies kann als Hinweis darauf gelesen werden, dass die spirituelle
Dimension umfassenden Musizierens {iber derartige didaktische Inszenierungen
bevorzugt erreicht werden konnte. Weiter kann aus dem sehr deutlichen Bezug
von Intensitéit zur spirituellen Dimension abgeleitet werden, dass insbesondere
durch das Anstreben von kdrperlichem Nachvollzug und einer taktilen Verbindung
mit dem Instrument Musizieren in spiritueller Dimension erreicht werden konnte.

Zusammengefasst zeigen die hier empirisch gewonnenen Zusammenhinge
zwischen den einzelnen Theoriemerkmalen Doernes eine noch intensive-
re Vernetzung, als dieser sie in seinem ohnehin stark vernetzten Modell vor-
schlagt. Vor allem die kommunikative, wahrnehmungsbezogene und korperliche
Dimension umfassenden Musizierens hat sich als besonders stark prisent und
gemeinsam mit anderen Dimensionen und Zielen umfassenden Musizierens
bzw. Instrumentalunterrichts gezeigt. Ansonsten fillt die Unterreprisentierung
einzelner Merkmale wie der spirituellen und der geschichtlichen Dimension auf.
Auch bei den Zielen umfassenden Instrumentalunterrichts ergibt sich ein dhn-
lich homogenes Bild mit leichten Hiufungen.
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3.3 Beziehungsfelder

Tabelle 7 (=Erweiterung von Tabelle 6): Uberblicksartige Darstellung der theoretisch
angenommenen und empirisch gefundenen Zusammenhange zwischen den Zielen
umfassenden Instrumentalunterrichts und den Dimensionen umfassenden Musizierens nach
Andres Doerne. Blau = Bestatigung der theoretischen Vorhersage, Rot = Erweiterung der
theoretischen Vorhersage. Helle Farbschattierungen zeigen schwache Zusammenhéange.?”®

§_ § Modale Dimension,
3 'éﬂ = 3 9 3 S.223
X o =, 3
© Q Q ] s
@ * S > = <
3 ) 5 3 < 3 o
= = = 3 =
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Vernetzung (S.227)

Persénlichkeit
(S.228)

Selbstdndigkeit
(S.228))

Intensitdt (S. 228)

Hdrendes Spiel
(S.229)

Integration (S. 229)

Kopplung von Wissen
und Erfahrung (S.229)

Offenheit fiir Fremdes
(S.230)

Sprachgewandtheit
und kommunikative
Fdhigkeiten (S.230)

Multiperspektivitdt
(S.231)

370 In Kommata sind jeweils die Seitenzahlen der Erliuterung der einzelnen Theoriemerkmale in
Kapitel 3.2.2.2 angegeben.
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3 Empirischer Teil

Vor dem Hintergrund, dass Doerne in seinem Modell einer Einheit des Musizie-
rens (vgl. S. 225f) eine langfristige Gleichbehandlung aller Dimensionen und
auch Ziele anstrebt, kann dies unterschiedlich interpretiert werden: Viele der
Doerne’schen Theoriemerkmale wurden insgesamt sehr hiufig kodiert, womit
ein hiufiges gemeinsames Vorkommen insgesamt plausibel ist.*”' So ist auf der
einen Seite anzunehmen, dass die kommunikative, wahrnehmungsbezogene und
korperliche Dimension im Rahmen der vorliegenden Methode — auch gemifd
den praxistheoretisch motivierten Annahmen zur Beobachtbarkeit von ,inneren
Vorgingen® (vgl. S. 102) — leichter in der Beobachtung zu identifizieren ist und
daher hiufiger kodiert und folglich auch hiufiger gemeinsam mit anderen Kodes
beobachtet werden kann. Auf der anderen Seite kann diese Beobachtung aber
auch auf eine unklare Formulierung gerade dieser Dimensionen zuriickgefiihrt
werden, die es erlaubt, sehr weit ausgelegt zu werden. Letzteres ist vor allem
vor dem Hintergrund plausibel, dass einige wenige Merkmale des Doerne’schen
Theoriemodells in den Beschreibungen durchaus isolierter beobachtet werden
konnen. Diese Merkmale sind insgesamt auch weniger hiufig in Bezug auf die
anderen Doerne’schen Theoriemerkmale, iiber das gesamte Projekt betrachtet
aber noch im mittleren Bereich der Haufigkeiten vertreten.””? Weiter kann auch
angenommen werden, dass die Unklarheit in der Anwendung des Doerne’schen
Theoriemodells auch auf die Situation des Grofigruppenunterrichts zuriick-
zufiihren ist, fiir die diese nicht originir vorgesehen ist. Unabhingig von die-
sen Beobachtungen fillt auf, dass die Systematisierung in einen Geben- oder
Nebhmen-Modus der kommunikativen Dimension sich als strukturierend bzgl.
einer Vielzahl von Aspekten des Doerne’schen Modells gezeigt hat. Ansonsten
konnte eine Vielzahl weiterfiihrender Zusammenhinge aufgedeckt werden, die
auch Raum fuir didaktische Implikationen gibt, vgl. oben.

Ein grofler Unterschied zu den Ergebnissen aus dem Ernst'schen Modell
liegt in den eher selten auffindbaren trennscharfen Begrifflichkeiten. So kénnen,
wie bereits erwihnt, nur fiir wenige Merkmale schwichere Verkniipfungen und
damit eine gewisse Trennschirfe beobachtet werden, wihrend dies bei Ernst z. B.

77! Im Rahmen der intertheoretischen Beziige soll auf dieses Phinomen noch niher eingegangen
werden, vgl. Kapitel 3.3.4.

372 So z. B. die Ziele F: Integration, G: Kopplung von Wissen und Erfahrung sowie H: Offenheit
fir Fremdes, die Unterkategorien des Ziels Kopplung von Wissen und Erfahrung, die Unter-
kategorien Herausfordern persinlicher musikalischer Bewertungen bzw. spieltechnischer Heran-
gehensweisen des Ziels B: Persinlichkeit, und die Unterkategorie des Ziels Intensitit: kognitives
Durchdringen eines Mitteilungspotentials.
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3.3 Beziehungsfelder

fir die gesamte Lernfeld-Systematik und viele weitere Merkmale der Fall ist. Es
sollte allerdings hervorgehoben werden, dass ein solches System disjunkter Be-
grifflichkeiten nicht unbedingt im Sinne der Systematik Doernes ist, zumindest
in Bezug auf das Modell der Dimensionen umfassenden Musizierens (vgl. seine
Uberlegungen zu Musizieren als System auf S. 225f.).

3.3.3.3 Werner Jank et al.: Die zentrale Stellung des Aufbaus musikali-
scher Féhigkeiten und die Notwendigkeit des Erwerbs musikali-
scher Kompetenzen

Aufgrund der andersartigen Struktur der beiden schulmusikpidagogischen
Theoriekonzepte liegen deren in der Literatur dargestellten Zusammenhinge
auf diversen Ebenen, sodass sie hier im Vorfeld nicht so eindeutig vermittelt
werden kénnen, wie es in den beiden vorherigen Kapiteln der Fall war. Wih-
rend sowohl bei Ernst als auch Doerne von einem grundlegend drei- oder auch
zweidimensionalen Modell gesprochen werden kann — bei Ernst Lernfelder /
methodische Prinzipien | Methoden bzw. bei Doerne Dimensionen umfassenden
Mousizierens | Ziele umfassenden Instrumentalunterrichrs liegen bei Jank et al. und
Wallbaum verschiedene sich teilweise gegenseitig tiberlagernde Gruppierungen
vor, die auf unterschiedliche Weise zusammenhingen kénnen. So fiithrt Jank ein
Modell musikalischer Praxis vor, dass, um dem Praxisteld Kulturen erschlieffen
gerecht werden zu kénnen, noch um drei weitere Kriterien erginzt wird. Auch
bei den anderen Praxisfeldern findet sich jeweils ein Set an Merkmalen, die aller-
dings auch auf theoretischer Basis mit den Merkmalen der anderen Praxisfelder
zusammenhingen: So steht zum Beispiel das Merkmal musikalische Handlungs-
kompetenz erwerben als ein Teil verstindiger Musikpraxis, das hier als Grund-
bedingung des Praxisfeldes Musizieren und musikbezogenes Handeln gesehen wird
in Verbindung mit dem gesamten Praxisfeld Musikalische Fihigkeiten aufbauen
auf der einen und mit dem intrinsisch motivierten Erwerb von Kompetenzen im
Rahmen des Praxisfeldes Kulturen erschlieffen auf der anderen Seite. Weiter stellt
sich nach Jank et al. 2017 fir den Aufbauenden Musikunterricht die hiufig
hervorgehobene Verkniipfung der drei Praxisfelder als zentral dar (vgl. S. 262).
Im Folgenden wird auf Basis der detaillierten Analysen in Anhang 5.6.3 Bezug
auf die von Jank et al. postulierten theoretischen Zusammenhinge genommen.
Die Abbildungen fassen diese Analysen jeweils zusammen.

Aufgrund der andersartigen Theoriestruktur bei Jank et al. und Wallbaum
wird in Abweichung zu den vorherigen Abschnitten im Folgenden nicht nach
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3 Empirischer Teil

einer Bestitigungs- oder Erweiterungssystematik vorgegangen. Vielmehr werden
die oben genannten Zusammenhinge zunichst visualisiert und dann in Bezug
zu den theoretischen Uberlegungen bei Jank et al. 2017 gebracht. Dies ge-
schieht aus Ubersichtsgriinden zunichst nur am Praxisfeld Kulturen erschliefSen.
Anschlieflend werden die beiden weiteren Praxisfelder kontrastiert, bevor ein
Gesamtiiberblick der gefundenen Zusammenhinge visualisiert wird.

I AMU_P1_Kulturen erschlieen

I AMU_P1_K1_MusPrax_AuslegungSpielre...

-~

I AMU_P1_K2_GrenziiberschreitungMusPraxen ‘ I AMU_P1_K4_IntrinsischAsthetischMotiviert

-
I AMU_P1_K1_MusPrax_Tuchfiihlung
¥ o

+

ey
> I AMU_P1_K1_MusPrax_Spielregel

I AMU_P1_K1_MusPrax_Spiel

LN

“w

S~y v e

I AMU_P1_K3_UberschreitenAsthetischeSchwelle ‘

Abbildung 43: Empirisch gefundene Zusammenhange innerhalb des Praxisfeldes , Kulturen
erschlieRen” nach Jank et al. 2017, rote Linien zeigen eine grofte bzw. mittlere Zahl (gestrichelt)
an gemeinsamen Verwendungen. Gelbe Pfeile stehen fiir hier hinreichende Bedingungen, schwarz
gestrichelte Linien zeigen die Zugehdrigkeit in der jeweiligen Systematik an.

Jank et al. fordern fiir das Praxisfeld Kulturen erschlieffen (1) ein Thematisieren
von musikalischer Praxis in dem dargelegten Modell, (2) das Uberschreiten von
Grenzen zwischen diesen musikalischen Praxen, (3) das Thematisieren spezifischer
Erfahrungsmodi mittels des Uberschreitens einer sogenannten dsthetischen Schwelle
und (4) ggf. eine aus dieser Tuchfiihlung mit musikalischer Praxis resultierende
intrinsische Motivation zum Erwerb von Kompetenzen. Tatsichlich konnte fur letz-
teres nur eine Szene (J8) gefunden werden, fiir eine die weiteren Forderungen des
Praxisfeldes erfiillende Situation wurde in DM3 auch nur ein Beispiel gefunden.
Ob (4) aus (3), also dem Uberschreiten der #sthetischen Schwelle, oder aus (2),
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3.3 Beziehungsfelder

der Grenziiberschreitung, resultiert, kann aufgrund der geringen Fallzahlen eben-
so wenig gezeigt werden wie die Behauptung, dass (4), der intrinsisch motivierte
Erwerb musikalischer Kompetenzen, Voraussetzung fiir das Uberschreiten der ds-
thetischen Schwelle sei (vgl. S. 255). Dieses Uberschreiten steht allerdings durch-
aus im Zusammenhang mit dem Thematisieren musikalischer Praxis (1) im hier
dargelegten Modell, wobei der Bezug zu den cher nicht auf das Individuum be-
zogenen Merkmalen Spiel und Spielregel deutlich iiberwiegt. Das Uberschreiten
der idsthetischen Schwelle ist also in den untersuchten Szenen hauptsichlich dann
zu beobachten, wenn der Ausdruck eigener ,musikalisch-kultureller Identicit*
(vgl. S. 251) oder das Gewinnen eines ,eigene[n] reflektierte[n] Verhaltnis[ses]“
(Jank et al. 2017, S. 119) zu musikalischer Praxis (vgl. S. 267) weniger im Vorder-
grund steht. Dies passt durchaus zu den hier in Anschlag gebrachten Merkmalen
asthetischer Wahrnehmung — der Zweckfreiheit, Distanz- und Bezugnahme sowie
Unberechenbarkeit — allerdings weniger zu der damit von Jank et al. auch in Zu-
sammenhang gebrachten , Konfrontation mit uns selbst“ (vgl. S. 255).

AMU_P2_Musizieren und AMU_P3_Musikalische
musikbezogenes Handeln Fahigkeiten Aufbauen
3
AMU_P2_Mu_VM1_Musikalische | & " B AMU_P3_Auf1_Kompakt&Regelmilig
Handlungskompetenz

AMU_P2_Mu_VM2_Motivation und | ¢ » - -
e AMU_P3_Auf2_Direktelnstruktion
Selbstverantwortung
I AMU_P2_Mu_VM3_Selbstverwirklichung —? I AMU_P3_Auf3_Lernspirale | 4

Selbstbewusstsein

I AMU_P2_Mu_VM4_Reflexives

I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen ‘

>

Abbildung 44: Empirisch gefundene Zusammenhange innerhalb der Praxisfelder ,Musizieren
und musikbezogenes Handeln” und , Musikalische Fahigkeiten aufbauen” nach Jank et al. 2017,
rote Linien zeigen eine grofte bzw. mittlere Zahl (gestrichelt) an gemeinsamen Verwendungen.
Gelbe Pfeile stehen fiir hinreichende Bedingungen, gelb gestrichelt fiir ,anndhernd” hinreichend,
schwarz gestrichelte Linien zeigen die Zugehdrigkeit zum jeweiligen Praxisfeld an.
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3 Empirischer Teil

Dass alle mit Grenziiberschreitung musikalischer Praxen auch mit Tuchfiiblung
in Verbindung gebracht werden (gelber Pfeil in Abbildung 43), entspricht der
Logik der hier vorgelegten Lesart der Jank’schen Theorie.

Die starken Vernetzungen innerhalb der beiden Praxisfelder in Abbildung
44 werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit nicht mit dargestellt, daftir wer-
den die als ,hinreichende Bedingung“”? formulierten Zusammenhinge in
gelben bzw. gelb gestrichelten (bei angenommener Wirkrichtung in fast allen
Fillen) Pfeilen dargestellt. Diese Graphik macht die zentrale Rolle des Erwerbs
von musikalischer Handlungskompetenz in verschiedener Form deutlich. So dient
das Praxisfeld Musikalische Fihigkeiten aufbauen als eine Art Zubringer fiir dieses
erste Merkmal verstindiger Musikpraxis. Es zeigt aber auch, dass nicht vollstindig
geklirt ist, ob der bei Jank et al. etwas anderes definierte Erwerb musikalischer
Handlungskompetenz,””* wie er in der vorliegenden Darstellung der verstindigen
Musikpraxis verwendet wird, auch notwendig auf die weiteren Bedingungen des
Praxisteldes Musikalische Fihigkeiten aufbauen angewiesen ist. Das Verhiltnis
zwischen diesen beiden Praxisfeldern bleibt also unklar. Es miisste folglich genau-
er formuliert werden, was im Modell des Aufbauenden Musikunterrichts unter
dem Erwerb musikalischer Handlungskompetenz, im Sinne einer Gegeniiber-
stellung des Kaiser'schen und Jank’schen Modells, verstanden werden soll. Die
Beobachtung, dass das kompakte und regelmdifiige Lernen in direkter Instruktion
mit den weiteren Merkmalen verstindiger Musikpraxis eher selten gemeinsam
beobachtet wurde, unterstiitzt diese These. Auf der anderen Seite lsst sich Fol-
gendes hervorheben: Es konnte beobachtet werden, dass Szenen, die mit reflexi-
vem Selbstbewusstsein kodiert wurden, in vielen Fillen auch mit ,vollstindiger®
verstindiger Musikpraxis beschrieben wurden. Daraus kann gefolgert werden,
dass reflexives Selbstbewusstsein hiufig auch mit dem Erwerb musikalischer Hand-
lungskompetenz (die ja Teil von verstindiger Musikpraxis ist) einhergeht, was dem
Gedanken der JanK’schen Theorie, den Erwerb von musikalischen Kompetenzen
ins Zentrum des Musikunterrichts zu stellen (vgl. S. 249), durchaus entspricht.
Die vom Merkmal kompaktes und regelmdifSiges Lernen ausgehenden Pfeile weisen
darauf hin, dass zumindest die hier untersuchten systematisch angelegten di-
daktisch-methodischen Vorgehensweisen meist auch die anderen Merkmale des
Praxistelds Musikalische Fihigkeiten aufbauen aufweisen oder nach sich ziehen,

73 Zur Erinnerung: Damit ist hier gemeint, z. B. mit fiir A hinreichend fiir B, dass also alle mit
A kodierten Szenen auch mit B kodiert wurden (aber nicht umgekehrt).
374 Verfiigen iiber das Kénnen und Wissen zum Herstellen von Musik®, vgl. S. 256.
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3.3 Beziehungsfelder

was den Uberlegungen zum Potential der Schule im Sinne eines systematisch
aufbauenden Lernens nach Jank et al. (vgl. S. 257) folgt.

4
AMU_P1_K1_MusPrax_Tuchfiihlung ¢mmmmmma= > AMU_P3_Musikalische Fahigkeiten aufbauen
—
+
1
1
: I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_3_Bewegen
1
1
v
AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_5_Bearbeiten AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_2_Instrumente
und Erfinden spielen

1

I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_7_Ha&ren und Beschreiben |

+ +

1 1
L 1
1 ]
1 1
v v v

I AMU_P2_Mu_VM3_Selbstverwirklichung I AMU_P2_Mu_VM2_Motivation und I

L 4

AMU_P2_Mu_VM1_Musikalische
Handlungskompetenz

Selbstverantwortung

1

I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_1_Singen | I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_4_Lesen und Notieren

I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_6_Anleiten

I AMU_P3_Auf4_Kompetenzdimensionen_8_Kontexte Herstellen

Abbildung 45: Zusammenhéange zwischen den Kompetenzdimensionen und ausgewahlten
Merkmalen des Aufbauenden Musikunterrichts.

Die in Abbildung 45 dargestellten Zusammenhinge verorten das hier in An-
schlag gebrachte Modell verstindiger Musikpraxis noch einmal auf andere
Weise neben dem Praxisfeld Musikalische Fihigkeiten aufbauen. So sind die eher
mit instruktiven Arbeitsmethoden in Verbindung zu bringenden Kompetenz-
dimensionen Instrumente spielen und Bewegen (vgl. Jank, Schmidt-Oberldnder
2012) mit dem auch historisch am tiefsten im Aufbauenden Musikunterricht
verankerten Praxisteld Musikalische Fihigkeiten aufbauen (vgl. Kapitel 3.2.2.3.1
ab S. 247) deutlicher verkniipft, wihrend die jiingeren Merkmale verstindiger
Musikpraxis bzw. des Praxistelds Kulturen erschlieffen eher mit offenen (Be-
arbeiten und Erfinden) oder ambivalenten (Horen und Beschreiben) Kompetenz-
dimensionen gemeinsam in Beschreibungen verwendet werden.
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Musizieren und musik-

pen Access

Musikalische Fahigkeiten aufbauen.

110.

hinreichend, schwarz gestrichelte Linien zeigen die Zugehérigkeit zum jeweiligen Praxisfeld an.

wendungen. Gelbe Pfeile stehen fiir hinreichende Bedingungen, gelb gestrichelt fiir ,annahernd”
Orangefarbene Kasten = Praxisfeld Kulturen erschlieflen, griine Kasten

Abbildung 46 (= Zusammensetzung von Abbildung 43 und Abbildung 44): Empirisch gefundene

Zusammenhange innerhalb der Praxisfelder des Aufbauenden Musikunterrichts nach Jank et
al. 2017, rote Linien zeigen eine grofte bzw. mittlere Zahl (gestrichelt) an gemeinsamen Ver-

bezogenes Handeln, blaue Kasten
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3.3 Beziehungsfelder

Zusammenfassend lassen sich aus den Gegeniiberstellungen der Merkmale
der drei Praxisfelder nach den Uberlegungen von Jank et al. 2017 Thesen (1) zur
Formulierung des Modells verstindiger Musikpraxis, (2) zum Zusammenhang
zwischen verstindiger Musikpraxis und dem Modell musikalischer Praxis und (3)
zur Voraussetzung des Erwerbs musikalischer Kompetenzen fur die Teilnahme an
musikalischer Praxis bzw. dem Einnehmen dsthetischer Wahrnehmung formulieren.

(1) Figt man die Elemente aus Abbildung 43 und Abbildung 44 zu Ab-
bildung 46 zusammen, wird eine Vielzahl weiterer Verkniipfungen aus den Be-
obachtungen sichtbar. Zunichst fillt auf, dass keine Szene gefunden werden
konnte, die die Bedingungen von zwei oder allen der Praxisfeldern in sich ver-
eint und damit als prototypisch fiir ein musikalisches Unterrichtsvorhaben gelten
konnte. Dies kann dadurch erklirt werden, dass nur wenige der Szenen linge-
re Unterrichtsabfolgen zeigen, in denen diese verschiedenen Elemente sichtbar
werden konnten.?”> Es kann aber auch darauf verweisen, dass durch die zent-
rale Stellung des Aufbaus musikalischer Fihigkeiten bzw. des Erwerbs musika-
lischer Handlungskompetenz die damit weniger in Zusammenhang stehenden
Merkmale der Grenziiberschreitung zwischen musikalischen Praxen und des Uber-
schreitens der dsthetischen Schwelle (Praxisfeld Kulturen erschlieffen) sowie der
Motivation und Selbstverantwortung, Selbstverwirklichung und dem Anstreben
reflexiven Selbstbewusstseins (Praxisteld Musizieren und musikbezogenes Handeln)
cher verhindert werden. So zeigt sich zwar das Modell musikalischer Praxis
(das hier in Tuchfiiblung mit musikalischer Praxis kulminiert) als stark ver-
kntipft mit vielen der genannten Merkmale des Modells der verstindigen Musik-
praxis. (Die geringste Verkniipfung findet sich allerdings zum wirkmichtigsten
Merkmal Reflexives Selbstbewusstsein anstreben). Weiter steht Tuchfiihlung mit
musikalischer Praxis zwar deutlich in Beziechung zu Erwerb musikalischer Hand-
lungskompetenz, deutlich weniger bis gar nicht allerdings mit den Kriterien des
Praxisfelds Musikalische Fibigkeiten aufbauen, wie es auch die einzelnen roten
bzw. rot gestrichelten Verbindungslinien in Abbildung 46 visualisieren. Da Er-
werb musikalischer Handlungskompetenz selbst allerdings einen sehr deutlichen
Bezug zu allen zentralen Merkmalen des Praxisfelds Musikalische Fibigkeiten
aufbauen aufweist, zeigt sich, dass Erwerb musikalischer Handlungskompetenz
(im Sinne verstindiger Musikpraxis) einen anderen Schwerpunkt als das Praxis-

75 Auch bei den — aufgrund der dualen Prinzipien bei Ernst vorerst aus der Untersuchung aus-
geschlossenen — zehn Filmausschnitten finden sich keine derartigen Szenen.
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3 Empirischer Teil

teld Musikalische Fihigkeiten aufbauen setzt. So scheint jenes eher mit dem Ideal
der Tuchfiihlung mit musikalischer Praxis zu korrespondieren als das Praxisfeld
Musikalische Fibigkeiten aufbauen. Dies wiirde dafiir sprechen, dass der noch
etwas unklar formulierte Erwerb musikalischer Handlungskompetenz deutlicher
vom Praxisteld Musikalische Fiihigkeiten aufbauen zu entkoppeln und in seiner
Bedeutung zu relativieren wire. Unabhingig von dieser Interpretation kann es
allerdings auch darauf hinweisen, dass entweder in der hier vorliegenden Opera-
tionalisierung oder im Modell von Jank et al. Unklarheiten bestehen.>

(2) Weiter gehen Jank et al. davon aus, dass das Thematisieren musikali-
scher Praxis (im Sinne des Klingmannschen Modells) besonders geeignet sei,
verstindige Musikpraxis zu erreichen (vgl. S. 261 und S. 268). Die durchaus
vorhandenen Zusammenhinge zwischen Tuchfiihlung mit musikalischer Praxis
und den einzelnen hier veranschlagten Kriterien verstindiger Musikpraxis spre-
chen dabei zunichst dafiir. Der (1) insgesamt eher schwache Zusammenhang
zwischen ,vollstindiger verstindiger Musikpraxis und Tuchfiihlung mit musika-
lischer Praxis (vier von elf gemeinsamen Szenen, vgl. Anhang 5.6) und der (2)
schwache Bezug des Merkmals Reflexives Selbstbewusstsein anstreben zum sich
auf den Aufbau eines individuellen reflektierten Verhiltnisses zur musikalischen
Praxis beziehende Auslegung von Spielregeln (S. 264) sprechen allerdings dafiir,
dass die erwiinschten Zusammenhinge, zumindest zwischen den individuellen
kognitiven Prozessen der Teilnehmenden (Auslegung von Spielregeln, vgl. S. 264)
und dem Entwickeln reflexiven Selbstbewusstseins (vgl. S. 256), nicht bestitigt
werden konnen. Die Beobachtung oben zum starken Zusammenhang der Merk-
male verstindiger Musikpraxis mit den bei Jank et al. formulierten Kompetenz-
dimensionen unterstiitzt diese Interpretation. Damit wire — unter vorsichtiger
Abwigung der Moglichkeit der Verallgemeinerung der hier vorgenommenen
Beobachtungen — der Vermutung von Jank et al. zu widersprechen, dass das
Thematisieren von musikalischer Praxis im Klingmann’schen Modell auf ver-
stiindige Musikpraxis hinarbeite, auch unter Ausklammerung des eventuell un-
zureichend definierten Merkmals Erwerb musikalischer Kompetenzen.

376 Auf Unklarheiten bei der Rezeption des Kaiserschen Modells verstindiger Musikpraxis bei
Jank et al. wird auch auf S. 255 hingewiesen. Ein Ansatzpunkt kénnte das Abriicken von
der Forderung nach (den lernpsychologisch legitimierten) kompakten und regelmifigen
Lehrgangseinheiten in direkter Instruktion sein, da diese zumindest in der vorliegenden
Untersuchung auch nicht mit den beiden Kriterien verstindiger Musikpraxis Motivation und
Selbstverantwortung sowie Selbstverwirklichung, und kompakte & regelmdifSige Lehrgangsein-
heiten auch nicht mit Tuchfiihlung mit musikalischer Praxis, in Verbindung stehen.
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3.3 Beziehungsfelder

(3) Ein weiterer zentraler Punkt in den Uberlegungen bei Jank et al. ist die
Voraussetzung des Erwerbs musikalischer Kompetenzen fiir die Zeilnahme
an musikalischer Praxis (vgl. S. 251) oder fiir das Erreichen dsthetischer
Wahrnehmung (vgl. S. 255). Beide Konsequenzen sind im Rahmen dieser
Untersuchung als Zuchfiihlung mit musikalischer Praxis bzw. Uberschreiten der
asthetischen Schwelle operationalisiert. Die Bedingung findet sich einerseits im
gesamten Praxisfeld Musikalische Fihigkeiten aufbauen bzw. im Kriterium Er-
werb musikalischer Handlungskompetenz. Der Zusammenhang der beiden letzten
zu Tuchfiihlung mit musikalischer Praxis (vgl. auch oben) kann durchaus bestitigt
werden (mit der benannten Einschrinkung bei den Merkmalen des Praxisfelds
Musikalische Fihigkeiten aufbauen). Allerdings sind diese Zusammenhinge wie
oben grofitenteils auf die Merkmale Spie/ und Spielregeln musikalischer Praxis
verteilt. Zum dritten Teil des Modells musikalischer Praxis — Auslegung von Spiel-
regeln finden sich deutlich weniger Beziige. Dieser Teil bezieht sich aber gerade
auf die individuelle Distanznahme der Schiiler*innen, die bei Jank et al. mit
Bildungsprozessen in Zusammenhang gebracht wird (Jank et al. 2017, S. 120).
Auf die geringe Kodierung von Intrinsisch motivierter Erwerb von Kompetenzen
wurde bereits oben hingewiesen. Zudem lassen sich nur wenige Szenen finden, die
gemeinsam mit Uberschreiten der 4sthetischen Schwelle und den ,kompetenz-
bezogenen® Voraussetzungen (Erwerb musikalischer Handlungskompetenz sowie
die einzelnen Merkmale des Praxisfelds Musikalische Fihigkeiten aufbauen) be-
schrieben sind. Damit kann auch hier — wieder mit der nétigen Vorsicht — der
Behauptung, der Erwerb musikalischer Kompetenzen sei fiir die Teilnahme
an musikalischer Praxis und das Erreichen isthetischer Wahrnehmung not-
wendig, zumindest nicht entsprochen werden.

3.3.3.4 Christopher Wallbaum: Asthetische Rationalitt und
erfullte Praxis

Das Theoriekonstrukt von Wallbaum zeichnet sich dadurch aus, dass zwei Mo-
delle vorliegen, die — anders als beim Aufbauenden Musikunterricht, der im
Laufe der Zeit mehrere Wandlungen durchlaufen hat — nebeneinander vorliegen
und kompatibel erscheinende Begriffe verwenden. Dabei basiert das hier mit
CW 1: Einfaches musikdidaktisches Modell bezeichnete zentral auf einem relatio-
nalen Modell erfiillter musikalisch-dsthetischer Praxis, das im Musikunterricht im
Wesentlichen durch zwei methodische Vorgehen oder Leitlinien — den dstheti-
schen Streit und den Ermdglichungsraum — realisiert werden kénne. Das Modell
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CW 2: Musikpraxen erfabren und vergleichen stellt auf Basis von kultur- und
praxistheoretischen Fragestellungen Begrifflichkeiten zur kultursensiblen Be-
schreibung von Musik(unterrichts)praxen auf und formuliert ein didaktisches
Modell, das verschiedene Qualititen erfiillter Praxen und deren Vergleich ins
Zentrum des Musikunterrichts stellt. Im Unterschied zu CW I sind die kon-
kreten unterrichtsmethodischen Vorgehensweisen hierfiir weniger prizise
ausgefiihrt. Ein Verbindungsglied beider Modelle kann dabei im Modell der er-
fiillten musikalisch-asthetischen Praxis vermutet werden. Neben diesem zentralen
Bindeglied werden in den Uberlegungen Wallbaums verschiedene Zusammen-
hinge angedeutet, so zur wechselseitigen Abhingigkeit der Dimensionen asthe-
tischer Wahrnehmung (vgl. S. 290), zum isthetischen Streit als Nacheinander
von Situationen isthetischer Wahrnehmung (vgl. S. 295) und zu dessen Ver-
ortung auflerhalb regulirer padagogischer Praktiken (vgl. S. 295). Weiter wird
das Modell des Erméglichungsraumes mit dsthetischer Wahrnehmung, der sym-
metrischen Kommunikationsstruktur beim #sthetischen Streit (vgl. S. 297)
bzw. bei der Wahrnehmungsatmosphire RED (vgl. S. 303) sowie mit dem
Begriff der dsthetischen Techniken (vgl. S. 297) in Beziehung gesetzt. Neben
diesen Aspekten kann durch den Einbezug der Beobachtungskriterien fiir kultu-
relle Merkmale bei Wallbaum 2010g (vgl. S. 307) auch deren Zusammenhang
zum hier entfalteten Modell von Wallbaums Theoriekomplex niher betrachtet
werden. Im Folgenden wird auf der Basis der detaillierten Analysen in Anhang
5.6.4 Bezug auf die von Wallbaum vermittelten theoretischen Zusammenhinge
genommen. Die Abbildungen fassen diese Analysen jeweils zusammen.

Bevor jedoch auf die einzelnen von der Theorie vorhergesagten Zusammen-
hinge, die in der Einleitung von 3.3.3.4 aufgefiihrt werden, eingegangen wird,
soll der Versuch unternommen werden, die gefundenen vielfiltigen Zusammen-
hinge innerhalb der Theoriesprache Wallbaums zusammen zu fassen.

Abbildung 47 zeigt eine computergenerierte Graphik,”” die die einzelnen
Merkmale des Theoriekonzepts von CW 1: Einfaches musikdidaktisches Mo-
dell in Abhingigkeit vom Grad ihrer Verkniipfung positioniert. Dabei wurden
nur die starken Verkniipfungen eingetragen, da ansonsten aufgrund des hohen
Grades an Vernetzung nahezu jedes Element mit jedem vernetzt wire. Hiufig
verkniipfte Elemente sind in der Graphik zentraler verortet, seltener verkniipfte
cher am Rand der Graphik.

377 Uber die Funktion Netzwerke/Layout/Baum in Scientific 2021.
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Abbildung 47: Maschinengenerierte graphische Darstellung der empirisch gefundenen Zusammen-

hange fiir CW 1: Einfaches musikdidaktisches Modell. Rot sind empirisch gefundene Zusammen-

hange, schwarz gestrichelt theoretisch zusammenhangende Konzepte.
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Um den Uberblick zu wahren, sind die unterschiedlichen Theoriemerkmale ent-
sprechend eingefirbt. Die Graphik macht deutlich, in welchem Verhiltnis die
Theoriemerkmale zueinander stehen: So ist z. B. die Methode des isthetischen
Streits (blau) am untersten Rand zu finden, nur die beiden Elemente Empfehlun-
gen fiir erfiillte Wahrnehmungsvollziige und Asthetisches Objekt als Gesprichs-
grundlage sind aufgrund ihrer Vernetzung zur korresponsiven Wahrnehmung und
Ansinnbarkeit einer bedeutsamen Begegnung etwas weiter oben positioniert. Die
Methode des Ermaglichungsraumes (griin) hingegen liegt aufgrund ihrer Ver-
netzung deutlich mehr in der Mitte der Graphik usw. Insgesamt entspricht
die Graphik damit den Darstellungen des Wallbaum’schen Modells: Die zen-
tralen Begriffe des Dreiecks dsthetischer Praxis (vgl. S. 291) inklusive seiner
Bedingungen erscheinen auch als wichtigste Knotenpunkte mit Bedeutsame
Begegnung (gelb), Asthetische Rationalitiit (weif}), Asthetische Wahrnehmung
(violett), Asthetische Techniken (gelb) und Erméglichungsraum (griin) fiir is-
thetische Praxis. Die deskriptiven Kategorien der Musikbegriff-Terminologie
Wallbaums liegen mehr am Rand, wihrend die alle drei Kriterien erfiillende
SchulMusik (weifd) ebenfalls noch zentral platziert ist. Zentrales Bindeglied aller
Begriffe stellt das Relationale Modell édsthetischer Praxis (weiff) dar. Die nicht
der SchulMusik zugehorige ModellMusik (orange) wiederum ist mit der instru-
mentellen Rationalitit (weifl) am Rand verortet, ebenso wie die eher selten ko-
dierten einzelnen Merkmale des isthetischen Streits (blau).

Die deutliche Verkniipfung von Ansinnbarkeit (gelb) und der Methode des
dsthetischen Streits (blau), insbesondere im Zusammenhang mit dem Merkmal
AS 2: Empfeblung fiir erfiillte Wahrnehmungsvollziige fiigt sich gut in die Be-
schreibung dieser Methode auf S. 295) ein, wenn im Gesprich der personliche
Horeindruck zentraler Gesprichsgegenstand sein soll. Weiter grenzen Rolle,
Wallbaum 2011, S. 507 den asthetischen Streit deutlich von dem argumentie-
renden Unterrichtsgesprich ab (vgl. S. 295). Die nicht bzw. kaum vorhandene
Verkniipfung zu instrumenteller Rationalitit bzw. pidagogische Praktiken be-
stitigen diese Sichtweise (vgl. Anhang 5.06)

Das von Wallbaum postulierte Potential von Situationen kontemplativer
Wahrnehmung, zugleich imaginative Wahrnehmung anzuregen, vgl. S. 289,
ist im Diagramm aufgrund der geringen Zahl an Kodierungen nicht vermerkt,
aber deutlich in den Daten zu erkennen, vgl. Anhang 5.6. Insbesondere Szenen
DZ11 und DM8 lassen das Spannungsfeld zwischen beiden Wahrnehmungs-

dimensionen gut sichtbar werden.
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Abbildung 48: Empirisch gefundene Zusammenhéange zwischen Inszenieren von SchulMusiken als
Dritte Raume und im Sinne von RED, rot starke Zusammenhange, rot gestrichelt sind schwache
Zusammenhange, gelb hinreichende Bedingungen.

In Bezug auf den Ermaoglichungsraum fiir dsthetische Praxis wird erwartet, dass
dieser dsthetische Wahrnehmung ermégliche (vgl. S. 297), dass die Unter-
kategorie frei von Druck und Angst in Zusammenhang mit der symmetrischen
Kommunikationsstruktur des isthetischen Streits stehe (vgl. S. 295) und dass
die Unterkategorie Techniken bei der Arbeit in eine dhnliche Richtung wie das
Merkmal Asthetische Techniken ziele (vgl. S. 293). Alle drei Merkmale konn-
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3 Empirischer Teil

ten fiir die vorliegende Untersuchung bestitigt werden, wie dies z. B. die Visua-
lisierung in Abbildung 47 zeigt.

Innerhalb des Modells CW 2: Musikpraxen erfahren und vergleichen wurde
eine deutlich geringere Zahl an Verkniipfungen gefunden. Hervorzuheben sind
die starken Zusammenhinge zwischen und innerhalb der Wahrnehmungs-
atmosphire RED und dem Modell der Dritten Riume (beides vgl. Anhang 5.6),
die in Abbildung 48 visualisiert sind. In Bezug auf das Modell der Dritten Riume
fallt hier die Identitit der Kategorien neue Hierarchie und neue Konstellationen
auf — sie wurden in der vorliegenden Untersuchung gleichbedeutend verwendet.
Die Kategorie der Langsamkeit hingegen tritt cher isoliert auf, was fiir ihre gute
Trennschirfe spricht.

» I CW_2c_Vergleich SchulMusiken

-

;fi

e e }I CW_2ci_Orientierungskomp |

---mmom s ICW_2cii_GebrauchsanIeitung

CW_2a_NICHTMusikkultur:
Padagogische Praktiken

I CW_Ka_kulturelle Bruchstiicke I CW_Kb_Hinweise kulturspezifisch ‘

I CW_Kc_Konstellation Expliziert Vergleiche

— )
CW_Kd_Gebrauchsanleitungen und

Abbildung 49: Empirisch gefundene Zusammenhénge fiir Vergleiche von SchulMusik-Praxen,
rot sind starke Zusammenhange, rot gestrichelt schwache Zusammenhange, gelb hinreichende
Bedingungen.

Abbildung 49 visualisiert die zentralen empirisch gefundenen Zusammenhinge
fur den Vergleich von SchulMusik-Praxen. Der deutliche Zusammenhang zu den
Beobachtungskriterien fiir kulturelle Merkmale fallt auf. Dies spricht dafiir, dieses
Modell bei einer — gegebenenfalls — zukiinftigen Anpassung von Musikpraxen
erfabren und vergleichen zu berticksichtigen. In Bezug auf dieses Modell fille
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3.3 Beziehungsfelder

auf, dass kulturspezifische Hinweise und Gebrauchsanleitungen und Vergleiche fast
immer gemeinsam verwendet wurden, was fiir eine Uberarbeitung der Begriffe
in Bezug auf deren Trennschirfe spricht. Unklar bleibt insbesondere auch die
Zielsetzung der Orientierungskompetenz, die nur sehr selten in Beschreibungen
verwendet wurde. Der hiufig vermerkte Bezug zu Pidagogische Praktiken fur die
Phase des Vergleichs erscheint schliefilich plausibel, da im Rahmen dieser die
notige Distanznahme vermutlich am ehesten zu realisieren ist.

Bei einer Gegeniiberstellung der beiden Modelle CW 1: Einfaches musik-
didaktisches Modell und CW 2: Musikpraxen erfahren und vergleichen fillt auf,
dass sich sowohl Dritte Riume als auch die Atmosphire RED aufgrund der viel-
faltigen Beziige gut in CWI: Einfaches musikdidaktisches Modell integrieren.
Anschaulich wird dies, wenn man Abbildung 47 nur um diese beiden Kodes
erginzt und ein weiteres Mal ein automatisiertes Diagramm erstellen ldsst (vgl.
Abbildung 50, bei der fiir die Ubersicht eine andere Einfirbung gewihle wurde).
Auch der von Wallbaum vorhergesagte Zusammenhang zwischen der Atmo-
sphire RED und einem Erméglichungsraum fiir dsthetische Praxis (vgl. S. 296)
kann damit bestitigt werden.

Zuletzt soll noch einmal die Konturierung von dsthetischer Rationalitit in
Verhiltnis zu erfiillter Praxis, die an verschiedenen Stellen von 0 durchgefiihrt
wurde, zusammengefasst werden. Diese Konturierung kann auf drei Ebenen
vorgenommen werden:

(1) Zunichst wird erfiillte Praxis vermehrt mit dem Erméglichungsmerkmal
frei von Druck und Angst in Verbindung gesetzt als dsthetische Rationali-
tit (vgl. Anhang 5.6). Dariiber hinaus wird bei der Feststellung von is-
thetischer Rationalitit in einem spezifischeren Kontext wie Musik oder in
Erméglichungsraumen fiir dsthetische Praxis auch hidufiger erfiillte Praxis
festgestellt (vgl. Anhang 5.6)

(2) Die vollzugsorientierte Wahrnehmung von Schall wiederum wird hiufiger
mit dsthetischer Rationalitit in Verbindung gebracht (vgl. Anhang 5.6).

(3) Auftillig ist, dass zentral fiir das relationale Modell dsthetischer Praxis sprechen-
de Merkmale wie bedeutsame Begegnung, isthetische Techniken und nicht-
instrumentelle Rationalitiit (vgl. Anhang 5.6) bzw. die zentral in Musikpraxen
erfabren und vergleichen stehende Kategorien RED und Dritte Riume (vgl.
Anhang 5.6) vermehrt dann zu beobachten sind, wenn Szenen sowohl mit
erfiillter Praxis als auch mit 4sthetischer Rationalitit beschrieben werden.
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Verkniipfung zwischen Theoriemerkmalen des Einfachen Musikdidaktischen Modells (weil®) und

Musikpraxen erfahren und vergleichen (rot) nach Christopher Wallbaum.

Abbildung 50 (= Erweiterung von Abbildung 47)
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Zusammengefasst stechen damit — zumindest im Rahmen der untersuchten
Szenen — isthetische Rationalitit und erfiillte Praxis in einem sich erginzenden
Wechselverhiltnis. Wahrend ein ,zu viel an erfiillter Praxis spezifische Wahr-
nehmungsdimensionen wie RED cher verhindert (vgl. z. B. Tabelle 28 in Kapi-
tel 5.6.4) und isthetische Rationalitit den Fokus auf die Vollzugsorientierung
potentiell tiberspitzt, sind im Rahmen einer Kombination beider Merkmale in
der erfiillten musikalisch-dsthetischen Praxis am ehesten die in der Wallbaum’schen
Theoriekonzeption favorisierten Merkmale zu beobachten. Weiter entsprechen
die fiir CW 1: Einfaches musikdidaktisches Modell gefundenen Zusammenhinge
weitestgehend den in der Theorie entfalteten Uberlegungen. Fiir das Modell
CW 2: Musikpraxen erfabren und vergleichen kann zusammengefasst werden, dass
sich sowohl die Atmosphire RED als auch das Modell des Dritten Raumes in
das Inszenieren von musikalisch-dsthetischer Praxis im Sinne von CW 1 gut
einfiigt bzw. dieses sogar um Beschreibungskategorien erweitert. Die Phase des
Vergleichs musikalischer Praxen bei CW 2 lie§ sich — zumindest auf Basis der
vorhandenen theoretischen Modelle in Zusammenhang mit dem vorliegenden
Videomaterial — nicht ausreichend gut erfassen. Deutliche Beziige bzw. Kon-
kretisierungen liefen sich jedoch mit dem ,Leitfaden fiir die Gestaltung und
Erfassung kultureller Merkmale® (Wallbaum 2010g, S. 107) erreichen. Eine
Integration dieses Modells in eine Weiterentwicklung von Musikpraxen erfahren
und vergleichen wire also denkbar.

3.3.3.5 Suche nach theorienubergreifenden Mustern: Zusammenfas-
sung der intratheoretischen Gegenuberstellungen

Hier sollen nun, der Teilfrage 5b folgend, die verschiedenen empirisch er-
hobenen Theorien 1. Art — also die Zusammenhinge innerhalb eines Theorie-
stranges — auf einer Strukturebene miteinander vergleichen werden. Um die
Abgrenzung zum Vorgehen in Kapitel 3.3.4 deutlich zu machen, mochte ich
dieses Verfahren in diesem Abschnitt als empirischen Theorienvergleich 1. Art be-
zeichnen. Damit ist gemeint, dass eine Gegeniiberstellung auf der Basis von
empirisch erhobenen Theorien 1. Art erfolgt. Im Gegensatz dazu soll in Kapitel
3.3.4 (s.u.) mit dem empirischen Theorienvergleich 2. Art auf eine Theorie 2. Art
— also eine, die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Theoriestringen her-
stellt — hingearbeitet werden.

Betrachtet man die Zusammenfassungen und einzelne Merkmale aus den
obigen Kapiteln, ergeben sich fiinf Aspekte, anhand derer die vier Theorien hier
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3 Empirischer Teil

gegeniibergestellt werden kénnen. So zeichnen sich (1) Unterschiede in der grund-
legenden Struktur der Theorien zwischen hochvernetzten Gebilden mit weichen
Ubergingen und hierarchischen Modellen mit klarer Abgrenzung der einzelnen
Theoriemerkmale zueinander ab. Weiter finden sich (2) fiir manche Theorien zen-
tral konstituierende Merkmale, die Eigenschaften von Grundbegriffen derselben
aufweisen. Auflerdem lassen sich die Theorien darin unterscheiden, (3) inwieweit
die theoretischen Vorhersagen der empirischen Uberpriifung standhalten, (4)
welche Art von Konsequenzen aus den Analysen erwachsen und (5) welche Prob-
leme sich im Zusammenhang mit der hier veranschlagten Methode des Erstellens
von ASF-Lehrfilmen mit erweiterter Complementary Information ergeben. Um den
Abschnitt nicht unnétig zu verlingern und den Uberblick zu wahren, wird im
Folgenden weitestgehend auf konkrete Beispiele verzichtet. Alle Interpretationen
beziehen sich auf die Darstellungen der empirisch erhobenen intratheoretischen
Zusammenhinge in den obigen Kapiteln.

(1) In Bezug auf den Struktur-Aspekt ergeben sich verschiedene Bilder
und Zusammenhinge: Zunichst fillt unabhingig von den empirischen Be-
obachtungen auf, dass die beiden instrumentalpidagogischen Theorien durch
die deutlich groflere Zahl an Theoriemerkmalen wesentlich ausdifferenzierter
erscheinen als die der schulischen Musikpidagogik.”® Die beobachtete Klarheit
dieser Systematisierungen verhilt sich jedoch quer zu dieser Unterscheidung
von instrumentaler und schulischer Musikpidagogik. Versteht man unter der
Klarheit eines Begriffs, dass mit ihm trennscharfe Zuordnungen méglich wer-
den, stellen sich grof3e Teile des Modells von Anselm Ernst am klarsten dar,
gefolgt vom Praxisfeld Musikalische Fibigkeiten aufbauen bei Jank et al. Die
weiteren Merkmale des Aufbauenden Musikunterrichts lassen sich schwieriger
voneinander abgrenzen, zentrale Bezugspunkte bleiben jedoch erkennbar. Bei
Wallbaum zeigt sich nun insbesondere fiir das einfache musikdidaktische Mo-
dell gemeinsam mit Teilen von Musikpraxen erfahren und vergleichen (die RED-
Atmosphire und das Modell der Dritten Riume) ein deutlich stirker vernetztes
Bild, wobei sich im Dreieck dsthetischer Praxis ein klarer zentraler Bezugspunkt
ergibt. Doerne schliefSlich zeigt aus dieser Perspektive die am wenigsten klare
Struktur, wenn sich diverse Zusammenhinge und Uberschneidungen in den
Beschreibungen feststellen lassen und manche Theoriemerkmale bei tiber 80 %

378 Selbst wenn man die beiden hier separat betrachteten Modelle von Wallbaum zusammen-
nehmen wiirde, trife dies noch weiter zu.
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3.3 Beziehungsfelder

der Szenen Verwendung finden. Trotzdem werden auch hier leichte Hiufun-
gen von Begriffen mit besonders starken Beziigen erkennbar. Nur vereinzelte
untergeordnete Begriffspaare bei Doerne lassen eine trennscharfe Verwendung
in den Beschreibungen erkennen. Die Verortung der einzelnen Theorien im
Spannungsfeld Trennschirfe der Begriffe, Stirke zentraler Bezugspunkte oder
Zentrierung sind in Abbildung 51 dargestellt. Sowohl Jank et al. als auch Wall-
baum stellen dabei eine Sonderform dar, da deren einzelne Teile tendenziell
unterschiedlich verortet werden kénnen. So wire das einfache musikdidaktische
Modell (hier: CW1: EMD) allein mit seiner starken Zentrierung auf dsthetische
Wahrnehmung bei gleichzeitig hiufig vernetzten Begriffen deutlich weiter oben
im Diagramm zu verorten. Wiirde man schlieSlich bei Jank et al. nur das Praxis-
feld musikalische Fiihigkeiten aufbauen betrachten (hier: Jank: MFA), liefe sich

diese Theorie deutlich weiter oben und weiter rechts positionieren.

A CW1: Jank:
MFA

EMD

Wall-

baum
Jank
etal.

||

| Trennscharfe der Begriffe

Doerne

Relevanz zentraler Bezugspunkte

Abbildung 51: Einordnen der vier untersuchten Theorien nach Trennscharfe der Begriffe und
Zentrierung (EMD = Einfaches musikdidaktisches Modell, MFA = Musikalische Fahigkeiten
aufbauen).

(2) Die Frage nach zentralen konstituierenden Elementen in den einzel-
nen Theorien zeigt eine eher umgedrehte Polaritit: So finden sich bei Andreas
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Doerne in der Unterscheidung des Geben- und Nehmen-Modus, bei Christopher
Wallbaum in dem leichten Spannungsfeld von erfiillter zu isthetischer Praxis
Dualititen, die Auskunft iiber die Feinstruktur fast aller anderen Merkmale der
jeweiligen Theorie geben. Bei Jank et al. lasst sich der Aufbau von musikalischen
Fiihigkeiten als ein Merkmal nennen, das mit fast allen anderen in Beziehung
steht — durch dessen unklare Formulierung ldsst sich dieses aber weniger zum
Strukturieren der Theorie einsetzen. Bei Ernst findet sich kein einzelnes Prinzip,
das als zentraler Bezug wahrgenommen werden kénnte, dafiir sind in den me-
thodischen Prinzipienpaaren mehrere solcher Bezugspunkte angelegt, die in sich
allerdings schwerer voneinander abzugrenzen sind.

(3) In Bezug auf das Bestitigen der Vorhersagen oder Annahmen der einzel-
nen Theorien im Rahmen dieser Untersuchung lassen sich die Theorien wieder
auf andere Weise ordnen. So bestitigen die starken Zusammenhinge innerhalb
der Doerne’schen Theorie grofitenteils seine Annahmen, wihrend fiir Wallbaum
die zentrale Stellung von Theoriemerkmalen wie dem Dreieck dsthetischer Praxis —
zumindest fiir das Einfache musikdidaktische Modell — mit seinen Uberlegungen
tibereinstimmt. Die Integration von Teilen von Musikpraxen erfahren und ver-
gleichen in letzteres Modell geht dabei tiber die Annahmen Wallbaums hinaus.
Dieser Trend setzt sich bei Ernst fort. Zentrale Zusammenhinge — wie die zwi-
schen den methodischen Prinzipien und Methoden — wurden zu einem guten Teil
bestitigt, aber auch vielfiltig erginzt, insbesondere im Zusammenhang mit Situa-
tionen des Grofigruppenunterrichts. Auch wenn bei Jank et al. viele Zusammen-
hiange zwischen den Theoriemerkmalen — insbesondere innerhalb des Praxisfelds
Mousikalische Fiihigkeiten aufbauen — bestitigt werden konnen, kann zentralen An-
nahmen zum Verhiltnis der Praxistelder nicht entsprochen werden.””

(4) Bei allen vier Theorien lassen sich aus den erhobenen Zusammenhingen
Vorschlige zur Konkretisierung der theoretischen Modelle ableiten. Fiir die
beiden instrumentalpidagogischen Theorien fillt auf, dass die Besonderheiten
einer Groflgruppe in das gesamte Modell einbezogen werden kénnten. Bei den
beiden Theorien der schulischen Musikpidagogik steht eher die Konkretisie-
rung ausgewihlter Theoriemerkmale und deren Verhiltnis zum weiteren Kons-
trukt im Zentrum.

79 Dies betrifft — immer unter dem Vorbehalt der Grenzen dieser Untersuchung — einerseits die
Annahme, musikalische Praxis im Sinne des Klingmann'schen Modells sei nétig fir das Er-
reichen verstindiger Musikpraxis, andererseits die gemutmafite Notwendigkeit des Erwerbs von
Kompetenzen fiir das Uberschreiten der dsthetischen Schwelle, vgl. S. 357.
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(5) Schliefilich zeigen sich in Bezug auf die Anwendbarkeit der Methode an-
dere Zusammenhinge: So lassen sich die Theoriemerkmale Anselm Ernsts mit der
Ausnahme seines Modells zum S*-Verhalten meist recht gut identifizieren, auch
viele Aspekte des Aufbauenden Musikunterrichts von Jank et al. sind — im Rah-
men der hier vorgenommenen Anpassungen — auf die Unterrichtsvideographien
gut anwendbar. Die Probleme, die sich dort u.a. bei Uberschreiten der istheti-
schen Schwelle zeigen, werden bei der Identifizierung einzelner Wahrnehmungs-
dimensionen im Modell Wallbaums deutlicher. Bei diesem wird diese Schwierigkeit
zum Teil dadurch kompensiert, dass eine Vielzahl weiterer Theoriemerkmale for-
muliert sind, die mit den 4sthetischen Wahrnehmungsdimensionen in Bezichung
stehen. Die grofiten Schwierigkeiten zeigen sich bei der Anwendung einzel-
ner Merkmale des Doerne’schen Modells, insbesondere bei der spirituellen und
geschichtlichen Dimension umfassenden Musizierens. Damit zeigen sich Begriffe,
die besondere Modi einer subjektiven Wahrnehmung thematisieren, als prinzipiell
schwerer zuginglich im hier verwendeten Verfahren. Ein fundamentaler Unter-
schied zwischen den Theorien, der ebenfalls in diesen Bereich einzuordnen ist, zeigt
sich in der Gestaltung der ASF-Lehrfilme: Bei beiden Theorien der instrumental-
bezogenen Musikpidagogik war es — mit den genannten Einschrinkungen — gut
moglich, die einzelnen Theoriemerkmale einzeln zu zeigen. Im Gegensatz dazu
waren die Merkmale der Theorien schulischer Musikpidagogik meist so verfasst,
dass sie nicht in derselben Form isoliert gezeigt werden konnten. Vielmehr ent-
falten sich die meisten Merkmale dieser Theoriesprachen nur, wenn sie in Kom-
bination oder auch Kontrast mit anderen Merkmalen dargestellt werden konnen.
Dies kann Anlass zur These geben, dass die Theorien schulischer Musikpadagogik
cher in Aussagesitzen konstituiert sind als die der instrumentalbezogenen Musik-
pidagogik, dafiir aber — tendenziell — weniger klar konturierte Begriffe aufweisen.

3.3.4 Intertheoretische Gegenuberstellungen

3.3.4.1 Einleitende Bemerkungen: Irrtumswahrscheinlichkeit von
Kookkurrenzen

Nach dem intensiven Blick auf die einzelnen Comparanda mit anschlieffendem
Strukturvergleich wird in diesem Abschnitt nun eine andere theorieniiber-
greifende Perspektive eingenommen, die — folgt man der oben in Kapitel 3.3.3.5
begriindeten Unterscheidung — als Zheorienvergleich 2. Art bezeichnet werden
kann. In Orientierung an Teilfrage 5c (vgl. S. 106) wird nun also der Versuch
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unternommen, Zusammenhinge zwischen den Begriffen der verschiedenen
Theorien nachzuweisen (vgl. Arbeitsschritt 10, S. 123). Ausgangspunkt der
Untersuchung bildet erneut Abbildung 30 (S. 329), die die Gesamtzusammen-
hinge graphisch darstellt. Den Orientierungspunkt liefern zunichst weiterhin die
Kode-Kookkurrenz-Werte, da diese am eindeutigsten Auskunft dariiber geben,
wie intensiv die gemeinsame Verwendung der jeweiligen Theoriemerkmale be-
obachtbar ist. Die intertheoretischen Gegentiberstellungen in diesem Abschnitt
gestalten sich im Vergleich zu den intratheoretischen im vorherigen Abschnitt
jedoch etwas anders, da bei der Gegentiberstellung simtlicher Theoriemerkmale
aufgrund der hoheren Fiille an méglichen Kombinationen eine stirkere Selek-
tion bei der Auswahl der naher zu betrachtenden Kombinationen vorgenommen
werden muss.

Fiir die Suche nach solchen , Kandidaten® fiir Ubereinstimmungen von Be-
griffen wird sich zunichst am Ideal einer Identitit orientiert: Diese wire dann
gegeben, wenn der Kode-Kookkurrenz-Wert bei 1 liegt, wenn also alle Szenen,
die mit einem Theoriemerkmal beschrieben wurden, auch mit dem anderen be-
schrieben wurden und beide Theoriemerkmale gleich oft verwendet wurden.
Tatsichlich tritt dieser Wert bei den intertheoretischen Verhiltnissen nur ein
einziges Mal bei einem zu vernachlissigenden Fall auf.?*

Der hochste Kode-Kookkurrenz-Wert, der im Rahmen dieser Untersuchung
zwischen Merkmalen unterschiedlicher Theorien festgestellt werden kann, liegt
bei 0,67, was zunichst eine eher geringe ,, Identitit“ der Theoriemerkmale sugge-
riert. Bei genauerer Betrachtung der Verhiltnisse der tatsdchlichen Zahl an Ko-
okkurrenzen zur Zahl der Kodierungen der einzelnen Szenen zeigt sich jedoch,
dass eine nihere Untersuchung der Kandidat*innen fiir mégliche Identititen
auch bei diesen Kookkurrenz-Werten noch sinnvoll sein kann. Zum Beispiel
wird fiir das Paar Modale Dimension: Improvisieren (Andreas Doerne) und Lern-
feld: Improvisation (Anselm Ernst) ein Kode-Kookkurrenz-Koefhizient von 0,65
festgestellt. Berechnet man nun den Anteil der gemeinsamen Szenen an der
Zahl der Kodierungen der jeweiligen Theoriemerkmale, wird die Plausibilitit

% Es handelt sich um das Paar Dritte Riume: Vermischung von Praktiken bei Vergleich von Schul-
musiken aus CW 2: Musikpraxen erfabren und vergleichen mit Lernfeld Musikgeschichte bei
Anselm Ernst. Beide Merkmale wurden mit einer Kodierung nicht nur kaum verwendet, es
finden sich zwischen ihnen und den eigenen weiteren Theorieelementen auch keine weiteren
Beziige, vgl. die entsprechenden Kapitel. Daher wird dieser Ubereinstimmung nicht weiter
nachgegangen.
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3.3 Beziehungsfelder

einer Nihe der Begriffe deutlicher: So werden 79 % der mit Modale Dimen-
sion: Improvisieren (Andreas Doerne) kodierten Szenen auch mit dem Lernfeld:
Improvisation (Anselm Ernst) kodiert und ebenso 79 % der mit Lernfeld: Im-
provisation (Anselm Ernst) beschriebenen Szenen auch mit Modale Dimension:
Improvisieren (Andreas Doerne) in Verbindung gebracht. Die Begrifflichkeiten
gehen also nicht eineindeutig ineinander auf, werden aber in durchschnittlich 79
% der Fille dhnlich verwendet. Weder der Kode-Kookkurrenz-Koeffizient noch
die durchschnittliche prozentuale Ubereinstimmung geben jedoch Auskunft
dariiber, inwieweit der festgestellte Grad an Ubereinstimmung von der statis-
tisch im Mittel zu erwartenden Ubereinstimmung abweicht, was insbesondere
fur sehr hiufig kodierte Theoriemerkmale beachtet werden sollte: So weisen
z.B. ein verhiltnismiflig hoher Kode-Kookkurrenz-Koefhzient von 0,67 und
eine durchschnittliche Ubereinstimmung von 80 % zwischen Kommunikative
Dimension (Andreas Doerne) und Methodisches Prinzip Korpersprache (Anselm
Ernst) auf eine intensive Verbindung der beiden Merkmale hin. Betrachtet man
aber die Zahl der Kodierungen beider Merkmale — 70 bei der kommunikativen
Dimension und 74 beim methodischen Prinzip Korpersprache und setzt diese ins
Verhiltnis zur maximalen Zahl an Kodierungen, die durch die Zahl der unter-
suchten Szenen auf 90 begrenzt wird, fillt auf, dass beide Kategorien auf 77 %
bzw. 82 % dieser Grundgesamtheit aller Szenen entfallen. Damit ist im Mittel
von etwa 64 % der 90 Szenen — also 58 Filmausschnitten — davon auszugehen,
dass sie mit beiden Theoriemerkmalen kodiert sind. Tatsichlich lassen sich
zu beiden Theoriemerkmalen auch genau 58 Szenen mit Kookkurrenzen be-
obachten. Im Gegensatz dazu wire fiir das oben genannte Paar Modale Dimen-
sion: Improvisieren (Andreas Doerne) und Lernfeld: Improvisation (Anselm Ernst)
im Mittel von etwa vier Szenen auszugehen, bei denen es zu Kookkurrenzen
kommt. Tatsichlich wurden mit 15 Szenen, in denen beide Theoriemerkmale
fiir die Beschreibung verwendet wurden, viermal so viele Kookkurrenzen ge-
funden.

Allein beim Betrachten dieser Zahlen wird offensichtlich, dass im ersten
Fall die Wahrscheinlichkeit, dass es sich um eine zufillige Ubereinstimmung
handelt, deutlich hoher ist als im zweiten Fall. Diese sogenannte Irrtumswahr-
scheinlichkeit — also die Wahrscheinlichkeit, dass die Annahme eines echten
Zusammenhangs nicht zutrifft — ldsst sich mit etwas komplexeren statistischen
Methoden berechnen. Fiir die hier vorliegende Untersuchung hat es sich als
sinnvoll erwiesen, auf Verfahren aus der Korpuslinguistik zuriickzugreifen, die
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3 Empirischer Teil

im Wesentlichen verwendet werden, um auffillige Hiufungen von Wortpaaren
in grofleren Textkorpora zu erkennen (vgl. McEnery, Wilson 1997). Konkret
wurde unter Nutzung einer webbasierten Anwendung (Mann 2009) fiir alle
niher untersuchten Paare der sogenannte Chi-Quadrat-Wert (Rayson et al.
2004) berechnet, anhand dessen auf die Wahrscheinlichkeit geschlossen werden
kann, ob es sich bei der beobachteten Kookkurrenz um eine zufillige handelt.
Liegt diese Irrtumswahrscheinlichkeit unter einem bestimmten Schwellen-
wert, der nach Kontext variieren kann, spricht man von einem signifikanten
Zusammenhang. Hier wurde aufgrund der im Vergleich zur Korpuslinguistik
sehr geringen Fallzahl von 90 Einheiten der dort tibliche Wert von 0,1 % fiir
einen hochstsignifikanten Zusammenhang auf 0,01 % herabgesetzt, um még-
lichst aussagekriftige Ergebnisse zu erhalten. Betrachtet man nun das o.g. Bei-
spiel der 58 Kookkurrenzen zwischen Kommunikative Dimension (Andreas
Doerne) und Methodisches Prinzip Korpersprache (Anselm Ernst), lisst sich eine
Irrtumswahrscheinlichkeit von ca. 76 % feststellen, wihrend sie fiir die 15 Ko-
okkurrenzen des zweiten Beispiels (Lernfeld: Improvisation (Anselm Ernst) und
Modale Dimension: Improvisieren (Andreas Doerne)) weit unter 0,01 % liegt,
was als hochstsignifikant interpretiert werden kann.®! Damit spricht in diesem
Beispiel wenig dafiir, von einem Zusammenhang zwischen den ersten beiden
Merkmalen auszugehen — dafiir miissten die Kookkurrenzen héher sein. Dem
Zusammenhang zwischen den anderen beiden Merkmalen sollte — und wird im
Folgenden, s.u. — jedoch nachgegangen werden. Fiir die Gegeniiberstellungen
im vorherigen Kapitel wurde bewusst nicht auf diese Methode zuriickgegriffen,
da es dort das Ziel war, méglichst umfassend die intratheoretischen Zusammen-
hinge aufzudecken, u.a. um den Teilfragen 5a-b (vgl. S. 105) gerecht zu wer-
den. Fiir die Ermittlung von intertheoretischen Zusammenhingen liegt nun der
Fokus darauf, méglichst klare Zusammenhinge zu finden.

! In manchen Szenarien wird der Chi-Quadrat-Wert auch als ein Maf§ fiir den Zusammen-
hang zwischen Wortern verwendet und kénnte somit potentiell auch den hier verwendeten
Kode-Kookkurrenz-Koeffizienten ersetzen. Ein Grund fiir die Bevorzugung des Kode-Kook-
kurrenz-Koefhizienten liegt in der verwendeten Auswertungssoftware ebd., die nur diese Be-
rechnungsmaglichkeit zur Verfugung stellt. Laut Armborst 2017, S. 3 handelt es sich bei
ATLAS.ti allerdings auch um eines der wenigen Programme zur qualitativen Auswertung, die
tiberhaupt die Berechnung solcher Koeffizienten erméglicht. In Orientierung an Ted E. Dun-
ning 1993 wire fiir eine Folgeuntersuchung unter Umstinden die Verwendung des sogenann-
ten Log-Likelihood-Koeffizienten hilfreich, der sowohl den Grad der Ubereinstimmung als
auch den Aspekt der zufilligen Ubereinstimmung mit einbezieht, also als eine Kombination
aus den in dieser Untersuchung verwendeten Parameter interpretiert werden kann.
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3.3 Beziehungsfelder

Fiir alle beobachteten intertheoretischen Kookkurrenzen mit einem Kode-
Kookkurrenz-Koefhzienten grofler bzw. gleich 0,5 sind in Anhang 5.7.4 die
berechneten Werte fiir die Irrcumswahrscheinlichkeiten angegeben. Fiir die vor-
liegende Untersuchung wurde aus diesen 62 Paaren eine Vorauswahl getroffen,
die auf den beiden oben genannten Parametern — den Kode-Kookkurrenz-Wert
und der Irrtumswahrscheinlichkeit — beruht. Es wurden alle Paare an Begriffen
betrachtet, die einen Kode-Kookkurrenz-Wert von mindestens 0,55 aufweisen,
weiter wurden alle Paare aussortiert, fiir die die Irrtumswahrscheinlichkeit
unter dem sehr guten Signifikanzniveau von 0,01 % liegt,”® was fiir insgesamt
14 Zusammenhinge beobachtet wurde. Der Wert 0,55 wurde einerseits aus
forschungsokonomischen Griinden gewihlt, andererseits da iiber diesem Wert
ein Verhiltnis der gemeinsam kodierten Szenen zu insgesamt kodierten Szenen
von mindestens 57% beobachtbar war, was als guter Ausgangspunke fiir eine
Analyse nach begrifflichen Ubereinstimmungen betrachtet wird.

3.3.4.2 (Beinahe-)ldentitaten: Suche nach beidseitigen begrifflichen
Ubereinstimmungen

Tabelle 8 gibt einen Uberblick iiber die fiir diese Untersuchung ausgewihlten 14
stirksten Zusammenhinge zwischen den dargestellten Theoriemerkmalen. Im
Folgenden werden die einzelnen Merkmalspaare in Bezug auf einzelne Szenen
niher untersucht und Thesen zum Zusammenhang der Merkmale aufgestellt.
Dabei werden einzelne Merkmalpaare aus inhaltlichen Griinden gemeinsam vor-
gestellt. Die Verteilung ist in der obigen Tabelle hervorgehoben. Zur Darstellung
der Zusammenhinge wurden ein oder mehrere Beispiel-Videosequenzen aus-
gewihlt. Diese verdeutlichen Zusammenhinge und die Feinstruktur der Unter-
schiede zwischen den Theoriemerkmalen.’ Die Videobeispiele sind im Text
verlinkt. Im Unterschied zu den vorherigen Kapiteln sind die Videobeispiele,
auf die hier verwiesen wird, leicht modifiziert: Simtliche Texteinblendungen,
die auf die Interpretation aus der urspriinglichen Perspektive verweisen, wurden
entfernt. Fiir die Lesenden der Printversion wird fiir diesen Abschnitt auf die
QR-Codes im Anhang 5.5.8 verwiesen.*** Um die Orientierung zwischen den

382 Sechs Paare scheiden durch diese Einschrinkung aus, vgl. Tabelle 29 in Anhang 5.7.4.

3 Fiur weitergehende Betrachtungen sind im Anhang 5.7.4 neben der Tabelle mit weiteren Ko-
okkurrenzen auch die relevanten Szenen fiir die Gegeniiberstellungen der Theoriemerkmale
mit einem Kode-Kookkurrenz-Koeffizient > 0,5, die hier nicht aufgefiihrt sind, zu finden.

3% Im Anhang werden die Kiirzel der Szenen (EM1, DZ1, ...) jeweils um ein ,B“ erginzt, wel-
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3 Empirischer Teil

Begriffen der verschiedenen Theorien zu erleichtern, sind die einzelnen Theorie-
merkmale kursiv gesetzt und je nach Theorie anders eingefirbt. Orange steht fiir
Ernst, Blau fiir Doerne, Griin fiir Jank et al. und Rot fiir Wallbaum.

Tabelle 8: Paare von Theoriemerkmalen mit Kode-Kookkurrenz-Koeffizienten >= 0,55 und
Irrtumswahrscheinlichkeit <0,01%, sortiert nach der Reihenfolge der Darstellung in diesem
Kapitel

Theoriemerkmal 1 Theoriemerkmal 2

USZUSLINY|00) SIUIBYIIA
JUDIZLYB0)|-ZUBLINP 00 -2POY
S USZUBLINX OO I8P |YeZ

(%S#/>1#) usbuniaipoy nz
USZUALINY00) SIUIBYIDA

(Ol#) uabunuiaipoy Jap |yez
(O14) uabunuiaipoy Jap |yez
(%S#/#) usbuniaipoyl nz

76%

N
—

Doerne: Ziel Persénlichkeit:
Herausfordern persénlicher
spieltechnischer Herangehens-
weisen

o
o
N
-
o

Ernst: Lernfeld Improvisation

-
e}
[oe]
G
X

79% 19 Doerne: Modale Dimension: 0,65 15 Ernst: Lernfeld Improvisation 19 79%
Improvisieren

67% 12 Janket al.: Uberschreiten der 0,62 8 Doerne: Spirituelle Dimension: 9 89%
dsthetischen Schwelle Selbstvertrauen und Selbst-
organisation

84% 12 Janket al.: Uberschreiten der 0,56 10 Doerne: Spirituelle Dimension 16 63%
dsthetischen Schwelle

80% 41 Wallbaum: Asthetische 0,61 33 Doerne: Ziel Intensitdt 46 72%
Wahrnehmung

90% 31 Wallbaum: Asthetische 0,57 28 Doerne: Ziel Intensitdt 46  61%
Techniken

85% 32 undJank et al.: Verstédndige 0,59 27 Doerne: Ziel Persénlichkeit 41 66%

Musikpraxis: Merkmal 2:
Motivation und Selbstver-
antwortung

ches auf diese ,Blanko“-Version der einzelnen Szenen verweisen soll. Um den Text in diesem
Abschnitt nicht unnétig zu vergroflern, wird im vorliegenden Abschnitt auf das Einfiigen
dieses Buchstabens in den einzelnen Links verzichtet.
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3.3 Beziehungsfelder

90% 29 Janketal.: Verstdndige Musik- 0,59 26 Doerne: Ziel Persénlichkeit 41 63%
praxis: Merkmal 3: Selbstver-
wirklichung

83% 12 Wallbaum: Asthetischer Streit: ~ 0,59 10 Ernst: Dialog-Methode 15 67%

Merkmal 4: Symmetrische
Kommunikation

66% 41 Doerne: Ziel Persénlichkeit 0,59 27 Ernst: Methodisches Prinzip 32 85%
Selbsttdtigkeit / Selbstbestim-
mung

70% 34 Doerne: Ziel Selbstdndigkeit 0,57 24 Ernst: Methodisches Prinzip 32 75%
Selbsttdtigkeit / Selbstbestim-
mung

73% 11 Jank et al.: Verstdndige Musik- 0,57 8 Wallbaum: A_"sthetischer Streit, 11 73%
praxis Merkmal 3: Asthetisches Ob-
jekt als Gesprdchsgrundlage

100% 4 Wallbaum: Asthetischer Streit: 0,57 4 Doerne: Geschichtliche Dimen- 7 57%

Merkmal 6: Handlung ersetzt sion: Kontexte plastisch und
verbales Argument bildhaftig vermitteln

70% 20 Jank et al.: Kompetenzdimen- 0,56 14 und Doerne: Modale Dimen- 19 74%
sion 5: Bearbeiten und Erfinden sion: Merkmal: Improvisieren

Ernst: Lernfeld Improvisation (19 Kodierungen) und Doerne: Modale Dimen-
sion: Improvisieren (19 Kodierungen) mit 15 gemeinsamen Szenen: EL7, ELS,
EM12, DZ3, DZ4, DZ13, DZ17, DM1, DM8, DM9, I7, ]9, ]10, J11, WM8
bzw. Doerne: Ziel Persinlichkeit: Herausfordern personlicher spieltechnischer

Herangehensweisen (21 Kodierungen) mit 16 gemeinsamen Szenen: s. oben ohne

ELS8, DZ3 aber mit DZ1, DM7, ]8)

Der naheliegende Zusammenhang zwischen dem Lernfeld /mprovisation bei
Ernst (vgl. S. 160) und der Umgangsweise /mprovisieren innerhalb der modalen
Dimension bei Doerne (vgl. S. 223) wird durch die Beobachtungen zunichst
bestitigt. Die Ubereinstimmung beider Begriffe wird in den gemeinsamen Sze-
nen z.B. darin deutlich, dass die S* in mehr (EL8) oder weniger (EL7) stark
angeleiteten Szenarien Klinge erzeugen, die im Vorfeld nicht genau fixiert sind.
Unterschiede finden sich an zwei Stellen: So ist es fiir Doernes Begriff des /-
provisierens zentral, dass dieses auch im flieBenden Ubergang zu den beiden an-
deren von ihm benannten Umgangsweisen /nterpretieren und Komponieren zu
betrachten sei (vgl. S. 223), wihrend bei Ernst die Trennung in die einzelnen
Lernfelder stirker zutage tritt.
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3 Empirischer Teil

Abbildung 52: Still aus DZ4 - Improvisation (Ernst) und Improvisieren (Doerne).

L
\ﬁ )y Y ‘.&\

Abbildung 53: Still aus J8 - Improvisation (Ernst) ohne Improvisieren (Doerne)
durch starken Fokus auf Spieltechnik.

\,}\\\/‘;); [

Abbildung 54: Still aus J4 - Improvisieren (Doerne) ohne Improvisation (Ernst)
durch stdrkeren Fokus auf Komposition.
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3.3 Beziehungsfelder

So sind einige Szenen nicht mit /mprovisation im Ernst’schen Sinne aber mit
Improvisieren nach Doerne beschrieben, da diese nach Ernst eher dem Zern-
Jeld Komposition zugeordnet werden (z.B. ]2, J4, WEG). Der zweite Unter-
schied findet sich in der stirker zweckgebundenen Perspektive des Ernst’'schen
Improvisationsbegriffs: Szenen, die nicht mit /mprovisieren (Doerne), aber mit
Improvisation (Ernst) beschrieben wurden, fallen dadurch auf, dass in ihnen die
Legitimation derselben z.B. im Etlernen von Spicltechnil ,durch Einbau von
Ubungen in Improvisationsspiele® (J8) oder Musiktheorie (EM11) besonders
deutlich wird (vgl. auch S. 163). In der Doerne’schen Definition von /m-
provisation findet sich keine hiermit vergleichbare Form der Legitimation.

Die etwas stirkere Fixierung des Ernstschen lmprovisationsbegriffs z.B.
auf Spieltechnik wird auch darin leicht bestitigt, dass die oben als Beispiel ge-
nannte Szene J8 ebenfalls mit dem Ziel Personlichkeit: Herausfordern personlicher
spieltechnischer Herangehensweisen kodiert wurde. Gemeinsam mit dem starken
Zusammenhang des Lernfeldes /mprovisation (Ernst) zu jenem Ziel-Merkmal
Doernes lisst sich damit folgern, dass die bei Ernst in das Lernfeld /nprovisation
integrierte Komponente der Zweckgebundenheit bei Doerne eher in die Ziel-
setzung Personlichkeit integriert ist, wihrend die Umgangsweise Improvisieren
bei Doerne v.a. durch ihren offenen Charakter in Bezug auf die weiteren Um-
gangsweisen [nterpretieren und Komponieren geprigt ist.®

Die ersten beiden Tabellenzeilen machen auf einen Zusammenhang zwischen
dem bei Jank et al. im Rahmen des Praxisfeldes Kulturen erschlieffen formulierten
Uberschreiten der dsthetischen Schwelle (vgl. S. 255) und der spirituellen Dimen-
sion umfassenden Musizierens bei Andreas Doerne (vgl. S. 216) aufmerksam.
Am intensivsten erscheint dabei der Bezug zur Voraussetzung Selbstvertrauen
und Selbstorganisation, die zentral davon geprigt sei, dass angstfreies Musizieren
und die Bewusstheit fiir ein kooperatives Miteinander von Geist und Korper
ermdglicht werden.

Jank et al.: Uberschreiten der dsthetischen Schwelle (12 Kodierungen) und Doerne:
Spirituelle Dimension (16 Kodierungen) mit 10 gemeinsamen Szenen: ELOG,
EM2, DZ1, DZ7, DZ13, DM1, DM3, DMS, ]7, WM8

3% Dieser Befund fiigt sich auch gut in den Strukturvergleich beider Theorien, vgl. Kapitel
3.3.3.5. So ist Improvisation bei Ernst klar von anderen Merkmalen (dort Lernfeldern) ab-
getrennt, wihrend Improvisieren bei Doerne im Rahmen der modalen Dimension (vgl.
S. 223) insgesamt integrativer konzipiert ist.
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Abbildung 55: Kode-Kookkurrenz-Tabelle Jank et al.: Uberschreiten der dsthetischen Schwelle und
Andreas Doerne: Spirituelle Dimension des Musizierens.

Abbildung 56: Still aus Szene J7 Voraussetzung Selbstvertrauen der spirituellen Dimension
und Uberschreiten der dsthetischen Schwelle.

Das Uberschreiten der dsthetischen Schwelle hingegen kennzeichne eine Wahr-
nehmung, die gekennzeichnet sei von (a) einer Zweckfreiheit, (b) einer Dialek-
tik von Distanz- und Bezugnahme, (c) einer Mischung aus Unberechenbarkeit,
Offenheit, Ambivalenz, Freiheit und Fremdheit sowie (d) der Konfrontation
mit uns selbst (Jank et al. 2017, S. 110). Die 8 Szenen (s.o. bis auf DM,
DM3), die mit beiden Merkmalen (also Selbstvertrauen und Selbstorganisation
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3.3 Beziehungsfelder

und Uberschreiten der dsthetischen Schwelle) beschrieben werden, stammen je-
weils aus einer Musizierphase in Stunde E, dem Fuflball-Lied, (EL6, EM2, DZ7)
bzw. der Klangwald-Ubung in B KW (DZ1, DZ13, DMS, ]7, WM8). Die

drei Szenen aus F zeigen jeweils nur sehr kurze Ausschnitte, wihrend eines aus-

gelassen und offen wirkenden Musizierens, bei dem das korrekte Ausfithren von
Regeln nicht unbedingt im Vordergrund zu stehen scheint. Uber die Fuf$ball-

386 in die Situation ein, was

spielmetapher tritt eine gewisse Form von Maskerade
die vier Jank’schen Merkmale dsthetischer Wahrnehmung ebenso wie angstfreies
Musizieren plausibel macht. Die Szenen zur Klangwald-Ubung wiederum fo-
kussieren den Moment des Selbstvertrauens bzw. der Selbstorganisation noch
deutlicher, besonders mit Blick auf die unterschiedlichen S*-Bewegungen. Da
Szenen immer dann mit Spiritueller Dimension kodiert wurden, wenn sie mit
mindestens einer der laut Doerne vier Voraussetzungen dafiir (neben Se/bst-
vertrauen noch Gewabrsein, Konzentration und Leerwerden) verkniipft waren,
kommen beim Vergleich von Uberschreiten der dsthetischen Schwelle und der
»gesamten® spirituellen Dimension noch zwei weitere Szenen hinzu: Die Szene
DM3 zeigt ebenfalls Ausschnitte aus einer vergleichbaren Musizierszene in E
die jedoch nur mit Gewabhrsein kodiert wurde. Diese Szene unterscheidet sich

von EL6, EM2 und DZ7 darin, dass durch einleitende Worte der Lehrperson
zur Situation (,Jetzt stehen wir gegen Barca, gegen Barca,”® jetzt“) die Auf-

merksamkeit vermehrt auf ein passiv-aufnehmendes Gewahrsein gelenkt wird und
weg von einem ,bewusste[n] gedankliche[n] Klassifizieren, Bewerten und Ein-
ordnen® (Doerne 2010, S. 52) z. B. der Spielhaltung. Auch bei der Szene DM 1
aus D_Schatten WS wird die Aufmerksamkeit auf das Gewahrsein durch knap-
pe in die Situation einfithrende Worte von L ,Ein groffer Schatten entsteht*

plausibel. Dies verweist darauf, dass die Voraussetzung des Gewahrseins etwas
iiber das Jank’sche Uberschreiten der isthetischen Schwelle hinausgeht, was im Zu-
sammenhang mit der o.g. Definition, die auch auf vergleichbare Momente der
Zweckfreiheit hinweist, nicht ganz plausibel erscheint.?¥ Der offenere Bezug
der ,gesamten® spirituellen Dimension zu Uberschreiten der dsthetischen Schwelle

3% Maskerade wird hier verstanden als Typ spielerischen Verhaltens (neben Wettstreit-, Zufalls-
und Rauschspielen), vgl. Riidiger 2016, S. 44.

37 Gemeint ist vermutlich der Fufiballverein FC Barcelona, der z.B. zur Zeit der Aufnahme
(November 2017) in der Champions League gegen Juventus Turin (der Fuflballverein einer
Grof3stadt in der weiteren Umgebung des Aufnahmeortes) spielte, was den Bezug plausibel
macht.

3% Dies ist wahrscheinlich auch darauf zuriickzufiihren, dass es auf der Basis der eher knappen
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3 Empirischer Teil

kénnte daher plausibler sein. Laut Kookkurrenz-Wert ist dieser jedoch insgesamt
geringer, da durchaus einige Szenen vorliegen, bei denen die Begriffe nicht zu-
sammen verwendet wurden: So wurde EL13 und [8 nicht mit der spirituellen
Dimension, aber mit Uberschreiten der dsthetischen Schwelle kodiert, wihrend
EL11, EM5, DZ11, DZ19 und DM2 mit der spirituellen Dimension, aber nicht
mit Uberschreiten der dsthetischen Schwelle kodiert wurde. So geht Uberschreiten
der dsthetischen Schwelle fast vollstindig (zu 84 %) in der spirituellen Dimension
auf: Nur die beiden Szenen EL13 und J8 weisen jeweils Merkmale des Awufbaus
musikalischer Handlungskompetenz auf, die sonst kaum Verbindungen zur spiri-

tuellen Dimension zeigt. Szenen, die mit Merkmalen der spirituellen Dimension
kodiert werden, werden allerdings nur zu 63 % auch mit Uberschreiten der is-
thetischen Schwelle beschrieben. Interessant ist, dass all diese Szenen nicht mit
der Voraussetzung der spirituellen Dimension: Selbstvertrauen kodiert wurden,
was die Verbindung des Konstrukts Uberschreiten der dsthetischen Schwelle mit
der spirituellen Dimension: Selbstvertrauen noch einmal unterstreicht. Besonders
Szene ]7 ldsst dieses Merkmal im Entwickeln der Bewegungen des S im gelben
T-Shirt deutlich werden.

Doerne: Ziel Intensitit (46 Kodierungen) und Wallbaum: Asthetische Wahr-
nehmung (41 Kodierungen) mit 33 gemeinsamen Szenen: EL4, EL6, EL17,
EM2, EM5, EM10, EM12, DZ1, DZ4, D727, D78, DZ9, DZ16, DZ19, DZ3,
DM1, DM3, DM4, DMS, DM7, DM8, DM10, J7, J11, ]13, ]14, J17, WEL
WE2, WES5, WEG, WE7, WMS8 bzw. Wallbaum: Asthetische Techniken (31
Kodierungen) mit 28 gemeinsamen Szenen: s. oben ohne EM10, DZ9, DZ16,
DZ3, ]13, ]14, WE7 aber mit EL10, J12

Ahnlich wie im vorherigen Fall zu den Umgangsweisen des Improvisierens und
Komponierens fiihrt hier eine Kombination der mit Asthetische Wahrnehmung
oder mit Asthetische Techniken (beides Wallbaum) kodierten Szenen®® zu einem
deutlich stirkeren Kookkurrenz-Koefhzienten von 0,65 (im Gegensatz zu 0,61

Darstellung bei Jank et al. zur dsthetischen Schwelle nicht méglich war, die Szenen genauer
zu charakterisieren.

3% Insgesamt 43 Szenen: EL1, E14, EL6, EL7, EL10, EL14, EL17, EM2, EM5, EM10, EM12,
DZ1, DZ3, DZ4, DZ7, DZ8, DZ9, DZ11, DZ12, DZ15, DZ16, DZ19, DZ3, DM1,
DM3, DM4, DM5, DM7, DM8, DM10, 7, ]8, J11, J12, J13, 14, J17, WE1, WE2, WES,
WE6, WE7, WM8
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3.3 Beziehungsfelder

bzw. 0,57) zwischen diesem ,Doppel“-Kode und Intensitit (Doerne) mit 35 ge-

meinsamen Szenen (s. 0. zzgl. EL10, J12).

Abbildung 57: Still aus EM10 - Die Kombination von dsthetischer Wahrnehmung und Intensitét
fordert Ansinnbarkeit bedeutsamer Begegnungen und Qualitdten wie RED bzw. Dritte RGume.

Abbildung 58: Still aus EL5 - Intensitdt (Doerne) in instrumenteller Rationalitdt (Wallbaum) geht
verstarkt mit der Umgangsweise Interpretieren der modalen Dimension (Doerne) einher.

Betrachtet man neben diesen quantitativen Angaben einige der Merkmale des
Ziels Intensitit, wird der Bezug sowohl zu dsthetischer Wahrnehmung als auch
zu dsthetische Techniken plausibel. Diese seien laut Wallbaum solche Hand-
lungsschemata, die Wahrnehmungsvollziige in jener Wahrnehmungsart erst
ermdglichen konnten. Wann dies zutreffe, sei dabei von den kulturellen Zu-
sammenhingen abhingig, auf die die betrachtete Praxis verweise (vgl. S. 293
bzw. Wallbaum 2010a, S. 19). Vergleicht man z.B. eine Darstellung von is-
thetischen Qualititen der klassisch-romantischen Instrumentalmusik bei Wall-
baum, finden sich einige Parallelen etwa zwischen dem Merkmal Akzivieren

emotionaler Gehalte und dem ,,Gefithlsdrama“ (ebd., S. 10) klassischer Musik,
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3 Empirischer Teil

zwischen dem Merkmal kognitives Durchdringen eines Mitteilungspotentials und
der Fahigkeit der Teilnehmenden der Kernszene, , die Tricks der Komponisten®
(ebd.) zu durchschauen oder zwischen den Merkmalen krile bzw. ganzheit-
liche Verbindung mit dem Instrument und dem Arbeitsethos der Instrumental-
musiker*innen (ebd., S. 9) oder der ,konzentrierte[n] Versenkung in Klang-,
Ausdrucks- und Gestaltphinomene® (ebd., S. 15). Auch wenn es sich bei den
untersuchten Unterrichtsstunden um durchaus unterschiedliche Szenarien han-
delt, steht mit Streichinstrumenten doch immer ein Instrumentarium im Vorder-
grund, das — gemeinsam mit anderen in den Stunden beobachtbaren Praktiken
(vgl. hierzu u.a. den Anfang des ASF zum Aufbauenden Musikunterricht, Ka-
pitel 3.2.2.3.7) — am chesten zu der bei Wallbaum mit ,klassisch-romantischer
Musik(kultur)“ vorgestellten musikalischen Praxis in Beziehung zu setzen ist.
Dabher erscheint es folgerichtig, wenn ein Merkmal wie das der Intensitit bei
Doerne, mit seinen zu dieser klassisch-romantischen Musik(kultur) passen-
den Eigenschaften, im Kontext der untersuchten Streicherklassenstunden mit
(kulturrelativen) Begriffen der dsthetischen Wahrnehmung und insbesondere
der dsthetischen Techniken in engem Zusammenhang steht.

Im Zuge der Darstellung dieses Zusammenhanges wird gleichzeitig eine zen-
trale Einschrinkung im Vergleich von Theorien offensichtlich, die mehr oder
weniger kulturrelativ argumentieren. Dies wird deutlich, wenn z.B. die Wall-
baum’sche Perspektive einbezogen wird: Da diese ihre zentralen Begriffe wie den
der dsthetischen Techniken, aber auch der Erfiillung, als abhingig von der je-
weiligen musikalischen Praxis und den charakteristischen Erftllungsinteressen
auffasst, kann ein Zusammenhang von Begriffen nur begrenzt {ibertragbar sein.
Zum Beispiel muss beim Anwenden der hier formulierten Parallele zwischen
Intensitit bei Doerne und dsthetischer Wahrnehmung und dsthetische Techniken
bei Wallbaum auf einen abweichenden Kontext®® bedacht werden, inwieweit
die Merkmale von Intensitit bei Doerne auch in diesem abweichenden kultu-
rellen Zusammenhang mit Merkmalen einer , Kernzone® musikalischer Praxis
(ebd., S. 7-8) in Verbindung gebracht werden kénnen.

Unabhingig hiervon lassen sich allerdings auch aufgrund der nicht voll-
stindigen Deckung der beiden Begriffe in beide Richtungen Uberhinge
ausmachen. So sind acht Szenen nicht mit /ntensitit, aber mit dsthetischer Wahr-
nehmung oder Techniken beschrieben (EL1, EL7, EL14, DZ3, DZ11, DZ12,

3% Aus der bei Wallbaum in Anschlag gebrachten Kultur-Perspektive, vgl. S. 298.
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3.3 Beziehungsfelder

DZ15, ]8) bzw. elf Szenen mit Intensitit, nicht aber mit dsthetischer Wahr-
nehmung oder Techniken (EL5, EL11, EL12, EL13, DZ13, DZ13, DM2, DMG6,
I3, 16, ]9). Ein Vergleich der hierdurch entstehenden drei Gruppen von Sze-
nen schirft die Abgrenzung der Doerne’schen und Wallbaum’schen Begriffe: So

wird, jeweils in Abweichung zu den anderen, keine der acht zuerst genannten
Szenen mit Interpretieren bzw. dem Modell der erweiterten dialogischen Kommu-
nikation (Doerne) beschrieben. Die zweite Gruppe wiederum weist elf Szenen
auf, von denen keine einzige mit SchulMusik oder einem vollstindigen Ermag-
lichungsraum fiir dsthetische Praxis beschrieben ist, wihrend beides in den ande-
ren Szenen wieder regelmiflig mitzubeobachten ist. Zuletzt fallen die 35 mit
Intensitit und dsthetischer Wahrnehmung oder Techniken beschriebenen Szenen
darin auf, dass nur unter ihnen die Merkmale Ansinnbarkeit ciner bedeutsamen
Begegnung, RED und Dritter Raum, beides im Sinne einer Inszenierung von
SchulMusik, aufweisen. Die Hinzunahme des Merkmals Intensitiit prizisiert also
— zumindest unter dem oben formulierten musikkulturellen Vorbehalt — die Be-
griffe der dsthetischen Wahrnehmung und Techniken auf das zentrale Merkmal
der Ansinnbarkeit bedeutsamer Begegnungen aus CW 1 und die beiden in CW2
formulierten Merkmale einer erfiillten SchulMusik-Praxis. Auf der anderen
Seite fithren die Merkmale dsthetischer Wahrnehmung und Technik das Merkmal
Intensitit erst auf dsthetische Praxis, wie die Beobachtungen der elf Szenen aus
der o.g. zweiten Gruppe zeigen.

Doerne: Ziel Personlichkeit (41 Kodierungen) und Jank et al.: Verstindige
Musikpraxis: Merkmal 2: Motivation und Selbstverantwortung (32 Kodierun-
gen) mit 27 gemeinsamen Szenen: EL1, E12, EL4, EL7, EL17, EM12, EM13,
DZ1, DZ3, DZ4, DZ16, DZ17, DZ3, DM7, J4, 16, 17, 18, 19, 10, J11, J12,
116, WES5, WEG6, WE7, WM8 bzw. Jank et al.: Verstindige Musikpraxis: Merk-
mal 3: Selbstverwirklichung (29 Kodierungen) mit 26 gemeinsamen Szenen:
s. oben ohne DZ.3, ]16 aber mit DZ7

Das nahezu vollstindige Aufgehen der beiden Zielsetzungen verstindiger Musik-
praxis (Jank et al.) in der Zielsetzung Doernes, individuelle (Musiker-)Person-
lichkeiten auszubilden, gibt Anlass, den gesamten Zusammenhang der Kategorie
verstindige Musikpraxis mit dem Ziel Personlichkeit niher zu untersuchen. So
fallt zunichst auf, dass zehn von elf Szenen, die mit ,vollstindiger® verszindiger
Mousikpraxis beschrieben werden, auch mit dem Ziel Persinlichkeir (41 Kodie-
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3 Empirischer Teil

rungen) in Verbindung gebracht werden (EL1, EL4, EL17, EM13, DZ3, DZ16,
]9, J12, WE5, WEG).*' Merkmal 4: Reflexives Selbstbewusstsein (16 Kodierun-
gen) wird mit 12 gemeinsamen Szenen (EL1, EL4, EL17, EM13, DZ3, DZ16,
J4, ]9, J12, J17, WE5, WEG6) auch zu einem grofien Teil mit dem Ziel Person-
lichkeir beschrieben. Somit weist nur das Merkmal 1: Musikalische Handlungs-

kompetenz (58 Kodierungen) mit nur 28 gemeinsamen Szenen deutlich iiber das
Ziel Persinlichkeit hinaus.
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iduslier Zugang Gr=20 0,18 0,27 0,12 0,05 0,32 0,09

o
w
©

DZ_B_Personlichkeit_pers
MusBew Gr=21 0,23/ 0,47 0,43 0,42

DZ_B_Persbénlichkeit_pers
Spieltechnisch Gr=21 0,22/ 0,39 0,07 0,47 0,09

DZ_C_Selbstandigkeit
Gr=34 0,39 0,02 0,03 0,25

DZ_C_Selbstandigkeit_Arb

eitsauftrage Gr=23 0,31 0,45 0,03 0,44 0,26
DZ_C_Selbstandigkeit_Ein
bezug Stiickauswahl Gr=9 0,08 0,21 0,10 0,23 0,14
DzZ_C_Selbstandigkeit_Rol
lenwechsel Gr=8 0,08 0,14 0,19 0,04
DZ_C_Selbstandigkeit_Ub
en Gr=3 0,05 0,09 0,07 0,06

Abbildung 59: Kode-Kookkurrenz-Tabelle Doerne: Ziele Personlichkeit
und Selbstandigkeit/Jank et al.: Verstandige Musikpraxis.

31 Tatsdchlich lassen sich eigentlich alle elf Szenen, die mit verstindiger Musikpraxis beschrieben
werden, auch mit dem Ziel Persénlichkeit beschreiben, da auch die hier ausgesparte Szene
EL9 solche Merkmale aufweist, aber im ersten Kodierdurchgang nicht beriicksichtigt wurde.
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3.3 Beziehungsfelder

Abbildung 60: Still aus J16 - Persénlichkeit im Sinne persénlicher musikalischer
Bewertungen (Doerne) ohne Selbstverwirklichung (Jank et al.).

Abbildung 61: Still aus Szene EL4 Personlichkeit gemeinsam mit
Selbstdndigkeit (Doerne) geht einher mit einer Kombination aus Motivation
und Selbstverantwortung sowie Selbstverwirklichung (Jank et al.).

Abbildung 62: Still aus EM10 - Persénlichkeit im Sinne eines individuellen
Zugangs (Doerne) ohne Handeln in Selbstverantwortung (Jank et al.).
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3 Empirischer Teil

Merkmale 2 und 3, ebenso wie die ,vollstindige® verstindige Musikpraxis lassen
sich also mit dem Ziel Personlichkeit von Doerne gut beschreiben: Die weni-
gen Szenen zu Merkmal 2: Motivation und Selbstverantwortung, die nicht mit
Personlichkeit beschrieben werden (EL3, EL6, EL11, WE1), zeigen die seltenen

Fille motiviert erscheinender S*, die allerdings weder ihre persinliche musikali-

sche Bewertung noch einen individuellen Zugang zum Instrument sichtbar ma-
chen. Betrachtet man die mit Merkmal 2 oder 3, nicht aber mit Personlichkeit
kodierten Szenen, wird deutlich, was dem Merkmal Personlichkeit gegeniiber
diesen Merkmalen verszindiger Musikpraxis fehle: Die 14 nicht mit Motivation
und Selbstverantwortung, aber mit Personlichkeir kodierten Szenen (EM2, EM10,
EM11, DZ2, DZ7, DZ13, DM1, DM3, DM5, DM8, DM9, |5, J17, WM1)

zeigen zwar durchaus die im Sinne des Ziels Personlichkeit liegenden Moglich-

keiten des Zugang ,,zum Instrument und einer Musik® in verschiedenen Dimen-
sionen (EM10) oder der persinlichen musikalischen Bewertung (J17). Es ldsst sich
allerdings kaum ein Handeln ,im Bewusstsein méglicher Alternativen® (Se/bst-
verantwortung bei Jank et al.) unterstellen.

Die 15 nicht mit Selbstverwirklichung, aber mit Persinlichkeit beschriebenen
Szenen (EM2, EM10, EM11, DZ2, DZ13, DZ3, DM1, DM3, DM5, DMS,
DMDO, J5, J16, J17, WM1) zeigen wieder interessante Situationen personlicher
spieltechnischer Zugangsmoglichkeiten (EM2) oder personlicher musikalischer Be-
wertungen (J16), beides im Sinne des Ziels Personlichkeit bei Doerne. Die zum
Merkmal Selbstverwirklichung zihlende Moglichkeit fiir die S*, sich in ihrem

392

Handeln zu ,vergegenstindlichen®, wird allerdings nicht sichtbar.

Aus diesen Beispielen wird erkennbar, dass es dem Ziel Personlichkeit—im Ver-
gleich mit den beiden Merkmalen verstindiger Musikpraxis — also insbesondere
an den Merkmalen des Handelns im Bewusstsein méglicher Alternativen (Se/bst-
verantwortung) und des ,,Sich-Vergegenstindlichens® im eigenen musikalischen
Herstellen und Handeln (Selbstverwirklichung) fehlt. Trotzdem gehen diese
Merkmale sehr hiufig miteinander einher, wie z. B. in Szene EL4 deutlich wird.
Die naheliegende Vermutung, dass durch das Koppeln der Doerne’schen Ziele
Persinlichkeit und Selbstindigkeit (die beide gemeinsam auf 29 Szenen angewandt
wurden®”) der Bezug zu den einzelnen Merkmalen verstindiger Musikpraxis

2 Die wenigen nicht mit Persinlichkeir aber mit Selbstverwirklichung kodierten Szenen (EL9,
DZ6, WE2) zeigen auch Merkmale von Personlichkeit, die in der Beschreibung allerdings
weniger hervorgehoben und daher nicht kodiert wurden.

395 29 Szenen, die mit Personlichkeir und Selbstindigkeit (beides Doerne) gemeinsam kodiert wur-
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3.3 Beziehungsfelder

deutlicher wird, bestitigt sich leider nicht. So sinkt der Kode-Kookkurrenz-
Koefhzient fiir einen Zusammenhang zwischen einem solchen Doppel-Kode
Personlichkeit und Selbstindigkeir (beides Doerne) und Motivation und Selbst-
verantwortung (Jank et al.) auf 0,56 bzw. auf 0,57 fur Selbstverwirklichung (Jank
et al.). Kombiniert man allerdings sowohl die beiden Doerne’schen als auch die
beiden Jank’schen Merkmale jeweils zu einem Kode (26 Szenen, die sowohl mit
Motivation und Selbstverantwortung als auch mit Selbstverwirklichung beschrieben
sind®*), steigt der Kode-Kookkurrenz-Koefhizient mit 21 gemeinsamen Szenen
(EL2, EL4, EM12, EM13, DZ1, DZ3, DZ4, DZ16, DZ17, DM7, 14, ]6, ]7,
19, J10, J11, J12, WE5, WE6, WE7, WMS8) auf 0,62, was im Rahmen die-

ser Untersuchung als sehr hoher Wert gesehen werden kann. Die Kombination

beider Merkmale miteinander scheint diese also gegenseitig so zu prizisieren,
dass beide Paare in deutlicheren Zusammenhang stehen. Insbesondere die Ziel-
setzung der Persinlichkeit wird durch Hinzunahme der Zielsetzung Selbstindig-
keit auf die Merkmale der Selbstverantwortung und Selbstverwirklichung — u.a.
durch den Einbezug der $* mit kleineren Arbeitsauftrigen — enggefiihrt.

Zusammengefasst kann also behauptet werden, dass eine Beobachtung
der Ziele Personlichkeit und Selbstindigkeir (Andreas Doerne) in Kombina-
tion meist mit einer Beobachtung der Merkmale Motivation und Selbstver-
antwortung und Selbstverwirklichung von verstindiger Musikpraxis (Jank et al.),
ebenfalls in Kombination, einhergeht.

Wallbaum: Asthetischer Streit: Merkmal 4: Symmetrische Kommunikation (12 Ko-
dierungen) und Ernst: Dialog-Methode (15 Kodierungen) mit 10 gemeinsamen
Szenen: EL2, EL9, EM13, DZ16, DZ17, DM5, ]6, J12, WES5, WEG6

Allein die Zahlen weisen schon deutlich darauf hin, dass das Merkmal der sym-
metrischen Kommunikation im Rahmen des dsthetischen Streits bei Wallbaum fast
vollstindig in der Dialog-Methode von Ernst aufgeht. Als deutlichstes Bindeglied
macht sich dabei das Zuriicktreten der Lehrperson (Wallbaum) bzw. das akrive
Zubhoren und einfiiblende Verstehen letzterer (Ernst) bemerkbar (vgl. z. B. EM13).
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Abbildung 63: Kode-Kookkurrenz-Tabelle Dialog-Methode (Ernst) und
dsthetischer Streit (Wallbaum).
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Abbildung 64: Still aus EM13 - Dialog-Methode (Ernst) und symmetrische Kommunikation
im dsthetischen Streit (Wallbaum) durch Zuriicktreten der Lehrperson und aktives Zuhéren.

Abbildung 65: Still aus EL1 - Dialog-Methode (Ernst) ohne dsthetischen Streit
(Wallbaum) z.B. im Sinne des Lernfelds Persénliches Gesprédch.>

3 Das Lernfeld Persinliches Gesprich (Ernst) wird sowohl mit der Dialog-Methode (Ernst) als
auch dem genannten Merkmal des Asthetischen Streits (Wallbaum) beobachtet.
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3.3 Beziehungsfelder

Tl | el

Abbildung 66: Still aus EL4 - Asthetischer Streit (Wallbaum) ohne
Dialog-Methode (Ernst), da diese immer die Lehrperson mit einbezieht.

In der Fixierung auf die Lehrperson als Dialogpartnerin schrinke sich die Dizlog-
Methode jedoch gegentiber der symmetrischen Kommunikation des isthetischen
Streits deutlich ein, wie z.B. in EL4 deudich wird. Auf der anderen Seite geht
die Dialog-Methode auch deutlich tiber den dsthetischen Streit insgesamt hinaus,
wenn die zuriicktretende Lehrperson in offenem, gewalifreiem und nichi-mani-
pulativem Umgang mit den S* in den Dialog tiber vergangene Konzerte kommt

(EL1) oder die Empfehlung fiir erfiillte Wahrnehmungsvollziige in den Hinter-
grund tritt (DZ4, J16).

Ernst: Methodisches Prinzip Selbsttitigkeit/Selbstbestimmung (32 Kodierungen)
und Doerne: Ziel Personlichkeit (41 Kodierungen) mit 27 gemeinsamen Szenen:
EL4, EL7, EL17, EM11, EM12, EM13, DZ1, DZ3, DZ13, DZ16, DZ17,
DZ3, DM5, DM7, DM8, DM9, ]4, J7, 18,19, J10, 11, J12, J16, WE7, WMI,
WMS8 bzw. Doerne: Ziel Selbstindigkeit (34 Kodierungen) mit 24 gemeinsamen
Szenen. s. oben ohne EL7, EL17, DZ3, ]8, WMI1 aber mit EL8 DZ5

Wihrend oben die Kombination der Ziele Selbstindigkeir und Personlichkeir (bei-
des Doerne) bereits in Beziechung zu Teilen des Modells verstindiger Musikpraxis
(Jank et al.) gesetzt wurden, soll an dieser Stelle der Zusammenhang derselben
Kombination zum methodischen Prinzip der Selbsizitigkeir/Selbstbestimmung
nach Ernst gepriift werden. Zunichst fillt die erwartbare klare Priorisierung der
beiden Doerne’schen Zielsetzungen innerhalb des Ernst'schen Prinzipienpaares
auf (vgl. Abbildung 67). Anders als im genannten vorherigen Fall scheinen die
Zielsetzungen bei einer Kombination den Zusammenhang mit Se/bsizitigheir/
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3 Empirischer Teil

Selbsthestimmung allerdings nicht zu steigern, weswegen im Folgenden die
einzelnen Zusammenhinge niher untersucht werden.
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st 0,11 0,10 0,05 0,06 0,08 0,04 0,02 0,04 0,02

E_MP_A_Selbsttétigkeit/
Selbstbestimmung Gr=32 0,33 0,36 0,39 0,49 0,14 0,14 0,06

Abbildung 67: Kode-Kookkurrenz-Tabelle Selbsttdtigkeit/Selbstbestimmung (Ernst) /
Ziele Persénlichkeit und Selbstdndigkeit (Doerne).

Abbildung 68: Still aus EL4 - Selbstdndigkeit (Doerne) und Selbsttdtigkeit/Selbstbestimmung
(Ernst) im Einbezug persénlicher Interessen innerhalb von Arbeitsauftrégen.

Abbildung 69: Still aus EM18 - Selbsttdtigkeit/Selbstbestimmung (Ernst)
ohne Selbstdndigkeit (Doerne): S* wachen liber Ordnung des Unterrichtsablaufs.
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Abbildung 70: Still aus DZ6 - Selbstdndigkeit (Doerne) ohne Selbsttdtigkeit/Selbstbestimmung
(Ernst) im zeitweisen Rollenwechsel von L* und S*.

Zunichst scheint der Bezug von Selbsttiitigheit/Selbstbestimmung (Ernst) zu
Personlichkeit (Doerne) in den Unterkategorien ausgewogen, wihrend bei Se/b-
stindigkeit (Doerne) hauptsichlich Zusammenhinge zur Unterkategorie Geben
kleiner Arbeitsaufirige zu erkennen sind. Bei genauer Betrachtung der Szenen
lassen sich fiir den Zusammenhang Se/bsizitigheit/Selbsibestimmung (Ernst) zu
Persinlichkeit (Doerne), auch bei Betrachtung der jeweiligen Uberhinge (also
der Szenen, die nicht gemeinsam mit beiden Merkmalen beschrieben sind) al-
lerdings keine mit den jeweiligen Begriffsdefinitionen erklirbaren Zusammen-
hinge erkennen. Wie auf S. 346 gezeigt, treten allerdings gerade die beiden
Prinzipien Selbstindigkeit und Personlichkeir sehr hiufig gemeinsam auf, sodass
die festgestellte hohere Kookkurrenz zwischen Se/bsititigkeir/Selbsibestimmung
(Ernst) und Personlichkeir (Doerne) gegebenenfalls auch auf die Kookkurrenz
zwischen jenem und Selbstindigkeir (Doerne) zuriickgefiihrt werden kann.
Beim Betrachten der gemeinsamen Szenen und der Uberhinge zwischen
Selbsttitighkeit/ Selbstbestimmung (Ernst) und Selbstindigkeit (Doerne) wird der
Bezug, aber auch die Abgrenzung deutlicher: So zeigen die gemeinsamen Szenen
z.B. Merkmale des Einbezugs der S* in Hinblick auf ibre ,musikalischen Interes-
sen” (vgl. S. 131, Ernst) im Geben kleiner Arbeitsaufirige (vgl. S. 194, Doerne),
exemplarisch in EL4. Allerdings steht die Ernst’sche Perspektive — und besonders
die entsprechend tiberhingenden acht Szenen®* —, was den Einbezug der $* be-
trifft, vermehrt v.a. mit der Organisationsebene des Unterrichts (EM18) oder

3% Mit ,,iiberhingend® ist gemeint: Acht mit Se/bstritigkeit/Selbstbestimmung (Ernst) aber niche
mit Selbstindigkeit (Doerne) kodierte Szenen: EL7, EL9, EL17, EM18, DZ3, ]2, ]8, WM1.
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3 Empirischer Teil

dem behutsamen Einfordern personlicher Einschitzungen (DZ3) in Verbindung.
Demgegentiiber erweitert Selbstindigkeit (Doerne mit zehn tiberhingenden Sze-
nen’”’) diesen Einbezug auch auf die Wahl der Technik (DZ4) oder das Wech-
seln der L*- und S*-Rolle (DZ6). Die Uberhinge sind also in beide Richtungen
deutlich, wenn auch unterschiedlich, ausgeprigt: Wihrend Doerne im Rahmen
seiner Selbstindigkeit auch die Wahl der Technik in die Hinde der S* legt, traut
Ernst den $* im methodischen Prinzip Selbsizitighkeit/Selbstbestimmung auch

zu, auf der organisatorischen Ebene des Unterrichts mitzuwirken oder person-

liche Vorlieben einzubringen.*®

Jank et al.: Verstindige Musikpraxis (11 Kodierungen) und Wallbaum: Astheti-
scher Streit, Merkmal 3: Asthetisches Objekt als Gespriichsgrundlage (11 Kodierun-
gen) mit 8 gemeinsamen Szenen: EL4, EL9, EL17, EM13, DZ16, J12, WE5,
WEG.
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AMU_P2_Mu_VM
Gl 040 0,25 0,47 025 0,33 0,25.

AMU_P2_Mu_VM1_Musikalische
Handlungskompetenz Gr=58
AMU_P2_Mu_VM2_Motivation
und Selbstverantwortung Gr=32
AMU_P2_Mu_VM2_ NUR
Motivation Gr=8
AMU_P2_Mu_VM2_Nur
Selbstverantwortung Gr=2

AMU_P2_Mu_VM3_
Selbstverwirkichung Gr=29 0,34 0,14 0,29 0,33 0,37 0,10 0,31 0,10 0,31

AMU_P2_Mu_VM4_Reflexives
Selbstbewusstsein Gr=16 0,37 0,18 0,35 0,42 0,40 0,18 0,25 0,18 0,39

0,13 0,07 0,15 0,15 0,17 0,05 0,14 0,07 0,14
0,31 0,13 0,26 0,30 0,33 0,09 0,28 0,09 0,28

0,06 0,09

Abbildung 71: Kode-Kookkurrenz-Tabelle Jank et al.: Verstdndige Musikpraxis/Wallbaum:
Asthetischer Streit.

37 Zehn nicht mit Selbsizitigheit/Selbstbestimmung (Ernst) aber mit Selbstindigkeit (Doerne) ko-
dierte Szenen: EL2, EL3, EL18, EM2, DZ4, DZ6, DM1, ]J6, WES5, WEG.

3% Letzteres ist — der Theorie nach — bei Doerne eher in der Zielsetzung Persinlichkeir verortet.
Ein entsprechender Zusammenhang konnte hier allerdings nicht nachgewiesen werden.
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Abbildung 72: Still aus Szene EL9 - Verstdndige Musikpraxis ohne dsthetischen Streit -
Austausch tiber Klangereignisse im Sinne von Richtigkeit.
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Abbildung 74: Still aus Szene WE7 - Asthetischer Streit ohne verstdndige Musikpraxis
bei fehlendem reflexivem Selbstbewusstsein.
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In Orientierung an Tabelle 8 handelt es sich hierbei um die einzigen Kandidat*in
fur eine begriffliche Identitit zwischen den Theorien von Wallbaum und Jank et
al.*”” Bei den genannten Szenen handelt es sich ausnahmslos um Sequenzen, die
in Sinne von Wallbaum nicht nur mit dem genannten Untermerkmal, sondern
auch insgesamt mit dsthetischer Streit (vgl. S. 295) beschrieben wurden bzw. die
im Sinne von Jank et al. mit allen vier Zielstellungen verszindiger Musikpraxis
(vgl. S. 255) in Verbindung gebracht werden. Dies wird als Impuls gesehen,
den Zusammenhang der beiden ,,vollstindigen“ Modelle im Rahmen der unter-
suchten Szenen niher zu beleuchten.*® Der Zusammenhang wird anhand der
Kode-Kookkurrenz-Koefhizienten in Abbildung 71 zusammengefasst. Daran
wird allerdings deutlich, dass nicht alle Untermerkmale ineinander aufgehen.
Klare Beziige zu verstindiger Musikpraxis finden sich noch im Merkmal 4: Sym-
metrische Kommunikation und 7: Einbezug von Kontextinformationen nur fiir die
Erhellung von Geltungsanspriichen. Diese beiden Merkmale stehen, zusammen
mit dem o.g. Merkmal 3: Asthetisches Objekt als Gesprichsgrundlage mit Blick
auf die Unterkategorien von verstindiger Musikpraxis am deutlichsten in Zu-
sammenhang zum ,wirkmichtigsten® Merkmal von verstindiger Musikpraxis:
Reflexives Selbstbewusstsein (vgl. S. 354). Mit Blick auf die weiteren Merkmale
fillt insbesondere die Kategorie des Erwerbs musikalischer Handlungskompetenz
(die in der hier vorliegenden Integration in Kaisers Modell einer verstindigen
Musikpraxis jedoch Fragen aufwirft, vgl. S. 358) auf, die in sehr geringem
Zusammenhang zu allen Merkmalen des dsthetischen Streits steht. Dies ist al-

3% Natiirlich findet sich mit niedrigeren Kookkurrenz-Werten eine hohe Zahl weiterer Zu-
sammenhinge, vgl. Tabelle 29 im Anhang 5.7.4. Erweitert man Tabelle 8 z.B. um die Paare
mit Kookkurrenz-Werten zwischen 0,5 und 0,55, existieren noch einige weitere Paare — einer-
seits zwischen verstindiger Musikpraxis und weiteren Merkmalen des dsthetischen Streits, aber
auch zwischen verstindiger Musikpraxis und Merkmalen von Ermdglichungsriumen u.a. Auch
findet sich mit dem Kookkurrenz-Wert von 0,54 ein interessanter Zusammenhang zwischen
Uberschreiten der dsthetischen Schwelle und dem Untermerkmal von RED: 8 Einbezug und
Aktivitir aller.

0 Hier soll daran erinnert werden, dass bei den in dieser Untersuchung erzeugten Be-
schreibungen die Vergabe der jeweiligen Hauptkategorie je nach Merkmal unterschiedlich von
der Vergabe der Unterkategorien abhingig ist. Das Vorgehen orientiert sich dabei jeweils an
den entsprechenden theoretischen Grundgedanken — wihrend z. B. ,vollstindige verszindige
Musikpraxis mittels der Vergabe des Kodes AMU_P2_Mu_VM nur und nur dann erfolgte,
wenn alle vier Unterkategorien beobachtet wurden (vgl. S. 255) wird eine Szene mit stheti-
schem Streit beschrieben, wenn sie nur einer Auswahl der sieben Kriterien gerecht wurde oder
insgesamt der Idee des dsthetischen Streits entspricht, wie sie auf S. 295 dargelegt wird, ohne
das ein bestimmtes Kriterium besonders auffillig wurde.
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lerdings auch auf die sehr unterschiedliche Zahl an Kodierungen zuriickzu-
fihren. So sind immerhin acht der zehn mit Asthetischer Streit beschriebenen
Szenen auch mit Musikalische Handlungskompetenz erwerben beschrieben — auf
der anderen Seite geht es in einem Grof3teil der Szenen, in denen Erwerben
musikalischer Handlungskompetenz festgestellt wird, nicht auch um einen dshe-
tischen Streit. Weiter werden alle Szenen, die mit Asthetischer Streit beschrieben
sind, auch mit den Merkmalen 2: Motivation und Selbstverantwortung (32
Kodierungen) bzw. 3: Selbstverwirklichung (29 Kodierungen) von verstindiger
Mousikpraxis beschrieben, wodurch der dsthetische Streit also vollstindig in die-
sen beiden aufgeht — fiir die vorliegende Untersuchung kann also ausgesagt
werden, dass alle Szenen, die mit Asthetischer Streit beschrieben wurden auch
mit den genannten beiden Untermerkmalen 2 und 3 von verstindiger Musik-
praxis beschrieben wurden.

Beim weiteren Vergleich finden sich insgesamt sechs Szenen, die sowohl ,,voll-
stindig® mit verstindiger Musikpraxis (11 Kodierungen) als auch mit Asthetischer
Streit (11 Kodierungen) beschrieben wurden: EL4, EM13, DZ16, J12, WE5,
WEG6. Dem gegeniiber stehen fiinf Szenen (EL1, EL9, EL17, DZ8, ]9), die mit
verstindiger Musikpraxis aber nicht mit Asthetischer Streit beschrieben sind und
vier Szenen (J4, ]6, J11, WE7), die nicht mit verstindiger Musikpraxis aber mit
Asthetischer Streit beschrieben sind. Beim Blick auf die erste Gruppe von Sze-

nen fallt auf, dass verstindige Musikpraxis auch beobachtet werden kann, wenn
keine dialogartige (EL1, EL17, ]9) oder keine hierarchiefreie Kommunikation
(DZ3) sichtbar ist oder wenn es im Austausch {iber Klangereignisse primidr um
eine Orientierung an Richtigkeir (Passung zu Teufel oder Soldat) und weniger
um den Austausch in Bezug auf erfiillte Wahrnehmungsvollziige geht (EL9).
Beim Blick auf die nicht mit verstindiger Musikpraxis aber mit Asthetischer Streit
kodierten Szenen fillt auf, dass es sich hdufig um sehr knappe Szenen bzw. Zu-
sammenschnitte handelt (J4, J6, J11), die eventuell zu kurz sind, um alle Merk-
male verstindiger Musikpraxis sichtbar zu machen. Szene WE7 die durchaus als
wvollwertiger® dsthetischer Streit zu beobachten ist, fehlt es aber im Sinne des
Merkmals reflexives Selbstbewusstsein am Nachdenken iiber den ,Gegenstand
Musik® hinaus (vgl. S. 257).

Zusammengefasst kann — auf der Basis des untersuchten Materials — davon
ausgegangen werden, dass die Unterrichtsmethode des Asthetischen Streits schr
hiufig mit dem Anstreben verstindiger Musikpraxis einhergeht (EL4) — mit der
leichten Einschrinkung, dass das Ziel des reflexiven Selbstbewusstseins im dsthe-
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3 Empirischer Teil

tischen Streit zu kurz kommen konnte (WE7). Die Beobachtung verszindiger
Mousikpraxis wiederum muss nicht zwingend mit der Einnahme dsthetischer
Rationalitit zusammenhingen (z.B. EL9). Auf der anderen Seite geht dstheti-
scher Streit meist mit dem Erwerb musikalischer Handlungskompetenz (Jank et al.)
einher, umgekehrt gilt dies jedoch nicht.

Wallbaum: Asthetischer Streit: Merkmal 6: Handlung ersetzt verbales Argument
(4 Kodierungen) und Doerne: Geschichtliche Dimension: Kontexte plastisch und
bildhaftig vermitteln (7 Kodierungen) mit 4 gemeinsamen Szenen: E1L4, EM10,
WES5, WE6

Abbildung 75: Still aus WE6 - Spontaneitat des handelnden Arguments (Wallbaum)
der plastischen und lebendigen Vermittlung von Inhalten (Doerne).

Abbildung 76: Still aus DM10 - Plastische und Lebendige Vermittlung von Inhalten
in geschichtlicher Dimension.
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3.3 Beziehungsfelder

Ein weiterer Aspekt des dsthetischen Streits (Wallbaum) geht nun vollstindig
in dem (unter den Doerne’schen Dimensionen umfassenden Musizierens am
seltensten kodierten) Merkmal Geschichtliche Dimension: Kontexte plastisch und
lebendig vermitteln auf. Auch in den drei nicht mit Asthetischer Streit kodierten
aber in Verbindung zum genannten Merkmal der geschichilichen Dimension ste-
henden Szenen (EM5, DM 10, WE2) lassen sich, z. B. im engagierten Vorspielen
der Lehrperson bei DM10, im Sinne eines Ermaglichungsraums fiir dsthetische
Praxis ,, Techniken bei der Arbeit“ und dsthetische Rationalitiit feststellen. Die mit

Handlung ersetzt verbales Argument beschriebenen Szenen zeichnen sich in allen
Fillen besonders dadurch aus, dass diese Handlungen einem spontanen Impuls
der beteiligten Personen zu entspringen scheinen, was der Gleichsetzung der
interpretierenden Handlung mit einem verbalen Argument (vgl. S. 295) ent-
gegenkommt.

Jank et al.: Kompetenzdimension 5: Bearbeiten und Erfinden (20 Kodierungen)
und Doerne: Modale Dimension: Merkmal: Improvisieren (19 Kodierungen)

mit 14 gemeinsamen Szenen: EL7, EL8, EM12, DZ3, DZ4, DZ17, DMO, 4,
16,17, 19, J10, J11, WEG

Abbildung 77: Still aus J10 - Improvisieren und Komponieren (Doerne) als Kompetenzdimension
Bearbeiten und Erfinden (Jank et al.).

Die Hiufung gemeinsamer Szenen mit der Kompetenzdimension Bearbeiten und

Erfinden (Jank et al.) und der Umgangsweise /mprovisieren (Doerne) ist zunichst
nicht verwunderlich, treffen doch eine Vielzahl der fiir jene ausgearbeiteten
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3 Empirischer Teil

»2Kompetenzen® (vgl. Gies, Jank 2015, S. 130-131) — wie das Ausfiihren eigener
musikalischer Ideen (DZ4), das Darstellen von Charakteren mit musikalischen
Mitteln (WEG6) oder auch das Ausfithren rhythmischer und tonaler Variatio-
nen (DM9) — den Kern des gleichzeitigen , Erfinden[s] und Ausfiihren[s] von
Musik® (Doerne 2010, S. 83) der Umgangsweise /mprovisieren. Gleichzeitig
wird beim Betrachten der nicht mit /mprovisieren aber mit Bearbeiten und Er-
finden beschriebenen Szenen erkennbar, dass Bearbeiten und Erfinden auch die
Doerne’sche Umgangsweise des Komponierens miteinschlieflt (vgl. z.B. EL2,
EL4, EL9, WES5, WE7).*" Die Umgangsweise des /mprovisierens geht aber auch
tiber Bearbeiten und Erfinden hinaus, wenn die Offenheit der Situation die Ver-
ortung im o. g. Kompetenzmodell erschwert (vgl. DM1, DZ13).4*

3.3.4.3 Zusammenfassung der intertheoretischen Gegenuberstellungen

Die gefundenen Zusammenhinge aus Kapitel 3.3.4.2 kénnen nun vielseitig
weiter interpretiert werden. Zunichst sind bereits die Darstellungen dort als
Antwort auf die zentrale Forschungsfrage nach einer Theorie 2. Art zu be-
trachten, die Begriffe aus verschiedenen Diskursstringen der schulischen und
instrumentalbezogenen Musikpidagogik in Verbindung bringt. So zeigen diese
Gegeniiberstellungen die Feinstruktur der Zusammenhinge sowie der Ab-
grenzungen zentraler Theoriemerkmale. Um diese Theorie 2. Art noch etwas
priziser zu strukturieren, bietet es sich an, die Zusammenhinge noch genauer zu
analysieren. Zunichst fillt auf, dass alle vier Theorien reprisentiert sind und bis
auf das Paar Ernst/Jank et al. alle méglichen Kombinationen der vier Theorien
zumindest einmal verkniipft wurden. In der zusammenfassenden Abbildung 78
werden dariiber hinaus einige Schwerpunkte erkennbar, die im Folgenden niher
skizziert werden sollen.

“! Mit einem Kode-Kookkurrenz-Koeflizienten von 0,64 zwischen dem Doppel-Kode /-
provisieren und Komponieren (26 Kodierungen) sowie Bearbeiten und Erfinden (20 Kodierun-
gen) mit 18 gemeinsamen Szenen (EL2, EL4, EL7, EL8, EL9, EM12, DZ3, DZ4, DZ17,
DM0, 14, ]6,]7, ]9, ]10, J11, WE5, WEG6) wird dieser Zusammenhang ebenfalls deutlich.

2 Die naheliegende Vermutung, dass das Lernfeld /nprovisation bei Ernst, ggf. auch in Kombi-
nation mit dem entsprechenden Lernfeld Komposition stirker mit der Kompetenzdimension
Bearbeiten und Erfinden zusammenhingt, bestitigt sich mit einem Kode-Kookkurrenz-
Koeffizienten von 0,54 nicht.
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Abbildung 78: Visualisierung der starksten empirisch gefundenen intertheoretischen
Zusammenhéange.

So lassen sich in den stirksten festgestellten Zusammenhingen vier Dominen
ausmachen, die als Schnittstellenbegriffe potentiell charakteristisch fir eine
Theorie der schulischen und instrumentalbezogenen Musikpidagogik oder —
wenn man der Hinwendung zum ,aktive(n) Musizieren® (Lessing 2018, S. 10)
folgen mochte — einer schulischen Musizierpidagogik gelten konnten. Diese Do-
minen sollen hier in Orientierung an den Begriffen der vier Theorien benannt
werden mit

1. Spirituell-isthetisches intensives Uberschreiten (Doerne, Jank et al., Wall-
baum): Vgl. die Gegeniiberstellungen der spirituellen Dimension (Doerne)
und des Uberschreitens der dsthetischen Schwelle (Jank et al.) auf S. 379
sowie des Ziels Intensitit (Doerne) und dsthetischer Techniken (Wallbaum)
auf S. 382. Visualisiert wird diese Domine in der Abbildung mit dem
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3 Empirischer Teil

Symbol des Austauschs von Personen miteinander und mit einem diffusen
Dritten (daher die Pfeile nach oben).

2. Verstindiger, dsthetischer, bildhafter und symmetrischer Austausch (Ernst,
Doerne, Jank et al., Wallbaum): Vgl. die Darstellungen zum Zusammen-
hang des Aspekts Symmetrische Kommunikation (dsthetischer Streit, Wall-
baum) und der Dialog-Methode (Ernst) auf S. 389, des Aspekts Handlung
ersetzt verbales Argument (dsthetischer Streit, Wallbaum) und der geschicht-
lichen Dimension (Doerne) auf S. 398 sowie der verstindigen Musikpraxis
(Jank et al.) und dem dsthetischen Streit (Wallbaum) auf S. 394. Visualisiert
wird diese Domine in der Abbildung mit dem Symbol des Austauschs von
Personen in Bezug auf einen klingenden Gegenstand.

3. Selbstverantwortung/-verwirklichung/-stindigkeit/-titigkeit und -be-
stimmung (Ernst, Doerne, Jank et al.): Vgl. die Darstellungen auf S. 385
zum Zusammenhang der Ziele Personlichkeit und Selbstindigkeit (Doerne)
sowie Selbstverwirklichung und Selbstverantwortung (Jank et al.) sowie auf
S. 391 zur Gegeniiberstellung von Selbstritigkeit/Selbstbestimmung (Ernst)
und Selbstindigkeir (Doerne). Visualisiert wird diese Domine in der Ab-
bildung mit dem Symbol des Austauschs von Personen in Bezug auf sich
selbst.

4. Improvisation, Improvisieren und Bearbeiten und Erfinden (Ernst, Doerne,
Jank et al.): Vgl. die Darstellungen auf S. 399 zum Zusammenhang und
Abgrenzung von /mprovisation (Ernst) und Improvisieren (Doerne) sowie
zum Verhaltnis der Kompetenzdimension Bearbeiten und Erfinden (Jank et
al.) und Zmprovisieren (Doerne) auf S. 399. Visualisiert wird diese Domine
in der Abbildung mit dem Symbol zweier Personen, die frei miteinander
agieren.

Im Sinne der Definition von Begriffen als klar und vieldeutig (vgl. oben S. 48)
und der Auffassung folgend, dass Videomaterial, erginzt durch eine textliche
Beschreibung, besonders in der Lage ist, die Komplexitit von Unterrichtspraxis
im angemessenen Verhiltnis zu theoretischen Uberlegungen darzustellen (vgl.
Kapitel 2.3.1 oben bzw. im besonderen S. 98), werden diese vier Dominen im

folgenden Abschnitt in Form eines abschliefSenden ASF-Lehrfilms dargestellt.
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3.3 Beziehungsfelder

3.3.4.4 ASF-Lehrfilm: Vier Domanen einer schulischen
Musizierpadagogik

Die acht Szenen,® die in der intertheoretischen

Gegeniiberstellung  der am  stirksten konkur- E

rierenden Theoriemerkmale als Beispiele fiir

=

Gemeinsamkeiten in Theoriemerkmalen hervor-
gehoben wurden (vgl. Abbildung 78 oben), wurden
zu einem ASF-Lehrfilm zusammengestellt. Diese
Szenen lassen sich so gruppieren, dass sich vier Dominen ergeben, die jeweils
als Schnittstellen zwischen Theoriemerkmalen schulischer und instrumental-
bezogener Musikpadagogik betrachtet werden kénnen. Um diese Dominen be-
sonders auszuleuchten, werden sie als ein Produkt dieser Forschungsarbeit in
bildlicher Form an konkreten Videobeispielen dargestellt und erldutert. Die-
ser Film hat seinen Fokus auf den Ubereinstimmungen zwischen den Theorie-
merkmalen — fiir die feinen Differenzierungen, die bei allen Merkmalspaaren
beobachtet wurden, vgl. die Darstellungen oben in 3.3.4.2 bzw. die Seitenver-
weise direkt bei den einzelnen Merkmalspaaren.

Die Domine 1: Spirituell-dsthetisches intensives Uberschreiten (Doerne,
Jank et al., Wallbaum) kreist um die Merkmale der /nzensitit und der spirituellen
Dimension — insbesondere mit der Voraussetzung Selbstvertraunen (Doerne), der
dsthetischen Erfabrung mit Fokus auf dsthetische Techniken (Wallbaum) und dem
Uberschreiten der isthetischen Schwelle (Jank et al.). Beiden Szenen gemein scheint
eine besondere Art der starken Orientierung der Akteur*innen aneinander zu
sein. Domine 2: Verstindiger, dsthetischer, bildhafter und symmetrischer Aus-
tausch (Ernst, Doerne, Jank et al., Wallbaum) hat den Asthetischen Streit (Wall-
baum) als zentralen Bezugspunkt, der sich in vielen Merkmalen mit verszindiger
Musikpraxis (Jank et al.) decke. Die beiden instrumentalpidagogischen Theorien
konkretisieren einzelne Merkmale, so die Dialog-Methode (Ernst) den Aspeke
der symmetrischen Kommunikation (Wallbaum). Die geschichtliche Dimension
Doernes kann unterstiitzen, insbesondere nonverbale Argumente zu systemati-
sieren. Zentral scheint all diesen Szenen eine besondere Art der Fokussierung
der Akteur*innen aufeinander und auf einen bestimmten zentralen Gegenstand
zu sein. Alle Gesprichsszenen dieses Abschnittes stammen aus Kleingruppen,
da diese die genannten Aspekte am besten illustrieren. Fiir Beispiele dieser

3 Eine der Szenen, EL4, wurde zweimal als zentrales Beispiel ausgewihlt.
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Domine in Groflgruppen siche S. 389 und 398. Domine 3 zeigt Aspekte
der Auseinandersetzung der Akteur*innen mit ihrem eigenen Handeln, das in
den verschiedenen Theorien mit Selbstverantwortung/-verwirklichungl-stindig-
keitl-titigkeir und -bestimmung (Ernst, Doerne, Jank et al.) benannt wird. An
einer Szene wird versucht, die Ahnlichkeit all dieser Aspekte auszuleuchten.
Abschlieflend zeigt sich in Domine 4: Improvisation, Improvisieren und Be-
arbeiten und Erfinden (Ernst, Doerne, Jank et al.) schliefflich eine Praktiken-
konstellation, die um das Arbeiten mit freien Formen kreist.
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3.3 Beziehungsfelder

3.3.4.5 Knappe Einordnung des Modells der Vier Domanen einer
schulischen Musizierpadagogik

Erginzend soll noch auf Zusammenhinge dieser vier Dominen zu den theore-
tischen Voriiberlegungen in Kapitel 2.1 hingewiesen werden. Die in den Domi-
nen 1 und 3 verorteten Uberlegungen zu selbstbezogenen Erfahrungsmomenten
passen einerseits zu den ersten Ansitzen von disziplineniibergreifenden Uber-
legungen im Kontext von dsthetischer Bildung (vgl. Kapitel 2.1.3, insbesondere
S. 52). Andererseits geben sie Anlass zur Annahme, dass in ihnen das diffuse
Moment der ,,Gemeinschaftsmusikerziehung® verortet werden kann, dass den
Uberlegungen in Kapitel 2.1.1 zufolge erst iiber Kooperationsprojekte wie Bli-
ser- und Streicherklassen den ,, Weg® zuriick in die schulische und instrumental-
bezogene Musikpidagogik gefunden hat (vgl. S. 36). Dieser Uberlegung
nachzugehen wiirde bedeuten, einerseits einem Zusammenhang zwischen der
Entwicklung von Instrumentalklassen in den Vereinigten Staaten und Konzep-
ten musischer Erziehung in Kontinentaleuropa nachzugehen, andererseits zu
konturieren, inwieweit die in beiden Dominen ausgedriickten Begriffe einer
Selbstbeziiglichkeit und Selbstiibertretung mit diesen Aspekten in Verbindung
stehen. Die Dominen 2 und 4 wiederum, die eher auf unterrichtsmethodischer
Ebene zu verorten sind, konnten, im Sinne einer Antwort auf die konzeptio-
nelle Uneinheitlichkeit von Unterrichtswerken fiir Musikklassen (vgl. S. 56)
und die uneinheitliche Ausbildungssituation von Lehrenden in diesen Unter-
richtsformen (vgl. S. 37), als Ausgangspunkt fiir weitere Entwicklungen in
diesen Bereichen dienen.?'® Weiter finden sich fiir den artikulierten Aspekt des
Austauschs iiber Musizierprozesse in freien Formen diverse Ankniipfungen an
aktuelle Forschungsprojekte zum Komponieren und Improvisieren im Musik-
unterricht und vergleichbaren Kontexten (z. B. Buchborn et al. 2019; Godau,
Haennisch 2019; Kranefeld et al. 2019). Vergleicht man abschlieflend die von
Wallbaum vorgeschlagenen , Praxismerkmale von Klassenmusizieren auf Videos*
(Wallbaum 2012a), ist die Beobachtung hervorzuheben, dass zumindest in den
hier identifizierten potentiellen Dominen einer schulischen Musizierpidagogik
nur das Merkmal Asthetische Praxis eindeutig identifiziert werden kann (Domi-
ne 1), wihrend die dort vorgeschlagenen Merkmale des Zeigens nur zum Teil in
Domine 2 zum Austausch tiber Musik, und Musikalische Fibigkeiten aufbauen

3 Die schliefSt natiirlich auch die beiden anderen Dominen ein, vgl. z. B. den Vorschlag Wall-
baum, sein Modell dsthetischer Wahrnehmung auch als Planungsinstanz zu nutzen, vgl. S. 305.
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3 Empirischer Teil

nur in kleinen Teilen in Domine 4 zum Arbeiten mit freien Formen durch-
scheint, wenn zumindest Bezug auf eine Kompetenzdimension genommen wird

(vgl. S. 307).
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3.4 Methodenkritik

3.4 Methodenkritik

In Orientierung an den in Kapitel 2.5.2 dargelegten Arbeitsschritten sollen
nun zentrale Herausforderungen beim Durchfithren des — im Rahmen dieser
Arbeit zum ersten Mal in dieser Form erprobten — empirischen Theorienver-
gleichs am Video dargestellt werden. Fiir Schwierigkeiten werden alternative
Losungsansitze vorgestellt. Anschlieffend wird Bezug auf die Begriindungen der
Forschungsfragen in Abschnitt 2.4 genommen und die Untersuchung wird auf
Basis der auf S. 65 in Kapitel 2.2.2 dargestellten Merkmale komparatistischer
Methodenkompetenz (vgl. Horner 2006, S. 183) kritisch beleuchtet.

1. Erhebung und Aufbereitung des Videomaterials: Auch wenn, wie in Ka-
pitel 3.1.1 beschrieben, angestrebt wurde, die ,konkreten musikbezogenen
Lernpraxen® immer so mehrperspektivisch zu filmen, dass auf jedem Winkel
jede in der Unterrichtsstunde anwesende Person sichtbar und auf mindes-
tens einem Winkel deren Gesicht erkennbar sein sollte, gelang dies in vielen
Fillen nicht. Die Aufzeichnungen der Projekte A, E und F mit ,regulirem
Streicherklassenunterricht® geniigen weitestgehend diesen Kriterien. Prob-
leme bei diesen Aufzeichnungen liegen insbesondere auf einer technischen
Ebene. So ist auch bei den Aufzeichnungen mit modernerem Equipment
Ende 2017 (E und F) die Mimik besonders der von der Kamera weiter entfernt
platzierten Schiiler*innen zwar deutlich besser erkennbar, aber nicht immer
optimal. Damit zeigt sich die technische Schwachstelle der Aufzeichnung
mit den verwendeten sehr kleinformatigen Action-Kameras: Gerade im
Innenraumbereich bringen diese — trotz der hohen 4K-Auflésung (oder gar
dariiber) und trotz der Verwendung von zum Aufnahmezeitpunkt aktueller
Technik — nicht geniigend Lichtstirke mit, um ausreichend Details einzu-
fangen. Hier ist auf die technische Weiterentwicklung dieser kleinformatigen
Kameras zu hoffen. Trotzdem ist fiir weitere Aufzeichnungen die Arbeit mit
solchen kleinformatigen Kameras in jedem Fall semiprofessionellen oder gar
professionellen Kameras vorzuziehen, da die zusitzliche Stativtechnik u. A.
— neben den die Situation deutlich mehr storenden Effekten — den ohnehin
begrenzten Raum in Klassenzimmern deutlich einschrinkt. Weiter konnten
viele der Aufzeichnungen in den Projekten B, C und D nur aus einem oder
zwei Winkeln aufgezeichnet werden. Die einperspektivische Aufnahme gera-
de der Kleingruppenunterrichte ist darauf zuriickzufithren, dass diese meist
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3 Empirischer Teil

zeitgleich in verschiedenen Ridumen stattfanden und nicht ausreichend
Kameratechnik zur Verfigung stand. Dadurch ergibt sich in einigen die-
ser Szenen die Problematik, dass gerade die Mimik und bestimmte Blick-
wechsel der Akteur*innen nicht immer optimal betrachtet werden kénnen.
Fiir zukiinftige Projekte ist zu empfehlen, auch bei Kleingruppen mit min-
destens zwei Kameras zu arbeiten. Weiter ldsst sich die Kritik bzgl. der un-
vollstindigen Darstellung von Unterrichtspraxis in Form von Videomaterial
(vgl. Baltruschat 2014, S. 153) streng genommen auch bei solch hochauf-
l6senden und detailreichen Aufnahmen nicht vollstindig ausrdumen. Eine
Maglichkeit fiir zukiinftige Projekte, die allerdings voraussichtlich erst in
einigen Jahren verfiigbar sein wird, konnte in der Verwendung von mehre-
ren 3D-Kameras bestehen, deren Aufnahmen im Anschluss computerbasiert
in animierte 3D-Modelle umgerechnet werden, wie dies im Bereich des
Standbildes bereits seit einigen Jahren auch im kommerziellen Bereich weit
verbreitet ist (Sung, Lin 2017). Diese animierten 3D-Modelle sollten dann
fur die forschende Person mittels VR-Hardware immersiv begangen werden,
um dem geforderten angemessenen Bezug zwischen Untersuchungsgegen-
stand und Theorie besser gerecht werden zu kénnen (vgl. Kapitel 2.3).4 Die
aktuell schon verbreiteten 360°-Videos von Unterricht kénnten als Vorstufe
hierfur betrachtet werden. Aufgrund der dort fehlenden Maglichkeit, meh-
rere Kamerastandpunkte in einer gemeinsamen Ansicht zu vereinen, fillt
diese Variante jedoch hinter die Moglichkeiten der hier verwendeten mehr-
perspektivischen Klassenzimmeraufnahmen zuriick.

2. Auswahl der zu vergleichenden Theorien: Die Wahl der Vergleichsgegen-
stainde wird in Kapitel 3.2.1 ausfiihrlich dargelegt, fiir Details vergleiche
dort. Als Auswahlkriterien dienten dabei (1) Vorschlige aus bisherigen

14 An der Universitit Potsdam wird im Rahmen der Lehrer*innenbildung bereits ein vergleich-
bares Projekt realisiert, bei denen die 3D-Animationen kiinstlich generiert werden. Studie-
rende wandern dort mit einer VR-Brille durch ein virtuelles Klassenzimmer und lernen dabei
z.B. adiquat auf Unterrichtsstorungen einzugehen, vgl. Huang et al. 2021. In eine dhnliche
Richtung, die bzgl. der Perspektive allerdings noch deutlich eingeschrinkeer ist, gehen Er-
hebungsmethoden, die mittels am Kérper der Akteur*innen angebrachten Kameras und Ton-
aufnahmegerite (vgl. z.B. Lehmann-Wermser, Konrad 2016), Eye-Tracking-Brillen und ggf.
weiterem Equipment den Unterricht aus der Perspektive verschiedener Akteur*innen inklusive
zusitzlicher physiologischer Informationen aufzeichnen, vgl. z.B. Seidel, Thiel 2017. Der hier
geforderten Konservierung von Unterrichtspraxis in situ werden diese Methoden jedoch nicht
gerecht, da sie einerseits die Perspektive erheblich einschrinken und als deudich invasiver im
Vergleich zu am Rand des Klassenzimmers angebrachte Kameras empfunden werden kénnen.
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vergleichend vorgehenden Untersuchungen, (2) die Relevanz in der fach-
lichen Diskussion und schliefllich (3) die Anwendbarkeit der Theorien
auf videographierte Unterrichtspraxis. (1) In Bezug auf vorherige Unter-
suchungen wurden die potentiellen Vergleichskandidaten Dartsch, Lessing,
Mabhlert, Rolle und Schatt nicht weiterverfolgt. (2) Die Einschitzung der
Relevanz der Theorien im fachlichen Diskurs konnte auch anders inter-
pretiert werden. So wurde fiir den Bereich der Instrumentalpidagogik
Ernst als dltester und gleichzeitig sehr prigend wahrgenommener Autor
in das Untersuchungskorpus mit aufgenommen, wihrend Doerne auf der
Basis von Darstellungen des instrumentalpiddagogischen Diskurses (vgl.
das entsprechende Kapitel) als Antipode zu Ernst aufgestellt wurde. Damit
sind — neben den unter (1) genannten — eine Vielzahl von sehr relevan-
ten theoretischen Gberlegungen, insbesondere auch solche, die prominente
Plitze in aktuellen Darstellungen der Instrumentalpidagogik (Busch 2016;
Kruse-Weber, Marin 2016) einnehmen, nicht in das Vergleichskorpus auf-
genommen worden. Dies geschah— neben den Begriindungen in Kapitel
3.2.1 — auch aus forschungspragmatischen Griinden. Gerade deswegen
ist fiir Folgeuntersuchungen dringend zu empfehlen, aus dem Bereich der
instrumentalbezogenen Musikpidagogik z.B. die Uberlegungen Wolfgang
Riidigers zu Spieltypen im Instrumentalunterricht (Riidiger 2016), anderer
Autor*innen zu kiinstlerischen Aspekten des Instrumentalunterrichts (Lo-
sert 2016; Dartsch 2019) oder Brigitta Baranduns Uberlegungen zur Wahr-
nehmung der Lehrperson (Barandun 2016) in einen Vergleichskorpus mit
aufzunehmen — auch wegen deren sicherlich lohnenswerter Anwendung im
Rahmen der hier vorgestellten Methode. Auch fiir den Bereich der Schul-
musik mit einer deutlich groleren Vielfalt an theoretischen Modellen sind
eine Vielzahl an zusitzlichen Kandidat*innen denkbar, die auch als potentiell
geeignet fiir die hier dargestellte Methode betrachtet werden kénnen.*” Fiir
diese Untersuchung bestand die Maf3gabe unter anderem auch darin, mog-
lichst kontrastierende Uberlegungen in den Vergleich einzubeziehen. Inso-
fern konnte die Wahl von Jank et al. und Wallbaum auch kritisiert werden,
da beide — trotz unterschiedlicher Ausrichtungen, vgl. die entsprechenden
Kapitel — z. B. das Musikmachen im Klassenverband priorisieren, was ins-

415 Eine bereits nicht mehr kleine Auswahl findet sich unter den Autor*innen der beiden Ver-
offentlichungen Wallbaum 2010f, 2018a.
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besondere bei dlteren musikdidaktischen Konzeptionen nicht immer der
Fall ist. Auch liefen sich z.B. in Uberlegungen Michael Alts (Alc 1968)
oder in der auditiven Wahrnehmungserziechung (Frisius 1971) Ansitze der
schulischen Musikpiadagogik finden, die zu beiden o. g. Comparanda poten-
tiell noch groflere Differenzen aufweisen. Anders als in der Instrumental-
padagogik, bei der mit Anselm Ernst in Bezug auf den Entwicklungsstand
der Disziplin ein passender Vergleichskandidat zu Michael Alt zu verorten
wire, findet sich bei den Uberlegungen Alts der diskursprigende Effekt von
Anselm Ernst kaum. So wird zwar im Sinne einer Abgrenzung zu heutigen
Positionen hiufig auf Michael Alt und Giinther Frisius et. al verwiesen (ex-
emplarisch Jank et al. 2017, S. 42, 51). Deren Uberlegungen prigen jedoch
das aktuelle Feld der schulischen Musikpadagogik weniger als das Ernst'sche
Modell der Lernfelder und Unterrichtsmethoden die instrumentalbezogene
Musikpiadagogik. Unabhingig davon wire es aber mit Sicherheit auch ein
lohnenswertes Unterfangen, aus historischer Perspektive solchen musik-
padagogischen Theorien vergleichend nachzugehen.

3. Auswahl von videographierten Unterrichtsstunden auf Basis der zu ver-
gleichenden Theorien: Dieser Punkt der Untersuchung ist mit Sicherheit
zunichst kritisierbar, wenn insbesondere mit Fokus auf eine der zu ver-
gleichenden Theorien (Wallbaum) Unterrichtsprojekte zielgerichtet fiir die
Aufzeichnung inszeniert wurden (Projekte B, C und D, vgl. S. 132). Da je-
doch im Rahmen der Untersuchungen zu allen vier zu vergleichenden Theo-
rien in dhnlichem MafSe adiquate Szenen in allen Projekten gefunden werden
konnten, stellt sich diese gegebenenfalls lenkende Vorauswahl an Unterrichts-
stunden meines Erachtens als geringeres Problem dar. Als grofSerer Kritik-
punkt kann jedoch der Fokus (a) auf Streicherklassenunterrichte, (b) auf
Unterrichtsvideos, die grofitenteils aus einem begrenzten geographischen
Raum stammen und (c) auf die Klassenstufen 1-6 betrachtet werden. So ist
nicht auszuschlieflen, dass in anderen musikkulturellen Kontexten — seien es
Bandklassen, Bliserklassen oder Aufzeichnungen aus Kooperationsprojekten
wie JEKI — abweichende theoretische Zusammenhinge Ergebnis der Unter-
suchung sein konnten.”'® Der Ausweitung der riumlichen Verortung wurde
begegnet, indem aus dem norditalienischen Raum eine zusitzliche Stunde

416 Vol hierzu konkret z. B. die Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen Asthetische Techni-
ken (Wallbaum) und Intensitit (Doerne), S. 382.
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in das Korpus mit aufgenommen wurde. Die Wahl der Klassenstufen stellt
dagegen meines Erachtens weniger ein Problem in Bezug auf die Generalisier-
barkeit der Ergebnisse dar, da die fiir Kooperationsprojekte zwischen Schul-
musik und Musikschule im deutschsprachigen Raum tiblichen Altersstufen
abgedecke sind (vgl. S. 37). Insgesamt wire es fiir eine Folgeuntersuchung
mit Sicherheit lohnenswert, der Validitit der ausgearbeiteten Zusammen-
hinge in anderen musikkulturellen Kontexten nachzugehen.

4. Darstellung der zu vergleichenden Theorien in Textform und Operationali-
sierung zur Anwendung auf die Unterrichtsvideographien: Die Darstellung
der Theorien inklusive der Operationalisierung stellte eine nicht unerheb-
liche Herausforderung der Arbeit dar. Aus dem Anspruch heraus, moglichst
klare Begriffe und Begriffszusammenhinge herauszuarbeiten, mussten fiir
einige Theorien vielfach weiterfithrende Interpretationen vorgenommen
werden, insbesondere wenn auch bei der Konsultation entsprechender
Sekundirliteratur nicht alle Unklarheiten beseitigt werden konnten. In den
Einzeldarstellungen in Kapitel 3.2.2 wird versucht, diese Interpretationen
moglichst plausibel nachzuzeichnen, dennoch bleibt die Untersuchung an
dieser Stelle kritisierbar. Eine andere forschende Person hitte die Theorien
moglicherweise auf andere Weise interpretiert.”

5. Darstellungen der zu vergleichenden Theorien als ASF-Lehrfilme inklusive
tabellarischer Complementary Information: Auch dieser Abschnitt ist — um
auf das Vokabular der Videoforschung zuriickzugreifen — als hochinferent
zu bezeichnen, da die im Vorfeld durchgefiihrten Operationalisierungen der
Theorien aufgrund der Komplexitit von Unterrichtspraxis in nur sehr we-
nigen Fillen eindeutig auf die zu beobachtenden Szenen bezogen werden
konnen. Durch die Kombination von Bild- und Textmedium im Analytical
Short Film soll diesem Aspekt jedoch so weit wie moglich begegnet werden
(vgl. die Voriiberlegungen in Kapitel 2.3.1). Tatsichlich ergab es sich im
Laufe des Forschungsprozesses, dass sich nach lingerer Sichtung des Video-
materials und eingehender Analyse der zugrunde liegenden Theorien nach
und nach diverse Szenen herauskristallisierten, die — im permanenten Ver-
gleich mit anderen Szenen aus dem Videokorpus — als besonders passend
wahrgenommen wurden. Gerade vor dem Hintergrund, dass es nicht Ziel

47 Vgl. hierzu die Uberlegungen zu Nachvollziehbarkeit und Transparenz von Theorieent-
wicklung bei Rolle 2012, S. 341 und in Bezug auf qualitative Forschung bei Strauss 1998,
S. 83.
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der ASF-Lehrfilme ist, den tatsichlichen Unterrichtsverlauf angemessen
wiederzugeben, konnte das Quellmaterial unterschiedlich angepasst werden.
So wurden mittels verschiedener Schnitttechniken (vgl. die jeweilige Com-
plementary Information) maoglichst prizise die relevanten Sachverhalte aus
den einzelnen Szenen extrahiert. Allerdings gilt auch hier, dass die Auswahl
der Szenen und deren Beschreibungen Gegenstand von Kritik sein kénnen
und sollen. Ein weiteres Problem, das auch in den jeweiligen Unterkapiteln
in 3.2.2 bei den Darstellungen der Theorien Erwihnung findet, ist der Um-
gang mit Theorien, die auf innere Bewusstseinsvorginge verweisen. Daher
wurde versucht, im Sinne grofftméglicher Transparenz die beobachtbaren
Praktiken so zu deuten, dass ein Bezug plausibel werden kann.

. Beschreibung der einzelnen Szenen der ASF-Lehrfilme aus der Perspektive

der jeweils anderen Theorien: Die Beschreibung der Szenen selbst erfolg-
te schlieflich auf der Basis der jeweils anderen Theorien, mit deren Um-
gang die forschende Person durch das Schneiden der sieben ASF-Lehrfilme
deutlich vertrauter war. So fiel es in den meisten Fillen leicht, die Theorie-
merkmale in den einzelnen Beschreibungen der Szenen zu verwenden. Je
nach Komplexitit der Szene und Theorie fielen diese Beschreibungen unter-
schiedlich umfangreich aus. An dieser Stelle soll auch darauf hingewiesen
werden, dass die einzelnen Szenen, auf die u.a. in den Kapiteln 3.3.3 und
3.3.4 umfangreich verwiesen wird,*'® nicht mit den Cuts in den einzelnen
Lehrfilm-ASFs iibereinstimmen, sondern mit den jeweiligen Abschnitten,
die bestimmte Theorie-Elemente illustrieren. Die einzelnen Cuts identi-
fizieren — wie es fiir das Medium des ASFs vorgesehen ist — jeden einzelnen
Schnitt, wihrend die Videoszenen, auf die vielfach Bezug genommen wird,
mehrere Cuts in sich vereinen.

. Berechnungen der Kode-Kookkurrenz-Tabellen: Fiir die Berechnung der

Kode-Kookkurrenz-Tabellen wurden die einzelnen isolierten Szenen nun
auf der Basis der Beschreibungen und einer nochmaligen Sichtung des
Videomaterials (vgl. ausfiihrlicher Kapitel 3.3.1) anhand der operationali-
sierten Theorie-Merkmale kodiert. Dieser Prozess kann dann fehleranfillig
sein, wenn bei der Sichtung der Beschreibungstexte relevante Aspekte tiber-
sehen wurden — durch mehrmalige Kodierdurchginge wurde dies allerdings
versucht zu vermeiden.

418 Diese Szenen sind dort per Link oder QR-Code abrufbar.
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3.4 Methodenkritik

8. Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen nach theorieinternen (intra-
theoretischen) Zusammenhingen: Auf technischer Ebene kann davon aus-
gegangen werden, dass korrekte Werte berechnet wurden. Als relevanter fiir die
Kritisierbarkenit dieser Untersuchung kann dagegen die hdufige gemeinsame
Verwendung von Begriffen in Beschreibungen gelten, die wiederum als Aus-
gangspunket fiir weitere Analysen dienen. So muss ein hiufiges gemeinsames
Verwenden — gerade vor dem Hintergrund von Theorien wie der Doernes,
deren Merkmale insgesamt sehr hidufig in Beschreibungen auftauchen —
nicht zwangsldufig fiir einen Zusammenhang zwischen diesen Merkmalen
sprechen. Daher wurde bei der weiteren Analyse — besonders beim inter-
theoretischen Vorgehen in Kapitel 3.3.4 — stets darauf geachtet, fiir die ge-
fundenen Zusammenhinge anhand der Szenen und deren Beschreibungen
klare Begriindungen zu formulieren. Weiter ist zu bemerken, dass bei diesem
Verfahren gegebenenfalls der Sachverhalt aufSer Acht bleibt, dass die Ko-
okkurrenz bestimmter Theoriemerkmale bei einem umfangreicheren Korpus
als den hier betrachteten 100 Szenen anders ausfallen kénnte. Dies ist nicht
vollstindig auszuschliefen, da die hier verwendeten Berechnungsverfahren
sich an eine Disziplin anlehnen, die sich bei der Analyse von Textkorpora auf
Kookkurrenzen von Wortern stiitzt, von denen mehrere 100.000 in einem
Korpus vorkommen kénnen. Gegen diesen Kritikpunkt spricht jedoch, dass
in den meisten Fillen passende Begriindungen gefunden werden konnten
und die durch die Kookkurrenz-Tabellen formulierten Zusammenhinge
meist plausibel sind.*"” Dies kann als vorsichtiger Beleg dafiir betrachtet wer-
den, dass das Berechnungsverfahren geeignet und die Zahl an Szenen aus-
reichend grof§ war. In der Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen ergab sich
jedoch ein weiteres Problem, das insbesondere bei der Theorie von Doerne
zutage trat: Dadurch, dass diese — gerade im Bereich der Dimensionen um-
fassenden Musizierens — so konzipiert ist, dass fiir viele Szenen nahezu aus
der Perspektive jeder Dimension etwas konstatiert werden kann, wurde dort
auch eine iibermiflig grofle Zahl an Zusammenhingen festgestellt. Gera-
de fiir solche theoretischen Uberlegungen konnte es lohnenswert sein, die
iiber Kookkurrenz-Analysen erhaltenen Szenen nicht nur auf die Uberein-
stimmung von Begriffen hin zu untersuchen, sondern zu vergleichen, wie das
Unterrichtsgeschehen anhand der Theoriemerkmale erklirt werden kann. So

49 Mit den Einschrinkungen, die sich aus statistischen Erwigungen ergeben, vgl. Kapitel 3.3.4.1.
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kénnte — in Orientierung am konkurrierenden empirischen Theorienvergleich
der Soziologie (vgl. Kapitel 2.2.3) — gegeniibergestellt werden, inwiefern
unterschiedliche Theorien erkliren konnen, weswegen die Lehr-Lern-Grup-
pe in der Szene so agiert, wie sie agiert. Auf diese Weise konnte schliefSlich
verglichen werden, welche Theorie eine plausiblere oder genauere Erklirung
der Unterrichtspraxis liefern kann (vgl. auch den Ausblick unten).

9. Suche nach theorieniibergreifenden Mustern aus den intratheoretischen
Gegeniiberstellungen: In diesem Untersuchungsschritt wurde versucht, zu-
nichst aus einer idiographischen Perspektive die einzelnen Theorieanalysen
zu betrachten, bevor die nomothetischen Zusammenhinge formuliert wur-
den (vgl. Wallbaum, Stich 2018, 54). Die Darlegungen in Kapitel 3.3.3.5
versuchen diesen Prozess transparent nachvollziehbar zu machen.

10. Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen nach theorieniibergreifenden
(intertheoretischen) Zusammenhingen unter Beriicksichtigung der je-
weiligen Irrtumswahrscheinlichkeiten: Wie in Kapitel 3.3.4 ausfiihrlich
dargestellt, wurden zusitzliche Berechnungen vorgenommen, um fehler-
hafte Ubereinstimmungen zu vermeiden. Die Uberlegungen zu Schritt 8
treffen hier in gleicher Weise zu — mit dem Unterschied, dass die Relevanz
der niher untersuchten Kookkurrenzen durch die Berechnungsverfahren er-
hoht wurde. Allerdings ist zu bemerken, dass aufgrund der geringen Zahl an
Szenen bereits geringe Ungenauigkeiten in den Beschreibungen (Schritt 6)
und Kodierungen (Schritt 7) eine grofle Auswirkung auf diese Werte haben.
Als weiterer zentraler Kritikpunkt kann die Wahl des Schwellenwertes des
Kode-Kookkurrenz-Koefhizienten von 0,55 betrachtet werden. So liefert ein
niedrigerer Schwellenwert natiirlich deutlich mehr potentielle Zusammen-
hinge zwischen den Theorien, die jedoch zusehends schwicher ausfallen.
Daher wurde im Forschungsverfahren ein Kompromiss gesucht zwischen
einem moglichst hohen Kookkurrenz-Koefhizienten als Schwellenwert und
einer moglichst hohen Zahl an Paaren von Theoriemerkmalen. Ein hoher
Schwellenwert spricht fiir einen starken Zusammenhang der Theorie-
merkmale, wihrend eine hohe Zahl an Paaren von Theoriemerkmalen die
resultierende Theorie 2. Art umfangreicher gestalten kann. Eine solche
Theorie wire demnach potentiell dichter und kénnte dem Gegenstands-
bereich angemessener begegnen.*”” Um den geeigneten Schwellenwert fiir

#20 Zur Problematik der Balance zwischen Theorien mit vielen Merkmalen, die den Gegenstand
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den Kode-Kookkurrenz-Koefhizienten zu ermitteln, wurde anhand mehrerer
Analysen ein Graph aufgestellt, welcher den Zusammenhang dieser beiden
Merkmale — also zwischen dem Schwellenwert des Koefhzienten und der
Zahl an Paaren von Theoriemerkmalen — darstellt. Auf dieser Grundlage er-
gab sich der Schwellenwert von 0,55 als guter Kompromiss.

. Suche nach theorieniibergreifenden Mustern aus den intertheoretischen
Gegeniiberstellungen: Die abschlieSende Zusammenfassung der zentralen
Zusammenhinge zwischen den Theorien kann wieder als interpretativer
Akt gedeutet werden, der in Kapitel 3.3.4 moglichst transparent und nach-
vollziehbar dargestellt wird. Auch in diesem Falle konnte die resultierende
Theorie durch das Hinzunehmen von weiteren Merkmalspaaren in Schritt
10 zwar reichhaltiger, aber auch komplexer und gegebenenfalls uniiber-
sichtlicher werden. Daher wurde bewusst auf das Hinzunehmen weiterer
Elemente verzichtet. Was als zentraler Kritikpunkt an dieser Stelle bestehen
bleibt, ist die Frage nach der Breite der im abschliefenden ASF-Lehrfilm
formulierten Theorie. So scheint dieser mit dem #sthetischen Streit und
der isthetischen Erfahrung wichtige Aspekte der Wallbaum’schen Theorie
und mit der verstindigen Musikpraxis und einer Kompetenzdimension ei-
nige Aspekte des Ansatzes von Jank et al. zu enthalten. Von den beiden
instrumentalpidagogischen Theorien, die deutlich weniger zentral vernetzt
sind, ist jedoch nur ein kleiner Teil der Theoriemerkmale in dem Modell
der vier Domdnen einer schulischen Musizierpidagogik zu beobachten. Da al-
lerdings auch die weiteren neun Merkmalspaare mit Kookkurrenzen > 0,5,
die im Anhang 5.7.4 mit aufgefiihrt sind, diese Situation nicht wesentlich
dndern, wurden sie auch nicht weiter in das Theoriekonstrukt einbezogen.
Damit bleibt abschlieffend die Beobachtung und der Kritikpunkt bestehen,
dass hier aus der Perspektive eines in der schulischen Musikpiddagogik ver-
orteten Forschers, ein die Disziplinen vernetzender Theorievorschlag an-
gebracht wird, der sich in groflen Teilen jedoch auf Begriffe der eigenen
Disziplin bezieht. Inwieweit diese Schieflage ggf. auf die Wahl der Unter-
richtsvideos in der Institution Schule zuriickzufiihren ist, wire Gegenstand
weiterer Untersuchungen.

zwar sehr genau wiedergeben, aber schwierig in der Handhabung sind und solchen, die auf
wenige Merkmale zuriickgreifen und trotzdem |, realistic assumptions® erméglichen, vgl. Ka-
nazawa 1998.
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Gerade dieser letzte Punkt, der die Standortgebundenheit der forschenden
Person auf interessante Weise zum Tragen bringt, kann als Kritikpunkt betrachtet
werden, der trotz der intensiven Einarbeitung in die zu vergleichenden Theorien
im Rahmen des empirischen Theorienvergleichs nicht vollstindig aufgelost wer-
den kann.”! Dem Problem der intransparenten Wahl der Comparanda wurde
bereits oben ausreichend begegnet. Die Merkmale komparatistischer Methoden-
kompetenz nach Horner konnen als erfiillt betrachtet werden. Dem Erkennt-
nisinteresse der Weiterentwicklung von Theorien wurde durch die Darlegungen
in den vorherigen Kapiteln intensiv nachgegangen. Die Sinnhaftigkeit des ge-
wihlten tertium comparationis, der ASF-Lebrfilme mit erweiterter Complementary
Information, kann im Rahmen der Kritik zu den Arbeitsschritten 5 und 6 (s. 0.),
weitestgehend eingeriumt werden. Mit diesen ASF-Lehrfilmen mit erweiterter
Complementary Information konnten Dokumente mit dem Anspruch erstellt
werden, sowohl dem Untersuchungsgegenstand als auch den Theorien gerecht
zu werden. Fiir die Relevanz dieses Vergleichskriteriums spricht, dass dem Er-
kenntnisinteresse mit Erfolg nachgegangen werden konnte und dass alle metho-
dischen Schritte ausfiihrlich dokumentiert vorliegen. Inwieweit die Ergebnisse
in einer scientific community anschlussfihig sind, hingt sicherlich nicht un-
wesentlich davon ab, ob diese Untersuchung den auf S. 62 formulierten
Qualitdtskriterien der Theoriebildung wie ,selbstkritische Reflexion der eigenen
Voraussetzungen und der Vorgehensweise, [...] Nachvollziehbarkeit, plausible
Argumentation [und] Relevanz® (Rolle 2012, S. 341) geniigt. Der Autor hoflt,
nicht nur mit den obigen Darlegungen diesen Merkmalen zumindest nahezu-
kommen.

#1 Vel. auch die Begriindung der Forschungsfragen auf S. 106.
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