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Editorial

Bildung und Erziehung sind - trotz wechselnder Problemlagen - ein konstantes The-
ma in Wissenschaft und Offentlichkeit. Die Erziehungswissenschaft erweist sich in die-
ser Situation zugleich als Adressat, Stimulanz und Sensorium verschiedenster Debat-
ten, die ins Zentrum sozialwissenschaftlicher und gesellschaftspolitischer Fragen zie-
len. Die Reihe Pidagogik stellt einen editorischen Ort zur Verfiigung, an dem innovative
Perspektiven auf aktuelle Fragen zu Bildung und Erziehung verhandelt werden.

Elisabeth Theisohn, geb. 1978, lehrt und forscht an der Hochschule fiir Musik Freiburg
im Fachbereich Lehramt Musik. Nach dem Studium der Musikpiddagogik, Germa-
nistik, Rhythmik sowie der Elementaren Musikpidagogik war sie langjihrig u.a. als
Gymnasiallehrerin, Lehrbeauftragte fiur EMP und Rhythmik, Dozentin im sozialpad-
agogischen Fachschulbereich sowie als Musikvermittlerin titig. IThre Entwicklungs-
und Forschungsschwerpunkte sind u.a. Prozesse des Musizierens und Komponierens,
rekonstruktive Unterrichtsforschung, Design-Based Research, professionsorientierte
Lehrer*innenbildung sowie hybride Lernriume in der Hochschuldidaktik.
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Wiirden Sie denn den Prozess des Komponierens
als ,mysterios bezeichnen oder kann man diesen
erklaren? [..]

Ich erzihle Ihnen zur Erkldrung einen Witz: Zwei

Rabbiner sitzen vor ihrer Thora und studieren. Der
eine stohnt: ,Ich versteh es nicht. Ich versteh es

nicht.“[.] Dasagtderandere: ,Ach das.)adaskann

man doch ganzleichterklaren.“—,Ja, erklaren kann

ich es auch, aberich versteh es nicht.“

(Kopiez und Roedehorst-Oehus 2010, S. 14; die Autor:in-
nen im Gespréich mit Johannes Schéllhorn)

Was Johannes Schéllhorn mit dem Gesprach der beiden Rabbiner hier entwirft, ist das
Bild des Komponierens als einem vielfach diskutierten, doch letztlich ungreifbaren
Akt. Wie tber die Inhalte der Thora wohl gesprochen werden kann, wobei der Ein-
druck entstehen moge, man konne diese fassen, bleiben diese fiir den Rabbi letztlich
ebenso unergriindlich wie der Prozess des Komponierens fiir die Komponist:innen.
Dem Komponieren haftet seit jeher etwas Undurchsichtiges und Ungreifbares an. Bis
weit ins 20. Jahrhundert wird es als Schaffensprozess angesehen, in dem musikalisch
Ungehortes und Herausragendes durch Eingebung entsteht. Was einen handwerklich
ordentlichen Tonsatz von einer gelungenen Komposition unterscheidet, liegt — myste-
riés — in der Genialitit der Kiinstler:innen begriindet. Wenngleich das Komponieren
heute nicht mehr in Zusammenhang mit géttlicher Eingabe oder mysteridser Geniali-
tit gedacht, sondern als erlernbarer Umgang mit Musik verstanden wird (vgl. Schloth-
feldt 2018a), bleibt es als musikbezogenes Handeln uneindeutig, schwer bestimmbar
und duflerst vielgestaltig (vgl. Zembylas und Niederauer 2016). Komponieren begegnet
uns somit durchaus als paradoxes Phinomen: Grundsitzlich ist es jedem und jeder
zuginglich, gleichzeitig aber nicht zuginglich zu machen. Dieses Paradox bleibt ins-
besondere fir die Musikpidagogik nicht ohne Folgen — denn wie kann etwas, was
letztlich nicht verstanden werden kann, vermittelt oder erlernt werden?

Die Ungreifbarkeit des Komponierens spiegelt sich im musikpadagogischen Diskurs
u. a. darin wider, dass sich unterschiedlichste Auslegungen dessen finden lassen, was
Komponieren ist oder zu sein hat (vgl. Schlothfeldt 2018a, S. 328). So geht es bspw. fiir
Orgass in erster Linie darum, ,etwas Neues zu schaffen, einen als sinnvoll empfunde-
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nen Zusammenhang von Klingen, Ténen, Gerauschen und/oder Stille, der meistens
auch ein Anfang und ein Ende hat“ (Orgass in Schlothfeldt und Vandré 2019, S. 25),
wihrend Handschick das Komponieren als historisch gebundenes Tun betrachtet:
,1ch beziehe mich auf einen Materialstand in einer historischen Situation und probiere
dann gestalterisch titig zu werden, indem ich etwas baue, das den Implikationen und
Regularien dieses Materials entspricht (Handschick in Schlothfeldt und Vandré 2019,
S. 27). Eine Begriffsbestimmung wird oftmals auch in Abgrenzung zum Begriff des
Improvisierens versucht, so zihlen Lothwesen und Lehmann beide zu den ,kreativen
(generativen) Tatigkeiten in der Musik [...] [wobei] [e]ntscheidend fiir die Improvisa-
tion [..] die soziale Interaktion der Musiker [ist], wihrend fiir Komponisten individu-
elle und oft verschlungene Problemlésungsprozesse charakteristisch sind“ (Lothwe-
sen und Lehmann 2018, S. 341). Die unterschiedlichen Begriffsverstindnisse fithren
u. a. dazu, dass zur Klirung der Sache in der musikpadagogischen Praxis alternative
Begriffe zurate gezogen werden, die anstelle zu dem des Komponierens gebraucht und
parallel im Diskurs gefithrt werden. Hierzu zihlen u. a. das Musik Erfinden, das Pro-
duzieren oder auch die Gestaltungsarbeit (vgl. auch Schlothfeldt 2018a, S. 328). Die
Begriffe fokussieren zwar bestimmte Aspekte des Komponierens und grenzen sich
dadurch von anderen Verstindnissen ab, konnten aber bislang wenig zur Klirung der
begrifflichen Unschirfen beitragen.

So unterschiedlich die Lesarten des Kompositionsbegriffes sind, so einhellig ist die
Meinung der Musikdidaktik dariiber, dass das Komponieren im Musikunterricht in
besonderem Mafie ,zur nachhaltigen Entwicklung musikalischer Fahigkeiten und zur
Anregung musikalisch dsthetischer Bildungsprozesse“ (Jank et al. 2017, S. 67) beitragt.
Dies spiegelt sich auch in der Auflerung von Orgass, der ,das Komponieren im Klas-
senverband fiir einen Konigsweg des Musikunterrichts“ (Orgass in Schlothfeldt und
Vandré 2019, S. 48) hilt. In Entsprechung verankern mittlerweile auch die Curricu-
la der Linder das Komponieren fest als Kompetenz in ihren gestaltungsorientierten
Kompetenzbereichen. Tieferfithrende Recherchen der Curricula legen wiederum of-
fen, dass zum einen auch hier sehr viele unterschiedliche, aber synonym verwende-
te Begriffe kursieren, zum anderen eine genauere Definition dessen, was unter dem
Komponieren, Musik Erfinden, Entwerfen, der Gestaltungsarbeit etc. zu verstehen sei,
weitgehend ausbleibt (vgl. Sachsse 2019).

Wenn sich die Vorstellungen dessen, was Komponieren ist und sein soll, derart stark
unterscheiden bzw. unbestimmt bleiben, gleichzeitig aber das besondere Potenzial
des Komponierens musikdidaktisch und curricular hervorgehoben und als Forderung
an den Musikunterricht herangetragen wird, was geschieht mit dieser Unwucht dann
in der Praxis des Musikunterrichts?

Der Blick auf die schulische Praxis offenbart, dass man dort der besonderen Stellung
des Komponierens eher zogerlich entgegentritt und , die Chancen kompositionspada-
gogischer Ansitze im Musikunterricht nur selten genutzt werden“ (Schlothfeldt 2011,
S. 177; vgl. auch Schlothfeldt und Vandré 2019, 24f%.). Es liegen einige wenige Studien
vor, welche diesen Aspekt belegen. So konstatieren bspw. Handschick und Fiedler,
,dass produktive Methoden noch immer eine marginale Rolle im realen Schulmusik-
unterricht spielen“ (Handschick und Fiedler 2014, S. 2). Auch die Erhebung der Schii-
lerperspektive auf den Musikunterricht im Rahmen des Projekts Unterrichtsqualitit
und fachdidaktische Evaluation (Hafen et al. 2011), welche u. a. den vielfiltigen han-
delnden Umgang mit Musik fokussiert, bestitigt, dass der ,Bereich [des Komponie-
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rens und Improvisierens; Anm. ET] nach Ansicht der Schiiler im Musikunterricht am
stirksten unterreprasentiert ist (Hafen et al. 2011, S. 205). Es offenbart sich hier dem-
nach eine Kluft zwischen dem, was sich Didaktiker:innen und Wissenschaftler:innen
vom Komponieren versprechen und dem, was Lehrende tatsichlich in der schulischen
Praxis umsetzen.

Es ist anzunehmen, dass die Griinde hierfiir nicht nur in der entfalteten Paradoxie,
sondern vor allem im Zusammenspiel verschiedener Faktoren liegen (vgl. Handschick
und Fiedler 2014, S. 12). Anzufithren wiren bspw. die als unzureichend empfundene
eigene Ausbildung im Feld des Komponierens oder organisatorische bzw. logistische
Griinde wie mangelnde raumliche Kapazititen oder die zeitliche Taktung des Schul-
vormittags. Dariiber hinaus steht zu vermuten, dass sich Lehrende dariiber im Un-
klaren sind, was beim Komponieren eigentlich gelernt oder erfahren werden soll und
wie Schiiler:innen in den Prozessen angemessen unterstiitzt und geférdert werden
konnen. Jingste Forschungsarbeiten heben diesbeziiglich hervor, dass gerade die
Lernendenbegleitung im Prozess eine zentrale Herausforderung darstellt. So sehen
sich Lehrende mit der schwer zu realisierenden Aufgabe konfrontiert, Schiiler:innen
zur Eigenstindigkeit anleiten zu wollen, wobei die Impulse sowohl anleiten als auch
gleichzeitig 6ffnen sollen (vgl. Weber 2021a, 2021b; Mause 2020; Jeismann und Krane-
feld 2021).

Die charakteristische Unverfiigbarkeit kompositorischer Prozesse, die Begriffsvielfalt
in kompositionspiadagogischen Konzepten, die marginale Umsetzung produktiver
Verfahren in der Praxis, die mangelnde Bestimmung konkreter Lerngegenstinde, die
empirisch nachgewiesene Schwierigkeit der Lernendenbegleitung - sie alle verweisen
auf ein deutliches Forschungsdesiderat beziiglich schulischer Kompositionsprozesse.
So kann zwar auf Forschungen verwiesen werden, welche die Produkte von Kompo-
sitionsprozessen untersuchen, die tatsichlich stattfindenden musikunterrichtlichen
Prozesse in situ sind hingegen weitgehend unerforscht. Insbesondere mangelt es an
fachdidaktischer Forschung, welche die kompositionsdidaktischen Zieldimensionen
mit der tatsichlichen Praxis der Schiiler:innen in Beziehung setzt. Diese beiden Desi-
derate bilden deshalb den Ausgangspunkt dieser Studie. Ihnen empirisch zu begegnen,
verspricht wichtige Einblicke in schulische Kompositionsprozesse sowie Hinweise fiir
Lehrende zu erhalten. Die vorliegende Studie sucht mit diesen Forschungsaspekten im
Blick einen Beitrag zu leisten, jenen Bruch zwischen musikdidaktischen Erwartungen
an das Komponieren und ihrer Umsetzung in der schulischen Praxis zu verringern.

Zum Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit markiert im ersten Teil zwei Ausgangspunkte. Anhand der drei
Zieldimensionen des experimentellen Gestaltens im Kontext zeitgendssischer Musik,
der dsthetischen Erfahrung im Rahmen der Produktionsdidaktik sowie dem kreativen
Handeln als genuinem Bestandteil generativer Titigkeiten werden zum Ersten zentra-
le Erwartungen der Musikpadagogik an das schulische Komponieren fokussiert. Zum
Zweiten werden Erkenntnisse empirischer musikpidagogischer Forschung zu Kom-
positionsprozessen herausgearbeitet, die durch soziologische empirische Anschliisse
zu relevanten Teilaspekten kompositorischer Gruppenprozesse komplettiert werden.
Hieraus leitet sich die Einnahme einer praxeologischen Perspektive auf schulische
Kompositionsprozesse als vielversprechende Analyseeinstellung ab, um Erkenntnisse
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erstens iiber die Praxis gemeinsamer Kompositionsprozesse, zweitens iiber musikbe-
zogenes Lernens und drittens iiber die Zieldimension kreativen Handelns zu generie-
ren. Die herausgearbeitete praxeologische Perspektive fithrt dazu, auch empirische

Einblicke aus der praxeologischen Unterrichtsforschung hinzuzuziehen, die sich auf
die fiir Kompositionsprozesse relevanten Forschungsaspekte beziehen. Als solche

folgt die Darlegung erziehungswissenschaftlicher Perspektiven auf das Phinomen

des geteilten Verstehens, auf Kooperationen sowie auf Dinge in unterrichtlicher Pra-
xis. Die Einblicke in die Kompositionsdidaktik, die empirische Musikpidagogik und

rekonstruktive Unterrichtsforschung miinden in die Entwicklung der Fragestellung
fur den empirischen Zugriff.

Der zweite Teil beschiftigt sich mit den methodologischen und methodischen Grund-
legungen. Hierfiir wird die methodologische Konzeptualisierung des Forschungs-
gegenstandes von der des Forschungsprozesses unterschieden. So werden zunichst
die methodologischen Grundannahmen der Praxistheorie nach Reckwitz dargelegt
und anschlieflend auf musikbezogene, unterrichtliche sowie Praxen des Lernens und

Lehrens angewandt. Hieran anschliefend wird der Forschungsgegenstand komposi-
torischer Gruppenprozesse als musikbezogene unterrichtliche Praxis konzeptualisiert.
Als erkenntnistheoretisches Fundament des Forschungsprozesses wird die Praxeologi-
sche Wissenssoziologie mit ihrer methodischen Entsprechung der Dokumentarischen

Methode bzw. ihrer adaptierten Form der dokumentarischen Unterrichtsforschung
herangezogen. Letztere wird in der dokumentarischen Entwicklungsforschung in ein

Forschungsformat integriert, das die Entwicklung schulischer Praxis mit empirischen

Erkenntnissen iiber schulische Handlungs- und Lernprozesse verbindet. Das darauf-
folgende Kapitel legt dann die forschungsmethodischen Entscheidungen des Samples

und der Erhebungen sowie die einzelnen Auswertungsschritte offen.

Als dritter Teil gliedert sich der Ergebnisteil in drei Ergebnisbereiche. Es erfolgt zu-
nichst die detaillierte Darstellung der Schiiler:innenpraxen gemeinsamen Kompo-
nierens in Form von mikroanalytischen Interaktionsbeschreibungen. Diese werden

entlang von finf fachlichen Vergleichsdimensionen gemeinsamen Komponierens

entfaltet, welche ein erstes zentrales Forschungsergebnis bilden. In der typologischen
Verdichtung werden hieraus drei Modi des gemeinsamen Komponierens abgeleitet,
auf die Fille bezogen konkretisiert und systematisch gegeniibergestellt. In der Inter-
pretation der rekonstruktiven Ergebnisse werden erste Beziige zu den Ausgangsfra-
gen hinsichtlich kreativen Handelns, fachlicher Lernprozesse und Kontexturen koope-
rativer Lernformen hergestellt. Der dritte Ergebnisbereich umfasst die Entwicklung
des Unterrichtsdesigns, nimlich die an den rekonstruktiven Ergebnissen orientierte
Herleitung und Darlegung des spezifizierten Lerngegenstandes, der empiriebasierten
Modifikation von Leit- und Umsetzungsprinzipien, die eines grundlegenden Design-
Prinzips sowie der Ermittlung von Gelegenheitsstrukturen gelingender kompositori-
scher Praxis.

Zum Schluss erfolgt im Fazit die Diskussion der zentralen Ergebnisse angebunden an
die Diskurse kreativen Handelns, transformatorischer Bildung sowie kompositions-
pidagogischen Handelns und Gestaltens. Die kritische Reflexion des methodischen
Vorgehens sowie der Ausblick auf sich anschlieRende Forschung und Lehre schliefien
das Fazit. Die Zusammenfassung kehrt zum Ausgangspunkt zuriick und biindelt Vor-
gehen und Ergebnisse der Studie im Hinblick auf die Fragestellung.
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1 Musikpadagogische Blicklichter auf das Komponieren

Wenngleich die Auseinandersetzung mit dem Komponieren in der Schule schon
weiter zuriickreicht, setzt die folgende Untersuchung mit der zweiten musikpida-
gogischen Reform um 1968 an. Dies liegt im Forschungsfokus der Arbeit begriindet.
Ausgehend von einem Problem der aktuellen schulischen Praxis, die kompositionspi-
dagogischen Erwartungen nicht einzuldsen, steht der Musikunterricht im Fokus, wie
er sich ab den 70er-Jahren entwickelte (vgl. Jank et al. 2017). Hier gerieten mit der Ab-
kehr vom ,Primat des Singens‘ verschiedene Verhaltensweisen gegeniiber Musik ,als
gleichgewichtige, eigenstindige Unterrichtsinhalte in der schulmusikalischen Arbeit*
in den Blick. So riicken u. a. Venus‘ fiinf Umgangsweisen mit Musik in den Mittel-
punkt musikdidaktischen Handelns und damit beispielhaft auch die , Produktion von
Musik“ (Venus 1969, S. 27). Fir den Umgang mit dem Komponieren erwies sich als
ausschlaggebend, dass eine Abwendung von einem bis weit ins 20. Jahrhundert getra-
genen genialistischen Kompositionsbegriff erfolgte, welcher bis dato eine Lehr- und
Lernbarkeit des Komponierens in Abrede stellte (vgl. Schlothfeldt 2018a; Lothwesen
2014). Mit der sich zunehmend etablierenden Vorstellung von Komponieren als einer
fiir jedermann erlernbaren musikbezogenen Tatigkeit entwickelten sich im Laufe der
Zeit unterschiedliche speziell kompositionspidagogische Konzeptionen. Sie alle spre-
chen dem Komponieren im Musikunterricht das besondere Potenzial zu, Schiiler:in-
nen in einem schiiler- und handlungsorientierten Unterricht eine gesteigerte Teilhabe
und Partizipation zu erméglichen (vgl. Nimczik 1997; Orgass 2007; Schlothfeldt 2018a).

Dieses erste Kapitel nihert sich schulischen Kompositionsprozessen aus zwei Pers-
pektiven, zwischen denen sich der Forschungsgegenstand in Forschung und Praxis
aufspannt: den musikpidagogischen Erwartungshaltungen an sowie den darauf be-
zogenen empirischen Einblicken in Kompositionsprozesse. Hinsichtlich der musik-
pidagogischen Erwartungshaltungen werden drei zentrale Begriindungslinien her-
ausgegriffen, welche vornehmlich zur Legitimation des Komponierens in der Schule
herangezogen werden und den kompositionspidagogischen Diskurs in den letzten
gut 25 Jahren mafgeblich bestimmten (Kap. 1.1)."! Der im Anschluss dargelegte empi-

1 Vorallem im englischsprachigen Raum ist der kompositionspadagogische Diskurs wesentlich intensi-
ver bearbeitet, was u. a. auf die schon lange bestehende curriculare Verankerung des Komponierens
in den Schulen zuriickzufiihren ist (vgl. Aigner 2018; Grow 2018). Im Hinblick darauf, dass die dieser
Arbeitzugrunde liegende Problemstellung an die schulkulturellen Rahmenbedingungen des deutsch-
sprachigen Raumes ankniipft, richtet sich das Augenmerk (iberwiegend auf den deutschsprachigen
Diskurs, ohne dabei wichtige Erkenntnisse internationaler Studien zu vernachldssigen. Einer aktuellen
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rische Forschungsstand zu Kompositionsprozessen erhebt keine Anspriiche auf Voll-
stindigkeit, sondern setzt sich vielmehr zum Ziel, entscheidende Entwicklungslinien
im Diskurs nachzuzeichnen (Kap. 1.2). Zuletzt werden didaktische und empirische
Ankniipfungsstellen bzw. Desiderate zusammengefithrt (Kap. 1.3).

1.1 Musikpadagogische Erwartungen an das schulische Komponieren

Uberaus hohe wie auch vielfiltige Erwartungen werden an das Komponieren vonsei-
ten der Musikpddagogik herangetragen. Im Zentrum der Argumentation steht der
selbsttitige, erfahrungsbezogene Charakter des Komponierens, der intensive musi-
kalische Bildungs- und Lernprozesse sowie insbesondere ,einfen] Zugang zur gegen-
wartigen Musikwelt eréffnet” (Schneider 2017, S. 9; vgl. auch Oberschmidt und Schli-
bitz 2014; Schlothfeldt 2011; Kranefeld et al. 2019). Dariiber hinaus wird das besondere
Potenzial des Komponierens in seinem integrativen Charakter gesehen. So berithrt
es ,Musik unterschiedlichster Art und ist eingeflochten in alle Handlungsfelder des
Unterrichts“ (Oberschmidt und Schlibitz 2014, S. 8). Die pidagogische Sonderstel-
lung des Komponierens griindet sich demnach auf eine Vielzahl unterschiedlicher
Lern- und Bildungsprozesse. Diese Erwartung spiegelt sich auch in den Curricula der
Schulen. Durch den gestaltenden Umgang mit Musik sollen nicht nur unterschiedli-
che musikbezogene Bildungsprozesse angeregt werden, sondern dariiber hinaus auch
soziale, personale und methodische Kompetenzen erworben. So heifdt es bspw. im Bil-
dungsplan 2016 des Landes Baden-Wiirttemberg:

In musikalischen Gestaltungsprozessen kénnen die Schillerinnen und Schiiler ihre In-
tuition und Kreativitdt sowie bereits erworbene musikalische Kompetenzen einbringen
und Freude an der musikalischen Praxis erleben. Damit verbunden ist die gegenseitige
Riicksichtnahme und Anerkennung beim gemeinsamen Musizieren, die Sensibilisie-
rung des Horverhaltens, die Offenheit fiir die Vielfalt musikalischer Erscheinungsfor-
men sowie Verantwortung fiir den Fortbestand und die Weiterentwicklung kulturellen
Lebens. (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, S. 3)

Mit Blick auf die dargelegten umfassenden Bildungserwartungen werden in diesem
Kapitel ausschliefilich tibergeordnete Zieldimensionen musikalischer Bildung fokus-
siert. Nicht beriicksichtigt werden Konzepte der Aneignung von Kompositionstechni-
ken, die nah an einer Didaktik der Musiktheorie angesiedelt sind.”

Aufarbeitung derinternationalen Kompositionspadagogik widmen sich derzeit Grow und Ziegenmey-
er (2021).

2 Diese Differenzierung findet sich u. a. auch in Schlothfeldts Konzept Komponieren im Musikunterricht
(2015), in dem er Kompositionsprojekte von Gestaltungsaufgaben unterscheidet. Letztere beinhalten
die Auseinandersetzung mit klar umgrenzten Lerninhalten wie zum Beispiel ,neue Spieltechniken,
Mittel der Sprachkomposition und des Instrumentaltheaters, [..] Notationsformen [..], verschiedene
Formen von Zeitgestaltung“ (Schlothfeldt 2015, S. 68). Kompositionsprojekte hingegen erméglichen
den Schiiler:innen, ein eigenes kompositorisches Anliegen zu entwickeln und dabei Mittel, Materia-
lien und Formen selbst zu bestimmen, wodurch musikalische Lern- und Bildungsprozesse angestofien
werden, die iber das Handwerkliche hinausragen (ebd., S. 113).
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1 Musikpadagogische Blicklichter auf das Komponieren

Den Zielvorstellungen des experimentellen Gestaltens im Kontext zeitgendssischer
Musik (Kap. 1.1.1), der dsthetischen Erfahrung im Rahmen der Produktionsdidaktik
(Kap. 1.1.2) oder des kreativen Handelns (Kap. 1.1.3) ist gemein, dass sie das Kompo-
nieren nicht als zu lernenden Inhalt oder anzueignende Fihigkeit, sondern als mu-
sikbezogenes Handeln betrachten, an dem sich Schiiler:innen musikalisch-dsthetisch
bilden und entwickeln kénnen. Hinsichtlich der angestrebten Beforschung von Kom-
positionsprozessen soll eruiert werden, welche von ihnen besonders erkenntnisreich
zu sein verspricht.

1.1.1 Experimentelles Gestalten im Kontext zeitgendssischer Musik

Die Hinwendung zur zeitgendssischen resp. experimentellen Musik in der Musikpa-
dagogik Anfang der 70er-Jahre setzt entscheidende Impulse fiir die Entwicklung der
Kompositionspiddagogik. Mit der Integration von Musizierformen der Neuen Musik
in den Musikunterricht riickt das Gestalten und Musizieren der Schiiler:innen in den
Vordergrund und l6st den werkorientierten und an Horerziehung ausgerichteten Mu-
sikunterricht ab (vgl. Nimczik 2017; Buchborn 2011a). Dabei spielt vor allem auch die
veranderte Rolle der Interpretierenden in der experimentellen Musik eine gewichtige
Rolle. Sie zeichnet sich durch ein hohes Maf an Gestaltungsfreiheit und Mitbestim-
mung aus und fihrt in der musikpidagogischen Praxis zu einer stirkeren Beriick-
sichtigung generativer Titigkeiten. Grundlegend geht es in der konzeptionellen Neu-
ausrichtung darum, ,von einem in der kompositorischen Praxis sich etablierenden
emanzipatorischen Musikverstindnis auszugehen, das alle Klangmdglichkeiten und
Gerausche sowie besonders auch variable Gestaltungsmoglichkeiten [..] [zuldsst], um
diese dann im Sinne der Eigenproduktion musikdidaktisch zu nutzen“ (Nimczik 2017,
S. 197). Klangexperimente, kollektive Klanggestaltungen und Gruppenimprovisatio-
nen werden mit der Uberzeugung didaktisiert, dass sich musikalische Erfahrungen
nur auf der Grundlage von musikalischem Handeln machen lassen (vgl. Bifiler und
Nimczik 2005, S. 15). Mit der Begriindung, dass Verfahrensweisen der Neuen und ex-
perimentellen Musik sich in besonderem Maf3e , fir handlungsorientierte, selbsttitige
Aneignungsprozesse“ (Schneider 2000, S. 258) eignen, werden diese fiir musikpida-
gogische Einsatzbereiche weiterentwickelt (vgl. Friedemann 1974, 2006; Meyer-Denk-
mann 1972; Paynter et al. 1972; spater Nimczik und Schneider 2000; Spahlinger 1993;
Nimczik 1997). Aus diesem ,Zugang zum kreativen Musizieren, zur Musikerfin-
dung schlechthin“ (Schwan 1991, S. 311; Herv. i. Original ) entwickeln sich in der Folge
mitunter aus Impulsen aus England kompositionspidagogische Konzepte wie Res-
ponse (Graefe-Hessler 2002) bzw. Klangradar (Friedrich 2016) und Klangnetze (Schnei-
der et al. 2000), die in Material, Form, Asthetik und Klanglichkeit Neuer Musik Aus-
gangspunkte ihrer Gestaltungsarbeit sehen. Diese Konzepte nehmen bis heute einen
iiberproportional hohen Anteil in der deutschsprachigen kompositionspidagogischen
Landschaft ein (vgl. Voit 2018c¢, 2018d; Schlothfeldt 2018a).

Als musikpidagogisches Bildungsziel ldsst sich in den kompositionspidagogischen
Ansitzen im Kontext Neuer Musik die Ermdglichung eigenverantwortlicher Mitgestal-
tung und umfassender musikalischer Erfahrung anfithren, wie sie auch schon in den
ersten didaktischen Entwiirfen von Meyer-Denkmann (1972) und Friedemann (1974,
2006 [1973]) angelegt sind. So verspricht sich Friedemann durch Gruppenimprovisatio-
nen ,in der Vitalitit, Phantasieentfaltung und Darstellungskraft beim musikalischen
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Spiel, in der Beobachtungsgabe, dem Bewufitseinsgrad (sic!), der inneren Selbststin-
digkeit bei Fithrungsaufgaben (Friedemann 2006 [1973], S. 4) die Aktivierung der
Gesamtpersonlichkeit der Schiiler:innen und nicht nur deren ,rein musikalische und
intellektuelle Fihigkeit (ebd.). Uber 40 Jahre spiter hat sich diese Idee dahingehend
weiterentwickelt, dass die ,didaktisch-methodischen Vermittlungskonzepte mit den
Schwerpunkten Experimentelle Musik, Komposition und Neue Musik“ (Friedrich 2016,
S. 32) sowohl fiir die Schiller:innen als auch fiir Lehrende zu bildenden Erfahrungsmo-
menten werden sollen. Lernende wie Lehrende erfahren nach Friedrich ,[d]urch das
Lernen des Hinhorens, des dsthetischen Wahrnehmens [..] [ihre] eigene kreative, ds-
thetische und soziale Kompetenz in produktiven kinstlerischen Prozessen auszubil-
den und im Gestaltungsprozess anzuwenden“ (ebd.). Erginzend zu diesen Positionen
entstehen weitere Forschungsarbeiten an der Schnittstelle von Theorie und Didaktik,
die sich ebenfalls mit den angefithrten Bildungszielen in Kompositionsprozessen im
Kontext Neuer Musik auseinandersetzen. So diskutiert bspw. Nimczik in seiner Arbeit
Spielrdume im Musikunterricht (1991) das Potenzial musikalischer Gestaltungsarbeit und
entwickelt u. a. ausgehend von Werken des 20. Jahrhunderts Unterrichtsimpulse, in
denen sich Schiiler:innen gemeinsam in die eigenstindige Gestaltungsarbeit begeben.
Schwan (1991) und Langbehn (2001) betonen dariiber hinaus, wie der gestaltende Um-
gang mit Musik ausgehend von zeitgenossischen bzw. experimentellen Ansitzen auf
andere Inhaltsbereiche und Phinomene des Musikunterrichts weiterwirken kann und
belegen dies anhand von Projektdokumentationen bzw. Praxisentwiirfen.

Die Sichtung der didaktischen und theoretischen Beitrige ergibt dariiber hinaus, dass
die formulierten Bildungserwartungen in unterschiedliche musikpidagogische Ziel-
bereiche hineinragen, aber vornehmlich in die Bereiche der dsthetischen Erfahrung
(vgl. Kap. 1.1.2) sowie der Férderung kreativen Handelns im Sinne der auditiven Wahr-
nehmungserziehung (vgl. Handschick 2015, S. 20; Helmholz 2008). Dabei bleiben die
kompositionspidagogischen Konzepte, die Neue Musik zum Ausgangspunkt ihrer
didaktisch-methodischen Herangehensweise machen, in erster Linie auch deren Vor-
stellung von Kunst und des Umganges mit ihr verhaftet, ,durch stindige Verinderung
und Vermeidung von Ubereinkunft mit unseren Gewohnheiten und Bediirfnissen
neue Perspektiven und Erfahrungsriume zu er6ffnen (Handschick 2015, S. 17).

Viele dieser Konzepte positionieren sich deshalb dahingehend deutlich restriktiv, sich
beim Komponieren keinem bekannten, v. a. auch peerkulturellen musikalischen Ma-
terials zu bedienen (vgl. Schneider 2008, 2018; Friedrich 2016). So heifdt es bei Fried-
rich in Tradition der Klangforschung, ,alles Tonale, rhythmisch Vertraute, Gegen-
stindliche zu Sperrgebieten zu erkliren, womit verhindert wird, dass das Ohr sich wie
ein Ertrinkender an das Flof klammernd auf das voraussetzungsimmanente Bekann-
te stiirzt und sich vor dem neuen, unbekannten, unerhorten Terrain verbarrikadiert“
(Friedrich 2016, S. 63). Und Handschick spricht in diesem Zusammenhang explizit von
Tabus in Anlehnung an Adorno und Eco, ,dass es Materialien gibt, die heute unwahr
geworden und daher nicht mehr verwendbar sind“ (Schlothfeldt und Vandré 2019, S.
53). Hier scheint auf, wie weit der gestaltende Umgang mit dem Unbekannten in das
individuelle, gesellschaftliche Leben wirken soll und damit eine Zieldimension eroft-
net, die weit iiber das Musikalische hinausragt. So konstatiert Handschick:
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1 Musikpadagogische Blicklichter auf das Komponieren

Letztendlich geht es beim Komponieren darum, Dinge zu ordnen, anzuordnen, Kate-
gorien zu entwickeln, umzuordnen. Das ist zum einen eine Sache der Phantasie, die
neue Blickwinkel 6ffnet, aber fir mich hat das auch noch eine andere, eine politische
Dimension: Es geht darum, Alternativen denken zu lernen. (Handschick in Vandré und
Lang 2011, S. 94)

In Betrachtung der Erwartungen an die kompositionspidagogischen Konzepte wird
deutlich, dass sich die angefithrten Gestaltungs- und Vermittlungsansitze durch ihre
schiiler- und handlungsorientierte und gleichzeitig an der Asthetik und Philosophie
Neuer Musik ausgerichteten Positionierung auszeichnen.

Ebendiese doppelte Ausrichtung, in der ,Kinder nicht nur eigene kiinstlerische Aus-
drucksmoglichkeiten entwickeln, sondern auch an eine zeitgendssische Klangsprache

(bzw. ausgewihlte Referenzwerke) herangefithrt werden sollen“ (Voit 2018d, S. 17),
entwickelte sich in der langjihrigen kompositionspiadagogischen Praxis in Form zahl-
reicher, grofd angelegter Projekte zu zwei unterschiedlichen, grundsitzlichen Positio-
nen.

So nehmen sich Kompositionsprojekte rund um die sterreichischen Klangnetze zum
Ziel, dass ,die Schiiler auf spielerische, experimentelle, improvisatorische Art und
Weise [...] befihigt werden, eigene Stiicke zu gestalten und zu realisieren“ (Schneider
et al. 2000, S. 26). Schneider arbeitet im Sinne einer wissenschaftlichen Fundamen-
tierung des kompositionspidagogischen Konzeptes anhand unterschiedlicher Werke

der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts heraus, wie deren Offenheit und ,Indertimi-
niertheit [...] geradezu eine aktive Mitgestaltung und letztlich eine eigenverantwortli-
che Vollendung der jeweiligen Werke einfordern“ (Schneider 2000, S. 258). An anderer
Stelle grenzt er in der Konsequenz und in Anlehnung an Lessing (2015) den Begriff der
Vermittlung, in dem ,der Rezeptionsaspekt mit Bezug auf ein Objekt — z. B. ein Mu-
sikstiick — immer noch im Vordergrund“ (Schneider et al. 2017, S. 10) steht, von dem

der ,,,Ermittlung* (ebd.) ab. Im Prozess der Ermittlung riicken seiner Ansicht nach

nimlich ,die Akteure selber ins Zentrum* (ebd.) und kénnen so ihre eigenen musika-
lisch-dsthetischen Erfahrungsriume eroffnen. Zentral erscheint fiir das Klangnetze-
Konzept diesbeziiglich, dass die Schiiler:innen einen eigenen kiinstlerischen Zu- und
Umgang mit Materialien und Werken Neuer Musik eréffnen, wobei ,bewusst die

Arbeit mit bereits komponierten Werken vermieden [wird]“ (Buchborn 20113, S. 35).

In Response-Projekten hingegen sollen Schiiler:innen in Kooperation mit Musiker:in-
nen und Komponist:innen zum eigenen Komponieren angeregt werden, indem die

Prozesse ihren Ausgang an Referenzwerken nehmen und so Neue Musik handelnd

erfahrbar wird (vgl. Friedrich 2016; Handschick 2015; Schlothfeldt 2018a). Voit kann

in seiner empirischen Studie diese doppelte Zielsetzung als ein ,fiir die in Response-
Projekten beteiligten Komponistinnen und Komponisten [..] grundsitzliches Span-
nungsfeld zwischen dem Wunsch, den Schiilerinnen und Schiilern méglichst grofien

Freiraum beim Komponieren zu lassen, und dem Anspruch, sie an eine zeitgendssi-
sche Tonsprache bzw. die Asthetik eines bestimmten Referenzwerks heranzufiihren*
(Voit 2018b, S. 11) rekonstruieren. Dies stellt fiir alle Teilnehmenden eine besonders

anspruchsvolle und auch ambivalente Aufgabe dar.

Die Ausfithrungen lassen sich wie folgt zusammenfassen. Die Erwartungen an das

experimentelle Komponieren im Kontext zeitgendssischer Musik liegen insbesondere

in den selbsttitig gestaltenden Erfahrungen im Umgang mit Musik sowie der Begeg-
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nung mit bislang ungehérter Musik, die zu einer grundlegenden Offenheit gegentiber
unkonventioneller Klangsprachen, Formstrukturen und ganz allgemein Denkalterna-
tiven fithren soll. In langjihriger kompositionspidagogischer Praxis wurden hierfir
vielfiltige Konzepte und Unterrichtsbausteine entwickelt, erprobt und dokumentiert.
Ebenso kann auf eine Vielzahl theoretischer Auseinandersetzungen mit der Verbin-
dung Neuer Musik und musikpddagogischer Gestaltungsarbeit verwiesen werden.
Zuletzt zeigen aber vor allem die bis heute immer wieder neu initiierten Projekte, wie
stark sich dieser Ansatz etabliert hat und présent in die kompositionspidagogische
Praxis vor allem in Form von Kooperationsprojekten mit Komponist:innen weiter-
wirkt.

1.1.2 Asthetische Erfahrung und Komponieren

Der Begriff der dsthetischen Erfahrung als Zieldimension der Musikpadagogik spielt
fur die Kompositionspidagogik eine zentrale Rolle (vgl. Hef? 2018). Er wird sowohl
mit den Arbeiten von Wallbaum zur Produktionsdidaktik im Musikunterricht (vgl.
Wallbaum 2000, 2011, 2016) in Verbindung gebracht, als auch mit den Uberlegungen
Rolles, dsthetische Erfahrungen grundsitzlich als Bildungsmomente des Musikunter-
richts zu ermdglichen (vgl. Rolle 1999, 2014). Die beiden Autoren beziehen sich durch-
weg aufeinander und haben den Diskurs gemeinsam in zwei Richtungen - in eine
kompositionspidagogische und eine bildungstheoretische - fiir die Musikpddagogik
ausgeschirft (vgl. bspw. Rolle und Wallbaum 2011). Als theoretische Grundlage die-
nen ihnen die philosophischen ethisch-isthetischen Studien von Seel (1996), der die
asthetische Praxis und Erfahrung als unverzichtbar fiir eine verniinftige Lebenspra-
xis setzt. In Bezug auf den Erfahrungsbegriff der Musikpidagogik (vgl. Dewey und
Velten 1980; Kaiser 1992) entwickelt Rolle seine These, dass es die dsthetischen Erfah-
rungen sind, die musikalische Bildung ermdglichen, indem sie die Schiiler:innen in
ihren gewohnten Wahrnehmungsmustern verunsichern und eine Neuorientierung
provozieren. Asthetische Erfahrungen weisen sich dadurch aus, dass sie selbstbeziig-
lich, vollzugsorientiert und selbstzweckhaft geschehen (Rolle 1999).

Wihrend Rolle grundsitzlich den Umgang mit Musik vor dem Hintergrund poten-
zieller dsthetischer Erfahrungen betrachtet, fokussiert Wallbaum das Produzieren
von Musik als dsthetische Praxis, die dann auch zu dsthetischer Erfahrung fithren
kann (vgl. Wallbaum 2000; hierzu auch Zill 2016). Entscheidend hierbei ist, dass eine
asthetische Erfahrung nicht im Sinne einer von aufien eingebrachten, normativen
Vorstellung von dsthetischer Qualitit bestimmt werden kann. Ein dsthetisches Urteil
erfolgt immer aus der je eigenen Wahrnehmung und Anschauung heraus und kann
dann in einem isthetischen Streit mit anderen Wahrnehmungen und Anschauungen
zum Ausdruck und Abgleich gebracht werden. So plidiert Wallbaum dafur, ,dass
im Klassenraum erstmal ausgehandelt wird, was eigentlich dsthetische Qualitit ist“
(Schlothfeldt und Vandré 2019, S. 59), weshalb er der dsthetischen Qualitit eines her-
zustellenden musikalischen Produktes von Beginn des Gestaltungsprozesses an eine
zentrale Bedeutung zuspricht (vgl. Kap. 6.1.2, S. 115). Schiiler:innen kénnen in Kompo-
sitionsprozessen dann dsthetische Erfahrungen machen, wenn sie auf Grundlage der
eigenen Wahrnehmung zu einem - teils intuitiven, teils reflektierten — dsthetischen
Urteil kommen, das dann im 4sthetischen Streit weiter bewusst gemacht werden und
sich auch zu einem geteilten dsthetischen Urteil zusammenfiigen kann.
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Ausgehend von diesen Uberlegungen erscheint es naheliegend, dass, im Gegensatz
zu den o. g. Kompositionsprojekten, die sich im Rahmen der Neuen Musik bewegen,
isthetische Erfahrungen in Kompositionsprozessen frei von stilistischen Einschrin-
kungen ermoglicht werden koénnen und sollten. Gleichzeitig grenzt sich ein auf is-
thetische Erfahrung ausgerichteter Kompositionsunterricht auch von einem musik-
theoretischen, kompositionstechnischen Ansatz ab. So konstatiert Lessing, ,dass es
nicht das alleinige Ziel von Kompositionspidagogik sein kann, Kinder und Jugend-
liche Schritt fiir Schritt an das Niveau professioneller Komponisten heranzufithren“
(Lessing 2011, S. 18). Des Weiteren konkretisiert er die Zieldimension adsthetischer
Erfahrung, indem er einerseits auf das Asthetische im Sinne der Wahrnehmung und
Gestaltung, andererseits auf die in Kommunikation verhandelten und sich in kompo-
sitorischen Entscheidungen manifestierenden isthetischen Urteile in Kompositions-
projekten hinweist:

Kompositionspadagogik heifst zunachst, die musikalische Wahrnehmung fiir elemen-
tare Gestaltungsprinzipien zu 6ffnen und im spielerischen Umgang mit dem jeweils

verfiigbaren Material die Bedeutung und Tragweite kompositorischer Entscheidungen

zuerfahren und zu erproben. (Ebd.)

Kompositorische Entscheidungen erscheinen fiir die dsthetische Bildung deshalb
von besonderer Bedeutung, weil sie aus dem dsthetischen Streit hervorgehen kon-
nen. Wenn es im isthetischen Streit vornehmlich darum geht, , Empfehlungen fir
erfillte Wahrnehmungsvollziige, die wir mit einem Objekt (z. B. einem Klangereig-
nis) machen, zu kommunizieren® (Rolle und Wallbaum 2011, S. 509), dann lassen sich
kompositorische Entscheidungen als Indizien dafiir lesen, dass isthetische Positio-
nen dargelegt, beurteilt und gemeinsam verhandelt wurden. Inwieweit dabei reflexi-
ve Vorginge mit eingeschlossen werden, wird indes im kompositionspidagogischen
Diskurs unterschiedlich diskutiert. So versteht Schlothfeldt das Komponieren in Ab-
grenzung zum Improvisieren ,als planbare Folge revidierbarer Einzelentscheidungen®
(Schlothfeldt 2011, S. 176), das ,ein hohes Maf an Reflexion mit ein[schlief3t]* (ebd.).
Handschick hingegen hilt es zwar fiir wichtig, kompositorische Entscheidungen auch
begriinden und reflektieren zu kénnen, gleichwohl sei eine dsthetische Entscheidung
seiner Meinung nach aber ,zunichst einmal eine Bauchentscheidung [..] [, sie] wird
mehr oder weniger intuitiv gefillt“ (Schlothfeldt und Vandré 2019, S. 63). Trotz dieser
besonderen Rolle kompositorischer Entscheidungen im Diskurs ist der Begriff fiir die
Kompositionspadagogik bislang grundlagentheoretisch noch unbearbeitet (vgl. Kap.
6.1.2; Kap. 7.6).

Die didaktischen Folgerungen fiir einen an isthetischer Erfahrung ausgerichteten
Kompositionsunterricht verweisen auf den Erméglichungscharakter von musikali-
schen Bildungsprozessen. Dieser manifestiert sich in der Loslésung von einer festle-
genden Planung und zielorientierten Gestaltung, der Inszenierung von unverplanten
und zweckfreien Erfahrungsriumen und vollzugsorientierten musikalischen Um-
gangsweisen (vgl. Wallbaum 2011). Kennzeichnend fiir die Wallbaumsche Produk-
tionsdidaktik sind dabei zwei Elemente:
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(1) Zentral ist die Kommunikation innerhalb der isthetischen Praxis, in denen ,der
,asthetische Streit, bei dem um Losungen gerungen wird, weder eine Begleit-
erscheinung noch gar ein Storfaktor* (Lessing 2011, S. 18) ist. Vielmehr erwach-
sen aus ihm besondere Bildungsmomente, in dem eigene dsthetische Argumen-
te reflektiert ins Bewusstsein kommen oder fremde eine neue Sicht eréffnen
konnen. Fachspezifisch sind diese Aushandlungsmomente insofern, als dass
asthetische Argumente nicht ,beweisen [...], sie werben fiir Wahrnehmungsper-
spektiven, die ihre Uberzeugungskraft erst entfalten, wenn sie eingenommen
werden; sie empfehlen Auffassungen, die erst verstindlich werden, wenn die
Angesprochenen sich auf neue Sicht- und Hérweisen einlassen“ (Rolle 2014, S. 1).

(2) Wie zuvor bereits angedeutet ist es von besonderer Bedeutung, dass die von den
Schiiler:innen als solche wahrgenommene isthetische Qualitit des Produktes
von Beginn an als Orientierung fiir den gesamten Produktionsprozess fungiert.
Dadurch, dass Schiiler:innen auf eine abschliefSende Prisentation hinarbeiten,
in der ihr dsthetischer Geltungsanspruch auch fiir andere erfahrbar werden soll
(vgl. Wallbaum 2000, S. 229), kommt es auch wihrend des Prozesses zu einer
intensiven Auseinandersetzung und Bewusstwerdung idsthetischer Urteile.
Das besondere Potenzial der Wallbaumschen Produktionsdidaktik fiir die Er-
moglichung isthetischer Bildung entfaltet sich dabei nicht nur in der Aushand-
lung von Wahrnehmungsperspektiven, sondern insbesondere in der gemein-

samen Gestaltung von Klangereignissen, in den Wahrnehmungsperspektiven
gleichzeitig gestaltend miteinander verhandelt werden konnen.

Fir eine musikdidaktische bzw. empirische Auseinandersetzung mit der Zieldimen-
sion der 4sthetischen Erfahrung stellt sich deren grundsitzliche Unverfiigbarkeit als
grofite Schwierigkeit dar, die im musikpidagogischen Diskurs vielfach und kontro-
vers diskutiert wurde (vgl. Hefd 2018). Im Zentrum steht dabei die Frage, ob und wie
das individuelle Erleben von Musik, eine auf ,sinnliche Unmittelbarkeit und Inter-
esselosigkeit abzielende Erfahrung (HeR 2018, S. 185), zum Gegenstand unterricht-
licher Auseinandersetzung werden kann. So kénnen Rolle und Wallbaum (vgl. Rolle
und Wallbaum 2011; Wallbaum 1998, 2009) zwar einige methodisch-didaktische Im-
pulse geben, ,Moglichkeitsriume fiir dsthetische Erfahrungen [zu] schaffen“ (Hef3
2018, S. 187). Grundsitzlich zeigen die theoretischen und didaktischen Uberlegungen
aber, dass das tatsichliche Einstellen dsthetischer Erfahrungen nicht didaktisch kon-
trolliert bzw. garantiert werden kann und es beim Schaffen von Méglichkeitsriumen
bleibt.

1.1.3 Kreatives musikbezogenes Handeln und Komponieren

Die Vieldeutigkeit des Begriffs der Kreativitit reicht vermutlich an die des Komponie-
rens heran, wobei auch dessen Prominenz dem des Komponierens im musikpddagogi-
schen Diskurs in nichts nachsteht. So zihlt ,die Forderung von Kreativitit durch Mu-
sikunterricht zum gingigen Legitimationsrepertoire fir das Schulfach* (Stéger 2007,
S. 104) und ist ,als Orientierung des Musikunterrichts festgeschrieben“ (Lothwesen
2014, S. 189). Der Begriff der Kreativitit besitzt eine weitreichende Strahlkraft sowie
nahezu uneingeschrinkt positiv konnotierte Anerkennung (vgl. Sachsse 2020), nicht
zuletzt deshalb, weil er einen besonderen ,Reichtum an Méglichkeiten jenseits des
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traditionellen padagogischen Repertoires* (Stéger 2007, S. 113) verspricht. Deutlich
wird dies auch im folgenden Zitat von Stdger, die einen geradezu iiberreichen Erwar-
tungskomplex an kreatives Handeln und dessen Potenzial fiir die Musikpidagogik —
hier mit Blick auf kreative Praxen informellen Lernens — entwirft:

Hier wire zu nennen die grofRe Bedeutung von Korperlichkeit, Interdisziplinaritat,
Sinnlichkeit, die hohe Medienkompetenz und das lustvolle Ausloten des Spiel- und Ge-
staltungspotenzials mit immer wieder neuen technischen Mitteln, die Bedeutung der
partizipatorischen Komponente des Lernens, das Gefiihl, Akteur in dem Prozess einer
gemeinsam entworfenen und getragenen kulturellen Praxis zu sein, hochst kontext-
ualisierte Lernsituationen und die Kreation von impliziten Formen des Verstehens und
der Verstiandigung. (Stéger 2007, S. 113)

Die Entfaltung von Kreativitit oder die Ermoglichung kreativen Handelns wird auch
deshalb vielfach als Begriindungsfigur fiir die Kompositionspidagogik bemiiht (vgl.
Bullerjahn 2011), da Kreativitit seit jeher und in besonderem Mafe an die genuin
schopferischen Titigkeiten des Improvisierens und Komponierens angebunden ge-
sehen wird (vgl. Lothwesen und Lehmann 2018; Buchborn et al. 2019). Besonders be-
merkenswert fiir den deutschsprachigen Diskurs erscheint dabei die Tatsache, dass
Kreativitit und Komponieren in unterschiedlichsten Begriindungszusammenhingen
verwendet und gedacht werden, ohne dass dabei eine empirische Konkretion bzw. Re-
konstruktion kreativen Handelns noch eine verbindliche dominespezifische Konzep-
tualisierung des Begriffes vorliegen (vgl. Stoger 2007, 2018; Lothwesen 2014; Sachsse
2020). Diese Problematik wird dabei auch vor dem Hintergrund der aktuellen, kriti-
schen Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen und kulturellen Kreativitits-
verstindnis betrachtet, die von der Reckwitzschen Schrift Das Kreativititsdispositiv
und die sozialen Regime des Neuen (Reckwitz 2016) ausgeht. So erklart Sachsse in Bezug
auf Reckwitz die Orientierung an Kreativitat im kompositionspidagogischen Kontext
dann zum Problem, ,wenn es das Neue zur Leerformel oder gar zur Obsession eines
permanenten, nicht hinterfragten und kaum hinterfragbaren Strebens nach dem is-
thetisch, sozial, kulturell und psychologisch noch nicht Dagewesenen gerinnen lisst*
(Sachsse 2020, S. 35).

Die unzureichende Konzeptualisierung des Kreativititsbegriffs im musikpidago-
gischen Kontext liegt auch darin begriindet, dass die deutschsprachige musikpad-
agogische Forschung dem Phinomen der Kreativitit lange Zeit z6gerlich und auch
skeptisch entgegentrat (vgl. Stoger 2007). Erst in den letzten 15 Jahren werden Bemii-
hungen angestofRen, den Begriff der musikalischen Kreativitit theoretisch zu fassen
(vgl. Stoger 2018; Lothwesen 2014). So stellt Lothwesen in seiner umfassenden Refle-
xion iiber Kreativitit in der Musikpidagogik (2014) die These auf, Kreativitit ,umfasst
relevante Bereiche des Musiklernens und ist in seiner praktischen Umsetzung grund-
sitzlich handlungsbezogen bestimmt, soziokulturell verankert und isthetisch er-
fahrbar“ (Lothwesen 2014, S. 198). Daran anschliefSend entwickelt er ein theoretisches
Modell musikalischer Kreativitit, in dem das Individuum im Kontext seines sozialen
Umfeldes innerhalb der Domine (Musik) eingebettet agiert. Der zentralen Kategorie
des Handelns stellt Lothwesen die Kategorien des Konnens ,als Bereich individueller
Wissensstinde und Fahigkeiten“ (Lothwesen 2014, S. 200) sowie des Erfahrens ,als
subjektiv erlebter und wahrgenommener Ereignisse“ (ebd.) zur Seite. Handeln, Er-
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fahren und Kénnen sind aus dieser Perspektive also nur als untrennbare, interde-
pendente Dreiheit zu verstehen, die kreatives Handeln in interaktionalen Prozessen
ermoglicht. Lothwesen hebt dariiber hinaus vor allem die dsthetische Dimension des
Erfahrungsbegriffes hervor, welche ,eine zentrale Position als Wahrnehmungsfilter
kreativen Verhaltens“ (Lothwesen 2014, S. 204) einnimmt, sodass musikbezogenes
kreatives Handeln seiner Meinung nach an das Phinomen und die Zieldimension der
asthetischen Erfahrungen gebunden erscheint.

Mit diesem Modell kniipft Lothwesen an die Entwicklung der aktuellen, internatio-
nalen Kreativititsforschung an, die sich von einer psychologischen Perspektive auf
Kreativitit hin zu einer soziokulturellen entwickelt (vgl. Bullerjahn 2011; Sawyer 2012;
Stoger 2018). Wihrend kognitionspsychologisch ausgerichtete Modelle Kreativitit als
universale Fihigkeit verstehen, ,Kreativitit als Produkt eines einzigen Individuums
[fokussieren] und [...] somit Entwicklung als Prozess innerhalb eines Individuums [be-
trachten]“ (Bullerjahn 2011, S. 26), nehmen soziokulturelle Betrachtungen die sozialen
und kulturellen Kontexte der Akteur:innen und den Prozess als das eigentliche Pro-
dukt kreativer Prozesse in den Blick. Stark vereinfacht und trotzdem plastisch fasst
Sawyer diese zwei gegensitzlichen Perspektiven wie folgt: , Psychologists argue over
the definitions of intelligence, emotion, and memory; sociologists argue over the defi-
nitions of group, social movement, and institution“ (Sawyer 2012, S. 7).

Einen fir die Musik- und insbesondere die Kompositionspidagogik zentralen Bezugs-
punkt stellt in diesem Zusammenhang das systemische Modell zur Kreativititsent-
wicklung von Burnard dar (vgl. Burnard 2012; Burnard und Younker 2016). Ankniip-
fend u. a. an kompositionspiadagogische Forschungsprojekte konzeptualisiert sie die
Entwicklung kreativer Fihigkeiten unabhingig vom Alter, aber im Kontext persdn-
licher, sozialer und kultureller Faktoren und grenzt sich damit von den psychologisch
ausgerichteten, stufenbasierten, altersabhingigen und fihigkeitszentrierten Ent-
wicklungsmodellen ab (vgl. bspw. Swanwick und Tillman 1986; Kratus 1989; vgl. auch
Kap. 1.2.3). Dabei versteht sie den systemischen, dynamischen und kontextuellen Er-
werb kreativer Fihigkeiten nicht als Teil von personlicher Kreativitit ,als fixierte[r]
Einheit“ (Bullerjahn 2011, S. 29), sondern als Zusammenspiel verschiedener Kreativi-
titen, die sich vielfiltig als Praxis in unterschiedlichen Kontexten zeigen. Den Kern
ihres Modell bildet demnach ,broadening the concept of , music creativity from ist
outmoded singular to its particular manifestations of multiple music creativities”
(Burnard 2012, S. 7).

In der momentan aktuellsten Definition von Kreativitit in der deutschsprachigen Mu-
sikpiadagogik bezieht sich Stéger auf eben jenes systemische Kreativititsmodell Bur-
nards. In der Zusammenfithrung verschiedener Erklirungsansitze fokussiert Stoger
dabei vielfiltige musikalische Kreativititen, die im Kontext von Praxisgemeinschaf-
ten entstehen und auch nur von ihnen als Kreativititen beurteilt werden kénnen

Kreativitat duflert sich in generativem Handeln in oder mit Musik, das einzeln oder kol-
laborativ entwickelt werden kann und innerhalb einer bestimmten musikbezogenen
Praxis als niitzlich und fiir die Individuen bedeutsam angesehen wird. Es ist subjektiv
und in Hinblick auf eine bestimmte Bezugsgruppe und Anforderung neu und originell
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(z. B. eine Lerngruppe, eine regionale Hip-Hop-Community) sowie Ausdruck der Anbin-
dungan eine groRere dsthetische Praxisgemeinschaft (Stéger 2018, 264f.).

Aus der in unterschiedlichen Kontexten formulierten Erwartung an die Komposi-
tionspidagogik, Kreativitit zu fordern, erwichst die dringende Forderung danach,
den musikpiddagogischen Kreativititsbegriff weiter zu konzeptualisieren und auszu-
schirfen. So konstatieren Lothwesen und Lehmann:

Es herrscht Einigkeit dartiber, dass musikbezogene Kreativitiat zwar einer der Kern-
punkte von Musikunterricht in der allgemeinbildenden Schule sein soll, dass aber zum
momentanen Zeitpunkt keine zuverldssige Bewertung dieser Kreativitit moglich ist
und die Forschung hier wichtige Grundlagen liefern sollte (Lothwesen und Lehmann
2018, S. 361).

Die Ansitze von Stoger und Lothwesen bilden dabei erste Ausgangspunkte, sich krea-
tivem Handeln im musik- und kompositionsbezogenen Kontext weiter zu nihern. Lo-
thwesen formuliert in diesem Zusammenhang konkrete Herausforderungen und Be-
darfe u. a. im Hinblick auf die , Bestimmung produktiver Handlungen als Prozesse
und Produkte musikalischer Kreativitit®, die ,Festlegung von Zielen musikalischer
Kreativitdt in musikpiddagogischem Unterricht“ sowie die ,didaktisch-methodische
Ausstattung des Lehr-/Lernkontexts“ (Lothwesen 2014, S. 206).> Die Ausfithrungen
machen insgesamt deutlich, dass die oftmals unhinterfragte Erwartung, dass krea-
tives Handeln in Kompositionsprozessen zu fordern sei, eine Reihe von Forschungs-
und Entwicklungsaufgaben nach sich zieht, die an der Schnittstelle von bildungs-
theoretischer Verortung, didaktischer Entwicklung und empirischer Rekonstruktion
kreativer Handlungspraxis angesiedelt sind. Das daraus entstehende Desiderat zeigt
sich demnach ebenso dringend wie vielschichtig.

1.2 Empirische Forschung zu Kompositionsprozessen

Dieses Kapitel nimmt sich zum Ziel, die Entwicklung des Forschungsfeldes anhand
exemplarischer Studien und Positionen nachzuzeichnen. Im Zentrum steht dabei die
Wende von einem kognitions- und entwicklungspsychologischen Ansatz hin zu einem
soziokulturellen Verstindnis des Kompositionsbegriffes. Am Beginn stehen die mu-
sikpsychologisch informierten Entwicklungsstudien der 8oer-Jahre, die sich mit dem
Komponieren als fihigkeits- und entwicklungsbedingter generativer Performanz
auseinandersetzen. Wie sich die Wende von einer psychologisch ausgerichteten Be-

3 Einen vielversprechenden Ansatzpunkt fiir diese Forderung bildet das Prinzip der Anleitung zur Offen-
heit, das von Niermann fiir die gestalterische Arbeit in der Kunst der Stunde als vielfach bewéhrt heraus-
gearbeitet wurde (vgl. Niermann 2016; vgl. Kap. 6.1.2, S. 114). Dem Prinzip liegt zugrunde, dass konkrete
Vorgaben und Regeln selbststindige und kreative Prozesse ermoglichen sollen (vgl. Buchborn 2011a;
Brassel 2008). Im Spannungsfeld zwischen Anleitung und Offenheit sieht auch Stéger die zentrale di-
daktische Herausforderung zur Ermoglichung kreativer Handlungsprozesse. So seien Lehrende mit der
anspruchsvollen Aufgabe konfrontiert, eine klare, einfach gehaltene Aufgabenstellung zu formulieren,
die gleichzeitig ,zieloffene Transformationsprozesse anregen kann“ (Stéger 2007, S.109).
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forschung von Kompositionsprozessen hin zu einer soziologischen vollzieht, zeigen
anschaulich die vielzdhligen Studien zu Phasenmodellen kompositorischer Prozess-
verldufe, die in einem zweiten Schritt dargelegt werden. Die dort ersichtliche Hinwen-
dung zu einer soziologischen Perspektive setzt mit der Beforschung von gemeinsamen
Kompositionsprozessen ein, die in einem moglichst naturalistischen Setting die inter-
aktionalen Prozesse aus der Perspektive der Akteur:innen zu rekonstruieren suchen
und miindet in aktuellen Forschungen, die sich methodologisch praxeologisch orien-
tiert und fundiert positionieren. Letztere werden in einem dritten Kapitel skizziert.
Sie fokussieren die Interaktionalitit kompositorischer Prozesse und eréffnen dadurch
Forschungsaspekte, die mitunter von den praxeologischen Forschungen der Sozial-
und Kulturwissenschaften beeinflusst sind, welche aus diesem Grund ebenfalls um-
rissen werden. Zuletzt wird das iiberschaubare Feld fachdidaktischer Forschungen zu
Merkmalen und Gelingensbedingungen schulischer Kompositionsprozesse dargelegt.

1.2.1 Forschungsfokus: Entwicklung kindlicher Kreativitat

Im Gegensatz zu der in den zuvor dargelegten Positionen deutlich gewordenen Ent-
wicklung der Kompositionsdidaktik, setzen sich empirische Forschungen zu Kom-
positionsprozessen schon immer intensiv mit der Verbindung von Komponieren und
Kreativitit auseinander (vgl. Kap. 1.1.3). So entstehen in den 8oer-Jahren zahlreiche
musikbezogene empirische Studien, die fihigkeits- und entwicklungsorientierte As-
pekte von Kreativitit in den Blick nehmen. Sie betrachten Kreativitit als ,Universalie“
(Bullerjahn 2011, S. 22) und untersuchen generative Prozesse bzw. deren Produkte in-
mHinblick darauf, wie sich kognitive Leistungen im Sinne von Gedichtnis und strate-
gischem Vorgehen abbilden und vergleichen lassen (vgl. Lehmann 2005).

Eines der daraus resultierenden und das wohl bekannteste Entwicklungsmodell ge-
nerativer musikalischer Fihigkeiten geht auf die Studie von Swanwick und Tillman
(1986) zuriick. Zentrale Erkenntnis ist die stufenweise, normierte und altersgebunde
Entwicklung kindlicher Kreativitit, welche durch Interventionen beeinfluss- und
forderbar ist (vgl. Bullerjahn 2011; Grow 2018; Lehmann 2005, 2008). Hierfir wurden
eine Vielzahl von Kompositionen von unabhingigen Gutachtern einer Altersgruppe
zugeordnet und im Anschluss das musikalische Material untersucht. Die Ergebnisse
wurden in ein spiralférmiges Progressionsmodell musikalisch kreativer Entwicklung
tiberfithrt (vgl. Swanwick und Tillman 1986), das von der untersten Stufe der Material-
erkundung, iiber die Gestaltung von Ausdruck und dann der Form auf der zweiten
und dritten Stufe, hin zum Komponieren im Hinblick auf individuelle Wertevorstel-
lungen reicht (vgl. Lehmann 2005). In grofRer Nihe hierzu bestimmt Kratus (1989) in
seiner Studie die altersabhingige Entwicklung generativer musikalischer Fihigkeiten.
Ausgehend von der Unterteilung kompositorischer Prozesse in ,Exploration — Ent-
wicklung — Ubung - Stille‘ vergleicht er deren Anteile am Kompositionsprozess im
altersbezogenen Vergleich von 7-11-Jdhrigen. Er beobachtet, dass das Explorieren bei
alteren Kindern mit Musikunterricht deutlich weniger Raum zugunsten des Entwi-
ckelns einnimmt als bei jiingeren Kindern bzw. Kindern mit weniger Musikunterricht.
Als zentrales und weitreichendes Ergebnis dieser Studie wird vielfach hervorgehoben,
dass sich die Idee eines Produktes mit zunehmendem Alter konkretisiere, Kinder mit
zunehmendem Alter zielgerichteter arbeiteten und jiingere Kinder nur schwer ,neben
der reinen gestalterischen Handlung einen Plan entwickeln kénnen“ (Lehmann 2005,
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S. 943). Auch andere Studien dieser Zeit aus anderen Kunstsparten von Gardner (1982),
Ross (1984) und Hargreaves und Galton (1992) untersuchen wie die o. g. Studien kreati-
ve Prozesse vor dem Hintergrund kognitiver, innerpsychischer Vorginge und etablie-
ren damit die Vorstellung einer normativen altersabhingigen Entwicklung kindlicher
Kreativitit.

Auf diese Vorstellung bezieht sich im deutschsprachigen Raum Reitinger in ihrer
Studie Musik erfinden. Kompositionen von Kindern als Ausdruck ihres musikalischen Vorstel-
lungsvermdgens. Sie kann sowohl die altersgemifien ,Ansitze des imaginativen Spiels“
sowie ,die von Swanwick und Tillman formulierten typischen Gestaltungsmittel*
(Reitinger 2008, S. 212) in der Materialanalyse von Kinderkompositionen von 5-6-J4h-
rigen im Unterricht der musikalischen Fritherziehung nachweisen. Thr Entwurf eines
Modells des musikalischen Vorstellungsvermégens offenbart, dass sich das musika-
lische Vorstellungsvermogen in dieser Altersstufe in drei unterschiedliche Niveaus
ausdifferenzieren lisst. Auf der ersten, basalen Ebene werden musikalische Sinnein-
heiten gebildet. Auf der zweiten erfolgt die Verkniipfung der Einheiten in verschiede-
nen Modi. Auf der dritten, anspruchsvollsten schlieflich werden diese ,iiberformt von
charakteristischen Aktivitits- und Intensititskurven“ (Reitinger 2008, S. 213), d. h.,
sie erfahren in ihrem zeitlichen Verlauf eine Be- oder Entschleunigung, Beruhigung
oder Steigerung, Verdichtung oder Verfliissigung (vgl. ebd.). Wenngleich Reitinger
die Befunde musikalischer Entwicklungstheorien in ihren Ergebnissen bestitigt sieht,
stellt sich die Frage, wie eine derart weit gestreute Niveaudifferenzierung innerhalb
einer so kurzen Altersspanne mit einem stufenbasierten entwicklungspsychologi-
schen Modell zu erkliren ist. Dass Reitinger nachweist, dass bereits 5-Jihrige iiber
ein Strukturwissen in Form tblicher Verkniipfungsmodi verfiigen und es anwenden,
das Kratus hingegen 9-12-Jihrigen zuordnet, lisst ebenfalls Fragen beziiglich einer
allgemeingiiltigen altersabhingigen und stufenbasierten Vorstellung kindlicher mu-
sikalischer Entwicklung offen.

Ebenjene offenen Fragen werden bereits an anderer Stelle, nimlich in den Studien von
Barrett (1996) und Marsh (1995; 2008) aufgeworfen. In ihren Analysen von Kinderkom-
positionen sehen sie die Stufen- und Entwicklungsmodelle von Swanwick und Till-
mann (1986) sowie Kratus (1989) nicht bestitigt bzw. widerlegt. In Barretts und Marshs
Studien zeichnet sich bereits die einsetzende Wende hin zu einem systemischen und
kontextgebundenen Verstindnis von Kreativitit ab. Barrett (1996) kann in ihren Ana-
lysen von tiber 130 Kinderkompositionen wichtige Erkenntnisse beziiglich der Fihig-
keit dsthetischer Entscheidungsfindung der Schiiler:innen gewinnen. ,In conflict
with those [findings] of Swanwick and Tillman’s (1986) study, and Kratus’ (1989) study*
(Barrett 1996, S. 56) kommt die Autorin in der Untersuchung zu dem Schluss, dass die
Beriicksichtigung von Form und Struktur bis hinunter auf das Alter von finf Jahren
reicht und dass formale und strukturelle Komplexitit nicht mit dem Alter korrelieren:
,Findings of the study suggest that children’s aesthetic decision-making as demonstra-
ted in their use of structure and form in their musical discourse as composers is not
necessarily linked to age“ (Barrett 1996, S. 37).

Marshs ethnografische Studie The musical playground (2008) zu Klatsch- und Sing-
spielen, die auf dem Pausenhof von Kindern spontan kreiert werden, bestitigt, dass
Kinder im Spiel durchaus hoch komplexe rhythmischen Strukturen nicht nur anwen-
den, sondern auch erfinden. Marsh kritisiert die Vermeidung musikalisch komplexer
Anforderungen in musikdidaktischen Settings als Unterforderung von Kindern. So
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beobachtet sie ,the use of quite sophisticated compositional skills on the part of the
children“ (Marsh 1995, S. 8). In Bezug auf die Studie von Swanwick und Tillmann 4u-
Bert Marsh dariiber hinaus explizit vor allem darin ihre Gegenposition, dass sie die
Rolle der Gruppe fiir den kompositorischen Prozess betont. Letzteren versteht sie als
ein Ineinandergreifen von Komposition und Performance in sozialer Interaktion, als
einen ,process of musical joint construction“ (Marsh 1995, S. 9). Diesen Aspekt sieht sie
sowohl in den von Swanwick und Tillman abgeleiteten Forderungen nach einer vom
Lehrkoérper gesteuerten Gruppenzusammensetzung in pidagogischen Kontexten als
auch in deren Anlage der Studie generell nicht beriicksichtigt (vgl. ebd.).

Die Forschungsergebnisse von Barrett und Marsh kénnen fir den musikpidagogi-
schen Kreativititsdiskurs deshalb durchaus als wegweisend angesehen werden, weil
sie mit die Grundlage fiir die Entwicklung eines systemischen Kreativititsverstind-
nisses legen. Die Weiterentwicklung diese Ansatzes fithrt u. a. in das schon erwdhnte
dynamische Kreativititsmodell nach Burnard (2012), das die soziale Kontextgebun-
denheit kindlicher Entwicklung als zentralen Faktor setzt (vgl. Kap. 1.1.3). Insbesonde-
re die Forschungsergebnisse von Marsh zeigen eine grofie Nihe zu diesem Kreativitits-
modell, da in ihnen Interaktion, Gemeinschaft und Kontextualitit als entscheidende
Parameter fiir das situative Aufkommen kreativen Handelns deutlich werden.
Ritckblickend lasst sich an den dargelegten Forschungen verdeutlichen, dass den dif-
ferierenden Forschungsperspektiven unterschiedliche Kreativititsmodelle zugrunde
liegen. So sind die fihigkeitszentrierten Entwicklungsmodelle u. a. an das kreative
Denken nach Webster (2002) angebunden, der Kreativitit als Moglichkeit zu diver-
gent-konvergentem Denken fasst. Dieses steht in Abhingigkeit zu Fihigkeiten und
Fertigkeiten ,wie musikalische Begabung, konzeptionelles Verstindnis, handwerk-
liches Kénnen und isthetische Sensibilitit“ (Bullerjahn 2011, S. 25). Die Studien von
Barrett und Marsh eroffnen hingegen eine neue Perspektive, die Kreativitit als dyna-
mischen Erwerbsprozess im Zusammenspiel des Kindes mit seiner Umwelt betrach-
tet. Dieser Perspektivwechsel kann als erster Impuls fiir eine Entwicklung betrachtet
werden, die sich u. a. in der musikpiddagogischen Forschung grundsitzlich von allein
innerpsychischen Prozessen ab- und interaktionalen Prozessen zuwendet, was im
nichsten Kapitel weiter verdeutlicht wird.

1.2.2 Forschungsfokus: Phasen und Verl4ufe

Den Hauptteil empirischer Forschung zu Kompositionsprozessen bilden Untersu-
chungen im Hinblick auf gleichbleibende bzw. iibergreifende Muster einzelner Pro-
zessschritte bzw. Phasen innerhalb von Kompositionsprozessen (vgl. Wiggins 2007).
Dabei unterscheiden sich die Studien zunichst darin, ob und welche Theorien und
Konzepte sie ihrer Gliederung kompositorischer Prozesse zugrunde legen. Wihrend
sich Phasen kreativen Denkens in Theorien und Konzepten aus der (pidagogischen)
Psychologie linear und chronologisch darstellen, arbeiten die zunehmend soziologisch
ausgerichteten Studien heraus, dass sich kompositorische Prozessphasen hingegen
offen, dynamisch und rekursiv gestalten. Forschungen zu Phasenverliufen in Kom-
positionsprozessen bilden in gewisser Weise exemplarisch ab, wie sich eine soziokul-
turelle Perspektive auf Kompositionsprozesse nach und nach ausbildet. Im Folgenden
soll eben jene Entwicklung anhand exemplarischer Studien nachgezeichnet werden,
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in denen Phasenverliufe anfangs strukturfolgend, dann strukturaufbrechend und
schlief3lich strukturbildend beforscht und verstanden werden.

Von strukturfolgenden linearen Phasenverlaufen ...

Wie Verliufe von Kompositionsprozessen ausgehend von einem schon bestehenden
Phasenmodell beforscht werden, soll beispielhaft anhand von Forschungen dargelegt
werden, die Komponieren lernpsychologisch als Problemléseprozesse verstehen. Die-
ser Ansatzpunkt wird u. a. in der Arbeit von Berkeley (2004) aufgegriffen. Sie schlief3t
an das Modell des problembasierten Lernens oder auch problem-solving learnings an
(vgl. DeLorenzo 1989; Linden et al. 1995; Rogoff 1989). Didaktisch geht damit eine be-
sondere Fokussierung der Aufgabenstellung einher, die den Ausgangspunkt als Prob-
lemstellung so zu setzen versucht, dass die Akteur:innen diese weitestgehend eigen-
stindiglosen kénnen. Der Weg bis zum entstandenen Werk vollzieht sich zielorientiert
und chronologisch festgelegt. Berkeley (2004) identifiziert anhand der Untersuchung
zahlreicher Fallstudien zum Komponieren im Klassenzimmer vier unterschiedliche —
hier stark verkiirzt dargestellte — Phasen: ,recognising and identifying the composing
problem [...], generating and realising initial ideas[...], creating a draft form of the piece
[..], determining the final version [..]“ (ebd., S. 240). Dabei werden die Prozessschritte
zwar zirkulierend wiederholt, einzelne Phasen konnen aber nicht iibersprungen oder
vorgezogen werden. Im deutschsprachigen Raum greift DreRler auf den fachdidak-
tischen Diskurs um die Problemorientierung zuriick (vgl. Drefler 2016; Drefler et al.
2016). In der Reflexion eines Unterrichtsprojektes, in dem Lernende eine passende
Musik zu einer Modenschau gestalten sollen, kann sie ebenfalls ,in allen beobachteten
Schiilergruppen zirkuldr in sich wiederholende phasenartige Bearbeitungsschleifen®
(Drefller 2016, S. 117) erkennen. Sie hebt dabei hervor, dass in der musikalischen pro-
duktiven Gestaltungsarbeit — und das mag eine wichtige Erginzung zu Berkeleys Mo-
dell sein — die Losung eines Problems darin besteht, ,zu einem individuellen und fiir
[..][die Schiiler:innen] passenden Produkt“ (Dref3ler 2016, S. 118) zu kommen und nicht
zu einer Musterldsung. Im Zentrum sieht sie den , Prozess des Erprobens und Revidie-
rens“ (ebd.), welche der zweiten Prozessphase nach Berkeley entspricht und Drefilers
Ansicht nach damit ,eine Phase, die charakteristisch fiir kreative Prozesse und kiinst-
lerisches Arbeiten ist“ (ebd.). Berkely wie auch Drefiler kénnen in ihren Studien dem-
nach musikbezogene Spezifizierungen des urspriinglichen Modells vornehmen, ohne
dass dessen grundsitzliche Struktur verindert oder infrage gestellt wird.

... Uber strukturaufbrechende Phasenverlaufe...

Fir die Beforschung und Bestimmung von kompositorischen Prozessphasen dient u.
a. das Phasenmodell von Wallas (2014 [1926]) oftmals als Vorbild, das den kreativen
Prozess im Hinblick auf die innerpsychischen Vorginge des Individuums in die vier
Phasen Priparation (Erkennen des Problems), Inkubation (Verinnerlichung des Pro-
blems), Illumination (Erleuchtung) und Verifikation (Umsetzung) unterteilt (vgl. Bul-
lerjahn 2.011). Charakteristisch fiir das Modell ist seine Linearitit und die Funktionali-
tit der Phasen, die nur im chronologisch festgelegten Verlauf zu verstehen sind. In den
letzten Jahren wird das Modell von Wallas jedoch vermehrt als fiir kreative Prozesse
ungeeignet angesehen, vor allem im Hinblick darauf, dass ,graduelle Ausarbeitungs-
prozesse“ (Rosenbrock 2006, S. 71) nicht berticksichtigt werden kénnen und die lineare
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Abfolge u. a. auf tiberwiegend improvisatorische Prozesse nur bedingt iibertragbar
scheint (vgl. Grow 2018; Bullerjahn 2011).

In diesem Zusammenhang kann die Studie Mapping pathways: fostering creativity in
composition von Burnard und Younker (2002) insofern als bedeutsam angesehen wer-
den, als dass sie die Struktur des Phasenmodells von Wallas aufbricht und in neue
Strukturen iiberfithrt. Mit der Frage nach der Bedeutung von Kreativitit in Kompo-
sitionsprozessen im Verstindnis von Websters konvergent-divergentem Denken (vgl.
Webster 2002) und damit zusammenhingenden Vorgehensweisen untersuchen die
Autorinnen eine Fiille an weit gestreuten Daten verschiedener Studien, ,to compare
many instances of students composing with and without formal instrumental training
in a range of contexts in order to provide a sufficient basis for generalisation (Bur-
nard und Younker 2002, S. 249). Das Alter der aus Kanada, England und Australien
stammenden Schiiler:innen bzw. Studierenden reicht dabei von 8-21 Jahren und auch
die Datenquellen selbst zeigen sich als duflerst different. Sie beinhalten Interviews
bzw. schriftliche Ausarbeitungen zu Beginn, wihrend oder im Riickblick eines Kom-
positionsprozesses sowie Transkriptionen und Audioaufnahmen der Kompositionen.
Analytischer Bezugspunkt der Kompositionsprozesse bilden verbal aufgezeichnete
oder in der Retrospektive als solche zugewiesenen Momente der Entscheidungsfin-
dung. Die so bestimmten ,.events“ (Burnard und Younker 2002, S. 251) erméglichen die
Gliederung der Prozesse in Abschnitte. Letztere werden den o. g. vier Phasen kreativen
Denkens in Musik nach Wallas zugeordnet. In der komparativen Analyse und Codie-
rung der Daten kénnen Burnard und Younker drei unterschiedliche strategische Wege
im kreativen Prozess nachweisen, die sich durch ihren charakteristischen Verlauf der
vier Phasen unterscheiden: den linearen, den rekursiven und den geregelten (vgl. Bur-
nard und Younker 2002 S. 257). Die urspriinglich lineare Struktur von Wallas erfihrt
demnach eine Aufspaltung in zwei alternative Phasenstrukturen. Die Ergebnisse der
Studie sind aber nicht nur deshalb fiir den musikalischen Kreativititsdiskurs weitrei-
chend, sondern auch weil die Autorinnen rekonstruieren kénnen, wie die Lernenden
im Prozess zwischen konvergentem und divergentem musikalischen Handeln hochst
individuell wechseln und dabei selbst die Rahmen ihres kreativen Spielraums 6ffnen
wie beschranken (vgl. Burnard und Younker 2002, S. 259). Aus diesem Grund sprechen
Burnard und Younker dem kompositorischen Handeln fiir das musikalische Lernen
eine Sonderrolle zu, da hier die Lernenden die Méglichkeit erhielten, selbstbestimmt
zwischen Freiheit und Festlegung zu agieren. Als allgemeine didaktische Folgerungen
leiten die Autorinnen u. a. ab, dass im Zentrum kompositionspidagogischer Unter-
richtsgestaltung das selbstbestimmte Entscheiden der Lernenden stehen solle: ,Just
as invention needs boundaries, independence in decision-making must also be at the
heart of the compositional experience” (Burnard und Younker 2002, S. 258).

... zu strukturbildenden offenen, dynamischen und rekursiven Phasenverlaufen

Mit dem Ziel, die Eigengesetzlichkeiten von Kompositionsprozessen ungeachtet von
vorliegenden Konzepten besser in den Blick nehmen zu konnen, beginnen die ersten
rekonstruktiv orientierten Studien damit, solche Feldzuginge zu er6ffnen, die als ,na-
turalistic settings where participants were able to make most of the decisions“ (Wig-
gins 2007, S. 456) verstanden werden konnen (vgl. Davies 1986, 1992; Emmons 1998;
Freed-Garrod 1999; Marsh 1995; Savage 2004; Tssisserev 1997; Young 2002, 2003). Sie
werden von Wiggins wegen ihrer hohen empirischen Belastbarkeit hervorgehoben (vgl.
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Wiggins 2007), weil sie trotz ihrer unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen grofie
Ubereinstimmungen aufzeigen. So zeigt sich in den rekonstruierten Phasenverliufen
studieniibergreifend, dass Kompositionsprozesse im Gegensatz zum Phasenmodell
Berkeleys (2004), aber analog zu dem von Burnard und Younker (2002), dynamisch
und rekursiv verlaufen (vgl. Wiggins 2007). Der Kompositionsprozess wird demnach
nicht als ein linearer Prozess des Problemldsens oder als innerer Prozess der Prob-
lemerkenntnis und Erleuchtung verstanden, sondern kristallisiert sich in der Zusam-
menschau der Studien als ein zirkulierender Prozess der Verfestigung ausgehend von
einer musikalischen Idee heraus, in dem das Wechselspiel zwischen musikalischem
interaktionalem Handeln und Reflexion konstitutiv ist.

Auch die Beforschung einzelner Prozessschritte bestitigt den dynamischen und re-
kursiven Charakter kompositorischer Prozesse. Konkret zeigen beispielsweise die
ethnografischen Studien von Marsh (1995), Davies (1986, 1992) und Young (2002, 2003),
wie sich die Initialmomente kompositorischer Prozesse altersunabhingig und kon-
textgebunden in Form einer spontanen Idee bilden. Wihrend andernorts Phasen der
Exploration und des Experiments dahingehend rekonstruiert werden kénnen, dass
sie ungerichtete und probehafte musikalische Aktionen hervorbringen (vgl. Kaschub
1999; Wiggins 2003), weisen alle Studienergebnisse darauf hin, dass die musikalischen
AuRerungen zunehmend an Vieldeutigkeit in den Phasen der Kontextualisierung ver-
lieren. In Proben- und Ubephase schlieflich geht es gerade um die Festlegung der
Gestalt, allerdings im Sinne einer stindigen Uberpriifung und Weiterentwicklung.
So konnte Faulkner (2003) herausarbeiten, dass diese Phase gerade unerfahrenen
Schiiler:innen ermdglicht, sich selbst horend mit ihrer Komposition auseinanderzu-
setzen und diese daraufhin zu tiberarbeiten, ,repeating ideas to determine their pos-
sibilities and to decide whether or not to pursue them* (Faulkner nach Wiggins 2007, S.
459; vgl. Kap. 6.1.2). Besonders aufschlussreich zur Erforschung der Prozesse erschei-
nen deshalb Uberarbeitungsmomente, welche die gewonnenen Formen und Gestalten
der Entwiirfe mal mehr mal weniger wieder aufbrechen. Sie legen offen, welche As-
pekte reflektiert und in welchem Handlungsspielraum sie verindert werden.

An eine synoptische Sichtung der o. g. Studien und an deren Erkenntnisse ankniip-
fend entwickelt Wiggins schliefilich ein Prozessmodell, in dem Durchlissigkeit und
die rekursive Anlage der Phasen, die durch Zirkularitit die Dynamik des Prozesses be-
stimmen, charakteristische Merkmale bilden (vgl. Wiggins 2003). Die Phasierung von
Kompositionsprozessen gestaltet sich demnach spontan und situativ, sie folgt keiner
Struktur, sondern bildet sie aus. Aigner unterstreicht die besondere Leistung des Mo-
dells vor allem wegen der Beriicksichtigung von Faktoren, die nicht unmittelbar mit
der Aufgabenstellung bzw. dem didaktischen Setting zusammenhingen, den Prozess
aber maf3geblich mitbestimmen (vgl. Aigner 2018). So versuche das Modell ,nicht nur,
den kreativen Prozess selbst zu erfassen, sondern auch die Ebene der inneren Prozes-
se der Komponierenden zu bedenken — also subjektiv zugemessene Bedeutung und
Verstindnis fiir Prozess und Produkt — sowie die Ebene der dufieren Einflussfaktoren
darzustellen, wie etwa den kulturellen, sozialen oder curricularen Kontext“ (vgl. Aig-
ner 2018, S. 207).

Fir den deutschsprachigen Raum markiert Kranefelds Studie zu Gruppenkompositions-
prozessen zu Bildern im Musikunterricht der gymnasialen Oberstufe (Kranefeld 2008b) einen
wichtigen Punkt in der musikpidagogischen Unterrichtsforschung, da sie sich zum
einen als eine der ersten Forscher:innen in der Musikpidagogik in der Forschungs-
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haltung der interpretativen Unterrichtsforschung (vgl. Krummbheuer und Naujok 1999)
positioniert und damit zum anderen einen zentralen methodischen Bezugspunkt fir
eine praxistheoretische Untersuchung kompositorischer Prozesse gestaltet (vgl. Leh-
mann-Wermser in Zill 2016). Dabei zeigen sich in ihren Ergebnissen die von Wiggins
herausgearbeiteten Prozessmerkmale bestitigt.

Kranefeld verfolgt die Frage, was wihrend der Entwicklung einer Komposition zum
Bild in der Gruppe geschieht und mit welchen Strategien und Uberlegungen sich
Schiiler:innen der Aufgabe der Transformation annihern (vgl. Kranefeld 2008a, S. 78).
Dabei werden die Prozesse aus Perspektive der Schiiler:innen in ihrer Sequentialitit
nachgezeichnet und iibergeordnete Gemeinsamkeiten herausgearbeitet. Ausgehend
von verbalen Uberarbeitungsmomenten im kompositorischen Prozess leitet Kranefeld
ein phinomenologisches Prozessmodell zur Transformation ab, das zeigt, wie sich
durch Uberarbeitungsmomente bzw. ,Evaluationen* (ebd.) Phasen entwickeln und so
den gesamten Prozess strukturieren (vgl. Kranefeld 2008b, S. 84) . Konstitutiv fir das
Modell ist sowohl, dass die Prozesse von der Idee, iiber die Gestalt hin zum Produkt zu-
nehmend eindeutig werden, als auch, dass die Phasen in rekursiven Schleifen angelegt
sind und so die Eindeutigkeit immer wieder aufheben oder infrage stellen. Kranefeld
betont insbesondere die individuellen Strategien, mit welchen die Phasen mehrfach
wiederholend, neu ansetzend oder stringent durchlaufen werden. So handele es sich
,nicht um ein Prozessmodell im Sinne einer idealtypischen Abfolge von Arbeitsschrit-
ten, sondern um ein offenes Modell, das typische Komponenten der Gruppenprozesse
erfasst®, denn nicht ,jede Gruppe widmet sich jeder Prozesskomponente gleicherma-
3en ausgiebig, intensiv oder in der gleichen Reihenfolge“ (Kranefeld 2008b, S. 83).

Die Verldufe von Kompositionsprozessen lassen sich aus den hier dargestellten rekons-
truktiven Forschungen als offen, situativ, dynamisch und rekursiv beschreiben. Dar-
iiber hinaus werden sie sowohl von den inneren Prozessen der Akteur:innen als auch
den unterschiedlichen Kontexten beeinflusst. Riickblickend sei hervorgehoben, dass
sich insbesondere die Phaseniiberginge als zentrale Analyseschwerpunkte erwiesen
haben. Sie kénnen als Knotenpunkte verstanden werden, die den Kompositionspro-
zess strukturieren und einen Wechsel markieren. Die o. g. Studien fokussieren dabei
bestimmte Phasenwechsel, die sie als Uberarbeitungsmomente (vgl. Kranefeld 2008a),
Events (vgl. Burnard und Younker 2002), Momente des Redigierens (vgl. Drefiler 2016),
als Revision (vgl. Faulkner 2003; Bolden 2011) oder auch als Momente der Bewertung
(vgl. Rosenbrock 2006) konzeptualisieren. Diese konnten sich dabei auch in Zusam-
menhang mit dem bislang noch unzureichend konzeptualisierten Begriff der kompo-
sitorischen Entscheidung, wie er in Kap. 1.1.2 dargelegt wurde, als hilfreiche Impulse
erweisen (vgl. Kap. 1.2.2).

Die aufgezeigte Entwicklung der Phasierungsmodelle machen deutlich, wie die kom-
positionspidagogische Forschung sich hin zu einer Forschung entwickelt, welche
die Eigengesetzlichkeit der kompositorischen Praxis ins Zentrum ihrer Betrachtung
ritckt. Dabei eréffnen sich neue Forschungsaspekte, die bislang unbearbeitete Ebenen
von Kompositionsprozessen zuginglich machen. Diese sollen im folgenden Kapitel
dargelegt werden.
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1 Musikpadagogische Blicklichter auf das Komponieren
1.2.3 Forschungsfokus: Lernen und Lehren

Wie bereits in der Einleitung vorweggenommen, mangelt es an Einblicken in schu-
lische Kompositionsprozesse im Hinblick auf fachdidaktische Fragestellungen. Vier
fachdidaktisch orientierte Studien aus dem deutschsprachigen Raum kénnen aber
an dieser Stelle vorgestellt werden. Aufgrund der rudimentiren Forschungslage wird
neben den Forschungsergebnissen ausfithrlicher dargelegt, wie dort das methodische
Vorgehen mit der Forschungsfrage bzw. der methodologischen Grundlegung des For-
schungsgegenstandes in Beziehung gesetzt wird. Die Studien greifen dariiber hinaus
die zuvor dargelegten unterschiedlichen Forschungsperspektiven, Zieldimensionen
und Konzepte kreativen Handelns auf, wodurch diese noch einmal stirker konturiert
erscheinen. Eine fiinfte, praxeologisch ausgerichtete Studie kann abschlief}end einen
erweiterten Blick auf das Lernen in Prozessen des Musik Erfindens und damit eine
vielversprechende Forschungsperspektive eréffnen.

Zunichst seien zwei Arbeiten vorgestellt, die sich in quasiexperimentellen Studien
Kompositionsprozessen aus einer pidagogisch-psychologischen Perspektive anni-
hern. Wihrend Biiring (2010) danach fragt, inwieweit eine Verinderung im didakti-
schen Setting das kompositorische Handeln bzw. die Kompositionen selbst positiv be-
einflusst, beschiftigt sich Grow (2018) damit, in welchem Zusammenhang kreatives
Handeln und ein handwerklicher Kompositionsunterricht in kiinstlerisch-padagogi-
schen Kontexten stehen.

In seiner Studie Melodien erfinden mit authentischen Aufgaben (Biring 2010) nimmt Bii-
ring ausgehend vom Modell des problembasierten Lernens die Aufgabeninstruktion
als zentralen Aspekt der Kompositionsprozesse in den Blick. Als Kurzzeiteffekt kann
er nachweisen, dass durch eine authentische, problembasierte Aufgabenstellung das
Prinzip der Variation schneller und nachhaltiger zur Melodiebildung angewandt wird.
Dabei greift er auf ,ein Aufgabenmodell nach dem Vorbild der Anchored Instruction
zur Melodieerfindung in Kleingruppen [..] [zuriick], bestehend aus Ankergeschichte,
Aufgaben(set) und erginzenden Materialien (Biiring 2010, S. 2). Die Ergebnisse der
Studie konstatieren, dass sich direkte Instruktionen zwar als wirksamer hinsichtlich
des zu entdeckenden und anzuwendenden Kompositionsprinzips erweisen, offene
Instruktionen hingegen zu originelleren Kompositionen fithren (ebd.). Handwerk-
liche Zielsetzungen und solche, die Originalitit resp. Kreativitit verfolgen, scheinen
anhand dieser Ergebnisse nur schwer in einem gemeinsamen didaktischen Setting
gleichermafen zu férdern zu sein.

Grows Studie zum Komponieren im Musikunterricht in der Grundschule (2018) setzt ge-
nau an diesem Punkt an. Die Autorin verfolgt die Frage, ob Schiiler:innen im Grund-
schulalter, die domanespezifischen, also Kompositionsunterricht erhalten, sowohl im
Hinblick auf handwerkliche Fihigkeiten als auch auf Kreativitit ausgereiftere Kom-
positionen gestalten. Kontroll- und Versuchsgruppe erhalten dafiir in einem Punkt
unterschiedliche Unterrichtsimpulse: einerseits einen dominespezifischen Kompo-
sitionsunterricht, andererseits einen ,projektartige[n] Musikunterricht zur Thematik
der Mitspielsitze, der indirekt die gleichen handwerklichen Fertigkeiten jedoch nicht
in der Domine des Komponierens vermittelt“ (Grow 2018, S. 709). Die Ergebnisse zei-
gen, dass sowohlim Hinblick auf das Konstrukt Handwerk als auch auf das Konstrukt
Kreativitit Lernzuwichse durch einen dominespezifischen Kompositionsunterricht
zu verzeichnen sind. Im Gegensatz zu Bitring kommt Grow zu dem Schluss, dass ein
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kompositorisch-handwerksorientierter Unterricht fir die gleichzeitige Férderung
handwerklicher und kreativer Fertigkeiten anzustreben ist, ,da die Kompositionen
nicht in der Anwendung erlernter Prinzipien verbleiben, sondern vielmehr Kreativitit
durch die Kenntnis von Umgangsweisen mit dem musikalischen Material freigesetzt
beziehungsweise erméglicht wird“ (Grow 2018, S. 710). Grows Forschungsdesign, wel-
ches dabei das Maf an Kreativitit durch Expertenratings der entstandenen Produkte
bestimmyt, basiert auf der Vorstellung von Kreativitit als innerpsychische, kognitive,
individuelle Fihigkeit, die zu einem objektiv bewertbaren musikalischen Produkt
fihrt.

Beide o. g. Studien konzeptualisieren Kompositionsprozesse als tiberwiegend hand-
werkliche, fihigkeitsbasierte Prozesse, die auf innerpsychischen Vorgingen beruhen
und die zu einem Produkt fithren, dessen Qualitit durch Experten von auflen objek-
tiv bewertbar ist. Wenngleich Grow in ihrer Studie mit dem Aspekt der Kreativitit
eine zweite, iibergeordnete Zieldimension ins Feld fithrt, orientieren sich beide Stu-
dien vornehmlich an einem musiktheoretisch geprigten Kompositionsbegriff. Das
zu Grunde liegende psychologisch orientierte Kompositionsverstindnis schlagt sich
auch in ihrem forschungsmethodischen Vorgehen der quasiexperimentellen Studie
nieder. Im Gegensatz hierzu nehmen Zill (2016) und Aigner (2018) in ihren Studien
eine Position ein, welche die Eigengesetzlichkeit der Kompositionsprozesse zu rekons-
truieren suchen. Hierfiir orientieren sich die Autoren an einem qualitativen bzw. ent-
wickelnden Forschungsdesign und nehmen mit der Zieldimension der dsthetischen
Erfahrung bzw. eines systemischen Kreativititsbegriffs eine — wenngleich nicht dezi-
diert - soziologische Perspektive ein.

In seiner Studie Den eignen Ohren folgen. Musikalisch-dsthetische Erfahrungen im Kon-
text produktionsorientierter Schulprojekte (Zill 2016) ndhert sich Zill dem Phinomen
musikalisch-isthetischer Erfahrung aus Sicht der Prozess-Produkt-Didaktik (vgl.
Wallbaum 2000), wofiir er ein rekonstruktives Vorgehen in Forschungshaltung der
Grounded-Theory-Methode (vgl. Strauss und Corbin 1997) wihlt. Dabei rekonstruiert
er die Perspektive der an konkreten musikpidagogischen Arrangements beteiligten
Schiiler:innen. Leitend sind fiir ihn die Fragen nach der Bedeutung der sinnlichen
Wahrnehmung, der dsthetischen Bedeutsamkeit der Produkte sowie der Verinderung
von Einstellungen nach den Prozessen, um Hinweise darauf zu erhalten, wodurch
sich musikalisch-dsthetische Erfahrungen im Kontext produktionsorientierter Schul-
projekte auszeichnen (vgl. Zill 2016, S. 96). Durch schriftliche und verbale Interviews
mit teils offenen, teils zielgerichteten Frageimpulsen kann Zill rekonstruieren, dass
asthetische Erfahrungen im Zusammenhang mit Kompositionsprojekten durchaus
ermoglicht bzw. angebahnt werden, diese aber weniger in Form ,4sthetischer Bedeut-
samkeit im Sinne von plétzlichen, unerwarteten ,Epiphanien* (Zill 2016, S. 175) erlebt
werden, sondern sich als Wertschitzung und Zufriedenheit tiber eine ,erfiillte mu-
sikalisch-dsthetische Produktion“ (ebd.) zeigen. Dabei konnen u. a. die Aspekte der
Selbstzweckhaftigkeit und der produktionsbezogenen Kommunikation als entschei-
dende Merkmale hervorgehoben werden, welche eine erfiillte musikalisch-asthetische
Produktion mafigeblich bestimmen (ebd.). Insbesondere dem Horen kann Zill eine be-
deutende Rolle in gemeinsamen Kompositionsprozessen zusprechen, was auch in den
Arbeiten von Faulkner (2013; S. 32) und Figueroa (2016; S. 46) als zentrale Instanz in
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der musikbezogenen Interaktion bestitigt wird (vgl. Kap. 6.1.2).* Fiir den fachdidak-
tischen Diskurs und die empirische Musikpddagogik gleichermafien erkenntnisreich
gilt insbesondere Zills Forschungsergebnis, dass ,die Einbeziehung von korrespon-
siv Vertrautem fiir musikalisch-dsthetische Bildungsprozesse unerlisslich (Zill 2016,
S. 296) sei. Wihrend Kompositionsprojekte im Kontext Neuer Musik den Rickgriff
auf alles Vertraute im Hinblick auf dsthetische Erfahrung mitunter strikt untersagen
(vgl. Kap. 1.1.1), kommt den sog. musikalischen Versatzstiicken aus Perspektive mu-
siksoziologischer Studien eine zentrale Rolle in Kompositionsprozessen zu (vgl. Kap.
1.2.4.2). Zill er6ffnet mit seiner gleichzeitig empirischen und fachdidaktischen Arbeit
eine weitere Perspektive. Seine Rekonstruktionen weisen darauf hin, dass bekannte
musikalische Elemente einerseits das Identifikationspotenzial mit der entstehenden
Komposition erhdhen und andererseits zu einer gestalterischen Vielfalt im Zusam-
menhang mit dem Unbekannten fithren. Durch den Riickgriff auf das Vertraute kann
es seiner Meinung nach Schiiler:innen gelingen, ,biographisch relevante Sichtweisen
zu artikulieren, Vertrautes einzubeziehen, neue Klangwelten zu erschlieRen und die-
se Vielfalt als wertvoll zu erkennen“ (Zill 2016, S. 296).

Die Studie Komponieren zwischen Schule und Social Web von Aigner (2018) berithrt die Ziel-
dimension kreativen Handelns, wenngleich diese nicht im Zentrum des Forschungs-
interesses steht (vgl. Aigner 2018, S. 188). Mit der Frage der didaktischen Inszenierung
bzw. der didaktischen Prinzipien, an denen sich ein produktionsorientierter, hybrider
Musikunterricht orientieren soll, setzt Aigner einen Kompositionsbegriff, der sich an
den Kriterien der Offenheit, Vielfalt, Kontextualitit, Situativitit und Bedeutsambkeit
fiir die Praxisgemeinschaft orientiert (vgl. Aigner 2018, S. 186). Anhand Aigners Stu-
die wird die Beziiglichkeit zwischen Forschungsdesign und konzeptualisiertem For-
schungsgegenstand besonders frappant. So iibertrigt er die prozessorientierte, offene
und multiperspektivische Arbeitsweise in der kompositionspidagogischen Praxis auf
die Forschungsebene, fiir die Aigner das entwickelnde Forschungsformat Design-Ba-
sed Research (DBR) wihlt:

Die vorliegende Studie folgt den Pramissen von Vielfalt und Offenheit sowohl im Pro-
jektdesign als auch in der forschungsmethodischen Vorgangsweise. Ein wichtiger [..]
Aspekt ist, dass innerhalb des Forschungsprozesses eine Entwicklung von neuen Mo-
dellen und Methoden erfolgt, die aus einer spezifisch fachdidaktischen Perspektive
konzipiert und in der schulischen Praxis anwendbar ist. Diese Entwicklungsprozesse
bauen auf bestehenden Erkenntnissen auf, die sowohl auf aus wissenschaftlichen For-
schungsergebnissen als auch aus praktischem Handlungswissen erwachsen sind, und
erleben dann Phasen der Erprobung und Implementierung in der Praxis. (Aigner 2018,
S.87)

Bemerkenswert ist dabei die besonders starke Ausrichtung auf die stattfindenden
Prozesse selbst, ohne dass dabei mogliche Gelingensbedingungen vorweggenommen

4 Eineninteressanten Impuls gibt diesbeziiglich Lessing, wenn er fiir Phasen des Ubens zwischen ,inne-
rem Horen“ und ,Sich-Horen“ (Lessing 2018, S. 15) unterscheidet. Er pladiert dafiir, dass sich Ubende
auch in Distanznahme zu ihrem eigenen Spiel iiben sollten, sodass der/die Ubende in der Differenz
zwischen dem spielenden und dem hérenden Ich ,Unvorhergesehens entdecken kann“ (Lessing 2018,
S.16;vgl. Kap. 6.1.2).
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werden, sondern Hitrden und Schwierigkeiten im laufenden Prozess identifiziert wer-
den konnen. Didaktische Implikationen bzw. Zieldimensionen erscheinen dabei nicht
als Folgerungen, die sich an die empirischen Befunde anschliefen. Sie werden viel-
mehr als Teil eines zyklisch angelegten empirischen Prozesses fortwihrend gestaltet.
Dies geschieht, indem didaktische Entscheidungen in der Praxis erprobt, evaluiert,
modifiziert und erneut in die Praxis getragen werden. Einerseits werden durch dieses
Vorgehen didaktische Entwicklungsprodukte generiert. Andererseits wird ein kom-
plexes Feld — wie in diesem Fall ein grofd angelegtes Kompositionsprojekt mit analogen
und digitalen Praxisanteilen und agierenden Schiiler:innen, Lehrenden und Kompo-
nist:innen — zuginglich gemacht. Durch die zyklische Struktur und Fokussierung der
Prozesse kristallisieren sich die fiir das Feld ausschlaggebenden Untersuchungsas-
pekte heraus, wie auch Weidner in ihrer Rezension der Studie hervorhebt (vgl. Weid-
ner 2019).

Die Ergebnisse der Studie beziehen sich einerseits auf die Verbindung von schuli-
schen Kompositionsprozessen und digitaler Technologie und andererseits auf Aspek-
te kompositorisch kreativen Handelns, die sich gerade durch das spezifische Setting,
durch die Gleichzeitigkeit von Offline- und Online-Kommunikation offenbaren. So
kann Aigner herausarbeiten, dass fiir eine qualitativ gute und zufriedenstellende Zu-
sammenarbeit aller Akteure die Face-to-face-Kommunikation entscheidend und v. a.
entscheidender als die Online-Kommunikation ist. Dies hebt die besondere Bedeu-
tung der Prisenz-Interaktion fiir Kompositionsprozesse hervor. Wie empfindlich das
Gleichgewicht von Prozess und Produkt in kreativen Prozessen ist, zeigt sich nach Aig-
ner darin, dass eine stirkere Ausrichtung auf das Produkt durch beispielsweise eine
Prisentation ,eine Tendenz zur Formalisierung von Vorgaben, eine Demotivierung
durch Selektionsmafinahmen, Druck durch den Faktor Zeit, der fiir die Entwicklung
von Kompositionsprozessen von grofler Bedeutung ist, sowie eine Benachteiligung
von weniger 6ffentlichkeitswirksamen Kompositionen bzw. introvertierteren Kom-
ponierendenpersonlichkeiten“ (Aigner 2018, S. 303) bewirkt. Der groite Verdienst der
Studie liegt aber wohl darin, dass sie eine wichtige Orientierung fiir die Beforschung
offener Kompositionsprozesse bildet. Durch die Offenheit der Forschungsfrage, die
einerseits kennzeichnend fir entwickelnde Forschungsformate ist, andererseits dem
Gegenstand des Komponierens als kreatives Handeln in seiner Vielfalt an Méglichkei-
ten begegnet, konnen die GesetzmiRigkeiten der beobachteten Praxis durch immer
stirker fokussierende Fragen zuginglich gemacht werden.

Die Retrospektive auf die fachdidaktisch orientierten Forschungen offenbart nicht
nur Hinweise auf geeignete Vermittlungswege und Rahmenbedingungen, um die
jeweiligen unterschiedlichen Zielsetzungen kompositorischer Prozesse zu ermogli-
chen. Sie zeigt zudem Passungen zwischen Forschungsgegenstand und Forschungs-
methode auf. Dabei er6ffnet insbesondere das Forschungsformat der Design-Based
Research die besondere Moglichkeit, mit einer offenen Fragestellung an ein komple-
xes Feld heranzutreten, um die Eigengesetzlichkeit des Feldes herauszuarbeiten (vgl.
Weidner 2019). Als auffilliges Desiderat ist dabei aber grundsitzlich zu konstatieren,
dass insbesondere in den soziologisch ausgerichteten Studien trotz der fachdidakti-
schen Ausrichtung keine konkreten Lerngegenstinde oder Prozesse dsthetischen bzw.
kreativen Handelns empirisch rekonstruiert wurden.

Einen neuartigen, vielversprechenden Blick auf das Lernen in Prozessen des Musik
Erfindens erdffnen Haenisch und Godau in ihrem Beitrag Improvisierendes Wissen
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(2016). Sie fokussieren das implizite Wissen in Improvisationsprozessen aus einem
wissenssoziologischen Blickwinkel und verfolgen ,das Anliegen einer verbalen Expli-
kation und interpretierenden Rekonstruktion impliziter epistemischer Prozesse des
Erfahrungslernens und praktischen Wissens Improvisierender* (Haenisch und Go-
dau 2016, S. 64). Konkret begleiten sie Musikstudierende, die sich als Noviz:innen im
Feld der Improvisation verstehen, in Improvisationsprojekten mit unterschiedlichen
Settings. Die Video-Stimulated-Recall und anschlieflenden systemischen Interviews
konnen ,implizite Lernbegriffe einer Gruppe und [..] die spezifischen Bedingungen
des Lernens“ (Haenisch und Godau 2016, S. 74) im Feld der Improvisation offenlegen.
Die Auswertungen ergeben, dass die Studierenden verschiedene, teils gegenliufige
Lernkategorien anlegen. So konnen Godau und Haenisch rekonstruieren, dass Lernen
in der Praxis des Improvisierens u. a. als Ausbildung einer interaktionalen Improvisa-
tionsfihigkeit, als fremdbeobachtet zielgerichteter Prozess, als kontinuierlicher und
ungerichteter Prozess oder auch als Ausbildung qualifizierender Urteilsfahigkeit ver-
standen wird (ebd.). Damit zeigt sich das Feld nicht nur gepragt von einer komplexen
Erwartungshaltung. Es reproduziert dariiber hinaus die ,Widerspriiche paidagogi-
scher und dsthetischer Improvisationsdiskurse* (Haenisch und Godau 2016, S. 90),
die als Konflikte in den Gruppen in Praxis und Reflexion zutage treten. Die zutage
tretenden Widerspriichlichkeiten beziehen sich insbesondere auf konfligierende Nor-
men improvisatorischer Praxen zwischen Voraussetzungslosigkeit und musikalischer
Expertise sowie zwischen Wirksamkeit objektiver dsthetischer Kriterien und sub-
jektiver Priferenzen (vgl. ebd.). Deutlich wird in diesen Ergebnissen, dass implizites
Wissen nicht nur als musikbezogenes Handlungswissen in die kiinstlerische Praxis
mit einflief’t, sondern auch in Form von damit zusammenhingenden, durchaus kon-
fligierenden normativen Gehalten wirksam wird.

Fiir den kompositionspidagogischen Diskurs erscheint der Fokus von Haenisch und
Godau deshalb vielversprechend, da diese das Lernen in der Praxis des Musik Erfin-
dens nicht von normativen Setzungen bzw. didaktischen Theorien, sondern aus der
Praxis und deren Reflexion durch die Akteur:innen ableiten. Dabei bringen sie mit der
Kategorie ,gelingender Praxis“ (Haenisch und Godau 2016, S. 64) aus der Akteur:in-
nenperspektive einen wichtigen Ansatzpunkt zur rekonstruktiven Beforschung mu-
sikbezogener Handlungs- und Lernprozesse:

In diesem Sinn ist es Aufgabe der Forschung zu untersuchen, wie Improvisation sich
selbstjeweils als Improvisation [resp. Komposition, Anm. ET] definiert. Cleiches gilt fiir
den Status des Lernens und Wissens der Praxis. Was als gelernte, gekonnte und damit
gelungene Improvisation [resp. Komposition, Anm. ET] verstanden wird, unterliegt
dem Relevanzsystem derjeweiligen Praxis und keinem tibergeordneten, privilegierten
Standpunkt der Beobachtung. (Haenisch und Godau 2016, S. 92)
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1.2.4 Forschungsfokus: Interaktionalitat

Nicht nur fir die kompositionspadagogische, sondern auch fiir die musikpidagogi-
sche Forschung insgesamt kann konstatiert werden, dass sie zunehmend die Eigen-
gesetzlichkeit musikbezogener Prozesse in den Blick nimmt und diese in ithrem situa-
tiven, kontextuellen und sozial gebundenen Charakter betrachtet.® Diese Entwicklung
ist jedoch keineswegs eine musikspezifische, sondern in die allgemeinen Entwicklun-
gen der Kultur- und Sozialwissenschaften einzuordnen, auf die hier einleitend kurz
verwiesen werden soll.

Mit der paradigmatischen Wende in den Kultur- und Sozialwissenschaften zu Be-
ginn des Jahrtausends, die allgemein als ,practice turn‘ bezeichnet wird (vgl. Reckwitz
2003; Schatzki 2006), wird das Soziale als etwas verstanden, das im alltiglichen Han-
deln, in Praktiken hervorgebracht wird (ausfithrlich hierzu Kap. 4 und Kap. 5). Dabei
ritckt das Individuum hinter der so entstehenden Praxis zuriick, in den Vordergrund
und in den Blick empirischer Forschung treten nun die interaktionalen Prozesse, wel-
che die Praxis hervorbringen. In ihr kommen als regelhafte Struktur sozialer Sinn und
gesellschaftliches sowie kulturelles Wissen zum Vorschein. Im Zentrum der Betrach-
tungen stehen deshalb zum einen die Art und Weise, wie sich Interaktion gestaltet und
wie Themen verhandelt und hervorgebracht werden, zum anderen welches Wissen in
die Interaktion eingebracht wird und in Interaktion entsteht. Zuletzt kommt in An-
lehnung an die Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour (2015) insbesondere auch dem
Umgang mit Dingen eine besondere Bedeutung zu, die als eigenstindige Aktanten die
Interaktionen gleichberechtigt mitbeeinflussen.

In den musikpadagogischen Forschungen u. a. zu Kompositionsprozessen lassen sich
hierzu wichtige Parallelen erkennen. Ankniipfend an die Erkenntnisse der letzten Ka-
pitel, in denen die besondere Rolle der Gemeinschaft sowie die eigengesetzliche Re-
gelhaftigkeit und situativen, unvorhersehbaren Verldufe kompositorischer Prozesse
herausgearbeitet wurden, beschiftigen sich die im Folgenden dargestellten Studien
mit zentralen Aspekten praxeologischer Forschung: mit dem Phinomen des geteil-
ten Verstehens, mit impliziten Wissensbestinden in Form musikalischen Materials,
mit Kooperation und Kollaboration sowie mit der Rolle der Dinge. Hervorzuheben ist,
dass sich in den dargelegten Studien eine grundsitzliche Entwicklung abbilden lisst,
die sich von der Fokussierung der Eigengesetzlichkeit von Praxis hin zu einer explizit
praxeologischen Verortung vollzieht.

1.2.4.1 Geteiltes Verstehen

Interaktionale Strukturen in Kompositionsprozessen wurden schon frith dahinge-
hend untersucht, inwiefern verbale und nonverbale sowie musikbezogene Abstim-
mungen und Aushandlungen zu beobachten waren. Wiggins verweist dabei auf eine
Reihe von Forschungen, in denen das Phinomen der Intersubjektivitit als ein geteiltes
Verstehen im gemeinsamen Tun beobachtet werden konnte. Vermutet wird eine tief-

5 So konstatieren auch Weidner und Rolle in der Einleitung zum Tagungsband des Arbeitskreises musik-
pddagogischer Forschung 2019, dass sich in der Menge der Forschungsbeitrage ,ein starkes Interesse an
einer — man konnte sagen: moglichst gegenstandsadaquaten — Erforschung musikalischer oder mu-
sikbezogener und musikpadagogischer Praxen in ihrem Vollzug“ abbildet (Weidner und Rolle 2019, S.
13; Herv. i. Original )

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

1 Musikpadagogische Blicklichter auf das Komponieren

erliegende Verbindung der Akteure, ,[they] seem to share an unspoken understanding
of the overall quality of the work in progress even at the earliest stages of conception,
evident in their ability to cooperatively decide which ideas should be used in the work
and which should be discarded or altered” (Wiggins 2007, S. 463). Ahnlich kénnen
Marsh (1995) und Allsup (2002) das Gemeinsame bzw. Geteilte sowohl in Bezug auf
den Akt der Hervorbringung als auch in der Frage nach der Urheberschaft beobach-
ten. Allsup unterstreicht die besondere Verwobenheit der Akteur:innen in allen Pha-
sen des Prozesses, die Wiggins auf Allsup bezogen als ,plural nature of the process®
(Wiggins 2007, S. 463) bezeichnet. Diesen Studien ist gemein, dass sie interaktionale
Zusammenhinge und insbesondere ein geteiltes Verstehen beobachten, aber nicht ni-
her beschreiben, erkliren oder methodisch zuginglich machen kénnen. Auch Krane-
feld beschreibt in ihrer o. g. Studie zu Transformationsprozessen (Kranefeld 2008a,
2008b) interaktionale Phinomene wie das ,charakteristische Ineinander von sprachli-
cher und musikalischer Aulerung in Aushandlungsphasen, in denen kompositorische
Ideen entwickelt werden“ (Kranefeld 2008b, S. 81). Deren Genese bzw. Gesetzmiflig-
keiten bleiben im Rahmen der Studie aber noch unbearbeitet.

Die Studie von Rosenbrock Komposition in Pop- und Rockbands (2006), die im deutsch-
sprachigen Raum als eine der ersten gilt, die Kompositionsprozesse videografisch
und rekonstruktiv erschlieft, nihert sich den interaktionalen Aushandlungen iiber
die Triangulation von videografierten Prozessen mit Gruppeninterviews. Rosenbrock
zeigt auf, wie sich im informellen Setting gleichberechtigte bzw. hierarchische Struk-
turen auf interaktionaler Ebene in Aushandlungsphasen abbilden und wie diese das
kompositorische Gelingen aus Sicht der Akteur:innen beeinflussen. Grundlage fiir
die Ausbildung dieser interaktionalen Grundstruktur bildet das oben schon erwahnte
geteilte Verstehen der Bandmitglieder. Zwar rekonstruiert Rosenbrock nicht die Ver-
stehens- und Verstindigungsprozesse in situ, sie kann aber Gruppenmerkmale, welche
ein geteiltes Verstehen positiv beeinflussen, in Abgleich mit den Interviewdaten ablei-
ten.Fir dieses informelle Setting kann sie schlieflich drei Merkmale bestimmen, wel-
che die Basis fiir eine erfolgreiche gemeinsame Kompositionspraxis bilden: ein dhn-
licher musikalischer Werdegang, ein gemeinsames auditives Repertoire sowie gleiche
Genre-Priferenzen (vgl. ebd.).

Wihrend Rosenbrock ein geteiltes Verstehen nur tiber die Reflexion der Akteur:innen
zuginglich machen kann und auch Kranefeld in ihrer frithen Studie als methodisches
Desiderat benennt, implizite Strukturen nicht erfassen zu konnen (vgl. Kranefeld
2008b), ermoglichen in den letzten Jahren interaktionsanalytische, videografische
bzw. mikroanalytische Vorgehen die Rekonstruktion dieser impliziten Ebene, welche
den interaktionalen Prozessen zugrunde liegt (vgl. Kranefeld und Mause 2018; Jeis-
mann und Kranefeld 2021; Godau und Haenisch 2019; Heberle 2019; Buchborn et al.
2019; Theisohn und Buchborn 2020; Theisohn et al. 2020). Von besonderer Relevanz
sind diesbeziiglich die Arbeiten von Hellberg (2019a; 2019b), deren Rekonstruktion ko-
ordinativer Rdume in Musizierphasen auch als die Ausbildung eines geteilten Verste-
hens angesehen werden kénnen.

Hellberg fokussiert in ihrer Studie Koordinationsprozesse beim Musizieren im Instrumen-
talen Gruppenunterricht (Hellberg 2019b) Musizierprozesse, die ohne verbale Inter-
aktion tber einen lingeren Zeitraum aufrechterhalten werden. Diese Sonderform
musikbezogener Interaktion ist nicht nur ein wiederkehrendes Phinomen in musik-
unterrichtlichen Gruppenkompositionsprozessen, sondern laut Rosenbrock auch eine
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der grundlegenden Voraussetzungen fiir eine gemeinsame Kompositionspraxis einer
Gruppe (vgl. Rosenbrock 2006, S. 253). Hellberg gelingt es, in ihrer Studie den Zustand
,der Einheitim Handeln und in der erklingenden Musik“ (Hellberg 2019b, S. 300; Herv. i.
Original) als koordinativen Raum zu rekonstruieren. Mit diesem Phinomen bringt sie

einen Aspekt musikalischer Interaktion ins Spiel, der den Zustand des ,Einrasten[s]“
(Hellberg 2019b, S. 300) selbst als Zieldimension musikalisch-isthetischer Bildung be-
greift, als ,dasleibliche Handeln, bei dem der Einzelne sich als Teil einer Musikgruppe

erlebt, bei dem die Teilhabe an einer musikalischen Community als soziale Einbin-
dung spiirbar wird und das Musik als dsthetisches Produkt hervorbringt“ (Hellberg
2019b, S. 301). Koordination, die als besonderer Zustand in Musizierprozessen emer-
giert, lisst eine intersubjektive Verstindigung, ein geteiltes Verstehen entstehen, was

leiblich erlebt und damit auf der Ebene des Kérperwissens verinnerlicht werden kann.
Entsprechend kann auch Sangiorgio in kreativen Musizierprozessen von 5—7-Jahrigen

den sich spontan ausbildenden Zustand von ,intersubjectivity and shared understan-
ding” (Sangiorgio 2015, S. 280) rekonstruieren. Auch er hebt hervor, dass diese Prozes-
se iberwiegend iiber den Korper geleitet werden. Dabei bezeichnet er die korperlichen

Handlungen der Akteur:innen als interaktive Strategien: ,children adopted different
interactive strategies, ranging from modelling and imitating to varying and contras-
ting “ (Sangiorgio 2015, S. 213).

Interessanterweise kann Schiffer bereits 1996 in seiner soziologischen Studie zu Ju-
gendbands vermutlich dhnlich gelagerte koordinative Riume als gemeinschaftsbil-
dende Musizierphasen bzw. ,stilistische[r] Ein-Findungsprozesse[]“ (Schiffer 1996, S. 11;

Herv. i. Original ) rekonstruieren. So arbeitet er die Anfinge der Bandfindung als Pha-
sen heraus, in denen ,es um die Erfahrung der primordial-dsthetischen Praxis an sich*
(Schiffer 1996, S. 138) geht. Die dort entstehende Praxis ist dabei nicht ,auf das Ent-
stehen eines Produkts ausgerichtet, sondern [...] [bezieht] sich vor allem auf die dabei

emergierenden Prozesse der Affizierung innerhalb der Peergroup“ (ebd.; Herv. i. Ori-
ginal ). Der gemeinsamen Musikpraxis liegt dabei ,das Finden des Gemeinsamen zu-
grunde“ (Schiffer 1996, S. 231), ohne dass die Praxis dabei auf eine intendierte Suche

ausgerichtet ist, sondern spontan im gemeinsamen Tun entsteht und als ein geteiltes

Verstehen in Erscheinung tritt (vgl. Kap. 4.2; Kap. 7.4).

Der von Hellberg beschriebene koordinative Raum weist dariiber hinaus eine grof3e

Nihe zu gelungenen interaktionalen Momenten in Improvisationen zwischen Free-
Jazzmusikern auf, wie sie Figueroa herausarbeiten konnte (vgl. Figueroa 2016). Diese

erleben in , diesen Momenten hoher gegenseitiger Rezeptivitit [..] eine Auflosung der

korperlichen Grenzen zwischen einander und eine hoch synchronisierte Interaktions-
dynamik, die sich in einer dsthetisch gelungenen Verzahnung und Erginzung der in-
dividuell gespielten Materialien auf hohem Intensititsniveau zeigt“ (Figueroa 2016, S.
266). Bemerkenswert ist dabei die Tatsache, dass sich ungeachtet des Alters, der Er-
fahrung und des Koénnens, anscheinend dhnliche Qualititen hinsichtlich eines geteil-
ten Verstehens fiir die Akteur:innen eréffnen — fiir Anfinger:innen im Instrumental-
unterricht bei Hellberg genauso wie fiir professionelle Musiker:innen in langjihriger

Musiziergemeinschaft bei Figueroa.

Individuelle Fihigkeiten und Fertigkeiten sehen Hellberg wie Figueroa nur als einen

Faktor, der die Entstehung koordinativer Riume beeinflusst und damit eines geteil-
ten Verstehens evoziert. Entscheidender seien besondere Prozessmerkmale, welche

die Akteur:innen nur im gemeinsamen Handeln erzeugen konnen, indem sie wahr-
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nehmen und reagieren, gemeinsam interpretieren und mittels leiblicher und musika-
lischer Signale fithren und sich fithren lassen (vgl. Hellberg 2019b).

1.2.4.2 Musikalisches Material und implizites Wissen

Musikbezogene Interaktionen unterscheiden sich mafgeblich von anderen Interaktio-
nen, die nur auf verbaler und kérperlicher Ebene verlaufen. Die Kategorie des musika-
lischen Materials ist deshalb von besonderem Interesse, fachspezifische Interaktions-
strukturen in den Blick zu nehmen. Dabei macht die Untersuchung des musikalischen
Materials nicht nur die Schaffensprozesse in ihren Eigengesetzlichkeiten zuginglich,
sondern liefert auch Hinweise auf relevante lebensweltliche Bezugspunkte (vgl. Tref3
2020, 2022; Buchborn 2021). Dass und wie Kinder und Jugendliche auf Zitate bzw. be-
kannte musikalische Elemente im Kompositionsprozess zuriickgreifen, bildet des-
halb einen zentralen Untersuchungsgegenstand musikpddagogischer Forschung (vgl.
Marsh 1995; Glover 2000; Kranefeld 2008a; Burnard et al. 2013).

Als wichtige Referenz in diesem Zusammenhang gelten die Arbeiten von Weber-
Kriiger (2013, 2014). Sie konnte sog. Versatzstiicke als ,,thematische[s] Material aus
unterschiedlichen lebensweltlichen Kontexten“ (Weber-Kriiger 2013, S. 141) im friih-
kindlichen Kontext als Aktivierung und Anwendung von Erfahrungsgehalten identi-
fizieren, die in neue Kontexte transferiert und dabei verindert werden (vgl. Weber-
Kriiger 2014). In den von ihr analysierten Interviews kann sie herausarbeiten, dass die
4- 6-Jdhrigen durchweg und mehrfach auf Versatzstiicke zuriickgreifen und diese da-
bei stets anwendungsbezogen hervorgebracht werden, sie also auf eine musikalische
Gestaltung iibertragen oder dahingehend rekontextualisiert werden (ebd.). Verbun-
den mit der Tatsache, dass Versatzstiicke stets in Zusammenhang mit korperlichen,
musikalischen, szenischen oder auch materiellen Inszenierungen zu beobachten sind
(ebd.), steht zu vermuten, dass es sich bei ihnen um iiberwiegend implizite, inkorpo-
rierte Wissensbestinde handelt (vgl. Kap. 4).

Mit dem Riickgriff auf peerkulturelle musikalische Bausteine erfolgen in Komposi-
tionsprozessen dariiber hinaus auch Prozesse der Gemeinschaftsbildung. Kranefeld
gelingt es diesbeziiglich, durch die Untersuchung des musikalischen Materials in
Verbindung mit Videoaufzeichnungen von Kompositionsprozessen eine ,altersspezi-
fische[] Gruppenkompositionsstrategie“ (Kranefeld 2008a, S. 157) zu rekonstruieren.
Zu dem aus der deskriptiven Linguistik stammenden Konzept der Bricolage, wor-
unter ,eine jugendliche Sprechweise“ (Kranefeld 2008a, S. 156) zu verstehen ist, kann
sie Parallelen zur Vorgehensweise der Jugendlichen in Kompositionsprozessen ziehen,
die sich ,durch das Spiel mit Versatzstiicken (Collagestil), durch die blitzartige Ein-
blendung kultureller Ressourcen als Zitat und Fragment (Stilbastelei), durch schnellen
Ebenen- und Themenwechsel und durch Tabubriiche* (Kranefeld 2008a, S. 156f.) aus-
zeichnet. Von besonderer Relevanz fiir die Erforschung interaktionaler Strukturen er-
scheint diese Erkenntnis vor allem insofern, als dass sich diese Strategie nicht nur de-
skriptiv als die Aktualisierung musikalischer Wissensbestinde und damit ,kultureller
Ressourcen“ (ebd.) lesen lisst, sondern auch funktional in Bezug auf interaktionale
Abstimmungsprozesse betrachtet werden kann. So deutet Kranefeld in Anlehnung an
das linguistische Bezugsmodell die kompositorische Bricolage-Strategie als perfor-
mativen Akt, der von seiner ,Funktion her [...] Solidaritit im Sinne von Gruppenzuge-
horigkeit und gleichzeitig Distinktion im Sinne einer Abgrenzung gegeniiber anderen
Gruppen“ (ebd.) markiert. Die Rekonstruktion der Eigenheiten und der Verwendung
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des musikalischen Materials aus der Akteur:innenperspektive legt demnach einerseits
die musikalischen bzw. kulturellen Referenzsysteme im Sinne individueller sowie ge-
meinschaftlicher impliziter Wissensbestinde der Akteur:innen und deren Verhand-
lung offen. Andererseits verweist sie aber auch auf Prozesse, welche auf Ebene der
interaktionalen Tiefenstrukturen wirken und deshalb nur schwer zuginglich sind.
Diese Aspekte konnten in jingsten musikpadagogischen und soziologischen Studien
zu Improvisationsprozessen bestitigt und ausdifferenziert werden. So schirft Figue-
roa in ihrer Studie Improvisieren. Material, Interaktion, Haltung und Musik aus soziologi-
scher Perspektive (2016) den Riickgriff auf musikalisch Bekanntes dahingehend aus, als
dass sie ihn als Prozess rekonstruiert, in dem inkorporiertes musikalisches Wissen
aktualisiert resp. verindert und dadurch im Improvisationsprozess mafdgeblich wirk-
sam wird. Das zur Verfugung stehende Material in improvisatorischen Prozessen
besteht ihr zufolge dabei nicht nur ,aus einer materialen, sinnlich wahrnehmbaren
Dimension, zu der Klinge, aber auch materiell festgelegte Partituren oder CDs geho-
ren” (Figueroa 2016, 172f.), sondern auch ,aus einer immaterialen Wissensdimension,
die wiederum eine soziale und eine subjektive Dimension mit einschlief3t“ (ebd.). Die-
se Wissensdimension steht den Akteur:innen im Improvisationsprozess sowohl als
implizites als auch explizites Wissen im Handeln zur Verfiigung und speist sich aus
mentalen und sinnlichen Erfahrungen, die inkorporiert bzw. im Kérperwissen sedi-
mentiert sind (ebd.).

Dieser Konzeptualisierung folgt auch Tref, der stimmliche Gruppenimprovisationen
von Schiiler:innen rekonstruktiv beforscht. Ergebnisse seiner Forschung bestitigen,
dass musikalische Versatzstiicke als Teile eines inkorporierten musikbezogenen Wis-
sens betrachtet werden konnen (vgl. Trefd 2020, 2022). Im Verstindnis der praxeolo-
gischen Wissenssoziologie fasst er inkorporiertes, implizites Wissen als geteiltes Wis-
sen, ,[which] is acquired in the course of socialisation and through shared experiences*
(Trefd 2020, S. 119). Als geteilte Wissensbestinde der Schiller:innengruppen kann er
im Datenmaterial sowohl Songzitate als auch motorische Abliufe rekonstruieren. Ih-
nen zugrunde liegen Kontexte musikalischer Erfahrung der frithen Kindheit, jugend-
spezifischer Praxen der Peerkultur und musikalischen formalen sowie informellen
Lernens. Tref3 spricht in diesem Zusammenhang von ,a rich repertoire of individual
knowledge of musical materials“ (Tref3 2020, S. 131), das in die musikunterrichtlichen
Improvisationsprozesse aus vielfiltigen Erfahrungskontexten getragen wird (vgl.
Kap. 5.2.2; Kap. 7.4.2; Kap. 8). Auch Buchborn (2021) kann in seiner Sequenzanalyse
einer improvisatorischen Musizieraktion, die sich spontan in einer Unterrichtspause
zwischen zwei Schiiler:innen entwickelt, die Bedeutung impliziter Wissensbestinde
herausarbeiten. So rekonstruiert er, dass die ad hoc in die Situation eingebrachten Ver-
satzstiicke ,Grundlage und zentraler Bezugspunkt fir das gemeinsame Spiel [sind],
da die Versatzstiicke gleichermaflen Anregung fiir das gemeinsame Musizieren und
Orientierung bei der Entwicklung eines gemeinsamen Stiicks bieten“ (Buchborn 2021,
S. 175). Buchborn folgert, dass es sich bei musikalischen Versatzstiicken um , geteilte,
handlungsleitend wirksam werdende Wissensbestinde* (Buchborn 2021, S. 176) han-
delt, denen insbesondere fiir Prozesse des Musik-Erfindens eine zentrale Bedeutung
zukommit. Sie ermdglichen ein exploratives Arbeiten ausgehend von einem gemeinsa-
men Bezugspunkt und eine Abstimmung auf der Ebene des Impliziten, was wiederum
ein geteiltes Verstehen ermdglicht.
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1.2.4.3 Kooperation und Kollaboration

Kooperation und Kollaboration zihlen zu den zentralen Begriffen beziiglich gemein-
samer Kompositionsprozesse und erscheinen vor allem im Kontext von Lernen ver-
schiedentlich konzeptualisiert (vgl. Bonnet und Hericks 2018; Borsch 2010; Green und
Green 2018; Linden et al. 1995). Empirisch sind sie eng mit Qualititen der Interaktion
verkniipft, insofern spielen sie fiir eine fachdidaktische Beforschung kompositori-
scher Gruppenprozesse in empirischer und fachdidaktischer Hinsicht eine besondere
Rolle.

Die musikpddagogischen Forschungsarbeiten von Godau und Haenisch (Godau 2018b,
20182; Godau und Haenisch 2019) und Sangiorgio (Sangiorgio 2015) erdffnen fir das
Komponieren in Gruppen anschlussfihige Erkenntnisse, welche die Strukturen der
interaktionalen Zusammenarbeit aus soziologischer Perspektive betrachten. Die
Arbeiten thematisieren u. a. den Unterschied zwischen kooperativem und kollabora-
tivem musikalischem Handeln (vgl. hierzu auch Burnard und Younker 2002; Sawyer
2.003; Veloso 2017). So beschreiben sie Kollaboration im Gegensatz zur Kooperation als
interaktionsnah und gebunden an Kommunikation. In kollaborativen Prozessen teilen
sich die Akteur:innen ihrer Meinung nach Verantwortung und Urheberschaft fiir eine
gemeinsame Handlung. Musikalisch kann dies in gemeinsamem Spielen und Gestal-
ten von etwas Gleichem oder von etwas Verschiedenem, aber aufeinander Bezogenem
geschehen (vgl. Sangiorgio 2015). Beide Autoren heben hervor, dass sie die integrativ
ausgerichtete Kollaboration und die im Gegensatz hierzu eher komplementir ausge-
richtete Kooperation als zwei unterschiedliche Qualititen gemeinsamen Arbeitens
ansehen. Besondere Herausforderungen kollaborativen Handelns fiir die Akteur:in-
nen sieht Godau darin, ,dass sich die Gruppe im Lernprozess durch die Bedingung von
Interaktionen nicht nur mit dem eigenen Vorankommen auseinandersetzt, sondern
gleichfalls auch mit Problemen und Bediirfnissen der anwesenden Mitglieder“ (Godau
2018a, S. 267). In Kollaborationen werden demnach anscheinend nicht nur fachliche
Aspekte, sondern immer auch individuelle und gemeinsame Themen aus unterschied-
lichen Bereichen verhandelt.

Gruppenkompositionen weisen im Gegensatz zum gemeinsamen Arbeiten in anderen
fachlichen Kontexten eine Besonderheit auf. Die zentralen Merkmale der Interaktions-
nihe und Kommunikationsgebundenheit unterscheiden sich namlich dahingehend,
dass hier Interaktion und Kommunikation nicht nur aus verbalen und nonverbalen
Anteilen bestehen, sondern mit der musikalischen Ebene eine zusitzliche, anders ge-
lagerte Interaktionsebene eroffnet wird. Sangiorgio kann in diesem Zusammenhang
durch die empirisch abgeleitete Differenzierung zwischen verbalen, nonverbalen und
musikalischen Interaktionen aufzeigen, dass nonverbale und musikalische Interaktio-
nen weit grofRere Gewichtung im kollaborativ-kreativen Prozess erfahren als verbale,
zumal sie maf3geblich das Moment der Beziehungsaufnahme- und -aufrechterhaltung
bestimmen (vgl. Sangiorgio 2015, S. 261). Eine dhnliche Beobachtung macht Rosen-
brock, nimlich ,dass eine ausgeprigte verbale Verstindigungskultur durch ein gut
funktionierendes Zusammenspiel beinahe ersetzt werden kann“ (Rosenbrock 2006, S.
253). Besonders aussagekriftig erscheint dabei folgende Aufierung eines Schlagzeu-
gers ihrer Studie: ,,Wenn wir unsere Instrumente alle perfekt beherrschen wiirden,
dann briuchten wir uns, glaube ich, gar nicht mehr zu unterhalten (ebd.).
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1.2.4.4 Dinge

Musikpidagogische Studien, die der Frage nachgehen, welche Rolle Dinge in musik-
unterrichtlichen Interaktionen spielen, liegen bislang kaum vor oder sind gerade erst
im Entstehen (vgl. Duve 2020; Kranefeld et al. 2019; Langner 2020; Godau und Hae-
nisch 2019; Godau 2018c). Vor allem fiir die Erforschung von Kompositionsprozessen
ist das umso erstaunlicher, als dass das Material vor allem in den Konzeptionen expe-
rimenteller Gestaltungsarbeit den Initialpunkt bildet®. So schreibt Roszak:

Kiinstlerische Schaffensprozesse beginnen mit der Suche und Erforschung von Mate-
rial bzw. Materialien. Die klangliche Erforschung des jeweiligen Instrumentariums, mit
dem Musik gemacht und erfunden wird, ist daher eine wesentliche Voraussetzung, um
Eigenschaften und Modifikationsméglichkeiten kennenzulernen, die bereits einzelne
Klange und erst recht komplexe Instrumente aufweisen. Je genauer wir das klangliche
Potenzial der Instrumente kennen, desto differenzierter konnen wir sie gestalterisch
einsetzen. (Roszak 2014, S. 11)

Auf dieses Desiderat verweist auch Kranefeld, wenn sie konstatiert, dass , Dinge bzw.
Artefakte wie Musikinstrumente, Alltagsgegenstinde, digitale Medien, Raumelemen-
te und Moblierung [...] fir unterrichtliche Prozesse des Musik Erfindens eine zentrale
Rolle“ spielen und ,damit einen wichtigen Forschungsgegenstand fir deren Erschlie-
Bung“ (Kranefeld et al. 2019, S. 36) bilden. So ist es umgekehrt nicht verwunderlich,
dass die wenigen o. g. musikpadagogischen Studien, die sich mit der Materialitit von
musikunterrichtlichen Interaktionen beschiftigen, vornehmlich im kompositionspa-
dagogischen Kontext angesiedelt sind.

In Rickgriff u. a. auf Konzepte wie die Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour (2006)
oder Arbeiten zur Materialitit sozialer Praktiken von Reckwitz (2003) werden in den
genannten Studien Dinge, Materialien resp. Artefakte danach untersucht, ,wie Inst-
rumente als spezifische Dinge des schulischen Musikunterrichts im Kontext des Mu-
sik-Erfindens Bedeutungen entfalten (Langner 2020, S. 82). Sowohl Kranefeld, Mause
und Duve (2019) als auch Godau und Haenisch (2019) kdnnen in der Beforschung sozio-
materieller Interaktionen in Gruppenkompositionsprozessen herausarbeiten, wie sich
in der Bezugnahme auf Materialititen neue Handlungsoptionen ausbilden, sodass
Menschen und Dinge gleichermafen Einfluss auf das interaktionale Geschehen neh-
men, indem sie steuern, behindern, lenken oder erméglichen. Godau und Haenisch
fokussieren in Zusammenhang digitaler Kompositionsprozesse insbesondere ,wie
konkrete Materialien und deren Affordanzen an Mensch-Technik-Welt-Beziehungen
teilhaben und zur Formung musikalischer Ideen und Gestaltungsprozesse beitragen
oder diese verhindern“ (Godau und Haenisch 2019, S. 64). Kranefeld et al. nehmen
hingegen die spezifische Wandelbarkeit von Instrumenten in Gruppenkompositions-
prozessen in den Blick und rekonstruieren sie als besonderes Merkmal, das auf die
gestaltenden Prozesse des Komponierens grof3en Einfluss nimmt und mit charakte-
ristischen Prozessmerkmalen wie z. B. ,Spontaneitit und Dynamik“ (Kranefeld et al.
2019, S. 46) einhergehen.

6 Vgl. zum Einbezug von Material in Kompositionsprozessen auch Oberschmidt und Schlabitz 2014;
Schlothfeldt 2015, 2018a; Schneider 2017.
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1 Musikpadagogische Blicklichter auf das Komponieren

Der in den vorangegangenen Studien herausgearbeitete situative und kontextuel-
le Charakter von Kompositionsprozessen zeigt sich eindriicklich auch im Umgang
mit den Dingen, die dort vielfiltige Umdeutungen durchlaufen kénnen. Dabei wer-
den sowohl die klangliche Wandelbarkeit des Instruments als auch dessen dingliche
Beschaffenheit zum Ausgangspunkt der Umdeutungen (vgl. Kranefeld et al. 2019;
Langner 2020). Kranefeld et al. kénnen dariiber hinaus aufzeigen, dass die Dinge auf
besondere Weise in den kompositorischen Prozess verwoben sind. Thre mikroanalyti-
sche Interaktionsanalyse legt offen, wie die unterschiedlichen Gebrauchsweisen und
Bedeutungszuschreibungen der Dinge auch die Phasen bzw. deren Wechsel im kom-
positorischen Prozess markieren (vgl. Kranefeld et al. 2019). Letztlich erscheinen die
Dinge gerade in Gruppenkompositionen auch mafRgeblich an der Herstellung sozialer,
musikunterrichtlicher Ordnung beteiligt. So erfolgen interaktionale Bezugnahmen
zwischen den Akteur:innen grundsitzlich immer auch in Bezug auf die Dinge, ins-
besondere in kompositorischen Gruppenprozessen, in denen der gestaltende Umgang
mit einem bestimmten Instrumentarium im Zentrum steht. Die vorgestellten, auf
ersten Fallanalysen basierenden Ergebnisse verweisen insgesamt auf das besondere
Potenzial, Kompositionsprozesse vertieft aus sozio-materieller Perspektive zu befor-
schen.

1.3 Zusammenfassung

Der dargelegte Forschungsstand zu gemeinsamen Kompositionsprozessen zeigt ein
deutliches Desiderat hinsichtlich Interaktionsstrukturen in Gruppenkompositions-
prozessen auf (vgl. Handschick und Fiedler 2014; Kranefeld et al. 2019). Dies ist nicht
zuletzt auf die — durch die musikalische Ebene gesteigerte — interaktionale Verwoben-
heit zuriickzufithren. So problematisieren Kranefeld und Mause, dass es sich bei der
Rekonstruktion interaktionaler Prozesse im schulischen Setting um ein komplexes,
mehrschichtiges Verfahren handelt, das nicht durch die isolierte Betrachtung einzel-
ner Perspektiven aufgeschliisselt werden kann (vgl. Kranefeld et al. 2018). Gleichzeitig
erscheint die Beforschung von Interaktionsstrukturen erkenntnisversprechend und
aussichtsreich, dem zentralen Desiderat fehlender Einblicke in Kompositionsprozes-
se in situ zu begegnen. Darunter fillt auch die fachdidaktisch bezogene Beforschung,
welche die Erwartungshaltungen der Kompositionsdidaktik mit der tatsichlichen
Praxis der Schiiler:innen in Beziehung setzt.

Unter den drei iibergeordneten Zieldimensionen, die im Diskurs vornehmlich ge-
fihrt werden, kann fiir das kreative Handeln ein besonders dringender empirischer
Klarungsbedarf konstatiert werden. Dem steten und grundlegenden Verweis auf das
Komponieren als eine Kreativitit féordernde Praxis steht die Tatsache gegeniiber, dass
musikbezogenes kreatives Handeln bislang weder grundlegend konzeptualisiert noch
empirisch rekonstruiert werden konnte. Was als musikbezogenes kreatives Handeln
in schulischen Kompositionsprozessen zu verstehen ist, kann - in aller Klarheit — bis-
lang weder theoretisch noch empirisch konkretisiert werden. Das systemische Modell
zu Kreativititen von Burnard sowie die Stogersche Definition, welche die Bestimmung
von Kreativitit als Angelegenheit der Praxisgemeinschaft erklirt, verweisen auf eine
mogliche Klirung in praxeologischer Betrachtung von Kompositionsprozessen.
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Dass interaktionale Zusammenhinge in gemeinsamen Kompositionsprozessen, wel-
che auf die in den Tiefenstrukturen angesiedelten Regelhaftigkeiten intersubjektiver
Verstindigung verweisen, bislang weitestgehend unerforscht sind, bildet ein durch-
aus virulentes Forschungsdesiderat, zeichnen sich Kompositionsprozesse in Gruppen
doch gerade durch ihre ,fachbezogene[] Interaktionsbedingtheit* (Kranefeld et al.
2019, S. 35) aus. Dabei kénnen durch ein praxeologisches Forschungsverstindnis neue,
bislang unbearbeitete Forschungsfelder in den Vordergrund treten, welche u. a. die
Aspekte des geteilten Verstehens, des koordinativen Raums, der Rolle des impliziten
Wissens, der Kooperation und Kollaboration und des Umgangs mit den Dingen berith-
ren. Der ,unverstellte‘ Blick, die Betrachtung der Eigengesetzlichkeiten der Praxis ver-
spricht, zu Erkenntnissen sowohl zur Praxis kreativen Handeln als auch zum Lernen
in Kompositionsprozessen zu gelangen.

Fokussiert werden deshalb im Folgenden Kompositionsprozesse in Gruppen. Damit wird
Bezug auf eine gingige ausgerichtete Praxis schulischer Kompositionsprozesse ge-
nommen, wie sie meist im Musikunterricht zu beobachten ist und in didaktischen
Handreichungen priferiert wird (vgl. bspw. Oberschmidt und Schlibitz 2014; Milliken
2018; Voit 2018a; Schneider et al. 2017): Kompositionsprozesse als auf Interaktion aus-
gerichtete Prozesse, die zwischen kleinen Schiiler:innengruppen und Plenumsphasen
wechseln, wobei die Schiiler:innen mit Artefakten resp. Instrumentarium arbeiten
und dabei nicht nur sprechen und schreiben, sondern auch in gemeinsame Musizier-
phasen kommen.

Aus praxeologischer Perspektive wird der Kontext fiir die Entwicklung einer Praxis
als konstitutiv verstanden (vgl. Herzmann 2018; Asbrand und Martens 2018). Die Pra-
xis des Musikunterrichts zu beforschen, um Aussagen tiber kreatives Handeln und
Lernen in Kompositionsprozessen treffen zu koénnen, erfordert deshalb, auch nicht-
musikbezogene unterrichtliche bzw. schulische Strukturen und Erkenntnisse mit-
einzubeziehen. Darum erscheint es nicht nur sinnvoll, sondern obligatorisch, die o. g.
musikbezogenen Forschungsaspekte mit Erkenntnissen praxeologischer Unterrichts-
forschung in Beziehung zu setzen und zu bereichern.

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

2 Perspektiven der praxeologischen Unterrichtsforschung

Die Betrachtung des Forschungsstandes fithrte am Ende des vorangegangenen Kapi-
tels zu dem Schluss, dass sich eine praxeologische Perspektive auf gemeinsame Kom-
positionsprozesse als sinnvoll und zielfithrend erweisen konnte, die tiefer gelegenen,
strukturellen Merkmale musikbezogener Interaktionsprozesse herauszuarbeiten.
Der ,unverstellte Blick‘ auf die Praxis selbst und ihre Eigengesetzlichkeiten verspricht
zudem, schulische Kompositionsprozesse auch hinsichtlich kreativen Handelns und
moglicher Lernprozesse zuginglich zu machen (vgl. Haenisch und Godau 2016). In
Verbindung mit einer praxeologischen Perspektive auf Musikunterricht werden
schliefilich Erkenntnisse der praxeologischen Unterrichtsforschung relevant, weshalb
sie in diesem Kapitel dargelegt werden sollen.

Die folgenden Ausfithrungen eroffnen tiefere Einblicke und anschlussfihige Erkennt-
nisse zu den Forschungsaspekten, die sich in der zuvor dargelegten musikpidagogi-
schen Forschung als empirische Anschlussstellen darstellten. Dabei bilden zunichst
das geteilte Verstehen und implizite Wissen zentrale Kategorien, welche auf die Tie-
fenstrukturen der Interaktionen verweisen. Auch das in der Instrumentalpidagogik
rekonstruierte Phinomen des koordinativen Raums verweist auf ein geteiltes Verste-
hen und kann mit dem Phinomen der Kérpergemeinschaften in Verbindung gebracht
werden. Diese Aspekte berithren die grundlegenden Setzungen praxeologischer
Unterrichtsforschung und spiegeln sich in empirischen Erkenntnissen zu Schiiler:in-
nen-Praktiken und zur Rekonstruktion von Lernprozessen wider. Dariiber hinaus
lassen sich mit den praxeologischen Studien zur Arbeits- und Lernform des Koope-
rativen Lernens enge Beziige zu den musikbezogenen Forschungen zu Kooperation
und Kollaboration in kreativen Handlungskontexten herstellen. Auch hierzu kann die
praxeologische Unterrichtsforschung einige fiir die Kompositionspidagogik relevan-
te Erkenntnisse beisteuern. Zuletzt wird auf Erkenntnisse der wissenssoziologischen
Unterrichtsforschung verwiesen, die in materiellen Bezugnahmen eine besondere
Form der Wissensko-konstruktion rekonstruieren konnte. Diese Erkenntnisse stehen
in grofier Nihe zu dem in Kompositionsprozessen beobachteten Umgang mit den Din-
gen und den ebenfalls bereits erérterten kompositionsdidaktischen Setzungen zum
Umgang mit dem Material. Die Erkenntnisse der kompositionspidagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Forschung beider Auftaktkapitel werden abschlieRend
zusammengefithrt und miinden in die Entwicklung der Fragestellung in Kapitel 3.
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2.1 Geteiltes Verstehen in unterrichtlicher Praxis

In der musikpidagogischen Forschung konnte vielfach ein geteiltes Verstehen der
Akteur:innen in musikbezogenen Interaktionsprozessen beobachtet werden (vgl. Kap.
1.2.3). In seinem Erscheinen wurde dieses u. a. als besondere Verwobenheit der Ak-
teur:innen im gemeinsamen Komponieren, als geteilte Urheberschaft hinsichtlich
einer entwickelten musikalischen Gestaltung, ,als Solidaritit im Sinne von Grup-
penzugehorigkeit“ (Kranefeld 2008a, S. 156) oder auch als ,unspoken understanding“
(Wiggins 2007, S. 463) beschrieben. Dabei steht ein geteiltes Verstehen auch mit ge-
teilten musikalischen Wissensbestinden in Zusammenhang, die in Form von musi-
kalischen Versatzstiicken nonverbale, musikgeleitete Abstimmungen in Improvisa-
tionsprozessen hervorbrachten (vgl. Buchborn 2021; Trefd 2020, 2022; Figueroa 2016).
Auch der fir den instrumentalen Gruppenunterricht rekonstruierte koordinative
Raum kann unter dem Aspekt betrachtet werden, dass sich unter den Akteur:innen
im gemeinsamen musikalischen Spiel ein geteiltes Verstehen einstellt. All diese Beob-
achtungen verweisen auf die Tiefenstrukturen der Interaktionsprozesse und fithren
damit direkt zum Kern der praxeologischen Unterrichtsforschung — das beobachtete
Phinomen des geteilten Verstehens kann nimlich als deren grundlegende methodo-
logische Kategorie verstanden werden.”

Kern eines praxeologischen Verstindnisses von Unterricht ist, dass er als ,pidagogi-
sche Ordnung“ (Reh et al. 2011, S. 209) aufgefasst wird, die ,von einem geteilten prak-
tischen Wissen [..] organisiert [wird]“ (Reh et al. 2015, S. 37). Geordnet erscheint Unter-
richt durch implizite Logiken, die in der Interaktion und im gegenseitigen Bezug aller
Akteur:innen zur Anwendung gebracht werden (vgl. Kap. 4.3). Im Fokus einer praxeo-
logischen Unterrichtsforschung im weiteren Sinne — und hier seien ethnomethodo-
logische, konversationsanalytische und wissenssoziologische Ansitze mitgedacht (vgl.
Proske 2018) — steht deshalb die Frage danach, wie die Unterrichtsinteraktion organi-
siert und strukturiert ist (vgl. Breidenstein und Tyagunova 2012, S. 392). Hierzu wer-
den Praktiken des Unterrichtens und Unterrichtet-Werdens sowie das Zusammen-
spiel pidagogischer Praktiken und Praxen in Lernkulturen vor dem Hintergrund ihrer
Routiniertheit rekonstruiert und verglichen. Forschungsschwerpunkte bilden bislang
u. a. Studien zur Leistungsbewertung, zu Zeigepraktiken und zu Teilhabepraktiken
von Schiiler:innen (vgl. auch Berdelmann et al. 2019; Kolbe et al. 2008; Reh et al. 2015;
Waulf et al. 2007). Wihrend Forschungen zu Leistungsdifferenzierungen und Zeige-
praktiken vornehmlich die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden in den
Blick nehmen, fokussieren Forschungen zu Teilhabepraktiken das Schiiler:innenhan-
deln. Im Hinblick auf den Forschungsgegenstand der Gruppenkompositionsprozesse
erscheint dieser Forschungsschwerpunkt von besonderer Relevanz.
Teilhabepraktiken beriihren zentrale Themen der in Kap. 1 dargelegten musikpidago-
gischen Forschungen. So zeigen sich Parallelen zwischen den Fallanalysen von Tref3
(2020) und Buchborn (2021) und den Ergebnissen der ethnografischen Studie zum
Schiilerjob Teilnahme am Unterricht von Breidenstein (2006). Sie alle heben hervor, dass

7 Die methdologischen Setzungen der Praxistheorie werden ausfiihrlich in Kapitel 4 dargelegt. Hier
sollen sie insoweit umrissen werden, dass sie die Forschungsergebnisse praxeologischer Unterrichts-
forschung verstiandlich machen, um zentrale musikpadagogische Forschungsergebnisse sinnhaft in
Beziehung setzen zu kénnen.
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2 Perspektiven der praxeologischen Unterrichtsforschung

im Unterricht zahlreiche peerkulturelle Praktiken aktualisiert werden. Breidensteins
zentrale und weitreichende Erkenntnis diesbeziiglich ist, dass diese peerkulturellen
Praktiken nicht auf einer parallelen ,Hinterbithne‘ stattfinden (vgl. hierzu Wagner-
Willi 2005), sondern mit den unterrichtsbezogenen Praktiken aufs Engste verwoben
sind. Breidenstein spricht diesbeziiglich von einer ,Doppelstruktur dieses Gesche-
hens* in der ,die Schiilertitigkeit im Rahmen des offiziellen Unterrichts und ihre
peerkulturelle Kommentierung und Konterkarierung [..] unmittelbar aufeinander be-
zogen und ineinander verflochten [sind]“ (Breidenstein 2006, S. 130). Auch Falkenberg
kann in ihren Rekonstruktionen von Schiiler:innenpraktiken belegen, dass Schiiler:in-
nen im Unterricht stets bezogen auf diese beiden Referenzsysteme handeln, was sie
auch als ,Meisterschaft des Schiilers“ (Falkenberg 2016, S. 93) bezeichnet und mit den
Bildern beschreibt, dass Schiiler:innen stets , zwischen zwei Welten balancieren“ bzw.
dass es darum gehe, ,souverin ,auf zwei Hochzeiten‘ zu tanzen“ (ebd., S. 95). Diese
Bilder verweisen insbesondere darauf, dass Schiiler:innen im Unterricht nicht nur
den fachlichen Anforderungen, sondernv. a. den strukturellen Anforderungen zweier
unterschiedlich ausgerichteter Diskurse — mitsamt deren widerspriichlichen Logiken
— gleichzeitig begegnen miissen: dem ,schuloffiziellen Diskurs der planmifigen An-
eignung der Erwachsenen-Kultur und [...] [dem] subversiven Diskurs der Verteidigung
von Autonomie gemifd den Normen und Werten der Gleichaltrigen-Kultur“ (Hackl
und Stifter 2018, S. 304).

Diesbeziiglich kann Breidenstein eine weitere, in der qualitativen Unterrichtsfor-
schung vielfach rezipierte, Teilnahmepraktik von Schiiler:innen rekonstruieren. Sie
erhilt ihre Aussagekraft vor allem auch dadurch, dass sie sich schulart-, klassen- und
altersiibergreifend rekonstruieren lief? (vgl. Breidenstein und Kelle 2002; Breidenstein
2006, 2008). Mit dem Begriff des ,Schiilerjobs‘ bezieht sich Breidenstein dabei nicht
auf die Ebene des Lernens, der Aneignung von Wissen und Entwicklung von Fihig-
keiten und Kompetenzen. Er fokussiert damit die Ebene der ,handlungspraktischen
und situativen Anforderungen“ (Breidenstein 2006, S. 87), die es mit sich bringt, wenn
Schiiler:innen am Unterricht teilnehmen. Breidenstein rekonstruiert, dass die Praxis
des ,Schiilerjobs‘ aus einem Biindel an Praktiken besteht, denen die folgende gemein-
same Orientierung zugrunde liegt:

Man tut, was zu tun ist, ohne damit (vollstandig) identifiziert zu sein. Man kommt sei-
nen Verpflichtungen nach, ohne grundsatzlich nach Sinn und Legitimitat zu fragen,
und das alltagliche Tun ist wesentlich von Routine und Pragmatismus geprégt. (Brei-
denstein 2006, S.11)

Hieraus hervor gehen u. a. Praktiken der Produktionsorientierung und der Darstel-
lung von Geschiftigkeit. Mit der Darstellung, dass Handlungen ausgefithrt und er-
ledigt werden, ohne dass diese an die fachlichen Inhalte angebunden werden, sind
sie ,auf die pragmatische und effiziente Bewiltigung der Unterrichtsanforderungen®
(Breidenstein 2016, S. 27) ausgerichtet. Diesem okonomischen Handeln ist zueigen,
dass es ,weder von Identifizierung noch von Distanzierung gekennzeichnet* (ebd.) ist,
was auf die Aneignung fachlicher Inhalte mafgebliche, v. a. einschrinkende Auswir-
kungen hat.

Als eine weitere unterrichtliche Praxis, in der ein geteiltes Verstehen sicht- und erleb-
bar wird, kann der von Hellberg in ihren Beobachtungen von instrumentalem Grup-
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penunterricht rekonstruierte koordinative Raum verstanden werden (vgl. Kap. 1.2.4.1).
Dieser zeichnet sich dadurch aus, dass Praxen u. a. der Abstimmung, Bezugnahme,
Formation und des instrumentalen Handelns auf einer rein performativen Ebene in
Ubereinstimmung vollzogen werden. Hellberg beschreibt den koordinativen Raum als
»geschlossenen und spannungsgeladenen Interaktionsrauml...][, der] das Eins werden
[.] der Individuen zu einer Gruppe* (Hellberg 2019b, S. 205) moglich macht. Was hier
entsteht, ldsst sich aus praxeologischer Perspektive als Vergemeinschaftung auffas-
sen, die sich im ,Eins werden“ (ebd.), also im Handeln vieler Kérper als ein gemein-
samer Korper, zeigt. Falkenberg (2016) kann diesbeziiglich mit dem Phinomen der
Korpergemeinschaft eine frappant dhnliche Beobachtung machen. Im Rahmen ihrer
Studie Stumme Praktiken widmet sie sich den korperlichen Praktiken von Schiiler:in-
nen im schulischen Unterricht vor dem Hintergrund, ,die schweigsame Sozialitit
von Schiilern und ihren Kérpern sichtbar zu machen“ (Falkenberg 2016, S. 8). Ihre Be-
obachtungen zu einer 6. Bliserklasse wihrend des Klassenmusizierens soll hier aus
zweierlei Griinden ausfiithrlicher zitiert werden. Zum einen, weil sich darin die viel-
filtigen Uberschneidungen zum koordinativen Raum nach Hellberg zeigen. Zum an-
deren beschreibt Falkenberg eindriicklich die korper- und musikbezogenen Praktiken
der Schiiler:innen nicht aus einer musikpidagogischen, sondern aus einer fachfrem-
den, ethnografischen Perspektive.

Das Chaos der 30 Akteure, der Kérper und Instrumente, deren Blicke, Bewegungen und
Tone noch einen Augenblick vorher in alle moglichen Richtungen gingen, ordnete sich
im Moment des Anzdhlens stumm bis in die kleinste Blickbewegung. Die Klasse ver-
wandelte sich in einen geordneten Klangkérper, in dem die Téne die Fithrung tibernah-
men und die Praktiken der Schiiler mitsich zogen. Inihren musikalischen Interaktionen
zeigte sich eine hochkonzentrierte Aufmerksamkeit [..]. Diese Aufmerksambkeit schien
zum Beispiel auch mit einem praktischen Wissen dariiber verbunden zu sein, wie die
oft nur angedeuteten Anleitungen des Lehrers umzusetzen sind. (Falkenberg 2016, S.
54)

Die Beschreibungen und Deutungen Falkenbergs verweisen darauf, dass es sich in der
Situation um eine routinierte Praktik handelt, die ihren Impuls durch das Anzihlen
des Lehrenden erhilt. Von ihm ausgehend werden eine Vielzahl von Praktiken initi-
iert, welche die Schiiler:innen als praktisches Wissens hervorbringen. Als besondere
Form der Vergemeinschaftung, welche auf dem geteilten Sinn innerhalb gemeinsamer
Praxis basiert, ordnet Falkenberg das Agieren der Klasse dem Phinomen der Korper-
gemeinschaft zu, in der das Handeln verschiedener Kérper zu einem Ganzen ver-
schmilzt. Zentrale Merkmale sind die der nonverbalen Abstimmung, des Gleichklangs
von Bewegungen sowie eine gemeinsame Ausrichtung der Blicke sowie des Horens.
Dass die Akteur:innen dabei hinter den Praxen zuriicktreten, wird vor allem in der
Formulierung ,in dem die Téne die Fithrung itbernahmen® (ebd.) deutlich, woran sich
die kollektivbildende Kraft von Musik als Praxis in besonders anschaulicher Weise
nachvollziehen lisst. Noch deutlicher wird dies in der anschliefienden Beschreibung
der weiteren Musiziersituation, die ferner Einblick in die Rolle der Instrumente sowie
des Lehrenden gibt:
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2 Perspektiven der praxeologischen Unterrichtsforschung

In diesem geordneten Klangkdrper geschieht fast alles ohne Worte: Die Schiiler und
ihre Korper interagieren, reagieren und gehorchen als musikalische Akteure stumm
innerhalb der Anweisungen, mit denen der Lehrer und die Téne die Klasse fithren. Die
Hande nahezu aller Schiiler bleiben ununterbrochen am Instrument, nicht nur, wenn
sie spielen, sondern auch, wenn sie dem Lehrer zuh6ren oder auf seine Fragen antwor-
ten. Die Augen haften an den Noten, die ihnen den Weg durch das Stiick weisen, und
(seltener) am Lehrer, der sie bremst, korrigiert oder zu einem hoheren Tempo antreibt.
Der Korper ist bei vielen Schiilern mit dem Instrument beinahe symbiotisch verbun-
den, was in einer solchen Schiilergemeinschaft des Musizierens auch darauf zuriick-
zufithren ist, dass viele Schiiler ihrem Instrument im wortlichen Sinne erst gewachsen
sein miissen: Besonders diejenigen Schiiler, die grofe Instrumente wie Tuba oder Horn
spielen, ,hangen’ buchstéblich mit dem ganzen Kérper liber ihrem Instrument und rah-
men es korperlich ein. (Ebd.)

Als signifikant kann hier die Verbindung resp. Verschmelzung von Kérpern und Din-
gen hervorgehoben werden. Dabei erscheint bemerkenswert und eindrucksvoll, wie
sich die Akteur:innen iiber ihre Kérper und Instrumente als Gemeinschaft formieren
und auch, wie die Instrumente die Akteur:innen selbst verwandeln. Korperlichkeit
und Materialitit konnen demnach als zentrale Merkmale von Vergemeinschaftungs-
prozessen gedeutet werden (vgl. Kap. 4.1.2). Der Lehrende als Impulsgeber, aber auch
Fragesteller, Fithrender und Dirigent ist in diesem Fall maf3geblich an der Ausbildung
der Korpergemeinschaft beteiligt. Offen bleibt in Falkenbergs Studie, ob eine solche
musikbezogene Formierung auch ohne den Lehrenden als Anleitenden méglich wire.
Auch Hellbergs koordinative Riume bleiben eng daran gebunden, dass die Lehrenden
die koordinativen Riume er6ffnen. Falkenbergs Untersuchungen gehen insofern iiber
den Forschungsfokus von Hellberg hinaus, als dass diese der Annahme nachgehen,
dass ,Kérperiuflerungen von Schiilern an ihre diskursiven Auflerungen anschlieflen
und strukturanaloge Muster darstellen (Falkenberg 2016, S. 37). Die Ausbildung von
Korpergemeinschaften im unterrichtlichen Kontext verweist demnach darauf, dass
unter Schiller:innen auf performativer Ebene sozialer Sinn entsteht (vgl. Alkemey-
er 2010). Im Hinblick auf den musikbezogenen koordinativen Raum im Verstindnis
Hellbergs kann vermutet werden, dass diese speziellen Momente einerseits als mu-
sikalisch-dsthetisches Erleben betrachtet werden, sie aber dariiber hinausgehend v.
a. auch als Zugehorigkeitserlebnisse und insbesondere als Momente der Vergemein-
schaftungen zu verstehen sind. Kérper als Triger von Wissen sind in riickblickender
Betrachtung demnach mafigeblich an der Herstellung unterrichtlicher Praxis beteiligt
(vgl. Kap. 4).

Da sich in der dargelegten kompositionspidagogischen Forschungsliteratur insbe-
sondere als Desiderat abzeichnete, dass Prozesse des Lernens bzw. Lerngegenstinde
bislang nicht rekonstruiert werden konnten, soll an dieser Stelle auf eine zweite For-
schungsrichtung praxeologischer Unterrichtsforschung verwiesen werden (vgl. Kap.
4). Die praxeologische Unterrichtsforschung in ihrer Ausprigung als rekonstruktions-
logische Lehr-Lernforschung resp. rekonstruktive Bildungsforschung (vgl. Heinrich
und Wernet 2018) fokussiert im Gegensatz zu den o. g. Studien, wie sich implizites
Wissen im Zusammenhang mit Lernen verdndert. Dabei grenzt sie sich auch von der
padagogisch-psychologischen Lehr-Lernforschung dahingehend ab, dass sie keine
Lernstinde, Kompetenzen oder Lernhiirden hinsichtlich eines gesetzten Lerngegen-
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standes diagnostiziert, sondern der eigensinnigen Logik der Aneignungsprozesse der
Schiiler:innen nachgeht. In der Adaption gingiger Methoden wie der Ethnografie, der
objektiven Hermeneutik, der Dokumentarischen Methode oder der Konversations-
analyse konnen so Phinomene und Prozesse der ,\Wissens(um-)bildung‘ zuginglich ge-
macht werden, die sich auf die Ebene des impliziten Wissens beziehen. Hierbei spielt
der Begriff der Ko-Konstruktion eine wichtige Rolle (vgl. Asbrand und Martens 2018,
2020a; Martens und Asbrand 2009; Naujok 2000). Unter ihm wird die Riickkopplung
und Abgleichung impliziter und expliziter Wissensbestinde verstanden, sodass sich
Lernen als eine Verinderung dieser Wissensbestinde in situativer Interaktion und
auch unter Einbezug der Dinge ereignen kann. Diesbeziiglich gelingt einigen wissens-
soziologisch ausgerichteten Studien die Rekonstruktion von fachspezifischen Aneig-
nungsprozessen resp. Lernprozessen. So generiert Martens Einblicke in den Kompe-
tenzerwerb im Feld historischen Verstehens (Martens 2010), wihrend Kater-Wettstadt
dies fiir den Lernbereich Globaler Entwicklung darlegt (Kater-Wettstidt 2015). Heiz-
mann wiederum zeichnet Prozesse literarischen Lernens in der Grundschule nach.
Dabei fokussiert er inhaltliche Bedeutungsaktualisierungen in Auseinandersetzung
mit lyrischen Texten und kann den literarischen Lernprozess als Suchbewegung von
vertrauten Orientierungen hinzu ,neuen[n], erweiterte[n] und ausdifferenziertere[n]
Denk- und Handlungsmustern in statu nascendi“ (Heizmann 2018, S. 250; Herv. i. Ori-
ginal ) konzeptualisieren.

Restimierend bietet die praxeologische Unterrichtsforschung fir die im musikpad-
agogischen Kontext beobachteten Phinomene des geteilten Verstehens, des implizi-
ten Wissens und des koordinativen Raumes wichtige Erkenntnisse. Zum einen kann
das geteilte Verstehen als inhdrente Logik der Praxis methodologisch, nimlich: pra-
xistheoretisch begriindet werden (vgl. Kap. 4). So verfiigen Akteur:innen als Teil der
entsprechenden Praxis iiber das implizite Wissen um diese Logik und kénnen sich so
im selbstliufigen gemeinsamen Tun einfinden, u. a. in rein korperlicher Praxis. Zum
anderen zeigt sich geteiltes Verstehen in den Praxen der Peerkultur, die auch in Unter-
richtskontexten von den Peers — u. a. in Form musikalischer Wissensbestinde — ak-
tualisiert werden. Diesbeziiglich konnte aufgezeigt werden, dass es sich im Unterricht
stets um eine gleichzeitige Bearbeitung peerkultureller und unterrichtlicher Anforde-
rungen handelt. Somit bildet auch der ,Schiilerjob‘ als Praxis seine eigene Logik aus,
die sich u. a. in der pragmatisch-6konomischen Bearbeitungen von Arbeitsauftrigen
niederschligt. Zuletzt ermoglicht die qualitative Beforschung der Ebene des implizi-
ten Wissens und dessen Prozessierung den Zugang zu Lernprozessen. So kann die in-
teraktionale Verinderung der Wissensbestinde als Wissensko-konstruktion verstan-
den werden, wodurch fachliche Aneignungsprozesse rekonstruierbar werden.

2.2 Kooperationen in unterrichtlicher Praxis

In den bereits thematisierten Studien von Godau (2018) und Sangiorgio (2015) be-
schiftigen sich die Autoren mit den Begriffen der Kooperation und Kollaboration in
kreativen musikbezogenen Handlungsprozessen (vgl. Kap. 1.2.4.3). Dabei konnen sie
erste Unterscheidungsmerkmale in musikbezogenen Arbeitsformen herausarbeiten:
Wihrend in Kollaborationen Akteur:innen eng aufeinander bezogen und integrativ
agieren, sind Kooperationen als weniger interaktionsnahe Zusammenarbeiten, die
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nicht in direkter Kommunikation verlaufen miissen. Die hierzu untersuchten Arbeits-
formen zeichnen sich durch die weitestgehend selbststindige Auseinandersetzung
mit einem Thema in einer Kleingruppe aus.

Die allgemeine Didaktik unterscheidet zwischen beiden Begriffen weiter dadurch,
dass sie sich auf zwei unterschiedliche Aspekte von Zusammenarbeit beziehen. Wih-
rend Kooperation bzw. Kooperatives Lernen eine Arbeitsorganisationsform darstellt,
bezieht sich der Begriff der Kollaboration auf bestimmte Merkmale in der interak-
tionalen Zusammenarbeit. Obwohl es sich beim Kooperativen Lernen um eine fiir die
allgemeine Didaktik zentrale und in der Praxis weitverbreitete Arbeitsform handelt,
ist gleichzeitig bislang nur sehr wenig erforscht, wie Schiiler:innen innerhalb dieser
kooperativer Lernformen handeln. So konstatiert Breidenstein, dass man nicht sehr
viel dariiber wisse, ,wie Schiilerinnen und Schiiler tatsichlich in Phasen der Grup-
pen- oder Partnerarbeit oder auch in ausgedehnteren Projekten ,zusammenarbeiten*
(Breidenstein 2018, S. 195) und auch Eckermann betont, dass ,[blislang vorliegende
Untersuchungen des kooperativen Lernens [...] sich iiberwiegend an den Lernproduk-
ten und der Effektivitit der kooperativen Lernumgebungen [orientieren], allerdings
erscheint es notwendig, die Prozesse beim kooperativen Lernen noch stirker in den
Blick zu nehmen“ (Eckermann 2017, S. 127).

Bemerkenswert erscheint demnach, dass Kooperation und Kollaboration als zwei eng
verwandte, aber nicht dquivalente Begrifflichkeiten sowohl im kompositionspadago-
gischen als auch erziehungswissenschaftlichen Diskurs prisent und fest verankert,
aber grofitenteils noch unbeforscht sind. Aus diesem Grund soll an dieser Stelle zu-
nichst grundlegend dargelegt werden, was sich hinter dem Begriff des Kooperativen
Lernens verbirgt und wie diese Lernform strukturiert und angelegt ist. Einige wenige,
aber sehr wertvolle empirische Ergebnisse sollen dann Aufschluss dariiber geben, wie
sich Interaktionen der Schiiler:innen in Kooperativen Lernformen aus Sicht der Er-
ziehungswissenschaft praxistheoretisch verstehen lassen (vgl. Rabenstein und Reh
2007), wodurch sich Kollaboration auszeichnet und wie diese mit den Erkenntnissen
der Kompositionspidagogik in Beziehung gesetzt werden kénnen.

Die Entwicklung kooperativer Lernformen in den 8oer-Jahren und das besondere
Interesse nach dem sog. PISA-Schock gingen mit der Erwartung einher, dass sich
Schiiler:innen in aktiven und iiberwiegend selbst-regulierten Gruppenarbeiten mit-
einander mit der Sache des Unterrichts auseinandersetzen und dabei vom wechselsei-
tigen Lernen in besonderer Weise profitieren sollten. Welche weiteren Komponenten
das Kooperative Lernen prigen, hingt von den unterschiedlichen Auslegungen des
Begriffes ab, allgemeinhin werden aber die folgenden definierenden Basiselemente
herangezogen, um Kooperatives Lernen von anderen Lernformen zu unterscheiden
(vgl. Borsch 2010; Gillies 2008; Johnson et al. 2005; Green und Green 2018). So ver-
spricht man sich nach den gingigen Definitionen vom Kooperativen Lernen, dass sich
Schitler:innen gegenseitig unterstiitzen, dabei gemeinsame Ziele verfolgen, wobei ihr Ver-
hiltnis gepragt ist von positiver gegenseitiger Abhangigkeit bei gleichzeitiger individueller
Verantwortlichkeit. Besonders hervorzuheben sind die Erwartungen an Kooperatives
Lernen bzgl. der Forderung und Einforderung sozialer Kompetenzen, weshalb als abschlie-
Rendes Basismerkmal die Reflexion der Gruppenprozesse zu nennen ist, welche ein Be-
wusstsein fiir Zusammenarbeit und den Arbeitsprozess schaffen sollen (vgl. Bonnet
und Hericks 2018, S. 225).
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Die praxeologische Unterrichtsforschung hat sich kooperativen Lernprozessen dabei
bislang unter zwei Gesichtspunkten angenahert. Erstens im Hinblick darauf, dass die-
se in besonderem Mafie dafiir pradestiniert sind, Prozesse der Ko-Konstruktion zu
ermoglichen. Und zweitens mit der Vorstellung, dass es sich hierbei um interaktionale
Riume handelt, die sich dadurch auszeichnen, dass sie ausschliefSlich Schiiler:innen
vorbehalten sind, und zwar nicht nur im Hinblick auf ihre zeitliche und riumliche
Entstehung, sondern auch in Bezug auf Gestaltung und Schwerpunktsetzung ihrer
Inhalte und Abliufe. Zu beiden Gesichtspunkten sollen im Folgenden Forschungs-
ergebnisse umrissen werden.

Fir den erziehungswissenschaftlichen Bereich liegen bislang die Studien von Naujok
(2000) und Hackbarth (2017) vor, die sich mit dem Thema der Kooperation hinsicht-
lich der Erméglichung von Lernprozessen auseinandersetzen. Naujok konnte in der
Wochenplanarbeit in der Grundschule typische Kooperationshandlungen und Koope-
rationstypen interaktionsanalytisch rekonstruieren: das Nebeneinanderher-Arbeiten,
das Helfen und das Kollaborieren (Naujok 2000). Letzteres zeichnet sich durch die in-
tensive und dichte Interaktion aus, durch eine symmetrische und aufgabenbezogene
Beziehungsstruktur sowie die geteilte Fokussierung auf die gemeinsame Arbeit (vgl.
Naujok et al. 2008, S. 793). Sie hebt diesen Kooperationstyp gegeniiber den anderen
beiden hervor, weil die ,Bedingungen, die so ein kollaborativer Austausch fiir Lern-
prozesse schafft, [..] relativ giinstig“ (ebd.) scheinen, u. a. auch dafiir, Prozesse der
Ko-Konstruktion zu ermdglichen. Wahrend letztere bei Naujok nicht empirisch belegt
sind, kann Hackbarth in ihrer Studie zu Schiilerinterakionen im inklusiven Grund-
schulunterricht Ko-Konstruktion als einen von drei Typen der Aufgabenbearbeitung
rekonstruieren. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass ,in einem wechselseitigen Er-
ginzen gemeinsam etwas ,Neues' entsteht®, (Hackbarth 2017, S. 101). Hierbei kommt
es zur Riickkopplung und Abgleichung von impliziten und expliziten Wissensbestin-
de der Akteur:innen in ihren ,gleichberechtigte[n] Positionierungen® (ebd.), sodass
sich Lernen als eine Verinderung dieser Wissensbestinde ereignen kann. In den Be-
arbeitungstypen der Instruktion und Konkurrenz kénnen keine derartigen Auseinan-
dersetzungen mit dem jeweiligen Fachgegenstand nachgewiesen werden (vgl. Hack-
barth 2017, S. 138).

Weitere Einblicke zum Verhiltnis von inhaltlicher Bearbeitung und Partizipations-
struktur beim Kooperativen Lernen kann Bonnet (2004) in seiner Studie zum bilin-
gualen Chemieunterricht geben. Seine Ergebnisse zeigen auf, dass der Erfolg einer
kooperativen Lernform mafigeblich davon abhingig ist, ,inwieweit Gruppen die Teil-
habe aller ihrer Mitglieder an der Kommunikation sicherzustellen vermégen (Bonnet
und Hericks 2018, S. 231). Ausgehend von individuellen inhaltsbezogenen Kompetenz-
tests wurden Gruppendiskussionen mithilfe der Dokumentarischen Methode dahin-
gehend ausgewertet, auf welchen Kompetenzgrad die inhaltlichen Argumentationen
verweisen. Dabei erscheint nicht nur von besonderer Bedeutung, dass eine unausge-
wogene Partizipationsstruktur bei allen Gruppenmitgliedern zu einem niedrigeren
Kompetenzgrad der Gruppe fiithrte, sondern dass umgekehrt die Gruppen zu einem
dartiber hinausragenden Kompetenzgrad gelangten, wenn die Gruppe auch organi-
satorisch-partizipativ kompetent agierte. Diese Ergebnisse lassen sich auch mit den o.
g. Erkenntnissen zu einem kollaborativen Arbeitsmodus in Zusammenhang bringen,
in dem eine gleichberechtigte Partizipation die situative Ausbildung von Wissensko-
konstruktion ermoglicht. Als ein Ergebnis der Studie sieht Bonnet das Gelingen von
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kooperativem Lernen gleichwertig von den fachlichen wie sozialen Kompetenzen der
Akteur:innen abhingig (vgl. Bonnet 2004).

Inder Arbeitvon Eckermann wird ein weiterer Aspekt kooperativen Lernens fokussiert,
nimlich ,inwieweit sozial konstruierte Differenzen Gegenstand der Aushandlungs-
prozesse in der Schiiler-Schiiler-Interaktion beim kooperativen Lernen sind und wie
Kinder und ihre Peers sich in ihrer Handlungspraxis auf diese beziehen“ (Eckermann
2017, S. 131). Dabei beriithrt Eckermann auch das zuvor dargelegte Spannungsfeld zwi-
schen institutioneller und peerkultureller Rahmung im schulischen Unterricht. Seine
Untersuchung legt nahe, dass die Auseinandersetzungen an den unterschiedlichen
und gleichzeitig wirksamen Referenzsystemen angebunden bleiben, die einerseits
institutionelle Ordnung herstellen und andererseits die Normen und Werte der Peer-
kultur bewahren. So kann Eckermann in seiner Studie ausarbeiten, dass gerade bei
kooperativen Lernformen die peerkulturellen Beziehungen die Arbeit in den Gruppen
maflgeblich beeinflussen, da ,das diskursive Aushandeln von kontriren Standpunk-
ten ein wichtiges Element fir die Aufrechterhaltung der Peerbeziehungen (Ecker-
mann 2017, S. 329) darstellt. Besonders aufschlussreich erscheint die Erkenntnis, dass
sich Schiiler:innen innerhalb der eigenstindigen kooperativen Arbeitszeiten ,Eigen-
zeiten“ (Eckermann 2017, S. 319) nehmen, in denen Raum fiir Themen und Praxen der
Peerkultur entsteht. Diese dort zu beobachtenden Praxen sind nach Eckermann tiber-
wiegend an Spafd und Wettbewerb orientiert, wobei er rekonstruieren kann, dass es
hierbei vor allem , auch um Teilhabe und Zugehorigkeit [...] geht, die sich jedoch weni-
ger auf eine bestimmte Titigkeit bezieht, sondern grundsitzlich auf die gemeinsame
Bewiltigung der schulischen Unterrichtssituation abzielt“ (ebd.).

Einen weiteren Aspekt erdffnen schlieflich die Forschungsergebnisse Rabensteins
(2007). Sie kann im Zuge von objektiv hermeneutisch interpretierten Reflexions-
gesprichen ausarbeiten, dass vor allem mit den im kooperativen Setting angelegten
Prisentationen und Reflexionen Schiiler:innen damit konfrontiert sind, ,sich als
mitdenkendes, sich selbst reflektierendes, konstruktiv an der Unterrichtsgestaltung
beteiligtes Subjekt zu prasentieren“ (Rabenstein 2007, S. 57). Dies fithrt zu einem be-
sonderen , Spannungsverhiltnis zwischen gelingender Sinnkonstruktion und Auto-
nomieerleben bei gleichzeitig deutlich hoherer Arbeitsbelastung“ (Bonnet und Hericks
2018, S. 228). In Korrelation mit den Erkenntnissen Breidensteins (2006) lisst sich in
kooperativen Lernformen somit eine eminente Verinderung nicht nur des Anforde-
rungsprofils an die Schiiler:innen, sondern tibergreifend schulischer bzw. unterricht-
licher Ordnung rekonstruieren. An die Stelle von Bewertung, Konkurrenz und Selek-
tion als grundsitzliche Orientierungen schulischer Ordnung treten nach Rabenstein
in kooperativen Lernformen Reflexivitit, Zusammenarbeit und subjektive Sinnkons-
truktion (vgl. Rabenstein 2007). Dabei ist entscheidend, dass auch wihrend koope-
rativer Lernformen nicht die Beziiglichkeit zur unterrichtlichen Ordnung im Sinne
des ,Schiilerjobs‘ aufgegeben wird, sondern dass es dabei genau genommen zu einer
Modifizierung des Schiilerjobs kommt. So begegnet Rabenstein im Zusammenhang
mit kooperativen Lernformen weit weniger Praktiken, die auf die Darstellung von Ge-
schiftigkeit ausgerichtet sind. Dies geht u. a. auch mit dem Umstand einher, dass in
kooperativen Lernformen kein kollektives Unterrichtsgesprich die Moglichkeit bietet,
,abzutauchen‘ oder Beschiftigung zu simulieren. Dafiir konnten aber Praktiken re-
konstruiert werden, in denen sich Schiiler:innen im Sinne eines neuen Schiilerjobs
»als autonome, reflexive und subjektiven Sinn konstruierende Lernende inszenie-
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ren“ (Bonnet und Hericks 2018, S. 228). Rabenstein hebt in diesem Zusammenhang
die neuen Formen der Leistungsbewertung ,in selbststindigkeitsférdernden Unter-
richtsarrangements“ hervor, welche vor allem auch auf die Reflexion der Arbeitspro-
zesse und die personliche Anbindung an die Unterrichtsinhalte abzielen, wie es bspw.
im Portfolio geschieht (Rabenstein 2007, S. 58). Sie erfordern von den Schiiler:innen
,neue Formen der Selbstfithrung: Die Schiiler wirken auf sich selbst ein, sie entwickeln
ein bestimmtes Verhiltnis zu sich, sie stellen sich als reflexive Subjekte dar, die an
ihrem eigenen Lernfortschritt interessiert sind und dementsprechend den schuli-
schen Aufgaben einen personlichen Sinn unterstellen“ (ebd.). Die oben erwihnte deut-
lich hohere Arbeitsbelastung ergibt sich aber mutmafilich nicht nur aus der noch nicht
routinierten Praxis oder der neu zu entwickelnden Selbstfithrung, sondern vor allem
auch aus einer didaktischen Schieflage. So werden kooperative Lernformen nicht
selten mit einem hohen Maf an Steuerung konzipiert und durchgefithrt, sowohl was
die Gruppenzusammensetzung, die Phasierung der Prozesse, als auch die Methoden
und Ergebniserwartungen anbelangt. Die Inszenierung als autonomes und reflexives
Subjekt wird vor diesem Hintergrund jedoch zu einer schwer zu bewiltigenden Auf-
gabe. Aus diesem Grund plidiert Breidenstein fiir eine kritische Reflexion solch di-
daktischen Handelns, das durch ein offen angelegtes didaktisches Setting Autonomie
und Reflexion zu ermdéglichen sucht, dabei aber die ,doppelte Anforderungsstruktur
an das Schiilerhandeln“ beriicksichtigen und ,transzendieren® (Breidenstein 2018, S.
197) muss.

Abschliefiend lisst sich zusammenfassen, dass in den erziehungswissenschaftlichen
Studien unter Kooperation eine spezielle Arbeitsorganisationsform verstanden wird,
wohingegen Kollaboration auf eine Praxis verweist, in der es zu ko-konstruktiven Pro-
zessen der Wissensgenese kommen kann. Die durch die Form der Arbeitsorganisatio-
nen neu entstehenden Riume, in denen Schiiler:innen weitgehend unter sich agieren,
werden zeitlich frei von den Schiiler:innen strukturiert und bieten Gelegenheiten fiir
die Aktualisierung peerkultureller Praxen bei gleichzeitiger Bearbeitung der Aufgabe.
Dariiber hinaus wird hervorgehoben, dass es sich bei der Arbeitsform Kooperativen
Lernens um eine grundlegend neue Anforderungsstruktur handelt, die es nicht nur
weiter zu beforschen gilt, sondern die insbesondere in der didaktischen Inszenierung
eine besondere Beriicksichtigung nach sich zieht.

2.3 Dinge in unterrichtlicher Praxis

Musikbezogene Interaktionen sind mafgeblich durch eine materielle Dimension be-
stimmt. Insbesondere kompositionspidagogische Untersuchungen konnten zum
Umgang mit den Dingen herausarbeiten, dass diese in besonderer Weise Initialmo-
mente fiir Gestaltungsimpulse evozieren. Als zentrale Untersuchungsaspekte wurden
die Affordanzen von Materialien, deren Wandelbarkeit sowie die daraus resultieren-
den Umdeutungen im Kompositionsprozess dargelegt (vgl. Kap. 1.2.4.4).

Dass Dingen in unterrichtlichen Praxen grundsitzlich eine zentrale Rolle zukommt,
l4sst sich nicht zuletzt an der zunehmenden Beforschung sozio-materieller Aspekte
in der Unterrichtsforschung ablesen (vgl. Asbrand et al. 2013; Wiesemann und Lange
2015; Rohl 2015, 2016; Rabenstein 2018). Diese Studien bzw. Sammelbeitrige arbeiten
heraus, dass die Dinge des Unterrichts nur im Rahmen ihres Kontextes zu verstehen
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sind, demnach mehrdeutig, wandelbar und hochgradig abhingig von der spezifisch-
rdumlichen Anordnung und dem situativen Gebrauch. Gleichzeitig erfolgt Letzterer
auch nach Regeln und Routinen, welche u. a. dadurch entstehen, dass ihr Gebrauch
hiufig repetitiv erfolgt und ritualisiert wird (vgl. R6hl 2015). Dariiber hinaus sind in
den Dingen ,Orientierungen eingeschrieben, die eine in bestimmter Weise didakti-
sierte Praxis in der Schule vorstrukturieren“ (Proske 2018, S. 22). Zentraler theoreti-
scher Bezugspunkt bildet die Latoursche Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour 2006), die —
stark verkiirzt — von den folgenden drei Annahmen ausgeht: Erstens werden Artefakte
als Elemente angesehen, die am Vollzug von Praktiken gleichberechtigt beteiligt sind
(vgl. auch Rabenstein 2018, S. 322). Zweitens entstehen in der Verbindung resp. Asso-
ziation von Menschen und Dingen neue Akteur:innen. Drittens kann sich hierdurch
der Prozess der ,zirkulierenden Referenz’ einstellen (vgl. Kap. 4.2).

Insbesondere in der dokumentarischen Unterrichtsforschung entstandene Arbeiten
bemiihen sich seit einiger Zeit darum, die Beteiligung der Dinge in den unterrichtli-
chen Prozessen im Hinblick auf die Theoriefigur der ,zirkulierenden Referenz' (vgl. La-
tour 2015) methodologisch zu fassen, als auch methodisch in die Interaktionsanalyse
einzubinden (vgl. Asbrand und Martens 2018; Asbrand et al. 2013; Martens et al. 2015a,
2015b). Die ,zirkulierende Referenz‘ kann stark verkiirzt als Prozess eines fortlaufen-
den Oszillierens zwischen Vorwissen und Dingwissen verstanden werden, wodurch
neues Wissen entsteht.

Als bislang einziges Beispiel fiir einen solchen materialbezogenen Prozess der Wis-
sensgenese im Rahmen unterrichtlicher Praxis kann Spiefd in seiner Studie zur Quellen-
arbeit im Geschichtsunterricht (2014) mithilfe der Dokumentarischen Methode den Kom-
petenzerwerb im Umgang mit Quellen rekonstruieren. In der von ihm und Martens
et al. (20152) analysierten Unterrichtssituation beschiftigen sich sechs Schiiler:innen
in Gruppenarbeit mit originalen Lebensmittelmarken aus der Nachkriegszeit. Diese
sollen in einem offenen Arbeitsauftrag, also ohne Zusatzinformationen und konkrete
Fragestellung, zu einer Auseinandersetzung mit den Dingen in Bezug zum individu-
ellen Vorwissen fithren. Indem die Schiiler:innen immer wieder Hypothesen formu-
lieren und diese mit den ersichtlichen Informationen des Artefakts abgleichen, ent-
stehen ,in zirkulierenden Suchbewegungen zwischen Vor- und Dingwissen“ (Martens
etal. 20153, S. 56) sich verdichtende Bedeutungskonstruktionen tiber das Artefakt und
seinen historischen Kontext. Die materiellen Bezugnahmen der Schiiler:innen erfol-
gen ,mit grofler Vorsicht und Sorgfalt“ (ebd.), die Schiiler:innen nihern sich in um-
sichtiger, zugewandter und spannungsvoller Art und Weise dem Material an, wodurch
die spezifische Materialitit des Artefakts enaktiert wird. Charakteristisch fiir diesen
zirkulierenden, materialbezogenen Erkenntnisprozess ist ,die Herstellung eines Wis-
sens, das mehr ist als die Summe des in der Gruppe der Menschen vorhandenen Vor-
wissens und des in die Quellen eingeschrieben Wissens iiber die Vergangenheit“ (Mar-
tens et al. 20153, S. 62).

Die Perspektive der Praxeologie erweitert den Aspekt der materiellen Bezugnahme fiir
die Kompositionspidagogik demnach insofern, als dass es im Gebrauch der Dinge zu
einem zirkulierenden Austausch von Akteur:innen und Aktanten kommen kann. Da-
bei werden in Enaktierung des Materials die darin inskribierten Wissensbestinde ak-
tualisiert und in Bezug zu den Wissensbestinden der Akteur:innen modifiziert. In der
interaktionalen Bezugnahme zu den Dingen entstehen neue, verinderte Handlungs-
alternativen und neues Wissen. Eine Beforschung der sozio-materiellen Praxen hin-
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sichtlich ,zirkulierender Referenzen‘ im Kompositionsprozess erscheint vor dem Hin-
tergrund, dass die Kompositionspadagogik den Umgang mit den Dingen selbst zum
Ausgangspunkt kompositorischer Arbeit macht, naheliegend und vielversprechend.

2.4 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Einblicke in Studien der praxeologischen Unterrichtsforschung
tragen dazu bei, die erkenntnisversprechenden Forschungsaspekte kompositions-
pidagogischer Studien auszuschirfen. Als solche wurden die Aspekte des geteilten
Verstehens, des impliziten Wissens, des koordinativen Raumes, der Kooperation und
Kollaboration sowie der Rolle der Dinge herausgearbeitet. Diese werden durch die hier
dargelegte erziehungswissenschaftliche Perspektive sinnbildlich unterfiittert und um
weiterfithrende Aspekte bereichert.

So verweist das in Kompositions-, Improvisations- und Musizierprozessen beobach-
tete geteilte Verstehen sowie der koordinative Raum auf geteiltes Wissen um die ge-
meinsame Praxis, welches im Bereich des Impliziten angesiedelt ist. Implizites Wis-
sen um die Logik einer Praxis zeigt sich in einem gemeinschaftlichen Handeln. Dies
kann auch als rein korperliche Praxis beobachtet und u. U. in die Ausbildung von Kor-
pergemeinschaften miinden.

Implizite Wissensbestinde stehen in Zusammenhang mit den Erfahrungskontexten,
in denen sie erworben wurden. Musikalische Versatzstiicke, die in den gemeinsamen
Kompositionsprozess eingebracht werden, kénnen bspw. auf Praxen der Peerkultur
rekurrieren. Sie werden weitestgehend vorreflexiv und spontan in die gemeinsame
Interaktion eingebracht. Die Tatsache, dass in gemeinsamen Kompositions- und Im-
provisationsprozessen im schulischen Kontext iiberwiegend Versatzstiicke aus dem
peerkulturellen Kontext aktualisiert werden, verweist auf die grundsitzliche Doppel-
struktur von Unterricht, in der sowohl peerkulturelle und institutionelle Anforderun-
gen gleichzeitig bearbeitet werden. Der rekonstruierte ,Schiilerjob‘ als Teilhabeprak-
tik beinhaltet dabei einerseits, die beiden gegensitzlichen Ordnungen handelnd zu
arrangieren und andererseits, den fachlichen Anforderungen des Unterrichts 6kono-
misch-pragmatisch in Inszenierung von Geschiftigkeit zu begegnen.

Wie implizites und explizites Wissen in Kompositionsprozessen miteinander prozes-
siert wird, ist fitr Kompositionsprozesse bislang noch unerforscht. Die praxeologische
Unterrichtsforschung kann diesbeziiglich auf Forschungen verweisen, welche die
Verhandlung als Riickkopplung und Abgleichung impliziter und expliziter Wissens-
bestinde auffasst. Der Prozess, in dem neues Wissen entsteht bzw. sich Wissensbe-
stinde verindern, werden mit dem Begriff der Wissensko-konstruktion gefasst. Wis-
sensko-konstruktive Prozesse sind als Lernprozesse zu betrachten. Auch hier spielt
der Korper als Triger von Wissen und als zentraler Akteur der Interaktion eine be-
sondere Rolle.

Fiur Prozesse der Wissensko-konstruktion konnten insbesondere kollaborative Pro-
zesse als begiinstigende Kontexte nachgewiesen werden. Kompositionspidagogische
und erziehungswissenschaftliche Studien stimmen in der Merkmalsbestimmung kol-
laborativer Prozesse insofern iiberein, als dass sie diese als Prozesse mit einer inten-
siven und dichten Interaktion, einer geteilten Verantwortung fiir die zu erledigende
Aufgabe bzw. das gemeinsame Projekt und einer engen Beziiglichkeit zwischen den
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2 Perspektiven der praxeologischen Unterrichtsforschung

Akteur:innen beschreiben. Zuletzt ist von besonderer Bedeutung, dass auch materiel-
le Bezugnahmen eine besondere Rolle bei der Ko-Konstruktion neuen Wissens spielen
konnen, da sich in der Enaktierung des Materials Prozesse der ,zirkulierenden Refe-
renz‘ zwischen Dingen und Akteur:innen ereignen kénnen.

Die Erkenntnisse aus der Erziehungswissenschaft bereichern die Forschungsaspekte
musikpidagogischer Studien demnach in drei Punkten. Zunichst geben sie Hinweise
darauf, dass die bislang noch unzulinglich beforschten musikbezogenen Aspekte des
geteilten Verstehens, impliziten Wissens, der koordinativen Riume und Kérperge-
meinschaften auf die Eigengesetzlichkeit der kompositorischen Praxis der jeweiligen
Akteur:innen verweisen. So steht zu vermuten, dass diese Eigengesetzlichkeit durch
die Rekonstruktion der interaktionalen Strukturen grundsitzlich auch zuginglich
gemacht werden konnen. Zum Zweiten bestitigen die erziehungswissenschaftlichen
Einblicke die Annahme, dass der institutionelle Kontext mafigeblichen Einfluss auf
jedwede unterrichtliche fachbezogene Praxis hat. Unterrichtliche Kompositionspro-
zesse sind somit auch durch das Spannungsfeld zwischen institutioneller und peer-
kultureller Ordnung sowie durch die dadurch entstandenen routinierten Teilhabe-
praktiken wie den ,Schiilerjob‘ geprigt. Drittens erscheint besonders interessant, dass
sich durch einen wissenssoziologischen Forschungsansatz auch Lernprozesse rekons-
truieren lassen. Dass in Zusammenhang mit musikbezogenen Interaktionsprozessen
vielfach Merkmale kollaborativen Handelns herausgearbeitet werden konnten und
insbesondere materielle Bezugnahmen einen zentralen Ausgangspunkt beim Kom-
ponieren darstellen, schafft in diesem Zusammenhang eine vielversprechende Aus-
gangslage, dass sich Prozesse der Wissensko-konstruktion in Kompositionsprozessen
rekonstruieren lassen. Alle bisherigen Erkenntnisse sollen im nichsten Kapitel zur
Entwicklung der Fragestellung fiir den empirischen Zugriff leiten.
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3 Entwicklung der Fragestellung

Als zentrales Problem der Kompositionspidagogik wurde zu Anfang konstatiert, dass
diese iiberaus hohe und vielfiltige Erwartungen an das Komponieren in der Schule
stellt, wihrend dem Komponieren in der schulischen Praxis hingegen duflerst zoger-
lich entgegengetreten wird. Die Diskrepanz zwischen didaktischer Erwartung und
unterrichtlicher Praxis berithrt ein zentrales Desiderat der Kompositionspidagogik:
Bislang mangelt es an Forschungserkenntnissen zu schulischen Kompositionsprozes-
sen in ihrem Vollzug, wobei insbesondere die Frage unbeantwortet ist, ,,in welchem Ver-
haltnis die in der Literatur formulierten Hoffnungen und Erwartungen an das Musik-
Erfinden zu seiner beobachteten Prozessualisierung stehen“ (Sachsse 2020, S. 36).

In diesem Zusammenhang stellt insbesondere Kreativitit als kompositionspadagogi-
sche Zieldimension eine ebenso zentrale wie uneindeutige Gréfe im Diskurs dar. So
kann bislang auf keine grundlegende Konzeptualisierung, empirische oder fachdi-
daktische Konkretisierung zuriickgegriffen werden, weshalb Komponieren in dieser
Arbeit vor dem Hintergrund musikbezogenen kreativen Handelns betrachtet wird.
Der soziologischen Betrachtung kompositorischer Prozesse liegt die Annahme zu-
grunde, dass Fragen zu einer Praxis nur aus der Praxis selbst beantwortet werden
konnen. Die Studie folgt dieser Annahme, um Einblicke in die Eigengesetzlichkeit der
Praxis gemeinsamen Komponierens zu erhalten. Dabei geraten in Anlehnung an die
Erkenntnisse musikpidagogischer und erziehungswissenschaftlicher Studien fol-
gende, erkenntnisversprechende Forschungsaspekte in den Blick: die implizite Logik
der Akteur:innen, die Integration unterschiedlichen Erfahrungswissens, das Arran-
gement unterschiedlicher Logiken in unterrichtlicher Interaktion, die Kérperlichkeit
interaktionaler Prozesse, dariiber hinaus Prozesse der Vergemeinschaftung, der Kol-
laboration und der Wissensko-konstruktion sowie materielle Bezugnahmen.

Der ,unverstellte Blick‘ auf die unterrichtliche Praxis des Komponierens verspricht
nicht nur zu klaren, als was Komponieren, sondern auch als was kreatives Handeln
und Lernen in dieser Praxis verstanden werden kann. Von zentraler Bedeutung fir
den Forschungsprozess erscheint dabei folgende Grundannahme: die Eigengesetz-
lichkeit einer Praxis zu ergriinden, ,unterliegt dem Relevanzsystem der jeweiligen
Praxis und keinem iibergeordneten, privilegierten Standpunkt der Beobachtung®
(Haenisch und Godau 2016, S. 92). Die empirische Untersuchung geht deswegen von
folgenden Fragen aus:
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Forschungsfragen Wie verlaufen gemeinsame Kompositionsprozesse im Musikunter-
richt insbesondere hinsichtlich des Zusammenspiels musikbezoge-
ner, peerkultureller und institutioneller Logiken?

Welche Prozesse musikbezogenen kreativen Handelns lassen sich fiir
das gemeinsame Komponieren im Musikunterricht rekonstruieren?

Inwiefern lassen sich Lernprozesse beim gemeinsamen Komponie-
renim Musikunterricht rekonstruieren?

Wenn sich das Verstindnis fir die Praxis gemeinsamen Komponierens und insbe-
sondere fiir das Lernen in der Praxis allein in den Relevanzsystemen der Praxis ab-
bildet, dann wird dariiber hinaus ein Forschungszugang notwendig, der es erlaubt,
normative Setzungen der Fachdidaktik auszuklammern. Lerngegenstinde sind dann
aus rekonstruierten Lernprozessen und beobachteter gelingender Praxis abzuleiten.
Um hieraus jedoch wiederum fachdidaktische Konsequenzen folgern zu konnen, bie-
tet sich ein entwickelndes Forschungsformat wie das des Design-Based Research an
(vgl. Kap. 1.2.3, S. 37). Durch seine zyklische Struktur und die — wie oben - relativ
unspezifisch gehaltenen Forschungsfragen kénnen zum einen die Eigengesetzlichkei-
ten der komplexen Praxis insbesondere im Hinblick auf musikbezogenes Lernen quasi
,ent-wickelt’ werden. Zum anderen werden dabei Entwicklungsergebnisse generiert,
die sich auf die Gelingensbedingungen kompositorischer Gruppenprozesse beziig-
lich der didaktischen Gestaltung des Unterrichtsarrangements beziehen. Ein solches
Forschungsformat bearbeitet parallel zu der theoriebildenden Forschungsfrage eine
Entwicklungsfrage, die nach den didaktischen Konsequenzen der theoretischen Er-
kenntnisse fragt:

Entwicklungsfrage Welche unterrichtlichen Rahmenbedingungen und didaktischen
Strukturen bilden relevante Kontexte, um kreatives Handeln und
musikbezogene Lernprozesse zu ermdglichen und zu unterstiitzen?

Die hier anvisierten Entwicklungsergebnisse sind deshalb von besonderer Relevanz,
weil sie empiriebasierte, praxiserprobte didaktisch-methodische Hinweise darauf ge-
ben kénnen, wie Schiiler:innen in gemeinsamen Kompositionsprozessen unterstittzt
werden kénnen. Damit begegnen sie u. U. dem Ausgangsproblem, dass Lehrer:innen
bislang der Initiierung und Begleitung von Kompositionsprozessen zdgerlich ent-
gegentreten.

Eine besondere Herausforderung stellt die Tatsache dar, dass die Forschungs- und
Entwicklungsfragen gleich mehrere, unterschiedliche Desiderate sowohl der Musik-
padagogik als auch der Erziehungswissenschaft berithren. Den Kern des Interesses
bildet die Rekonstruktion der interaktionalen Strukturen in Kompositionsprozessen,
wodurch ein zentrales Desiderat kompositionspidagogischer Forschung bearbeitet
wird. Dabei sollen wie zuvor erwdhnt auch bislang empirisch unbestimmte kreative
Handlungsprozesse zuginglich gemacht werden (vgl. Lothwesen 2014; Lothwesen und
Lehmann 2018). Gleichzeitig verfolgt die Studie das Ziel zu rekonstruieren, was und
wie Schiiler:innen in Kompositionsprozessen lernen, wobei auch die Rekonstruktion
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3 Entwicklung der Fragestellung

von Lernprozessen fiir die Musikpidagogik generell ein nahezu unbearbeitetes Feld
darstellt (vgl. Lehmann-Wermser 2021). Dass dabei nicht nur fachspezifische, sondern
auch grundlegende Fragen nach den Qualititen der Zusammenarbeit und der Aus-
handlung im Rahmen kooperativer Lernformen bearbeitet werden, verweist auf ein
Desiderat der Erziehungswissenschaft (vgl. Breidenstein 2018). Diesbeziiglich begeg-
net der Forschungsgegenstand insbesondere auch der Forderung Falkenbergs, dass
»genau diese mikrosoziologische Gegeneinandersetzung der beiden Welten“ (Falkenberg,
2016, S. 95; Herv. im Original), also der unterschiedlichen Referenzsysteme im Unter-
richt (vgl. Kap. 2.1), in der Schulforschungslandschaft fehle. Dariiber hinaus verspricht
die Rekonstruktion der kompositorischen Praxen weitere Hinweise darauf zu geben,
wie sich materielle Bezugnahmen in Prozessen kreativen Handelns und Lernens ge-
stalten, was fiir die Musikpidagogik wie fiir die Erziehungswissenschaft ebenfalls
ein noch nicht annihernd erschépftes Forschungsfeld darstellt. Letztlich wird eine
rekonstruktionslogische didaktische Entwicklung angestrebt, die auch auf die grund-
sdtzliche Frage nach Gestaltung kompositionspidagogischen Unterrichts antwortet.
Damit leistet sie gleichzeitig einen Beitrag zur ,Verkniipfung einer praxeologischen
Schiilerforschung mit Fragen und Perspektiven der Didaktik* (Breidenstein 2018, S.
199).

Eine solche Verkniipfung erfordert Entwicklungsarbeit. So wird im nichsten Teil der
Arbeit eine bislang ausstehende grundlagentheoretische Bestimmung dessen unter-
nommen, als was musikunterrichtliche Kompositionsprozesse praxeologisch zu ver-
stehen und zu beforschen sind. Danach schlieft sich die innovative Entwicklung eines
sowohl rekonstruktionslogischen als auch entwickelnden Forschungsformats an, wel-
che in der Folge methodische Modifikationen etablierter Verfahren nach sich zieht.
Obwohl sich die Anforderungen also durchaus komplex zeigen, liegt in der starken
Verbindung zwischen musikpidagogischen und erziehungswissenschaftlichen Fra-
gestellungen das besondere Potenzial der o. g. Zielsetzung. Herzmann sieht gerade
in der Verbindung zwischen Fragen bzw. Erkenntnissen fachspezifischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Diskurse ein entscheidendes Giitekriterium qualitativer
Lernforschung. Sie bemingelt in der Betrachtung rekonstruktiver fachdidaktischer
Studien, dass entweder die ,durchgingige Beriicksichtigung der Besonderheiten fachli-
cher Aneignungsprozesse“ oder die ,Anbindung an (allgemeine) kommunikationstheore-
tische Beschreibungen von Unterricht“ (Herzmann 2018, 184f.; Herv. i. Original ) aus-
bleibe. Aus diesen Griinden wird sich die vorliegende Arbeit im Folgenden um diese
erkenntnisversprechende Verbindung intensiv bemiihen.
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L Unterrichtliche Kompositionsprozesse aus
praxeologischer Perspektive

Die Eroffnung des hiermit beginnenden methodologischen Grundlagenteils verfolgt
das Ziel, den Forschungsgegenstand theoretisch, genauer gesagt: praxeologisch zu
verorten. In Beriicksichtigung der zugleich musikpidagogisch, erziehungswissen-
schaftlich und fachdidaktisch ausgerichteten Fragestellung soll nun grundlagentheo-
retisch geklart werden, als was Komponieren, Unterricht und Lernen verstanden wer-
den (vgl. Asbrand und Martens 2018, S. 88).

Hierfiir wird die Theorie sozialer Praktiken nach Reckwitz (2003) als Bezugstheorie ge-
wihlt. U. a. Wallbaum und Rolle argumentieren, dass ,ein praxistheoretischer Zu-
gang gewissermaflen doppelt geeignet [ist], um Musikunterricht zu erfassen* (Wall-
baum und Rolle 2018, S. 78), nimlich sowohl hinsichtlich seines Gegenstandes Musik
als auch beziiglich seiner Hervorbringung im unterrichtlichen Kontext. Auch in ak-
tuellen theoretischen Beitrigen wird die praxeologische als eine vielversprechende
Analyseeinstellung fiir musikpidagogische Fragestellungen diskutiert (vgl. Campos
2015, 2019; Klose 2019; Eusterbrock und Rolle 2020). Sie betonen u. a. ,das besondere
Potenzial der Praxistheorie [..], an gingige Denkfiguren der Musikpidagogik anzu-
schlieRen* (Klose 2019, S. 20). Umso mehr wundert, dass zum jetzigen Zeitpunkt keine
grundlegende praxeologische Konzeptualisierung von gemeinsamen Kompositions-
prozessen vorliegt.

Die Unterrichtsforschung resp. Unterrichtstheorie hat sich indes schon frith um eine
praxeologische Perspektive bemiiht (vgl. Kalthoff und Kelle 2000; Breidenstein 2006;
Kolbe et al. 2008; Schelle et al. 2010; Reh und Rabenstein 2013; Fritzsche et al. 2011).
So haben wir es hier mit einem Feld zu tun, in dem sich unterschiedliche praxeologi-
sche Forschungsschwerpunkte lingst etabliert und verschiedene theoretische Ansit-
ze, Unterricht praxeologisch zu fassen, bereits erfolgt sind (vgl. Geier und Pollmanns
2016; Proske 2018; Martens et al. 2018). Im Hinblick darauf, die Vielzahl ethnografi-
scher Analysen schulischen Unterrichts systematisch zu biindeln und in eine ,empi-
risch fundierte Theorie schulischen Unterrichts“ (Breidenstein 2009, S. 205; Herv. i. Origi-
nal) zu iiberfithren, plidiert auch Breidenstein fiir die Praxistheorie als Bezugstheorie.
Wenngleich eine solch zusammenfithrende Theorie schulischen Unterrichts aufgrund der
duBerst vielfiltigen Bestimmungen von Unterricht aus soziologischer Perspektive
zum heutigen Zeitpunkt schwer denkbar ist (vgl. Geier und Pollmanns 2016), kann
bereits auf unterschiedliche Forschungen und methodologische Beitrige verwiesen
werden, in denen Unterricht und Lernen praxeologisch, wenngleich durchaus unter-
schiedlich konzeptualisiert erscheint (vgl. Hollstein et al. 2016; Geier und Pollmanns
2016; Martens et al. 2018).
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Hinsichtlich dessen, dass fir die Musikpidagogik eine solche Konzeptualisierung
noch aussteht, erméglicht die Praxistheorie, als unabgeschlossene Theorie und offe-
ner Denkkomplex insbesondere der Fachspezifitit musikbezogener Interaktionen zu
begegnen. Aus diesem Grund werden die Reckwitzschen Grundmerkmale sozialer
Praxen im Folgenden zum Ausgangspunkt einer grundlagentheoretischen Verortung
von gemeinsamen Komponieren, Unterricht und Lernen.

4.1 Grundmerkmale sozialer / musikbezogener / unterrichtlicher Praxen

In seinem vielfach rezipierten Aufsatz Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken
(Reckwitz 2003) nimmt Andreas Reckwitz die damals ,jiingste[..] Diagnose eines
,Practice Turn‘ in der Sozialtheorie und empirischen Forschungspraxis“ (Reckwitz
2003, S. 282) zum Anlass, sich der Praxeologie resp. Praxistheorie in ihren Anwen-
dungsfeldern und theoretischen Beziigen zu nihern und dabei ihre konstituierenden
Merkmale grundlegend zu bestimmen. Dabei betont er, dass es sich bei der Praxis-
theorie keinesfalls um eine abgeschlossene Theorie handelt, sondern vielmehr um
einen Denkkomplex, der sowohl in verschiedenen modernen Sozialtheorien als auch
empirischen Forschungsrichtungen Anwendung findet (vgl. auch Hillebrandt 2014;
Schifer 2016). Das verbindende Element sieht Reckwitz darin, dass sich die unter-
schiedlichen theoretischen wie empirischen wissenschaftlichen Felder auf drei ge-
meinsame Grundannahmen beziehen, nimlich auf

eine ,implizite’, ,informelle‘ Logik der Praxis und Verankerung des Sozialen im prakti-
schen Wissen und ,Kénnen' eine ,Materialitat‘ sozialer Praktiken in ihrer Abhangigkeit
von Korpern und Artefakten; schlieRlich ein Spannungsfeld von Routiniertheit und
systematisch begriindbarer Unberechenbarkeit von Praktiken. (Reckwitz 2003, S. 282)

Fast zwanzig Jahre spiter hat sich die praxistheoretische Denk- und Forschungsweise
in verschiedenen Wissenschaftsbereichen fest etabliert (vgl. Schifer 2016) oder ist —
wie im Feld der musikpiddagogischen Forschung — im Zuge, dies zu tun (vgl. Weidner
und Rolle 2019). Dabei haben sich die drei von Reckwitz gesetzten Grundannahmen
gefestigt und ausdifferenziert. Sie sollen im Folgenden umrissen und bezogen auf
musikbezogene und unterrichtliche Praxen dargelegt werden.

4.1.1 Implizite Logik

Ausgangspunkt des praxistheoretischen Denkens bildet die Vorstellung, dass das
Soziale im Handeln, in sog. Praxen hervorgebracht wird, als ,das Tun, Sprechen, Fith-
len und Denken, das wir notwendig mit anderen teilen“ (Schifer 2016, S. 12). Damit
unterscheidet sich die Praxeologie von sozialtheoretischen Ansitzen, die Handeln auf
Basis von ,Intentionalitit, Normativitit und Schemata“ (Reckwitz 2003, S. 291) ent-
werfen. Wichtiges Merkmal der Praxeologie ist dabei die Dezentrierung: Menschliche
Akteur:innen treten in der Praxistheorie hinter den Praxen insofern zuriick, als dass
sie zwar Teil dieser sind und diese durch ihr Handeln reproduzieren und verdndern,
das individuelle Handeln aber erscheint dabei nur als Partikel oder ,Atom*“ (Hirsch-
auer 2004, S. 73), das innerhalb einer schon bestehenden Praxis reproduziert wird
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oder spontan modifiziert werden muss. Im Gegensatz zu einer Handlung ,lduft [eine
Praxis] immer schon, die Frage ist nur, was sie am Laufen hilt und wie ,man‘ oder
,Leute‘ sie praktizieren® (ebd.). Praxen werden als routinierte, einer impliziten Logik
folgende Verkniipfungen von kérperlichen und sprachlichen Handlungen verstanden,
die in einem ,nexus of doings and sayings‘ (vgl. Schatzki 2002, 2008) miteinander ver-
flochten sind. Diese impliziten Logiken kommen im Sinne eines praktischen Wissens
bzw. Verstehens in kollektiver Praxis zur Anwendung, werden dort erworben und
auch modifiziert, wobei die Kollektivitit der gemeinsamen Praxis ,Voraussetzung da-
fur [ist], dass wir die Welt verstehen, uns sinnvoll darin bewegen und handeln kénnen“
(Schifer 2016, S. 12).

Implizite Logik und implizites Wissen in musikbezogenen Praxen

Die implizite Logik sozialer und damit auch musikbezogener Praxen entsteht im Zu-
sammenspiel implizten und expliziten Wissens der Akteur:innen. Explizites Wis-
sen ist den Akteur:innen bewusst und zuginglich, es kann bspw. in gemeinsamen
Kompositionsprozessen als kommunizierte Regeln und normative Erwartungen der
Praxisgemeinschaft zutage treten (vgl. Collins 2012; Bohnsack 2017), die sich auch in
teilweise reflektierbaren Konzepten iiber Kreativitit oder Asthetik niederschlagen
konnen (vgl. Schatzki 2002). Diesen liegt wie auch dem Handeln in der Praxis allge-
mein das implizite, praktische Wissen zugrunde, das innerhalb der Praxis erworben
und hervorgebracht wird. ,Schweigend' ist dieses zugrundliegende Wissen (vgl. Bud-
de et al. 2017) der Akteur:innen dariiber, welche Regeln die gemeinsame Praxis lei-
ten, in zweierlei Hinsicht (vgl. Sabisch et al. 2017; Kraus et al. 2017). Zum einen sind
sie von den in die jeweilige Praxis eingebundenen Akteur:innen nicht reflektier- und
explizierbar, zum anderen dadurch auch nicht Akteur:innen vermittelbar, die nicht
Teil dieser Praxis sind. Erst innerhalb der Praxis, bspw. im gemeinsamen Musizieren
ebenso wie im Improvisieren, Notenlesen, Lauschen etc., kénnen die ,pracitcal un-
derstandings“ (Schatzki 2002, S. 87), das praktische Wissen, erworben, sprich: inkor-
poriert werden.

In gemeinsamen Kompositionsprozessen kann den Ebenen musikbezogener und kér-
perlicher Interaktion eine Sonderstellung eingeriumt werden, da diese als besonders
einflussreich und prozessbestimmend in kreativen Musizierphasen herausgearbeitet
wurden (vgl. Sangiorgio 2015). Dabei kann vermutet werden, dass dadurch auch eine
besondere Vielfalt an musikbezogenem Erfahrungswissen in die Interaktionen ein-
gebracht wird. So zeigten die exemplarischen Analysen von Tref’ (2020, 2022) und
Buchborn (2021), dass das musikbezogene implizite Wissen auf unterschiedlichste
Erfahrungskontexte rekurriert, nimlich u. a. auf Erfahrungskontexte musikalischer
Erfahrung der frithen Kindheit, jugendspezifischer Praxen der Peerkultur, musikali-
schen formalen sowie informellen Lernens und insbesondere auch des Instrumental-
spiels. Mit Letzterem geht dariiber hinaus eine Sonderform des impliziten Wissens
einher, das somatische Koérperwissen (vgl. Collins 2010, 2012). Dieses umfasst kor-
per- und musikbezogene Wissensbestinde, die v. a. auf individuelle Erfahrungen
des Instrumentalspiels zuriickgehen. Collins fithrt diese Sonderform des impliziten
Wissens auf das Spielen eines Instruments oder das Singen zuriick, was ein komple-
xes Zusammenspiel korperlicher Bewegungsabliufe benétigt. Diese konnen von den
Akteur:innen in ihrer Gesamtheit zwar ausgefithrt, aber nicht oder nur begrenzt ex-
pliziert werden. Musizierende kénnen um das Wissen ihrer musizierenden Korper
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wissen, sie kénnen Teile hiervon reflektieren und nutzen, jedoch kénnen sie nicht itber
das Wissen ihrer Korper verfiigen und es verbal vermitteln.

Mit der musikbezogenen Ebene wird die Interaktion in gemeinsamen Kompositions-
prozessen demnach nicht nur erweitert, sondern insofern um ein Vielfaches komple-
xer, als dass musikbezogenes implizites Wissen in unterschiedlichsten Erfahrungs-
kontexten eingelagert ist und in besonderer Weise mit der spezifischen Korperlichkeit
musikbezogener Praxen in Verbindung steht.

Polykontexturelle, implizite Logiken in unterrichtlichen Praxen

Unterricht als soziale Praxis zu betrachten, heif3t zunichst, die Akteur:innen als Teil
und nicht als Urheber:innen der Praxen zu verstehen. Diese Dezentrierung des Unter-
richtsgeschehens lisst vor allem die intentionalen Absichten, sowohl was die Planun-
gen im Vorfeld als auch was (pidagogische) Entscheidungen wahrend des Unterrich-
tens bzw. des Unterrichtet-Werdens anbetrifft, in den Hintergrund riicken. Unterricht
ist das, was in situ, im Vollzug unterrichtlicher Praxen geschieht und beschreibt ,eine
hochkomplexe, nicht durch die Lehrperson steuerbare Ordnung* (Proske 2018, S. 52;
Herv. i. Original). Erist als ein ,emergentes soziales System [...] [zu verstehen], in dem
Pline und Absichten von Akteuren zwar vorkommen, diese den konkreten Verlauf des
Geschehens jedoch nicht bestimmen konnen“ (Hollstein et al. 2016, S. 43).

Indem Akteur:innen in der unterrichtlichen Praxis aufeinander Bezug nehmen, ent-
steht Unterricht als ,pidagogische Ordnung” (Reh et al. 2011, S. 209). Geordnet ist
und wird die Bezugnahme durch routinierte implizite Logiken. Spezifisch ist, dass
sich die unterrichtliche Interaktion durch die gleichzeitige Wirksambkeit verschiede-
ner Logiken auszeichnet (vgl. Kap. 2.1). So handelt es sich bei einer Schulklasse nicht
um einen geschlossenen sozialen Raum, sondern um einen hybriden Raum, in den
die Gruppenmitglieder auf ihre individuellen etablierten, auflerhalb von Schule be-
stehenden Erfahrungs- resp. Wissensraume und deren Logiken rekurrieren (vgl. Vogd
2011; Jansen und Vogd 2013; Jansen et al. 2015). Unterricht im organisationalen Rah-
men von Schule integriert peerkulturelle, fachkulturelle und auch institutionelle Lo-
giken, welche im Sinne der Polykontexturalitit gleichzeitig wirksam sind und Praxen
dieser unterschiedlichen Wissensriume aktualisieren und hervorbringen (vgl. Vogd
2009). Unterrichtliche Praxen sind demnach als ,multizentrische und multiperspek-
tivische Praxen“ zu verstehen, ,innerhalb derer Routinen, Hierarchien, Fachwissen,
Funktionsbeschreibungen, normative Erwartungen, latente Orientierungen und vie-
les mehr enaktiert und arrangiert wird“ (Amling und Vogd 2017, S. 31). Diese Aspekte
rekurrieren auf jeweils unterschiedliche Referenzsysteme resp. Wissensriume und
lassen Unterricht zum hybriden Raum werden, in der die pidagogische Ordnung ge-
meinschaftlich in Interaktion hervorgebracht wird.

4.1.2 Korperlichkeit und Materialitat

Ein weiteres konstituierendes Merkmal der Praxistheorie bildet die Annahme, dass
sozialer Sinn erst durch die Performanz von Kdrpern oder in Verbindung mit Artefakten her-
vorgebracht wird. In diesem Sinne sind Praxen materiell, also an Kérperbewegungen
bzw. korperliche Vollziige und an den Umgang mit den Dingen gebunden (vgl. auch
Hirschauer 2004; Alkemeyer 2010; Bohle und Weihrich 2010). Aber nicht in dem Sinne,
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dass Korper als Hilfsmittel der Ausfithrung fungieren, sondern sie selbst bilden das
Agens und sind

Trager, Speicher und Vollzugsmedium eigener Wissens-, Erkenntnis- und Verstehens-
leistungen, die den Akteuren auch dann ein intelligentes, situationsaddquates Han-
deln erméglichen, wenn keine Zeit zum Nachdenken bleibt (Alkemeyer 2010, S. 345).

Die strukturell angelegte Dezentrierung, also das Zuriicktreten der Akteur:innen hin-
ter die Ausfithrung der Praxen, schligt sich demnach auch in der theoretischen Be-
trachtung der Korper nieder (vgl. Hirschauer 2004). So wird aus verschiedenen Rich-
tungen der Kultur- und Sozialwissenschaften gefordert, dass ,der das Soziale (mit-)
konstituierende, omniprisente Korper* (Stadelbacher 2010, S. 300) noch stirker als
eigenstindige, von Wissen und Intentionen der Akteur:innen unabhingige Kompo-
nente sozialen Handelns zu konzeptualisieren sei (vgl. Stadelbacher 2010; Alkemey-
er 2010). Nicht die Akteur:innen und ihre Korper, sondern die Korper mit ihren Ak-
teur:innen vollziehen Praxen. Dabei gehen sie vielfiltige Beziehungen mit den Dingen
ein, welche wiederum das Handeln maf3geblich beeinflussen und neue Praxen evozie-
ren (vgl. Kap. 1.2.4.4; Kap. 2.1; Kap. 2.3).

Kérperlichkeit musikbezogener Praxen: Mimesis und Vergemeinschaftung

Dort, wo Korper in Phasen des Musizierens sich und ihre Akteur:innen gestalten und
verwandeln, und auch dort, wo im Sinne eines korpergebundenen Gehorten oder Ge-
spirten wahrgenommen wird, tritt die Korperlichkeit musikbezogener Praxen deut-
lich hervor. So erfassen in gemeinsamen Kompositionsprozessen Korper Musik, sie
werden gleichsam aber auch von Musik und anderen (musizierenden) Kérpern erfasst
(vgl. Rudiger 2017). Dieses Wechselspiel der Kérper aus Wahrnehmen und Entiuflern,
das im Bereich des impliziten, des ,schweigenden Wissens* (vgl. Budde et al. 2017) an-
zusiedeln ist, wird durch die menschliche Fihigkeit der Mimesis geleitet (vgl. Wulf
2013, 2017). Fir das Verstindnis von Prozessen des gemeinsamen Komponierens er-
scheint das Phinomen der Mimesis von zentraler Bedeutung zu sein. Nicht nur aus
ethnografischen Studien, sondern aus verschiedenen Forschungsrichtungen wie der
historisch-anthropologischen Forschung, der Verhaltensforschung und der Kogniti-
ons- sowie Neurowissenschaften konnten bislang Erkenntnisse dariiber erlangt wer-
den, ,dass und wie mimetische Prozesse dazu beitragen, implizites Kérperwissen und
praktisches Wissen zu schaffen* (Wulf 2017, S. 144). Wulf betont in diesem Zusammen-
hang, dass es sich bei dieser Form der Aneignung keineswegs um eine reine Repro-
duktion von Praxen handelt, also um ,keine bloflen Kopier- und Imitationsprozesse,
sondern Prozesse der Nachbildung und des eigenstindigen und produktiven Lernens*
(ebd.). Dass Wissen auf diese Art — in Praxen — erworben werden kann, fithrt Wulf
auf die menschliche Fihigkeit zuriick, mimetisch zu agieren. Mimetische Prozesse
zeichnen sich durch ihre dyadische Anlage aus, denn sie sind einerseits Prozesse des
performativen EntiufRerns ,innere[r] Bilder, Imaginationen, Ereignisse, Erzdhlungen,
Handlungsfolgen“ (Wulf 2017, S. 148), andererseits des Verinnerlichens, indem soziale
und dsthetische Handlungen wahrgenommen und anihnelnd angeeignet werden.
Alkemeyer betont, dass es dariiber hinaus in Prozessen ,sozialer Mimesis“ (Alkemeyer
2010, S. 339) um mehr gehe als um eine kreative Nachahmung allein von Kérperbe-
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wegungen, sondern immer auch um Ansteckung (vgl. Schaub 2005) bzw. Resonanz

(vgl. Alkemeyer 2010) von daran gekoppelten, kérperlich eingeschriebenen, ,implizi-
ten gesellschaftlichen Sinnkonstruktionen“ (Alkemeyer 2010, S. 340). Wihrend Mu-
sizierphasen in gemeinsamen Kompositionsprozessen konnen musik- und kérperbe-
zogene Abstimmungsprozesse demnach auch als Prozesse der Gemeinschaftsbildung

verstanden werden, deren Wirkmacht durch zeitliche und kérperliche Synchronitit

verstirkt und beobachtbar wird (ebd.; vgl. Kap. 1.2.4.1). Ansteckung bzw. Resonanz

als Phianomen ,eines unvermittelten Affiziert-Werdens* (Schaub 2005, S. 9) zeigt sich

in besonderer Weise dann, wenn wir Bewegungen und Téne wahrnehmen, ,[so]dass

wir wie intuitiv auf sie reagier[en] und [...] [uns] eventuell mitreiflen“ (Alkemeyer 2010,
S. 340) lassen. Die daraus moglicherweise hervorgehenden gemeinsamen, rhythmisch

und kérperlich synchronen Bewegungen konnten an verschiedener Stelle als besonde-
re Momente der Vergemeinschaftung beobachtet werden (vgl. McNeill 2009; Ridiger

2017; Stadelbacher 2016). Rhythmus und Klang erscheinen dabei als elementare Trager

des Gemeinschaftlichen, und zwar insofern, als dass sie ,— ohne Umweg iiber Spra-
che und reflektierendes Bewusstsein — im >Korpergedichtnis< des Subjekts gespei-
cherte Erinnerungen, Gefithle und Gedanken wachruffen]“ (Alkemeyer 2010, 340f.;

Herv. i. Original ). In diesem Sinne rekonstruiert Schiffer fiir Konzerte jugendlicher

Punk- und Rockbands das Konzerterleben als , Prozef} [sic!] der Affizierung“ (Schiffer
1996, S. 235). Hier kann es im gemeinsamen musikalischen Erleben zu kollektiven, eu-
phorischen Steigerungen kommen, in denen das Publikum zum ,kollektiven Akteur“
avanciert und sich , die Grenzen zwischen Band und Publikum® (Schiffer 1996, S. 139)

auflosen.®

Musik besitzt schlieRlich die besondere Kraft, ,to draw otherwise disparate indivi-
duals into temporary (albeit often recurrent) configurations of social order* (DeNora
2010, S. xi). Korperliche Vollziige in gemeinsamer musikalischer Praxis lassen sich
unter diesen Umstinden als interdependent, wechselseitig orientiert und koordiniert
beobachten (vgl. DeNora, S. 109). Die Wirkmacht musikalischer Praxen wird schlief3-
lich dadurch begreiflich, wenn wir sie als Akt verkorperter Gemeinschaft verstehen,
bei dem die geteilten Ideen und Affekte des Kollektivs ,in familienihnlichen Bewe-
gungen Gestalt und Physis, Emotionalitit und affektive Wucht“ (Alkemeyer 2010,
340) entfalten. In diesen Momenten, die fir gemeinschaftliche musikalische Praxen
sicherlich als wesenhaft zu bezeichnen sind, erreicht die Kérperlichkeit sozialer Pra-
xis ihre dichteste Form: , Zugehorigkeit bleibt dann kein blof3es Versprechen, sondern
wird tempordr fithlbar“ (Alkemeyer 2010, S. 341).

8 Eindrucklich beschreibt Schiffer eines dieser Konzerte folgendermafen: ,Spatestens ab dem zweiten
Stlick begann das Publikum mitzusingen und steigerte sich von mal zu mal in eine regelrechte Ekstase.
Sie sangen die Lieder aus vollem Halse mit. Auch die, die wéhrend der Tanzerei an den Wanden und
Fenstern gestanden hatten, sangen. Der ganze Saal sang! Beim zweiten oder dritten Stiick erklommen
einige der martialisch aussehenden Skin-Punks die Biihne, gruppierten sich zu viert oder zu fiinft um
das Mikrophon und sangen lauthals die Stiicke mit und zwar nicht nur die Refrains, sondern Strophe
fiir Strophe. Nach einer Weile war nicht mehr festzustellen, ob Bm die Stiicke vorgab oder ob die Impul-
se fiir das Singen immer wieder neuer Stiicke von dieser Gruppe oder dem Restpublikum kamne. Nun
hatte sich das Verhaltnis Bithne/Zuschauer nivelliert.“ (Schaffer1996, S.115; Herv. i. Original ).
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Kdrperlichkeit unterrichtlicher Praxis

Die Korperlichkeit und Materialitit unterrichtlicher Praxen spiegelt sich in verschie-
denen praxistheoretischen Beschreibungen von Unterricht wider, wobei stets betont
wird, in welch symbiotischem Beziehungsgeflecht sich Kérper und Dinge befinden.
So spricht Wagner-Willi von der ,Simultanstruktur [...] von Korperlichkeit, Sprache,
Materialitit und Territorialitit“ (Wagner-Willi 2004, S. 64) und Rabenstein von einem
,Netz von Beziehungen aus Personen, raum-zeitlichen und materiellen Elementen ent-
stehenden Positionierungen und die in ihrer Entstehung wirksam werdenden pidago-
gischen Normen*“ (Rabenstein 2018, S. 320; vgl. auch Reh et al. 2011, S. 217).

Die pidagogische Ordnung wird aber nicht nur durch kérperliche Praxen hervor-
gebracht, sie wird auch in den koérperlichen Praxen der Akteur:innen wirksam (vgl.
Falkenberg 2016; Kalthoff et al. 2015; Hackl und Stifter 2018). Institutionell etablier-
te Korperpraxen werden als praktisches Wissen in der Dauer der Praxis immer stir-
ker ausgebildet und ausdifferenziert, was u. a. in vielfiltigen peerkulturellen Praxen
der Anpassung ebenso wie der Widerstindigkeit rekonstruierbar ist (vgl. Hackl und
Stifter 2018). So wird am Beispiel der Sitzordnung und den damit unterrichtlich nor-
mierten Sitzhaltungen deutlich, wie sich im Laufe der Schulzeit eine Ubernahme der
Gesetzmifigkeiten wie des Sitzenbleibens und aufrechten Sitzens vollzieht, die aber
gleichzeitig Praxen der Widerstindigkeit evozieren. Das Kippeln konnte so bspw. als
Jpraktizierte Strategie der Kultivierung von Widerstindigkeit und Selbstbestimmung
innerhalb fremd gesetzter Grenzen* (Hackl und Stifter 2018, S. 304) rekonstruiert
werden, das wiederum auf die peerkulturelle Ordnung verweist, in der es ,als sub-
kulturell wertgeschitzte Kunstfertigkeit etabliert (ebd.) ist. Die schulbiografische
Entwicklung vollzieht sich nach Falkenberg diesbeziiglich als Akt der Inkorporierung
in Form eines korperlichen Hineinwachsens in eine Praxisgemeinschaft, wobei sich in
diesem Rahmen differenzierte Praxen ausbilden, die in enger Beziiglichkeit zu ande-
ren Korpern, Dingen und Riumen stehen (vgl. Falkenberg 2016; vgl. Kap. 2.1).

Materialitat musikbezogener Praxen

Dinge wie Instrumente, Mikrofone, Partituren, Lautsprecher u. v. m. nehmen schon
allein wegen ihrer Omniprisenz in besonderer Weise Einfluss auf die Praxis gemein-
samen Komponierens, wobei die starke Verschmelzung von Akteur:innen und Aktan-
ten in musikbezogenen Praxen ein besonderes Kennzeichen darstellt (vgl. Kranefeld et
al. 2019). So sind gemeinsame Kompositionsprozesse nach Godau als ,Gemengelage
unterschiedlicher, einander konkurrierender Dinge gestaltet“ (Godau 2018c, S. 44).
Die engen Beziiglichkeiten zwischen Akteur:innen und Aktanten und ihren assoziier-
ten Normen und Praxen sind nach Meinung von Godau und Haenisch sogar derart
gelagert, dass die Betrachtung von , Kompositions- und Songwritingprozessen — wie
von musikalischer Praxis iiberhaupt - [..] keine Trennung musikalischer Artefakte,
asthetischer Kriterien, korperlicher Praktiken und klangkonstituierender Technolo-
gien [gestattet]“ (Godau und Haenisch 2019, S. 63).

Dinge in Form von Instrumenten jedweder Art evozieren beim gemeinsamen Kom-
ponieren die Ausbildung von Praktiken sowohl mittels ihrer Affordanzen durch
,Beschaffenheit oder blofie Anwesenheit“ (Schmid 2014, S. 222) als auch durch Um-
deutungen und Bezugnahmen der Materialitit durch die Akteur:innen (vgl. Langner
2020; Kranefeld et al. 2019). Nicht nur in den kompositionsdidaktischen Entwiirfen
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explizit experimenteller Komponierweisen, sondern auch in vielzihligen anderen
kompositionspidagogischen Konzepten , verspricht man sich vom Umgang mit den
Dingen, dass Schiiler:innen ,neues Material entdecken und dieses auf Klanglichkeit
und Verinderbarkeit hin untersuchen (vgl. bspw. Oberschmidt und Schlibitz 2014;
Schlothfeldt 2015, 2018b; Schmeling und Kaul 2011; Milliken 2018; Schneider et al. 2017;
Schneider et al. 2000; Roszak 2014). Dies geht gleichzeitig mit der Erforschung und
Erprobung ,des Instrumentariums und [der] Erweiterung der Spieltechniken und da-
mit des klanglichen Spektrums“ (Schneider 2017, S. 10f.) einher. Die Perspektive der
Praxeologie erweitert diese Aspekte insofern, als dass sie in den Vordergrund riicke,
inwiefern und wie das Material selbst die musikalische Praxis mitgestaltet.

Materialitat unterrichtlicher Praxis: Die ,Zirkulierende Referenz’

Zentrale Bezugstheorie soziomaterieller Studien bildet auch fir die Unterrichtsfor-
schung die Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour. Dieser fokussiert die Bezugnahme
von Akteur:innen auf die Dinge, welche einerseits durch ihre Beschaffenheit und an-
dererseits durch ,das in Inskriptionen sedimentierte [..] Wissen“ (Asbrand et al. 2013,
S. 182) auf die Praxen Einfluss nehmen bzw. diese hervorbringen. Nach Latour inter-
agieren und vernetzen sich Dinge dabei ebenso wie andere Akteur:innen, gleichzeitig
entsteht die Bedeutung der Dinge erst in ihrem Gebrauch. Dabei meint Bedeutung
aber nicht die Benennung, Zuordnung und Bestimmung von materieller Welt durch
Sprache, sondern die Vermittlung ,zwischen Worten und Welt“ (Latour 2015, S. 36).
Sie stellt dabei keine eindimensionale Verbindung her, sondern zeigt sich als erweiter-
tes Netz, ,in dem die Referenz durch bestindige Transformation zirkuliert und sich
gerade so bestatigt“ (Latour 2015, S. 95), es entsteht eine ,zirkulierende Referenz‘ zwi-
schen Dingen und Akteur:innen.

Fir die Untersuchung von Ding-Praxen ist die Theoriefigur also insofern von Bedeu-
tung, weil sie sowohl Hinweise auf die Rolle der Dinge in der unterrichtlichen Inter-
aktion und fiir die soziale Ordnung des Unterrichts gibt, als auch dazu beitragen kann,
soziomaterielle Praxen der Wissenskonstruktion und -genese offenzulegen. Prozes-
se der ,zirkulierenden Referenz' lassen sich als Ubersetzungsketten beschreiben, in
denen die Beschaffenheit der Dinge, ihre haptischen, visuellen und auditiven Quali-
titen mit impliziten und expliziten Wissensbestinden in Verbindung gebracht wer-
den, woraus neue, modifizierte Wissensbestinde erwachsen konnen (vgl. Asbrand et
al. 2013; Martens et al. 2015b). Die dokumentarische Unterrichtsforschung kann auf
Grundlage empirischer Erkenntnisse und in Riickgriff auf Latours Theoriefigur zwei
Formen der ,zirkulierenden Referenz‘in unterrichtlicher Interaktion rekonstruieren.

(@) In der Tatigkeit des Konkretisierens wird das explizierbare Wissen, wie Begrif-
fe, Definitionen, Klassifikationsbezeichnungen o. A. auf das Ding iibertragen,
sodass ,bereits gewusstes begriffliches Wissen mit Bezugnahme auf das Arte-
fakt veranschaulicht“ (Martens et al. 2015a, S. 50) wird. Durch Deduktion wird
dadurch die Konkretisierung eines theoretischen Wissens erméglicht (vgl. ebd.).
Martens et al. konstatieren, dass fir den unterrichtlichen Umgang mit Dingen
nach ersten Beobachtungen die Titigkeit des Konkretisierens ,als eher typisch
fir schulische Lernprozesse gelten kann“ (Martens et al. 20154, S. 62).
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4 Unterrichtliche Kompositionsprozesse aus praxeologischer Perspektive

(2) Die Tatigkeit des Abstrahierens ermoglicht hingegen die Generierung impli-
ziten Wissens iiber den Gebrauch des Dings, indem in Assoziation mit dem
Ding neues Wissen entsteht. Diese Prozesse konnten bislang nur sehr wenig
im unterrichtlichen Kontext rekonstruiert werden (vgl. Kap. 2.3). Sie zeichnen
sich dadurch aus, dass im handelnden Umgang mit einem Artefakt das darin
sedimentierte, eingeschriebene Wissen in einem gemeinsamen zirkulierenden
Suchprozess mit dem Vorwissen der Akteur:innen verkniipft wird. Dabei enak-
tieren die Akteur:innen die Materialitit des Dings, wodurch ausgehend von den
konkreten, zumeist materiellen Phinomenen neues, abstraktes, begriffliches
Wissen entsteht. Wihrend also beim Konkretisieren kommunizierbares Wis-
sen reproduziert wird, wird beim Abstrahieren implizites wie kommunizier-
bares Wissen verindert bzw. generiert. Im Umgang mit den Dingen entstehen
durch die materiellen Bezugnahmen dabei u. a. neue Handlungsméglichkeiten
und Praxen.

4.1.3 Routine und Kontingenz

Als drittes Grundmerkmal nennt Reckwitz das Spannungsfeld von Routinen und Kontin-
genz. Wihrend die beiden bisher genannten Merkmale nach Schifer (2016) der inkor-
porierten Dimension von Praktiken zugeordnet werden, wird durch die zirkulierende
Dimension - zwar mit der inkorporierten Dimension zusammenhingend und stets
darauf bezogen - die gegenseitige Konstitution von Gesellschaft und Individuen in
Praxen ermoglicht (vgl. Schifer 2016, S. 14). Hierauf geht im Besonderen auch Alke-
meyer ein, wenn er schreibt:

Soziale Praktiken werden dadurch erzeugt und aufrechterhalten, dass sich die Teilneh-
mer gegenseitig praktikspezifische Aufmerksamkeiten entgegenbringen: Sie nehmen
im Vollzug einer Praktik permanent aufeinander Bezug und unterscheiden dabei zwi-
schen kompetenten und inkompetenten, regelhaften und regelwidrigen, passenden
und unpassenden Aktionen. [..] In actu wird also durch kontinuierliche praktische Kri-
tiken, Korrekturen und Sanktionen ein geteiltes praktisches Verstiandnis dariiber her-
gestellt, was eine regelgerechte Ausfiihrung der Praktik ist. (Alkemeyer 2010, S. 339)

Alkemeyer verdeutlicht hier, wie praktisches Wissen in routinierten Abliufen erwor-
ben wird, als Prozess der Verinnerlichung, der auch als Habitualisierung bzw. Inkor-
porierung bezeichnet wird (vgl. Bohnsack 2017). Die Struktur, die sich aus den Rou-
tinen ergibt, ist nicht nur Resultat einer bestimmten Praxis, sondern zugleich auch
strukturierendes Element fiir alle zukiinftigen Handlungen, die innerhalb dieser be-
stimmten Praxis vollzogen werden. Bourdieu (2014) prigte in diesem Zusammenhang
den Begriff des Habitus, der von den Akteur:innen innerhalb gesellschaftlicher, kol-
lektiver Praxis erworben wird und , dessen sozial angeeignete Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata gleichermafien strukturiert sind und strukturierend wirken*
(Schifer 2016, S. 11).

So bestimmen aus der ,Logik der Praxis‘ heraus routinierte Praxen das Handeln einer
sozialen Gruppe und damit auch des Individuums (vgl. Bourdieu und Russer 2018). Zu
dieser Logik gehort indes auch, dass Praxen nicht vorhersehbar sind, sondern offen
und verinderbar und dadurch eben auch unberechenbar in Erscheinung treten. Mit
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dem Begriff der Kontingenz wird in diesem Zusammenhang der Umstand bezeich-
net, dass vielzihlige — aber nicht unendlich viele - Handlungsoptionen und -ausginge
moglich sind, die eintreten konnen, aber nicht miissen (vgl. Luhmann 1994)°. Dabei
erscheint nicht ein intentional bzw. rational handelndes Subjekt als Urheber der Ver-
anderung, sondern die

verschiedene[n] Eigenschaften der sozialen Praktiken selbst, [..] die diese Offenheit
und Veranderbarkeit herbeifiihrt [sic!] und die den in der Praxis situierten Akteur dazu
zwingt (und es ihm ermdglicht), ebenso ,skillfully‘ wie im Routinemodus mit ihnen um-
zugehen (Reckwitz 2003, S. 294).

Unberechenbar verindern die Praxen sich nach Reckwitz u. a. deshalb, weil sie inner-
halb der sozialen Welt als ,lose gekoppelte Komplexe“ (Reckwitz 2003, S. 295) zu ver-
stehen sind, die einander situativ beeinflussen. Des Weiteren lassen sich Subjekte als
Biindelung verschiedener Praxen und zugehérigen Wissensformen auffassen. Diese
Biindelungen evozieren mitunter die spontanen und innovativen Umdeutungen der
Praxen (ebd.).

Kontingenz als Kern gemeinsamer Kompositionsprozesse

Dem Verhiltnis von Routine und Kontingenz sozialer Praxen kommt in Praxen des
Musik Erfindens eine besondere Bedeutung zu — und umgekehrt. Denn jene grund-
sitzliche Ambivalenz sozialer Praxen verweist in ihrer Bewiltigung auf ein fachspe-
zifisches Phinomen musikalischer Praxis, dem des Improvisierens. So konstatiert
Figueroa,

dass menschliches Handeln und Interagieren ohne Improvisieren nicht méglich sind,
weil sowohl das Handeln als auch die Interaktion immer einen Grad an Kontingenz [...]
einschliefRen, die (sic!) ex improviso bewaltigt werden muss (Figueroa 2016, S. 63).

Gleichzeitig erscheint ein improvisatorischer Handlungsmodus in sozialen Systemen
nicht nur als Bewiltigungsstrategie kontingenter Situationen, sondern auch als Quel-
le von Erneuerung und Weiterentwicklung (vgl. Dell et al. 2017). Auch wenn Kontin-
genz nicht nur fiir Praxen generativen musikbezogenen Handelns, sondern ,vielmehr
fiir alle musikalischen Auflerungen eine Rolle“ (Figueroa 2016, S. 312) spielt, so tut sie
dies fiir das Komponieren in besonderem Mafle. Denn im Sinne eines Anstof3es fiir
Erneuerung und Weiterentwicklung wird die Kontingenz musikbezogener Praxen fir
kompositorische Prozesse zum konstitutiven Element, das Neues, Originelles und In-
novatives im Sinne generativen Handelns hervorzubringen vermag (vgl. Stéger 2018).
Diesbeziiglich konnte Figueroa fiir die Praxis des Improvisierens herausarbeiten, dass
das Spannungsfeld von Routine und Kontingenz auf vier Ebenen bearbeitet wird:

9 Im Wortlaut heifdt es bei Luhmann: ,Kontingent ist etwas, was weder notwendig noch unméglich ist;
was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders méglich ist. Der Begriff bezeichnet
mithin Gegebenes (zu Erfahrendes, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mégliches
Anderssein; er bezeichnet Gegenstidnde im Horizont moglicher Abwandlungen. (Luhmann 1994, S.
152)
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(1) auf der Ebene des situativen Umgangs mit sedimentierten musikalischen
Wissensbestinden als musikalischem Material,

(2) in den situativen Interaktionen,

(3) auf der Ebene der individuellen Haltung der Akteur:innen sowie

(4) im Hinblick auf eine Offenheit fiir Kontingenzen und die emergente Mu-
sik, die als horbares, situatives Ergebnis direkt wieder ins Feld zuriick-
wirke (vgl. Figueroa 2016).

Das Zusammenspiel der vier Ebenen bestimmt den Grad der Kontingenz musikbezo-
genen, kreativen Handelns in der Improvisation. Figueroas Definition von Kreativitit
als ,creativity in performance“ (Figueroa 2016, S. 311; Herv. i. Original) bildet insofern
einen Ausgangspunkt auch fur die Beforschung gemeinsamer Kompositionsprozes-
se, weil es das Kontingente als das, was geworden ist, aber auch anders hitte werden
konnen, im Moment seiner Entstehung fasst. Im Gegensatz zur Improvisation aber
manifestiert sich das Kontingente beim Komponieren dariiber hinaus gerade auch in
der Revidierbarkeit kompositorischer Entscheidungen, als das, was geworden ist, aber
auch anders hitte werden konnen — und noch werden kann.

Routine und Kontingenz unterrichtlicher Praxis

Dass durch die Einbettung unterrichtlicher Praxen in die Organisation Schule ein
besonderes Maf3 an Regelhaftigkeit vorausgesetzt werden muss, welches alltigliche
Abliufe sowohl administrativ als auch implizit strukturiert, erscheint evident. Brei-
denstein spricht in diesem Zusammenhang davon, dass ,der schulische Alltag [..]
durchzogen [ist] von Routinen und Ritualen, von aufeinander abgestimmten Verhal-
tensmustern“ (Breidenstein 2009, S. 207), deren Genese aber nicht allein in den kom-
munizierten Regeln des organisationalen Kontextes begriindet liegt. Denn die ,am
schulischen Geschehen Beteiligten [...][sind] in der Regel in jahrelangen gemeinsamen
Interaktionsgeschichten aufeinander bezogen, sei es im Verband der Schulklasse oder
im Lehrerkollegium oder in der Lehrer-Schiiler-Interaktion (ebd.; vgl. auch Bohn-
sack 2020, S. 89). Eine Schul- oder auch Klassengemeinschaft ist demnach als Praxis-
gemeinschaft anzusehen, deren Routinen sowohl auf ein langjihrig sedimentiertes,
praktisches Wissen als auch auf den organisationalen Rahmen der Institution Schule
zuriickgehen.

Gleichzeitig wird Unterricht als situatives, hochkontingentes Geschehen angesehen,
in denen Routinen gerade vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Erfahrungs-
riume und der Konfrontation mit unbekannten fachlichen Inhalten immer wieder ge-
brochen werden und neue Praxen emergieren (vgl. Herzmann 2018; Idel und Meseth
2018; Hollstein et al. 2016; Tyagunova und Breidenstein 2016). In Praxen des Unter-
richtens und Unterrichtet-Werdens ldsst sich folglich das Zusammenspiel pidagogi-
scher Praxen in Lernkulturen vor dem Hintergrund ihrer Routiniertheit rekonstru-
ieren, vergleichen und beschreiben (vgl. Kolbe et al. 2008; Reh et al. 2015; Wulf et al.
2007; Berdelmann et al. 2019). Dariiber hinaus kénnen auch die Abweichungen von
den Routinen im Sinne einer rekonstruktionslogischen Lehr-Lernforschung resp. re-
konstruktiven Bildungsforschung fokussiert werden (vgl. Heinrich und Wernet 2018),
die darauf abzielen, ,im Sinne einer interpretativen Wirkungsforschung Produkte
und Prozesse des Unterrichts aufeinander zu beziehen“ (Bonnet 2011, S. 189). Obwohl
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sich ein zielgerichteter Vermittlungsprozess aus praxeologischer Perspektive nicht de-
terminieren lsst, ist es gerade den Kontingenzen unterrichtlicher Praxen geschuldet,
dass fachliche Lernprozesse moglich werden, indem Wissen ko-konstruiert wird und
neue Praxen emergieren konnen. Das folgende Kapitel wird dieses besondere und fiir
die Fragestellung der Arbeit zentrale Verhiltnis zwischen Unbestimmbarkeit und Er-
moglichung von Lernprozessen ausfithrlich darlegen.

4.2 Fachliches Lernen und Lehren aus praxeologischer Perspektive

Dass in der unterrichtlichen Praxis Prozesse nicht vorausgesagt werden kénnen son-
dern kontingent verlaufen, ist von besonderer Relevanz fur die fachdidaktische Aus-
richtung der vorliegenden Studie. Lernen und didaktisches Handeln miissen ebenso
wie die zentralen Begriffe unterrichtlichen Planens aus praxeologischer Perspektive
einer grundlegenden Neubestimmung unterzogen werden. Dies soll im Folgenden
dargelegt werden.

4.2.1Lernen

In Abgrenzung zu einem pidagogisch-psychologischen Lernbegriff sei zu Beginn aus
Perspektive sozialwissenschaftlicher Forschung Lernen als ,interaktionale Aushand-
lung von Bedeutung konzeptualisiert* (Herzmann 2018, S. 172; Herv. i. Original ). Als
solcher ist es als ko-konstruktiver Prozess der Akeur:innen zu fassen, der sich situativ
ereignet und aufgrund der Kontingenzen von Interaktion weder vorhersehbar noch
bestimmbar ist (vgl. Martens et al. 2015b; Meyer-Drawe 2008; Asbrand und Hackbarth
2018; Martens und Asbrand 2018). Gleichwohl lisst sich dieser Prozess im Moment seines
Vollzuges beobachten und davon ausgehend rekonstruieren. Ethnografische und wis-
senssoziologische Studien sind dahingehend bemiiht, ,Lernen als Beschreibung von
Tétigkeiten und Kommunikationsprozessen bezogen auf eine von den Schiilerinnen
und Schiilern zu bearbeitende Aufgabenstellung sichtbar zu machen“ (Herzmann 2018,
S. 171), wobei sie davon ausgehen, dass ,fachliches Wissen und Kénnen in der beobach-
teten Interaktion performativ* (Asbrand und Hackbarth 2018, S. 140) hervorgebracht
und damit rekonstruierbar wird (vgl. Bonnet 2004; Martens 2010; Wiesemann und
Lange 2015). Dass ,fachliche und iberfachliche Lernprozesse trotz Unwahrschein-
lichkeit entstehen und sich fortsetzen“ (Martens und Asbrand 2018, S. 14) ist fiir eine
praxeologische Unterrichtsforschung deshalb Ausgangspunkt und Herausforderung
zugleich.

Die sich in der Performativitit abbildenden Lernprozesse verweisen u. a. auf die ex-
zeptionelle Rolle des Korpers in den Praxen des Lernens und der Bildung. Nach Kalt-
hoff stellt der Kérper ,eine in Praktiken sich verwickelnde, wirkende und darin selbst
zu einer kompetenten Mitspielerin sich ausbildenden Entitdt“ (Kalthoff et al. 2015, 17£.)
dar. Dabei zeigt sich im Begriff Korper-Bildung das dualistische Wesen korperlicher
Prozesse in Praxen des Lernens, denn die Kérper selbst vollziehen die Prozesse des
Lernens und der Bildung, gleichzeitig konnen die Prozesse auch ganz wortlich als Um-
bildung von Kérpern verstanden werden, ,wenn ihnen ein primir im Medium des Kor-
perlichen operierendes Wissen vermittelt werden soll“ (Schindler 2015, S. 91), wie es
vor allem in Zusammenhang mit dem somatischen Kérperwissen (vgl. Collins 2010) in
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Erscheinung tritt. Das schon erwihnte und fiir musikbezogene Lernprozesse beson-
ders bedeutsame Phinomen der Mimesis bzw. des mimetischen Lernens (vgl. Gebauer
und Wulf 1998; Wulf 2013, 2017) beschreibt insbesondere ebensolche kérperlichen Pro-
zesse, in denen implizite Wissensbestinde durch einen kérperlichen, anihnlichenden
Prozess inkorporiert werden. Prozesse des Lernens und der Bildung lassen sich nach
Kalthoff demnach als ,materiell eingebettete, lokal situierte, zwischen disparaten,
menschlichen wie nicht menschlichen (Tische, Binke, Schreibutensilien etc.) Teilneh-
mern sich entfaltende Prozesse® (Kalthoff et al. 2015, S. 18) beschreiben.

Diese Prozesse treten aus praxeologischer Perspektive als ,eigensinnige Aneignungs-
formate und -prozesse (Herzmann 2018, S. 184) der Schiiler:innen in Erscheinung.
Schiiler:innen begegnen dem Fachgegenstand gemif3 ihren , differente[n] Sachbeziige[n]“
(Bohnsack 2020, S. 86; Herv. i. Original) und wandeln ihn in individuelle Lerngelegen-
heiten und ggf. Lerngegenstinde um. Mit dem Begriff der Lerngelegenheit (vgl. Emig
und Hellmer 2005; Baumert und Kéller 2000) wird an dieser Stelle ein Begriff der Bil-
dungsgangtheorie bemitht, der es — anschlussfihig an die Praxistheorie — ermoglicht,
zwischen dem gesetzten Unterrichtsgegenstand und den sich daraus situativ und
kontextuell ausbildenden Lerngegenstinden zu unterscheiden sowie gleichzeitig eine
Verbindung zwischen ihnen herzustellen. Exemplarisch konnte dies Rottmann (2006)
in ihrer bildungsgangtheoretisch ausgerichteten Studie zum bilingualen Sportunter-
richt herausarbeiten. Bonnet und Hericks heben diese Studie u. a. deshalb hervor, weil
sie aufzeigt,

dass und wie die vielfaltige Kombination von Fremdsprachen- und Bewegungslernen
ein breites Spektrum potenzieller Lerngelegenheiten eréffnet und sich dabei die Sache
des Unterrichts sowohl kollektiv von Kleingruppe zu Kleingruppe als auch individuell
von Person zu Person verandern kann. [...] Die Lernenden entscheiden selbst, was sie
in einer bestimmten Situation lernen wollen und konstituieren auf diese Weise den
Gegenstand des Unterrichts mit (Bonnet und Hericks 2018, S. 234).

Der konkrete Unterrichtsgegenstand, der als eine Ubung zum Unterrichtsgegenstande
Abrollen aus dem Handstand definiert war, wird an diesem beziehen su:h.aufd|e im kon-
Beispiel zum Ausgangspunkt, von dem aus die Lernenden eige- kretgnl Unterrphtsgeschehgnl
ne Zuginge als unterschiedliche Lerngelegenheiten schaffen, sozial arrangierten, materia
O . strukturierten und methodisch
woraus sich in der Konsequenz u. U. auch gemeinsame oder ; ;
o i inszenierten Inhalte
unterschiedliche Lerngegenstinde aus dem gesetzten Unter-
richtsgegenstand ausbilden kénnen. Lerngelegenheiten sind
aus Perspektive der Bildungsgangtheorie den Lernprozessen vorgelagerte Phasen,

in denen Schiler durch formelle oder informelle Erfahrungen mit einer Sache, einer
Person, einer soziokulturellen Gegebenheit, einem Verstindigungs- oder einem Bewe-
gungsproblem die Gelegenheit haben, erkennen und nutzen, ihre bestehenden Kon-
zepte in Bezug auf [das Unterrichtsthema] [..] zu revidieren, anzupassen, zu erneuern,
zuverdndern, zu erweitern oder zu bestatigen und dabei Erfahrungs- oder Theoriewis-
sen zu erwerben (Rottmann 2006, S. 114; vgl. auch Schenk 2005; Hericks 2009).

Praxeologisch gewendet konnen Lerngelegenheiten demnach als sensible Phasen ver-
standen werden, in denen die Schiiler:innen dem konkreten, fachlichen Unterrichts-
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Lerngelegenheiten

erdffnen sich als sensible
Phasen in Begegnung mit
dem Unterrichtsgegenstand,
aus ihnen kénnen sich in
Interaktion Lerngegensténde
entwickeln

Lerngegenstande

lassen sich retrospektiv
anhand der performativ her-
vorgebrachten Auseinander-
setzung mit dem Unterrichts-
gegenstand rekonstruieren

gegenstand mit ihren differenten Sachbeziigen begegnen.
Aus Lerngelegenheiten konnen sich dann im interaktionalen
Lernprozess in der Bewiltigung der Aufgabe Lerngegen-
stinde formieren, dabei sind weder Lerngelegenheiten noch
Lernprozesse oder -gegenstinde determinierbar. Wihrend
der fachliche Unterrichtsgegenstand also das bezeichnet, was
von der Lehrkraft konkret im Unterrichtsgeschehen als zu be-
waltigende Sache inszeniert wird, bezeichnet der Lerngegen-
stand das, was sich als bewaltigte Sache performativ zeigt und
rekonstruieren lisst. Das bildungsgangtheoretische Konzept
verlangt aus praxeologischer Perspektive insofern nach einer
Modifikation, als dass Lernende nur bedingt selbst entschei-
den und erkennen, was sie lernen wollen. Vielmehr begegnen

sie handelnd, geleitet von impliziten Wissensbestinden und
inkorporierten Praxen den Anforderungen der Unterrichtssi-
tuation, wodurch im kontingenten Unterrichtsgeschehen Lerngelegenheiten emergie-
ren und sich Lerngegenstinde ausbilden konnen (s. Abb. 2, S. 83).

4.2.2 Didaktisches Handeln

Die praxeologische Sicht auf Unterricht als einer kontingenten, von keinem der Ak-
teur:innen steuerbaren Ordnung meint auch die deutliche Abkehr von einem Verstind-
nis, in dem zwischen Planung, Durchfithrung und Ergebnis einer Unterrichtsphase
ein kausales Verhiltnis besteht. Dies hat fiir das didaktische Handeln weitreichende
Konsequenzen (vgl. u. a. Asbrand und Martens 2018; Geier und Pollmanns 2016; Mey-
er-Drawe 2008; Proske 2015; Reh et al. 2011). Konstitutiv fiir das didaktische Handeln
ist die Tatsache, dass die Interaktionen, welche die pidagogische Ordnung bilden, im-
mer auch auf etwas Drittes bezogen sind (vgl. Spendrin et al. 2018, S. 55). Schon lange
zdhlt in diesem Zusammenhang der ,Titel des didaktischen Dreiecks zur Grundaus-
riistung der pidagogischen Semantik* (Prange 2012, S. 47f.), das in unterschiedlichen
Modifizierungen das Beziehungsgefiige zwischen Lehrenden, Schiiler:innen und der
,Sache’ modellhaft abbildet (vgl. Baltruschat 2017, 2018; Siinkel 2002; Spendrin et al.
2018; Prange 2012; Bonsch 2006; s. Abb. 1, S. 82). Die ,Sache‘ selbst erscheint in ver-
schiedenen Unterrichtstheorien oftmals uneindeutig konzeptualisiert (vgl. bspw.
Martens et al. 2018), weshalb bereits im vorangegangenen Kapitel die ,Sache‘ aus Per-
spektive unterschiedlicher Akteur:innen praxeologisch gefasst wurde und begrifflich
in Unterrichtsgegenstand, Lerngelegenheit und Lerngegenstand unterschieden wur-
de (vgl. auch Campos 2019, S. 235).

Die Entwicklung und ,empirische Erforschung von Unterricht ist auf eine konsistente
theoretische Konzeptualisierung des ,Dritten‘ bzw. der ,Sache‘ des Unterrichts* (Spen-
drinetal. 2018, S. 55) auch deshalb angewiesen, weil sich didaktisches Handeln nur im
Umgang mit der ,Sache’ erkliren, erforschen und entwickeln lisst. Aus diesem Grund
soll nun das Beziehungsgefiige zwischen den Akteur:innen und der ,Sache‘ an dieser
Stelle methodologisch vertieft werden.

Die praxeologische Perspektive auf Unterricht als kontingentem Geschehen haben er-
kennen lassen, dass didaktisches Handeln in Planung von Unterricht und Planung von
Lernprozessen unterschieden werden muss. Hinsichtlich eines geplanten Unterrichts-
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geschehens wird ein Unterrichtsgegenstand fiir eine interaktionale Auseinanderset-
zung arrangiert, didaktisch strukturiert und methodisch inszeniert. Dass daraus
eine konkrete Vermittlung bzw. Aneignung hervorgeht, ist im praxeologischen Sinne
insofern nicht tragfihig, als dass Lernprozesse nicht planbar und vorhersehbar sind,
sondern situativ in Interaktion aller Beteiligten und ihrer Kontexte geschehen (vgl.
Meyer-Drawe 2008; Asbrand und Martens 2020a; Martens und Asbrand 2018).

Aus der Tatsache, ,dass die Differenz von Lehren und Lernen im Unterricht durch rhe-
torische, methodisch-didaktische Mittel, organisatorische Vorkehrungen und habitu-
alisiertes (Vor-)Wissen der Beteiligten iiber die Form Unterricht immer wieder neu
itberbriickt werden muss“ (Hollstein et al. 2016, S. 43), lisst sich dariiber hinaus ablei-
ten, dass es sich in Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand zunichst um
ein grundsitzliches ,Nicht-Verstehen‘ der Akteur:innen handelt. Bohnsack fithrt dies
auf die am Thema des Unterrichts in Erscheinung tretenden , differente[n[ Sachbeziige“
(Bohnsack 2020, S. 86; Herv. i. Original ) aller am Unterricht beteiligten Akteur:innen
zuriick.

Die ,Sache‘ des Unterrichts kann also nicht — wie bislang im didaktischen Dreieck
visualisiert (s. Abb. 1, S. 82) — als verbindendes, gemeinsames Element zwischen
Schiiler:innen und Lehrenden fungieren, als die eine ,Sache‘ der Fachlogik, auf die
sich Lehrende vermittelnd und Schiiler:innen aneignend beziehen. Die Logiken der
Schiiler:innen lassen sich nicht oder nicht ohne Weiteres in die fachliche Sachlogik
iberfithren, wodurch die Schiiler:innen als pidagogische Adressat:innen in gewisser
Weise unerreichbar bleiben (vgl. Bohnsack 2020, S. 86). Hericks merkt zum Span-
nungsverhiltnis zwischen Fachlogik und Schiiler:innenlogik hierzu differenzierend
an, dass die Vermittlung eines Sachverhaltes zwar nicht damit gleichgesetzt werden
kann, was die Schiiler:innen in den Prozessen tatsichlich aneignen (vgl. Hericks 2006).
Die pidagogischen Adressat:innen wiirden aber durchaus erreicht werden, nur nicht
im Hinblick auf ein geplantes Ziel.

Die fachwissenschaftliche, vonseiten der Lehrenden gesetzte Bedeutung der ,Sache’
des Unterrichts ist also nur eine von vielen, durch welche diese in der unterrichtlichen
Interaktion gerahmt wird (vgl. Bohnsack 2020). Daraus folgt, dass didaktisches Den-
ken und Handeln die grundsitzliche Kontingenz der ,Sache‘ sowie die sich daran ent-
faltenden vielfiltigen Sachbeziige zu beriicksichtigen hat. So fordert Breidenstein fir
ein praxeologisch didaktisches Denken, dass dieses ,zu unvoreingenommener, ergeb-
nisoffener Analyse in der Lage sein [..], um die Grenzen der Plan- und Steuerbarkeit
von Unterricht wissen [...], von der Beobachtung und Analyse von Lernprozessen und
Schiilertitigkeiten seinen Ausgang nehmen [...] [und] schlieflich die Schulklasse und
die Peer-Kultur der Kinder oder Jugendlichen als sozialen Kontext schulischen Unter-
richts im Blick haben“ (Breidenstein 2009, S. 203, Herv. i. Original ) sollte. Dies erfor-
dert von den Lehrenden vor allem auch, Unterricht weniger von der Vorbereitung und
Planung her zu denken, sondern die Beobachtung und Impulsgebung in der unter-
richtlichen Situation als zentrale didaktische Momente aufzufassen. Dies bedeutet
nicht, dass Unterricht nicht mehr geplant wird, sondern vielmehr anders geplant wer-
den muss. An dieser Stelle ldsst sich abermals die Bildungsgangtheorie bemithen und
praxeologisch folgendermafen umdeuten (vgl. Kap. 6.3;s. Abb. 2, S. 83).

Am Beispiel der bereits angefithrten Studie von Rottmann (2006) zeichnet sich das
didaktische Handeln dadurch aus, dass in einem kooperativen Lernsetting, das hin-
sichtlich der Sprachwahl, der kérperlichen Ausfithrung sowie der sozialen Interak-
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UNTERRICHTSGEGENSTAND

LERNGEGENSTAND
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Vermittlung

—

LEHRER:IN SCHULER:INNEN

Vermittlung und Aneignung des Lerngegenstandes

Abb. 1: Das didaktische Dreieck nach Siinkel (2002)

tion auf ein iiberwiegend autonomes Handeln der Schiiler:innen ausgerichtet ist, der
Unterrichtsgegenstand dahingehend inszeniert ist, dass es den Schiiler:innen ermog-
licht wird, die ,Sache‘ des Unterrichts in ihrer schiiler:innenseitigen Sachlogik zu be-
gegnen. Die Beziiglichkeit zwischen Vermittlung der ,Sache‘ und ihrer Aneignung
erscheint hier eher lose und vielfiltig, gleichzeitig aber nicht zielungerichtet oder be-
liebig. Bildungsgangtheoretisch ausgerichtet erfolgt die hier intendierte Eroffnung
von Lerngelegenheiten durch die Gestaltung von Gelegenheitsstrukturen, worunter
»gemeinhin die materiellen und sozialen Rahmenbedingungen verstanden [werden],
die eine Handlung, ein Engagement oder etwas anderes Bestimmtes ermdglichen, er-
leichtern, erschweren oder verhindern“ (Hahn 2005, S. 92).

Gelegenheitsstrukturen erdéffnen demnach Riume, in denen die Akteur:innen dem
Unterrichtsgegenstand in ihren , differente[n] Sachbeziigen“ (Bohnsack 2020, S. 86; Herv.
i. Original ) begegnen koénnen (s. Abb. 2, S. 83). Anstelle der funktionalen und be-
stimmbaren Beziehung zwischen der ,Sache‘und der Aneignung durch die Schiiler:in-
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Abb. 2: Das didaktische Dreieck aus praxeologischer Perspektive (Eigene Darstellung)

nen tritt ein Netz aus vielfiltigen Sachbeziigen aller Akteur:innen, die sich am Thema
bzw. dem Unterrichtsgegenstand in der unterrichtlichen Interaktion entfalten:

Das durch Gelegenheitsstrukturen Bedingte ist dabei kein kausal aus Strukturen ab-
leitbares Ergebnis, sondern ein mehr oder weniger wahrscheinliches, in jedem Fall kon-
tingentes Ermoglichtes: eine Option oder ein Blindel von Optionen. (Hahn 2005, S. 93)

Ein didaktisches Handeln aus praxeologischer Perspektive lisst sich folglich auf die
Gestaltung von Gelegenheitsstrukturen und deren Wahrnehmung als Lerngelegen-
heiten ausrichten. Im Zentrum didaktischen Handelns steht dann die Inszenierung
des Unterrichtsgegenstandes solcherart, dass Schiiler:innen auf Grundlage ihrer in-
dividuellen, unterschiedlichen Sachbeziige daran Lerngelegenheiten entwickeln kon-
nen, woraus wiederum Lerngegenstinde erwachsen. Als gleichgewichtige Anteile von
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. Unterrichtsgestaltung kénnen dann sowohl die Planung des
Gelegenheitsstrukturen ) ; ; ;
; o Unterrichtsdesigns vor dem Hintergrund von Gelegenheits-
bezeichnen im didaktischen . )
Setting organisationale sowie strukturen verstanden werden, als auch die Begleitung der
didaktisch-methodische Unterrichtsprozesse. Planung und Durchfithrung sind dabei
Rahmenbedingungen, welche nicht auf einen konkreten, vorgedachten Lernweg ausgerichtet,
bestimmte Handlungs- bzw. sondern darauf, innerhalb eines Mdoglichkeitsraumes , Lernen
Lernprozesse ermdglichen und Bildung wahrscheinlich zu machen®, was sich nur im kon-
konnen tingenten, ,im ko-produktiven Zusammenspiel aller* (Holl-

stein et al. 2016, S.43) ergeben kann.

Die Abbildungen 1 und 2 im Vergleich verdeutlichen, wie das kausallogische Bezie-
hungsgefiige des didaktischen Dreiecks in der praxeologischen Modifikation durch
ein vielgestaltiges, ungeordnetes Geflecht an entstehenden Lerngegenstinden ersetzt
wird.

Wihrend im didaktischen Dreieck Unterrichtsgegenstand und Lerngegenstand zu-
sammenfallen, wird im praxeologischen Modell zwischen den beiden Begriffen
unterschieden. In Letzterem wird der Unterrichtsgegenstand vom Lehrenden u. a.
fachwissenschaftlich strukturiert und so inszeniert, dass die Schiiler:innen in ihren
individuellen Sachbeziigen Lerngelegenheiten entwickeln, aus denen Lerngegenstin-
de entstehen konnen. Wihrend die Beziehung zwischen den Polen ,Lehrer:in‘ und
,Schiiler:innen‘ im didaktischen Dreieck so konzeptualisiert wird, dass diese iiberwie-
gend von den Lehrenden durch ihre vermittelte Absicht bestimmt wird (vgl. Siinkel
2002), riickt in der praxeologischen Umdeutung die Interaktion in den Vordergrund.
Unterschiedliche, praxeologienahe didaktische Konzeptionen sind sich allerdings
dartiber uneins, ob es sich hierbei um eine asymmetrische oder symmetrische Inter-
aktion handelt. Wihrend bspw. die kritisch-kommunikative Didaktik davon ausgeht,
dass alle Teilnehmenden an der unterrichtlichen Kommunikation in einem symmetri-
schen Interaktionsverhiltnis agieren, zeichnet die dialektische Didaktik dadurch aus,
dass ,die didaktische Grundstruktur von Unterricht als asymmetrisch charakterisiert
werden kann“ (Spendrin et al. 2018, S. 62). Beide Didaktiken konzeptualisieren die
,Sache‘ aber als Ergebnis eines gemeinsamen Konstitutionsprozesses (vgl. Spendrin et
al. 2018).

4.2.3 Blick auf einen transformatorischen Bildungsbegriff

Neben der Ermoglichung musikbezogenen Lernens muss sich Musikunterricht grund-
sdtzlich und immer auch dem Anspruch stellen, musikalisch bildend zu wirken. Ge-
rade vom Komponieren im Musikunterricht erwartet die Musikpadagogik dabei, in
besonderem Mafie ,zur Anregung musikalisch dsthetischer Bildungsprozesse“ (Jank
et al. 2017, S. 67) beizutragen. Wenngleich im Fokus dieser Studie nicht Bildungs-
prozesse, sondern die Praxis des Komponierens, sowie Prozesse kreativen Handelns
und des Lernens stehen, soll an dieser Stelle der Blick auf einen anschlussfihigen Bil-
dungsbegriff geworfen werden. Die Theorie transformatorischer Bildung vermag die
Erkenntnisse praxeologischer Forschung und Theorie sowie die daraus abgeleiteten
Konsequenzen fiir Lernen und didaktisches Handeln bildungstheoretisch zu grundie-
ren.
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Der Begriff der transformatorischen Bildung wurde bereits Ende der 8oer-Jahre ent-
wickelt (vgl. Peukert 1984; Kokemohr 1989; Marotzki 1990) und ist fiir die Erziehungs-
wissenschaften lingst zu einer festen Bezugsgrofie in der Auseinandersetzung mit
und Beforschung von Lernen und Bildung geworden (vgl. Nohl et al. 2015b, 2015a;
Bihr et al. 2019a; Koller 2013, 2007; Miiller-Roselius 2013; Miiller-Roselius und Her-
icks 2013a). So konstatieren bspw. Miiller-Roselius und Hericks, dass es sich hierbei
,um einen elaborierten bildungstheoretischen Ansatz handelt, der innerhalb der Er-
ziehungswissenschaft nicht nur anerkannt ist, sondern hinter den man tatsichlich
nicht zurtickgehen kann“ (Miiller-Roselius und Hericks 2013a, S. 8). Im Kern der Theo-
rie steht die Vorstellung von Bildung als einem Prozess, in dem die ,, grundlegenden
Figuren [..], kraft derer ein Subjekt sich zur Welt, zu anderen und zu sich selbst ver-
hilt“ (Kleiner und Koller 2013, S. 16) transformiert werden. Weiter verstehen Nohl et
al. sowohl Lernen als auch Bildung als Transformationsprozesse, die sich wie folgt
unterscheiden:

Lernen bezeichnet immer den Aufbau und die Transformation von Wissen und Kon-
nen, das sich auf spezifische Gegenstinde, also auf Ausschnitte von Welt bezieht.
Demgegeniiber verweist Bildung auf die Transformation des gesamten, umfassenden
Bezugs eines Menschen zur Welt, wie dies auch im Begriff der Habitustransformation
seinen Ausdruck findet (vgl. Nohl et al. 2015b, S. 7).

Diese Definition erweist sich als anschlussfihig an den dieser Studie zugrunde geleg-
ten Lernbegriff: Lernprozesse werden als ko-konstruktive, interaktionale Prozesse der
Wissensgenese verstanden, in denen implizite Wissensbestinde und Handlungspra-
xen in neue Praxen tiberfithrt werden; routinierte musikbezogene Handlungspraxen
und implizite Wissensbestinde werden demnach in ein neues Wissen transformiert.
Als transformatorische musikalische Bildungsprozesse konnen diese Transforma-
tionsprozesse dann verstanden werden, wenn sich dadurch oder in der Folge die Art
und Weise, wie Schiiler:innen sich selbst und die Welt resp. die Musik erleben und
wahrnehmen, grundlegend verandert.

Der Blick auf transformatorische musikbezogene Bildungsprozesse ist auch fiir die
Musikpiddagogik hochaktuell. So setzt sich Bugiel jingst mit der theoretischen Be-
stimmung eines transformatorischen Bildungsbegriffs auseinander und fithrt ihn mit
Vogts Theorie des musikalischen Schliisselereignisses zusammen (vgl. Bugiel 2021a,
S. 30f). Als die ,notwendigen, zusammengenommenen hinreichende Bedingungen“ (ebd.;
Herv. i. Original) fithrt er neben dem Schliisselereignis auch die ,kreative Antwort*
(ebd.) an. Musikalische Bildung ereigne sich demnach dann, wenn auf die Begegnung
mit musikalisch Fremdem folgt, dass dieses auch als musikalisch Neues wahrgenom-
men werden kann und ,sich die Irritationen als ein Gewinn an Moglichkeiten, Musik
zu horen und/oder zu spielen zeigt“ (Bugiel 2021b, S. 70). Als konstitutive Aspekte mu-
sikalischer Bildung treten neben das Moment der unvorhergesehenen Irritation Situa-
tivitit und Zufilligkeit, da , Bildung [...] nicht mehr als eine aktiv zu betreibende — und
durch schulische Institutionen eventuell zu beférdernde —,Selbstbildung* (Lessing
2021, S. 27) verstanden werden kann. Dariiber hinaus sind die Bildungsprozesse ge-
pragt von einer schwer zu iiberwindenden Unzuginglichkeit, da sie ,erst im Rahmen
nachtriglicher biografischer Selbstvergewisserung sichtbar und zuginglich“ (Lessing
2021, S. 27) werden und sich somit gerade einem Zugriff in schulischen Alltagssitua-
tionen entziehen.
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Hier deutet sich an, was sich sowohl fiir den erziehungswissenschaftlichen im All-
gemeinen als auch musikpidagogischen Diskurs im Konkreten als besondere Her-
ausforderung zeigt. Wenn es sich bei transformatorischen Bildungsprozessen um
Vorginge handelt, die sich spontan ereignen, die vor dem Hintergrund individueller
biografischer Entwicklungen verlaufen und die sich einer kaussallogischen Prognose
entziehen, wie kénnen sie dann als Ziel von Unterricht gesetzt werden? Wenn ,,sich
musikalische Bildungsprozesse so wenig intentional bewirken wie verhindern“ (Bugiel
2021a, S. 78) lassen, wie sollen sie dann in einen wie auch immer verstandenen Wir-
kungszusammenhang mit didaktischen Strukturen und Prinzipien gesetzt werden?
Wihrend Bugiel aus seinen theoretischen Uberlegungen fiir die schulische Musik-
padagogik wenig Losungsansitze abzuleiten vermag, entwickeln Erziehungswissen-
schaft und Fachdidaktiken diese auf anderem Feld, dem der Empirie. So kann auf
eine Vielzahl an Studien verwiesen werden, welche ,Irritationsmomente bzw. deren
produktives Potenzial fiir [transformatorische] Bildungsprozesse einem empirischen
Zugriff“ (Liibke et al. 2019, S. 178) zufithren. Sie nehmen sich in der rekonstruktiven
Analyse von Interviews, teilnehmenden Beobachtungen und Unterrichtsvideografien,
,der durchaus spezifischen Praxen [an], in denen sich diese Bildungsprozesse ereig-
nen konnen“ (Lessing 2021, S. 32) und rekonstruieren die Zusammenhinge zwischen
Praxen und Rahmenbedingungen (vgl. Bihr et al. 2019a). Der Schiefstand zwischen
Unverfigbarkeit und Ermoglichung von Bildung wird dabei nicht geldst, sondern nur
ausgeklammert und auf das Feld der Praxis und deren Rekonstruktion verlagert.

Mit dem Ansinnen, Lernprozesse aus einer praxeologischen Perspektive heraus zu re-
konstruieren und und sie mit der Entwicklung und Gestaltung didaktischer Rahmen-
bedingungen in Beziehung zu setzen, schligt die vorliegende Studie demnach einen
vergleichbaren Weg ein. Inwiefern die dabei generierten Erkenntnisse auch die Debat-
te um einen transformatorischen Bildungsbegriff in der Musikpiddagogik bereichert,
wird am Ende dieser Arbeit zu diskutieren sein.

4.3 Zusammenfassende Konzeptualisierung des Forschungsgegenstandes

Zum Abschluss des Teils dieser Arbeit, der sich der Fundierung des Forschungs-
gegenstandes widmete, sollen die grundlagentheoretischen Bestimmungen des For-
schungsgegenstandes gebiindelt, aufeinander bezogen und in der Konzeptualisierung
des gemeinsamen Komponierens als musikbezogener Praxis zusammengefasst wer-
den. Anhand von sechs Merkmalen werden die herausgearbeiteten Erkenntnisse zu
kompositionspidagogischen Phinomenen und Problemstellungen aus praxeologi-
scher Perspektive dargelegt, wobei auch die Zieldimension kreativen musikbezogenen
Handelns beriicksichtigt wird.
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Gemeinsame Kompositionsprozesse ...

Gemeinsame Kompositionsprozesse praxeologisch zu fassen be-
deutet zunichst, dass sie als situierte, interaktionale Aushandlungs-
prozesse zu verstehen sind, deren spezifische Charakteristik es ist,
dass sie sich nicht nur verbal, kérperlich und in Bezug auf die Dinge, sondern zudem
auch musikalisch vollziehen. Dabei treffen implizite Wissensbestinde, inkorporierte
Praxen, Common-Sense-Theorien sowie gesellschaftliche, kommunizierbare Normen
aufeinander. Kennzeichen dieser musikbezogenen Praxis sind, dass Schiiler:innen im
gemeinsamen Komponieren impliziten Logiken folgen, ein fiir AufRenstehende nicht
verstehbares und fir sie selbst nicht reflektierbares geteiltes Wissen, also ein implizi-
tes Verstehen der Akteur:innen (vgl. Reckwitz 2003, S. 290) an den Tag legen, dariiber
hinaus tiber unterschiedliche, auch musikspezifische Wissensbestinde verfiigen und
diese auf unterschiedliche Art und Weise in den Prozess integrieren. Im gemeinsamen
Komponieren kann demnach die besondere ,Verflechtung‘ von Handlungen und Aus-
handlungen, im ,nexus of doings and sayings‘ (vgl. Schatzki 2002) beobachtet werden.
Dabei wird auch praktisches Wissen in Form von impliziten Kollektivvorstellungen
von Asthetik, Innovation und Kreativitit in die Interaktion eingebracht und diskursiv
wie performativ miteinander verhandelt. Als situierte, intersubjektive und kollabo-
rative Prozesse kénnen Kompositionsprozesse nach der Definition von Stéger (2018)
dann als kreative musikbezogene Handlungen verstanden werden, wenn sie kollektiv
als gemeinsame Sache hervorgebracht und als neu, innovativ und bedeutsam angese-
hen werden.

... als interaktionale
Aushandlung

Gemeinsame Kompositionsprozesse, die im Rahmen von Musik-
unterricht stattfinden, zeichnen sich durch ihre mehrdimensionale
Anlage aus, die auf verschiedene Ordnungen Bezug nimmt. Fiir das
unterrichtliche, musikbezogene und ggf. kreative Handeln der Schiiler:innen kommen
dabei unterschiedliche Referenzsysteme zum Tragen, aus denen implizite Wissens-
bestinde, habitualisierte Praxen, aber auch Normen und Common-Sense-Theorien in
die Interaktion eingebracht werden. Neben den Erfahrungsriumen des Peerkulturel-
len, Schulischen und Fachunterrichtlichen, wird auch auf individuelle musikbezogene
Erfahrungsrdume rekurriert, aus denen wieder je eigene Praxen und Wissensbestin-
de aktualisiert und miteinander arrangiert werden.

... im hybriden Raum des
Musikunterrichts

In gemeinsamen Kompositionsprozessen kann es auf der Ebene des
Impliziten zum Erscheinen oder zur Ausbildung eines geteilten Ver-
stindnisses kommen, was in empirischen Forschungen vielfach als
y2unspoken understanding“ (Wiggins 2007, S. 463) beobachtet wurde. Aus praxeologi-
scher Perspektive handelt es sich hierbei um Prozesse der Vergemeinschaftung bzw.
Kollektivierung, in denen es zur Aktualisierung geteilter Wissensbestinde sowie zur
Ko-Konstruktion neuer bzw. modifizierter geteilter Wissensbestinde kommen kann.

... als Prozesse der
Kollektivierung

Besonders die musikspezifischen nonverbalen Musiziermomente und -phasen, in
denen sich Korper mimetisch und iiber Klang verbinden, kénnen mafigeblich zu die-
sen Prozessen beitragen. Prozesse der Vergemeinschaftung sind vor allem vor dem
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Hintergrund des hier zugrunde gelegten Verstindnisses von kreativem Handeln be-
deutsam, das voraussetzt, dass Kreativitit in generativem Handeln kollaborativ ent-
wickelt und als neu und originell angesehen wird (vgl. Stoger 2018). Kollektivitit bildet
eine Voraussetzung dafiir, dass geteiltes Verstindnis, geteilte Verantwortung und ge-
teilte Urheberschaft entsteht.

... inihrer spezifischen Unterrichtliche Interaktionen zeichnen sich grundsiatzlich durch ihre

Komplexitiit besondere Komplexitit aus. Die Komplexititin der kompositorischen

Praxis zeigt sich dabei nicht nur in der Gleichzeitigkeit der verschie-

denen Referenzsysteme, sondern auch fachspezifisch in der starken Verflechtung von

Sprache, Musik, kérpetlicher Interaktion und dem Gebrauch der Dinge innerhalb der

Kompositionsprozesse. Sie wird dariiber hinaus dahingehend intensiviert, dass sich

gerade ausgehend von Musik als fachlichem Gegenstand unterschiedlichste Beziige zu
vielfiltigen Erfahrungskontexten herstellen lassen.

... zwischen Routine und Fir jedwede Praxis gilt, dass sie sich als Wechselspiel zwischen rou-
Kontingenz tinierten und neuen, innovativen Praxen entfaltet, denn unvorher-
gesehene Umstinde und Uberlagerungen verschiedener Praxen, die
zeitgleich aktualisiert werden, kénnen dazu fithren, ,dass die Praktik misslingt oder
zu misslingen droht, dass sie modifiziert oder gewechselt werden kann oder muss“
(Reckwitz 2003, 294f.). Fiir gemeinsame Kompositionsprozesse erscheint dieses Merk-
mal insofern in einem besonderen Licht, als dass diese per se als kontingentes Gesche-
hen ausgerichtet sind und der Intention folgen, die Ausbildung innovativen Handelns
zu ermoglichen. So riickt das Spannungsfeld zwischen Routine und Kontingenz in
Kompositionsprozessen nicht nur in dessen handelnder Bewaltigung der Akteur:in-

nen in den Fokus, sondern auch hinsichtlich des neu zu gestaltenden Produktes.

vor dem Hintergrund Kompositionsprozesse als soziale Praxis zu fassen hat zur Konse-
fachlichen Lernens quenz, dass auch Lernen und Lehren als interaktionale Prozesse ge-
und Lehrens fasst werden miissen, die sich situativ und kontextuell, in Interaktion

mit Akteur:innen und im Gebrauch von Dingen ereignen. Aufgrund
der Kontingenz von Interaktion sind sie weder vorhersehbar noch bestimmbar. Lern-
prozesse werden als interaktionale Bedeutungsaushandlungen verstanden, in denen
Prozesse der Wissensgenese und Wissensko-konstruktion initiiert und vollzogen wer-
den. Hierbei kommen sowohl routinierte wie auch kontingente Praxen zum Tragen.
Lernen kann in der Folge nicht als erwartetes Eintreten einer antizipierten Erwar-
tungshandlung iberpriift werden, sondern nur als eigensinnige Aneignungsformate
und -prozesse retrospektiv rekonstruiert werden. An ihnen offenbaren sich die diffe-
renten Sachbeziige, mit denen die Schiiler:innen an den fachlichen Unterrichtsgegen-
stand herantreten, sowohl in Form von impliziten Wissensbestinden und Praxen als
auch als explizierbares Wissen itber Normen und Alltagstheorien beziiglich des fachli-
chen Gegenstandes. In Assoziation mit den Dingen in Kompositionsprozessen kénnen
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4 Unterrichtliche Kompositionsprozesse aus praxeologischer Perspektive

u. U. Prozesse ,zirkulierenden Wissens* entstehen, die zur Erweiterung bzw. Modi-
fikation von Wissensbestinden fithren.

Ein praxeologisches didaktisches Handeln und Denken hat die sich am Unterrichts-
gegenstand entfaltenden unterschiedlichen Sachbeziige der Akteur:innen sowie die
situativ emergierenden Lerngegenstinde in besonderem Mafle zu beriicksichtigen.
Dies bedeutet einerseits, Unterricht im Sinne von Gelegenheitsstrukturen zu gestalten,
welche Lerngelegenheiten eroffnen konnen, und andererseits ein besonderes Augen-
merk auf die Begleitung der unterrichtlichen Interaktionsprozesse zu legen.
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5 Grundlagentheoretische Verortung

Dieses Kapitel dient der Bestimmung der methodologischen Grundlagen des For-
schungsdesigns und -prozesses. Einzuordnen ist das Forschungsformat in die do-
kumentarische Entwicklungsforschung in den Fachdidaktiken, welche im Kontext
des Freiburger Forschungsprojekts KoMuF (Kooperative MusiklehrerInnenbildung
Freiburg) entwickelt wurde. Eine Reihe von Forschungsarbeiten an der Hochschule
fir Musik sowie an der Pidagogischen Hochschule Freiburg setzten sich damit aus-
einander, wie ausgehend von rekonstruktiven Erkenntnissen der Handlungspraxis
der Schiiler:innen eine empirisch geleitete (Weiter-)entwicklung musikdidaktischer
Unterrichtsdesigns moglich ist (vgl. Trefd et al. 2022; Buchborn 2022; Volker 2022a,
2022b; Theisohn und Trefd 2022; Trefd 2022). Wie auch von Herzmann (2018) konsta-
tiert, erwiesen sich fiir das sowohl fachdidaktisch als auch rekonstruktiv orientierte
Forschungsinteresse konventionelle Forschungszuginge — wie bspw. ethnografische
Verfahren oder quasiexperimentelle Studien — hinsichtlich des ,Postulats der Gegen-
standsadiquatheit qualitativer Forschung nur eingeschrinkt“ (Geimer und Fiege 2016,
S. 160) als stimmig.

Im Folgenden werden zunichst die grundlagentheoretischen Setzungen der doku-
mentarischen Entwicklungsforschung dargelegt. Die erkenntnistheoretische Grund-
lage bildet die Praxeologische Wissenssoziologie, auf der die Dokumentarische Me-
thode als ihre forschungsmethodische Konkretisierung aufbaut. Aus ihr entwickelte
sich die dokumentarische Unterrichtsforschung, deren methodologische Modifikatio-
nen fiir den Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit von besonderer Relevanz
sind. Wie die methodologischen Setzungen rekonstruktiver Forschungslogik in ein
entwickelndes Forschungsvorgehen integriert werden konnen, wird abschliefRend an
den zentralen Kategorien entwickelnder Forschungsvorgehen entfaltet. Hierbei wird
deutlich werden, wie im Forschungsvorgehen die Analyse der erlernten ,Sache(n), die
Rekonstruktion unterrichtlicher Interaktion sowie die didaktisch-methodische Ge-
staltung von Unterricht miteinander verschrinkt werden.

5.1Das erkenntnistheoretische Fundament:
Die Praxeologische Wissenssoziologie

Im Rahmen der praxeologischen Konzeptualisierung von Komponieren in Gruppen
als sozialer Praxis (vgl. Kap. 4) wurden vielfach auch wissenssoziologische Ansitze
dargestellt und diskutiert. Diese erweisen sich deshalb fiir die fachdidaktisch orien-
tierte Fragestellung der vorliegenden Studie als besonders fruchtbar, weil eine wis-
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senssoziologisch ausgerichtete Forschung ,das implizite Erfahrungswissen der am
Unterricht Beteiligten expliziert und es so in einen Gegenstand sowohl erziehungs-
wissenschaftlicher Beobachtung als auch professionsbezogener Reflexion tberfiihr-
bar macht“ (Idel und Meseth 2018, S. 74). Aus diesem Grund soll die Praxeologische
Wissenssoziologie als erkenntnistheoretisches Fundament dieser Studie hier gewahlt
und im Folgenden erldutert werden.

5.1.1 Kommunikatives und konjunktives Wissen

Die Praxeologische Wissenssoziologie fuf’t auf der Wissenssoziologie von Karl Mann-
heim (1980), aus der Ralf Bohnsack die Praxeologische Wissenssoziologie als Grund-
lagentheorie sowie die Dokumentarische Methode als empirisch-methodischen Weg
entwickelte (vgl. Bohnsack 1995, 2014a, 2017; Bohnsack et al. 2013). Beide Begriffe,
Praxeologische Wissenssoziologie und Dokumentarische Methode, sind als Einheit zu
verstehen, die aus zwei Seiten besteht: die der Erkenntnistheorie und die des ,spezi-
fischen Forschungsprogramms*“ (Geimer und Fiege 2016, S. 159).

Die Mannheimsche Wissenssoziologie (1980) begriindet die zentrale Frage der Pra-
xeologie, wie sozialer Sinn entsteht und als Vergemeinschaftung bzw. Kollektivitit
in Form eines geteilten, impliziten Handlungswissen rekonstruierbar wird. So wird
die Bewahrung, Entstehung und Verinderung von Wissen im Sinne von Handlungs-
wissen iiber eine Praxis in gesellschaftlichen resp. gemeinschaftlichen Gruppen ver-
ankert betrachtet. Den Kern der Theorie bildet die Annahme, dass sich das Handeln
der Akteur:innen stets in Bezug auf zwei Wissensebenen vollzieht: Der Ebene des kon-
junktiven Wissens und der Ebene des kommunikativen Wissens (s. Abb. 3, S. 94).
Unter dem konjunktiven Wissen ist ein vorreflexives, praktisches Wissen zu verstehen,
das von den Akteur:innen nicht oder kaum expliziert werden kann. Teilen Akteur:in-
nen konjunktives Wissen, kann es in der Interaktion zu einem intuitiven und unmit-
telbaren Verstehen kommen, das sich bspw. ,im intuitiven Verstindnis korperlicher
Gesten oder in den selbstverstindlichen und unhinterfragten Routinen des Alltags-
handelns“ (Asbrand und Martens 2018, S. 13) niederschligt. In diesem ,verstehenden
Verbundensein[]“ (ebd.) orientieren sich die Akteur:innen also an geteilten impliziten
Wissensbestinden und habitualisierten Praxen, es ereignet sich eine Form der Kon-
junktion (vgl. Mannheim 1980, 125ft.). Eine solche Verbindung zwischen Akteur:innen
in der Handlungspraxis kann nur eintreten, wenn diese Mitglieder eines gemeinsa-
men oder strukturidentischen Erfahrungsraumes (vgl. Bohnsack 2020) sind. Letz-
terer entsteht ,,durch existentielle Ahnlichkeiten der Lebenslagen oder durch stabile
Sozialkontakte zu signifikanten Anderen, wie in Familien-, Peer-, Organisations- und
Milieustrukturen“ (Geimer und Fiege 2016, S. 159). Aufgrund des innerhalb dieser sog.
konjunktiven Erfahrungsriume erworbenen Erfahrungswissens kommt es zu einem
spontanen Verstehen zwischen all denjenigen, die diesen Erfahrungsraum teilen.
Konjunktives Wissen bildet sich in der Interaktion in Regelhaftigkeiten bzw. Mustern
ab, nach denen Interaktionen verlaufen. Diese Muster liegen bspw. Gesprichsverliu-
fen zugrunde. Das Ausloten von Gegenhorizonten, Bestitigen von Gemeinsamem und
Ausdifferenzieren von Unterschieden erfolgt nach impliziten Regelhaftigkeiten, die
auf eine tiefere, strukturelle Ebene der Interaktion verweisen. Sie treten zutage, wenn
sich ein Gesprich ,in seiner Interaktionsgeschichte in den aufeinander aufbauenden
selektiven Bezugnahmen und Verdichtungen auf eine Struktur ein[pendelt], die dann,
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5 Grundlagentheoretische Verortung

wenn sie reproduziert wird, als konjunktiver Erfahrungsraum identifiziert werden
kann“ (Bohnsack 2017, S. 243). Dabei ist das Gesagte zwar ein erster Hinweis auf der
Suche nach einem geteilten Erfahrungsraum, die Art und Weise wie Themen verhan-
delt werden aber der Erkenntnisweg zum dahinterliegenden sozialen Sinn. Konjunk-
tives Wissen entfaltet sich in der Sequentialitit der Interaktion, es liegt auf den tiefe-
ren Ebenen menschlichen Handelns. Es wird deshalb auch als das vorgelagerte, das
,primordiale Wissen‘ oder auch als implizites, atheoretisches oder inkorporiertes Wis-
sen bezeichnet (vgl. Bohnsack 2017). Fiir das Erkenntnisinteresse der Praxeologischen
Wissenssoziologie, die Praxis sozialen Handelns zu verstehen, ist die Rekonstruktion
des impliziten Wissens von besonderer Relevanz.

Dessen theoretische und methodologische Prazisierung gelingt nur, wenn wir diese
Dimension des atheoretischen Wissens, wie Mannheim (1964: 98) es auch nennt, zu
unterscheiden vermdgen von jener anderen Dimension des Wissens, welche als ex-
plizites Wissen uns vor allem in Form der Theorien der Erforschten (iber ihr eigenes
Handeln, Gber ihre eigene Praxis begegnet. Es handelt sich also um die Dimension der
Alltagstheorien, der Common Sense-Theorien (Bohnsack 2012, S. 120).

Die Ebene der Alltagstheorien wird zwischen den Akteur:innen in ihren Interaktionen
u. a. dann leitend, wenn diese auf keine geteilten Erfahrungsriume rekurrieren bzw.
keine habitualisierten Praxen aktualisieren konnen. Im sog. kommunikativen Wis-
sen (vgl. Bohnsack 2014b) werden institutionalisierte, normative Erwartungen wirk-
sam und expliziert, die Akteur:innen aktualisieren sog. Common Sense-Theorien (vgl.
ebd.). Im Gegensatz zum konjunktiven Verstehen zeichnet sich das kommunikative
Interpretieren als Form der Sozialitit eben dadurch aus, dass das Wissen von den Ak-
teur:innen explizierbar ist und eine Verstindigung zwischen Personen moglich wird,
die sich nicht innerhalb eines geteilten bzw. strukturidentischen Erfahrungsraums
bewegen. Dieses Wissen ist meist anhand der kommunikativen Verhandlung von The-
men und Inhalten zuginglich (s. Abb. 3, S. 94).

5.1.2 Der konjunktive Erfahrungsraum:
Orientierungsrahmen, -schemata und -muster

Akteur:innen interagieren stets auf Grundlage beider Wissensebenen, dem konjunk-
tiven Verstehen und dem kommunikativen Interpretieren. Hinsichtlich der Ebene des
Konjunktiven, dem das implizite, atheoretische Wissen zugeordnet ist, greift die Pra-
xeologische Wissenssoziologie auf Bourdieus Habitusbegriff der ,strukturierenden
Struktur‘ bzw. ,strukturierten Struktur zuriick (vgl. Bourdieu und Russer 2018). Mit-
tels Erfahrungen entsteht der Habitus als Struktur des Denkens und Handelns, der
wiederum alle weiteren Erfahrungen beeinflusst und hervorbringt. Er bestimmt als
konjunktives Wissen das Vorgehen in der Handlungspraxis und zeigt sich in der Re-
konstruktion als modus operandi. Akteur:innen mit geteilten oder strukturidentischen
Erfahrungen agieren im gleichen modus operandi, wodurch intuitive Abstimmungen,
Aushandlungen bzw. konvergente Interaktionen moglich sind. Bohnsack bezeichnet
die Ebene dieser Handlungslogik die performative Ebene resp. Logik der Performanz
oder auch ,Orientierungsrahmen im engeren Sinne‘ (vgl. Bohnsack 2012, 2017; s. Abb.
3, S. 94). Dem steht das ,Orientierungsschema’‘ gegeniiber. Dieses leitet das Handeln
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Abb. 3: Der konjunktive Erfahrungsraum nach Bohnsack (2013, 2017)

als kommunikatives Wissen hinsichtlich institutionalisierter Normen, gesellschaft-
licher Rollenbilder und Alltagstheorien (vgl. Bohnsack 2012). Zwischen diesen beiden
Wissensformen und damit einhergehenden Formen der Sozialitit entsteht in der Re-
gel ein Spannungsverhiltnis, nimlich das zwischen Norm und Habitus.

Das Spannungsverhiltnis, das durch das Aufeinandertreffen kommunikativen Wis-
sens um die Handlungs- und Identititsnormen sowie der Alltagstheorien (dem Orien-
tierungsschema) und dem impliziten, konjunktiven Handlungswissen (dem Orien-
tierungsrahmen) entsteht, wird in Interaktion bearbeitet. Bohnsack spricht konkret
von der Bewiltigung der ,notorischen Diskrepanz zwischen Regel und Praxis, also
zwischen den normativen Erwartungen [..] einerseits und dem kollektiven Habitus
[..] andererseits“ (Bohnsack 2017, S. 104; Herv. i. Original ) oder auch ,zwischen Theo-
rie und Handlungspraxis“ (Bohnsack 2017; S. 56). Aus dieser Bewiltigung entsteht ein
,Orientierungsmuster* (vgl. Bohnsack 2013, S. 246), welches das Handeln angebunden
an konjunktive wie kommunikative Wissensbestinde leitet. Die Art und Weise, wie
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5 Grundlagentheoretische Verortung

mit dem Spannungsverhiltnis umgegangen wird, wie ihm also handlungspraktisch
begegnet wird, wird ebenfalls habitualisiert und dabei implizit reflektiert. Daran
ankniipfend, dass es sich hierbei ebenfalls um einen neu entstehenden konjunktiven
Erfahrungsraum handelt, bezeichnet Bohnsack das ,Orientierungsmuster‘ auch als
,Orientierungsrahmen im weiteren Sinne‘ (s. Abb. 3, S. 94).

Als ein Beispiel habitualisierter Bewiltigung der notorischen Diskrepanz lisst sich
Breidensteins schon zuvor erwihnte Rekonstruktion des Schiilerjobs anfithren (vgl.
Breidenstein 2006; vgl. Kap. 2.1). Die institutionalisierten normativen Erwartungen,
die auf kommunikativer Ebene verortet sind (dem Orientierungsschema), treffen auf
die konjunktiven Erfahrungsriume der Schiiler:innen (dem Orientierungsrahmen),
was zur charakteristischen notorischen Diskrepanz im strukturell gleichartigen Er-
fahrungsraums des Schiiler:innen-Seins fithrt. Die Bewiltigung der Diskrepanz er-
folgt durch Ausbildung eines Orientierungsmusters, bspw. dem der Orientierung an
der Geschiftigkeit. Dieses leitet das Schiiler:innenhandeln und bringt die Ebenen von
Norm und Habitus in ein habitualisiertes Verhiltnis.

5.2 Die dokumentarische Unterrichtsforschung

Die Forschungspraxis der Dokumentarischen Methode weist seit ihrer Entwicklung
von Bohnsack (1995) in den 9oer-Jahren vielfiltige Ausdifferenzierungen und Adaptio-
nen auf. Ihre urspriingliche Erhebungsmethode, das Gruppendiskussionsverfahren,
wurde im Laufe der Zeit erweitert durch Fotogrammanalysen, Beobachtungen und
Videoanalysen, wobei unterschiedliche Formen gesellschaftlicher Gruppierungen und
Gemeinschaften sowie die Phinomene ihres Zusammenlebens in den Fokus gesetzt
wurden (vgl. Bohnsack et al. 2013). Forschungsleitend war und ist es, den konjunktiven,
sozialkollektiven Sinn zu rekonstruieren, der in den Tiefenstrukturen der sprachlich-
kommunikativen und kérperlichen Interaktion handlungsleitend ist. In Erginzung
zur Dokumentarischen Methode zeigen sich vor allem die methodischen Weiterent-
wicklungen wie die dokumentarische Videointerpretation (vgl. Bohnsack 2011; Fritz-
sche und Wagner-Willi 2015) und die dokumentarische Unterrichtsforschung (vgl. As-
brand und Martens 2018; Martens und Asbrand 2018; Asbrand und Martens 2020a) fiir
das Forschungsinteresse dieser Arbeit als anschlussfihig. Insbesondere die dokumen-
tarische Unterrichtsforschung hat die methodologischen und forschungsmethodi-
schen Setzungen der Dokumentarischen Methode hinsichtlich unterrichtlicher Inter-
aktionen in ihrer Spezifitit weitergehend ausgeschirft. Diese Modifikationen sollen
hier dargestellt werden, da sie den rekonstruktionslogischen Teil dieser Arbeit leiten.

5.2.1 Konjunktive Erfahrungsraume im Unterricht

Die urspriingliche Ausrichtung der Dokumentarischen Methode zielte auf die Rekons-
truktion geteilter Wissensbestinde aus der Analyse von Gruppendiskussionen mit
Realgruppen, der den sozialen Sinn als Grundlage ihres Zusammenlebens zuginglich
machen sollte. Dabei konnte ein geteilter Orientierungsrahmen auf das geteilte Er-
leben innerhalb eines gemeinsamen oder strukturidentischen Erfahrungsraums wie
dem des Milieus, des Geschlechts oder der Generation als gefestigte und dauerhafte
Struktur zuriickgefithrt werden.
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Die dokumentarische Unterrichtsforschung im Feld Schule muss jedoch dem Um-
stand Rechnung tragen, dass es sich bei der Gruppe einer Gruppenarbeit oder einer
Schulklasse nicht um einen geschlossenen sozialen Raum handelt, sondern diese aus
einer Vielzahl sozialer Riume bestehen (vgl. Jansen und Vogd 2013; Jansen et al. 2015)
und Unterricht somit ,,als eine verwobene Gemengelage verschiedenster Kontexturen“
(Asbrand und Martens 2020b, S. 14), als polykontexturelle Struktur zu verstehen ist
(vgl. Vogd 2011). Die Gruppenmitglieder tragen im Sinne polykontextureller Verhilt-
nisse das Wissen ihrer unterschiedlichen sozialen Riume, genauer: ihrer individuel-
len konjunktiven Erfahrungsriume mit in die Organisation Schule. Diese bleiben in
ihren gesellschaftlichen Kontexten aufRerhalb der Organisation bestehen und werden
in der unterrichtlichen Situation durch die formalen Vorgaben und Praxen der Orga-
nisation gerahmt (vgl. Bohnsack 2020, S. 136). Gleichzeitig bildet sich stets auch ein
geteilter Erfahrungsraum einer Schulklasse, die als Praxisgemeinschaft ihre Routi-
nen und impliziten Logiken in der Dauer ihrer Beziehung ausbildet (vgl. Breidenstein
2009; Bohnsack 2020).

Durch die polykontexturelle Die dokumentarische Unterrichtsforschung unterscheidet da-

Anlage von Unterricht werden
Wissensbestande aus milieu-
spezifischen, gruppenspezi-
fischen und gegenstandsspe-
zifischen Erfahrungsraumen
in den Unterricht getragen und
miteinander arrangiert

her zwischen konjunktiven Erfahrungsriumen, die tibergrei-
fend milieuspezifisch sind (wie die der Bildung, des Geschlechts
etc.) und denjenigen, die ,gruppenspezifisch (z. B. Familie oder
Peergroup) oder aber gegenstandsbezogen® (Asbrand und Nohl
2013, S. 158), hier: musikbezogen sind. Gegenstandsbezogene
Erfahrungsriume fassen jene ,existentiellen Erfahrungen, die

Individuen oder Gruppen mit einem Fach oder einem fachli-
chen Lerngegenstand verbinden“ (Asbrand und Hackbarth 2018, S. 142), wobei aber
Wissensbestinde aus allen genannten konjunktiven Erfahrungsraume als individuelle
Erlebnisschichtungen in die Unterrichtssituation getragen und in der interaktionalen
Aushandlung im dynamischen, kontingenten Unterrichtsgeschehen aktualisiert und
modifiziert werden (s. Abb. 4, S. 97). Eine besondere Herausforderung dokumentari-
scher Unterrichtsforschung besteht demnach in der Tatsache, ,dass nicht nur eine
Vielzahl von Erfahrungsriumen rekonstruierbar ist, welche die Unterrichtsinterak-
tion strukturieren, sondern dass sich die unterschiedlichen Erfahrungsriume zudem
noch mehrdimensional in den Orientierungsrahmen iberlagern“ (Asbrand und Mar-
tens 2018, S. 18), da sie — wie oben ausgefithrt — polykontexturell in verschiedenen
Wissensraumen verankert sind. Eine zentraler Unterschied zwischen Dokumentari-
scher Methode und dokumentarischer Unterrichtsforschung besteht darin, dass nicht
die Soziogenese unterrichtlicher Sinn- und Bedeutungszuschreibungen im Mittel-
punkt des Interesses steht, sondern die Sinngenese, die Art und Weise, wie Wissen
prozessiert und ko-konstruiert wird.

Die stattfindenden fachlichen Aushandlungen werden dahingehend rekonstruiert,
auf welches Wissen Schiiler:innen in Begegnung mit dem Fachgegenstand zuriick-
greifen und ob und wie neues Wissen entsteht. Die Rekonstruktion der Handlungs-
praxis zielt folglich nicht auf die Rekonstruktion des gesamten Orientierungsrahmens
ab, der Riickschliisse auf einen kollektiven Erfahrungsraum zuliefle. Fokussiert wer-
den vielmehr Handlungsorientierungen in Begegnung mit dem Fachgegenstand, die
in Abgrenzung zu Orientierungsrahmen auch als Modi einer Handlungspraxis be-
zeichnet werden (vgl. Stittzel 2020; Nohl 2020b; Asbrand 2008; vgl. Kap. 8; s. Abb. 4,
S. 97). Sie ,kann man sich [..] als unterhalb des Orientierungsrahmens liegend vor-
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stellen“ (Nohl 2020b, S. 57), als kleinschnittigere Ausprigungen von konjunktiven Er-
fahrungsriumen. Nohl spricht in diesem Zusammenhang von ,eine[r] ganzen Band-
breite von Handlungspraktiken“ (ebd.), welche in Beziehung zum zugrunde liegenden
Orientierungsrahmen stehen. Im Gegensatz zur gefestigten, strukturierten Struktur
des Orientierungsrahmens aber ist die ,Kollektivitit von Handlungsorientierungen
[..] hierbei kleinteiliger geschnitten, als die Kollektivitit gesellschaftlich etablierter
[Erfahrungsraume]“ (Stiitzel 2020, S. 57). Auf Ebene der Handlungspraxis, im Zusam-
menspiel unterschiedlicher individueller Handlungsorientierungen bspw. im Fach-
unterricht kénnen dann neue Praxen emergieren und sich eine auf Dauer gestellte
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Praxis etablieren, ohne dass diese direkt auf gesellschaftliche oder gruppenspezifi-
sche Erfahrungsriume zuriickzufithren sind.

5.2.2 Lernen im Zwischenraum von Verstehen und Interpretieren

Fir viele Forschungszweige der rekonstruktiven Unterrichts- und Schulforschung
steht im Zentrum ihres Interesses, die Routinen der Praxen des Unterrichtens und
Unterrichtet-Werdens zu rekonstruieren. Dabei liegt ihr Hauptaugenmerk auf dem
Zusammenspiel pidagogischer Praxen in Lernkulturen (vgl. Berdelmann et al. 2019;
Kolbe et al. 2008).

Die dokumentarische Unterrichtsforschung erweitert in ihrer wissenssoziologischen
Ausrichtung diese Perspektive (vgl. Proske 2018, S. 47). Zwar fasst sie Unterricht eben-
so als pidagogische Ordnung auf, die auf der komplexen Interaktion ihrer Akteur:in-
nen basiert und dabei impliziten Strukturen folgt. Sie fokussiert aber im Besonderen
die ,Unterrichtssituation der aufeinander prallenden Denkwelten“ (Bonnet 2011, S.
204), in denen in multimodaler Interaktion auf Grundlage der individuellen konjunk-
tiven Erfahrungsriume neue Wissensstrukturen emergieren konnen. Diese Prozesse
der Wissensgenese und Wissensko-konstruktion (vgl. Asbrand und Martens 2018, S.
99) entstehen im situativen, kontingenten unterrichtlichen Kontext, den Asbrand und
Martens in Anlehnung an Luhmann als ,paradoxe Struktur aus Zufall und Routine“ (As-
brand und Martens 2020a, S. 113; Herv. i. Original) bezeichnen. Kennzeichnend fiir die
wissenssoziologische Ausrichtung der dokumentarischen Unterrichtsforschung ist
dabei die Annahme, dass sich die Verinderungen der Wissensstrukturen sowohl auf
kommunikative als auch auf konjunktive Wissensbestinde beziehen, welche sich in
Lernprozessen wechselseitig beeinflussen. Aus diesem Grund fasst die dokumentari-
sche Unterrichtsforschung ,Lernen als Handlungspraxis im Zwischenraum von Verstehen
und Interpretieren” (Asbrand und Martens 2020a, S. 116; Herv. i. Original) auf.
Fachliche Lernprozesse im Unterrichtsrahmen zeichnen sich nach Asbrand und Nohl
(2013) dadurch aus, dass ein konjunktiver Erfahrungsraum im Hinblick auf einen
fachlichen Gegenstand verlassen, modifiziert oder erweitert wird. Dabei konzeptuali-
sieren sie Lernen in Riickgriff auf den Mannheimschen Kontagion-Begriff (vgl. Mann-
heim 1980) als einen Prozess der Habitualisierung in verschiedenen Schritten: von
einem ersten Affiziertwerden durch den Gegenstand, das sich als ,vorreflexives, un-
mittelbares Verstehen einer Sache oder des Gegeniibers“ (vgl. Asbrand und Hackbarth
2018, S. 143) zeigt, der Eréffnung eines neuen konjunktiven Erfahrungsraumes und
schliefdlich der Emergenz und Etablierung des neuen gegenstandsbezogenen Erfah-
rungsraumes (vgl. Asbrand und Nohl 2013). Erst auf dessen Grundlage kann das Neue
auch begrifflich gefasst werden und auch als kommunikatives Wissen — zum Teil —
verfiigbar werden. Entscheidend aber ist, dass die Berithrung des Konjunktiven die
Voraussetzung fiir unterschiedliche Formen fachlichen Lernens bildet. In diesem Ver-
stindnis konstatiert auch Bonnet, ,,dass Unterricht, der es nicht schafft, selbst zum
Erfahrungsraum zu werden, nicht darauf hoffen darf, Lern- oder gar Bildungsprozes-
se auszuldsen oder zu beeinflussen“ (Bonnet 2011, S. 204).

Wenngleich sich die vorliegende Arbeit auf die theoretische Konzeptualisierung fach-
licher Lernprozesse von Nohl und Asbrand stiitzt und zur Grundlage ihrer empirischen
Rekonstruktion macht, soll an dieser Stelle eine terminologische Modifizierung vorge-
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nommen werden. Da der Begriff des konjunktiven Erfahrungs- Lernprozesse
raumes im wissenssoziologischen Diskurs unterschiedlich ver- sind wissenssoziologisch als
wendet wird, spreche ich im Hinblick auf fachliches Lernen im Prozesse zu betrachten, in
Folgenden von der Er6ffnung einer neuen bzw. der Etablierung denen eine auf Dauer gestellte
einer musikbezogenen kollektiven Praxis. Praxis in Begegnung mit einem
fachlichen Gegenstand

emergiert

Lernen auf Basis aktionistischen Verstehens

Als besondere Ausprigungen der Handlungspraxis sollen an dieser Stelle aktionisti-
sche Praxen angefithrt werden. Sie konnten u. a. als besondere Form fachlichen Ler-
nens rekonstruiert werden, dem ,Lernen auf der Basis aktionistischen Verstehens“
(Asbrand und Nohl 2013, S. 166).

Zuriick geht der Begriff der aktionistischen Praxis auf Studien in auflerschulischen,
informellen Kontexten im Bereich der Jugendforschung. Hier konnten Aktionismen
als probehafte, zweckungerichtete, spielerische und ergebnisoffene Praxen rekonst-
ruiert werden, die in eine habituelle Ubereinstimmung miinden (vgl. Bohnsack 1995;
Schiffer 1996; Bohnsack und Nohl 2001; Nohl und Bohnsack 2001; Gaffer und Liell
2013). Aktionistische Praxen ereignen sich dort, wo Orientierungen briichig werden,
wie bspw. in der Adoleszenzphase. So konnte Schiffer die dsthetisch-stilistischen
Praxen von jugendlichen Rock- und Punkbands als aktionistische Praxis rekonstruie-
ren, die sich wie folgt auszeichnet:

Die Gruppen iberlassen sich [..] am Anfang ihrer gemeinsamen Praxis einem Prozef$
des Machens, von dem sie nicht genau wissen (wollen), wohin er fiihrt. [..] Die Jugend-
lichen ,finden’ sich im Verlauf der stilistischen Erprobungen in einen ihnen adidquaten
Habitus ein. Es ist, wenn man so will, ein Finden ohne bewuft (sic!) zu suchen, eher wie
ein nicht geplantes Sondieren in unbekanntem Terrain. (Schiffer 1996, 230f,; Herv. i.
Original)

Auch Forschungen zu aktionistischen Praxen von Kindern in institutionell gerahm-
ten Kontexten zeigen auf, dass insbesondere Spielpraxen vielfach mit aktionistischen
Praxen einhergehen (vgl. Wagner-Willi 2005; Nentwig-Gesemann 2010b). Als zentrale
Charakteristik nennt Nentwig-Gesemann dabei das , kreative bzw. innovative Moment“
(Nentwig-Gesemann 2010, S. 36; Herv. i. Original ) aktionistischer Praxen, das zu Be-
ginn dieser spontanen Handlungspraxis sowohl iiber ,das aktuelle, prozesshafte Ein-
stimmen auf den Anderen, als auch [iiber] ein Zuriickgreifen-kénnen auf gemeinsame
Spielerfahrungen“ (ebd.) zu einer Ubereinstimmung auf der habituellen Ebene fithren
kann.

Inden Arbeiten u. a. von Schiffer (2003), Asbrand (2009) und Hackbarth (2017) werden
aktionistische Praxen in Begegnung mit einem fachlichen Gegenstand rekonstruiert,
die in ,selbstgesteuerte, kollektive Lern- und Aneignungsprozesse“ (Schiffer 2003, S.
323) fithren. In erster Begegnung mit einem fachlichen Gegenstand interagieren die
Akteur:innen ,zweckfrei, nicht-intentional, situativ und ergebnisoffen“ und zwar
,ohne dass sie wirklich wiissten, was sie da tun“ (Asbrand und Nohl 2013, 165f.). Denn
im Rahmen der spezifischen Kontexte kénnen die Akteur:innen weder auf explizites
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Wissen noch auf bisherige konjunktive Erfahrungen zuriickgreifen. In der spontanen,
probehaften Handlungspraxis kann — nach Asbrand und Nohl - ein neuer gegen-
standsbezogener konjunktiver Erfahrungsraum emergieren, eine neue auf Dauer ge-
stellte gegenstandsbezogene Praxis etabliert sich.

Fir das Forschungsinteresse dieser Arbeit erscheinen die Ansitze der dokumentari-
schen Unterrichtsforschung vielversprechend, weil sie nicht nur aufzuzeigen vermag,
dass gelernt wird, sondern auch was und v. a. wie gelernt wird. In Begegnung mit
dem fachlichen Gegenstand kann sie dabei unterschiedliche Bewiltigungsmuster der
Schiiler:innen als fachbezogenes Handeln rekonstruieren. Diese Muster unterschei-
den sich darin, auf welches Wissen die Schiiler:innen zuriickgreifen und wie das Wis-
sen prozessiert wird, sprich: wie konjunktives und kommunikatives Wissen miteinan-
der in Beziehung gesetzt und modifiziert wird. Die Rekonstruktionen kénnen dann
offenlegen, was aus Schiller:innenperspektive als fachliche Anforderung bearbeitet
wird und inwieweit dabei Lernen als Habitualisierungsprozess stattfindet. Dariiber
hinaus ermdglicht die dokumentarische Unterrichtsforschung insbesondere, die Be-
gegnungen mit dem Fachgegenstand in Beziehung zu den strukturellen Kontexten zu
setzen. Sie fokussiert in der Rekonstruktion der unterrichtlichen Interaktion nimlich
auch, ,welche unterrichtlichen Strukturen und Rahmenbedingungen fiir die rekons-
truierten Prozesse der Ko-Konstruktion von Wissen und Kénnen einen relevanten
Kontext darstellen (Asbrand und Hackbarth 2018, S. 141). Diese Strukturen und Rah-
menbedingungen erweisen sich als besonders relevant fiir die Gestaltung von Unter-
richt und bilden eine zentrale Anschlussstelle zur fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung, welche im Folgenden dargelegt werden soll.

5.3 Die dokumentarische Entwicklungsforschung in der Musikdidaktik

Design Based Research, Design Research, Educational Design Research, Fachdidakti-
sche Entwicklungsforschung, Entwicklungsorientierte Bildungsforschung — die An-
zahl und Ausprigungen der unterschiedlichen Forschungsformate, die sich um eine
empirische Beforschung und Weiterentwicklung der Praxis gleichermafien bemiihen,
ist seit ihren Anfingen in den 9oer-Jahren nahezu uniiberschaubar und dufierst viel-
filtig gelagert (vgl. Anderson und Shattuck 2012; Barab und Squire 2004; McKenney
und Reeves 2012; van den Akker 1999; Euler und Sloane 2014; Bakker 2018b). Allein im
deutschsprachigen Raum findet sie dabei in unterschiedlichen, u. a. fachspezifischen
Varianten Anwendung (vgl. Prediger und Link 2012; Komorek und Prediger 2013; Bik-
ner-Ahsbahs und Peters 2018; Doff und Komoss 2017). Aus diesem Grund verzichtet
diese Arbeit an dieser Stelle auf eine ausfiithrliche Kategorisierung und Beschreibung
der sog. ,Forschungsfamilie‘™ Stattdessen lisst sich aus dem dadurch ersichtlichen,
immer stirker werdenden Interesse und den zahlreichen Weiterentwicklungen der
besondere Stellenwert dieses Forschungsformats ableiten. Ein moglicher Grund hier-
fur liegt vermutlich darin, dass das entwickelnde Format durch die wechselseitige
Verflechtung von Forschung und pidagogischem Handeln die Forderungen nach
einer praxisbezogenen Forschung als auch empiriebasierten pidagogischen Praxis
einzuldsen verspricht.

10 Eine ausfiihrliche Darstellung der ,Forschungsfamlie‘ findet sich bspw. bei Aigner (2018).
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Mit der Wahl eines entwickelnden Forschungsformats begegnet die Studie in ihrer
Ausrichtung auch einer zentralen Problematik von Didaktik als wissenschaftlicher
Disziplin. Denn als problematisch wird ,insbesondere die einseitige Ausrichtung der
Didaktik auf die Praxisfelder Schule und Lehrerausbildung eingeschitzt, d. h. auf
handlungsbezogene Erwartungen der Profession, nicht aber auf theoriegeleitete Fra-
gestellungen und empirische Forschungsergebnisse* (Proske 2015, 15f.). Didaktisches
Handeln, theoretische Auseinandersetzung und empirische Forschung sind gerade in
der Anlage des Forschungsformats eng miteinander verzahnt. Dies soll im Folgenden
anhand der zentralen theoretischen Setzungen dargelegt werden. Dariiber hinaus
wird insbesondere die innovative, rekonstruktionslogische Auslegung des Formats
entlang der konstitutiven Merkmale entwickelnder Forschung iiberblickshaft darge-
stellt.

5.3.1Zielsetzung entwickelnder Forschung: Die Verschrankung von Beforschung
und Entwicklung von unterrichtlicher Praxis

Entwickelnde Forschungsformate zeichnen sich dadurch aus, dass sie die pidagogi-
sche Praxis und deren Beforschung zwar im Prozess systematisch trennt, dabei aber
nicht voneinander abkoppelt, sondern in ihrer genuinen Beziiglichkeit bestehen lisst.
Somit schafft sie einerseits, dass sich die Antworten auf die Fragen nicht zu weit von
dem Feld entfernen, auf das sie sich beziehen und andererseits die Voraussetzungen
dafiir, Antworten sowohl auf dem Feld der Forschung wie der Handlungspraxis zu fin-
den. Inder Durchfithrung stellt sich dies in einem zyklischen, iterativen Vorgehen dar:
Ein Unterrichtsdesign wird erprobt und im Hinblick auf die Besonderheiten der darin
stattfindenden Unterrichts- und Lernprozesse ausgewertet, woraufhin Veranderun-
gen des Designs vorgenommen werden, das erneut in der Praxis erprobt wird usf. (s.
Abb. 7, S. 104). Durch die mehrmaligen Durchfithrungen entstehen einerseits Erkennt-
nisse iiber Unterrichts- und Lernprozesse, die zu gegenstandsbezogenen (lokalen)
Theorien verfestigt werden konnen, andererseits didaktische Prinzipien und Elemen-
te, die empiriebasiert entwickelt werden, um die Lernprozesse zu unterstiitzen (vgl.
Bakker 2018b, S. 18; vgl. hierzu auch Aigner 2018; Komorek und Prediger 2013; Prediger
et al. 2012; Prediger et al. 2015; Euler 2014; Bakker 2018b, 2018a; van den Akker 2010).
In der Forschungsliteratur liegen verschiedene grafische Modelle vor, welche die ite-
rative und entwickelnde Anlage des Forschungsformats unterschiedlich abbilden.
Zentrale Struktur der Modelle bildet dabei meist das Zyklische. So zeigt bspw. das
grafische Modell zur Fachdidaktischen Entwicklung im Dortmunder Modell, wie vier
Prozesselemente auf einer Kreislinie angeordnet sind, die in fester Reihenfolge itera-
tiv durchlaufen werden (s. Abb. s, S. 102). Die Pfeile oben und unten deuten dabei die
zeitliche Entwicklung und zunehmende Generierung von Ergebnis- und Forschungs-
produkten an. Durch eine horizontale Linie sind Entwicklungs- und Forschungsebene
klar voneinander getrennt.
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ADbb. 5: Zyklus der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell (nach
Prediger et al. 2012)

Das Modell von McKenny und Reeves (2012; s. Abb. 6, S. 103) nimmt ebenfalls das Zy-
klische als Grundstruktur auf. Es betont in seiner Darstellung aber den Aspekt der
fortschreitenden Entwicklung insofern stirker als das vorangegangene Modell, als
dass die Implementierung und Ausweitung der praxiserprobten Designs zunimmt.
Auch die Verzahnung der Ebenen Theoriebildung und Interventionsentwicklung wird
hier stirker hervorgehoben, was sich in den Doppelpfeilen niederschligt, die in jedem
Prozessschritt beide Ebenen aufeinander bezieht. Auch hier werden also die Ebenen
getrennt voneinander visualisiert, aber tiber Pfeilstrukturen aufeinander bezogen.

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

5 Grundlagentheoretische Verortung 103

Implementation & Spread

! ! ! !

Analysis Design . Evaluation : Maturing
: :+ Innovation
+ o 1 o T : 7 ~
+ Theoretical
. Exploration i Construction : i Reflection Understanding

Abb. 6: Generic model for conducting educational design research (nach McKenney und
Reeves 2012)

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde ein grafisches Modell zur dokumenta-
rischen Entwicklungsforschung entwickelt, das sich in seiner Darstellung von der
Abbildung des Zyklischen lost. Es legt dafiir den Schwerpunkt darauf, die zeitliche
Entwicklung und damit einhergehende Zuspitzung von Forschungsfrage und Lern-
gegenstand zu fokussieren (s. Abb. 7, S. 104). Stirker hervorgehoben werden damit
die mitunter erheblichen Verinderungen von Zyklus zu Zyklus und die zunehmende
Sattigung der Entwicklungs- und Forschungsergebnisse. Deutlich wird zudem, dass
sich der Lerngegenstand erst durch Entwicklung und Beforschung allmihlich heraus-
bildet. Im Modell ist dariiber hinaus ein veridndertes Verhiltnis von Entwicklung und
Forschung zu erkennen. Was in den o. g. Grafiken durch zwei klar getrennte Ebenen
voneinander unterschieden wird, zeigt sich hier als zwei durchlissige Bereiche, die
sich immer stirker annihern und auf der Ergebnisebene auch ineinander itbergehen
kénnen. Das Modell verweist dariiber hinaus auf das konkrete methodische Vorgehen
(Schritte 1-6) und die verschiedenen Ergebnisebenen, die in den sich anschlieRenden
Kapiteln erliutert werden (vgl. Kap. 5.3.2; Kap. 6).
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5 Grundlagentheoretische Verortung
5.3.2 Konstitutive Merkmale einer dokumentarischen Entwicklungsforschung

In den o. g. Studien, die im Kontext des Freiburger Forschungsprojektes KoMuF ent-
standen, wurde ein Vorgehen entwickelt, das den rekonstruktionslogischen Ansatz
mit einem entwickelnden Forschungsformat verkniipft. Im Zuge der Entwicklung
verschirfte sich die grundsitzliche und vielfach diskutierte Fragestellung danach,
nach welcher Empirie die Auswertung und Weiterentwicklung in entwickelnden For-
schungsformaten stattfinden kénnen, also inwiefern sich die Forschungsmethoden
fiur das Forschungsformat auch anschlussfihig und v. a. stimmig zeigen. Als innova-
tiver Umgang mit der Integration von Rekonstruktionslogik in ein entwickelndes For-
schungsformat entstand das Modell der dokumentarischen Entwicklungsforschung
in den Fachdidaktiken (vgl. Buchborn 2022). Dessen Innovation beruht — wenngleich
in den einzelnen Forschungsprojekten in leichten Modifikationen - summa sum-
marum darauf, dass Unterricht nicht dahingehend weiterentwickelt wird, damit er
leiste, was er sich zum Ziel nimmt, sondern damit er sich zunichst zum Ziel nehme,
was er zu leisten vermag (vgl. Nentwig-Gesemann 2010a; Tref3 et al. 2022). Nicht ein
festgesetzter Lerngegenstand leitete die Designentwicklung tiber die Zyklen hinweg,
sondern ein Lerngegenstand, der sich durch die Zyklen mageblich verinderte, und
zwar dahingehend, dass er sich als gelingende Praxis des gemeinsamen Komponie-
rens zeigte (vgl. Kap. 4.2.2). Die damit dieser Studie zugrunde liegende spezifische
Adaption entwickelnder Forschungsformate wird nun konkret anhand der zentralen
Charakteristika der Design-Based Research dargelegt: Sie konnen bestimmt werden
als theoriegenerierend, interventionistisch, prospektiv und reflexiv, gegenstandspe-
zifisch, iterativ und zyklisch sowie ckologisch valide (vgl. Bakker 2018b; Prediger et al.
2012; Prediger et al. 2015).

Wie schon mehrfach erwihnt, zielt das Format auf die Entwicklung von Theorien iiber
Lernprozesse und deren Entstehungskontexte ab: ,the goal of design research is to ge-
nerate theories about the process of learning and the means of supporting that lear-
ning“ (Prediger et al. 2015, S. 879). Mit der dokumentarischen Unterrichtsforschung
als empirischem Zugang werden aber nicht nur diese, sondern dariiber hinaus auch
Rekonstruktionen unterrichtlicher Handlungs- und Interaktionsprozesse sowie der
Verhiltnisse zwischen institutioneller bzw. fachlicher Rahmung und musikbezogener
Erfahrung und handlungsleitender Orientierung der Lernenden méglich (vgl. Buch-
born 2022; vgl. Kap.6) ). Zwar handelt es sich bei den handleitungsleitenden Wissens-
bestinden einerseits um langjihrig gewachsene, schwer zugingliche Strukturen, die
nicht von einem Unterrichtsdesign mafigeblich irritiert werden kénnen. Andererseits
werden diese aber in ihrer Ausprigung als Handlungsorientierungen rekonstruiert,
die in den eigensinnigen Aneignungsprozessen fachlicher Gegenstinde in der Hand-
lungspraxis zum Vorschein kommen (vgl. Nohl 2020b; vgl. Kap. 5.2.1; s. Abb. 4, S. 97).
Threm Wesen nach sind sie dynamischer als die Orientierungen auf der Ebene des
Habitus und kénnen u. U. in spontane Konjunktionen in Begegnung mit dem Fach-
gegenstand fithren. Aus diesem Grund kénnen Designverinderungen auch Hand-
lungsorientierungen auf der Ebene der Handlungspraxis beeinflussen. Die Design-
verinderungen beziehen sich dabei auf die Strukturen, die fiir Aneignungsprozesse
relevante Kontexte darstellen und zielen darauf ab, sich den Lerngelegenheiten der
Akteur:innen, also deren Handlungspraxis im Umgang mit dem fachlichen Unter-
richtsgegenstand, anzunihern und damit passgenauere bzw. vielfiltigere Lerngele-

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.

105


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

106

genheiten zu er6ffnen. Hierin, in der didaktischen Weiterentwicklung, liegt der inter-
ventionistische Charakter des Forschungsvorgehens.

,[Therefore] the connection between theory and experiment is twofold (Prediger et al.
2015, S. 879), sie zeigt sich nimlich sowohl prospektiv als auch reflexiv, ausgerichtet
auf das, was sein konnte und orientiert an dem, was rekonstruiert werden konnte.
Durch die iterativen Zyklen werden Einblicke in Handlungs- und Interaktionsprozes-
se, akteur:innenseitige Wissensbestinde, Lerngegenstinde und relevante Strukturen
konkretisiert und spezifiziert. Die Entwicklung von Unterricht und die Bestimmung
von Lerngegenstinden erfolgt in Beobachtung dessen, was die gelingende Hand-
lungspraxis ist und welchen Einfluss das didaktische Design

Eine gelingende Praxis

wird als eine Praxis verstan-
den, die in Begegnung mit
einem fachlichen Gegenstand
Anschliisse an konjunktives
Wissen zuldsst sowie die
Ver&nderung von Wissensbe-
standen ermdglicht

auf diese nimmt. Dabei werden zu Anfang gesetzte, normative
Bildungs- und Lernziele im Forschungsverlauf durch solche er-
setzt, die auf eine gelingende Praxis der Akteur:innen in Be-
gegnung mit einem fachlichen Gegenstand verweisen. Als ge-
lingende Praxis werden somit u. a. Prozesse verstanden, die
auf die Ermoglichung kreativer musikbezogener Handlungs-

prozesse oder die Erdffnung von Lernprozessen verweisen.
Letztere zeichnen sich dadurch aus, dass konjunktives Wissen
in Begegnung mit dem Fachgegenstand aktualisiert und modifiziert wird und u. U. in
einen neue auf Dauer gestellte musikbezogene Praxis miindet. Dies ist ganz am Ende
des Forschungsprozesses bspw. durch die Rekonstruktion von Lernprozessen moglich.
In den Auswertungsschritten davor entwickelt und orientiert sich die Bestimmung
einer gelingenden Praxis an den Prozessmerkmalen, die auf eine konjunktive Praxis
hinweisen: hohe interaktive Dynamik, Fluiditit, intensive Aushandlungen, mimeti-
sche Angleichungen, hohe Konzentration, Indexikalitit sowie weitere fachspezifische
Ausprigungen, die sich im Forschungsprozess ausbildeten (vgl. Kap. 6; Kap. 9).

Grundlage fir die systematische, empiriebasierte Entwicklung des Unterrichtsde-

Gestaltungsprinzipien
werden unterschieden in
grundlegende Leitprinzipien,
konkrete, unterrichtsprakti-
sche Umsetzungsprinzipien
und in ibergeordnete Design-
Prinzipien. Letztere wirken
auf alle Ebenen gleichermaBen
und kristallisieren sich retros-
pektiv aus dem Entwicklungs-
prozess heraus

signs bildet das Modell der Design Principles (im Folgenden:
Gestaltungsprinzipien) von Euler (2014, 2017). Gestaltungs-
prinzipien sind sowohl fiir Praxisgestaltung als auch wissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung leitend und bilden damit
Scharniere zwischen beiden Ebenen. Einerseits sind sie im
Sinne von Forschungsergebnissen als wissenschaftliche, em-
piriebasierte Aussagen hinsichtlich eines Lerngegenstandes zu
verstehen. Damit bieten sie wichtige Orientierungen, um eine
Lernumgebung didaktisch zu gestalten. Andererseits treffen
sie nicht nur Aussagen wber eine Lernumgebung, sie bilden
auch die ,Struktur, in die Erkenntnisse aus Projekten im Rah-
men eines DBR iiberfithrt werden konnen“ (Euler 2014, S. 110).

Gestaltungsprinzipien sind vielgestaltig, sie bieten Orientierung und lassen gleichzei-
tig Raum zur Verdnderung, so bilden sie ,feste Grundsitze mit Anspruch auf iber-
situative Geltung und interpretationsfihige Kategorien, die den jeweiligen Gegeben-
heiten Spielraum lassen“ (Heursen nach Euler 2014, S. 99). Dabei konnen sie sich auch
auf unterschiedliche theoretische und didaktische Ebenen unterrichtlichen Handelns
und Gestaltens beziehen. In dieser Arbeit werden drei Formen von Gestaltungsprinzi-
pien unterschieden:
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(1) Leitprinzipien, welche sich auf die ,zugrunde gelegten didaktischen Leit-
ideen“ (Euler 2014, S. 109) beziehen,

(2) Umsetzungsprinzipien, welche ,konkrete Ausprigungen [...] einzelner
Lehr-Lernaktivititen oder auch deren Sequenzierung in einer Prozess-
Struktur“ (ebd.) erfassen,

(3) ilbergeordnete Design-Prinzipien, die als verbindende Prinzipien in alle Leit-

und Umsetzungsprinzipien hineinwirken.

Obwohl sie unterschiedliche Ebenen ansteuern, eint alle Design-Prinzipien, dass sie
fir die Entwicklung und Gestaltung von Unterricht als Hinweise verstanden werden,
wie eine Lernumgebung gestaltet sein sollte, um Lernprozesse zu ermdglichen. Wih-
rend sich das iibergeordnete Design-Prinzip dabei erst nach und nach im Prozess her-
auskristallisiert, bilden Leit- und Umsetzungsprinzipien den Ausgangspunkt des Ur-
sprungsdesign und werden dann nach und nach modifiziert (s. Abb. 8, S. 111). Mit der
Gelegenheitsstruktur wurde in dieser Studie schlieflich ein weiterer, zentraler Be-
griff eingefithrt (vgl. Kap. 4.2.2). Er unterstreicht die besondere Verschrinkung von
entwickelnder und rekonstruktiver Forschung. Gelegenheitsstrukturen werden am
Ende des Forschungsprozesses im Hinblick auf einzelne Aspekte gelingender Praxis
ermittelt, auf jeweils ,eine Handlung, ein Engagement oder etwas anderes Bestimm-
tes“ (Hahn 2005, S. 92). So kann in einer abschliefRenden Riick-
schau herausgearbeitet werden, welche didaktischen Rahmen-
bedingungen und Strukturen einen relevanten Kontext fiir drei

Gelegenheitsstrukturen

kénnen als ein Biindel
bestimmter didaktischer Rah-

rekonstruktiv herausgearbeitet Aspekte gelingender Praxis menbedingungen und Struk-
darstellen (vgl. Kap. 9.3). Die einzelnen modifizierten und abs- turen verstanden werden,
trahierten Gestaltungsprinzipien werden dahingehend unter- welche fir die Ermdglichung
sucht, inwiefern sie einen relevanten — gelingensbedingenden bestimmter Handlungsaspekte
— Kontext fiir die o. g. einzelnen Aspekte darstellen. Gelegen- gelingender Praxs einen rele-

vanten Kontext darstellen

heitsstrukturen beziehen sich demnach nicht auf alle Gestal-
tungsprinzipien gleichermaflen und beruhen auf gesittigten
rekonstruktiven Forschungsergebnissen. Somit kénnen Gelegenheitsstrukturen so-
wohl als Gestaltungsprinzipien als auch als Forschungsergebnisse der Rekonstruktion
der Handlungspraxis gelesen werden. In der Verschrinkung der Ebenen im methodi-
schen Schritt der Ermittlung der Gelegenheitsstrukturen wird schlieflich deutlich,
wie eng didaktische Reflexion, rekonstruktive Analyse und Unterrichtsentwicklung
im Forschungsprozess miteinander verzahnt werden (s. Abb. 8, S. 111; vgl. Kap. 9).

Aus Mangel an empirischen Erkenntnissen zu kompositorischen Lernprozessen wur-
den zu Beginn die Leit- und Umsetzungsprinzipien iiberwiegend aus musikpidago-
gischer, musikdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Theorie abgeleitet (vgl.
Kap. 6.1.2). Damit stellt das erste Unterrichtsdesign zwar ein fachdidaktisch und
empirisch informiertes didaktisches Modell dar, es setzt aber nicht an der konkreten,
gegenstandsspezifischen Handlungspraxis der Akteur:innen an.

Gerade die Gegenstandsspezifitit wird im entwickelnden Forschungsformat als ,.eine
nicht zu verleugnende Gegebenheit, auf die es flexibel zu reagieren gilt“ (Prediger et
al. 2013, S. 15) angesehen, was bedeutet, dass die konkrete Bestimmung von emergie-
renden Lerngegenstinden nur fiir das gegenstandsabhingige Feld iiberhaupt moglich
und aussagekriftig ist. Dafiir verzichtet die dokumentarische wie auch die fachdidak-
tische Entwicklungsforschung auf die Erhebung eines Allgemeingiiltigkeitspostulats.
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Gleichzeitig kann die hohe 6kologische Validitidt der zugehérigen Forschungsergeb-
nisse hervorgehoben werden. Sie wird durch die grofie Ubereinstimmung der Daten-
erhebungssituation und Ausrichtung der Entwicklung mit der schulischen Praxis eine
Ubertragbarkeit der Forschungsergebnisse — im Rahmen einer immer kontingenten
unterrichtlichen Praxis — gewihrleistet.

Zuletzt seien nochmals die Ankniipfungspunkte hervorgehoben, an denen entwi-
ckelnde und rekonstruktive Verfahren eine gemeinsame Basis ausbilden. Zum einen
richtet sich die dokumentarische Entwicklungsforschung in ihrer Zugehdorigkeit zur
,Forschungsfamilie‘ auf die Beforschung der Prozesse (vgl. Prediger et al. 2013), wo-
durch sie sich hochst anschlussfihig an die dokumentarische Unterrichtsforschung
zeigt. Denn Letztere grenzt sich insbesondere von der pidagogisch-psychologischen
Lehr-Lernforschung dahingehend ab, dass sie keine Lernstinde, Kompetenzen oder
Lernhiirden hinsichtlich des gesetzten Lerngegenstandes diagnostiziert, sondern
sich an der eigensinnigen Logik der Aneignungsprozesse der Schiiler:innen orientiert.
Dass sie diese nicht antizipierend vorwegnimmt, sondern zu rekonstruieren sucht und
dabei die konkreten unterrichtlichen Prozesse in der Praxis in den Blick nimmt, ist ein
weiteres gemeinsames Merkmal, das sie mit der entwickelnden Forschung gemein hat.
Diesbeziiglich sei nochmals betont, dass entwickelnde Forschung grundsitzlich kom-
plexe Forschungsfelder greifbar machen kann, indem Untersuchungsaspekte redu-
ziert und ,ent-wickelt‘ werden (vgl. Anderson und Shattuck 2012; Weidner 2019). Dies
ist insbesondere fiir das Komponieren in der Schule von besonderer Bedeutung, als
einem Praxis- und Forschungsfeld, das sich Lehrenden und Forschenden in all seiner
besonderen Komplexitit durchaus widerstindig entgegenstellt (vgl. Kap. 1).
Letztendlich begegnet die dokumentarische Entwicklungsforschung in ihrer ent-
wickelnd-rekonstruktiven Haltung einem zentralen Problem fachdidaktischer und
unterrichtstheoretischer Forschung, nimlich dem

Problem der Verkniipfung einer praxeologischen Schiilerforschung mit Fragen und
Perspektiven der Didaktik [..]: Was bedeutet die Analyse der Bedingungen und Struk-
turiertheit der Praxis von Schiilerinnen und Schiilern fiir die Inhalte des Unterrichts?
Wie setzen sich Schiiler und Schiilerinnen im Rahmen ihrer Praktiken zu den Gegen-
stinde des Unterrichts ins Verhaltnis [..]? (Breidenstein 2018, 198f))

Die Antworten auf diese Fragen sollen in der empirischen Untersuchung dieser Arbeit
zentrale Problemstellen der Kompositionspidagogik kliren. Sie kénnten aber auch
grundsitzlich fir eine hier angesprochene praxeologische Didaktik und deren Wei-
terentwicklung von Ertrag sein.
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6 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen dieser Arbeit sollen einerseits Handlungspraxen und Lernprozesse beim
gemeinsamen Komponieren rekonstruiert, andererseits deren didaktische Gestaltung
empiriebasiert entwickelt werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass diese Aspekte
in einem — wenn auch ungerichteten und situativen — Wirkungszusammenhang ste-
hen (vgl. Bonnet 2011). Ein solches Forschungsvorgehen, das ,sowohl die Fachlichkeit
als auch die Prozesshaftigkeit des Lernens beriicksichtig[t]“ (Herzmann 2018, S. 185),
gilt als ebenso erkenntnisversprechend wie anspruchsvoll und schwer zu realisieren.
Herzmann konstatiert diesbeziiglich ein auffallendes Desiderat, das sie vornehmlich
auf die verwobene und interdisziplinir herausfordernde Forschungsarbeit zuriick-
fihrt. Konkret hebt sie hervor, ,dass das Zusammenspiel aus lerntheoretischer Verge-
wisserung, Analyse der zu lernenden Sache und unterrichtlicher Interaktionsanalyse
die konventionellen Zuginge und Arbeitsteilungen fachdidaktischer Untersuchungen
einerseits und qualitativer Unterrichtsforschung andererseits tiberschreitet* (Herz-
mann 2018, S. 174).

In diesem Kapitel soll dargelegt werden, wie das o. g., schwer zu realisierende Zusam-
menspiel ausgehend von den Grundiiberlegungen zu Methodologie und Forschungs-
format methodisch konkret umgesetzt wurde. Dafiir wird zunichst die Daten-
erhebung in den Blick genommen, indem Feld und Feldzugang sowie die geplante
didaktische Intervention vorgestellt werden, welche das Forschungssetting rahmt. Im
Anschluss werden die einzelnen Schritte des Auswertungsprozesses offengelegt. Die-
ser erstreckt sich iiber drei Strukturebenen, die sich im Forschungsprozess wechsel-
seitig beeinflussen und einem je eigenen methodischen Vorgehen folgen:

(1) Auf erster Ebene werden Sichtstrukturen ermittelt, systematisiert und fachdi-
daktisch reflektiert.

(2) Auf zweiter Ebene werden Tiefenstrukturen durch Rekonstruktion offengelegt.

(3) Auf dritter Ebene werden Zusammenhangsstrukturen erkannt und didaktisch
gestaltet.

Die im grafischen Modell (s. Abb. 7, S. 104) ersichtlichen methodischen Schritte (1-6)
werden nun forschungspraktisch konkretisiert.
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6.1 Sample und Erhebungskontext

Mit dem Ziel der Studie, die Schiiler: innen-Praxen des gemeinsamen Komponierens
zu rekonstruieren, wurde die Entscheidung getroffen, solche Lerngruppen auszu-
wihlen, die weitestgehend noch keinerlei Erfahrung mit Kompositionsprozessen im
Musikunterricht gemacht hatten. Damit war intendiert, dass beziiglich des konkreten
Unterrichtsgegenstandes nur wenige kompositionsdidaktisch-normative Setzungen
das Schiiler:innenhandeln beeinflussten, sondern die Chance darauf bestand, die An-
eignung und Ko-Konstruktion musikbezogenen Wissens und Kénnens hinsichtlich
des Unterrichtsgegenstandes in statu nascendi beobachten zu kénnen.

Ausgewihlt wurden Schiiler: innen der Klassenstufe 7 bzw. 8 an unterschiedlichen
Gymnasien in Baden-Wiirttemberg (s. Abb. 8, 9, 10, S. 111f.). Die praxeologische Unter-
richts- resp. Kindheits- und Jugendforschung kann die einsetzende Frithadoleszenz
zwischen Ende der 6. und Anfang der 8. Klasse als besonders virulente Phase bestim-
men, in der sich Schiiler:innen in ihren Bezugssystemen neu ausrichten (vgl. Kramer
et al. 2013). Die Schulpidagogik allgemein blickt mit besonderem Interesse ,auf das
siebte und achte Schuljahr, auf eine Zeit, in der der Umgang mit dem Unterricht und
seinen Anforderungen eine spezifische Ausprigung erfihrt“ (Breidenstein 2006, S. 11).
Aber auch die wissenssoziologische Schulforschung kann diesen Zeitraum als beson-
deren Spannungspunkt in der Schullaufbahn herausarbeiten, an dem es nicht nur zur
deutlichen Erhéhung institutionell verankerter, schulischer Erwartungen, sondern
eben auch zu einer Neujustierung der Referenzsysteme kommt:

Die Siebtkldssler geraten damit in die zugespitzte Spannung zwischen der Einforde-
rung eines erhéhten schulischen Lernengagements einerseits und der intensiveren
Einbindung in Freundschafts-, Peer- und jugendkulturelle Zusammenhinge mit ihren
Erlebnis- und Intensitatsversprechen andererseits (Kramer et al. 2013, 276f).

Im Hinblick darauf, dass gerade das Aufeinandertreffen verschiedener Referenzsys-
teme in kompositorischen Gruppenprozessen fiir das kreative Handeln einen zent-
ralen Aspekt darstellt, kann also davon ausgegangen werden, dass die Beobachtung
von selbstliufigen Gruppenprozessen in dieser Entwicklungsphase vermutlich auch
jene altersspezifischen Spannungsverhiltnisse in der musikbezogenen Beschiftigung
zum Vorschein bringt.

6.1.1 Auswahl der Lerngruppen und Feldzugang

Die Entwicklung des Unterrichtsdesigns verfolgt das Ziel, die Unterrichtsintervention
schrittweise in die Schulpraxis zu tragen und im Laufe der Zyklen zunehmend zu-
sammen mit Lehrenden weiterzuentwickeln. Dieses Vorgehen erméglicht eine erste
,Einbindung von Lehrkriften in wissenschaftsorientierte Kommunikationszusam-
menhinge“ (Prediger et al. 2013, S. 18), wie sie fur fachdidaktische Forschungs- und
Entwicklungsprogramme als langfristiges Ziel angelegt ist. Insbesondere ist der Er-
trag fiir das Design darin zu sehen, die fachdidaktische und empirische, also Pra-
xis- und Wissenschaftsperspektive immer weiter zu verschrinken — sowohl in der
Entwicklung als auch wihrend der Durchfithrung. Gleichzeitig begiinstigt der all-
mahliche Riickzug der Forschenden aus dem beforschten Unterrichtsgeschehen den
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,Wechsel der Analyseeinstellung® (Asbrand und Martens 2018, S. 24), der die Einklam-
merung bildungstheoretischer und fachdidaktischer Normen zum Ziel hat. Durch
diese wird die rekonstruktive Bearbeitung des Feldes unterstiitzt (vgl. Asbrand und
Martens 2.018; Bohnsack 2014b)."

Aus diesen Griinden wurde fiir den ersten Forschungszyklus ein Laborsetting gewihlt
(vgl. Komorek und Duit 2004). Die Unterrichtseinheit wurde von mir geplant und von
einem Musikdidaktiker aus dem Forschungsteam durchgefithrt. Die Auswahl und
Anfrage der Schulen erfolgte nach den Kriterien der Zuganglichkeit und Durchfithr-
barkeit, da alle weiteren Vergleichsfaktoren vom Forschungsdesign selbst bestimmt
werden konnten. Ein baden-wiirttembergisches Gymnasium im stidtischen Raum
ermoglichte fir den ersten Zyklus einen niedrigschwelligen und zeitnahen Zugang
zum Feld, das aus 10 Schiiler:innen aus zwei unterschiedlichen Schulklassen bestand.
Die Schiiler:innen kannten sich untereinander teilweise sehr gut, teilweise flichtig,
was im empirischen Material als besonderer Einflussfaktor im Prozess rekonstruiert
werden konnte (vgl. Kap. 7; Kap. 8). Die Einheit wurde parallel zum gleichzeitig statt-
findenden Schulunterricht durch das Forschendenteam durchgefiihrt, die Schiiler:in-
nen teilten sich selbst spontan in getrennt geschlechtliche Gruppen ein.

Gruppe Becher
Finf Madchen

Anna, Bea, Clara,
Diana, Eva

£

Gruppe Bett
Finf Jungen

Arne, Basti, Carl,
Dennis, Emil

ADbb. 8: Die Fille des Zyklus I (Eigene Darstellung)

11 Die Einklammerung des Celtungscharakters erfolgt iiber das methodische Vorgehen der dokumen-
tarischen Unterrichtsforschung und muss nicht grundsitzlich durch den Riickzug der Forschenden
aus dem Feld vonstatten gehen (vgl. Buchborn 2022).
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Im zweiten Zyklus wurde eine 7. Klasse eines lindlich verorteten baden-wiirttember-
gischen Gymnasiums gewahlt, in dem die Einheit in den verstirkten Musikunterricht

(zwei Musikstunden, eine Ensemblestunde und flankierender Instrumentalunter-
richt) integriert werden konnte. In dieser Konstellation folgte ebenso wie in Zyklus I
die Planung und Entwicklung durch die Forscherin sowie die Durchfithrung der Ein-
heit aus dem Forschungsteam heraus. In diesem Zyklus wurden die 15 Schiiler:innen
im Prozess aber gleichermafien auch von ihren zwei Musiklehrenden, einem haupt-
amtlichen Musiklehrer und einer begleitenden Instrumentallehrerin, unterstiitzt.
Auch die Planung im Vorfeld wurde mit den Lehrenden besprochen, diskutiert und
punktuell modifiziert. Die Gruppen wurden hier wie auch im dritten Zyklus von mir

im Vorfeld nach dem Zufallsprinzip gebildet.

Zyklus I

Schiiler:innen einer 7. Klasse
wahrend des reqularen Musik-
unterrichts begleitet von zwei
Musik- und Instrumentallehr-
kraften

Abb. 9: Die Fille des Zyklus II (Eigene Darstellung)
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Gruppe Fenster

Finf Madchen
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Gruppe Hose
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Gruppe Waschmaschine
Zwei Madchen, zwei Jungen

Conny, Bert, Deborah,
Achim
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6 Methodisches Vorgehen

Fir den dritten Zyklus verlagerte sich der Schwerpunkt dahingehend, dass die Einheit
abgeleitet von den rekonstruierten Forschungsergebnissen zusammen mit einer Mu-
siklehrkraft geplant und modifiziert werden sollte, wobei die Unterrichtsdurchfiih-
rung durch sie in ihrem reguliren Musikunterricht stattfinden konnte. So fand sich
eine Musiklehrerin eines baden-wiirttembergischen Gymnasiums im stidtischen
Einzugsgebiet, die sich intensiv in die empirische Entwicklung einarbeitete und zu-
sammen mit der Forscherin das Unterrichtsdesign weiterentwickelte. Die Unter-
richtsdurchfithrung in der gerade begonnenen 8. Musikprofilklasse mit 12 Schiiler:in-
nenwar auch im Prozess durch die intensive wechselseitige Planung und Riickmeldung
geprigt, teilweise sogar wihrend einzelner Unterrichtsphasen (vgl. Kap. 9).

13

Zyklus 1l

Schiiler:innen einer 8. Klasse
(‘n mit Musik-Profil innerhalb des

= regularen Musikunterrichts in

Gruppe Miitze
Drei Madchen, drei Jungen

Uwe, Zoe, Yolanda, Xenia,
Wolf, Veit

Gruppe Telefon

Zwei Madchen, dreidungen
Oskar, Tilli, Robert, Stella,
Paul

ADbb. 10: Die Fille des Zyklus I1I (Eigene Darstellung)

6.1.2 Die didaktische Anlage des Unterrichtsdesigns

Das Unterrichtsdesign ist in der entwickelnd-rekonstruktiven Studie von zweierlei
Bedeutung. Zum einen bildet es die konstitutive Rahmung, auf die sich die Akteur:in-
nen in der Bearbeitung der Aufgabe beziehen und der sie handlungspraktisch begeg-
nen. Die Schiiler:innen entfalten also gegenstandsspezifisch und speziell im Hinblick
auf die didaktische Anlage ihre Handlungsorientierungen. Zum anderen bildet das
Unterrichtsdesign den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Leit- und Umset-
zungsprinzipien, an denen sich das Lehrendenhandeln orientiert. Diese werden im
Rahmen der Studie zyklisch erprobt und ausgehend von der beobachteten Praxis mo-
difiziert (s. Abb. 7, S. 104). Die didaktische Anlage des Unterrichtsdesigns gilt dem-
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nach als mafigebende Rahmung der Daten-Erhebung, weshalb sie an dieser Stelle aus-
fuhrlich dargelegt wird. Die dokumentarische Interpretation des Unterrichtsdesigns
als konstitutive Rahmung erfolgt in Kapitel 7.1, wihrend in Kapitel 9.1 die iterative
Weiterentwicklung des Unterrichtsdesigns entlang der Leit- und Umsetzungsprinzi-
pien ausfithrlich nachgezeichnet wird.

Aus den theoretischen, empirischen und didaktischen Befunden der Kapitel 1 und 2,
sowie den methodologischen Setzungen der Kapitel 4 und 5 wurden fiir das Unter-
richtsdesign fiinf Leitprinzipien abgeleitet (s. Tabelle 1, S. 114), die als musik- bzw.
kompositionspidagogische sowie lerntheoretische Hinweise zur Gestaltung kreativer,
musikalisch-isthetischer Handlungs- und Lernprozesse gefasst werden konnen (vgl.
Bakker 2018a; Tref} et al. 2022). Diese sind in ihren Grundziigen zudem so ausgerich-
tet, dass sie der Forderung Rabensteins nachkommen, den Blick der Unterrichtsfor-
schung (und -entwicklung) nicht durch eine fachdidaktisch-normative Anbindung so
zu verstellen, dass den vielfiltigen , Zugangsmoglichkeiten bzw. ErschlieRungswegen,
Verldufen und Schwierigkeiten fachlicher Lernaktivititen aufseiten der Schiilerinnen
und Schiiler (Rabenstein 2018, S. 330) kein Raum gegeben werden kann. Die Leit- und
Umsetzungsprinzipien (LPs und UPs) des Ausgangsdesign lauten wie folgt:

Leit- und Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus |

LP1

Von der Anleitung zur Offenheit: Konkrete Vorgaben und Regeln ermdg-
lichen selbststandige und kreative Prozesse (vgl. Niermann 2016; Schneider
2008; Brassel 2008; Buchborn 2011a; Stdger 2007).

UP1 Die Gesamtanlage des Unterrichtsdesigns ermdglicht durch die Instruktionsphase zu
Beginn Orientierung hinsichtlich der Anforderungen und Rahmenbedingungen und
offnet dann in die selbststandigen Prozesse.

upP2 Die Aufgabenstellung beinhaltet kankrete Kriterien zur Orientierung, die zugleich
offengehalten sind, um im Prozess selbst verhandelt zu werden. Das kompositorische
Vorgehen der Gruppen wird nicht durch die Aufgabenstellung strukturiert oder ge-
leitet, sondern bleibt unbestimmt.

LP2

Die selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand
soll im Kompositionsprozess zur Bewaltigung von Performanz-Situationen
mit fachlichen und iiberfachlichen Anforderungen fiihren (vgl. Kater-Wett-
stadt 2015; Martens und Asbrand 2009). Dabei werden vielfaltige Lerner-
fahrungen und damit der Erwerb umfassender, individueller Fertigkeiten und
Fahigkeiten ermdglicht (vgl. Zill 2015, 2016; Stoger 2018).

UP3 Offene Kriterien der Aufgabenstellung initiieren die Aushandlung der asthetischen
Qualitat der Komposition.

s.UP2 Die Aufgabenstellung beinhaltet konkrete Kriterien zur Orientierung, die ...
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LP3

UP 4

UP5

UP 6

LP 4

UP7

s.UP3

LP5

UP 8

6 Methodisches Vorgehen

Vielfaltige Interaktions- und Kommunikationsanlasse sollen musikalisch-
asthetische Bildungs- und Lernprozesse anstoBen (vgl. Nimczik 1997; Rolle
1999, 2014; Rolle und Wallbaum 2011; Zill 2016; Krnefeld und Mause 2018).

Mit der Plenumsphase zu Beginn, den eigenstandigen Gruppenarbeitsphasen,

den Planungs-, Evaluierungs- und Entwicklungsphasen in den Gruppen sowie den
Peer-Feedback-Phasen werden unterschiedliche Kommunikationsanlasse gestaltet.
Dabei werden sowohl eigensinnige interaktionale Aushandlungen ermdglicht als auch
gegenstandsbezogene dsthetische interaktionale Aushandlungen inszeniert (wie in
den Planungsphasen und im Peerfeedback).

Das niedrigschwellige Instrumentarium soll nonverbale, selbstlaufige musikalische
Spielphasen ermdglichen.

Die Anleitung zu gemeinsamen Spielprozessen in der Instruktionsphase soll zur non-
verbalen musikalischen und kérperlichen Interaktion befahigen.

Die asthetische Qualitat (Attraktivitat bzw. Gelungenheit) eines herzustel-
lenden Produktes aus Perspektive der Schiiler:innen verdient von Beginn
des Prozesses an besondere Bedeutung (vgl. Wallbaum 2000).

Als Relevanzsysteme fiir die dsthetische Qualitat werden die Gruppen selbst gesetzt.
Sie verhandeln (iber die asthetische Gelungenheit interaktional im Rahmen der eigen-
standigen Gruppenarbeiten als auch reflexiv in Phasen der auditiven Evaluation. Im
Peer-Feedback fungiert die Peergroup als dsthetische Praxisgemeisnschaft, welche
{iber die asthetische Qualitat Riickmeldung gibt.

Offene Kriterien der Aufgabenstellung initiieren die Aushandlung der &sthetischen
Qualitat der Komposition.

Neben dem praktischen Handeln kommt dem Héren als Ausgangspunkt &s-
thetischer Wahrnehmungs- und Evaluierungsprozesse besondere Bedeutung
zu (vgl. Rolle 1999; Zill 2016; Faulkner 2003; Figueroa 2016; Lessing 2018).

Auditive Evaluierungsphasen sowie das Peer-Feedback ermdglichen das Zurlcktreten
vom eigenen Spiel und die Fokussierung und Evaluierung des klanglichen Ereignisses
(vgl. Lessing 2018).

Tabelle 1: Leit- und Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus I (Eigene Darstellung)
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Die Leit- und Umsetzungsprinzipien wurden fiir den Zyklus I in ein Unterrichtsdesign
uberfithrt, das iiber drei Doppelstunden angelegt und darauf ausgerichtet ist, dass
die Schiiler:innen eigenstindig und kooperativ eine Komposition erarbeiten, die aus
einem Klopfmotiv mithilfe des Instrumentariums ,Stithle entwickelt werden soll (LP
2). Die Ermdglichung der eigenstindigen Aufgabenbewiltigung (LP 2) wird auf Ebe-
ne der Sozialform durch Bearbeitungsschleifen in Form von Gruppenarbeiten und
Prisentationsphasen mit Peer-Feedback, sowie methodisch durch den prozessbeglei-
tenden Arbeitsplan sowie die auditive Evaluation angestrebt (LP 1; LP 3). Die fur jede
Doppelstunde vorgesehene Prasentationsphase zielt darauf ab, eine Riickmeldung der
Peergroup zum eigenen Stiick zu erhalten und gleichzeitig fremde Kompositionen zu
héren und zu beurteilen (LP 3; LP 4; LP 5). So sollen die Kriterien der Aufgabenstellung
in der Aushandlung mit der eigenen und der fremden Komposition bewusster und
ausgeschirft werden. Mit dem Arbeitsplan in Form von grofRen blanco Flipchartpa-
pieren sind die Schiiler:innen dazu angehalten, ihren Arbeitsprozess selbst zu struk-
turieren, ihr Vorgehen zu planen und ggf. Teile ihrer Komposition festzuhalten (LP 2;
LP 3). Mit der auditiven Evaluierung soll ihnen — neben den Prisentationsphasen, in
der sie fremde Kompositionen héren — zusitzlich ein Instrument an die Hand gegeben
werden, von ihrem eigenen Spiel zuriickzutreten und die musikalische Gestalt ihrer
Komposition nur auditiv zu erfassen (LP 5). Das konkrete Unterrichtsdesign orientiert
sich an den von Buchborn entwickelten Unterrichtsmaterialien zur Aufgabe ,Eine klei-
ne Klopfmusik* (vgl. Buchborn 2011; s. Tabelle 2, S. 117).

Aus der Planung wird insbesondere das Prinzip der Anleitung zur Offenheit deutlich, das
von einer klar strukturierten, methodisch aufbauenden, lehrendenzentrierten Instruk-
tionsphase in die selbsttitige Gruppenarbeit hiniiberfithrt. Die Instruktionsphase er-
hilt dadurch auch besonderes Gewicht, weil sie die Schiller:innen in die selbsttitige,
gemeinschaftliche Arbeit entlisst (vgl. Stéger 2007; s. Tabelle 3, S. 118).

Als Hinfthrung zu der im Zentrum stehenden eigenstindigen Entwicklung der Kom-
position eroffnet die lehrendengesteuerte Instruktionsphase die Unterrichtseinheit
(LP 1; s. Tabelle 3, S. 118). Schrittweise werden die Schiiler:innen dabei an das Instru-
ment Stuhl und die musikalisch-entwickelnde Arbeit herangefithrt: Zunichst erfolgt
die angeleitete Erprobung von Spielweisen, Spielflichen sowie ersten Gestaltveridnde-
rungen, woraus sich in einem nichsten Schritt ein Motiv entwickeln soll. Dieses wird
musikalisch variiert und dann in kurze, angeleitete Formgestaltungen iberfiihrt, die
vom Lehrenden dirigiert werden. Sie beriithren einerseits auskomponierte Crescendi
und Decrescendi, andererseits das Strukturprinzip Solo — Hintergrund. Dabei wird
auch der Aspekt des Ausdrucks integriert, indem Gefithlslagen und Ausdrucksinten-
tionen spontan und intuitiv auf das musikalische Spiel iibertragen werden sollen. Am
Ende der Instruktionsphase wird der Arbeitsauftrag anhand des Aufgabenblattes er-
ldutert. Dieses wird mit in die Gruppenarbeiten genommen und begleitet die Gruppe
bis zum Abschluss der Kompositionsprozesse (LP 1; LP 2).
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6 Methodisches Vorgehen

Anlage der Unterrichtseinheit Zyklus |

DS1

DS2

DS 3

Plenum
» Projektvorstellung

Lehrendengesteuerte Instruktionsphase (s. Tabelle 3)
» Von der Klangerprobung, diber Motivgestaltung zu kurzen angeleiteten Musikstiicken

« Kompositionsaufgabe

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
Plenum: Présentation der ersten Ergebnisse
« Peer-Feedback

« Aufnahme der Kompositionen fiir die auditive Evaluierung am néchsten Tag

Ergebnissicherung in den Gruppen
« Formulierung der nachsten Schritte

Plenum
« Besprechung des Stundenverlaufs

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
« Auditive Evaluation

« Weiterarbeit an der Komposition ankniipfend an die tags zuvor formulierten und
notierten Veranderungsmaéglichkeiten

Plenum
« Prasentation

« Peer-Feedback

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
» Weiterarbeit aufgrund des Peer-Feedbacks

« Ergebnissicherung in den Gruppen
« Formulierung der nachsten Schritte

Plenum
« Besprechung des Stundenverlaufs

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
» Fertigstellung der Komposition

Plenum
« Prasentation

» Peer-Feedback
« Prozess-Reflexion im Gruppengesprach

Tabelle 2: Anlage der Unterrichtseinheit fiir Zyklus I
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Instruktionsphase Zyklus |

Phase

Lehrenden-Impuls

Einleitung

Die Schiilerlnnen nehmen zu Beginn der Stunde in einem Kreis auf Sitzkissen Platz. Vor
jeder/jedem liegt oder steht ein Stuhl).

Ich mdchte heute mit euch gemeinsam musizieren. Insgesamt dauert der Prozess die ganze
Stunde. Es ist wichtig, dass ihr in dieser Zeit sehr konzentriert seid und gut zuhért.

Zum Musik-Machen verwenden wir unsere Stiihle als Instrumente.

Klangerpro-
bung

1. Probiert einmal aus, was fir Klange ihr eurem Stuhl entlocken kénnt, wenn ihr mit den
Hénden darauf musiziert!

2. Beginnt jetzt mit dem Kratzen auf der Sitzflache - Trommeln mit den Fingerkuppen - mit
den Négeln - Klopfen mit den Kndcheln - mit der flachen Hand

3. Wie klingen unterschiedliche Stellen des Stuhls: die Lehne, die Sitzflache, die Beine?

4. Probiert unterschiedliche Arten zu spielen: leise - laut; schnell - langsam; regelméBig -
unregelmaBig.

Motivgestal-
tung

1. Stellt euch vor, ihr steht vor einer Tir und klopft an. Stellt euch das Klopfen genau vor.
Besteht es aus zwei, drei, vier oder mehreren Schldgen? Klopft ihr schnell oder langsam?
Laut oder leise? Klopft ihr mit dem Kndchel, mit einem Finger, der Faust oder der Hand-
flache?

Wenn ihr euch das Klopfen gut vorstellen konnt, probiert es auf dem Stuhl - jeder fir sich.
Jetzt tibt euer Klopfen bis ihr euer Motiv gut spielen kénnt. Es muss genau wiederholbar sein
- also jedes Mal gleich klingen. Wir machen einen Durchgang im Kreis, bei dem jeder sein
Klopfmotiv vorspielt. Ich beginne.

2. Ihr habt jetzt noch einmal die Moglichkeit, euer Motiv zu verdndern, wenn ihr nicht zufrie-
den seid. Ist es gut wiedererkennbar? Deutlich von anderen Motiven zu unterscheiden? Ist
es flr die weitere Arbeit spannend? Jeder spielt sein Motiv noch einmal vor. Achtet jetzt auf
gute Ubergénge von einem zum anderen. Wenn ihr nicht spielt, hért den anderen gut zu und
haltet die Spannung. Es soll ein erstes Musikstiick entstehen.

3. Probiert jetzt neue Varianten aus: Spielt euer Motiv einmal

laut - leise; langsam - schnell; mit unterschiedlichen Klopfklangen. Wir spielen jetzt einen
Durchgang, bei dem ihr zwei Mal spielt. Ein Mal euer Motiv in der urspriinglichen Fassung und
in einer zweiten Runde in der veranderten Version. Ich starte beide Runden.

Kurze, an-
geleitete
Musikstiicke

1. Ich werde jetzt ein Musikstiick anleiten und jedem von euch einen Einsatz geben. Spielt
euer Klopfmotiv immer wieder, ganz leise. Wenn alle spielen, wird das Stiick langsam lauter
bis wir sehr laut spielen. Dann winke ich das Stlick plotzlich ab. Nach einer Pause geht das
Stiick laut weiter. Es wird langsam leiser und endet sehr leise. Ablauf: ppp / nur einzelne
spielen / immer mehr kommen dazu / Steigerung zum

ff / abruptes Abwinken / Pause / ff weiter / decrescendo / fade out

2. Wir spielen ein zweites Musikstiick. Dazu spielen alle ihr Klopfmotiv sehr leise. Ich gebe
dann immer einem von euch einen Einsatz, sein Motiv als Solo zu spielen. Das Solo soll
deutlich zu héren sein. Gebt eurem Motiv dazu einen eigenen Charakter: fragend, z6gerlich,
energisch, wiitend, &ngstlich, erfreut, motiviert - es gibt unzahlige Méglichkeiten.

Das Stiick endet wieder auf mein Zeichen.

Komposition

Ihr habt jetzt - jeweils in Gruppen zu fiinft - 20 Minuten Zeit,
ein Musikstiick aus Klopfgerauschen zu komponieren und einzustudieren. Hierzu gibt es
einige Regeln (Arbeitsblatt):

Tabelle 3: Ablauf der Instruktionsphase fiir Zyklus I (vgl. Buchborn 2011b, S. 78)
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6 Methodisches Vorgehen 119

Der konkrete Arbeitsauftrag (s. Abb. 11) spiegelt den Schwerpunkt der eigenstindigen
Erarbeitung (LP 2) wider, da er das Ziel der gestalterischen Arbeit fasst, ohne konkrete
Arbeitsschritte oder Gestaltungsentwiirfe vorzugeben. Stattdessen sollen offen gehal-

tene Kriterien sowie grundsitzliche Tipps eine erste Orientierung in der gemeinsa-
men Erarbeitung bieten (LP 1).

Eine kleine Klopfmusik

Aufgabe

Entwickelt ausgehend von einem zentralen Klopfmotiv
ein spannendes Musikstiick, das die folgenden Regeln berlicksichtigt.

Unser Stuck...
...dauert in etwa drei Minuten.
...verwendet das Klopfmotiv abwechslungsreich, spannend und kreativ.

...verwendet nachvollziehbare Verlaufsmuster, z. B.
eine Steigerung zu einem Hohepunkt
deutliche, spannende Pausen
kontrastreiche Wechsel

...ist musikalisch klar gestaltet, z. B.
Lautstarke (laut, leise/leiser werden, plétzliche Wechsel...)
Klangfarben (Wie und wo spiele ich auf dem Stuhl?)
Ausdruck (zogerlich, witend, entschlossen, angstlich...)

Zwei Tipps fir die Komposition

Einfach ist besser als kompliziert!

Erfindet Dinge, die einfach spielbar sind!

ADbb. 11: Arbeitsblatt Kompositionsaufgabe ,Eine kleine Klopfmusik (Buchborn 2011b)

Abschliefend muss abermals gemif} einem praxeologischen Verstindnis von Unter-
richt als situativ hervorgebrachter pidagogischer Ordnung darauf hingewiesen wer-
den, dass Aufgabenstellung und Instruktionsphase die anschlieRende eigensinnige
Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit dem Unterrichtsgegenstand nicht vor-
zeichnen kénnen, weshalb sie genau deshalb als ,offene Aufgabe“ angelegt sind. Sie
bilden strukturierende Ausgangspunkte, an denen das implizite musikbezogene
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Wissen der Schiiler:innen in gemeinsamer Interaktion u. U. aktualisiert und trans-
formiert werden kann. Ob und wie dies geschieht, kann nicht durch Aufgabenstellung
und Instruktionsphase determiniert werden, sondern obliegt der ,komplexen inter-
aktionsbedingten Konstruktion [...] [der] Lernaufgaben im Prozess“ (Kranefeld 2015, S.
43), wie von Kranefeld insbesondere fiir Aufgabenstellungen zur Anregung von Kom-
positionsprozessen bereits herausgearbeitet werden konnte.

6.1.3 Die Erhebung mittels videografischer Verfahren

Dass fiir die Erhebung der Daten ein videografischer Zugang gewihlt wurde, griindet
sich sowohl auf das Forschungsinteresse nach den interaktionalen Zusammenhingen
in kompositorischen Gruppenprozessen, als auch auf die Beriicksichtigung der Spezi-
fitait musikalischer Lernprozesse. Letztere fithrte in der empirischen musikpidago-
gischen Forschung der letzten Jahren zu einem deutlich ansteigenden Einsatz video-
grafischer Zuginge (vgl. Gebauer 2011, 2012; Kranefeld 2008a; Kranefeld und Heberle
2020; Heberle 2019; Hellberg 2019a; Duve 2020). Zuriickzufithren ist dies auf das be-
sondere Potenzial von Videografien, Auflersprachliches abzubilden und damit einen
Zugang zu denjenigen Aspekten zu erdffnen, die fiir musikbezogene Handlungs- und
Lernprozesse gerade wegen ihrer spezifischen Mehrdimensionalitit von entscheiden-
der Bedeutung sind: Leiblichkeit, Riumlichkeit und Klanglichkeit (vgl. Gebauer 2011;
Hellberg 2018, 2019a). Will man kompositorische Gruppenprozesse beforschen, er-
fordert dies demnach ein Augenmerk fir das Zusammenspiel korperlicher, musikali-
scher und verbaler Interaktionen sowie ein sensibles Instrument fiir die interaktiona-
len Zwischenriume, die sich situativ, manchmal nur tentativ auf Ebene der Modalitit,
des Sozialen oder des Prozessverlaufs er6ffnen: zwischen Gesagtem und Gespieltem,
dem Einzelnen und der Gruppe oder auch zwischen Idee, Erprobung und komposi-
torischer Entscheidung. Gerade die Frage nach den Tiefenstrukturen, welche fiir das
Verstandnis der Prozesse maf3geblich sind, legt nahe, sich den Prozessen mikroanaly-
tisch zu nihern und vor allem die Interaktionen in ihrer situativen Entstehung genau-
er zu betrachten. Interaktionale Prozesse in gemeinsamen Kompositionsprozessen zu
analysieren und zu systematisieren, stellt die musikpidagogische Forschung aber vor
eine herausfordernde und methodisch anspruchsvolle Aufgabe, wenngleich die Erfas-
sung videografischer Daten verspricht, musikbezogenen Lernprozessen bzw. Prozes-
sen kreativen Handelns in ihrer Komplexitit und Spezifitit empirisch angemessen zu
begegnen. Insofern erfordert ein musikbezogener Forschungsgegenstand auch eine
musikbezogen-adaptierte Forschungsmethode, wie es u. a. auch von Bugiel gefordert
wird:

Fir die methodologische Reflexion qualitativer Sozialforschung ist der Befund, dass
Musikstiicke oder auch musikalische Praktiken nicht zum Gegenstand gemacht wer-
den, nicht unbedingt problematisch, fiir die qualitative Empirie in der Musikpadago-
gik allerdings schon. Wenn der kleinste Nenner musikpadagogischer Forschung trotz
unterschiedlichster Theorieankniipfungen in der Untersuchung musikbezogener Lehr-
und/oder Lernprozesse besteht oder bestehen soll, dann wire den Eigenarten dieses
spezifischen Lehrens und Lernens Rechnung zu tragen. Die Erhebung allein diskursiver
oder wortsprachlicher Daten wirft dabei zumindest die Frage nach der Angemessen-
heit des methodischen Bezugs musikpadagogischer Forschung auf einen Cegenstand
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6 Methodisches Vorgehen

auf, der [..] zwar sprachlich artikuliert werden kann, aber nicht in Form von Satzen ge-
wusst wird. (Bugiel 2021a, S. 149)

Bugiel verweist hier gegen Ende einerseits auf die grundsitzliche Nichtsprachlichkeit
des Musikalischen, andererseits aber auch auf das in der musikbezogenen Interak-
tion mafigebliche implizite Wissen. Gerade hinsichtlich dieses Aspektes hat sich in
der qualitativen Unterrichtsforschung bereits in den letzten Jahren ein videografi-
scher Zugang u. a. deswegen fest etabliert, weil er ermoglicht, das implizite und
handlungspraktische Wissen der Akteur:innen sowie die Verinderungen, die sich in
Lernprozessen auf dieser Ebene ereignen kénnen, mikroanalytisch zu rekonstruieren.
Dabei erweisen sich gerade fiir die qualitative Unterrichtsforschung die vielfiltigen
Auswertungsmoglichkeiten videografischer Daten als erkenntnisreich, in denen Se-
quenzen beliebig oft, in unterschiedlichen Geschwindigkeiten, in verschiedenen Aus-
schnitten sowie im Vergleich zueinander wiederholt und dabei jeweils andere Ebenen
und Einflussfaktoren der Interaktionen beriicksichtigt werden kénnen. Ein video-
grafischer Zugang macht das hochgradig komplexe Unterrichtsgeschehen demnach
dadurch empirisch fassbar, indem er das komplexe Zeitverhiltnis von synchronen
und simultanen Interaktionsrichtungen sowie die verschiedenen Interaktionsebenen
im multimodalen Geschehen durch exakte und dabei vielfiltig modifizierbare Wie-
derholbarkeit entzerrt (vgl. Asbrand und Martens 2018; Dinkelaker und Herrle 2009).
Hinsichtlich der Bedeutung der sozialen Interaktionen fiir die Hervorbringung sozia-
len Sinns ermdéglicht ein videografisches Verfahren insbesondere, Teilnahme nicht nur
als Anwesenheit, sondern als ,korperlich situierte[s] wechselseitige[s] Bezugnehmen
aufeinander“ (Dinkelaker 2020, S. 33) zu rekonstruieren.

Es gilt abschliefiend zu betonen, dass auch die in dieser Studie erhobenen Video- und
Audioaufnahmen das komplexe Unterrichtsgeschehen reduzieren und damit immer
auch eine Betrachtungsperspektive vorgeben, je nachdem wie, wann, wo und welche
Aufnahmegerite platziert werden, die zudem die originiren, ganzheitlichen Sinnes-
eindriicke nur teilweise und v. a. nur verfremdet wiedergeben konnen (vgl. Wagener
2020; Fritzsche und Wagner-Willi 2015; Benjamin und Wagner-Willi 2017). Dabei
wird v. a. ,die Dreidimensionalitit des Raums auf eine Zweidimensionalitit redu-
ziert* (Wagener 2020, S. 53). Um der Selektivitit und Verfremdung des Mediums ein
Stiick weit zu begegnen, wurden die Prozesse ebenfalls teilnehmend beobachtet. In
Beriicksichtigung der dargelegten Mediengebundenheit erschien die videografische
Erhebung durch Standkameras als die geeignetste, um einerseits einen moglichst um-
fassenden Eindruck des Unterrichtsgeschehens und gleichzeitig einen mikroanalyti-
schen Blick auf die Interaktionen zu erhalten (vgl. Asbrand und Martens, 2018).

6.2 Auswertung

Obgleich sich mit der Vielzahl bereits etablierter Auswertungsmethoden sowohl im
Feld entwickelnder Forschungsverfahren als auch mit der dokumentarischen Unter-
richtsforschung eine durchaus belastbare methodische Arbeitsgrundlage fand, erfor-
derte der Forschungsgegenstand die Entwicklung spezifischer, gegenstandsbezoge-
ner Auswertungsmethoden. Die Fokussierung musikalischer Praxen und die zentrale
Stellung emergenter Musik verlangte, musikalische und kérperliche Phinomene auch
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in den einzelnen Auswertungsschritten explizit zu beriicksichtigen. So wurde ein er-
weitertes Transkriptionsverfahren entwickelt, das die Interpretation diskursiver wie
performativer Interaktionsbewegungen in den darauf aufbauenden Analyseschritten
erlaubte (vgl. Kap. 6.2.2.1).

Dadurch, dass die rekonstruktive Logik der praxeologischen Wissenssoziologie in das
fachdidaktische Entwicklungsformat integriert wurde, war es dariiber hinaus erfor-
derlich, auch die einzelnen Auswertungsmethoden im Sinne einer dokumentarischen
Entwicklungsforschung zu modifizieren. So erfolgte einerseits die Spezifizierung des
Lerngegenstandes sowie des daraus resultierenden, zu erméglichenden Schiiler:in-
nenhandelns zwar theoretisch informiert, aber zunehmend von der beobachteten
gelungenen Praxis abgleitet. Und auch die kausalen Beziige der Conjecture Map (vgl.
Sandoval 2004, 2014) wurden umgedeutet in mogliche Zusammenhangsstrukturen,
die vornehmlich retrospektiv interpretiert und mit Blick auf die Kontingenzen unter-
richtlicher Prozesse antizipiert wurden (vgl. Kap. 6.2.3.2).

Diese methodischen Forschungsschritte und ihre Modifikationen werden in den fol-
genden Kapiteln erldutert und durch knappe empirische Beispiele veranschaulicht.

6.2.1 Sichtstrukturen ermitteln

In einem ersten Schritt des Forschungsprozesses gilt es, die Daten so aufzubereiten,
dass einerseits ein grundlegender Uberblick iiber das Datenmaterial entsteht, um sich
im Laufe des Prozesses gezielt in der Fiille der Daten zurechtzufinden. Andererseits
dient der Uberblick dazu, eine systematische Auswahl von Sequenzen fiir die Tran-
skription und Analyse vornehmen zu konnen. Unter der Sichtstrukturebene wird da-
bei die Ebene der Interpretation verstanden, die sich bei den ersten Sichtungen des
Materials entweder in teilnehmender Beobachtung oder bei der Sichtung des Video-
materials eroffnet, ohne dass tiefer fithrende Interpretationsschritte erfolgt sind (vgl.
bspw. Heberle 2019)."

Im Rahmen dieser Studie wechselten sich diesbeziiglich zwei Vorgehen ab, das der
Codierung mittels des Softwareprogramms MaxQDa und das der Verschriftlichung
von Handlungs- und Interaktionsverliufen. Wihrend Ersteres eine aspekthafte Sys-
tematisierung ermoglicht, welche nah am Videomaterial und mit der Méglichkeit des
direkten Vergleichs erfolgt, zielt das Zweite auf die fallinterne Sequenzialitit ab und
strukturiert die Prozesse nach ihren thematischen Phasen und interaktionalen Auf-
filligkeiten.

Die Arbeit mit dem Videodatencodierungsprogramm MaxQDa ermoglichte es, einzel-
ne Sequenzen direkt in den Videos mit Codes zu versehen. Diese Codes entwickelten
sich einerseits entlang fachdidaktisch relevanter Beobachtungen bspw. hinsichtlich
des Umgangs mit dem zur Verfugung gestellten Material. Dariiber hinaus wurden
auch Sequenzen markiert, in denen sich besondere Momente des Gelingens oder
Scheiterns vermuten lief3en (s. Abb. 12, S. 123). Diese Systematisierungsschritte griin-
deten sich einerseits auf fachdidaktische Normen. Andererseits wurde auch nach den

12 Mitder Ebene der Sichtstruktur des Unterrichts bezeichnen Asbrand und Martens die ,Ebene dessen,
was sich an AuRerungen (z. B. verbal kommunizierte Arbeitsauftrige) oder Handlungen (z. B. das
Austeilen von Arbeitsmaterialien an die Schilerinnen und Schiiler) immanent zeigt“ (Asbrand und
Martens 2018, S. 22).
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6 Methodisches Vorgehen

zentralen Sichtungskategorien in der Forschungslogik der dokumentarischen Unter-
richtsforschung codiert, unter denen Reprisentativitit und Fokussierung verstanden
werden und die in der Folge darauf abzielen, normative Gehalte einzuklammern (vgl.
Bohnsack et al. 2013; Wagener 2020). Neben der o. g. thematisch-inhaltlichen Rele-
vanz meint dies u. a. die Fokussierung im Sinne hoher interaktiver Dichte, ein hohes
Maf an korperlicher Aktivitit oder die besondere Prisenz von Dingen (vgl. Asbrand
und Martens 2018, S. 177). So weist vor allem eine hohe korperliche oder musikalische
Intensitit in der Interaktion darauf hin, ,dass hier die Relevanzen der Akteurinnen
und Akteure zum Ausdruck kommen“ (ebd.) und u. U. ein sog. Fokussierungsakt vor-
liegt, der fir die Identifikation und Rekonstruktion von kollektiven Erfahrungsge-
halten zentral ist. Erste Hinweise, welchen dann mit den Auswertungsschritten der
Dokumentarischen Methode nachgegangen wird, bilden nach Nentwig-Gesemann
,hohe Konzentration und Engagement der Gruppe, grofde interaktive Dichte [...], eine
komplexe abgestimmte Integration von Rollen bzw. Handlungen, tiber die nicht mehr
metakommunikativ verhandelt werden muss, sowie eine gewisse ,dramatische’ Uber-
steigerung, Verzerrung oder Uberpointierung der Darstellung“ (Nentwig-Gesemann
2002, S. 54). Dariiber hinaus erscheinen auch gerade Briiche in der Interaktion bzw.
deren Intensitit als besonders relevant, weil sich gerade in den Diskontinuititen
Wechsel der Referenzen im polykontexturellen Unterrichtsgeschehen abzeichnen
kénnen.

ADbb. 12: Ausschnitt aus Screenshot direkte Codierungen in Videosequenzen in MaxQDa

Der Zugang in die Kompositionsprozesse iiber den Schritt des Codierens ergab einen
ersten, globalen Uberblick iiber die zentralen Themen und Auffilligkeiten, wie sie sich
vor allem im Hinblick auf die zunichst offene Forschungsfrage, wie kompositorische
Gruppenprozesse verlaufen, als zielfithrend erwies. Gleichzeitig konnten Sequenzen
mit den gleichen Codierungen aus unterschiedlichen Fallen schon frith einer kom-
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parativen Betrachtung unterzogen werden und den Forschungsfokus so weiter aus-
schirfen.

ADbb. 13: Ausschnitt aus Screenshot Entwicklung von Codierungen in MaxQDa (Stand:
I1. Zyklus; der Begriff der Orientierung wurde zu diesem Zeitpunkt unspezifisch als
Sammelbegriff fiir migliche Orientierungsgehalte verwendet )

Parallel zur Codierung wurden Handlungs- und Interaktionsverliufe von den Grup-
penarbeitsphasen angelegt, welche die Prozesse entlang ihres thematischen Gangs
nachzeichneten (s. Tabelle 4, S. 125). Sie liefen auch erste Anmerkungen beziiglich
dero. g. Kategorien der Reprasentativitit und Fokussierung zu. Des Weiteren erfolgte
eine Gliederung der gesichteten Interaktionen, indem Haupt-, Unter- und Parallelse-
quenzen identifiziert und benannt wurden (vgl. Asbrand und Martens 2018; Wagener
2020). Auf dieser Grundlage und in Abgleich mit den Protokollen der teilnehmenden
Beobachtungen erfolgte dann die Auswahl von Sequenzen, die transkribiert und do-
kumentarisch interpretiert werden sollten (vgl. Kap. 6.2.2).
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6 Methodisches Vorgehen

Handlungs- und Interaktionsverlauf der GA II/11l, Fall Bett (#32:38-36:064#)

Time- Inhalt Dichte/
code Auffalligkeiten
32:28-33:20  Suche Hohe Dichte, aber Gber-
4 Einige wenige Vorschlage; Dennis wechselt das  haupt nicht aufgaben-
Thema und singt einen Song auf karikierte Art bezogen; Peer-Orien-
und Weise, die anderen héren und sehen zu, tierung

lachen; kurzes Gesprach dariiber; Dennis fihrt
wieder zur Aufgabe ,Okay, los nochmal”

33:21-36:06  Aufkommen der Pokémon-Idee Musik.-korporierte

USs Dennis Gibernimmt Probenorganisation, karikiert ~ EBENE! Hat schon
Lehrerverhalten; erneute Prabe; Idee von Carl; etwas von
gemeinsames Spiel, hohe Dichte; danach keine  Einschwingvorgang;
Validierung, aber gleiche Kdrperhaltung bzw. hohe Dichte im Spiel;
gleiche Haltung des Stuhls; verbale Ebene stiirzt  geringe Dichte auf
vollig ein; Reaktion auf Lehrerintervention verbaler Ebene
Kamera? Validierung erfolgt in die Stille ,Des war
scheiBe” von Emil; Dann pldtzlich hohe Dichte Dichteverlauf sehr
in der Diskussion; Aufkommen der Pokémon- schwankend, immer

Idee; viele Ideen aus der Peer-Rahmung, auch wenn es um die Auf-
Erzahlungen vom auBerunterrichtlichen Rahmen;  gabenstellung geht:
Dennis leitet gemeinsames Spiel an, zieht es absinken;

auch durch, die anderen steigen iiberwiegend

ein. Gemeinsames Singen des Pokémon- Songs,

der Stuhl wird dabei als Taktgeber

und spontane Begleitung eingesetzt

Tabelle 4: Ubersicht Handlungs- und Interaktionsverlauf— Ausschnitt (Eigene Darstellung)

6.2.2 Tiefenstrukturen offenlegen:
Rekonstruktion der Interaktionsorganisation

Mit dem Ziel, die Handlungspraxen und impliziten Wissensbestinde der Schiiler:in-
nen sowie ihre Handlungsorientierungen in der unterrichtlichen Begegnung mit dem
fachlichen Gegenstand zu rekonstruieren, erwies sich die dokumentarische Unter-
richtsforschung als gewinnbringender methodologischer und methodischer Bezugs-
punkt. Hierdurch konnten ,auch Prozesse der Aneignung [und Konstruktion] fach-
lichen Wissens und Kénnens im Unterricht nachvollzogen werden“ (Asbrand und
Martens 2018, S. 19). In ihrer Beforschung von Unterricht erweitern Asbrand und
Martens die dokumentarische Videointerpretation (vgl. Bohnsack 2015; Wagner-Willi
2004; Bohnsack 2011; Nentwig-Gesemann und Nicolai 2015), indem sie deren metho-
disches Vorgehen auf die Rekonstruktion der im Unterricht hervorgebrachten Inter-
aktionsorganisation mit Beriicksichtigung korporierter, riumlicher und artefakt-
bezogener Interaktionen ausrichten (vgl. Asbrand und Martens 2018; Martens und
Asbrand 2018). Die vorliegende Studie greift das so entwickelte Verfahren weitestge-
hend auf und nimmt dabei punktuelle, aber entscheidende fachspezifische Modifika-
tionen vor (vgl. Theisohn et al. 2020; Buchborn et al. 2019).
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6.2.2.1 Transkription musikbezogener Interaktion

Die fiir eine Analyse ausgewihlten Sequenzen nach den o. g. Kriterien (vgl. Kap. 6.2.1)
wurden zunichst transkribiert. Im Gegensatz zu den rein verbalen Transkriptionen
von Gruppendiskussionen (vgl. Bohnsack et al. 2013) oder dem Transkriptionsverfah-
ren der dokumentarischen Unterrichtsforschung, welche die formulierende Interpre-
tation der verbalen Kommunikation als Verbaltranskript in einer Spalte, die formu-
lierende Interpretation der nonverbalen Interaktion in einer parallelen Spalte festhilt
(vgl. Asbrand und Martens 2018), sollte dabei insbesondere auch die musikalische
Ebene abgebildet werden (vgl. Moritz 2014; Hellberg 2018). In das — im Folgenden als
Volltranskript bezeichnete — Transkript wurde neben der Transkription des Verbalen
(nach den TiQ-Richtlinien, vgl. Bohnsack 2014; s. Anhang, S. 332) und der korporier-
ten Interaktionsebene die musikalische als dritte Ebene eingepflegt. Im Forschungs-
verlauf entwickelte sich dabei eine Mischform aus moderner westlicher Notenschrift,
rein rhythmischer Notation und grafischer Notation (vgl. Kap. 7). Letztere bildet in
erster Linie Spielbewegungen beider Hinde auf dem Artefakt Stuhl ab und verweist
dabei auf den grofRen Uberschneidungsbereich zwischen korporierter und musika-
lischer Ebene resp. Bewegung und Klang (vgl. Hellberg 2018; S. 217). Leitend fir die
Transkription — und dabei nicht immer einfach zu bewerkstelligen — waren die Be-
mithungen um eine moglichst interaktionsnahe Detailliertheit sowie gleichzeitig um
intersubjektive Nachvollziehbarkeit auch fiir nicht musikaffine Forscher:innen.

Einen weiteren, nicht unwesentlichen Unterschied bildete die Anordnung von Ak-
teur:innen und Ebenen. Hier erschien es sinnfillig, das Partiturprinzip anzuwen-
den, bei dem durch feste Positionen, Zuordnung verschiedener Ebenen zu je einem/r
Spielenden und dem Zugleich von vertikaler und horizontaler Leserichtung Simulta-
nes und Sequentielles schnell und genau tiberblickt werden kann. Dazu tragen auch
ausgewihlte Fotogramme bei, welche eine zusitzliche Orientierung im Interaktions-
geschehen bieten sollen (vgl. Kap. 6.2.2.2). Die Namen der Akteur:innen wurden in
alphabetischer Reihenfolge mit geschlechtlicher Zuordnung anonymisiert.

6.2.2.2 Fotogrammanalyse

Fotogramme nehmen im Rahmen der vorliegenden Studie zwei Funktionen ein. Zum
einen dienen sie der Nachvollziehbarkeit der unterrichtlichen Situation im Rahmen
der Transkriptionen, wo sie iiberwiegend veranschaulichenden Charakter besitzen. In
Zusammenhang mit der Rekonstruktion der Interaktionsorganisation ermoglichen
sie eine Ausschirfung der zugehorigen Sequenzanalysen, insbesondere auch durch
den kontrastiven Vergleich. Angelehnt an Martens et al. (2015) und Hackbarth (2018)
werden Fotogramme dabei nicht unabhingig vom Interaktionsverlauf formulierend
und reflektierend interpretiert, sondern als ,zusitzliche Interpretationsgrundlage“
(Martens et al. 2015b, S. 187) in die reflektierende Interpretation der Interaktionsorga-
nisation mit einbezogen. Als relevante Analysekategorien entwickelten sich im Laufe
der Studie die szenische Choreografie v. a. im Hinblick auf die kérperlich-riumlichen
Positionierungen sowie die Bezugnahmen des Artefakts Stuhl.
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Volltranskript: Der Fall Bett und die Untersequenz ,Original’ (#38:80-38:56#)

ADbb. 14: Ausschnitt Volltranskript Fall Bett, Untersequenz ,Original‘ (#38:30-38:56#)
Fotogrammanalyse: Der Fall Bett und die Untersequenz ,Original’ (#38:80#)

Das Fotogramm (#38:30#) zeigt reprasentative

korperlich-raumliche Positionierungen der

Gesamtgruppe. Die Aufstellung der Stiihle vor

den Gruppenmitgliedern mit der Sitzflache auf

dem Boden und ihre Ausrichtung zur Kreis-

mitte ist einheitlich, die einen Kreis bildende

Aufstellung wirkt geschlossen und zusammen-

gehorig. Die Blickrichtungen von Carl, Dennis

und Emil zeigen auf einen gemeinsamen Punkt,

wiéhrend Basti und Arne sich voneinander abkehrend vom Kreis weg nach aufien
6ffnen. Die korperlichen Positionierungen der Jungen differieren im Gesamtbild.
Waihrend Carl und Dennis eine auffallend dhnliche Haltung des Artefakts erken-
nen lassen, indem sie die Metallstreben des Stuhles umfassen und ihre Oberkérper

dadurch aufrichten, befinden sich Arne, Basti und Emil in keinem direkten Bezug zum

Artefakt. Auffallend sind Arm- und Handhaltungen, die keine spontane Spielbereit-

schaft erkennen lassen: Basti kratzt sich am Hals, Arne hat beide Hiande in den Gesafi-

taschen seiner Hose und Emil stiitzt sich auf die hinter ihm aufgestellten Hande, die
Beine lang nach vorne ausgestreckt.

ADbb. 15: Fotogrammanalyse Fall Bett, Untersequenz ,Original‘ (#38:30%)
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6.2.2.3 Die formulierende Interpretation des Interaktionsverlaufs

Als entscheidender Schritt in der Forschungslogik der Dokumentarischen Methode
gilt die formulierende Interpretation, welche ,das Gesagte bzw. das Handeln der Ak-
teure in seiner thematischen Struktur“ (Hackbarth 2018, S. 74) aufnimmt, paraphra-
siert und die hervorgebrachte, sequentielle Ordnung in Ober- und Unterthemen (OT
und UT) bzw. -aktionen (OA und UA) nachzeichnet. Dass die Ebene des Inhalts derart
expliziert wird, ermoglicht erst den darauffolgenden Schritt, diese Ebene bewusst zu
verlassen und die Art und Weise der Hervorbringung der inhaltlichen Ebene zu fokus-
sieren. Letztere erschliefit die dokumentarische Sinnebene durch die reflektierende
Interpretation, wihrend die formulierende Interpretation die immanente Sinnebene
herausarbeitet (vgl. Bohnsack 2014a; Przyborski 2004; Bohnsack et al. 2010). Diese
wird bewusst aus der Perspektive der Akteur:innen formuliert, eigene Deutungs-
versuche und auch Sinnzuschreibungen dabei vermieden. Die Paraphrasierung des
explizierten Wissens der Akteur:innen bewegt sich dabei zwischen zwei Anforde-
rungsbereichen fir die Forschenden, nimlich zwischen ,Nachvollzug des Gesagten
einerseits und Ubersetzung in die Sprache der Wissenschaft andererseits“ (Asbrand
und Martens 2018, S. 54). Vor allem in den im Rahmen der Studie ausgewerteten Grup-
penarbeiten wurden vielfach indexikale Auerungen oder Wortneuschépfungen be-
obachtet, welche sich nur schwer in die Sprache der Forschenden iibertragen lieRen
und dann als Zitate in die formulierende Interpretation aufgenommen wurden. Sie
gilt es dann in der reflektierenden Interpretation zu interpretieren (vgl. Kap. 6.2.2.4).

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

6 Methodisches Vorgehen

Formulierende Interpretation: Der Fall Bett und die Untersequenz ,Original’

(#38:80 - 38:564#)

Themen

Aktionen

0T: Nach Caillou wei-
termachen (#38:30
- 39:45#)

UT: Pokémon original
(#38:30-38:56#)
Machen sie jetzt
original? Sie miissen
bei Caillou noch etwas
Leindenken”. Sonst ist
es scheiBe.

0A: Nicht spielend im Kreis hinter den Stiihlen sitzen

UA: Sich mit sich selbst be-
schaftigen

Basti in Spielposition sitzend,
kratzt sich am Hals, zieht seinen
Pullover zurecht, legt die Hande
nach auBen an die Stuhlkante.
Emil stitzt sich nach hinten
abgelegt auf den Ellenbogen auf,
ein Bein aufgestellt, das andere
nach auBen abgelegt, blickt zu
Dennis. Er singt sehr leise den
Caillou-Song. Arne summt eine
abwarts fallende Melodie.

UA: Sich mit dem Stuhl beschéaftigen
Dennis schiebt schwungvoll den Stuhl von
sich weg in die Kreismitte, lasst dabei die
Stuhlbeine los, schlagt einmal mit beiden
Handflachen auf die Stuhlflache; die Arme
liegen auf den Knien auf, sein Blick ist zur
Kreismitte gewandt, er hélt die Hande fest.
Carl dber die Spielflache des Stuhls grei-
fend und balancierend mit Blick zu Dennis.
Arne zunéchst vom Kreis abgewandt nach
auBen zur rechten Fensterfront schau-
end, in Spielposition sitzend, gahnt, zieht
den Stuhl ein Stiick naher zu sich heran,
schlagt leise auf die Riickenlehne und legt
seine Hande darauf.

UA: Mit dem Stuhl balancieren

Basti kippt seinen Stuhl nach links und
balanciert mit ihm, fiihrt den Stuhl allméh-
lich wieder zur Mitte zurick. Arne schiebt
die Hande auf der Spielflache nach oben,
blickt zu Carl, greift iber die Spielflache
des Stuhls. Er zieht ihn langsam zu sich
nach oben, sodass er in der Luft auf seinen
Oberschenkeln balanciert. Carl balanciert
den Stuhl in Spielposition sitzend auf den
FiiBen.

UA: Den Stuhl zu sich heranziehen
Dennis greift den Stuhl von innen an den
Beinen und zieht ihn zu sich. Basti lasst
den Stuhl wieder in die Ausgangsposition
zuriickfallen, zieht ihn zu sich heran. Der
Stuhl liegt mit der Stuhlkante in beiden
flachen Handen. Basti wippt den Stuhl so
mehrfach nach oben und Iasst ihn zuriick
in die Handflachen fallen.
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Tabelle 5: Formulierende Interpretation Fall Bett, Untersequenz ,Original‘
(Eigene Darstellung)

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

130

6.2.2.4 Die reflektierende Interpretation der Interaktionsorganisation

Die Art und Weise, wie die Akteur:innen ihre Themen hervorbringen und verhandeln,
griindet sich auf den zugrunde liegenden, impliziten Rahmen, ,innerhalb dessen das
Thema abgehandelt wird [...], d. h. mit Bezug auf welches Orientierungsmuster, wel-
chen Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird“ (Bohnsack 2014, S. 137). Ge-
mif dieser Struktur bilden sich Regelhaftigkeiten in interaktionalen Bezugnahmen,
Abgrenzungen oder Differenzierungen, welche die positiven und negativen Gegenho-
rizonte des Orientierungsmusters resp. der Handlungsorientierungen (vgl. Kap. 5.1.2)
markieren und so sequenzanalytisch herausgearbeitet werden konnen (vgl. Asbrand
und Martens 2018, 55f.). Hierfir wurde fiir die Diskursanalyse ein differenziertes Be-
griffsinventar von Przyborski entwickelt (Przyborski 2004), das von der dokumenta-
rischen Unterrichtsforschung adaptiert und um unterrichtsspezifische Aspekte wie
korperliche Ausdrucksformen und Assoziationen mit Dingen bereichert wurde (vgl.
Asbrand und Martens 2018, S. 335). Konkret geht es in der Rekonstruktion der Inter-
aktionsorganisation darum, aufgeworfene Orientierungsgehalte (Propositionen) zu
identifizieren und dann nachzuzeichnen, ob die Akteur:innen diese teilen und ge-
meinschaftlich elaborieren oder sich uneinig sind. Der Abschluss einer Interaktions-
einheit (Konklusion) macht dabei deutlich, ob der Orientierungsgehalt gemeinschaft-
lich abgeschlossen oder uneinig und somit dann rituell beendet wird. Welche Gehalte
aufgeworfen und nach welchen Mustern bestitigt oder abgelehnt werden, kann dann
in der komparativen Analyse von fallinternen und falliibergreifenden Vergleichsse-
quenzen herausgearbeitet werden. Das fiir einen solchen Vergleich vorauszusetzende
Tertium Comparationis, das fiir ,den Vergleich strukturierende gemeinsame Dritte
(Bohnsack 2014b, S. 204), bildete in dieser Studie das vergleichbare Unterrichtssetting
und speziell die in den selbstliufigen Gruppenarbeiten beobachteten Strategien der
Schiiler:innen, den fachlichen Anforderungen zu begegnen.

Das abgebildete Beispiel gibt einen Einblick in das sprachliche und methodische Vor-
gehen der reflektierenden Interpretation, bildet jedoch keine komplette Interaktions-
einheit, sondern nur ihren Beginn ab.

«
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6 Methodisches Vorgehen

Ausschnitt Reflektierende Interpretation: Der Fall Bett und die Untersequenz
,Original’ (#38:80 - 38:56#)

(#38:30-38:56#) verbale Proposition durch Dennis; inkorporierte Enaktierung und
musikalisch-korporierte Ratifizierung durch Arne; musikalisch-korporierte Anti-
these durch Emil

Durch die lauter gesprochene Einleitung ,Okay also” bricht Dennis das Nebengesprach mit Emil ab

und wendet sich der Gruppe als Ganzes zu. Die veranderte Sprechweise markiert einen Wechsel des
Bezugsrahmens, der nun nicht mehr der der Peerebene ist, sondern schulisch orientiert in Zusammen-
hang mit der Orientierung an der Aufgabenerledigung steht. Dabei expliziert Dennis mit der Frage, wie
nun der Pokémon-Song zu musizieren sei, die seit geraumer Zeit indirekt bearbeitete Problemstellung
und stoBt damit einen kompositorischen Entscheidungsprozess auf kommunikativer Ebene an, der von
den anderen jedoch nicht aufgegriffen wird. Im Vorschieben des Stuhles sowie dem kurze Anschlagen
der Spielflache dokumentiert sich seine Spielbereitschaft, wodurch auch auf korporierter Ebene eine
musizierpraktische Bearbeitung der Frage initiiert wird.

Dennis inszeniert sich damit als Probenleiter und reagiert maglicherweise indirekt auf den Einwurf von
Emil zuvor, dass nur noch wenig Zeit bleibe, um die Aufgabe zu erledigen. Basti und Emil enaktieren
den Impuls von Dennis auch auf der korporierten Ebene nicht, sie nehmen keine veranderte bzw. spiel-
bereite Stuhlhaltung ein. Nur Arne reagiert enaktierend auf korporierter Ebene, indem er den Stuhl zu
sich heranzieht und seine Hande spielbereit darauflegt. Allerdings steht sein Agieren auf musikalisch-
korporierter Ebene in keinem inhaltlichen Zusammenhang zum Geschehen. Sein abwartsfiihrendes
Summen, das mit der zweiten Umkehrung eines Molldreiklangs beginnt und dann stufenweise von der
Quinte zum Grundton fiihrt, kann als Ratifizierung eingeordnet werden, weil nicht bestimmt werden
kann, ob das Horersignal konvergent oder divergent einzuordnen ist. Es dokumentiert sich daran wohl,
dass er um die im Raum stehende Praposition weiB, aber weder eine verbale Stellungnahme beziehen
noch einen weiterfiihrenden Vorschlag machen kann.

Emils musikalisch-korporierte Reaktion ist hingegen als Antithese zu interpretieren. Er singt den
Caillousong, den die Gruppe als Bestandteil ihrer Komposition zuvor schon integriert hat, sehr leise

in augmentierter Form vor sich hin. Er setzt der eingeforderten Entscheidung eine schon geféllte
entgegen. Diese Ablehnung driickt sich homolog in seiner Sitzhaltung aus. Er ist am weitesten von der
Gruppe entfernt nach auBen hinten gelehnt, seine Hande tragen das Gewicht seines Oberkdrpers und
konnen nur mit einer grundsatzlichen, aufwandigen Neupositionierung in Spielposition gebracht wer-
den. Dariiber hinaus erscheint seine Kérperhaltung informell und eher an der Interaktionsgestaltung
auf Peerebene, nicht an der Erledigung der Aufgabe orientiert.

Tabelle 6: Reflektierende Interpretation Fall Bett, Untersequenz ,Original‘ — Ausschnitt
(Eigene Darstellung)
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6.2.2.5 Typologische Verdichtung

Als methodenspezifischer, entscheidender Schritt der Dokumentarischen Methode,
der gleichzeitig ,als ein schwer bis gar nicht zu methodisierender Prozess“ (Schiffer
2020, S. 66) bezeichnet wird, gilt die Typenbildung (vgl. Bohnsack 2013; Bohnsack et
al. 2018; Nohl 2013; Nentwig-Gesemann 2013). Durch das Ausloten des minimalen und
maximalen Kontrastes der rekonstruierten Handlungsorientierungen kénnen diese
vom Einzelfall abstrahiert und in iibergeordnete generative Muster iiberfithrt werden.
Die im Rahmen dieser Studie vorgenommene sinngenetische Typenbildung verweist
im Gegensatz zur soziogenetischen Typenbildung dabei nicht auf die Herkunft der
unterschiedlichen Orientierungsmuster, sondern auf die in der Handlungspraxis her-
vortretenden Handlungsorientierungen. Letztere stehen in Beziehung zu den in die
Interaktion eingebrachten Orientierungsrahmen der unterschiedlichen konjunktiven
Erfahrungsriume und emergieren interaktional in Begegnung mit dem Fachgegen-
stand (vgl. Nohl 2020a; Stiitzel 2020). So konnten in der vorliegenden Studie drei
unterschiedliche Typen rekonstruiert werden, wie Schiiler:innen der Aufgabe einer
gemeinsam hervorzubringenden Komposition handlungspraktisch begegnen (vgl.
Kap. 8). Diese entfalten sich an einer gemeinsamen Basisorientierung, die allen Fillen
zugrunde liegt. Fir diese Studie konnte die Orientierung an der Aufgabe der gemeinsamen
Entwicklung einer Komposition als Basisorientierung rekonstruiert werden und bildet ein
erstes typologisch verdichtetes Ergebnis (vgl. Kap. 7).

Der Verlauf von Typenbildungen ist duflerst unterschiedlich, das Vorgehen nach dem
Prinzip der Abduktion dabei die ibergeordnete Gemeinsambkeit. Sie ist deshalb ge-
fordert, weil der zu rekonstruierende Dokumentsinn weder in einem ,bereits existie-
renden wissenschaftlichen Wissensvorratslager (Reichertz 2013, S. 12) zur Verfigung
steht, noch aus der immanenten Ebene induktiv abgeleitet werden kann.

Die Abduktion ist ein mentaler Prozess, ein geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der
das zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass es zusammengehort. Abduk-
tionen ereignen sich, sie kommen so unerwartet wie ein Blitz (,flash’), sie lassen sich
nicht willentlich herbeizwingen, und sie stellen sich nicht ein, wenn man gewissenhaft
einem operationalisierten Verfahrensprogramm folgt. Begleitet wird die Abduktion
von einem angenehmen Cefiihl, das (iberzeugender ist als jede Wahrscheinlichkeits-
rechnung. Leider irrt dieses gute Gefiithl nur allzu oft. Abduktionen resultieren aus Pro-
zessen, die nicht rational begriind- und kritisierbar sind (Reichertz 2013; S. 13).

Die Typenbildung dieser Arbeit nahm in ersten vermutenden Identifizierungen von
Handlungsorientierungen bzw. Orientierungsgehalten und einer ebenfalls vorerst
angenommenen Basistypik ihren Ausgang, zu denen dhnliche und maximal diffe-
rierende Vergleiche gesucht wurden. Von diesen ausgehend wurden Orientierungen
und Basistypik immer wieder neu justiert, immer wieder folgte dem abduktiven Wurf
die induktive Hypothesenbildung, von der aus deduktiv die Gesetzmaifligkeiten am
Datenmaterial Giberpriift wurden, womit alle drei Forschungsvorgehen im Prozess
miteinander verbunden und in zirkulierenden Schleifen erscheinen (vgl. Reichertz
2013). SchlieRlich kristallisierte sich eine gesittigte typologische Verdichtung heraus,
die sich im Sinne der Dokumentarischen Methode dadurch auszeichnet, dass ,jeder
Fall nicht nur einem Typus zugeordnet wird bzw. die Typen nicht durch die Konden-
sation maximal dhnlicher und die Unterscheidung von maximal kontrastierenden
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6 Methodisches Vorgehen

Einzelfillen gebildet werden, sondern die Fille in ihren verschiedenen Dimensionen
erfasst werden“ (Nentwig-Gesemann 2013, S. 309). So lief3en sich im Rahmen dieser
Studie innerhalb eines Falles unterschiedliche Typen im Sinne von handlungsprakti-
schen Bearbeitungsmustern rekonstruieren, die im Verlauf des Kompositionsprozes-
ses unterschiedlich zutage traten (vgl. Kap. 8).

6.2.2.6 Ergebnisdarstellung

Fir die Tiefenanalyse zwar zielfihrend und gegenstandsangemessen, ist die Form
der vorgestellten Transkription nicht nur zeitaufwendig, sie nimmt durch ihre mik-
roanalytische Perspektive auch sehr viel Platz in Anspruch. Aus diesem Grund wur-
den fiir die Darstellung der Sequenzen in dieser Arbeit sowohl Verbaltranskripte als
auch zwei Formen von Videotranskripten verwendet (vgl. Wagener 2020, S. 85): solche,
die das Verbaltranskript mit der formulierenden Interpretation der korporierten und
musikalischen Ebene in einer Sprecherebene verbindet, und solche, die das Verbal-
sprachliche in die formulierende Interpretation der korporierten und musikalischen
Interaktion einfiigt. Dadurch kann der Interaktionsverlauf schneller und ibersichtli-
cher nachvollzogen werden konnen (vgl. Kap. 7, bspw. S. 173). Wie ein Verbaltranskript
aufgebaut, integriert es zusitzlich die formulierende Interpretation der korporierten
und der musikalischen Interaktion und bildet das interaktionale Geschehen nachvoll-
ziehbar ab. Die Form des Videotranskripts richtet sich danach, auf welcher Ebene sich
der Dokumentsinn vornehmlich manifestiert. Wihrend sich die musikalische Ebene
durch ihre grafische Gestaltung schnell erkennen lisst, werden verbale und korporier-
te Anteile durch unterschiedliche Schriftarten kenntlich gemacht und voneinander
abgegrenzt.” Zugeordnete Fotogramme™ komplettieren die Interpretation des Inter-
aktionsverlaufes, indem sie das riumliche Arrangement, die szenische Choreografie
und die materiellen Bezugnahmen sichtbar machen (vgl. Hackbarth, 2017). Die for-
mulierende Interpretation der korporierten Ebene fokussiert dabei iberwiegend die
Ebene der Gesten (vgl. Bohnsack 2017, S. 195), wodurch der Gesamtzusammenhang der
Interaktion bisweilen schwierig herauszulesen ist. Aus diesem Grund werden den for-
mulierenden Interpretationen ggf. kurze Zusammenfassungen der operativen Hand-
lungsebene vorgeschaltet, um die mikroanalytische Perspektive fiir die Lesenden ver-
stindlich und die anschlieflenden Interpretationen nachvollziehbar zu gestalten.”
Formulierende und reflektierende Interpretation bilden die grundlegenden, metho-
dologisch verankerten, systematisierten forschungsmethodische Schritte, um zu

13 Transkribiert wird nach den Regeln des TiQ-Systems (,Talk in Qualitative Research®; Bohnsack 2014;
s.Anhang).

14 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden die in Kap. 7 eingefiigten Fotogramme und Partituren
nichtals eigenstindige Abbildungen behandelt und gefiihrt.

15 Bohnsack schreibt hierzu: ,Die Bewegungsabliufe oder inkorporierten Praktiken auf der vor-ikono-
grafischen Ebene werden [..] in der Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen
Methode noch einmal in Gebdrden oder Gesten einerseits und operative Handlungen andererseits [...]
differenziert. Trager der Gesten kdnnen die Extremitdten sein (,Ausstrecken des Armes’), der Rumpf
(,Drehen oder Beugen des Rumpfes®), der Kopf (,Senken des Kopfes‘), aber auch die Mimik (,Lacheln).
[..] Operative Handlungen im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie (beispielsweise ,Sich-
Hinsetzen', ,Aufzeigen’, ,Hose hochziehen) umfassen in der Regel mehrere Gesten in ihrer Sequen-
zialitat“ (Bohnsack 2017, S.196).
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Die Icons der Félle
ermdglichen eine schnelle
Zuordnung der fallbezogenen
Interaktionsbeschreibungen
und bieten eine Orientierung
im Fallvergleich fir alle empi-
rischen Ergebnisse

e
@00
©0

Die Icons der
Vergleichsdimensionen
ermdglichen eine schnelle
Zuordnung der Interaktions-
beschreibungen hinsichtlich
der zugehdrigen Vergleichs-
dimension und verweisen auf
die rekonstruierten Modi (vgl.
Kap. 8; s. Abb. 18, S. 244); sie
unterstitzen eine rekursive
Lesart zwischen Vergleichsdi-
mensionen und typologischer
Verdichtung

einer belastbaren Rekonstruktion der Dokumentebene zu
kommen. Als Arbeitstexte wurden sie in Forschungswerkstit-
ten auf ihre intersubjektive Nachvollziehbarkeit hin iberpriift
und ausgeschirft. Aufgrund ihrer Detailliertheit und mikro-
analytischen Genauigkeit sowie der Tatsache, dass das metho-
dische Vokabular nicht selbsterklirend, sondern tiberaus spezi-
fisch ist, werden fiir ,die Publikation der Forschungsergebnisse
[..] Interaktionsbeschreibungen erstellt, in denen die Ergebnis-
se der formulierenden und reflektierenden Interpretation dar-
gestellt werden“ (Asbrand und Martens 2018, S. 185). Auf me-
thodisches Vokabular wird dabei weitestgehend verzichtet. Fir
nicht in die Methode eingearbeitete Lesende werden die Inter-
aktionen nachvollziehbar und verstindlich dargestellt, indem
die interpretationsleitenden Aspekte fokussiert und die damit
zusammenhingenden interaktionalen Besonderheiten poin-
tiert herausgearbeitet werden (vgl. Hackbarth 2018)."

Da die verdichteten Handlungsorientierungen von den jewei-
ligen Fillen gelost betrachtet werden, erschwert dies den Le-
senden mitunter, die Fille und damit zusammenhingenden
fallinternen Homologien nachzuvollziehen. Aus diesem Grund
wurden den Fillen Icons zugeordnet, die einen schnelleren
Uberblick erméglichen. Zudem wurden die zentralen Inter-
pretationsergebnisse der jeweiligen Interaktionsbeschreibun-
gen in wenigen kurzen Sitzen am Ende zusammengefasst, so-
dass die Ergebnisse auch schnell im Vergleich erfasst werden
konnen und dadurch an Kontur gewinnen (vgl. Kap. 7). Ihnen
wurden dariiber hinaus Kreisdiagramme zugeordnet, welche
sowohl die Zuordnung der jeweiligen Handlungsorientierung
als auch der Vergleichsdimension aufzeigen. Dies erfordert zu-
nichst die Lektiire von Kap. 8 und kann dann eine rekursive
Lesart unterstiitzen, die zwischen Vergleichsdimensionen und
typologischer Verdichtung hin- und herwechselt.

16 In Kapitel 7wurden die Transkripte und Interaktionsbeschreibungen visu-
elle folgendermafien getrennt: Entlang der Transkritpionen verlauft am
Rand eine gepunktete Linie, immer im Anschluss folgen die darauf bezo-
genen Interaktionsbeschreibungen ohne gepunktete Linie am Rand.
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6 Methodisches Vorgehen

6.2.3 Zusammenhangsstrukturen erkennen -
in Gelegenheitsstrukturen iberfiihren

Bezug nehmend auf die grundlegenden Setzungen einer dokumentarischen Entwick-
lungsforschung sollen an dieser Stelle zwei zentrale Merkmale in Erinnerung gerufen
werden (vgl. Kap. 5.3). Einerseits orientiert sich die Weiterentwicklung der didakti-
schen Gestaltung nicht an normativen Lern- und Bildungszielen, sondern an einer
beobachteten gelingenden Praxis der Schiller:innen in Auseinandersetzung mit dem
fachlichen Gegenstand (vgl. Tref3 et al. 2022; in Anlehnung an Nentwig-Gesemann
20103). Andererseits erfolgt die Weiterentwicklung durch die systematische Analyse
von Zusammenhangsstrukturen zwischen beobachteter Praxis und Design-Prinzipi-
en (vgl. Kap. 5.2). Unter Zusammenhangsstrukturen sind dabei keine eindimensiona-
len, kausal ausgerichteten und wirksamkeitsfokussierten Zusammenhinge zwischen
Instruktion und dadurch initiierten Lernprozessen zu verstehen, sondern , Strukturen
und Rahmenbedingungen [, welche] fiir die rekonstruierten Prozesse der Ko-Konst-
ruktion von Wissen und Kénnen einen relevanten Kontext darstellen“ (Asbrand und
Hackbarth 2018, S. 141). Diese Strukturen und Rahmenbedingungen werden einerseits
in den Gestaltungsprinzipien abgebildet und in den Zyklen weiter ausgeschirft, ande-
rerseits konnen sie in einem abschlieRenden Interpretationsschritt in aspektbezogene
Gelegenheitsstrukturen iiberfihrt werden, ,als Summe aller wie auch immer gear-
teter Rahmungen [...], unter denen die Ausfithrungen einer gewiinschten Handlung
ermoglicht“ (Hahn 2005, S. 93) werden.

Dieses Vorgehen erfordert methodische Verinderungen derart, die zentralen Elemen-
te des Unterrichtsdesigns in Riickgriff auf etablierte empirische entwickelnde Ver-
fahren rekonstruktionslogisch zu konkretisieren. Im Folgenden wird dargelegt, wie
durch die didaktisch geleitete Reflexion von Gelingensbedingungen und Hiirden (vgl.
Komorek und Prediger 2013; Prediger et al. 2012) sowie durch die Rekonstruktion von
Habitualisierungsprozessen (vgl. Asbrand und Hackbarth 2018; Martens und Asbrand
2009; Asbrand und Martens 2020a) Momente und Merkmale gelingender Praxis iden-
tifiziert und daran anschliefend Lerngegenstinde spezifiziert wurden. Auch gezeigt
werden soll, wie die theoriegeleiteten Leit- und Umsetzungsprinzipien (vgl. Kap. 6.1.2)
systematisch reflektiert und empiriebasiert modifiziert wurden (vgl. Euler 2014, S.
108). Hierfiir wurden fiir die Ebene konkreter Unterrichtsgestaltung die von Sandoval
entwickelten Conjecture Maps (vgl. Sandoval 2014) herangezogen, um Zusammen-
hangsstrukturen auf methodisch-didaktischer Ebene zu systematisieren und im Re-
Design zu modifizieren. In einem letzten Schritt wird gezeigt, wie die Modifikationen
der Leit- und Umsetzungsprinzipien zu einem grundlegenden Design-Prinzip und die
ermittelten Strukturen gelingender Praxis in aspektbezogene Gelegenheitsstruktu-
ren verdichtet wurden.

6.2.3.1 Ent-Wicklung des Feldes: Identifikation von Gelingensmomenten der
Handlungspraxis und Spezifizierung von Lerngegenstanden

Die entwickelnde Lernprozessforschung setzt nicht nur an solchen Forschungsfeldern

an, fiir welche die Verschrinkung vom empirischer Beforschung und didaktischer

Weiterentwicklung der Praxis gewinnbringend erscheint, sondern die sich dariiber

hinaus dadurch auszeichnen, dass sie didaktisch weitgehend unerschlossen sind (vgl.

Komorek und Prediger 2013). Darunter ist zu verstehen, dass nicht nur mégliche Hir-

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.

135


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

136

denin der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand noch unbekannt sind
und keine Erkenntnisse dariiber vorliegen, wie gelernt werden soll, sondern zudem
auch, was tiberhaupt gelernt werden soll. Insbesondere das Forschungsfeld komposi-
torischer Gruppenprozesse zeichnet sich dadurch aus, dass konkrete Lerngegenstin-
de empirisch noch nicht rekonstruiert werden konnten, sondern bislang vornehmlich
aus Theorie und Didaktik von auen an die Prozesse herangetragen wurden (vgl. Kap.

1.1).

Die fachdidaktische Reflexion
ermdglicht einen ersten Zu-
gang zu den Gelingensfaktoren
und Hirden in direkter Beob-
achtung der Handlungspraxis
ausgehend von den fachdidak-
tischen und bildungstheoreti-

Die zyklische Beforschung des sich nur punktuell verindern-
den Settings kann dabei als ein immer schirfer gestellter Fokus
verstanden werden, der die fir die beobachtete Handlungspra-
xis zentralen Aspekte immer stirker in den Blick zu nehmen
vermag. Als zentral sind dabei solche Aspekte zu verstehen, an
denen sich eine gelingende Praxis in der Begegnung mit dem
Unterrichtsgegenstand zeigt oder eben jene, die dieser gelin-

schen Setzungen genden Praxis anscheinend entgegenstehen. Die Identifikation

dieser Gelingensmomente und der sich daraus ableitenden
Lerngegenstinde erfolgt methodisch auf zwei Ebenen: zum einen durch die fachdi-
daktisch orientierte Reflexion, welche die fachdidaktischen und bildungstheoreti-
schen Normen explizit macht und zum anderen durch die dokumentarische Rekons-
truktion, welche die fachdidaktischen und bildungstheoretischen Normen in ihrem
Geltungscharakter einklammert. Beide Ebenen stehen im Entwicklungsprozess trotz
— oder gerade wegen — ihrer Normorientierung bzw. Normeinklammerung in enger
Beziehung.
Die fachdidaktische Reflexion findet in Anschluss an Unterrichtsstunden sowie an die
gesamte Erhebung statt, wobei moglichst alle am Projekt beteiligten Lehrenden wie
Forschenden in Austausch treten. Diese ersten Beobachtungen werden zusammen mit
den teilnehmenden Beobachtungen festgehalten und dahingehend systematisiert, in-
wiefern das didaktische Design und dessen Durchfithrung Gelingensfaktoren oder
Hiirden fir die Schiiler:innen im Umgang mit dem Unterrichtsgegenstand enthielten.
Dadurch kénnen einerseits Hinweise auf didaktisch sensible Stellen im Design aus-
findig gemacht werden, andererseits geben die spontanen Beobachtungen auch Hin-
weise darauf, welche bildungstheoretischen und fachdidaktischen Setzungen ihnen
zugrundeliegen. Diese konnen zum Teil reflektiert und mit den Leitprinzipien abge-
glichen und im nichsten rekonstruktiven Schritt dokumentarisch interpretiert wer-
den.

Die dokumentarische
Interpretation

rekonstruiert die gelingende
Begegnung mit dem Unter-
richtsgegenstand dahin-
gehend, ob Schiiler:innen an
ihre konjunktiven Wissensbe-
stande ankniipfen kénnen und
eine musikbezogene Praxis
emergiert

Die aus der Reflexion hervorgegangenen Aspekte werden in
der Auswahl der Sequenzen fir die dokumentarische Inter-
pretation als fur das pidagogische Handeln reprisentative
Themen aufgenommen, dariiber hinaus aber auch Sequenzen,
die sich durch ihre Fokussiertheit oder Besonderheiten des
Dichteverlaufs auszeichnen (vgl. Kap. 6.2). Das Gelingen der
Schiiler:innenpraxis wird hier nicht hinsichtlich fachdidakti-
scher Normen bestimmt, sondern im Hinblick darauf, obesden
Schiiler:innen gelingt, in Auseinandersetzung mit dem Unter-
richtsgegenstand routinierte Handlungspraxen zu aktualisie-
ren und eine neue konjunktive musikbezogene Handlungs-
praxis zu er6ffnen. Die vorangegangene didaktische Reflexion
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6 Methodisches Vorgehen

wird durch die normsensible Rekonstruktion gewissermafien praxeologisch bearbei-
tet, didaktische und bildungstheoretische Normen kénnen dadurch explizit gemacht
und bei der Weiterentwicklung des Unterrichtsdesigns beriicksichtigt werden. Eine
virulenter Punkt dabei ist, dass die Rekonstruktion von fachbezogenen Habitualisie-
rungsprozessen langwierig ist und letztlich erst am Ende in der Theoriebildung ab-
geschlossen werden kann, gleichzeitig aber als Grundlage fiir die zyklischen Design-
entwicklungen dient. Aus diesem Grund werden bestimmte Prozessmerkmale, die
als Hinweise auf Habitualisierungsprozesse interpretiert werden kénnen, als Merk-
male gelingender Praxis operationalisiert. Diese kénnen schon in den ersten Inter-
pretationen der Interaktionsorganisation herausgearbeitet werden als hohe interak-
tive Dynamik, Fluiditit, intensive Aushandlungen, mimetische Angleichungen, hohe
Konzentration sowie Indexikalitit (vgl. Kap. 5.2). Hinzu traten im Forschungsverlauf
fachspezifische Ausprigungen wie dynamisches Wechseln zwischen den Interak-
tionsebenen, lange nonverbale Spielphasen, hohe Synchronititim gemeinsamen Spiel,
synchrone Einsitze und synchrone musikalisch-korporierte Interaktionen ohne vor-
herige Absprache, spontane gemeinsame Musiziermomente sowie konzentrierte Stille
vor, wihrend und nach musikalischen Spielphasen (vgl. Kap. 5.2; Kap. 9).

Beide Auswertungsschritte, didaktische Reflexion und dokumentarische Interpreta-
tion, ermdoglichen in ihrem Zusammenspiel letztlich, Lerngegenstinde im durchge-
fihrten Setting zu spezifizieren, die von Zyklus zu Zyklus weiter an den Kern der
Handlungspraxis, an die Tiefenstrukturen und an die Handlungsorientierungen der
Schiiler:innen heranfiithren. Sie werden dabei unter anderem auch dadurch kontu-
riert, als dass sie sich gerade durch die komparative Analyse, im Vergleich gelingender
und nicht gelingender Schiiler:innenpraxis in Begegnung mit dem Unterrichtsgegen-
stand offenbaren.

Im Laufe des Forschungsprozesses kristallisierte sich dariiber

137

hinaus immer stirker heraus, dass auch in der Bestimmung
des Lerngegenstandes zwischen der rekonstruktiven Ebene
und der didaktischen Handlungsebene unterschieden werden
muss. Wihrend fur alle Fille eines Zyklus in komparativer
Analyse ein gemeinsamer Lerngegenstand spezifiziert werden
konnte, konkretisierte sich dieser im unterrichtlichen Gesche-
hen an den unterschiedlichen Themen der jeweiligen Gruppe
und bildete so individuelle Ausprigungen bzw. Bearbeitungen
der gemeinsamen Sache (Bonnet und Hericks 2018; Rottmann
2006).

Der Lerngegenstand

wird falliibergreifend als

von allen bearbeitete Sache
rekonstruiert; in der unter-
richtlichen Interaktion zeigt
er sich in den verschiedenen
thematischen Bearbeitungen
der Gruppen unterschiedlich
konkretisiert

— Beispiel: Spezifizierter Lerngegenstand rekonstruiert aus Zyklus Il

fiir Zyklus Il

SOE

den Anforderungen des Arbeitsauftrages.
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. Die Schiiler:innen ...

Wihrend die reflexive und rekonstruktive Auswertung der Kompositionsprozesse
von Zyklus II ergab, dass sich alle auf den o. g. iibergeordneten Lerngegenstand be-
ziehen liefden, konnten thematische Bearbeitungen identifiziert werden, die von den
einzelnen Gruppen interaktional ausgebildet wurden. Sie sind als konkrete Lern-
gegenstinde zu verstehen, wie die Verklanglichung eines auf’ermusikalischen The-
mas oder das Arrangieren bzw. Covern eines bekannten Pop-Songs. Als ein Beispiel
nicht gelungener Praxis konnte aufgrund fehlender musikbezogener Aushandlungen
die strukturierte Anpassung eines musikalischen Bausteins an die Kriterien der Auf-
gabenstellung rekonstruiert werden. Sie bildet damit keine Konkretisierung des o. g.
Lerngegenstandes in den Aushandlungen der Gruppe ab.

Die Spezifizierung des Lerngegenstandes nimmt fir den Forschungs- und Entwick-
lungsprozess insofern eine zentrale Funktion ein, weil sich sowohl! die Entwicklungs-
als auch Forschungsfrage an ihr entfalten und auf sie beziehen (vgl. Kap. 3). So fragt
die Forschungsfrage nach den Ausprigungen des Lerngegenstandes im Prozess und
seiner Gelingensfaktoren und Hiirden, die Entwicklungsfrage fokussiert die Struktu-
ren und Rahmenbedingungen, welche eine gelingende Praxis in Begegnung mit dem
Unterrichtsgegenstand ermoglichen. An dieser Frage entwickelt sich das Re-Design,
das mit der Reflexion und Modifikation von Leit- und Umsetzungsprinzipien ansetzt,
was im nichsten Kapitel aufgezeigt werden soll.

6.2.3.2 Reflexion und Modifikation von Leit- und Umsetzungsprinzipien

Eine wichtige Verbindungsnaht zwischen der Spezifizierung des Lerngegenstandes
und der Weiterentwicklung des Designs bildet zunichst die Bestimmung desjenigen
Schiiler:innenhandelns, welches sich in Zusammenhang mit einer gelungenen Begeg-
nung mit dem Unterrichtsgegenstand beobachten und rekonstruieren lief3. Als zu er-
moglichendes Schiiler:innenhandeln iibertrigt es den spezifizierten Lerngegenstand
auf die unterrichtliche Handlungsebene und differenziert ihn aus.

Beispiel: Zu ermdglichendes Schiiler:innenhandeln rekonstruiert aus Zyklus Il
fir Zyklus Il

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

.. entwickeln neue Gestaltungsideen musikalisch und konzeptionell, binden diese in
ein fiir sie tragfahiges Konzept ein und bringen dieses zu einem fiir sie gelungenen

Abschluss.

..wenden unterschiedliche kompositorische Vorgehensweisen an, verbinden diese
miteinander, diskutieren und reflektieren sie.
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Das Handeln der Schiiler:innen wird demnach nicht als zu
intendierendes und instruierendes Kénnen gesetzt, dem es
mit einem zielfithrenden didaktischen Gang zu begegnen gilt.
Vielmehr wird es als Pool an Handlungsméglichkeiten ver-
standen, an denen sich eine gelingende Praxis in Begegnung
mit dem Unterrichtsgegenstand entfalten kann. Dabei gilt es
das Unterrichtsdesign so zu gestalten, dass das rekonstruierte
Schiiler:innenhandeln gelingender Praxis ermoglicht werden
kann.

Fur die konkrete, systematische Gestaltung des Re-Designs
werden Conjecture Maps (vgl. Sandoval 2004, 2014) zu Hilfe ge-
nommen, welche es erméglichen, die einzelnen Elemente der
Unterrichtsentwicklung zu visualisieren und in ihrer Beziig-

Das zu ermdglichende
Schiiler:innenhandeln
konkretisiert den Lerngegen-
stand auf der unterrichtlichen
Handlungsebene; es bildet
den Ausgangspunkt fir die
Modifikation der Leit- und Um-
setzungsprinzipien, welche
in ihrem Zusammenspiel

den relevanten Kontext fiir
eine gelingende Praxis in Be-
gegnung mit dem Unterrichts-
gegenstand darstellen

lichkeit darzustellen (s. Tabelle 7, S. 140). Die Conjectures zielen auf die Outcomes der
Lernprozesse. Ausgehend von einer ,High-Level Conjecture* (Bikner-Ahsbahs und Pe-
ters 2018, S. 89) werden die unterrichtspraktischen Felder der Instruktion, Partizipati-
ons- und Aufgabenstruktur und des Materials entwickelt. Beriicksichtigt werden dabei
auch die ,Mediating Processes [...], die sich beispielsweise in Form von Interaktionen
oder Lernerartefakten beobachten bzw. erschliefien lassen® (ebd.). Sie kénnen auf die
Erméglichung der Outcomes hinweisen. In ihrer rekonstruktionslogischen Adaption
im Rahmen dieser Studie dient die Conjecture Map ebenfalls dazu, die didaktischen
Rahmenbedingungen im Hinblick auf das zu ermdglichende Schiiler:innnehandeln zu
gestalten. So konnen in der reflektierenden und rekonstruktiven Analyse der Prozesse
Hinweise auf die Rahmenbedingungen und Strukturen herausgearbeitet werden, die
fiir Prozesse der Wissensko-konstruktion und des musikbezogenen kreativen Han-
delns relevante Kontexte darstellen. Dies bildet die Grundlage fiir die Reflexion und
Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien (s. Kap. 9). Designverinderungen
konnen dabei aus unterschiedlichen Richtungen angestofen werden. Sie konnen aus
einem spezifizierten Lerngegenstand hervorgehen bzw. auf neuen Erkenntnissen zum
zu ermoglichenden Schiiler:innenhandeln beruhen oder sich aus konkreten Beobach-
tungsaspekten des Schiiler:innenhandelns hinsichtlich einzelner Designaspekte er-

geben.

Im Gegensatz zum situativen didaktischen Handeln erfolgen Verinderungen des De-
signs also systematisch entlang der Leit- und Umsetzungsprinzipien immer ausge-
hend von den empirischen Ergebnissen. Conjecture Maps stellen fiir die entwickelnde

Forschung daher

eine gute Moglichkeit der Visualisierung dar und kdnnen dabei offenlegen, wie die all-
gemeingiiltigen, theoretischen Uberlegungen der Designprinzipien in ein konkretes
Lehr-/Lernarrangement (iberfithrt werden und wie innerhalb des Designs die einzelnen
Elemente zusammenspielen. AuRerdem erméglicht die Conjecture Map eine theorie-
geleitete Identifikation der ablaufenden Prozesse (Bikner-Ahsbahs und Peters 2018, S.

89).
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Ausschnitt Conjecture Map fiir das Re-Design von Zyklus Il zu Zyklus IlI

Lerngegenstand (aus Zyklus Il fiir Zyklus I11)

Die Schiiler:innen entwickeln in selbstldufigen musikbezogenen Aushandlungsphasen
gemeinsam eigensinnige, kreative Vorgehensweisen beim gemeinsamen Komponieren. Sie

bringen implizite Wissensbestdnde und musikbezogene Handlungspraxen in den Prozess
ein und begegnen dabei den Anforderungen des Arbeitsauftrages.

Zuermoglichendes Schiiler:innenhandeln

Die Schiiler:innen...

Beobachtete und rekonstrutrierte
Erkenntnisse

... entwickeln ausgehend von einem Kompositionsauf-
trag ein eigenes, gemeinsames Anliegen im Sinne der
Herstellung eines fiir sie iiberzeugenden kiinstlerischen
Produktes.

... entwickeln neue Gestaltungsideen musikalisch und
konzeptionell, binden diese in ein fiir sie tragfahiges
Konzept ein und bringen dieses zu einem fiir sie ge-
lungenen Abschluss.

... wenden unterschiedliche kompaositorische Vorge-
hensweisen an, verbinden diese miteinander, diskutie-
ren und reflektieren sie.

Konkrete Vorgaben und Regeln helfen, in die selbst-
laufigen Prozesse zu kommen, sie evozieren darii-
ber hinaus aber auch Praxen schulischer Aufgaben-
erledigung. Die Inszenierung der Instruktionsphase
lasst Ansatze erkennen, die Ausbildung individueller
sowie kollektiver Relevanz des Arbeitsproduktes zu
verhindern.

Die rekonstruierten kompositorischen Vorge-
hensweisen der Schiiler:innen weisen nur bis zu
einem gewissen Grad Ahnlichkeit mit denen in der
Instruktionsphase eingefiihrten auf. Diese sollten
aber auch abgebildet und als kompositorische
Handlungsmaglichkeit angeboten werden.
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6 Methodisches Vorgehen 141

Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien

Leitprinzip Planungs- Umsetzungsprinzipien
felder
(atteFasstunggestrichen; (atteFasstnggestrichen; alte Fassung bei-
alte Fassung beibehalten; neue behalten; neue Fassung)
Fassung)
LP1 UP11

Von der Anleitung zur Offenheit: Kon-
krete Vorgaben und Regeln ermdglichen
selbststdndige und kreative Prozesse
(Schneider 2008; Brassel

2008; HeB 2015;

Buchborn 2011a; Niermann 2016).

Die Form der Anleitung berticksichtigt
Relevanzsysteme und musikalische
Handlungspraxen der Schiiler:innen
und bietet diesen dariiber hinaus die
Mdglichkeit, den Prozess von Anfang
an aktiv mitgestalten zu kdnnen.

Instruktion

Partizipations- und Aufgabenstruktur

Die Gesamtanlage des Unterrichtsdesigns ermdglicht
durch die Instruktionsphase zu Beginn Orientierung
hinsichtlich der Anforderungen und Rahmenbedingun-
gen und dffnet dann in die selbststdndigen Prozesse.
Als Orientierung dienen musizierpraktische sowie
klanggeleitete Materialexplorationen, welche die
rekonstruierten kompositorischen Vorgehensweisen
aufgreifen.

w-imProzess-setbst-verhandettzu-werden: Der
Impuls der Aufgabenstellung wird so offengehalten,
dass die Akteur:innen selbst in Verhandlung még-
licher Kriterien treten und im Kompositionsprozess
weiterfihren. Hierfiir werden bereits im Plenum kurze
Phasen des gemeinsamen Komponierens initiiert, in
denen die Lehrkraft komplett in den Hintergrund tritt.
Das kompositorische Vorgehen der Gruppen wird nicht
durch die Aufgabenstellung strukturiert oder geleitet,
sondern bleibt unbestimmt.

Tabelle 7: Ausschnitt Conjecture Map fiir das Re-Design von Zyklus 11 zu Zyklus 111 (Eigene Darstellung)
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6.2.3.3 Design-Prinzipien abstrahieren - Gelegenheitsstrukturen ermitteln

Mit den beiden letzten Schritten des Entwicklungs- und Forschungsprozesses werden
die Erkenntnisse der Entwicklungs- und Forschungsebene nochmals verdichtet. Im
Rahmen dieser Studie konnte die Entwicklung der didaktischen Leit- und Umset-
zungsprinzipien in ein itbergeordnetes Design-Prinzip iiberfithrt werden (vgl. Kap.

Grundlegende
Design-Prinzipien

kénnen retrospektiv aus den
Veranderungen und Ent-
wicklungen der Leit- und
Umsetzungsprinzipien, der
Lerngegenstande sowie der
Lehr-Lernmaterialien abstra-
hiert werden

Gelegenheitsstrukturen
werden ermittelt, indem die
modifizierten Gestaltungs-
prinzipien retrospektiv und
datengeleitet untersucht
werden, inwieweit sie fir
bestimmte Handlungsprozesse
einen relevanten Kontext
ausbilden

9.3), dasin alle Bereiche didaktischer Gestaltung und Handlung
hineinwirkt. Dieses grundlegende Design-Prinzip abstrahiert
dabei nicht nur die charakteristischen Gemeinsamkeiten, die
sich durch die Entwicklung ausbildeten, sondern lisst sich auch
auf den spezifizierten Lerngegenstand sowie die Grundanlage
des Lehr-Lern-Arrangements iibertragen. Die Ermittlung von
Gelegenheitsstrukturen schliefilich erfolgt aus der Re-Analyse
der Daten. Bestimmte Aspekte gelingender Praxis wie kreative
Handlungsprozesse oder Lernprozesse werden dahingehend
untersucht, welche Initialmomente und interaktionale Beson-
derheiten ihnen zuzuordnen sind und in welchem Zusammen-
hang die jeweiligen Leit- und Umsetzungsprinzipien hierzu
stehen. Gelegenheitsstrukturen setzen sich aus spezifischen
didaktischen Strukturen und Rahmenbedingungen zusam-
men — bspw. einzelne LPs und UPs —, die relevante Kontexte
darstellen, um konkrete Aspekte gelingender Praxis zu ermdg-
lichen. Die Gelegenheitsstrukturen, in denen rekonstruktive
Erkenntnis und didaktisch orientierte Entwicklung verstirkt
enggefithrt werden, erhalten dadurch einen nochmals hoheren
Abstraktionsgrad (vgl. Kap. 5.3.2; Kap. 9.3).
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7 Schiiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

Im mehrjihrigen rekonstruktiven Auswertungsprozess, in dem in vielzihligen Inter-
pretationsschleifen Handlungsorientierungen und Orientierungsgehalte hinsichtlich
unterschiedlicher Vergleichshorizonte immer wieder gewendet und neu justiert wur-
den, konnten fiir die rekonstruierten Schiller:innenpraxen fiinf fachliche Vergleichs-
dimensionen herausgearbeitet werden (s. Abb. 16, S. 144). Welche Handlungsorientie-
rungen im Sinne von Bewiltigungsmustern die Schiiler:innen in Begegnung mit dem
fachlichen Gegenstand hervorbringen, entfaltet sich in den fachlichen Vergleichsdi-
mensionen kohirent und dimensionsiibergreifend. Die fachlichen Vergleichsdimen-
sionen sind demnach gegenstandsbezogen und auf der Ebene der Performanz ange-
siedelt.

Esgiltzubetonen, dass es sich bei den fachlichen Vergleichsdimensionen nicht um eine
von auflen herangetragene Systematisierung noch um eine rein induktive handelt (vgl.
Nentwig-Gesemann 2013). Vielmehr konnten die vorliegenden Vergleichsdimensionen
durch das Prinzip der Abduktion als Analyse-Kategorien der Eigengesetzlichkeit der
Praxis aus dem Material generiert werden. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie
einerseits auf einen ebenfalls rekonstruierten gemeinsamen Vergleichshorizont, der
geteilten Basisorientierung, ausgerichtet sind, und andererseits dadurch, dass sich
die Fille dimensionsiibergreifend auf der Ebene des Dokumentsinns typologisch ver-
dichten lassen (vgl. Przyborski und Wohlrab-Sahr 2010).

Als gemeinsamer Vergleichshorizont, der von allen Gruppen als geteilte Basisorientie-
rung aufgefasst werden kann, konnte die Orientierung an der Aufgabe an der gemeinsam zu
entwickelnden Komposition rekonstruiert werden. Die Basisorientierung erscheint da-
mit stark vom fachdidaktischen Gegenstand gerahmt, sodass deutlich wird, dass die
Orientierung an der Aufgabenerledigung im Sinne des ,Schiilerjobs (vgl. Breidenstein
2006) hier eine fachdidaktische Spezifizierung erfihrt. Besonders klar konnten gerade
durch das entwickelnde Forschungsformat, durch das die Rahmung des didaktischen
Settings empiriebasiert weiterentwickelt wurde, Kontraste im Fallvergleich identifi-
ziert werden. Sie offenbarten sich insbesondere dort, wo das Re-Design im Hinblick
auf die Eigengesetzlichkeit der Schiiler:innenpraxis punktuell verindert wurde.

Die in den Vergleichsdimensionen deutlich werdenden Kontraste und Homologien be-
ziehen sich nicht auf die thematische, kommunikative Ebene, sondern auf den Doku-
mentsinn, also die Art und Weise, wie die fiir den Kompositionsprozess elementaren
0. g. Aspekte diskursiv, korperlich und musikalisch in Interaktion bearbeitet werden."”

17 So spielt es bspw. bei der Vergleichsdimension Umgang mit kompositorischen Entscheidungen nur
eine beigeordnete Rolle, worauf sich die kompositorische Entscheidung thematisch bezieht. Ent-
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Umgang mit Umgang mit
kompositorischen kompositorischen
Entscheidungen Vorgehensweisen

Umgang mit
musikalischen
Referenzen

Umgang mit
dem Artefakt
Stuhl

Merkmale des
gemeinsamen
musikalischen
Spiels

Abb. 16: Die fiinf fachlichen Vergleichsdimensionen gemeinsamen Komponierens (Eigene
Darstellung)

Die folgenden Ausfithrungen zielen darauf ab, den Dokumentsinn anhand exempla-
rischer Interaktionen herauszuarbeiten und die Vergleichsdimensionen so kontrastiv
zu konturieren. Wenngleich dabei jeweils immer nur eine Vergleichsdimension fokus-
siert wird, kommt es aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlage-
rung der fachlichen Vergleichsdimensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktio-
nen mitunter zu Uberschneidungen.

In den Interaktionsbeschreibungen werden die besonderen Kennzeichen der Hand-
lungspraxis sowie Merkmale der zugrunde liegenden Handlungsorientierungen re-
konstruiert. Identifiziert werden dabei u. a. Orientierungsgehalte, die den jeweiligen
Handlungsorientierungen zugeordnet werden kénnen. Orientierungsgehalte werden
dabei verkiirzt als ,Orientierung‘ bezeichnet. Die Darlegung der Vergleichsdimensio-
nen erfolgt eng an den Fillen angebunden. Gleichzeitig fithren die mikroanalytischen

scheidend ist vielmehr, ob sie bspw. als erforderlicher Schritt auf kommunikativer Ebene durch eine
Abstimmung eingefordert wird oder implizit durch das gemeinsame Spiel in Interaktion fallt oderim
Zusammenspiel verbaler, musikalischer und korporierter Anteile in interaktiver Dichte als geteilte
Entscheidung rekonstruierbar wird.
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

Interaktionsbeschreibungen hin zur typologischen Verdichtung (vgl. Kap. 8;s. Abb. 18,
S. 244), in der die in den Fillen rekonstruierten Handlungspraxen vom Einzelfall ge-
16st und in Typen tberfithrt werden. Die Zusammenfassungen am Ende der Unterka-
pitel geben in Zusammenhang mit den typenzugehdorigen Icons erste Hinweise auf die
Typen, die aber erst in Kapitel 8 ausfiithrlich dargelegt werden. Die Icons ermdglichen
jedoch auch eine rekursive Lesart der Kapitel 7 und 8 (vgl. Kap. 6.2.2.5).

1.1 Dokumentarische Interpretation des didaktischen Settings
und der Aufgabenstellung

In der Bewiltigung der Aufgabe nehmen die Schiiler:innen nicht nur Bezug auf die
inhaltliche Ebene der Aufgabenstellung und des gesamten didaktischen Settings,
sondern insbesondere auf das darin hervorgebrachte Verstindnis von musikalisch
generativem Handeln. Das in Kap. 6.1.2 dargestellte didaktische Setting inkl. Aufga-
benstellung weist auf dieser Ebene eine besondere Struktur auf, welche fir die Aus-
bildung der rekonstruierten Praxen ausschlaggebend ist.

Zunichst gilt es, den Dokumentsinn des Arbeitsauftrages sowie des didaktischen
Settings herauszuarbeiten, welche als konstitutive Rahmung fir die Ausbildung der
Schiiler:innenpraxen mafigeblich sind. Das Aufgabenblatt (s. Abb. 11, S. 119), das als
solches deutlich durch den Untertitel gekennzeichnet ist, ist schlicht gestaltet und ent-
hilt eine einzige, handgezeichnete und dadurch improvisiert wirkende Visualisierung
im oberen rechten Bereich. Sie erdffnet auf den ersten Blick einen thematischen Be-
zug und lenkt dabei den Fokus auf das zu verwendende Material. In Zusammenhang
mit dem Titel der Aufgabe ,Eine kleine Klopfmusik* wird so eine direkte Verbindung
zwischen der musikalischen Titigkeit des Klopfens mit dem Artefakt Stuhl hergestellt.
Die mitschwingende Parallele zum Titel ,Eine kleine Nachtmusik* evoziert eine mog-
liche implizite Verkniipfung der im Folgenden geforderten Kompositionsaufgabe mit
einem Kompositionsbegriff, der an der Fachkultur und einem klassischen Werkver-
stindnis orientiert ist. Die Fettschreibungen im ersten Satz der Aufgabenstellung,
die als Imperativ formuliert die Klassengemeinschaft adressiert, verlagert den Fo-
kus auf die konkrete Aufgabenstellung, ein Musikstiick zu entwickeln und fasst da-
mit in einem Satz mit Hervorhebung der zentralen Aspekte zusammen, was von den
Schiiler:innen erwartet wird. Hierin dokumentiert sich — ebenso wie in der auf das
Inhaltliche reduzierten Gestaltung — die Orientierung an Klarheit und Transparenz.
Dies schligt sich auch in den weiteren Erklirungen nieder, die schrittweise angelegt
und an der Logik schulischer Aufgabenstellung orientiert sind, die sich vom Uberge-
ordneten ins Konkrete bewegt. So wird die Aufgabenstellung nicht nur mithilfe von
vier Kriterien, die hier explizit als zu befolgende Regeln deklariert sind, konkretisiert,
sondern diese werden wiederum zusitzlich mit Beispielen versehen. Die Kriterien
sind dabei so gereiht, dass sie von der schulischen Logik (der Dauer sowie dem Kern
der Aufgabenstellung) iiber den Uberschneidungsbereich des musikalisch-struk-
turellen (nachvollziehbare Verlaufsmuster) zur musikalischen Logik (musikalische
Parameter) fithren. Die Tipps am Ende markieren den Ubergang von den transparent
gemachten Anforderungen der Aufgabenstellung hin zur sich nun anschliefienden
Bearbeitung und bieten Hilfestellungen, die fiir den tatsichlichen Arbeitsprozess
hilfreich sein sollen. Dabei werden aber keine konkreten Arbeitsschritte empfohlen,
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sodass die Aufgabenstellung Anfangs- und Zielpunkt setzt, aber nicht den Weg zwi-
schen diesen Punkten vorgibt.

Die hier rekonstruierte Lehrenden-Orientierung an Klarheit und Transparenz, die
sich im schrittweisen und logisch gegliederten Aufbau des Arbeitsblattes nieder-
schligt, zeigt sich kohirent in der Instruktionsphase des ersten Tages. Sie kann als an-
geleitete Explorationsphase mit Lehrgangscharakter interpretiert werden, in der die
Schiiler:innen von den ersten angeleiteten Klangerkundungen innerhalb des Plenums
sukzessive iiber die Ausbildung eines musikalischen Motivs hin zu musikalischen Ge-
staltungsmoglichkeiten und -verliufen herangefithrt werden, welche wiederum den
Bezug zu den Kriterien des Arbeitsblattes herstellen.

Bezogen auf musikalisch generatives Handeln liegt diesen Aspekten ein Verstindnis
zugrunde, das sich durch ein systematisches Vorgehen auszeichnet: Ausgehend von
einem zentralen Klopfmotiv, das ebenfalls sukzessive von Ausdruck, iiber Klang bis
hin zu Variantenbildung verindert wird, gilt es unter Einhaltung von Regeln ein Stiick
zu entwickeln.

Sowohl der weitere didaktische Gang der Unterrichtseinheit in den folgenden Stun-
den, als auch die weitere dokumentarische Analyse der Aufgabenstellung machen
hingegen deutlich, dass eine weitere, gegensitzliche Logik dem didaktischen Set-
ting inhirent ist. So lisst sich rekonstruieren, dass gleichzeitig ein Verstindnis von
musikalisch generativem Handeln ins Spiel gebracht wird, in dem die Akteur:innen
ihre unterschiedlichen musikalischen Fihigkeiten und Fertigkeiten in den Prozess
einbringen und beim Komponieren eigensinnig und nach ihren Vorstellungen vor-
gehen sollen. Wahrend niamlich durch den Imperativ und die Regelsetzungen in der
Aufgabenstellung sowie die Instruktionen im Plenum der Lehrende als — wenn auch
nur indirekt — beurteilende Instanz gesetzt ist, wird dies durch die Peer-Feedbacks
und die auditiven Evaluationen schon am Ende der ersten Sitzung auf die Seite der
Schiiler:innen verschoben. Dieser Wechsel deutet sich indes schon in der Aufgaben-
stellung an, wenn es — grammatikalisch inkonsequent — ,Unser Stiick[...]“ und nicht
,Euer Stiick[..]“ heif’t. Die Aufgabenstellung weicht auch die ihr zugrunde liegende
systematische Aufgabenlogik und strukturelle Klarheit wieder deutlich auf, wenn wir
die Kriterien niher betrachten. Aufier der Zeitangabe bieten sie allesamt keine Vorga-
ben, sondern Gestaltungsimpulse (bspw. ,...verwendet das Klopfmotiv abwechslungs-
reich, spannend und kreativ“), welche ohne interaktionale Aushandlung in den Grup-
pen nicht hervorgebracht werden kénnen.

Die rekonstruierte Ambiguitit des Verstindnisses musikalisch generativen Handelns,
welche dem didaktischen Setting inhirent ist, manifestiert sich im zentralen Operator
der Aufgabenstellung , Entwickeln“. In direktem Zusammenhang mit der Beriicksich-
tigung der Regeln und im Sinne schulischer Aufgabenlogik kann hierunter ein planba-
res, logisches und kleinschrittiges Vorgehen verstanden werden. Im Zusammenhang
mit dem ganz zu Ende formulierten Operator ,Erfindet“ in Bezug zur musikalischen
Logik ist damit hingegen ein intuitives, sprunghaftes, ergebnisoffenes und flexibles
Vorgehen assoziiert. In der Bewiltigung der Aufgabe sehen sich die Schiiler:innen also
nicht nur mit der fiir sie im musikunterrichtlichen Kontext unbekannten Arbeitsweise
konfrontiert, auf ungewohnte Weise mit dem Artefakt Stuhl musikalisch zu agieren
und zu gestalten. Die besondere Anforderung liegt auferdem darin, der an sie gestell-
ten uneindeutigen Erwartung des zugrunde liegenden musikbezogenen generativen
Handelns handelnd zu begegnen.
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7.2 Umgang mit kompositorischen Vorgehensweisen

Schon auf Ebene der Sichtstrukturen zeichneten sich Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede im Umgang mit kompositorischen Vorgehens-
weisen deutlich ab: Auf welche musikimmanenten Aspekte bezogen sich
Schiiler:innen, wenn sie eine musikalische Idee oder Gestaltung entwar-
fen, entwickelten, beurteilten, diskutierten, verwarfen oder fiir gut be-
fanden? Wie wurden diese handelnd hervorgebracht und wie konnte das
kompositorische Vorgehen — ohne kompositionspidagogische oder mu-
siktheoretische Konzepte zugrunde zu legen - in seiner Eigengesetzlich-
keit gefasst werden?

Zunichst liefen sich in den Untersuchungen unterschiedliche komposi-
torische Vorgehensweisen dahingehend rekonstruieren und voneinander
abgrenzen, dass die Schiiler:innen ihr Handeln an folgenden Parametern
ausrichteten: Sie orientierten sich an Klang, an Spielweise, an Struktur
und Form, an Hervorbringung und Aufrechterhaltung von Spielfluss, an
Wirkung oder an auflermusikalischen Themen. Insbesondere durch die
Rekonstruktion der Sequenzen des Falles Waschmaschine (s. Kap. 7.2.2;
7.2.3) konnten dann Umgangsweisen abstrahiert werden, auf welche Wei-
sen mit den Parametern im Kompositionsprozess umgegangen wurde."
Sie konnten dann homolog in drei unterschiedlichen Ausprigungen in al-
len anderen Fillen rekonstruiert werden.

7.2.1 Primat der Gestaltung von Struktur und Form

Der Fall Hose und die Sequenz ,und dann’ (#2:30-4:10#) und ,scheiB
m egal’ (#5:20-5:404)

Georg
Felix

Carsten
Edgar
» #03:03# Danny

18 Aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlagerung der fachlichen Vergleichsdi-
mensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktionen lassen sich Uberschneidungen mitanderen
fachlichen Vergleichsdimensionen im Folgenden nicht vermeiden.
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Kontext: Vor Einsatz der Sequenz ,und dann‘ hatte sich die Gruppe Hose damit be-
schiftigt, fiir jeden Mitspieler ausgehend vom Grundrhythmus des Fangesangs ,Zieht
den Bayern die Lederhosen aus‘ einen gleichbleibenden Rhythmus zu finden. Dies
wurde iberwiegend von Felix angeleitet. Direkt vor Einsatz der Interaktionssequenz
wurde das erste Mal musikalisch erprobt, wie ein sukzessiver Einsatz der Stimmen,
ein gemeinsames Crescendo und Decrescendo sowie ein gemeinsames Ende gelingen
konnte, indem Felix — analog zum Lehrenden und in gleicher Weise wie in der Inst-
ruktionsphase — ebenfalls das Dirigat iibernahm. Nachdem Georg itber den Schluss-
ton hinwegspielte, erklirten Felix und Danny ihm das Handzeichen fiir den Schluss.
Carstens Einwurf, dass die Komposition zu kurz sein kénnte, eréffnet nun das unten
stehende Gesprich tiber die weitere Arbeit an der Komposition.

Verbaltranskript der Sequenz ,und dann’ (#03:03 - 03:564#)

Carsten: I-( ) meint das soll drei Minuten gehn;
Felix:  ja ich weisd
Danny: Ldiirfen wir in drei Minuten gehen?
Georg: nein das solld
Carsten: lLdas Stiick soll drei Minuten gehen
Felix: das soll, dauern; drei Minuten dauern
Danny: ja weil dann-
Felix: du hast gesagt das soll (.) nicht mindestens
sondern maximal (.) ich mein wenn wir so die- °puh®
(3) eine Minute finfundvierzig machen dann so; ()4
Georg: Le.e
Carsten: das war ja klard
Edgar: lnein
Georg: und dann eine Minute funfundvierzig zwei Minuten
lang nur
Danny: Lund danach jetzd
Georg: das;A
Danny: Llund danach; (3)
Felix: ja aber da dacht ich so auf einmal leise oderd [03:03]
Danny: Lja eben; weil wir trommeln--
Carsten: Lerstmal stoppen wie lang das ist; (.)
Felix: ja stopp mal; (.)
Danny: also nach-
Felix: Laber schau nicht aber schau nicht
auf die Uhr und; undd
Danny: Lerst wird erst wird erst wirdd
Felix: Lich ich ich also als
Ziel so macht das hier(.)ja; langsam
Danny: Lso machen Lia,
langsam,J [03:24]
Felix: warte mal danach nach kommt Carsten
mit seinem (.) Stift,d
> #03:244 - Ausschnitt links Danny: La,
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Felix: so, und dann kommt ihr, (.) und

danach nach finf Sekunden
Danny: Lya,d
Felix: komm ich rein und dann machen wir

lauter lauter lauter und
Danny: Lund dann- Lalso ich glaub((u.v.))J
Felix: dann machen wir leiser wa leiserd
Danny: lund dann wenn » #03:24# - Ausschnitt rechts

alle lauter werden wenn alle lauter

werden mache wir so, (.) und wenn nur vier lauter
werden ah leiser werden machen wir so; und dann,
also erst werden alle lauter, dann werden wir vier

Felix: Lsh wannd
Danny: leiser, nein damm
Felix: Lleiser ich mache n bisschen also ich mache

immer nur so laut, (.) und danach
Danny: Ljad und danach blei=&h
und danach auf einmal wenn du das machst

Felix: L((u.v.))!da muss ich
auch auf die auf ahhh auf diese Lautstarke komm wie
ihr; (.) danach kommen wir zusammen leise und

Danny: La;A

Felix: dann Schluss;

Danny: LHa (.) ein-d

Felix: lwyarte warte (.) seid bereit,

Danny: hast du schon ein k-

Carsten: Li(u.v.))

Georg: °seid bereit® (.) komm

Felix: Loschtd

Danny: Georg geh (in die) Gruppe wenn du etwas machen
willst (.) du willst doch so was

Emil: L((u.v.))

Georg: La

Felix: also, auf die Plitze fertig los

Das Gesprich iiber die vorangegangene erstmalige Probe der iiberwiegend konzep-
tionell erarbeiteten Komposition offenbart eine logistische Herangehensweise der
Gruppe. Im Zentrum steht die Klirung des gemeinsamen Schlusses, was in erster
Linie Felix und Danny iibernehmen. Dabei wird direkter Bezug auf das in der Auf-
gabenstellung vorgegebene Kriterium genommen, wie lange die Komposition dau-
ern sollte (#2:30-3:00#). Das musikalische Spiel erfihrt in der Retrospektive keinerlei
Evaluation hinsichtlich Klang, Spielweise oder Wirkung. Dass sich die Gruppe in ge-
teilter Orientierung an der Aufgabenerledigung befindet, zeigt sich hier weniger in
besonders hoher Dichte, sondern in typischen Verhaltensmustern des ,Schiilerjobs'.
Auf den Fotogrammen sichtbar wird dies einerseits in der informellen, gleichgiiltigen
und unterspannten Sitzhaltung von Carsten, Georg und Edgar, andererseits in der
dann folgenden ersichtlichen, auf 6konomisch-pragmatische Bearbeitung der Aufga-
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benstellung ausgerichteten Rollenverteilung (#03:24#): ein Gruppenleiter (Felix) wird
aktiv unterstiitzt von einem Zustimmenden (Danny) und einem Regelwichter (Cars-
ten), wihrend die restlichen Gruppenmitglieder sich nicht aktiv beteiligen. Folglich
entfaltet sich die gestaltende Arbeit, die ausschliefilich verbal verliuft, nur zwischen
den erstgenannten drei Personen (ab #03:10#), wobei Carsten hierfiir lediglich die Or-
ganisation des nichsten Probendurchlaufs bestimmt und sein Handy fir die Zeitmes-
sung bereithilt. In Felix‘ bestimmenden Ausfithrungen wird die Gestaltung der Kom-
position chronologisch iiber dynamische Formverliufe entwickelt und direkt mit den
zugehorigen Dirigierbewegungen verkniipft, wobei Danny das Vorgehen durchgingig
und ohne Zwischenfragen oder Einwande bestitigt.

Dass am Ende die folgende Probe wie ein Wettrennen gestartet wird, verweist sowohl
auf die fehlende Bezugnahme musikalischer Praxen wie des Einzihlens als auch auf
den ausschlieflichen Zweck der Probe: die Linge der Komposition zu bestimmen und
damit ein in der Aufgabenstellung formuliertes Kriterium zu erfiillen. Direkt im An-
schluss an die Erprobung des Spielvorschlages (vgl. Kap. 7.5.1) offenbart sich schlief3-
lich nicht nur, dass die Komposition zur Erledigung der Aufgabe zu kurz ist, sondern
in der Art und Weise, wie die Gruppe mit diesem Problem umgeht, auch das musik-
bezogene Vorgehen der Gruppe, der vorrangigen Gestaltung hinsichtlich Form und
Struktur. Dieses bestimmt als alleinige kompositorische Vorgehensweise die kompo-
sitorische Arbeit der Gruppe, hier ebenso wie im weiteren Verlauf des Arbeitsprozesses.

Verbaltranskript der Sequenz ,scheiB egal’ (#05:20 - 05:40#)

Carsten: °das geht grad nur eine Minute;e
Felix: @.Q@ egal

Emil: Lso,d

Danny: und das wiederholen wir dann noch mal, und dann,mein.J
Georg: List doch scheiBegal; (.) °is mir egal,ed
Carsten: Lkomm wir wiederholen einfach nochmal
Felix: Lyad

Carsten: dann machen wir bam, und dann, fangen wir wieder
Felix: Loderd
Carsten: ganz von vorne an.d

Danny: Ldann fangt Carsten wieder and
Felix: LJa. (.) dann fangt Carsten
wieder an das ist gut;d

Carsten: Lok. ok. machen wir nochmal (.) auf die Platze
fertig

Felix: L odie

Carsten: 1los-

Felix: Platze fertig los.e
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Pragmatisch wird iiber die verinderte Gestaltung der Form auf
einfachste Art und Weise entschieden, nimlich als Verlinge-
rung durch exakte Wiederholung. An der schnellen Entschei-
dung beteiligen sind abermals nur die drei Rolleninhaber. Die-
se ohne die Entwicklung von Alternativen herbeigefiihrte,
pragmatische Losung entspricht auch deshalb dem Schiilerjob’,
weil sich in ihr wie in den Auflerungen Georgs (ist doch
scheiB egal; (.) °is mir egal,#05:25#) eine Gleich-
giiltigkeit und fehlende Identifikation mit dem musikalischen
Gegenstand abzeichnet, dessen klangliche und dramaturgi-
sche Relevanz dabei ginzlich ausgeklammert wird.

In den Sequenzen ,und dann’
und ,scheiB egal’ zeigt sich die
Orientierung am ,Schiilerjob’
eng mit der kompositorischen
Vorgehensweise hinsichtlich
Struktur und Form verkniipft.
Zum einen bewirkt das iber-
wiegend verbale, konzeptio-
nelle und planende Vorgehen
ein schnelles, logisches und
pragmatisches Bearbeiten der
Aufgabe und entspricht damit
der schulischen Aufgaben-
logik. Zum anderen kann dies
ohne weitere musikbezogene
Differenzierungen erfolgen,
was mit den fehlenden gegen-
standsbezogenen Identi-
fikationen des ,Schilerjobs’in
Passung steht.

71.2.2 Konkurrierende Vorgehensweisen: Gestaltung von Struktur, Form, Klang,

Wirkung, Spielweise und auBermusikalischem Programm

Der Fall Waschmaschine und die Sequenz ,Irgendwie’ (#08:11- 10:54#)

Fr. Weber

Conny

Achim

) #0814 Deborah

Bert

Kontext: Am zweiten Tag der Unterrichtseinheit befindet sich die Gruppe Waschma-
schine in der selbstliufigen Gruppenarbeitsphase. Die Aushandlungen sind von gro-
en Differenzen auf der Peerebene, vor allem zwischen Achim und Bert geprigt. Die
Gruppe hat sich in der ersten Hilfte der Arbeitsphase in einem langen Disput darauf
verstandigt, ihre Komposition als musikalische Umsetzung des Themas ,Wasser‘ zu
gestalten. Dennoch konnen die Akteur:innen im weiteren Verlauf keinen Konsens auf
inhaltlicher Ebene erreichen, sodass die Situation in einem offenen Zerwiirfnis miin-
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det, Achim den Raum verldsst und mit der begleitenden Lehrerin zuriickkehrt, welche
sich mit in den Raum setzt, ohne weiter zu intervenieren. In den folgenden Unterse-
quenzen zeichnet sich ein minuten-langer Disput ab, der sich auf der thematischen
Ebene auf die Frage bezieht, wie sich das Thema ,Wasser‘ im Rahmen der Aufgaben-
stellung umsetzen lasst.

Videotranskript Untersequenz ,Papierboot’ (#8:11-8:494)

Achim sitzt eingesunken auf einem Stuhl, vor ihm ein Tisch, auf dem der Stuhl mit den Fii-
Ren nach oben liegt. Die Fuftkndchel sind iibereinandergeschlagen, sein Kopf ist leicht ge-
senkt, der Blick geht von unten Richtung Gruppe. Die Hinde liegen vermutlich locker im
Schof. Bert sitzt ebenfalls eingesunken auf seinem Stuhl, die Beine von sich gestreckt. Sein
Instrument Stuhl liegt unter ihm auf dem Boden, sein Blick ist gesenkt und auf seine Finger-
nagel gerichtet. Deborah sitzt auf bzw. in ihrem umgedrehten Stuhl. Der Oberkérper st liber
die ausgestreckten Beine gebeugt und eingeklemmt zwischen Stuhlunterseite und Mittel-
strebe der Stuhlfiifie. Sie stiitzt sich mit der linken Hand ab und kommt auf dem hochsten
Punkt des umgedrehten Stuhls zu sitzen. Frau Weber sitzt aufrecht und beobachtend auf
ihrem Stuhl, die Hande locker im Schof? liegend. Conny hockt hinter ihrem Stuhl auf dem
Boden, ein Knie aufgestellt, das andere am Boden. Der rechte Unterarm liegt locker auf
dem Oberschenkel, die linke Hand ist nach oben gedffnet. Sie spricht mit kreisendem Blick
in die Runde [08:11]: Kommt wir klopfen jetzt alle zusammen einen
Rhythmus, den wir uns zusammen ausdenken und machen daraus
irgendwie ein Lied. Das wird doch wohl zu schaffen sein. De-
borah aber, ich fand die Idee mit di-,&h mit einem Fluss cool,
Conny also machen wir.Deborahziehtsich nach oben und kommtaufder Stuhlunter-
flache zussitzen, sie fahrtfortalso bei nem Fluss kann ja mal nen Baum
ko @sein@ @.Q.
Bert verschrankt die FifRe hinter den Stuhlbeinen, spricht par-
allel zuDeborahund es rauscht (3) weil ich war
letztens, letztens war ich die *Isar ent-
langjoggen und an manchen Stellen wars
richtig wild an manchen nicht, da konnen
wir auch so lang.Achim nimmt die Arme nach oben,
verschrankt die Hande erst auf, dann hinter dem Kopf. Bert
wir konnen ja sozusagen so ein kleines ah
ein Papierbdtchen schwimmt, er beugtsich dabei
nach vorne, stiitzt die Ellenbogen auf die Oberschenkel, sein
Blick ist stets zu Deborah gewandt. [08:35] Er nimmt die Hande
nach vorne zusammen, verkleinert die Bewegung noch weiter
und duckt sich leicht hinter seinen Hinden da &hm die
Donau entlang, erblickt zu Conny, lisst die Arme langsam
nach unten fallen, macht eine leicht schwingende Bewegung
der beiden Hande in gleicher Richtung. Conny spricht emotions-

> #08:35# - Ausschnitt links/rechts  |os, in der Intonation deutlich abfallend Papierbétchen.

Bertja. einfach nur ein bisschen Phantasie.
und dann. Conny blickt zu Deborah, lacht breit. Deborah lacht psiu bww @.@nimmt
beide Arme nach vorne eng an den Oberkérper, die Unterarme nach oben abgeknickt, die
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

Hande locker. Macht eine schnelle Bewegung mit den Armen nach auRen, wackelt dabei
mit dem Kopf und Oberkérper hin und her. Bert spielen wir immer die ver-
schiedenen Stellen nach, Vdgel und und und=dann ein,dabeilehnt
ersich wieder zuriick, fahrt mit seinen Hinden die Beine entlang bis nach unten, biickt sich
dabeiund umgreiftseine Fufkndchel. Deborahdu hast dann auch einen pfi pfi
pfi @@, nimmt die Oberarme eng an den Oberkédrper, die Unterarme abgewinkelt nach
auflen, macht eine flatternde Bewegung nach aufen, dann mehrere kleine flatternde Be-
wegungen vorm Oberkérper, wobei die Hiande leicht auf den Stuhl aufschlagen. Die stimm-
lichen Laute werden mit der Kopfstimme erzeugt. Conny lacht breit und blickt zu Deborah,
Bert schlagt das rechte Bein (iber das linke, schaut nach unten auf seinen rechten Schuh,
greiftanseineSockenein wie das Wasser halt iss.

In der Interaktion wird zum einen Berts kompositorisches Vorgehen im Sinne der
Umsetzung eines auflermusikalischen Programms deutlich, zum anderen, dass dies
von der Gruppe nicht geteilt wird. Bert entwickelt ankniipfend an den Vorschlag von
Conny und Deborah umgehend Gestaltungsideen, die sich auf seine individuellen
Erfahrungen mit einem konkreten Fluss, der *Isar, beziehen. Sein kompositorisches
Vorgehen wird einerseits in seinen Auflerungen deutlich, wenn er die konkreten
Naturereignisse wie die verschiedenen Stellen des Flussverlaufs als Vorlage der Ge-
staltung nutzen mdochte (an anderer Stelle wird von Conny kurzzeitig ,die Moldau*
angedeutet, somit konnte hier ein Bezug zum gemeinsamen Musikunterricht nicht
ausgeschlossen werden). Zum anderen wird anhand seiner Beschreibung des Papier-
bétchens deutlich, dass mit der musikalischen Nachgestaltung des Flussverlaufs ein
Perspektivwechsel verbunden ist: Bert beugt sich weit nach vorne zur Gruppe und
blickt mit hochgezogenen Schultern durch das angedeutete Papierboot hindurch, als
nihme er eine herangezoomte Kameraperspektive ein (s. Fotogramm #08:35#). Dies
verweist auf seine implizite Vorstellung eines Filmdrehs, bei dem der Flussverlauf aus
der Froschperspektive gefilmt wird, was wiederum eine konkrete, naturgetreue Dar-
stellung impliziert. Wihrend Achim in eindeutig ablehnender Pose Berts Idee verfolgt,
reagieren die Midchen offen ablehnend und machen sich gemeinsam iiber seinen Vor-
schlag lustig, woraufhin sich Bert auch kérperlich wieder aus der Interaktion zuriick-
zieht. Mit seiner letzten Aulerung bestitigt er abschlieRend nochmals den Grund-
gedanken seines Vorgehens, dass die Musik und ihre Gestaltung das widerspiegeln
sollwie das Wasser halt iss (#08:49#), also konkret und naturgetreu. In den
Interaktionsbewegungen von Deborah deutet sich bereits hier eine ihrer individuellen
kompositorischen Vorgehensweisen an. In ihren komikhaften Einwiirfen verbindet
sie ungewdhnliche stimmliche Laute und Geriusche mit expressiven Bewegungen,
was in dieser Untersequenz stark an das Mickeymousing aus Comic-Serien erinnert
und hier vermutlich in Bezug zu diesem peerorientierten Erfahrungsraum steht. Dies
verweist auf die Aspekte von Klang und Wirkung, welche ihr kompositorisches Han-
deln auch im Weiteren leiten.

Videotranskript Untersequenz ,foooudisch’ (#8:50 - 09:22#)
Achim sitzt unverandert nach hinten gelehnt auf seinem Stuhl, Bert hat das Bein tber das

andere gelegt und hélt seinen Fufs am Knochel fest. Conny blickt mit gefasstem Gesicht die
Hénde ineinanderverschrankt wieder zu Bert und sagtalso man fangt bei der
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#08:53# - Ausschnitt
Conny und Deborah

Quelle an, also cleisec. Deborahja. Also so.
und legt beide Hande auf die linke Spielflache. [08:53] Die Fin-
gerspitzen klopfen leicht darauf. Dabei spielt sie konzentriert
nacheinander vom kleinen Finger bis zum Daumen, die Pausen
dazwischen sind gleich lang und spannungsvoll. Sie blickt zu
Conny und spielt stets weiter.

D linke Hand
D rechte Hand

Conny spricht iiber Deborahs Spiel wir kénnen das ja
so machen, dass einer eben anfangt, also
ein Einzelner; einer von uns fangt halt
so ganz leise und dann kommt der Zweite

dazu und dann der Dritte und dann der
> Vierte und dann immer so weiter.Deborah
stopptihrSpiel Ja wie ware es so wenn einer

mit &&hm,sie legt beide Hinde auf die linke Stuhlfliche,

ldsst die Fingerspitzen vom kleinen Finger bis zum Daumen nacheinander abrollen, einer

so anfiangt

D linke Hand
D rechte Hand

Conny nimmt beide Hande von der Stuhlkante, legt sie auf die Stuhlflache, blickt dabei kon-
zentriert zu Deborah Dann kommt der Zweite dazu.Deborahund Conny spielen
in gleicher Weise das gleichbleibende, leise Klopfmotiv, ihre Blicke sind auf die Spielflache
des jeweils anderen gerichtet, sie koordinieren die minimalen Fingerbewegungen exakt.

[0912]

» #09:20# - Ausschnitt
Conny, Deborah und Bert

D Stimme

C+D linke Hand
C+D rechte Hand

Mit leiser Stimme spricht Deborah weil umso lauter
man der erste wird und dann wird der
Zweite lauter, und dann kommt der Drit-
te dazu.Achim spricht etwas Unverstandliches, Conny
stoppt die Bewegung, dreht sich zu Achim, der seine Posi-
tion genauso wie Bert nicht verandert hat. Deborah spricht,
wihrend sie weiterspielt und dann iss man am
Schluss laut und dann kann man sich so
fouuuuuuu disch @.@Q.

fouuuuuuuuuuuuuuuUuUuuUUUUUUUUdISCh .ttt e e
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

Mit den letzten AuRerungen reifdt sie die Arme nach rechts oben iiber ihren Kopf mit geéff-
neten Handfldchen, lasst sie wieder nach unten fallen, gibt der Bewegung nach und l4sst
sie ausschwingen.

Die Untersequenz ist gepragt von der aktiven Zusammenarbeit der beiden Madchen,
die in starkem Kontrast zu der passiven, korperlich ablehnenden Haltung der Jun-
gen steht. Interessant erscheint vor allem die Entwicklung der musikalischen Gestalt,
in der zwei unterschiedliche kompositorische Vorgehensweisen ineinandergreifen
und letztlich zu einem dichten musikalischen Spiel fithren. In Connys Vorgehen do-
kumentiert sich ihre Orientierung an Struktur und Form, ihre Ideen entwickelt sie
ausschlieflich verbal — ihre Hinde befinden sich fast nie in Spielbereitschaft — und
einer kausalen Logik folgend. So steht es fiir sie bspw. aufler Frage, bei der Quelle
zu beginnen, die dann auch folglich leise gespielt sein muss. Auch ihr Spielvorschlag
des auskomponierten Crescendos, der in der Instruktionsphase bereits erprobt wurde
und damit einen deutlichen Bezug zur Aufgabenstellung herstellt, folgt dem Muster
einer logischen Reihenfolge. Anders verfihrt Deborah: Ihre Wortbeitrige sind ellip-
tisch, sie wechselt jeweils auf die musikalische Ebene, um ihre Idee zu exemplifizieren,
und entwickelt spontan ein musikalisches Motiv, das sie konzentriert und ernsthaft
musiziert. Die von ihr im Musiziermoment bewirkte Spannung zeugt einerseits von
einer innerlichen klanglichen Vorstellung und andererseits von einer Achtsambkeit
fir die emergente Musik, sie gestaltet demnach im Hinblick auf Klang und Wirkung.
Deborah eroffnet durch ihr Spiel einen Raum, in den Conny ihren strukturellen Ge-
staltungsvorschlag integrieren kann, sodass sich ein hoch konzentriertes gemeinsa-
mes Spiel entwickelt, das von visueller und klanglicher Koordination geprigt ist. Die
unterschiedlichen kompositorischen Vorgehensweisen werden in der situativ entste-
henden Konjunktivitit in ein gemeinsames musikalisches Spiel integriert und mitei-
nander verbunden.

Die beiden Jungen teilen diese Orientierung nicht und so unterbricht Achim, der bis-
lang in ablehnender Pose das Spiel beobachtet hat, das Spiel der Middchen mit einem
verbalen Einwurf. Wihrend Conny das Spiel sofort abbricht, bringt Deborah die Ge-
staltung zu einem Ende und agiert im bekannten Muster: Mit experimentellen stimm-
lichen Lauten und den zugehorigen expressiven Bewegungen ahmt sie lachend ein
konkretes Element, einen Wasserfall, nach. Auch hier dokumentiert sich abermals
ihr kompositorisches Vorgehen an Klang und Wirkung. Dass Achim in wieder anderer
Weise bei der Entwicklung und Gestaltung der Komposition vorgeht, wird in der fol-
genden, sich direkt anschlief}enden Untersequenz besonders deutlich.

Videotranskript Untersequenz ,Einwand’ (#09:23 - 10:15#)

Conny dreht sich zu Achim um was ist dein Einwand. Achimwas hat das mit Was-
ser zu tun wenn wir die ganze Zeit nur so machen?, dabeinimmt
erdie Hiande hinter dem Kopfvor, steht auf, stellt sich hinter seinen Stuhl, legt beide Hande
auf die rechte Stuhlseite und spielt das zuvor von den Madchen gespielte Motiv in gleicher
Weise aber beidhdndig. Bert schldgt die Beine tibereinander, verschrankt die Arme vorm
Oberkorper und blickt zu Achim. Conny und Deborah sprechen zeitgleichweil der bei
der Quelle anfangt?bzw.das ist die Quelle:e.
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Deborah ahmt dabei mit einem dunklen, kehligen, halboffenen o das Cerdusch der Quelle
nach; die Stimme schleift dabei nach oben; Deborah macht dabei mit dem ganzen Kérper
eine kleine Bewegung nach oben, die durchldssig an der Hiifte beginnt und bis zum Vor-
strecken des Kopfes reicht, die Hinde und Arme sind dabei eng vor dem Kérper angelegt.

D Stimme

Achim ja die Quelle kommt normalerweise aus dem Boden. Erblickt
zuConny.Conny also solln wir erst nnnnn Durchbruch machen.Bert
blastdie Backen auf und lasst die Luftaufein £hhh entwei-
chen, er schaut nach unten auf seine Fiifie. [09:35] Achim be-
ginnt mit kreisenden Bewegungen mit der flach gespannten
Hand auf dem hochsten Punktder Spielflache, die Intensitat
nimmt nach und nach zu, indem er sich mit dem Oberkéorper
starker auf den Arm stiitzt und die Kreisbewegung schneller
ablauft.Connyalso da wo das das Wasser dann
hoch kommt und machtdabeieine 6ffnende Geste mit
der linken Hand, bewegt dabei ein paar Mal den Arm nach
oben und unten. Zeitgleich sagt Deborah also hab ich
das falsch verstanden? Man kann ja ma-

> #09:35# - Ausschnitt

Achim, Fr. Weber und Conny
chen das Wasser sammelt sich. Achimschlagt

am lautesten Punkt seiner Kreisbewegung mit der flachen Hand auf die Unterseite der
Spielfliache, den Blick fest auf den Punkt gerichtet, dann klopft er leise mit den Fingerspit-
zen auf die Stuhlfliche, anschlieflend fihrt er mit den flachen Handen von unten nach
oben, verldsst am hochsten Punkt den Kontakt zum Stuhl und beginnt wieder an einem
unteren Punkt. Deborah sieht zu Achim und spielt in gleicher Weise, dann nimmt sie beide
Hande auf die linke Seite der Spielflache und klopft leise in unregelmafiigen Abstanden.
Achim streicht nun schnell mit der flachen rechten Hand am hochsten Punkt hin und her
und schlieft mit einer viermaligen beidhdndigen Aufwartbewegung an.

Alinke Hand
A rechte Hand

D linke Hand
D rechte Hand

Eine Zeit lang spielen beide gemeinsam ihre unterschiedlichen Stimmen, Deborah blickt
dabei durchgehend zu Achim, stoppt ja das ist gut. Achim spielt weiter, die an-
deren schauen zu. Nach einigen Sekunden sagtBertwir brauchen nicht immer
gleich sonen riesen Rhythmus wir missen doch, zeitgleichsagtConny
aber bei Achim wird das gleich zu laut wie wérs wenn wir
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

erstmal alle nur noch streichen, und dann kdénnen wir ja
immer noch, dabeistreichtsie mehrere Male in kleinen Bewegungen mit der linken fla-
chen Hand auf ihrer linken Spielflache und stoppt dann. Achim hélt inne und setzt die glei-
che Bewegung leiser an. Deborah fihrt mit beiden Handen von unten nach oben, verlasst
am hochsten Punkt den Kontakt zum Stuhl und beginnt wieder an einem unteren Punkt.
Conny wendetsich zuAchimaber ich find deins ist immer so hektisch,
also das ist ist ja nicht immer hektisch.Achimnimmtdie Hinde zur
rechten Spielflache und spielt unregelmafiig mit den Fingerspitzen.

Zunichst stechen in dieser Untersequenz Achims durchgehend hohe Spielbereitschaft
und sein experimentierender Umgang mit dem Artefakt ins Auge, dessen Materialitit
er enaktiert und das er mit seinen musikalischen Ideen in Passung bringt. Darin und
in der Art und Weise, wie er das Artefakt bespielt, zeigt sich sein vorrangiges kom-
positorisches Vorgehen im Hinblick auf die Spielweise. So bringt er mit dem Entste-
hungsort der Quelle, dem Boden, zunichst ein neues Element ins Spiel, das er auf das
Artefakt iibertrigt. Hierfiir scheint die Spielfliche als Boden der Quelle umgedeutet
zu werden: Achims flach gespannte Hand ist so dicht wie méglich an der Oberfliche
und gribt sich in kreisenden Bewegungen, unterstiitzt vom gesamten Gewicht des Ar-
mes und Oberkoérpers, immer tiefer in die Stuhlfliche. Der folgende expressive Schlag,
begleitet von einem fokussierten Blick auf den Schlagpunkt lisst sich dahingehend
deuten, dass dort die Quelle austreten soll — so als ob der Schlag auf den Boden die-
se Offnung bewirken kénne. Das sich daran anschlieffende, spontan entwickelnde
Spielmotiv iibertragt abermals das aufermusikalische Thema in eine Spielbewegung,
wenn die kreisende Bewegung das Sammeln des Wassers darstellt und die viermalige
Aufwirtsbewegung das Austreten des Wassers aus der Quelle.

Deborah nimmt dieses Motiv zunichst auf und entwickelt dann spontan ein Begleit-
motiv. Im gemeinsamen, konzentrierten Spiel beginnen sich beide aufeinander einzu-
stimmen, auch hier beginnt, wie in der Untersequenz zuvor, ausgehend von der emer-
genten Musik Konjunktivitit zu entstehen, diesmal zwischen Achim und Deborah.
Auch diese greift aber nicht auf die anderen Akteur:innen iber, das Spielmotiv wird
nicht enaktiert, sondern im Anschluss von Conny und Bert kritisiert, der schon auf die
erste Idee Achims korperlich ablehnend reagierte.

Videotranskript Untersequenz Wasserfall’ (#10:16-10:45#)

Bertsitzt nach hinten gelehnt mit verschrankten Armen auf seinem Stuhl, der Blick ist meist
gesenkt, die Fiifle wippen unregelmiRig auf und ab. Achim spielt weiter sein leises Finger-
klopfmotiv.Deborahwenn Wasserfall kénnen wir ganz schnell machen,
sie spricht mit dunklen Vokalen und tiefer Stimme den folgenden Rhythmus:

D Stimme

Dabei reifdt sie die Arme nach oben, lasst den Oberkérper gegengleich nach links unten fal-
len, schwingt die Arme nach links unten, dann nach hinten und vorne im Wechsel. Die Be-
wegung wird in sich kleiner, der Oberkorper ist durchlassig und gibt den Armbewegungen
nach. Die Hinde kommen am Ende auf der Stuhlflache zu liegen.
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> #10:30# - Ausschnitt links/rechts

Bert dreht sich zu Deborah und sagt ja aber der
(sic!) Donau hat gar keinen richtigen
Wasserfall. Achim stoppt die Spielbewegung und
sprichtsehrlautes juckt doch nicht wir kén-
nen doch einfach nen n Fluss &h=erfin-
den; das juckt doch nicht welchen Fluss,
dabei reifdt er die Arme (iber den Kopf, dreht sich mit dem
Kopfweg von Bert, dann wieder zu ihm hin, ldsst die Hinde
gerduschhaft auf den Stuhl fallen, hebt kurz die Schultern,
nimmt den linken Arm weit iber den Kopf, lasst ihn wieder
aufdie Stuhlflache fallen, schaut von der Gruppe weg rechts
oben in die Ecke. Bert schaut wiahrenddessen durchgingig
weg von Achim hin zu Deborah. Deborah blickt kurz zu Bert
obs die Donau oder der See &h gibt.Bert
blickt regungslos nach unten.

Conny dreht sich zu Deborah, richtet sich dabei etwas im Sit-
zen auf, sie trommelt wechselseitig leise und schnell auf den
Stuhl, die Augen sind weit aufgerissen, sie lachelt leicht und
sagtschnellundin hoher Stimmlagehab ne Idee ich
hab ne Id=idee; jeder hat ne Rolle. Achimseufztlautmmmh und lasst
sich ziigig in einer flieftenden Bewegung auf dem hinter ihm stehenden Stuhl fallen, lehnt
sich nach hinten, streckt die Beine aus, legt die Fiifle (ibereinander, die Arme sind (iber dem
Bauch locker verschrankt. Dann greift er seine Arme noch einmal nach und hilt die Arme
nun fest verschrankt. Sein Blick geht nach unten weg von der Gruppe. Conny fahrt mit Blick
zuDeborahfortund zwar jetzt zum Beispiel Deborah fangt an mit
der Quelle Jjetzt zum Beispiel, dann fangt sie ganz leise
an. lhre linke Hand bewegt sich ausgestreckt iiber der Stuhlflache zwei Mal in kleiner Be-
wegungnachoben.Und einer Per-Deborahsprichtman kann Wassertropfen
machen, drehtsich nach links zum Stuhlbein, schnippt mit dem linken Zeigefinger gegen
das Stuhlbein. Conny genau zum Beispiel. [10:30] Achim lehnt sich mit dem ge-
samten Oberkdrper nach vorne. Der Kopflehnt gegen die Oberkante des Stuhls, die Gruppe
verschwindet aus seinem Blickfeld. Conny fihrt fortund einer einer ist dann
halt ein Dbisschen laut der spielt das aber durchgangig;
wisst ihr, jeder spielt halt seine Rolle, dabei macht sie
mit der rechten gedffneten Hand eine mehrmalige kreisende
Bewegung, durchgédngig weil wir sollen ja sowieso nen durch-
gangigen Rhythmus machen.DeborahAch so nein.

Wie unvereinbar die kompositorischen Vorgehensweisen nebeneinanderstehen und
die gemeinsame Entwicklung einer Komposition verhindern, zeigt diese Unterse-
quenz in besonderem Mafle. Auf Deborahs erneut an Klang orientierte, stimmlich
und koérperlich expressiv artikulierte Idee, wie ein Wasserfall zu gestalten sei, ent-
gegnet Bert in seiner Orientierung, dass dies der konkreten aufiermusikalischen Ge-
stalt widerspriche. An Achims duferst heftiger Reaktion, sowohl in der Lautstirke,
der Wortwahl als auch in der korperlichen Begleitung seines Redebeitrags, zeigt sich
eindriicklich die grofRe, hier uniiberbriickbare Divergenz in den kompositorischen
Vorgehensweisen der beiden Jungen, ebenso wie zum Vorgehen Connys. Diese entwi-
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens 159

ckelt wiederum konzeptionell und strukturell die Gesamtanlage der Komposition, in-
dem sie den Spielenden Rollen zuweisen mochte. Interessant erscheint dabei auch der
Umstand, dass sie mehrfach verbalisiert und kérperlich sowie akustisch durch den
Trommelwirbel inszeniert, sie habe eine Idee. Hier dokumentiert sich ihre Orientie-
rung an einem konzeptuellen und strukturierten Vorgehen, das seinen Ursprung im
Denken nimmt und dann das Handeln entwirft und nicht umgekehrt wie bei Deborah.

Achims korperlicher und rdumlicher Riickzug aus der Zusam-
menarbeit zeigt erneut die Unvereinbarkeit der unterschiedli-
chen Vorgehensweisen. Selbst Deborah, die Connys Vorschlag
zunichst in ihrer Orientierung an Klang spontan musikalisch
enaktiert, widerspricht Conny am Ende der Untersequenz. Die
Divergenzen der Akteur:innen bleiben unaufgelost.

In der gesamten Sequenz lisst sich rekonstruieren, dass die
Akteur:innen alle im Hinblick auf das gemeinsame kommuni-
zierte Orientierungsschema agieren, dass ihr Thema ,Wasser
mit der Aufgabenstellung und dem darin geforderten Klopf-
motiv in Passung zu bringen sei. Dabei greifen sie jeweils auf
Handlungspraxen zuriick, die in ihren individuellen musikbe-
zogenen konjunktiven Erfahrungsriumen verankert sind. Das
jeweilige implizite Wissen dariiber, wie man in der Entwick-
lung einer Komposition vorgehen konnte, steht divergent zu-
einander und lisst sich deswegen trotz der Vielzahl der unter-
schiedlichen Vorschlige nicht miteinander verbinden. In den
performativ hervorgebrachten Ablehnungen und Divergenzen
dokumentiert sich die Suche der Akteur:innen nach Bewah-
rung der etablierten Orientierungsmuster. Gleichzeitig deutet
sich in zwei Interaktionseinheiten ein Wechsel zur teilweise
und kurzzeitig geteilten Orientierung an Integration und Kol-
lektivitit an, die im gemeinsamen Musizieren entsteht. Dabei
sticht einerseits Deborahs offene Haltung heraus, in der sie
zwei Mal ein spontanes musikalisches Spiel erst mit Conny,
dann mit Achim initiiert. Andererseits kann hervorgehoben
werden, dass sich die neu entstehende Konjunktion in
Zusammenhang mit der emergenten Musik iber audi-
tive Abstimmung ereignet.”

In der Sequenz ,Quelle’ verhin-
dern konkurrierende komposi-
torische Vorgehensweisen, die
in inkongruenten konjunktiven
musikbezogenen Erfahrungs-
raumen der Akteur:innen ver-
ankert sind, eine Einigung der
Gruppe auf konjunktiver wie
kommunikativer Ebene. Die
divergierenden  kompositori-
schen Vorgehensweisen zeigen
sich in dieser Sequenz duBerst
vielgestaltig. So agieren die
Akteur:innen hinsichtlich der
Gestaltung von Klang, von
Spielweise, von Struktur und
Form, von Wirkung und der
konkreten Erscheinung eines
auBermusikalischen Themas.
Vereinzelt kann beobachtet
werden, dass die Bewahrung
etablierter Orientierungs-
muster in Zusammenhang mit
individuellen konjunktiven mu-
sikbezogenen Erfahrungsrau-
men Momenten der Integration
und Kollektivitat weicht. Diese
Momente sind auffallend mit
emergenter Musik und einer
offenen Haltung verkniipft,
welche tentative Kojunktivitat
ermaglichen.

19 Diese und die darauffolgende Sequenz findet sich auch in Theisohn und Buchborn (2020).
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1.2.3 Integration unterschiedlicher kompositorischer Vorgehensweisen

Der Fall Waschmaschine und die Sequenz ,wie macht des denn so
komisch’ (#14:15-14:23#)

Fr. Weber

Conny

Bert

Achim

> #14:17H# Deborah

Kontext: Die Sequenz folgt auf die vorangegangene Sequenz ,Quelle‘ (Kap. 7.2.2; S. 151),
in der die Akteur:innen zu keinem gemeinsamen Konsens gekommen sind, sowie auf
die erst an spiterer Stelle dargestellte Sequenz ,durchgingig* (Kap. 7.5.2; S. 207). In
Letzterer vollzieht sich ein entscheidender Wechsel: Die Akteur:innen finden sich aus-
gehend von einer aktionistischen Praxis im gemeinsamen Spiel eines musikalischen
Motivs ein, das sie mit einer Waschmaschine assoziieren und mit ihrer Kompositions-
idee in Passung bringen. Die Gruppe befindet sich ab dann und so auch im Folgenden
innerhalb einer neuen musikbezogenen kollektiven Praxis.

Fokussiert wird im Folgenden eine 8-sekiindige Interaktion, in der die Gruppe gemein-
sam nach dem Klang einer Waschmaschine zu Beginn ihres Waschprogramms sucht.
Achim erprobt durchgingig das gefundene Schleif-Kratzgerausch (vgl. Kap. 7.4.3, S.
198), das als gemeinsames musikalisches Motiv auch performativ von allen bestitigt
wurde, wihrend Bert mit Stimme und Bewegung einen rotierenden Klang nachahmt.
Direkt vor der im Transkript abgebildeten Interaktion hat Conny mit Blick zu Deborah
die Frage aufgeworfen Also Waschmaschine oder Spiilmaschine, worauf-
hin Deborah sagt Aber &hm bei Waschmaschine find ichs gut weil
ahm (.) weil ja am Anfang hort ihr (#14:08-14:11#).

Deborahs Argumentation, eine Waschmaschine als Vorlage der Komposition zu neh-
men, fufdt auf ihrer konkreten klanglichen Vorstellung, wie das Wasser wihrend des
Einlaufens klingt. Dass sie mit der Frage nach dem konkreten Klang den Bezug zum
geteilten Erfahrungsraum des familidren Alltags er6ffnet, zeigt sich in den unmittel-
bar anschlieflenden Suchbewegungen aller Akteur:innen: Achim stoppt umgehend
sein Spiel und verindert Spielweise und Anschlagsort, Bert setzt in Deborahs Redebei-
trag stimmlich einen langen, zischenden, decrescendierenden Klang und Conny ent-
wickelt spontan ein leises, tremolierendes Klopfmotiv tiber die gesamte Stuhlfliche.
Nahezu eklatant im Vergleich zur vorherigen Sequenz wird hier deutlich, wie verschie-
dene kompositorische Vorgehensweisen ineinandergreifen und den gemeinsamen
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Suchprozess vorantreiben. Umso eindriicklicher erscheint dies
vor der Beobachtung, dass die Akteur:innen neue kompositori-
sche Vorgehensweisen adaptieren. Agierten die Akteur:innen
vormals in Behauptung ihrer je individuellen kompositorischen
Vorgehensweise, haben sie diese nun teilweise verindert: Bert
macht seinen Vorschlag nicht verbal, sondern setzt einen klaren,
deutlichen und gestalteten stimmlichen Impuls; Achim enak-
tiert wie zuvor die Materialitit des Artefakts und gestaltet im
Hinblick auf eine verinderte Klanglichkeit sein Spiel; Conny
konzipiert bzw. beschreibt nicht, sondern musiziert spontan ein
Motiv, das sich nicht nur durch den leisen tremolierenden Klang,
sondern ebenfalls durch eine besondere Spielweise auszeichnet.
Diese namlich fihrt in einer flieRenden Bewegung iiber die ge-
samte Fliche des Stuhls, ebenso wie das Wasser sich seinen Weg
in die Waschmaschine bahnt, sie gestaltet nun im Hinblick auf
Klang und Spielweise, was von Deborah umgehend enaktiert
wird.
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Partiturtranskript (#14:15-14:23#)

1#1417# 2 3 4
es gibt auch ne Splilmaschine
Achim
Blickt zu Conny  Blickt zu Deborah
Die linke Hand liegt am Mund, die rechte am linken Unterarm, der Blick zu Deborah. Verschrankt die Arme
Bert vorm Oberkdrper.
Conny
Blickt zu Achim. Blickt zu Deborah, dann nach unten auf ihre Hande,
die nun einander berihren. Hebt den Blick zu Deborah.
Am Anfang bei unserer Waschmaschine zumindest kommt das Wasser des
Deborah
Beugt sich mit Blick zu Achim dber den Stuhl, stiitzt sich mit den Ellenbogen auf, hebt den
rechten Zeigefinger, macht zwei schnelle Bewegungen mit der rechten Hand nach vorn, I&sst
die Hand auf den Stuhl fallen.
>
rechte Hand .
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Halt in der Bewegung inne, macht eine sehr kleine Bewegung mit ~ Klopft mit den Fingerspitzen auf die Metallstrebe des Stuhls
den Fingerspitzen auf dem Stuhl

Beide Hande °
o O o, .o.“ .o... .o
O o o 0 900 00 o0
0o (o] S,

Blick zu Deborah, macht einen langen zischenden Laut und begleitet ihn mit einer langsamen Bewegung
mit der Hand auf Brusthdhe.

>
Stimme O

£555SSSSS555555555555SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS

Das macht irgendwie so

Bewegt die Fingerspitzen in einem leisen Tremolo Gber den Stuhl, beginnt dabei am unteren Ende und zieht die Hande schnell flieBend
nach aben, legt sie anschlieBend wieder auf den Stuhl.

e g
e
$$?*$ o s .
Beide Hande soo ST IS e Lol
3°° PERTRIRES b L
. - ="z
R Sr O B
¥ T EE
et Ll
Wasser macht so mh=h wie macht des denn so komisch ja soso
Lehnt sich wieder zuriick, Legt die Hande gerauschhaft direkt vor sich ab, dann in Spielposition auf die linke Seite des Stuhls, setzt
setzt sich aufrecht hin. mit einer Spielbewegung an, halt darauf wieder inne. Offnet die Hande nach oben, blickt in die Runde,
Nimmt beide Hande iber dreht beide Hande schnell hin und her, bewegt die gedffneten Arme und Hande in Richtung Kérpermitte,
den Kopf, die Zeigefinger legt sie dann wieder auf den Stuhl, spielt kleine Tremolobewegungen mit den Fingerspitzen, die sie in einer

zeigen eine Bewegung von flieBenden Bewegung iber die Stuhlflache wandern l&sst.
oben nach unten.

Beide Hande
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7.2.4 Resiimee

Als von den Schiiler:innen hervorgebrachte kompositorische Vorgehensweisen konn-
ten die Gestaltung und Entwicklung einer Komposition orientiert an Klang, an Spiel-
weise, an Struktur und Form, an Hervorbringung und Aufrechterhaltung von Spiel-
fluss, an Wirkung oder an auflermusikalischen Themen rekonstruiert werden. Im
Umgang mit kompositorischen Vorgehensweisen sind diesbeziiglich drei Ausprigungen zu
unterscheiden.

In Zusammenhang mit der Aktualisierung von Praxen und implizitem Wissen der
schulischen Aufgabenerledigung orientieren sich die Schiiler:innen in erster Linie an
der Gestaltung von Form und Struktur. Dieses Vorgehen besitzt in der Performanz
eine grofie Nihe zu dem planvollen Abarbeiten bestimmter Handlungsschritte, wie es
sich auch in der schulischen Aufgabenstruktur etabliert zeigt. Handlungsleitend ist
das pragmatische Vorgehen auf kommunikativer Ebene, ohne dass eine musikbezo-
gene Konjunktion zu beobachten ist. Bei der Aktualisierung individueller musikbezo-
gener Praxen hingegen kann es zur Ablehnung fremder kompositorischer Vorgehens-
weisen kommen, sodass die verschiedenen kompositorischen Vorgehensweisen in der
Interaktion miteinander konkurrieren und einen Konsens verhindern. Befinden sich
die Akteur:innen in einer (mitunter neu entstehenden) musikbezogenen kollektiven
Praxis, konnen die unterschiedlichen und auch zunichst konkurrierenden komposi-
torischen Vorgehensweisen fruchtbar miteinander arrangiert werden. Die kollektive
Integration unterschiedlicher kompositorischer Vorgehensweisen scheint dabei in
einem besonderen Verhiltnis mit einer offenen Haltung der Akteur:innen und der
emergenten Musik zu stehen.
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7.3 Umgang mit musikalischen Referenzen

Unter musikalischen Referenzen werden im Folgenden allgemein Modelle,
Formen, Prinzipien oder konkrete ,Bausteine‘ musikalischer Gestaltung
verstanden, die einen klaren Bezug zu einer — den Schiiler:innen - be-
kannten, priexistenten, wenn auch nicht immer verbalisierbaren Quelle
haben (vgl. Kap. 1.2.3). Handelt es sich um in sich geschlossene kleinere
musikalische Zitate, werden sie hier auch als Versatzstiicke bezeichnet
(vgl. Weber-Kriiger 2014). Musikalische Referenzen und Versatzstiicke
konnten in allen Fillen in unterschiedlichsten Ausprigungen beobachtet
werden. Auf der Ebene des Inhaltlichen bzw. des thematischen Ganges der
Kompositionsprozesse treten musikalische Referenzen und Versatzstii-
cke dabei sehr unterschiedlich in Erscheinung: Manche von ihnen werden
schnell gefunden und ohne weitreichende Modifikation zur Grundlage
der zu entwickelnden Komposition gemacht, um andere hingegen wird
intensiv diskutiert, ob und wie sie in eine Komposition integriert werden
konnten. Manche Versatzstiicke werden schweren Herzens fallengelassen
und finden dann in einer letzten Arbeitsphase letztlich doch einen iiber-
raschenden und fur die Gruppe sinnstiftenden Weg in die Komposition.
Besonders markant zeigt sich die besondere Rolle der Versatzstiicke in
den Fillen, in denen sich der gesamte Kompositionsprozess entlang im-
mer wieder neu ins Spiel gebrachter Versatzstiicke entfaltet. Die folgenden
Rekonstruktionen fokussieren nun die dabei zugrunde liegenden Logiken,
nach denen im gemeinsamen Kompositionsprozess mit musikalischen Re-
ferenzen verfahren wird.*°

1.3.1 Versatzstiicke als Vorlage

Der Fall Hose und die Sequenz ,Lederhosen’ (#28:08-29:46#)
Georg

Felix

> #28:204 Carsten Edgar
Danny

Kontext: Die Gruppe Hose hat sich in einer Abstimmung an Tag zwei gegen den ur-
spriinglichen Popsong und fiir den Fangesang ,Zieht den Bayern die Lederhosen aus
als Vorlage entschieden (vgl. Kap. 7.6.1, S. 218). Wihrend Carsten diese Idee verbal ab-

20 Aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlagerung der fachlichen Vergleichsdi-
mensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktionen lassen sich Uberschneidungen mitanderen
fachlichen Vergleichsdimensionen im Folgenden nicht vermeiden.
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gelehnt hat und sich aus der gemeinsamen Arbeit herauszieht, trommeln und klopfen
Danny, Georg und Edgar unabhingig voneinander verschiedene Teile des Liedes. Felix
setzt iiber das unzusammenhingende Spiel an, Probenanweisungen zu erteilen. In
den folgenden Interaktionen verhandeln die Jungen, wie sich die musikalische Refe-
renz mit der Aufgabenstellung und der bisherigen Konzeption verbinden lisst.

Videotranskript Sequenz ,Lederhosen’ (#28:08-29:12#)

Carsten sitzt in einiger Entfernung von den anderen Vieren und durchbricht so den ange-
deuteten Kreis. Er sitzt auf einem Stuhl und hat einen zweiten umgedreht vor sich auf dem
Boden, die Stuhlbeine zeigen in die Luft und werden von ihm mit beiden Hianden gehal-
ten. Edgar, Georg und Danny sitzen in unterschiedlichen Sitzhaltungen auf ihren Stithlen und
schlagen in unterschiedlicher Weise auf unterschiedliche Spielflachen, dabei differieren
die Tempi und Einsatze und auch Rhythmuselemente. Visuelle Kontakte geschehen bei-
laufig und ungerichtet. Georg wiederholt bestandig den Rhythmus:

G Hande

Felix sitzt Giber die Stuhllehne in den Kreis hineingebeugt und gibt Anweisungen an die
drei Spielenden. Danny hingt mitdem Oberkérper iiber der Stuhllehne und schlagt mit den
Hinden aufdie Sitzflache. Felixsagt Ja wir kénnen jetzt nicht einfach so
klopfen und klopfen, bei dem Wham-Lied lauft das auch im-
mer danach so ziemlich.Dannyrichtetsichaufundschligtabwechselnd mitden
gespannten Handfldchen und Handkanten oben auf die Stuhllehne. Das Spiel der drei ist
ungeordnet und laut. Felix beugt sich weiter in den Kreisund sagt Ja die Sache ist,
ihr miisst ja schon was finden was nicht zum (.) Solo passt,
was kein Hintergrundgerdusch ist .
Edgar dreht sich zur Stellwand, zeigt mit dem Finger darauf und setzt an Aber war-
te wir haben doch-, erziehtdie Hand zuriick. Felix spricht weiter Aber ihr
misst das schon selber machen weil sonst bei weil ich und
Georg das vormachen dann koénnt ihr das nicht besser als
wir beide. [28:39] Edgar zeigt erneut auf die Stellwand und sagt Felix wir ham
ja aufgeschrieben ein Solo, drei Hintergrundgerdusche und
ein Rhythmus. Carsten blickt drei Sekunden zur Kamera und
wieder zuriick. Danny sagt Also dann machen wir Felix
macht den Solo, Hintergrundgerdusche machen
dann Edgar, Edgar und Carsten vielleicht und
Rhythmus macht dann er, erzeigtauf Georg. Wahrend der
gesamten Zeit hat Georg ununterbrochen das Schlagmuster musi-
ziert, Carsten gahnt, schiebt den Stuhl zu sich her, dreht ihn ber die
Stuhlbeine nach oben und stelltihn auf den Oberschenkeln ab.
EdgarAber das ist doch kein das ist doch auch
Hintergerdusch.FelixDes is kein, des is doch

> #28:39# - Ausschnitt kein.Danny Aber der Rhythmus, der Rhythmus is
Georg, Felix und Edgar

ganz anders als bei ( ).Georg setzt sein Schlagmus-
ter weiter fort, Edgar setzt immer wieder mit seinem unregelmafiigen Wechselschlag ein,
Rhythmus und Tempo sind nachwievor uneinheitlich.
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Die riumlich-kérperlichen Positionierungen verweisen durchgingig auf die nicht vor-
handene Konjunktivitit der Akteure: Der angedachte Kreis ist durch Carstens Aufien-
position aufgebrochen, die anderen vier Jungen differieren sichtlich in ihren Sitz- und
Spielpositionen. Besonders in Edgars Position offenbart sich die mangelhafte Spiel-
und Kommunikationsmdglichkeit, so sind seine Spielbewegungen durch den Seitsitz
nicht nur besonders eingeschrinkt, er verliert auch, sobald er die Spielposition einge-
nommen hat, den Blickkontakt zu Felix.

Die fehlende Ubereinstimmung auf der korporierten Ebene spiegelt sich in den Ex-
plorationsphasen mit dem Versatzstiick. Sie finden stets als individuelle Schlager-
probungen statt, die unkoordiniert, ungeordnet, metrisch verschoben und damit
akustisch verwoben erklingen, eine klangliche Differenzierung des eigenen Spiels
scheint so nicht moglich. Hervorzuheben aus diesem undurchsichtigen Gesamtklang
ist Georgs musikalisches Spiel: Er exzerpiert das punktierte Motiv aus dem Original-
rhythmus und entwickelt daraus ein Schlagmuster, das er fast die gesamte Sequenz
tiber — auch iber die stattfindenden Gespriche hinweg — wiederholt und verinnerlicht.
Dabei passt er seine Bewegungen an das Artefakt an und kommt in ein organisches,
flieRendes Spiel. Als einziger verbindet er im spontanen Spiel die musikalische Re-
ferenz mit der Aufgabe und der Materialitit des Artefakts. Auch wenn dieses Motiv
stellenweise das einzig zu hoérende ist, finden die gesamte Zeit iiber keinerlei audi-
tiven oder visuellen Bezugnahmen oder mimetischen Angleichungen der Mitspieler
statt; das Klopfmotiv wird weder wahrgenommen noch enaktiert. Die gemeinsame
Bearbeitung des Versatzstiickes erfolgt schliefilich auf der kommunikativen Ebene
iiber die direktiven Ansagen von Felix oder die gemeinsame Diskussion iiber das ent-
wickelte Konzept, auf das mit Edgars Verweis auf den Kompositionsplan an der Stell-
wand gestisch Bezug genommen wird. Das am Tag zuvor entwickelte Konzept, das
sich vornehmlich auf unterschiedliche Formteile bezieht, wird zur Schablone, in die
das Versatzstiick eingepasst werden soll.

Fortsetzung Videotranskript (#29:13-29:464)

Der spontan hinzukommende Projektleiter (im Off rechts vorne) spricht iber das Spiel
Darf ich mal eine Sache fragen. DieJungenbeenden nacheinanderihr Spiel
und drehen den Kopf aus derjeweiligen Position heraus zum Projektleiter. In die entstehen-
de Stille fragt dieserWelches isn euer Motiv? Danny reifdt denrechten Arm nach
oben und grolt laut [29:15]

D Stimme

Georg und Edgar sprechen rhythmisch mit monotoner und leiernder Stimme mit, Felix lacht
hoch und kichernd, er versteckt seinen Kopf zwischen den aufgestiitzten Unterarmen.

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.

167

©0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000


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

168

» #29:15# - Ausschnitt
Danny, Georg, Felix und Edgar

Carsten balanciert weiter. Georg singt weiter, nachdem die anderen

beendet haben, die Lederhosen und schligt zaghaft zwei

Mal im Rhythmus auf die Spielflache.

Der Projektleiter Kénnt ihrs mal spielen auf dem

Stuhl?, Danny sagt direkt kurz angebunden N&, Felix lacht laut,

Georg Ja schldgt zwei Mal wechselseitig auf den Stuhl.

Edgar dreht sich direkt zum Projektleiter um, nimmt einen Arm

Uber die Stuhllehne und beginnt wechselseitig von beiden Seiten
daraufzu schlagen. Auch Georg setzt wieder ein, er spielt gleichzei-
tig mit Edgar das Motiv in unterschiedlichen Tempi. Danny hort da-
beizu, Felix beugt sich nach vorne zu Georg und sagtMach jetzt

nichts, er greift nach vorne an Georgs Arm und sagt Mach jetzt nicht auch.
Georg stoppt das Spiel, richtet sich auf und stiitzt sich auf den auf dem Stuhl aufgestiitzten
Ellenbogen, Edgar spielt als einziger noch einmal den Schluss des Bayernliedes, die Schlage
sind unregelmafiig, die Spielbewegungen ungelenk. Danny sagt in abwertendem Ton das

hort sich an wie ein Regen

(uv) @.

Nicht nur im kontrastiven Fallvergleich (vgl. Kap 7.2.2; 7.2.3) fillt die mangelnde Iden-
tifikation mit dem Versatzstiick auf. Zwar singen Edgar, Georg, Felix und Danny zu-

In der Sequenz ,Lederho-
sen'wird auf eine musika-
lische Referenz aus dem
peerkulturellen Nahraum
zurlckgegriffen. Sie ist zwar
allen bekannt, doch weder im
Gesang noch im gemeinsamen
musikalischen Spiel entsteht
libergreifende Konjunktivi-
tat. In der iberwiegend
kommunikativ ausgerichteten
Interaktion vollzieht sich der
Umgang mit dem Versatzstick
in erledigender Haltung. Der
Rhythmus des Versatzstiickes
wird in die konzipierte Form
eingepasst, es fungiert als
fertiger Baustein. Mit einher
gehen ungeordnete, klanglich
und metrisch undifferenzierte
Explorations- und Probepha-
sen, in denen das Versatzstiick
kaum in ein koordiniertes,
konjunktives musikalisches
Spiel fiihrt.

sammen spontan die musikalische Referenz (#29.13#), aber
nur Danny aktualisiert dabei das Grélen und jubelnd expres-
sive Skandieren des Erfahrungsraumes des Fulballfan-Seins.
Edgar und Georg singen ohne kérperliche Anbindung unter-
spannt, monoton, leise und héren zeitversetzt auf. Felix zeigt
hingegen auffallende Peinlichkeitsgesten, wie das Verstecken
hinter den verschrinkten Armen und das hohe Kichern. Die
mangelnde Passung zwischen dem Versatzstiick und der Be-
arbeitung der Aufgabe wird offenbar (#29.25#): Zum einen
erklirt Danny, dass sie das Motiv nicht spielen kénnen, zum
anderen wird dies in Georgs und Edgars gemeinsamem,
asynchronen Spiel hérbar, weshalb Felix Georg dazu dringt,
sein Spiel zu beenden. Edgars unregelmifiiges, ausdruckslo-
ses Spiel, dessen Wirkung von Danny dann auch abwertend
validiert wird, bestitigt letztlich, dass das Versatzstiick keine
konjunktive Anbindung an den Unterrichtsgegenstand her-
stellt. Im Bezug zum Arbeitsplan, im strukturierten, argu-
mentativen Vorgehen und in der mangelnden Identifikation
sowohl mit dem Versatzstiick als auch dessen Ubertrag auf
die Aufgabe dokumentiert sich die vorwiegende Orien-
tierung an der Aufgabenerledigung und den formalen
Kriterien der Aufgabenstellung.
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens
1.3.2 Versatzstiicke als Spielimpulse

Der Fall Bett und die Sequenz ,Eichhornchen’ (#38:56-39:45#)
=

Basti

Carl

Arne

. Dennis
» #38:584 Emil

Kontext: Die Gruppe Bett befindet sich an Tag zwei der Gruppenarbeit. Die Zusam-
menarbeit der Jungen ist bislang durchzogen von direkten Bezugnahmen auf musika-
lischen Referenzen aus dem Kontext von Fernsehen und Internet, die von allen in die
Runde geworfen und spontan gemeinsam gesungen und gespielt werden. Direkt vor
der Sequenz wurde der ,Pokémon-Song‘ (MISHA 2016) von allen gesungen, der Stuhl
wurde dabei von allen begleitend als gleichmifiiger Taktgeber benutzt. Nach dem ge-
meinsamen Singen lost sich der gemeinsame Fokus wieder auf. Auf die Frage von Den-
nis, ob der ,Pokémon-Song‘ nun im Original zu musizieren sei oder nicht, geht keiner
der Jungen niher ein: Arne summt etwas, Emil singt den ,Caillou-Song* (Broadcast
Mirror 2017) vor sich hin, alle sitzen in unterschiedlicher Haltung hinter ihrem Stuhl.
In den folgenden Interaktionen entwickelt sich ausgehend von einer neuen musikali-
schen Referenz eine spontane Musizierphase.

Videotranskript Untersequenz ,Neuester Song’ (#38:56-39:10#)

Alle Jungen befinden sich in unterschiedlichen Stuhl- und Kérperhaltungen: Arne zieht den
Stuhl (iber die Mittelstrebe langsam zu sich nach oben, sodass er in der Luft auf seinen
Oberschenkeln balanciert; Bastis Stuhl liegt mit der Stuhlkante in beiden flachen Handen,
er wippt den Stuhl so mehrfach nach oben und lasst ihn zuriick in die Handflachen fallen;
Carl hat den Stuhl iiber seine Beine gezogen und umfasst mit nach vorn gebeugtem Ober-
korper die obere Strebe. Zu Dennis lichelnd schlagtervor @Wir kénnen auch das
ist der neuste Song Eichhérnchen in der HoseQ. Dennis lachelt,
fahrtsich durch die Haare, lasst sich nach hinten leicht seitlich auf die Ellenbogen fallen, im
nachsten Moment lasst sich auch Emil lachend nach hinten fallen. Mit Blick zu Arne singt
Dennis
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D Stimme

Dennis skandiert in Kopfstimme zwei Mal Eichhdrnchen, wih-

rend Carlden Chorus (hierals zweite Stimme notiert) vollendet. Arne

kippt langsam mit dem Stuhl auf den Oberschenkeln balancierend

nach hinten. Dennis zeigt mit ausgestrecktem Arm und Zeigefinger

abwechselnd auf Arne und Basti, blickt kurz zu Emil Alle zu-

sammen singt ihr Eichhérnchen rein. [39:08]Arne

setztsich in den Schneidersitz, befindet sich wieder in Spielposition,

wendet Kopf und Blick kurz nach rechts aus dem Fenster. Basti be-

, #39:08# - Ausschnitt statigt Carls Vorschlag mit einem Okay, Carl skandiert das Motiv
Carl und Dennis und Arne dreht sich kurz zu Dennis, spricht den Rhythmus, wippt da-
bei beim Sprechen ein wenig auf und ab, auch Basti wippt leicht mit

dem Kopfim Rhythmus. Arne wendet den Blick wieder nach draufen.

Gegenstand der Interaktion ist die neue musikalische Referenz ,Eichhérnchen in der
Hose*, die aus der Comic-Serie ,Phineas and Ferbs‘ stammt und von Carl als Idee zur
Weiterentwicklung der Komposition eingebracht wird. Die Kérperhaltungen und Posi-
tionierungen der Jungen zeigen einerseits, dass sie aufeinander bezogen interagieren:
Sie bewahren trotz der hochaktiven korporierten Ebene den Interaktionsraum des In-
nenkreises, ihre Blicke wechseln hiufig untereinander, ihre Positionierungen und ihr
Umgang mit dem Artefakt kénnen als fortwihrende Abstimmungsversuche interpre-
tiert werden, die variantenreiche, kurzzeitige, mimetische Angleichungen aufweisen,
wie das Umfassen der Mittelstrebe von Arne und Carl sowie das Fallenlassen von Emil,
Dennis und auch Arne. Andererseits dokumentiert sich in den unterschiedlichen Posi-
tionierungen und der einseitig von Carl und Dennis gefithrten Kommunikation, dass
in der Aktualisierung der musikalischen Referenz keine Konjunktivitit besteht. Diese
ist nur fir ihn und Dennis bekannt und kann nur von Letzterem auch spontan musi-
ziert werden. Sie wird jedoch von allen bestitigend aufgenommen: Carl steigt skan-
dierend am Ende des Chorus' ein, Arne spricht nachahmend den Rhythmus und Basti

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

wippt mit dem Kopf. Das Versatzstiick verweist als musikalische Episode einer allen
bekannten Comicserie auf einen (in dieser Untersequenz noch nicht eréffneten) geteil-
ten peerorientierten Erfahrungsraum der Gruppe. Dieser dokumentiert sich gleich-
sam in der lissigen und informellen Haltung von Dennis, welcher die Spielidee ent-
wickelt. Gleichzeitig rahmt dieser sich mit seiner direktiven, mit deutlicher Zeigegeste
versehenen Anweisung als Experte im Feld der musikalischen Referenz.

Das folgende Volltrankript setzt mit Carls verbaler Initiierung an, den Musiziervor-
schlag von Dennis zu erproben. Fast zeitgleich beginnt Dennis spontan und ohne
verbale Erklirung ein Tremolo auf der Stuhlfliche. Er begleitet sich damit selbst bei
seinem Intro, das im Original ebenfalls als Call dient. Damit wird evoziert, dass Arne
und Basti sowie spiter Carl, in sein Spiel miteinsteigen.
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Volltranskript Untersequenz ,E und ein I' (#39:14-39:17#)

1#39:14# 2

Im Schneidersitz sitzend, beide Hande fassen die Mittelstrebe, der Riicken Wendet den Blick vom Fenster zu Dennis.

Arne ist gerade aufgerichtet, der Blick von der Gruppe weg nach auBen Gber die
rechte Schulter.
Beide Hande
Basti Im Schneidersitz sitzend, beide Hande fassen den Stuhl an der Seite, der Riicken ist gerade
aufgerichtet, der Blick geht zu Dennis. L&helt.
Beide Hande
Okay machen wirs mal
Carl
Im Schneidersitz sitzend, beide Zieht die Beine unter dem Stuhl weg, setzt sich in den Seitsitz, die Spielflache des
Hénde fassen die Mittelstrebe, der Stuhls vor seinen Knien auf dem Boden ruhend.
Riicken rund, der Blick zu Dennis.
Sitzt mit ausgestreckten Beinen, den Stuhl vor sich dazwischenliegend. Der Kdrper nach vorne
Dennis gebeugt, schlagt mit den Handflachen auf die Stuhlflache. Sprechgesang,
Stimme
Beide Hande
Liegt auf den Ellenbogen gestiitzt hinter seinem Stuhl. Blickt zu Dennis. Kommt im Schneidersitz isn Sitzen, den
Emil Skandiert sehr leise mit hoher Kopfstimme. Stuhl auf seinen Oberschenkel ruhend.
Stimme
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens 173

> #39:16#

3 4

Schldgt mit den Handflachen auf die Stuhlflache.

Schldgt mit den Handflachen auf die Stuhlflache, kurzer Seitenblick zu Arne, dann wieder zu Dennis. Lacht.

Mit beiden Handflachen auf die Stuhlflache schlagend. Blick zu Dennis.

Greift dber die SPielflache des Stuhles und halt sich mit beiden
Handen an der Mittelstrebe der Stuhlunterseite fest.
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Fortsetzung Volltranskript (#39:18-39:224#)

> #39:19#

5#39:18# 6 7

Arne

Stoppt die Trommelbewegung, blickt zu Dennis,
winkelt den rechten Ellenbogen nach oben und kratzt
sich mit der linken Hand am Ellenbogen

Basti

Stoppt die Trommelbewegung, legt die Hande seit-
warts am Stuhl ab.

Carl

Mit stetem Blick zu Dennis. Spielt zwei Mal ein kurzes leises Tremolo mit den flachen Handen auf dem Stuhl

Dennis

Stoppt die Trommelbewegung. Schlagt mit den Handflachen wechselseitig auf die Stuhlflache,
die Hande dabei quer zur Spielflache haltend und die Arme nach
jedem Schlag nach unten bewegend, sodass eine rhythmische
Kreisbewegung entsteht. Die Arme und Schultern unterstiitzen die
wechselseitige Bewegung,

Emil

Mit Blick zu Dennis
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7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens 175

Blickt zu Emil. Die Stiihle von Emil und Arne verhaken sichm Arnes Stuhl rutscht weg, er
zieht ihn wieder zu sich, indem er mit beiden Handen die Mittelstrebe fasst.

Bewegt den Kopf rhythmisch mit Blick abwechselnd zu Emil udn Dennis. Skandiert.

Stimme

Blick zu Arne und Basti. Schlagt wechselseitig mit den Handflachen auf den Stuhl: re-lire-, li-re-li.

Stimme

streckt die Arme seitlichaus und zeigt mit je einem Zeige-  Legt die Arme unterhalb der Knie auf den ausgestreckten Beinen ab,
finger auf Arne und Basti

Blick zu Arne und Basti. Zieht den Stuhl im Metrum zu sich heran Skandiert.

Stimme
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Durch Bestimmtheit und Klarheit, in der Dennis musiziert und im Folgenden die Ein-
atze gibt, rahmt er sich abermals als Experten, was die anderen durch ihr Folgen be-
stitigen. In Dennis Spielweise und Anleitung dokumentiert sich dariiber hinaus sein
musikbezogenes, implizites Wissen. Dieses zeigt sich neben der rhythmischen Prig-
nanz und der Gleichzeitigkeit von Anleitung und eigenem Spiel auch im wechselseiti-
gen Schlag (#39:19#), mit dem sich Dennis im Weiteren begleitet und den er durchlissig
mit dem gesamten Kérper performt.

Arne und Basti enaktieren Sitzhaltung und Spielweise augenblicklich, wihrend Emil
und Carlihre Sitzpositionen erst allmé&hlich so verindern, dass sie in ein gemeinsames
Spiel kommen. Auch die Fotogramme lassen erkennen, dass es zu einer deutlichen An-
gleichung der Spiel- und Sitzpositionen sowie Artefakthandhabung kommt (#39:17#).
Das spontane, synchrone musikalische Spiel sowie der dadurch entstehende visuel-
le koordinative Raum weisen darauf hin, dass die Gruppe sich hier in hoher Dichte
innerhalb einer neu emergierenden kollektiven musikbezogenen Praxis befindet. Sie
interagiert im Hinblick auf eine geteilte kompositorische Vorgehensweise, der Er-
moglichung und Gestaltung von Spielfluss. Diese fallintern homolog rekonstruierte
Vorgehensweise wird in dieser Gruppe vornehmlich auf der musikalisch-korporierten
Ebene entfaltet. Zentrale Charakteristika der daraus entstehenden Musiziermomente
sind rhythmisches Einschwingen und antreibendes, metrisches Dringen, Ermogli-
chung von Gleichtakt und Synchronitit sind hervorstechende Merkmale der musika-
lischen Komposition bzw. Erarbeitung der Performance. Dass die musikalische Re-
ferenz ,nur‘ Spielimpuls bleibt, nicht weiter modifiziert wird und Konjunktivitit an
dieser Stelle nur tentativ emergiert, zeichnet sich am Ende der Untersequenz ab: Arne
zieht sich aus dem gemeinsamen Spiel zuriick (#39:19#) und 16st auch die mimetische
Angleichung auf. In der sich nun anschliefRenden Interaktion Arnes zeigt sich weiter,
wie sich die zuvor neu entstandene Konjunktivitit wieder auflost: Er steigt nicht in
den Response ein, erprobt zaghaft den Wechselschlag und beginnt dann wieder, den
Stuhl auf seinen Oberschenkeln zu balancieren.

Videotranskript Untersequenz ,Barbara’ (#39:22-39:484#)

Arne greift (iber die Stuhlfliche und umfasst die Mittelstrebe der Stuhlunterseite und
blickt zu Dennis. Dieser rappt weiter den Refrain und begleitet sich im Wechselschlag auf
dem Stuhl. Die Blicke von Basti, Carl und Emil wechseln zwischen Dennis und untereinander.
Sie setzen in time synchron mit dem Eichhérnchen-Response ein: Basti und Emil skandie-
rend mit rhythmischen Kérperbewegungen, Carl schligt den Eichhérnchen-Rhythmus
wechselseitig auf den Stuhl. Arne beginnt kurzzeitig und mit klei-
nen Bewegungen synchron mit Dennis mit vier ebenfalls wech-
selseitigen Schlagen auf dem Stuhl. Mit dem Abschluss des Ref-
rainsE und ein I und ein D und ein H streckt
Dennis die Arme seitwarts auf Schulterhéhe aus, zeigt mit den
Zeigefingern auf einen imaginaren Punkt in der Kreismitte nach
unten und wackelt ein paar Mal schnell und in kleiner Bewegung
nach unten, er fiithrt beide Hinde vor dem Oberkérper zusam-
men, die Ellenbogen zeigen nach aufien. Mit dem Einsatz der

> #33:31# - Ausschnitt zweiten Strophe Meine Tante heiBt Barbara iiber-

Emil, Dennis und Carl zeichnet er den begleitenden wechselseitigen Schlag und kommt
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in eine akzentuierte, ganzkorperliche Tanzbewegung. Alle anderen
Jungen lachen und stoppen ihre begleitenden musikalischen Aktio-
nen, Arne greift mit Einsatz der zweiten Strophe den Stuhl abermals
an der Mittelstrebe, kippt ihn nach hinten und zieht ihn zu sich hoch.
[39:31] Dennis halt kurz inne, lasst die Arme seitlich ausgestreckt, be-
wegt den Kopf rhythmisch und schnell auf und ab und skandiert
Eichhdérnchen sind in der Hose drin. AnschliefRend
setzter zur dritten StropheanKim und ich warn mal ein
Paar, Basti, Carl und Emil setzen Ei chh&drnchen skandierend ein,

sind aber rhythmisch verschoben. Dennis fiihrt die Arme nach unten,
umfasst seine FuRkndchel, beugt sich dabei ein wenig nach vorne,
fasstden Stuhl seitlich mit beiden Hianden, lehntsich ldssig nach hinten und zieht den Stuhl
mit. Carl richtet sich an Dennis He woher kannst Du’n des?. Dennisschiebtden
Stuhl nach vorn und die Schulternnachoben Ich kann jeden Song von Phine-
as & Ferbs.Bastigreift mitbeiden Hinden den Ausschnitt des Pullovers, fithrtihn zum
Mund und zieht ihn ibers Kinn, Arne blickt aus dem Fenster, Emil wendet sich zu Dennis
Okay mach mal Pokémonsong,und ldsstden Kopfseitlich in den Nacken fallen.

» #39:31# - Ausschnitt
Arne, Basti und Emil

Wihrend sich Arne aus dem Spielgeschehen zuriickzieht, agieren Basti, Carl und
Emil zunichst weiter in Orientierung am Spielfluss: Sie setzen synchron und in time
ein, unterstiitzen ihre musikalischen Akte mit Kérperbewegungen und stimmen sich
auch visuell untereinander ab. Ihre unterschiedlichen Spielweisen — skandierend oder

trommelnd - weisen ebenfalls darauf hin, dass nicht Spielwei-
se und Klang, sondern der gemeinsame Spielfluss im Vorder-
grund stehen.

Im weiteren Verlauf zeichnet sich eine Verschiebung der Be-
zugsrahmen ab: Die zuvor emergierende Konjunktivitit in
Bezug zur Aufgabenstellung weicht dem Bezugsrahmen des
peerkulturellen Erfahrungsraumes, auf den die musikalische
Referenz rekurriert. In der sich steigernden, iiberzeichneten,
extrovertierten Rap-Performance von Dennis dokumentiert
sich der Kontext der musikalischen Referenz, die als Rap-Song
Einlage innerhalb einer Comic-Serie zu verorten ist. Dennis
verldsst mit seiner stilgetreuen Performance auch die bisherige
musikalische Form, der musikalische Fluss l3st sich sukzessive
auf, die Jungen ziehen sich aus Spielaktivitit und -bereitschaft
zuriick. Die dichten Blickkontakte und das einstimmige La-
chen verweisen aber auf die Ubereinstimmung hinsichtlich des
peerbezogenen Erfahrungsraumes, der sich in dieser Gruppe
besonders deutlich in der Orientierung an Spifien homolog re-
konstruieren lief3. So wird der peerbezogene Erfahrungsraum
am Ende der Sequenz noch einmal verbal bekriftigt, wenn
Dennis als Experte durch Carl fremdgerahmt wird (He woher
kannst Du’n des?)und dies dann selbst bekriftigt (Ich
kann jeden Song von Phineas & Ferbs;
#39:44-39:47#).
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In der Sequenz
.Eichhdrnchen’ zeigt sich, wie
die musikalische Referenz
,Eichhdrnchen in der Hose’
zum Spielimpuls wird, von
dem ausgehend tentative
Konjunktivitat emergiert. In
diesem Fall rekurriert sie auf
den peerkulturellen musikbe-
zogenen Erfahrungsraum von
Fernsehen und Internet. In die
sich so spontan entwickelnde
Musizieraktion kénnen weitere
inkorporierte Praxen, wie das
gemeinsame Tremolo, das
mimetisch gefiihrt stoppt,
das wechselseitige Schlagen
oder das Musizieren im Call &
Response, integriert werden.
Das Versatzstiick zeigt sich in
diesem Interaktionsverlauf als
Anker des Erfahrungsraumes,
aus dem es stammt, bewahrt
in diesem Sinne den konjunk-
tiven etablierten Erfahrungs-
raum der Peergroup und fiihrt
zu ihm zurick.
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1.3.3 Referenzen und Versatzstiicke als Wissens- und Materialpool

@ Der Fall Becher und die Sequenz ,Kanon' (#32:55-34:48#)

Anna Bea

Eva Diana Carla
> #32:55#

Kontext: Fiir die Gruppe Becher, die fiir diese Gruppenarbeitsphase in einem Kunst-
raum arbeitet, steht der ,Cupsong‘ als Referenz mit seinem charakteristischen Ostina-
to-Rhythmus im Zentrum der bisherigen Komposition. Er wurde von Diana in die
Gruppe gebracht, die diesen souverin musizieren kann, wobei alle aufier Bea ihn
ebenfalls rhythmisch und motorisch sicher beherrschen. Die von der Gruppe zu Be-
ginn der Arbeitsphase eréffneten nun moglichen Arbeitsfelder beziehen sich alle auf
diese musikalische Referenz: den ,Cupsong-Rhythmus itben, die Weiterfithrung des
,Cupsong‘-Rhythmus sowie daran ankniipfend einen Schluss entwickeln. Ohne sich
explizit fiir eines der Felder zu entscheiden, iiben alle ungeordnet, mal mehr mal we-
niger gemeinsam das Motiv in verschiedenen Anschlagsarten, entwickeln daraus aber
keine neuen Gestaltungsideen. Der Interaktionsfluss nimmt dabei stringent und auf-
fallend ab. Eine erste auch raumliche Stérung der Interaktion ist zu beobachten, als
Diana sich fiir ca. sieben Minuten von der Gruppe entfernt, um im Kunstraum nach
einem Becher zu suchen. Sie kehrt nach mehrfacher und im Ton hirter werdenden
Aufforderung von Anna und Bea mit einem Kleber statt eines Bechers zuriick in die
Gruppe. Thr Versuch, an dieser Stelle eine neue Idee mit dem Kleber zu artikulieren,
wird von Carla deutlich und in hartem Ton unterbunden. Der Impuls der hinzukom-
menden Lehrenden von aufien, die Aufgabenstellung noch einmal zu lesen, um ins
gemeinsame Arbeiten zuriickzufinden, wird von Carla aufgenommen, die vorliest,
wihrend Diana und Eva ein Nebengesprach er6ffnen. In den folgenden Interaktionen
weicht der ,Cupsong’ einer neuen, spontan entwickelten musikalischen Referenz.

Videotranskript Sequenz ,Kanon' (#32:55- 33:32#)

Carla (von Diana verdeckt) beendet das Lesen und legt das Blatt zur Seite. Sie sitzt eben-
so wie Bea im Schneidersitz hinter ihrem Stuhl, die Stuhlunterseite als Spielflache vor sich.
Anna hat den Stuhl von sich weggeschoben, sie hat die Hinde iiber Kreuz auf den Boden
gelegt und sitzt ebenfalls im Schneidersitz. Dianasitztim Schneidersitz aufihrem Stuhl, die
Riickenlehne nach vorne zur Gruppe gedreht, sie dreht sich mit dem Oberkérper links zu
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Eva. Diese sitzt im Seitsitz, aufgestiitzt auf ihren rechten Arm mit
Blick zu Diana. Die beiden reden leise, aber intensiv miteinander
ber die Wahl ihres Profilfaches Sport.[33:18]

Bea schaut von der Cruppe weg in die linke obere Ecke, lichelt,
zieht die Augenbrauen hoch, ldsst den Stuhl nach vorne kippen,
sodass sie fast darunter verschwindet und sagt “‘Wir koénn-
ten nen nen, wie nennt man des, nen Kanon
spielen’. Carla fillt ihr in ungliubigem Ton ins Wort Liwie
willstn Du nen Kanon spielen?

Bea setzt an °Indem @jeder@(l), macht mit dem
rechten Zeigefinger eine zeigende Bewegung,
@nacheinander@ anfangt® dabei kippt sie ihren Ober-
korper nach links, blickt Carla mit geneigtem Kopf von unten an,
richtet beide Zeigefinger aufeinander und lasst sie mehrmals um-
einander kreisen. Carla Das heift zum Beispiel wir
drei spie-ha? Beaschlagt mitden flachen Hinden wechsel-
seitig diesen Rhythmus auf den Stuhl:

» #33:18# - Ausschnitte Eva, Anna,
Bea/ Bea, Diana, Carla (verdeckt)

Anna wiederholt den Rhythmus mit Schlagen auf den Boden. Bea wendet sich zu Carla,
macht mitdem rechten Zeigefinger eine zeigende Bewegung und sagtund Du fangst
halt, weiBlt Du (2) undlésstihre Zeigefinger mehrmals umeinander kreisen.
Carla Lwarte=dann, mach=ma,wihrendBeaihrenSatzvollendet zum Beispiel
an meinem zweiten Schlag an, also.Beide beginnen rhythmisch aufdie
Stuhlflache zu schlagen

B Hande

C Hande

Die riumliche Konstellation zu Beginn der Sequenz zeigt deutliche Differenzen zwi-
schen den sich zu diesem Zeitpunkt ausbildenden zwei Interaktionssystemen: Wih-
rend sich Anna, Bea und Carla im Schneidersitz auf dem Boden sitzend, vorlesend und
zuhorend mit dem genauen Arbeitsauftrag beschiftigen, wenden sich Diana und Eva
rdumlich wie inhaltlich hiervon ab. Besonders Dianas erhohte Sitzposition mit der ab-
grenzenden Stuhllehne vor sich zeugt von klarer Distanz und Abgrenzung. Sie erh6ht
sich quasi rdumlich selbst, was auch auf ihre bisherige Selbstrahmung als Expertin
fur die musikalische Referenz ,Cupsong‘verweist. Obwohl — direkt vor dieser Sequenz
— auf inhaltlicher Ebene die gestaltende Arbeit mit dem Versatzstiick ,Cupsong‘ stag-
nierte und letztlich abbrach, hielt sie an der Referenz fest und begab sich auf die ausge-
dehnte Suche nach einem Becher. Der Kleber in ihrer rechten Hand als Ersatz fiir den
Becher verweist darauf, dass sie an der von ihr ins Spiel gebrachten Idee festhilt, daer
die Verbindung zur Referenz auf materieller Ebene bewahrt. In Orientierung an der
Aufgabenstellung - als geteilte Basisorientierung aller Gruppen - bildet sich in der
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Trias Anna, Bea und Carla ein Moment der kollektiven Bearbeitung heraus. Mit der
Initiierung der neuen Referenz ,Kanon‘ wendet sich Bea von der peerbezogenen Refe-
renz ,Cupsong‘ ab und eréffnet damit — unbewusst — einen integrierenden Moglich-
keitsraum. Zum einen, weil die Referenz auf den von allen geteilten Erfahrungsraum
des formalen Musiklernens rekurriert, zum anderen, weil sie als allgemeines musika-
lisches Formprinzip unzihlige musikalische Elemente gestaltbar macht und integrie-
ren kann. Die unsichere, fast demiitige und kindlich anmutende Art und Weise, wie
sie ihre Idee hinter dem Stuhl versteckt, vorschligt, verweist darauf, dass sie damit
den mit dem ,Cupsong‘ verbundenen Peerbezug verldsst und ein neues Feld betritt,
bei dem sie sich selbst nicht als Expertin betrachtet. Dass sie aber sehr wohl iiber im-
plizites Handlungswissen verfiigt, wird deutlich in ihren korporierten Exemplifika-
tionen, indem sie mehrfach mit den Zeigefingern die zirkulierende Form des Kanons
veranschaulicht, die sich musizierpraktisch durch die immer wieder neuen Einsitze
ergibt. Die Art und Weise, wie Carla ihren Vorschlag infrage stellt, zeigt wiederum de-
ren praktisches Wissen um die musikalische Form. Eindriicklich eroffnet sich in der
folgenden Interaktion nun ein dichtes, fluides Wechselspiel zwischen allen Interak-
tionsebenen, wenn das spontan improvisierte Rhythmusmotiv von allen drei imitiert,
verbal validiert und auch umgehend in kanonischer Form erprobt wird, worin sich die
Orientierung an der gemeinsamen Entwicklung der Komposition widerspiegelt.

Fortsetzung Videotranskript (#33:33-33:55#)

Anna, Bea und Carla schlagen den Rhythmus auf die Stuhlflache bzw. auf den Boden. Eva
schiebt ihren Stuhl als Trommelflache zurecht, legt die Hande flach darauf, dreht sich zur
Cruppe und beginnt zu spielen.

A Héande

C Hande

B Hande

E Hande
Diana drehtsich zu Bea. Carlastopptihr Spiel Das konn-
ten wir aber wirklich machen, aber
dann miissen wir irgendwie.
Dianaspricht dazwischenHe warte mal, was ma-
chen wir eigentlich Jjetzt? [33:42] Die Mad-
chen stoppen ihr Spiel. Carla wendet sich in lautem Ton an
Diana Horst du eigentlich irgendwie zu
oder spielst du nur mit deinem Kle-

#3534 ber rum? Beaund Evalachen, Anna Kannst du

den Kleber einfach wegtun? Dianahebtden
rechten Arm, dreht sich mit dem Oberkorper nach rechts, zielt kurz, wendet sich nach links,
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die Hand auf Schulterhéhe, den Ellenbogen auf einer Ebene mit der Schulter und zielt auf
die Materialseite des Klassenzimmers aufderhalb des Kreises, haltinne, fithrt den Arm nach
unten und wirft den Kleber mit Schwung im Bogen auf den Materialtisch. Bea und Eva se-
hender Landung des Klebers nach und lachen. [33:53] Anna Dankesch&n. Dianadreht sich
zurlick zur Gruppe So, okay weiter.

Besonders interessant stellt sich hier der Wendepunkt, an dem Diana und Eva wie-
der zur Gruppe dazustofRen deshalb dar, weil er durch die emergente Musik evoziert
wird. Noch ins Gesprich vertieft nimmt Eva das neue Motiv wohl wahr, reagiert aber
zunichst nur tber das Zurechtriicken des Stuhles, den sie als Trommelfliche plat-
ziert und dann die Hinde spielbereit darauflegt. Erst dann erfolgt die Drehung des
Oberkérpers zur Trias Anna, Bea und Carla, zu denen sie Blickkontakt aufnimmt und
schliefdlich ins spontane Musizieren einsteigt. Eva reagiert korperlich-intuitiv, die
emergente Musik, die durch Klarheit und die Punktierung zu Beginn des Rhythmus
eine auffordernde Wirkung entfaltet, evoziert dabei die korperliche Angleichung.
Dass auch Diana sich unmittelbar angleicht, wird einerseits in der Verwendung des
Personalpronomens deutlich warte mal, was machen wir eigentlich
jetzt?;#33:42#), genauso wie in der Entledigung des Klebers, mit der auch der Bezug
zur Referenz ,Cupsong‘ aufgegeben wird. Dabei zeigt die Art und Weise der Inszenie-
rung des Wurfes wiederum eine peerbezogene Interaktion, die an SpifRen orientiert
ist und ein aus der Sicht schulischer Norm widerstindiges Verhalten abbildet.

Fortsetzung Videotranskript (#33:56-34:484#)

Carla: richtet sich an Diana He wir wollten nen Kanon
machen, also - du weiRt wasn Kanon ist.

Eva: Chor

Carla: Kanon

Diana:  hebt kurz die rechte Hand im Ansatz einer wegwerfenden
Bewegung ja eben nen Chor.

Carla: Kanon

Eva: Kanon, ja stimmt. Kanon, ich weiR, was
Kanon ist.

Diana:  dreht sich mit fragender Miene zu Eva um, den Oberkérper
nach hinten geneigt. [34:27]

Carla: anDiana Weift Du nicht was wasn Kanon ist?

Diana: Ja, doch, doch, doch -.

Carla: Also was isn Kanon-?.

Diana: nimmtbeide Hinde und bewegt sie abwechselnd gedffnet
zueinander hinund her [34:36] ° Ja, also,
dass der Spitere ( )°.

Bea: drehtsichzuCarla Schau wir kdénnen das

schon ganz schoén,Diana.

Eva: spielt leise das Cupsongmotiv auf ihrem Stuhl.

Carla: Anna, gell du fangst erst als Dritte
an, Bea mach erst mal.
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> H3L:2TH/H#34:36H -
Ausschnitte Diana
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Anna und Bea beginnen zeitgleich den Rhythmus zuschlagen, Carla unterbricht Annas

Spiel.

A Hande

B Hande

C Hande

Nein, Anna!

Diana:
Carla:

Bea:

Carla:

He,warte mal, spiel mal die Melodie alleine, ich-
wiederholt den Rhythmus drei Mal, wahrend Anna ebenfalls den Rhythmus auf
den Boden schligt, dabei beriihren die Hinde kaum den Boden, sodass fast
nichts zu horen ist.

iiberdasSpiel L°Den hab ich grad erfunden, die, wir
kénnen auch nen andere machen.®

Ne, ich find den voll gut, weil da kann man voll gut
einsteigen,

Anna, Bea, Diana und Eva schlagen zeitversetzt den Rhythmus. Auch
Carla beginnt den Rhythmus unabhingig von den anderen zu mu-
sizieren, dabei sind die Blicke aller auf die eigenen Hiande und Spiel-
flachen gerichtet. [34:43]. Diana steht, wihrend die andere iiben, auf,
dreht den Stuhl um 90°, sodass die Stuhllehne nun zu Eva zeigt und
setzt sich mit Blick zu Bea aufrecht hin, die Fiifle auf dem Boden,
patscht leise den Rhythmus.

Bea: wdihrend desiibereinander gelagerten Spiels
Wir koénnen ja auch so, &hm, dass zum
Beispiel einer leise spielt wie der
andere

Carla: Loder der eine spielt &ngstlich, der
andere eher wiitend und so der eine
eher ziemlich so, dabeiklopftsiedenRhythmus
leise mit den Fingerknocheln.

» #34:43# - Ausschnitt Eva, Anna, Bea: klopfterstleise mitden Fingerkndcheln und dann plétzlich

Bea/ Bea, Diana, Carla (verdeckt) laut mit der flachen Hand auf die Stuhlfldche.

Dass mit der Referenz ,Kanon‘ nun der Referenzrahmen des formalen musikalischen
Lernens aktualisiert wird, zeigt sich deutlich einerseits in dem lehrerhaften Verhalten
Carlas, die ihre Mitschiilerinnen abfragt und falsche Antworten und Einsitze kom-
mentiert und andererseits in der Annahme der Sozialitit des Schiiler:innenseins von
Diana und Eva, die Carla Rede und Antwort stehen. Dabei spiegelt sich in Evas Asso-
ziation mit dem Chor sowie in Dianas elliptischer, gestisch untermalten Erklirung
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deren praktisches Wissen hinsichtlich der Referenz ,Kanon'
wider, das sie nimlich nicht verbalisieren konnen. Zuletzt (ab
#34.43#) entwickelt sich aus der musizierenden Vorstellung der
neuen Idee eine kollektive Ubephase, in der sich auch Diana
der Gruppe wieder korperlich zuwendet und in der alle das
neue Rhythmusmotiv erproben, allerdings ohne das Prinzip
,Kanon'‘ tatsichlich umzusetzen. Die sich hier dokumentieren-
de Orientierung an der gemeinsamen Entwicklung der Kom-
position zeichnet sich dadurch aus, dass die eigentlich neue
musikalische Idee (das Rhythmusmotiv) von allen individuell
erprobt wird, dabei aber aufgrund der fehlenden Synchronitit
und Koordination nicht der habituellen Ubereinstimmung
dient (vgl. im Gegensatz hierzu Kap. 7.3.2, S. 169), sondern der
individuellen, kérperlichen Aneignung der musikalischen Ge-
stalt. Diese wird dabei nicht in ihrer urspriinglichen Gestalt
bewahrt, sondern validiert und konkret evaluiert (Carla: Ne,
ich find den voll gut, weil da kann man voll
gut einsteigen), von Bea selbst zur Disposition gestellt
(Bea: Den hab ich grad erfunden, die, wir koén-
nen auch nen andere machen) und modifiziert (Bea:
Wir koénnen ja auch so, ahm, dass zum Bei-
spiel einer leise spielt wie der andere;Carla:
oder der eine spielt &dngstlich, der andere
eher wiitend und so der eine eher ziemlich
so; ab#34.43#).

Das entwickelnde Vorgehen erhilt im weiteren Verlauf auch
integrierende Ziige, wenn das Versatzstiick ,Cupsong‘ schlief3-
lich als Soloteil wieder in die neue Form der Komposition ein-
gefugt wird (vgl. Kap. 7.6.4, S. 233).
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Der entwickelnde Umgang mit
den musikalischen Referen-
zen in der Sequenz Kanon'
zeichnet sich dadurch aus,
dass es zu einer Abkehr vom
peerkulturellen Versatzstiick
kommt. Mit der neuen Referenz
stellt sich sowohl ein Wechsel
des Referenzsystems sowie
der Referenzart ein. Aufféllig
sind dabei die fluiden Wechsel
in der Interaktion zwischen
der verbalen und musika-
lisch- korporierten Ebene, die
begriffliche Verbalisierung
der konkreten musikalischen
Gestalt, die Evaluation und Mo-
difikation der Referenz sowie
die kollektive und gleichzeitig
individuelle musikalische
Erprobung. Hier dokumentiert
sich die zugrundeliegende
geteilte Orientierung an der
Entwicklung einer fir die
Gruppe bedeutsamen und
liberzeugenden Komposition,
die letztlich in der gemeinsam
erarbeiteten Integration beider
Referenzen miindet (vgl.

Kap. 7.6.4). Die Referenzen
bleiben somit nicht in den
urspriinglichen Erfahrungs-
raumen verhaftet, sondern
sind konstitutiv fir die neu
emergierende musikbezogene
kollektive Praxis.
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7.3.4 Resiimee

Im Umgang mit musikalischen Referenzen lassen sich die zuvor in Kapitel 7.2 rekonstru-
ierten Handlungsmerkmale in dhnlicher Erscheinung beobachten: Bei fehlender mu-
sikbezogener Konjunktion riicken Praxen schulischer Aufgabenerledigung sowie eine
Orientierung an formalen Vorgaben und Struktur in den Vordergrund; wird hingegen
der Bezug zu musikbezogenen impliziten Wissensbestinden situativ hergestellt, las-
sen sich in der musikbezogenen Interaktion entweder Momente der Ablehnung und
Abgrenzung oder der Integration und Gemeinschaft beobachten. Die Analyse der
Interaktionsorganisation zeigt als ein erstes Ergebnis, dass der Aspekt des musikali-
schen Spiels eng mit dem Riickgriff auf musikalische Referenzen resp. Versatzstiicke
in Beziehung steht. Versatzstiicke in der gemeinsamen Kompositionsarbeit tragen
unter anderem zur Erméglichung eines gemeinsamen Spielflusses bei, der wieder-
um den Verlauf der Kompositionsprozesse stark beeinflusst (vgl. Kap. 7.4). Dariiber
hinaus werden durch die musikalischen Referenzen und Versatzstiicke auch Wissens-
bestinde der zugehérigen Erfahrungsriume mitsamt ihren Kontexten aktualisiert,
welche wiederum Einfluss auf die interaktionale Aushandlung nehmen.

In einer erledigenden Haltung im Sinne des ,Schiilerjobs‘ wird das Versatzstiick wie ein
weitestgehend direkt einsetzbarer Baustein in ein bestehendes Konzept behandelt.
Entwickelt sich in musikbezogener Konjunktion hingegen eine generierende Haltung,
wird mit Referenzen und Versatzstiicken wie mit Spiel- und Kompositionsimpulsen
verfahren. Die musikalischen Referenzen kénnen dabei auf geteilte musikbezogene
konjunktive Erfahrungsraume rekurrieren und eine neue kollektive musikbezogene
Praxis er6ffnen. Eine besondere Form des Umgangs bilden in diesem Zusammenhang
die Sequenzen, in denen Versatzstiicke als Spielimpulse genutzt werden, woraus sich
im spontanen gemeinsamen musikalischen Spiel iibergreifende Konjunktion einstellt.
Die Rekonstruktionen offenbaren zudem, dass Versatzstiicke sowohl forderlichen
als auch behindernden Einfluss auf die Kompositionsprozesse dahingehend besitzen,
dass sie Konjunktionen mit dem fachlichen Gegenstand ermdglichen wie verhindern:
Sie bilden einerseits Ankniipfungspunkte auf der Ebene des impliziten Wissens und
stellen so Konjunktion zwischen der geforderten Sache der Aufgabenstellung und den
individuellen konjunktiven musikbezogenen Erfahrungen her. Dabei konnen sie im
weiteren Verlauf den Bezug zu den etablierten konjunktiven Erfahrungsriumen ver-
stetigen und bewahren, hierbei erhalten sie die Funktion von Ankern. Sie kénnen aber
auch durch die Eréffnung tibergreifender Konjunktivitit in eine neue kollektive mu-
sikbezogene Praxis fithren. In diesem Fall wirken sie wie Katalysatoren, wobei die mu-
sikalischen Referenzen im Hinblick auf den neuen Gegenstandsbezug dann innovativ
verhandelt werden kénnen (vgl. Kap. 7.6.4, S. 233).
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1.4 Merkmale des gemeinsamen musikalischen Spiels

In Zusammenhang mit den bereits ausgefithrten Vergleichsdimensionen
des Umgangs mit kompositorischen Vorgehensweisen und des Umgangs
mit Referenzen und Versatzstiicken wurden schon mehrfach musika-
lische Spielphasen in den Blick genommen. Insbesondere spontane Ab-
stimmungsprozesse in musikbezogenen Interaktionen, die in eine Kon-
junktion miindeten, nehmen in den untersuchten Kompositionsprozessen
anscheinend eine besondere Rolle ein. In den nun folgenden Interaktions-
beschreibungen stehen deshalb die Merkmale des gemeinsamen musika-
lischen Spiels im Zentrum der Betrachtung. Dabei werden die Interak-
tionen gemifd der praxeologischen Forschungshaltung nicht hinsichtlich
musikfachlicher Normen verglichen, wie bspw. Differenziertheit oder
Fertigkeit der Akteur:innen. Vielmehr lassen sich die Interaktionsstruk-
turen innerhalb dieser Vergleichsdimension ebenfalls entlang der bereits
abstrahierten Interaktionsmerkmale entfalten. Diese beziehen sich zum
einen darauf, ob die musikbezogene Interaktion iberwiegend von Kom-
munikation oder Konjunktion bestimmt wird, zum anderen darauf, ob
das gemeinsame musikalische Spiel von ablehnenden und abgrenzenden
oder integrierenden und gemeinschaftsbildenden Interaktionen auf der
Ebene des Impliziten geleitet wird.”

7.4.1 Kommunikativ gesteuertes musikalisches Spiel

Der Fall Hose und die Sequenz ,Auf die Platze fertig los (#4:20-5:24#)

Georg

Felix

Carsten

Edgar
Danny

» #04:224#

21 Aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlagerung der fachlichen Vergleichsdi-
mensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktionen lassen sich Uberschneidungen mitanderen
fachlichen Vergleichsdimensionen im Folgenden nicht vermeiden.
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C Hande

E Hande

G Hande

D Hande

F Hande

Kontext: Die Sequenz ,Auf die Plitze fertig los* der Gruppe Hose schliefSt direkt an
die Sequenz ,und dann‘an (vgl. Kap. 7.3.1, S. 165). Die Gruppe hat aus dem Fangesang
,Zieht den Bayern die Lederhosen aus‘ ein Rhythmusmotiv und ein Begleitmetrum
entwickelt, die in unterschiedlichen Spielweisen auf dem Stuhl umgesetzt wurden.
Die Form der Komposition entspricht der in der Instruktionsphase erprobten Anlage
eines auskomponierten Crescendos und Decrescendos. Kurz vor Einsetzen der Inter-
aktionssequenz entwickelt sich zwischen Danny und Felix ein intensives Gesprich
iiber den Ablauf des Stiickes, wobei Felix bestimmend und mit erklirender Gestik
die Probenleitung iibernimmt. Georg und Edgar hingegen hingen zuriickgenommen
auf ihren Stithlen, sie blicken vor sich hin und umher. Carsten beteiligt sich nicht am
Gesprich, fragt dann aber Felix, ob er die Zeit stoppen solle, und holt nach dessen
Zustimmung umstindlich sein Handy aus der Hosentasche. Im folgenden Interak-
tionsverlauf erproben die Jungen ihre Komposition unter dem Dirigat von Felix, wobei
Carsten die Linge der Komposition mit dem Handy stoppt.

Videotranskript Sequenz ,Auf die Platze fertig los (#4:20-5:054)

Danny blickt in Spielposition Uber seinen Stuhl gebeugt zu Felix und Edgar. Edgar blickt zwi-
schen Carsten und Georg ins Leere, Georg unterhilt sich mit Felix, die Ellenbogen locker auf
den Knien ruhend, Felix stiitzt seinen Kopf in die linke Hand und fahrt sich durch die Haa-
re. Carsten stellt die Stoppuhr auf seinem Handy an, schaut aufs Display und sagt laut Auf
die Platze fertig los.[4:21]

(s. Partitur) Edgar beginnt fast unhorbar wechselseitig auf die Stuhllehne zu
schlagen, Carsten kratzt rhythmisch mit dem Stift auf seine Stuhlflache. Felix
blickt zu Edgar und beriihrt ihn kurz am Arm, nachdem dieser begonnen hat
zu spielen. Gleichzeitig streckt er seinen rechten Arm aus, die Hand zeigt auf
Carsten, der ihn direkt ansieht, Zeigefinger und Daumen ber(ihren sich. Im-
mer wieder nimmt er kurzzeitig die linke Hand hinzu, beide Hande sind dann
flach ausgestreckt und machen kleine Abwartsbewegungen. [4:24]

Fast gleichzeitig mit Danny streckt er den Daumen der rechten Faust nach
oben und wippt leicht im Metrum. Dann fithrt er mit einer Zeigegeste beide
Arme nach unten, nimmt sie in einer langsamen Bewegung nach oben und
fihrt sie auf Danny und Georg zeigend wiederum nach unten; Oberkorper

» #04:24 - Ausschnitt und Kopf sind an die Bewegung angeschlossen. [4:30]Danny und Georg begin-
Edgar und Felix nen ihr Metrum zu schlagen, Danny blickt dabei zu Felix und Georg wahrend

letzterer unstet in den Kreis blickt.

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens 187

C Hande

E Hande

G Hande

D Hande

F Hande
»#04:30# - Ausschnitt

Edgar und Felix

Edgar sieht weiterhin ins Leere, Carsten vor sich auf seine Stuhlflache. Felix blickt zu Boden

und setzt schlagend mit dem gleichen Rhythmusmotiv wie Carsten ein, wobei er die Achtel

punktiertspielt. Alle Jungen auBer Danny schauen vorsich oderins Leere, Danny blickt zu Felix.
Die rhythmischen Ungenauigkeiten lassen nach, ein gleichmafiges Metrum etabliert sich.

Felix blickt vor sich, die rechte Hand spielt den Rhythmus weiter, der linke, angewinkelte

Arm bewegt sich langsam und kontinuierlich nach oben, die Hand ist dabei flach ausge-
streckt (#04:46#).

C Hénde

E Hande

G Hande

D Hande

F Hande

C Hande

E Hande

G Hande

D Hande

F Hande

> #04:46# -
Ausschnitt

Die Blicke der anderen sind weiterhin unstet, Georg blickt vor sich auf den .
Georg, Edgar und Felix

Boden, Edgar wendet sich immer wieder ab und blickt in gekrimmter Hal-
tung auf seine Schuhe. Die Dynamik des Spiels verandert sich nicht. Felix kehrt die Arm-
bewegung nun um und ldsst den Arm langsam sinken (ab #04:47#), das etablierte Metrum
gerdt ins Wanken, die Schldge sind asynchron und die Taktschwerpunkte sind nicht mehr
zu erkennen.

00 00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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Die Jungen bearbeiten in der Probe ihrer Komposition die Kriterien der Aufgabe, ein
dynamisch abwechslungsreiches Stiick von etwa drei Minuten Linge zu kreieren.
Dafiir haben sie sich zuvor fiir das in der Instruktionsphase erprobte Vorgehen ent-
schieden, die Spielenden nacheinander einsetzen zu lassen, wobei der Dirigent ein
gemeinsames An- und Abschwellen sowie das Ende des Stiickes durch Handzeichen
anzeigt. Der Interaktionsverlauflegt offen, dass diese Aspekte die musikalische Inter-
aktion der Jungen auf kommunikativer Ebene leiten, im musikalischen Spiel aber kei-
ne itbergreifende Konjunktivitit entsteht. Schon in der Eréffnung der Probensequenz
dokumentiert sich die Orientierung an der Erledigung der Aufgabe. Carsten hat sein
Handy bereitgelegt, um die Linge der Komposition zu iiberpriifen, er gibt den Impuls
zum Einsatz beim Start der Stoppuhr dquivalent zu einem Wettrennen - und nicht als
Einzihlen, um Metrum und Tempo zu etablieren — iiber Auf die Plitze fer-
tig los (#4:21#). Dabei befindet sich keiner der Mitspieler in Spielbereitschaft und
so gibt Felix den Einsatz in seiner Rolle als Dirigent an Edgar, nachdem dieser schon
begonnen hat zu spielen. Dass trotz der Durchfithrung des gemeinsamen Spiels keine
Konjunktion emergiert, zeigt sich auch im Folgenden auf musikalischer sowie korpo-
rierter Ebene. Trotz der einfachen rhythmischen Struktur und metrischen Gleichfér-
migkeit gestaltet sich das Spiel unregelmiRig. Auffallend sind diesbeziiglich auch der
uneinheitliche und rhythmisch unklare Beginn von Carsten und Edgar sowie die bei-
behaltene rhythmische Ungenauigkeit von Carsten und Felix, die parallel die gesamte
Zeit iiber punktiert und gleichzeitig nicht punktiert spielen. Dem gemeinsamen Spiel
fehlt es trotz des dramaturgisch abwechslungsreich geplanten Aufbaus an Intensitit,
die dynamische Entwicklung verliuft weder einheitlich noch organisch, der Klang ist
nicht differenziert, sondern gleichférmig. Die korporierte Ebene zeigt ebenfalls deut-
lich, dass trotz der rhythmisch klaren Anlage des Stiickes keine Konjunktivitit iiber
das gemeinsame Spiel emergiert: Es entsteht kein gemeinsamer visueller Aufmerk-
samkeitsraum oder auditiver Fokus, die Korperhaltungen bleiben uneinheitlich und
unterspannt. Eine dichte Interaktion ist lediglich zwischen Felix und Danny zu be-
obachten, der sich durchgingig visuell stark an den Handzeichen orientiert. Georgs
und Edgars Spiel hingegen bleibt ohne Bezug zu den anderen, sie musizieren nach vor-
heriger Absprache, die Blicke sind unstet und nicht zielgerichtet, die Kérperhaltung
unterspannt und die Bewegungen minimal, wodurch ihr Spiel ausdruckslos wirkt. Am
korperlichen Interagieren von Felix ldsst sich dessen Orientierung an der Aufgaben-
stellung im Sinne der Erfillung vorgegebener Strukturen erkennen, denn er imitiert
fast identisch die Handbewegungen des Lehrenden aus der Instruktionsphase. Diese
Orientierung teilt auch Carsten, in dessen wechselndem Blick zwischen Felix und dem
Handy sich die Orientierung an Aufgabenerledigung in zweierlei Hinsicht dokumen-
tiert: einerseits als Orientierung am genauen Spielablauf, der von Felix geregelt wird,
andererseits als Orientierung an den formalen Kriterien der Aufgabenstellung, was
an die Linge der Komposition gebunden ist. In gleicher Weise wird auch die Probe zu
Ende gefiihrt:

Fortsetzung Videotranskript (#5:06-5:244)

Die Gruppe spielt wie oben in gleicher Weise bestiandig weiter. Felix fithrt den linken Arm
wieder sukzessive nach oben, am héchsten Punkt schlagt er drei Mal mit der flachen Hand

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.


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

7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens 189

im Metrum nach oben in die Luft, ldsst die Hand dann schnell nach unten fal-
len und spielt nun beidhidndig den Rhythmus. Danny vergroRert seine Spiel-
bewegung und wird lauter, das Metrum stabilisiert sich nach einiger Zeit.
Georg, Edgar und Carsten behalten ihre Spielweise und Kérperhaltung bei.

Carsten blickt immer wieder auf sein Handy und zur Kamera.

Felix wippt mit dem Oberkorper im Metrum deutlich mit, kreuzt die Arme vor

sich auf Kopfhohe, [5:17] blickt nach unten und fithrt die Arme in einer schnel-

len Bewegung auseinander, sodass er nach vorne gebeugt die Arme seitlich

nach unten ausgestreckt verharrt. Danny und Carsten stoppen im selben Mo-

ment, Georg und Edgar spielen noch einen Schlag, bevor auch sie aufhéren.

Edgar dreht seinen Kopf zum Kreis, wihrend Georg, Danny und Felix verharren. > #05:17# - Ausschnitt
Carsten blickt direkt nach dem Stopp auf sein Handy, driickt etwas und sagt

mit leiser Stimme in Richtung Felixdes geht grad mal eine Minu-
te. Erlehntsich dabei zuriick, Georg blickt zu Felix, Danny zu Georg und Edgar.

Obwohl das Dirigat zur Beendigung des Stiickes allen durch
die Instruktionsphase bekannt ist, im Vorfeld besprochen
wurde und durch Felix iiberaus deutlich markiert wird, ver-
passen Edgar und Georg den Schlusston und spielen weiter.
Ihre Blicke sind auch im Schluss nicht auf das musikalische
Geschehen fokussiert, die Korperhaltungen passiv, ihr musi-
kalisches Spiel lisst kaum auf Identifikationen mit dem musi-
kalischen Prozess schlieen. An Carstens enttiuschter Aufie-
rung am Ende ist deutlich zu erkennen, dass das Gelingen der
Komposition nicht an musikbezogenen Aspekten, sondern an
der Dauer der Komposition gemessen wird. Die Korperhaltung
und Mimik von Georg und Edgar verindern sich so gut wie gar
nicht, auch die anderen zeigen auf korperlicher Ebene weder
Spannung noch Uberraschung noch Enttiuschung. Dies lisst
ebenfalls auf Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem kompositori-
schen Produkt schliefRen.
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Georg, Edgar und Felix

In der Sequenz ,Auf die Platze
fertig los’ zeigt sich eine
kommunikativ gesteuerte
Spielpraxis, die in engem
Zusammenhang mit der Orien-
tierung an der Erledigung der
Aufgabe steht. Das Gelingen
der Spielpraxis wird dabei
einerseits an die Zeitmessung
durch das Handy delegiert,
andererseits durch die Um-
setzung des zeitlichen und
dynamischen Einsatzplanes
der Spielenden angestrebt.

In der Interaktionsorganisation
offenbart sich eine direktiv-
gestische Anleitung von Felix,
welche aber nur von Danny
enaktiert wird. Die anderen
Spieler musizieren gemaB der
ihnen kommunizierten Spiel-
regeln. Das musikalische Spiel
ist gepréagt von rhythmischer
Ungenauigkeit und klanglicher
Gleichformigkeit, die Interak-
tion ist von geringer Intensitat,
koordinative Momente sind
nicht zu beobachten.
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1.4.2 Aktionistische Praxen
Beispiel 1: Aktionistische Praxis fiihrt zu Distanzierung

E Der Fall Fenster und die Sequenz ,Das kennt doch jeder’ (#26:15-27:44#)

Lilli

Katrin

Hanna

Ina Julia

> #26:19#

Kontext: Am zweiten Arbeitstag der Gruppe Fenster sollen die am Tag zuvor entwickel-
ten Ideen in gemeinsamer Gestaltung weiterentwickelt werden. Die Gruppe hat sich u.
a. fiir einen Rhythmus aus dem Song ,Better‘ von Shawn Mendes entschieden, es fillt
ihr aber schwer, in einen gemeinsamen Handlungsmodus zu finden: Hanna und Ina
musizieren viel gemeinsam, wihrend Lilli Kim den Arbeitsplan vorstellt und in diesem
Sinne weiterzuarbeiten sucht. In den Minuten vor der Sequenz hat sich der Lehrende
in die Gruppenarbeit eingeklinkt und die Gruppe abschliefiend dazu aufgefordert,
sich auf ein Motiv zu fokussieren und damit zu experimentieren.
Alle Madchen trommeln ihr Motiv
unterschiedlich und durcheinander
wobei Hanna und Ina immer wieder in ein wildes, exploratives Spiel abweichen. Der
Lehrende zieht sich wihrend des Spiels wieder zuriick, Ina singt in das gemeinsame
chaotische Spiel ,;Who let the dogs out‘ und schlidgt die aus dem Original anschlief3en-
den rhythmischen Belllaute als Klopfrhythmus hinterher:
Alle lachen spontan und laut, Hanna
und Ina musizieren im Anschluss
spontan ein kurzes Stiick und enden
lachend mit einem gemeinsamen
Schlussschlag. Die Interaktion zeigt eine kurze Zisur, bevor Hanna und Ina spontan
eine gemeinsame Spielphase er6ffnen, in der sie eine aktionistische Praxis entfalten.

Videotranskript Sequenz ,Das kennt jeder’ (#26:15-26:39#)

Alle Madchen sitzen im Halbkreis mit Blickkontakt zueinander auf ihren Stiihlen. In die ent-
standene Stille sagt Lilli mit Blick zu Ina Ok ay, Kim hustet. Hanna—noch in der nachklingen-
den, nach hinten wippenden Bewegung ihres Schlussschlages — wippt nach vorne, nimmt
beide Arme nach oben und beginnt mit Blick zu Ina lachend, einen neuen Rhythmus laut
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wechselseitig zu trommeln. Ina setzt nach dem ersten Takt ein, die
beiden trommeln nun gemeinsam, (berwiegend synchron, wobei
die Pausen stets eingehalten werden. [26:22]

Im wechselseitigen Schlag wippen die Oberkérper der Madchen hin
und her, ihre Kdpfe drehen sich immer wieder voneinander weg und
zueinander hin, Hannas Lachen ist durchgédngig zu beobachten. Lilli
lasst die Hande kurzzeitig wechselseitig in unscheinbaren Bewegun-
gen auf die Stuhlkante fallen und stoppt die Bewegung wieder.

Hanna und Ina werden in ihrem Spiel lauter und rhythmisch praziser,
ihre Bewegungen werden raumgreifender. Ina bewegt ihren Oberkor-
perinden Pausen deutlich zur Seite, zieht die Schulter des Schlagarmes nach oben und hilt
in der Bewegung mit auf Schulterhdhe erhobener Hand inne. Beim néchsten Schlag setzt
sie die gesamte Oberkérperbewegung kraftvoll ein.

> #26:22# - Ausschnitt
Hanna und Ina

H Hande

| Hande

H Hande
| Hande

Wihrend des Spiels von Hanna und Ina schlenkert Julia zwei Mal mit ihren Fiilen nach
vorne und hinten und blickt dann zu Boden. Kim riickt weiter nach hinten und setzt sich
aufrechter hin, ihr Blick geht an sich herunter und dann wieder zu Hanna und Ina. [26:30]
Julia schlagt mit beiden flachen Hianden vier Mal das zuvor festgelegte Rhythmusmotiv in
kleinen Bewegungen neben ihrem Oberschenkel auf den Stuhl. Dann legt sie die Hinde
auf die Oberschenkel, zieht die Schultern hoch und fahrt mit den Handen die Oberschenkel
vor und zurtick. Lilli beobachtet ruhig sitzend Hanna und Ina, sie lachelt zwischendurch vor
sich hin. Hanna und Ina schlagen einen gemeinsamen lauten Schlusston und schauen sich
lachend an. Die anderen drei bewegen sich ein wenig auf ihren Stithlen hin und her, Lilli
spricht in kiinstlichem, hohen Tonfall lichelnd zu Ina gewandt Also es klingt gut.

Zur Interpretation der hier eroffneten Sequenz erscheint es zunichst interessant, die
Interaktionen von Hanna und Ina zu betrachten. Das Spiel der beiden ist geprigt von
vielfachen, spontan initiierten Musiziermomenten, die im gleichen Muster verlaufen:
Eine der beiden trommelt den Melodierhythmus eines Liedes, woraufhin die andere
einsteigt, sobald sie ihn erkannt hat; gemeinsam musizierend kommen sie zu einem
gemeinsamen Ende, um dann wieder mit einem anderen Songzitat zu beginnen und
gleich zu verfahren. Das selbstliufige, interaktiv besonders dichte Spiel erfolgt ohne
vorherige Absprachen, die beiden befinden sich in einem konjunktiven peerorientier-
ten Erfahrungsraum, dem die von ihnen aktualisierten musikalischen Referenzen
zugehorig sind. Die Spontaneitit und Offenheit sowie das Spielerische und Experi-
mentelle der Interaktionen weisen daraufhin, dass es sich hier um eine aktionistische
Praxis handelt, in der Hanna und Ina ihre konjunktiven musikbezogenen Wissensbe-
stinde aktualisieren und mit den Vorgaben der Aufgabenstellung in Verbindung brin-
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» #26:40#/#26:414# Ausschnitte Ina

gen. Ausgehend von der von ihnen geforderten Entwicklung eines Klopfmotivs sowie
dessen kreativer Ausgestaltung entwickeln sie eine spontane musikalische Praxis. Die
vielfiltigen korperlichen Angleichungen, die intensiven Blickkontakte und gemeinsa-
men Momente des Lachens, die fortwihrende Initiierung neuer Spielmomente sowie
das stetige rhythmische FliefRen verweisen auf die charakteristischen Merkmale einer
aktionistischen Praxis (vgl. Kap. 5.1.2).

Fortsetzung Videotranskription (#26:40-27:44#)

In Lillis Auerung hinein schligt Ina drei lange Schlige auf den Stuhl, wobei sie mit jedem
Schlagihren Oberkérper weiter zur Seite dreht, die nicht spielende Hand auf Kopfhohe hal-
tend. [26:41] Nach dem letzten Schlag bleibt sie in Spannung zu Hanna gewandt. Hanna
zeigtaufina, lachtlaut, Inawiederholt die Bewegung, singt fiirjeden Schlag einen Ton eines
Dur-Dreiklangs mit unverstandlichem Text. Beim dritten Ton setzt Hanna ein und schldgt
zeitgleich mit Ina in weit ausholender Bewegung auf den Stuhl. Beide lachen laut. Kurze

Stille tritt ein. Auch wihrend des vorangegangenen Spiels und
der kurzen Pause blicken Julia, Kim und Lilli fast regungslos auf die
beiden musizierenden Madchen. Ina setzt mit einem wieder
neuen Rhythmus an, dieses Mal istihr Oberkérper weiter nach
vorne ge- beugt und ihr Kopf bewegt sich wild mit. Unverziiglich

setzt Hanna ein, dabei eine kurze Melodie laut sum-
mend. Beide spielen nun in einem expressiven und
chaotischen Spiel, wild trommelnd. Hanna fasst Ina
kurzam ArmweiBt du diese diese diese.
Sie beginnt die erste Phrase zu trommeln, Ina steigt er-
neutein.
Mit dichtem Blickkontakt, raumgreifenden Bewegungen, schnellem rhythmischem Spiel
trommeln und singen Hanna und Ina laut lachend weiter, ihre Oberkérper bewegen sich nun
zu allen Seiten, ihre Képfe und Haare fliegen. [26:56] Lilli blickt mit schragem Kopf zu Kim.
Sie beginnt mit den Fausten das Rhythmusmotiv auf der Stuhlkante
zu spielen, die Arme lasst sie dabei lassig fallen. [27:06] Nach ein paar
Sekunden stoppt sie die Bewegung. Kim und Julia schauen fast re-
gungslos zwischen dem Boden, Hanna und Ina und der Wand hin und
her. Uber Hanna Inas Spiel spricht Lilli und zeigt mit ausgestrecktem
Armauflnaleute ich wiird’s zum gleichen Lied wenn
dann machen.InaimmernochimTrommelnWir kénnen das
machen. Hannabeugtsich lachend weit hiniiber zu Ina und spricht

) #96:564 - Ausschnitt schnell und unverstindlich (Wie wér’s m.lt). magic w1n.x..
Hanna und Ina InaJda machen wir magic wingx, zeitgleich antwortet Lilli

Nein.lInablicktzulilliDoch kénnen wir machen, LilliIch
kenn des nicht.Juliasprichtleise°Ich kenn des auch nicht®. Inawendet
sichanalleDann zeigen wir’s euch undbeginntunverziglichlautzutrommeln.
Lilli legt den KopfschiefunssagtNein des is doof alle miissen des Lied
kennen. Inabeginnt zum Trommeln auf die Silbe din eine schnelle, rhythmische Melodie
zu singen, Hanna setzt ebenfalls auf die Silbe singend ein, ihre Beine sind (ibereinander ge-
schlagen die Hande liegen locker gekreuzt auf dem Oberschenkel. Hanna und Ina bewegen
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wihrend des Singens ihre Kopfe rhythmisch vor und zurlick. Sie stop-
pen zeitgleich,InaDas kennt jeder. Jeder hat schon
mal Winx geschaut als er klein war. Jeder.
Wirklich jeder. [27:38]

Mit der letzten Wortbetonung kreuzt Ina vermutlich die Arme vor der
Brust, den jeweils zweiten und dritten Finger ausgestreckt und nach
aufden zeigend. Hanna lacht, ldsst sich nach hinten fallen, nimmt die
gleiche Pose ein und blickt zu Lilli. [27:41] Dann |6st sie die Pose auf,
beugt sich lachend zu Ina, die auch lacht. Die Interaktion kommt zu
einer Zasur.

Als weiteres Merkmal aktionistischer Praxis lasst sich im Spiel der beiden Middchen
deutlich die kollektive, gegenseitige expressive Steigerung erkennen (vgl. Schiffer
1996, S. 139). Diese manifestiert sich darin, dass sich der Bewegungsraum im gemein-
samen Spiel allmihlich und schrittweise 6ffnet: Zunichst ausgehend von den Ober-
korperbewegungen nach links und rechts, dann tiber die Armbewegungen nach oben,
folgen schliefilich die Oberkérper- und Kopfbewegungen nach vorne und hinten im
nichsten Interaktionsabschnitt. Mit einher geht eine deutliche Zunahme an Dynamik,
die vom bislang rhythmisch Geordneten ins dann Chaotische fithrt.?*

Wihrend Hanna und Ina Wissensbestinde ihrer etablierten konjunktiven Erfah-
rungsriume in aktionistischer Praxis mit der Aufgabenstellung in Passung bringen
konnen, ist es fiir die anderen drei Madchen wihrend dieser Interaktionseinheit nicht
moglich, ihre musikbezogenen Wissensbestinde zu aktualisieren, weil sie den etab-
lierten Erfahrungsraum von Hanna und Ina nicht teilen. Je ex-

pressiver das Spiel von Hanna und Ina wird, desto deutlicher

zeigt sich die Herausbildung ihrer dyadischen Kollektivitat. Die

anderen drei kénnen nicht ins Spiel einsteigen, ihre Blicke strei-

fen umher oder beobachten die Interaktion von Hanna und Ina,

ihre Korperhaltungen sind rezipierend und statisch. Die rhyth-

mischen Spielversuche von Julia (bei #26:30#) und Lilli (ab #27:06#)

sind kraftlos, probehaft und zaghaft. Lillis Versuche, eine verba-

le Kommunikation zu initiieren werden jeweils vom spontanen Abb. 17: Figur aus der Fern-

lauten rhythmischen Spiel von Hanna bzw. Ina unterbrochen, bis sehserie Magic Winx mit
charakteristischer Geste

https://lumorie.tumblr.com/
post/625445020974137344/

sie schliefSlich mit fordernder Geste ihre Forderung iiber das
Spiel der beiden hinweg kundtut. Auch diese wird mit einer neu
geduferten Spielidee (,Magic Winx‘) zunichst itbergangen.

Hannas und Inas aktionistische Praxis kann auch als Distink-
tionspraxis verstanden werden: In immer groferer Steigerung ihrer dyadischen,
peerkulturellen Konjunktion wichst auch die Distanz zu den anderen Midchen. Dies
zeigt sich auch im offenen Disput um die neue musikalische Referenz ,Magic Winx*
Lillis Forderung danach, dass jede mit der gewihlten musikalischen Referenz vertraut

bloom-magic-winx

sein sollte, wird zwar auf der verbalen Ebene entkriftet, indem Ina anbietet, den an-

22 Diese Interaktionsmerkmale erinnern stark an die von Schaffer rekonstruierten aktionistischen
Handlungspraxen im Rahmen der von ihm untersuchten Punkkonzerte. In dem dortigen informellen
Setting kommt es zu ,Situationen aggressiv-korperlicher Selbstbehauptung®, die u. a. ,im Rahmen des
orgiastisch, punk-typischen Pogo-Tanzes“ entfaltet wird (Schaffer1996, S.139).
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» #27:41# - Ausschnitt Hanna
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In der Sequenz ,Das kennt
doch jeder’ werden in einer
aktionistischen Spielpraxis
peerkulturelle musikbezogene
konjunktive Wissensbesténde
aktualisiert. Das musikali-
sche Spiel von Hanna und Ina
weist dabei kérperbetonte,
expressive und immer wieder
ins Chaotische ausbrechende
Merkmale auf. lhre Inter-
aktion ist besonders dicht
und selbstlaufig, gepragt von
hoch indexikalen Einlassungen
und der jugendspezifischen
Orientierung an SpaBen und
am Fan-Sein. Die sich in der
Sequenz aufbauende ex-
pressive Steigerung bestérkt
die sich bereits in Konjunktion
befindenden Madchen in ihrer
Kollektivitat und fiihrt gleich-
zeitig zu einer zunehmenden
Distanzierung zu den anderen
Akteurinnen.

deren diese beizubringen. Im weiteren Verlauf wird aber deut-
lich, dass Ina nicht an Integration oder Gemeinschaft orien-
tiert ist, sondern an der Bewahrung der Kollektivitit mit
Hanna sowie der mit ihr geteilten peerkulturellen Orientie-
rung am Fan-Sein (vgl. Fritzsche 2011). Inas anschlieRendes
Spiel ist an Hanna gewandt, beide musizieren erneut in der
fliissigen, rhythmisch dringenden, kérperlich expressiven Art
und Weise. Mit dem Einwurf Das kennt doch Jjeder
(#27:38#) lehnt sie nicht nur Lillis und Julias Einwurf ab, die zu-
vor gedullert hatten, die musikalische Referenz nicht zu ken-
nen. Sie markiert damit auch deutlich, dass sie mit ihrer Un-
wissenheit nicht dem dyadischen Kollektiv zugehorig sind und
grenzt sie damit aus. Hanna und Ina bekriftigen dies ab-
schlieflend auch auf der korporierten Ebene, indem sie den
Disput mit der indexikalen Geste aus der Comicserie der mu-
sikalischen Referenz beenden (s. Abb. 17, S. 193) und rituell
schliefden, wobei die Divergenzen ungeldst bestehen bleiben.”

Beispiel 2: Aktionistische Praxis fiihrt zu {ibergreifender Kollektivitat

Der Fall Waschmaschine und die Sequenz ,durchgéngig’ (#14:53-15:22#)

Achim

> #14:54#

Fr. Weber

Conny

Bert

Deborah

23 In dieser Sequenz treten vielzdhlige Beziige zu der Studie ,Pop-Fans“ von Fritzsche (2011) auf. Fritz-
sche fasst das ,Fan-Sein als kreatives und kulturelles Handeln“ (Fritzsche 2011, S. 38), dessen spezifische
Kreativitat sich insbesondere in aktionistischen Praxen niederschlagt, wobei es zu einer ,Auseinander-
setzung mit normativen gesellschaftlichen Anforderungen“ (Fritzsche 201, S. 273) kommt. Praktiken

der Fan-Kultur zeichnen sich durch eine besondere Korperlichkeit und mitunter Efferveszenz aus, sie er-

scheinen als ,Ort der exzessiven Ubertreibung und teilweisen Unterminierung hegemonialer Normen*
(Fritzsche 2011, S. 287). Zuletzt sind Fan-Kulturen aufs Engste mit der Bildung bestimmter Gemeinschaf-
ten sowie der Disktinktion von anderen Gemeinschaften verkniipft.
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Kontext: Der Sequenz ,durchgingig’ gehen die — erst an spiterer Stelle dargeleg-
ten — Sequenzen ,passt‘ und ,Quelle‘ voraus (s. Kap. 7.5.3, S. 210). In diesen initiierte
Achim spontan ein Spielmotiv, das von Deborah enaktiert und in Bezugnahme des
Artefakts in einen routinierten Bewegungslauf tiberfithrt wurde. In ,zirkulierenden
Bezugnahmen' verbanden die Akteur:innen in einem kollektiven Suchprozess die ma-
terialen Eigenschaften des Artefakts mit der von ihnen gewahlten Kompositionsidee
Wasser. Mit dem Bild einer Waschmaschine stellten sie letztlich eine Verbindung vom
Klang des entwickelten Spielmotivs zum strukturidentischen Erfahrungsraum des
familidren Alltags her und konnten so die besondere Klanglichkeit des Artefakts in
eine geteilte Assoziation iiberfithren, wodurch sich eine neue kollektive musikbezo-
gene Praxis eroffnete. Direkt vor Einsetzen der Interaktionssequenz entscheidet sich
die Gruppe auch auf verbaler Ebene fiir die Idee. Eine gemeinsame Klangerprobung
schlieft sich an.

Videotranskript Sequenz ,durchgangig’ (#14:53-15:09#)

Bert hat gerade seinen FufR vom Stuhl heruntergezogen, mit dem er das

Schlagen der Wische in der Waschetrommel nachgeahmt hatte, beugt

sich nach vorne und wischt drei Mal mit der flachen Hand die Stuhlober-

flache. Er zieht den Stuhl zu sich heran und riickt dabei nach vorne an

die Stuhlkante. Conny fiihrt die linke Hand mit gestrecktem Zeigefinger

zum Mund und fragt Deborahwelches motiv solln wir be-

nutzen des durchgdngig ist?Deberahdes daundbeginnt

mit der rechten Hand auf der rechten Spielflache das zuvor etablierte

Kratz-Schleif-Motiv zu spielen. Achim blickt vor sich hin, den Kopf auf die » #15:014# - Ausschnitt
aufeinander- und auf dem Stuhl liegenden Hiande gestiitzt. Deborah und Bert
Deborah fahrt mit ihrem Spiel mit der rechten Hand fort, die linke liegt lo-

cker oben auf dem Stuhl. lhr Spiel ist durchgehend gleichmafig. Bert beugt sich tief nach

unten, beginnt mit kreisenden schleifenden Bewegungen mit den Fingernidgeln, zunachst
gegengleich, dann mit beiden Handen in gleicher Kreisrichtung. [15:01]. Seine rechte Hand

liegt am oberen Punkt des Stuhls, die linke féllt in der Bewegung nach unten hin ab. Er
stoppt, lasst die rechte Hand ruhen und spielt das Motiv nur mit der linken Hand. Conny hat

den Kopf auf die auf die Faust der linken Hand gestuitzt und sieht zu Deborah.
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Achim greift nach vorne iiber seinen Stuhl und greift mit der rechten Hand
nach einem Edding.[15:06] Er fasst ihn mit der linken Hand in einer Faust
und beginnt mit das Stiftende auf der linken Stuhlfliache zu kreisen, sein
Blick ruht auf Deborah. Zeitgleich mit Achims Spiel mit dem Stift nimmt
Conny ihre Linke und kreist ebenfalls mit den Fingerndgeln der linken
Hand auf der Stuhlfliche. Ihr Blick begleitet das Spiel ihrer Hand auf dem
Stuhl. Bert wechselt die Hand und kreist nun mitder rechten aufderlinken,
grofReren Stuhlflache, woran auch sein Blick haftet.

o> #15:06# - Ausschnitt

< Achim

Mit Connys Frage zu Beginn der Sequenz stellt sie den Bezug zur Aufgabe her, welche
Deborah spontan mit der zuvor von ihr entwickelten Spielweise verbindet. Schon be-
vor diese antwortet, begibt sich Bert in Spielposition. Dies ist umso bemerkenswerter,
da dieser bislang noch gar nicht auf den Stuhl Bezug genommen oder sonst musika-
lisch agiert hat. Hier dokumentiert sich, dass sich die Gruppe bereits seit der vorange-
gangenen Sequenz in Konjunktion befindet, welche sich in Deborahs Spielmotiv und
der kollektiven Assoziation mit einer Waschmaschine manifestiert.

Im weiteren Verlauf zeigt sich, dass durch das von Deborah zuvor spontan entwickelte
Spielmotiv nicht nur eine neue kollektive musikbezogene Praxis initiiert wurde (vgl.
Kap. 7.5.3, S. 210), sondern diese nun im gemeinsamen Musizieren etabliert wird. Auf-
fallend zeigt sich, wie die anderen Gruppenmitglieder nach und nach ,angesteckt*
werden und ihr Spiel zuletzt in einen koordinativen Raum miindet. Interessant er-
scheint dabei, dass es sich bei diesem Prozess der Angleichung nur partiell um mi-
metische Angleichungen handelt. Es iiberwiegen vielmehr Angleichungen, die sich
auf die klangliche Qualitit der Spielbewegung und auf die spielerische Bezugnahme
des Artefakts beziehen. So variiert Bert zu Beginn seine Spielbewegungen, die mal
beidhindig, mal gegengleich, abwechselnd oder einzeln ablaufen so lange, bis sich das
organische An- und Abschwellen des Spielmotivs einstellt: Er muss dafiir umstindlich
iiber den Stuhl auf die gegeniiberliegende Spielfliche greifen, sein Blick bleibt auf die
Stuhlfliche und seine Hand gerichtet, er orientiert sich dabei nicht an Deborahs Spiel-
bewegung. Gleiches zeigt sich in Connys Spiel, die zunichst ohne Blick auf Deborahs
Spiel das Spielmotiv erprobt und sich im Spiel einfindet.

Fortsetzung Videotranskript (#15:10-15:22#)

Deborah spielt weiter das Motiv wie gehabt, ihr
Blick ist nach vorne gerichtet, Conny und Bert spie-
len mit durchgdngigem Blick auf Spielhand und
-flache. Alle drei spielen in synchroner Spielbewe-
gung, die jeweiligen Spielhdnde befinden sich zu
gleicher Zeit am oberen Punkt der Spielflache und
kommen nach der kreisenden Ab- und Aufwarts-
bewegung dort zeitgleich wieder an. Achim blickt
nach oben, presst mit skeptischem Blick die Lippen

#1514
) aufeinander und legt den Stift vor dem Stuhl ab.

© 0000000 c0cc000c000000000000000000000 00000
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Achim beginnt in gleicher Weise wie die anderen mit der linken Hand auf der gréfReren
Spielflache zu kreisen, blickt kurz zu Deborah und anschliefend auf seine Hand. Er stellt
die Beine weiter auseinander und steht nun aufrecht hinter seinem Stuhl. Auch Conny
blickt immer wieder kurz zu Deborah. Alle vier finden sich in einer gemeinsamen Spielbe-
wegung ein, zu héren ist ein organisches Schleifen, fiir das ein schnelles Crescendo und ein
ausklingendes Descrescendo kennzeichnend ist. Im Spiel bemerkt Deborah Das hért
sich ziemlich cool an finde ich.Dieanderen drei musizieren konzentriert
mit Blick auf ihre Spielflache weiter.

Auch Achim orientiert sich an der Klanglichkeit des Spielmotivs, wenn er zwar zu-
nichst spontan dessen Klang mittels des Eddings variiert, diesen dann aber auf kor-
porierter Ebene als ungeeignet validiert und sich letztlich der Spielweise und Klang-
lichkeit der anderen anpasst. Im Moment der maximalen Angleichung positioniert er
sich aufrecht und mit festem Stand hinter seinem Stuhl, der so noch deutlicher seine
Funktion als Instrument einnimmt. Das sich am Ende der Sequenz entwickelte musi-
kalische Spiel ist geprigt von hoher Intensitit und Fokussierung, die Bewegungen
sind aufs Engste aufeinander abgestimmt, ohne dass die Akteur:innen intensiven

197

Blickkontakt halten - sie werden Eins in ihrem Spiel. Das mu-
sizierte Motiv entsteht aus einer kollektiven organischen Be-
wegung in Bezugnahme des Artefakts und entfaltet einen dif-
ferenzierten Klang, der in absoluter Synchronitit den
koordinativen Raum ausfiillt. Diese an einen kontemplativen
Zustand heranreichende Verbundenheit wird auch dann nicht
aufgegeben, wenn Deborah am Ende die Validierung des Mo-
tivs verbal einfordert: Die anderen drei spielen ohne jedwede
Reaktion in Klang versunken weiter. Im Gegensatz zur aktio-
nistischen Praxis des vorangegangenen (Beispiel 1, S. 190) zeigt
sich die aktionistische Praxis hier als ruhig flieffendes kollek-
tives Einstimmen, das Erleben korperlichen Einklangs mani-
ol
‘&

festiert sich im gemeinsam musizierten klanglichen
Verlauf und verbindet alle Akteur:innen durch die
emergente Musik.

In der Sequenz ,durchgéngig’
zeigt sich, wie die in der spon-
tanen Spielpraxis eréffnete
kollektive, musikbezogene
aktionistische Praxis etabliert
wird. Uber mimetische

und iberwiegend auditive
Angleichungen kommen die
Akteur:innen in ein synchro-
nes, koordiniertes und fokus-
siertes Musizieren, bei dem die
Enaktierung der materialen
Eigenschaften des Artefakts
zu einem differenzierten Klang
und in ein organisches Spiel
fuhren.
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1.4.3 Selbstlaufiges koordiniertes musikalisches Spiel

@ Der Fall Becher und die Sequenz ,eins, zwei, drei’ (#41:46-42:34#)

Anna Bea

Diana

Fva Carla

> #4484

Kontext: Die Sequenz findet am Ende der letzten Gruppenarbeit des zweiten Tages
statt, in der die gemeinsame Entscheidung (vgl Kap. 7.6.4, S. 233) gefillt wurde, das
Versatzstiick ,Cupsong‘ mit der Gestaltungsidee ,Kanon‘ zu kombinieren. In einem in-
tensiven und gleichberechtigten Gesprich haben die fiinf Middchen eine musikalische
Form fir ihre Komposition herausgearbeitet, welche unterschiedliche Gestaltungs-
merkmale aus der Instruktionsphase (auskomponiertes Crescendo, Vordergrund-
Hintergrund, Soli, gemeinsamer Schluss) mit einem neu entwickelten Rhythmus und
dessen unterschiedlicher klanglicher Realisation verbindet. In der folgenden Sequenz
erproben sie die neu entwickelte Gestaltung im gemeinsamen Spiel. Die Interaktions-
sequenz setzt ein, nachdem Bea an ihrem Einsatz zunichst den Anfangsrhythmus
vergessen und dann im zweiten Anlauf zu frith in das Intro von Diana eingesetzt hatte.
Alle Madchen lachen ausgelassen und beugen sich dabei in gleicher Weise iiber den
Stuhl.

Videotranskript Sequenz ,eins, zwei, drei’ (#41:46-42:124)

In das ausklingende Lachen hinein beginnt Diana mit dem Spiel des ,Cupssong*-Motivs. Bei
der Wiederholung sind alle verstummt und halten in ihrer Bewegung inne. Dianas Blick
geht wihrend ihres Spiels ein Mal im Kreis, Eva und Anna blicken auf Dianas Hande. Carla
streicht mit zarten Fingern beidhandig tber die Stuhlflache und schaut konzentriert vor
sich. Beassitzt aufrecht, den Kopf gesenkt, den Blick auf Carlas Spielflache. Mit dem letzten
Schlag reifsen Carla, Diana und Anna zeitgleich die Arme impulsiv nach oben und zéhlen sehr
leise fliisternd mit Blick zu Bea auf drei, dabei zeigen sie mit den Fingern die Zahlzeit an.
[41:49]
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A Hande

B Hande
C Hande

D Hande

E Hande

Bea lachelt gespannt, hilt die Stifte in den Handen vor sich und blickt auf die Spielflache.
Bei ,3“ hebt Eva ihre rechte Hand ganz leicht von der Spielfldche, Bea setzt zum gleichen
Zeitpunkt einen kleinen Impuls mit dem Oberkérper, blickt nach rechts oben und beginnt
mit den Stiften auf die Mittelstrebe zu schlagen. Carla und Diana legen ihre Hinde langsam,
behutsam und lachelnd vorsich ab.

A Hande

B Hande
C Hande

D Hande

E Hande

Mit dem lauten Einsatz von Carla gehen alle Blicke zu ihr, wobei Anna und Eva ihre Sitzposi-
tion kurz neu ausrichten und auch Diana, die in einer sehr viel groReren Bewegung ihren
Stuhl schwungvoll nach vorne schiebt, aber leise ablegt und dann mit ihrem gepatschten
Rhythmus einsetzt. Alle Blicke wandern zu Eva, die dann mit einer minimalen wechselseiti-
gen Bewegung der Schultern mit flachen Handen spielend einsetzt. Bea spielt zunehmend
lauter, sie bewegt dabei extrovertiert ihren Oberkorper und den Kopf gegengleich im Me-
trum zueinander. Dabei blickt sie je nach Kopfrichtung abwechselnd zu Anna und Carla.
Annas Einsatz wird ebenfalls von den Blicken der anderen begleitet. In ihren Einsatz spricht
Carla Jetzt spielen wir wiitend. Allevergrofiern umgehend die Spielbewegun-
gen und Schlagintensitit. Bea, Anna und Eva schauen dabei auf ihre Spielflache, Diana ruft
lautAaaah und blickt dabeizu Carla. Diese blickt im Kreis umher und sagtund jetzt
leise, wahrend Beazeitgleichspricht jetzt spielen wir leise. Annaund
Bea schauen auf die Spielflache, Carla und Diana nehmen zeitgleich eine geduckte Kérper-
haltung ein. Eva spielt laut weiter.

Die Konjunktivitit im musikalischen Spiel erweist sich vor dem Hintergrund, dass
die Erprobung der Komposition zum allerersten Mal stattfindet, als besonders augen-
scheinlich. Das Spiel ist gepragt von hoher Achtsamkeit, Konzentration und stetig zu-
nehmender Intensitit sowie von vielfiltigen koordinativen Momenten, die auf verba-
ler, korperlicher und musikalischer Ebene stattfinden.
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Dies zeigt sich gleich zu Beginn, wenn Anna, Carla und Diana synchron mit gleicher
Geste den Einsatz fiir Bea geben, der auch von Eva mit einer leichten Bewegung der
rechten Hand markiert wird. Dieser wird auch wie alle anderen folgenden Einsitze mit
kollektivem Blick begleitet, wobei sich ein koordinativer Raum um das Spielgeschehen
entfaltet. Eindriicklich zeigt sich auch die geteilte Verantwortung aller Akteurinnen
fur das Gelingen der Probe, was sich bspw. darin niederschligt, dass Spielanweisun-
gen gleichzeitig und gemeinsam angesagt und umgesetzt werden, die dariiber hinaus
in gleicher Weise korperlich zum Ausdruck gebracht werden. Die Identifikation mit
der hier hervorgebrachten Gestaltung zeigt sich dabei im extrovertierten Spiel von Bea
und Diana ebenso wie in der deutlichen Konzentration und Anstrengung wihrend des
Spiels der anderen Midchen, wie es bspw. Eva an den Tag legt, wenn sie sich durch die
minimale Verinderung ihrer Korperhaltung in eine besondere Spielbereitschaft kurz
vor ihrem Einsatz versetzt. Die korporierten Angleichungen, sowie die konzentrierten,
achtsamen und bedachten Spielbewegungen setzen sich auch im weiteren Verlauf der
Interaktion fort.

Fortsetzung Videotranskript (#42:13-42:344)

Diana blickt zu Eva und sagt lachelnd und leicht singend leise. Evaspielt kaum leiser
weiter. Carla und Diana ducken sich noch weiter und Carla wie-
derholt lachend zu Eva gewandt 1eise. Eva verringert merk-
lich die Lautstirke, die Gruppe wird immer leiser und leiser.
Fast ruckartig richtet sich Carla auf und sagt und jetzt
wieder lauter, wihrend zeitgleich Diana sagt jetzt
wieder langsam raus, dabei machtsie eine schnelle
vorwdrtsgerichtete Bewegung mit der linken Hand in Richtung
Anna, zuder nun alle Blicke—aufier Beas—gehen. Anna beendet

» #42:16# — Ausschnitt ihr Spiel und legt die Hiande gegeneinander in den Schof. Der

Bea, Carla und Diana

Gesamtklang wird immer leiser, Konzentration und Spannung
nehmen noch weiter zu. Die Blicke aller — aufRer Beas — wan-
dern zu Eva, Anna fliistert °Eva®, Carla flistert zu Eva°hér auch auf® und presstda-
nach die Lippen aufeinander. Eva stoppt ihr Spiel, blickt zu Diana. Diana spielt mit grofer
Kérperspannung und gleichzeitig minimaler Bewegung das Motiv und nimmt danach
schnell die Hande aneinandergepresst vor den Oberkérper. Carla spielt ebenso behutsam
ihr Motiv zum letzten Mal, auch sie wird von den Blicken begleitet.[42:16]

> #42:32#
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An Beas duferst konzentriert gespieltes Schlussspiel schliefdt sich direkt ein lautes Wuuu-
uuuu von Diana an, die die Arme nach oben reifft und klatscht, zeitgleich heben auch Eva,
Anna und Carla die Hande und klatschen. Evasagt Leute das war einfach nur.
Bea, die nach ihrem letzten Ton kurz innegehalten hat, bewegt den Oberkérper erneut tan-
zend hin und her. Diana spricht mit begeistertem Ton und in hoher Sprechstimmlage in die

Runde Leute wir habens geschafft.

Gegen Ende nimmt die Intensitit des gemeinsamen Spiels im
auskomponierten Decrescendo weiter zu, was sich auch in
der anhaltenden Fokussiertheit der korperlichen Musizierak-
tionen widerspiegelt. Diana presst ruckartig und schnell ihre
Hinde nach ihrem letzten Ton vor dem Oberkérper zusam-
men und markiert deutlich das Ende ihres Spielparts in dem
Bewusstsein, dass das Stiick erst noch zu einem Ende gebracht
wird. Bea, die mit dem metallischen den herausstechendsten
Klang gestaltet, blickt fast hypnotisch auf ihre Spielfliche und
scheint besonders darauf konzentriert, Tempo und Rhythmus
gleichmiRig beizubehalten. Die so gemeinsam hervorgebrach-
te Spannungssteigerung entlidt sich schliefflich kollektiv im
spontanen, iitberschwinglichen Applaus.
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Das gemeinsame musika-
lische Spiel in der Sequenz
.eins, zwei, drei’ ist gepragt
von vielzahligen visuellen
Abstimmungsmomenten,
mimetischen Angleichungen
und koordinativen Phasen,

in denen sich die kollektiv
geteilte Verantwortung fiir das
gelingende Spiel dokumentiert.
Die immer starker werdende
Konzentration im Verlaufe

der Probe, die zugespitzte
Aufmerksamkeit auf den
Schlusspunkt und die spon-
tane, expressive, kollektive
Beifallsbekundung weisen auf
eine hohe Identifikation mit
der entstandenen Komposition
hin. Hier wird der geteilte
Orientierungsgehalt offenbar,
die Orientierung an der Ent-
wicklung einer fir die Gruppe
bedeutsamen und (iberzeu-
genden Komposition.
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7.4.5 Resiimee

Die herausgearbeiteten Merkmale des gemeinsamen musikalischen Spiels bestitigen die
zuvor abstrahierten differierenden Interaktionsmerkmale, die sich in den Vergleichs-
dimensionen des Umgangs mit kompositorischen Vorgehensweisen und des Umgangs mit mu-
sikalischen Referenzen abzeichneten. Sie konnen durch die Ergebnisse dieses Kapitels
noch stirker ausdifferenziert und konturiert werden.

Auch in musikalischen Spielphasen kénnen in Orientierung an der Erledigung der
Aufgabe insofern schulische Praxen rekonstruiert werden, als dass vornehmlich die
formalen Kriterien der Aufgabenstellung ohne fachspezifische Ausdeutung bearbeitet
werden. Hierbei werden in erster Linie die instruierenden Vorgehensweisen der Leh-
renden reproduziert. Obwohl sich die Akteure im gemeinsamen, metrisch gleichfor-
migen musikalischen Spiel befinden, emergiert keine musikbezogene Konjunktivitat.
Leitend fiir musikbezogene Aushandlungen ist die kommunikative Ebene, wobei vor
allem die fehlenden Identifikationen mit dem Fachgegenstand ins Auge fallen.

Als besonderes Prozessmerkmal konnten in dieser Vergleichsdimension aktionistische
Praxen rekonstruiert werden (vgl. Kap. 5.2.2), in denen individuelle und geteilte musik-
bezogene Wissensbestinde und Praxen spontan mit den Anforderungen der Aufgabe
handelnd bearbeitet werden. Diese experimentellen, probehaften, ungerichteten und
zweckfreien Suchbewegungen — die vor allem dann eintreten, wenn etablierte Pra-
xen und Orientierungen briichig geworden sind und die Gruppe sich auf der Suche
nach habitueller Ubereinstimmung befindet — weisen in den Prozessen vielfach Uber-
schneidungen zum Unterrichtsgegenstand auf, gemeinsam ein innovatives Musik-
stiick zu entwickeln. Wie in den Vergleichsdimensionen zuvor kénnen die dadurch
auftretenden musikbezogenen Identifikationen in zwei diametralen Ausprigungen
beobachtet werden: sie fithren entweder zu Ausgrenzungen und Ablehnungen oder
zu Integration und Gemeinschaft. Es konnte beobachtet werden, dass bei Ersterem
etablierte Kollektive bestarkt wurden, wohingegen bei Letzterem eine neue kollektive
musikbezogene Praxis emergierte. Als besondere Erkenntnis der Rekonstruktionen
kann diesbeziiglich eine musikspezifische Form aktionistischer Praxis angefiithrt wer-
den, der eine Angleichung und Ansteckung der Akteur:innen vornehmlich tber die
auditive Ebene zu eigen ist. Sie manifestiert sich dariiber hinaus in Fokussiertheit und
Koordination in einem gemeinsamen Klangraum. Als wichtige Prozessmerkmale zei-
gen sich hier wie in den vorangegangenen Vergleichsdimensionen die offene Haltung
der Akteur:innen sowie die emergente Musik.

Zuletzt sei hinzugefiigt, dass in Prozessen, in denen auf Ebene der Sichtstruktur eine
besondere Form des Verbundenseins im musikalischen Spiel beobachtet werden kann,
sich diese auch in der Interaktionsorganisation als geteilte Urheberschaft und Verant-
wortung rekonstruieren lisst. In diesen Fillen befinden sich die Akteur:innen bereits
in einem neuen geteilten musikbezogenen Erfahrungsraum, in dem die Interaktion
vornehmlich von Integration und Gemeinschaft geprigt ist.
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1.5 Umgang mit dem Artefakt Stuhl

In Zusammenhang mit der Ausbildung aktionistischer Praxen oder musikbe-
zogener Abstimmungsprozesse wurde das Artefakt Stuhl schon mehrfach
als wichtiges Element in der Interaktion hervorgehoben. Dass der Umgang
mit dem Artefakt eine eigenstindige fachliche Vergleichsdimension bildet,
wurde u. a. durch die komparative Analyse der korporierten Ebene in den
Videosequenzen erkennbar, die zur Transkription und Interpretation ohne
Ton abgespielt wurden: Hier offenbarte sich schon auf der Ebene der Sicht-
strukturen in der groflen Varianz im Umgang mit dem Instrument Stuhl,
dass sich Akteur:innen in besonderer und besonders unterschiedlicher
Weise mit den Artefakten verbanden. Vielgestaltige, stindig wechselnde
rdaumliche Sitz-Arrangements oder Sitz- und Haltungsvarianten traten in
manchen Fillen besonders ausgeprigt in Erscheinung, in anderen wurden
sie kaum erprobt. Die Rekonstruktionen legten offen, dass sich die cha-
rakteristischen Interaktionsmerkmale der anderen fachlichen Vergleichs-
dimensionen auch im Umgang mit dem Artefakt Stuhl bestitigten. Das Arte-
fakt stellt damit ein zentrales Element in den Abstimmungsprozessen der
jeweiligen Gruppe auf der korporierten Interaktionsebene dar.

Die Interaktionen mit dem Artefakt Stuhl wurden in Anlehnung an die dokumen-
tarische Unterrichtsforschung in die Rekonstruktion der Interaktionsorganisation
hinsichtlich der Frage miteinbezogen, ob und in welcher Weise sich die Akteur:innen
und Stithle miteinander assoziierten und ob sich durch diese Assoziationen neue Ak-
teur:innen in der Interaktion herausbildeten (vgl. Martens et al. 20154, S. 152). In den

rekonstruierten Ding-Praxen erwies sich so die Qualitit der Bezugnahmen auf das
t.24

Artefakt als empirischer Vergleichspunk

24 Aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlagerung der fachlichen Vergleichsdi-
mensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktionen lassen sich Uberschneidungen mitanderen
fachlichen Vergleichsdimensionen im Folgenden nicht vermeiden.
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1.5.1 Das Artefakt als Teil der Aufgabenerledigung

Der Fall Hose und die Sequenz ,So hort man gar nicht’ (#36:40-37:36#)

Georg

Felix
Carsten

> #36:45H# Danny Edgar

Kontext: Die Gruppe Hose hat sich zuvor mittels einer ritualisierten Abstimmung auf
das Lied ,Zieht den Bayern die Lederhosen aus (,Bayernlied‘) als rhythmische Grund-
lage fiir ihre Komposition geeinigt (vgl. Kap. 7.6.1, S. 218). Insgesamt ist die Gruppen-
arbeit von der starken Fithrung Felix‘ geprigt (vgl. Kap. 7.3.1, S. 165; Kap. 7.4.1, S. 185),
wobei dieser zunehmend direktiv anleitet. Gleichzeitig agiert Carsten ablehnend und
verhalten auf das Vorgehen der Gruppe. Vor der Sequenz wurde die Gruppe iiber lin-
gere Zeit hin von der Lehrkraft beraten bzw. angeleitet, wie sie mit dem von ihnen
gewdhlten Rhythmusmotiv weiter verfahren konnten bzw. wie man das Rhythmus-
motiv auf dem Stuhl spielen kénnte. Nachdem die Lehrkraft den Raum wieder ver-
lassen hat, arbeitet Felix mit Georg, Edgar und Danny die Spielweisen fiir ihre metri-
sche Begleitung heraus. Er beendet diese Phase, indem er den Verlauf des Stiickes
anhand der einzelnen Einsitze erklirt. Carsten soll im Gegensatz zur metrischen Be-
gleitung der anderen das ,Bayernlied-Motiv musizieren, dabei soll auch er gemiR der
Aufgabenstellung eine variierte Spielweise gebrauchen. Die Sequenz setzt iiberlap-
pend in das Ende von Felix Ausfithrungen des Stiickablaufs ein.

Videotranskript Sequenz ,So hort man gar nicht’ (#36:40-37:09#)

Felix, Georg und Danny sitzen umgekehrt und breitbeinig auf ihrem Stuhl, sie sind iiber die
Riickenlehne gebeugt, welche als Spielflache dient. Edgar sitzt seitlich auf dem Stuhl, halb
abgekehrt von Felix mit Blick zu Carsten, seinen linken Arm locker auf der Wolbung der
unteren Riickenlehne gelegt. Carsten sitzt mit einiger Entfernung zum offenen Kreis der
anderen vier Jungen auf einem Holzstuhl, sein Instrument Stuhl hat er so weit hochgezo-
gen, dass er auf der Sitzflache steht, das untere Ende der Riickenlehne befindet sich auf Au-
genhohe. Er wackelt so mit den Knien, dass der obere Stuhl auf dem unteren ein klappern-
des Gerdusch macht. [36:45]. Danny sieht zu Carsten und sagt Vielleicht so ja.Felix
richtetsichan CarstenNe warte das ist komisch.Carstenbeginnt mitgrofieren
Bewegungen ein lauteres, metrisches Schlagen des Stuhls zu erzeugen. Sein Blick ist nach
unten gewandt, seine Stirn ruhtan der Stuhllehne. Felix spricht zu ihm mit weit ausholender
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CesteDu darfst nicht das gleiche Rhythmus machen wie alle
hier. Danny und Edgar beginnen ihren metrischen Puls zu schlagen, ihre Schldge liegen
dabei auseinander, Georg liegt mit hingenden Armen tber der Stuhllehne, sagt Er soll
doch dieses Rasenm&hen machen.Dannybeginnt mitschabenden Bewegungen
erst einseitig, dann wechselseitig. Felix startet mit gleichmafigen Vor-Riick-Bewegungen
der angewinkelten Unterarme Ja Du kannst des machen,etwaim gleichen Tem-
po wie Danny und Georg. Er begleitet die Bewegung stimmlich mit dang-dang dang
dang. Carsten ldsst seinen Stuhl nach vorne kippen, hilt ihn an den unteren Streben fest.

In der vorliegenden Sequenz dokumentiert sich, wie die Bezugnahmen des Artefakts
durch die Orientierung an der Aufgabenerledigung bestimmt sind, die aber aufkeiner
habituellen Ubereinstimmungen basieren oder sie evozieren. Das Sitzarrangement
der funf Jungen ist uneinheitlich, die Sitzpositionen von Carsten und Edgar verhin-
dern den Blickkontakt zu den anderen Jungen, Carstens Positionierung ist auch rdum-
lich deutlich distanziert, seine Spielposition wirkt wie eine Barrikade. Die Bearbeitung
des Themas, der von der Aufgabenstellung und dem Lehrer gesetzten Aufforderung,
eine variierende Spielweise zu finden, erfolgt iiberwiegend auf der kommunikativen
Ebene angeleitet von Felix, ohne dass Momente besonderer Dichte zu erkennen sind.
Die Stuhlhandhabungen und Kérperhaltungen weisen iiberwiegend Differenzen auf.

Fortsetzung Videotranskript (#37:10-37:364)

Danny verandert seine Spielweise in eine abgehackte Auf-Ab-Bewegung,
in der er vermutlich mitden Fingernédgeln geradlinig und schnell Giber die

Stuhllehne fihrt, die Ellenbogen dabei weit nach aufien angewinkelt. Er
sprichtdazu rhythmisch und leise den Text des Bayernliedes. Edgar klopft

unregelmafig wechselseitig auf die Stuhllehne, sein Blick schweift ziel-
ungerichtet umher. Carsten ldsst seinen Stuhl vor sich auf den Boden kip-
pen, er sitzt ohne Kérperspannung angelehnt auf seinem Stuhl. Felix halt

kurz inne Ja sowas. Er spricht den Rhythmus Zieht den Bay-
ern die Lederhosen die Lederhosen aus und kratzt
den Rhythmus in gleicher Weise wie Danny. Georg wendet immer noch
ber dem Stuhl hangend den Kopf kurz zu Felix und wieder zurtick, Edgar
steckt seine linke Hand durch das Loch der Riickenlehne, blickt nach unten, dann wieder
auf seine Hand, schldgt unvermittelt drei Mal im Wechselschlag auf seinen Stuhl. Carsten

schiebt seinen Stuhl ohne erkennbaren Rhythmus vor und zuriick, wobei die Wendepunk-
te der Bewegung uneindeutig bleiben. [37:18] Felix bemerkt So

hért man gar nicht. Carsten greift mit seinen Hinden

um, Danny schldgtvorMach den FuB doch drauf. Cars-
ten kickt den Stuhl mit dem rechten Fufd nach vorne und zieht ihn

zu sich heran. Georg schlagt iiber der Lehne hingend unregelma-
Rig auf die Unterseite des Stuhles. Edgar stiitzt den Kopf in seine

Hand. Carsten zieht den Stuhl wiederin die Ausgangsposition und

streicht mit der flachen Hand auf die Stuhlriickseite. Felix richtet
sichanCarstenWenn dir das nicht gef&llt, musst
du nicht.
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Nur die Interaktion zwischen Danny und Felix (#37:10-37:24#), welche kurzzeitig einen
gemeinsamen Kratzrhythmus musizieren, weisen auf eine tentative musikbezogene
Ubereinstimmung in Bezugnahme des Artefakts hin. Aber genauso wie das metrische
Spiel von Danny und Edgar (#37:01#) miindet dies in kein selbstliufiges, miteinander
koordiniertes Spiel. Auch die zuvor im Spafd gefundene ,Rasenmdiher-Spielweise
zeigt, dass hier weder die Materialitit noch die Klanglichkeit des Artefakts enaktiert
werden: Die Bewegung ist schwerfillig und unkontrolliert, der Rhythmus ist nicht zu
erkennen, der Klang fast unhérbar. Danny und Felix finden durch ihren Kratzrhyth-
mus zwar eine Spielweise, durch welche die Umsetzung des rhythmischen Motivs mit-
tels des Artefaktes im Sinne der Aufgabenerledigung erméglicht wird. Die Umsetzung
wirkt jedoch unorganisch, die Bewegungen ungelenk, der Rhythmus erklingt zu kei-
nem Zeitpunkt genau. Ahnliches zeigt sich auch in Edgars Spiel, dessen wechselseiti-
gen Schlige auf die Stuhllehne im kleinstméglichen Bewegungsradius bleiben und
dadurch unregelmifig und ausdruckslos sind, was sich auch in seinem umherschwei-
fenden Blick widerspiegelt. Einzig Georgs Spielweise, die durch die informelle Kérper-

In der Sequenz ,So hért man
gar nicht’ zeigt sich der Um-
gang mit dem Artefakt als Teil
der Aufgabenerledigung. Die in
der Aufgabenstellung und von
der Lehrkraft wiederholt ge-
forderte klangliche Varianz, in
der das Motiv verwendet wer-
den soll, wird von den Jungen
kommunikativ verhandelt und
auf das Artefakt dbertragen.
Der Bezug zum Artefakt erfolgt
als Erledigung der Aufgabe:
seine Materialitat wird kaum
enaktiert, was sich unter
anderem im Ausbleiben von
klangorientierten Interaktio-
nen und Phasen zeigt. Deutlich
zu erkennen ist hierbei, dass
auch keine inkorporierten
Praxen der Klangerzeugung

in die materialorientierte
Explorationsphase integriert
werden.

haltung auf den ersten Blick beliebig und lustlos erscheint, er-
weist sich bei genauerer Betrachtung als musikbezogene Praxis
in Assoziation mit dem Artefakt: Er klopft iiber dem Stuhl hin-
gend in pendelnden Schligen auf die Unterseite des Stuhles ein
Motiv des Originalrhythmus; seine Arme schwingen dabei or-
ganisch und gleichmifig, das Motiv erklingt trotz der frei
schwingenden Bewegung regelmifig und genau. Obwohl
Georg diese besondere Spielweise iiber Minuten bestindig bei-
behilt, wird sie nicht von den anderen enaktiert (vgl. Kap. 7.3.1,
S. 165). In dieser Sequenz lassen sich mimetische Angleichun-
gen in Bezugnahme des Artefakts nur punktuell beobachten,
auch beim metrischen, pulsierenden Musizieren stellen sich
weder Synchronitit noch Koordination ein. Dariiber hinaus
sind keine Momente und Phasen zu beobachten, in denen das
Artefakt individuell oder gemeinsam fokussiert wird oder die
Interaktion musikbezogen oder gemeinschaftsbildend beein-
flusst. Zudem zeigen sich im Umgang mit dem Artefakt nicht nur
divergierende, sondern auch abgrenzende Kérper- und Arte-
fakthaltungen (s. Fotogramm #36:45#, S. 204).
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7.5.2 Korper- und Artefakthaltungen als Suchprozesse habitueller Ubereinstimmung

Der Fall Bett und die Sequenz ,Pokémon-Go-Song’ (#35:24-36:24#)

Basti

Carl

Arne

. Dennis
> #35:42# Emil

Kontext: In der Arbeitsphase der Gruppe Bett sollen die Ergebnisse des Vortages wei-
terentwickelt werden, womit sich die Gruppe immer wieder schwertut: Der Prozess
ist geprigt von entweder schwerliufigen Gesprichen beziiglich der Aufgabenstellung
und dichter Gespriche vor allem zwischen Emil, Carl und Dennis auf Peerebene, die
sich vornehmlich auf mégliche musikalische Referenzen aus TV und Internet bezie-
hen. Kurz vor der Sequenz haben die Jungen gemeinsam den ,Pokémon-Song‘ (MISHA
2016) spontan, aber in eher leierndem Ton gemeinsam gesungen, das Gesprich kommt
zu einer Zisur. Wahrend die Jungen in der Bearbeitung der Aufgabe in keine tiber-
greifende Konjunktion finden, entsteht im folgenden Interaktionsverlauf iiber den
Umgang mit dem Artefakt tentative Konjunktion.
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Videotranskript Sequenz ,Pokémon-Go-Song’ (#35:24-36:244#)

Arne zieht sich an den Stuhlbei- $
nen hoch und rutscht zwei Mal 3
auf dem Po vor und zuriick. Emil 2
sitzt auf den Hinden gestutztf
mit den Beinen halb tiber dem 3
Stuhl, die Beine wackeln hinund
her.
Carl und Dennis halten den Stuhl ¢
an den Beinen bzw. den Streben
fest, ihre Oberkérper nach vorne «
gebeugt.

> #35:42#

Basti schaut kurzzu Arne, lichelt, ¢
hebt die Beine auf die Stuhlwdl- 3
bung und zieht sich in gleicher
Weise wie Arne (iber den Stuhl.
Dennis Okay Pokémon- Go-
Song, beginnt unverziiglich
mit den flachen Handen auf die 3
Stuhlfliche zu schlagen und:
singt kraftig. Dennis und Emil $
steigen mit ein, Carl unterbricht *
Nein auf deutsch.

Dennis singt und begleitet sich 2
im Wechselschlag, Arne und Bas- :
ti nehmen die Schlagbewegung ¢
auf. Der Gesang ist zégerlich,f
der Text unverstandlich und ge-
nuschelt, Arne stoppt kurz Das 3
kann ich nicht, ziehtden:
Stuhl wieder heran und steigtf
erneut ins Schlagen ein. Zu Be-:
ginn der 2. Strophe singt Dennis
wieder lauter, vergrofRert die Be- ¢
wegung und bewegt den Ober-:
kérper drehend mit, Basti nimmts > #36:02#
die Bewegung auf, indem er die

Ellenbogen seitlich nach aufien:

oben nimmt. :
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: Dennis beendet den Gesang, er
S und Arne héren aufzutrommeln,
< Basti spielt weiter den Wech-
: selschlag. Arne schldgt Gonna
scatch’em all vor, das von
:Dennis Aber auf deutsch
< aufgenommen wird. Emil, Carl
< und Dennis singen dies spontan,
: bewegen Kopfe und Oberkdrper
¢ rhythmisch hin und her, fassen
: die Stithle an den Streben und
< balancieren und wippen damit
im Takt.

> #36:33#

Basti sieht vor sich auf die Stuhl-
spielfliche, die Hande locker
seitlich am Rand liegend. Emil
fragt bei Dennis und Carl nach,
wann original und wann deutsch
gesungen wird. Arne sieht zu
Dennis, nimmt den Stuhl an
den Mittelstreben und zieht ihn
senkrecht zu sich nach oben.

Basti blickt weiter vor sich.

> #36:384

©00cc00c000c00000000000000000000000000000000000

+In dem Moment, in dem Arne
sden Stuhl wieder nach unten
s fallen lasst und aufsetzt, zieht
SBasti seinen Stuhl nach oben,
< ohne dass zuvor Blickkontakt zu
EAme bestanden hat. Er ldsst ihn
. die gesamte Zeit liber, wahrend
¢ Emil, Carl und Dennis bespre-
chen, oben.

» #36:42# — Ausschnitt
Arne und Basti

eeecccccccccccccccccccce
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Die hoch aktive korporierte Ebene der Gruppe Bett zeigt in dieser Sequenz auffillige,
variantenreiche Anihnlichungen, die aus haptischen Bezugnahmen zum Artefakt be-
stehen. Wihrend die diskursive Bearbeitung des Themas, wie mit den musikalischen
Referenzen im Kompositionsprozess weiter zu verfahren sei, stockt und es zu keinem
selbstlaufigen Gesprach kommt, zeigen die fluiden Positionswechsel der Jungen im-
mer wieder mimetische Angleichungen: Basti ahmt Arnes Uber-den-Stuhl-Rutschen
(#35:33#) ebenso wie das Stuhlbalancieren (#36:42#) nach, zwischen Arne, Basti und
Dennis kommt es zu einer gemeinsamen Spielaktion (#36:02#), wobei Dennis Spiel-
weise von Basti identisch aufgenommen und auch nach Beendigung der Spielsequenz
noch weitergefithrt wird. Und auch das gemeinsame Singen von Emil, Carl und Den-
nis geht einher mit der Angleichung ihrer Stuhlhaltungen und Bewegungen (#36:33#).
Besonders deutlich zeigt sich, wie die Konjunktionen zwischen den Teilgruppen fluide
wechseln, wobei Dennis quasi als Weiche fungiert: Er bildet entweder mit Emil und

Die mimetischen Angleichun-
gen dber die Kérper- und
Artefakthaltungen kdnnen in
der Sequenz ,Pokéman-Go-
Song’ als gemeinschaftliche
Suchprozesse interpretiert
werden, die immer wieder
kurzzeitig zur Herstellung
habitueller Ubereinstimmung
fiihren. Wahrend hinsichtlich
der Bewéltigung der Aufgabe
gerade zu Anfang des Arbeits-
prozesses sowohl diskursiv
als auch musikalisch keine
habituelle Ubereinstimmung

Carl oder mit Arne und Basti eine Trias. Sein Wechseln zwi-
schen beiden Teilgruppen zeigt sich stellvertretend fir das cha-
rakteristische Pendeln der Gruppe zwischen den dicht iiberein-
anderliegenden Rahmungen ihrer Handlungspraxen: den
Praxen der etablierten peerbezogenen Rahmung (Emil, Carl
und Dennis) und den neu emergierenden musikbezogenen
Handlungspraxen im Rahmen der Aufgabenbearbeitung (Arne,
Basti und Dennis). Die Durchlissigkeit und Gleichzeitigkeit
dieser Kontexturen zeigt sich auch darin, wie Arne in #36:33#
zwar das Singen und Bewegen von Emil, Dennis und Carl nicht
teilt, wohl aber seine Stuhlhandhabung angleicht. Fiir diesen
Abschnitt des Arbeitsprozesses zeigt sich insbesondere anhand
der korporierten Interaktionsebene, dass es zu diesem Zeit-
punkt zu keiner kollektiven habituellen Ubereinstimmung der

besteht, wird diese so (iber das 4

Artefakt tentativ hergestellt.
Av tete Haltung aller Akteure dokumentiert.

b Akteure kommt, wenngleich sich in den vielfiltigen Ab-
stimmungsmomenten eine an Kollaboration ausgerich-

1.5.3 /Zirkulierende Bezugnahmen’ des Artefakts als asthetische Erkenntnis

Mit dem Begriff der ,zirkulierenden Bezugnahme‘ wird an dieser Stelle eine Verbin-
dung zu einer Theoriefigur bemiiht, die sich einer Ubertragung auf ein Phinomen im
Rahmen kollektiver, kreativer Handlungsprozesse zunichst sperrt. Latour bezog sich
mit seinem Begriff der ,zirkulierenden Referenz‘ namlich auf Prozesse, in denen For-
scherinnen und Forscher iiber die Anschauung von Dingen wissenschaftliches Wissen
generieren (vgl. Kap. 2.3). Auch die Adaption und Anwendung des Begriffs im Rahmen
der dokumentarischen Unterrichtsforschung, wo er auf unterrichtliche Lernprozes-
se im Umgang mit den Dingen iibertragen wird, weist auf den ersten Blick deutliche
Unterschiede zu den hier untersuchten Prozessen auf (vgl. Kap. 4.3): Im handelnden
Umgang mit einem Artefakt wird dort das darin sedimentierte, eingeschriebene Wis-
sen in einem gemeinsamen zirkulierenden Suchprozess mit dem Vorwissen der Ak-
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teur:innen verkniipft. Hierdurch kommt es zur Ko-Konstruktion von Wissen in Asso-
ziationen von Menschen und Dingen (vgl. Martens et al. 2015a, S. 62).

Gleichwohl zeigen sich in den folgenden Interaktionsbeschreibungen und reflektie-
renden Interpretationen die fiir ,zirkulierende Referenzen‘ charakteristischen Pro-
zessmerkmale in den kompositorischen Gruppenprozessen: Die Materialitit des Arte-
faktes wird enaktiert, in der Tatigkeit des Abstrahierens entsteht ,ausgehend von den
beobachtbaren konkreten, zumeist materiellen Phinomenen der realen Welt neues,
abstraktes begriffliches Wissen“ (Martens et al. 20152, S. 50), wobei sich diese Titig-
keitin Unterrichtsprozessen u. a. als kollektiver, zirkulierender Suchprozess zwischen
(implizitem) Vorwissen und Dingmaterialitit zeigt (ebd.). Neues, bisher nicht bekann-
tes Wissen wird so in Bezugnahmen auf das Artefakt generiert, wobei ,das Ding selbst*
(Martens et al. 2015, S. 56) das handlungspraktische Wissen der Schiiler:innen erwei-
tert.

B Der Fall Waschmaschine und die Sequenzen ,passt’ und ,Quelle’

[o]
(#12:55-13:33/-13:524#)

Fr. Weber

Conny

Bert

Achim

) #13:018 Deborah

Kontext: Am zweiten Tag der Unterrichtseinheit befindet sich die Gruppe Waschma-
schine in der selbstliufigen Gruppenarbeitsphase. Die Aushandlungen sind von gro-
Ren Differenzen auf der Peerebene, vor allem zwischen Achim und Bert geprigt. Die
Gruppe hat sich in der ersten Hilfte der Arbeitsphase in einem langen Disput darauf
verstindigt, ihre Komposition als musikalische Umsetzung des Themas ,Wasser* zu
gestalten. Dennoch konnen die Akteur:innen im weiteren Verlauf keinen Konsens auf
inhaltlicher Ebene erreichen, sodass die Situation in einem offenen Zerwiirfnis miin-
det, Achim den Raum verlisst und mit der begleitenden Lehrerin zuriickkehrt, wel-
che sich mit in den Raum setzt, ohne weiter einzugreifen. Nachdem alle Akteur:innen
unterschiedliche Vorschlige zur musikalischen Umsetzung des Themas unterbreitet
haben (vgl. Kap. 7.2.2, S. 151) und keine Einigung stattfand, interveniert die Lehrerin,
indem sie Achims Vorschlag, das Wasser in ein Rhythmus-Motiv umzuwandeln und
dann damit weiterzuarbeiten, unterstiitzt.
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Videotranskript Untersequenz ,passt’ (#12:55-13:304)

Conny richtet sich an Achim Aber wir brauchen ja immer noch den Rhythmus dann schlag
du mal deinen Rhythmus vor den du dafiir —. Achim richtet sich hinter seinem Stuhl auf,
wihrend die anderen drei ihren Blick in spielinaktiver Position auf ihn richten. Achim 6ffnet
die Arme nach aufien, die Ellenbogen angewinkelt, die Handflachen zeigen nach oben und
wiederholt die Geste bei der WortbetonungWas passt zu Wasser? Dis,erklopft
neun Mal mit den Kndcheln der rechten Hand auf die Stuhlfliche passt gar nicht,
wobei er die 6ffnende Bewegung der Unterarme nach aufien wiederholt, die Handflachen
nach oben.

Achim setzt an mit dann noch ein und beginnt beidhindig links und rechts auf dem Stuhl in
gegengleichen kreisenden Bewegungen zu spielen, erst mit den flachen Handen, dann mit
den Fingerspitzen und Fingernédgeln. Deborah nimmt die Arme vom Stuhl, lehnt sich nach
hinten. Sie beginnt den Stuhl in gleicher Weise zu bespielen, ihr Blick bleibt ununterbro-
chen bei Achim. Dieser wechselt zu kratzenden, geraden Bewegungen vom Kérper weg, mal
grofier, mal kleiner. Deborah nimmt Achims kratzende Bewegung drei Mal in gleicher Weise
auf. Achim blickt zu Deborah.

Deborah hiltinne hey aber das. lhre Haltung zum Instrument Stuhl und die Spielbe-
wegungen bilden eine organische Einheit: Im Seitsitz sitzend liegt die Stuhllehne auf den
Oberschenkeln, der entstehende Hohlraum wird durch die Oberschenkel fast passgenau
ausgefiillt. Die Bewegungen der Hinde sind flissig und leicht, Deborah spieltin kreisender
Bewegung mit den Fingernageln, ihre Hinde locker in runder Haltung, die Linke kreist in
kleinen Bewegungen auf der oberen Stuhlfliache, die Rechte vollzieht einen grofien Kreis
aufderumgedrehten Spielflache. Arme und Oberkérper bewegen sich durchldssig mit. Mit
der Abwiartsbewegung nimmt das Bewegungstempo sowie die Lautstarke zu, mit der Auf-
wartsbewegung ab. Achim spielt wieder wie zuvor in kleinen gleichmafigen Kreisen mit
Blick auf die Stuhlfliache. Sein Blick geht zu Conny dis ist das Rauschen des
Wassers.

Achim und Deborah behalten ihre je eigenen kreisenden Bewegungen bei, wobei Achim ab-
wechselnd zu Bert, Conny, Deborah und nach unten zur Spielflache sieht. Deborahs Blick
bleibt bei Achim. Wéhrend sie ihr Motiv kontinuierlich und gleichbleibend wiederholt, be-
ginnt Achim seine Bewegung sehr viel schneller auf kleinerem Raum zu bewegen nen Was-
serfall muss man dann halt so machen.

Mit Blick zu Deborah verlangsamt und vergréfRert er wieder seine Bewegung. Deborah
stoppt und spricht ihn an Kuck mal Achim wenn wir das als durch-
gehenden, sie macht mit der rechten Hand eine 6ffnende Bewegung, die Handinnen-
flachen nach oben —wart mal kurz, sie zeigt mit dem rechten Zeigefinger mit einer kleinen
Bewegung auf Achim, dieser stoppt und sieht sie ebenso wie Conny und Bert an.

In der beschriebenen Interaktion zeichnen sich drei unterschiedliche Qualititen der
Bezugnahme auf das Artefakt ab, welche sich in dieser Sequenz ausschlieRlich zwi-
schen Achim und Deborah entfalten. Zuerst lisst sich die mimetische Imitation Debo-
rahsanfithren, die Achims kreisende Bewegung unverziiglich tibernimmt und in einen
eigenen kreisenden Bewegungsablauf iiberfiihrt. Dieses Vorgehen lief sich homolog
als Suchprozess habitueller Ubereinstimmung rekonstruieren (vgl. Kap. 7.4.2, S. 190),
wobei dies in diesem Fall iiber die Imitation der Spielbewegung geschieht.
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Zum Zweiten wird an Achims Vorgehen deutlich, wie er sein Wissen um das auf3er-
musikalische Programm ,Wasser‘ mit musikalischen Spielpraxen und der Materialitit
des Artefakts zu verbinden sucht. Seine zu Beginn dozierende Hinfithrung zu seinem
Spielvorschlag zeigt deutlich, dass er auf einer abstrakten Ebene argumentiert: Das
gesetzte Bild des flieffenden Wassers passt nicht zum Spielvorschlag ,Klopfen'. Die-
se und die folgenden Ausfithrungen lassen sich als Titigkeiten des Konkretisierens
beschreiben: die Vorstellungen des Fliefiens, Rauschens und des Wasserfalls werden
iiber Spielpraxen auf das Artefakt iibertragen bzw. daran deren Passung exemplifi-
ziert und erprobt.

In Deborahs Spiel hingegen deutet sich zum Dritten ein umgekehrtes Vorgehen an.
Auffallend zeigt sich, dass ihre kérperliche Ausrichtung nahezu als Verschmelzung
mit dem Artefakt bezeichnet werden kann. Zunichst mit einem GrofSteil des Kérpers
darauf liegend, werden anschlieRend in sitzender Spielhaltung Stuhl und Akteurin
zu einer Einheit. Der Stuhl 16st sich aus seiner urspriinglichen Funktion und verwan-
delt sich durch Deborahs Bezugnahme in ein vollwertiges Instrument. Sie enaktiert
die Materialitit des Stuhles in dreierlei Weise. Erstens nutzt sie die Fingernigel als
Klanggeber, die auf der unebenen Oberfliche den geringsten Widerstand und damit
den besten Spielfluss sowie den differenziertesten und wandelbarsten Klang erzeu-
gen. Zweitens entwickelt sie eine organische, ganzkdrperliche Bewegung, die sich den
unterschiedlich grofen Spielflichen der beiden Hinde (die linke ist durch die Stre-
ben der Stuhlbeine eingeschrankt) intuitiv anpasst. Und zum Dritten gestaltet sie das
An- und Abschwellen sowie das inhirente Rubato der Bewegung, indem sie die Hinde
gemifd der Schragstellung der Stuhflichen fallen lisst bzw. aufwirtsbewegt. Die Tat-
sache, dass sie die Bewegung tiber den gesamten Zeitraum nicht verindert, weist dar-
auf hin, dass sie den Bewegungsablauf routiniert und an das Artefakt anpasst — nicht
umgekehrt. Dass sie im Anschluss Achim mit Bestimmtheit dazu auffordert, ihr zu-
zuhoren, bevor sie das Motiv vorstellt (s. folgende Untersequenz ,durchgehend?), lisst
darauf schliefien, dass sie zu einer fiir sie gelungenen Spielweise gekommen ist und
dabei auch dessen Klanglichkeit miteinbezieht, fir deren Entfaltung sie Stille einfor-
dert.

Videotranskript Untersequenz ,Quelle’ (#13:31-13:524)

Deborah wenn man dis als durchgehenden, blickt auf ihre Hiande, halt inne,
lasst sich Zeit und spielt das Motiv in ruhendem Tempo, konzentriert und fokussiert
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Achim, Conny und Bert héren konzentriert und aufmerksam zu, Connys linker Ellenbogen ist
aufgestlitzt, die linke Hand vorm Mund. Deboerah sprichtin das Ende ihres Spielsdas hort
sich eher an wie Wind @.@, stoppt,
schlagt mit grofler Bewegung mit der flachen rech-
ten Hand laut auf die Stuhlfldche, legt die Hand ab.
Zeitgleich mit dem Stoppen Deborahs beginnt
Achim das Motiv in genau gleicher Weise wie Debo-
rah auf seinem Stuhl zu musizieren, wihrend Conny
in das Ende von Deborahs Redebeitrag sprichtdas
hort sich an wie dies dies &ahm wie
> #13:324 - dies Sache (.). Sieblicktdabeizu Deborah,
die das Spielmotiv umgehend wieder aufgenom-
men hat und nun in Cleichklang mit Achim musiziert. Conny 6ffnet ihre
Hand Richtung Deborah, wackelt damit kurz nach links und rechts und
wiederholt die Bewegung drei Mal hintereinander. In ihre Sprechpause
spricht Achim (iber sein Spiel wie ne Waschmaschine spielt wei-
ter und fragt st immts?. Conny macht eine Bewegung, als ob sie mit
der linken Hand etwas greift, es dann nach unten um 180° umdreht und
fahrtfortdie man umdreht und dann geht alles nach
unten. 13:40] Die rechte Hand vollzieht eine Bewegung von der Spitze
des imagindren Gegenstandes nach unten.
Berts Blick pendelt zwischen Conny und Achim. Uber Achims und Debo-
rahs gemeinsames Spiel wiederholt Achimdas hért sich an wie
ne Spiulmaschine. Conny blickt von Deborah zu Achim, dann wie-
der zu Deborah mit einem leichten Lacheln, Frau Weber lichelt ebenfalls breit. Deborah lacht
wir kamen vom Wasserfall zur Spilmaschine @.Q@.BertblicktzuAchim,
dann zu Conny, dann zu Deborah und spricht in Deborahs Redebeitrag hineinaber echt
das ist echt so.[13:49]
Deborah lacht wollen wir ne Spililmaschine machen?, wobeisie bei ,Spiil®
in die Hande klatscht und sich lachend tiber ihren Stuhl legt. In ihre Frage hinein antwortet
Bert mit Blick zuihr ja koénnen wir echt.Conny lachelt breit, dreht sich zu Bert,
blickt dann wieder nach vorne, sagt genau. Achim spielt die ganze Zeit (iber das neu ent-
wickelte Spielmotiv.

> #13:40# -

Mit der von Deborah eingeforderten Stille und ihrem ernsthaften Spiel beginnt eine
Phase hoher gemeinsamer Konzentration auf die Klanglichkeit des Artefakts. Alle
richten ihre Aufmerksamkeit auf Deborah und ihr Spiel. In der kurzen Pause vor
ihrem Spiel sowie in der achtsamen und konzentrierten Performance dokumentiert
sich deren Orientierung an der Hervorbringung eines fiir sie iiberzeugenden musi-
kalischen Produktes. Dass die anderen Gruppenmitglieder diese Orientierung teilen,
dokumentiert sich in der daran anschlieflenden, fokussierten Interaktion: Deborah
dufert in ihrem expressiven Spielabbruch die Assoziation mit Wind, fast zeitgleich
assoziiert Conny den Klang — auf der korporierten, nicht auf der begrifflichen Ebene —
mit einem Rainmaker. Auch im selben Moment enaktiert Achim das Motiv und duflert
die Assoziation mit einer Waschmaschine. Wihrend Conny auf ein Erfahrungswissen
des vermutlich formalen musikalischen Lernens rekurriert, wobei sie hierbei an impli-
zites, handlungspraktisches Wissen ankniipft, stellt Achim Bezug zu einem von allen
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geteilten, strukturidentischen Erfahrungsraum des familiiren Alltags her, was auch
seine Nachfrage St immts? (#13:45#) bestitigt. Hier zeigt sich sein implizites Wissen
darum, dass alle seine Assoziation teilen kénnen.

Berts mehrmalige Bestitigung echt (#13:49#) bekriftigt die Ubereinstimmung zwi-
schen dem emergenten Klang und der geteilten klangbezogenen Erfahrung und kann
gleichzeitig als Bestitigung der Passung zwischen musikalischer Praxis und Idee ge-
lesen werden. Zusammen mit den plétzlichen schnellen Blick- sowie Sprecherwech-
seln, den Redebeitragsiiberlappungen und dem Lachen kann hier die entstehende
Konjunktivitat iiber die Verkniipfung der materialen und klanglichen Eigenschaften
des Artefakts mit dem konjunktiven Wissen aus dem Erfahrungsraum der Akteur:in-
nen rekonstruiert werden. Der aktionistisch initiierte, kollektive Suchprozess miindet
so in einer von allen geteilten musikalischen Idee, die es der Gruppe erméglicht, ihre

215

Idee Wasser mit der Aufgabenstellung in einer neu entstehen-
den kollektiven musikbezogenen Praxis zu vereinen. Wihrend
es sich bei den von der dokumentarischen Unterrichtsfor-
schung herangezogenen Beispielen u. a. um historische Arte-
fakte handelt, welche die Ko-Konstruktion historischen, wis-
senschaftlichen Wissens durch das in ihnen sedimentierte
Wissen initiieren, kénnen wir im Hinblick auf das Instrumen-
tarium Stuhl nicht von sedimentiertem Wissen sprechen, das
zur Generierung wissenschaftlichen Wissens fithrt. Sehr wohl
zeigt sich in den Rekonstruktionen der darauffolgenden Se-
quenzen (vgl. Kap. 7.4.2, S. 190) aber, wie die Enaktierung der
materialen Qualitit des Instrumentes hinsichtlich Spielweise
und Klang zu einem kollektiven, zirkulierenden Suchprozess
fihrt. In diesem werden die Eigenschaften des Artefakts mit
den impliziten Wissensbestinden resp. inkorporierten Praxen
der Akteur:innen wechselseitig abgeglichen. Es koénnen hier-
bei Erkenntnisprozesse rekonstruiert werden, welche in den
Bereichen von Wahrnehmung und Gestaltung anzusiedeln
sind. Ergebnis der ,zirkulierenden Bezugnahme‘ hier im
Gegensatz zur ,zirkulierenden Referenz* ist nicht die Ko-Kons-
truktion wissenschaftlichen Wissens, sondern die ko-konst-
ruktive Erweiterung und Modifikation musikbezogenen
handlungspraktischen sowie musikalischen Wissens. Dieses
wird im weiteren Aushandlungsprozess in Teilen in abstrakte
Begriffe und in eine Erkenntnis iiberfithrt, die keine
wissenschaftliche, wohl aber eine dsthetische ist.
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In den Untersequenzen ,passt
und ,Quelle’ zeigen sich
,zirkulierende Bezugnahmen'’
zwischen Akteur:innen und
Artefakten, die zwischen
Vorwissen und Dingmateriali-
tat oszillieren. Die spontane
Hervorbringung eines Spiel-
motivs setzt einen kollektiven
Suchprozess in Gang, der {iber
die organische Spielweise

mit dem Artefakt zur klang-
lichen Qualitat des Artefakts
flihrt und schlieBlich in der
kollektiven begrifflichen Ein-
ordnung des Klangs in Bezug
zu einem strukturidentischen,
konjunktiven Erfahrungsraum
mindet.

Hierdurch emergiert ein neue
musikbezogene kollektive
Praxis. Das Artefakt selbst er-
weitert hierbei die komposito-
rischen Praxen der Schiiler:in-
nen durch seine materialen
Eigenschaften und erdffnet in
seiner akteursseitigen Bezug-
nahme Ankniipfungspunkte
an vorhandenes konjunktives
Wissen.
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7.5.4 Resiimee

In abschliefiender Betrachtung der Vergleichsdimension Umgang mit dem Artefakt Stuhl
tritt die zentrale Bedeutung des Artefakts Stuhl fiir die kompositorischen Gruppen-
prozesse zutage, die besonders im Hinblick auf Vergemeinschaftungsprozesse und
Prozesse dsthetischer Wahrnehmung hervorsticht.

Auch in der Art und Weise, wie die Akteur:innen mit dem Artefakt umgehen und sich
mit ihm in Beziehung setzen, kommen die bisher herausgearbeiteten differierenden
Interaktionsmerkmale der Akteur:innen zum Ausdruck: als Aufgabenerledigung im
Sinne des ,Schiilerjobs‘ oder als Ausgrenzung und Ablehnung bzw. als Integration und
Gemeinschaft in musikbezogener Interaktion. Die Aktualisierung schulischer Praxen,
die sich bislang auch darin zeigte, dass in musikbezogenen Interaktionen kaum Kon-
junktionen zu beobachten sind, verhindert eine Enaktierung der Materialitit des Ar-
tefakts sowie artefaktbezogene Anihnlichungen. Eine ablehnende oder abgrenzende
Haltung der Akteur:innen driickt sich auch in Bezugnahme des Artefakts in divergie-
renden Stuhlhandhabungen oder noch stirker in der raumlichen Inszenierung, bspw.
im Verbarrikadieren‘ hinter dem Artefakt aus.

Gerade aber in Interaktionen, die von Integration und Gemeinschaft geprigt sind, be-
einflusst das Artefakt die Abstimmungsprozesse sowohl in seiner Handhabung und
korperlichen Bezugnahme, als auch durch seine spezifische Materialitit. Die Suche
nach habitueller Ubereinstimmung kann dabei als fluides Wechseln und Anihnlichen
von Artefakthaltungen oder als artefaktbezogener, auditiv geleiteter spielerischer
Einschwingvorgang beobachtet werden.

Eine besondere Qualitit im Umgang mit dem Artefakt zeigt sich schlieflich in der
,zirkulierenden Bezugnahme*. Hier er6ffnet sich durch die Enaktierung der Materiali-
tit und vor allem Klanglichkeit des Artefakts ein gemeinschaftlicher Suchprozess, der
Bezug zum geteilten Erfahrungswissen der Akteur:innen herstellt und hiervon aus-
gehend in eine neue kollektive musikbezogene Praxis fithrt. Die Klanglichkeit des Ar-
tefakts evoziert dabei die kollektive ko-konstruktive Erweiterung und Modifikation
musikbezogenen Wissens und erdffnet einen gemeinschaftlichen dsthetischen Er-
kenntnisprozess.
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1.6 Umgang mit kompositorischen Entscheidungen

Schon erste didaktisch geleitete Auswertungen, die sich vornehmlich auf die Hiirden
und Schwierigkeiten im Kompositionsprozess konzentrierten, ergaben,
dass Entscheidungsfindungen zentrale Momente im Kompositionspro-
zess darstellten (vgl. Kap. 9.1.1): Prozesse stockten, Akteur:innen gerieten
in Streit oder verstummten, Ideen wurden scheinbar grundlos fallenge-
lassen, neue Ideen wurden spontan geiuflert, Prozesse wendeten sich
plotzlich und nahmen an Fahrt auf oder stagnierten fiir lange Zeit. Die
rekonstruktive Analyse bestitigte, Entscheidungsmomente resp. —phasen
als prozessrelevantes Phinomen in den Fokus zu nehmen, da sich jene
Momente und Phasen durch besonders hohe Dichten oder eben Dichteein-
briiche auszeichneten.

Ein schwer zu iitberwindendes Hindernis stellte lange Zeit der Begriff der
kompositorischen Entscheidung per se dar, der systemtheoretisch (vgl.
Luhmann 2009; Luhmann et al. 2019), psychologisch (vgl. u. a. Auer-Rizzi
1998; Brettschneider 2000; Huber et al. 1997; Pfister et al. 2017) und auch
organisationssoziologisch (vgl. u. a. Wilz 2010; Reichertz und Wilz 2015;
Wilz 2015; Vogd et al. 2018) gewendet wurde.

Diese Arbeit kann der hieraus hervorgehenden dringenden Forderung einer grundla-
gentheoretischen Bestimmung kompositorischer Entscheidungen nicht nachkommen,

wohl aber einen aus der Rekonstruktion empirisch abgeleiteten Ansatzpunkt liefern:
Kompositorische Entscheidungen kénnen in der Retrospektive der Kompositionspro-
zesse als implizit und explizit stattfindende Aushandlungen bestimmt werden, die
sich auf thematischer Ebene auf Verwendung und Gestalt einer musikalischen Idee
beziehen. Ausgehend von diesem immanenten Fokus lassen sich an den Fillen die be-
reits ausgeschirften, auf der Ebene des Impliziten angesiedelten unterschiedlichen
Bearbeitungsmuster kohirent herausarbeiten. Diese letzte fachliche Vergleichsdimen-
sion nimmt dabei insofern eine Sonderstellung ein, als dass die anderen Vergleichs-
dimensionen in kompositorischen Entscheidungsprozessen verdichtet und gebiindelt
erscheinen. Aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlagerung der
fachlichen Vergleichsdimensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktionen zei-
gen sich also insbesondere auch hier Uberschneidungen mit anderen fachlichen Ver-
gleichsdimensionen als charakteristisches Merkmal der Interaktionsprozesse.”

25 Aufgrund der charakteristischen mehrdimensionalen Uberlagerung der fachlichen Vergleichsdi-
mensionen in den gegenstandsbezogenen Interaktionen lassen sich Uberschneidungen mitanderen
fachlichen Vergleichsdimensionen im Folgenden nicht vermeiden.
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71.6.1 Ritualisierte Entscheidung in Pragmatismus

Der Fall Hose und die Sequenz ,Demokratie’ (#24:48-26:084#)

Georg

Felix

Carsten

Edgar
) H26:04# Danny

Kontext: Die Gruppe Hose ist zu Beginn der Interaktionssequenz auf der Suche nach
dem der Komposition zugrunde liegenden Rhythmusmotiv. Sie hat in der Arbeitspha-
se des vergangenen Tages die formale Struktur der Komposition festgelegt, nicht aber
eine musikalische konkrete Idee. Im Verlauf der Interaktion werfen Danny und Felix
abwechselnd verschiedene Versatzstiicke aus dem peerkulturellen Nahraum singend
und klopfend in die Runde, die dann von den beiden und in Ansitzen auch von Edgar
und Georg gesungen werden. Carsten hat sich aus dem Geschehen zuriickgezogen und
sitzt abseits. Spafhaft skandiert Edgar

Dies wird von Felix aufgenommen, der den Rhythmus skandiert und gleichzeitig spielt.
Von allen aufder Carsten wird die Idee mehr oder weniger gleichgiiltig bejaht. Kurz vor
Einsatz der Sequenz fragt Georg nach dem Lied ,Anthony Modeste* (das ebenfalls im
Kontext der Fufiballbundesliga verortet ist), das spontan von Danny und Felix iiber 30
Sekunden hinweg gesungen wird.

In den Gesang hinein ergreift Carsten das erste Mal seit Minuten das Wort und eroft-
net eine Entscheidungsphase, in deren Zentrum die Wahl der musikalischen Referenz
steht, mit der weitergearbeitet werden soll.

Videotranskript Sequenz ,Demokratie’ (#24:48-26:08#)

Felix: ja. nur mit dem Bayernlied. richtetsichauf, blickt zu Danny
Danny: Lich wird Bayernd blicktzu Felix
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Carsten: °das ist richtig dumm. So kommen wir auch nicht

weiter.®

Danny: lwer gewinnt das= mh?d drehtsichzuCarsten

Felix: Ljad hebt beide Arme mit gesffneten Handflichen
nach oben zur Seite, legt den Kopf schief

Danny: ich bin gar= (.)

Georg:  schligt mitder rechten Hand auf die Riickseite der Stuhllehne laut den
Rhythmus des Bayernliedes und wiederholt ihn fortwahrend

Felix: Bayernliedbeugtsich nachvorne, spricht laut und bewegt wihrend
des Sprechens den Kopf heftig auf und ab, dabei blickt er fortwahrend in
derRunde umher,aber dafiir aber das ist nicht
Bayernlied sondern Bundeslied (.)und danach machen

wir [25:48]

Edgar: Lsollen wir Demokratie machen? oSollen wir
Demokratie machen,e°

Felix: j:ja Demokratie, also das erste Lied was wir beide
ha:atten

Danny: Lywhed (.) Ldas ist scheiBed

Edgar: das stimmt auch (.)

Felix: das ist scheiBe weiter, das zweite Lied (2)
Bayernlied; [25:58]

Danny: lnein

Edgar streckt mit Blick zu Felix den rechten Zeigefinger in die
Luft, fast zeitgleich folgen Felix und Danny mit der gleichen Be-
wegung, alle drei blicken zu Georg, der den Schlusston und dann
den linken Finger streckt

> #26:05# — Ausschnitt
Georg, Edgar und Felix

Felix: @.@ ok (.) lehntsichlautlachend zuriick, hebt die Arme nach auRen
oben 6ffnend und spricht mit Blickzu Danny Mehrheit.
Danny: La.ed

Carsten: (seufzend)das mag ich nicht. schiebtden Stuhl mitden Fiiflen nach
vorne und hinten [26:08]

In der vorliegenden Interaktion ist eine deutliche Spaltung der Gruppe zu erkennen,
wie das Fotogramm (#26:04#) durch die reprisentativen korperlich-riumlichen Posi-
tionierungen veranschaulicht. Der angedachte geschlossene Kreis ist durchbrochen,
Carsten sitzt mit deutlichem Abstand, den Stuhl abgrenzend vor sich platziert, wih-
rend die andere vier Jungen zueinander gewandt agieren. Wihrend sich die Vierer-
gruppe zuvor beiliufig auf das ,Bayernlied‘ geeinigt hatte, entfernt sie sich mit dem
Musizieren des Liedes ,Anthony Modeste‘ thematisch wieder von der Bearbeitung der
Aufgabe. In Carstens daran ankniipfenden Einwand kommt einerseits dessen grund-
satzliche Orientierung an der Aufgabenerledigung zum Ausdruck, die er im zielun-
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gerichteten Verhalten seiner Mitschiiler nicht gewihrleistet sieht, andererseits eine
klare Abgrenzung zu den peerkulturellen aktualisierten musikalischen Referenzen,

deren Erfahrungsraum er nicht teilt. Die weitere Interaktion verdeutlicht, dass die
Vierergruppe sich vor der Abstimmung schon lingst auf das ,Bayernlied‘ geeinigt hat:
Sowohl Felix als auch Danny sprechen sich fiir das ,Bayernlied‘ aus und Georg klopft
laut und aufdringlich den Rhythmus iiber das stattfindende Gesprach hinweg. Mit
Edgars Vorschlag sollen wir Demokratie machen? (#25:48#) wird dann eine
Scheinabstimmung initiiert und nachgeschoben, die sowohl eine peerkulturelle Pra-
xis darstellt, als auch in Bezug zur schulischen Abstimmungskultur steht. Dies lasst

In der Sequenz ,.Demokratie’
zeigt sich eine ritualisierte
Entscheidung in Form einer
Abstimmung. Sie fiihrt zu
einem schnellen Beschluss auf
kommunikativer Ebene, wabei
weder gegenstandsbezogene
Aushandlungen noch Uberein-
stimmungen auf der Ebene des
Konjunktiven zugrunde liegen.
Das Entscheidungsverhalten
verweist damit nicht nur auf
eine unter Peers etablierte
Abstimmungspraxis, sondern
auch auf den geteilten Er-
fahrungsraum des schulischen
Alltags, in dem Mehrheitshe-
schlisse fest in der schuli-
schen Praxis etabliert sind.

sich vor dem Hintergrund der polykontexturellen Struktur
schulischer Interaktionen auf zweierlei Weise lesen. Auf Ebene
der Peerbeziehungen findet hier eine deutliche Abwertung von
Carstens Position statt, wie sie sich bereits in der riumlichen
und diskursiven Anlage der Interaktion zeigte, sodass ihm nun
auch ,offiziell und thematisch eine deutliche Aufienseiterposi-
tion zugewiesen wird. Im Hinblick auf die Aufgabenerledigung
lisst sich die Abstimmung vor dem Hintergrund lesen, dass
hierbei keine musikbezogenen Wissensbestinde oder Praxen
aktualisiert werden. Die Wahl des Versatzstiickes erfolgt nicht
auf Grundlage einer argumentativen oder spielpraktischen
Auseinandersetzung mit den musikbezogenen Qualititen und
Moglichkeiten des Versatzstiickes, um einen Konsens zu finden,
sondern wird mit der Setzung, dass es gar keinen Konsens ge-
ben muss und kann, als Mehrheitsentscheidung getroffen. Die

@ >

L

Entscheidung in Pragmatismus ist damit weder mu-

sikbezogen noch auf Integration und Gemeinschaft
ausgerichtet.

1.6.2 Verhinderte Entscheidung in Divergenz

Der Fall Fenster und die Sequenz ,Diggas’ (#22:20-22:494)

Ina

Hanna
> #22:27H#

Lilli
Katrin

Julia

Kontext: Der dritte Tag der Unterrichtseinheit wird mit einer Plenumsphase eréffnet,
in der alle Gruppen ihre Stiicke prisentieren, ein Peer-Feedback einholen und ge-

meinsam im Plenum die Weiterarbeit besprechen. Gleich zu Beginn der sich daran
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anschliefRenden Gruppenarbeit der Gruppe Fenster eroffnet Hanna, sie habe nun eine
ganz andere Idee und leitet spontan eine Musizieraktion an, zu der sich zuvor alle auf
den Boden setzen miissen. Hanna gibt selbst spielend spontan Musizieranweisungen
in das laufende Spiel, auf die alle Middchen — aufler Ina, die ihr Spiel immer wieder
einstellt — spontan reagieren. Auf Hannas Appell hin steigt Ina wieder ins Spiel ein,
wobei sie nur einhindig mitspielt, wihrend sie mit der anderen Hand zeitgleich mit
ihren Haaren spielt. Als Ina das Spiel unterbricht und spontan eine Spielidee dufert,
reagiert Hanna zuerst heftig, sie sei noch nicht fertig mit ihrem Vorschlag. Dann ldsst
sie Ina ihre Idee weiter ausfithren, bestitigt sie mit den Worten ja genau und fihrt
anschliefRend mit ihrer Anleitung und Erklirung fort. Direkt vor Einsatz der Interak-
tionssequenz explorieren alle gemeinsam mit leisen tremolierenden Kliangen auf den
Metall-Stuhlbeinen aufer Ina.

Videotranskript Sequenz Diggas’ (#22:20-22:49#)
Hanna:  blickt kurz nach oben zu Katrin Hallo und wieder auf ihre Hinde auf dem Stuhl

Hanna, Katrin, Lilli und Julia erproben ungeordnet Kliange, ihre Blicke gehen zwischen ein-
ander einher. Inasitzt an die Treppenstufe gelehnt, den Blick direkt vor sich auf ihren Haar-
spitzen, die sie ins Gesicht gefiihrt hat und mit beiden Hinden bearbeitet.

Hanna: wie machst du? (2)zeigt mitdem linken Zeigefinger auf Katrin, beugt
sich nach vorn

Katrin:  klopft den Rhythmus mit den Fingerkndcheln auf den Stuhl mit Blick zu
Hanna, wiederholt das Motiv durchgehend

Hanna: guat wendetsichzulilliDu machst (4) schlagtschnell an das Stuhlbein,
den Pulli iber der Hand

Lilli: beginntin gleicher Weise auf das Stuhlbein zu schlagen, den Blick zu Hanna, die
Hand wandert wahrend des Schlagens auf und ab, der Blick folgt der Hand

Hanna: genau hier wiird ich machend kratzt abwechselnd mit beiden
Handen auf der Stuhlflache

Ina: blickt weiterhin aufihre Haarspitzen Llkuck Leute wenn sie das
dann macht schaut mitdem letzten Wort nach oben zu Hanna, zeigt
mitdem Zeigefinger auf Lilli

Hanna, Katrin, Lilli und Julia blicken zu Ina, spielen ihre Klinge weiter.

Ina: hallo kuck mal kuck mal fihrtsich
wihrend sie spricht durch die Haare, Kopf und Blick
nach links von der Gruppe weggedreht [22:37]
diggas diggas diggas sielehntsich zuriick,
den Kopf noch stérker nach vorne gebeugt, zieht die
Haarstrahne nach vorne direkt vor die Auge, unter-

suchtsie

Julia: L((u.v.))d sprichtzuHanna

Hanna: was? beugtsich nach rechts zuJulia, schaut sie von » #22:37# — Ausschnitt
unten nach obenan Ina, Hanna und Lilli

Julia: ich dachte ich kling das hier schligt
mehrmals mit der flachen Hand auf den Stuhl [22:40]
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Hanna: bim=willst du? machteine kleine kreisende Bewegung mit der rechten
Hand
Julia: La
Ina: spricht mit gesenktem Kopfnein nein ich will
was sagen blicktnachobenzuHannaweil
du machst dann so was klopftkurzaufden Stuhl,
richtet sich mit ruckelnden Bewegungen auf, fihrt sich mit
der linken Hand durch die Haare
Katrin: beugt sich weit Gber den Stuhl zuJulia, spricht leise und
lichelnd, wihrend sie ihre Hinde auf dem Stuhl
bewegt Lprobier mal die AuBenseite
Ina: sprichtin Richtung Katrin wie man Leute; Leute;
Leute; Leute; (.) richtetsich,wihrendsie

> #22:40# - lauter und energischer wird, weiteraufund

streicht sich mehrfach mit beiden Handen durch die Haare

Die Gruppe befindet sich in dieser Phase im entwickelnden Spiel, ohne dass eine kon-
krete Entscheidungsfrage verbalisiert wurde, was sich entsprechend auch in anderen
Interaktionssequenzen dieser Gruppe zeigt. Aus Hannas Musizierimpuls heraus ent-
wickelt sich das Thema, wie ihr Rhythmusmotiv von den anderen unterschiedlich mu-
siziert werden kann und sollte. Eindriicklich zeigt sich in Inas Interaktion, wie sie sich
gegeniiber Hannas Idee positioniert, ohne dass sie an dieser Stelle bereits inhaltlich
Stellung bezogen hat. Die anderen vier Mddchen agieren orientiert an gemeinschaft-
licher Entwicklung, was sich darin dokumentiert, dass diese spontan miteinander
musizieren und musikalisch aufeinander reagieren, dabei stetig Blicke austauschen,
verbal aufeinander Bezug nehmen, sich dabei auch kérperlich zuwenden und mime-
tisch angleichen. Ina hingegen legt ein deutlich abgrenzendes Verhalten an den Tag.
Dies trat bereits dort in Erscheinung, wo Ina gemeinsam mit Hanna ein selbstliufi-
ges, expressives Spiel etablierte, wodurch die anderen Midchen ausgegrenzt wurden
(vgl. Kap.7.4.2, S. 190). Dass Hanna und Ina dabei ihre Orientierung am Fan-Sein
bewahrten und dabei im geteilten peerkulturellen Erfahrungsraum agierten, klingt
auch in dieser Interaktionssequenz an. Ina verwendet mehrmals das v. a. im musik-
bezogenen peerkulturellen Nahraum gebrauchliche Diggas (#22.37#). Dariiber hin-
aus dokumentieren sich Inas Ab- und Ausgrenzungen in der vorliegenden Sequenz
vor allem auf der korporierten und verbalen Ebene. Nicht nur die Tatsache, dass sich
Ina als einzige nicht am gemeinsamen musikalischen Spiel beteiligt, verweist auf ihre
klare Abgrenzung von den anderen. Diese manifestiert sich dariiber hinaus eindriick-
lich in der zuriickgelehnten Sitzposition, dem Blick, der ihren Aufmerksamkeitsraum
nur um sich selbst aufbaut und direkt vor sich begrenzt und der Beschiftigung mit
ihren Haaren, denen dadurch eine weitaus hohere Bedeutung zukommt als den si-
tuativ entstehenden Musiziermomenten und Ideen ihrer Mitspielerinnen. Besonders
eindriicklich erscheinen dariiber hinaus die Momente, in denen Ina die anderen verbal
adressiert, dabei aber weiter mit ihren Haaren beschiftigt ist (#22.30#), keinen Augen-
kontakt aufbaut, sondern weg aus der Gruppe sieht (#22.37#) — oder sich noch weiter
zuriickzieht und noch intensiver mit den Haaren beschiftigtist (#22.38#). Hier fordert
sie gleichzeitig durch die mehrmaligen, immer lauter werdenden Wortwiederholun-
gen die Aufmerksambkeit auf sich ein, ohne dass sie im Gegenzug — nimlich gemein-
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schaftsorientiert — Aufmerksamkeit schenkt und die anderen wahrnimmt. Wihrend
die anderen also in leiser, dichter Interaktion miteinander arbeiten und sich dabei
vielfach flexibel positionieren und angleichen, agiert Ina laut, fordernd und ohne ihre
rdaumliche Position in Richtung der anderen zu verindern. Vor dem Hintergrund der
hier offenbar gewordenen Divergenzen zeigt sich im folgenden Verbaltranskript, dass
die Gruppe nur schwer zu einer geteilten Entscheidung kommen kann.

Fortsetzung Verbaltranskript (#22:50-25:00#)

Ina: wir konnen eine Stimme haben wo
alle ein bisschen lauter sind? und
denn machen wir stopp, und denn ist
jeder so mit einer leisere zum bei-
spiel da:machst du das da was du
auch immer machst, das man das
horen kann wenn jeder macht sowie
so etwas oder so; leise; und; was?

(.) ja kuck mal wenn wir jetzt alle » #23:05 — Ausschnitt
so(.)[23:05/und du so (.) dann hérst du Ina, Hanna und Lili
das ja gar nicht.d

Hanna: ja ich hab jaauch nicht gesagt du sollst so la=laut
machen muss ich hab nur gesagtJ

Lilli: Lleute wir miissen nicht so sch:chd

Ina: ja eben wir kénnen wie jeder leise machen wenn du
magst; zum beispiel da kann ich so machen (3)

Hanna: du machst normal;

Julia: du musst aber schon ein bisschen leiser spielen

Hanna: oder nee wir machen noch etwas damit das so rich-
tig hoch &h klingt oder das es dann klingt &h:h
richtet sich an Lilli aber, das es auch ok fur fiur
dich ist (2)

Lilli: vielleicht— (3)

Hanna: aber das es auch passt (.)

Lilli: ok ich spiel mal,-

Ina: &dh aber miissen wir nicht die ganze Zeit ah=ah das
gleich spielen das da was wir klopfen-

Hanna: LOh mein Gott spiel jetzt ei:nfach
wir versuchen schon wieder nen scheifl Ton zu finden
und dann--

Ina: LJa eben aber wenn wir alle so klopfen dann
hért man auch irgendwie leise klopfen n direkt
nicht;(.)

Hanna: machen wir einfach so danach entscheiden wirs so
(.) okay? (3) Ina, Julia, Du, Ich; (2)
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[24:03-24:50] Die Gruppe spielt schweigend gemeinsam den von Hanna vorgeschlagenen
Rhythmus mit den unterschiedlichen Klangerzeugungen, Ina spielt teilweise einhdndig
mit. lhre Kérperhaltung ist unterspannt, die Bewegungen sind klein, zielungerichtet und
ausdruckslos, ihr Blick geht zu Hanna, ihr Kopf ist nach unten geneigt, ihr Kinn nach vor-
ne geschoben, die Mundwinkel gehen nach unten, die Augen sind verengt. Das Spiel lauft
wihrend des weiteren Gespriachs langsam aus.

Hanna: (5) danach kénnen wir (2) hey.

Ina: mh, ja? °das ist voll der scheiB;° (2)

Hanna: was ist das?

Ina: Jja ne weil wenn ich das spiel hért mans nicht;

Hanna: versuch halt was zu spielen;

Ina: ich kann- ne digga ich kann-{

Hanna: Lja ok dann spiel den scheiBf ich spiel
fir dich ok machen wir das. [24:54]

Ina: ne:in digga:a;

Hanna: doch,

Ina: nein; ich mach da nicht mit

Auf thematischer Ebene kreist das Gesprich darum, wie sich leise Klinge bestimm-
ter Spielweisen von dem lauten Gesamtklang unterscheiden lassen, was Ina gleich zu
Beginn problematisiert. Obgleich Hanna diesen Einwand zunichst nicht beriicksich-
tigt, nimmt sie ihn spiter auf, indem sie als Unterscheidungsmerkmal hohe Klinge
einbauen moéchte und integriert damit Inas Vorschlag in die bestehende Idee. Dass
sich mit dieser Losung auf der immanenten Ebene die Divergenzen nicht l6sen lassen,
wird in der verbalen Konfrontation von Hanna und Ina ersichtlich (#23.50#). Interes-
santerweise thematisiert Hanna hier das von ihr priferierte, bewahrte Vorgehen der
kompositorischen Entscheidung, den Vorschlag zunichst gemeinsam musizierend zu
erproben und dann gemeinsam zu entscheiden, worin sich ihr an Gemeinschaft und
Integration orientiertes Vorgehen dokumentiert. Ina hingegen bekriftigt ihre Posi-
tion verbal und bringt sie anschlieRend auch spielpraktisch zum Ausdruck. Mit provo-
zierender Mimik und Korperhaltung musiziert sie genau so, wie sie es zuvor kritisiert
hatte. Auch jetzt nimmt sie keinerlei Augenkontakt zu den anderen Middchen auf3er
zu Hanna auf und gleicht sich auch nicht mimetisch an. Als Hanna Ina aufihr unpas-
sendes Spiel anspricht und ihren Part fiir sie erproben will, grenzt diese sich mit der
weitreichendsten Méglichkeit der Distanznahme und Selbstbehauptung ab, indem sie
die weitere Zusammenarbeit aufkiindigt.

Im hier nicht abgebildeten folgenden Sequenzverlauf ibernehmen die vier Madchen
im Anschluss die Weiterarbeit und suchen Losungen, wie sich Inas Part umgestalten
lieRRe und sie integriert werden konnte. Dass sich — trotz vielzihliger konstruktiver
Ideen — keine Entscheidungsfindung auf der Ebene des Immanenten ereignet und dies
auf die grundlegenden Differenzen von Ina und der restlichen Gruppe auf Ebene des
Impliziten zuriickzufithren ist, zeigt sich eine Minute spiter im folgenden Gesprich.
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Fortsetzung Verbaltranskript (#25:50-26:154)

Hanna: ja aber danach will sie denn nicht; (.) [25:50]

Ina: Wa:s?

Hanna: oh sie denkst, das ist langweilig.

Ina: ja wenn wir die ganze Zeit immer nurd

Hanna: Lja Alter; das ist halt ein scheiB Job.d

Lilli: Laber wir machen doch nicht
immer dasselbe Jjetzt;

Hanna: Ja eben. [26:00]

Lilli: lass uns das doch einfach ausprobieren.

Ina: La was,

Lilli: du kannst doch nicht sagen dass das langweilig ist
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bevor dus iberhaupt ausprobiert hast.
Hanna: ja
Ina: ich habs ja gehdért und gemacht

Hanna: nein hast du nicht[26:10]

Lilli: Ina wenn du Uberhaupt gar keinen Bock hast auf
unsere Ideen und nur das willst was du willstd

Ina: Lja digga aber ihr macht immer nur eure Ideen

wenn ich ne Idee habe dann ist sie immer scheiBe.d

Ina, Hanna und Lilli verhandeln metakommunikativ, was und wie sie gerade arbeiten.
Dabei fallen gleich zwei Aspekte ins Auge, die ihr kompositorisches Handeln betreffen.

Mit Hannas Auflerung, die Bearbeitung der Aufgabe sei halt
(#25:584#), markiert sie deutlich die Grenze zwischen der schuli-
schen Aufgabenerledigung und den musikbezogenen Praxen
der Peerkultur. In ihrer Auerung dokumentiert sich ein Wis-
sen aber vor allem auch die Akzeptanz darum, dass die Erledi-
gung der Aufgabe nicht in gleicher Weise zufriedenstellend
sein kann wie die peerkulturelle Musizierpraxis, die sie ver-
mutlich mit Ina teilt.

In Lillis Auferung, Ina solle zunichst ausprobieren und dann
kritisieren, bestitigt sich das zuvor von Hanna vorgeschlagene
Vorgehen der gemeinsamen Erprobung zur Entscheidungsfin-
dung. In den beiden abschlief}enden Redebeitrigen dokumen-
tiert sich schlieflich Inas zugrundliegende Haltung als Be-
hauptung des Eigenen vor dem Anderen. Beide verweisen
deutlich auf die offensichtliche Trennung zwischen ,du — wir*
bzw. ,ich - ihr‘ und auf die Grundsitzlichkeit dieses Zustandes,
diein iiberhaupt gar keinen Bock und immer nur
und immer scheiBe (#26:11-26:15#) zum Ausdruck kommt.
Zusammenfassend lasst sich Inas Agieren mit den paradox
klingenden Worten Lillis, dass Ina nur das wolle, was sie wolle
(#26:10%#), denn es trifft ihr selbstbehauptendes Agieren o
im Kern: die Fokussierung des Eigenen in Abgrenzung %%

zum Anderen um seiner selbst willen.
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In der Sequenz ,Digga’ werden
kompositorische Entschei-
dungen in Orientierung an
Integration und Gemeinschaft
von den Akteurinnen selbst
als ein Vorgehen umschrieben
und handelnd initiiert, bei
dem zuerst eine gemeinsame
Erprobung der musikalischen
Idee stattfindet und im
Anschluss eine geteilte Ent-
scheidung getroffen wird. Der
hier gezeigte Entscheidungs-
verlauf erweist sich indes als
verhinderte Entscheidung in
Divergenz. Die divergierenden
Orientierungen der Akteurin-
nen zwischen Selbstbehaup-
tung und gemeinschaftlichem
Musikerfinden verhindern eine
geteilte kompositorische Ent-
scheidung auf thematischer
wie musikalisch-korparierter
Ebene.
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1.6.3 Erspielte Entscheidung

Der Fall Bett und die Sequenz ,Pinke’ (#40:00-43:00#)
=

Basti

Carl

Arne

Emil Dennis
> #40:414

Kontext: Die Sequenz ,Pinke‘ steht in Bezug zu Carls Einwurf Irgendwie miissen
wir uns beim Caillou noch was eindenken weils irgendwie da
noch scheiBe 1ist (#38.40#), womit die Sequenz ,Eichhérnchen’ eroffnet wur-
de (vgl. Kap. 7.3.2, S. 169). In dieser wurde ein Versatzstiick aus dem peerkulturellen
Nahraum spontan erprobt und dann ohne weitere Diskussion wieder fallen gelassen.
Zwischen der Sequenz ,Eichhérnchen’ und der nun folgenden ,Pinke’ singen die Jun-
gen spontan gemeinsam und lachend unterschiedliche Songzitate. Direkt zuvor hat
Dennis den Song ,Nossa‘ angestimmt und dabei wechselseitig auf den Stuhl geschla-
gen, woraufhin alle lachen. In das Lachen hinein dufert Arne die nun folgende Idee,
mit der er sich wieder auf das von Dennis aufgeworfene Thema bezieht, welche weitere
musikalische Idee integriert werden konnte.

Videotranskript Untersequenz ,Pinke nicht vergessen’ (#40.00-40.40#)

Arne: nein lass lass (.) lass lass uns [40:00]
Basti: Le.@ e.ed

Carl: Le.a e.ed

Dennis: hoch und dann, @.Q@ oke nein (.) mdch-
Emil: Le.ed

Arne: pin=Pinke; Pinki oder wie das heiBt. (.)
Dennis: welche?d

Emil: Lsolln wir nicht einfach bleiben?d
Arne: singt P I N

Dennis: Pin-ke singtP I N

Emil: Pin-ki singtP I N

Basti: singt LN

Carl: singt LN

Alle: singen gemeinsam, beginnen bei mittlerer Lautstarke und werden stetig leiser bis
ins Gefliisterte, dabei bewegen sie sich mit ihren Oberkorpern wiegend hin und her. Arne
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nimmtwahrend des Singens die Stuhllehne nach oben, ducktsich dahinter, sodass man nur
noch die Augenpartie sieht.

Arne:

Dennis:

Emil:

Basti:
Carl:

Dennis:

Arne:

Basti:
Carl:
Basti:

Dennis:

Emil:
Arne:

Dennis:

Emil:
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und dann kann i=, je=jeder einmal so
schlagt mit der flachen Hand auf den Stuhl, der Blick
gehtaufdieHand P und dann du N zeigtmit
dem ausgestreckten Arm auf Emilund dann (.)
fithrt den Arm mit einer kurzen Bewegung zu Dennis
[40119] ahhd der Oberkérper kippt nach hinten, der Kopf
nach hinten, oben
Lahh ja:a (.)lachelt
weilt du der Arne kann doch nicht
Pinke auf einmal;P I N K E; P, N, A, K;
Ll°p I N K E° sprichtleisevorsich hin, schligt mitjedem Laut auf den Stuhl
Lep N Rod
ok zeigt mit einer schnellen Bewegung mit dem ausgestreckten linken Arm auf
ArneDu machst P I N K E.d zeigtmitjedem Buchstaben reihum
aufjemand anderen im Kreis
lia P I N K E. P I N K E zeigt mitjedem Buchstaben
reihum aufjemand anderen im Kreis, wiederholt die Bewegung
schlagt wechselseitig auf den Stuhl mitjedem Laut Arnes
Lep I N K Eed
ok ich mach P.
N K-
ok.
du musst P dann ich K begleitet die Laute mit
Schlagen auf den Stuhl
P I
lp 1

> #40:194# — Ausschnitt
Arne, Emil und Basti

Mit der neu ins Spiel gebrachten musikalischen Referenz ,Pinke‘ nimmt Arne direkt
Bezug zu Carls aufgeworfenem Problem und greift augenscheinlich ein Versatzstiick
aus dem peerkulturellen Nahraum auf, das von allen spontan gesungen werden kann.
Dass die Jungen die Referenz zwar kennen, aber nicht wissen, wie sie weiter damit ver-
fahren sollen, zeigt sich im langsamen Verklingen des gemeinsamen Gesangs. Auch
Arnes Korperhaltung verweist auf seine Unsicherheit, seine Idee zur Disposition zu
stellen. Auffallend ist schon hier, dass die Spielidee sowohl musikalisch als auch ges-
tisch illustriert wird, was sich im Folgenden als Muster durch die gesamte Sequenz
ziehen wird. Die Unsicherheit Arnes weicht mit der positiven Validierung von Dennis
einer expressiven, korperlichen Zustimmung.
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Dass die Spielidee, die als Klatsch-Kreisspiel im Solo-Tutti-Prinzip bezeichnet werden
kann, auf konjunktives spielpraktisches Erfahrungswissen rekurriert, zeigt sich in
der sofortigen Enaktierung Bastis, in der organisatorischen Umsetzung von Dennis
ebenso wie in der folgenden spontanen, gelingenden Musizieraktion. In Emils und
Carstens Interaktion dokumentiert sich deren — homolog rekonstruierte — Orientie-
rung an Spiflen, die aufgrund des Peerbezugs als besonders nah an der Orientierung
an Spiel rekonstruiert werden konnte.

Fortsetzung Videotranskript (#40:41-41:06#)

Arne: LNice wha:a,d@.@

Basti: °enicee @.Q@ schlagtmitder
flachen Hand auf den Stuhl

Carl: @.@

Dennis: @.e

Emil: Le.e

Dennis: und dann, nimmtbeide Hinde

s #LO:41H - nach oben, schlagt ein kurzes lautes Tremolo

auf den Stuhl, stoppt, dreht sich zu Emil (.)
was machen wir dann danach?
Emil: dann danach nochmal das Gleiche, und dann fangen
wir mit was Neuem and
Basti: schlagt zwolf Mal wechselseitig auf seinen Stuhl
Dennis: LAber wir miissen irgendwas bei singt,schligtden
Wortrhythmus wechselseitig auf den Stuhl, kreuzt bei der letzten Silbe
die Arme (iber der Stuhlfliche Pinke nicht vergessen
Basti: singt Lnicht vergessend
Carl: singt Llnicht vergessend (2) Alles ist auf
Erdewawawan (.)
Basti: schlagt mit beiden Handen auf den Stuhl, fithrt sie in einem grofien Kreis nach
oben aufien und schligt sie gleichzeitig seitlich auf den Boden
Emil: h:hw
Arne: @.q
Alle bewegen sich und ihre Stiihle ungerichtet hin und her (5)

Fiir den Verlauf der Entscheidung fiir oder gegen die neue Referenz erscheint der hier
gezeigte Interaktionsverlauf zwei erkenntnisreiche Aspekte zu eréffnen. Auf thema-
tischer Ebene steht die Unklarheit dariiber, wie mit der Spielidee weiterverfahren
werden soll, im Vordergrund. Auffallend erscheint die Stelle, nachdem Dennis ins Ge-
sprach gebracht hat, etwas bei Pinke nicht vergessen (#40:58#) zu verindern, wobei er
und Basti spontan unterschiedliche Schlagbewegungen erproben. Diese werden aber
nicht enaktiert oder von den beiden weitergefithrt, die Dichte nimmt hier rapide ab:
das Gesprich versandet, die Bewegungen mit dem Stuhl sind unkoordiniert und nicht
aufeinander bezogen. In diese Gesprachspause hinein initiiert Dennis in der nachfol-
genden Sequenz nun verbal plotzlich das erneute Spiel, das umgehend von Basti, der
als erster einsetzen muss, enaktiert (#41:08#) und im Folgenden auch von allen ande-
ren spontan musiziert wird.
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Fortsetzung Videotranskript (#41:07-41.22#)
Dennis: Ok go nochmal @.@ eins, zwei, drei.
Basti: hebtschnell die linke Hand auf Kopfhéhe,
schaut nach links zu Arne, dann zu Dennis
[41:08]
> #41:084 -

Dazu spielen sie reihum in folgendem Schlagrhythmus

Emil:

Dennis:

Arne:

Carl:
Emil:
Carl:
Emil:
Dennis:

lnein eigentlich die anderen miissen so Seitenger&u-
sche machen

Ja (2), beginntmitden Fingerndgeln inschnellen Bewegungen (iber den
Stuhl zu streichen

streicht langsam und beildufig mit der rechten Hand {iber den Stuhl, den Ober-
korper auf die linke Hand gestiitzt

macht grofse schnelle, wischende Bewegungen wechselseitig auf den Stuhl
Also, zum Beispiel so P und dann I

I

und dann fangen wiran

Ok eins zwei drei

Alle singen und spielen wie zuvor

Arne:
Emil:
Carl:

Das ist zu langsam Junge

Halt die Fresse ldsstsichaufdie Seitefallen,aufden linken Arm gestiitzt
0:oh Arne du machst es uns so umstandlich wirftsichnach
rechts, legtsich seitlich mit dem ganzen Kérper auf den Boden

Dennis initiiert demnach einen Fortgang der gemeinsamen Entscheidungsfindung
auf der musikalisch-korporierten Ebene. Interessanterweise agierte er zuvor schon in
gleicher Weise (#40:50#), als er parallel zur verbalen Ebene mit dem Tremolo eine Mu-

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.

$00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000


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

230

sizieraktion auf der korporierten Ebene anstief}, die ebenso dquivalent in der Sequenz
,Eichhérnchen’ (Kap. 7.3.2; S. 169) zum spontanen Einstieg aller Akteure fiihrte. Dass
damit nicht nur seinem Handeln in kompositorischen Entscheidungsfindungen, son-
dern auch dem Handeln der gesamten Gruppe die Orientierung am Spiel zugrunde
liegt, bestdtigt sich im Anschluss, wenn Emils Gestaltungsidee der Seitengerdusche
umgehend in eine musikalische Aktion bei Arne, Dennis und Carl fithrt und Dennis
fast nahtlos die Erprobung im Spiel einleitet.

Als zweiter wichtiger Aspekt ist der starke Dissens am Ende der Sequenz hervorzu-
heben (ab #41:20#). Im fallinternen Vergleich kann er als Antithese rekonstruiert wer-
den, die auf der Grundlage einer geteilten Orientierung am gemeinsamen Musikerfin-
den im Sinne einer Auffithrung eines musikalischen Spiels hervorgebracht wird. Als
kompositorische Vorgehensweise konnte fiir die gesamte Gruppe im Hinblick auf die
hoch aktive korporierte Ebene und die hier vorgebrachte Spielidee die Orientierung
an Spielfluss rekonstruiert werden. Dieser ist als solcher durch die Verdnderung mit
den Seitengerduschen fiir Arne nicht mehr gegeben, er bemingelt also die Qualitit
des Spielflusses. Carls Auerung verweist darauf, dass er lediglich daran orientiert
ist, dass der Spielfluss aufrechterhalten wird und eine weiterfithrende Diskussion
und Modifikation umstindlich erscheint. Dass die anderen Gruppenmitglieder diesen
Orientierungsgehalt teilen, zeigt sich daran, dass die — sich hier zwangslaufig verbal
anschlieffende — Bearbeitung der Idee ,Pinke* abbricht und die Entscheidung dariiber,
ob und wie das Versatzstiick verwendet werden soll, zunichst ausgesetzt wird, wie
sich im folgenden Verbaltranskript zeigt.

Verbaltranskript Untersequenz ,Random’ (#41:39-43:004)

Emil: Heiter? (.)

Carl: Komm her,

Bastiam liebsten wiird ich mein Stuhl ist da,
Carl: Achtung:

Emil: °du musst ein ticke

Basti: °Was?e

Emil: °odu musst ein tick?e

Basti: °Ich;e

Emil: ja ()

Basti: calles klare (2)

Emi. bisschen random zusammen

Bastii mh

Arne: Ja aber wie sollen wir das denn ein bisschen spielen
Basti: Lich

Emil: Lkuckd

Dennis: La.ed

Armne: &Z&hhh
Carl: lets go:o yo: wir missen den Zweiten dichten (2)

Emil: Jetzt richt-ig
Carl: Wir koénnen doch jetzt nicht zum Pokemonsong (.)
Emil: der hei=scheiB Pokemonsong ist doch so-4
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Dennis: Lhg?d

Carl: LAber den kriegen wir nicht rein; (2)
Emil: hey dann lass uns mit dem Caillou
Arne: Lou manno-

Carl: das mit dem Caillou weglassen;

Emil: ja ich glaub ganz ehrlichd

Arne: '—genau dieses schakalaka
Emil: °boom schakalaka boom schakalakac
Arne: sollen wir jetzt einfach dabei blei-

ben? Ja komm wir machen das jetzt so.d .
> #42:3T# — Ausschnitt

Arne: Lonein das ist viel zuanstrengende . .
) Arne, Emil und Basti

Emil: ich bin fiir Pokemon

Arne: Leich find dise (.) edis
mit Pinke ist voll geile [42:37]

Emil: was 1ist mit Pinke ouuups

Arne: °P I N Ko

Carl: das kénn wir ja machen statt vom
Caillou song

Arne: onein den find ich ultra fetteo-

Dennis: lass uns jetzt mal alles hinternan- > #42:37# — Ausschnitt
der durch P I N K E; boom schakalaka, Carl und Dennis
Caillou ok?

Carl: Lok okd

Emil: Lund Pokemon.

Arne: ok; (2) alle so lange streichen
lassen [42:55]

Carl: ja

Arne: alle streichen alle streichen ok

eins zweil drei
> #42:55# — Ausschnitt

Emil, Basti, Dennis und Carl

Der offene Dissens am Ende der Sequenz wird ebenso wenig wie die Entscheidungs-
findung beziiglich der Gestaltung des Versatzstiickes ,Pinke* verbal bearbeitet, die in-
teraktionale Dichte nimmt dabei zunehmend ab, was sich im Verbalen in den leisen,
wenig aufeinander bezogenen Redebeitrigen widerspiegelt. Das von Emil verwendete
Wort random (#42.00#) gibt schlieflich einen entscheidenden Hinweis auf die kom-
positorische Handlungspraxis der Jungen und damit insbesondere auf die Praxis ihrer
kompositorischen Entscheidungen. Das in der Jugendsprache etablierte Wort ver-
weist auf Situationen, in denen zufillig und zielungerichtet agiert wird, hochsprach-
lich wird es auch zur Bezeichnung eines Vorgehens verwendet, das ohne Methode und
Entscheidungen charakterisiert ist. Gleichzeitig ist es eng mit der (v. a. auch peerbe-
zogenen) Musikpraxis verkniipft, in der Musikstiicke zufillig aneinandergereiht auf
einer Playlist wiedergegeben werden. Diese charakteristische Zielungerichtetheit
spiegelt sich zum einen im Gesprichsverlauf wider. Hier nimmt die Dichte ab #42.10#
auffallend zu, die Redebeitrige sind dabei zwar unmittelbar aufeinander bezogen, die
thematischen Foki springen jedoch stindig und willkiirlich hin und her. Die Diskus-
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In der Sequenz ,Pinke’ kann
rekonstruiert werden, wie
kompositorische Entschei-
dungen vornehmlich auf die
musikalisch-korporierte
Ebene verlagert werden. So
werden einerseits Spielideen
bspw. verbal initiiert, jedoch
sofort musikalisch-korporiert
erprobt. Andererseits wird die
verbale Themenbearbeitung
oftmals abgebrochen und in
spontane Spielmomente iber-
fihrt oder durch diese ersetzt.
Im Fall Bett zeigt sich das
Vorgehen kohérent zu der hier
zugrundeliegenden Orientie-
rung an Spiel.

Besonders interessant erweist
sich das thematisch und
diskursiv hervorgebrachte
Phénomen ,Random’ als
Kompositionsprinzip. Es ver-
weist auf die peerkulturelle
musikalische Praxis, die von
Zufélligkeit, Spontaneitat und
Ziellosigkeit gepragt ist. Sie
zeigt sich hier in der zufalligen
Aneinanderreihung von Song-
zitaten, in den den Diskurs
durchziehenden spontanen
Spielmomenten ebenso wie in
der thematisch sprunghaften
Bearbeitung von Themen auf
immanenter Ebene.

sion wirkt ungeordnet, wobei auffillig ist, dass etliche indi-
viduelle Identifikationen mit den Versatzstiicken verbalisiert,
musikspezifische Argumente hingegen nicht hervorgebracht
werden. Dies verweist auf die fiir diese Gruppe homolog re-
konstruierte hohe Anbindung peerkultureller musikbezoge-
ner Erfahrungsriume an den fachlichen Gegenstand.

Zum anderen wird das Prinzip ,Random’, das kohirent zur
vorliegenden Orientierung an Spielfluss auch als Ineinan-
derflieflen verschiedener Versatzstiicke verstanden werden
kann, schlieflich von Dennis als Losung fiir die nach wie vor
anstehende Entscheidung verbalisiert (lass uns jetzt
mal alles hinternander durch P I N K E;
boom schakalaka, Caillou ok? #42.404), dieer aber-
mals unverziiglich in Form eines Musizierprozesses initiiert
und anleitet. In der spontanen Einnahme der Spielposition (s.
Fotogramm #42.55#, S. 231) dokumentiert sich abermals die
geteilte Orientierung am Spiel. Das sich anschlieflende hier
nicht mehr abgebildete gemeinsame Spiel bestitigt in der
Handlungslogik der Gruppe: In Anschluss an die Erprobung
wird weder das Ergebnis verbal validiert noch die Entschei-
dung thematisiert. Stattdessen zeigt sich die neu entstehende
musikbezogene Konjunktion auf der korporierten Ebene im
gemeinsamen Lachen und synchronem Stuhlbewegen. Die
Entscheidung ist damit gefallen und die Komposition im wei-
teren Verlauf nicht mehr infrage gestellt.
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71.6.4 Kollaborativ verhandelte Entscheidung

Der Fall Becher und die Sequenzen ,wegwerfen’ (#34:33-37:40#) und
.Schlagzeuq’ (#38:07-39:34#)

Anna Bea

. Carla
> #34:39# Eva Diana

Kontext: Die Sequenzen setzen direkt nach der Sequenz ,Kanon‘an (vgl. Kap. 7.3.3, S.
178), in der die Gruppe ihr bis dahin zentrales Versatzstiick ,Cupsong verlisst und mit
der neuen Referenz ,Kanon‘ einen Gestaltungsvorschlag von Bea aufnimmt. Letztere
hat im Zusammenhang mit dieser Idee spontan ein Rhythmusmotiv musiziert, das
nun von allen individuell musikalisch erprobt wird. In diese Musizierphase hinein, in
derjede fiir sich spielt, merkt Eva an, dass die Zeit fiir die Gruppenarbeit schon bald zu
Ende ist.

Videotranskript Sequenz ,wegwerfen’ (#34:33-34:594)

Eva: drehtsich halb nach recht, blickt nach oben aufdie UhrWir haben nur
noch zehn Minuten und wir sollten uns noch ein
bisschen beeilen.

Diana: unterbrichtihr Spiel, dreht sich ruckartig zur Uhrum [34:39] Oh mein Gott!

Eva: Okay. Wie war’s wenn.

Diana: LLeute, ich hab auch ne Idee, &hm, man
wiederholt ja dann  den sie patscht den Rhythmus auf die
Oberschenkel und hért nach dem zwei-
ten Mal auf.

Eva: Ich wird sagen, bevor wir etwas Neues anfangen oder
wiirde ich erst mal schauen bei uns, was wir
erreichen wollen fiir heute, weil, was auf dem Zettel
steht, das find ich grad irgendwie nétiger.

Diana:  patschtdurchgingigwiederholend auf die Oberschenkel, wiahrend

Carla: °Komm, Bea, hol mal den Zettel.

Bea: greift mit dem rechten Arm nach hinten und zieht das Flipchartpapier vom
Tisch herunter. Sie versucht es vorsichtig vor sich zwischen schrig stehender
Stuhlsitzflaiche und dem Audioaufnahmegerit auf dem Boden zu platzieren,
nimmt es beidhdndig, zieht es mehrmals zu sich heran {iber die nach oben ste-
henden Stuhlbeine.
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In der besonders dichten verbalen Interaktion entfaltet sich auf thematischer Ebene
die grundsitzliche Problematik, wie bei der Weiterarbeit mit den beiden Gestaltungs-
ideen ,Cupsong/,Kanon‘ umgegangen werden soll. Dabei lassen sich die Divergenzen
auf der Ebene der Orientierungen auf zwei gegensitzliche Haltungen zuriickfithren,
einer erledigenden Haltung in Entsprechung zur schulischen Aufgabenerledigung
und einer generierenden Haltung in Entsprechung der kompositorischen Aufgaben-
stellung . Erstere wird mit Evas Blick auf die Uhr initiiert, sodass die institutionelle
Rahmung in der gerade stattfindenden Explorationsphase in den Vordergrund riicke
und diese unterbricht.

Fortsetzung Videotranskript Sequenz ,wegwerfen’ (35:00-36:07#)

Eva:

Carla:

Carla:

Anna:

Diana:

Bea:

Anna:
Eva:

Anna:

Carla:

Bea:
Anna:

Bea:

Carla:

Anna:

Okay wir hattenschligt mitbeiden Hinden flach auf den Stuhl,

schiebt dann eine Hand nach vorne, lasst beide Hiande locker auf dem

Stuhl liegen, Blick zu Anna gewandt.

wollen wir jetzt mal anfangen oder wollt ihr euch

etwa nur noch anmalen und dann machen wir drei

alleine des Ding oder-

Legt den Stift ohne sich umzudrehen scheinbar hinter sich auf den Tisch,

behaltihn aberin der Hand, zieht ihre Beine in den Schneidersitz heran,

legt die Hande auf die Knie

°ja® nickt

Ich find ich muss mal wieder jemanden ( )

Lich finde erstmal wenn

wir anstatt dem Cupsong einfach des mit der

Melodie machen.

hat den rechten Ellenbogen auf das aufgestellte Knie gestiitzt, hilt den

Stift locker in der Hand und wackelt mit ihm hin und her, beriihrt dabei

das vordere Stuhlbein und bringt es mit dem Stift zum Klingen

schlagt mitden Handen aufvor ihr liegenden Arbeitsbogen

Wobei der war auch nicht gut (3) oder wi=wie

wir’s wenn wir sowas Ahnliches wie die Jungs

machen wiirden mit richtig alten so-

nein lasstdie Hinde zu Boden sinken, hebt den Kopf wieder und
schiitteltihn, zieht die Stirn in Falten

Lhein

neinschittelt den Kopf

nein ((kurz))schiittelt mehrmals kurz den Kopf, presst die Lippen

aufeinander

Ziehtden Stuhl zu sich heran in Spielposition, Blick zur Spielflache, schldgt leise

mit der flachen Hand

also wird sagen wir fangen jetzt nochmal an dann kann
sie als Solo nédmlich do=doch den Cupsong lassen, also
wie als Solo

hebtden Blickzu Carla oder wir machen halt des (.),

schldgt drei Mal mit den Handoberfldchen kurz aufden Stuhl statt
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Eva:

Carla:
Diana
Carla:

Bea:

7 Schiler:innenpraxen gemeinsamen Komponierens

dem Solo, verlagert Gewicht und Kopf nach rechts, kreist beide
Hande auf Brusthohe umeinander und hiltin Zeigegeste der rechten
Hand auf Carlainne

Lia eben wiird ich doch auch sagen
spielt kurz leise und mit kleinen Bewegungen den Cupsongrhythmus

4 Jja aber da ham wird
Ldass ich
lham wir gar kein Solo mehr dann ist ja
irgendwie langweilig, weil-
Ldoch gell.

Mit Bezug zum zeitlichen, schulischen Rahmen werden im Folgenden Handlungspra-
xen schulischer Aufgabenstellungen aktualisiert, wie der Riickgriff auf den Arbeits-
plan, das chronologische Abarbeiten dessen, was urspriinglich geplant war, ebenso
wie das Vorlesen in verteilten Rollen und auch der Spaflkampf um die Stiftfarbe. Die
entwickelnde Haltung hingegen spiegelt sich u. a. in den charakteristischen Wechseln
zwischen den Interaktionsebenen (bei Carla und Diana) wider. Den Kulminations-
punkt der divergierenden Orientierungen bildet die Idee, das musikalische Versatz-
stiick durch den neuen Rhythmus zu ersetzen.

Fortsetzung Verbaltranskript (#36:08-37:40#)

Carla:

Eva:

Diana:

Carla:
Diana:

Anna:

Anna:

Bea:

Diana:

Ja, da ham wir nur, da ham wir alles
draufgeschrieben, was auf dem Zettel da drauf
stand, dass ( )

Ja, des sollten wir vielleicht erst mal iben,
bevor wir irgendwas Neues anfangen

lHey nein. ( )

gar nicht mit dem Cupsong ( )

Aber das ist ja nicht was Neues iiben
°Hey, ich hab ne Idee. Wir nehmen einfach, was
wir eben gemacht haben und machen das gleiche,
was wir mit dem Cupsong machen wollten nur mit
dem hier®

Also, das nehmen wir uns fir morgen vor [37:02]

Im Takt bleiben. Lauter singen, leiser spielen.
Also das mit dem Singen kénnen wir ja schon mal
rausstreichen. °Wo ist’n Stift?°

Schwarz. Iiiich! Haha, ich hab nen Schwarzen und
Du ( )

Da ist noch ne Schwarz.

Leute, wie werden statt dem Cupsong einfach die
Melodie spielen.
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—

Carla: LH4? Cupsong ist ( ) Das kann auch
Bea. Dann sollBea so-

Anna: LNein, ich will aber nicht wieder alles wegwerfen.

Carla: Lja, aber das ist ja nicht wegwerfen, das ist ja,
dhm des ist ja neu schreiben wenn

Anna den den Cupsong jetzt einfach weglassen,

Carla: wir

Anna: dann ist das ja schon wegwerfen.

Diana: Ja, aber der Cupsong war ja nicht (richtig)
Anna: (2) Ja-
Eva: Was hattet ihr jetzt eigentlich fir ein Fach?

Das flexible, dynamische und spontane Weiterentwickeln, das sich an der Spielbarkeit
und gestalterischen Entwicklungsmoglichkeit des musikalischen Materials orientiert
(Ja, aber der Cupsong war ja nicht (richtig))stehtdem stringenten,
aufbauenden Abarbeiten einzelner Arbeitsschritte, bei dem nichts weggelassen (,weg-
geworfen’) werden darf, diametral entgegen. Mit Evas abschliefiender Frage wird die
Entscheidung verschoben und das Thema an dieser Stelle in Beibehaltung der Diver-
genzen suspendiert.

Wihrend das Thema der Weiterarbeit mit den beiden Referenzen in dieser Sequenz
in Divergenz der Orientierungen an schulischer Aufgabenerledigung und entwickeln-
dem Vorgehen suspendiert wird, stellt sich in der folgenden Sequenz ein Wechsel in
einen geteilte Handlungsmodus, dem entwickelnden Vorgehen, ein. Die suspendierte
Frage danach, wie weitergearbeitet werden soll, wird im Laufe der Sequenz von Diana
mit dem Vorschlag aufgegriffen, den ,Cupsong‘ durch die Idee ,Kanon‘ zu ersetzen.

Videotranskript der Sequenz ,Schlagzeug' (#38:07-39:344#)

Eva: aber paar Solo sollten wir schon machen

Diana: lia aber des sollten wir doch eigentlich gar nicht
nen Solo machen

Carla: ja schon aber es ist langweilig wenn wir immer wenn
wir immer alle nur das Gleiche machen

Bea: Ldoch,4

Eva: spielt leise mit Blick zu Carla

Carla: immer alle, hebtden StuhlmitbeidenHinden an,setztihnab
Lund dis iss ja,A

Diana: Lia eben deshalb haben wir es so gemacht dass
sie des macht und dann des

Carla: Lia aber das ist ja
trotzdem des Gleiche weil alles die gleiche Melodie
ist wir haben halt
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Bea:

Carla:
Diana:

Carla:

Bea:

Carla:

Bea:

Diana:

Bea:

Eva:
Bea:

Carla:
Anna:

der
Bea:

Anna:

Bea:

Carla:
Anna:

Bea:

Anna:
Carla:

Diana:
Anna:

Bea:

Eva:
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schautvorsich, klatscht zuerst mitden Hinden und schlagtdann mitden flachen
Handen auf den Stuhl
dann nichts anderes; gar nichts.d

Lia dann mach ich einfach als als
Solo den den Cupsong?
eben. am Anfang macht sie als Solo den Cup-Cupsong;
dann machen wir drei Sekunden Pause und dann machst
Du ahm dieses also du machst ah auch auf den Stangen
Auf den Stangen, nur weil’s am meisten wehtut @oderd@
was?
La(2)@)nein nur weils doof ist, wenn wir beide
( ) machen.
°aber das tut @weh@, ich find da brauch ich zwei®,
nimmt beide Stifte in die Hand
oder mit zwei Stifte ja:a
spielt mit zwei Stiften auf den Metallbeinen  [38:28]

L i

LHa aber das ist zu la:aut
Ich kann ja auch leiser spielen
Okay einwandfrei. Ahm. > #38:28#— Ausschnitt
Und dann machen wir des mit dem Nacheinan- Bea

ned

[38:15 Le°geiles Schlagzeug®@

Carla da fangst du ja dann an mit dem
Lich kann ja auch
meine Schlagzeugstdcke mitnehmen
Llne find ich nicht

Carla, nein ahm

Lenicht?e

LCarla, und nach kommt-

Lwenn Bea

dann gespielt hat fang ich noch an und dann
fangt sie an

LAber du gehdrst zum Beispiel gar-
lhd moment mal, machen wir des jetzt a:alle als Solo
ich hab gedacht- Ach sod

Lodiirfen wir das Uberhaupt machen? -

Ha machen wir auchd, wir machen weiter

streicht mit der rechten Hand (iber die Spielflache, klopft zwei Mal

L L
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Anna: Lih ja aber kommt dann danach trotzdem noch des
wo wir alle so einsteigen?d macht mitderrechten Hand drei Mal
eine immer weiter 6ffnende Bewegung nach rechts, klatscht bei ,so“in die Hande
Bea: Lich kann auch so meine Finger nehmen spielt mitden
Zeigefingern auf der Mittelstrebe, bewegt den Oberkdrper rhythmisch hin und

1 L

Diana: Lich hab ne Idee; rutscht in einer schnel-
len Bewegung mit dem Sitz an die vordere Stuhlkante und macht eine ausholende
kreisende Bewegung mitdem linken Arm wenn alle schon gemacht ha-
ben, horen wir nicht auf, sondern machen wir diese
verschiednen Tonlagen; zum Beispiel machen eine Runde

oo oo

richtig aggressiv ((aggressiv)) und eine ganz leise
und eine keine Ahnung [39:05]
Bea: °aber dann hau ich die Stifte kaputt® @(2)@

Eva: klopft zwei Mal

1 L

Anna: lha ne aber Leute machen des wo wir mit dem
Cupsong so anfangen?
Diana: LNein.

Carla: Nein. Des machen wir, des ham wir ersetzt durch das
Diana: Lder Cupsong ist Geschichte, nur mein Solo bleibt da
drin.

Carla:  klopft laut und in schnellem Tempo LDurch des ham wir des er-
setzt.

Dianas Idee, beide Versatzstiicke zu integrieren, wird von Bea und Anna insofern

korporiert bestitigt, als dass diese den Kanonrhythmus enaktieren. Dass Bea hierbei

spontan ihre Stifte benutzt, wird im Verlauf zu einer klanglichen Gestaltungsidee wei-
terentwickelt. Mit dem Verweis auf die Gestaltungsidee der Jungengruppe als Vorlage

bringt Eva einen Gegenhorizont ins Spiel, der von den anderen univok abgelehnt wird.
Hierin zeigt sich neben der altersgemifRen geschlechtsspezifischen Abgrenzung die

gegenstandsbezogene Orientierung an Originalitit, was falliibergreifend als Orien-
tierungsgehalt innerhalb des entwickelnden Handlungsmodus rekonstruiert werden

konnte. Dieser Impuls des Gegenhorizontes zeigt sich im Diskursverlauf als Wende-
punkt hin zu einem Arbeitsmodus, in dessen Zentrum die gemeinschaftliche Erarbei-
tung der Komposition steht.

Zunichst dokumentiert sich in Carlas folgenden Interaktionen deren Orientierung an

der Hervorbringung einer fir sie iberzeugenden Komposition, wenn sie mehrfach in-
sistiert, abswechslungsreicher zu gestalten (ja schon aber es ist langwei-
lig wenn wir immer wenn wir immer alle nur das Gleiche ma-
chen immer alle;#3710#). Inder Art und Weise, wie Carlas Vorschlag dann von
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allen Akteur:innen gleichermaflen in dichtem Gesprichsverlauf miteinander weiter-
entwickelt wird, dokumentiert sich deren emergierende musikbezogene Konjunktion.
In besonders hoher interaktiver wie thematischer Dichte werden musikalische Ideen
generiert und exemplifiziert, wie z. B. die spontane Verwendung der Stifte, die einen
neuen metallischen Klang hervorbringen, wodurch die materiellen Eigenschaften des
Artefakts enaktiert werden und der Stuhl auch begrifflich eine assoziative Umdeu-
tung erfihrt (@°geiles Schlagzeug®@;#38:15#) Auch die Integration verschiede-
ner kompositorischer Vorgehensweisen (vgl. Kap. 7.2) verweist auf die zugrundliegen-

de Orientierung am kollaborativen Musikerfinden: Neben der
gemeinsamen Diskussion um Form und Struktur der Einsitze
und der Beriicksichtigung der Spielweise (#38:47#), zeigt sich
in der Validierung der emergenten Musik ebenso die Gestal-
tung im Hinblick auf Klang wie in der Modifikation durch be-
stimmte Spielweisen, welche dariiber hinaus die gestalteri-
sche Elemente aus der Plenumsphase aufnimmtund produktiv
integriert (#39:05#). Die urspriingliche Frage nach der Verein-
barkeit der beiden musikalischen Elemente wird in einem sich
fortwihrend entwickelnden Gesprich letztlich geklirt, indem
die peerkulturelle Referenz als Element in die neue Form inte-
griert wird. Dass den hier itberwiegend auf der kommunikati-
ven Ebene stattfindenden Entscheidungen ein musikbezoge-
ner konjunktiver Erfahrungsraum mit geteilten praktischen
Wissensbestinden zugrundeliegt, zeigt sich dariiber hinaus
auch in der immer wiederkehrenden Aktualisierung der mu-
sikalischen Motive im Diskursverlauf.

Die in der Sequenz verbal gefillte Entscheidung (#39:01#) wird
als kollektiv geteilte Entscheidung auf der konjunktiven Ebe-
ne letztlich erst dann abgeschlossen, wenn die musikalische
Erprobung univok positiv validiert wird (s. Kap. 7.5.3, S. 210).
Fir den Fortgang der Interaktion nach der hier analysierten
Interaktionssequenz markiert die Entscheidung einen wichti-
gen Zwischenschritt: Sie er6ffnet ein Folgegesprach, das sich
in dhnlicher Weise um einige Minuten fortsetzt und dabei
etliche kollaborativ gefillte kompositorische Entscheidungen
hervorbringt, die dann in die gemeinsame Erprobung
miinden.
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7.6.5 Resiimee

Als ein erstes Ergebnis offenbart die komparative Analyse deutliche Kontraste in der
performativen Performanz der Entscheidungsphasen und -momente v. a. hinsichtlich
der Interaktionsebenen. Ihr Zusammenspiel steht dabei in engem Verhiltnis zu den
drei zuvor verdichteten Interaktionsstrukturen resp. Bearbeitungsmustern, welche
die Prozesse auf der Ebene des Impliziten leiten.

Sokann eine tiberwiegend verbal gefithrte Entscheidungsphase Hinweis sein, dass vor
allem schulische oder peerkulturelle nicht-musikbezogene Praxen die Kompositions-
prozesse bestimmen. In diesem Fall treten Spiel- und Probephasen deutlich getrennt
von der verbalen Aushandlung auf. Im Material zeigen sich in diesem Zusammenhang
auch immer wieder Formen ritualisierter Entscheidungen schulischer Praxis bspw.
wie demokratische Abstimmungen. Charakteristisches Merkmal dieses Vorgehens ist
der Pragmatismus: Entscheidungen kénnen schnell und v. a. ohne fachbezogene Aus-
einandersetzung bewerkstelligt werden.

Einen Kontrast hierzu bilden kompositorische Entscheidungen, in denen die verbale
Ebene ausgelassen oder immer wieder durch Spieleinwiirfe unterbrochen wird, wobei
sich vor allem in den kérperbezogenen und musikalischen Interaktionen Konjunktion
ereignet. Hier initiieren Gruppen mitunter neue musikbezogene kollektive Praxen,
indem sie im gemeinsamen (musikalischen) Spiel der Bearbeitung der Aufgabe mit
ihren musikbezogenen Wissensbestinden handelnd begegnen. Entscheidungen wer-
den dann nur selten verbalisiert, sie ereignen sich im Tun und werden im schweigen-
den, musizierenden Handeln hervorgebracht. Als zugrundeliegende Handlungslogik
werden hier Integration und Gemeinschaft wirksam. Dieses Bearbeitungsmuster
leitet aber auch kompositorische Entscheidungsprozesse, die sich dadurch auszeich-
nen, dass alle Akteur:innen gemeinsam auf allen Interaktionsebenen kollaborativ ein
kompositorisches Problem verhandeln und lésen. Ist die neue musikbezogene Kon-
junktion schon etabliert, kann sich ein dichtes Entscheidungsgeschehen entfalten, in
denen alle Akteur:innen in geteilter Urheberschaft und Verantwortung fiir den Kom-
positionsprozess agieren.

Einen wichtigen Impuls gibt die Vergleichsdimension kompositorischer Entscheidun-
gen letztlich hinsichtlich jener Interaktionen, die sich durch ihre hervorgebrachten
Ab- und Ausgrenzungen auszeichnen. Letztere fithren zu Entscheidungsprozessen,
in denen die o. g. integrierenden und gemeinschaftsbildenden, sprich: kollaborati-
ven Handlungsmuster mit denen der (Selbst-)Behauptung kollidieren. Ab- und Aus-
grenzungen, die bislang auf die Bewahrung etablierter Orientierungsmuster zu-
riickgefithrt wurden, konnen so weiterfithrend als Handlungen gefasst werden, die
an der Behauptung des Eigenen gegeniiber des und der Anderen orientiert sind. An
der Deutlichkeit und Vehemenz der rekonstruierten Ablehnungen zeigt sich dariiber
hinaus, welches Ausmaf? an Identifikationen mit dem fachlichen Gegenstand durch
das didaktische Design hervorgerufen wird und dass im ergebnisoffenen, generativen
gemeinsamen Handeln auch immer identititsberithrende und nicht nur fachliche As-
pekte zur Disposition stehen.

Fir die in Kapitel 8 folgende typologische Verdichtung konnte die letztgenannte Ver-
gleichsdimension des Umgangs mit kompositorischen Entscheidungen mit den Aspekten
des Pragmatismus, der Behauptung und Kollaberation entscheidende Hinweise geben. Zu-
sammenfassend konnen in den Vergleichsdimensionen so die drei Typen als zugrund-
liegende Modi des gemeinsamen Komponierens wie folgt rekonstruiert werden:
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Zunichst lasst sich dort, wo musikbezogene Identifikationen ausbleiben und keine
musikbezogene Konjunktion emergiert, die Orientierung an der Aufgabenerledi-
gung rekonstruieren. Die Aktualisierung etablierter schulischer oder peerkulturel-
ler Praxen ermdglicht die Bearbeitung der Aufgabe ohne fachliche Aushandlungen,
routinierte Bearbeitungsmuster werden beibehalten, das Handeln der Akteur:innen
verliuft im Modus des Pragmatismus. Ihm liegt ein modus operandi der erledigenden

Haltung zugrunde. Dem gegeniiber stehen die beiden Handlungsorientierungen,
denen ein modus operandi der generierenden Haltung zugrundeliegt. Treten musikbezo-
gene Identifikationen auf, die aber nicht in eine neue kollektive musikbezogene Praxis

iberfithrt werden konnen, sondern etablierte musikbezogene Orientierungen bewah-
ren, handeln die Akteur:innen im Modus der Behauptung. Kénnen durch musikbezogene

Identifikationen hervorgerufene individuelle musikbezogene implizite Wissensbe-
stinde und Praxen in Bearbeitung der Aufgabe aktualisiert werden, und fithren diese

in eine neue geteilte musikbezogene Konjunktion, agieren die Akteur:innen im Modus

des kollaborativen Komponierens.

Das folgende Kapitel wird die hier knapp zusammengefassten Modi des gemeinsamen

Komponierens inhaltlich ausfithren und mit den in diesem Kapitel herausgearbeiteten

Interaktionsmerkmalen in Beziehung setzen.
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8 Typologische Verdichtung

Im vorangegangenen Kapitel konnten fiinf fachliche Vergleichsdimensionen heraus-
gearbeitet werden, welche verschiedene Bereiche fachlichen Handelns abbilden, an
denen sich die Handlungsorientierungen der Schiiler:innen kohirent entfalten. Sie
fokussieren unterschiedliche performatorische Aspekte der beobachteten Praxis des
gemeinsamen Komponierens und griinden auf der ebenfalls rekonstruierten Basis-
orientierung an der Aufgabe der gemeinsam zu entwickelnden Komposition.

Die Rekonstruktionen der Handlungspraxen konnten zu drei unterschiedlichen
Handlungsorientierungen bzw. Modi des gemeinsamen Komponierens im Musik-
unterricht verdichtet werden: dem Modus des Pragmatismus, dem Modus der Behauptung
und dem Modus des kollaborativen Komponierens (s. Abb. 18, S. 244).

8.1 Drei Modi des gemeinsamen Komponierens

Bei den drei fachlichen Modi der Handlungpraxis handelt es sich um sog. Handlungs-
orientierungen, die an die handlungsleitenden Orientierungen auf der Ebene des Ha-
bitus angebunden sind (vgl. Kap. 5.2.1). Sie bilden sich situativ in Begegnung mit dem
Unterrichtsgegenstand heraus und treten aufgrund der polykontexturellen Struktur
von Unterricht wechselhaft und unvorhersehbar in Erscheinung. In der empirischen
Untersuchung konnten deshalb alle drei rekonstruierten Modi bei fast allen Akteur:in-
nen und in nahezu allen Fillen rekonstruiert werden. Dabei unterschieden sich die
Fille dahingehend, ob und welcher Modus sich im Laufe des Prozesses als prozess-
leitender Modus in Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand ausbildete.

In allen Prozessen konnten Praxen im Modus des Pragmatismus rekonstruiert werden.
Diese rekurrieren auf die institutionelle Rahmung, aktualisieren etablierte schulische
Praxen und iibertragen diese auf den Umgang mit dem fachlichen Unterrichtsgegen-
stand. Dieser in deutlicher Nihe zum ,Schiilerjob‘ nach Breidenstein (2006) stehende
Modus konnte nur im Fall Hose auch als prozessleitender Modus rekonstruiert werden.
In allen anderen Fillen wurden neben den schulischen Praxen vor allem Praxen aus
etablierten musikbezogenen Erfahrungsriumen in die Interaktion eingebracht. In
der interaktionalen Prozessierung der musikbezogenen kommunikativen und kon-
junktiven Wissensbestinde der Akteur:innen zeichneten sich zwei Modi ab, die in
den Interaktionen auch als divergierende Gegenpole in Erscheinung traten. So liefien
sich der Modus der Behauptung und der Modus des kollaborativen Komponierens als typische
Bearbeitungsmuster in kompositorischen Gruppenprozessen rekonstruieren, die sich
vor allem zu Beginn der Prozesse als dynamische Pole im Handeln aller Akteur:innen
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Umgang mit Umgang mit
kompositorischen kompositorischen
Entscheidungen Vorgehensweisen

Merkmale des
gemeinsamen
musikalischen
Spiels

Umgang mit
musikalischen
Referenzen

Umgang mit
dem Artefakt Stuhl

Modus des
kollaborativen Komponierens

Modus des
Pragmatismus

Modus der
Behauptung

ADbb. 18: Die drei Modi gemeinsamen Komponierens (Eigene Darstellung)

abzeichneten. Dabei legten nahezu alle Akteur:innen sowohl behauptende als auch

kollaborative Tendenzen gleichzeitig oder abwechselnd an den Tag. Im Laufe der Pro-
zesse festigten sich diese entweder als behauptender Modus bei einzelnen Akteur:in-
nen und fithrten zu divergenten Diskursen oder es bildete sich fallintern ein kollektiv

geteilter Modus des kollaborativen Komponierens heraus.

Im Modus der Behauptung agierten die Akteur:innen in Bewahrung etablierter Orientie-
rungsmuster wie z. B. des Fan-Seins oder der Orientierung an instrumentaler Experti-
se, die auf einen individuellen musikbezogenen konjunktiven Erfahrungsraum rekur-
rierten. In der gemeinsamen Bearbeitung der Aufgabe behaupteten die Akteur:innen

sich und das Eigene gegeniiber den und dem Anderen. Wihrend der behauptende

Modus vornehmlich mit Ablehnung und Ausgrenzung einherging, zeichneten sich die

Interaktionen im Modus des kollaborativen Komponierens hingegen durch Integration und
Gemeinschaft aus. Etabliertes musikbezogenes Handlungswissen konnte in Kollabo-
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8 Typologische Verdichtung

ration in einen neue situative musikbezogene Konjunktion iiberfithrt werden. Anstel-
le etablierter Orientierungsmuster riickte eine geteilte Handlungsorientierung, der
Modus des kollaborativen Komponierens.

Die Ergebnisse des vorangegangenen Kapitels, die in Form von mikroanalytischen
Interpretationen die Schiller:innenpraxen des gemeinsamen Komponierens entlang
der fiinf Fachdimensionen aufficherten, sollen nun in der Nachzeichnung der Modi
verdichtet werden. Dabei werden diese zunichst anhand ihrer zentralen Charakte-
ristika dargelegt und anschliefRend auf die Kompositionsprozesse der Fille bezogen
konkretisiert. Im Anschluss daran erfolgt ein iiberblickhafte systematische Gegen-
iberstellung der Modi und ihrer handlungspraktischen Ausprigungen anhand der
fachlichen Vergleichsdimensionen. Zum Abschluss des rekonstruktiven Teils der Stu-
die sollen die Prozesse vor dem Hintergrund kreativ musikalischen Handelns, fachli-
chen Lernens und der polykontexturellen Struktur in kooperativen Lernsettings inter-
pretiert werden.

8.1.1 Modus des Pragmatismus

Als zentrales Charakteristikum und Unterscheidungsmerkmal zu den anderen beiden
Modi kann fiir den Modus des Pragmatismus die fehlende bzw. marginale Identifikation
in Zusammenhang mit dem fachlichen Gegenstand Musik gesetzt werden (vgl. Brei-
denstein 2016). Im pragmatisch orientierten Kompositionsprozess erfolgen sehr weni-
ge Riickgriffe auf musikbezogene implizite Wissensbestinde und Handlungspraxen,
und wenn nur individuell, vereinzelt und tentativ. Es ergeben sich dadurch keine An-
kniipfungspunkte zwischen musikbezogenen konjunktiven Erfahrungsriumen und
der Aufgabenstellung. Komponieren wird — wie jede unterrichtliche Aufgabe, die in
Haltung des ,Schiilerjobs‘ 6konomisch-pragmatisch bearbeitet wird (vgl. Breidenstein
2006) — als Herstellung eines Arbeitsproduktes verstanden. Kennzeichnend hierbei
ist, dass routinierte Praxen des schulischen Alltags, musikalische Wissensbestinde
des peerkulturellen Nahraums sowie musikbezogenes Handeln und Gestalten aus der
Instruktionsphase vornehmlich reproduziert werden, es eréffnet sich keine neue mu-
sikbezogene Handlungspraxis.

In Ermangelung musikbezogenen konjunktiven Verstehens tritt in Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand die kommunikative Verhandlung in den Vorder-
grund, welche die Handlungspraxis in allen musikbezogenen Bereichen der Aufga-
benbearbeitung bestimmt. Schulisch orientiertes strukturiertes Abarbeiten logischer
Schritte in erledigender Haltung schligt sich auf der Ebene musikbezogenen Han-
delns nieder, wenn fast ausschlieflich die Aspekte Struktur und Form als komposito-
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rische Gestaltungsmittel verbal verhandelt und deduktiv um-
gesetzt werden. Musikalisches Material wird dadurch generiert,
indem auf Versatzstiicke aus peerkulturellen Kontexten zu-
riickgegriffen wird, ohne dass diese zuvor erprobt oder in ge-
meinsamer Musizierpraxis verindert werden. In der Ubertra-
gung auf die Aufgabenstellung erfolgen nur so viele
Modifikationen des musikalischen Materials wie nétig, sodass
dieses als Baustein in das bestehende Konzept eingepasst wer-
denkann. Verinderungenv. a. in Bezugnahme der Materialitit
des Artefakts werden vornehmlich verbal diskutiert oder ange-
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leitet, dafiir wenig in musikalischem Spiel oder Interaktion hervorgebracht. Entspre-
chend sind die Arbeitsprozesse iiberwiegend von der verbalen Interaktionsebene ge-
pragt, was sich in der Planung und direktiven Anleitung der Musizierprozesse in
besonderer Weise offenbart.

schulischer Aufgabenerledigung zeigten, lief? sich nur anhand eines Falles

Obgleich sich in allen Fillen nicht wenige Riickgriffe auf routinierte Praxen

der oben ausgefiihrte prozessleitende Modus des Pragmatismus rekonstruieren.
So konnten im Fall Hose vor allem die Interaktionen von Edgar, Georg und Carsten als
iberwiegend inaktive, teilnahmslose und gleichgiiltige Arbeitshaltung interpretiert
und auf die fir den ,Schiilerjob kennzeichnenden fehlenden Identifikationen und
Distanzierungen zuriickgefithrt werden, die sich in anderer Form auch im aktiv er-
ledigenden Vorgehen von Danny, Felix und Carsten widerspiegeln. In diesem Zusam-
menhang erscheint die asymmetrische, hierarchisierende Positionierung innerhalb
der Gruppenarbeitsphase als besonderes Kennzeichen: Felix wird in seiner Rolle als
Probenleiter inhaltlich von Danny, der seine Vorschlage bestitigt, und organisatorisch
von Carsten, der die Dauer der Komposition stoppt, gerahmt, wihrend sich Edgar und
Georg dem ihnen zugedachten Spielpart figen. Die auffillig wenigen Fokussierungs-
metaphern und -akte der Arbeitsprozesse der Gruppe Hose sind in Zusammenhang mit
der zugrundeliegenden Erledigungshaltung zu betrachten und auf die fehlende Kon-
junktivitdt in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand zuriickzufithren. Demgegeniiber
erscheinen die seltenen Momente hoher Dichte besonders eindriicklich, so z. B. wenn
die Gruppe wihrend des Peer-Feedbacks Vorschlige zu moglichen Verinderungen
und Weiterentwicklungen ihrer Kompositionen einstimmig ablehnt. Hier beispiels-
weise wird die Auerung Dannys, dass eine Uberarbeitung véllig unnétig sei, weil alle
Kriterien erfiillt seien, mit einem gemeinsamen, fokussierten, koordinierten und aus-
drucksstarken Schlag auf den Stuhl bekriftigt — wodurch die Akteure ihren geteilten
Modus des Pragmatismus paradoxerweise in musikalischer Praxis und in Bezug zur Auf-
gabenstellung hervorbringen.

8.1.2 Modus der Behauptung

Wie bereits erwihnt konnte der Modus der Behauptung in fast allen Kompositionspro-
zessen vor allem in den Interaktionen der Anfangsstadien rekonstruiert werden. Die
Rekonstruktionen legten diesbeziiglich offen, dass schon in der ersten Auseinander-
setzung der Akteur:innen mit dem fachlichen Gegenstand Erfahrungen und Orien-
tierungen etablierter musikbezogener Erfahrungsriume aktualisiert wurden (vgl. As-
brand & Nohl, 2013, S. 166). Suchten die Akteur:innen diese in Abgrenzung zu anderen,
inkongruenten Orientierungen und Erfahrungsriumen zu bewahren, agierten sie im
Modus der Behauptung.

Behauptungen zeigen sich in territorialen und kérperlichen Abgrenzungen sowie in
verbalen, oftmals vehement gefiihrten, divergenten Aushandlungen, die komposito-
rische Entscheidungen verhindern oder sie nur unter Duldung von Rahmeninkongru-
enzen hervorbringen. Musikalische Handlungspraxen aus inkongruenten etablierten
musikbezogenen Erfahrungsriumen sind nicht miteinander vereinbar, was sich im
Konkurrieren unterschiedlicher kompositorischer Vorgehensweisen ebenso manifes-
tiert wie darin, dass musikalische Versatzstiicke nur begrenzt verhandelt und modi-
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fiziert werden konnen, weil sie hier als Anker der musikbezogenen Erfahrungsriume
fungieren. Im behauptenden Modus wird deutlich, dass schulische musikbezogene
Interaktionsprozesse auch und nicht wenig identititsberithrend wirken kénnen und
dass vor allem die ,praktische Auseinandersetzung mit Musik im schulischen Unter-
richt [..] stets zugleich identititsstiftenden wie -bestitigenden Charakter [besitzt]“
(Unterreiner 2021, S. 55). In gemeinsamen Kompositionsprozessen wird somit nie
nur fachliches Wissen zur Disposition gestellt, sondern auch an den Kern der eigenen
Identitit gerithrt. Zweifellos ist diese Erkenntnis folgenreich fir die Kompositions-
didaktik (vgl. Kap. 10.1).

Besonderes Merkmal der musikbezogenen Aushandlungen sowohl im behauptenden
als auch kollaborativen Modus bilden die vielfiltigen aktionistischen Praxen. Auf der
Suche nach habitueller Ubereinstimmung bringen die Akteur:innen im spontanen,
impulsiven, explorativen und kérperbetonten Spiel implizite Wissensbestinde und
musikbezogene Handlungspraxen in die Interaktion ein und modifizieren sie in Aus-
einandersetzung mit der von ihnen geforderten Sache. Musikalische Versatzstiicke
werden so zu Spielimpulsen, aus denen heraus sich eine neue musikalische Praxis si-
tuativ zu entwickeln beginnt. Das Artefakt wird dabei in seiner Materialitit enaktiert
und ist in der musikalischen Praxis vielfachen Wandlungen unterworfen, die aus den
jeweils aktualisierten Handlungspraxen und zugehérigen Erfahrungsriumen hervor-
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gehen. Dabei kommt es zu hohen Dichten und fokussierten,
koordinativen Momenten im gemeinsamen Spiel. Im Gegen-
satz zum Modus des kollaborativen Komponierens ist die in aktio-
nistischer Praxis entstehende Konjunktivitit im behaupten-
den Modus hinsichtlich einer moglichen neuen auf Dauer
gestellten musikbezogenen Praxis episodal. Sie fithrt nicht zur
Ausbildung iibergreifender Kollektivitit und bewahrt oftmals
etablierte Kollektive. Nicht selten geht sie dabei mit Distanzie-
rungspraxen einher, die asymmetrische Positionierungen

Zugehdrige
Interaktionsbeschreibungen
fiir den

Modus der Behauptung
>Kap. 7.2.2, S. 151

>Kap. 7.3.2., S. 169

> Kap, 7.4.2, Beispiel 1, S. 190
>Kap. 7.5.2, S. 207

>Kap. 7.6.2, S. 220

evozieren oder etablieren.

Maidchen deutlich, dass der kommunikativ verhandelten Idee, auf die sich

alle am ersten Tag geeinigt hatten, unterschiedliche Vorstellungen einer
Komposition zugrunde liegen, die auf die individuellen musikbezogenen konjunktiven
Erfahrungsrdume rekurrieren. In den Interaktionen dokumentieren sich diesbeziig-
lich unterschiedliche Orientierungsgehalte, wie bspw. das Komponieren als Arrange-
ment oder auch als Cover eines bekannten Songs, das Komponieren als Prisentation
einer iiberzeugenden Performance und die Komposition als Musikstiick, das durch
seine klangliche Gestaltung fiir die Gruppe tiberzeugend ist. Die zugrunde liegenden
Divergenzen von Behauptung und Kollaboration verhindern eine Integration oder Ei-
nigung dieser unterschiedlichen impliziten Annahmen und lassen sich in den Interak-
tionen in rituellen Konklusionen, Themensuspendierungen und Kommunikationsab-
briichen rekonstruieren. Das Spannungsfeld zwischen Behauptung und Kollaboration
manifestiert sich in der Abgrenzung der Dyade Hanna/Ina von den anderen, an Kolla-
boration orientierten Midchen. Hanna und Ina aktualisieren — spontan, wihrend des
gemeinsamen Arbeitens in der Gruppe - in aktionistischer Praxis Wissensbestinde
aus dem geteilten peerkulturellen Erfahrungsraum vornehmlich des Fan-Seins. Dabei

Im Fall Fenster wird in der durchaus aktiven und regen Zusammenarbeit der
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stellt sich durch die expressive, korperlich starke und hoch indexikale Musizierpraxis
Distanz zum Rest der Gruppe ein, die mit der fiir aktionistische Praxen typischen Stei-
gerungen kontinuierlich zunimmt. Das Spiel der beiden Midchen ist dabei von beson-
derer Dichte und Koordination, der Umgang mit dem Artefakt und die Aktualisierung
des musikalischen Materials originell und vielfiltig.

Besonders aufschlussreich sind nun die Wendungen, die sich auf Ebene der Hand-
lungsorientierungen ereignen. So nimmt Hanna im weiteren Verlauf der Gruppe Fens-
ter eine zentrale Rolle ein, wenn sie im Anschluss an das Peer-Feedback des dritten
Tages, in welcher sich die Gruppe und das Publikum von der bisherigen Komposition
wenig iiberzeugt zeigte, spontan ein Spielmotiv und eine Gestaltungsidee entwickelt
und mit den anderen erproben mochte (vgl. Kap. 7.6.2, S. 220). Die sich erst in Bewil-
tigung der Aufgabe ausbildende Handlungsorientierung verschiebt sich nun zum Mo-
dus des kollaborativem Komponierens. Hanna befindet sich nun in Konjunktion mit Lilli,
Katrin und Julia, woraus sich eine dichte, ideenreiche Aushandlungsphase ergibt, die
- nur auf die vier Midchen bezogen - in einer Synthese endet. Dass Ina hingegen im
Modus der Behauptung agiert, zeigt sich nun noch deutlicher in ihrer korperlichen
Abschottung und abgrenzenden Haltung. Hannas kollaboratives Agieren ermdglicht
es der Vierer-Gruppe im weiteren Verlauf, zu einer fiir sie iberzeugenden klanglichen
Gestaltung zu kommen, wobei Ina sich zwar in das Musiziergeschehen fiigt, dabei
aber immer wieder ein widerstindiges, behauptendes Verhalten zeigt, wie das Spiel
im Liegen oder das Schlagen mit dem ganzen Kopf auf die Stuhlfliche. Eine iibergrei-
fende Konjunktion, die Er6ffnung einer neuen gemeinsamen musikbezogenen Hand-
lungspraxis wird dadurch verhindert. Interessanterweise stellt sich zwischen Hanna
und Ina gegen Ende auch immer wieder Konjunktion ein, was sich vor allem in spiele-
rischen Interaktionen in Orientierung an SpafRen abbildet. Hierin spiegelt sich die po-
lykontexturelle Struktur des Unterrichts, in der Hanna und Ina simultan in Konjunk-
tion auf peerkultureller Ebene und in Divergenz auf Ebene der fachbezogenen
Rahmung interagieren kénnen.

Auch im Fall Miitze fithren entgegenstrebende behauptende und kollaborati-
.{‘Q. ve Handlungsorientierungen zur Ausbildung eines exkludierenden Interak-
tionsmodus, in dem es zwar zur gemeinsamen Bearbeitung der Aufgabe und
auch zur Hervorbringung einer Komposition kommt, aber nur unter Beibehaltung von
Divergenz und nicht in Emergenz von iibergreifender Konjunktivitit. Auffillig hier-
bei ist, dass die bewahrten Orientierungen sowohl auf der musikbezogenen als auch
milieu-, genauer gesagt genderspezifischen Ebene tibereinander gelagert sind.
Die minnliche Trias Uwe, Veit und Wolf findet sich umgehend mit Beginn der ersten
Gruppenarbeitsphase im konjunktiven Spiel ein, in dem sie musikbezogene Hand-
lungspraxen aus dem etablierten musikbezogenen Erfahrungsraum des Instrumen-
tal- bzw. Schlagzeugspiels aktualisieren. In seiner Expertenrolle verbindet Veit als
Schlagzeuger dabei sein grofRes spielpraktisches Wissen und Konnen mit den im
dritten Zyklus neu zur Auswahl stehenden Schlegeln und dem Stuhl, wobei Uwe und
Wolfihm zugewandt in die aktionistische Praxis einsteigen und die drei in ein dichtes,
koordiniertes musikalisches Spiel kommen. Die geteilte Orientierung der Jungen an
instrumentaler Expertise zeigt sich sowohl in der musikbezogenen als auch gender-
spezifischen Segregation. Einerseits in einer riumlichen Separation, denn die Jungen
sitzen an der linken Lingsseite des Raumes, die Madchen spiegelbildlich entlang der
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rechten Lingsseite; andererseits auf sozio-materieller Ebene, denn im Kontrast zu der
dichten Spielphase der Jungen fallen die fehlenden, musizierpraktischen Enaktierun-
gen der Materialititen des Schlegels und der Stithle aufseiten der Madchen auf (s. Abb.
9, Fotogramm Miitze, S. 112).

In der ersten gemeinsamen Arbeitsphase der Gruppe konnen in den Interaktionen der
Jungen iberwiegend Riickgriffe auf instrumentales und spielpraktisches Wissen aus
dem musikbezogenen Erfahrungsraum des Schlagzeugspiels rekonstruiert werden.
Diese fithren in der Trias zu innovativen und vielfiltigen konjunktiven Spielphasen,
welche dadurch Gemeinschaft unter den Jungen und Distanz zur weiblichen Trias
herstellen. Wihrend vor allem Xenia und Zoe im Modus des kollaborativen Komponierens
agieren und immer wieder neue Interaktionen mit den Jungen eréffnen, kann fiir
die Jungen der Modus der Behauptung rekonstruiert werden, der zusitzlich durch die
Bewahrung der Gendergrenzen verstirkt wird. Diese Konstellation von Erfahrungs-
riumen und Orientierungen der ersten Arbeitsphase bleibt in ihren Grundziigen den
gesamten Kompositionsprozess iiber erhalten und fithre letztlich zu keiner iibergrei-
fenden musikbezogenen Konjunktion. Besonders interessant erscheint dabei, dass die
hohe instrumentale Expertise u. a. von Veit den Kompositionsprozess nicht voran-
treibt, sondern die kollaborative Entwicklung eines fiir alle iiberzeugenden und krea-
tiven Musikstiicks behindert. Seine hierarchische Positionierung bewirkt insbeson-
dere, dass jenes Verstindnis von Komponieren den Arbeitsprozess dominiert, das auf
den Erfahrungsraum des Instrumentalspiels rekurriert und hieraus als Komposition
im Sinne eines aus virtuosen und ausgefeilten Elementen bestehenden Musikstiicks
hervorgeht. Dies fithrt dazu, dass Zoe sich mit der Zeit immer stirker aus den Musi-
zierprozessen herauszieht und immer 6fter ihre Unzufriedenheit iiber ihr als defizitir
wahrgenommenes Spiel duflert, weil sie gerade aufgrund ihrer kollaborativen Hand-
lungsorientierung ihr musikbezogenes Wissen und Handlungswissen nicht in den ge-
meinsamen Kompositionsprozess einbringen kann.

8.1.3 Modus des kollaborativen Komponierens

Als Kernmerkmale des Modus des kollaborativen Komponierens konnten Integration und
Gemeinschaftsbildung herausgearbeitet werden. Sie manifestieren sich gleicherma-
en in allen fachlichen Vergleichsdimensionen und bilden die zentralen Unterschei-
dungsmerkmale zu den anderen Modi. Die in den Kompositionsprozessen neu emer-
gierende Konjunktivitit aller Akteur:innen im Hinblick auf eine situativ emergierende
musikbezogenen Praxis ermoglicht ihnen, musikbezogenes explizites wie implizites
Wissen und routinierte Handlungspraxen aus unterschiedlichen individuellen kon-
junktiven Erfahrungsraumen zu aktualisieren und in den Prozess zu integrieren, wo-
raus dann etwas Neues entsteht. So werden unterschiedliche kompositorische Vorge-
hensweisen produktiv miteinander verhandelt, welche dichte, thematisch komplexe,
dynamisch verlaufende und interaktional vielschichtige kompositorische Entschei-
dungen hervorbringen. Musikalische Versatzstiicke 16sen sich in den Aushandlungen
von dem konjunktiven Erfahrungsraum, aus dem sie hervorgehen, so dass sie als Wis-
sens- und Materialpool fungieren, aus dem vielfiltige Gestaltungsideen spielprak-
tisch oder konzipierend abgeleitet werden.

Die Interaktionen weisen dabei nicht nur besonders hohe Dichten auf, sie zeichnen
sich entweder durch die besondere Fluiditit und Dynamik zwischen der korporierten,
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musikalischen und verbalen Interaktionsebene aus oder dadurch, dass sie vornehm-
lich auf der musikalischen und korporierten Ebene die Aushandlungen bestimmen.

Fir die Ausbildung eines geteilten Modus des kollaborativen Komponierens sind die fach-
lichen Vergleichsdimensionen der Merkmale des gemeinsamen musikalischen Spiels
sowie des Umgangs mit dem Artefakt von besonderer Wichtigkeit. Wie auch im be-
hauptenden Modus bilden hier aktionistische Praxen Initialmomente zur Ausbildung
von Konjunktivitit. Sie fithren jedoch nicht zu Distanzierung, sondern zu iibergrei-
fender Konjunktivitit und miinden in gemeinsame Spielprozesse, die sich weniger
durch Expressivitat und eine iberbordende Dynamik auszeichnen als durch eine im
spontanen, explorativen Spiel entstehende Fokussiertheit und Konzentration. Mime-
tische, aber vor allem auditive Bezugnahmen ermdéglichen die kollektive Koordination
der Akteur:innen, die in ein Erleben musikalisch-korperlichen Einklangs miindet. Als
verbindendes Element erweist sich die emergente Musik, welche die sich situativ aus-
bildende Konjunktivitit leitet. Ebenfalls bedeutsam ist, dass diese Verbindung maf3-
geblich durch die Bezugnahmen des Artefakts gepragt sind. Erst durch die Enaktie-
rung der Materialitit des Artefakts und der Assoziierung der Akteur:innen mit ihm
kann es zu jenen ,zirkulierenden Bezugnahmen‘kommen, in der ein dsthetischer

Zugehbrige
Interaktionsbeschreibungen
fiir den

Modus des kollaborativen
Komponierens

> Kap. 7.2.3, . 160
>Kap. 7.3.3.,8.178
> Kap. 7.4.2, Beispiel 2, S. 194
>Kap, 7.4.3, S. 198
>Kap. 7.5.3, S. 210
>Kap. 7.6.3, S. 226
> Kap. 7.6.4, S. 233

Suchprozess eingeleitet wird, der zwischen Vorwissen und
Dingmaterialitit oszilliert. Zugrunde liegt dem gemeinsamen
Modus des kollaborativen Komponierens die geteilte Verantwortung
und geteilte Urheberschaft aller Akteur:innen, die sich in der
symmetrischen Positionierung der Gruppenmitglieder abbil-
den. Die Ausgangslagen der Gruppen sowie die Verliufe hin zu
diesem gemeinsamen Modus indes sind unterschiedlich und
vielfiltig. Dabei sind an Behauptung oder Kollaboration orien-
tierte Interaktionen aufgrund ibereinander lagernder Erfah-
rungsriume mitunter eng miteinander verwoben. Aus diesem
Grund treten sie vor allem wahrend der ersten beiden Arbeits-
sitzungen als gegeniiberliegende Pole in Erscheinung, zwi-
schen denen die Akteur:innen dynamisch wechseln.

So dokumentieren sich bei den Midchen des Falles Becher zu Beginn des
@ Kompositionsprozesses durchaus kollaborativ orientierte Interaktionen,

wenn als gemeinsamen Idee entwickelt wird, das musikalische Versatzstiick
,Cupsong‘ zu verwenden. Die in diesem Zusammenhang stattfindenden Arbeitspha-
sen sind allerdings vornehmlich von Aushandlungen auf kommunikativer Ebene ge-
prigt und reproduzierend ausgerichtet, was sich — trotz visueller Abstimmungen —
bspw. in der fehlenden Dichte und Koordination der gemeinsamen Musizierprozesse
manifestiert. Wenngleich noch keine gegenstandsbezogene Konjunktivitit besteht,
ldsst sich in den Interaktionen der Midchen wohl eine grundsitzlich offene, entwi-
ckelnde Haltung rekonstruieren. Dass diese Haltung instabil ist und die Aufgabenbe-
wiltigung fiir die Schiiler:innen eine duflerst vage und unsichere Situation darstellt,
offenbart sich dann, wenn im Umgang mit dem zentral gesetzten Versatzstiick ,Cup-
song‘ gleich drei divergierende Handlungsorientierungen aufeinandertreffen (vgl.
Kap. 7.6.4, S. 233). In Bearbeitung des Problems, sich u. U. von dem Versatzstiick [6sen
zumiissen, agieren Anna und Eva im Modus des Pragmatismus, also in grofier Nihe zum
,Schiilerjob‘ und zur schulischen Logik. Diana agiert hingegen im Modus der Behauptung
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8 Typologische Verdichtung

hinsichtlich ihrer musikalischen Expertise und Carla im Modus des kollaborativen Kompo-
nierens. Im Prozessverlauf entwickelt sich dann aber ein geteilter Modus des kollaborati-
ven Komponierens, der auch hier durch eine aktionistische Praxis initiiert wird: Bea
musiziert spontan ein Motiv, das sukzessive von den anderen Midchen enaktiert wird
und im Anschluss in eine gemeinsame, dichte Entscheidungsphase fithrt. Dieser so
angestoflene Habitualisierungsprozess miindet in eine gemeinsame musizierprakti-
sche Erprobung, die als Etablierung einer neuen musikbezogenen auf Dauer gestellten
Praxis verstanden werden kann. Bis zum Ende der Unterrichtseinheit entwickeln die
Midchen in Konjunktion, bezogen auf diese neue musikbezogene Praxis vielfiltige
Spiel- und Gestaltungsideen und schliefRen den Kompositionsprozess in geteilter Ur-
heberschaft, Verantwortung und Identifikation mit der neu entstandenen Komposi-
tion ab.

Die Ausgangssituation des Falles Waschmaschine lisst sich zu der des Falles Be-
cher als kontrir bezeichnen. So zeigen sich nicht nur beziiglich der gemischt-
geschlechtlichen Zusammensetzung vielfach Interaktionen, welche gender-
bezogene Segregationen aufweisen, zwischen Achim und Bert sind dariiber hinaus
vielfache, heftige Spannungen auf der Peerebene auszumachen. Letztere fithren mit-
unter zu Kommunikationsabbriichen, bei denen jeweils einer der Jungen den Raum
verldsst. In den Rekonstruktionen wird ersichtlich, dass zu Beginn der Arbeitsphase
alle vier an der Herstellung einer fiir sie iiberzeugenden Komposition orientiert sind,
was sich mitunter darin zeigt, dass sie sich, wenn auch mithsam, auf eine gemeinsame
Idee — Wasser als auBermusikalisches Thema — einigen konnen. In der Entwicklung
der musikalischen Ideen interagieren sie zunichst alle im Modus der Behauptung und
aktualisieren implizites Wissen und Handlungspraxen ihrer individuellen etablierten
musikbezogenen Erfahrungsriume. Dies manifestiert sich u. a. in den inkongruen-
ten kompositorischen Vorgehensweisen (vgl. Kap. 7.2.2, S. 151). Vor dem Hintergrund
der grofen Spannungen und fehlenden geteilten konjunktiven Erfahrungsriume er-
scheint es umso bemerkenswerter, dass und wie die Gruppe einen geteilten Modus des
kollaborativen Komponierens entwickelt und eine neue musikbezogene kollektive Praxis
emergiert.
Noch deutlicher als im Fall Becher erweisen sich hierfiir neben der aktionistischen
Praxis, welche als Initialmoment den neuen Erfahrungsraum eroffnet, die Aspekte
der Haltungen der Akteur:innen und die emergente Musik als entscheidende Kom-
ponenten. So kommt Deborah, die mit ihrer offenen Haltung wihrend des Komposi-
tionsprozesses immer wieder musikalische Ideen jeweils anderer Gruppenmitglieder
spontan aufgenommen, musizierpraktisch verindert oder gemeinsame Spielphasen
initiiert hat, eine zentrale Rolle in der Entwicklung des prozesswendenden musikali-
schen Motivs zu: Sie adaptiert Achims musikalische Idee, bringt es in Passung mit der
Materialitit des Artefakts, fordert Stille ein und inszeniert es so, dass die anderen eine
klangliche Assoziation entwickeln kénnen, wodurch es der Gruppe ermdéglicht wird,
Bezug zum geteilten konjunktiven Erfahrungsraums des familidren Alltags herzustel-
len. Die sich anschliefdende aktionistische Praxis der Gruppe schafft tibergreifende
Konjunktion und etabliert durch die emergente Musik die neue musikbezogene kol-
lektive Praxis, an der alle im Modus des kollaborativen Komponierens teilhaben (vgl.
Kap. 7.4.2, S. 190). Dieser ermdglicht es der Gruppe, den Arbeitsprozess im Folgenden
mit einem fir alle bedeutsamen Arbeitsprodukt zu beschliefRen, was sich u. a. im be-
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sonders intensiven, fokussierten und koordinierten Spiel wihrend der Aufnahmen der
Komposition zeigt.

Besonders aufschlussreich erweisen sich die rekonstruktiven Ergebnisse vor allem
dieses Falles im Hinblick auf zwei Erkenntnisse. Erstens griindet die Entwicklung
eines geteilten Modus bzw. die Emergenz einer neuen gemeinsamen musikbezogenen
Praxis nicht auf einer Konjunktion auf Peerebene, sondern auf einer situativ entste-
henden aktionistischen Praxis. So weisen Achim und Bert in den peerbezogenen
Interaktionen trotz ihrer Konjunktion auf Ebene der Bearbeitung der Aufgabe bis zum
Ende der Arbeitsphase nicht minder grofRe Divergenzen auf. Zweitens formt sich in
der offenen Haltung der Akteur:innen ein Aspekt weiter aus, der fir die Ausbildung
eines geteilten Modus des kollaborativen Komponierens konstitutiv erscheint. In Deborahs
Interaktionen zeichnet sich diese Haltung aber nicht nur durch ein flexibles und inte-
grierendes Handeln aus, sondern insbesondere auch durch die Fokussierung emer-
genter Musik.

Der Fall Telefon bestitigt die aus den Rekonstruktionen abgeleitete Annahme,

dass sich die Prozessmerkmale aktionistische Praxis, Haltung der Akteur:in-

nen und emergente Musik fir die Ausbildung tibergreifender musikbezo-
gener Konjunktivitit als konstitutiv erweisen. Dabei erdffnet sich ein wieder vollig
anderes Anfangsszenario und Verlaufsmuster bei Betrachtung dieses Kompositions-
prozesses. Die fiinf Akteur:innen Oskar, Paul, Robert, Stella und Tilli beginnen mit
Betreten des Gruppenarbeitsraumes alle unverziiglich mit einer Klangexploration, bei
der sie unterschiedliche Schlegel und Stithle bzw. Stuhlteile bespielen. Dabei gehen sie
zundichst jede/r fiir sich vor, nehmen aber immer wieder Kontakt zueinander auf, spie-
len sich musikalische Elemente vor und fragen andere nach dem gelungeneren Klang,
duflern Assoziationen zu Klingen, erproben dann wieder fiir sich Schlagmuster und
unterschiedliche Klangerzeugungen. Im Laufe der Zeit entwickelt sich organisch ein
gemeinsames Spiel, dabei formiert sich beildufig aus dem ungeordneten Arrangement
aus Stithlen und Personen eine kreisformige Spielformation. Diese Eingangsphase of-
fenbart eindriicklich, dass alle Akteur:innen mit einer offenen Haltung in den Kompo-
sitionsprozess starten, die sich in den vielfiltigen Kontaktaufnahmen, integrierenden
Momenten, explorativen Klangerkundungen, wertschitzenden Kommentaren und v.
a. auch in der Fokussierung der emergenten Musik manifestiert. In der intuitiv ent-
stehenden Musizierpraxis findet sich die Gruppe fast umgehend im gemeinsamen Mo-
dus des kollaborativen Komponierens: Es werden Handlungspraxen und Wissensbestinde
aus unterschiedlichen Erfahrungsriumen wie des Instrumentalspiels, des familidren
Alltags und des peerkulturellen Nahraums produktiv miteinander verhandelt, wobei
unterschiedliche kompositorische Vorgehensweisen miteinander verschrinkt werden.
Besonders eindriicklich sind die ,zirkulierenden Bezugnahmen' des Artefakts sowie
die fokussierten Musizierphasen. Wihrend die Emergenz der neuen gemeinsamen
musikbezogenen Praxis in den anderen Fillen als markanter Wendepunkt der Pro-
zesse analysiert werden konnte, zeigt er sich hier als immer deutlicher werdende Kon-
junktion in gemeinsamen musikalischen Spiel- und dichten Aushandlungsphasen.
Was v. a. im Kontrast zum Fall Miitze aus dem gleichen Zyklus III hervorzuheben ist,
ist, dass sich die Akteur:innen - genau wie im Fall Miitze — zwar stark in ihrer instru-
mentalen Expertise unterscheiden. Dies wird im Kompositionsprozess zwar deutlich,
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8 Typologische Verdichtung

behindert aber aufgrund des gemeinsamen Modus des kollaborativen Komponierens nicht
die Entwicklung eines fiir alle bedeutsamen Produktes, sondern bereichert den Pro-
zess.

Der Fall Bett kann sicherlich als besonderer Fall in vielerlei Hinsicht betrachtet
werden. Er unterscheidet sich nicht nur im eigensinnigen, handlungsprak-

tisch hervorgebrachten Verstindnis der zu bearbeitenden Aufgabe von allen
anderen Fillen, in ihm zeigen sich behauptende und kollaborative Modi derart verwo-
ben, dass eine eindeutige Zuordnung schwierig erscheint. Es kann vermutet werden,
dass dies auch der besonderen Situation des Laborsettings des I. Zyklus geschuldet ist,
durch das in dieser Gruppe fiinf Jungen aus zwei unterschiedlichen Klassen zum ers-
ten Mal miteinander arbeiteten und damit typische Gruppenprozesse unter den Peers
die fachbezogene Auseinandersetzung stirker iiberlagerten, als es bei einer Gruppe
aus einem gemeinsamen Klassenverband zu erwarten ware.
Die Interaktionen weisen eine besonders starke Uberlappung von peerkulturellen und
musikbezogenen Wissensbestinden und Handlungspraxen auf, was sich vor allem im
handlungspraktisch hervorgebrachten Verstindnis der zu entwickelnden Komposi-
tion als Gestaltung eines musikalischen Spiels niederschligt. Besonders ausgeprigt
sind die zahlreichen aktionistischen Praxen, durch die in kérperorientierten, spaf3-
vollen und itberbordenden Spielmomenten Konjunktivitit emergiert. Konjunktivitit
dokumentiert sich auch in den hoch indexikalen Einlassungen, vielfachen mimeti-
schen Angleichungen - vor allem tiber das Artefakt — sowie den spontanen Musizier-
momenten vielzihliger musikalischer Versatzstiicke des peerkulturellen Nahraums.
In Orientierung an Hervorbringung eines musikalisches Spiels gestalten die Jungen
kollektiv in Erzeugung und Aufrechterhaltung von Spielfluss, wobei sich das — so-
gar verbalisierte — Prinzip ,Random’ (vgl. Kap. 7.6.3, S. 226) als Kompositionsprinzip
auf Ebene der Handlungspraxis rekonstruieren lassen konnte. In all diesen Aspekten
findet sich der gemeinsame Modus des kollaborativen Komponierens ebenso wieder, wie
der Modus der Behauptung, und zwar insofern, dass die Uberschneidungen der peerkul-
turellen Handlungspraxen mit denen in Bearbeitung der Aufgabe derart grof sind,
dass die Grenzen des peerorientierten Erfahrungsraums kaum in Form gestaltender
musikalischer Modifikationen iiberschritten werden. Die Jungen bringen ihre peer-
kulturellen musikbezogenen Wissensbestinde und Handlungspraxen demnach in be-
sonders hohe Passung mit der von ihnen geforderten Aufgabe — kollaborativ und in
Bewahrung des etablierten peerkulturellen musikbezogenen Erfahrungsraumes.
Besonders deutlich werden die behauptenden Interaktionsmerkmale im Kontrast zu
den anderen an Kollaboration orientierten Fillen: Die Jungen gehen kompositorisch
nahezu ausschliefilich in Gestaltung von Spielfluss vor. Verinderungen des musika-
lischen Materials erfolgen marginal und nur aus der Spielpraxis heraus, verbale mu-
sikbezogene Aushandlungen finden nicht statt, Entscheidungen werden erspielt und
nicht expliziert, andere Sichtweisen werden verbal nicht verhandelt, sondern miinden
in Themenverschiebungen.
Aber gerade weil die Jungen das musikalische Spiel ins Zentrum ihrer Bearbeitung
setzen, agieren sie im Modus des kollaborativen Komponierens: Allen Akteuren kommt die
gleiche Urheberschaft und Verantwortung fiir das Gelingen des musikalischen Spiels
zu. Dieses ist zugleich Ausdruck von Gemeinschaft bzw. habitueller Ubereinstim-
mung, welche durch die vielzdhligen aktionistischen, musikbezogenen Praxen ersucht
und auch hergestellt wird. Und schlief3lich lasst sich fiir diese Gruppe ebenfalls die auf
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Dauer gestellte musikalische konjunktive Praxis rekonstruieren, die sich in Bearbei-
tung der Aufgabenstellung in der kollaborativen Zusammenarbeit in Ankniipfung an
konjunktive musikbezogene Wissensbestinde und Handlungspraxen ausbildet. Im
Unterschied zu den anderen Fillen, fiir die sich ein geteilter Modus des kollaborativen
Komponierens rekonstruieren lief3, werden Veranderungen und kompositorische Ent-
scheidungen hier allerdings nicht verbalisiert, das neu entstandene Wissen nicht zur
Explikation gebracht und die musikbezogene Handlungspraxis nicht reflektiert.

Das nebenstehende Schaubild (Abb. 19, S. 255) zeigt zusammenfassend, wie sich die
Bearbeitungsmuster bzw. Modi des gemeinsamen Komponierens im polykontextur-
ellen Geschehen in Begegnung mit dem Fachgegenstand ausbilden. Dabei wird als
grundsitzliche Differenz der beiden modi operandi die Aktualisierung vornehmlich
schulischer Logiken im Gegensatz zu denen musikbezogener konjunktiver Wissens-
bestinde deutlich. Zugrunde liegen allen Prozessen die milieuspezifischen, gruppen-
spezifischen und gegenstandsbezogenen Erfahrungsriume der Akteur:innen, die
gleichzeitig und abwechselnd wirksam sind.

8.2 Systematische Gegeniiberstellung der Modi des
gemeinsamen Komponierens

Die Ubersicht auf den nichsten beiden Seiten erméglicht, die drei rekonstruierten
Modi entlang der in den fachlichen Vergleichsdimensionen sichtbar werdenden Hand-
lungspraxis gegeniiberzustellen. Neben den Vergleichsdimensionen wurde ebenfalls
der zugehorige modus operandi mit aufgefithrt, sowie die Falle im Hinblick auf den pro-
zessleitenden Modus zugeordnet, wodurch der Uberblick iiber die unterschiedlichen
Typen resp. Modi des gemeinsamen Komponierens komplettiert werden soll.
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SCHULE institutionelle Rahmung

Modus
des ;
Pragmatismus

g ............................................................................................................ FACHunterrlchtllche Rahmung

Begegnung mitdem 4 °° .* *** Modus
gemeinsamen . . der
Komponieren Sl .’ * Behauptung

Uberlagerung von Wissensbe- Aktualisierung )
/ standen aus milieuspezifischen, routinierter Teil-

gruppenspezifischen und gegen- nahmepraxen:
standsbezogenen konjunktiven Erledigende
Erfahrungsraumen einer/s Haltung der
Schiiler:in Akteur:innen

ADbb. 19: Emergenz der drei Modi gemeinsamen Komponierens (Eigene Darstellung)
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Sinngenetische Typenbildung: Handlungsorientierungen

Modus des
gemeinsamen
Komponierens

Fachliche
Vergleichdimensionen

Umgang mit
kompositorischen
Vorgehensweisen

Umgang mit
musikalischen Referenzen

Modus des
Pragmatismus
Marginale Aktualisierung
etablierter, fehlende
Emergenz neuer
kollektiver
musikbezogener Praxen

I

Keiner oder nur marginale Identi-
fikationen oder Distanzierungen in
Zusammenhang mit gegenstands-
bezogenen  Erfahrungsraumen,
stattdessen Aktualisierung der
Wissensbesténde des organisa-
tionalen Erfahrungsraums Schule.
Erledigung der Aufgabe erfolgt
gemaB des Schillerjobs’ durch
etablierte Praxen und Routinen
in Orientierung an die schulische
Ordnung.

Primat der Gestaltung von
Struktur und Form

In Passung zur schulischen
Aufgabenlogik gestalten die
Akteur:innen fast ausschlieB-
lich im Hinblick auf Struktur
und Form, was mit konzeptio-
nellem und logischem Planen
einhergeht.

Versatzstiicke als Vorlage
Versatzstiicke des  peerkultu-
rellen Nahraums werden als zur
Verfiigung stehendes Repertoire
diskutiert und in die konzipierte
Form eingepasst. Es besteht keine
ibergeordnete Konjunktivitat im
gemeinsamen Spiel des Versatz-
stiickes.

Modus der
Behauptung
Tentative Emergenz
neuer kollektiver
musikbezogener Praxen

ay @

Die Bewahrung von Orientierungs-
mustern aus etablierten musikbe-
zogenen Erfahrungsraumen fiihrt
zu Segregation und Separation.
Aufkommende gegenstandsbezo-
gene Identifikationen und Distan-
zierungen bleiben an die etablier-
ten Erfahrungsrdume gekoppelt,
die dadurch entstehenden Rah-
meninkongruenzen bleiben auf-
rechterhalten. Die Orientierung an
Behauptung verhindert eine iiber-
greifende Konjunktion.

Konkurrierende
Vorgehensweisen

In inkongruenten musikbe-
zogenen  Erfahrungsrdumen
verankerte Vorgehensweisen
orientiert an Klang, Spielwei-
se, Struktur/Form, Wirkung,
auBermusikalischen Themen
und Spielfluss treten konkur-
rierend in Erscheinung und
lassen sich nicht produktiv
miteinander verbinden.

Versatzstiicke als Spielimpulse
Versatzstiicke des peerkulturellen
Nahraums sowie des auBerschuli-
schen Musiklernens evozieren ten-
tative Konjunktivitdt und ermog-
lichen die spontane Integration
musikalischer Praxen. Sie tragen
zur Entstehung kurzzeitiger Kol-
lektivitat bei und markieren dabei
Grenzen konjunktiver Erfahrungs-
raume. Sie erweisen sich als Anker
etablierter Erfahrungsrdaume und
sind u. a. auch Ausdruck von Dis-
tanzierungspraktiken.

Modus des
kollaborativen
Komponierens
Emergenz und
Etablierung neuer
kollektiver
musikbezogener Praxen

=

Aufkommende individuelle und
teilkollektive gegenstandshezoge-
ne |dentifikationen und Distanzie-
rungen fiihren zu Rahmeninkon-
gruenzen, die in interaktionaler
Aushandlung in eine neue, geteilte
Handlungsorientierung berfihrt
werden. Inkongruenzen werden in
die neue kollektive musikbezoge-
ne Praxis integriert.

Integration unterschied-
licher  kompositorischer
Vorgehensweisen
Innerhalb einer neuen kol-
lektiven auf Dauer gestellten
musikbezogenen Praxis wer-
den die Vorgehensweisen pro-
duktiv miteinander verhandelt
und gestaltet. Die Akteur:in-
nen wechseln dabei in der
Hervorbringung der komposi-
torischen Vorgehensweisen.

Versatzstiicke als Materialpool
Versatzstiicke aus unterschied-
lichen Erfahrungsrdumen werden
als implizites musikalisches Wis-
sen in die Interaktion eingebracht,
dabei werden sie miteinander auf
allen Interaktionsebenen verhan-
delt, modifiziert und integriert.
Sie bilden Ausgangspunkte fir
interaktionale Aushandlungen und
kénnen in der neu emergierenden
kollektiven musikbezogenen Praxis
als Materialpool dienen.

Tabelle 8: Systematische Gegeniiberstellung der Modi des gemeinsamen Komponierens

entlang der fiinf fachlichen Vergleichsdimensionen (Eigene Darstellung)
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im Hinblick auf die Aufgabe einer gemeinsam zu entwickelnden Komposition

Umgang mit Merkmale des Umgang mit : Modus

dem Artefakt Stuhl gemeinsamen kompositorischen «  operandi
musikalischen Spiels Entscheidungen ¢ derHand-

+ lungspraxis

Artefakt als Teil der Kommunikativ  gesteuertes Ritualisierte Entscheidung

Aufgabenstellung musikalisches Spiel in Pragmatismus

Der Umgang mit dem Artefakt wird Das musikalische Spiel wird ver- ~ Kompositorische ~ Entscheidungen als ¢ Erledigende

fast ausschlieBlich kommunikativ ver-  bal geplant und direktiv angelei-  Beschlisse auf kommunikativer Ebene ¢ Haltung

handelt, seine Materialitat wird nicht
enaktiert, mimetische Abstimmungen
und klangliche Angleichungen in Be-
zugnahme des Artefakts sind nicht zu
beobachten.

tet, die Akteur:innen musizieren
ohne Intensitat, Koordination und
Ausdruck.

ohne gegenstandsbezogene Aushandlun- E
gen oder Ubergreifende Konjunktivitdt, 3
dabei u. U. Aufgreifen von ritualisierten ¢
Abstimmungspraxen des schulischen
Alltags.

Strukturiertes
Abarbeiten von
aufeinanderfol-
genden Arbeits-

schritten

Suche nach habitueller Uberein-
stimmung iber das Artefakt
Fehlende habituelle  Ubereinstim-
mungen werden auch auBerhalb von
Musizierphasen iber mimetische An-
gleichungen der Kérper- und Artefakt-
haltungen hergestellt, die kurzzeitig
zu habituellen Ubereinstimmungen
fihren kénnen.

Vielgestaltige Umdeutungen in
aktionistischer Praxis

Im spontanen, explorativen, spiele-
rischen und musikalischen Umgang
mit dem Artefakt werden vielfaltige
Mdglichkeiten des Gebrauchs erprabt.
Sie fihren zu voriibergehenden habi-
tuellen Ubereinstimmungen.

Aktionistische Praxis fiihrt zu
Distanzierung

Das spontane,  kdrperbeton-
te, expressive Spiel in dichter
Interaktion verbindet geteilte
konjunktive musikbezogene Wis-
senshestande mit der Aufgaben-
stellung, wodurch bestehende
Kollektivitat aktualisiert wird und
der etablierte Erfahrungsraum
bewahrt bleibt.

Verhinderte Entscheidung
in Divergenz

Intensive  kontroverse Entscheidungs- &
prozesse minden in einem Minimalkon- 3
sens bzw. Kompromiss oder werden ver- ¢
schoben. Divergierende Orientierungen ¢
der Akteur:innen verhindern eine geteilte E
kompositorische Entscheidung auf kom-
munikativer wie konjunktiver Ebene.

Zirkulierende Bezugnahme’ des
Artefakts als &sthetische
Erkenntnis

Im spontanen, explorativen, spieleri-
schen und musikbezogenen Umgang
mit dem Artefakt werden vielfaltige
Mdglichkeiten des Gebrauchs des
Artefakts erprobt. Das Artefakt er-
weitert durch seine Materialitat die
musikalische Praxis der Akteur:innen
und erdffnet Anknipfungspunkte an
vorhandenes konjunktives Wissen; ein
asthetisch orientierter Suchprozess
zirkuliert zwischen Vorwissen und
Dingmaterialitat.

Aktionistische Praxis fihrt zu
bergreifender Kollektivitat
Das spontane Spiel in dichter
Interaktion erdffnet eine (ber-
greifende musikbezogene Praxis.
Uber mimetische und auditive
Angleichungen kommen die Ak-
teur:innen in ein koordiniertes,
fokussiertes Musizieren.
Selbstlaufiges koordiniertes
musikalisches Spiel

Die  Akteur:innen  musizieren
liber lange Zeit konzentriert, ko-
ordiniert und in Orientierung an
geteilter Verantwortung und Ur-
heberschaft.

Erspielte Entscheidung
Entscheidungen werden auf die musik.-
korpor. Ebene verlagert, sie erfolgen in s
der Interaktion des musikalischen Spiels §
ohne verbale Bekréftigung und u. a. mit «
,Random'’ als Kompositionsprinzip.
Kollaborativ getroffene
Entscheidung

Dichte, intensive und thematisch kom-
plexe Entscheidungsphasen, in denen
Optionen auf allen Interaktionsebenen
miteinander verhandelt werden und zu
einem kollektiven Ergebnis fiihren. Die-
sen Entscheidungen geht meist eine ge-
meinsame Erprobung voraus.
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8.3 Diskussion der rekonstruktiven Ergebnisse

Der Kontingenz und Polykontexturalitit unterrichtlicher Praxisist es geschuldet, dass
die zuvor dargelegten Modi wechsel- und prozesshaft in Erscheinung treten. In Be-
arbeitung der ambigen Aufgabenstellung bilden sich in der Interaktion situativ Pra-
xen aus, die trotz — oder gerade wegen — ihrer Instabilitit belastbare Hinweise darauf
geben, wie sich in gemeinsamen Kompositionsprozessen musikbezogenes kreatives
Handeln und fachliche Lernprozesse ereignen kénnen. Des Weiteren konnen die be-
obachteten Prozesse Aufschluss dariiber geben, wie die unterschiedlichen Kontexte
im kooperativen Lernsetting ineinandergreifen.

Der generierende Handlungsmodus vor dem Hintergrund musikbezogenen
kreativen Handelns

Ein zentrales Interesse dieser Arbeit ist es, Erscheinen und Ausprigung musikbezo-
genen kreativen Handelns in kompositorischen Gruppenprozessen zu rekonstruieren.
Mit dem modus operandi der generierenden Haltung und der wissenssoziologischen
Kategorie der aktionistischen Praxis konnten zwei Prozessmerkmale herausgearbeitet
werden, die in Zusammenhang mit den Konzepten kreativen musikbezogenen Han-
delns als solches interpretiert werden kénnen.

Eine erste grundsatzliche Betrachtung der Modi des gemeinsamen Komponierens of-
fenbart diesbeziiglich, dass im Modus des Pragmatismus, der mit dem modus operandi der
erledigenden Haltung einhergeht, tiberwiegend Riickgriffe auf etablierte nicht musik-
bezogene Handlungspraxen erfolgen. Die iiberwiegend kommunikativ verlaufenden
musikbezogenen Aushandlungen bringen dariiber hinaus keine neuen musikbezoge-
nen Praxen und Wissensbestinde hervor. Es lassen sich demnach weder musikbezo-
gene noch kreative musikbezogene Handlungspraxen rekonstruieren.

Die Handlungspraxen im modus operandi der generierenden Haltung hingegen er6ffnen
wichtige Erkenntnisse hinsichtlich musikbezogenen kreativen Handelns. Zentrales,
konstitutives Element der Kompositionsprozesse in generierender Haltung sind die
aktionistischen Praxen. Sie lassen sich zunichst per se deshalb als Prozesse generati-
ven Handelns verstehen, weil sie sich als offene, zweckfreie und ungerichtete Such-
prozesse gerade dadurch auszeichnen, dass sie nicht auf routinierte, etablierte Hand-
lungspraxen zuriickgreifen, sondern in Suche nach habitueller Ubereinstimmung
neue Handlungspraxen spontan hervorbringen. Die Rekonstruktion der musikbezo-
genen aktionistischen Praxen ergab allerdings, dass die Schiiler:innen hier nicht im
,Voraussetzungslosen“ (Bohnsack 2004, S. 84) agieren, sondern auf unterschiedlichste
routinierte und inkorporierte Handlungsabliufe und Wissensbestinde verschiedener
musikbezogener Erfahrungsriume anschlief}en (vgl. Theisohn und Trefd 2022; Tref’
2020, 2022). In der innovativen und originellen, probehaften Begegnung mit den An-
forderungen der Aufgabenstellung werden diese dann erweitert und modifiziert, so-
mit wird Neues kreiert. Dariiber hinaus er6ffnet die vorliegende Untersuchung eine
weitere wichtige Erkenntnis beziiglich der musikspezifischen Auspragung aktionisti-
scher Praxen. Neben den rhythmisch geprigten, kérperlichen, expressiven und visuell
koordinierten aktionistischen Praxen konnten auch aktionistische Praxen rekonstru-
iert werden, die klanglich ausgerichtet, fokussiert, introvertiert und auditiv koordi-
niert in Erscheinung traten. Sie geben wichtige Hinweise hinsichtlich der Spezifitit
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8 Typologische Verdichtung

musikbezogener Interaktion, die u. a. aufgrund ihrer klanglichen Dimension andere
Handlungspraxen erdffnet als verbale und korporierte Interaktionen.

Aktionistische Praxen konnen schlielich nicht nur deshalb als konstitutiv fir musik-
bezogene generative Handlungsprozesse verstanden werden, weil sie sui generis inno-
vatives Handeln hervorbringen, sondern weil sie zudem in eine neue gemeinsame auf
Dauer gestellte Praxis fithren kénnen. Im Rahmen dieser Praxis ist es den Akteur:in-
nen im geteilten Modus des kollaborativen Komponierens moglich, implizite wie explizite
musikbezogene Wissensbestinde sowie routinierte Handlungspraxen zu integrieren,
vielfaltig zu kombinieren und damit neue Handlungspraxen hervorzubringen.
Aktionistische Praxen treten je nach Typus unterschiedlich in Erscheinung. So wur-
den in Kompositionsprozessen, die iiberwiegend vom behauptenden Modus geleitet
waren, generatives Handeln in aktionistischen Praxen sichtbar, das in habituelle
Ubereinstimmung fithrte und im Rahmen gemeinsamer Aufgabenbearbeitung in
einem tentativen Stadium verharrte und abbrach. Die aktionistischen Praxen im Mo-
dus des kollaborativen Komponierens miindeten hingegen in eine iibergreifende Konjunk-
tion, die sich in der Emergenz und Etablierung einer neuen musikbezogenen gemein-
samen Praxis niederschlug. Wahrend sich das kreative Handeln der Akteur:innen
dann hier auf allen Ebenen musikbezogenen Handelns unbegrenzt entfaltete, domi-
nierten im Modus der Behauptung die Routinen der etablierten musikbezogenen Erfah-
rungsraume. Das generative Handeln blieb begrenzt, die Suchprozesse brachen dort
ab, wo die Grenzen der etablierten Erfahrungsriume verliefen.

Generatives musikbezogenes Handeln zeigt sich demnach im Rahmen der Studie
einerseits in aktionistischen musikbezogenen Praxen und andererseits im geteil-
ten Modus des kollaborativen Komponierens innerhalb einer neuen musikbezogenen ge-
meinsamen Praxis — die iiber aktionistische Praxen initiiert wird. Es tritt hier als ein
gemeinschaftliches, innovatives musikbezogenes Handeln zutage, das Praxen aus
unterschiedlichen Erfahrungsriumen in einen neuen musikbezogenen Erfahrungs-
zusammenhang zu tberfithren vermag. Dabei beruhen die
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musikbezogenen generativen Interaktionen auf gegenstands-
bezogenen, gruppenspezifischen sowie milieuspezifischen Er-
fahrungsriumen und schliefden somit personliche, soziale und
kulturelle Faktoren mit ein. Folglich kann das rekonstruierte
generative musikbezogene Handeln als kreatives Handeln u. a.
im Sinne Burnards (2012) verstanden werden, was an anderer

Generatives musikbezogenes
Handeln

geht aus aktionistischer Praxis
hervor und ist dariiber hinaus
zentrales Merkmal des

Modus des kollaborativen
Komponierens

Stelle ausfithrlich diskutiert wird (vgl. Kap 10.1.1).

Fachliche Lernprozesse in kompositorischen Gruppenprozessen

Der fachdidaktische Kontext der Studie fithrt bei Betrachtung der empirischen Er-
gebnisse zu der Frage nach den Lernprozessen, die sich im musikbezogenen kreativen
Handeln ereignen kénnen. Grundlage der angestrebten, wissenssoziologisch ausge-
richteten Rekonstruktion von Lernen bildet die Auffassung, ,Lernen als eine Verinde-
rung des konjunktiven Wissens, die sich prozesshaft in sozialer Interaktion und in der
Auseinandersetzung mit den Dingen (und den Lerngegenstinden) ereignet“ (Asbrand
und Martens 2020a, S. 115) zu verstehen (vgl. Kap. 5.2.1). Dass und wie diese Prozesse
im Unterricht performativ sicht- und rekonstruierbar werden, geht aus den vorange-
gangenen Rekonstruktionen hervor.
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Da sich im modus operandi der erledigenden Haltung keine Anschliisse an musikbezo-
genes konjunktives Wissen zeigten, konnten hier auch keine musikbezogenen Lern-
prozesse rekonstruiert werden.

Fiir Prozesse in generierender Haltung lieRen sich hingegen vielfiltige, durch aktio-
nistische Praxen evozierte Veranderungen des konjunktiven Wissens rekonstruieren,
da musikbezogene konjunktive Wissensbestinde in Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand spontane Verbindungen auf der Ebene der Handlungspraxis eingin-
gen und sich dabei verinderten. Die im Rahmen der Aufgabenstellung proponierte
musikimmanente aktionistische Praxis, die Stiithle verfremdend als Instrument krea-
tiv zu nutzen, um ein Musikstiick zu generieren, erfuhr in den aktionistischen Praxen
der Schiiler:innen eine handlungspraktische Umsetzung. Die aktionistischen Praxen
waren somit fachlich gerahmt und erméglichten es den Schiiler:innen, ihre jugend-
spezifischen musikbezogenen Erfahrungen an das fachliche schulische Lernen anzu-
schliefien.

Hierbei gilt es aber zu differenzieren, und zwar zwischen der Initiierung von Lernpro-
zessen, die durch die aktionistische Praxis erfolgt, und dem tatsichlichen Stattfinden
von Lernprozessen, wie es sich erst in der Emergenz und Etablierung einer neuen auf
Dauer gestellten musikbezogenen gemeinsamen Praxis ereignet. Zwischen dem be-
hauptenden Modus und dem des kollaborativen Musikerfindens verliuft in Betrach-
tung der Prozesse eine Unterscheidungslinie, die bestimmt, ob Lernprozesse resp.
neue musikbezogene gemeinsame Praxen nur eréffnet werden oder ob die Akteur:in-
nen diese Praxen auch handelnd etablieren (vgl. Asbrand und Nohl 2013, S. 164). Dies
konnte nur fiir die Fille Becher, Waschmaschine, Telefon und Bett rekonstruiert werden.
Da aktionistische Praxen dabei neue Erfahrungsriume initiieren, erweisen sie sich als
konstitutiv fitr kompositorische Lernprozesse. Dies schliefit an die von Nohl empi-
risch ausgewiesene Neufassung des Bildungsbegriffs an, ,dass die Genese spontaner
Bildungsprozesse in der Handlungspraxis selbst (und dort auch vielfach eingebunden
in elementare kollektive Prozesse) zu suchen ist und nicht erst in der (individuellen)
Reflexion auf eine Handlungspraxis (Nohl nach Bohnsack 2012, S. 139). Nichtsdesto-
trotz kann neben dem unmittelbaren Erleben auch das begriffliche Erfassen in der
rekonstruktiven Bestimmung der kompositorischen Lernprozesse beriicksichtigt
werden. Diese sind fiir den Vollzug der Lernprozesse zwar nicht konstitutiv, die Kom-
positionsprozesse zeichnen sich aber u. a. auch dadurch aus, ob nicht nur ,das exis-
tentielle Berithrtsein durch einen Gegenstand oder ein Gegeniiber auf der Ebene des
unmittelbaren Verstehens [..] [sondern] auch das begriffliche Erfassen des Gegen-
stands im Modus des Interpretierens“ (Asbrand und Martens 2020a, S. 115) zu rekons-
truieren sind. In diesem Sinne kénnen die Prozesse der Fille Becher, Waschmaschine
und Telefon von denen des Falles Bett nochmals unterschieden werden. Sie alle konnen

Musikbezogene Lernprozesse
ereignen sich dort, wo aus-
gehend von einer aktionis-
tischen Praxis eine neue
musikbezogene gemeinsame
Praxis emergiert; dies kann
fir Prozesse im Modus des
kollaborativen Komponierens
rekonstruiert werden

als Lernprozesse rekonstruiert werden, in denen sich in musik-
bezogener aktionistischer Praxis eine neue musikbezogene ge-
meinsame Praxis erdffnete und etablierte, in der sich ein ge-
teilter Modus des kollaborativen Komponierens ausbildete. Die im
gemeinsamen Handeln hervorgebrachten musikbezogenen In-
novationen wurden aber nur in den Fillen Becher, Waschmaschi-
ne und Telefon dariiber hinaus auch auf der kommunikativen
Ebene miteinander verhandelt und auf die handlungsprakti-
sche Ebene zuriickgefithrt. Unmittelbares Erleben und be-
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8 Typologische Verdichtung

griffliches Erfassen griffen hier ineinander und fithrten zu einer fiir alle Akteur:innen
bedeutsamen Komposition.

Polykontexturelle Rahmung in kooperativen Lernformen
Als erziehungswissenschaftliches Erkenntnisinteresse dieser Arbeit gilt neben der Be-
antwortung der fachdidaktischen Fragen nach kreativen musikbezogenen Handlungs-
und Lernprozessen auch die Frage nach den Interaktionsprozessen in kooperativen
Lernsettings (vgl. Bonnet und Hericks 2018; Breidenstein 2018). Dies soll hier vor allem
vor dem Hintergrund der polykontexturellen Rahmungen hinterfragt werden, die sich
in den analysierten selbstliufigen Gruppenarbeiten in ihrer spezifischen ,Gleichwirk-
sambkeit‘ zeigten (vgl. Breidenstein 2006; Falkenberg 2016).

Die Ergebnisse der Prozessanalysen legen offen, dass in der Bearbeitung der Aufgabe
Normen und Praxen aller Kontexte — in den Analysen dem der Schule, dem des Fach-
unterrichts, dem der Peerkultur und dem des Fachgegenstandes Musik — wirksam
sind und nicht nur abwechselnd, sondern durchaus parallel bearbeitet werden. Sie
sind dabei gleichzeitig und gleichwertig wirksam (vgl. hierzu auch Jansen und Vogd
2013). Dariiber hinaus zeigt sich kein einheitliches Bild dahingehend, inwiefern die
durchgingige Priferenz fiir einen musikbezogenen Referenzrahmen zu einem gelin-
genderen kreativen musikbezogenen Handeln bzw. Lernprozess fithrte. Zwar kann
fiir den Modus des Pragmatismus konstatiert werden, dass die fehlende Bezugnahme
musikbezogener Praxen und Wissensbestinde auch ein musikbezogenes kreatives
Handeln bzw. Lernen verhinderte. Im Fall Waschmaschine konnte jedoch der Bezug ge-
rade nicht auf einen fachbezogenen, sondern auf den Erfahrungsraum des familiiren
Alltags als Wendepunkt des Prozesses rekonstruiert werden, der daraufhin zur sich
ausbildenden musikbezogenen Konjunktion fihrte (vgl. Kap. 7.5.3, S. 210).

Auffillig verschachtelt und ineinander verwoben erschienen auch die peerkulturellen
und musikbezogenen Erfahrungsriume vermutlich aufgrund der genuinen Musikbe-
zogenheit peerkultureller Praxen. So konnten die Akteur:innen in Bearbeitung der
Aufgabe nicht nur ihre jugendkulturellen sowohl musikbezogenen als auch nicht mu-
sikbezogenen Praxen aktualisieren, sondern auch ausgehend von den peerkulturellen
Praxen in eine fachbezogene Konjunktion in Bearbeitung der Aufgabe kommen. Als
Erkenntnis fiir Interaktionsprozesse in kooperativen Lernformen kann hiervon abge-
leitet werden, dass gerade durch die Moglichkeit, unterschied-
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liche Erfahrungsraume zu aktualisieren, einerseits eigensinni-
ge Fachbeziige hergestellt werden. Andererseits bestirkt die
gemeinsame Aktualisierung unterschiedlicher Wissensbestin-
de die Suche nach habitueller Ubereinstimmung, wodurch in
der Lerngemeinschaft Konjunktion emergieren kann, welche
fur fachliche Lernprozesse mafigebend ist (vgl. Theisohn und
Buchborn 2022). Fir die Gestaltung und Entwicklung des di-
daktischen Settings erscheinen diese Aspekte folglich von gro-
Ber Relevanz zu sein, was im nichsten Kapitel vertieft werden
soll (vgl. Kap. 9).
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kann die Aktualisierung
unterschiedlicher Wissens-
bestande aus verschiedenen
Erfahrungsraumen begiinstigt
werden; dadurch werden
vielgestaltige Anschlisse an
Erfahrungswissen der Lern-
gemeinschaft in Begegnung
mit dem Fachgegenstand
erméglicht
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

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

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

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

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

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

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

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

Ausgehend von theoretischen und didaktischen Setzungen wird das Ausgangs-

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

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

In einer ersten Analyse werden in der fachdidaktischen Reflexion Gelingensfak-

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

Die normativen Gehalte werden im nichsten Schritt der dokumentarischen

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

Ausgehend von der gelingenden Schiiler:innenpraxis kann der Lerngegenstand

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

AnschlieRend werden die Leit- und Umsetzungsprinzipien gepriift und dahin-

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

Zusammen mit den didaktischen Reflexionen werden die modifizierten Leit-

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

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

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

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

Theoriegeleitete Entwicklung

Lerngegenstand Zyklus |

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

sie asthetisch gelungene und 9
kreative Komposition. Februar 2017
Forschungsfrage

Wie verlaufen Kompositions-
prozesse in Gruppen? Welche

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

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

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

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

Fachdidaktische Reflexion 9
von Zyklus | zu Zyklus 1l

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

Dokumentarische Interpretation Q
von Zyklus | zu Zyklus 1

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

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.

267


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

268 —_— ——

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

von Zyklus | zu Zyklus 11

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

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

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

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

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

Theorie- und reflexionsgeleitete
Entwicklung

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

Forschungsfrage

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

Entwicklungsfrage

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

konnte.
Es erwies sich fiir den weiteren Entwicklungsprozess
@ als besonders hilfreich und gewinnbringend, dass sich
die beiden Fille Becher und Bett des I. Zyklus in ihren
Entscheidungsprozessen deutlich unterschieden. Im bereits
mehrfach erwihnten, zentralen Entscheidungsprozess des Fal-
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

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

269

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

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

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

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

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

Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien

Zu erméglichendes
Schiiler:innenhandeln

Die Schiiler:innen kdnnen...

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

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

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

... ihre Entscheidungen be-
griinden und reflektieren.

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

6/

von Zyklus | zu Zyklus 1l
Der Abgleich der bisherigen Leit- und Umsetzungsprinzipien (LPs und UPs) mit dem

neuen spezifizierten Lerngegenstand ergab, dass diese in der Form beibehalten wer-
den sollten, weil sie als Leitideen bzw. lehr-lerntheoretische Annahmen insbesondere
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Kompositorische
Entscheidungen

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

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

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

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

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

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

Methodisch modifiziert und dabei punktuell verindert wurde das Lernsetting an-
schliefdend hinsichtlich zweier iibergeordneter Aspekte. Zum einen wurden die kom-
positorischen Entscheidungen zum Arbeitsfokus der gesamten Unterrichtseinheit
und rahmten diese. Zum anderen wurde den Schiiler:innen ein Prozess- und Pla-
nungstool an die Hand gegeben, das kompositorische Entschei-
dungen initiieren, begleiten und dokumentieren sollte. Die neu-
en Umsetzungsprinzipien (UP 9/10/11) bildeten ab, wie
kompositorische Entscheidungsprozesse das Unterrichtsdesign
thematisch neu rahmen. So wurden gleich zu Beginn kurze Ent-
scheidungsmomente spontan in die Instruktionsphase dort ein-
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung 271

gebaut, wo verschiedene musikalische Ideen von den Schiiler:innen entwickelt werden
sollten. Hier waren die Schiiler:innen dazu angehalten, in blitzartigen Partnergespra-
chen spontan miteinander zu diskutieren, welcher Gestaltungsvorschlag aufgegriffen
und weiter bearbeitet werden sollte.

Neu entwickeltes Leitprinzip mit Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus Il

LP6

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

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

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

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

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

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

Eine besondere Herausforderung der Lernumgebungsgestaltung bildete das Anlie-
gen, die Schiller:innen zu dsthetischen Disputen und kriterien-

. . .. Das Fli
orientierten Auselnandersetzungen anzuregen, ohne sie1n den p

als multifunktionale
Prozessbegleitung

Prozessen in ihrer Selbstbestimmtheit und in ihrem kreativen
Handeln einzuschrinken (LP 1; LP 2). Hierfiir wurde das Flip als
Ideenboard bzw. Planungstool (s. Abb. 21, S. 272) gewihlt, das u.
a. auf das didaktische Modell eduSCRUM zuriickgeht und Schiiler:innen in der eigen-
verantwortlichen, selbstorganisierten und kooperativen Bearbeitung eines Unter-
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richtsthemas unterstiitzen soll (vgl. Arno Delhij & Rini Solingen 2015). Urspriinglich
aus dem Bereich der agilen Softwareentwicklung stammend wurde das Flip fiir agiles
Lernen adaptiert. Als solches ist es derart angelegt, dass die interaktionalen Aushand-
lungen zwischen Individuen ins Zentrum entwickelnder Arbeit riicken, wobei der Fo-
kus stets auf einem fiir alle zufriedenstellenden Arbeitsergebnis
gerichtet bleibt und insbesondere die flexible Reaktion auf Ver-
inderungen im Arbeitsprozess ermdglicht wird (vgl. Kap. 9.2).
Die besondere Qualitit des Flips lag fiur die didaktische Wei-
terentwicklung dariiber hinaus darin, Bezug zu nahezu allen
Leitprinzipien herstellen zu kénnen. So diente es einerseits als
Anleitung zur Offenheit (LP 1), da Aufgabe und Kriterien der
Aufgabe an ihm ablesbar und direkt und flexibel bearbeitbar
waren. Andererseits wurden die Bearbeitungsfelder so ange-
legt, dass sie zur eigenstindigen Planung anregten (,Das neh-
men wir uns vor“ — LP 2), zur Reflexion des Prozesses (,Das
haben wir gearbeitet®, ,Das hat uns Spaf gemacht®, ,Das hat
uns keinen Spafs gemacht“ - LP 6) sowie zur Gelungenheit des
Produktes (,Das gefillt uns an unserem Stiick“ — LP 4). Die
gemeinsame Bearbeitung mithilfe von Metaplan-Karten oder
Zeichnungen sollte schliefilich vielfiltige, eigeninitiierte Kom-
munikationsanlisse bieten und zu Diskussion und Argumenta-
tion anregen (LP 3).

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

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

Erhebung 9

September/Oktober 2017

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

Fachdidaktische Reflexion 9

von Zyklus Il zu Zyklus 111

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

Dokumentarische Interpretation Q
von Zyklus Il zu Zyklus 11

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

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

ermdglichenden Schiiler:innenhandelns

5/

von Zyklus Il zu Zyklus 111

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

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

geleitet wurde.

Rekonstruktions- und reflexionsgeleitete
Entwicklung

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

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

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

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

Arbeitsauftrages.

Forschungsfrage

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

Entwicklungsfrage

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

H
werden, sodass sich fiir alle Akteurinnen die Entwicklung eines kompositorischen An-
liegens nachweisen lieRR, was allerdings in kein gemeinsames Anliegen tiberfithrt wer-
den konnte. In Teilen zeigten die Prozesse dieses Falls intensive musikalisch-kreative
Explorationsphasen, die sich mit dem zuvor entwickelten Konzept allerdings nicht
vereinbaren bzw. weiterentwickeln liefen. Dies schlug sich auch in der Ausbildung
und Konkurrenz unterschiedlicher kompositorischer Vorgehensweisen nieder: Die
Umsetzung von Form und Struktur stand hiufig der Umsetzung von Wirkung und
Spielfluss entgegen. Parallelen zu Zyklus I liefRen sich von diesem Fall aus dahinge-
hend ziehen, dass auch der Fall Bett ausgeprigte musikalische Spielphasen aufwies
und dabei in erster Linie ausgerichtet auf Spielfluss agierte. Die Akteure blieben hier
den gesamten Kompositionsprozess iiber auf der Ebene des musikalischen Spiels und
vermieden die Ebene des Konzeptuellen.

Der Kompositionsprozess des Falls Waschmaschine lieferte durch
seine besondere Prozessdynamik fiir die drei Bearbeitungsfelder
entscheidende Hinweise. Wihrend sich im ersten Teil des Prozes-
ses den Akteur:innen in allen drei Bearbeitungsfeldern etliche Hiirden entgegenstell-

ten, verkehrte sich dies an einem Wendepunkt, an dem die Akteur:innen spontan eine
neuartige musikalische Idee und damit ein gemeinsames kompositorisches Anliegen

Im Fall Fenster hingegen konnten vor allem durch die Integration
musikalischer Versatzstiicke des peerkulturellen Nahraums viel-
fach Identifikationen mit dem Unterrichtsgegenstand rekonstruiert

=

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

Die Schiiler:innen...

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

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

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

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

Eine gelingende, musikbezogene Praxis konnte nach Auswer-
tung des II. Zyklus dann rekonstruiert werden, wenn die Ak-
teur:innen in musikbezogenen Aushandlungsphasen in Bezug
zur Aufgabenstellung eine gemeinsame musikbezogene Spiel-
und Kompositionspraxis situativ ausbildeten und Gestaltungs-
vorschlige performativ und diskursiv verhandelten. Hierbei
wurden unterschiedliche kompositorische Vorgehensweisen
miteinander verbunden, diskutiert und reflektiert. Diesbeziig-
lich konnten in der rekonstruktiven Interpretation insbeson-
dere musikspezifische Interaktionsmerkmale herausgearbeitet
werden, die in Zusammenhang mit der gelingenden Praxis
auftraten: ein dynamisches Wechseln zwischen den Interak-
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung 277

tionsebenen, lange nonverbale Spielphasen, hohe Synchronitit im gemeinsamen Spiel,
synchrone Einsitze und synchrone musikalisch-korporierte Interaktionen ohne vor-
herige Absprache, spontane gemeinsame Musiziermomente sowie konzentrierte Stille
vor, wihrend und nach musikalischen Spielphasen.

Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien @

von Zyklus Il zu Zyklus 111

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

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

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

Dass das LP 5 Bedeutung des Horens im didaktischen Setting gestarkt werden sollte, er-
gab sich aus den Beobachtungen der zentralen Wendepunkte der Fille Waschmaschine
und Becher. Auffallig traten hier der entstehende Klang und die Fokussierung auf das

Horen aller Akteur:innen in den Vordergrund und bereicherten als neue Qualitit den
gesamten Kompositionsprozess. Jene Konzentration auf das klangliche Ereignis sowie
Momente auditiver Abstimmungen konnten in den Fillen Bett, Hose und Fenster kaum
bzw. nicht als etablierte Interaktionsqualitit beobachtet werden. Die Instruktions-
phase des III. Zyklus sollte deshalb noch bewusster und stirker emergente Musik im
und als Zentrum der Aushandlung inszenieren, indem die verbale Anleitungsebene

noch weiter in den Hintergrund treten sollte (LP 5; UP 8; UP 15).

Zusitzlich flossen drei zentrale Beobachtungen in die methodische Gestaltung der
Umsetzungsprinzipien mit ein. Sie zeigten sich in beiden Zyklen tiber alle Fille hin-
weg und gaben damit wichtige Hinweise auf die Praxis der Schiiler:innen im Hinblick
auf das Unterrichtsdesign. Zum einen konnte in allen Fillen beobachtet werden, dass

die Schiiler:innen im Verlauf der Prozesse spontan auf Materialien wie Stifte oder
auch Stecknadeln zuriickgriffen und das klangliche Spektrum der Stithle erweiterten.
Nicht selten spielte genau jene klangliche Varianz eine wichtige Rolle in der Gestal-
tungsarbeit sowie fiir die finale Komposition (UP 13). Diesem sollte in der Auswahl des

Instrumentariums und des Klangmaterials Rechnung getragen werden. Zum Zweiten

arbeitete kaum eine der Gruppen motivisch entwickelnd, so wie es in der Aufgaben-
stellung angelegt war. Meist wurden zwei oder mehrere rhythmische Motive mit-
einander verschrinkt oder aneinandergereiht. Oder es wurde kein Klopfmotiv ver-
wendet, sondern ein ganz anderer Klang zum Ausgangspunkt einer facettenreichen

Komposition (wie es eindriicklich im Fall Waschmaschine der Fall war). Zum Dritten

war besonders auffillig, dass in den Gruppenarbeiten mit den Kriterien der Aufga-
benstellung kaum gearbeitet wurde und sich die kriteriengeleitete Reflexion in den

Peer-Feedbacks schwierig gestaltete. Im Hinblick auf die beiden letztgenannten Be-
obachtungen erschien eine Verinderung der Aufgabenstellung in Anniherung an die

Kompositionspraxis der Schiiler:innen als sinnvoller Schritt (UP 2). Als méglicher Weg

erdffnete sich, die Verhandlung der Kriterien fiir eine gelungene Komposition mit den

Schiiler:innen als wichtigen Baustein des Designs zu gestalten (UP 2; UP 7).

Wihrend die Leitprinzipien in der Entwicklung zu Zyklus III also nur punktuelle Mo-
difikationen erfuhren, konnten durch die weitreichenden Erkenntnisse aus den Re-
konstruktionen und die grundlegend ausgeschirfte Ausrichtung, die Ausbildung der

Eigenlogiken in den gemeinsamen Kompositionsprozessen zu ermdglichen, vielfil-
tige, empiriebasierte Modifikationen der methodisch orientierten Umsetzungsprin-
zipien vorgenommen werden. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber alle

Leit- und Umsetzungsprinzipien samt ihrer Modifikation von Beginn bis zur Planung

von Zyklus III (vgl. Kap. 6.1.2).
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

Gesamtiibersicht modifizierte Leit- und Umsetzungsprinzipien fiir Zyklus 1l
(atteFassttnggestrichen; alte Fassung beibehalten; neue Fassung)

LP1

UP1

uP2

UPT

LP2

s.UP2

uP12

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

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

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

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

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

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

Die Akteur:innen bestimmen selbst den Verlauf und die Phasierung der Prozessschritte
und wahlen frei zwischen unterschiedlichen Prozessschritten bzw. Angeboten.
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Vielfdltige Interaktions- und Kommunikationsanldsse sollen musikalisch-dstheti-
sche Bildungs- und Lernprozesse anstoBen (vgl. Nimczik 1997; Rolle 1999, 2074; Rolle
und Wallbaum 2011; Zill 2016; Kranefeld und Mause 2018). Unter anderem im Rahmen
von kompositorischen Entscheidungsprozessen kénnen Gestaltungsmaglichkei-
ten entworfen sowie eigene und fremde &sthetische Standpunkte verhandelt und
reflektiert werden (Lessing 2011; Rolle 2008, 2014; Schiothfeldt 2011; Gottschalk &
Lehmann-Wermser 2013).

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

Das niedrigschwellige Instrumentarium soll nonverbale, selbstldufige musikalische Spielphasen
erméglichen.

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

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

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

Das durch verschiedene Stiihle und Schlegel erweiterte Instrumentarium ermdglicht ein wei-
teres Klangspektrum und die intensivierte Auseinandersetzung mit der dsthetischen Qualitat
verschiedener Klange.
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

Neben dem praktischen Handeln kommt dem Héren als Ausgangspunkt dsthetischer
Wahrnehmungs- und Evaluierungsprozesse besondere Bedeutung zu (vgl. Rolle 1999; Zill
2016; Faulkner 2003; Figueroa 2016; Lessing 2018).

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

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

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

P38

o8

oP-#

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

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

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

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

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

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

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

Exploration und musikalische
Interaktion anleiten

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

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

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

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

Selbststandige
Gruppenkom-
position

9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

Geplante Instruktionsphase fiir Zyklus 1l

Lehrenden-Impuls

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

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

konnt ihr erkennen?”

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

zu bespielen.”

LEntlockt jetzt eurem Instrument méglichst
viele verschiedene Klange.”

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

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

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

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

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

283

Mégliches Schiiler:innenverhalten

SuS betreten die gerichtete Raumhalfte.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Offnung in die

Gruppenarbeit

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

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

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

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

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

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

misst. lhr geht eure eigenen.

Was ich mir wiinsche:

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

« Hort euch und euren Klangen zu.

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

Tabelle 12: Aufgabenimpuls fiir Zyklus 111 (Eigene Darstellung)

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

Holt euch jeder-
zeit Unterstiit-
zung, wenn ihr
denkt, esware

hilfreich.

Komponiert
gemeinsam
ein
Musikstiick.

Uberlegt einen,
klaren Anfang
und Schlyss.

Es soll euch
gefallen.

Nutzt Stithle als
Instrumente.

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

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

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

in die Verantwortung der

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

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

DSt Plenum

» Projektvorstellung

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

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

« Erste eigenstandige Kurzkomposition im Plenum ohne Lehrkraft

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

DS2 Plenum: Mogliche Prozessphasen vorstellen

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
« Gemeinsames eigenverantwortliches Komponieren

ehrenden-Impuls

L

eer-Feedback

DS3 Plenum: Kurzbericht aus den Gruppen

Selbstverantwortliche Gruppenarbeit
» Gemeinsames eigenverantwortliches Komponieren

P

uditive Evaluation

A

rozessschritte:

ghlbare

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

W

DS 4

rei und situativ

xible Planung:

F

Peer-Feedback - Prozess-Reflexion

Fle

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

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

Erhebung 9

Oktober/November 2019
Die nun folgenden Auswertungen des III. Zyklus unterscheiden sich von den voran-

gegangenen in zwei Punkten. Zum einen dienen sie nicht der Entwicklung eines wei-
teren Re-Designs eines IV. Zyklus, denn dieser wurde im Rahmen der Studie nicht
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9 Ergebnisse der fachdidaktischen Entwicklung

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

Fachdidaktische Reflexion 9
von Zyklus Il zu Zyklus IV

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

https://dol.org/10.14361/9783839463819 - am 14.02.2026, 07:33:35. https://www.Inllbra.com/de/agh - Opan Access - [ IxE.

287


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

288

Dokumentarische Interpretation Q
von Zyklus 11l zu Zyklus IV

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

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

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

Spezifizierung des Lerngegenstandes und Re-Formulierung des zu
ermdglichenden Schiiler:innenhandelns 6
von Zyklus 11l zu Zyklus IV
Der sich hier anschlieRende IV. Zyklus wird im Rahmen dieser Arbeit nur insofern an-
gedacht, als dass er die reflektierende und rekonstruktive Auswertung des II1. Zyklus

in die Spezifizierung des Lerngegenstands und der Entwicklungs- und Forschungs-
fragen miteinfliefien lisst, ohne ein konkretes Unterrichtsdesign davon abzuleiten.
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Rekanstruktions- und reflexionsgeleitete
Entwicklung

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

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

Entwicklungsfrage

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

Forschungsfrage

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

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

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

Zu ermdglichendes
Schiiler:innenhandeln

Die Schiiler:innen...

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

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

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

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

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

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

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

lungspool, der ein zu ermdglichendes Schiiler:innenhandeln
biindelt, speist sich folglich aus diesen beobachteten Hand-
lungspraxen, fiir die ein musikbezogenes kreatives Handeln
sowie Lernprozesse rekonstruiert werden konnten (vgl. Kap.
8.3).
Die didaktische Reflexion brachte aber auch wie bereits be-
schrieben ein Merkmal zum Vorschein, das die beiden Grup-
pen im Gelingen ihrer gemeinsamen kompositorischen Praxis
unterschied. Der Umgang mit Gestaltungsimpulsen, der be-
sonders in Zusammenhang mit von auflen herangetragenen
musikfachlichen Aspekten ins Auge fiel, erwies sich fur die
eine Gruppe als besonders Gelingenskriterium, fiir die andere
als zentrales Hindernis.

Die Haltung der Akteur:iinnen des Falls

Telefon zeichnete sich von Anfang an durch

Offenheit und Kollaboration aus. Aufkom-
mende Impulse — egal ob von Mitschiiler:innen oder der Lehr-
kraft — wurden wertschitzend entgegengenommen, gleichbe-
rechtigt verhandelt, musizierpraktisch erprobt und evaluiert.
Dies schien auch Auswirkungen auf die abschliefSende Uber-
arbeitungsphase zu haben, in der mit musikfachlichen Impul-
sen gearbeitet werden sollte. Hier gelang es der Gruppe, sich
gemeinsam auf neue Aspekte zu einigen und ihre Komposition
dahingehend noch einmal zu tiberarbeiten. Im Fall Miitze hin-
gegen fiel es den Akteur:innen schwer, einmal festgelegte Ge-
staltungen zu diskutieren und neu zu verhandeln. So wurden
die Impulse der Lehrkraft nur marginal diskutiert und die
Komposition nahezu unverindert zur Auffithrung gebracht.
Beide Gruppen zeigten sich demnach unterschiedlich offen
fur die Integration von Neuem, nicht nur, aber im Besonderen
auch im Hinblick auf musikfachliche Inhalte. Dies kann mit
der zugrundliegenden, sich im Prozess ausbildenden Hand-
lungsorientierung in Zusammenhang gebracht werden. Das
bewahrende Handeln des Falles Miitze, das sich einer Einfluss-
nahme durch (v. a. auch musikfachliche) neue Impulse ver-
wehrt, konnte gleichermafien im Fall Fenster als Modus der Be-
hauptung rekonstruiert werden. Im Modus des kollaborativen
Komponierens hingegen griffen nicht nur die Akteur:innen
des Falls Telefon, sondern bspw. auch die Akteurinnen des Falls
Becher neue musikfachliche Aspekte auf. Hier kam es mitunter
zu Situationen, in denen diese Impulse zur Weiterarbeit sogar
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explizit eingefordert wurden. Dieser Aspekt soll die aus der Rekonstruktion abgeleite-
ten Aspekte eines zu ermdglichenden Schiiler:innenhandelns erginzen.
Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die entwickelten Rahmenbedingungen
und Strukturen des III. Zyklus einen relevanten Kontext darstellen, in welchem es
den Schiiler:innen erméglicht wird, in vielfachen aktionistischen Praxen an ihre mu-
sikbezogene konjunktive Handlungspraxen anzuschliefien und ein musikbezogenes
kreatives Handeln zu entfalten. Dariiber hinaus konnten fiir den Fall Telefon fachliche
Lernprozesse rekonstruiert werden, die im Vergleich mit allen Fillen ein besonderes
Maf an variantenreichen eigensinnigen Praxen in Verbindung mit vielfiltigen musik-
spezifischen Aspekten an den Tag legten.

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

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

Norm-
sensibilitat

Agilitit

\

Kontingenz-
sensibilitat

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

9.3 Engfiihrung von Entwicklung und Rekonstruktion:
die Ermittlung von Gelegenheitsstrukturen

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

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

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

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

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

Gelegenheitsstruktur
aktionistischer Praxen
Agile Anleitung

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

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

297

Als relevante Strukturen konnen somit jene Gestaltungsprin-
zipien interpretiert werden, welche die emergente Musik als
zentralen Aspekt in den Mittelpunkt setzen. Als wichtigstes

Gelegenheitsstruktur einer
auf Dauer gestellten

musikbezogenen kollektiven

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

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

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

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

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

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

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

9.5 Resiimee

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

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

pro tempore esse

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

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

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

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

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

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

im Unterrichtssetting konkretisiert.

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

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

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

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

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

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

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

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

kreieren.

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

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

Dieses abschliefende Kapitel ist als Resiimee in der ganzen Bandbreite seiner Bedeu-
tung zu verstehen. So greift es erstens die zentralen Ergebnisse dieser Studie auf, fasst
sie zusammen und diskutiert sie im Rahmen dreier unterschiedlicher Diskurse: dem
Diskurs um Kreativitit als eine zentrale Kategorie der Kompositionspidagogik, dem
Diskurs um musikalische Lernprozesse vor dem Hintergrund transformatorischer
Bildungsprozesse sowie dem Diskurs um kompositionspidagogisches Handeln und
Gestalten.

Zum Zweiten beantwortet die Methodenkritik die Frage danach, inwiefern sich die
gewihlten methodischen Verfahren und das Forschungsformat beziiglich der Beant-
wortung der Forschungsfrage als angemessen zeigten. Kritisch sollen deren Potenzial,
Begrenztheit und Entwicklungsbedarfe ausgeleuchtet werden.

Im dritten Teil dieses Schlusskapitels wird schlieflich ein Ausblick darauf gegeben,
welche Entwicklungen, Forschungen und Diskussionen die Ergebnisse dieser Arbeit
anstofien konnten bzw. sollten. Auch sie streifen unterschiedliche Felder, so formulie-
ren sie Entwicklungsimpulse fiir die rekonstruktive Musikunterrichtsforschung, die
videobasierte Lehrer:innenbildung sowie fiir die alltigliche Schulpraxis.

10.1 Diskussion

Die vorliegende Studie trigt mit ihren Ergebnissen, die auf verschiedenen Ebenen
rund um gemeinsame Kompositionsprozesse im schulischen Kontext angesiedelt sind,
dazu bei, normative und theoretische Setzungen verschiedener Diskurse neu zu be-
leuchten und deren empirische Grundlagen zu bereichern. Im Zuge dessen werden
die Ergebnisse, die bislang eng an den Gegenstand und das didaktische Setting der
Studie angebunden dargestellt wurden, abstrahiert und in Zusammenhang mit den
folgenden Fragen diskutiert: Wie tritt kreatives musikbezogenes Handeln konkret in
Erscheinung und inwiefern kann es hieraus als Zieldimension der Kompositions- resp.
Musikpiddagogik begriindet werden? Was konnen Schiiler:innen in gemeinsamen
Kompositionsprozessen lernen und inwiefern konnen hierbei auch musikalische Bil-
dungsprozesse angestof3en werden? Welche Herausforderungen birgt die Lernenden-
begleitung fiir gemeinsame Kompositionsprozesse und wie kann ihnen begegnet wer-
den? In Auseinandersetzung mit diesen Fragen kniipft die Diskussion an die zentralen
Desiderate an, welche den Ausgangspunkt der Studie bildeten (vgl. S. 15).
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10.1.1 Kreativitat als zentrale Dimension der Kompositionsp&dagogik

Fir die Entscheidung, Kreativitit als Forschungsgegenstand und Zieldimension der
untersuchten Kompositionsprozesse zu wihlen, wurden zu Anfang der Untersuchung
zwei unterschiedliche Griinde angefiithrt. Zum einen mangelte es an einer empirischen
,Bestimmung produktiver Handlungen als Prozesse und Produkte musikalischer
Kreativitat“ (Lothwesen 2014, S. 206), obwohl kreativem Handeln als iibergreifender
Orientierung fiir musikbezogenes Handeln und Lernen (Lothwesen 2014; Stoger 2018)
eine zentrale Stellung attestiert wird. Zum anderen resultierte ein normatives Be-
griindungsproblem (Sachsse 2020) daraus, dass das Kreative im Sinne eines Disposi-
tivs (Reckwitz 2012, 2016) allzu oft unhinterfragt zur Zieldimension musikalischer wie
auch gesamtgesellschaftlicher Bildungs- und Entwicklungsprozesse gesetzt wurde.
Beiden Desideraten konnte im Rahmen der vorliegenden Studie begegnet werden. Die
hervorgebrachten Erkenntnisse sollen nun diskutiert werden.

Das beobachtete Schiiler:innenhandeln konnte dann als kreatives musikbezogenes
Handeln rekonstruiert werden, wenn diese im gemeinsamen musikalischen Spiel
spontan in eine habituelle Ubereinstimmung, also in eine Ubereinstimmung auf der
Ebene des vorreflexiven Verstehens fanden (vgl. Kap. 8). Dies konnte fiir die Modi der
Behauptung und des kollaborativen Komponierens rekonstruiert werden. Letzteres
geschah vornehmlich im Modus des kollaborativen Musikerfindens. Als besonderes
Merkmal der kreativen musikbezogenen Handlungsprozesse konnte herausgearbeitet
werden, dass die Schiller:innen an ihre individuellen u. a. musikbezogenen implizi-
ten Wissensbestinde bzw. Handlungspraxen ankniipften und in Begegnung mit der
Kompositionsaufgabe interaktional neues implizites Wissen generierten. Vielfiltige
neue musikbezogene Handlungspraxen konnten so aus der gemeinschaftlichen Be-
arbeitung der Aufgabe erwachsen.

Die empirischen Erkenntnisse lassen sich wie folgt an die theoretischen Setzungen
und Konzepte des Kreativitatsdiskurses anbinden. Die rekonstruierten generativen
Praxen kénnen im Hinblick auf das Kreativititsmodell der ,multiple musical creati-
vities“ von Burnard (Burnard 2012) als Prozesse kreativen Handelns gelesen und ver-
standen werden, weil sie als gemeinschaftliches innovatives musikbezogenes Handeln
stattfinden und musikbezogene Handlungspraxen aus unterschiedlichen Erfahrungs-
riumen in einen neuen Erfahrungszusammenhang tiberfithren. Das so entstehende
generative Handeln vollzieht sich folglich im Zusammenspiel personlicher, sozialer
und kultureller Faktoren und wird im Kompositionsprozess von deren vielschichtigen
Ubereinanderlagerungen gerahmt. Die in den rekonstruierten Prozessen zum Vor-
schein gebrachte Vielfalt der eigensinnigen Aneignungsformate der Schiiler:innen
verweisen darauf, dass sich im generativen Umgang mit Musik schwerlich Kreativitit,
wohl aber mannigfaltige musikalische Kreativititen fassen lassen. Eindriicklich zeigt
sich dies einerseits in der Ausbildung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten, wel-
che die Akteur:innen trotz identischer Aufgabe aus dem Unterrichtsgegenstand ablei-
ten wie der Vertonung einer auflermusikalischen Idee, der Entwicklung eines Kanons
oder dem Neuarrangement eines bekannten Popsongs. Andererseits differieren die
generativen Handlungspraxen der Akteur:innen auch darin stark, auf welcher inter-
aktionalen Ebene und in welchem interaktionalen Verlauf sie hervorgebracht werden.
Und schliellich treten selbst musikbezogene aktionistische Praxen nicht gleichférmig
auf, sondern sowohl kérperbezogen, expressiv und visuell geleitet als auch fokussiert,
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konzentriert und auditiv ausgerichtet. Hier von Kreativititen zu sprechen erscheint
also deshalb plausibel, weil sich selbst in einem solch eng gefassten Setting musikbe-
zogenes generatives Handeln auf Ebene der Sache, der Interaktion und der aktionisti-
schen Praxis selbst vielgestaltig zeigt.

Auch an die wohl aktuellste Definition kreativen Handelns im deutschsprachigen Dis-
kurs von Stoger (2018), in der diese an Burnards Kreativititsmodell ankniipft, sind
die empirischen Ergebnisse anschlussfihig. Die Definition sei hier zum besseren Ver-
stindnis der nachfolgenden Argumentation nochmals angefiihrt:

Kreativitat ufert sich in generativem Handeln in oder mit Musik, das einzeln oder kol-
laborativ entwickelt werden kann und innerhalb einer bestimmten musikbezogenen
Praxis als niitzlich und fiir die Individuen bedeutsam angesehen wird. Es ist subjektiv
und in Hinblick auf eine bestimmte Bezugsgruppe und Anforderung neu und originell
(z. B. eine Lerngruppe, eine regionale Hip-Hop-Community) (Stoger 2018, S. 264—265).

Das im Rahmen der Studie rekonstruierte generative Handeln erhilt vor dem Hinter-
grund dieser Definition eine besondere Aussagekraft, konkretisiert es die angefiihr-
ten Bestimmungsmerkmale kreativen Handelns doch in allen wesentlichen Punk-
ten. Die beobachteten gemeinsamen Kompositionsprozesse im modus operandi einer
generierenden Haltung zeichnen sich durch ihre kollaborative Entwicklung aus. In
Abgrenzung zu Stoger konnten die Kategorien der Niitzlichkeit und der Bedeutsam-
keit von ihrem normativen Verstindnis gelost werden. So lassen sie sich auf der Ebene
der Handlungspraxis fiir die Individuen insofern als niitzlich verstehen, als dass sie
ermoglichen, dem Spannungsverhiltnis zwischen Fachlichkeit und Schiiler:innen-
Praxis zu begegnen. Und sie sind deshalb bedeutsam und subjektiv, weil sie Wissen
und Praxen aus den individuellen konjunktiven musikbezogenen Erfahrungsriumen
aktualisieren und dabei eine neue musikbezogene kollektive Praxis eréffnen. Sie wer-
den im Zuge dessen nicht von aufen als kreativ bewertet, sondern aus der Perspektive
der Lerngruppe als neu und originell verstanden und z. T. explizit beurteilt, wobei die
Riickbindung an die Klassengemeinschaftim Rahmen des Peer-Feedbacks ermdogliche,
die als kreativ verstandene und hervorgebrachte musikalische Praxis an die Bezugs-
gruppe anzubinden. Die rekonstruierten generativen Praxen konnen somit als empi-
rische Konkretionen kreativen musikbezogenen Handelns nach Stoger herangezogen
werden.

Zuletzt erscheint es aufschlussreich, die empirischen Erkenntnisse auch auf die u. a.
von Wallbaum (2000) und Lothwesen (2014) herausgearbeitete dsthetische Dimension
kreativen Handelns hin zu betrachten. Hierbei verspricht der Blick auf die empirisch
rekonstruierten kreativen Handlungsprozesse Hinweise darauf, inwiefern istheti-
sche Erfahrungen mit einem kreativen musikbezogenen Handeln einhergehen.
Wihrend Wallbaum grundsitzlich dafiur plddiert, durch einen gestaltenden und
produktiven Umgang mit Musik Moglichkeitsriume fiir dsthetische Erfahrungen zu
schaffen (Wallbaum 2000), spricht Lothwesen , Prozesse[n] dsthetischer Erfahrung,
[..] eine zentrale Position als Wahrnehmungsfilter kreativen Verhaltens* (Lothwesen
2014, S. 204) zu. In seinem fachspezifischen Modell von Kreativitit (vgl. ebd. S. 199)
spannt er zwischen den Komponenten Kénnen, Handeln und Erfahren ein interde-
pendentes Wirkungsnetz auf. In diesem wird die Erfahrung durch das Handeln und
Konnen einerseits ermdglicht, andererseits erweitert die Erfahrung das Kénnen und
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reflektiert wiederum das Handeln. Wenn Lothwesen also von ,Wahrnehmungsfiltern
kreativen Verhaltens (Lothwesen 2014) spricht, versteht er die individuellen und ge-
meinschaftlichen isthetischen Erfahrungen als Basis dessen, als was kreatives Han-
deln verstanden, hervorgebracht und ggf. reflektiert wird. Dies findet sich im Daten-
material der Untersuchung tberall dort bestitigt, wo routinierte musikbezogene
Handlungspraxen in die Interaktion eingebracht werden oder auch wo im kollabora-
tiven Modus iiber die Gelungenheit, Originalitit oder Qualitit einer Idee bzw. einer
Gestaltung verhandelt wird. Prozesse kreativen Handelns werden also u. a. durch die
im impliziten Wissen angesiedelten dsthetischen Erfahrungen beeinflusst, sowohl in
der interaktionalen Hervorbringung musikalischer Ideen als auch in der reflektierten
Diskussion um isthetische Normen.

Dass Koénnen und Handeln im kreativen Handeln wiederum zur Erfahrung werden,
daraufist auch Wallbaums Perspektive in seiner Prozess-Produkt-Didaktik gerichtet.
Er formuliert diesbeziiglich als zentrales Kriterium fiir die Ermoglichung dsthetischer
Erfahrung, dass sich die Schiiler:innen mit der Qualitit der Komposition als istheti-
schem Produkt auseinanderzusetzen haben:

Prozess-Produkt-Didaktik insistiert daher auf die Notwendigkeit des dsthetischen
Streits bzw. der kommunikativen Interaktion —auch wenn diese nicht in ausformulier-
ten Satzen oder Gberhaupt verbal stattfinden muss. Erst im Streit um die dsthetische
Attraktivitat bzw. Gelungenheit kann sich ein Produkt als ein dsthetisches Produkt
(im Gegensatz etwa zum rein privaten Andenken) erweisen, und erst da kann sich die
Eigenart dsthetischer Erfahrung einschlieRlich der Moglichkeit dsthetischer (Selbst-)
Kritik den Schiilerlnnen erschliefden. (Wallbaum 2000, S. 225)

Da die o. g. Forderung, die dsthetische Qualitit eines Produktes von Anfang an als
Bezugspunkt kompositorischen Handelns zu setzen, als Leitprinzip in das entwickelte
Unterrichtsdesign integriert und durch die Forschungszyklen hinweg bestirkt wur-
den, erweisen sich die Erkenntnisse zu den kreativen Handlungsprozessen vor die-
sem Hintergrund als besonders belastbar. Wihrend Lothwesen mit dem Begriff des
asthetischen Wahrnehmungsfilters betont, dass isthetische Erfahrungen kreative
Prozesse informieren, zielt Wallbaum in erster Linie darauf ab, dass in kreativen Pro-
zessen dsthetische Erfahrungen gemacht werden, genauer gesagt in der Produktion
eines als dsthetisch empfundenen Produktes. Die Voraussetzung hierfiir sieht er in
der Aushandlung bzw. Verhandlung bewusster wie unbewusster dsthetischer Einstel-
lungen. Wenngleich er in obigem Zitat hervorhebt, dass eine solche Aushandlung nicht
zwingend verbal verlaufen muss, fokussieren die Studien und Uberlegungen zum is-
thetischen Streit iiberwiegend die Ebene des explizierbaren, reflexiven Wissens, wie
es bspw. fiir ,argumentative Unterrichtsgespriche* (Rolle und Wallbaum 2011, S. 507)
leitend ist (vgl. Rolle 2014; Rolle und Wallbaum 2011). Die Beobachtungen der vorlie-
genden Studie verweisen hingegen darauf, dass diese Aushandlungen auf Ebene der
Handlungspraxis stattfinden kénnen bzw. es in kreativen Handlungsprozessen auch
iiberwiegend tun.

Hinweise darauf, dass das im Rahmen der vorliegenden Studie rekonstruierte krea-
tive Handeln auf impliziten isthetischen Einstellungen fuflt, wurden schon in Zu-
sammenhang mit Lothwesens Position erliutert: die Schiiler:innen bringen implizites,
also erfahrungsbezogenes Wissen und Handlungspraxen in die Interaktion ein, wel-
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che u. a. im Kontext dsthetischer Erfahrung erworben wurden bzw. in der aktuellen
Situation in einem ,dsthetischen Kontext‘ stehen. Besonders eindriicklich zeigte sich
im Material diesbeziiglich bspw. die Suche nach einem fiir alle Schiiler:innen zufrie-
denstellenden Klang des Falles Waschmaschine (vgl. Kap. 7.2.3; Kap 7.4.2). Der Prozess
oszillierte zwischen individuellen impliziten Wissensbestinden und Dingmateriali-
tit und konnte letztlich als dsthetischer Suchprozess rekonstruiert werden, welcher in
einer fir alle dsthetisch gelungenen musikalischen Idee miindete.

Das, was Wallbaum als ,Eigenart dsthetischer Erfahrung“ (Wallbaum 2000, S. 225)
bezeichnet, lisst sich schliefRlich durchaus in den kreativen Prozessen dort vermuten,
wo musikbezogene Habitualisierungsprozesse stattfinden (vgl. Kap. 8). Diese weisen
eine Vielzahl von Merkmalen auf, die im musikpddagogischen Kontext dsthetischen
Erfahrungen zugeschrieben sind (vgl. Hef 2018; Kleimann 2002; Zill 2016; Rolle 1999).
Hier kommen Schiiler:innen in einen sinnlichen Wahrnehmungsmodus (vgl. Hef}
2018), wenn sie visuell aufs Engste miteinander verbunden mimetisch agieren oder in
auditiver Koordination im musikalischen Spiel Eins werden, wobei sich Kérper und
Klinge insbesondere iiber die Materialitit des Instrumentariums verbinden. Und hier
erfahren Schiiler:innen Interaktionalitit und Situativitit (vgl. Rolle 1999) resp. Gegen-
wirtigkeit (vgl. Kleimann 2002), wenn sich in aktionistischer Praxis das verstehende
Verbundensein spontan und unvorhergesehen entfaltet, wenn die emergente Musik
die Aufmerksambkeit auf das im Moment Geschehende biindelt — und sich dies auch
von einem Moment zum anderen wieder auflosen kann. Vereinzelt konnten in den
Prozessen Momente beobachtet werden, in denen die Schiiler:innen gemeinsam, aber
doch jede fiir sich in ein versunkenes, nahezu kontemplatives Spiel gerieten (vgl. Rol-
le 1999). Kurze Momente, die mit der von Zill (vgl. Zill 2015, 2016) herausgearbeiteten
Schliisselkategorie erfilllter musikalisch-isthetischer Produktion in Zusammenhang
gebracht werden konnen, zeigten sich eindriicklich in den Daten dort, wo Schiiler:in-
nen nach dem Schlusston ihres gemeinsamen musikalischen Spiels spontan und
gleichzeitig in ein lautes, expressives Jubeln ausbrachen.

Inwieweit diese Momente als Momente dsthetischer Erfahrung auf die Schiiler:innen
wirkten und von ihnen verinnerlicht wurden, kann an dieser Stelle nicht beantwor-
tet werden. Es lisst sich aber festhalten, dass mit Prozessen kreativen Handelns und
den damit verbundenen Habitualisierungsprozessen Handlungsmomente einherge-
hen, welche charakteristische Merkmale isthetischer Erfahrungen tragen. Das hier
rekonstruierte kreative Handeln ist folglich nicht nur durch die dsthetische Erfahrung
der Schiiler:innen informiert und soll dieses gleichzeitig bewirken, es driickt sich auch
als ein dsthetisches Handeln aus.

An dieser Stelle sollen die bis hierhin dargelegten Wesensmerkmale des im Rahmen
dieser Studie beobachteten kreativen Handelns in einer eigenen Definition verdichtet
werden. Sie soll im Folgenden als Diskussionsgrundlage dienen, iiber Kreativitit als
Zieldimension der Kompositionspidagogik nachzudenken:
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Die rekonstruierten kreativen musikbezogenen Handlungsprozesse ...

..transformieren unterschiedliche individuelle Erfahrungen in neue ge-

meinschaftliche musibezogene Erfahrungen, die iiberwiegend auf der
Ebene des Impliziten angesiedelt sind. Diese Umwandlungen treten viel-
gestaltigund spontan in Erscheinung, sie werden in Interaktionen situativ
hervorgebracht und kénnen tentativen oder dauerhaften Charakter be-
sitzen. Die neu hervorgebrachten Erfahrungen sind vorreflexiv und kén-
nen demzufolge nurin Teilen reflektiert werden.

Kreative Handlungsprozesse werden u. a. von individuellen dsthetischen
Erfahrungen beeinflusst und evozieren dabei neue asthetische Erfahrun-
gen. Aus diesem Grund kdnnen sich die Prozesse unter anderem durch
einen sinnlichen Wahrnehmungsmodus, der Konzentration auf das
gegenwadrtige Tun bis hin zu Momenten der Versunkenheit ebenso wie der
Erfiilltheitim gemeinsamen musikalischen Spiel auszeichnen.

Auf Grundlage dieser Definition kreativen Handelns lassen sich empiriebasierte und
theoriegeleitete normative Ziele ableiten, sodass der ,besondere[n] Begriindungs-
notwendigkeit fiir das Musik-Erfinden“ (Sachsse 2020, S. 17) nachgekommen werden
kann. Wie zu Beginn der Arbeit ausgefiihrt resultiert diese aus Betrachtungen einer
soziokulturellen Entwicklung, welche Kreativitit als weitgehend unhinterfragtes und
allumfassendes Handlungs- und Entwicklungsziel kritisieren und im Streben nach
dem Neuen um seiner selbst willen ein Kreativititsdispositiv ausmachen (vgl. Reck-
witz 2016; Sachsse 2020; Reckwitz 2014). Man mag der Vorstellung eines solchen Krea-
tivitatsimperativs fir den musikpidagogischen Bereich zustimmen oder auch nicht.
Auffallend sind jedenfalls im Zusammenhang mit dem Musik-Erfinden die vielfil-
tigen, oftmals nicht musikbezogenen Begriindungsdiskurse rund um den Kreativi-
titsbegriff und das damit einhergehende ,verschwommene]..] Bedeutungsfeld, das
mit seiner inflationiren Verwendung erzeugt wird“ (Stoger 2007, S. 103). Aus diesem
Grund bedarf es aktuell der vorgelegten gegenstandsbezogenen empiriebasierten
Konkretisierung kreativen Handelns wie hiervon abgeleiteter Begriindungen, Kreati-
vitdt im Rahmen des Musikunterrichts zu fordern. Drei Begriindungslinien gehen m.
E. aus den empirischen Erkenntnissen der Studie hervor, welche die Férderung krea-
tiven Handelns in Kompositionsprozessen in der Schule legitimieren.

Zum Ersten lisst sich aus dem Blickwinkel rekonstruktiver Lernforschung anfithren,
dass mit den hier herausgearbeiteten kreativen Handlungsprozessen fachliche Lern-
prozesse einhergegangen sind. Die Schiiler:innen begegneten der fachlichen Anfor-
derung des Komponierens u. a., indem sie auf ihre impliziten Wissensbestinde und
routinierten Handlungspraxen zuriickgriffen und diese gemeinsam in eine neue
musikbezogene Praxis tiberfithrten. Ausgangspunkt fir diese Habitualisierungspro-
zesse waren stets aktionistische Praxen. Diese konnten in Wirkungszusammenhang
mit den fiir das Musik-Erfinden charakteristischen Merkmale offener Aufgaben- und
Anleitungsstrukturen sowie vielfiltiger Spielimpulse gebracht werden. Zu schluss-
folgern ist, dass in der fachlichen Auseinandersetzung mit dem Komponieren in der
Schule kreatives Handeln geférdert und damit fachliche Lernprozesse initiiert werden
konnen (vgl. Kap. 10.1.2).

Zum Zweiten erhilt die kompositionspiddagogische Arbeit im schulischen Setting
auch vor dem Hintergrund musikalisch-asthetischer Praxis ihren legitimierten Stel-
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lenwert. Dabei konnen die dargelegten empirischen Erkenntnisse einen virulenten
Punkt in der Diskussion neu beleuchten. Denn das Bestreben, dsthetische Erfahrung
im Kontext Schule zu ermdglichen, muss sich immer mit dem Einwurf auseinander-
setzen, dass ,schulisches Handeln immer in funktionale, zweckrationale und norma-
tive Kontexte eingebunden ist“ (Sachsse 2020, S. 33), dsthetischem und auch kreativem
Handeln hingegen freie und ungebundene Handlungsspielrdume zugrunde liegen.
Mit der Vorstellung von Unterricht als einer polykontexturellen Struktur (vgl. Jansen
und Vogd 2013; Vogd 2011) konnte in dieser Studie herausgearbeitet werden, dass im
System Unterricht verschiedene Logiken gleichzeitig wirksam sind (vgl. Kap. 5.2.1).
Schiiler:innen kénnen demnach der schulischen Aufgabenerledigung nachkommen
und trotzdem kreativ handeln, sie kénnen sich an den Rahmenbedingungen schuli-
scher Ordnung orientieren und trotzdem resp. gleichzeitig dsthetische Erfahrungen
machen. Die in diesem Kapitel bereits dargelegte Verkniipfung zwischen kreativen
Handlungsprozessen und Hinweisen auf Momente dsthetischer Erfahrungsqualiti-
ten belegen dies. Kreatives Handeln durch das Komponieren in der Schule zu férdern
sollte also auch deswegen weiterhin das Anliegen der Musikpddagogik sein, da die re-
konstruktiven Analysen nahelegen, dass die produktive Auseinandersetzung mit Mu-
sik dsthetisch bildende Momente evoziert — auch im schulischen Kontext.

Zuletzt mochte ich fir das kreative musikbezogene Handeln selbst als musikpida-
gogischer Zieldimension plidieren, das insbesondere im hier rekonstruierten Modus
des kollaborativen Komponierens ein musikbezogenes Handeln der Schiiler:innen
ermoglicht, welches durch keinen anderen Handlungsmodus ersetzt werden konnte.
Dadurch hervorgerufen, dass sich die Schiiler:innen in einer fiir sie uneindeutigen Si-
tuation kaum auf die Routinen ihres Alltagshandelns berufen kénnen, zeichnet sich
der kollaborativ-kreative Handlungsmodus durch Spontaneitit, Ungerichtetheit und
Interaktion aus. Obwohl routinierte musikbezogene Handlungspraxen aktualisiert
werden, werden diese in einem hochkontingenten Prozess interaktional bearbeitet
und in neue musikbezogene kollektive Praxen iiberfithrt. Diese handelnde Ausein-
andersetzung mit dem Fachgegenstand und der Praxisgemeinschaft gleichermafien
kann m. E. nur dann als ein selbstreferentielles Streben nach dem Neuen betrachtet
werden (vgl. Sachsse 2020), wenn man den eigentlichen Kern der Prozesse und ihr
kiinstlerisches wie bildendes Potenzial auler Acht lisst. So bildet die Ausrichtung auf
das Neue zweifelsohne den Initialmoment im Kompositionsprozess, im Kern jedoch
stehen die Prozesse der Weiterentwicklung und Transformation, die altes Wissen zu
neuem und individuelles zu gemeinsamen Wissen machen kénnen. Das neu hervorge-
brachte Wissen und die situativ entstehende Praxis schlieflich sind fiir die Akteur:in-
nen nicht ein als objektiv beurteiltes Neues. Vielmehr sind sie ein fiir und durch die
Gruppe gewordenes Neues und als solches um ihrer selbst willen bedeutsam. Dies le-
gen die kreativen Prozesse insofern offen, als dass die Genese des Neuen vielfach mit
identititsberithrenden Behauptungen des Eigenen einhergehen, deren Uberwindung
Mut und Entwicklungswille benétigt. Im kollaborativ-kreativen Handlungsmodus
miissen Schiiler:innen ,Wiirfe‘ machen, sie sind auf sich und ihr implizites Wissen zu-
riickgeworfen und gerade dadurch in der Lage, aus dem Vollen ihrer musikbezogenen
Erfahrungen zu schopfen. Als Erméglichung eines Handelns, das sich so in keinem an-
deren (musikbezogenen) Handeln zeigt, ist die Musikpadagogik folglich in der Pflicht,
vielfiltige Anlisse zum kreativen Umgang mit Musik zu kreieren und zu férdern.
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10.1.2 Musikbezogene Lernprozesse beim gemeinsamen Komponieren im Lichte
transformatorischer musikalischer Bildungsprozesse

Als ein wichtiges Ergebnis dieser Studie kann neben der Rekonstruktion kreativen
musikbezogenen Handelns auch die Rekonstruktion musikbezogener Lernprozesse
angefithrt werden, welche insbesondere durch die Gestaltung und Weiterentwicklung
des Unterrichtsdesigns initiiert wurden. In Kap. 4.2.3 wurde die enge Beziiglichkeit
zwischen dem zugrunde liegenden wissenssoziologischen Lernbegriff und einem
transformatorischen Bildungsbegriff herausgearbeitet. Aus diesem Grund sollen nun
die Forschungsergebnisse dieser Arbeit vor dem Theoriehintergrund transformatori-
scher Bildung diskutiert werden. Mit Blick auf den erziehungswissenschaftlichen
Diskurs und empirische Arbeiten anderer Fachdidaktiken wird zunichst erértert, was
Unterricht grundsitzlich zur Ermoglichung transformatorischer Bildungsprozesse
beitragen kann und wie dies auch im musikbezogenen Kontext gelingen kénnte. Auf
dieser Grundlage und in Anlehnung an die biografische rekonstruktive Bildungsfor-
schung wird in einem zweiten Schritt aufgezeigt, inwiefern die entwickelten und be-
forschten Unterrichtsinterventionen als Beitrige zur Anregung transformativer mu-
sikbezogener Bildungsprozesse gelesen werden konnen.

In Kap. 4.2.3 wurde bereits der Begriff transformatorischer Bildung und dessen Ent-
wicklung der letzten Jahre ausfithrlich dargelegt. In diesem Zusammenhang wurde
auch angefiihrt, dass Wissenschaftler:innen an der Schnittstelle von Erziehungswis-
senschaft und Fachdidaktik seit geraumer Zeit darum bemiiht sind, der paradoxen
Aufgabe zu begegnen, die Ermoéglichung unverfiigbarer transformatorischer Bil-
dungsprozesse zu beforschen und zu entwickeln.

Transformationensind in pidagogischer Absicht nicht machbar, man kannsie als Lehrer
oder Lehrerin nicht initiieren. Sie treten im hier beobachteten schulischen Kontext viel-
mehr allenfalls akzidentiell auf. Aber: Wir sehen durchaus Grundformen und Struktu-
ren solcher Prozesse. Wir erkennen Gelingens- und Misslingensbedingungen, Gelegen-
heiten und Anldsse. Wir sehen Prozesse, die sich anbahnen und wieder abbrechen. Dies
alles zeigt, dass der Theorie transformatorischer Bildung in der empirischen Schul- und
Unterrichtsforschung eine ernst zu nehmende Relevanz zukommt, an der man nicht
vorbeikommt, wenn man das, was Unterricht und Schule in padagogischer Hinsicht
ausmacht, nicht verfehlen will. (Miiller-Roselius und Hericks 2013b, S. 8)

Als Scharnier zwischen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und ihrer
didaktischen Wendung fungiert die Irritation. So sprechen Bihr et al. von einem irri-
tationsfreundlichen Fachunterricht (vgl. Bihr et al. 2019b), der Bildungsmomente als
Angebote inszenieren mochte, indem Anlass und Raum fiir irritierende Erfahrungen
mit Fachgegenstinden gegeben werden. Die Irritation soll zu einer Verunsicherung
der Schiller:innen fithren, wobei der damit einhergehende Umgang mit Ungewissheit,
Kontingenz und Widerspriichlichkeit bildungsrelevant wird (vgl. Bihr et al. 2019b, S.
6). Dabei werden in bewusster Zumutung ,fachliche Gegenstinde als Widerspriich-
liches, Seltsames, Ungewohnliches, eben Irritierendes® (Bihr et al. 20193, S. 12) in
den Unterricht integriert, die auf eine handelnde Auseinandersetzung und aktive Be-
arbeitung dringen. Dies kann durch ,Durchbrechung institutioneller Routinen, im
Verlangsamen schneller Deutungsprozesse, in der Konfrontation mit Ungeléstem,
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Unfertigem, Widerspriichlichem, in der Konfrontation mit radikal Neuem, aber auch
im Zeigen von bereits Bekanntem in verfremdeter Weise“ (Bihr et al. 2019b, S. 31) ge-
schehen. In dieser Aufzihlung zeigen sich etliche Parallelen zu dem in dieser Studie
entwickelten didaktischen Setting bzw. der zugehérigen Design-Prinzipien, was im
Folgenden explizit gemacht werden soll.

Im Verstindnis eines solchen irritationsfreundlichen Fachunterrichts waren auch im
Rahmen dieser Arbeit die Schiiler:innen mit einem Handlungsauftrag konfrontiert,
bei dem sie in besonderem Mafle mit Ungewissheit und Kontingenzen umzugehen
hatten. Am offensichtlichsten wird dies in Betrachtung des Arbeitsauftrags. Hier soll-
te etwas entwickelt werden, was es noch nicht gab, und zwar auf eine Art und Weise,
welche den Schiiler:innen fremd war. Mit institutionellen Routinen wurde also inso-
fern gebrochen, als dass die Schiiler:innen etablierte schulische und musikbezogene
Handlungspraxen zur Erledigung der Aufgabe nicht reproduzieren konnten. Und sie
waren dahingehend mit Ungel6stem und Unfertigen konfrontiert, als dass sie der Of-
fenheit der Aufgabenstellung und dem Auftrag, einen bekannten Alltagsgegenstand
moglichst vielfiltig und innovativ als Instrument umzudeuten, handelnd begegnen
mussten. Insbesondere die Tatsache, dass die Beurteilung der dsthetischen Qualitit
ihres Arbeitsproduktes entgegen der Logik von Schule ihnen selbst iibertragen wurde
und sich dabei objektiven Kriterien entzog, fithrte zu intensiven und widerspriich-
lichen Deutungsprozessen. Dass das entwickelte Musikunterrichtsdesign auch als
irritationsfreudiger Fachunterricht verstanden werden kann, zeigt sich letztlich in
besonderem Mafle im herausgearbeiteten, iibergeordneten Design-Prinzip: Ein agi-
ler, kontingenz- und normsensibel gestalteter Musikunterricht ist darauf ausgerichtet,
die Schiiler:innen in ihren eigenen Deutungsprozessen zu begleiten, sie in den erst ent-
stehenden unvorhersehbaren Begegnungen mit dem Fachgegenstand zu unterstiitzen
und Widerspriichlichkeiten insbesondere zwischen unterschiedlichen Normen, die in
den Fachunterricht hineingetragen werden, auszuhalten (vgl. auch Gruschka 2019).
Derart gestaltete Begegnungen mit fachlichen Gegenstinden wie in dem entwickel-
ten Unterrichtssetting tragen nach Bihr et al. (2019a) nicht nur das Potenzial in sich,
transformatorische Lernprozesse zu initiieren, wie sie auch in den Kompositionspro-
zessen rekonstruiert werden konnten, sondern eben auch transformatorische Bildung
zu ermoglichen. Obzwar die Untersuchung nicht auf die Rekonstruktion bildungsre-
levanter Irritationsmomente ausgerichtet war, liefern die rekonstruierten Lernpro-
zesse hierzu interessante Hinweise. So verweisen einige Forschungsergebnisse in Zu-
sammenhang mit der biografischen Bildungsforschung auf zentrale Bedingungen von
Bildungsprozessen. Von besonderer Bedeutung kénnen diesbeziiglich die aktionis-
tischen Praxen, der Modus des kollaborativen Komponierens sowie das Spannungs-
feld zwischen Behauptung und Kollaboration angesehen werden (vgl. Kap. 8). Diese
Aspekte seien im Folgenden mit den Erkenntnissen von Nohl et al. (2015a, 2015b) zu
biografischen Bildungsverliufen in Beziehung gesetzt.

Nohl et al. (Nohl et al. 20152, 2015b) konnten in der Auswertung von iiber 50 narrativen
Interviews rekonstruieren, dass transformatorische Bildungsprozesse dann vollzogen
wurden, wenn auch die in den Biografien rekonstruierten Lernprozesse bestimm-
te Strukturen aufwiesen. Dabei unterschieden sie bestimmte Herangehensweisen
an Lerngegenstinde — sog. Lernhabits (ebd.) — und bestimmte Umgangsweisen, wie
bisheriges Wissen mit potenziell neuem Wissen in Beziehung gesetzt wurde — sog.
Lernorientierungen (ebd.). Interessant und auffillig sind die Parallelen, die sich zu
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den Ergebnissen der rekonstruierten Lernprozesse in den Kompositionsprozessen auf
Ebene der Lernhabits ziehen lassen. So rekonstruieren Nohl et al. als ,Bedingungen
der Moglichkeit von Bildung* (Nohl et al., S. 2015b, S. 8) die Lernhabits der Explo-
ration und des Aktionismus. Beide Lernhabits zeichnen sich — im Gegensatz zu den
Lernhabits des strukturierten Wissenserwerbs, der Protektion oder der Suspendie-
rung — durch ihre ,erkundungsfreudige und teils risikobereite Offenheit fiir neue
Erfahrungsraume“ (Nohl et al. 2021a, S. 176) aus. Wahrend ein exploratives Vorgehen
durchaus reflexive Anteile besitzen kann, zeichnet sich der Aktionismus, wie er auch
in dieser Studie durchaus exponiert zutage tritt, durch eine durch und durch spon-
tane, tiberstiirzte und impulsive Praxis aus. Beide Lernhabits lassen sich als zentrale
Merkmale der Handlungspraxen beim gemeinsamen Komponieren wiederfinden, bei
denen kreative Handlungsprozesse bzw. Lernprozesse rekonstruiert werden konnten
(vgl. Kap. 7; Kap. 8). So konnten aktionistische Praxen grundsaitzlich als Kennzeichen
des modus operandi der generierenden Haltung bestimmt werden, wihrend die Merk-
male des explorativen Lernhabits mit dem Handeln der Schiiler:innen im Modus des kol-
laborativen Komponierens iibereinstimmen. Im vorliegenden Setting konnten demnach
Schiiler:innen in Begegnung mit einem Fachgegenstand eine Handlungspraxis entwi-
ckeln, welche fir die Erméglichung transformatorischer Bildungsprozesse konstitutiv
ist. Interessant erscheint hierbei auch der Aspekt, dass die Kompositionsprozesse sich
vor allem im Spannungsfeld zwischen dem kollaborativen und behauptenden Modus
bewegten. Letzterer zeigt wiederum grofRe Uberschneidungen mit dem von Nohl et
al. rekonstruierten Lernhabit der Protektion, der ,zur Folge [hat], dass bereits be-
stehende Wissens- und Handlungsmuster konsolidiert und geschiitzt werden* (Nohl
et al. 20152, S. 181). Hierdurch werden Lern- und Bildungsprozesse verhindert, wie
im Rahmen dieser Studie die Prozessrekonstruktionen hinsichtlich musikbezogener
Lernprozesse bestitigen. Wenn aber Schiiler:innen in gemeinsamen Kompositions-
prozessen zwischen behauptenden und kollaborativen Modi pendeln, dann kann dies
auch als probehafte Suchbewegung gelesen werden, in der die Schiiler:innen unter-
schiedliche Herangehensweisen mit fremden Lerngegenstinden erproben kénnen.
Gerade die Kompositionspddagogik erweist sich dann folglich auch deswegen als
vielversprechendes Feld, Schiiler:innen vielfiltige Erfahrungen im unterschiedlichen
Umgang mit uneindeutigen Lerngegenstinden zu ermoglichen, weil diese nicht nur
Herangehensweisen an Musik, sondern auch an das Lernen selbst erproben kénnen.
Was hier als wichtige Erkenntnis zusammengefithrt werden kann, ist, dass den Ak-
teur:innen in den untersuchten Kompositionsprozessen und mit zunehmender di-
daktischer Weiterentwicklung ein Handeln erméglicht wird, das als explorative oder
aktionistische Herangehensweise an Lerngegenstinde die mogliche Grundlage fir
transformatorische Bildungsprozesse schafft. Transformatorische Bildungsprozesse
selbst bleiben aber weiterhin insofern unverfiigbar, als dass sie sich nicht vorstruk-
turieren, instruieren, inszenieren oder prognostizieren lassen (vgl. hierzu Liibke et
al. 2019). Es lassen sich aber Interaktionsriume gestalten, in denen Akteur:innen sich
immer wieder von Neuem darin iiben konnen, miteinander und mit Musik aktionis-
tisch und/oder explorativ im o. g. Sinne zu agieren. Inwiefern sich in gemeinsamen
Kompositionsprozessen transformatorische Bildungsprozesse tatsichlich entwickeln,
hingt nach Nohl et al. (20152) auch von der individuellen Lernorientierung ab, die hier
nicht rekonstruiert wurde. Dies konnte moglicherweise eine kiinftige rekonstruktive
musikbezogene Forschung beantworten.
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An dieser Stelle sei noch ein weiterfithrender Gedanke angefiigt. Fir die Musikpida-
gogik, insbesondere der schulischen, erscheint es in Folge der vorangegangenen Aus-
fihrungen sinnvoll und konsequent, die musikalischen Schliisselereignisse von ihrem
Vorkommen als ,singulire biografische Begebenheiten“ (Lessing 2021, S. 32) zu losen
und ,das Kriterium des Sich-als-anders-Erfahrens biografisch wesentlich kleinteiliger
zu fassen“ (Lessing 2021, S. 33). In Anlehnung an die Erziehungswissenschaft kénnten
so auch Transformationen als bildungsrelevant beforscht werden, welche das grund-
legende ,Verhiltnis der Schiilerinnen und Schiiler zur Sache, zum Fachgegenstand“
(Miiller-Roselius 2013, S. 87) in den Blick nihmen und dabei auch die , kleineren Pers-
pektivverschiebungen®(Liibke et al. 2019, S. 182) fokussierten. Diese konnten sich dann
auch in der Beobachtung der Handlungspraxis selbst offenbaren, in der Schiiler:innen
einem als irritierend empfundenen Fachgegenstand handelnd entgegentreten (vgl.
Kap. 9.2.3). In abschlieflender Betrachtung der bildungstheoretischen Ausfithrungen
sollte grundsitzlich in Erwigung gezogen werden, Lernen und Bildung stirker in
Ubergingen zwischen unterschiedlich starken Erfahrungen zu denken (vgl. Schwarz
und Westfall-Greiter 2012; Bihr et al. 2019b). Dann konnten musikbezogene Lern-
und Bildungsprozesse als Kontinuum verstanden werden, welches sich zwischen der
Transformation musikalischer Gegenstinde als Ausschnitte von Welt auf der einen
Seite und der Transformation der gesamten Struktur, wie Welt und Musik verstanden
wird auf der anderen Seite, aufspannt (vgl. Nohl et al. 2015b). Diesen Gedanken wei-
tergefithrt erwiesen sich insbesondere auch Kompositionsprozesse in der Schule als
Riume, in denen aktionistisch und explorativ verschieden tiefgreifende Perspektiv-
verschiebungen initiiert und erfahren wiirden. Diese sowohl in der unterrichtlichen
Handlungspraxis als auch anhand biografischer Verlaufe zu rekonstruieren, er6ffnet
sich als vielversprechende und dringende Aufgabe empirischer musikpidagogischer
Forschung in Anschluss an diese Arbeit.

10.1.3 Kompositionspadagogisches Handeln und Gestalten im Musikunterricht

Aus den fachdidaktischen Entwicklungsergebnissen dieser Arbeit resultieren Konse-
quenzen fir das kompositionspidagogische Handeln und Gestalten, die einer Aus-
fithrung und Einordnung in den Diskurs bediirfen. Im Zentrum steht die Verbindung
zwischen den empirischen Entwicklungsprodukten dieser Studie (vgl. Kap. 9) und
den empirischen Erkenntnissen der Musikpidagogik sowie Erziehungswissenschaft
hinsichtlich des Lehrendenhandelns. Der hier folgenden Diskussion sei sogleich eine
These vorangestellt: Musiklehrende sind in kompositionsdidaktischen Settings mit
besonderen, dilemmatischen Herausforderungen konfrontiert. Dabei kann ein agiles,
norm- und kontingenzsensibles pidagogisches Handeln und Gestalten (vgl. Kap. 9.2)
nicht nur kreatives Handeln und musikbezogenes Lernen der Schiiler:innen initiieren
und unterstiitzen, sondern auch Méglichkeiten er6ffnen, mit den charakteristischen
widerspriichlichen Anforderungen der Lernbegleitung umzugehen.

Die Argumentation erfolgt entlang der Felder der Kompositionspidagogik, der Pro-
jektarbeit und des kooperativen Lernens, deren Erkenntnisse die besonderen Heraus-
forderungen des kompositionspidagogischen Lehrendenhandelns fokussieren. Im
Anschluss wird erortert, inwiefern Agilitat, Norm- und Kontingenzsensibilitat fiir das Leh-
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rendenhandeln und seine Herausforderungen auf einer grundlegenden Ebene neue
Handlungsmoglichkeiten und Entwicklungspotenziale er6ffnen kann.

Besonders aufschlussreich hinsichtlich der Anforderungen des Lehrendenhandelns
im kompositionspidagogischen Kontext erscheinen die Forschungsergebnisse an der
musikpidagogischen Forschungsstelle der TU Dortmund angesiedelten Studie LinKO
(Lernbegleitung in Gruppenkompositionsprozesse) (vgl. Mause 2020; Kranefeld und
Mause 2018; Kranefeld et al. 2018; Jeismann und Kranefeld 2021). Kranefeld und Mause
konnten durch eine mikroanalytische Interaktionsanalyse offenlegen, dass sich das
Lehrendenhandeln zwischen schulischer Logik (im Sinne begrenzender Rahmung)
und der Logik des Komponierens (im Sinne von Freiheit und Selbstbestimmung) ent-
faltet (vgl. Kranefeld & Mause, 2019). Weiter konnte konkretisiert werden, dass Leh-
rende innerhalb der Prozesse immer wieder in ihrer Rolle als ,Regelsetzer* (Mause,
2020, S. 62, Herv. i. Original ) adressiert werden. Sie sehen sich dann immer wieder
aufs Neue damit konfrontiert, ,zwischen der Vorgabe von konkreten Richtlinien und
gleichzeitig der Ermoglichung von Freiheit fir den Arbeitsprozess der Schiiler*innen®
(Mause, 2020, S. 62) zu entscheiden — und tun dies meist spontan. Dabei lassen sich
situative und spontane Regelverhandlungen beobachten, die sich in einer héchst kon-
tingenten Situation im Spannungsfeld zwischen Anleitung und Offenheit ereignen.
Jeismann und Kranefeld identifizierten diese Momente der Regelnachverhandlungen
zuletzt als ,,Autonomieantinomie* (Jeismann und Kranefeld 2021, S. 148). Diese kann
als charakteristische und zentrale Anforderung an die Lernendenbegleitung in kom-
positorischen Prozessen gelten. Dabei legt die Interaktionsanalyse offen, ,wie sich in
der Gleichzeitigkeit von konkreten kompositorischen Vorschligen und ihrer unmittel-
baren Relativierung und ihrer Aufhebung durch Alternativen der entsprechend not-
wendige Balanceakt auch auf interaktionaler Ebene vollzieht (Jeismann und Krane-
feld 2021, S. 149). Die Lehrenden entwickeln in den beobachteten Prozessen demnach

Handlungsmuster, die ihnen erlauben, sich weder fiir die Vorgabe im Sinne von Anlei-
tung noch die Ermoglichung von Freiheit handelnd entscheiden zu miissen. Nach We-
ber fithrt die darin deutlich werdende ,Tabuisierung von Einmischung [..] mitunter
dazu, dass manipulative Steuerungsprozesse stattfinden konnen, womit Handlungs-
weisen gemeint sind, bei denen die Intention der anleitenden Person vor den Schii-
ler*innen verborgen wird“ (Weber 2021a, S. 144). Fiir die Lehrenden bedeutet dies aber
zudem, dass sie in die pidagogischen, schulischen und kiinstlerischen Normen derart
verstrickt bleiben, dass ihr pidagogischer Handlungsspielraum stark begrenzt wird

(vgl. Helsper 2016).

Eng mit dem Dilemma verkniipft, sowohl Vorgaben zur Orientierung als auch Freirdu-
me zur Selbststindigkeit gestalten zu wollen (vgl. auch Weber 2021a), ist der durch-
aus problembehaftete Anforderungsbereich der Lehrendenrollen in Projekten bzw.
im projektorientierten Unterricht. So konnte Malmberg (2012) darlegen, dass sich im

Rahmen von Projekten auffillige Rollenwechsel insbesondere von Lehrenden vollzie-
hen. In retrospektiver Betrachtung unterschiedlicher musikpidagogischer Projekt-
arbeiten arbeitete sie Anforderungen an Musiklehrende aus. Als zentrale Erkennt-
nis offenbarte sich, dass sich insbesondere (Musik-)lehrende im projektorientierten

Arbeiten mit der besonderen Herausforderung konfrontiert sehen, ein besonders

breites Methoden- und Rollenrepertoire beherrschen zu miissen (vgl. Malmberg 2012,
S. 290). Dabei spannt sich das Feld méglicher Rollen zum einen zwischen transaktio-
naler und transformationaler Fithrung auf (vgl. Malmberg 2012, S. 289), also zwischen
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Lenkung und Geschehenlassen, zum anderen zwischen den drei Bereichen der wis-
senschaftlichen, pidagogischen und kiinstlerischen Begleitung. Charakteristisch fiir
einen Projektverlauf ist nach Malmbergs Untersuchungen, dass das Lehrendenhan-
deln in diesem mehrdimensionalen Feld situationsgebunden und phasenweise erheb-
lich changiert (vgl. Malmberg 2012, S. 288). Gerade fiir den Bereich der transformatio-
nalen, also moderierenden Fithrung betont Malmberg in Anlehnung an Watzlawick,
dass sich hier ein systembedingtes Dilemma abzeichnet. So werden hier immer wie-
der Arbeitsbereiche beriihrt, in denen alle Akteur:innen gleichberechtigt, sozusagen
auf Augenhdhe miteinander arbeiten, gleichzeitig kénne im schulischen System die
konstitutive Hierarchie nicht iibergangen werden. Dieses dilemmatische Verhiltnis
wird dann zur ,problematisch eingestuften Meta-Komplementaritit [...], wenn man
sich innerhalb eines komplementiren Gefilles zwar so verhalten soll, als wire man
gleich, es aber tatsichlich nicht ist“ (Malmberg 2012, S. 285).

Beziiglich eben jener Rollenausgestaltung konnte Godau fiir ein informell orientier-
tes musikunterrichtliches Setting, das dem Projekt Musical Futures nach Lucy Green
(Green 2012) nachempfunden wurde, weitere Anforderungen benennen, die sich aus
der Rolle des sog. ,Coachs* ableiteten (vgl. Godau 2016). So ergibt sich eine neue He-
rausforderung in diesem Setting selbststindigen Lernens fir Lehrende insofern, als
dass sie ,mit Situationen umgehen [miissen], in denen sie von Lernenden abgelehnt
werden miissen, damit jene selbststindig arbeiten (Godau 2016, S. 164). Das Span-
nungsfeld von Anleitung und Offenheit eréffnet also ein weiteres Spannungsfeld von
Distanz und Nihe, wenn Lehrende in einer Rolle als Begleitende Entwicklungsimpulse
setzen sollen. Mit Godau stellt sich dann die Frage, ,inwiefern Lehrerinnen vorbereitet
sind, selbststindiges Lernen nicht allein im Sinne positiver Beziehung zu betrachten,
sondern auch mit distanzierter Haltung zur Férderung von Selbststindigkeit umzu-
gehen“ (Godau 2016, S. 167).

Die empirischen Erkenntnisse aus der Musikpidagogik fiir Kompositionsprozesse
und -projekte sehen wir ganz grundsitzlich in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung hinsichtlich kooperativer Lernformen bestitigt, wobei sie die bisherigen Di-
lemmata vor dem Hintergrund polykontextureller Unterrichtsstrukturen noch einmal
neu fassen. Wie in Kap. 2 dargestellt, konnte fiir das kooperative Lernen eine Verinde-
rung des ,Schiilerjobs‘ beobachtet werden (vgl. Rabenstein 2007). Diese Verinderung
geht aber auch mit einer bislang hier noch nicht thematisierten Verinderung des ,Leh-
rerjobs‘ einher. So miissen Lehrende ,ihr Verhiltnis zur Organisation und Institution
Schule neu justieren® (Bonnet & Hericks, 2018, S. 228f.), wenn sie Kooperatives Lernen
als eine umfassende auf Selbsttitigkeit und Interaktion ausgerichtete Lernform eta-
blieren wollen und sich dabei nicht nur an dessen methodischer Inszenierungsform
orientieren. Bonnet und Hericks konnen in ihrer Langzeitstudie zum Einsatz koope-
rativer Lernformen im gymnasialen Englischunterricht herausarbeiten, wie stark eine
grundlegende Ausrichtung an Kooperation mit der gymnasialen Ordnung kollidiert:

Eine konsequente Orientierung an den Basiselementen greift hingegen tief in diese
gymnasiale Struktur ein und bringt das Primat des Sozialen und Motivationalen gegen-
iber den inhaltlichen Standards zur Geltung. Damit birgt KL das Potenzial, bestehende
schulische Strukturen in Frage zu stellen und zu verdndern. (Bonnet & Hericks, 2014, S.
98)
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Auch Musiklehrende sehen sich also in der Umsetzung kooperativer Lernformen
dazu herausgefordert, eine unterrichtliche Logik etablieren zu wollen, die entgegen
der gleichzeitig geltenden institutionellen Logik ausgerichtet ist. Somit haben wir es
im Bereich kompositionspidagogischen Handelns und Gestaltens riickblickend mit
einem Anforderungsbereich zu tun, der durch seine dilemmatischen Strukturen ge-
radezu gekennzeichnet ist: Die schulisch-institutionelle, inhaltsorientierte Struktur
kollidiert mit der Fokussierung auf die gemeinschaftliche fachliche Auseinanderset-
zung; die institutionell verankerte hierarchische Rollenstruktur steht entgegen einem
Rollenverstindnis, das den Lehrenden als gleichberechtigten Begleitenden selbst-
titiger Prozesse zu etablieren sucht; das Bestreben, Entwicklungsprozesse anzulei-
ten bzw. eine fachlich-kiinstlerische Orientierung zu bieten, befindet sich in stetem
Widerspruch zur Erméglichung eines aktiven und gemeinschaftlichen Selbstlernens
bzw. einem kiinstlerisch freien Schaffen.

Dass diese ,Dilemmasituationen“ (Paseka & Hinzke, 2014, S. 14) fiir Lehrende ent-
stehen bzw. Handlungsaufforderungen, die auf unterschiedliche Referenzsysteme
gleichzeitig rekurrieren, ist indes nicht neu. So fasst Helsper jene charakteristische
Anlage unterrichtlichen Agierens in Widerspriichen als ,konstitutive Strukturmo-
mente professionellen pidagogischen Handelns“ (Helsper, 2004, S. 49). Jeismann und
Kranefeld betonen diesbeziiglich, dass in , der dsthetischen Bildung und damit auch in
der Musik [...] der Anspruch von Autonomie stirker als in anderen Fichern durch eine
padagogische und kiinstlerische Zuschreibung von Seiten der Anleitenden begriindet®
(Jeismann und Kranefeld 2021, S. 149) ist. Die Widerspriichlichkeiten fiir die Lernen-
denbegleitung in Kompositionsprozessen erfahren demnach eine Zuspitzung.

Vor allem fiir Prozesse des Musik Erfindens erweist sich das Handeln in Antinomien
gerade fiir diejenigen, welche die Prozesse initiieren und begleiten, also als besonde-
re Herausforderung. Betrachten wir riickblickend die ganz zu Anfang konstatierte
Schieflage zwischen fachdidaktischer Erwartung an das Komponieren und margina-
ler schulpraktischer Umsetzung, steht zu vermuten, dass die Griinde hierfir in den
hoch komplexen Anforderungen und Widerspriichlichkeiten liegen. Lehrenden fehlt
es also nicht nur an Handlungsroutinen und an expliziten Anhaltspunkten auf norma-
tiv-didaktischer Ebene, die eine Orientierung dariiber geben, was einen gelungenen
kompositorischen Gruppenprozess ausmacht. Dariiber hinaus beruht kompositions-
padagogisches Handeln und Gestalten auf vielfiltigen Antinomien und stellt damit
immer eine grundsitzliche aufierordentliche Unsicherheitssituation dar.
Entscheidend ist nun aber, wie mit den konstitutiven Widerspriichen umgegangen
wird und werden kann. Paseka und Hinzke geben diesbeziiglich zu bedenken, um
,solche Antinomien zu bewiltigen, bendtigen Professionelle die subjektive Fihigkeit
und Bereitschaft, die Ungewissheit des Handelns nicht nur zu ertragen, sondern aktiv
als konstitutives Moment ihres Handelns anzuerkennen und damit zu arbeiten“ (Pa-
seka und Hinzke 2014, S. 16). Hier verspricht ein agiles, norm- und kontingenzsensibles
padagogisches Handeln und Gestalten ein vielversprechender Weg zu sein, die charakte-
ristischen widerspriichlichen Anforderungen anzunehmen und innerhalb des kompo-
sitionsdidaktischen Settings produktiv zu bearbeiten.

Statt sich als Lehrende in den normativen Zwingen schulischer Aufgabenkultur, fach-
licher Lernkultur und kiinstlerischer Schaffenskultur zu verstricken und diese situ-
ativ auszusitzen bzw. nachzuverhandeln, kénnte ein erster Weg sein, die zugrunde
liegenden konkurrierenden normativen Beziige nicht hinzunehmen, sondern zu re-
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flektieren. Ein normsensibles padagogisches Handeln konnte dann die unterschiedlichen
padagogischen, fachlichen, institutionellen und kiinstlerischen Normen weitest-
moglich offenlegen und mit den Schiiler:innen zur Disposition stellen. Ein Beispiel
aus dem Entwicklungsteil der Arbeit sieht bspw. vor, die fachliche Norm als solche zu
thematisieren und die Schiiler:innen explizit damit zu konfrontieren (vgl. S. 297), dass
sich um diese Norm auch streiten lisst. Eine andere Moglichkeit ware auch die schu-
lische Norm der Leistungsbewertung oder des Primats des Inhalts in den Prozessen
immer wieder verhandeln zu lassen. Und auch deutlich zu machen, wo aus strukturel-
len Griinden die Grenzen des Verhandlungsspielraums liegen. Referenzsysteme und
deren normativen Gehalte wiirden im Rahmen des Machbaren transparent gemacht
und damit Handlungsspielrdume geweitet. Dabei ermoglicht gerade ein agiles Vorge-
hen, diesen Prozessen in ihrer Genese zu folgen. Lehrende konnten dann Schiiler:in-
nen in ihren Lern- und kreativen Handlungsprozessen agil unterstiitzen, wenn sie
sich nicht als Normbewahrende verstehen wiirden, sondern als Prozessbegleitende,
welche normative Beziige zur Sprache bringen und Aushandlungen hierzu initiieren.
Situative und spontane Verinderungen kénnen dann zum Anlass genommen werden,
flexibel innerhalb eines grofien Rollen- und Methodenrepertoires zu agieren, sowohl
auf fachlicher, sozialer, methodischer wie personaler Ebene. Hierfiir miissen Lehren-
de dann auch in der Lage sein, kontingenzsensibel zu handeln. Das bedeutet auch, sich
von vorstrukturierbaren Stundenzielen und Arbeitsergebnissen losen zu miissen und
anzuerkennen, dass sich das Thema des Unterrichts erst in Interaktion aller entfalten
kann. Lehrende, die immer wieder Wege suchen, agil, norm- und kontingenzsensibel zu
gestalten und zu handeln, werden zunehmend , mit den fiir den Lehrerberuf konstitu-
tiven Ungewissheiten, der Unmoglichkeit des Nicht-Handelns sowie der Abwesenheit
von Standardlosungen umgehen [..] kdnnen“ (Paseka und Hinzke 2014, S. 16). Dabei
kann es nie darum gehen, die konstitutiven Antinomien auflgsen zu wollen, sondern
die Unmoglichkeit, dieses Spannungsverhiltnis aufzulosen, anzuerkennen. Eine agile,
norm- und kontingenzsensible Haltung wiirde gewiss eine wichtige Voraussetzung hierfiir
sein.

10.2 Riickblick: Methodenkritik

Das methodische Vorgehen dieser Arbeit zeichnet sich durch seine doppelte Zielset-
zung und seinen Innovationscharakter aus. Im Format der Design-Based Research
bzw. der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung angelegt war es darauf ausgerich-
tet, sowohl Forschungs- als auch Entwicklungsergebnisse zu generieren. Die Integra-
tion eines rekonstruktiven Ansatzes in ein entwickelndes Forschungsformat, wie es
hier mit der Dokumentarischen Methode geschehen ist, war bis dato noch nicht er-
probt und musste erst entworfen werden. Dabei ist auch die Adaption der Dokumen-
tarischen Methode fiir das Feld musikbezogener Interaktionen neuartig und erst in
Zusammenarbeit mit verschiedenen Studien im Forschungsprojekt KoMuF (Koopera-
tive MusiklehrerInnenbildung Freiburg) entwickelt worden. Umso wichtiger erscheint
es, das Forschungsvorgehen kritisch zu hinterfragen und Stirken, Herausforderun-
gen und Entwicklungspotenziale im Hinblick auf die Fragestellungen der Studie her-
auszuarbeiten.
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10.2.1 Die dokumentarische Interpretation von Schiiler:innenpraxen
im Musikunterricht

Die Adaption einer Forschungsmethode auf einen neuen Gegenstandsbereich ist
immer ein ungewisses und aufwendiges Unterfangen, vor allem wenn es sich dabei
um ein methodologisch so komplexes Vorgehen wie das der Dokumentarischen Me-
thode handelt. Die Bemithungen, die Dokumentarische Methode resp. Unterrichts-
forschung auf das Feld musikbezogener Praxen zu iibertragen, haben sich angesichts
der differenzierten Forschungsergebnisse durchaus als fruchtbar erwiesen. Dabei
wurden empirische Zuginge zu Aspekten musikunterrichtlichen Handelns eroffnet,
welche fur den kompositionspidagogischen sowie musikpidagogischen Diskurs von
Relevanz sind.

Mit ihrem Fokus auf den Wissensstrukturen der Akteur:innen erdffnete die doku-
mentarische Interpretation einen differenzierten Blick auf musikbezogene kreative
Handlungs- als auch Lernprozesse. Zunichst lieRen sich implizite Wissensbestinde
und routinierte Handlungspraxen durch den mikroanalytischen Zugang identifizie-
ren. Die Rekonstruktion der Interaktionsorganisation legte dann offen, wie dieses
Wissen in Auseinandersetzung mit dem fachlichen Gegenstand prozessiert wurde. In
kreativen musikbezogenen Handlungsprozessen schlossen die Akteur:innen an hand-
lungspraktisches Wissen an und entwickelten in aktionistischer Praxis eine neue ten-
tative oder auf Dauer gestellte konjunktive Praxis. Mithilfe der Dokumentarischen
Methode konnte also zuginglich gemacht werden, wie neues musikbezogenes Wissen
spontan in Interaktion hervorgebracht wurde. Dariiber hinaus lief3 sich durch die Do-
kumentarische Methode rekonstruieren, ob das neue musikbezogene Wissen in einer
neuen konjunktiven Praxis iiberfithrt wurde und sich damit konjunktives Wissen ver-
anderte. Diese Verinderungen konnten dann als fachliche Lernprozesse rekonstruiert
werden. Die Methode erwies sich demnach als angemessen und zielfithrend, die Frage
nach kreativen Handlungsprozessen und Lernprozessen beim gemeinsamen Kompo-
nieren zu untersuchen.

Wenngleich Musik bzw. musikalische Praxen im Rahmen der praxeologischen Wis-
senssoziologie noch nicht hinreichend konzeptualisiert erscheinen, liefen sich die
musikbezogenen Praxen der Schiiler:innen mit den Forschungsschritten der Doku-
mentarischen Methode also gewinnbringend herausarbeiten. Dabei mussten jedoch
einige Adaptionen vorgenommen werden, die sich im Forschungsprozess zwar als
zielfihrend, gleichzeitig aber als besonders aufwendig erwiesen. Der Musikspezifi-
tit der Prozesse wurde begegnet, indem neben der verbalen und korporierten Inter-
aktionsebene eine musikalische eingefithrt wurde. Dies zog sowohl die Entwicklung
eines eigenen Transkriptionsverfahrens nach sich, das die Gleichzeitigkeit aller Ebe-
nen abbildete, als auch die Beriicksichtigung dieser Ebene in allen Auswertungs-
schritten der dokumentarischen Methode (vgl. Kap. 6.2). Insbesondere das Transkrip-
tionsverfahren beanspruchte viel Kapazititen und erforderte eine duflerst intensive
Auseinandersetzung mit den Rohdaten, was sich auf den Interpretationsprozess zwar
auch positiv auswirkte, grundsitzlich aber ein durchaus schwerwiegendes Problem
der Forschungspraxis darstellt. Wie musikalische Interaktionen methodologisch und
methodisch forschungsékonomisch beriicksichtigt werden konnten, bleibt m. E. die
zentrale Entwicklungsaufgabe videografischer bzw. dokumentarischer musikpida-
gogischer Forschung. Hierfiir kann diese Arbeit mit der Weiterentwicklung der do-
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kumentarischen Entwicklungsforschung in den Fachdidaktiken ein methodologisch
fundiertes und methodisch erprobtes Forschungsdesign vorlegen, das einen hilfrei-
chen Ausgangspunkt fir Folgestudien darstellt.

Als relevant und zielfithrend kann der Einsatz der videografischen Erhebungsme-
thode betrachtet werden, der insbesondere die Auswertung der musikalischen Inter-
aktionsebene unterstiitzte. Durch den videografischen Zugang konnten zentrale
Untersuchungsaspekte zuginglich gemacht werden: Schiiler:innenpraxen lieRen sich
in situ beobachten, wobei Blickkontakte, mimetische Andhnlichungen, koordinative
Momente, Enaktierungen des Artefakts sowie szenisch-riumliche Choreografien erst
durch den videografischen Zugang empirisch beriicksichtigt werden konnten. Als be-
sonders hilfreich gestaltete sich dabei die Arbeit mit MaxQDa, die aber noch systema-
tischer in Verbindung mit der dokumentarischen Videointerpretation gestaltet wer-
den konnte. So lieRe sich das Programm noch stirker zur Systematisierung einzelner
Auswertungsschritte nutzen, indem insbesondere Interaktionsverliufe, Verbaltran-
skripte und Interpretationen zu einzelnen Interaktionen direkt mit den Sequenzen
verkniipft witrden. Gerade die Kodierungsmaglichkeiten direkt in die Videos erwies
sich aber als grof3e Hilfe, interpretatorische Fihrten zu legen sowie Analyseaspekte zu
generieren und zu biindeln. Grundsitzlich ist zu tiberlegen, wie die videografische Er-
fassung von Gruppeninteraktionen noch umfassender gestaltet werden kénnte, ohne
dabei zu sehr in die Interaktionsriume einzugreifen. Gerade die iiberwiegende For-
mation des Gruppenkreises gewahrte nicht fiir alle Interaktionen einen zufriedenstel-
lenden Einblick, sodass mit drei Standkameras oder kleinen Kameras aus dem Innen-
kreis herausgearbeitet werden kénnte. Dies zoge aber einerseits eine aufwendigere
Auswertung nach sich, andererseits stellen Kameras auch immer eine Beeinflussung
des Interaktionsgeschehens dar, welche mit der VergrofRerung der Anzahl zunihme.
Eine dokumentarische Musikunterrichtsforschung verlangt demnach nach einer zeit-
intensiven, akribischen und anspruchsvollen Auseinandersetzung mit den Daten, wie
es jedoch fiir jedwede mikroanalytische Interpretationsverfahren in der Natur der
Sache liegt. Thre grofRe Stirke liegt jedoch vor allem fiir den Musikunterricht darin,
implizites Wissen und Prozesse der Wissensgenese im Verbalen und Kérperlichen so-
wie insbesondere bezogen auf musikalisch-performative Akte zuginglich machen zu
konnen. Damit leistet das methodische Vorgehen dieser Arbeit einen Beitrag, musika-
lischen Handlungs-, Lern- und Bildungsprozesse in ihrer Fachspezifitit angemessen
und zukunftsweisend zu begegnen.

10.2.2 Die dokumentarische Entwicklungsforschung in der Musikdidaktik

Das gewihlte Vorgehen, fachdidaktische Entwicklungsergebnisse zu generieren und
gleichzeitig Einsichten in die Schiiler:innenpraxen des Komponierens zu erhalten,
erschien deshalb notwendig, weil Formate kompositorischen Arbeitens trotz ihrer
musikdidaktischen Sonderstellung nur wenig im schulischen Alltag Beachtung fan-
den und Kompositionsprozesse in ihrer Eigenlogik empirisch noch unzureichend
erforscht waren. Das neu entwickelte Format der dokumentarischen Entwicklungs-
forschung hat sich hierfiir im Rahmen der vorliegenden Studie aus vier Griinden als
fruchtbar erwiesen.
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Zuerst erschien ein entwickelndes Vorgehen deshalb als zielfithrend, weil noch keine
spezifizierten Forschungsfragen hinsichtlich der Eigenlogik kompositorischer Grup-
penprozesse vorlagen. Die zyklische Anlage erméglichte, sowohl eine Forschungsfra-
ge als auch den damit verkniipften Lerngegenstand entlang der zunehmenden Ein-
blicke in die Praxis der Schiiler:innen zu spezifizieren (vgl. Kap. 9.1). Dieser Prozess
spiegelt eindriicklich wider, wie sich Forschungs- und Entwicklungsgegenstand im
Spannungsfeld zwischen Theorie, fachdidaktisch-normativen Setzungen und rekons-
truierter Praxis entwickelten. Hier bewihrte sich ein stark systematisiertes iteratives
Vorgehen: ausgehend von gelingender Praxis wurden Lerngegenstand, Entwicklungs-
und Forschungsfrage spezifiziert und ein zu erméglichendes Schiiler:innenhandeln
reformuliert, woran sich die Modifikation der Leit- und Umsetzungsprinzpien an-
schloss, die schlieflich in die konkrete Gestaltung des didaktischen Settings als Re-
Design miindete. Rekonstruierte Praxis und fachdidaktische Norm wurden in diesem
Vorgehen klar voneinander getrennt und dann systematisch aufeinander bezogen. So
konnten Erkenntnisse iiber die Eigengesetzlichkeit der Praxis mit musikdidaktischen
Folgerungen verbunden und in kompositionsdidaktische Entwicklungsprodukte
iberfithrt werden. Die Weiterentwicklung des Re-Designs in dieser Systematik stell-
te eine Herausforderung dar, als Forschende die vor dem Hintergrund langjihriger
Schulerfahrung ausgebildeten didaktisch-normativen Setzungen immer wieder zu
reflektieren und an die explizierten Leit- und Umsetzungsprinzipien anzubinden.
Hier kénnte sich im Zuge weiterer Forschungen als hilfreich erweisen, nicht nur die
dokumentarischen Interpretationen, sondern auch die eigenen didaktischen Refle-
xionen von aufien noch stirker in Forschungswerkstitten triangulieren bzw. reflek-
tieren zu lassen.

Zum Zweiten konnten als kompositionsdidaktische Entwicklungsprodukte Leit- und
Umsetzungsprinzipien generiert werden, die sich auch in Form von Gestaltungs-
elementen wiederfinden. Zu einer gezielten und fundierten Gestaltung eines kom-
positionsdidaktischen Settings (vgl. van den Akker 1999), das den Schiiler:innen er-
moglichen soll, in selbstliufigen musikbezogenen Aushandlungsphasen ein eigenes
Anliegen zu entwickeln und fachliche Impulse aufnehmen zu kénnen, empfiehlt sich
demnach die Beriicksichtigung bestimmter Gestaltungselemente wie bspw. die flexi-
bilisierte Prozessgestaltung und -begleitung oder die Fokussierung emergenter Musik
(vgl. S. 283).

Zum Dritten ermdglichte das Forschungsformat insbesondere, dass die entwickelten
Design-Prinzipien mit den rekonstruktiven Ergebnissen zu kreativen Handlungs- und
Lernprozessen in Wirkungszusammenhinge gebracht werden konnten. Interaktionen,
welche sich fiir die Ausbildung kreativer musikbezogener Praxen oder musikbezoge-
ner Lernprozesse als relevant zeigten, wurden im Hinblick auf deren Gestaltung bzw.
neu designten Gestaltung untersucht. Auffillige Zusammenhinge konnten rekonst-
ruiert und so als Gelegenheitsstrukturen fiir musikbezogenes kreatives Handeln und
Lernen gefasst werden (vgl. S. 293). Damit ermdglicht die dokumentarische Entwick-
lungsforschung nicht nur die Weiterentwicklung schulischer Praxis auf Grundlage der
Eigengesetzlichkeit von Schiiler:innenpraxen, sie ero6ffnet ein empirisch belastbares
Vorgehen zur Ermittlung von didaktischen Gelegenheitsstrukturen. Zur Bestirkung
der Gelegenheitsstrukturen wiirde sich anbieten, mit mehreren Vergleichsgruppen
gleichzeitig zu arbeiten, also das Re-Design in zwei unterschiedlichen Klassen durch-
zufithren. Eine Weiterentwicklungsmoglichkeit wire auch, lingerfristig zu arbeiten
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und die Gelegenheitsstrukturen in einem dhnlichen Setting mit der gleichen Lern-
gruppe nach einiger Zeit erneut zu untersuchen.

Zuletzt gilt hervorzuheben, dass das hier durchgefiihrte rekonstruktiv-entwickelnde
Vorgehen auch einen Beitrag zur Weiterentwicklung von Didaktik als wissenschaft-
licher Disziplin leistet. Nicht nur mit der Ermittlung der Gelegenheitsstrukturen, son-
dern vor allem mit der Bestimmung eines grundlegenden, iibergreifend wirksamen
didaktischen Prinzips kommt diese Arbeit der ,erkenntnisbezogene[n] Anforderun-
gen der Disziplin“ (Proske 2015, S. 16) nach. In eine Diskussion um Merkmale einer
praxeologischen Didaktik lassen sich die rekonstruktiv-entwickelten Aspekte der Agi-
litat, Norm- und Kontingenzsensibilitat schlief3lich ebenso vielversprechend einbringen wie
in folgende musikdidaktisch entwickelnde Forschungsprojekte, die schulische Praxis
praxeologisch orientiert und 6kologisch valide innovieren wollen.

Das Modell der dokumentarischen Entwicklungsforschung hat sich als ein Forschungs-
format bewihrt, das es ermoglicht, an die Eigenlogik der Schiiler:innenpraxen anzu-
kniipfen und sie mit den fachspezifischen Bildungs- und Erziehungsanliegen des Mu-
sikunterrichts zusammenzufithren. Mit diesem Potenzial, Musikunterricht, der an
den handlungsleitenden Wissensbestinden der Schiiler:innen ansetzt, entwickeln zu
konnen, eroffnet das Forschungsformat zahlreiche Entwicklungs- und Forschungs-
perspektiven fir alle Handlungsfelder des Musikunterrichts. Eine rekonstruktive
musikdidaktische Entwicklungsforschung verspricht nicht nur Musikunterricht auf
neuartige Weise zu innovieren, sondern konnte in der Zukunft dazu beitragen, auch
Curricula ausgehend von den musikalischen Praxen der Schiiler:innen weiterzuentwi-
ckeln und damit Unterricht an den Logiken der Schiiler:innen ausgerichtet zu denken.

10.3 Ausblick

Mit der Diskussion der zentralen Ergebnisse der Arbeit (vgl. Kap. 10.1) sowie des for-
schungsmethodischen Vorgehens (vgl. Kap. 10.2) wurden schon einzelne Impulse
gegeben, in welche Richtungen die Ergebnisse der Arbeit weitere Forschungen und
Praxisentwicklungen anstofien konnten. Abschliefiend sollen hier drei Bereiche be-
leuchtet werden, fiir welche im Rahmen dieser Arbeit neue Ansitze eréffnet wurden
bzw. fiir die sich aus einzelnen Beobachtungen konkrete Forderungen ergeben.

10.3.1 Rekonstruktive Musikunterrichtsforschung

Eine rekonstruktive Musikunterrichtsforschung, wie sie hier mit einem adaptierten
Verfahren der dokumentarischen Unterrichtsforschung durchgefithrt wurde, er6ff-
net Bereiche musikunterrichtlichen Handelns, die bislang nur schwer zuginglich ge-
macht werden konnten. Mit ihrem Fokus auf dem handlungsleitenden Wissen der Ak-
teur:innen sowie auf der Genese von Wissensko-konstruktionen kénnen interaktive
Sinn- und Bedeutungskonstruktionen rekonstruiert werden, die sich v. a. auch in der
Analyse musikalischer Performanz auftun.

Weiterfithrende Forschungen sollten sich deshalb der Fachspezifitit musikalischer
Handlungs-, Lern- und Bildungsprozesse zuwenden und Schiiler:innenpraxen dahin-
gehend untersuchen, welche implizite Wissensbestinde darin zum Ausdruck kom-
men, wie dieses Wissen in Begegnung mit musikalischen Fachinhalten prozessiert
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wird und wie sich vor diesem Hintergrund musikbezogene Lern- und Bildungspro-
zesse ereignen kénnen (zum Bildungsbegriff vgl. Kap. 10.1.2). Die untersuchten Daten
bieten fiir solcherart ausgerichtete weiterfithrende Forschungen interessante Ansatz-
punkte, wovon drei hier niher ausgefiihrt seien.

Als zentraler Aspekt der Kompositionsprozesse konnte das Horen herausgearbeitet wer-
den. Mit der Fokussierung emergenter Musik gingen wichtige Momente der Habitua-
lisierung einher, in denen sich Akteur:innen auf der Ebene des Impliziten miteinander
und mit Musik verbanden. Dabei konnten unterschiedliche Praxen des Horens erahnt
bzw. im Material beobachtet werden, die als verinnerlichter Vorgang empirisch un-
erreichbar scheinen. Es wire aber von grofiem Interesse, jene performative Erschei-
nung des Horens niher zu untersuchen und sich vor allem den damit kérperlichen
und musikalisch-performativen Akten zuzuwenden, die in Verbindung mit expliziten
Hoérauftrigen oder Phasen des musikalischen Spiels auftreten. Nicht minder inter-
essant, aber besonders herausfordernd kénnten sich auch Praxen des Horens in jenen
Interaktionen herausstellen, in denen die verbale, korporierte und musikbezogene
Interaktionsebene dynamisch wechselt. Hier konnte sich eine weitere grundsitzliche
Forschungsperspektive anschlieRen, wie sich auditive und visuelle Abstimmungsmo-
mente zueinander verhalten.

Fir die Erziehungswissenschaft ebenso interessant wie fiir die Musikpidagogik gilt
das Feld der soziomateriellen Praxen. In diesem Zusammenhang konnten unter-
schiedlichste materielle Bezugnahmen des Artefakts Stuhl beobachtet werden. Die
Forderung nach einer musikbezogenen Auseinandersetzung mit dem Latourschen
Begriff der ,zirkulierenden Referenz‘ geht m. E. direkt daraus hervor, dass sich der
Prozess zirkulierender Bezugnahme als Hervorbringung einer geteilten dsthetischen Er-
kenntnis rekonstruieren lief? (vgl. Kap. 7.5.3). Hier erdffnen sich etliche Forschungs-
felder, die sich mit dem Umgang mit Materialien und Medien in unterschiedlichen
musikbezogenen Kontexten beschiftigen. Das o. g. Phinomen zirkulierender Bezug-
nahme betrifft einen reproduktiven wie produktiven Umgang mit Artefakten (wenn
man diese Unterscheidung in dieser Form noch aufrechterhalten will), es ist fiir Mu-
sizierende allen Alters und Kénnens relevant und anschlussfihig an Desiderate aller
musikbezogenen wissenschaftlichen Disziplinen. Prozesse zirkulierender Bezug-
nahmen als dsthetisches Handeln kénnten dariiber hinaus insbesondere fiir andere
kiinstlerische Dominen im erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Kon-
text zum vielversprechenden Forschungsinteresse werden.

Mit dem Fokus auf den kompositorischen Gruppenprozessen wurden in dieser Studie
die Interaktionen mit den Lehrenden in der rekonstruktiven Analyse weitestgehend
auflenvor gelassen. Sie spielen aber eine zentrale Rolle fiir mogliche kreative Hand-
lungs- und Lernprozesse, wie im Entwicklungsteil der Arbeit ausfithrlich dargelegt
werden konnte. Auch aus den Arbeiten von Jeismann und Kranefeld (2021) sowie Weber
(2021b) resultiert fiir die Kompositionspidagogik die grundsitzliche Forderung da-
nach, die Interaktionen der Lehrenden stirker in den Fokus zu riicken, ,die Prozesse,
die in der Anleitung von Kompositionsprozessen ablaufen, noch besser zu verstehen
[und] [zu] ergriinden, welche Rolle Anerkennung spielt und welche Rolle die Lehren-
den hierbei einnehmen“ (Weber 2021a, S. 144). Die dokumentarische Unterrichts-
forschung erweist sich im Hinblick auf diese Fragen deshalb als vielversprechende
Forschungsmethode, weil sie nicht nur den methodischen Weg eréffnet, die Anleitungs-
prozesse und handlungsleitenden Orientierungen der Lehrenden zu erforschen, sondern dies-
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beziiglich auch erste Forschungsergebnisse vorweisen kann. Im Rahmen eines Unter-
richtsforschungsprojektes im Lernbereich Globale Entwicklung (vgl. Kater-Wettstadt
2015; Wettstidt und Asbrand 2013) konnten Kater-Wettstidt und Asbrand zwei unter-
schiedliche Lehrmodi herausarbeiten, ,die als Habitus der Lehrpersonen rekonstru-
iert wurden“ (Asbrand und Martens 2018, S. 232). Sowohl in den Interaktionen als auch
in den Aufgabenstellungen und Arbeitsmaterialien dokumentierte sich entweder ein
themenvermittelnder Lehrmodus, der sich iitberwiegend durch Geschlossenheit und
Instruktion auszeichnete oder ein themen-ko-konstruktiver Lehrmodus, der nur die
Strukturen zur Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsthema organisierte (ebd.).
Inhalte wurden im ersten Modus ,nicht kontrovers und vielfiltig thematisiert*, wih-
rend im themen-ko-konstruktiv orientierten Unterricht ,unterschiedliche Perspekti-
ven auf einen Gegenstand erarbeitet wurden® (Asbrand und Martens 2018, S. 232).

Der letztgenannte Aspekt erweist sich in Bezug auf die in dieser Arbeit entwickelten
Design-Prinzipien und Vorstellungen eines praxeologisch verstandenen Musikunter-
richts als anschlussfihig. Nun wurde im Rahmen dieser Arbeit kein Lehrmodus re-
konstruiert, sondern auf Grundlage von Interpretationen und Analysen Merkmale fiir
ein fruchtbares kompositionspidagogisches Handeln und Gestalten entwickelt. In-
wieweit dieses sich in der kompositions- bzw. musikpidagogischen Lehrpraxis auch
als Lehrhabitus rekonstruieren lisst, ist eine zukunftsweisende Aufgabe rekonstruk-
tiver Musikunterrichtsforschung. Dabei gilt zum einen danach zu fragen, ob und wie
sich in der Performanz des Lehrens Agilitit, Norm- und Kontingenzsensibilitit ereig-
net. Zum anderen kénnte die dokumentarische Musikunterrichtsforschung aber auch
grundsitzliche Einblicke in die fachspezifischen Lehrhabitus von Musiklehrenden er-
offnen.

10.3.2 Potenziale videobasierter Fallarbeit in der Lehrer:innenbildung

Die videobasierte Fallarbeit hat sich in den letzten Jahren in der hochschulischen Leh-
rer:innenausbildung zu einem gut beforschten und didaktisch facettenreichen Be-
reich herausgebildet (vgl. Hauenschild et al. 2020; Wolff 2020). Die Griinde hierfiir
liegen im besonderen Potenzial, das Unterrichtsvideos zur Aneignung wissenschaftli-
cher Beobachtungs- und Reflexionsmethoden sowie pidagogischen und allgemeindi-
daktischen Grundlagenwissens bereithilt (vgl. Fabel-Lamla und Lindner-Miiller 202.0;
S. 12). So kénnen sie erstens in drei Anforderungsbereichen gleichermaflen eingesetzt
werden: dem grundlegenden wissenschaftlichen Beobachten, dem Erfassen didakti-
scher Strukturelemente von Unterricht und der Auseinandersetzung mit dem Lehren-
denhandeln im Kontext von Unterricht als sozialem Geschehen (vgl. Fabel-Lamla und
Lindner-Miiller 2020). Zum Zweiten vereinen Unterrichtsvideos dabei Merkmale, die
fiir eine professionsorientierte Auseinandersetzung mit Unterricht zielfithrend und
hilfreich sind, bspw.
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(1) fokussieren sie einzelne Interaktionen ohne die konkrete unterrichtliche
Praxis aus dem Blick zu verlieren,

(2) ermoglichen sie Wiederholungen, Zeitlupen, Zeitraffer, Zoomeinstellun-
gen und immer wieder neue Analyseschwerpunkte auf schon Geschehens
und damit Reflexionsschleifen und Interpretationspriifungen,

(3) kénnen mit der Vorauswahl einzelner Sequenzen virulente Momente und
Phasen des Unterrichts direkt angesteuert und eine thematische Schwer-
punktsetzung vorausgeplant werden,

(4) ,kann eine analytischeBeobachter*innenhaltung methodisiert und ge-
zielter angebahnt werden“ (Fabel-Lamla und Lindner-Miiller 2020, S. 12),
indem methodische Schritte qualitativer Videointerpretation (Stand-
Bild-Analyse, Fokussierung der Handlungsebene durch Muten, Abgleich
mit Transkripten) eingeiibt werden.

Grundsitzlich ermoglicht der befremdende Blick durch die Kamera, eigene normative
Setzungen distanziert zu betrachten und zu reflektieren. Damit fithrt die videoba-
sierte Fallarbeit zu einer fruchtbaren Theorie-Praxis-Relationierung in der Gestaltung
von Praxisphasen, um ,die Ausbildung eines forschenden oder wissenschaftlich-re-
flexiven Habitus“ (Liegmann et al. 2018, S. 9) zu fordern, die in den letzten Jahren als
zentrales Ziel hochschulischer Lehrer:innenbildung betrachtet wird (vgl. Artmann et
al. 2018; Neuhaus und Schellenbach-Zell 2019).

Aus diesen Griinden erschient es vielversprechend, die beforschten Unterrichtsvideo-
grafien gerade fiir die Lehrer:innenbildung didaktisch aufzubereiten, um bereits in
dieser Phase der Lehramtsausbildung Studierende fiir die Eigenlogik der Schiiler:in-
nenpraxen zu sensibilisieren. Wie von Heberle bereits vorgeschlagen, kénnen die im
Forschungsprozess ausgewihlten Sequenzen, Transkriptionen und Interpretationser-
gebnisse als Ausgangspunkte ,fiir die Reflexion von Zielen, Planung und Vollzug von
Unterricht [dienen] und [...] durch die Interpretation und Diskussion von entsprechen-
den Situationen eine Folie zur Reflexion iiber eigene pidagogische Uberzeugungen
zum (Musik-)Unterricht“ (Heberle 2019, S. 177) eréffnen.

Im Zuge dessen wurden bereits im Rahmen von fachdidaktisch-fachwissenschaft-
lichen Seminaren im Rahmen des KoMuF-Projektes in Freiburg Datenmaterial und
Forschungsergebnisse eingesetzt. Dariiber hinaus hat sich das hochschulibergrei-
fende Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,ModusM — Musikunterricht im Modus
des Musik-Erfindens (https://modusm.de zuletzt aufgerufen am 24.09.21) zum Ziel
gesetzt, Konzepte fiir die Lehrer:innenaus- und -weiterbildung forschungsbasiert
zu entwickeln. Hier entstand bislang in Zusammenarbeit mit Katharina Hoéller ein
Seminarkonzept zu Versatzstiicken in Kompositionsprozessen, in dessen Zentrum
ebenfalls Materialien der vorliegenden Arbeit standen. Das Seminar wurde bereits
durchgefithrt und befindet sich zurzeit in der Auswertungsphase. Ziel der weiteren
Zusammenarbeit ist es, unterschiedliche empirische Ergebnisse und Daten in u. a. vi-
deobasierte Seminarkonzepte zum Musik-Erfinden zu iiberfithren und diese im For-
mat der Design-Based Research zu beforschen und weiterzuentwickeln. Die hier dar-
gelegten Mikroanalysen und gegenstandsbezogenen Interpretationen konnen sich in
Zusammenhang mit den kurz gefassten Videosequenzen so als hilfreiche und gewinn-
bringende Einblicke in die schulische Praxis gemeinsamen Komponierens erweisen.
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10 Resiimee
10.3.3 Implikationen fiir die Schulpraxis

Wihrend diese Arbeit entstand, haben sich weitere Forschungen mit dem Kompo-
nieren in der Schule beschiftigt und wichtige neue Erkenntnisse hervorgebracht (vgl.
Weber 2021b; Jeismann und Kranefeld 2021; Janczik und Voit 2020; Rolle et al. 2018;
Meisterernst 2020; Duve 2020; Lessing und Handschick 2020; Handschick und Les-
sing 2020). Sie bestitigen allesamt das hier entfaltete Bild eines komplexen Gestal-
tungsprozesses, der von unterschiedlichen Antinomien und besonderen Herausfor-
derungen an alle Akteur:innen gepragt ist. Gleichzeitig bekriftigen die Studien die
besonderen Moglichkeiten fir Lern- und Bildungsprozesse beim gemeinsamen Kom-
ponieren in der Schule.

Unbeantwortet bleibt in den o. g. Studien wie auch in der fachdidaktischen Literatur
weitestgehend die Frage danach, welche konkreten Forderungen sich fiir die Praxis
des Schulalltags ergeben. Wihrend Erkenntnisse zu Vorstellungen itber und zum
Handeln in Kompositionsprozessen vorliegen und auch viele Aufgabenimpulse, Hin-
weise zur Instruktion und Begleitung oder auch Arbeitsmaterialien zur Verfiigung
stehen, sind die allgemeinen Rahmenbedingungen zur Umsetzung iiberwiegend un-
erforscht. Erfahrungen aus der Musikunterrichtspraxis zeigen aber, dass es auch or-
ganisationale Schwierigkeiten sind, die eine kompositionspidagogische Arbeit in der
Schule verhindern. Das Komponieren in Gruppen braucht Platz, ungestorten Raum,
Aufnahmeméglichkeiten und Flexibilitit, was Riume, Gruppen, Medien und Materia-
lien anbelangt. Dies sind Faktoren, die in den wenigsten Schulen Beriicksichtigung
finden kénnen. Damit Schiiler:innen selbsttitig in Gruppen musikbezogen arbeiten
konnen, werden ausreichend schallgeschiitzte Arbeitsriume benétigt, in denen mu-
siziert und gehort werden kann und die eine unkomplizierte Moglichkeit bieten soll-
ten, Arbeitsprodukte aufzunehmen und abzuspielen. Wenngleich mancherorts solche
Lernorte entstehen, kann von solchen Rahmenbedingungen nicht ausgegangen wer-
den. Dies wire aber fiir jedwede interaktive Auseinandersetzung im Musikunterricht
ein grofRer Gewinn.

Die organisationalen Hiirden verweisen dariiber hinaus auf die grundsitzliche Struk-
turebene von Schule, welche auf eine interaktive, selbsttitige und explorative Ausei-
nandersetzung mit Fachinhalten unzureichend ausgelegt ist. Insofern mochte diese
Arbeit auch als Impuls verstanden werden, Lernen und Bildung im schulischen Kon-
text grundsitzlich agil, norm- und kontingenzsensibel zu verstehen und zu gestalten. Ein
solches pidagogisches Handeln und Gestalten kann nicht nur beschrinkt auf den Mu-
sikunterricht einer Lehrkraft vonstattengehen, sondern steht immer in Verbindung
mit der Institution, in die dieser eingebettet ist. Aus diesem Grund sollte sich Unter-
richtsentwicklung stirker dahingehend verstehen, Lernkulturen zu gestalten und zu
transformieren. Der Begriff der Lernkultur wird im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs verwendet, ,um dem gesamten pidagogischen Geschehen in seiner Breite
und moglicherweise auch gerade in der Differenz unterschiedlicher pidagogischer
Praxen auf die Spur zu kommen “ (Reh et al. 2015, S. 15). Insofern bringt die organisa-
tionale und methodische Gestaltung von Musikunterricht Lernkultur hervor, welche
auf weitere Ebenen des Schullebens wirken kann. Ausgehend von der Erméglichung
kompositorischen Handelns im Unterricht sollten sich Musikfachschaften gemein-
sam beraten, wie sich ein agiles, norm- und kontingenzsensibles Handeln auch auf andere
Arbeitsbereiche des Musikunterrichts transferieren lisst und dabei kollaborativ und
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innovativ entwickeln, welche organisationalen Strukturen und Rahmenbedingungen
hierfiir notig sind. So lief3en sich schliellich Verinderungen initiieren, die auf die
Lernkultur der gesamten Schule wirken und eine Schulentwicklung anst6ft, die von
innen heraus aus der Praxisgemeinschaft selbst, aus einer Praxis gemeinsamen Ler-
nens und agilen Innovierens erwichst. Witnschenswert wire in jedem Fall, dass die in
dieser Arbeit entwickelte kompositionspidagogische Haltung weiter Kreise zieht: fur
das Musiklernen, die Lernkulturen und das Schulleben.
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10.4 Gesamtschau: Zusammenfassung der Studie

Im Folgenden sollen abschlieRend der Gang der Arbeit umrissen sowie die Ertrage der
einzelnen Schritte zusammengefasst werden.

Ausgangspunkt der Arbeit stellte ein Problem der schulischen Praxis dar. Hier zeig-
te sich, dass Lehrende dem Komponieren im Musikunterricht zégerlich und unsicher
entgegentreten. Gleichzeitig wird dem Komponieren vonseiten der Musikpidago-
gik ein besonders hoher Stellenwert eingeraumt, musikalische Lern- und Bildungs-
prozesse zu ermdglichen. Hinsichtlich dieser Differenz zwischen fachdidaktischer
Erwartung und schulpraktischer Umsetzung konnten zwei aufeinander bezogene,
zentrale Desiderate er6ffnet werden. Zum einen fehlte es an Einblicken in Prozes-
se des gemeinsamen Komponierens in ihrem Vollzug, zum anderen an empirischen
Erkenntnissen dazu, in welchem Verhiltnis fachdidaktische Erwartungen und die
Schiiler:innenpraxis des Komponierens stehen. Insbesondere fir das kreative Han-
deln als einer zentralen Zieldimension der Kompositionspidagogik konnte ein drin-
gender Forschungsbedarf attestiert werden. Diese Desiderate legten die Einnahme
einer praxeologischen Perspektive auf Lernen und kreatives Handeln in gemeinsamen
Kompositionsprozessen im Musikunterricht nahe.

Die Ziele der Arbeit bestanden zunichst darin, gemeinsame Kompositionsprozesse
hinsichtlich der dort stattfindenden musikbezogenen, peerkulturellen und institu-
tionellen Praxen zu untersuchen sowie Praxen musikbezogenen kreativen Handelns
und musikbezogene Lernprozesse zu rekonstruieren. Mit diesen Aspekten verkniipft
sollte dariiber hinaus ein Unterrichtsdesign entwickelt werden, dessen didaktische
Strukturen und Rahmenbedingungen einen relevanten Kontext darstellen, Praxen
kreativen Handelns und fachlichen Lernens beim gemeinsamen Komponieren zu er-
moglichen.

Zusammen mit anderen Studien des Freiburger KoMuF-Projektes wurde mit der do-
kumentarischen Entwicklungsforschung ein Forschungsformat entwickelt, das die
Gestaltung von Praxis und die Generierung von Forschungsergebnissen rekonstruk-
tionslogisch verzahnt. Zur Erfassung der Unterrichtssituation und Rekonstruktion
der Handlungspraxis wurden videobasierte Verfahren der dokumentarischen Unter-
richtsforschung (vgl. Asbrand und Martens 2018) genutzt, die musikbezogen spezifi-
ziert wurden. Das didaktische Design wurde ausgerichtet an den Handlungspraxen
der Schiiler:innen in drei Zyklen weiterentwickelt, wofiir auf entwickelnde Verfah-
ren wie die Arbeit mit Design-Prinzipien (vgl. Euler 2014) oder Conjecture Maps (vgl.
Sandoval 2014) zuriickgegriffen wurde.

In den Rekonstruktionen bildeten sich fiinf fachliche Vergleichsdimensionen heraus,
an denen die Schiiler:innen ihre Handlungsorientierung in gemeinsamen Komposi-
tionsprozessen entfalteten: Im Umgang mit kompositorischen Vorgehensweisen, im Umgang
mit musikalischen Referenzen, in den Merkmalen des gemeinsamen musikalischen Spiels, im
Umgang mit dem Artefakt und im Umgang mit kompositorischen Entscheidungen. In der kom-
parativen Analyse der Fille entlang der verschiedenen Vergleichsdimensionen liefien
sich drei Modi des gemeinsamen Komponierens typologisch verdichten: der Modus des
Pragmatismus, der Modus der Behauptung und der Modus des kollaborativen Komponierens.
Musikbezogene Lernprozesse konnten fiir Prozesse im Modus des kollaborativen Kompo-
nierens rekonstruiert werden, wobei sich auch im Modus der Behauptung Lernprozesse
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erdffneten, deren Abschluss aber nicht rekonstruiert werden konnte. Das Handeln der
Akteur:innen in diesen beiden Modi wies auch eine Vielzahl musikbezogener kreativer
Handlungspraxen auf. Letztere konnten im Rahmen dieser Arbeit als aktionistische
Praxen rekonstruiert werden. Dariiber hinaus zeigte sich im Modus des kollaborativen
Komponierens ein gemeinschaftliches, musikbezogenes kreatives Handeln, das Praxen
aus unterschiedlichen Erfahrungsriumen in eine neue musikbezogene kollektive Pra-
xis tiberfithrte. Die Rahmenbedingungen der kooperativen Lernform erméglichten
den Akteur:innen insbesondere, vielfiltige Wissensbestinde aus unterschiedlichen
Kontexten zu aktualisieren. Hierbei konnten verstarkt Anschliisse an unterschiedliche
Praxen beobachtet werden, die Lern- sowie kreative Handlungsprozesse begiinstigten.
In der fachdidaktischen Entwicklung wurden in Verzahnung mit den o. g. Erkennt-
nissen ein empiriebasiertes Lehr-Lern-Arrangement sowie modifizierte Leit- und
Umsetzungsprinzipien herausgearbeitet. Sie beziehen sich auf den spezifizierten
Lerngegenstand pro tempore esse: Die Schiiler:innen entwickeln in selbstlaufigen Aushand-
lungsphasen eigensinnige, kreative Vorgehensweisen beim gemeinsamen Komponieren und
verkniipfen sie mit musikfachlichen Aspekten. Aus der Entwicklung der Prinzipien und
des Arrangements wurde zudem ein grundlegendes Design-Prinzip ,Agilitat, Norm-
sensibilitat, Kontingenzsensibilitat’ abstrahiert. Zuletzt konnten Gelegenheitsstrukturen
ermittelt werden, die einen relevanten Kontext darstellen: fiir die Emergenz aktionis-
tischer Praxen eine agile Anleitung, vielfaltige Spielimpulse und wertungsfreie Aktionsraume;
fur die Etablierung einer neuen musikbezogenen kollektiven Praxis die Fokussierung
emergenter Musik und eine kontingenzsensible Haltung; fiir eine gelingenden Begegnung
mit musikalischer Fachlogik die Inszenierung von Konfrontationsmomenten und Irritation
als didaktisches Prinzip.

Abschliefiend wurden die Ergebnisse im Rahmen unterschiedlicher Diskurse dis-
kutiert. Herausgearbeitet wurde hierbei zum einen, dass kreatives Handeln in den
Kompositionsprozessen gefordert und fachliches Lernen initiiert werden konnte, wo-
bei auch dsthetisch bildende Momente evoziert werden konnten. Diese Aspekte legi-
timieren die Férderung kreativen Handelns beim schulischen Komponieren ebenso
wie die Erkenntnis, dass es sich beim Modus des kollaborativen Komponierens um einen
Handlungsmodus handelt, der in seinem spezifischen Umgang mit Musik durch kei-
nen anderen zu ersetzen ist. Zum anderen wurde dargelegt, dass die beobachteten
Lernprozesse groRe Uberschneidungen zu bereits rekonstruierten Merkmalen trans-
formatorischer Bildungsprozesse aufweisen. Dass die untersuchten Kompositions-
prozesse auch transformatorisch bildend wirken kénnten, kann im Rahmen dieser
Studie zwar nicht empirisch bewiesen, auf Grundlage der ausgearbeiteten Erkennt-
nisse durchaus aber angenommen werden. Zuletzt wurde entfaltet, inwieweit das
Designprinzip ,Agilitat, Normsensibilitat, Kontingenzsensibilitat’ als zentrale Grundlage fiir
kompositionspidagogisches Handeln und Gestalten gedacht werden kann, um den
konstitutiven Antinomien pidagogischen Handelns produktiv begegnen zu konnen.
In der Arbeit wurde gezeigt, wie eine praxeologische, genauer: wissenssoziologische
Forschungsperspektive ermdoglicht, kreatives Handeln und fachliches Lernen in schu-
lischen Kompositionsprozessen zu rekonstruieren. Mit dieser Perspektive wurden im
entwickelnden Forschungsformat verschiedene didaktische Entwicklungsergebnisse
generiert, die hinsichtlich der rekonstruierten Handlungspraxen der Schiiler:innen
einen relevanten Kontext darstellen, um eine gelingende Praxis gemeinsamen Kom-
ponierens zu ermdglichen.
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Transkriptionsrichtlinien
Transkriptnotationen fiir Gesprache

ja Beginn einer Uberlappung (gleichzeitiges Sprechen von zwei oder mehr Sprechenden)
Ja-ja Schneller Anschluss, Zusammenziehung

(3) Pause; Dauer in Sekunden

() Kurzes Absetzen, etwa eine Sekunde

Jaaa Dehnung, je mehr Vokale aneinandergereiht sind, desto langer die Dehnung

Nein Betonung

Nein laut gesprochen

°Text® leise gesprochen

Vie- Abbruch

(kein) Unsicherheit bei der Transkription

() AuBerung ist unverstandlich; Lange der Klammer entspricht ungefahr der Dauer der

unverstandlichen AuBerung
[rauspern] Parasprachliche AuBerungen
@Text@ Text wird lachend gesprochen
@)@ Kurzes Auflachen
@(3)@ 3 Sekunden Lachen
Verwendung von Satzzeichen

Stark sinkende Intonation
; schwach sinkende Intonation
? stark steigende Intonation

. schwach steigende Intonation

Transkriptionsnotationen fiir Gespréiche (TiQ) nach Bohnsack 2014, S. 235f.

Uberblick iiber die Daten

Die folgende Ubersicht zeigt die erhobenen und analysierten Daten, sowie die fiir eine
Interaktionsanalyse daraus entnommenen ausgewdahlten Sequenzen in ihrer Zugeho-
rigkeit zu den einzelnen Zyklen. Die stark zunehmende Anzahl an Daten mit voran-
schreitenden Zyklen hingt einerseits mit der Anzahl der Kameras zusammen. So wur-
den im Laufe der Forschung mehrere Kameras in den Gruppen- und Plenumsriumen
platziert, um aus verschiedenen Blickwinkeln moglichst das ganze Geschehen einfan-
gen zu konnen. Andererseits wurden bei Phasenwechseln oftmals manuell die Auf-
nahmen sequenziert, u. a. weil dort auch oft Umbauten mit den Kameras stattfanden.
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Zyklus/ Erhobene und aus- Rekonstruktiv ausgewertete /in die
Schule gewertete Videodaten Darstellung integrierte Sequenzen
GA=CGruppenarbeit derVideoaufnahmen
PL=Plenumsphase
I/1/1/1IV* Tag der UE
IGARaum1a (1:44:20) lIGA Sequenz L eute mein Stift’
GYM1 IPL/GARaum1b (1:43:57) (#31:30-32:28#)
IIPL/GA Raum1(1:41:39) IIGA Sequenz ,andersmachen’
Stufe7 [IGA Raum2a (0:20:12) (#33:45-37:484#)
IIGA Raum2b (0:26:26) lIGA- Sequenz ,Pokémon-Go-Song' (35:24-36:24
IIPLEvaluationRaum1(0:16:32) lIGA Sequenz Eichhdrnchen’ (#38:56-39:45#
Zusatzmaterial IIPL/GARaum 1(1:31:15) lIGA Sequenz ,Pinke’ (#40:00-43:00#
Zyklus | I1IGARaum2 (0:20:08) IPL IGA Sequenz ,Gansehaut' (#43:20-45:48#)
I1IPL/Reflexion Raum1(0:46:45) lIGA Sequenz Kanon'
« Tonaufnahmen
der Komposi-
tionen lIGA Sequenz Kanon'

« Arbeitshégen der
Gruppe

Teilnehmende Be-

obachtungen der

(#32:55-34:48#)

lIGA Sequenz .eins, zwei, drei’
(#41:46-42:34#)

IIGA Sequenz .wegwerfen’ (#33:33-36:40#
IIGA Sequenz ,Schlagzeug' (#37:07-39:34#

Tage I/1I/111
GYM 2 IPLRaum1a (0:35:38) IIGA Sequenz .und dann’ @
IPLRaum 1b(0:37:29) (#03:03-03:56#)
Stufe7 IPGARaum1a (0:26:29) 11GA Sequenz Auf die Pltze fertig
IPL/GARaum1b (0:26:30) los' (#4:20-5:24#)

. IPL/GARaum1c (0:23:44) LIGA Sequenz scheiss eqal? (#5:20-5:40#
Lusatzmaterial | p Apschlussla(0:37:22) 11GA Sequenz ,Demokratie’ (#24:48-26:084#) IIGA-
ZyKlus |l IPLAbschluss1b (0:37:29) Sequenz Lederhosen’ (#28:08-29:46#)

+ Tonaufnahmen | |ip| Raum 1a (0:36:24) IGA Sequenz ,Sa hdrt man gar nicht'
der Komposi- ||| Raum 1h (0:37:59) (#36:40-37:364)
tionen [IGARaum 1a (0:36:27) IVPL Sequenz ,in Klammern' (4:00-4:17)
« Flipchartpapiere | [IGARaum 1b(0:04:19) IGA Sequenz Fans'(#10:20-12:38%) P
de.r Gruppen IIGA Sequenz Rodeo’ (#15:08-15:42#)
* Teilnehmende lIGA Sequenz ,Das kennt jeder’
Beabachtungen (#26:15-27:44#)
der Tage I/Il/

(/v

I1IGA Sequenz Diggas’ (#22:20-26:15#)
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Zyklus/ Erhobene und aus- Rekonstruktiv ausgewertete /in die
Schule gewertete Videodaten Darstellung integrierte Sequenzen
GA=Cruppenarbeit der Videoaufnahmen
PL=Plenumsphase
I/1/1/1IV“ Tag der UE
IGARaum 2a (0:31:53) 1IGA Sequenz .Irgendwie’
CYM3 lIGARaum 2b (0:01:00) #08:11-10:54#
[IGARaum 3a (0:26:30) [IGA Sequenz Hagel
Stufe 8 [IGARaum 3b (0:18:37) (#12:03-13:50#)
[1IPLRaum 1a (0:36:48) [IGA Sequenz ,passt’
[1IPLRaum 1b(0:37:06) (#12:55-13:334#)
[1IPL Raum 1c (0:37:02) [IGA Sequenz ,Quelle’
Zusatzmaterial [116ARaum 1a (0:17:30) #13:34-13:524
ZyKlus I [IGA Sequenz ,wie macht des denn so komisch’
. Tonaufnahmen | 1IGARaum 1b (0:13:30) (#14:15-14:23#)
der Komposi- [1l6ARaum 2a (0:36:50) IGA Sequenz .durchgangig’
tionen llIGARaum 2b(0:19:50) (#14:53-15:224)
« Arbeitspapiere [1IGA Raum3a (0:26:29)
der Gruppen [11GARaum 3b (0:16:01)
i [IPLPré&sentation 1a (0:17:30)
» Lehrendeninter- { |1p| prsentation 1h (0:26:30)
views I/1I/11/1V
« Teilnehmende [VPLRaum 1a (0:37:01)
Beobachtungen | IVPLRaum 1b (0:36:08)
der Tage I/1l/ [VGARaum 1(0:36:41)
1V [VGARaum 2 (0:36:04)
IVGARaum 3 (0:36:29)

IVPLPrésentation Ta (0:10:01)
IVPLPrésentation 1b (0:26:39)
IVPLPrésentation Ic (0: 28:40)

IPLRaum 1a (0:24:20)
[PLRaum 1b (0:03:34)
IPLRaum Tc (0:05:45)
IPLRaum 1d (0:24:20)
IPLRaum Te (0:24:04)
IPLRaum1f (0:34:02)

IPLRaum1g (0:34:30)
IGARaum2a (0:24:22)
IGARaum2b (0:10:11)

IGARaum3 (0:34:30)

[IPLRauma (0:07:19)
[IPLRaum1b (0:09:27)
[IGARaum2ali (0:24:22)
[IGARaum2bli (0:19:51)
[I6ARaum?2cli (0:16:36)
[IGARaum2are (1:07:41)
[IGARaum2bre (0:25:34)
[I6ARaum3ali (0:26:29)

IGA Sequenz ,Crescendo’
(#6:38-8:14#)
IGA Sequenz ,Crescendo’
(#8:31-9:51#)

IGA Sequenz,Dimdididim’
(#7:40-9:32#)

IGA Sequenz ,0ffbeat’
(#9:50-11:30#)
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[16ARaum3bli (0:26:30)
[IGARaum3cli (0:14:28)
|IGARaum3are (0:34:24)
[IGARaum3bre (0:34:24)
[IGARaum3cre (0:17:33)
[IPLRaum 1 audit.Ev. (0:11:35)

[IIPLRaum1(0:06:09) llIGARaum-
2ali(0:34:24) 111GARaum2bli (0:17:20)
[IGARaum2cli (0:03:44)
[IGARaum?are (0:34:23)
[IGARaum2bre (0:33:02)
[IGARaum2cre (0:27:25) llIGARaum-
3ali(0:21:09) I1IGARaum3bli (0:12:12)
[IGARaum3cli (0:03:44)
[IGARaum3are (1:01:17)
[IGARaum3bre (0:33:02)
[IIPL-Raum1a Peer-Feedback (0:11:22)
[IIPL-Raum1b Peer-Feedback (0:12:31)
[IIPLRaum1a audit. Ev.(0:17:54)
[IIPLRaum1b audit. Ev.(0:18:48)
[IIPLRaum1c audit. Ev.(0:07:29)

|VPLRaum1a (0:24:20)
[VPLRaum1a Hiillkurve (0:05:34)
[VPLRaum1b (1:00:19)
[VGARaum2are (0:21:01)
[VGARaum?2ali (0:34:24)
[VGARaum2bre (0:26:29)
[VGARaum2bre (0:20:07)
[VGARaum3are (0:24:20)
[VGARaum3bre (0:24:21)
[VGARaum3li (1:07:50)

|VPLRaum1 Présentation (0:22:08)
|VPLRaum2 Préasentation (0:09:21)
|VPLRaum3 Prasentation (0:37:31)
|VPLRaum1a Reflexion (0:19:25)
|VPLRaum1b Reflexion (0:17:21)
|VPLRaum1c Reflexion (0:21:36)
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Lehrenden-Impulskarten aus Zyklus Ill (vgl. S. 294)

1 Spielorientierte Gruppen

- Kannjemand von euch pausieren? Derjenige hort zu und gibt der Gruppe eine
Riickmeldung.

- Was gefillt euch an eurem Stiick? Wére das etwas, was ihr auch dem Zuhérer naher
bringen wollt? Wie kénnte das aussehen?

- Kénnt ihr euer Stiick in verschiedene Abschnitte einteilen? Kénnten diese Uberschriften
tragen? Wodurch unterscheiden sich die Abschnitte? Macht die Unterschiede deutlicher.

2 Konzeptorientierte Gruppen

- Spielt euer Stiick, brecht nicht ab. Spielt es zu Ende. Danach beschreibt reihum, was ihr
noch verandern wollt.

- Kannjemand von euch pausieren? Derjenige hort zu und gibt der Gruppe eine
Rickmeldung.

-Suchteuch eine Stelle, die ihr verandern wollt. Probiert einzeln aus (wenn das moglich ist),
wie das anders gespielt werden kénnte. Oder entwickelt drei unterschiedliche Varianten.
Spielt diese nacheinander und hort euch zu. Entscheidet und diskutiert am Ende.

-Ubt!

3 Rhythmusorientierte Gruppen

- Spielt mit geschlossenen Augen. Ist das moglich?

-Wenn etwas durchgingig gleichbleibt, konnte es interessant sein, anderes immer wieder
zuverindern. Uberlegt, was das Durchgingige in eurer Komposition ist. Was liefe sich
dafiralles verandern?

-Verandert wahrend ihr spielt immer wieder die Handhaltung. Was passiert?

-Verandert wahrend eures Spiels die Bewegungsgréfle. Was passiert?

- Stellt euch vor, ihr habt einen Pitcher und kénnt stufenlos die Geschwindigkeit eures
Stiickes verdndern. Wie wiirdet ihr ihn einsetzen. Probiert aus.

- Was gefillt euch an eurem Stiick? Wére das etwas, was ihr auch den Zuhérenden naher-
bringen wollt? Wie konnte das aussehen?

- Musik arbeitet immer mit Klang und Stille. Wie ist das in eurer Komposition?

- Bestimmt fiirjeden neuen Abschnitt eine Orientierungsperson. Sie wird zu Beginn des
neuen Abschnitts angeschaut und leitet den Abschnitt in ihrem Spiel an.

- Spielt zwei Durchgénge: Seht beim ersten Durchgang nur auf eure Hinde. Seht beim
zweiten Durchgang nur auf die Hinde der anderen. Wie unterscheiden sich die beiden
Durchgénge voneinander?
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Anhang 337

Mdgliche Impulse fiir die Begleitung von Gruppenprozessen

4 Klangorientierte Gruppen

- Kannjemand von euch pausieren? Derjenige hort zu und gibt der Gruppe eine
Rickmeldung.

- Kénntihr euer Stiick in verschiedene Abschnitte einteilen? Kdnnten diese Uberschriften
tragen? Wodurch unterscheiden sich die Abschnitte? Macht die Unterschiede deutlicher.

- Spielt mit geschlossenen Augen. Ist das moglich?

-Verandert wahrend des Spielweise eure Spielbewegungen. Kénnten sie noch extremer
werden? Beobachtet euren Oberkérper. Was macht er wihrend des Spiels? Beobachtet eure
Fiifie und Beine. Was machen sie wiahrend des Spiels?

- Bestimmt fiirjeden neuen Abschnitt eine Orientierungsperson. Sie wird zu Beginn des
neuen Abschnitts angeschaut und leitet den Abschnitt in ihrem Spiel an.

5 Gruppen, die keinen Anfang finden

-Uberlegt euch einen interessanten Klang, mit dem das Stiick beginnen kénnte. Spielt ihn
und steigt gemeinsam und spontan ein. Brecht ab, wenn ihr etwas gefunden habt, was ihr
beibehalten wollt. Beschreibt es der Gruppe und wiederholt es. So weiterverfahren.

6 Gruppen, die schon schnell fertig sind

-Verandert die Aufstellung eurer Gruppe und tiberlegt genau, warum und wie. Spielt euer
Stlick. Was hat sich verandert? Gibt es jetzt Passagen, die ihr verandern wollt?

- Sucht euch einen anderen Ort, an dem ihr euer Stiick probt. Was verdndert sich durch den
neuen Raum? Cibt es Passagen, die ihrjetzt noch verandern wiirdet?

-Uberlegt euch, was das Interessante an eurem Stiick ist. Wird das auch fiir den Zuschauer
interessant sein? Kann man das noch deutlicher herausarbeiten? Wie misst ihr euer Stiick
auffithren, damit es fiir die Zuschauer interessant wird.

-Was muss noch geiibt werden? Ubt!

- Musik arbeitetimmer mit Klang und Stille. Wie ist das in eurer Komposition? Kénnt ihr an
dem Verhiltnis noch etwas verandern? Wollt ihr noch etwas verandern?

-Verdndert wihrend des Spielweise eure Spielbewegungen. Kdnnten sie
noch extremer werden? Beobachtet euren Oberkérper. Was macht er wiahrend des Spiels?
Beobachtet eure FiiRe und Beine. Was machen sie wahrend des Spiels?

- Spielt weit Durchginge: Sehr beim ersten Durchgang nur auf eure Hiande. Seht beim
zweiten Durchgang nur auf die Hinde der anderen. Wie unterscheiden sich die beiden
Durchgénge voneinander?

- Bestimmt fiirjeden neuen Abschnitt eine Orientierungsperson. Sie wird zu Beginn des
neuen Abschnitts angeschaut und leitet den Abschnittin ihrem Spiel an.
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Die Hiillkurve aus Zyklus IlI

Die Hillkurven wurden aus der wav-Datei der aufgenommenen Kompositionen ex-
zerpiert und fiir die Reflexion bestimmter Kriterien in die Gruppe gegeben. Hier ein
Beispiel der Gruppe Miitze aus Zyklus III (s. S. 287).
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