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»Was hat denn kein oder ’n abruptes Ende?*

Eine interaktionsanalytische Perspektive auf hochschuldi-
daktische Problemstellen bei der Irritation Kkiinstlerisch-
dsthetischer Uberzeugungen

1. Einleitung: Zur Rolle kiinstlerisch-iisthetischer Uberzeugun-
gen in musikpadagogischen Situationen

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften wirken als | Filter,
Brillen oder Linsen* (Trautwein 2013, S. 4) und sind dafiir verant-
wortlich, dass ,,identische Situationen bei unterschiedlichen Lehrper-
sonen unterschiedliche Reaktionen* (ebd.) auslosen. Gerade aufgrund
ithrer handlungsleitenden Funktion (Blomeke et al. 2012) widmen sich
hochschuldidaktische Projekte vermehrt der Thematisierung und Ver-
dnderung berufsbezogener Uberzeugungen im Rahmen der Lehramts-
ausbildung (Junker et al. 2020; Endres et al. 2020; fiir die Musikpida-
gogik Neuhaus 2020). Uberzeugungen von Lehrkriften werden bio-
grafisch erworben und so bringen Musikstudierende bereits am An-
fang ihres Studiums vielfaltige Erfahrungen und Vorstellungen vom
Musiklernen und -lehren mit. Diese sind ,,in der Regel durch eine lang-
jéhrige und intensive Auseinandersetzung mit dem Gegenstand auch
aullerhalb der Schule* (Neuhaus 2020, S. 227) entstanden. Musikstu-
dierende bringen aber nicht nur padagogische und fachdidaktische,
sondern auch , kiinstlerisch-dsthetische Uberzeugungen®“ (Weber
2021, S. 150) mit, die sich aus den durch Sozialisation erworbenen
musikalischen Priaferenzen und Verhaltensweisen speisen, sowie aus
dem Wissen tiber ,,musikalische [...] Formen, Normen, Bedeutungen
und Funktionen (Olbertz 2018, S. 124). So geht Steinbach (2018,
S. 230) davon aus, dass sich ,,Personen im Sozialisationsprozess spe-
zifische musikbezogene Verhaltenscodes* aneignen und ,,aufgrund
von dsthetischen Normen bestimmte Bewertungskriterien fiir Musik*
iibernehmen oder selbst entwickeln. Ausgehend von der Annahme,
dass sich diese kiinstlerisch-dsthetischen und musikpiddagogischen
Uberzeugungen auf die spitere Unterrichtspraxis auswirken und grof-
tenteils auf einer impliziten Ebene wirkmaéchtig sind, scheint es sinn-
voll, diese im Rahmen einer reflexiven Musiklehrer*innenbildung
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(Holler et al. 2021) fiir die Studierenden sichtbar zu machen und einer
Reflexion im Sinne eines Irritierens und In-Frage-Stellens zugénglich
zu machen.

Eine musikpidagogische Handlungssituation, in der Uberzeugungen
von Lehrkréften besonders zutage treten und die sich deshalb beson-
ders gut fiir das Offenlegen von Uberzeugungen im Rahmen von
Hochschullehre eignet, ist das Bewerten und Einschitzen von Schii-
ler*innenkompositionen. So existiert in der Musikpddagogik kein
Konsens iiber verbindliche Giitekriterien oder MaBstibe einer gelun-
genen Schiiler*innenkomposition, der fiir angehende Musiklehrkréfte
als normativer Bezugsrahmen fungieren konnte. Stattdessen sind in
der Literatur zum Musik-Erfinden (auch aus guten Griinden) divergie-
rende und unterschiedlich scharf umrissene GiitemaBstibe fiir eine ge-
lungene Gruppenkomposition vorzufinden, etwa mit Bezug auf die
Originalitit (Weidner et al. 2019), die Kohdrenz und Abwechslung
(Paynter & Aston 1972) oder die Wiederholbarkeit und Prizision
(Schneider 2000). Kompositionspiddagog*innen formulieren auch das
Ziel einer dsthetischen Anschlussfahigkeit an Neue Musik (Voit 2018;
Friedrich 2011). Musiklehrkriafte (wie auch Musikstudierende) sind
also auf ihre eigenen kiinstlerisch-dsthetischen sowie padagogisch-
fachdidaktischen Uberzeugungen zuriickverwiesen, wenn sie Riick-
meldungen zu Schiiler*innenkompositionen verfassen und dabei um
Bezugsnormen ringen (Weber 2021, S. 150f.).

Vor diesem Hintergrund zielen wir auf die Entwicklung und Befor-
schung eines geeigneten Aufgabenformats, das bei den Studierenden
ein Bewusstsein fiir die eigenen mitgebrachten Uberzeugungen im
Kontext von Riickmeldesituationen zu Schiiler*innenkompositionen
anbahnt.! In unserem Beitrag présentieren wir erste fallanalytische Er-
gebnisse aus der Beforschung eines solchen Aufgabendesigns und ge-

! Das Aufgabenformat entsteht im Rahmen des Projekts ,,K4D. Das diesem
Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen
»Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzei-
chen 01JA2001 gefordert. Leitung des Teilprojekts Musik: Ulrike Krane-
feld, wissenschaftliche Mitarbeiterin: Katharina Holler.
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hen spezifisch auf Problemstellen ein, die sich bei dem Versuch ab-
zeichnen, Uberzeugungen von Musikstudierenden offenzulegen und
Zu irritieren.

2. Musikbezogenes Fachwissen und Kkiinstlerisch-asthetische
Uberzeugungen

Weber (2021) berichtet in ihrer Interviewstudie mit Komponist*innen
in Kompositionsprojekten, dass die Interviewten bei der Frage nach
der Bewertung von Stiicken um Bezugsnormen ringen. Dabei schei-
nen ,,Diskrepanzen zwischen kiinstlerisch-dsthetischen und padagogi-
schen Uberzeugungen (Weber 2021, S. 150) auf, wenn etwa die
Komponist*innen aus piadagogischer Uberzeugung gegeniiber den
Schiiler*innenkompositionen Wertschdtzung zeigen wollen, gleich-
zeitig aber vor dem Hintergrund kiinstlerisch-ésthetischer Uberzeu-
gungen voraussetzen, dass die Kompositionen auch einem kiinstleri-
schen Anspruch geniigen sollen (ebd., S. 151). In Analogie dazu gehen
wir ebenfalls davon aus, dass beim Einschitzen von Schiiler*innen-
kompositionen nicht nur padagogische und fachdidaktische Vorstel-
lungen davon aktiviert werden, wie man eine Riickmeldung angemes-
sen formuliert, sondern auch kiinstlerisch-asthetische Positionen be-
deutsam werden. Letztere werden in der spateren Fallanalyse ins Zent-
rum geriickt und im Hinblick auf das Verhéltnis zum Fachwissen und
auf ihre Genese und Stabilitit ndher beleuchtet.

Kiinstlerisch-isthetische Uberzeugungen sind fachbezogene Uberzeu-
gungen und Werthaltungen, in denen sich affektiv-motivationale As-
pekte mit kognitiven Wissensbestinden vermischen (Blomeke et al.
2008, S. 220). Fiir kiinstlerisch-isthetische Uberzeugungen ist anzu-
nehmen, dass neben musikalischen Priaferenzen und Vorlieben auch
das Fachwissen der Studierenden (als Teil des professionsbezogenen
Wissens neben fachdidaktischem Wissen und padagogischem Wis-
sen) einen Einfluss auf die Einschédtzung einer gelungenen Gruppen-
komposition hat. So konnten etwa ,,Repertoirekenntnisse und Hinter-
grundwissen iiber Werke ,,klassischer® Musik und Rock-/Popsongs®,
die Puffer (2017, S. 312) zum grundlegenden Fachwissen von Musik-
lehrkréften zahlt, fir dsthetische Positionierungen bedeutsam werden.
Moglicherweise wird auch ein dariiber hinausgehendes kulturelles
Wissen relevant, wie es Zembylas & Niederauer (2016) als Dimension

69



kompositorischer Praxis anfithren. Dieses schliefit nicht nur Reper-
toirekenntnisse historischer und gegenwartiger Musikkulturen ein,
sondern auch Kenntnisse um musiktheoretische Diskurse und um phi-
losophische Grundgedanken und Stilelemente bestimmter Asthetiken.
Zu vermuten ist, dass insbesondere eine vielféltige Teilhabe an diesem
kulturellen Wissen dazu fiihrt, auch in Alternativen zu vermeintlich
gesicherten dsthetischen Positionen denken und diese in Frage stellen
zu konnen. Zudem ist bei dem Versuch, die kiinstlerisch-dsthetischen
Uberzeugungen von Studierenden offen zu legen, sicherlich bedeu-
tend, welche Wissensausschnitte ,,in den subjektiven Uberzeugungs-
stand“ (Blomeke et al. 2008, S. 219) der Studierenden Eingang finden
und damit handlungsleitend werden konnen.

3. Veriinderung von isthetisch-kiinstlerischen Uberzeugungen
durch Reflexion

Bei der Entwicklung von Aufgabenformaten zur Irritation bestehender
kiinstlerisch-dsthetischer Uberzeugungen gehen wir davon aus, dass
diese in der Sozialisation verankerte und somit relativ stabile Werthal-
tungen sind, die Musikstudierenden nicht immer auf expliziter Ebene
zuganglich sind, sondern die iiberwiegend auf impliziter Ebene vor-
liegen. Nach Reusser & Pauli (2014, S. 645) lassen sich Uberzeugun-
gen ,,in der Regel nur gegen Widerstande, Druck und Krisen verin-
dern®. Sie sehen in der Reflexion einen wichtigen methodischen An-
satzpunkt fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit den hdufig im-
pliziten Vorstellungen. Vor diesem Hintergrund entwickeln wir ein re-
flexionsbezogenes Aufgabenformat, bei der die Selbstreflexion im
Sinne einer Dekonstruktion ,,internalisierte[r] Deutungs- und Hand-
lungsmuster* (Combe & Kolbe 2008, S. 886) hochschuldidaktisch an-
gebahnt werden soll (Héacker 2017; Holler et al. 2021).

Bei der Zielsetzung ist durchaus kritisch zu fragen, inwiefern Selbst-
reflexion hochschuldidaktisch — also von auflen kommend — tiberhaupt
inititert werden kann, da diese voraussetzt, dass Studierende den Re-
flexionsanlass als sinnvoll wahrnehmen (Hacker 2017, S. 32) und an
ithrer Professionalitit arbeiten mochten (von Aufschnaiter et al. 2019,
S. 148). Reflexionsorientierte Aufgabenformate sind also keine Ga-
ranten fiir die Inititerung von Reflexionsprozessen, sondern sind als
Anlésse zu verstehen, die von den Studierenden aber nicht genutzt
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werden miissen. Deshalb erscheint es uns sinnvoll, be1 der Erfor-
schung der initiierten Prozesse hochschuldidaktische Problemstellen
in den Mittelpunkt zu stellen, denen zukiinftig in Teilen durch Aufga-
benentwicklung begegnet werden kann, die aber auch im Sinne ,,fach-
spezifischer Problemlagen (Pflugmacher 2015, S. 153) verstanden
werden miissen.

Im Mittelpunkt unserer Aufgabenformate stehen interaktive Formate
in Form studentischer Gruppengesprache, da wir davon ausgehen,
dass im Aufeinandertreffen der unterschiedlichen kiinstlerisch-dsthe-
tischen Vorstellungen der Studierenden Anlass zum &asthetischen
Streit entsteht und somit unterschiedliche dsthetische Positionen sicht-
bar werden konnen. Diese Gruppengespriache werden zum Gegen-
stand der Forschung, um in ihnen Spuren reflexiver Praktiken zu re-
konstruieren.

Neben der Frage nach der Gestaltung geeigneter Aufgabenformate,
um kiinstlerisch-isthetische Uberzeugungen zu irritieren, steht die for-
schungsbezogene Frage:

Wie diskutieren Studierende kiinstlerisch-iisthetische Uberzeugun-
gen? Wo konnen bei dem Versuch, Irritation auszulosen, innerhalb der
Studierendeninteraktion Problemstellen entstehen?

4. Methodisches Vorgehen

Um diese doppelte Fragestellung in den Blick nehmen zu kénnen, ori-
entieren wir uns am Forschungsrahmen der fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung im Dortmunder Modell (Prediger et al. 2012) und ge-
stalten ein konkretes Aufgabendesign, das im Rahmen eines qualita-
tiv-explorativen Vorgehens mittels zyklischer Designexperimente? in
musikpiddagogischen Hochschulseminaren entwickelt und beforscht
wird. Die Seminarsitzungen wurden videografisch in einem Lehr-/
Lernlabor aufgezeichnet. Aktuell umfasst das Entwicklungsfor-
schungsprojekt sechs Erhebungen mit insgesamt 57 Musikstudieren-
den, in denen die Aufgabe eingesetzt wurde.

2 Unter einer zyklischen Vorgehensweise werden die mehrmaligen Durch-
ginge von Erhebungen verstanden, die nach entsprechender Analyse die
Uberarbeitung des Aufgabenformats erlauben (Richter 2014).

71



Grundlage der Analyse sind Verfahren der musikpadagogischen Un-
terrichtsprozessforschung (Kranefeld 2017) auch auf Basis multimo-
daler Interaktionsanalysen (Schmitt 2015), die die Interaktionsbe-
dingtheit fachlichen Lernens und den Einbezug von Gesten und Arte-
fakten (Handy, Computer und Arbeitsmaterialien) in der Interaktion
beriicksichtigen. Dariiber hinaus werden konversationsanalytische
Uberlegungen zu ,,interaktive[n] Verfahren der Wissensgenerierung*
(Bergmann & Quasthoftf 2010, S. 21) berticksichtigt.

5. Aufgabendesign ,,Gegenbeispiele finden*

Das Aufgabendesign ist flir eine Seminarsitzung konzipiert, kann in
unterschiedlichen musikpadagogischen Seminaren eingesetzt werden
und ist durch ein dreischrittiges Verfahren strukturiert. In einem ersten
Schritt sichten die Studierenden zwei Videos von Situationen, in de-
nen Schiiler*innengruppen eigene Kompositionen préasentieren, und
haben im Anschluss daran die Aufgabe, in Einzelarbeit eine Riickmel-
dung an die Gruppe zu verfassen, in der sie Anregungen zur Weiter-
arbeit geben sollen. Konkret zeigen die Videos Prisentationen eines
Musikkurses der 12. Klasse eines Gymnasiums. Die Schiiler*innen
hatten zuvor die Aufgabe innerhalb von 15 Minuten eine Gruppen-
komposition zu dem Thema ,,Sonnenaufgang — Die Welt erwacht® zu
erstellen.® Ein solcher Einsatz von videobasierten Unterrichtsvignet-
ten soll gewihrleisten, dass in einer moglichst handlungsnahen Situa-
tion Vorstellungen zu gelungenen Schiiler*innenkompositionen akti-
viert werden.

Der zweite Schritt der Aufgabe sieht vor, die Riickmeldungen anderer
Studierender zu analysieren, indem die Studierenden die darin heran-
gezogenen Giitekriterien fiir eine gelungene Schiiler*innenkomposi-
tion herausarbeiten. Um im Anschluss daran diese Giitekriterien zu
reflektieren, haben die Studierenden die Aufgabe, musikalische Ge-
genbeispiele zu finden, die eine Allgemeingiiltigkeit der identifizier-
ten Giitekriterien in Frage stellen (vgl. Abb. 1). In einem dritten Schritt
reflektieren die Studierenden ihre eigenen, zuvor formulierten Riick-
meldungen, indem sie wie in Schritt 2 die Giitekriterien herausarbeiten

3 Weder in der Aufgabe noch in der unterrichtlichen Aufgabenbesprechung
wurden weitere Kriterien, Hinweise oder Einschrankungen gegeben.
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und nach musikalischen Gegenbeispielen suchen, die die herangezo-
genen Glitekriterien in Frage stellen.

Arbeiten Sie | Diskussion der
die Giitekri- | Norm:

terien heraus, | Finden Sie mu-
die hier fur sikalische Ge-

Feedback von anderen Studierenden | eine gelun- genbeispiele, die
gene Kom- zeigen, dass
position an- | diese Norm
gefiihrt wer- | keine allgemein
den! giiltige Norm ist.

Liebe Gruppe,

ihr habt verschiedene Elemente flir
eure Komposition entwickelt. Dabei
hat die Stimmung des Stiicks das
Thema gut getroffen, weil es frohlich
klingt. Ihr konntet euch noch iiberle-
gen, wie ihr ein bisschen Abwechs-
lung in den Mittelteil bringt. Das
Stiick wirkte da noch zu monoton.
AufBlerdem konntet ihr noch an dem
Ende arbeiten. Das war noch sehr ab-
rupt. Bitte achtet in Zukunft darauf,
die Instrumente richtig zu bedienen.
Es war zum Beispiel noch kein rich-
tiger Gitarrenklang da. Insgesamt
habt ihr die Instrumente aber gut ein-
gesetzt.

Abb. 1: Arbeitsblatt zur Arbeit an einem fremden Feedback
6. Fallanalyse: ,,Was hat denn kein oder ’n abruptes Ende?*

Insgesamt verfolgt die Analyse des Materials die Frage, inwieweit
eine Irritation und Dekonstruktion internalisierter Deutungs- und
Handlungsmuster (s.0.) in den Interaktionen sichtbar wird. Insbeson-
dere die Phase der Suche nach Gegenbeispielen erscheint uns fiir die
Frage nach der Relevanz kiinstlerisch-dsthetischer Uberzeugungen als
interessante Gelenkstelle. Vermutlich wird dabei auch das kulturelle
Wissen im Hinblick auf historisches und zeitgendssisches Repertoire
von Musikkultur(en) und den damit verbundenen dsthetischen Denk-
figuren besonders relevant. Beim Einbringen, Diskutieren und Uber-
priifen von dsthetischen (Gegen)Positionen lassen sich — so die An-
nahme — sowohl die gewiinschten reflexiven Praktiken als auch die
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vermutlich stabilen Vorstellungen von (giiltiger) Musik rekonstruie-
ren. Die Analysen der Aufgabenbearbeitungsprozesse der Studieren-
den sind explizit auf die Identifizierung von Problemstellen ausgerich-
tet, die das Erreichen des Ziels einer Irritation kiinstlerisch-dstheti-
scher Uberzeugungen in Frage stellen konnen. Dabei konnten fall-
tibergreifend drei Problemstellen beim Einbringen und Evaluieren as-
thetischer Gegenpositionen identifiziert werden, die auch in folgender
Fallanalyse relevant werden: eine mangelnde Vertiefung beim Kra-
men im Repertoire und bei dem damit verbundenen interaktiven Re-
konstruieren von Wissen, eine Pauschalitdt der eingebrachten dstheti-
schen Gegenpositionen und ein Distanz markierendes Einbringen der
asthetischen Gegenpositionen.

Um diese Problemstellen exemplarisch zu zeigen, eignen sich Ge-
sprachsausschnitte, die im Rahmen des Seminars ,,Einfithrung in die
Musikpéadagogik® erhoben wurden. Das Seminar besuchten 21 Ba-
chelorstudierende aller Lehramtsstudiengénge, vorwiegend aus den
ersten Semestern. Das folgende Transkript dokumentiert die Arbeit ei-
ner Dreiergruppe, die gerade an dem fremden Feedback gearbeitet hat
und nun dsthetische Gegenbeispiele sucht.

6.1 Problemstelle: Mangelnde Vertiefung beim interaktiven Kra-
men im Repertoire

In der gewihlten Sequenz haben die Studierenden fiir die Aussage ,,lhr
konntet noch an dem Ende arbeiten. Das war noch zu abrupt* als da-
hinterliegendes Giitekriterium ,,schones Ende* identifiziert und auf
das Arbeitsblatt geschrieben. Nun suchen sie nach musikalischen Ge-
genbeispielen zu diesem Kriterium:

1. Ben: Schones Ende/ Was hat denn kein oder ’n abruptes
2. Ende\ [...]

3. Carl: Aber sowas wie- d:h-[...]

4. Carl: Wer hat nochmal diese ((unverstindlich)

5. Atmosphere) gemacht was wir lernen miissen-

6. Ben: Atmospharis/

7. Carl: Ja- zum zu zum Dings Test- zum Aufnahmetest-
8. Ben: Ah-

9. Carl: Ich glaub- das war ein Franzose\
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10. Ben: Ja-ich weill was du meinst\

11. Carl: Weil da sind- werden ja auch nicht-

12. Ben: Warte- ich guck® jetzt mal eben\ ((schaut auf sein

13. Handy))

14. Ben: War das sowas/ (blicken auf das Handy)

15. Carl: Ahja\Ligeti\ Die haben ja auch kein schones Ende in

16. dem Sinne- oder/ ((.)) Oder allgemein neue Musik
17. kann man auch fassen-
18. Ben: Ja-

Schon in dem initiierenden Impuls fallt auf, dass Ben vom eher unspe-
zifischen und interpretationsbediirftigen Kriterium ,,schones Ende®,
das die Gruppe notiert hat und zu dem nun Gegenbeispiele gesucht
werden sollen, Abstand nimmt. Stattdessen nutzt er die urspriingliche
kontrastierende Originalformulierung des abrupten Endes. Damit wird
der Suchrahmen direkt zu Beginn auf das Kriterium der Abruptheit
konkretisiert, allerdings ohne weiter zu kldren, was mit diesem — mu-
siktheoretisch betrachtet — durchaus komplexen Konstrukt gemeint
sein konnte. Bei der Suche nach Beispielen fiir Werke mit ,keinem
oder einem abrupten Ende‘ zeigt sich dann das — auch falliibergreifend
zu beobachtende — Aktivitdtsmuster eines Kramens im Repertoire. Es
zeichnet sich dadurch aus, dass die Studierenden ihr wissensbasiertes
Repertoire (u. a. aus Werken, Komponist*innen und Stilistiken) auf
der Suche nach musikalischen Gegenbeispielen durchsuchen. Dabei
geht es oftmals nicht nur um ein Auffinden, sondern meist — wie in
diesem Fall — auch um ein gemeinsames Rekonstruieren: Carl assozi-
iert sofort ein konkretes Stiick (Atmosphere), sucht aber nach dem Na-
men des Komponisten. Sein Zusatz ,,was wir lernen miissen* (Z. 5) ist
konversationsanalytisch betrachtet Ausdruck eines dahinterliegenden
,recipient design® (Deppermann 20135, S. 7), also ein Hinweis auf die
Erwartung eines geteilten Wissens innerhalb der Gruppe, das nun ak-
tualisiert werden soll. Ben bestdtigt dann spéter die Annahme einer
geteilten Wissensbasis mit: ,,Ja ich weill was du meinst* (Z. 10). In
diesem Fall suchen die Studierenden nach dem Stiick Afmosphére von
Gyorgy Ligeti, das im verbindlichen Hérkanon der Universitit fiir die
Eignungspriifung (,,Aufnahmetest) genannt wird. Allerdings er-
scheint das Wissen nicht unmittelbar abrufbar, sondern bedarf weite-
rer Recherche, die die Gruppe hier gemeinsam vollzieht: Ben stellt
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eine Hypothese auf (,,Ich glaub- das war ein Franzose®, (Z. 9)) und
Carl sucht mit dem Handy (Z. 12-13) vermutlich nach dem Namen des
Komponisten oder nach der im Netz hinterlegten Liste des Horkanons.
Das quasi gezwungenermallen durch die Anforderung an die Eig-
nungspriifung geteilte Repertoirewissen ist also rekonstruktionsbe-
diirftig. Allerdings ist diese Rekonstruktion mit der Nennung des Na-
mens des Komponisten fiir die Gruppe dann bereits abgeschlossen
(Carl: ,,Ah ja\ Ligeti\“ (Z. 15)) und kann notiert werden. Eine Evalua-
tion der dahinterstehenden These, dass dieses Werk von Ligeti ,,kein
schones Ende* hat, findet in der Gruppe nicht statt, obwohl die Stu-
dierenden ja auch die Moglichkeit hitten, sich das Stiick tiber das
Handy anzuhoren. Wéhrend bei demjenigen, der den Vorschlag ein-
gebracht hat, davon auszugehen ist, dass ihn eine bestimmte Vorstel-
lung vom Stiick zur exemplarischen Nennung bewogen hat, bleibt in
der Situation offen, ob die Aktualisierung des Wissens bei den weite-
ren Mitgliedern der Gruppe nur in der Verkniipfung eines Werkes mit
dem Namen eines Komponisten besteht oder ob dariiberhinausge-
hende Vorstellungen zum Stiick, etwa in Form einer Erinnerung an die
strukturelle Beschaffenheit oder an einen Klangeindruck aufgerufen
werden.

Interessant ist auBBerdem auch die materiale Qualitit eines ins Netz
ausgelagerten Repertoires: Das Internet wird in dieser Situation adres-
siert als Sammlung von Informationen, nicht als eine klingenden Ma-
terials. Auch wenn man hier vielleicht nicht unmittelbar von tragem
Wissen (Hellmann 2019; Gruber et al. 2000) sprechen kann, weil
durch die Verkniipfung von ,,kein schones Ende* und Ligetis Kompo-
sition eine Art assoziative ,Anwendung‘ von Wissen stattfindet, bleibt
der Zugriff auf das Repertoire allerdings ohne vertiefte Auseinander-
setzung, weil die dsthetischen Implikationen der Gegenposition am
konkreten Werk in der Interaktion der Gruppe nicht plausibilisiert
werden. Unsere Kodierung dieses falliibergreifend zu beobachtenden
Phanomens mit Kramen im Repertoire verweist hier sowohl auf dieses
cher assoziative und unsystematische Suchen und Finden als auch mit
dem Aktivitdtsmuster des Rekonstruierens auf einen Prozess des Aus-
grabens innerhalb einer eher ungeordneten Sammlung.
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Neben der Problemstelle eines Kramens im Repertoire ohne eine in-
nerhalb der Aufgabenkonstruktion angestrebte interaktive Vertiefung
und Diskussion weisen die Prozesse der Studierenden zudem Tenden-
zen zum Pauschalisieren und Distanzieren auf.

6.2 Problemstelle: Pauschalitit der eingebrachten asthetischen
Gegenpositionen

Die Formulierung ,,sowas wie“ in Zeile 3 verdeutlicht bereits, dass
Carl moglicherweise ein repridsentatives Beispiel fiir eine ganze
Gruppe von Komponist*innen oder fiir eine Stilistik sucht. Diese
Exemplaritét ist durch die Aufgabe Gegenbeispiele zu finden bereits
vorgezeichnet. Allerdings ist der Suchmodus im Rahmen der Aufga-
benbearbeitung dieser Gruppe mit sehr pauschalen Zuordnungen ver-
bunden. Neben der eher globalen Evaluation des Vorschlags zu Lige-
tis Atmospheres (44 ja\ Ligeti\ Die haben ja auch kein schones Ende
in dem Sinne, oder/ (Z. 15-16)) erfahrt dieser pauschalisierende Mo-
dus im Verlauf der Interaktion eine weitere Zuspitzung, wenn Carl die
gesamte Neue Musik mit dem Merkmal ,Stiicke ohne schones Ende*
gleichsetzt: ,,Oder allgemein neue Musik kann man auch fassen-*
(Z.17-18).

Diese verallgemeinernde und undifferenzierte Zuordnung eines zu-
dem ungeklérten dsthetischen Merkmals zu einer Stil- oder Genrebe-
zeichnung kennzeichnet das Einbringen von Wissen im Modus des
Pauschalisierens. Damit kommt es zu einer Aufgabenbearbeitung, der

4 Diese Aussage ist in vielfacher Weise bemerkenswert. Denn Neue Musik
versteht sich als ,,plurale Kategorie fiir die Musik und Musikgeschichte des
20. Jahrhunderts* (Danuser 2016), die sich gerade einer terminologischen
Definition entzieht und durch eine Vielgestaltigkeit auszeichnet. Dass aber
Carl ein dsthetisches Charakteristikum der Neuen Musik zuordnet, mag
auch Ausdruck einer moglicherweise vagen, undifferenzierten Vorstellung
des Studierenden von Neuer Musik sein. Es zeigt sich in unserem Material
falliibergreifend, dass viele Studierendengruppen Neue Musik als musika-
lisches Gegenbeispiel fiir ein bestimmtes dsthetisches Merkmal benennen.
Neue Musik wird hier also als Containerbegriff verwendet, der fiir all das
stehen kann, was mit dsthetischen Normen bricht. Damit l4sst sich ein ge-
teiltes, pauschales Verstindnis von Neuer Musik als Gegenentwurf zu &s-
thetisch und historisch scheinbar gesicherten Normen rekonstruieren.
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es an inhaltlicher Vertiefung mangelt und die damit dem Wahrnehmen
und Uberdenken von (eigenen) idsthetischen Positionen méglicher-
weise 1im Wege steht. Verschirft wird diese mangelnde inhaltliche
Vertiefung zudem durch schnelle Zustimmungstendenzen innerhalb
der Gruppe (Z. 13 und 15), die im Sinne Breidensteins (2006) als Aus-
druck einer oberflachlichen und schnellen Aufgabenerledigung im
Rahmen eines Studierendenjobs gedeutet werden konnen.

6.3 Problemstelle: Distanz markierendes Einbringen asthetischer
Gegenpositionen

Als weitere Problemstelle kann das Einbringen dsthetischer Gegenpo-
sitionen im Modus des Distanzierens identifiziert werden, das sich als
Resistenz gegeniiber der von uns im Aufgabenformat angestrebten Ir-
ritation deuten ldsst. Dabei bringen die Studierenden zwar pflicht- und
aufgabengemill Beispiele in die Interaktion ein, werten diese aber
gleichzeitig ab und nehmen damit eine implizit ablehnende bzw. rela-
tivierende Haltung gegeniiber den dsthetischen Gegenpositionen ein.
Dies zeigt sich in der folgenden Sequenz, in der die Studierenden nach
Gegenbeispielen fiir das von ihnen so benannte Kriterium ,,korrekte
Bedienung der Instrumente* suchen.

19. Carl: Ahm:- ((...)) Korrekte Bedienung der Instrumente/
20. ((lacht)) [...]
21. Ben: Nein- ich mein- hier- es gibt doch diese Leute die das

22. Klavier so missbrauchen- ((..))

23. [Ben: So Sachen drauf legen ((unverstdandlich) und

24, draufklopfen-) ]
19. [Carl: Ja- wire das dann-wére das dann ]

20. Carl: eine inkorrekte Bedienung/
21. Ben: Ja-((.)) Das ist nicht das was ((unverstandlich)
22. intendiert ist)\ Wie heiflen die Leute-

In Zeile 17 aktualisiert Ben Wissen um Musikstiicke, die eine unkon-
ventionelle Spielweise der Instrumente erfordern. Vermutlich bezieht
er sich auf Komponist*innen, die ein pripariertes Klavier einsetzen.
Durch die konkrete Formulierung ,,die das Klavier so missbrauchen*
(Z. 21-22), wird aber recht drastisch eine Abwertung dieser kiinstleri-
schen Verfahren zum Ausdruck gebracht und im gleichen Atemzug
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implizit die Anerkennung als giiltige Gegenposition trotz der Nennung
in Frage gestellt. Diese Form des Distanzierens driickt sich auBerdem
in der Aussage ,,Es gibt doch diese Leute* (Z. 21) aus: Hier werden
die Komponist*innen oder auch Interpret*innen allgemein als Gruppe
von Leuten bezeichnet, denen aber kein Status als Musiker*innen zu-
gesprochen wird. Aullerdem kann die Verwendung des Pronomens
»diese® (Z. 21) auf eine Abgrenzung zu den Vertreter*innen dieser as-
thetischen Gegenposition hinweisen.

Insgesamt zeigt diese Sequenz, dass die Aufgabe, musikalische Ge-
genbeispiele zu finden, nicht notwendigerweise zu einer Irritation der
eigenen adsthetischen Positionen flihren muss, sondern die Aufgabe
auch im Modus des Reifizierens eigener Kriterien erfiillt werden kann.
Das Distanzieren von eingebrachtem Wissen kann als Ausdruck der
Persistenz der eigenen Kriterien verstanden werden. Die mitgebrach-
ten dsthetischen Vorstellungen wiren demnach so stabil, dass die Stu-
dierenden auch im Moment des Aktualisierens von widersprechenden
Beispielen ihre dsthetischen Positionen nicht hinterfragen.

7. Fazit

Die Konzeption unseres Aufgabenformats setzt fiir die Moglichkeit
der Relativierung des eigenen asthetischen Standpunkts — im Format
der Suche nach Gegenbeispielen — auf die Anwendung fachbezogenen
Wissens. Gerade die von Puffer (2017, S. 312) als wichtigen Teil der
fachwissenschaftlichen Kompetenz eines Musiklehrers betrachteten
,Repertoirekenntnisse* treten dabei in den Vordergrund. Unsere Fall-
analyse und der beschriebene Extremfall eines Kramens im Repertoire
werfen allerdings die fiir die Musikpddagogik noch nicht ausreichend
geklarte Frage auf, auf welche Weise (produktive) Repertoirekennt-
nisse entstehen, wie Werke oder kiinstlerische Verfahren dort hinter-
legt sind, in welchem Verhiltnis sie zu den kiinstlerisch-asthetischen
Uberzeugungen stehen und vor allem auch, wie auf diese angesichts
unterschiedlicher Aufgabenformate jeweils zugegriffen werden kann.

Beim falliibergreifenden Blick auf unser Sample stellt sich zum Bei-
spiel die Frage, ob sich unterschiedliche Grade der Vertiefung und
Vernetztheit von Repertoirewissen systematisch unterscheiden lassen.
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Beim nur miithsam rekonstruierten Zugriff auf den bekannten Pflicht-
kanon der Eignungspriifung bleibt — auch durch die ausbleibende Eva-
luation — unklar, ob jenseits der Aktualisierung von Komponist und
Titel bei den anderen Gruppenmitgliedern tiberhaupt ein geteiltes Wis-
sen iiber strukturelle Eigenschaften und Besonderheiten des Musik-
stiicks oder ein erinnerter Klangeindruck in der Interaktion aufgerufen
wird.> Fast entsteht der Eindruck, dass die Studierenden — im Sinne
Taylors (2003)° — auf ein vermeintliches Archiv hinterlegter und iiber-
dauernder Dokumente zuriickgreifen, das sich zudem hier u. a. als
Horkanon oder auch im Wissensspeicher ,Internet® materialisiert.
Wenn im Gegensatz dazu in anderen Gruppen unseres Samples Re-
pertoirewissen produktiv und evaluierend in die Interaktion einge-
bracht wird, dann hiufig mit dem Verweis auf entsprechende eigene
Musikpraxis, intensive Analyse oder eindriickliche Horerlebnisse,
dies auch unabhingig von einer geschmacklichen Préaferenz. Solche
variierenden Aneignungsbedingungen — hier zwischen einem erzwun-
genen Pflichtkanon und einer eigenen musikalischen Praxis mit einem
Werk oder kiinstlerischen Verfahren — genauer in den Blick zu neh-
men, erscheint als wichtige zukiinftige Forschungsaufgabe. Zudem
stellt sich die Frage, welchen Anteil gerade mit Blick auf die eigene
performative Praxis ein praktisches, inkorporiertes Wissen hat, das
nach Taylor konstitutiv fiir ein Repertoire im engeren Sinne ist (Taylor
2003, S. 1911)).

Angesichts dieses hier angedeuteten Zusammenhangs zwischen An-
eignungsformen und der Flexibilitdt im Zugriff auf fachwissenschaft-
liches Wissen in musikpadagogischen Anforderungssituationen ldsst
sich der Aufbau eines produktiven Repertoires als ein exemplarischer

> Wobei das bloBe Benennen von Namen und Titeln noch nichts iiber die
Struktur des dahinterliegenden Wissens aussagt. Wiirden sich ausgespro-
chene Expert*innen unterhalten, die zudem gegenseitig von ithrem Exper-
tentum im Sinne eines ,recipient designs* (Deppermann 2015, S. 7) ausge-
hen, kann ein ,namedropping‘ bei diesen Interaktionspartner*innen ein ge-
teiltes Wissen aufrufen, das nicht mehr expliziert werden muss.

® Taylor unterschiedet zwischen ,,the archive of supposedly enduring materi-
als (i.e., texts, documents, buildings, bones) and the so-called ephemeral
repertoire of embodied practice/knowledge (i.e., spoken language, dance,
sports, ritual)* (Taylor 2003, S. 19).

80



Kristallisationspunkt einer kohdrenten Musiklehrer*innenbildung
(Buchborn et al. 2019) betrachten: Eine musikhistorische und musik-
theoretische Ausbildung miisste auf vertieftes, vielfaltiges und ver-
netztes Wissen ausgerichtet sein und Aneignungsformen anbieten, die
eine intensive Beschiftigung ermdglichen. In Bezug auf unser Aufga-
benformat und in Bezug auf die Moglichkeit zur Reflexion eigener
kiinstlerisch-sthetischer Uberzeugungen wire zudem eine explizite
Thematisierung der Konstruiertheit und Historizitdt &dsthetischer
Denkfiguren hilfreich. Aber auch der musikpraktischen Ausbildung,
etwa am Instrument, mit der Stimme oder in Ensembleleitung kommt
eine wichtige Aufgabe zu. Hier ist der Ort der Aneignung praktischen,
inkorporierten Wissens in Bezug auf das Repertoire im Sinne von
Spielweisen, Interpretationsroutinen, kiinstlerischen Verfahren und
Werkkenntnissen.

Unsere Befunde aus der Fallstudie verweisen aber noch auf eine wei-
tere Facette des Repertoires, die den jeweiligen Zugriff darauf bestim-
men kann: Welche Teile des Repertoires spielen bei der Ausbildung
von Vorstellungen von ,guter oder ,giiltiger* Musik eine Rolle? Denn
insgesamt steht und fillt der Versuch, kiinstlerisch-isthetische Uber-
zeugungen offen zu legen und zu irritieren, damit, auf welche Art und
Weise die Studierenden thre Wissensbestdnde um ésthetische Gegen-
positionen in die Interaktion einbringen. Dabei verweist insbesondere
das oben beschrieben Muster des Einbringens von Wissen im Modus
des Distanzierens auf eine Resistenz gegeniiber Irritation. So konnte
gezeigt werden, wie Studierende den experimentellen Umgang mit In-
strumenten abwerten und sprachlich eine Distanz zu entsprechenden
kiinstlerischen Verfahren aufbauen. Das Aktualisieren und Evaluieren
von Gegenbeispielen ist folglich nicht automatisch mit einer Dekon-
struktion der kiinstlerisch-dsthetischen Positionen der Studierenden
verbunden — sei die in ihr liegende Differenzerfahrung noch so kalku-
liert und absehbar. Eine Irritation eigener dsthetischer Positionen
hiangt somit auch davon ab, ob die Wissensbestinde Eingang ,,in den
subjektiven Uberzeugungsstand* (Blomeke et al. 2008, S. 219) der
Studierenden gefunden haben, etwa in dem Sinne, dass die Studieren-
den Repertoirekenntnisse um &sthetische Gegenpositionen nicht nur
aktualisieren, sondern tatsachlich auch als giiltige Musik anerkennen.
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Das Aufgabenformat setzt bei der Suche nach Gegenbeispielen auf
eine Generierung und Aktualisierung von Wissen in der Interaktion
und will reflexive Praktiken anregen. Allerdings zeigt der Blick ins
Material, dass eine Problemstelle darin besteht, dass Vorschldge, die
eingebracht werden, nicht immer vertieft evaluiert werden, sondern
thnen schnell, pauschal und ohne Priifung zugestimmt wird. Das mag
einerseits mit einem briichigen fachwissenschaftlichen Fundament er-
klarbar sein, das aus Sicht der Interaktionsteilnehmer*innen womog-
lich einer argumentativen Validierung nicht standhalten konnte und
das unsichtbar bleiben soll. Andererseits kann dies auch in Zusam-
menhang mit der Reflexionsbereitschaft (Gobel & Neuber 2019) der
Studierenden stehen. Die geringe Neigung zur Reflexion konnte zum
einen Ausdruck fehlender Erfahrungen mit reflexiven Praktiken sein,
zum anderen aber auch von den Anforderungen des Aufgabenformats
abhéngig sein. So mag der Reflexionsimpuls den Studierenden mog-
licherweise zu eng und konstruiert erscheinen, sodass ihnen die Not-
wendigkeit einer ernsthaften und vertieften Auseinandersetzung ange-
sichts einer allzu konstruierten Problemsituation nicht einleuchtet und
sie mit einer oberflichlichen Aufgabenbearbeitung reagieren. Hier
zeigen sich Ansatzpunkte fiir die weitere Aufgabenentwicklung. Da-
bei 1st allerdings zu berticksichtigen, dass die Relativierung eigener
kiinstlerisch-dsthetischer Uberzeugungen als lingerfristiger Prozess
zu verstehen ist (vgl. hierzu Blomeke et al. 2008; Reusser & Pauli
2014; Biedermann & Krattenmacher 2012), fiir den sowohl die Ent-
wicklung einer Reflexionsbereitschaft als auch der Aufbau individuell
bedeutsamer, fachwissenschaftlicher Wissensbestinde eine notwen-
dige Voraussetzung darstellt.
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