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In diesem Auszug aus der Arbeit werden die Kontexte der einzelnen fiir die Untersuchung erhobenen
Unterrichtsvideographien (insgesamt 29) dargestellt. Dies geschieht in ausfihrlicher (Kapitel 3.1.2)
und knapper tabellarischer Form (Kapitel 3.1.3). In den Unterkapiteln 3.1.2.1 — 3.1.2.6 werden die
Projekte A-F im Einzelnen dargestellt, teilweise werden auch Kurzzusammenfassungen der einzelnen
Unterrichtsstunden abgedruckt. Die Tabelle in Kapitel 3.1.3 gibt einen Uberblick iiber alle 29
aufgezeichneten Unterrichtsstunden mit einem Hinweis auf Aufnahmedateum, Lange, vorliegende
Kamerawinkel, knappe Projekthintergriinde und jeweilige Zusammensetzung der Lehr-Lerngruppe.
Wenn eine Stunde mit mehreren Kamerawinkeln aufgezeichnet wurde, sind diese immer
synchronisiert. Dadurch kann es bei manchen Kamerawinkeln zeitweise zu einem schwarzen Bild
kommen. Bei den hier naher erlauterten Unterrichtsvideographien handelt es sich um diejenigen
Filme (=MP4-Dateien), die mit den Buchstaben A-F beginnen. So bezeichnet die Datei A1_HL.mp4 z.b.
den Kamerawinkel hinten links in der Unterrichtsstunde mit dem Videokiirzel Al. Vgl. zu den
Abkulrzungen bitte die Tabelle in Kapitel 3.1.3. Fiir die Einbindung in das VerbundFDB-Portal ware es
begriiRenswert, wenn immer eine der Zeilen (=eine Unterrichtsstunde/einheit) in der Tabelle in
Kapitel 3.1.3 unter einer DOI referenzierbar ware. (Also z.B. alle Winkel von Al in einer ,Sammlung”

0.4.).

3.1 Darstellung des verwendeten Videomaterials

Wie oben ausfiihrlich dargestellt, werden in dieser Untersuchung mehrere Unterrichtsvideographien
aus der Perspektive verschiedener Theorien betrachtet und diese Betrachtungsweisen einander
gegenibergestellt. Dabei ist der nochmalige Hinweis wichtig, dass es sich nicht um eine Studie zu
diesen Unterrichtsvideographien handelt, in deren Rahmen Aussagen liber Hintergriinde,
Zielsetzungen, o.A. erarbeitet werden. Vielmehr dienen diese Aufnahmen als zentraler Gegenstand
fir den empirischen Theorienvergleich (vgl. z. B. Abbildung 5 auf S. 56). Um jedoch die einzelnen
Analysen aus den jeweiligen Theorieperspektiven besser nachvollziehen zu kénnen, wird im
Folgenden Wahl und Aufzeichnungsart der verwendeten Videoquellen knapp begriindet (Fehler!

Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.) und deren Herkunft mit den wesentlichen
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Hintergrundinformationen dargestellt (3.1.2). Das Kapitel schlie3t mit einer Uberblickgebenden

Darstellung aller verwendeten Unterrichtsvideographien (3.1.3).

3.1.2 Kurzdarstellungen der untersuchten Projekte

Die in dieser Untersuchung fokussierten Videographien von Unterricht wurden in einem Zeitrahmen
von etwa sieben Jahren — mit einer Pause von knapp drei Jahren — in sechs verschiedenen
Streicherklassenprojekten im Raum Sachsen, Deutschland sowie Sidtirol, Italien, aufgezeichnet. Die
Projekte sind in der Reihenfolge ihrer Aufzeichnung sortiert, Tabelle 1 auf S. 12 gibt einen Uberblick.
Im Folgenden werden deren zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede hervorgehoben, bevor die

einzelnen Projekte und die aufgezeichneten Stunden jeweils knapp skizziert werden.

Projekte A, E und F stellen dabei jeweils Momentaufnahmen von Streicherklassenkursen dar, die im
Sinne der Zusammenfassung von Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. auf
S. Fehler! Textmarke nicht definiert. meist als zweijahrige Musikklassen in verschiedenen
Altersstufen durchgefiihrt werden und zum Zeitpunkt des Schreibens (bis auf Projekt F) noch weiter
bestehen, wenngleich die Lehrkrafte zum Teil gewechselt haben. Projekte B, C und D lassen sich eher
als ,musikpadagogische Interventionsprojekte” (Spychiger 2015) verstehen, da jeweils —im Ensemble
von Verfasser, einer Studierendengruppe, und der Musikvermittlung eines Konzerthauses — Kontakt
zu bestehenden Streicherklassen in der Region hergestellt wurde, um innerhalb eines zeitlich
begrenzten Projekts alternative Formen der Streicherklassenarbeit zu erproben. Die dort
kooperierenden Streicherklassenprojekte stimmen nicht mit denen aus A, E und F Gberein, sind aber
organisatorisch dhnlich verfasst. Zusammengefasst handelt es sich auf organisatorischer Ebene
damit in allen Fallen um zweijahrige Streicherklassenkurse, die innerhalbe der ersten bis sechsten
Klassenstufen verortet sind. In Bezug auf Alter und instrumentalen Entwicklungsstand sind im
Sample Schiiler*innen aus ersten, dritten, vierten und sechsten Klassen vertreten, die zu anndhernd
gleichen Teilen sowohl im ersten als auch im zweiten Jahr ihres Streicherklassenkurses unterrichtet
werden. Es ist jedoch anzumerken, dass die musikpadagogischen Interventionsprojekte
ausschlieBlich mit Schiiler*innen im zweiten Jahr der Streicherklasse durchgefiihrt wurden. Die
Verortung und Kooperationsweise der Lehrenden der Streicherklassen variiert von Projekt zu Projekt:
So unterrichten bei A und F Instrumentallehrende mit Musiklehrenden der allgemeinbildenden
Schulen, beide mit langjahriger Erfahrung, in tandemartiger Kooperation. In Projekt E kooperiert ein
Team aus Studienabsolventen der Schulmusik, von denen eine der Lehrenden ein
instrumentalpadagogisches Studium aufgenommen hat. Projekte B, C und D werden regular von
einem Team aus zwei Instrumentallehrenden unterrichtet, im Rahmen der Intervention jedoch

hauptsachlich aus einem Team von ehemaligen und aktuellen Schulmusikstudierenden bzw. -
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lehrenden?, wodurch unterschiedlichste Formen der Lehrendenkooperation im Sample abgedeckt
sind. Weiter ist jede Schule, an der Aufzeichnungen angefertigt wurden, in einer anderen Gemeinde

bzw. einem anderen Stadtteil verortet.

Im Folgenden werden die Hintergriinde der einzelnen Projekte in knapper Form dargestellt sowie die
thematisierten Unterrichtsstunden in ihrem Ablauf aus allgemeinpadagogischer Perspektive skizziert.
Die einzelnen Unterrichtsstunden sind im Text als Weblink jeweils direkt abrufbar.? Die unten
dargestellten Hintergrundinformationen stammen aus personlichen Gesprachen mit den Lehrenden
bzw. eigenen Erfahrungen, sofern nicht anders angegeben. Aus Datenschutzgriinden werden
Literaturquellen, die zu deutlich auf die Herkunft der Streicherklassenprojekte hinweisen, im
Folgenden ausgespart. Zu den verwendeten Abkiirzungen vgl. Anhang Fehler! Verweisquelle konnte

nicht gefunden werden..

3.1.2.1 Projekt A

Die hier als Projekt A bezeichnete Streicherklasse wird als zweijahriger Streicherklassenkurs in der 3.
und 4. Klasse in einer Grundschule im Vorort einer sidchsischen GroRstadt durchgefiihrt. Die beiden
Lehrenden leiten neben dieser noch weitere Streicherklassen in der Umgebung. lhre Arbeit begann in
den 90er Jahren, sodass es sich hier vermutlich um das am langesten bestehende
Streicherklassenprojekt in der Region handelt. Neben Erwdahnungen in Giberregionalen
musikpadagogischen Zeitschriften® wurde diese Streicherklasse seit 2017 auch von Seiten der
Streicherpadagogenausbildung einer Musikhochschule als zentrale Hospitationsinstanz ausgewahilt.
Weiter wirkt die Streicherklasse regelmaRig bei groReren Blihnenprojekten mit. Man kann also
durchaus von einer ,etablierten und anerkannten” Streicherklasse in Sachsen sprechen. Fiir diese
Untersuchung wurden drei Unterrichtsstunden aufgezeichnet, die exemplarisch die Arbeitsweise der
beiden Lehrenden zeigen.* Prinzipiell sind in allen Unterrichtsstunden drei Lehrende anwesend, zwei
Streicherpadagoginnen (L1 und L2) sowie eine weitere Lehrerin der jeweiligen Klassen (die
Klassenlehrerin, L3 bzw. L4). Unterrichtsstunde A1l zeigt eine 20minlitige Einheit einer dritten Klasse,
A2 zeigt hintereinander zwei dhnlich lange Einheiten einer vierten Klasse. Sdimtliche Stunden wurden
im Sommer 2011 aufgezeichnet. Die Aufzeichnungen des Projekts A sind die einzigen, bei denen
neben den drei stationdaren unabhangigen Kameras im Raum zusatzlich eine mobile Kamera
eingesetzt wurde, welche teilweise die Lehrperson oder andere Momente der Szene aufzeichnet

(Kamera LP = Lehrperson).

! Auch die Konzertpadagogin des kooperierenden Konzerthauses wurde als Gymnasiallehrerin fiir Musik ausgebildet.

2 Durch Klick auf das Videokiirzel kann die Unterrichtsstunde bei vorhandenem Internetzugang eingesehen werden, die Links in Textform
inklusive QR-Code (fiir das Lesen der Print-Ausgabe) sind im Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. zu finden.

3 Quelle aus Anonymisierungsgriinden entfernt.

4 Dies geht auch aus vorliegenden Interviews mit den Lehrpersonen hervor, die im Rahmen von Prantl 2011 erhoben wurden.


https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_A1
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_A2
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Unterrichtsstunde A2 (4. Klasse, 20 S*, 12 VI (3w, 9m, ein m ohne Instrument mit verbundenem

Arm), 6 Vic (2w, 4m), 2 Kb (m), 4 Winkel, 26) wird ebenfalls mit einem kurzen UG zum vergangenen
Konzert eroffnet, anschlieRend wird das Stiick Ungarisch im Plenum gespielt (ca. 1'10"). Dabei
spielen einige der S* als Solisten. Es folgt ein bekanntes Stiick — auf das zunachst nur tGber das
Anspielen durch L2 hingewiesen wird. Gespielt wird Fiddler's Blues, allerdings in rhythmisch
erweiterter Version zu Al. Es wird zundchst im Plenum (3'13") und anschlieend in den einzelnen
Stimmgruppen (Kb, Vlc, VI) gespielt (ca. 7'20"). Die Lehrperson wechselt und es werden, nach

Ricksprache mit den S*, noch zwei weitere (bekannte) Stiicke (Square Dance, Apache) musiziert.

Unterrichtsstunde A3 (4. Klasse, 14 S*, 12 VI (9w, 3m), 2 Vic (1w, 1m), 4 Winkel, 1719“) wird von

nur zwei Lehrpersonen erteilt (L2 und einer anderen Klassenlehrerin, hier L4). Die Stunde wird
ebenfalls durch ein kurzes UG zum vergangenen Konzert begonnen, es schliel$t sich das sich nahezu
nahtlos ablésende Musizieren von Fiddler's Blues (zunachst pizz, dann arco), Skip to my Lou (nur in
dieser Klasse) sowie Square Dance 2 und Apache an. Nach Fiddler's Blues folgen einige wenige
Kommentare von L2 zur Bogenhaltung u.a. Zwischen den anderen Stiicken findet ein kurzer
Austausch dazu statt, welche Stiicke von den S* gewiinscht werden. Die Stunde schliet mit kurzen

organisatorischen Angaben zum nachsten Auftritt.

3.1.2.2 Projekt B®

Hier handelt es sich um ein Kompositionsprojekt mit S* einer Streicherklasse (4. Klasse Grundschule,
2. Jahr der Streicherklasse), die in einer Grundschule im Vorort einer sachsischen GroRstadt
unterrichtet werden. Regular wird die Klasse von zwei L* der ortlichen Musikschule unterrichtet. Das
Projekt wurde im Wintersemester 2014/2015 mit Schulmusik-Studierenden, dem Verfasser und
Kolleg*innen des stadtischen Konzerthauses vorbereitet. Mit den S* wurde in einer Projektwoche im
Frihjahr 2015 gemeinsam eine Ouvertiire zu dem Stiick Josa und die Zauberfidel (Hiller 1985)
komponiert, das abschlieRend zur Auffiihrung im Rahmen eines Familienkonzerts des stadtischen
Orchesters kam. Insgesamt waren in dem Projekt 16 S*: 10 VI (7w, 3m), 6 Vic (3w, 3m) sowie 4 L*
(3w, 1m) beteiligt. Weiter hospitierten in einigen Stunden bis zu zwei Personen. Innerhalb der
Projektwoche fanden an den ersten beiden Tagen (Montag und Dienstag®) Workshops in
Kleingruppen statt, in denen die S* unter Anleitung der Studierenden auf der Basis von Impulsen aus
dem entsprechenden Kinderbuch (Janosch 2010) Klange erfanden. Mitschnitte davon sind in den

beiden , Workshop“-Videos (B_WS1, B WS2) zu finden. Die Klange wurden am Dienstag im Anschluss

an die Workshops im Plenum vorgestellt. Zwischen den Workshops wurde eine gemeinsame Ubung

zur Sensibilisierung in Bezug auf das Finden von Klangen durchgefiihrt (B_KW). Die Klangergebnisse

5 Flr ndhere Hintergriinde zu den Projekten B, C und D und zu einer beispielhaften Umsetzung vgl. Prantl et al. 2021.
5 Die Wochentage werden hier und teilweise in der Bezeichnung der Unterrichtsstunden bewusst genannt, um die Orientierung im
Projektverlauf zu erleichtern.
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aus den Gruppen wurden von der Gruppenleitung am Dienstagnachmittag zu einem Stlick collagiert,
das ab Mittwoch mit der Streicherklasse im Plenum einstudiert und geprobt wurde. Die in

B Mi Probe an der Wand hinter den Lehrpersonen angehangten Bilder und Plakate zeigen in Form
einer ,Wandpartitur” den Ablauf des gesamten Stlickes, das aus der gemeinsamen Arbeit
hervorgegangen ist. Die Aufzeichnung von Mittwochmorgen zeigt die erste Sitzung, in der den S* die
Komposition vorgestellt wird und Abschnitte geprobt werden (B_Mi_Probe, 3 Winkel, 1:06°). Diese
Probe ist leider die einzige aus diesem Projekt, die vollstandig aus drei Kamerawinkeln aufgezeichnet
wurde. In den weiteren Einheiten am Mittwoch, deren Videos aus Datenschutzgriinden nicht weiter
analysiert werden, stellten die S* die Komposition professionellen Musikern, die spater auch darin
mitspielen, vor. Am Donnerstag wurde meist im Plenum an dem Stilick weitergearbeitet. Im ersten
Video (B_Do Probel, 45‘42), das aus technischen Griinden erst im laufenden Unterricht startet,
werden wie im zweiten Video (B_Do Probe2, 28‘33‘) im Plenum einzelne Abschnitte genauer
geprobt. Aus technischen Griinden ist der Winkel hinten rechts in beiden Fallen nur fir die letzten
fiinf Minuten sichtbar.” Im dritten Video dieses Tages (B_Do Probe3, 6 S*: 6 Vic (3w, 3m), 1L (m), 1
H (w), 2529“) wird die Gruppe nach Registern geteilt, zu sehen ist die Cellogruppe. Auch hier sind
aus dem Winkel hinten rechts nur die letzten sieben Minuten einsehbar. Im vierten Video

(B_Do Probe4, wieder im Plenum, 4757*) wird das Stiick im Ganzen mehrfach geprobt, immer
mehr zum Auswendigspiel hin: Gegen Ende der Stunde wird die Spielergruppe um 180 Grad gedreht,
sodass sie die Partitur an der Wand im Riicken hat. Leider sind auch von dieser Stunde aus dem
Winkel hinten links nur die letzten zehn Minuten verfiigbar. Von den Proben am Freitag und
Samstag, bei denen das Stiick wiederholt wurde und die professionellen Musiker sich weiter an den
Proben beteiligen, gibt es keine Videomitschnitte. Zwei Einheiten, auf die besonders haufig in den

ASF-Lehrfilmen zuriickgegriffen wird, sollen etwas naher dargestellt werden

Unterrichtsstunde B \WS1 (5 $*: 3 VI (2w, 1m), 2Vic (2w), 1 L (w), 58'50*) beginnt nach einem
kurzen Musizieren auf leeren Saiten mit einem UG zu zwei Bildern aus der zu vertonenden
Geschichte. AnschlieRend erhalten die S* die Aufgabe, sich eine Geschichte zu liberlegen, die
zwischen den auf den beiden Bildern abgebildeten Szenen stattfinden kdnnte. Ideen werden knapp
im UG gesammelt, anschlieBend notieren und zeichnen die Kinder in Einzelarbeit (EA) Teile der
Geschichte auf Kartchen. Nach etwa 20 Minuten suchen sich die Kinder jeweils einen der Zettel aus,
den sie nun frei vertonen sollen (L bei 30:31: ,Eigentlich spielt man ja immer nach Noten, aber jetzt
..."). Nach ca. drei Minuten stellen die S* einzelne Klangvorschlage vor, die von L kommentiert

werden. Es wechseln sich immer wieder Phasen des Suchens nach neuen Klangmoglichkeiten in EA

7 Die hier leider oft nur zum Teil aufgezeichneten Winkel wurden trotzdem mit in den Fundus aufgenommen, da sie fiir ausgewahlte
Theoriemerkale hilfreiche Sequenzen aufweisen.
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und deren Besprechen im Plenum ab (20°), bevor die einzelnen Kldnge zu einer kurzen Abfolge

zusammengesetzt werden, die abschlieBend gemeinsam angepasst und geprobt wird.

Ubung B KW (Kurze Aufnahme mit beweglicher Kamera, nicht alle S* sichtbar, vermutlich alle 16
S* des Projekts, 11‘06‘) wurde trotz der nicht dem allgemeinen Setting entsprechenden
Videographierung mit mobiler Kamera in das Korpus aufgenommen, da sie eine
Gruppenimprovisationsszene darstellt, von denen insgesamt nur sehr wenige im gesamten Material
vorkommen. Vor dem Hintergrund, dass die beiden instrumentalpadagogischen Theorien explizit die
Theoriemerkmale Improvisation bzw. Improvisieren aufweisen und auch in den beiden anderen
Theorien auf das gemeinsame Erfinden von Kldngen o.A. hingewiesen wird, war es in der
Datenerhebung wichtig, solche Szenen in das Videokorpus mit aufzunehmen. In der etwas mehr als
zehnminiitigen Aufnahme wird die hier , Klangwald“ genannte Ubung (s.u.) insgesamt vier Mal von S$*
durchgefiihrt. Zwischendurch erfolgen knappe Hinweise von einer L, die ebenfalls an der Ubung
teilnimmt, zur Prézisierung der Aufgabe. Im Kern besteht die ,, Klangwald-Ubung“ darin, dass sich alle
Mitglieder der Lehr-Lerngruppe zunachst im Raum verteilen. AnschlieBend wird eine bestimmte
Situation benannt. Welche das hier ist, lasst sich aus der Aufnahme leider nicht erschlieRen. Jede*r
Uberlegt sich einen dazu passenden kurzen und leicht wiederholbaren Klang. Ein*e ,,Dirigent*in” wird
festgelegt, die durch die Klasse lauft und die einzelnen Kldnge durch Antippen der jeweiligen

Schilerlnnen ,einschalten” oder ,ausschalten” kann.

3.1.2.3 Projekt C*

Ahnlich wie bei Projekt B handelt es sich um ein Kompositionsprojekt mit einer Streicherklasse (6.
Klasse Gymnasium, 2. Jahr Streicherklasse). Neben dem héheren Alter der S* — es stellt das einzige
videographierte Projekt in einer Sekundarstufe dar — bestehen auf konzeptioneller Ebene zwei
zentrale Unterschiede: Auf der einen Seite wurde keine Ouvertiire komponiert, vielmehr entstanden
in gemeinsamer Arbeit von $* und Studierenden drei (teils interaktive) Stlicke bzw.
Klangcollagierungen, die in Vorbereitung zu einem Erlebniskonzert des stadtischen Orchesters (,Die
Geschichte vom Soldaten” (Stravinsky 1987)) im Foyer des Konzerthauses durch die Schiiler*innen in
Form eines Wandelkonzerts im Friihjahr 2016 aufgefiihrt wurden. Auf der anderen Seite wurde das
Projekt nicht im Rahmen einer Projektwoche realisiert, sondern in sechs unregelmaRig
stattfindenden 90minitigen Unterrichtseinheiten, einem Workshop-Tag an der Schule und
abschlieRenden Proben im Konzerthaus. In der ersten Sitzung an der Schule prasentierte ein
Kontrabassist des Orchesters verschiedene ,,aulergewdhnliche” Spieltechniken sowie Ausschnitte
aus dem Stiick von Igor Stravinsky. AnschlieBend arbeiteten die Studierenden wieder in Kleingruppen

mit den S*, jede Gruppe widmete sich dabei einer Figur des Stiickes — konkret dem Soldaten, der

8 Fir ndhere Hintergriinde zu den Projekten B, C und D und zu einer beispielhaften Umsetzung vgl. ebd..
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Prinzessin und dem Teufel. Fiir jede der Gruppen hatten sich die Studierenden im Vorfeld ein
Konzept flir das zu entstehende Stiick zurechtgelegt. Die ,,Soldat“-Gruppe beschaftigte sich mit den
verschiedenen Geflihlswelten, die der Soldat durchlebt, die ,Prinzessin“-Gruppe setzte verschiedene
Tanzrhythmen im Zusammenhang mit ,,Stimmungen” wie Eleganz, Schonheit und Hochmut um und
die ,Teufel“-Gruppe beschaftigte sich mit dem Einfluss des Teufels auf den Soldaten. Hier werden
exemplarisch Mitschnitte aus der Gruppe Teufel ndaher betrachtet. Im Einstiegsworkshop, hier im

dritten Durchlauf (C_Teufel WS 1, 3 $* (1w, 2m), 2L* (1w, 1m), 1:01'11“), stellt L zunachst das

Stlickkonzept vor, symbolisiert in einem Plakat mit einem rotierbaren Element (hier stilisiert als
Geige), das zwischen Soldat und Teufel verdreht werden kann. Je nachdem, in welche Richtung die
Geige zeigt, soll das Stlick anders erklingen. Zunachst sollen die S* sich zwei Kartchen mit
Spieltechniken, Dynamikanweisungen u.a. auswahlen, diese Giben und ggf. kombinieren und
anschlieRend den Mit-S* beibringen. Gemeinsam wird dann besprochen, ob die Kldnge eher dem
Soldaten, dem Teufel oder dazwischen zugeordnet werden sollen. Schliefllich wird der Ablauf einer
klanglichen Entwicklung von Soldat zu Teufel geprobt. Bei einer Sitzung im Plenum zwei Tage spater
(C Kldange 1,9 S* (7w, 2m), 7 L*(6w,1m), 3 Winkel, 1:1229“) prasentieren und diskutieren die
einzelnen Gruppen (insgesamt neun Prasentationen) ihre Ergebnisse und entscheiden sich am Ende
jeweils fiir eines der drei Stlicke (,,Soldat”, ,,Prinzessin” oder , Teufel”), die sie am Projekttag (etwa
eine Woche spater) wieder in den einzelnen Gruppen verfeinern. Hier ist exemplarisch die
Weiterarbeit an der Gruppe , Teufel” in drei Mitschnitten aufgefiihrt. In C_Teufel WS 2 (4 S* (2w,
2m), 2L* (1w, 1m), 1:37‘50“), nun z.T. mit anderen S* besetzt, werden zunachst in EA die bekannten
Klange und Melodien gelibt, im Anschluss in der Gruppe vorgestellt und geprobt, bevor die Sitzung
mit einer kurzen Rhythmus-Ubung schlieRt. In C Teufel WS 3 (32‘42*), einer Weiterfiihrung des
Workshops in selber Besetzung nach einer kurzen Pause, wird hauptsachlich am Halten des
metrischen Grundgerusts (liber dem einzelne improvisatorische Elemente gespielt werden)
gearbeitet, der Abschnitt schlieRt mit einem Durchlauf. Zu Beginn von C Teufel WS 4 (4049“),
ebenfalls am selben Tag, werden die improvisatorisch erarbeiteten Einzelklange in notierter Form
ausgeteilt, die S* beschaftigen sich kurz im Rahmen eines Arbeitsblattes mit der Zuordnung der
Klange zu Teufel oder Soldat. Die Noten werden besprochen und die Schichtung der Klange in
mehreren Durchlaufen und unterschiedlichen Varianten probiert. Gegen Ende der Phase probt L
konkret einzelne Klange mit einzelnen S*, insbesondere mit dem Kontrabassisten. Der Projekttag
endet mit einer Prasentation und jeweils kurzen Diskussion der einzelnen Ergebnisse in C_Klange 2
(12 S* (10w, 2m), 9 L* (8w, 1m), 30‘05‘‘). Nach einer Woche Osterferien fanden innerhalb einer
Woche noch eine Sitzung mit einer Probe, ein Projektnachmittag mit einer Generalprobe sowie die
Auffiihrung als Wandelkonzert statt. Nur von der Generalprobenauffiihrung liegen Mitschnitte vor

(,,Prinzessin“-, ,Soldat“- und , Teufel“-Generalprobe), von denen wieder exemplarische die
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Auffiihrung der Gruppe Teufel (C_ GP Teufel, 4 $* (2w, 2m), 2L* (1w, 1m), 522*) in den Videofundus
mit aufgenommen wurde. Die Aufzeichnungen aus Projekt C wurden insbesondere deswegen
ausgewahlt, weil sie eine interessante Erweiterung des Settings von Projekt B darstellen. Durch die
veranderte Altersgruppe kamen deutlich andere Dialogstrukturen zustande und auch die

kompositorische Zielsetzung wurde auf andere Art angegangen.

3.1.2.4 Projekt D’

Hier handelt es sich um Aufzeichnungen des dritten , Interventionsprojekts” mit einer Streicherklasse
an einer Grundschule einer sachsischen Kleinstadt mit S* einer 3. Klasse, die ebenfalls im zweiten
Jahr ihres Streicherklassenkurses stehen. An vier Projekttagen und vier 45minitigen Einheiten in den
Raumlichkeiten der Schule sowie einem Probentag im Konzerthaus wurde in einem Zeitraum von
etwa zwei Monaten zum Jahreswechsel 2016/2017 eine Ouvertiire zu dem Stiick ,Ophelias
Schattentheater” (Hiller 2014) nach dem gleichnamigen Bilderbuch (Ende, Hechelmann 2002) mit
den S* komponiert. Das Stlick wurde Anfang 2017 zur Auffiihrung gebracht, erneut im Rahmen eines
Familienkonzertes des stadtischen Orchesters. Wie die anderen beiden Projekte wurde auch dieses
im Vorfeld mit einer Studierendengruppe und weiteren Kooperationspartnern vorbereitet, wobei
angestrebt wurde, die Beteiligung der S* bei der Komposition weitreichender zu gestalten. Nach
einer Einfihrung in die Thematik des Stiickes sowie der Vorstellung einer der Kiinstlerinnen, die bei
der Auffiihrung mitwirkten, fand, wieder in der Schule, eine Eroéffnungsveranstaltung zur Thematik
,Schatten” mit einer abschlieRenden Schattenspiel-Improvisation statt. AbschlieBend wurden die S*
in drei Gruppen zu den (aus dem Buch abgeleiteten) Themenfeldern , Tanze“, ,Die Person Ophelia“
bzw. ,Licht und Schatten” eingeteilt. Zum Projekttag in der Schule arbeiteten alle S* rotierend in
allen drei Gruppen in 45mindtigen Einheiten an diesen Themenfeldern mit der Aufgabe, am Ende

»Lieblingsklange” auszusuchen. Zu jeder Thematik flieRt jeweils ein Mitschnitt in das Videokorpus ein.

In der Gruppe , Tanze” (D _Tanze WS, 6 $* (3w, 3m), 3 L* (2w, 1m) (1w nur z.T. sichtbar), 3611“)
steht das Improvisieren der S* im Vordergrund: Zu Beginn wird ein Rhythmus perkussiv auf den Korpi
der Instrumente erarbeitet und anschlieRend auf leeren Saiten gezupft. Eine L improvisiert dazu in
einfacher Form auf dem Cello. Anschliefend werden die fiir die Improvisation zuldssigen Téne
erklart, einzelne S* probieren selbst zu der Begleitung der anderen $* zunachst alleine, dann

abwechselnd, zu improvisieren.

In der Gruppe ,,Ophelia” (D_Ophelia WS, 5 S* (3w, 2m), 2 L* (1w, 1m), 44‘28“) werden zunachst im
UG anhand von Adjektiven Eigenschaften der Stimme, Bewegungsweisen und Personlichkeit der

Hauptperson Ophelia gesammelt und von der Lehrperson auf Karten notiert. Die S* vertonen diese

° Flir ndhere Hintergriinde zu den Projekten B, C und D und zu einer beispielhaften Umsetzung vgl. ebd..
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Adjektive, z.T. unterstitzt von den anwesenden Lehrenden in Kleingruppen (ca. 15). SchlieBlich
werden die Klange prasentiert und — begleitet von detaillierten S*-Rickmeldungen und intensiver
gemeinsamer Arbeit — besprochen und angepasst. Nach jeder Prasentation probieren jeweils auch
die anderen S* diese Tone (ca. 10°). AbschlieRend werden die Klange zu einem Stlick
zusammengesetzt: Dabei spielen die S* die Klange auf Anweisung anderer S*, die durch das
Hochhalten der Karten gegeben wird. Uber die verschiedenen Ablaufe wird diskutiert, abschlieBend

notiert L den ,,finalen” Ablauf.

Die ,Schatten“-Gruppe (D_Schatten WS, 5 S* (3w, 2m), 1 L, 36‘44“‘) beginnt zunachst mit einem

Improvisations-Spiel in der Art der Klangwald-Ubung aus Projekt B: die S* (iberlegen sich Elemente
eines Waldes deren Klange — jeder ein anderes. Schlielich ,,schalten” einzelne S* die Klange durch
Antippen der Spielenden an oder aus. Nach jedem Durchgang erfolgt ein kurzes UG zu der Art des
Waldes (ca. 15°). In der zweiten Halfte der Sitzung vertonen die S* in Kleingruppen kurze von L
prasentierte Textausschnitte (7). Diese werden in der Gruppe vorgestellt und ihre Passung zur
Vorlage wird diskutiert. SchlieRlich bringen sich die S* die Klange gegenseitig mit Unterstiitzung von L

bei (7).

Zum folgenden Projekttag in der Woche vor den Weihnachtsferien wurden die Ergebnisse zunachst
in den Kleingruppen wieder ,,aufgefrischt” und anschlieRend alle Klange im Plenum prasentiert und
besprochen (D_Klange). Danach wurden diese Kldnge in der Reihenfolge des Kinderbuches im UG zu

einem Stlick zusammengesetzt (D_Komposition).

Bei D Klange (17 S* (9w, 8m), 4 L* (3w, 1m), 1 H (w), 3 Winkel, 41’44”’) werden die einzelnen
Ergebnisse aus den Klang-Workshops prasentiert. Reihum stellt jede der neun S*-Gruppen unter
Anleitung des*der jeweiligen Workshop-Leitenden ihre bisherigen Klange bzw. Klangcollagen vor. Im
UG danach findet ein Austausch liber die Kldnge statt. Die auf Zetteln notierten Klange werden im

Laufe der Stunde an die Tafel geheftet.

Bei D Komposition (gleiche Besetzung, 3 Winkel, 43’33"’), das sich nach einer kurzen Pause direkt an
D_Klange anschliel3t, wird zu Beginn der Stunde kurz der Begriff ,Ouvertlire” erlautert und die
Zielorientierung gegeben, eine solche anhand des o.g. Bilderbuches nun aus den Klangen der
vorherigen Stunde zusammenzusetzen. Anschliefend wird das Bilderbuch (ebd.), das als Vorlage fiir
die Ouvertire dient, vorgelesen. Parallel dazu werden illustrierende Bilder an die Tafel geheftet (ca.
17°). SchlieRlich werden diesen Bildern im UG die in der vorherigen Stunde vorgestellten und auf
Zetteln festgehaltenen Kldnge zugeordnet (ca. 15°) Die Stunde schlieft mit dem gemeinsamen Singen

eines von einer L vorbereiteten Projektliedes (ca. 2°).
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Der auf diese Weise zusammengesetzte Ablauf wurde im weiteren Verlauf des Projekts an einem
Projekttag und in drei 45minitigen Einheiten an der Schule mehrfach geprobt und verfeinert. Von
dieser Phase liegen nur zwei momenthafte (<1‘) mit Handkamera aufgezeichnete Videographien von
Januar 2017 vor, die aufgrund der fir diese Untersuchung relevanten Szenen im Korpus behalten

wurden (D_Probe 1,D Probe 2). Es folgte ein Generalprobentag im Konzerthaus, von dem ein

Mitschnitt der abschlieRenden Probenphase vorliegt, bei der auch die Vorbereitung des Auftritts
thematisiert wird (D_GP, 18 S* (10w, 8m), 2 L (1w, 1m), 2 M* (2w), 58‘25*). Von der Auffiihrung der

Ouvertire liegt ebenfalls ein Mitschnitt vor (D_Auffiihrung, gleiche Besetzung, 1:03‘55).

3.1.2.5 Projekt E

In Projekt E wird in der 3. und 4. Klasse Streicherklassenunterricht an einer 6ffentlichen Grundschule
einer sachsischen GroRstadt erteilt, die Aufzeichnung wurden im Herbst 2017 in einer 3. Klasse, also
im ersten Jahr des Streicherklassenkurses, durchgefiihrt. Der Unterricht wird von zwei Lehrpersonen
angeleitet: eine erfahrene Instrumentallehrerin und eine Studierende der Schulmusik, die zum
Zeitpunkt der Aufnahme am Ende ihres Studiums steht und die aufgezeichnete Stunde auch zur
Grundlage ihrer Examensarbeit gemacht hat (L1). In der Aufzeichnung wird erstgenannte Lehrperson
durch L2, eine Studierende der Instrumentalpadagogik, vertreten, die meist im Hintergrund agiert.
Das Streicherklassenprojekt existiert an dieser Schule seit den spaten 2000er Jahren und hat, im
Gegensatz zu Projekt A, zum Zeitpunkt der Aufzeichnung den ersten Lehrendenwechsel hinter sich.
Die in der aufgezeichneten Stunde unterrichtende Lehrperson ist im zweiten Jahr in der Klasse tatig.
L1 nennt als Thema der Stunde das Festigen der Bogenhaltung, das Zupfen einzelner Lieder und das

Streichen erster Tone.

Die Aufzeichnung von Unterrichtsstunde E'° (22 S*, 8w, 14 m; 8 VI (3w, 5m), 6 Vla (2w, 4m), 6 Vic

(3w, 3m), 2 Kb (2m), 2 L (w), 3 Winkel, 1:09‘49“) beginnt etwa 26’ vor dem Unterrichtsbeginn. In
dieser Zeit werden die Instrumente von L1 und L2vorbereitet. Nach und nach Erscheinen alle S*, die
sich miteinander austauschen. Mit einem ritualisierten Rhythmusnachklatschen wird die Stunde
schlieRlich von L1 er6ffnet, anschlieBend arbeitet sie anhand des Bildes einer Marionette an der
Korperhaltung der S* (ca. 3). Ein bekanntes Stlick (Hért Ihr die Drescher) wird mehrfach widerholend
musiziert, bis L1 es als abgeschlossen betrachtet (ca. 6°). Ein kurzes UG tber das Phdnomen Echo
schlieBt sich an, anhand dessen einige Imitationsiibungen durchgefiihrt werden, die auf das Stlick
Bergklinge Ubertragen werden (ca. 14°). Es folgt ein weiteres Stiick, das Saitenkarussell, das zunéchst
im UG auf die enthaltenen Tonen hin besprochen, und anschlieBend auf Tonnamen im Plenum

gesprochen und schlieflich auf den Instrumenten gemeinsam musiziert wird (ca. 20). Die Stunde

10 Dje hier benannten Stiicke stammen aus dem Unterrichtswerk Wanner-Herren, Fisch 2012.
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wird mit dem Hinweis auf das hausliche Uben in den auf die Aufzeichnung folgenden Herbstferien

beendet.

3.1.2.6 Projekt F

Es handelt sich um ein Streicherklassenprojekt an einer Sidtiroler Grundschule, das zum Zeitpunkt
der Aufnahme im dritten Jahr besteht und von einer kooperierenden Hochschule beforscht wird. Da
das Projekt nur kurzfristig zu Forschungszwecken geférdert wurde, existiert es in dieser Form aktuell
nicht mehr. Der Streicherklassenunterricht begann in der 1. Klasse der Grundschule und wurde dort
fiir die Dauer des Projekts von bis zu vier Jahren erteilt. Es wurde, in Abweichung zu den anderen
Projekten in dieser Untersuchung, nur an Violinen unterrichtet.!! Im Spatherbst 2017 kamen
insgesamt vier Unterrichtsstunden zur Aufzeichnung, von denen eine mit deutschsprachigen Kindern
flr diese Untersuchung naher fokussiert wird. Grundiiberzeugung der Kursleiterin L1 sei die
,Verankerung von Musik in der inneren Vorstellung” (Schrott 2020, S. 119) Uiber einen primar
bildlichen Zugang zum Streichinstrument. So erhalten Instrumente und Bbgen fiir jedes Kind einen
eigenen Namen, auch die einzelnen Finger werden nicht mit Zahlen, sondern mit Namen — hier der
englischen Konigsfamilie — benannt. An anderen Stellen betont L1 ihre Perspektive, wenn nicht

.12 Der Unterricht wird in einem Team von drei Lehrpersonen

,geubt”, sondern ,,gespielt” werden sol
erteilt (L1-L3), wobei bei den aufgezeichneten Stunden prinzipiell L1 in der anleitenden Rolle bleibt
und L2 meist am Klavier begleitend auftritt, wahrend L3 an der Violine hinter den S* mitspielt. Eine

weitere Person hospitiert.

Die Unterrichtsstunde F (12 S* (6w, 6m), 2 L* (1w, 1m), 2H (w), 3 Winkel, 49°16*) wird durch L1, die

Metapher eines FulRballspiels bemiihend, mit dem Singen eines Sprechgesangstiicks, das in einer
vorherigen Stunde erarbeitet wurde, eroffnet. AnschlieRend werden von den S* die Instrumente
geholt und von L1 das Bild eines FulRballfelds fiir das Halten der Violine und das der rennenden
Spieler mit dem Springen des Bogens auf einer Saite assoziiert. Die Briicke zum zu Beginn
gesungenen FuBball-Stiick wird aufgebaut, indem gleichzeitig gesungen/gesprochen und mit
Springbogen musiziert wird. Der Abschnitt schlieRt mit der Hausaufgabe an die S*, eine Geschichte zu
erfinden, die diese auf der Geige erzihlen sollen (ca. 16). Im Anschluss stellt L2 am Klavier,

unterstitzt von L1 an der Violine, ein von ihm geschriebenes Stiick vor, was eventuell in einer

1 Fir weitere Hintergriinde zum Projekt vgl. Schrott 2020, S. 70-72. L1 wird dort mit dem Pseudonym Frau Mair bezeichnet.

12 yg|. z. B. der Umgang von L1 mit den Wértern Uben und Spielen ab 533" in der Stunde und ebd., S. 135. Sehr auflussreich ist auch das
folgende Zitat aus einem narrativen Interview mit der Lehrperson bei ebd., S. 119: ,Alle Kinder haben einen personlichen Namen fir Geige,
Cello und Bogen. Die Musik entsteht im Inneren des Kindes, wir stellen uns ein Musikzimmer im Bauch vor. Von dort stromt mit Hilfe der
Ohren und der Stimme die Musik vom Koérper durch das Instrument in die AuBenwelt. Wir benutzen als Kommunikation eine sehr
phantasievolle Bildersprache, inner hearing und inner vision sind Werkzeuge zur Musikvermittlung. [...] Die Geige das Cello sind ein Theater,
Schwimmbad, Lander. Die Kinder kénnen sich alles vorstellen. Der Bogen ist ein Tanzer, Maler, Schauspieler. [...] Da der Bogen die Sing- oder
Sprechstimme ausdriickt, wird immer mitgesungen, es werden verschiedenste Tanze (Rhythmen) ausprobiert. Durch das Singen sollen die
Kinder den Bogen schwungvoll fiihren; wir haben durch Bildervorstellungen gelernt, die Stimme richtig zu fihren. Davon geht alles aus. Das
geht vom Horen aus und vom Singen aus. Daflir mussen sie wirklich ihre Ohren einsetzen.”
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anderen Stunde musiziert werden soll (ca. 4°). Im zweiten Teil der Stunde wird die Klasse in zwei
Gruppen eingeteilt: eine Halfte (6 S*, 4 m, 2w) bleibt im Klassenzimmer und wird von L1 angeleitet.
L2 geht mit den anderen S* in ein anderes Zimmer. Diese Gruppe wurde nicht aufgezeichnet. L1 ibt
nun Uber einen Zeitraum von ca. 15° mit den S* eine Vier-Ton-Tonleiter-Sequenz gezupft auf
verschiedenen Saiten, jeweils mit den Fingern 0-1-2 (weit) -1-0. Dabei haben die einzelnen Finger
unterschiedliche Namen der englischen koniglichen Familie (Charles = 1. Finger, Kate = 2. Finger,
Willam = 3. Finger). Die leeren Saiten werden mit Tieren bezeichnet (z.B. A-Saite = Affe).’* Nach der
Rickkehr ins Plenum wird das ,, Tonleiter”-Stiick zweimal musiziert, L1 beendet die Stunde mit einer

kurzen Ube-Hausaufgabe, die S* packen ihre Instrumente ein und verlassen den Raum (ca. 5).

3.1.3 Kurzlberblick der Unterrichtsvideographien

Im Folgenden werden die Eckdaten der aufgezeichneten Stunden knapp zusammengefasst, fur
Details vgl. oben. Durch Klick auf das Videokirzel kann die Unterrichtsstunde bei vorhandenem
Internetzugang eingesehen werden, die Links in Textform inklusive QR-Codes (fir die Leser der Print-
Ausgabe) sind im Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. zu finden, ebenso

eine knappe Gebrauchsanleitung fiir das Abspielen der Videos.

TABELLE 1: UBERBLICK UBER DAS VERWENDETE VIDEOMATERIAL

Video- Aufnahme- | Dauer Vorlie- Projekthintergriinde Zusammen-

Kiirzel* | datum gende setzung der Lehr-
Winkel®® Lerngruppe’®

Al Juli 2011 0:32'57“ HL, VR, Reguldrer Unterricht 15 S*: 10 VI (5w,
VL, LP zweijahriger 5m), 4 Vic (1w,

Streicherklassenkurs, 3. 3m), 1 Kb (m), 3L
Klasse Grundschule (1. (w)
Jahr Streicherklasse),

Kleinstadt in Sachsen

A2V 0:4319° | HL, VR, Regulirer Unterricht 20 S*: 12 VI (9m,
(0:26°00" | VL, LP zweijahriger 3w, ein m ohne
Streicherklassenkurs, 4. Instrument mit

13 Diese Aspekte werden hier deswegen so detailliert benannt, weil bei den spateren Beschreibungen in den ASF-Lehrfilmen darauf Bezug
genommen wird. Vgl. z. B. Szene EM5 im Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte
nicht gefunden werden..

14 Die Reihenfolge der Benennung orientiert sich an den Aufnahmezeitpunkten

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

16 S* = Schiler*innen, L*¥=Lehrer*innen, H*=Hospitant*innen, M*=professionelle Musiker*innen

17 A2 und A3 sind in einem Video zusammengefasst, konnen tber die Links jedoch einzeln abgespielt werden.
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und Klasse Grundschule (2. verbundenem
0:17°19“) Jahr Streicherklasse), Arm), 6 Vic (2w,
Kleinstadt in Sachsen 4m), 2 Kb (m), 3L
(w)
A3 Reguldrer Unterricht 4. Klasse (2. Jahr
zweijahriger Streicherklasse),
Streicherklassenkurs, 4. 14 S*:,12 VI (9w,
Klasse Grundschule (2. 3m), 2 Vic (1w,
Jahr Streicherklasse), 1m), 2L (w)
Kleinstadt in Sachsen
B _WSs1 April 2015 | 0:5850“ | HR Interventionsprojekt mit | 5S*: 3 VI (2w,
einem 2jahrigen 1im), 2Vic (2w), 1
Streicherklassenkurs, 4. L (w)
B WS2 1:1921“ | HL Klasse Grundschule (2. 65*: 5 VI (3w,
Jahr Streicherklasse), 2m), 1Vic (w), 1L
Kleinstadt in Sachsen
(w)

B KW 0:11°06" | beweglich Kurze Aufnahme,
nicht alle S*
sichtbar

B Mi Pro 1:06°00“ | HL, HR, 16 S*: 10 VI (7w,

be VM 3m), 6 Vic (3w,
3m), 4 L* (3w,
1m), 1 H (w)

B Do Pro | April 2015 | 0:45‘42* | HL, HR*® 16 S*: 10 VI (7w,

bel 3m), 6 Vic (3w,
3m), 4 L* (3w,
im), 1 H (w)

B Do Pro 0:2833“ | HR 16 S*: 10 VI (7w,

be2 3m), 6 Vic (3w,

3m), 4 L* (3w,
im), 2 H (w)

18 Winkel aus technischen Griinden unvollstindig.
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B Do Pro 0:2529“ HL, HRY® 6 S*: 6 Vic (3w,
be3 3m),1L(m), 1H
(w)
B Do Pro 0:4757" HL, HR%® 16 S*: 10 VI (7w,
bed 3m), 6 Vic (3w,
3m), 4 L* (3w,
1m), 1 H (w)
C Teufel | Mitte Marz | 1:01°11“ | VR Interventionsprojekt mit | 3 S* (1w, 2m),
WS 1 2016 einem zweijahrigen 2L* (1w, 1m)
C Klinge 11229° | VL, VR, HL | Streicherklassenkurs, 6. 7o i
1 Klasse Gymnasium (2. L*(6w,1m)
Jahr Streicherklasse),
C Teufel Ende Mar 1:37'50” HL 4 S* (2w, 2m),
e z Grof3stadt in Sachsen (2w )
WS 2 2016 2L* (1w, 1m)
C Teufel 0:3242" HL 4 S* (2w, 2m),
WS 3 2L* (1w, 1m)
C Teufel 0:40'49" | HL 4 S* (2w, 2m),
WS 4 2L* (1w, 1m)
C Kldnge 0:30°05“ VL 12 S* (10w, 2m),
2 9L* (8w, 1m)
C GP Te | April2016 | 0:0522“ | H 4 S* (2w, 2m),
ufel 2L* (1w, 1m)
D Schatt | Anfang 0:3644 | H Interventionsprojekt mit | 55* (3w, 2m), 1L
en WS Dezember einem zweijahrigen
D Ooheli 2016 04428° | H Streicherklassenkurs, 3. 55* (3w, 2m), 2
2 WS Klasse Grundschule (2. L* (1w, 1m)
Jahr Streicherklasse),
D Ta 0:36'11“ | H 6 S* (3w, 3m), 3
dnze Kleinstadt in Sachsen (3w, 3m)
WS L* (2w, 1m) (1w

nur z.t. sichtbar)

19 Winkel aus technischen Griinden unvollstandig.
20 Winkel aus technischen Griinden unvollstindig.



https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_B_Do_Probe3
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_B_Do_Probe3
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_B_Do_Probe4
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_B_Do_Probe4
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_1
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_1
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Klänge_1
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Klänge_1
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_2
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_2
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_3
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_3
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_4
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Teufel_WS_4
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Klänge_2
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_Klänge_2
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_GP_Teufel
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_C_GP_Teufel
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_D_Schatten_WS
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_D_Schatten_WS
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_D_Ophelia_WS
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_D_Ophelia_WS
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_D_Tänze_WS
https://research.uni-leipzig.de/inkvid/Paella6/player/?id=Prantl2021_D_Tänze_WS

Empirischer Teil: Kontextinformationen zu den Original-Unterrichtsvideographien — Auszug aus
Prantl, Daniel 2024: Schulmusik und Musikschule im Klassenzimmer

D Klange | Mitte 0:41°44" | H, VL, VR 17 S* (9w, 8m), 4
Dezember L* (3w, 1m), 1 H
2016 (w)
D_Kompo 0:43'33 | H, VL, VR 17 S* (9w, 8m), 4
sition L* (3w, 1m), 1 H
(w)
D Probe | Januar 0:0026" | VR Kurze Aufnahmen
1 2017 der gesamten
D Probe | Januar 0:0037“ | VR Klasse, nicht alle
* * o
2 2017 S$* und L* sichtbar
D GP Januar 0:5825“ | VR 18 S* (10w, 8m),
2017 2L (1w, 1m),2
M* (2w)
D Auffuh | Januar 1:03'55 | VR 18 S* (10w, 8m),
rung 2017 1L(w), 2 M* (2w)
E Herbst 1:0949“ | VR, VL, H | Reguldrer Unterricht 22 5*,8w,14 m; 8
2017 zweijahriger VI (3w, 5m), 6 Vla
Streicherklassenkurs, 3. (2w, 4m), 6 Vic
Klasse Grundschule (1. (3w, 3m), 2 Kb
Jahr Streicherklasse) (2m), 2L (w)
GrofRstadt in Sachsen
F Spatherbst | 0:4916" | H, VR, VM | Regularer Unterricht 12 S* (6w, 6m), 2
2017 Streicherklassenkurs, 2. L* (w, m), 2H (w)

Klasse Grundschule (2.
Jahr Streicherklasse),

GrofRdstadt in Sudtirol
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2 Theoretischer Teil — Auszug aus Prantl, Daniel 2024:

Schulmusik und Musikschule im Klassenzimmer

In diesem Auszug aus der Doktorarbeit wird in mehreren Schritten auf das methodische Vorgehen —
den videobasierten empirischen Theorienvergleich — hingearbeitet. Kapitel 2.2 stellt verschiedene
Methoden des Theorienvergleichs in padagogischen und anderen wissenschaftlichen Kontexten dar.
Kapitel 2.3 erweitert die in 2.2 entfalteten Uberlegungen auf die Darstellungsform Unterrichtsvideo
in padagogischen Kontexten. Kapitel 2.5 bringt beide Ansdtze zusammen, indem in Kapitel 2.5.1.
zunachst das Modell des videobasierten empirischen Theorienvergleichs skizziert wird. Kapitel 2.5.2

stellt schlieflich den konkreten methodischen Untersuchungsgang in elf Schritten dar.

2.2 Zum methodischen Zugang: Der Vergleich von padagogischen
Theorien

Im Vorherigen wurde die Schnittstelle von Schulmusik und Musikschule auf verschiedenen Ebenen
ausgeleuchtet. In diesem Abschnitt soll zunéchst das hier veranschlagte Verstandnis (musik-
Jpadagogischer Theorien dargestellt werden (Kapitel 2.2.1). AnschlieRend werden vergleichende
methodische Vorgehen aus der Erziehungswissenschaft, der Musikpadagogik und der padagogischen
Kasuistik betrachtet (Kapitel 2.2.2). Auf Basis dieser Beobachtungen erfolgt ein Blick in die Methoden
des systematischen und empirischen Theorienvergleichs in den Sozialwissenschaften (Kapitel 2.2.3).
Daraus gewonnene Uberlegungen werden an ausgewahlte Untersuchungen in der Paddagogik
herangetragen (Kapitel 2.2.4) um abschlieBend ein Modell des empirischen und systematischen

Theorienvergleichs in der Padagogik zu skizzieren (Kapitel 2.2.5).

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

Um auf den Theoriebegriff hinzuarbeiten, der im Rahmen dieser Arbeit verwendet wird, soll in
mehreren Schritten vorgegangen werden: Zunachst wird auf ein Modell zur Systematisierung
musikpadagogischer Theorien von Kaiser eingegangen, auf dessen Basis zwei Arten von Theorien
unterschieden werden (a). Es schliefen sich Darstellungen zum weiteren Theorieverstandnis in der
musikpadagogischen Literatur an (b). SchlieRlich wird unter Rickgriff auf die Sozialwissenschaften ein
Theorie-Modell vorgestellt und in Beziehung zu den vorherigen Uberlegungen gesetzt (c).
AbschlieBend wird aus der Gegenliberstellung von Wahrheitsanspruch und Niitzlichkeit einer Theorie
ein praxistheoretisches Verstandnis wissenschaftlichen Arbeitens skizziert, das dieser Arbeit

zugrunde liegen soll (d).
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(a) In einer Analyse des musikpadagogischen Diskurses spricht sich Hermann Josef Kaiser gegen eine
Ordnung desselben in einer ,Setzkastensystematik” (Kaiser 2004, S. 61) oder einer kategorial
geordneten Sammlung (ebd., S. 63) aus.?! Stattdessen schlagt er vor, Systematik in der
wissenschaftlichen Musikpadagogik nicht als Ordnung von bestehenden Ansatzen zu verstehen,
sondern vielmehr als regulatives Prinzip. Die Fachdisiziplin sei damit als ein im permanenten Fluss
befindliches ,,Ensemble von auf verschiedenen Ebenen stattfindenden Diskursen” (ebd., S. 79) zu
begreifen, deren Verhaltnis zueinander weniger ,,durch das Kriterium der Wahrheit bestimmt,
sondern durch das der Vertrdglichkeit dauerhaft geleitet wird“ (ebd.). Es gebe also kein festes oder
auch variables System, in das diese Diskurse einzuordnen waren, vielmehr wiirde sich deren
Verhéltnis zueinander in stetig neuer Bemiihung um sich wandelnde Systematisierungstheorien
weiterentwickeln. Damit Musikpadagogik ein Ensemble von Diskursen von
,wissenschaftstheoretischer Relevanz” (ebd.) bleibt, ware deren Verhaltnis zueinander stetig neu
auszubalancieren. Um dies zu erreichen, schligt Kaiser am Ende seiner Uberlegungen nun doch einen
Archimedischen Punkt der Musikp&ddagogik vor, indem er seine bekannte , alles tibergreifende]...]
Frage nach dem Verhiltnis von Menschen und Musiken in gesellschaftlichen Prozessen, die von
edukativer Intentionalitat initiiert und durch diese gesteuert werden” (ebd.), als zentralen
Bezugspunkt des von ihm als Musikpadagogik bezeichneten Ensembles von Diskursen setzt. Darauf
aufbauend schlagt er schlieRlich zur Orientierung ein heuristisches Modell oder auch eine Theorie der
musikpadagogischen Diskurse auf drei Ebenen vor, die stets voneinander beeinflusst seien. Zunachst
nennt er , Theorien konkreter musikbezogener Lernpraxen” (ebd., S. 80), die er weiter
ausdifferenziert in solche zu institutionalisiertem und nicht-institutionalisiertem Musiklernen.
Zweitens veranschlagt er ,Ubergreifende Theorien gesellschaftlichen Handelns” (ebd.), zu denen
sowohl Theorien zu Erziehung und Bildung (vgl. z. B. Kénig, Zedler 2007) als auch zu Zugangen mit
Blick auf musikalische Prozesse und Produkte gehoren, die in variablem Verhaltnis zu den konkreten
musikbezogenen Lernpraxen stehen (Kaiser 2004, S. 81). Als auf den anderen beiden Ebenen immer
durchscheinend (und auch von diesen beeinflusst) sieht Kaiser zuletzt die Ebene von ,Theorien
gesellschaftlicher Gesamtpraxis“ (ebd., S. 79), ,,die sich u. a. um Positionierungen und
Funktionsbestimmungen asthetischer Praxis in einer Gesellschaft Gberhaupt, um
Bedeutungsklarungen von Bildung und Funktionszuweisungen an Bildungssysteme innerhalb einer
Gesamtgesellschaft mihen“ (ebd., S. 82). Um weiter oben anzusetzen, unterscheidet Kaiser damit
zwei Arten von Theorien: Einerseits solche, die als einzelne Diskursstrange in sein Modell eingefligt
werden kdnnen (hier Theorie 1. Art), andererseits solche, die das Verhaltnis dieser Theorien oder

Diskursstrange zueinander beschreiben (hier Theorie 2. Art). Sein oben beschriebenes Modell stellt

21 Auch eine praxistheoretische Perspektive (die weiter unten aufgegriffen wird) problematisiert solche Systematisierungen, da diese die
Gefahr in sich tragen, die Theorie tiber den als Grundlge von Sozialitat verstandenen Vollzug von Praktiken zu erheben, vgl. Hillebrandt 2014,
S. 8-11.
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eine solche Theorie 2. Art dar, wenn er Theorien 1. Art nach ihrem Gegenstandsfeld systematisiert
(vgl. auch Abbildung 2 auf S. 23). Vor diesem Hintergrund ist es also weniger entscheidend, an
welcher Stelle die oben postulierten ,,Disziplinen” der schulischen und instrumentalen
Musikpadagogik sich in einer bestehenden Systematik wiederfinden. Vielmehr geht es um die Frage,
welche Theorie 2. Art sich formulieren ldsst, um das Verhaltnis von Theorien 1. Art beziiglich
unterschiedlicher ,musikbezogener Lernpraxen” — also hier der Musikschulen oder der

allgemeinbildenden Schulen — zu beschreiben.

(b) Auf welche Weise kommen solche Theorien 1. oder 2. Art in der (Musik)padagogik vor und wie
sind sie selbst strukturiert? Um sich einer moéglichen Antwort zu ndahern, wird im Folgenden das
Verstandnis von Theorien in verschiedenen padagogischen Disziplinen grob konturiert. Bestimmte
Richtungen der erziehungswissenschaftlichen Unterrichtsforschung verstehen z. B. Unterricht als
genuin sozialen Mechanismus mit bestimmten Wirkrichtungen (Proske 2009, S. 796). Bei diesen
erkldrenden Theorie-Modellen sollen bestimmte pddagogische Muster erwartbare Verhaltensweisen
nach sich ziehen (Konig, Zedler 2007, S. 37-87). Ein solches technologisches Verstandnis von
Unterricht wird jedoch vermehrt kritisch betrachtet (Proske 2009, S. 802; vgl. auch Hericks, Meyer
2006, S. 475). Infolge derartiger Kritik verlagert sich dieses Kausalitdtsdenken z. B. in Angebot-
Nutzungs-Modellen hin zu Wahrscheinlichkeitsansdtzen, bei denen nicht mehr von ,Bewirken”,
sondern z. B. von ,,Ermdglichen” gesprochen wird (vgl. Meseth et al. 2012, S. 223). Solche Theorie-
Modelle gehen also nicht mehr von einer festen Kausalkette aus. Vielmehr formulieren sie gewisse
Voraussetzungen wie einzelne padagogische Handlungen, die in einem bestimmten Verhaltnis
zueinander (Muster) bestimmte Verhaltensweisen nach sich ziehen kénnen. In der Musikpadagogik
wird z. B. mit einer Theorie des Musikunterrichts ,der grundlegende Anspruch formuliert, dass es
sich dabei um methodisch gewonnene Aussagen und Aussagenkomplexe handelt” (Hérmann, Meidel
2016, S. 17; vgl. auch Niessen, Knigge 2015, S. 9). Dabei wird das Moment der methodischen
Nachvollziehbarkeit des Wahrheitsgehalts betont. Auch hier finden sich einzelne Elemente — oben
Voraussetzungen, hier Aussagen —, die in ein Verhaltnis zueinander gesetzt werden — oben als
Muster, hier als Aussagenkomplexe. In Erweiterung des Wahrheitsanspruchs wird an andere Stelle
Klarheit als Grundbedingung wissenschaftlicher Theorien genannt (Eibach 2019, S. 231). In
Anlehnung an Kant attestiert Vogt Theorien der Padagogik zwar die Moglichkeit ,Gesetzesaussagen
zu formulieren” (Vogt 1996, S. 188-189), die dann aber nur fiir einen konkreten Einzelfall gelten
wirden. Es hinge also von der ,Urteilskraft” der Lehrperson ab, ob dieser Einzelfall vorliege.
SchlieBlich werden Theorien auch als Denkmodelle oder beobachtungsleitende Annahmen

verstanden (Rolle 2012, S. 341; Proske 2015, S. 16-17).
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(c) Diese Sichtweisen in der (Musik)padagogik kbnnen ins Verhaltnis gesetzt werden zu solchen aus
den Sozialwissenschaften, die eine wissenschaftliche Theorie der erkldrenden Soziologie?? im

Allgemeinen beschreiben als

e eine Menge an Postulaten Uiber einen bestimmten Teil der empirischen Welt (auch

Gegenstandsbereich),
e eine Menge an Begriffen mit denen dieser Teil der Welt beschrieben wird und

e eine Menge an Aussagen (auch Sdtze), welche, von den Postulaten ableitbar, diese Begriffe in

eine Beziehung zueinander setzen.?®

Oben (S. Fehler! Textmarke nicht definiert.) wurden unter Rickgriff auf Vogt Begriffe definiert als
Systeme, die in klarer Vieldeutigkeit das Verhaltnis verschiedener in Zusammenhang stehender
Sachverhalte (die durch Termini beschrieben werden) bestimmen. Gemeinsam mit dem o. g. Theorie-
Modell lassen sich die unter (b) formulierten Beispiele damit beschreiben: So geht z. B. das Angebot-
Nutzungs-Modell von Helmke prinzipiell davon aus, dass von einer Wirkung von Unterricht
gesprochen werden kann (Postulat Gber den Gegenstandsbereich Unterricht). Weiter werden im
Rahmen seiner Theorie eine Menge an Begriffen wie die bekannte Prozessqualitit des Unterrichts,?
die Unterrichtsquantitat, individuelle Lernvoraussetzungen u. v. m. dargestellt. Deren
Interdependenz miindet schlieflich im Angebots-Nutzungs-Modell in Form von mehreren Sdtzen
(Helmke 2012, S. 70-104). Dadurch, dass in der obigen Definition von Theorien die
Kausalitatsbeziehung der Aussagesatze nicht zwingend ist, sondern die Begriffe nur in Beziehung
zueinander gesetzt werden, sind auch die Wahrscheinlichkeitsmodelle oder einzelfallabhangigen
theoretischen Annahmen abgedeckt. Zudem trifft diese Definition auch auf beide oben
differenzierten Theorien 1. und 2. Art zu, da es in beiden Fallen darum geht, Begriffe zueinander in
Beziehung zu setzen. Der einzige Unterschied besteht darin, dass im Fall von Theorien 1. Art die
Begriffe aus einem zusammenhéangenden Diskursstrang stammen (so z. B. beim oben skizzierten
Angebot-Nutzungs-Modell), wihrend im Fall von Theorien 2. Art Begriffe aus verschiedenen

Diskursstrangen in Beziehung zueinander gesetzt werden.

Ein Beispiel hierflir ware die in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. zitierte S
tudie zur Schiler*innenwahrnehmung von Unterrichtsqualitat in Musikklassen (Haas et al. 2019, S.

150): Dort wird ein Merkmal des Begriffs der Prozessqualitat des Unterrichts (Klassenfiihrung) aus

22 Auch wenn die Differenzierung von erklarender und verstehender Soziologie oder auch Erziehungswissenschaft fiir das oben angedeutete
In-Frage-Stellen von Kausalitat in der Padagogik von groRer Wichtigkeit ist, ist sie fiir das hier vorgelegte Strukturmodell einer Theorie von
untergeordneter Bedeutung. Zur Differenzierung zwischen interpretierenden oder erklarenden Theorien vgl. Seipel 1999, S. 23; Johnson
2011, S. 85.

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

24 Die in Verbindung gesetzt werden kann zu den bekannten ,, 10 Merkmalen guten Unterrichts”, vgl. Helmke 2012, S. 168-267.
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dem Angebot-Nutzungs-Modell (Theorie A) von Helmke in Beziehung gesetzt zu Begriffen aus einem
Modell zu Organisationsformen von Unterricht (Theorie B). Diese Theorie 2. Art beinhaltet die
Aussage, dass Schiler*innen in Musikklassen (Begriff aus Theorie B) einen hoheren Grad an
Klassenfiihrung (Begriff aus Theorie A) wahrnehmen als Schiiler*innen aus Vergleichsklassen (Begriff
aus Theorie B) (ebd.). Die Methode, mit der dieser Vergleich vorgenommen wird und die wiederum
selbst auf theoretische Erkenntnisse zuriickgreift, ist in disem Beispiel (noch) nicht bertcksichtigt.

Dies wird am Ende dieses Kapitels und im folgenden Kapitel 2.2.2 wieder aufgegriffen.

(d) Ein weiteres Merkmal von Theorien, das in den obigen Darstellungen ggf. widerspriichlich
erscheint, ist dass der Vertraglichkeit der Diskursstrange, von der Kaiser spricht (s. (a)) und dem
Streben nach Wahrheit, das z. B. die Definition von Hérmann und Meidel pragt (s. (b)). Ohne an
dieser Stelle aus Platzgriinden auf die damit zusammenhangenden Debatte zur Wahrheit oder
Niitzlichkeit einer Theorie eingehen zu wollen (vgl. z. B. Chalmers 2001, S. 185-186), wird in dieser
Untersuchung vor allem das Moment der Vertréiglichkeit von in Diskursstrangen dargestellten
Theorien in den Fokus genommen. Diese Sichtweise geht einher mit einem Verstandnis von Theorie
im weiteren Sinne als ,,Gesamtheit wissenschaftlichen Nachdenkens in einem bestimmten Bereich”
(Lehmann-Wermser, Niessen 2004, S. 133) oder genauer von Theoretisieren als Praxis, ,,in der es
darum geht, Denkmodelle zu bilden, weiter zu entwickeln, zu verdandern, zu differenzieren, zu
kritisieren und ggf. durch andere zu ersetzen” (Rolle 2012, S. 341). In diesem Doing Theory
,manifestiert sich [...] ein besonderes Schreiben-, Lesen- und Kommunizieren-Konnen [...], das sich
im situierten und beobachtbaren Zusammenspiel zwischen Theoretiker/innen, Texten, Artefakten,
Medien etc. realisiert” (Schmidt 2016, S. 252, Hervorh. DP). Gerade in der letzten Definition eines
solchen an praxistheoretischen Uberlegungen angelehnten Verstindnisses wissenschaftlicher Arbeit
(Hillebrandt 2014, S. 16-18, 29; vgl. auch Vogt 2014, S. 16; Knorr-Cetina 2007, S. 329) tritt das
Merkmal des Zusammenspiels auf verschiedenen Ebenen deutlich hervor. Ein Zusammenspiel, das
sich gut mit der Beschreibung einer Vertréglichkeit von Positionen bei Kaiser in Beziehung setzen
l&sst. Dies deckt sich auch mit weiteren Uberlegungen aus der Musikpadagogik, die die ,,Ubernahme
eines Begriffes durch eine gréRere ,scientific community’ [...] nur partiell von der Konsistenz seiner
Benutzung [...], sondern mehr noch von der Akzeptanz [...] der Theorie, in das er eingesponnen ist”
(Vogt 2014, S. 9-10), abhéngig machen. Auch die Beschreibung von Musikpadagogik als Wissenschaft
nicht als Gegenstand, sondern anhand verschiedener Tatigkeiten wie dem Gewinnen neuen Wissens,
dessen Zusammenfiihren, Ordnen und Bewahren (Kaiser 2018, S. 420-421),? fiigt sich in dieses Bild
gut ein. Als Qualitatskriterien fiur diese Tatigkeiten werden Merkmale wir ,Originalitat [...],

selbstkritische Reflexion der eigenen Voraussetzungen und der Vorgehensweise, [...]

2 Vgl. auch ,,Menschliches Denken und Handeln sind auBerhalb irgendeiner Praxis nicht denkbar, auch Theorie ist es nicht” bei Wallbaum
2010g, S. 87.
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Nachvollziehbarkeit, plausible Argumentation [...] [und] Relevanz” (Rolle 2012, S. 341) genannt?®.
Nach diesem praxistheoretischen Verstindnis von Theoretisieren?’ liegt eine solche Tatigkeit also
dann vor, wenn in wissenschaftlicher Kommunikation Postulate irgendeiner Art bewusst gemacht
werden, Begriffe festgelegt werden oder auf sie verwiesen wird und wenn Zusammenhange zwischen
diesen Begriffen hergestellt werden. Damit lassen sich also sowohl psychologische oder
philosophische Modelle zur Wahrnehmung von Musik als auch musikdidaktische Konzeptionen —
sofern sie beim Kommunizieren in wissenschaftlicher Praxis dazu dienen, ihre Begriffe und deren
Verhaltnis zueinander klar darzustellen — als Theorien begreifen, unabhangig davon, ob damit ein
normatives Moment verbunden ist oder nicht (Ott 2005, S. 134; vgl. auch Konig, Zedler 2007, S. 19—
34).28 Abbildung 1 und Abbildung 2 visualisieren vor diesem Hintergrund noch einmal die basalen
Unterschiede zwischen Theorien 1. Art und 2. Art. Die Diskursstrange selbst sind in Form eines
aufgeklappten Buches auf einem Katheder symbolisiert — dies soll verdeutlichen, dass im fiir diese
Arbeit veranschlagten Verstandnis weniger das Geschriebene selbst als dessen Anwendung — hier

exemplarisch das Prasentieren z. B. in einer Vorlesungssituation — im Vordergrund steht.

26 V/gl. auch weitere Wissenschaftlichkeitskriterien, z. B. bei ebd., S. 91: , Die Wissenschaftlichkeit besteht grundsétzlich in der Darstellung des
Interpretationsgangs, sodass er nachvollziehbar und kritisierbar wird. Die Interpretation bzw. Deutung kann nicht absolut wahr, aber
plausibel sein.” Vgl. auch Gutekriterien qualitativer Forschung wie Transparenz und Glaubwdirdigkeit bei Flick 2014, S. 420-421.

27 Diese Sichtweise auf Wissenschaft als Tatigkeit ist auch der Grund, weswegen diese Arbeit in ihrem Vorgehen keinen niheren Bezug zur
evtl. naheliegenden Diskurs- oder Dispositivanalyse aufbaut, da diese trotz ihrer Offenheit die Tatigkeit des Theoretisierens im Allgemeinen
und die Anwendung von Theorien im Speziellen, die hier im Fokus stehen soll (vgl. die folgenden Kapitel), weniger in den Blick nimmt. Vgl.
exemplarisch Jager 2000. Zum priorisierten Fokus auf die Analyse von Texten in der Diskursanalyse vgl. Bugiel 2015, S. 64.

28 Dies bedeutet nicht, dass die Normativitdt musikdidaktischer Konzeptionen oder padagogischer Theorien, die Gegenstand breiter
Diskussionen ist, hiermit auBer Acht gelassen wird. Eine normative Aussage einer Theorie (wie Asthetische Praxis soll im Musikunterricht
stattfinden bei Wallbaum oder Umfassendes Musizieren ist Ziel des Instrumentalunterrichts bei Dérne) kann dabei auch als das in Beziehung
setzen von Begriffen verstanden werden. Vgl. exemplarisch Malmberg 2014, S. 142; Idel, Schiitz 2016, S. 63; Barth 2010, S. 211; Idel, Schitz
2016, S. 63; Kruse-Weber, Marin 2016, S. 183.
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ABBILDUNG 1: THEORIE 1. ART: AUSSAGESATZE
(HIER ROTE PFEILE) STELLEN BEZIEHUNGEN
ZWISCHEN DEN BEGRIFFEN (HIER DIE TEXTZEILEN)
EINES DISKURSSTRANGES (HIER ALS BUCH AUF
EINEM KATHEDER) HER

ABBILDUNG 2: THEORIE 2. ART: AUSSAGESATZE
STELLEN BEZIEHUNGEN ZWISCHEN ZWEI
DISKURSSTRANGEN HER

Zusammenfassend wird unter einer musikpadagogischen Theorie ein Ensemble (1) von Postulaten

Uber einen bestimmten Gegenstandsbereich im Kontext musikbezogener Lernpraxen, (2) von
Begriffen, die diesen Gegenstandsbereich beschreiben und von (3) Aussageséatzen, die diese Begriffe
in ein Verhaltnis zueinander setzen, verstanden. Forschendes Arbeiten an theoretischen Modellen
wird dabei als Praxis des Theoretisierens begriffen, bei dem verschiedene wissenschaftliche Praktiken
mit Gegenstdanden umgehen, die im Kontext der o. g. Begriffsdefinition von Theorien zu verorten
sind. Damit lassen sich sowohl Modelle zur Wahrnehmung von Musik als auch musikdidaktische
Konzeptionen mit teilweise normativen Aussagen, sofern sie ihre Begriffe und deren Verhaltnis
zueinander klar darstellen, als Theorien begreifen. Weiter wird das Theoretisieren als in
Diskursstrange eingebettet verstanden, die in unterschiedlichen Verhaltnissen zueinander stehen
und deren Verhaltnis dem Wandel unterliegt. Es werden Theorien 1. Art und 2. Art unterschieden.
Theorien 1. Art stellen Beziehungen innerhalb eines Diskursstranges her, wahrend Theorien 2. Art
Beziehungen zwischen verschiedenen Diskursstrangen herstellen (vgl. auch Abbildung 1 und
Abbildung 2). Forschendes Arbeiten an theoretischen Modellen wird als Praxis begriffen, die

gewissen Qualitatskriterien genligen muss.

Weiter l3sst sich festhalten, dass flir Theorien 1. Art die jeweiligen Autoren (im Idealfall auf der Basis
der oben genannten Qualitatskriterien) die genannten Zusammenhange formulieren. Um eine
Theorie 2. Art aufzustellen, missen weitere Reflektionen angestellt werden, die sich in der

Vergleichsmethode manifestieren. Damit beschaftigen sich die folgenden Unterkapitel.
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2.2.2 Vergleich von Theorien in der Erziehungswissenschaft und der
Musikpadagogik

Zur Thematik liegt sowohl in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (Horner 2006) als auch in
der Komparativen Musikpéddagogik (Wallbaum, Stich 2018; Clausen 2016b) ein umfangreicher
Diskurs vor. Allerdings kann dieser nur begrenzt als Ausganspunkt fiir die vorliegende Untersuchung
dienen, beziehen sich beide Diskursstrange mit ihren Gegenstandsbereichen wie Bildungsstrukturen
(Horner 2006, S. 181), der ,,musikalische[n] Erziehung und Bildung in den einzelnen Landern”
(Hoérmann, Meidel 2016, S. 29), den ,Voraussetzungen, Bedingungen und Mdglichkeiten der
Aneignung und Vermittlung von Musik in unterschiedlichen Kontexten” (Clausen 2016b, S. 140) oder
dem dreidimensionalen Modell von ,,categories of musical cultures”, ,categories of educational
cultures” und ,categories of locations” (Wallbaum, Stich 2018, S. 59) nur indirekt auf die oben
genannten Theorien musikbezogener unterrichtlicher Lernpraxen. Trotz differenzierter theoretischer
Verortung scheint in diesen Disziplinen der Fokus eher auf der Gegenlberstellung auf einer
topographischen Ebene als auf der von Theorien zu liegen?®. Unabhingig davon werden in den
genannten Veroffentlichungen zahlreiche zentrale und grundlegende Herausforderungen und
Anforderungen an vergleichendes Vorgehen thematisiert, von denen einige im Folgenden dargestellt

werden.

In Anlehnung an die ,, komparatistische Methodenkompetenz“ von Wolfgang Horner lassen sich
wesentliche Merkmale (international) vergleichender Forschung in der Erziehungswissenschaft
zusammenfassen: So stehe (a) die vorgadngige Reflexion des Erkenntnisinteresses, (b) die
Vergewisserung, aus welcher Perspektive der Vergleich spezifisch zu diesem beitragen kann und (c)
die Frage nach der Sinnhaftigkeit und Relevanz der Vergleichskriterien (Hérner 2006, S. 182-183) im
Fokus jedes vergleichenden Vorgehens. In Bezug auf (a) konne theoretisches (im Sinne der
Weiterentwicklung von Theorien) oder praktisches Erkenntnisinteresse (im Sinne der Ubernahme
von Forschungsergebnissen z. B. in das eigene Bildungssystem?) unterschieden werden (vgl. auch
Wallbaum, Stich 2018, S. 42). Flr das Vorgehen in dieser Arbeit liegt ein theoretisches
Erkenntnisinteresse vor. In Bezug auf (b) stellt sich die Frage, ob fiir die Zielsetzung des Vergleichs
das Herausarbeiten der besonderen Eigenheiten (idiographische Perspektive) des
Untersuchungsgegenstandes oder das SchlieRen auf universell giiltige Theorien (nomothetische

Perspektive) von Bedeutung ist (vgl. auch ebd., S. 47). In der Musikpadagogik wird diese

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

30 Dieses auch mit der sog. melioristischen Funktion vergleichender Erziehungswissenschaft in Zusammenhang stehende Erkenntnisinteresse
sei gerade im Rahmen der in den letzten Jahrzehnten aufkommenden internationalen Vergleichsstudien als ,praktisch-politisches
Erkenntnisinteresse [...] Konstituens der Disziplin“, wie Horner 2006, S. 184 festhalt.
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Unterscheidung auch mit dem Zugang Uber eine (theoretisch idealisierte) Innen- (,,emic”) oder
AulRenperspektive (,etic”) in Verbindung gesetzt (ebd.). Weiter weisen beide Autoren auch auf die
Moglichkeit eines ,,internen Vergleichs”, der ,,within comparison” (ebd., S. 50) hin, bei dem es darum
geht, innerhalb eines festgelegten Falls nach Gemeinsamkeiten oder Unterschieden Ausschau zu
halten. Der Theorienvergleich in der vorliegenden Arbeit positioniert sich dabei zwischen diesen
beiden Polen und nimmt die besonderen Méglichkeiten der ,,within comparison” wahr: So wird in
den Analysen im empirischen Teil sowohl das Besondere der untersuchten Theorien herausgestellt
(idiographische Perspektive), als auch der Versuch unternommen, tGbergreifende Gemeinsamkeiten
herauszuarbeiten (hnomothetische Perspektive). Fir die Herausarbeitung des Besonderen wird dabei
u.a. auf die Moglichkeit der ,,within comparison” zuriickgegriffen (vgl. Kapitel Fehler! Verweisquelle k
onnte nicht gefunden werden.). Hierzu wird zunachst tGber die intensive Darstellung der einzelnen
Theorien (und das Schneiden der einzelnen Filme, dazu mehr in Kapiteln 2.3 und 2.5.1) ein
Blickwinkel eingenommen, der einer Innenperspektive (emic) am nachsten kommt, um tber den
anschlieRenden Vergleich dieser einzelnen eingenommenen Perspektiven auf Ubergreifende
Gemeinsamkeiten zu schlieBen.3! Auch musikpddagogische Vergleichsarbeiten lassen sich nach der
Zielsetzung des Aufbauens lUbergreifender Zusammenhénge, insbesondere im Rahmen verschiedener
Systematisierungsbestrebungen, aber auch mit dem Herausarbeiten konkreter Spezifika einzelner

Phanomene beschreiben (vgl. unten).

Das dritte Merkmal (c) komparatistischer Methodenkompetenz, die ,,zentrale kritische Frage [...]
[nach der] Sinnhaftigkeit und Relevanz der Vergleichskriterien” (Hérner 2006, S. 183) setzt
schlieBlich das fiir den Vergleich zentrale Moment der Reflexion liber das gewahlte tertium
comparationis (vgl. auch Wallbaum, Stich 2018, S. 37—-38) in den Fokus. Dies Ubertragt Horner auf
den oft strapazierten Vergleich von Apfeln und Birnen, die durchaus verglichen werden kénnten,
,wenn der Vergleich eine Bedeutung hat” (Hérner 2006, S. 184). Davon ausgehend kann z. B. in
Bezug auf einen Untersuchungsgegenstand (der Inhalt eines Obsttellers) auf der Basis eines
praktischen Erkenntnisinteresses (,,Welches Obst ist fiir einen Menschen mit Fructose-Malabsorption
vertraglicher?”) bzgl. der partikularen Eigenschaften der einzelnen Obstsorten auf dem Teller
(idiographische Perspektive) das Vergleichskriterium des Fruchtzuckergehalts der Obstsorten gewahlt
werden. Dieses Vergleichskriterium ist sinnhaft, wenn der Fructosegehalt gemessen werden kann
oder es (methodisch kontrollierte) andere Méglichkeiten gibt, diesen herauszufinden. Weiter ist das
Kriterium auch relevant bzgl. des Erkenntnisinteresses, wenn auf dessen Basis in der scientific

community anschlussfahige Erkenntnis entsteht — oder wenn im hier genannten Beispiel der

31 Dies entspricht anndhernd dem in Fig. 10 mit ,,From Emic Perspectives to nomothetic Terms" bei Wallbaum, Stich 2018, 54 dargestellten
Verfahren. Tatsachlich wurde im Laufe der konkreten Untersuchung immer deutlicher, dass die Einnahme einer nomothetischen Perspektive,
die nach Ubergreifenden Gemeinsamkeiten und Unterschieden sucht, vor allem den detaillierten Blick auf die einzelnen Comparanda
voraussetzt. Dadurch wandelte sich die Perspektive von einer anfanglich nomothetischen immer mehr zu einer idiographischen, was auch
der Umfang des empirischen Teils in den jeweiligen Abschnitten deutlich macht.
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fructioseintolerante Menschen weiR, was er essen sollte und was eher nicht. Einen solchen Vergleich
fihren Menschen mit Fructose-Malabsorption sicherlich mehrfach am Tag durch, wobei es sich erst
dann um einen wissenschaftlichen Vergleich im Sinne Hérners handelt, wenn sich die forschende
Person die drei genannten Merkmale bewusst macht und diese in ihrem Verhaltnis zueinander

ausfihrlich reflektiert.

In der Musikpadagogik finden sich vor allem Vergleichsuntersuchungen mit theoretischem Interesse,
— sieht man von den diversen Veroffentlichungen zu den meist landertbergreifenden oder fremde
Kulturen betreffenden impliziten oder expliziten (vgl. Wallbaum, Stich 2018, S. 39) Vergleichsstudien
ab.3 Diese haben tberwiegend den Aufbau einer das Fach strukturierenden Systematik
(nomothetische Perspektive) zum Ziel. Auf der Basis der Feststellung einer Unzulanglichkeit der
Struktur und Fachterminologie der musikpadagogischen Wissenschaftslandschaft (Clausen 2016b, S.
112; Hérmann, Meidel 2016, S. 11; Kaiser 2004, S. 57, 2018, S. 420; Vogt 2014, S. 7, 200443, S. 85—86)
werden dabei vorliegende Modelle oder Systematisierungsansatze beschrieben, um auf eigene
Systematisierungen hinzuarbeiten (Hormann, Meidel 2016, S. 45; Kaiser 2004, S. 80, 2018, S. 420-
421; Vogt 20044, S. 100) oder Begriffe wie die des Paradigmas der Komparativen Musikpddagogik
(Clausen 2016b) oder der Grundbegriffe der Musikpddagogik (Vogt 2014) zu scharfen. Der
Untersuchungsgegenstand ist in den meisten Fallen3 eine Auswahl an wissenschaftlichen
Veroffentlichungen, die zunachst anhand des Vergleichskriteriums ,,Systematisierungsmodelle fur

(Musik)padagogik als Wissenschaft” einzeln skizziert werden.

Bei H6rmann und Meidel werden im Anschluss systematisch einige Gemeinsamkeiten und eine
Vielzahl an Unterschieden und Uneinheitlichkeiten zwischen den Modellen (vordergriindige
Vergleichskriterien: gemeinsame und unterschiedliche Verwendung von Begriffen in den einzelnen
Darstellungen) herausgestellt. Sie konstatieren, dass , die Varianzen erheblich sind und insgesamt
gesehen eine betrachtliche Sprachverwirrung im Fach herrscht” (Hérmann, Meidel 2016, S. 42). Von
diesem vernichtenden Urteil ausgehend werden einige ausgewahlte Ergebnisse der
Gegenlberstellung und eines der Modelle als Ausgangspunkt gewahlt. Dieses wurde fir die
Erstellung des bereits genannten Bamberger Fachstrukturmodells (ebd., S. 45) ,seit der
Jahrtausendwende immer weiter entwickelt” (ebd., S. 44), ohne dass diese letzten Schritte — trotz
der aulRerordentlich sorgfaltigen Analysen im Vorfeld — nachvollziehbar begriindet werden. Als
tatsachliches Vergleichskriterium der Untersuchung ergibt sich damit weniger die Frage nach
Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen vorliegenden Systematisierungsansatzen, sondern

vielmehr das a priori gesetzte Kriterium der Uneinheitlichkeit aller untersuchten Theorien.

32 7um Beispiel Wallbaum 2018a, 2013a; Wallbaum, Stich 2016; Stich 2015; Stich, Rolle 2019; Clausen 2009, 2011, 2013, ein Uberblick bei
Clausen 2016a; Wallbaum, Stich 2018, exemplarisch fiir die Erziehungswissenschaft Rakhkochkine A. et al. 2016.
33 Bei Hormann, Meidel 2016 werden zum Teil auch Umfrageergebnisse und Internetrecherchen in die Argumentation mit einbezogen.
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Tatsachlich schreiben die Autoren selbst, dass es in der Gegenliberstellung weniger um den Aufbau
einer Theorie 2. Art (vgl. oben), sondern um einen Hinweis auf defizitar verstandene , wesentlich
erscheinende Varianzen” (ebd., S. 28) in bestehenden Systematisierungen geht. Wenn man nun das
Kriterium der Sinnhaftigkeit und Relevanz der Vergleichskriterien in Anschlag bringt, kommt die Frage
auf, weshalb eine Untersuchung mit dem theoretischen Erkenntnisinteresse, eine Systematisierung
in der Musikpadagogik voranzutreiben, dies vor allem auf der Basis der Suche nach groRtmoglicher

Uneinheitlichkeit tut.

Auch bei der Systematisierung von Kaiser 2004, die oben (S. 17) ndher erldutert wird, kommt das
(vermeintlich) eigentliche tertium comparationis — grob gefasst der postmoderne kritische Blick auf
feste Systematiken — erst nach etwa 15 Seiten und zwei vorgestellten Systematisierungsansatzen
explizit zum Vorschein (Kaiser 2004, S. 71), nachdem es in vorherigen Anmerkungen immer nur subtil
anklang (z. B. ebd., S. 63). Dies mag natirlich im Rahmen eines kurzen Sammelband-Artikels als
stilistische Raffinesse gelten: Aber auch damit wird fiir den weiteren Schritt — der nachvollziehbar
erlduterte Aufbau einer unter deutlich anderen Pramissen operierenden Strukturierung mit dem
Prinzip System als Regulativ (ebd., S. 79-82) — ein komplett neuer Weg beschritten, wenn der
Systemgedanke historisch durchdekliniert und dekonstruiert wird (ebd., S. 76—77). Anders als in der
vorherigen Darstellung erscheint der Weg von der Analyse zum eigenen Modell zwar
nachvollziehbarer, aber auch hier versteckt sich noch ein weiteres tertium comparationis, namlich
das eigentliche Modell, auf das — wie bei Hormann und Meidel — letztlich hingearbeitet wird und fur
das jeweils passende Beispiele aus der Literatur gesucht werden, um die eigene ,,Uberlegenheit”

anschaulich zu demonstrieren*.

Auch bei weiteren Vergleichen mit eher theoretischem Erkenntnisinteresse, findet sich, wenn auch
abgeschwacht, ein dhnliches Muster: Sowohl Dartsch als auch Lessing stellen letztlich, aber immerhin
explizit, jeweils fremde Theorien — den Aufbauenden Musikunterricht (Fuchs 2010) oder Musikpraxen
erfahren und vergleichen nach Wallbaum (vgl. Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden w
erden.) — den eigenen gegeniiber.3®> So wird z. B. im ersten Fall von Seiten Dartschs der anderen
Theorie abschlieRend attestiert, dass ein in deren Sinne operierender Unterricht seiner Theorie
musikalischer Bildung (Dartsch 2010, S. 13-25) nicht gerecht werde. Unabhéangig von dieser Kritik, die
weiter unten noch einmal aufgegriffen wird, ist das konkrete Vorgehen des Vergleichs interessant:
Zundachst stellt auch Dartsch wie bei den vorherigen Beispielen die einzelnen Theorien mit ihren

verschiedenen Begriffen und Zusammenhangen dar (Dartsch 2016, S. 57-59, 59-64). AnschlieRend

34 Hiermit soll in keiner Weise lber die Qualitdt oder Anschlussfihigkeit der genannten Modelle innerhalb der Musikpidagogik als
Wissenschaft geurteilt werden, vielmehr soll nur der genannte Aspekt der Genese derselben hervorgehoben werden. Die Wahl des
Vokabulars orientiert sich dabei aber nicht unabsichtlich einerseits an einem tberholt gehofften Begriff der werteorientierten (normativen)
Interkulturellen Erziehung und Bildung, vgl. z. B. Nieke 2008, S. 157, andererseits an einem Begriff aus der Debatte um den systematischen
Theorienvergleich in den Sozialwissenschaften, vgl. Kapitel 2.2.3.

35 Zur inhaltlichen Eben der Vergleiche s. Seite 30.
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wird ein Kriterium (Arbeit mit musikalischen Patterns) des Anderen — auf der Basis eigener
Erfahrungen und im Sinne eines ausfiihrlichen Literaturreviews — kritisch beleuchtet (ebd., S. 62-64).
Im Vergleich (ebd., S. 64—66) stellt Dartsch nun einzelne Theoriemerkmale® beider Bereiche ohne
genaue Begrindung als ,,Pendant” (ebd., S. 65) nebeneinander (Aufbau von Féhigkeiten (AMU) mit
Ausdifferenzierung von Fiihl-, Denk-, und Verhaltensmustern (EMP) sowie Begegnung mit kulturell
geprdgten Materialien (EMP) mit ErschliefSung von Kultur (AMU)) oder entscheidet sich anhand von
gleich verwendeten Wértern (Bewegung und Improvisation in beiden Bereichen®’) fiir eine ndhere
Gegenliberstellung der Begriffe. Es entsteht also der Eindruck, als wiirden scheinbar eher zufillig
Begriffe aus beiden Bereichen nebeneinandergestellt, die der Verfasser sicher mit gutem Grund
ausgewadhlt hat, was er aber nicht ausreichend begriindet. Der daraufhin stattfindende Vergleich
wiederum erfolgt klar und systematisch, wenn jeweils die Definitionen der Theoriemerkmale
nebeneinandergelegt und Gemeinsamkeiten und Unterschiede ausgemacht werden. Das tertium
comparationis ware hierflr also ,,Definition eines Begriffs“. Dieses tertium wird fur die einzelnen

Comparanda mit einem kurzen Text ,,befillt“8,

Diese Vergleichsstrategie, bei der Definitionen als Vergleichskriterien gewahlt und in Textform
gegenibergestellt werden, ist bei vielen weiteren vergleichend vorgehenden Untersuchungen zu
beobachten, deren Erkenntnisinteresse in der Scharfung und Konturierung eines Begriffs liegt: So
analysiert Vogt 2014 verschiedene Modelle von Begriffen, Grundbegriffen und deren
Problematisierungen und gelangt tiber die Diskussion von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu
einem vorlaufigen Modell (Vogt 2014, S. 14). Eine Studie zum Diskurs der Musikpddagogik in der
Schweiz analysiert eine Ansammlung von Rezensionen auf Passagen hin, die die ,,Abgrenzung einer
eigenen deutschschweizerischen Musikpadagogik” (Huber, Marty 2021, S. 282) plausibel machen.
Lars Oberhaus legt flinf Definitionen zum Themenfeld ,,Erzdahlen im Musikunterricht“ nebeneinander
und versucht diese mit nomothetischem Interesse zu systematisieren (Oberhaus 2015, S. 68). Bernd
Clausen stellt in seiner oben bereits zitierten Abhandlung zu komparativer Musikpadagogik Kertz-
Welzels Bewusstsein fiir Interkulturalitét und das aus einer eigenen Theorie stammende Bewusstsein

der Subjektbezogenheit anhand der Texte der Definitionen gegentber. In letzterem Fall erfolgt der

36 Um die Terminologie im empirischen Teil dieser Arbeit vorzubereiten, werden hier einzelne Begriffe von untersuchten Theorien als
Theoriemerkmale bezeichnet und jeweils kursiv gesetzt. Das Wort Theoriemerkmal wurde gewahlt, um das stark konnotierte Wort Begriff
nicht ibermaRig zu strapazieren.

37 Eibach 2019, S. 233 gibt im Rahmen eines systematischen Theorienvergleichs einen klaren und hilfreichen Uberblick zu den Perspektiven
auf Begriffe als sprachliche Zeichen (,Worter®), als Vorstellung oder Bedeutung und als eingebunden in ,geschichtlich wandelbare soziale
und kommunikative Praktiken”. Ausfuhrlicher bei Eibach 2017, S. 13-16.

38 Dieses ,,Befiillen“ mag zunichst irritierend anmuten, folgt aber der gleichen Logik wie der oben skizzierte Vergleich von Apfeln und Birnen
nach ihren Fructosegehalt. Dort ist der jeweilige ,Inhalt” des tertium comparationis eine Zahl mit Einheit (5,74g/100g bei Apfeln, 6,7g/100g
bei Birnen), bei einem Vergleich von Obst nach dem Kriterium Farbe ware der ,Inhalt” z. B. rot und griin, was zwar nicht mehr ordinalskaliert
abgeschéatzt werden kann, aber trotzdem eine Zuordnung erlaubt. Hier ist der ,Inhalt” des tertium comparationis ,Definition” eben ein
Textausschnitt (der naturlich fur beides vorliegen muss, aber dafiir haben die Verfasser in ihrer vorhergehenden Darstellung der Comparanda
ja gesorgt). Naturlich offenbart sich hier das Problem der Gegentiberstelllung der Inhalte, das bei Zahlen und Farben noch leichter fiel, in
besonderer Weise. Mit diesem Sachverhalt beschaftigt sich Kapitel 2.3, in dem dafiir pladiert wird, dass die Ergdnzung eines Texts um
Videomaterial dessen Prazision so erhoht, dass ein Vergleich leichter moglich wird.
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Vergleich jedoch deutlich reflektierter, da Clausen nicht in die Falle der eigenen Perspektive tappt
und als Vergleichskriterium explizit die Passung zu Geertz’ Verstricktsein in eigene
Bedeutungsgewebe wihlt (Clausen 2016b, S. 140-141)%*. Eine Studie, die ebenfalls in diesen Bereich
einzuordnen ware ist eine ausfiihrliche Untersuchung zum Begriff Musik-Lernen (Eibach 2017). Der
Autor, der sich in der Begriffsforschung ausdricklich fir deskriptiv-analytisches Arbeiten auf der
Basis eines systematischen Theorienvergleichs (siehe unten) einsetzt (Eibach 2019, S. 240), fihrt
seine Untersuchung am Gegenstand eines Korpus von etwa 180 Texten durch. Neben anderen
Voruntersuchungen ist dabei besonders die Wahl der tertia comparationis fir die ,,hermeneutisch-
systematische” Analyse zur Herausarbeitung der Merkmale des Begriffs Musik-Lernen interessant:
Konkret schreibt Eibach: ,Als dritter Schritt folgte schlieBlich eine Untersuchung der Merkmale, die
der Begriff Musik-Lernen in fiir den gegenwidrtigen Forschungsstand charakteristischen Denkansdéitzen
aufweist” (ebd., S. 236, Hervorh. DP). In Kombination von deduktiven und induktiven Verfahren
werden schlielRlich vier Merkmale wie Musik- und Lernbegriff, Umgangsweisen mit Musik, etc...
(ebd., S. 237) herausgearbeitet. Diese werden anschlieBend als Vergleichskriterium im Rahmen der
Analysen mit , Inhalt” gefillt. Aus der Gegenlibergestellung gewinnt Eibach eine Vielzahl

interessanter Erkenntnisse zu Entwicklung und Bestimmung des Begriffs (ebd., S. 239).

Am methodischen Vorgehen der zuletzt genannten Untersuchung lassen sich die oben bei Hérner
genannten Qualitdtsmerkmale der Sinnhaftigkeit und der Relevanz der gewahlten
Vergleichskriterien gut illustrieren und prazisieren. Zunéachst stellt sich (ohnehin flir den gesamten
obigen Absatz) die Frage, inwieweit es sinnhaft ist, ein Vergleichskriterium zu wahlen, dessen
,Inhalt” ein Text ist. Im oben skizzierten Beispiel zum Fruchtzuckergehalt eines Apfels wurde dieses
Kriterium als sinnhaft bezeichnet, weil es mit wissenschaftlichen Methoden feststellbar ist und
adaquat auf den Gegenstand eingeht. Bei der Wahl des Vergleichskriteriums Form waren dessen

IM

yInhalte” kurze Texte wie ,rund”, ,oval“, , eckig”, .... Dabei kdnnten schon Unsicherheiten bzgl. der
Einteilung auftauchen. Die Frage nach der Sinnhaftigkeit steht im Raum, wenn ein Obst irgendwo
zwischen oval und eckig geformt ware. In diesem Fall misste evtl. eine weitere Kategorie eingefiihrt
werden usw. Im Fall von wissenschaftlichen Texten als Gegenstand und bei einem
Vergleichskriterium wie dem ,jeweils zugrunde liegende Musik- und Lernbegriff“ (ebd., S. 237) wird
die Frage nach der Sinnhaftigkeit komplizierter: Von Sinnhaftigkeit spreche ich (s. 0.), wenn das
Vergleichskriterium mit wissenschaftlichen Methoden mit Inhalt zu fillen ist und wenn diese
Methode addquat auf den Gegenstand eingeht. Lasst sich also aus den Quellen etwas, um bei dem
Beispiel zu bleiben, zum ,,zugrunde liegenden Musik- und Lernbegriff“ herausarbeiten und kann dies

auf eine Weise geschehen, die dem Text gerecht wird? Die Frage der Sinnhaftigkeit hangt also eng

damit zusammen, wie der Autor die Genese der Vergleichskriterien erlautert. Dies wird in der Arbeit

39 Wobei der Vergleich mit der eigenen Theorie weiterhin als problematisch betrachtet werden kann.
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von Eibach mit Bezug auf Gbliche Methoden der hermeneutisch-systematischen Forschung
begriindet (ebd., S. 236). Mit diesen Fragen bewegt man sich nun auf der Ebene der Grundfragen
wissenschaftlicher Methoden: Von Sinnhaftigkeit kann also gesprochen werden, wenn die
eingesetzte Methode reflektiert, ob das, was mit ihr erhoben werden soll, iberhaupt erhoben
werden kann und ob es dem Gegenstand angemessen ist. Zweitens stellt sich Frage nach der
Relevanz eines Vergleichskriteriums, das mit dem Inhalt , Text” gefillt werden kann. Um wieder auf
das Obstbeispiel zu kommen: Dort wurde der Vergleich als relevant bezeichnet, wenn das
Vergleichskriterium und das Ergebnis des Vergleichs in der scientific community eine Bedeutung tragt
bzw. tragen kann. Auf ersteres verweist Eibach, wenn er schreibt, ,,eine Untersuchung der Merkmale
[anzustreben], die der Begriff Musik-Lernen in fiir den gegenwdirtigen Forschungsstand
charakteristischen Denkansdtzen aufweist” (ebd., Hervorh. DP). Damit das Ergebnis des Vergleichs
auch eine Bedeutung tragen kann — mit anderen Worten: damit der Vergleich gelingen kann — gelten
weitere Einschrankungen: Hierflir muss der zu vergleichende Text — bei Eibach also die Darstellungen
z.B. von Musik- und Lernbegriffen verschiedener Autoren — so verfasst sein, dass beim
Gegenlberstellen, geleitet durch den Autor, Erkenntnis erscheinen kann. Hierin wird auch die
Dependenz von Sinnhaftigkeit und Relevanz deutlich: Nur wenn das Vergleichskriterium
gegenstandsaddquat ist —wenn z. B. aus dem Text Uberhaupt etwas zu Musik- und/oder Lernbegriff
extrahiert werden kann — wird die darauffolgende Gegentliberstellung Erkenntnis generieren — z.B. im
Sinne der Ausdifferenzierung der Termini eines Begriffs. Um das Birnen-/Apfelbeispiel noch etwas
weiter zu strapazieren: Der Vergleich der Texte aus dem Eibachschen Korpus nach dem oben in
Anschlag gebrachten Kriterium Fructosegehalt wiirde zwar durchaus Zahlen liefern — der
Erkenntnisgewinn des Vergleichs von 180 Fructosgehalten von etwa Null wéare jedoch verschwindend

gering, selbst bei einem anderen Forschungsinteresse.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass ein tertium comparationis dann als sinnhaft

anzusehen ist, wenn es Gberhaupt mit Inhalt gefiillt werden kann, zudem auf eine Weise, die
angemessen auf den Untersuchungsgegenstand eingeht. Relevant ist ein tertium comparationis,
wenn der Inhalt so gestaltet ist, dass beim Gegenliberstellen, geleitet vom Erkenntnisinteresse,
Erkenntnis entstehen kann, die in einer scientific community anschlussfahig ist. Ob das tertium
comparationis nominal-, kardinal- oder ordinalskaliert, mit Text, mit Video o.a. gefillt wird, hat dabei
unmittelbar Einfluss auf den methodischen Zugriff. Dieser sollte die genannten Kriterien

beriicksichtigen.

Neben Vergleichen mit dem Erkenntnisinteresse des Aufbaus einer das Fach strukturierenden

Systematik (vgl. S. 26 oben) und der Scharfung und Konturierung eines Begriffs (vgl. S. 28 oben)
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findet sich noch eine dritte Form. Hierbei handelt sich um Studien, deren Erkenntnisinteresse
ebenfalls in der Scharfung von Begriffen liegt. Diese haben jedoch in unterschiedlicher Weise
unterrichtliche Praxis zum Gegenstand. Auch hier geht es nicht darum, das methodische Vorgehen
dieser Autoren zu bewerten. Vielmehr sollen diese aus der in dieser Arbeit eingenommenen
methodischen Perspektive des Vergleichens betrachtet werden.*® So arbeitet die oben schon
erwdhnte Studie zu kreativen musikalischen Handlungsprozessen (Buchborn et al. 2019) zunachst auf
der Basis verschiedener Veroffentlichungen den kombinierten Begriff Komponieren und
Improvisieren heraus (ebd., S. 70-71). Auf dieser Basis inszenierte Unterrichtspraxis auf Video wird
mittels der dokumentarischen Methode und spezieller multimodaler Transkriptionsverfahren (ebd.,
S. 78) untersucht, um an verschiedenen Beispielen den Begriff Komponieren und Improvisieren weiter
zu scharfen. Aus der Perspektive vergleichender Erziehungswissenschaft, die zu Beginn dieses
Kapitels eingenommen wurde, lasst sich dieses Verfahren folgendermaRen interpretieren: Bei dem
Vergleich wird am Gegenstand ,Unterrichtspraxis mit Improvisieren und Komponieren“ ein
theoretisches Erkenntnisinteresse verfolgt mit dem Ziel, eine universell* giiltige Theorie zum
Improvisieren und Komponieren im Gruppenunterricht aufzustellen (homothetische Perspektive).*?
Als tertium comparationis fir diese Szenen gilt dabei nun nicht die oben genannte vorlaufige
Definition von Improvisieren und Komponieren oder das Video selbst, sondern das multimodale
Transkript und dessen weitere textliche Aufbereitung im Sinne der dokumentarischen Methode
(formulierende und reflektierende Interpretation). Der Vergleich selbst findet im abschlieBenden
Schritt der Bohnsackschen Methode — der komparativen Analyse und der Typenbildung — statt (ebd.,
S. 75-77). Auch bei der ebenfalls in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. n
aher dargelegten Studie von Michael Géllner kann von einem vergleichenden Vorgehen zum
Gegenstand ,Blaserklassenunterricht” gesprochen werden. Dort wird mit dhnlicher Zielsetzung dem
Erkenntnisinteresse gefolgt, eine Grounded Theory (Gollner 2017; vgl. auch Strauss 1998) von
Perspektiven auf diesen Gegenstand zu erhalten. Als tertium comparationis dienen dort (u.a.) die
kodierten verbaltranskribierten Aussagen von Lehrenden, die sich in Leitfadeninterviews zum
Gegenstand duflern. Auch wenn beide Autoren — aus nachvollziehbaren Griinden, da sie sich ja an
etablierten Methoden der Sozialwissenschaft orientieren — ein solches Vergleichssetting nicht explizit
im Sinn hatten, ist in beiden Féallen das hier veranschlagte Vergleichskriterium sinnhaft und relevant:
Fir die Scharfung des Begriffs Improvisieren und Komponieren am Gegenstand Unterrichtspraxis auf

Video ist eine methodisch kontrollierte Verschriftlichung der Unterrichtspraxis sinnhaft, da durch die

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

41 Zur Diskussion der Reichweite von gegenstandsbezogenen Theorien in qualitativer Forschung, vgl. z. B. Lindemann 2006; Strauss 1998, S.
303.

42 Folgt man dem in der Studie angesprochenen Design-Based-Research-Setting, ware das Erkenntnisinteresse auch als praktisch im Sinne
einer Verbesserung des Unterrichts zu lesen. Dieser Widerspruch soll nicht Gegenstand dieser Darstellung sein.
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dokumentarischen Methode und das multimodale Transkriptionsverfahren das Geschehen (nach
Stand methodologischer Forschung) addquat betrachtet werden kann. Weiter ist diese Strategie der
Verschriftlichungen relevant, da in deren Gegentiiberstellungen die Komplexitdt des Videomaterials
bewiltigt werden kann®® und der geleitete Gewinn von Erkenntnis erméglicht wird, wie die
exemplarischen Ergebnisse zeigen (Buchborn et al. 2019, S. 77—-82). Bei der Interviewstudie von
Gollner wird durch den methodisch kontrollierten Zugang Gber Leitfadeninterviews und das Kodieren
im Sinne der Grounded Theory die Sinnhaftigkeit und Relevanz dieses tertium comparations ebenfalls

gesichert.

Zusammenfassend zeigen sich in den bisher vorgestellten Vergleichsuntersuchungen die folgenden

Herausforderungen und Perspektiven: Zunachst sollten vergleichende Untersuchungen ihr
Erkenntnisinteresse in der Spanne zwischen Theorie- bzw. Praxisentwicklung, ihre Perspektive
zwischen dem Blick auf das Besondere und das Allgemeine und ihre Vergleichskriterien (tertia
comparationis) in Hinblick auf deren Sinnhaftigkeit und Relevanz (vgl. S. 29) reflektieren (vgl. S. 24).
Die dargestellten Systematisierungsversuche (S. 26 f.) bzw. Disziplinvergleiche (S. 27) weisen
Unklarheiten in der Wahl bzw. Genese des tertium comparationis auf. Dies scheint vor allem damit
zusammenzuhangen, dass bei allen vorgestellten Untersuchungen ein fremder mit dem eigenen
Gegenstand verglichen wird. Bei den vergleichend vorgehenden Untersuchungen mit
Erkenntnisinteresse in der Scharfung und Konturierung eines Begriffs (S. 28) wird das tertium
comparationis meist so gewahlt, dass komprimierte Textabschnitte nebeneinandergestellt werden
kénnen. Ein mit Text gefilltes tertium comparationis ist dann sinnhaft und relevant, wenn es
methodisch kontrolliert , befillt” wird. Dies trifft auf Untersuchungen von Text-Gegenstanden
genauso zu wie auf solche, die auf Grundlage von Video- oder Interviewmaterial durchgefiihrt

werden.

2.2.3 Von systematischen Theoretikern und arbeitenden Theorien:
Theorienvergleich in den Sozialwissenschaften

In Hinblick auf das von Eibach eingerdumte Potential eines systematischen Theorienvergleichs in der
Musikpadagogik (Eibach 2019, S. 240) und der Beobachtung, dass bei vielen derartig angelegten
Vergleichen die Reflexion des tertium comparationis Defizite aufweist, soll im Folgenden im Sinne
eines knappen Exkurses auf den Vergleich von Theorien in der Soziologie eingegangen werden, der

dort bereits eine etwas langer Entwicklungsgeschichte aufzuweisen hat.

Die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhaltnis von Musikpadagogik als Wissenschaft ist seit deren

Etablierung und bis heute Gegenstand der Diskussion in akademischen Kreisen (Behne 1992; Vogt

43 Vgl. hierzu auch Kapitel 2.3.
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2003b; Lehmann-Wermser, Niessen 2004; Vogt 2017), die gelegentlich auch auf
unterrichtspraktischer Ebene durchscheint (Niessen 2010; Grohé 2011). Auch fir die Soziologie stellt
und stellte sich die damit zusammenhéngende Frage nach , direkt anwendbare[n] Ergebnisse[n]“
(Eibach 2019, S. 240) auf der einen und , Grundlagenforschungen” (Rolle 2012, S. 338) auf der
anderen Seite. Da die Disziplin allerdings auf eine etwas langere Geschichte zuriickblicken kann — und
auf andere Art mit der Gesellschaft vernetzt ist —, weist die Diskussion dieser Frage eine
ausdifferenzierte Entwicklung auf: So kann dort als Anfangspunkt die Diskussion von Marx‘ Thesen
gegen Feuerbach** iiber den Praxisbezug soziologischer Theoriebildung gesehen werden.
Verschiedene Soziologentage setzten die Diskussion fort, so 1910 in Frankfurt zu ,, Wege[n] und
Ziele[n] der Soziologie” und 1961 in Tlbingen zu ,Standortbestimmungen”. Gegenstand war dabei
u.a. der bekannte Positivismus-Streit der deutschen Soziologie mit Protagonisten wie Adorno, Popper
und Habermas.* Weiter fiihrte diese Debatte — und hier beginnt der Bezug zum Theorienvergleich —
Ende der 1960er Jahre zur Gegeniiberstellung praxisbezogener gesamtgesellschaftlicher Analysen
und theoriebezogener Teilanalysen (Frankfurt 1968) hin zur Soziologentagung 1974 in Kassel unter
dem Titel ,Theorienvergleich in den Sozialwissenschaften” (Hondrich, Matthes 1978)%. In der
weiteren Entwicklung wurde dieses Vorhaben aufgrund groRer ,,Unterschiede und Gegensatze in den
erkenntnisleitenden Interessen, [...] Vielfalt und Vielzahl theoretischer Perspektiven und Postulate
sowie Divergenzen in den forschungsleitenden logisch-methodologischen Regeln“ (Busches 1992, S.
1-2) zunachst ,,zum Scheitern verurteilt” (ebd.). Es lassen sich zwei Ansatze unterscheiden: Auf der
einen Seite der systematische Theorienvergleich, der auf der Basis logischer Operationen
theoretische Modelle gegeniiberstellt. Auf der anderen Seite der sogenannte empirische
Theorienvergleich, bei dem diese Modelle in ihrer Anwendung auf einen gemeinsamen Sachverhalt

sozusagen , bei der Arbeit” verglichen werden.

Die Kritik am systematischen Theorienvergleich lasst sich auf den Punkt bringen mit der vorsichtig
formulierten Vermutung in einem Text des oben zitierten Tagungsbandes, ,dal} sich in den von mir
untersuchten Veroéffentlichungen eine ,Automatik’ nachweisen 1a8t, mit der Autoren, die unabhangig
voneinander die gleichen erkenntnistheoretischen Grundlagen benutzen, konsequent zu deutlichen
Ubereinstimmungen in ihren sozialwissenschaftlichen Konzepten kommen“ (Greca 1978, S. 269).
Spater verweist Klinkmann in einem Aufsatz mit dem vielsagenden Titel ,Das systematische
Vergleichen von Theorien: Ein Versuch und die Unausweichlichkeit seines Scheiterns” auf die
Problematik der Abhangigkeit der formulierten Theorien von dem, ,,was jeder Theoriekonstrukteur in
Wahrnehmung und Ubernahme von Alltagssprache als Wirklichkeit bereits ,naiv’ hat“ (Klinkmann

1981, S. 251). In Orientierung an Kuhn kdme diese paradigmatische Verordnung ,einer bestimmten

44 Zusammenfassender Uberblick z.B. bei Hillebrandt 2014, S. 31-36
4 Zu einer der wenigen Interpretationen von Seiten der Musikpadagogik vgl. Vogt 2003a.
46 Die geschichtliche Darstellung orientiert sich weitestgehend an Busches 1992, S. 1.
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Lebensform” (ebd., S. 253) gleich. Man kdnne ,sich auch ein Paradigma nicht ,kurzfristig’ erklaren
lassen, man kann es nicht ,von auRen’ erlernen, indem man beispielsweise Biicher dariiber liest”
(ebd.). Um darin einzutauchen, miisse man ,es ,praktisch’ ibernehmen: mittun beim Handeln derer,
die es besitzen, miterleben, was fiir sie problematisch ist, wie sie Probleme |6sen usw.; es bedarf in
der Tat eines Ubergangs in eine fremde Wirklichkeit” (ebd., S. 254). Davon ausgehend verweist er auf
die Unmoglichkeit von einem ,interparadigmatischen Theorienvergleich [...], denn es gibt offenbar
keine Gruppe von Wissenschaftlern, welche gleichermaen in mehreren Paradigmen auf die
angedeutete Art und Weise beheimatet ware” (ebd.). Vielmehr sei weiter eher der Trend zur
Formulierung von alleinstehenden allgemeinen Theorie festzustellen, die vor der wissenschaftlichen
Konkurrenz ,als anderen Ansatzen lberlegen oder zumindest ebenbrtig” (ebd; vgl. auch Seipel
1999) ausgewiesen werden sollen. Eine Analyse eines Vergleichs von Luhmanns Systemtheorie und
Max Webers Handlungstheorie (Greshoff 1994, S. 131-132) macht diese Position eines
Uberlegenheitsdrangs im Theorienvergleich deutlich.”” Luhmann vergleiche seine Theorie mit der
Webers bzgl. einer kleinsten Einheit des Sozialen. Er konstatiere, dass dies bei Weber soziales
Handeln, bei ihm Kommunikation sei. Luhmann komme in der Gegeniiberstellung zum Schluss, dass
Webers Theorie unzureichend sei, da fiir ihn Kommunikation soziale Wirklichkeit sei und eben gerade
nicht als Handlung von Akteuren begriffen werden kénnte. Auf der Basis weiterer
begriffstheoretischer Uberlegungen, die hier nicht Gegenstand sein sollen,*® kommt Greshoff
(vereinfacht) zu dem Schluss, dass dieser Vergleich ungerechtfertigt sei, da der Sachverhalt®, auf den
sich Luhmanns Vergleich letztlich beziehe — das Problem der doppelten Kontingenz*® — in Webers
Theorie gar nicht erfasst ist. Um zu dem in dieser Arbeit etablierten Sprachgebrauch zuriickzukehren,
ist das von Luhmann implizit in Anschlag gebrachte tertium comparationis, das in etwa beschrieben
werden kann mit ,,Anwendung der kleinsten Einheit des Sozialen auf das Problem der doppelten
Kontingenz“ nicht sinnhaft gewahlt, da es nur fiir Luhmanns Theorie mit Inhalt gefillt werden kann.
Webers Theorie hingegen kann — da sie nicht von doppelter Kontingenz ausgeht — nichts zu diesem
tertium comparationis beitragen®l. Auch bei den oben skizzierten interdiszipliniren Vergleichen in
der Musikpadagogik (vgl. S. 27), bei denen jeweils fremde mit eigenen Theorien verglichen werden,
scheint ein dhnlich gelagertes Problem durch. Auch wenn sicherlich dariiber gestritten werden kann,

inwieweit es sich dort um einen inter- oder nicht doch eher um einen intraparadigmatischen

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

48 Um es nur knapp darzustellen: Greshoff 1994, S. 130 argumentiert, dass Begriffe immer im Kontext ihrer hierarchischen Ordnung in einem
Begriffssystem betrachtet werden sollten. Und bei Luhmann sei das Problem der doppelten Kontingenz eben dem Begriff der Kommunikation
untergeordnet und misse daher in den Vergleich einbezogen werden.

49 Ebd., S. 129-130 spricht von ,,Problembezug”.

50 Knapp ausgedriickt bezeichnet die auch in der padagogischen Forschung beliebte doppelte Kontingenz (vgl. Proske 2009, S. 811) das
Dilemma der Kommunikation zwischen zwei Partnern, die ,aufeinandertreffen und versuchen, sich wechselseitig abzustimmen, was ein
Problem fiir sie ist, da sie sich gegenseitig uneinschétzbar sind. Einer Losung wird das Problem dadurch zugefiihrt, daR sie es nach und nach
schaffen, miteinander zu kommunizieren.” vgl. Greshoff 1994, S. 131.

51 Vgl. die Erlauterung von sinnhaften und relevanten Vergleichskriterien auf S. 49.
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Vergleich handle,>? wird deutlich, wie z. B. Dartsch seinen Sachverhalt — also sein Verstidndnis
musikalischer Bildung — ins Zentrum setzt, an dem sich der Aufbauende Musikunterricht zu messen
habe. Ahnlich geht Lessing vor, wenn er in seiner Gegeniiberstellung seine Interpretation des
Modells einer SchulMusik nach Wallbaum an den Kriterien seines Modells von InstrumentalMusik
misst. Zum Beispiel schreibt er seiner Praxis zu, bereits eine mit eigenem
sinstrumentalpddagogischen Sinnpotential” (Lessing 2018, S. 19) zu sein, wahrend SchulMusik nur
,auf existierende Praxen aufserhalb der Schule” hinweise und nicht ,schon jene Praxis (gemeint ist die
InstrumentalMusik, DP), aus der heraus und auf die hin gespielt wird“ (ebd.), sei. Dabei lasst er
jedoch auBer Acht, dass Wallbaum diese hier durchklingende Unterscheidung zwischen ,,echten”
musikalischen Praxen auBerhalb der Schule und ,vorbereitenden” innerhalb der Schule eben gerade
nicht trifft bzw. eine solche Differenzierung als nicht auf SchulMusik, sondern vielmehr auf
ElementMusik hinarbeitend versteht.>® Damit ist der Sachverhalt, auf den sich Lessings
Vergleichskriterium bezieht, eben diese Unterscheidung und das tertium comparationis in etwa die
Frage ,,Wie gehen die Modelle mit der Unterscheidung einer echten und vorbereitenden Musikpraxis
um?“. Da Wallbaums Theorie der SchulMusik diese Unterscheidung aber eben gerade nicht trifft,
kann sie dazu auch nichts aussagen, wodurch das (implizit) gewahlte Vergleichskriterium an
Sinnhaftigkeit verliert. Sicher muss fir die drei genannten Vergleiche nicht immer mit dem Vokabular
des Uberlegenheitsdrangs argumentiert werden. Es fillt aber auf, dass Zielsetzungen wie das
»Erkennen des eigenen, unvermeidlichen Ethnezentrismus, Umgehen mit der Befremdung” (Nieke
2008, S. 73-74, Anpassung DP), wie sie z. B. in einer normativen Interkulturellen Erziehung und
Bildung Ublich sind, in angepasster Form (daher das Streichen von , Ethno” im Zitat) in
systematischen Theorienvergleichen regelmaRig missachtet werden. Dies ist sicherlich auch ein
Aspekt, der Klinkmann dazu bewogen hat, von solchen Theorienvergleichen eher abzusehen und ein
produktives Nebeneinander von Theorien im Sinne ,pluralistischer Paradigmen” (Klinkmann 1981, S.
255) anzustreben.>® Dieser ,erkenntnistheoretischel...] Relativismus, fiir den es sinnlos ist, die Frage
der Forschungssynthese weiter zu verfolgen” (Greca 1978, S. 256), wird allerdings nicht von allen
Seiten geteilt. Vielmehr werden an einen systematischen Theorienvergleich umfangreiche
Forderungen gestellt, wie z. B. im reflektierten Problembezug, der Verwendung von Theorien aus

dritten Zusammenhingen fiir den Vergleich (Greshoff 1994, S. 134),>® oder durch Zugénge tiber

52 Letzterem wird bei Klinkmann 1981, S. 256 eine etwas groRere Wahrscheinlichkeit des Gelingens eingerdumt. Zur Debatte um den
Paradigmenbegriff in der Musikpadagogik vgl. Kaiser 2015; Ott 2016.

53 Vgl. S. 264 oder zu ,flachen Ontologien” Wallbaum 2020, S. 139.

54 Nur nebenbei sei hier die interessante Parallele zu normativen Forderungen interkultureller Pddagpgik angezeigt: ,(6) Das Gemeinsame
betonen, gegen die Gefahr des Ethnizismus, (7) Ermuntern zur Solidaritat; Beriicksichtigen der asymmetrischen Situation zwischen Mehrheit
und Minoritdten, (8) Eintben in Formen vernlnftiger Konfliktbewaltigung — Umgehen mit Kulturkonflikt und Kulturrelativismus, (9)
Aufmerksamwerden auf Moglichkeiten gegenseitiger kultureller Bereicherung“ bei Nieke 2008, S. 73-74.

55 Was hochstens zehn Jahre spater auch erhort wurde, wie ein Ansammlung solcher ,externer” Vergleiche zwischen Modell Luhmanns und
Bourdieus bei Nassehi, Nollmann 2004 zeigt, die den Theorienvergleich als ,insbesondere in Qualifikationsarbeiten beliebt”, ebd., S. 8,
darstellt.
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hermeneutische Verfahren (Schneider 1996, S. 265). In etwa diese Richtung weist die bereits haufiger
zitierte Studie aus der Musikpadagogik, die Begriffe des Musik-Lernens anhand abduktiv gewonnener
Vergleichskriterien gegeniberstellt (Eibach 2019, S. 236-237), wobei die Unabhangigkeit dieser

Vergleichskriterien noch naher zu priifen ware.

An dem Vorschlag des reflektierten Problembezugs setzt schlieBlich der sogenannte empirische
Theorienvergleich an. Dieser betreffe den anderen Strang soziologischer Theoretiker, die nicht den
,Konigsweg” (Busches 1992, S. 2) zu groRen theoretischen Entwiirfen — der Autor nennt hier
Personen wie Habermas und Luhmann — beschritten hatten, sondern ,,einen steinigen und
,dornenreichen Pfad’ (ebd.) gegangen seien, mit dem ,Versuch, die Erklarungskraft
sozialwissenschaftlicher Theorien mit den Instrumenten empirischer Sozialforschung in
vergleichenden Feldstudien zu kontrollieren” (ebd.). Dem oben genannten Problem der
unterschiedlichen theoretischen Verortungen der zu vergleichenden Theorien sollte begegnet
werden, indem ein ,von der jeweiligen Tradition unabhéangiges (,pratheoretisches’)
Verstdndigungsmedium® (Greca 1978, S. 256) in Form quantitativer empirischer Verfahren in
Anschlag gebracht wurde. Damit wurde als tertium comparationis die auRerhalb der zu
vergleichenden Theorien liegende und durch Befragungsformen und quantitative Verfahren
bestimmbare ,Erklarungskraft [...] und Giltigkeit” (Opp 1996, S. 223; vgl. auch Seipel 1999, S. 12) von
Theorien gesetzt. Aus der direkten Gegenlberstellung dieser Ergebnisse kdnnten Giberlegene
Theorien ermittelt oder in andere integriert werden (Opp, Wippler 1990, S. 10), womit die Relevanz
dieses Vergleichskriteriums gesichert ware. Im Rahmen eines DFG-Projekts im ,,Forschungsverband
fr vergleichende Theorietestung” wurde das Verfahren zum ersten Mal in umfangreicher Form von
sieben Forschenden mit der Gegeniiberstellung von zwei Individualtheorien nicht-soziologischen
Ursprungs (Nutzentheorie und Theorie mentaler Inkongruenzen) sowie der aus der Soziologie
stammenden Statusinkonsistenztheorie an verschiedenen Problemfeldern wie dem Ubergang von
der Hochschule ins Beschaftigungssystem, der Teilnahme an Protesten gegen Kernenergie,
Beschaftigungsproblemen von Universitatsabsolventen sowie der Wirkung von langfristiger
Arbeitslosigkeit in Angriff genommen (ebd.). Diese aus unterschiedlichen Bereichen stammenden
Theorien wurden zunachst — in unserer Lesart: um die Sinnhaftigkeit der tertium comparations zu
sichern — in Bezug auf die einzelnen Problemfelder rekonstruiert. AnschlieRend wurden diese
Rekonstruktionen zu Fragebogen operationalisiert und deren Erklarungskraft bzw. Vorhersagen auf
der Basis von Korrelationsanalysen zwischen den erhobenen Items bestimmt und gegentiibergestellt.
Trotz des hohen Aufwands, der im Fachpublikum Anerkennung und Wiederhall fand (Busches 1992,
S. 4), sind die tatsachlichen Ergebnisse des Vergleichs weniger eindeutig als erhofft. So konnten fiir
einige Theorien Vorzlge in Bezug auf gewisse Gegenstande konstatiert werden. Insgesamt wurden

auch die Theorien selbst durch deren intensive Nutzung in ungewohnten Kontexten auf besondere
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Weise ausgeleuchtet (ebd.). Trotzdem ist die Feststellung interessant, dass drei von vier Studien dazu
tendierten, ,den von ihnen eher praferierten Theorien eine bessere Note zu verleihen” (ebd., S. 5).
Besonders die Begriindung Busches’, dass die theoretische Verortung der Forschenden ,,schon bei
der Suche nach einem geeigneten Sachverhalt oder einem geeigneten erklarungsbedirftigen
Problem sowie bei der Entwicklung des Forschungsdesigns von groRBerem Einfluss waren” (ebd.), lasst
an der Unabhangigkeit des oben postulierten atheoretischen Versténdigungsmediums Zweifel
aufkommen. Probleme dieser Art wurden auch von Vertretern des Forschungsprojekts selbst
eingerdaumt. So wird darauf verwiesen, dass die nétigen Kompetenzen — sowohl ,,die
problemspezifische Anwendung einer allgemeinen Theorie in der empirischen Forschung und die
Konfrontierung der angewandten Theorie mit anderen Theorien” (Opp, Wippler 1990, S. 12) — nur in
sehr wenigen Fallen eine Person in sich vereine. Weiter wird — auch in spateren Studien des Autors —
eingerdaumt, dass die Rekonstruktion und Operationalisierung der jeweiligen Theorien Fehlerquellen
sein konnten (Opp 1996, S. 240). Trotz dieser Unsicherheiten wird das Verfahren auch weiter in der
Soziologie angewendet, so z.B. Ende der 1990er Jahre in einer Untersuchung, die die Vorhersagekraft
zweier soziologischer Theorien auf das Explanandum ,,Fahren unter Alkoholeinfluss” vergleicht (vgl.
Seipel 1999).°® Im Standardwerk ,Methodologie der Sozialwissenschaften” des in diesem Absatz
haufiger zitierten Soziologen Karl-Dieter Opp findet sich das Verfahren im Kapitel ,,20. Die Priifung
einer Theorie durch die Konfrontierung mit anderen Theorien“ (Opp 2014, S. 205) wieder, in dem
dieser darauf hinweist, dass die ,,bloRe logische Analyse der Beziehungen zwischen Theorien [...]
noch kein Urteil darliber zu[lasse], welche Theorie zutrifft bzw. sich besser bewdahrt hat. Hierzu

missen empirische Untersuchungen durchgefiihrt werden” (ebd., S. 207).

Zusammenfassend finden sich in dieser kurzen Geschichte des Theorienvergleichs in der Soziologie

ahnliche, aber auch neue Merkmale im Vergleich zum vorherigen Kapitel. So kann in beiden
Bereichen die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhaltnis, die im Laufe der Zeit immer wieder in
Erscheinung tritt, als wichtiger Motor fir die Entwicklung des Faches gelten. Sowohl die Soziologie als
auch die Musikpadagogik stehen beziiglich des systematischen Theorienvergleichs vor der Gefahr,
nicht ausreichend aus den eigenen theoretischen Modellen herauszutreten und dadurch die
Vergleichskriterien ungeniligend zu reflektieren. Tendenzen, die dieser Gefahr durch den Bezug auf
dritte Vergleichstheorien oder hermeneutische Verfahren begegnen, sind auf beiden Seiten zu
beobachten. Der empirische Theorienvergleich, in dieser Form nicht in der musikpadagogischen
Forschung auszumachen, versucht tiber den Bezug auf ein mutmaRlich atheoretisches

Verstdndigungsmedium — der quantitativen empirischen Prifung der Erklarungskraft — der

56 Auch wenn dies nicht Gegenstand der Untersuchung ist, sei anzumerken, dass dieser Autor im weiteren Verlauf seines Wirkens in seinem
von ihm als Ko-Autor verfassten Text , Grundlegende Probleme des empirischen Kulturvergleichs. Ein problemorientierter Uberblick tiber
aktuelle Diskussionen®, vgl. Seipel, Rippl 2013 die Diskussion zur Ubertragbarkeit des hier vorgestellten Verfahrens auf andere dieser
Untersuchung ndher stehende Kontexte fortfiihrt. Er verweist dort auch auf die Notwendigkeit der methodisch geleiteten Verankerung der
Suche nach einem geeigneten tertium comparationis, hier in Bezug auf die Grounded-Theory-Methodologie, vgl. ebd., S. 272.
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Standortgebundenheit der forschenden Person zu entgehen. Dies gelinge jedoch nicht immer,
insbesondere da das Verfahren viele auch fehleranfallige und diverse Kompetenzen benétigende
Arbeitsschritte aufweise. Bezugnehmend auf die Uberlegungen zu Beginn von Kapitel 2.2.1, S. 17
werden bei Theorienvergleichen nicht immer Theorien 2. Art formuliert, die Begriffe aus
unterschiedlichen Diskursen in Beziehung zueinander setzen. Vielmehr steht beim Vergleich nach
Erklarungskraft haufig die Gegenilberstellung im Sinne der Suche nach liberlegenen Theorien im

Fokus.

2.2.4 Wie arbeiten Theorien in der Padagogik?

Der Musikpadagogik wird auf der einen Seite ein zuletzt verstarktes Interesses an der Erforschung
von Praxen in ihrem Vollzug bescheinigt (Weidner, Rolle 2019, S. 13). Auf der anderen Seite wird
festgestellt, dass der theoretischen Reflexion in der Disziplin bei zu starkem Fokus auf qualitative und
guantitative empirische Forschung zu wenig Platz eingerdaumt werde (Clausen et al. 2016, S. 7). Da
Musikpadagogik als padagogische Wissenschaftsdisziplin auf besondere Art und Weise Theorie und
Praxis verknipft, soll im Folgenden untersucht werden, inwieweit ein Unterfangen wie der

empirische Theorienvergleich auch in dieser Disziplin denkbar ware.

Auch wenn es sich um ein hochinteressantes Projekt handeln kénnte, muss bei dieser Uberlegung
wohl zuerst die Idee des atheoretischen Verstidndigungsmediums der quantitativen empirischen
Prifung der Erklarungskraft (s.0.) verabschiedet werden. Nicht nur, dass in der Disziplin die
guantitative Forschung erst seit kurzem an derartigen Modellen arbeitet, die auch auf sehr
unterschiedlichem Stand sind.>” Die Behauptung, der Vergleich von Theorien nach deren
Erklarungskraft von musikpadagogischen Phanomenen sei als Archimedischer Punkt unabhéangig von
der Verortung der zu vergleichenden Theorien, wiirde wohl auf groRere Skepsis stoRen (Vogt 20034,
2017; Baltruschat 2014, S. 162; Lehmann-Wermser 2012). Folgt man dem Vorschlag, Theorien als
,Denkmodelle” (Rolle 2012, S. 341) oder auch als ,Methodologie [zu verstehen], indem sie Auskunft
Uber die Beschaffenheit von Untersuchungsgegenstinden [...] geben” (Proske 2015, S. 16—-17), tritt
die spezifische Perspektive, die eine Theorie erhellt, in den Fokus. Diese Arbeit setzt sich mit
Theorien konkreter musikbezogener Lernpraxen auseinander. Damit lasst sich deren Anwendung
verstehen als das Beschreiben von Unterrichtspraxis mit den Begriffen und Aussagen der jeweils
veranschlagten Theorien. Die Konsequenz aus dieser Uberlegung ist, dass die dem empirischen
Theorienvergleich in der Soziologie innewohnende Zielsetzung, Theorien (Opp, Wippler 1990, S. 230)

in der empirischen Priifung gegeneinander auszuspielen, verandert wird. So gehe ich davon aus, dass

57 Vgl. Christian Harnischmacher & Ulrike Hortzsch 2012; Hofbauer, Harnischmacher 2018; Lill et al. 2019; Harnischmacher et al. 2019; Platz
etal. 2021
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bei einem Vergleich nach der Perspektive, die eine Theorie einnimmt, die oben genannten Theorien

2. Art resultieren.

Im Folgenden sollen zwei Studien, die auf diese Weise interpretiert werden kdnnen, ndher betrachtet
werden. In einer Studie der padagogischen Kasuistik wird das hier skizzierte Anwenden bezeichnet als
,Variationen eines Falls” (Baltruschat 2014), in einer der Musikpadagogik als ,, Theorien bei der
Arbeit (Wallbaum 2010b, S. 12). In beiden Projekten wurden Forschende gebeten, ihre je
personliche Analyseeinstellung (Pieper et al. 2014, S. 12) oder ihre didaktische Perspektive
(Wallbaum 2010b, S. 12) auf vorliegendes Unterrichtsmaterial auf Video anzuwenden und in je einem
Beitrag zu biindeln. Die jeweiligen Beitrage wurden dann auf unterschiedliche Weise verglichen bzw.
gegenlibergestellt. Lassen sich beide Projekte als empirischer Theorienvergleich verstehen? Dafiir
missten sie den oben (S. 24) genannten Kriterien der Reflektion von Erkenntnisinteresse (1),
Perspektive (2) und Vergleichskriterien (3) gentigen. Weiter sollten die zu vergleichenden Theorien
einen ihnen zunachst fremden Gegenstand in den Blick nehmen (4) und dabei die jeweilige
Standortgebundenheit der Forschenden reflektieren (5). SchlieRlich soll geprift werden, ob die
skizzierten Untersuchungen eher auf eine Elimination oder Integration der beteiligten Theorien

hinarbeiten oder ob es zur Formierung von Theorien 2. Art kommt (6).

Im Projekt ,,Variationen eines Falls” erstellten zwei Forschende aus der Sozialwissenschaft, einmal
aus gesprachsanalytischer Perspektive (Kern 2014), einmal fallrekonstruierend mit der
Dokumentarischen Methode (Nentwig-Gesemann 2014) und eine weitere aus der
Mathematikdidaktik (Schmidt-Thieme 2014) ihre je eigene Interpretation einer knappen
Unterrichtssequenz. Schon die Benennung der drei Beitrage im Buch —sie heiRen jeweils ,,Die
Unterrichtssequenz Parallelogramm® | bis Il — zeigt die besondere Zielstellung: Den jeweils gleichen
Gegenstand — eine Unterrichtssequenz auf Video®® mit einem ergéanzenden Transkript —in drei
,Variationen” darzustellen. Die die Perspektiven vergleichende Autorin schildert die
Unterrichtssequenz im Fach Mathematik, bei der eine Folie mit mehreren Parallelogrammen
projiziert und im Unterrichtsgesprach thematisiert wird, in , kérperlich-performativer Dimension”

(Baltruschat 2014, S. 156), folgendermalien:

Der visuelle Fokus von L und S**° wandert auf je unterschiedliche Weise zwischen der OHP-Projektion
und den sprechenden Personen. L steht am duferen Rand des Klassenzimmers und gibt damit fiir alle
S* den Blick auf die Projektionsfldche frei. Der Blick der L ist meist auf die S* gerichtet, diese scheinen

hdufiger auch die Projektion in den Blick zu nehmen (vgl. ebd., gekiirzt).

58 Zur Form des Videos in der Untersuchung und zur Relevanz der Form Video als Gegenstand vgl. Kapitel 2.3.
59 Zur Vorbereitung auf die Videobeschreibungen in empirischen Teil werden hier Lehr- und Schiilerperson im Plural mit L* bzw. S*, im
Singular mit L bzw. S bezeichnet, vgl. das Abklrzungsverzeichnis in Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden..



Theoretischer Teil — Auszug aus Prantl, Daniel 2024: Schulmusik und Musikschule im Klassenzimmer

Die einzelnen Analysen aus den drei Perspektiven sollen hier nicht in den Blick genommen, wohl aber
die Ergebnisse des Vergleichs knapp dargestellt werden. Die grofSten Differenzen wiirden zwischen
der fachdidaktischen und den beiden sozialwissenschaftlichen Perspektiven sichtbar: Erstere
betrachtet samtliche Aktionen mit Blick auf den Unterrichtsgegenstand ,Parallelogramm® und
dessen Abbildung in der Projektion auf der Wand und nutzt Vokabular der Fachdidaktik wie
,mathematisches Argumentieren” und ,mathematischer Beweis“. Darauf aufbauend greift sie auf ein
weiteres theoretisches Modell zur Fundamentalstruktur von Unterricht® zuriick und ordnet die
Situation darin ein. Im Gegensatz dazu liegt der Fokus der beiden sozialwissenschaftlichen
Perspektiven nahezu vollstéandig auf der Interaktion zwischen Lehrerin und Schiiler*innen. Die
Gespréichsanalyse nimmt genauer die Struktur der Interaktion in den Blick und bewertet die Situation
in Hinblick auf ein zu knappes und damit defizitares Riickmeldeverhalten der Lehrperson. Der Blick
der dokumentarischen Methode schlief3lich bleibt, wie die fachdidaktische Perspektive, solchen
Bewertungen fern und arbeitet die handlungsleitende Orientierung und Eigenlogik der Praxis heraus:
Was aus der gesprachsanalytischen Perspektive als zu knappes Rickmeldeverhalten der Lehrperson
herausgestellt wurde, sei hier als Charakteristikum der Situation identifiziert und das darauf folgende
flissige Unterrichtsgesprach verweise auf das implizite Wissen der Akteure um das Ablaufen von
Unterricht (ebd., S. 158—-162). Damit werde der ,blinde Fleck” (Luhmann) der jeweiligen Perspektiven
sichtbar: Wahrend die beiden sozialwissenschaftlichen Perspektiven durch ihren Fokus auf die
Interaktionsstruktur die weiteren Artefakte der Situation, wie das projizierte Parallelogramm als
,Unterrichtsgegenstand” (Schmidt-Thieme 2014) weitestgehend unbeachtet lassen, kommen in der
fachdidaktischen Perspektive diese , Interaktionen zwischen Lehrerin und Schiler/innen jenseits
dieses unterrichtlichen ,Angelpunkts’ [...] bei dieser Interpretation nicht in den Blick” (Baltruschat
2014, S. 162). Weiter wird festgestellt, dass die theoretische Verortung der fachdidaktischen
Perspektive deutlich voraussetzungsreicher sei als bei den sozialwissenschaftlichen Perspektiven, die
deutlich ndher am Material arbeiteten. Abschliefend stellt die Autorin heraus, dass gerade die
fundiertere fachdidaktische Perspektive das Potential hatte, auch bei spezifischer selektiertem
Datenmaterial als es hier auf dem Video der Fall sei — vielversprechendere Ergebnisse zu erlangen
(ebd., S. 162—163). Als theoretisches® Erkenntnisinteresse (1) wird die Suche nach
,Gemeinsamkeiten und Unterschieden” (Pieper et al. 2014, S. 12) am Gegenstand
,Interpretationsverfahren der fallorientierten Rekonstruktionsforschung” (ebd.) genannt, in der
genannten Suche nach Gbergreifenden Mustern zeigt sich auch die nomothetische Perspektive (2)

der Untersuchung. Ein tertium comparationis wird zunachst die , Interpretation der

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

61 Spatestens hier zeigt sich eine gewisse Problematik der Differenzierung zwischen theoretischem und praktischem Erkenntnisinteresse,
wenn, wie hier veranschlagt, auch forschendes Handeln als Praxis verstanden wird, vgl. S. 41.
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Unterrichtssequenz Parallelogramme” (Baltruschat 2014, S. 151), das jeweils mit einem Beitrag im
Tagungsband , befillt“ wird. Die Wahl dieses tertium (3) kann dann als sinnhaft bezeichnet werden,
wenn die genannten Interpretationsverfahren (als Gegenstand der Untersuchung!) in ihrer
Anwendung auf die genannte Unterrichtssequenz auf Video auch adaquat dargestellt werden
konnen. Dies trifft insofern zu, als dass man sich — noch einmal — klar macht, dass hiermit nicht die
Theorien der Interpretationsverfahren selbst,%? sondern deren Art und Weise, einen gemeinsamen
Gegenstand zu erhellen, verglichen werden. Fiir die fachdidaktische Perspektive ist dies gerade
deswegen interessant, weil sie kein Interpretationsverfahren mit ausgearbeiteter Methodologie und
methodischen Schritten darstellt, sondern zunachst (vgl. die Zusammenfassung auf S. 19) ein
Ensemble von Begriffen und Aussagesatzen — welche sich auf einen Gegenstand (musik-, hier
mathematik)bezogener Lernpraxen — beziehen. Das , Interpretationsverfahren” Fachdidaktik (und
nicht Gesprachsanalyse oder dokumentarische Methode) entsteht erst durch das Zutun der Autorin:
Dies bewerkstelligt sie, indem sie ausgewahlte ,,mathematikdidaktische Fragestellungen —
Interaktionsmuster, Argumentationsstrukturen und Gegenstandskonstitution” (Schmidt-Thieme
2014, S. 139) mit ihren jeweiligen Begriffen und Aussagesatzen an den Gegenstand herantragt, um
,eine fachdidaktische Perspektive [...] zu gewinnen” (ebd.). Diese muss also ihren methodischen
Zugang bei der Anwendung auf die Unterrichtspraxis erst selbst generieren.®® Wenn dies methodisch
kontrolliert und nachvollziehbar gelingt, also eine plausible Beziehung zwischen der Art und Weise
des Zugangs und der Theorie der Fachdidaktik hergestellt werden kann, kann auch von einer
Sinnhaftigkeit des tertium comparationis ,Fachdidaktische Perspektive” gesprochen werden. Die
Frage nach der Relevanz des Vergleichskriteriums — also ob damit vom Erkenntnisinteresse geleitet
Erkenntnis erscheinen kann, die in einer scientific community anschlussfahig ist — zeigt sich in den
Ergebnisdarstellungen von Baltruschat. Dazu muss jedoch angemerkt werden, dass das genaue
methodische Vorgehen, mit dem Baltruschat die drei Texte vergleicht, sich nicht vollstandig
erschliel$t. Sie flihrt zwar als zusdtzliches Vergleichskriterium den ,blinden Fleck des Beobachters” auf
(Baltruschat 2014, S. 151), zu dem sie auch Ergebnisse darstellt (ebd., S. 162) und der
systemtheoretisch argumentierend als sinnhaft begriindet wird (ebd., S. 151). Den eigenen ,,blinden
Fleck” in ihrer Rolle als didaktisch Forschende (vgl. Baltruschat 2018) reflektiert sie zwar, verfolgt ihn
in ihren Analysen aber nicht weiter. Somit wird die Standortgebundenheit (5) der vergleichenden
Forscherin nicht ausreichend reflektiert. Schlieflich stellt sich die Frage, ob in diesem
Theorienvergleich auch tatsachlich ein den vergleichenden Theorien gleichermalien fremder

Gegenstand (4) in den Blick genommen wurde. Auch hier knnen Bedenken angemeldet werden, die

62 Bej den beiden sozialwissenschaftlichen Modellen wire dies z.B. der ontologische und methodologische Uberbau in Relation zu den
konkreten methodischen Schritten.

63 Dies kann auch ein Grund sein, der zu Baltruschats positivem Urteil bzgl. der theoretischen Verortung der fachdidaktischen Perspektive
fuhrt. Eine weitere Problematik liegt sicher auch darin, dass Baltruschat als Didaktikerin eine ihr ndher stehende fachdidaktische und zwei
eher ferner stehende sozialwissenschaftliche Ansatze gegentiberstellt, was sie ansatzweise auch selbst reflektiert, vgl. ebd., S. 151-152.
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sich auch in den Ergebnissen Baltruschats (s.o0.) zeigen: Da (fach-)didaktische Theorien sich —trotz
unterschiedlicher Positionen — doch grundlegend in Bezug auf unterrichtliche (Lern-)praxen
konstituieren (vgl. Heimann 1975; Riedl 2010), kommt eine gewisse Schieflage zu den
sozialwissenschaftlichen Interpretationsmethoden auf, die sich — der Systematik Kaisers folgend —
eher auf das Gegenstandsfeld ,,gesellschaftlichen Handelns” (Kaiser 2004, S. 80) fokussieren. Zuletzt
lasst sich festhalten, dass die Autorin, auch wenn sie dies in ihrer Interpretation nicht explizit
herausstellt, tatsdchlich eine Theorie 2. Art (6) formuliert, also Zusammenhénge zwischen
Theoriemerkmalen der verschiedenen Diskurse — denen der Gesprachsanalyse, der
dokumentarischen Methode und der Mathematikdidaktik — herstellt. Dabei zieht sie jedoch eine
vierte Diskursebene — die der Luhmann‘schen Systemtheorie mit dem Begriff des ,blinden Flecks”,
hinzu. So stellt sie fest, dass dieselbe Szene mit Defizite in Bezug auf Verstdndigung und Klarheit
(Gesprachsanalyse), mit Orientierungsmuster der Akteure und deren Bewertung (dokumentarische
Methode) und schlieRlich mit Orientierung am Unterrichtsgegenstand (fachdidaktische Perspektive)
beschrieben wurde. Sie setzt diese Theoriemerkmale aber nicht direkt in Beziehung. Stattdessen
deutet sie die gemeinsamen Beschreibungen in Bezug auf das Modell des ,,blinden Flecks”
(Luhmann), der (vereinfacht) der Unterrichtsgegenstand bei den beiden sozialwissenschaftlichen
Theorienund die L*-S*-Interaktion bei der mathematikdidaktischen Perspektive sei (vgl. Baltruschat

2014, S. 151, 158-160, 162).

Das zweite Projekt, das , Theorien ,bei der Arbeit'“ zeigt, ist in Bezug auf das Setting etwas
komplexer. In Vorbereitung auf ein Symposium im Herbst 2008 wurden elf Musikdidaktiker*innen
gebeten, ihre Perspektive auf drei mehrperspektivisch aufgezeichnete Unterrichtsstunden im Fach
Musik in einem Vortrag darzustellen, der fir einen nachfolgenden Tagungsband verschriftlich wurde.
Konkret bestand die Aufgabe fiir die jeweiligen Referent*innen darin, ,dass zum einen der
theoretische Zusammenhang der Perspektive dargestellt und zum anderen die Theorie ,bei der
Arbeit’ gezeigt wird” (ebd., S. 12). Die Auswahl der Referent*innen , wurde dadurch bestimmt, dass
moglichst verschiedene Bezugswissenschaften sowie gegenwartig verfolgte Theorien vertreten sein
sollten” (ebd., S. 14). Die Auswahl der Stunden erfolgte nach den Mafgaben, ,jeder
musikdidaktischen Perspektive einen Anknipfungspunkt” (ebd., S. 12—13) zu bieten. Dafir sollten
z. B. ,Umgangsweisen mit Musik wie Produzieren, Rezipieren, Transformieren und Reflektieren
vorkommen und Ankniipfungsmoglichkeiten fiir gegenwartig viel verwendete Theoreme wie
musikalische Erfahrung und musikalisches Lernen sowie fiir musikdidaktische Modelle wie
,Asthetische Bildung’, ,Aufbauender Musikunterricht’, ,Interkulturelle Musikerziehung’ oder
,Orientierung am Kunstwerk’ geboten werden. Zudem sollte nicht nur eine einzige
Lehrerpersonlichkeit vorkommen® (ebd., S. 13). Weiter stand das Kriterium der , Zufriedenheit der

jeweiligen Lehrperson mit ihrer Stunde” (ebd.) im Zentrum. Im Rahmen des Symposiums wurden in
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offenen Fish-Bowl-Diskussionen je drei bis vier Perspektiven der Referent*innen gegeniibergestellt.
Diese Gesprache wurden fiir die Veroffentlichung vom vergleichenden Forscher und Initiator des
Projekts — Christopher Wallbaum — zusammengefasst und verdichtet (vgl. Wallbaum 2010b) bzw.
»auf ihren argumentativen Kern” (ebd., S. 25) reduziert. Die Reihenfolge wurde in diesem Zuge
beibehalten und die Gesprache wurden bewusst nicht weiter thematisch gegliedert, wohl aber in
Form eines Abstracts jeweils grob zusammengefasst (vgl. ebd; Wallbaum 2010c, S. 123, 2010d, S.
221, 2010e, S. 301). Als zentrales Erkenntnisinteresse (1) der Studie nennt Wallbaum die Frage: Wie
hédngen ,die Theorie mit der Praxis und die musikdidaktischen Theorien untereinander” (Wallbaum
2010b, S. 12) zusammen? Die Frage nach Zusammenhangen impliziert wieder die nomothetische
Perspektive (2) der Untersuchung. Wie gestaltet sich nun die Situation in Bezug auf die Reflexion der
Wahl der tertia comparationis (3) vor dem Hintergrund derer Sinnhaftigkeit und Relevanz? Das
Projekt von Wallbaum verharrt bewusst an dieser Stelle des Vergleichs. Es beansprucht nicht fiir sich
— trotz der er6ffnenden Frage nach alles umfassenden Zusammenhangen — eine vergleichende
Perspektive einzunehmen. Vielmehr wird mit den einzelnen Beitragen (Wallbaum 2010f, S. 29-122,
133-220, 233-300), den Zusammenfassungen der Fish-Bowl-Diskussionen (ebd., S. 123-132, 221-232,
301-314) und auch den auf DVD beiliegenden Unterrichtsstunden selbst eine Gegeniiberstellung von
Perspektiven® zur Schau gestellt, aus denen die lesende Person sich je eigene tertiae bilden und zum
Vergleich heranziehen kann.®> Trotzdem lohnt es sich, das Zusammenspiel von potentiellen tertiae
comparationis und dem Erkenntnisinteresse vor dem Hintergrund des Settings nachzugehen. So
kénnen auf der Basis des Materials z. B. nicht die Theorien selbst gegenlibergestellt werden, sondern
die Perspektiven, die ausgewadhlte Vertreter der jeweiligen Theorien einnehmen. Somit lasst sich als
ein tertium ,,Perspektive eines*r Musikdidaktiker*in auf drei videographierte Unterrichtsstunden”
formulieren. Dieses wird zunachst durch die einzelnen Vortrage der elf Referenten mit ,Inhalt”
gefiillt. Sowohl beziglich der Sinnhaftigkeit als auch bezliglich der Relevanz ergeben sich dabei
Unstimmigkeiten: Da die Sinnhaftigkeit des tertium comparationis in fachdidaktischen
Zusammenhangen (vgl. oben S. 41) nicht per se gegeben, sondern abhangig ist von der Reflexion der
einzelnen Forschenden bezogen auf deren methodischen Zugang zum Untersuchungsgegenstand, ist
diese Herausforderung im Vergleich zum oben geschilderten Projekt aus der padagogischen Kasuistik
um ein vielfaches gréRer.%® Dass die Reflexion dieses Zugangs auf sehr unterschiedliche Weise
realisiert wurde, wird eingerdumt (vgl. Wallbaum 2010b, S. 15-25). Sieht man von dieser
Unsicherheit ab, die von den einzelnen Musikdidaktiker*innen ausgeht, kann sich die Situation auf

andere Weise darstellen: Wenn —was im Rahmen der Auswahl der Referenten ausfihrlich reflektiert

64 Das auch die Darstellung der Stunden auf Video eine Perspektive darstellt, wird z.B. bei ebd., S. 153 und im folgenden Kapitel reflektiert.
55 Der Erfolg dieses Vorhabens zeigt sich auch darin, dass das Buch vielfach positiv rezensiert und 2014 zum zweiten Mal aufgelegt wurde.

6 Die Tatsache, dass zum Zeitpunkt der Konferenz die Arbeit an videographischem Material in der Musikpadagogik im Vergleich zur
padagogischen Kasuistik noch kaum thematisiert wurde, steigert dieser Herausforderung ein weiteres Mal.
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wurde (ebd., S. 14) — die Anwendung der Theorien auf Unterrichtspraxis einen Text ergeben kann,
der sowohl der Theorie-Perspektive als auch dem Gegenstand (hier Unterricht auf Video) gerecht
wird, kann von Sinnhaftigkeit ausgegangen werden. Ein gréReres Problem zeigt sich in der Relevanz
in Bezug auf das Erkenntnisinteresse: Durch die hohe Komplexitdt und teils stark divergierende
Grundausrichtung, die die einzelnen Beitrage aufweisen (vgl. ebd., S. 15-25), lasst sich nicht ohne
Weiteres methodisch geleitet Erkenntnis zu den Zusammenhangen oder ,,Gemeinsamkeiten und
Unterschieden” der theoretischen Perspektiven aus deren Gegentliberstellung gewinnen. Baltruschat
konnte dieses Dilemma l6sen, indem sie sich auf die Beschreibung einer kurzen Sequenz, die von
allen beteiligten Perspektiven erbacht wurde, beschrinkte (Baltruschat 2014, S. 152),5” was bei
Wallbaum aufgrund der Komplexitit des Materials mit Sicherheit eine Herausforderung darstellte.%®
Was die beiden weiteren oben auf S. 39 angebrachten Kriterien angeht, besteht die Problematik der
unterschiedlichen ,,Fremdheit” (4) des durch die einzelnen Perspektiven fokussierten Gegenstands
weniger als in der Baltruschat’schen Untersuchung: Einerseits stellte bereits die Auswahl der
beteiligten Musikdidaktiker sicher, dass diese ihre Theorien als bezugnehmend auf Unterrichtspraxis
verstehen wiirden (Wallbaum 2010b, S. 14), andererseits war diese Art des Umgangs mit
Unterrichtspraxis, die noch dazu mehrperspektivisch videographiert vorlag, allen Anwesenden mit
Sicherheit eher fremd.® Da keine vergleichende Untersuchung angestrebt wurde, ist die
Standortgebundenheit (5) des Forschers hier von geringerer Relevanz. Sollte jedoch in einer
weiterflihrenden vergleichenden Untersuchung das Material anhand eines neuen Forschungsdesigns
gegenibergestellt werden, stiinde die Untersuchung aufgrund der Vielfalt an Perspektiven, die
nahezu alle Bereiche des musikdidaktischen Diskurses umfassen, wohl am ehesten einer aulRerhalb
dieses Diskurses stehenden Person zu. Wie sieht es im Falle Wallbaums mit einer Theorie 2. Art (6)
aus? Aus den bereits geschilderten Griinden wird eine solche hier nicht explizit formuliert, scheint
aber in manchen Passagen der Fish-Bowls durch, wenn z.B. Anne Niessen in Bezug auf die Thiiringen-
Stunde einen Lernbegriff nach Klaus Holzkamp veranschlagt und Schafer-Lembeck kurz davor in
Zusammenhang mit derselben Stunde auf Uberlegungen von Dorothee Barth zum Kompetenzerwerb
eingeht (Wallbaum 2010d, S. 231). Durch die knappen AuRerungen und den Fluss des Gesprachs ldsst

sich jedoch kein so klarer Zusammenhang wie im vorherigen Beispiel herstellen®.

57 Wie ebd. selbst schreibt, scheint es sich hierbei um einen Zufall gehandelt haben, was noch mehr dafiir spricht, die Auswahl der zu
vergleichenden Perspektiv-sequenzen streng methodisch zu kontrollieren.

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

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

70 In einem spateren Projekt bei Wallbaum 2018a werden in einem vergleichbaren, aber deutlich erweiterten Setting neun Musikdidaktiker
aus sieben Landern fiir ein Symposium im Herbst 2014 gebeten, deren Perspektive auf zwei von neun Unterrichtsstunden, die jeweils auch
in diesen Landern aufgezeichnet wurden, in einem Vortrag mit Videobeispielen zu biindeln (bzgl. der besonderen Form des Umgangs mit
Videomaterial wird dieses Projekt in Kapitel 2.3 vorgestellt). In diesem Projekt, welches die angesprochenen Vergleichsaspekte ausfiihrlich
reflektiert, werden sowohl die Diskussionsbeitrdge als auch die verschriftlichten Vortrage von drei Autoren (Prantl 2018b; Rolle 2018b;
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2.2.5 Zusammenfassung: Empirischer und systematischer Theorienvergleich in
der Padagogik

Ein Modell des empirischen Theorienvergleichs in padagogischen Zusammenhangen lasst sich
folgendermalien beschreiben: So wie im empirischen Theorienvergleich der Soziologie nicht die
Theorien selbst, sondern deren Erklarungskraft verglichen wird, werden in padagogischen
Zusammenhangen nicht fachdidaktische Theorien, sondern spezifische (fach-)didaktische
Perspektiven verglichen. Da die fachdidaktischen Theorien nicht zwingend fiir ihre Anwendung auf
Video ausgelegt sind, muss diese Perspektivierung im Rahmen einer Operationalisierung methodisch
kontrolliert hergestellt werden. Orientiert am Vorgehen bei Baltruschat ist es flir den Vergleich der
erstellten Perspektiven selbst hilfreich — ebenfalls methodisch geleitet — Beschreibungen von kurzen
Sequenzen zu isolieren, die aus der Perspektive aller zu vergleichenden Theorien beschrieben
wurden. Damit kann die Komplexitat des Vergleichens reduziert werden und es kénnen eher
Gemeinsamkeiten und Unterschiede identifiziert werden. Fur das Formulieren von Theorien 2. Art

kann es hilfreich sein, weitere Theorien heranzuziehen.

Bezugstheorie fur den systematischen Theorienvergleich
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ABBILDUNG 3: SYSTEMATISCHER UND EMPIRISCHER THEORIENVERGLEICH IM UBERBLICK

Wallbaum 2018b) methodisch kontrolliert auf Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Perspektiven untersucht. Eine Untersuchung
dieses Projekts nach den oben genannten Gesichtspunkten wiirde an dieser Stelle den Rahmen sprengen.
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Abbildung 3 bringt beide dargestellten Formen des Theorienvergleichs in einer Graphik zusammen,
die auf verschiedene Merkmale hinweist. Sowohl fiir den systematischen als auch den empirischen
Theorienvergleich in padagogischen Zusammenhéangen besteht das Ziel darin, Theorien 2. Art
aufzustellen (vgl. Abbildung 2 auf S. 23, dargestellt durch den Doppelpfeil zwischen Theorie A und
Theorie B). Auf direktem Weg ist das Aufstellen solcher Beziehungen jedoch nicht méglich (in der
Abbildung durch das rote Kreuz symbolisiert). Was gegentibergestellt und anschliefend verglichen
werden kann, sind jedoch angewandte Perspektiven (einfache Pfeile in der Abbildung). Aus dem
Vergleich dieser Perspektiven (Doppelpfeile in der Abbildung) kdnnen dann Riickschliisse auf eine
Theorie 2. Art gezogen werden (gebogene Pfeile in der Abbildung). Die Art dieser Perspektiven
unterscheidet den systematischen vom empirischen Theorienvergleich. Im Zuge des systematischen
Theorienvergleichs werden Begriffe aus einer weiteren Bezugstheorie als tertium comparationis
genutzt, um aus deren Perspektive Elemente von Theorie A und Theorie B zu beschreiben (oberer
Teil von Abbildung 3). Diese Bezugstheorie ist idealerweise unabhangig von Theorie A und Theorie B,
um Perspektivverzerrungen zu vermeiden. Auf dem Weg des empirischen Theorienvergleichs werden
die Theorien A bzw. B selbst auf einen gemeinsamen Gegenstand bezogen —im vorliegenden Fall:
musikbezogene Lernpraxen. Als tertium comparationis fungiert also die Perspektive auf diesen
Gegenstand. Sowohl im Fall des systematischen als auch des empirischen Theorienvergleichs missen
(a) die Operationalisierung der Perspektiven auf der Basis der Bezugstheorie (systematischer
Theorienvergleich) oder der zu vergleichenden Theorien (empirischer Theorienvergleich) und auch
(b) der Schluss von der Gegentiberstellung der Perspektiven auf eine Theorie 2. Art kritisch reflektiert

werden.

Aus der Analyse von vergleichend vorgehenden Untersuchungen in padagogischen
Zusammenhadngen zeigt sich das Unterrichtsvideo als vielversprechender Gegenstand fiir einen
empirischen Theorienvergleich. Dieser Datenform soll im Kontext des in dieser Arbeit

vorgeschlagenen vorgeschlagenen Vergleichsverfahrens im folgenden Kapitel nachgegangen werden.
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2.3 Zur Darstellungsform: Perspektiven auf unterrichtliche Praxis in

Text und Film

Im Folgenden wird zunachst auf die besonderen Eigenheiten von Videomaterial als
Untersuchungsgegenstand eingegangen. Mit Blick auf verschiedene Methoden, die mit diesem
Material umgehen, wird im weiteren Verlauf insbesondere der Ubergang von Videomaterial zu
anderen Medien wie Text und weiteren bildlichen Darstellungsformen diskutiert. Mit Bezug auf
Uberlegungen der visuellen Soziologie wird das besondere Potential des Mediums Videomaterial zur
forschenden Nutzbarmachung von Unterrichtspraxis hervorgehoben (Kapitel 2.3.1). AnschlieRend
folgt eine Diskussion zur Verwendung von Videomaterial in diesem Kontext. Unter Bezugnahme auf
eine Videoanalyse- und Darstellungsmethode der Musikpadagogik erfolgt schlieRlich die
Konturierung der Darstellungsform des ASF-Lehrfilms mit erweiterter Complementary Information als
tertium comparationis des in dieser Forschungsarbeit durchgefiihrten empirischen

Theorienvergleichs (Kapitel 2.3.2).

2.3.1 Zum Einsatz von Videomaterial in musikpadagogischer und anderer

Forschung und zu Bedeutung und Potential von Bildlichkeit”*

Nicht nur die Forderung nach neuen methodischen Zugangen zur Beforschung von Praxis im Vollzug
von sozialwissenschaftlich praxistheoretischer (Schafer et al. 2015) und musikpadagogischer
(Weidner, Rolle 2019, S. 13) Seite kann als Begriindung dafiir gesehen werden, dass Videomaterial als
Untersuchungsgegenstand zunehmend an Bedeutung gewinnt (vgl. Rauin et al. 2016, S. 9-10;
Fankhauser 2013, S. 1; Einsiedler 2011, S. 43). Fir die Beforschung von Unterrichtsprozessen wird das
Potential von Video hervorgehoben, die Komplexitat des Unterrichtsgeschehens besonders adaquat
abbilden zu kénnen (Rauin et al. 2016, S. 9). Auch in der Lehrer*innenbildung wird die Verwendung
von Videomaterial mit Vorteilen verbunden.”? In beiden Fallen wird fiir das Fach Musik insbesondere
die Moglichkeit hervorgehoben, zentrale nonverbale Aspekte musikalischer und anderer
Kommunikation in den Blick nehmen zu kénnen (Kranefeld 2008; Kranefeld, Schonbrunn 2010). Aus
fachdidaktischer Perspektive tritt zudem exemplarisch die Méglichkeit sowohl Prozesse als auch
Produkte untersuchen zu kbnnen, in den Blick (Gebauer 2011, S. 18; Wallbaum 2000). Zu den vielen
weiteren Vorteilen, die in der Literatur genannt werden, zahlt u.a. die Mdglichkeit, Praxis im Sinne
einer ,Zeit-Maschine” beliebig oft — je nach Aufnahmesetting auch aus verschiedenen Blickwinkeln —

wiederholend und verlangsamt oder beschleunigt bzw. in verschiedenen Zoomstufen betrachten zu

1 Ausschnitte dieses Kapitels stellen eine Ubersetzung und Umformulierung von Prantl, Wallbaum 2018 dar.
72 Vgl. exemplarisch Krammer, Reusser 2005, S. 35-36; Helmke 2012, S. 348-349; Seidel, Thiel 2017, S. 2; Minafikova et al. 2015, S. 55;
Fankhauser 2016, S. 41; Seidel et al. 2011, S. 259; Idel et al. 2014, S. 85; Riegel 2013, S. 14-15
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kénnen (Rene Tuma 2016 i. Dr., S. 64—73; Rauin et al. 2016, S. 10).”® Als Nachteile’* des Mediums
werden die mit der hohen Komplexitat und Multimodalitat einhergehenden umfangreichen und
haufig hochkomplexen Auswertungsverfahren genannt (z. B. Janik, Seidel 2009; Moritz 2010). Diese
greifen fur die Auseinandersetzung mit dieser neuen Form von Material oft auf unterschiedliche
methodologische Grundlagen zuriick, was die Vergleichbarkeit der Forschung erschwere (Goldman
2007, S. 7). Weiter wird der Einfluss der Kamera auf das Unterrichtsgeschehen unterschiedlich
bewertet. Die meisten Untersuchungen weisen jedoch darauf hin, dass dieser meist geringer ausfalle
als erwartet (Helmke 2012, S. 346; Seidel, Thiel 2017, S. 9; Fankhauser 2013, S. 1). Es wird angemerkt,
dass die suggerierte Offenheit auch mehrperspektivischen Videomaterials die
erkenntnisbeeinflussende Wirkung des konkreten Aufnahmesettings — Position der Kameras,
Strategien der Tonabnahme, Art und Weise der Aufbereitung — oft in den Hintergrund treten lasse
(Baltruschat 2014, S. 153; Baur, Blasius 2014, S. 884).7° Des Weiteren wird bei der Aufzeichnung und
Bearbeitung von Videomaterial in Forschung und Lehre sowohl auf die Thematisierung ethischer
Aspekte im Sinne guter wissenschaftlicher Praxis (Goldman 2007, S. 7; Baur, Blasius 2014, S. 884) als

auch auf die rechtlich komplexe Lage hingewiesen.”®

Mittlerweile liegt eine Vielzahl an methodischen Zugidngen zum Umgang mit Videomaterial vor.”” Bei
der Sichtung entsprechender musikpadagogischer Studien (vgl. oben S. Fehler! Textmarke nicht
definiert.) fillt auf, dass der Prozess des Ubergangs vom Videomaterial zu anderen Visualisierungen
oder Texten einen zentralen Einschnitt darstellt. Auf der einen Seite wird die Analyse von Verbalem
und Nonverbalem bewusst getrennt, wobei der Fokus der Auswertung auf den Verbaltranskriptionen
liegt und die nonverbale Ebene eher ergdnzend hinzugezogen wird (z. B. Kranefeld, Heberle 2014).
Auch in methodisch-didaktischer Literatur wird haufig auf Videomaterial zur Illustration
zuriickgegriffen. Dort lasst sich allerdings beobachtren, dass fiir Unterrichte in Musik mutmalRlich
zentrale Aspekte wie z. B. das Musizieren mit der Anmerkung ,spielt”, unter Verzicht auf weitere
Erlauterungen, allerdings sehr verkirzt widergegeben sind (ebd., S. 47-48; bzw. Busch 2018, S. 73—

78; Ernst 2012, S. 127). Auf der anderen Seite wird mittels multimodaler Transkriptionstechniken

73 Auf technischer Ebene ist insbesondere das Betrachten von mehrperspektivischen Videos hdufig noch an komplexere Voraussetzungen
wie besondere Abspielsoftware gebunden. Im Online-Bereich ist dies auch bei den sich aktuell in Entwicklung befindlichen Videoportalen
(vgl. z. b. https://unterrichtsvideos.net/metaportal) noch nicht uneingeschrankt méglich. Unterrichtsvideos, die im Rahmen des Projekts
Wallbaum 2018a bei https://comparing.video veréffentlich wurden, gehdren zu den wenigen Ausnahmen, bei denen beim Betrachten der
Videos auf Webseiten sowohl die Winkel, Tonspur, Untertitelspur als auch Wiedergabegeschwindigkeit und Zoomstufe live verandert werden
konnen, um diese genannten Vorteile des Materials effizient nutzen zu kdnnen. Auch die mehrperspektivischen Unterrichtsaufnahmen, die
im Rahmen dieser Arbeit veroffentlicht werden, sind Gber diesen Player abrufbar, vgl. Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden
werden..

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

7> Der sogenannte ethnographische Film macht sich dieses Setzen von sogenannten Blickschneisen in der Darstellung auch zu Nutze, vgl. z. B.
Mohn 2011 bzw. fiir eine knappe Erlduterung Prantl, Wallbaum 2018, S. 86-87.

76 Einen sehr guten Uberblick zur rechtlichen Situation bei der Aufzeichnung von Unterrichtsvideographien bietet Lauber-Rénsberg 2018.

77 z. B. Bohnsack et al. 2014; Dinkelaker, Herrle 2009; Knoblauch 2004; Corsten et al. 2010; Pauli, Reusser 2006. Systematisierungen finden
sich z. B. bei Janik, Seidel 2009; Moritz 2010; Fankhauser 2013. Eine Position, welche Videomaterial von Textmaterial auf der Basis
syntaktischer Uberlegungen unterscheidet und Auswertungsverfahren ausgehend von dieser Systematik differenziert, findet sich bei Prantl,
Wallbaum 2018.
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versucht, Teile der Komplexitat dieses Geschehens in die Auswertungsproesse einzubeziehen (z. B.
Buchborn et al. 2019). Derartige Notationsformen werden hinsichtlich ihrer Gratwanderung zwischen
Komplexitdt und adaquater Darstellung des Untersuchungsgegenstands unterschiedlich bewertet
(Reichertz, Englert 2011, S. 35—-36). SchlieBlich wird Gber das Bilden kurzer Filmausschnitte und deren
Auswertung dass Videomaterial weit in den Forschungsprozess hineingetragen, bevor es einer
anderen Darstellungsform weicht (z. B. Hellberg 2019; Rabenstein, Steinwand 2016). Insgesamt wird
,die Uberwindung der offenkundigen Unzulinglichkeiten bei der Publikation von Ergebnissen
videographischer Forschungen” (Baur, Blasius 2014, S. 884) als Desiderat formuliert. Auch dies weist
darauf hin, dass der Verlust des Mediums Video in dieser Darstellung zumindest teilweise als
Problem wahrgenommen wird. Nicht nur der haufige Einsatz des Mediums Video in der Ausbildung
von Schulmusikern (z. B. Lenord 2020), Instrumentalpadagogen (Knodt 2017; Busch 2018) bzw. im
kiinstlerischen Einzelunterricht (Heiden 2018) verweist auf die Bedeutung des Mediums in der
Darstellung der oben erwdhnten ,musikbezogenen Lernpraxen” (vgl. S. 27). In diesen Kontexten wird
den Studierenden das Videomaterial meist in originarer Form als ,,Untersuchungsgegenstand” zur
Verfligung gestellt. Bei der Darstellung der oben genannten Forschungsmethoden wird erkennbar,
dass auf unterschiedliche Weise versucht wird, die Komplexitdt des Videomaterials oder des
Untersuchungsgegenstands im Allgemeinen zumindest ansatzweise zu erhalten. So werden z. B.
Gestaltungsformen wie das Vexierbild’® (Gollner 2017, S. 259, 260, 262) oder verschiedene Arten von
Diagrammen (Hellberg 2019, S. 128, 130; Niessen, Anne 2020, S. 19) regelmaRig zur Darstellung von
Forschungsergebnissen verwendet. Diese Betonung der Bildlichkeit betrifft damit nicht nur den
Prozess der verschiedenen Transformationen in wissenschaftlicher Forschung — also z. B. in Form von
Netzwerkdarstellungen bei Forschung im Sinne der Grounded Theory (Strauss 1998, S. 223-237),
verschiedener Arten von Diagrammen und Karten (vgl. Latour 1999, S. 24—-80) oder wenn
verschiedene multimodale Transkriptionsverfahren sich ablésen (Moritz 2014) —, sondern auch die
Ergebnisdarstellung selbst. Die Wissenschafts- und Techniksoziologie” stellt in den letzten Jahren im
Rahmen des sogenannten ,pictorial turn” (Schnettler, P6tzsch 2007, S. 483) fest, dass ,,Bildlichkeit
[...] fur beobachtend-erkennendes Wissen nicht mehr reine illustrative Beigabe“ (ebd.) sei. So
verweist eine Studie auf der Basis von teilnehmenden Beobachtungen in den Naturwissenschaften
(Knorr-Cetina 2011) darauf, dass ,visuelle Logiken fiir die Konstitution wissenschaftlichen Wissens
eine zentrale Rolle spielen” (Schnettler, P6tzsch 2007, S. 482). Weiter wird auch der Begriff der
Viskurse gepragt, die , helfen, eine Ordnung von Wissensgebieten herzustellen” (ebd., S. 483) und als

Grundlegung von Theorien verwendet werden.

78 Die Ambivalenzen in den AuRerungen der Beteiligten, die im Interviewmaterial immer deutlicher erkennbar wurden, lieR mich an
Vexierbilder denken: Bilder solcher Art enthalten verschiedene und einander Uberlagernde Wahrnehmungsdimensionen. Fir die
Betrachtenden offenbaren sich — je nach Blickwinkel und Standpunkt — unterschiedliche Dimensionen.“, vgl. Géllner 2017, S. 257

7 science and technology studies”, vgl. z. B. Knorr-Cetina 2007
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Neben dieser zunehmenden Priorisierung von Bildmaterial wird demselben auch das besondere
Potential zugewiesen, ,, Auskunft Giber sinnlich Unbeobachtbares” (ebd., 484) geben zu kénnen, was
bei einer reduzierten zeichenhaften Darstellung weniger moglich sei (vgl. Schnettler, Baer 2013, S.
11). Diese Uberlegung lasst sich mit dem Potential der Darstellung von ,,Ganzheitlichkeit” (Schnettler,
Poétzsch 2007, S. 475) im Bild und Uberlegungen Wallbaums kombinieren, nach denen dem Medium
Video aufgrund seiner ,,Unscharfe” das Potential der Emergenz von Konstellationen eingerdumt wird
(Wallbaum 2018c, S. 101-109). Konkret bedeutet dies, dass eben gerade durch die Komplexitat des
Mediums Video auch Unbeobachtbares transportiert werden kann, um ggf. in einer spateren
Betrachtung — in Abhangigkeit von der gewahlten Perspektive — zu ,emergieren”. Dieses Potential
wird zum Beispiel im Medium des soziologischen Films genutzt, welcher in Form kurzer Videos

»soziale Wirklichkeit mithilfe soziologischen Wissens analysiert" (Kaczmarek 2008).

Zusammenfassend kann bis hierhin also festgehalten werden, dass musikpadagogische

Forschungsarbeiten, die auf Videomaterial zurtickgreifen, entweder bewusst zentrale nonverbale
Elemente verringert priorisieren oder auf verschiedene Art und Weise versuchen, die Komplexitat
des Materials moglichst weit in den Forschungsprozess hineinzutragen. Weiter spielt Bildlichkeit in
allen Bereichen wissenschaftlicher Praxis zunehmend eine Rolle. Der Darstellung im Video wird
dariber hinaus das besondere Potential eingerdaumt, auch Unbeobachtbares — wenn zwar nicht

sichtbar, so doch zumindest fiir spatere Bezugnahmen verfiligbar — transportieren zu kénnen.

2.3.2 Videos fiir den empirischen Theorienvergleich — oder doch lieber Text?

Zwischen Sinnhaftigkeit und Relevanz des Vergleichskriteriums®

Greift man die oben skizzierten Potentiale des Artikulationsmediums Video im Rahmen des hier
avisierten empirischen Theorienvergleichs auf, wird plausibel, dass Unterrichtsvideos als
Gegenstand (vgl. Abbildung 3) besonders geeignet sind, da je nach eingenommener
Theorieperspektive unterschiedliche Aspekte des Unterrichtsgeschehens sichtbar werden kdnnen,
die bei einer anderen Darstellungsform verborgen bleiben wiirden. Damit kann dem Kriterium der
Sinnhaftigkeit des tertium comparationis Perspektive auf Unterrichtspraxis auf besondere Weise
entsprochen werden. Wird dieses tertium comparationis also mit Video ,,befiillt“ — z. B. in Form
knapper, Theoriemerkmale erlauternder Beispiele, kann dabei ein angemessener Bezug sowohl zur
beobachtenden Theorie als auch zum Gegenstand Unterrichtsvideo aufrechterhalten werden. Dies
kann auch als (weitere) Begriindung fiir den haufigen Einsatz von Unterrichtsvideos in der
Lehrer*innenbildung gesehen werden. Betrachtet man nun weiter das Kriterium der Relevanz, also

inwieweit beim Gegenliberstellen (hier) der einzelnen Videos geleitet Erkenntnis entstehen kann,

80 7u Sinnhaftigkeit und Relevanz von Vergleichskriterien vgl. S. 49.
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kiindigen sich jedoch Zweifel an: Die im Vorfeld nitzliche Komplexitat des Videos erschwert einen
systematischen Vergleich, wie er bei der Gegenliberstellungen der Perspektiven der Studie
Baltruschats moglich war, deutlich. Daher sollte als tertium comparationis eine Darstellungsform
gewahlt werden, die idealerweise die Vorziige einer Darstellung in Video- und in Textform
miteinander vereint und gleichzeitig angemessen sowohl auf die beobachtende(n) Theorie(n) als

auch auf den Gegenstand Unterrichtsvideo eingeht.

Eine Darstellungsform, welche den Anspruch erhebt, beides zu erfiillen, ist der Analytical Short Film
(ASF) (Wallbaum 2018c). Zentrale Aufgabe des Analytical Short Film (ASF) ist das Zeigen einer
spezifischen Sichtweise auf eine Unterrichtspraxis. Konkret wird darunter ein Ensemble aus einem
Short Film (SF) und einer dazugehdérigen Complementary Information (Cl) verstanden. Der SF ist eine
Videosequenz von 2—-3 Minuten Dauer, die Ausschnitte einer (idealerweise mehrperspektivisch)
gefilmt vorliegenden Unterrichtsstunde darstellt. Dieser SF gehort notwendig mit einem Text
zusammen (Cl), der die Auswahl der gezeigten Szenen und die eingesetzten Gestaltungsmittel
nachweist, benennt und begriindet (vgl. Prantl, Wallbaum 2017, S. 290)%. Weiter wird auf das
besondere Verhaltnis des Analytical Short Films sowohl zu der zu Grunde liegenden Theorie als auch
zu dem zu Grunde liegenden Quellmaterial®? verwiesen. Zu beiden sollte der ASF einen
angemessenen Bezug herstellen (Wallbaum 2018c, S. 110). Abhangig von der Gestaltung dieses
Bezugs unterscheidet Wallbaum verschiedene Arten von Analytical Short Films. Flir unseren
Zusammenhang, bei dem die Perspektiven verschiedener Theorien in Form dieses Mediums
gegenibergestellt werden sollen, und keine Aussage zu den untersuchten Unterrichtsstunden selbst
aufgestellt werden sollen, ist der Bezug zur Theorie deutlich starker als zum Videomaterial. Vor
diesem Hintergrund lasst sich das hier angedachte Darstellen einer Perspektive einer Theorie unter
der Nutzung von Videomaterial einer Stunde in der Wallbaumschen Systematik als ,,instructional film
(,Lehrfilm‘)“ (ebd., S. 111) bezeichnen. Als Beispiel wird die Verwendung von kurzen instruierenden
Filmen in der Lehrerbildung genannt, auch Video-Beigaben zu Instrumentalschulen oder
Unterrichtswerken (z. B. Boch, Boch 2008; Detterbeck, Schmidt-Oberlander 2013) kdonnten
dementsprechend als Lehrfilm verstanden werden. Um Verwechslungen zu vermeiden und auf die

weiteren oben genannten Merkmale eines Analytical Short Films zu verweisen, soll im Rahmen dieser

81 Fur weitere allgemeine Hintergriinde zum ASF siehe https://comparing.video. Zur Abgrenzung des ASF von den haufig genannten
Videovignetten vgl. FuBnote 1 bei Prantl, Wallbaum 2018, S. 71 Vgl. auch die zentralen Merkmale des soziologischen Films wie dessen klare
Struktur in Bezug auf das soziologische Thema, sorgféltige Interpretation und der bewusste Einsatz von Schnitttechnik im Sinne der
wissenschaftlichen Aussage bei Kaczmarek 2008, S. 2-5.

82 Als Quellmaterial versteht Wallbaum dabei das gesamte vorliegende Material einer Unterrichtsstunde — z. B. ,the source-multi-angle-
video, the additional material, and documented interviews with teacher and students” Wallbaum 2018c, S. 110. Dies liegt in der vorliegenden
Untersuchung nur zum Teil vor, daher wird, u.a. aus Griinden der Vergleichbarkeit, in den Analysen nicht darauf Bezug genommen.
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Arbeit unter dem bei Wallbaum als Typ 11 dargestellten ,Lehrfilm“ hier ein ASF-Lehrfilm verstanden

werden®3.

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit werden aus der Perspektive jeder der zu untersuchenden
Theorien solche ASF-Lehrfilme erstellt (vgl. jeweils die letzten Unterkapitel zur Darstellung der
einzelnen Theorien in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.). Damit wird d
as tertium comparationis fir den empirischen Theorienvergleich hier also mit ASF-Lehrfilmen, also
Ensembles aus Video und erlauterndem Text in Form einer tabellarischen Complementary
Information (Wallbaum 2018c, S. 99), befiillt. Um die Vergleichbarkeit dieser ASFs (und damit die
Relevanz des t.c.) noch weiter zu erhohen bzw. erst moéglich zu machen, werden die Short Films der
einzelnen ASFs im weiteren Verlauf zusatzlich je aus der Perspektive der anderen zu vergleichenden
Theorien beschrieben. Das Ergebnis mdchte ich in diesem Zusammenhang ASF-Lehrfilm mit
erweiterter Complementary Information nennen. Durch die oben skizzierte Moglichkeit von
Videomaterial, die Komplexitdt von Unterrichtsgeschehen weitestgehend zu erhalten, sind auch die
ASF-Lehrfilme als angemessener Gegenstand zur Beschreibung aus anderen Theorie-Perspektiven
denkbar. Abbildung 4 skizziert die Erstellung eines ASF-Lehrfilms mit erweiterter Complementary
Information. Zunachst werden die einzelnen ASF-Lehrfilme erstellt, indem die Perspektive
ausgewahlter Theorien (vgl. Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.) auf e
inen Fundus an Videomaterial (vgl. Kapitel 3) angewendet werden (1). AnschlieRend werden diese
ASF-Lehrfilme aus der Perspektive aller anderen Theorien beschrieben (2, 3, ...). Jede dieser
Beschreibungen bildet einen Text, der sich auf die einzelnen Szenen des jeweiligen ASF-Lehrfilms
bezieht. Das Ensemble aus dem urspriinglichen ASF und allen weiteren Beschreibungen bildet dann

den ASF-Lehrfilm mit erweiterter Complementary Information.

8 vgl. einerseits Wallbaum 2010g, S. 112: ,,Um einen Unterschied zu verdeutlichen, knete ich die beiden Ausschnitte zu Idealtypen, die nicht
mehr den Anspruch erheben, die Video-Ausschnitte vollstandig abzubilden.” Ahnlich verfahren fiktive Dialoge oder Situationsschilderungen
im Rahmen der Exemplifizierung von theoretischen Uberlegungen z. B. bei Rolle, Wallbaum 2011, S. 525.
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ASF-Lehrfilm

ASF-Lehrfilm mit erweiterter Complementary Information

ABBILDUNG 4: PROZESS DER ERSTELLUNG EINES ASF-LEHRFILMS MIT ERWEITERTER COMPLEMENTARY
INFORMATION

Zuletzt soll hier knapp auf die Problematik von Theoriemerkmalen eingegangen werden, die
dahingehend fiir dieses Setting schwer operationalisierbar sind, als dass sie sich auf die je individuelle
Wahrnehmung von Schiiler*innen beziehen. Dies ist u.a. bei einigen der Merkmale von Doérnes
Modell umfassenden Musizierens (z. B. Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden w

erden.) oder bei Uberlegungen Janks zum Uberschreiten der dsthetischen Schwelle (vgl. Kapitel
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Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.) der Fall, wenn z. B. die Wahrnehmung von K
unst als gepragt von ,,einer Mischung aus Unberechenbarkeit, Offenheit, Ambivalenz, Freiheit und
Fremdheit” (Jank et al. 2017, S. 110) beschrieben wird (vgl. auch S. Fehler! Textmarke nicht
definiert.). In Orientierung an praxistheoretischen Uberlegungen gehe ich davon aus, dass das, was
der Autor hier als Wahrnehmungen beschreibt auch als Ensemble von Praktiken begreifbar ist, die
auf der Basis von geteilten Wissensordnungen von Akteuren vollzogen werden. Vor diesem
Hintergrund stellt sich also nicht die Frage danach, ob einer ,,»Person< ihr Wissen um die
Wichtigkeiten ihrer Welt kognitiv oder gar sprachlich verfiigbar ist” (Lengersdorf 2015, S. 192).
Vielmehr geht es darum, Akteure als ,,Kreuzungspunkte unterschiedlicher Wissensbestande zu
rekonstruieren(,) [...] (die) nur im Vollzug der Praktik” (ebd.) existieren. Fiir das genannte Beispiel
bedeutet dies, das nicht die Frage danach, ob ein*e Schiiler*in z.B. ,Freiheit und Fremdheit”
empfindet, von Relevanz ist. Was allerdings im Vordergrund steht, ist, ob die beobachtbaren
Praktiken mit Praktiken vergleichbar sind, die in dhnlichen Kontexten mit Wissensbestdnden, die mit
,Freiheit und Fremdheit” assoziiert werden, vollzogen werden (vgl. auch Reckwitz 2005, S. 109;
Prantl 2020, S. 160-161). Im Rahmen der jeweiligen Complementary Information wird versucht,

diese Verkniipfungen plausibel darzustellen.®

84 ygl. auch die Uberlegungen bei Rabenstein, Steinwand 2016 zum Fokus von ethnographischer Videobetrachtung auf Prozesse und nicht
auf Wirkungen padagogischen Handelns. Aufgrund der hier geduRerten Uberlegungen wurde auch bewusst nicht auf Modelle der
empirischen Erfassung von Basisemotionen oder Ausdruckspsychologie, die auf abweichende epistemologische Grundlagen zurlickgreifen,
vgl. z. B. Ekman 2005, zuriickgegriffen. Unabhangig davon ware es sicher ein lohnenswertes Forschungsprojekt, solche Ansdtze mit der hier
eingenommenen Perspektive im Rahmen eines weiteren empirischen Theorienvergleichs gegeniiberzustellen. Vgl. schlieBlich auch die
explizit praxistheoretische Verortung z.B. Wallbaums (S. 268) oder Ankldnge davon im Modell musikalischer Praxis des Aufbauenden
Musikunterrichts (vgl. S. 236) oder das folgende Zitat bei Ernst 2012, S. 78, der seine Unterrichtsmethoden als ,,Handlungsmuster [begreift,
DP], die jeweils eine Reihe charakteristischer Aktionsformen umfassen®.
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2.5 Methodisches Vorgehen

In diesem letzten Kapitel des vorbereitenden theoretischen Teils wird die in dieser Arbeit entwickelte
Methode des empirischen Theorienvergleichs am Unterrichtsvideo mittels des ASF-Lehrfilms mit
erweiterter Complementary Information noch einmal wiederholend und zusammenfassend in ihren
Grundzigen skizziert (Kapitel 2.5.1). AnschlieBend wird das konkrete methodische Vorgehen, wie es
in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. vorgefiihrt wird, in den w

esentlichen Arbeitsschritten dargestellt (Kapitel 2.5.2).

2.5.1 Der empirische Theorienvergleich am Unterrichtsvideo

Im Rahmen dieser Arbeit wird ein empirischer Theorienvergleich durchgefiihrt, im Rahmen dessen
die zu vergleichenden Theorie-Perspektiven in einem ASF-Lehrfilm mit erweiterter Complementary
Information artikuliert® werden. Die Artikulationsform des ASF-Lehrfilms wird gewéhlt, da davon
ausgegangen wird, dass damit moglichst addquat der Bezug sowohl zur beobachtenden Theorie als
auch zur beobachteten Unterrichtspraxis hergestellt werden kann. Um die Relevanz des
Vergleichskriteriums zu erhéhen, wird der ASF-Lehrfilm um die erweiterte Complementary
Information erganzt, da nun sowohl der Kurzfilm als auch die Beschreibungen aus jeder
Theorieperspektive gegenibergestellt werden kénnen. Abbildung 5 stellt das gesamte Verfahren in
einer vereinfachten Ubersicht dar: Da der direkte Vergleich zwischen Theorie A und B nicht méglich
ist, muss Uber ein Vergleichsverfahren auf eine Theorie 2. Art geschlossen werden. Hierfiir werden
die einzelnen Theorien in dem Sinne angewendet, das ASF-Lehrfilme mit erweiterter Complementary
Information erstellt werden (1). AnschlieRend werden diese ASF-Lehrfilme mit erweiterter Cl

gegenlibergestellt, um Riickschliisse auf eine Theorie 2. Art gewinnen zu kbnnen (2).

Damit die Gegenuberstellung und damit der Vergleich (2) systematisch gelingen kann, ist es wichtig,
im Schritt (1) die Complementary Information in Bezug auf jede Szene, also tabellarisch, zu
formulieren. Dabei steht jeweils eine Szene fiir ein (oder eine bestimmte Konstellation von)
Theoriemerkmal(en) der zu vergleichenden Theorien. Die Complementary Information der einzelnen
ASF-Lehrfilme sind jeweils in den letzten Unterkapiteln der Kapitel, die sich der Darstellung der
einzelnen Theorien widmen, zu finden (vgl. Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden w
erden.). Fir die Erstellung der erweiterten Complementary Informations werden die einzelnen
Szenen jeweils aus den Perspektiven der anderen Theorien beschrieben. Der Prozess (1) in Abbildung

5 wird in Abbildung 4 auf S. 53 naher erlautert.

85 Die Wortwahl orientiert sich nicht ganz unabsichtlich an der Begriffswahl bei Latour 1999, S. 171-175, der dort wissenschaftliches Arbeiten
als die (sich mehrfach wiederholende) Artikulation von Propositionen versteht. Propositionen sind dabei als Aktanten zu verstehen, was
menschliche wie auch nicht-menschliche Entitdten gleichermaBen umfasst. So kdnnen die Blicher, in denen Theorien verzeichnet sind,
ebenso als Aktanten verstanden werden wie die Unterrichtsvideos, die mit ihnen umgehende forschende Person und der ASF-Lehrfilm mit
erweiterter Complementary Information. In der Zusammenarbeit der ersten Aktanten artikuliert sich der letzte.
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Empirischer Theorienvergleich am Unterrichtsvideo

V 2L03y L
IETILETI]

Unterrichtsvideographien als Gegenstand fir

den empirischen Theorienvergleich

ABBILDUNG 5 (= ZUSAMMENFUHRUNG VON ABBILDUNG 3 UND ABBILDUNG 4): DER EMPIRISCHE
THEORIENVERGLEICH AM UNTERRICHTSVIDEO (VEREINFACHT FUR ZWEI THEORIEN DARGESTELLT)

Der Prozess (2) beschéftigt sich mit Teilfrage 5 und deren Teilfragen (vgl. S. Fehler! Textmarke nicht
definiert.), also der Suche nach Mustern, die sich aus der Gegenuberstellung der beiden ASF-
Lehrfilme mit erweiterter Cl ergeben. Hierflir werden samtliche Einzelszenen (in dieser Arbeit
insgesamt 100) aus allen erstellten ASF inklusive deren Beschreibungen aus allen
Theorieperspektiven betrachtet. Zentrales Werkzeug bei dieser Suche nach Mustern ist das
Auffinden von Szenen, die besonders hdufig gemeinsam mit bestimmten Begriffen bzw.
Theoriemerkmalen beschrieben wurden. Um diese zu identifizieren, wird auf computergestiitzte
Methoden und quantitative Verfahren aus der Korpuslinguistik (McEnery, Wilson 1997)
zuriickgegriffen, um einerseits die Haufigkeit des gemeinsamen Auftretens von Theoriemerkmalen in

Beschreibungen zu erfassen (vgl. S. Fehler! Textmarke nicht definiert.) und andererseits die



Theoretischer Teil — Auszug aus Prantl, Daniel 2024: Schulmusik und Musikschule im Klassenzimmer

statistische Wahrscheinlichkeit des Vorkommens solcher Kookkurrenzen zu beriicksichtigen (vgl. S.

Fehler! Textmarke nicht definiert.).

ABBILDUNG 6: SUCHE NACH KANDIDATEN FUR ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN THEORIEMERKMALEN ANHAND
DER (NOTWENDIG SYMMETRISCHEN) KODE-KOOKKURRENZ-TABELLE. AUS DER TABELLE KANN EINERSEITS
ABGELESEN WERDEN, WIE HAUFIG DIE THEORIEMERKMALE (HIER MIT A1, A2 UND B1 SYMBOLISIERT)
VORKOMMEN, UND AUCH IN WELCHEN VIDEOSZENEN DER EINZELNEN ASF-LEHRFILME (HIER DURCH DIE
FARBIGEN FILMSTREIFEN SYMBOLISIERT) UND IN WELCHEN BESCHREIBUNGEN (HIER DURCH DIE FARBIGEN
TEXTE SYMBOLISIERT) DARAUF VERWIESEN WIRD.

Als Resultat dieser Verfahren erhalt man eine Tabelle, die die Haufigkeit des gemeinsamen
Auftretens aller moglichen Begriffspaare aus den zu vergleichenden Theorien in den betrachteten
Szenen darstellt. Diese sogenannte Kookkurrenz-Tabelle, aus der auch die konkreten Szenen und

komplementierenden Beschreibungen abgerufen werden kdnnen, dient dabei als Ausgangspunkt fiir
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die Suche nach Zusammenhangen zwischen Theoriemerkmalen. Im unteren Teil von Abbildung 6
wird eine solche Tabelle sinnbildlich dargestellt. Die einzelnen Tabellenzellen verweisen auf die
Szenen (erganzt um deren Beschreibungen), die gemeinsam mit den jeweiligen Theoriemerkmalen
beschrieben wurden. In Zelle A2:B1 finden sich z. B. drei Szenen (schwarz, rot, gelb), die alle in den
Beschreibungen (symbolisiert durch die farbigen Texte) sowohl mit Merkmal 1 aus Theorie B als auch
mit Merkmal 2 aus Theorie A beschrieben wurden. Im Sinne des Zeigens der Kookkurrenzen ist diese
Tabelle notwendig symmetrisch aufgebaut. Als Beispiel findet sich in Fehler! Verweisquelle konnte
nicht gefunden werden. (S. Fehler! Textmarke nicht definiert.) ein Gesamtlberblick aller 251 auf
diese Weise gegenlibergestellten Theoriemerkmale (mit potentiell 31.375 Paaren von
Theoriemerkmalen). Unter Zuhilfenahme dieser Tabelle werden die Teilfragen 5a-c bearbeitet (vgl.

die entsprechenden Abschnitte im empirischen Teil).

2.5.2 Methodischer Gang der Untersuchung

Inklusive aller Erhebungsschritte umfasst das gesamte Projekt einen Bearbeitungszeitraum von
knapp zehn Jahren. Im Folgenden werden die einzelnen methodischen Schritte von der ersten
Datenerhebung bis zum Durchfiihren der finalen Vergleichsschritte unter Bezugnahme auf die in
Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. entfalteten Forschungsfragen skizziert. Auf
ausfihrliche Erlauterungen wird dabei bewusst verzichtet. Diese finden sich in den jeweiligen

Unterkapiteln des empirischen Teils dieser Arbeit.

1. Erhebung und Aufbereitung des Videomaterials: Orientiert am Aufnahmesetting bei
Wallbaum 2010f wurden seit Frihjahr 2011 bei verschiedenen Kooperationsprojekten
zwischen Akteuren der Schulmusik und der Musikschule mit einem Schwerpunkt auf
Streicherklassenprojekten® ganze Unterrichtsstunden meist mit drei Kameras und
zusatzlicher Tonabnahme aufgezeichnet. Hintergriinde zu den in dieser Untersuchung
bericksichtigten Kooperationsprojekten finden sich in Kapitel 3.1.2. Es wurde sowohl
Unterricht im Plenum als auch in Kleingruppen von vier bis sechs Schiiler*innen
aufgezeichnet. Bei mehrperspektivischen Unterrichtsaufzeichnungen wurden die maoglichst
weitwinkligen Kameras mit dem Ideal positioniert, dass das Gesicht samtlicher im Raum
anwesender Personen immer auf mindestens einem der Winkel sichtbar ist. In den meisten
Fallen waren dabei zwei Kameras in leicht erhéhter Position von vorne rechts und links auf
die Schiler*innengruppe und eine dritte, ebenfalls leicht erhéht, von hinten mit Blick auf das
Geschehen inklusive der Lehrperson gerichtet. Angaben wie vorne und hinten bzw. rechts
und links beziehen sich hier immer auf die Hauptposition der anleitenden Lehrperson, wenn

sie frontal vor der Klasse steht. In den meisten Fallen entspricht dies der Blickrichtung der

86 Zum Fokus auf diese Unterrichtsform vgl. Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden..
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Tafel 0.A. Bei Unterrichten in Kleingruppen wurde meist nur aus einer Perspektive
aufgezeichnet. Fir alle Aufzeichnungen war zentral, dass die stationdren Kameras und
Tonaufnahmegerate wahrend der Aufzeichnung nicht bedient wurden, um den Unterricht
nicht GbermaRig zu stéren. Wo moglich, sollte das Aufnahmeteam den Unterrichtsraum
verlassen. Technische Hintergriinde des Aufnahmesettings sind an anderer Stelle
ausfiihrlicher dokumentiert (Wallbaum, Prantl 2018b; Prantl 2018a). Neben den Videos
wurde in vielen Fallen auch zusatzliches Material erhoben wie Interviews mit Lehrenden und
Schiler*innen und weitere Hintergrundinformationen zur Unterrichtsstunde. Bis auf die
Darstellungen zu den Hintergriinden der einzelnen Projekte in Kapitel 3.1.2 wird dieses
Material im Rahmen dieses Forschungsprojekts nicht weiterverwendet. Das Material stammt
teilweise aus Erhebungen weiterer Forschungsprojekte des Verfassers: Material aus dem
Projekt A wurde fur Prantl 2011 erhoben, Material aus den Projekten E und F stammte aus
der Videodatenbank des Projekts ,, Inklusion Gemeinsam Gestalten” (Prantl 2021). Fur
samtliche Aufzeichnungen liegen Einverstandniserklarungen aller abgebildeten Personen
bzw. von deren Personensorgeberechtigten fiir die Verwendung in Forschung und Lehre vor.
Fir die Aufbereitung der Daten wurden die Video- und Audioquellen mittels der Software
PluralEyes (Red Giant 2016) synchronisiert und in der Software Premiere Pro (Adobe 2019) zu
Video- und Audiodateien gleicher Lange geschnitten. Als Start- bzw. Endpunkt wurden das
Eintreten bzw. Verlassen der ersten bzw. letzten Person der Lehr-Lern-Gruppe gewabhlt,
soweit dies die Aufnahmebedingungen zulieBen. Die einzelnen Video- und Audiospuren
wurden schliefllich mittels einer vom Verfasser angepassten Version des Online-Video-
Players Paella (Universitat Politécnica de Valéncia 2021; Wallbaum, Prantl 2018b) als Multi-
Angle-Video aufbereitet und stehen auf diesem Weg auch fiir Lesende dieser Arbeit zur
Verfligung (die Links finden sich in Kapitel 3 bzw. in den einzelnen Complementary
Informations der ASF-Lehrfilme sowie in Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht
gefunden werden.)¥. Fiir die Weiterarbeit im Forschungsprojekt wurden sowohl die
einzelnen Video- und Audiospuren als auch der Online-Video-Player verwendet.

2. Auswahl der zu vergleichenden Theorien: Wahrend der Aufzeichnungen wurden
umfangreiche Literaturrecherchen betrieben, um einen Uberblick (iber den aktuellen Stand
von Theorien konkreter musikbezogener Lernpraxen in der schulischen und
instrumentalbezogenen Musikpadagogik zu gewinnen. Die Zuordnung zu den einzelnen

Bereichen erfolgte aus pragmatischen Griinden auf der Basis von Lehrstuhlbezeichnungen

87 Eine Publikation, die die technischen Aspekte der Aufarbeitung dieser Multi-Angle-Videos und Anwendungspotentiale in Forschung und
Lehre skizziert, ist in Vorbereitung.
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der jeweiligen Verfassenden.® Auf der Basis dieses Uberblicks wurden je zwei Theorien
beider Bereiche ausgewahlt: Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht (Ernst 2012) sowie
Umfassend Musizieren (Dorne 2010) aus dem Bereich der Instrumentalpadagogik und der
Aufbauende Musikunterricht in einer Darstellung bei Jank et al. 2017 sowie das Einfache
musikdidaktische Modell / Musikpraxen erfahren und vergleichen in Orientierung an
verschiedenen Veroéffentlichungen von Wallbaum (Wallbaum 2000, 2020). Die Wahl dieser
Theorien wird in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. begriindet.
3. Auswahl von videographierten Unterrichtsstunden auf Basis der zu vergleichenden
Theorien: Um die theoretische Sensitivitat (vgl. Strauss 1998, S. 36) des Verfassers zu
bericksichtigen, wird sich im Rahmen dieses Forschungsprojekts auf
Unterrichtsaufzeichnungen von Streicherklassenprojekten in verschiedenster Auspragung
reduziert (vgl. Gollner 2017, S. 252). Da die Literaturrecherche und Erarbeitung der vier zu
vergleichenden Theorien parallel zur Aufzeichnung des Videomaterials stattfanden, konnten
einerseits eigene Projekte initiiert, andererseits gezielt Kontakt zu vorhandenen Projekten
aufgebaut werden, um Anhaltspunkte flir moglichst alle vier Theorien im Videomaterial
finden zu kénnen. Wahrend bei vorhandenen Kooperationsprojekten schnell erste vorlaufige
Anknipfungspunkte zu vielen Theoriemerkmalen gefunden wurden, waren u.a. Aspekte wie
die der Verstdndigen Musikpraxis (Jank et al, vgl. S. Fehler! Textmarke nicht definiert.), des
Asthetischen Streits (Wallbaum, vgl. S. Fehler! Textmarke nicht definiert.) oder auch des
Lernfelds Komponieren (Ernst, vgl. S. Fehler! Textmarke nicht definiert.) eher schwieriger zu
identifizieren. Daher wurden, einer vorherigen Untersuchung des Verfassers zur Perspektive
von Streicherklassenlehrenden folgend (Prantl 2014), Kooperationsprojekte initiiert, die
gezielt solche Situationen erzeugen sollten (Prantl et al. 2021). Im Rahmen mehrerer
Seminare in Kooperation mit Musikschulen und dem stadtischen Konzerthaus®® planten
Studierende und Dozenten prozess-produkt-didaktisch-orientierte (vgl. Wallbaum 2000)
Unterrichtssettings, die mit verschiedenen Streicherklassen durchgefiihrt sowie parallel
videographiert wurden. Im Laufe der Erstellung der ASF-Lehrfilme wurde das so erhaltene
Videokorpus auf die Unterrichtsstunden reduziert, die in Tabelle 1 auf S. 12 aufgefiihrt sind.
4. Darstellen der zu vergleichenden Theorien in Textform und Operationalisierung zur
Anwendung auf die Unterrichtsvideographien: Dieser zum Teil parallel zu Schritt 3
ablaufende Prozess bestand darin, die relevante Literatur der vier zu vergleichenden
Theorien zu sichten und insbesondere auf die Anwendbarkeit hinsichtlich der Erstellung von

ASF-Lehrfilmen zu lesen. Da die Literaturlage zwischen der schulischen und

8 Diese Zuordnung ergab ein geschlossenes Bild im Abgleich mit Ubersichtsdarstellungen der schulischen bzw. instrumentalen
Musikpadagogik, vgl. Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden..
89 Aus Anonymisierungsgriinden sind die genauen Bezeichnungen entfernt.
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instrumentalbezogenen Musikpadagogik deutlich differiert (vgl. z. B. Dartsch et al. 2018, S.
453) ergibt sich eine gewisse Schieflage in der Menge an bearbeiteten Texten: Wahrend bei
den beiden instrumentalpddagogischen Theorien nur die jeweiligen zentralen Monographien
und einige wenige Artikel im Zentrum standen (Ernst: 2 Quellen, Dérne: 10 Quellen), umfasst
das Textkorpus fir die beiden Theorien der schulbezogenen Musikpadagogik neben jeweils
einer zentralen Monographie eine umfassendere Sammlung an begleitenden Artikeln (Jank
et al: 40 Quellen, Wallbaum: 33 Quellen). Es muss allerdings angemerkt werden, dass aus
den wenigen instrumentalpadagogischen Quellen das Ableiten von klaren
Operationalisierungen fiir die Beobachtung auf Video meist leichter fiel. Nach der Auswahl
des Textkorpus wurden die jeweiligen Theorien zunachst orientiert an der Systematik der
jeweiligen Autoren dargestellt, vgl. die einzelnen Kapitel in Fehler! Verweisquelle konnte
nicht gefunden werden.. Aus dieser Darstellung wurden, dem dieser Arbeit zugrunde
liegenden Theoriemodell folgend (vgl. S. 19), zentrale Theoriemerkmale (vgl. FuBnote 36 auf
S. 28) extrahiert und ggf. systematisiert. Dieser Prozess stellte sich bei den verschiedenen
Theorien unterschiedlich dar: Wahrend sowohl bei Ernst als auch bei Dérne die vorhandenen
Systematiken direkt lbernommen werden konnten, musste bei Jank et al unter
Bericksichtigung weiterer relevanter Veroffentlichungen eine Re-Interpretation der
Darstellung in der Hauptmonographie (Jank et al. 2017) vorgenommen werden, um ein
schliissiges Bild des Modells des Aufbauenden Musikunterrichts zu erhalten. Bei Wallbaum
ergab sich das Problem, dass im Kern zwei Theorien identifiziert werden konnten, die zwar
verschiedene Schnittstellen aufweisen, aber unterschiedliche Akzente setzen. Daher wurden
zwei Theorien mit entsprechenden Theoriemerkmalen formuliert. In den abschliefenden
Darstellungen der einzelnen Theorien in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden
werden. werden diese Theoriemerkmale jeweils zusammenfassend dargestellt.*

5. Darstellen der zu vergleichenden Theorien als ASF-Lehrfilme inklusive tabellarischer
Complementary Information: Fiir diesen Schritt wurden die aufgezeichneten
Unterrichtsvideographien in das Programm ATLAS.ti (Scientific 2021) importiert. Zunachst
wurde das Videomaterial im Programm gesichtet und in Orientierung an der
Segmentierungsanalyse (Dinkelaker, Herrle 2009, S. 53) wurden mittels Memos (Friese 2021,
S. 16) Uberblickgebende Beschreibungen des Unterrichtsverlaufs aus einer
allgemeindidaktischen Perspektive erstellt.! Die nun folgenden Schritte wurden fiir jede

Theorie einzeln und jeweils isoliert durchlaufen, um ein moglichst intensives Einarbeiten in

%0 Konkret in den Abschnitten Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. fiir Ernst, Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden
werden. fiir Dorne, Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. fiir Jank et al und Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden
werden. fiir Wallbaum.

91 Zusammenfassungen dieser Beschreibungen finden sich in den Kapiteln zur Darstellung der einzelnen Projekte, vgl. Kapitel 3.1.2.
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die einzelnen Theorien zu ermdoglichen (vgl. S. 37). Die in Schritt 4 erarbeiteten
Theoriemerkmale wurden als ,Kodes” (ebd.) angelegt und das gesamte Videomaterial nach
besonders auffalligen Auspragungen dieser Theoriemerkmale durchsucht. Die
entsprechenden Videoabschnitte wurden kodiert und teilweise kommentiert, um die
Zuordnung zu erlautern und das spatere Verfassen der Complementary Information
vorzubereiten. Fir das Erreichen groBtmoglicher Pragnanz wurde angestrebt, moglichst
kurze und dafiir eindeutige Videosequenzen zu identifizieren. Dadurch ergab sich zu jedem
Theoriemerkmal eine Sammlung von ca. zwei bis zwanzig Videosequenzen mit Langen von
drei Sekunden bis ca. drei Minuten. Diese Sammlung wurde anschlieBend gesichtet und fiir
jedes Theoriemerkmal in der Regel eine Videosequenz ausgewahlt, die das Verhiltnis
zwischen den origindren Literaturquellen bzw. deren Zusammenfassungen in dieser
Veroffentlichung (,,theory”, Wallbaum 2018c, S. 113) und den zugehdérigen Videoabschnitten

Ill

(,,source material”, Wallbaum 2018c, S. 113) am angemessensten darstellt. Die Begriindung
dieser Passung wurde ebenfalls in Kommentaren (Friese 2021, S. 18) festgehalten.
Anschliefend kombinierte ich die so ausgewahlten Videosequenzen in einem
Videoschnittprogramm (Adobe 2019) zu einem Film, wobei die Videosequenzen zum Teil mit
weiteren Schnitten und zusatzlichen Gestaltungsmitteln der Software bearbeitet wurden,®?
um die Passung zwischen dem Theoriemerkmal und der Videosequenz zu optimieren (vgl.
"Special Effects" bei Wallbaum 2018c, S. 99). Jedes Theoriemerkmal wurde auRerdem, ggf.
mit knappen zusatzlichen Hinweisen, im unteren Drittel (mit einer Textvorlage im sog.
,Lower Third“-Stil) eingeblendet. Weiter erscheint in jedem Film rechts oben der Kurztitel
des aktuellen Films bzw. des Filmabschnitts. Ebenso wurden grundsatzlich, sofern in den Cls
nicht anders angegeben, folgende Blenden angewendet: (a) In Bezug auf den Ton wurden
einfache Audio-Uberblendungen (z. B. ,Konstante Leistung”) zwischen Szenen bzw. Audio-
Fade-in oder -Fade-Out zum Beginn oder Ende einer Szene gesetzt. (b) In Bezug auf die Bild-
Ebene blendet der Film zu Beginn und Ende einer Szene zu einem lGbergeordneten
Theoriemerkmal aus dem Schwarz bzw. ins Schwarz. Bei mehreren Beispielen zu einem
Theoriemerkmal sind zwischen diesen Drehblenden geschaltet. Ubergénge innerhalb eines
Beispiels sind mit weichen Blenden gestaltet. Diese Ubergiange wurden nicht zusatzlich in der
Complementary Information angegeben, um den Text nicht zu Gberfrachten. Parallel dazu
wurde fir jede so erhaltene Szene die Begriindung der Zuordnung zu dem jeweiligen

Theoriemerkmal formuliert. SchlieBlich wurde der Short Film exportiert und in Orientierung

9 Unter anderem Zooms, Drehungen, Hervorhebungen von Personen oder Artefakten (mittels Maskensetzung und dem Effekt
,Beleuchtung*), Zeitraffer und Zeitlupe (mittels der Funktion ,Geschwindigkeit &ndern”), Trennung von Ton- und Audiospur, Uberlagerungen
verschiedener Videospuren oder Standbilder sowie Texteinblendungen.
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an Wallbaum 2018c, S. 99 jeweils eine tabellarische Complementary Information erstellt, die
in den einzelnen Spalten die folgenden Angaben enthalt (vgl. Abbildung 7):

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

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

Short Film verlinkt,

(3) Quell-Video (und ggf. Winkel) des Schnitts — vgl. Tabelle 1 auf S. 12,%3

(4) Position des Schnitts im Quell-Video: die jeweiligen Zeiten sind in der Tabelle mit
dem entsprechenden Quell-Video verlinkt,
Effekte wie zusitzliche Gestaltungsmittel (s.0.),*
Ein kurzer Titel der Szene mit Hinweis auf das Theoriemerkmal (,,Memory*“),
Die Begriindung der Zuordnung zu dem Theoriemerkmal (,,Point of Quality“) sowie

Einordnung der Szene in den weiteren Theoriekontext der betrachteten Theorie.

Zusatzlich sind innerhalb der Complementary Information die einzelnen Szenen verlinkt, so
dass durch Klick auf die unterstrichene Zeit (beim Lesen an einem PC oder Mac) oder durch
Scannen eines QR-Codes (beim Lesen der Printfassung) der entsprechende Videoabschnitt
parallel zum Lesen der Complementary Information direkt aufgerufen werden kann. Ebenso
sind die Quellzeiten der Original-Videos verlinkt, um die Szene auch im erweiterten Kontext
betrachten zu kénnen. Um den Uberblick zu wahren, sind in der Complementary Information
flr diese nicht zusatzlich QR-Codes vermerkt. Beim Lesen der Printfassung kénnen die
kompletten Unterrichtsvideos aber Gber die Links und QR-Codes in Kapitel Fehler!
Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. (S. Fehler! Textmarke nicht definiert.)

abgerufen werden.

Cut |Zeit |Quell- Quell- Effekte Memory Paints of Quality aus der Ernstschen Theorie-Perspektive
No. |m:ss |Video+ |Zeit
Winkel |h:mm:ss
1 |0:00 |Premiere Text Titel des ASF Anselm Ernst: Lernfelder in der Streicherklasse
2 |07 AL H [00:01:02 Aufbau eine In der Frage ,Wie hat’s Euch selber gefallen, wie habt Ihr Euch gefiihIt?” eroffnet L
3 |0:12 Al, VL [00:01:10 | Zoom auf s positiven L*-8*- | den ,freie[n] Meinungsaustausch* (Ernst 2012, S. 41) und gibt abseits des
Beziehung sonstigen Unterrichtsverlaufs, der hauptsachlich aus den Musizieren von Stiicken

besteht (vgl. auch das methodische Prinzip Indirektheit), Zeit, um ein

akzeptierende|s] [...] Gesprach” (Ernst 2012, S. 41) zu ermdglichen und eine

positive L*-5*-Beziehung aufzubauen. Hinweise auf die Offenheit der Situation in
Bezug auf die ,Erwartungen” (Ernst 2012, S. 114) und damit von Akzeptanz

verschiedenster AuBerungen seitens L finden sich z.B. in deren eigenen und dem
(nicht sanktionierten) Lachen der $* Giber den Sprechfehler von L (Lindental statt

Lindensaal). Der Fokus auf die L*-5*-Beziehung zeigt sich in Sprache und

Kdrpersprache von L. Einerseits l3sst sich die oben zitierte Frage Ls als

ABBILDUNG 7: BEISPIEL FUR EINE COMPLEMENTARY INFORMATION IM RAHMEN DIESER ARBEIT

93 Zum Teil wurden wahrend des Projekts auch Photographien erstellt, die punktuell in die Analyse einbezogen wurden. Diese sind dann an
dieser Stelle mit dem Kiirzel des Projekts, einem angehangten ,,_Ph“ und dem Aufnahmedatum gekennzeichnet.

% Die oben erwidhnten Ubergangseffekte als durchgehende Gestaltungsmittel werden der Ubersicht halber in dieser Spalte nicht zusatzlich
erwahnt.
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Auf Basis der Gesamtkomposition des jeweiligen Films wurde zusétzlich ein Titel formuliert
(vgl. ebd., S. 100), der die dargestellte Konstellation der Theoriemerkmale zusatzlich
charakterisiert. Die Begriindung fiir die Wahl des Titels und ggf. weitere Informationen, die
sich fiir das Verstandnis der Begriindungen als notwendig erweisen, sind der Complementary
Information in einem kurzen Text vorangestellt.

Beim Erstellen der ASF-Lehrfilme ergab sich wegen der Zeitbegrenzung des Analytical Short
Films auf drei Minuten das Problem, dass alle Theorien — bis auf eine — aufgrund der groRRen
Zahl an identifizierten Theoriemerkmalen in nur einem Film nicht adaquat dargestellt werden
konnten. Daher wurden fir die Theorien von Ernst, Doérne und Wallbaum je zwei ASF-
Lehrfilme erstellt. Die damit insgesamt sieben ASF-Lehrfilme werden lber die
Complementary Informations mit den Links zu den Short Films am Ende der jeweiligen
Einzeldarstellungen in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.
dargeboten. Zusatzlich wird im Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden
werden. darauf verwiesen.

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

7. Berechnen der Kode-Kookkurrenz-Tabellen: Um die auf S. 56 erwdhnten quantitativen
Verfahren zu ermdéglichen, mussten die verbalen Beschreibungen in ein quantifizierbares
System Ubertragen werden. Dafiir wurde das Kodesystem aus Schritt 5, das jedes
Theoriemerkmal mit einem Kode identifiziert, noch einmal geprift und ebenfalls in das
ATLAS.ti-Projekt importiert. Nun folgte ein weiteres Durchgehen aller Szenen der insgesamt

sieben ASFs (inklusive der Beschreibungen in den Cls). Dabei wurde jede Szene in ATLAS.ti
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(Scientific 2021) mit den entsprechenden Theoriemerkmalen kodiert. Auch dieser Vorgang
fand isoliert nach den einzelnen Theorieperspektiven statt. Dabei wurden Szenen auch mit
Theoriemerkmalen kodiert, die bei der Erstellung der einzelnen ASFs nicht im Vordergrund
standen. Auf der Basis der Funktion ,Kode-Kookkurrenz-Tabelle” (Friese 2021, S. 236) wurde
schlieBlich die Haufigkeit des gemeinsamen Auftretens von Kodes bei der Beschreibung einer
Szene — also das gemeinsame Beschreiben einer Szene mit verschiedenen Theoriemerkmalen
— mittels des Kode-Kookkurrenz-Koeffizienten (ebd., S. 242-243) quantitativ erfasst (vgl.
ausfiihrlich dazu S. Fehler! Textmarke nicht definiert.). Ergebnis dieses Schrittes war eine
Tabelle mit 251 Zeilen und Spalten, bei der fiir jedes mogliche Paar an Theoriemerkmalen der
Kode-Kookkurrenz-Koeffizient vermerkt ist (vgl. Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht
gefunden werden.). In Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. (S. Fehler!
Textmarke nicht definiert.) ist diese Tabelle zum Uberblick komplett abgedruckt, wobei die
einzelnen Werte dort im Sinne der Ubersicht nur farblich kodiert dargestellt sind.

8. Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen nach theorieinternen (intratheoretischen)
Zusammenhangen: In Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. wird die

Beantwortung von den Teilfragen 5al und 5a2 nach der gemeinsamen Verwendung von

theorieinternen Begriffen zur Beschreibung einzelner Szenen (5al) und deren
Zusammenhang mit den Vorhersagen der einzelnen Theoriekonzepte (5a2) bearbeitet. Dafir
wurden diejenigen Abschnitte der Kode-Kookkurrenz-Tabelle ndher untersucht, die auf die
gemeinsame Verwendung von Begriffen jeweils einer Theorie in den einzelnen Szenen
hinweisen. Diese Untersuchung findet fiir jede der vier Theorien separat statt. Die
Ausfuhrungen in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. bis Fehler!
Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. fassen die jeweiligen Erkenntnisse
zusammen, wahrend die Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. bis
Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. die detaillierten Analysen zu den
einzelnen Abschnitten der Kookurrenztabelle enthalten. Fiir letztere wurde der Kode-
Kookkurrenz-Koeffizient immer innerhalb des jeweiligen Kontextes betrachtet, sodass kein
fester Schwellenwert genannt werden kann. Vielmehr wurde der Gesamteindruck der
jeweiligen Tabellenabschnitte zur Grundlage, um einzelne Zusammenhange anhand der
jeweiligen Szenen und deren Beschreibungen néher zu fokussieren und davon ausgehend
Begriindungen fiir eventuelle Zusammenhéange zwischen diesen Theoriemerkmalen zu
formulieren — oder auch, um deren unterschiedliche Schwerpunktsetzungen hervorzuheben.
Innerhalb dieser Abschnitte wird dabei immer auch auf die einzelnen Szenen direkt
verwiesen und zum Teil werden besonders typische Szenen hervorgehoben. Die Szenen sind

dort ebenfalls direkt verlinkt (digitale Version) bzw. tiber die Links und QR-Codes im Anhang
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Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. abrufbar (Printversion). Resultat
dieser Analysen ist jeweils eine dichte Darstellung von Zusammenhangen oder
Abgrenzungsmerkmalen der einzelnen Theoriemerkmale von- oder zueinander.

Die Ergebnisse dieser sehr ausfihrlichen und daher nur im Anhang einsehbaren Ergebnisse
sind in den jeweiligen Unterkapiteln von Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden
werden.: ,Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.” fiir jede Theorie
Gberblickgebend zusammengefasst. SchlieBlich wird dort davon ausgehend Bezug auf
Zusammenhadnge genommen, die von den jeweiligen Autoren zu ihren Theorien formuliert
werden (Teilfrage 5a2). Meist ergeben sich dabei unterschiedliche Diagramme, die die
empirisch ermittelten Zusammenhange innerhalb der Theorien visualisieren. Die Kapitel
schlieBen mit zusammenfassenden Uberlegungen zur Struktur der einzelnen Theorien und zu
den Beurteilungen der theoretischen Vorhersagen der einzelnen Autoren.

Suche nach theorieniibergreifenden Mustern aus den intratheoretischen
Gegeniiberstellungen: Die vielfiltigen Ergebnisse aus den Kapiteln Fehler! Verweisquelle
konnte nicht gefunden werden. bis Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.
wurden nun unabhangig von den jeweiligen Theoriemerkmalen auf einer Strukturebene
gegenibergestellt. Dabei wurde zunachst herausgearbeitet, welche strukturellen Merkmale
verwendet werden kdnnen, um die vier empirisch erhobenen Theorien 1. Art zu
kontrastieren. Zunachst zeigte sich, dass in manchen Theorien die einzelnen Merkmale
hochvernetzt Verwendung finden und in anderen eher isoliert beobachtet werden konnten.
Dies gab Anlass dazu, auf einer Strukturebene die Theorien nach der Trennscharfe der
Begrifflichkeiten und der Auspragung zentraler Bezugspunkte zu systematisieren. Weiter
unterschieden sich die Theorien auch darin, welcher Art die o.g. Beurteilungen zu den
einzelnen Vorhersagen von Seiten der Theorien waren. SchlielRlich zeigten sich bei vielen
Theorien auch spezifische Probleme, die in Verbindung gebracht werden konnen mit der hier
verwendeten Methode des Erstellens von ASF-Lehrfilmen. Auch diese letztgenannte Aspekt
diente als Vergleichskriterium der vier untersuchten Theorien. Das Ergebnis dieses Vergleichs
im Sinne einer Antwort auf Teilfrage 5b ist in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht
gefunden werden. zusammengefasst.

Analyse der Kode-Kookkurrenz-Tabellen nach theorieniibergreifenden (intertheoretischen)
Zusammenhangen unter Beriicksichtigung der jeweiligen Irrtumswahrscheinlichkeiten: Um
in Vorbereitung der Bearbeitung von Teilfrage 5c den intertheoretischen Vergleich von
Begriffen gegen Fehlinterpretationen abzusichern, wurde unter Rickgriff auf Methoden der
Korpuslinguistik berechnet, inwieweit die beobachteten Kookkurrenzen als signifikant

verstanden werden konnen. Signifikant bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die
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Kookkurrenz so weit von der statistisch annehmbaren Kookkurrenz abweicht, dass mit
hochstens 0,01%iger Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden kann, dass es sich dabei
um einen zufalligen Zusammenhang zwischen den Theoriemerkmalen —in dem hier
betrachteten Setting — handelt. Im Wesentlichen wurde so vorgegangen, dass zunachst
anhand der Kode-Kookkurrenz-Koeffizienten , Kandidaten” von Begriffspaaren ausgemacht
wurden, diese Zusammenhange vor einer naheren Gegeniberstellung allerdings auf deren
Signifikanz getestet wurden. Das genaue Verfahren hierzu wird in Kapitel Fehler!
Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. detaillierter erldutert. Vierzehn Begriffspaare
mit besonders starken Zusammenhangen wurden nach diesen Verfahren festgestellt. Im
weiteren Verlauf von Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. wurde
diesen vermuteten Zusammenhangen auf ahnlicher Weise wie in Schritt 8 nachgegangen,
wobei jede Gegenliberstellung um der Pragnanz willen mit moglichst aussagekraftigen
Videobeispielen abschliefSt. Damit zeigt dieses Kapitel eine Antwort auf Teilfrage 5¢, wenn
Erklarungsansatze zu Zusammenhangen zwischen verschiedenen Theoriemerkmalen
dargestellt werden.

Suche nach theorieniibergreifenden Mustern aus den intertheoretischen
Gegeniiberstellungen: Dieser Arbeitsschritt geht nun liber die Beantwortung von Teilfrage 5c

hinaus, wenn im Sinne der zentralen Forschungsfrage versucht wird eine Theorie 2. Art zu

formulieren, die ausgewahlte Diskursstrange der schulischen Musikp&ddagogik und
Instrumentalpadagogik in Zusammenhang bringt. Dabei wurden die in Schritt 10 gefundenen
Zusammenhdnge detailliert analysiert und in einen Komplex mit vier Domadnen strukturiert.
Dieser soll als ein Ergebnis der Arbeit als Ausgangspunkt flir eine Verstandigung zwischen
Theorien beider Bereiche vorgestellt werden. Der zentralen Orientierung der Arbeit an der
Bedeutung von Unterrichtsvideos fiir die Darstellung von padagogischen Theorien folgend
wird dieses Modell der vier Domédnen in Form eines weiteren ASF-Lehrfilms in Kapitel Fehler!

Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. dargestellt.
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Neben den 29 Unterrichtsvideographien, die ganze Unterrichtsstunden aus teilweise mehreren
Kamerawinkeln beinhalten, wurden im Rahmen der Forschungsarbeit auf Basis der Methode des
videobasierten empirischen Theorienvergleichs acht ca. 3minitige Kurzfilme geschnitten. Diese
Kurzfilme verwenden dabei das Material aus den o.g. 29 Unterrichtsvideographien. Die acht
hochgeladenen PDF-Dateien stellen eine Art Filmprotokoll fiir jeden dieser acht Filme dar, indem sie
als Zitat auf die Originalszene aus den Unterrichtsvideographien als auch auf spezifische Merkmale
dieser Szenen hinweisen (vgl. auch die konkreten Erlduterungen hierzu in Schritt 5 in Kapitel 2.5.2 im
ebenfalls hochgeladenen Auszug der Forschungsarbeit). Fiir die weitere Verwendung u.a. in
Lehrkontexten liegen diese acht Kurzfilme in zwei Versionen vor: einmal mit Texteinblendungen, die
auf bestimmte musikdidaktische Theoriekonzepte hinweisen, und einmal ohne diese Einblendungen
(=BLANKO-Version). Fiir die Einbindung in das VerbundFDB-Portal wére es zu begriiRen, wenn immer

ein solcher Paar von Filmen unter einer DOI referenziert ware.
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Da es mir leider auch nach mehrmaligen Versuchen von verschiedenen Standorten aus nicht moglich
war, in das Portal des VerbundFDB meine Videodaten hochzuladen, habe ich mit Hrn. Weisbrod
vereinbart, dass Sie die Videographien tber den sicheren Sharepoint-Zugang meiner aktuellen
Institution, der Hochschule fiir Musik Carl Maria von Weber Dresden, beziehen. Samtliche
Videodaten sind uber diesen sicheren Link abrufbar:

= https://hfmlehre365-

my.sharepoint.com/:f:/g/personal/daniel prantl hfmlehre365 onmicrosoft com/EIZS0ITztd
9IssnzXMMtowsB2fe8I8UETgkxgns5Gd99pQ



https://hfmlehre365-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/daniel_prantl_hfmlehre365_onmicrosoft_com/ElZS0ITztd9IssnzXMMtowsB2fe8l8UETgkxgns5Gd99pQ
https://hfmlehre365-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/daniel_prantl_hfmlehre365_onmicrosoft_com/ElZS0ITztd9IssnzXMMtowsB2fe8l8UETgkxgns5Gd99pQ
https://hfmlehre365-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/daniel_prantl_hfmlehre365_onmicrosoft_com/ElZS0ITztd9IssnzXMMtowsB2fe8l8UETgkxgns5Gd99pQ

