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Zusammenfassung: Fiir Lehramtsstudierende im Fach Musik besteht eine zent-
rale Herausforderung darin, sich im Laufe ihres Studiums innerhalb der Pluralitét
oftmals unverbunden nebeneinanderstehender fachdidaktischer Konzeptionen zu
orientieren. Dabei miissen sie nicht nur mit divergierenden Zieldimensionen, son-
dern zudem mit unterschiedlichen Gegenstandsverstdndnissen umgehen. Deshalb
bedarf es einer reflexiven Musiklehrer*innenbildung, die durch sorgfiltig entwi-
ckelte Impulse Reflexionsprozesse initiiert und damit eigene fachdidaktische Po-
sitionierungen der Studierenden fiir die spétere Berufspraxis anbahnt. Im Beitrag
werden Ertrdge der Entwicklung von hochschuldidaktischen Lehr-/Lernformaten
in den BMBF-geforderten Projekten ,,Degree 4.0, ,,K4D* und ,,DoProfiL* an der
musikpadagogischen Forschungsstelle der TU Dortmund dargestellt. Die Projekte
zielen auf die Forderung von Reflexionsprozessen und reflexionsbezogenen Dis-
positionen (wie einer reflexiven Haltung) und nehmen dabei digitale, teils video-
basierte Lernsettings zum Musik-Erfinden, zum Sprechen iiber Musik und zur In-
klusion im Musikunterricht in den Blick.
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1 Einleitung

Reflexion nimmt als ,,Konsensformel in der Lehrer innenbildung™ (Leonhard, 2020,
S. 14) einen besonderen Stellenwert bei der Professionalisierung von Lehrkriften ein,
insbesondere in der Zieldimension der Entwicklung einer reflexiven Haltung bezogen
auf die Bewiltigung spezifischer struktureller Herausforderungen des Unterrichts. Zu
diesen gehdren etwa die Intransparenz von Lern- und Bildungsprozessen, die Kontin-
genz unterrichtlichen Handelns und die Komplexitit interaktionsbezogener Handlungen
im Unterricht (Leonhard, 2020, S. 16). All dies erschwert einen schnellen analytischen
Zugriff auf das Unterrichtsgeschehen, zumal dieses kaum in einfachen Wenn-Dann-
Beziehungen zu fassen ist. Um diesen Herausforderungen zu begegnen, setzen insbe-
sondere fallbasierte Lernformate auf die Anregung von Reflexivitét bei Studierenden.
Durch die ,,handlungsentlastete und verlangsamte Auseinandersetzung mit einem Fall*
(Schmidt & Wittek, 2020, S. 31) konnen etwa internalisierte Deutungen offengelegt und
irritiert (Kolbe & Combe, 2008), verschiedene Lesarten einer Situation hervorgebracht,
theoretische Beziige auf den Fall angewendet (Artmann, Herzmann, Hoffmann & Pros-
ke, 2017) oder gedankenexperimentell Handlungsalternativen entwickelt werden (Leon-
hard, 2020).

Gerade auch angesichts der Pluralitit musikdidaktischer Konzepte und Modelle (Jank,
Knigge & Niessen, 2020) und der spezifischen Herausforderungen, die sich beispiels-
weise im Umgang mit dem fliichtigen Medium Musik, mit den heterogenen Ausgangs-
lagen von Schiiler*innen und bei der Anleitung und Begleitung musikalischer Praxis-
phasen im Unterricht ergeben, stellt die Anbahnung einer reflexiven Haltung ein
lohnenswertes und notwendiges Ziel in der hochschulischen Ausbildung von Musiklehr-
kraften dar. Mochte man die an dem Anspruch einer reflexiven Lehrer*innenbildung
orientierten fallbasierten Ansétze nutzen, bedarf es einer sorgfaltigen Entwicklung mu-
sikdidaktischer Lehr-/Lernformate, die etwa Fragen nach der ,,Form der Darbietung von
Unterrichtssituationen (Heins & Zabka, 2019, S. 923), nach der Unterstiitzung von Re-
flexionsprozessen (Gobel & Gosch, 2019) und nach der sinnvollen Einbettung in musik-
didaktische Kontexte bearbeitet. Diese wurden bislang nur vereinzelt in der Musikpéda-
gogik aufgegriffen (Heberle, 2018b; Neuhaus, 2020). Vor diesem Hintergrund zielen wir
mit mehreren Projekten an der musikpddagogischen Forschungsstelle der TU Dortmund
auf die Entwicklung und Beforschung von musikdidaktischen Reflexionsanldssen.

Dabei verstehen wir in Anlehnung an von Aufschnaiter, Fraij und Kost (2019, S. 149)
Reflexion als ,,ein[en] Prozess des strukturierten Analysierens [...] mit dem Ziel, die
eigenen Kenntnisse, Einstellungen/Uberzeugungen [...] (weiter-)zuentwickeln®, indem
diese in Beziehung gesetzt werden mit ,,dem eigenen, situationsspezifischen Denken und
Verhalten (z.B. bei der Betrachtung einer Situation, der Bearbeitung einer Aufgabe
[...])* (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 149). Dabei beschreiben von Aufschnaiter et al.
die Zielsetzung der persdnlichen Weiterentwicklung auf Seiten der Studierenden als not-
wendige Voraussetzung fiir Reflexionsprozesse. Somit konnen Reflexionsanlésse, wie
sie in diesem Artikel dargestellt werden, nur als Aufforderungen bzw. Angebote zur Re-
flexion verstanden werden, nicht aber als Garanten fiir die Initiierung von Reflexions-
prozessen.

Zudem beziehen sich unsere Aufgabenformate im Anschluss an Héacker (2017) mit
der Ausrichtung auf die Theoriereflexion, die Selbstreflexion und die Strukturreflexion
auf drei verschiedene Gegenstinde reflexionsbezogener Fallarbeit, die punktuell mit-
einander vernetzt werden und iibergreifend als theoretische Fundierung unserer Vorge-
hensweise fungieren. In Anlehnung an das Konzept der Theoriereflexion nach Hécker
(2017) zielen wir erstens auf die Anwendung und Aneignung theoriebezogenen fach-
didaktischen Wissens in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Situationen,
etwa mit Primérerfahrungen in musikalischen Praxisphasen (siche Aufgabenformat in
Kap. 2.4) oder mit videografisch dokumentierten authentischen Unterrichtssituationen
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(siche Aufgabenformat in Kap. 3). Zweitens steht auch die ,,Selbstreflexion* (Héacker,
2017, S. 39) im Sinne einer Dekonstruktion ,,internalisierte[r] Deutungs- und Hand-
lungsmuster” (Kolbe & Combe, 2008, S. 886) im Vordergrund. In unseren Beispielen
betrifft dies sowohl die Irritation dsthetischer Vorstellungen (siche Kap. 2.3) als auch die
Reflexion der eigenen Beteiligung an Kollaborationsprozessen (siche Kap. 2.4) oder der
Mitwirkung an Differenzkonstruktion in musikalischen Praxisphasen (siche Kap. 4).
Diese sind den Studierenden ansonsten meist nicht unmittelbar fiir die Selbstbeobach-
tung zugénglich. Hacker (2017, S. 39) benennt aulerdem die Dimension der ,,Struktur-
reflexion®, die in den Aufgabenformaten in Kapitel 2.3 und Kapitel 4 eingeblendet wird,
wenn Studierende fiir Dilemmata bei der Leistungsbewertung oder Handlungsantino-
mien im Umgang mit Differenz sensibilisiert werden sollen.

Als grundlegende Voraussetzung fiir die Beschéftigung mit den Reflexionsgegenstén-
den verstehen wir mit von Aufschnaiter et al. (2019) das strukturierte Analysieren im
Sinne eines detaillierten Wahrnehmens. Deshalb beriicksichtigen alle Aufgabenformate
das Einiiben von Methoden fiir eine analytische Wahrnehmung, das sowohl bei video-
grafierten musikpadagogischen Unterrichtssituationen als auch bei der Untersuchung ei-
gener (audiografisch festgehaltener) Erfahrungen in musikalischen Praxisphasen zum
Tragen kommt. In Ausnahmefillen (sieche Kap. 3) werden die Analysemethoden selbst
zum Reflexionsgegenstand, etwa wenn die Reichweite induktiver gegeniiber deduktiven
Zuginge(n) auf das Datenmaterial reflektiert und dabei gleichzeitig die Schulung wis-
senschaftlicher Erkenntniswege angesteuert wird. Auch wenn die im Folgenden vorge-
stellten Aufgabenformate jeweils einen der drei Reflexionsgegenstinde besonders ak-
zentuieren, bleiben die Ansitze doch von der Uberzeugung getragen, dass gerade in der
Verbindung von Theoriereflexion, Selbstreflexion und Strukturreflexion der Komplexi-
tat des unterrichtlichen Geschehens am besten begegnet werden kann.!

Methodisch orientiert sich unser Vorgehen am Dortmunder Modell fachdidaktischer
Entwicklungsforschung, das einen heuristischen Rahmen fiir die Entwicklung und Be-
forschung von Aufgaben in zyklischen Design-Experimenten (im Sinne wiederkehren-
der Erhebungen) bietet (Prediger, Link, Hinz, HuBmann, Ralle & Thiele, 2012; Huf3-
mann, Thiele, Hinz, Prediger & Ralle, 2013).

Dabei werden exemplarisch ausgewihlte Verhaltensweisen gegeniiber Musik? fokus-
siert: Im Mittelpunkt stehen sowohl das Musik-Erfinden (Kap. 2), zu dem vielfiltige Re-
flexionsimpulse im Kontext des Forschungsverbunds ModusM? entwickelt werden, als
auch das Sprechen iiber Musik (Kap. 3). Dariiber hinaus werden Reflexionsanlédsse zu
musikalischen Praxisphasen auch vor der Folie ,reflexive[r] Inklusion” (Budde &
Hummrich, 2015) und des Umgangs mit Heterogenitét entwickelt (Kap. 4). Im Folgen-
den werden zu diesen Themenfeldern hochschuldidaktische Designs prasentiert und mit
einer Diskussion zu den Zielsetzungen, Potenzialen und Problemstellen der Lehr-/Lern-
formate verbunden.

So kritisiert Hacker (2017) die ,,Logik der Perfektionierung individuellen Lehrerinnen- und Lehrerhan-
delns* (Hécker, 2017, S. 39), bei der Prozesse der Selbstreflexion theoretisch unterkomplex seien und
strukturelle Handlungsbedingungen ausgeblendet werden, und fordert fiir eine reflexive Lehrer*innenbil-
dung eine Vernetzung der verschiedenen Reflexionsgegenstinde.

Ublicherweise ist musikdidaktisches Denken durch die Umgangsweisen mit Musik (Produktion, Repro-
duktion, Transposition, Rezeption, Reflexion) nach Venus (1969) strukturiert.

»ModusM — Musikunterricht im Modus des Musik-Erfindens® ist ein hochschuliibergreifendes For-
schungs- und Entwicklungsprojekt, an dem Wissenschaftler*innen der Technischen Universitét Dort-
mund, der Universitit Bielefeld, der Musikhochschule Liibeck und der Hochschule fiir Musik Freiburg
i.Br. beteiligt sind. Das gemeinsame Ziel besteht in der forschungsbasierten Entwicklung von Konzepten
fiir die Lehrer*innenaus- und -weiterbildung, die produktionsdidaktische Methoden wie das Improvisieren
und Komponieren in das Zentrum des Musikunterrichts riicken (vgl. https://modusm.de/; Zugriff am
15.10.2021).
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2 Reflexionsanldsse zum Musik-Erfinden

2.1 Relevanz und Begriindung des Lerngegenstands

Mit der Entwicklung von reflexionsfordernden Lehr-/Lernformaten zum Musik-Erfin-
den reagieren mehrere musikpadagogische Entwicklungsforschungsprojekte an der
TU Dortmund auf eine von Kranefeld und Voit (2020, S. 7) beschriebene ,,paradoxe Si-
tuation in der deutschsprachigen Musikpadagogik®: Einerseits wird dem Musik-Erfin-
den ein besonderes Potenzial fiir die Forderung musikalischen Lernens und Denkens
(Barrett, 1998) sowie kreativer Fahigkeiten (Buchborn, Theisohn & Tref3, 2019) im Mu-
sikunterricht zugesprochen (Kranefeld & Voit, 2020, S. 7). AuBlerdem sind das Kompo-
nieren und Improvisieren unter dem Kompetenzbereich ,,Produktion* in den Kernlehr-
plénen vieler Bundesldnder fiir alle Altersstufen verankert. Andererseits spielen nach
einer Fragebogenerhebung unter Schiiler*innen aus der Sekundarstufe I und II von Fied-
ler und Handschick (2014) produktive Methoden und somit auch das Musik-Erfinden im
schulischen Musikunterricht offenbar ,,noch immer eine marginale Rolle” (Fiedler &
Handschick, 2014, S. 1). Deshalb betonen Kranefeld und Voit (2020) die Notwendigkeit,
das Musik-Erfinden stirker in der Musiklehrer*innenbildung zu thematisieren und letzt-
lich zu verankern.

Daneben zeigen Studien der empirischen Unterrichtsforschung die Komplexitit von
Prozessen des Musik-Erfindens und deren Begleitung (Kranefeld, 2008b; Buchborn et
al., 2019; Duve, 2020; Mause, 2020). Daher sollte die Beschiftigung mit dem Musik-
Erfinden in der Hochschullehre bei den Studierenden ein analytisches Verstdndnis der
Prozesse der Schiiler*innen beim Musik-Erfinden férdern. Da auBerdem davon auszu-
gehen ist, dass das Handeln von Musiklehrkraften durch ihre dsthetischen Vorstellungen
beeinflusst wird (Odena & Welch, 2009; Weidner, Weber & Rolle, 2019), sollte eine
Reflexion solcher internalisierten Deutungen angeregt werden.

Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass das exemplarische Einfinden in und Erproben
von Praxen des Musik-Erfindens (verbunden mit entsprechenden Reflexionsprozessen
im Sinne einer Selbstreflexion) notwendig sind, um spéter das Musik-Erfinden im Un-
terricht anregen und begleiten zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund zielen die folgenden Lehr-/Lernformate auf die Entwicklung
geeigneter Reflexionsanlisse, die sich zum einen auf videografierte Gruppenkompositi-
onsprozesse im schulischen Musikunterricht (Kap. 2.2 und 2.3) und zum anderen auf
Praxiserfahrungen zur Kollaboration beim Musik-Erfinden im Hochschulseminar bezie-
hen (Kap. 2.3).4

2.2 Analytische Zugriffe auf Gruppenkompositionsprozesse anbahnen

Um fachdidaktische Reflexionsprozesse auf Gruppenkompositionen anzuregen, kon-
nen Unterrichtsvideos geeignete Anlédsse sein, da sie den Studierenden die Arbeit an
konkreten Fallen, losgelost vom unmittelbaren Handlungsdruck der Praxis, ermdglichen
(Krammer, 2014; Buddeberg et al., 2018). Die Anbahnung analytischer Zugriffe auf
Gruppenkompositionen erscheint insofern relevant, als sich solche Prozesse oft durch
eine grofle Eigendynamik und Komplexitét auszeichnen und daher im laufenden Unter-
richtsgeschehen einem Nachvollzug von Lehrenden entziehen. Dafiir spielt auch die
Verschrinktheit von Interaktionen auf musikalischer, kdrperlicher und verbalsprachli-
cher Ebene eine zentrale Rolle (Kranefeld, 2008b).

Die Lernformate entstehen in zwei Teilprojekten des Projekts ,,K4D*. Das diesem Artikel zugrundelie-
gende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und
Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
01JA2001 gefordert; Projektleitung: Ulrike Kranefeld; Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen: Katharina
Holler (Teilprojekt zur videobasierten Iniitierung reflexiver Praktiken), Thilo Hildebrand (Teilprojekt zur
digitalen Kollaboration).
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Thematisch bezieht sich das Lehr-/Lernformat auf die Frage, welche Rolle intertextuelle
Verweise in Prozessen des gemeinsamen Musik-Erfindens spielen konnen. Bei offenen
Kompositionsaufgaben greifen Schiiler*innen ndmlich hdufig auf ihnen bekannte Musik
oder Versatzstiicke zuriick (Kranefeld, 2008a; Theisohn, Buchborn, Tre3 & Volker,
2020). Dabei wird die Frage nach der Bedeutung sogenannter Referenzstiftung in der
Literatur der Kompositionsdidaktik durchaus kontrovers diskutiert (Friedrich, 2016; Zill,
2016). Deshalb wird dieses Thema fiir ein Aufgabenformat zur Anbahnung analytischer
Zugriffe auf Gruppenkompositionen aufgegriffen: Mithilfe von Unterrichtsvideos kann
beobachtet und analysiert werden, wie Schiiler*innen im komplexen Geschehen des ge-
meinsamen Komponierens intertextuelle Verweise einbringen und ggf. in ihre Kompo-
sition einarbeiten.

Konkret erhalten die Studierenden einen lidngeren Videoausschnitt eines Gruppen-
kompositionsprozesses einer 7. Klasse,’ bei dem die beteiligten Jungen mehrfach Ver-
satzstiicke aus ihrer Peer-Kultur zitieren (etwa die Titelsongs von Pokemén und Caillou
oder Musikvideos aus der Serie Phinneas & Ferb). Die Studierenden suchen zunéchst in
dem Videoausschnitt kollaborativ nach Sequenzen,® die Referenzstiftungen enthalten,
identifizieren gemeinsam die vermutlich zitierten Originale und wéhlen dann eine Vi-
deosequenz aus, die sie unter dem Aspekt der Referenzstiftung genauer in den Blick
nehmen mdchten. Die Studierenden sollen dabei entlang von spezifischen Analysefragen
zu einer vertieften Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Versatzstiicken gelangen.
Die Analysefragen (in Anlehnung an Kranefeld, in Vorbereitung) regen beispielsweise
dazu an, zwischen dem Original und dem Zitat zu vergleichen, um zu analysieren, in
welchem Aneignungsmodus die Schiiler*innen das zitierte Original reproduzieren und
adaptieren. Auflerdem richten die Fragen die Aufmerksamkeit darauf, wie das Zitat in
die Interaktion eingebracht wird und auch durch koordinative Handlungen (wie Blick-
kontakte oder Gesten) im musikalischen Spiel der Gruppe verhandelt wird. Um solche
aus analytischen Wahrnehmungsprozessen gewonnenen Erkenntnisse auch mit Perspek-
tiven bestehender musikdidaktischer Positionen in Beziehung zu setzen, verfassen die
Studierenden vor und nach der Analyse ein individuelles Memo, in dem sie, in Aus-
einandersetzung mit divergierenden Ausschnitten fachdidaktischer Literatur (Zill, 2016;
Friedrich, 2016), selbst Stellung beziehen sollen, inwiefern musikalische Referenzstif-
tung bei Gruppenkompositionsaufgaben erlaubt oder unterbunden werden sollte. Ziel ist
es, die mehrdimensionale Bedeutung von Referenzstiftung in Gruppenkompositionspro-
zessen im Rahmen der Videoanalyse zu erkennen und damit verkniipft eine Auseinan-
dersetzung mit und Aneignung von unterschiedlichen musikdidaktischen Positionen (im
Sinne einer ,,Theoriereflexion; Hacker, 2017, S. 39) zu initiieren.

2.3 Musikbezogene Vorstellungen von Studierenden irritieren

Unter der Annahme, dass die Bewertungen und Einschitzungen von Schiiler*innenkom-
positionen von den mitgebrachten Vorstellungen der Musiklehrkrifte abhidngig sind, ist
das Sichtbarmachen und ggf. anschlieBende Irritieren musikbezogener Vorstellungen
von Studierenden ein weiteres notwendiges Ziel reflexionsorientierter Fallarbeit (Art-
mann et al., 2017).

Das didaktische Vorgehen zielt darauf, Reflexion als ,,rekursive, [...] selbstbeziigliche
Form des Denkens® (Hécker, 2017; Hervorh. i.0.) anzuregen, bei der die Studierenden
eigene implizite &dsthetische Vorstellungen von gelungenen Schiiler*innenkomposi-

5 Das Video stammt aus einem Kompositions- und Forschungsprojekt der Musikhochschule Freiburg

(Projekt ,,Komuf*; vgl. https://www.mh-freiburg.de/forschung/forschungsprojekte/kooperative-musikleh
rerinnenbildung-komuf; Zugriff am 15.10.2021). In dem Videoausschnitt erarbeiten ,,Lernende der 7.
Jahrgangsstufe in Fiinfergruppen eine Komposition und nutzen dabei ihre Stiihle als Instrumentarium®
(Buchborn et al., 2019, S. 72).

Fiir die Aufgabe annotieren die Studierenden die Videosequenz gemeinsam auf der digitalen Lernplatt-
form ,,Degree 4.0°“. Neben der Annotation bietet die Plattform die Moglichkeit zur gemeinsamen Online-
Kodierung und zum Online-Videoschnitt.
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tionen erkennen und hinterfragen. Konkret ist die Aufgabengestaltung durch ein drei-
schrittiges Vorgehen strukturiert: Zunéchst sichten die Studierenden zwei Videos von
Gruppenauffithrungssituationen’ und haben im Anschluss daran die Aufgabe, eine Riick-
meldung an die Gruppe zu verfassen, in der sie Anregungen zur Weiterarbeit geben sol-
len. In einem weiteren Schritt soll die Riickmeldung eines anderen Studierenden hinter-
fragt werden, indem die Studierenden die darin herangezogenen impliziten Giitekriterien
fiir eine gelungene Schiiler*innenkomposition herausarbeiten und diskutieren. Um im
Anschluss daran diese Giitekriterien in ihrer Reichweite zu reflektieren, haben die Stu-
dierenden die Aufgabe, musikalische ,,Gegenbeispiele” zu finden, die die libergreifende
Giiltigkeit der Giitekriterien in Frage stellen.® SchlieBlich reflektieren die Studierenden
im letzten Aufgabenschritt ihre eigenen, zuvor formulierten Riickmeldungen nach dem-
selben Schema wie in Schritt zwei. In einem abschlieBenden Memo werden die Studie-
renden aufgefordert, Stellung zu beziehen, wie man mit dem Dilemma didaktisch umge-
hen konnte, einerseits offene Aufgabenstellungen initiieren zu wollen, gleichzeitig aber
zu einer Bewertung als Lehrperson verpflichtet zu sein. Dabei zeigt sich in den Memos,
dass die vorherige Auseinandersetzung mit eigenen musikbezogenen Vorstellungen von
gelungenen Schiiler*innenkompositionen die Studierenden dazu veranlassen kann, sehr
differenziert dariiber nachzudenken, wie mit dem genannten Dilemma didaktisch umge-
gangen werden konnte. Das Aufgabenformat zielt also nicht nur auf die Irritation eigener
asthetischer Vorstellungen (im Sinne von Selbstreflexion), sondern ebenso darauf, fach-
spezifische Dilemmata als strukturelle Bedingungen musikdidaktischen Handelns in
Uberlegungen zur Leistungsbewertung miteinzubeziehen (im Sinne einer Strukturrefle-
xion).

2.4 Fiir Gelingensbedingungen digital-kollaborativer Lehr-/Lernformate
zum Musik-Erfinden sensibilisieren

Neben videografischen Perspektiven bildet auch die Reflexion von eigenen musikali-
schen Praxisphasen im Seminar ein wichtiges Element fiir die Einbettung des Musik-
Erfindens in die Lehrer*innenbildung. Als eine mogliche Gelingensbedingung des Mu-
sik-Erfindens in Gruppen kann die produktive Zusammenarbeit innerhalb der Lerngrup-
pen gesehen werden. Besonders relevant erscheint es, den Aspekt der Kollaboration in
digitalen Lehr-/Lernsettings zu thematisieren, da diese neue Herausforderungen oder
Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit mit sich bringen kdnnen (Biasutti, 2015; Aig-
ner, 2017; Duve, 2020). Ziel ist es, dass Studierende fiir Problemstellen und Gelingens-
bedingungen digital-kollaborativer Settings sensibilisiert werden. Um dies zu erreichen,
sollen durch geeignete Reflexionsanldsse neue Perspektiven auf die Zusammenarbeit in
Online-Gruppenkompositionen erdffhet werden. Dafiir sollen die Studierenden die eige-
nen Erfahrungen aus einer Praxisphase reflektieren. Daher steht die eingangs genannte
,Selbstreflexion® (Hacker, 2017, S. 39) im Zentrum des Lehr-/Lernformats, die im wei-
teren Verlauf um eine Auseinandersetzung mit theoretischen Positionen, im Sinne einer
,» Theoriereflexion* (Hacker, 2017, S. 39), ergéinzt wird. Grundlegende Annahme ist hier,
dass durch eine retrospektive Reflexion der eigenen Kollaborations-Erfahrung eine
wichtige Voraussetzung fiir die didaktisch sinnvolle Gestaltung entsprechender Lehr-/
Lernsettings mit Schiiler*innen geschaffen wird.

Die Videos zeigen Gruppenauftithrungssituationen eines Musikkurses der 12. Klasse eines Gymnasiums.
Die Schiiler*innen hatten zuvor die Aufgabe, innerhalb von 15 Minuten eine Gruppenkomposition zu dem
Thema ,,Sonnenaufgang — Die Welt erwacht* zu erstellen. Das Video stammt aus dem Forschungsprojekt
,,LinKo — Lernbegleitung in Gruppenkompositionsprozessen® (vgl. https://www.musik.tu-dortmund.de/
forschung/musikpaedagogische-forschungsstelle/forschungsprojekte/linko/; Zugriff am 15.10.2021).
Beispielsweise konnten Studierende anhand der Formulierung ,,Das Stiick konnte mehr Abwechslung ha-
ben“ das dahinterliegende Giitekriterium ,,Abwechslungsreichtum‘ herausarbeiten. Anschliefend sind die
Studierenden dazu aufgefordert, nach Stiicken oder Genres zu suchen, die dieses Kriterium in Frage stellen
(wie etwa Minimal Music, die auf repetitive Strukturen setzt).
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AUDIOMEMOS

2u Erfahrungen mit Kollaboration

»

SCHRIFTLICHE

SCHRIFTLICHE PLENUMS-
MEMOS DISKUSSION MEMOS
zu Aspekten der || mit Erweiterung bedingungen fiir
Kollaboration in theoretischer Transfer auf
Audiomemos Perspektiven Lernort Schule
ONLINE-
GRUPPENKOMPOSITION

PHASEN DES AUFGABENFORMATS

Abbildung 1: Ablauf des Aufgabenformats ,,Kollaboration*

Das Aufgabenformat zeichnet sich durch eine Verzahnung einer Praxisphase (Online-
Gruppenkomposition) mit mehreren Reflexionsphasen aus ((Audio-)Memos, Plenums-
diskussion), wobei letztere den Kompositionsprozess sowohl begleiten als auch zu einem
retrospektiven Nachdenken iiber die eigene Praxis auffordern (vgl. Abb. 1). Konkret
sammeln die Studierenden in der mehrwochigen Praxisphase eigene Erfahrungen im
Kollaborieren beim Musik-Erfinden, indem sie an einer sogenannten Soundscape-Com-
position (Westerkamp, 1994; Schafer, 2002) arbeiten. Parallel dazu halten sie — dhnlich
wie in einem Lerntagebuch (Petko, 2013) — ihre Eindriicke, Erfahrungen und Uberlegun-
gen in Hinblick auf Kollaboration als Audiomemos fest. Dieser erste Reflexionsschritt
dient sowohl der Dokumentation fiir spéatere Zugriffe als auch einem ersten, nieder-
schwelligen Durchdenken der eigenen Erfahrungen. Denn ,,reflektierendes Denken voll-
zieht sich rekursiv, abstindig bzw. distanziert, im Nachhinein und wird damit eine Er-
kenntnisquelle, die Einsichten iiber etwas ermoglicht™ (Hécker, 2017, S. 24; Hervorh.
1.0.).

Fiir eine weitere Vertiefung folgt nach Abschluss der Praxisphase der zweite Reflexi-
onsschritt auf Grundlage des generierten personlichen Audiomaterials. Die Studierenden
werden dazu aufgefordert, in Einzelarbeit ihre Audiomemos zu systematisieren, indem
sie diejenigen Aspekte, die ihnen in Bezug auf Kollaboration relevant erscheinen, in
schriftlichen Memos festhalten. Durch diesen Schritt ,,distanziert sich [der*die Schrei-
bende] von der Handlung, analysiert und bewertet sie und entwirft mitunter neue Hand-
lungsalternativen™ (Abendroth-Timmer, 2017, S. 115). Dem Vorgehen liegt dabei die
Annahme zugrunde, dass die strukturierte Analyse von eigenen (hier audiografisch fest-
gehaltenen) Erfahrungen fiir die Initiierung selbstreflexiver Prozesse forderlich wird.

AnschlieBend werden die individuell reflektierten Erfahrungen in eine Plenumsphase
eingebracht und mit einer theoriebezogenen Auseinandersetzung zum Gegenstand der
Kollaboration verbunden. Auf diese Weise soll zu einer Erweiterung der eigenen Per-
spektive um neue theoriebezogene Sichtweisen (Hécker, 2017) beigetragen werden.
Dazu werden pointiert formulierte Kerngedanken theoretischer Texte zur Kollaboration®

Im Bildungswissenschaftlichen Bereich konnen das z.B. Theorien zur positiven Interdependenz (Johnson,
Johnson & Smith, 2014; Roschelle & Teasley, 1995) oder zu der an einigen Stellen fiir Kollaboration
geforderten Komplexitdt der Aufgabenstellung sein (Brandt & Niithrenborger, 2009; Weinberger, Hart-
mann, Kataja & Rummel, 2020; Korten, 2020). Beispiele fiir Aspekte aus fachspezifischen Kontexten sind
ein besseres Zeitmanagement in Online-Kompositionen (Biasutti, 2015) oder die Rolle von Dingen beim
gemeinsamen Komponieren in digitalen Settings (Duve, 2020; 2021, im Druck). Eine beispielhafte Zu-
spitzung kann so aussehen: ,,Das Zeitmanagement ist in Online-Gruppenkompositionen viel besser*.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (2), 121-138 https://doi.org/10.11576/dimawe-4909


https://doi.org/10.11576/dimawe-4909

Héller, Duve, Hildebrand, Langner & Kranefeld 128

eingesetzt, die von der Lehrperson je nach Verlauf der Diskussion eingebracht werden.
Da solche Impulse sowohl aus dem Bereich der Bildungswissenschaften als auch aus
fachspezifischen Kontexten stammen, konnen so auf Basis verschiedener wissenschaft-
licher Blickrichtungen die eigenen Erfahrungen hinterfragt werden (Leonhard & Abels,
2017).

Der letzte Schritt des Aufgabenformats sieht einen Transfer der bisherigen Erfahrun-
gen auf spitere Gestaltungsmoglichkeiten im Unterricht vor. Die Studierenden werden
dazu aufgefordert, iiber mogliche Gelingensbedingungen und didaktische Problemstel-
len beim Einsatz digital-kollaborativer Lehr-/Lernsettings im Musikunterricht nachzu-
denken und diese in schriftlichen Memos festzuhalten. Hierbei ist anzunehmen, dass die
Studierenden auf Grundlage der eigenen Erfahrungen und deren Verkniipfung mit theo-
retischen Perspektiven fiir die spezifischen Herausforderungen der Initiierung und Be-
gleitung von digital-kollaborativen Kompositionsprozessen im Unterricht sensibilisiert
werden konnen.

3 Reflexionsanlidsse zum Sprechen tiber Musik

3.1 Relevanz und Begriindungszusammenhang des Lerngegenstands

Gespriche iiber rezipierte Musik, die von ersten Horeindriicken der Schiiler*innen aus-
gehen, spielen im Musikunterricht eine zentrale Rolle. Gerade im Musikunterricht kann
jedoch die Gestaltung und Durchfiihrung von Gesprachen {iber Musik, insbesondere das
Reagieren auf eine grofe Vielfalt mdglicher AuBerungen, eine Herausforderung fiir an-
gehende und unerfahrene Lehrer*innen darstellen (Jank, Meyer & Ott, 1986; Kranefeld,
2010). Gesprache erweisen sich insbesondere dann als besonders komplex und schwierig
antizipierbar, wenn, wie in der Musikpéadagogik teils gefordert, Freirdume zur individu-
ellen Sinnhervorbringung gewihrt (Orgass, 1999, S. 12) und entsprechend vielfaltige
»musikalische Denkwege* (Kranefeld, 2010, S. 98) moglich werden.

Auf diese Herausforderung reagierend, wird ein videobasiertes Lehr-/Lernformat zur
Vorbereitung auf das Praxissemester Musik entwickelt, welches Orientierungswissen
anbieten und Reflexionsanldsse im Hinblick auf den Umgang mit dem musikbezogenen
Sprechen von Schiiler*innen schaffen soll.!” Ziel des Formats ist es, die Studierenden
fiir die Komplexitit und mogliche Vielgestaltigkeit musikbezogenen Sprechens sowie
fiir die Problematik einer angemessenen Systematisierung musikbezogener AuBerungen
und Gespriche zu sensibilisieren. Zugleich gilt es, Reflexionsprozesse iiber Systemati-
sierungsansitze aus der Theorie anzubahnen. Dabei fungiert das herangezogene theore-
tische Wissen einerseits im Sinne von Hécker et al. (2017, S. 39) als ,,wissenschaftliches
Reflexionswissen“ und damit als ,,andere Perspektiv[e]* (Hacker et al., 2017, S. 39) auf
die Praxis. Andererseits gilt es, Potenziale der Theorie fiir die Erfassung und Gestaltung
musikbezogener Gespriche zu hinterfragen und damit die Erklarungsreichweite der The-
orie fiir die Praxis zum Gegenstand von Reflexion zu machen.

Um diese Ziele zu erreichen, bildet die ,,handlungsentlastete Auseinandersetzung*
(Kunze, 2017, S. 215) mit Unterrichtsvideos an konkreten Féllen die Basis der Seminar-
arbeit, um fiir die ,,Komplexitit der Praxis* (Kolbe & Combe, 2008, S. 886) zu sensibi-
lisieren und diese analytisch nachvollziehbar zu machen.!!

10" Die iterative Entwicklung und Beforschung von Lehr-/Lernformaten erfolgt im Teilprojekt ,,Musik* des
facheriibergreifenden Projekts ,,DEGREE 4.0 an der TU Dortmund. Das zugrunde liegende Vorhaben
wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
16DHB2130 gefordert; Projektleitung: Ulrike Kranefeld; Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Johanna Lang-
ner.

Ein dhnlicher Ansatz wird auch in den Kapiteln 2.1 und 2.2 in diesem Beitrag verfolgt.
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3.2 Reflexionsprozesse liber Systematisierungsmdglichkeiten
musikbezogenen Sprechens anbahnen

Im Folgenden werden zentrale Uberlegungen der Entwicklungsarbeit fiir ein Lehr-/Lern-
format vorgestellt, welches im Sinne eines polyvalenten hochschuldidaktischen Bau-
steins fiir den Einsatz in unterschiedlichen Seminaren konzipiert ist und jeweils thema-
tisch sinnvoll in den Seminarkontext eingebunden werden kann. Es wird dabei das Ziel
verfolgt, Potenziale, Schwierigkeiten und Grenzen von Systematisierungen des musik-
bezogenen Sprechens erfahrbar und diskutierbar zu machen.

Als Reflexionsanldsse werden in diesem Zusammenhang die Nutzung und Verzah-
nung sowohl induktiver als auch deduktiver Zugriffe auf videografierte bzw. transkri-
bierte musikbezogene Gesprache im Kontext des schulischen Musikunterrichts verstan-
den. Induktiv meint in diesem Zusammenhang die Bildung eigener Kategorien oder
Kategoriensysteme aus dem Material heraus und damit den Versuch einer Systematisie-
rung des musikbezogenen Sprechens durch die Studierenden. Deduktiv meint dagegen
die Anwendung und damit einhergehende Validierung bestehender, auf das Sprechen
iiber Musik bezogener Kategoriensysteme auf das Video- bzw. Transkriptmaterial. Da
sowohl der induktive als auch der deduktive Zugang zum Material Potenziale fiir das
oben genannte Ziel bergen, wird eine Anwendung beider Zugangsweisen auf dasselbe
Material angestrebt — auch mit Blick auf ggf. dadurch entstehende Synergieeffekte. Be-
zogen auf beide Zugénge besteht dabei grundsitzlich die Moglichkeit, dass auch die je-
weilige Methode als spezifischer Erkenntnisweg zum Gegenstand von Reflexion werden
kann, etwa wenn die unterschiedliche Reichweite induktiver und deduktiver Zuginge
auf das Datenmaterial reflektiert wird oder wenn generell die Reichweite der Analyseer-
gebnisse im Hinblick auf die sinnvolle Gestaltung einer schulischen Praxis eingeschitzt
wird.

Der induktive Zugriff auf das Material erfolgt in Anlehnung an das Verfahren des
offenen Kodierens, welches im Rahmen der Grounded Theory Methodology als ,,asso-
ziatives Brainstorming [...] mit dem Ziel der Bildung [...] von Begriffen hoheren All-
gemeinheitsgrades* (Breuer, 2010, S. 80) verstanden wird. Dieser Schritt setzt voraus,
dass bei den Studierenden wenig ausgeschérftes theoretisches Vorwissen vorhanden ist
und sie explorativ mit dem Material umgehen kdnnen. Die Studierenden werden in dieser
Phase dazu angehalten, eigenstindig Systematisierungsversuche des musikbezogenen
Sprechens vorzunehmen. Dem gemeinsamen offenen Kodieren in Gruppen wird dabei
ein besonderes Potenzial zugesprochen, ,,reichhaltige und kreative® (Breuer, 2010, S. 80)
Ideen zu generieren und somit unterschiedliche Perspektiven auf ein vorliegendes mu-
sikbezogenes Gesprich sowie auf mogliche Systematisierungen zu erdffnen. Im Aufga-
bendesign gilt es dabei zu beriicksichtigen, dass Studierende mit Kodierverfahren i.d.R.
keine oder kaum Vorerfahrungen haben und entsprechend in einer vorangehenden
Ubung zunéchst mit den Grundideen und Zielen des Verfahrens vertraut gemacht werden
miissen. Wesentlich ist zudem, dass nicht eine stimmige Entwicklung und Systematisie-
rung von Kategorien angestrebt werden kann, sondern das Generieren von Ansétzen und
Ideen. Bereits durch solche Versuche kann die Vielfalt an Systematisierungsmdoglich-
keiten in Anbetracht der Komplexitét der Gespriache verdeutlicht werden. Dies gilt ins-
besondere dann, wenn unterschiedliche Losungen der Studierenden miteinander kon-
frontiert und verglichen werden. Wie dieser Prozess der Kategorienbildung durch das
Aufgabendesign gezielt angeregt und unterstiitzt werden kann, ist eine Frage zur weite-
ren Beforschung und Entwicklung des Aufgabendesigns.
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Ergidnzend sollen Potenziale einer theoriegeleiteten Auseinandersetzung mit Video-
bzw. Transkriptmaterial anhand eines fachspezifischen, theoretischen Kategoriensys-
tems im Lehr-/Lernsetting nutzbar gemacht werden.'> Anhand der Anwendung theoreti-
scher Kategorien sollen zum einen vertiefende Reflexionsprozesse zu Besonderheiten
musikbezogenen Sprechens im Kontext des Musikunterrichts angeregt werden. Zum an-
deren wird ein solches theoretisches Kategoriensystem im Kontext des Lehr-/Lernset-
tings als Systematisierungsangebot verstanden, welches in der Konfrontation von Theo-
rie und authentischer Unterrichtspraxis hinsichtlich seiner praktischen Eignung zur
Erfassung musikbezogener Gespréche erprobt und reflektiert werden kann. Buddeberg
et al. (2018) betonen, dass auf ,,ein (Wieder-)Auffinden bestehender didaktischer Syste-
matisierungen, also das theoriegeleitete Kategorisieren und Klassifizieren von Unter-
richtsszenen (Buddeberg et al., 2018, S. 73), im Sinne einer reflexiven Lehrer*innen-
bildung weitere Reflexionsanlésse folgen miissten. Entsprechend darf ein solcher Schritt
nicht fiir sich stehen, sondern sollte in eine Diskussion iiber Potenziale, Schwierigkeiten
und Grenzen des deduktiv erprobten Kategoriensystems sowie von Mdglichkeiten der
Systematisierung musikbezogener Gespriache im Allgemeinen miinden, die auch unter
Riickbezug auf sowohl induktive als auch deduktive Kodiererfahrungen erfolgen kann.

Zu kléren bleibt weiterhin, wie beide Zugangsweisen moglichst produktiv miteinan-
der verzahnt werden konnen. So werden beispielsweise Fragen danach verfolgt, inwie-
weit die Abfolge offenes Kodieren, theoriegeleitetes Kodieren und eine Konfrontation
beider Zugénge produktiv sein kann, um vielfaltige Perspektiven sowohl auf musikbe-
zogene Gespriche als auch auf mogliche Systematisierungen und deren Stérken und
Schwichen zu generieren.

4 Reflexionsanlasse zur Differenzkonstruktion in
musikalischen Praxisphasen

4.1 Relevanz und Begriindung des Lerngegenstandes

Die Hinwendung zur Reflexion im Rahmen der Lehrer*innenbildung erfihrt in Bezug
auf Heterogenitét und Inklusion eine besondere Wendung: So sind durch das Konzept
des ,,doing difference* (West & Fenstermaker, 1995; fiir die Musikpiddagogik: Heberle,
2019), also das Verstiandnis, dass Differenz situativ und sozial konstruiert wird, die Be-
deutung der eigenen Uberzeugungen und Haltungen sowie deren Reflexion im Rahmen
der sogenannten ,,reflexiven Inklusion* (Budde & Hummrich, 2015; Liitje-Klose, Lan-
ger, Serke & Urban, 2012) besonders in den Vordergrund getreten. Dem Musikunterricht
wird traditionell ein hohes inklusives Potenzial zugeschrieben, etwa im Rahmen von
Klassenmusizieren oder gemeinsamer Projektarbeit (Schilling-Sandvof, 2013; Krane-
feld, Heberle, Liitje-Klose & Busch, 2014). Neuere Studien zeigen jedoch auch Prozesse
der Exklusion und Differenzkonstruktion in musikalischen Praxisphasen oder beim
Musik-Erfinden (Heberle, 2018a; Kranefeld & Heberle, 2020; Duve, 2021, im Druck).
Ein zentrales Ziel inklusionsorientierter Musiklehrer*innenbildung ist also auch eine
Sensibilisierung fiir die ,,eigene fortlaufende Beteiligung an Prozessen der Differenzkon-
struktion* (Buddeberg et al., 2018). An der TU Dortmund widmet sich das Projekt
,DoProfiL“!* fachiibergreifend wie fachspezifisch der Erforschung und Entwicklung

Eingesetzt wurden an dieser Stelle bislang exemplarisch die ,,Sechs Formen dsthetischer Kommunikation®
nach Kleimann (2005), die von Rolle und Wallbaum im Diskurs um das Konstrukt des ,,dsthetischen
Streits* (2011) aufgegriffen wurden. Dabei erfolgte entsprechend eine Einbindung in den theoretischen
Kontext des dsthetischen Streits. (Denkbar ist es, hier alternativ auch andere Systematisierungen des mu-
sikbezogenen Sprechens aufzugreifen).

Das ,,Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung — DoProfiL* wird im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1930 gefordert; Projektleitung:
Ulrike Kranefeld; Wissenschaftlicher Mitarbeiter: Jan Duve.
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entsprechender Lernformate. In diesem Kapitel soll eine in diesem Zusammenhang ent-
wickelte Seminarkonzeption vorgestellt werden.

Im Rahmen der ,reflexiven Inklusion* (Budde & Hummrich, 2015) wird Differenz
als ein Produkt sozialer Interaktion verstanden, in die Benachteiligungen eingeschrieben
sein konnen (Budde, 2015). Vor diesem Hintergrund erscheint die Schaffung von Refle-
xionsanldssen besonders bedeutsam: So ,,kommt der (Selbst-)Reflexion eine zentrale Be-
deutung zu, da Haltungen und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern als zentrale
Gelingensbedingungen inklusiven Unterrichts angenommen werden* (Buddeberg et al.,
2018, S. 74). Das Ziel der vorgestellten Seminarkonzeption ist es also, Reflexionsanlédsse
in Bezug auf Differenzkonstruktion, insbesondere im Rahmen musikalischer Praxispha-
sen, zu schaffen. Konkret bedeutet das im Rahmen des vorgestellten Aufgabenformats,
dass die eigene musikalische Praxis der Studierenden im Hinblick auf Einstellungen zu
und Beteiligung an exkludierenden Prozessen und Differenzkonstruktionen reflektiert
werden soll. Forschung zu kasuistischer Lehrer*innenbildung stellt dafiir das Poten-
zial der Fallarbeit mit eigenen Videos heraus (Kleinknecht & Schneider, 2013). Ent-
sprechend wird im Seminar explizit eine Gruppenkompositionsphase eingebaut und vi-
deografiert. Im weiteren Verlauf analysieren die Studierenden an diesem Material ihre
eigenen Praktiken der Differenzkonstruktion. Im Zentrum steht dabei — neben der Er-
kenntnis, dass in solche Praxisphasen Prozesse der Differenzkonstruktion eingeschrie-
ben sein konnen — vor allem die Reflexion der eigenen Haltungen und Einstellungen
anhand konkreter musikalischer Praxis. Diese Reflexionsprozesse werden als wichtige
Gelingensbedingungen fiir Inklusion an der Schule benannt (Liitje-Klose et al., 2012).

4.2 Inklusionsbezogene Reflexionsprozesse in musikalischen Praxisphasen
anbahnen

In der Musiklehrer*innenbildung wurde mit dem Analytical Short Film (Prantl & Wall-
baum, 2017) bereits eine Methode entwickelt und beforscht, die speziell fiir die inklusi-
onsbezogene Auseinandersetzung mit eigenen Haltungen und Uberzeugungen erprobt
wurde (Buddeberg et al., 2018). Der Analytical Short Film (ASF) ist ein besonderes
,»Produkt®, das von den Studierenden im Seminarkontext angefertigt wird:

,,Unter einem ASF wird hier ein Ensemble aus einem Short Film (SF) und einer dazugehd-
rigen Complementary Information (CI) verstanden. Der SF ist dabei eine Videosequenz von
2-3 Minuten Dauer, die Ausschnitte einer (idealerweise mehrperspektivisch) gefilmt vorlie-
genden Unterrichtsstunde darstellt. Dieser SF gehort notwendig mit einem Text zusammen
(CD), der die Auswahl der gezeigten Szenen und die eingesetzten Gestaltungsmittel nach-
weist, benennt und begriindet.“ (Prantl & Wallbaum, 2017, S. 290)

In dem entstehenden Produkt kommen dabei idealerweise die ,,eigenen fundamentalen
Annahmen® (Prantl & Wallbaum, 2017, S. 291) zur Geltung und kénnen dann mit den
ASFs anderer Studierendengruppen kontrastiert werden, um die Tatsache zu unterstrei-
chen, dass vielfaltige Perspektiven auf ein und dasselbe Material moglich sind. Dabei
ermoglicht diese Methode die ,,Sichtbarmachung der eigenen subjektiven Perspektive
sowie der theoriegeleiteten Reflexion* (Buddeberg et al., 2018, S. 79), auch, weil ,,Hal-
tungen nicht nur im Gespréch diskutiert, sondern auch thesenartig in einem Produkt fest-
gehalten werden® (Buddeberg et al., 2018, S. 81). Im Rahmen des vorgestellten Seminars
wird die ASF-Methode gemifl den Erkenntnissen zur Reflexion eigener Praxis (Klein-
knecht & Schneider, 2013) abgewandelt, da Studierende aus dem Videomaterial, das ihre
eigene musikalische Praxis zeigt, einen ASF erstellen.
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Das Seminar gliedert sich in drei zentrale Phasen:

(1) die Kompositionsphase, in der in Gruppen ein gemeinsames Stiick erarbeitet
wird; diese wird fiir die Erstellung der ASFs aufgezeichnet;

(2) eine Theoriephase, in der Studierende mit Literatur zum Konzept des Doing Dif-
ference, zu musikspezifischen Differenzlinien oder mit Unterrichtsforschung zur
Inklusion in Kompositionsphasen konfrontiert werden;'4

(3) die Erstellung des Analytical Short Film. Dazu bereiten die Studierenden indivi-
duell das Material vor, indem sie relevante Passagen begriindet identifizieren,
den ASF in Kleingruppen erstellen und ihre Produkte im Seminar prasentieren.

So werden eigene Haltungen und Perspektiven zweimal beleuchtet: Bereits bei der
Szenenauswahl und der Vorbereitung des Schnitts in der Gruppe werden Differenzkon-
struktionen beim Komponieren thematisiert. Spéter konnen durch den Vergleich der ent-
standenen ASFs im Plenum weitere, moglicherweise auch kontrastierende inklusionsbe-
zogene Konstruktionen und Haltungen der anderen Seminarteilnehmer*innen zum
Gegenstand von Reflexion werden. Die von Hécker (2017) als ,,Strukturreflexion* be-
zeichnete Ebene spielt im Seminar auBlerdem eine Rolle, indem explizit Dilemmata und
Antinomien thematisiert werden, die im Zusammenhang mit Differenzkonstruktion und
Inklusion entstehen und ,,Balanceakte” (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 182) der Ak-
teur*innen auslosen konnen. So sprechen etwa Trautmann und Wischer (2011, S. 132)
von einer grundlegenden ,,Differenzierungsantinomie®, wenn sich Lehrer*innen ,,s0-
wohl gleichférmig als auch differenzierend gegeniiber Schiiler*innen verhalten [miis-
sen|“. Balanceakte entstehen auch angesichts der Tatsache, dass Differenzierungs-
mafinahmen gleichzeitig immer auch Stigmatisierung bedeuten kénnen oder dass der
Versuch, bestimmte Differenzlinien zu neutralisieren, zum Aufrufen anderer Differenz-
linien fiihren kann (Kranefeld & Heberle, 2020; Duve & Kranefeld, 2021, in Vorberei-
tung).

Die Adaption der Arbeit mit eigenem Videomaterial zur Erstellung von Analytical
Short Films ist zum jetzigen Zeitpunkt ein Novum. Diese Variation ist moglicherweise
eine kritische Gelenkstelle: Die vertiefte Arbeit mit eigenem Videomaterial wird in der
Forschung hdufig als zunéchst befremdlich oder abschreckend beschrieben (Buddeberg
et al., 2018).!° Die Tatsache, dass Studierende ihre eigene musikalisch-kiinstlerische
Praxis in den Videos bearbeiten miissen, konnte sich auflerdem als Hiirde fiir die Be-
trachtung der Ebene von Differenzkonstruktion erweisen, da sich eventuelle &sthetische
Bewertungen und Assoziationen gewissermallen vordringen. Auf der anderen Seite ent-
faltet die Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos aber auch eine erhdhte Motivation und
Authentizitit (Kleinknecht & Schneider, 2013) und kann moglicherweise gerade durch
die (eventuell auch unangenchme) Selbsterfahrung in besonderem MaBe fiir die Anbah-
nung von Reflexionsanldssen geeignet sein.

5 Diskussion und Ausblick

Vergleicht man die zuvor skizzierten und in Teilen bereits erprobten Lehr-/Lernformate,
so zeigen sich vielfaltige Gestaltungsmoglichkeiten, Reflexion — verstanden als Theo-
rie-, Selbst-, Strukturreflexion — in der Musiklehrer*innenbildung anzulegen: Zum Spre-
chen iiber Musik (Kap. 3) und zur Analyse und Bewertung von Schiiler*innenkomposi-
tionen (Kap. 2.2 und 2.3) werden passende Vignetten videografierten Unterrichts ausge-
wihlt und durch spezifische Analyseauftrige aufbereitet. Dabei sind Videoausschnitte

Die Notwendigkeit einer soliden theoretischen Fundierung fiir die Schnittarbeit wird auch in der Diskus-
sion bisheriger ASF-Seminarkonzepte betont (Buddeberg et al., 2018; Prantl & Wallbaum, 2017).
Gemif den Kodier- und Analyseprozessen bei qualitativ-interpretativer Unterrichtsforschung (besonders
dem offenen Kodieren, s.0.) ist diesem Irritationsmoment dabei auch ein gewisses Erkenntnispotenzial
zuzuschreiben.
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von Musikunterricht nicht per se reflexionsfordernd; vielmehr bedarf es, um Reflexion
Zu initiieren, ,,sorgfaltig konstruierte[r] und in signifikante Inhalte eingebettete[r] Lern-
aufgaben® (Krammer & Hugener, 2005, S. 60). Die Ansétze aus den Kapiteln 2.4 und 4
zielen auf die Reflexion eigener dsthetischer Praxis in den jeweiligen Seminaren, hier in
Bezug auf Fragen der Kollaboration bzw. Differenzkonstruktion. Fiir diese Zielsetzung
kommen Reflexionsanldsse wie die Erstellung eines prozessbegleitenden Audiotage-
buchs sowie die Erstellung eines Analytical Short Films zum Tragen. Damit werden die
fallbasierten Formate, die sich vorwiegend mit Unterrichtssituationen auseinandersetzen
(Schmitt & Wittek, 2020), erweitert um die Reflexion eigener musikalischer Praxis im
Seminar. Dabei liegt den Ansidtzen die Annahme zugrunde, dass durch das Durchlaufen
und Reflektieren eigener musikalischer Praxisphasen ein besseres Verstindnis fiir die
spitere Anleitung und Begleitung entsprechender Phasen angelegt werden kann.

Ubergreifend zeigt sich, dass gerade die Zusammenfiihrung der einzelnen Reflexions-
gegenstinde einen wichtigen Stellenwert in der Entwicklung der Aufgabenformate er-
hilt. Diesem Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, dass das strukturierte Analysieren
erst durch die Vernetzung mit bestehender Theorie, mit eigenen Erfahrungen oder mit
der Aufmerksamkeit fiir strukturell bedingte Handlungsdilemmata und -antinomien
langfristig eine (Weiter-)Entwicklung notwendiger professioneller Fiahigkeiten anbah-
nen kann. So zeigt sich beispielsweise in Kapitel 2.3, dass eine Reflexion der eigenen
asthetischen Vorstellungen von gelungenen Gruppenkompositionen zwar wichtig ist, ih-
ren Wert aber erst entfaltet, wenn mit ihr auch Handlungsdilemmata bei der Leistungs-
bewertung aufgezeigt werden und die Studierenden fiir diese auf Grundlage der Selbst-
reflexion besonders sensibilisiert werden kdnnen.

Grundsétzlich nehmen wir ein enges Wechselverhdltnis von Reflexionsprozessen mit
,reflexionsbezogenen Dispositionen® (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 152) wie spezi-
fischen Wissensbestinden, einer kritisch-reflexiven Haltung (Hacker, 2017) oder einer
Bereitschaft zur Reflexion (Goebel & Neuber, 2019) an. So ist zum einen davon auszu-
gehen, dass eine hohe Reflexionsbereitschaft zu gelingenden Reflexionsprozessen bei-
tragen kann (von Aufschnaiter et al., 2019). Zum anderen belegen empirische Befunde,
dass das Initiieren von Reflexionsprozessen auch die Reflexionsbereitschaft von Studie-
renden erhohen kann (Gobel & Neuber, 2020). Offen bleibt an dieser Stelle, inwieweit
die reflexionsbezogenen Dispositionen durch die von uns gestalteten Reflexionsanlédsse
tatséchlich positiv beeinflusst werden und die spétere Unterrichtspraxis verdndern kon-
nen.

Weiterhin spielen zur Entwicklung der vorgestellten Lehr-/Lernsettings Fragen nach
einer sinnvollen Kontextualisierung und Reihenfolge einzelner Gestaltungselemente
eine Rolle, wobei beispielsweise untersucht wird, inwieweit sich eine Phase auf eine
andere auswirkt und eine ideale Verzahnung (bspw. von Phasen des offenen und an-
schlielend theoriegeleiteten Kodierens) gestaltet werden kann. Als weiterer gemeinsa-
mer Forschungs- und Entwicklungsaspekt spielt z.B. auch die Frage nach dem Stellen-
wert und dem Potenzial der Arbeit mit Unterrichtsvideos (statt Transkripten) fiir das
jeweilige Lehr-/Lernsetting eine Rolle.

Hierfiir bedarf es einer systematischen ErschlieBung der initiierten Aufgabenbearbei-
tungsprozesse, um zu erkunden, wie im Kontext der Lehr-/Lernformate individuelle Re-
flexionsprozesse ablaufen und wie Reflexion im Sinne einer reflexiven Praktik auch in
Gruppengesprichen rekonstruiert werden kann. Gleichzeitig sollten grundlegende Prob-
lemstellen einer reflexiven Musiklehrer*innenbildung rekonstruiert werden. So konnte
beispielsweise im Rahmen der Beforschung des Lehr-/Lernformats zur Irritation inter-
nalisierter Deutungen (Kap. 2.3) eine Persistenz pauschaler, musikbezogener Vorstel-
lungen rekonstruiert werden. Die Analyse der Gruppengespriache verweist damit auf eine
grundlegende Problemstelle bei der Reflexion ésthetischer Giitekriterien — ndmlich auf
die Resistenz gegeniiber Irritation, die von den mitgebrachten Vorstellungen der Studie-
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renden abhéngig ist (Holler & Kranefeld, in Vorbereitung). Des Weiteren kann die Be-
forschung der initiierten Prozesse auch auf zu erwartende Nutzungspraktiken der Studie-
renden verweisen — etwa bei der Online-Kollaboration mit Digital Audio Workstations
(Kap. 2.4). Bei der gemeinsamen Auswertung der Kollaborationserfahrungen analysie-
ren die Studierenden, dass nur das Bereitstellen eines Kommunikationskanals keine hin-
reichende Bedingung fiir gelingende, digitale Kollaboration darstellt. Sie sehen beson-
ders bei der Kommunikation im Chat die Schwierigkeit, komplexe, kompositorische
Ideen auszutauschen und zu verhandeln. Diese Ergebnisse sind wichtig, um Gelingens-
bedingungen digital-kollaborativer Lehr-/Lernformate zu identifizieren und fiir eine bes-
sere Lernbegleitung vorzubereiten. Forschungsfragen, ob und wie Studierende dafiir tat-
sdchlich sensibilisiert werden konnen, schlieflen sich an.

Auf diese Weise konnen fiir die einzelnen Aufgabenformate spezifische lokale Theo-
riebeitrdge entwickelt werden, die sowohl Problemstellen als auch Potenziale einer re-
flexiven Musiklehrer*innenbildung identifizieren.
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