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Julia Wieneke

JULIA WIENEKE

Musik vermitteln in Kompositionsprojekten

Eine qualitative Untersuchung schulischer Projektarbeit

1 Auswahl von Forschungsfeld und Forschungsfrage

Innerhalb der letzten zehn Jahre ist von einer wachsenden Zahl auflerschuli-
scher Kulturinstitutionen ein Interesse an musikpadagogischer Projektarbeit in
der Schule zu verzeichnen.' Dabei steht zunehmend die Vermittlung von Mu-
sik in kreativen Kompositionsprojekten im Mittelpunkt, bei denen die Schiile-
rInnen selbst nach thematischen oder musikalischen Vorgaben eigene Kompo-
sitionen erfinden.” Der Begriff ,, Komposition® fiir von SchiilerInnen geschaf-
fene Werke ist allerdings in der musikpadagogischen Literatur nur selten anzu-
treffen, es werden vielfach alternative Begriffe wie ,,Musik erfinden* vorge-
zogen (HELMS, SCHNEIDER UND WEBER 2005: 57f.; NIMCZIK 1997: 169ft;
SCHMITT 1997: 187ff.; KRAMER 1997: 335ff.; SCHWABE 19923). Der Respekt
vor den schopferischen, kreativen Leistungen ,,groBer Komponisten® und da-
mit eine bewusste, auch begriffliche Abgrenzung der ,,Meister-Werke* von
Schiilerprodukten wird auf diese Weise scheinbar sichergestellt.” Wihrend
man sich im Gefolge der Geniedsthetik und eines entsprechenden Kreativitéts-
begriffs auf die Leistungen einiger weniger herausragender Personlichkeiten
konzentrieren konnte, so sollte im Musikunterricht des 21. Jahrhunderts aller-
dings ein demokratischer Ansatz von Bildung verwirklicht werden. Seit
GUILFORDS (1968: 77-96) bahnbrechender Rede vor 60 Jahren gewann ,,Krea-
tivitidt”, die sich hier in Form von produktiver Auseinandersetzung mit musi-

' Siche beispielsweise bei SCHUBERT, BENDZUCK (2005).

Siehe MERTENS (2010). Die Anzahl der Workshops hat sich im Zeitraum von nur zwei
Spielzeiten (2003/04 bis 2005/06) mehr als verdoppelt und ist damit die am stérksten
wachsende Kategorie musikpiddagogischer Veranstaltungen der Orchester.

2

Bei dem Buch von SCHWABE deutet allerdings der Untertitel ,,Improvisieren in der
Gruppe fiir Anfanger und Fortgeschrittene® auf eine etwas anders gerichtete Verwen-
dung des Begriffs ,,erfinden® hin.

Von Komponistinnen war in diesem Zusammenhang bis vor vierzig Jahren iiberhaupt
nur in Ausnahmefillen die Rede.

In dhnlicher Weise stellt dies ECKARDT fiir den schillernden Begriff der Improvisation
fest (ECKHARDT 1995: 208).
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kalischem Material manifestiert, als allen Menschen inhdrente Eigenschaft an
Relevanz auch fiir die schulische Allgemeinbildung. Dass dabei keine klaren
Grenzen mehr zwischen ,,Improvisation® und ,,Komposition* gezogen werden
konnen, stellt schon Dahlhaus fest (DAHLHAUS 1979: 15).

In den hier untersuchten Kompositionsprojekten mit SchiilerInnen wird von
einem ,,emanzipatorischen Musikverstindnis® (NIMCZIK 1997: 176) ausge-
gangen, in dem alles Horbare zum Material werden kann (FRISIUS 1980: 70).
Die am Anfang gestellten Kompositionsaufgaben konnen thematischer (abs-
trakte Konzepte wie ,Zeit’ oder ,Macht’), auBBermusikalischer (Geschichten,
Bilder) oder musikalischer Natur (musikalische Parameter, eine Referenzkom-
position als Ausgangsmaterial) sein, die Ergebnisse konventionell, graphisch
oder verbal notiert, per Tonaufnahme festgehalten oder auswendig gelernt.
Gemeinsam mit auBerschulischen Expertlnnen werden die iiber einen festge-
legten Zeitraum erarbeiteten Stiicke bewusst und reflektiert gestaltet und zur
Auffihrung gebracht.

Als Vorbilder der untersuchten Kompositionsprojekte sind vor allen Dingen
englische Ensembles wie die LONDON SINFONIETTA zu nennen, die seit den
1980er Jahren vielfiltige Formen von Kompositionsworkshops anbieten.® Es
mag viele Griinde dafiir geben, dass ausgerechnet die neue und zeitgendssi-
sche Musik bei diesen Vermittlungsangeboten in den Fokus riickt: Gerade fiir
SchiilerInnen ohne privaten Instrumentalunterricht scheinen sich hier im prak-
tischen Umgang mit neuen und ungewohnlichen Spielformen Mdglichkeiten
fiir eigene musikalische und kompositorische Erfahrungen zu ergeben, die
ihnen im reguliren Musikunterricht oft verschlossen bleiben.” Es wire zu
vermuten, dass solche Workshops in ihrer Intensitdt und der Zusammenarbeit
zwischen Musikerlnnen, KomponistInnen, LehrerInnen und Schiilerlnnen an-
deren, nur einmalig stattfindenden, musikalischen Veranstaltungen, wie z.B.
Kinderkonzerten, iiberlegen sind.

Aus der teilnehmenden Beobachtung verschiedener Projekte in Stuttgart,
Berlin, Miinchen und Bremen heraus und durch die eigene musikpraktische
Mitwirkung in Kompositionsprojekten (z.B. ,,plug-in*“ vom Biiro fiir Konzert-
padagogik) erwuchsen die Forschungsfragen, die diese Untersuchung prégen:

® Siehe zu Lehrermaterialien die Website der LONDON SINFONIETTA (2011).

’ Einige Beispiele fiir kreative und experimentelle Zuginge im Musikunterricht sind in
der Literaturliste aufgefiihrt.
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= Gibt es besondere Formen von Expertise fiir die Durchfiihrung von
Kompositionsprojekten und wenn ja, welche sind fiir gelungene Projekt-
arbeit wichtig?

= Welche Prozesse beeinflussen die gemeinsame Arbeit sowohl positiv,
als auch negativ?

= Welche Lernziele und Erfahrungen kénnen die Teilnehmerlnnen mit den
Projekten machen?

= Konnen iiber den Vergleich mehrerer Projekttypen Gemeinsamkeiten
aufgezeigt werden, die sich zu aussagekriftigen Modellen verdichten
lassen?

= Konnen diese Modelle eine sinnvolle Ausgangsbasis sein, um Komposi-
tionsprojekte auch quantitativ erfassen zu konnen?

= Gibt es duBBere Strukturen, die gute Projektarbeit sicherstellen oder deren
Qualitat fordern?

Ein Blick auf die musikpadagogische, empirische Literatur zeigt, dass wissen-
schaftliche Auseinandersetzungen iiber die Chancen, Grenzen und Bedingun-
gen von Kompositionsprojekten im deutschsprachigen Raum nur in geringem
Umfang vorliegen.® Fast alle Arbeiten sind Projektdokumentationen, die sich
auf die Darstellung und Beschreibung des Ablaufs beschrianken, ohne jedoch
daraus Schliisse fiir die Qualitdt von kompositorischer Projektarbeit zu zie-
hen’. Ein erster Versuch der Evaluation und Systematisierung wurde in
Deutschland von Peter W. SCHATT mit dem Buch Unser Faust — meet the
composer vorgenommen (SCHATT 2009). Allerdings ist hier die Aussagekraft
u.a. durch die Beschrinkung auf ein einziges untersuchtes Projekt noch be-
grenzt.'’ Der Blick auf die Literatur lisst insofern den Eindruck entstehen, als

® Die kompositorischen Produkte von Kindern und Jugendlichen werden in einigen eng-

lischsprachigen Studien ins Zentrum geriickt. Dabei wird versucht, Mallstibe fiir die
Originalitdt und Kreativitit der Werke messbar zu machen (HICKEY und LIPSCOMB
2006; BURNARD 2006) oder die Typen von Aufgabenstellungen durch LehrerInnen
(TAFURI 2006) zu systematisieren. Allerdings handelt es sich dabei in der Regel um
Komposition als Bestandteil im reguldren Unterricht und nicht in Projekten mit auf3er-
schulischen Partnern.

Siehe SCHLOHTFELDT (2009); MAST und MILLIKEN (2008); GERMANN (2006);
STILLER, WIMMER, SCHNEIDER (2002); SCHNEIDER, BOSZE, STANGL (2000).

Im englischsprachigen Raum sind regelmifBlige Evaluationen von padagogischen Mal-
nahmen selbstverstindlicher Teil der Bildungskultur. Ein Beispiel fiir die Evaluation
von Kooperationsprojekten (HEDGES 2000) mit verschiedenen Kunstformen ist im Lite-
raturverzeichnis angefiihrt. Dabei ging es allerdings nicht spezifisch um Kompositions-
projekte.

10
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sei die Qualitdt von Kompositionsprojekten noch nicht systematisch erfassbar
und als konnten keinerlei theoretische Annahmen iiber die Qualitdt von Pro-
jektarbeit getroffen werden. Die vorliegende Untersuchung soll diese Liicke
schlieBen, musikpddagogische Impulse fiir die theoretische Auseinanderset-
zung und Weiterentwicklung von kiinstlerisch-pddagogischer Projektarbeit in
der Schule geben.

Ziel der Forschungsarbeit ist es, Modelle und Kategorien zu entwickeln, die
eine systematische Untersuchung von Kompositionsprojekten in der Zukunft
erleichtern konnen. Auch ein Fragebogen zur Erfassung quantitativer Aspekte
soll generiert werden, welcher als Instrumentarium fiir die Offenlegung der
Projektstrukturen dienen kann. Unterschiedliche Auspriagungen in der Arbeits-
und Herangehensweise sollen aufgedeckt und zugeordnet, sowie die ndtigen
Kompetenzen der Beteiligten kategorisiert werden. Erfahrungen und mogliche
Lernziele in Kompositionsprojekten zu beschreiben ist Absicht der qualitati-
ven Untersuchung. Aber auch problematische Aspekte, die erfolgreicher Pro-
jektarbeit hinderlich sein konnen, sollen erfasst werden. Im Hinblick auf die
Weiterentwicklung padagogisch-kiinstlerischer Arbeit in der Schule wire es
wiinschenswert, solche Merkmale zu erfassen, zu beschreiben und zu systema-
tisieren, die fiir die Qualitdt und das Gelingen von Kompositionsprojekten for-
derlich sind. Idealerweise sollten Impulse auch in die Aus- und Weiterbil-
dungsinstitutionen getragen werden, damit in der Ausbildung des kiinstleri-
schen und padagogischen Nachwuchses auf die sich @ndernden Bedingungen
des Berufsfelds reagiert werden kann.

2 Methodisches Vorgehen und Auswahl der Expertinnen

Im linearen Forschungsprozess der quantifizierenden Sozialwissenschaften
sind die Untersuchungsablidufe konzeptionell, methodisch und empirisch klar
voneinander abgegrenzt. Vor Beginn der Studie entwickelte Hypothesen und
Theorien werden operationalisiert und auf messbare Vorginge iibertragen.''
Dahingegen werden bei der hier angestrebten qualitativen Herangehensweise
keine vorher entwickelten Theorien und Hypothesen an einem Forschungsge-
genstand gepriift, sondern vielmehr ist der zirkuldre und explorative Ansatz
vorrangig auf die Generierung von Hypothesen und die Verdichtung von Ka-
tegorien zu Modellen ausgerichtet (DIECKMANN 2007: 34). Im Hinblick auf
das formulierte Forschungsziel und um einen Vergleich unterschiedlicher
Sichtweisen zu ermoglichen, erschien die Befragung von Expertlnnen in leit-

" Weiterfiihrend siehe beispielsweise FLICK (2007).
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fadengestiitzten Interviews als besonders geeignete Methode zur Datengewin-
nung.

Als Interviewtyp wurde das theoriegenerierende ExpertInneninterview
(BOGNER, LITTIG und MENZ 2005) ausgewéhlt. Es ist davon auszugehen, dass
die Expertlnnen durch ihre dhnlichen Erfahrungen, Handlungsmaximen und
thr Expertlnnenwissen vergleichbare Aussagen treffen, welche dann eine ge-
neralisierende Typenbildung in der Analyse mdéglich werden lassen (BOGNER,
LITTIG und MENZ 2005: 38). Bei der Auswahl der InterviewpartnerInnen wur-
den unter anderem folgende Kriterien beriicksichtigt: Die Personen sollten
iber ein groBBes Mal3 an eigener Handlungs- bzw. Organisationserfahrung mit
Kompositionsprojekten verfiigen. Dabei wurde bewusst eine moglichst grofie
Variation im Sampling angestrebt (FLICK 2007: 165), so dass Erfahrungen aus
sehr unterschiedlichen Projektformen wie schulischen AGs, Kompositions-
klassen, Kleinprojekten und Kooperationsprojekten integriert werden konnten.
Um eine breit gestreute Perspektive der Befragten zu erlangen, wurde aul3er-
dem darauf geachtet, dass die Expertlnnen in verschiedenen Arbeitsfeldern
(Musiklehrerln, Komponistln bzw. Kompositionspddagogln, Instrumentalis-
tIn, Hochschulprofessorln) titig sind. Die Arbeits- und Lebensorte der Exper-
tinnen erstrecken sich iiber grofle Teile der Republik, und es wurde bewusst
darauf geachtet, dass sich nicht alle Personen, die Interviewerin eingeschlos-
sen, vor Durchfiihrung der Interviews kannten. So konnte die Gefahr, in den
Gespriachen nur lokales Wissen einer geschlossenen Gemeinschaft zu erfahren,
verringert werden. Es wurden insgesamt neun Einzelinterviews (jeweils zwei
Lehrerlnnen, Kompositionspddagolnnen, Musikerlnnen sowie drei Hochschul-
lehrende) von einer Dauer zwischen 75 und 100 Minuten gefiihrt und mit Hilfe
eines Minidisc-Rekorders aufgenommen. AuBlerdem ergab sich die Moglich-
keit, ein zusitzliches Gruppeninterview mit sechs MusikvermittlerInnen zu
fiihren, welches die Bandbreite an Aussagen vervollstindigte. Abgesehen von
dem spéter anonymisierten Gruppeninterview stimmten alle Expertlnnen einer
Namensnennung zu. Nach der Transkription der Interviews wurde die Analyse
der gesammelten Daten nach den Prinzipien der Grounded Theory vorgenom-
men (GLASER und STRAUSS 1967; CORBIN und STRAUSS 1996). Dabei wurden
die Ergebnisse im Sinne der kommunikativen Validierung (FLICK 2007: 495)
in regelmifigen Abstinden an die Expertlnnen riickgespiegelt und zur Diskus-
sion gestellt.

Unterstiitzt durch das Programm MAXQDA stand das theoretische Kodie-
ren mit seinen verschiedenen Verfahren als Mittel zur Kategorienbildung im
Zentrum. Wiahrend des offenen Kodierens wurden alle Interviews auf wesent-
liche Aspekte hin untersucht, einzelne genannte Begriffe der Expertlnnen
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selbst als so genannte In-Vivo-Kodes farblich markiert und zentrale Aussagen
in Memos festgehalten. Nachdem dieses Verfahren bei allen Texten zwei Mal
durchlaufen wurde, konnten vier zentrale Kernkategorien benannt und ihnen
die groBBe Zahl an Kodes zugeordnet werden (siche Abbildung 1). Diese Kate-
gorien werden in den folgenden Abschnitten der Reihe nach vorgestellt.

Grundidee/Asthetik Stru kt ur | Projektstruktur

Kompetenzen Stationen

Qualitatsfaktoren —| Qualitatsentwicklung Hindernisse Prozesse
Erfolgsbedingungen Kreative Prozesse
Lernziele Begrﬂndungen Erfahrungsmaoglichkeiten

Abbildung 1: Kernkategorien

3.1 Struktur von Projekten

In diese Kernkategorie fallen alle Aussagen, die die Rahmenbedingungen der
Kompositionsprojekte betreffen. Aulerdem haben viele der Expertlnnen sich
zu Grundidee und Motivation fiir die Initiierung und Durchfiihrung der Projek-
te geduBert, worauf hier allerdings nicht genauer eingegangen werden kann.
Zu Beginn der Interviews wurden die Expertlnnen gebeten, konkret von ihren
derzeitigen oder beendeten Projekten zu erzdhlen. Dabei kamen Aspekte wie
die Gruppengrofle, Kooperationspartner und Anzahl der Schulbesuche ebenso
zur Sprache wie die Finanzierung oder Angaben zur 6ffentlichen Wirkung.
Die Aussagen lielen sich in insgesamt sieben Themenfelder einteilen, von de-
nen Zeit, Finanzen, Kooperationen und Organisationsstruktur die vier ersten
darstellen.

Die angesetzte Zeit fiir Kompositionsprojekte verteilt sich insgesamt auf
Angaben zwischen ein bis drei Doppelstunden mit drei Nennungen, bis hin zu
Jahresprojekten mit mehr als 20 Doppelstunden (zwei schulische AGs, Kom-
positionsklasse, Grundschulprojekt), wobei aber die schulischen Projekte den
Schwerpunkt bei einer Projektdauer von zehn Doppelstunden aufweisen. Alle
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in den Interviews beschriebenen Projekte, die in Kooperation mit Hochschulen
stattfinden, werden ebenfalls mit zehn Doppelstunden angegeben. Diese Lange
wird auch bewusst gewdhlt und argumentativ verteidigt:

,,Da kommt nicht ein Komponist einmal herein und macht was Lus-

tiges mit denen, sondern da muss man zehn Doppelstunden durchhal-

ten mit einem etwas sproden Thema. Das ist ja nicht ohne.* (Ursula
Brandstitter; B 81)

Hier wird vor der geringen Wirkung einmaliger ,,Events* gewarnt, umgekehrt
werden aber auch zu lange Projektdauern kritisch gesehen:

»Aber es ist auch aus meiner Erfahrung ganz gut, wenn man nicht
einfach wahllos zwanzig oder dreiig Doppelstunden sagt. Es ist
schon auch gut, dass die [Stundenzahl] beschrinkt ist, damit zielge-
richteter gearbeitet wird.” (Hans Schneider, Schne 25)

Einige Kompositionsprojekte werden in regelmifligem Turnus von ein oder
zwei Jahren durchgefiihrt, andere Projekte sind an spezifische Veranstaltungen
gekoppelt und finden daher nur in einem bestimmten Jahr statt.

Bei der Finanzierung ist zu beachten, dass sechs Projekte von dem bis 2011
geforderten ,,Netzwerk Neue Musik* der Kulturstiftung des Bundes mit seinen
regionalen Partnern profitieren. Diese Absicherung wird von einigen der Ex-
pertlnnen als sehr entspannend dargestellt:

,,lm Moment bin ich in der ganz gliicklichen Lage, dass die ndchsten
vier Jahre abgesichert sind.* (Silke Egeler-Wittmann, E-W 34)

Andere Forderer sind neben verschiedenen Ministerien und Schulbehdrden
auch Stiftungen und Festivals, nur in einem Fall wird von den Eltern ein Bei-
trag von zehn Euro erbeten. Bei der Analyse der Interviews ist auffillig, dass
die Finanzierung immer wieder als miihsamer und problematischer Teil der
Projektsicherung angesehen wird.

Gerade bei groBer angelegten Projekten spielen Kooperationen eine wichti-
ge Rolle, nur in vier Féllen wurde tiberhaupt davon berichtet, ohne Partner zu
agieren. Die Bandbreite der Verbindungen reicht von einem einzelnen Festival
oder philharmonischen Haus bis hin zu einer Kooperation mit fiinf verschie-
denen Institutionen. Die Zusammenarbeit mit verschiedenen Systemen bringt
fruchtbare Impulse, kann sich aber in der Umsetzung als schwierig erweisen,
wenn z.B. Schulen, Universititen und Festivals mit unterschiedlichen Bediirf-
nissen und Bedingungen in die gemeinsame Arbeit starten.

Die Grof3e und Anzahl der Partnerschaften hat Auswirkungen fiir die Orga-
nisationsstruktur. Gerade fiir die Nutzniefer der Forderprojekte der Kulturstif-
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tung des Bundes bedeutet dies, dass organisatorische Bereiche wie Presse- und
Offentlichkeitsarbeit, aber auch die Terminkoordination von vorhandenen
Sekretariaten und Biiros libernommen werden kénnen. Dies benennen einige
der Expertlnnen als einen wichtigen Aspekt fiir das Gelingen der eigentlichen
musikalischen Arbeit in der Schule:

,,Jemand, der mir die Pressearbeit abnimmt, dass ich das nicht auch
noch alles machen muss. Ich finde das immer sehr angenehm, wenn
ich wirklich fiir die inhaltliche Arbeit zustindig bin und meinetwe-
gen noch einen Ankiindigungstext schreibe, aber nicht diese ganze
Organisation mit am Hals habe.* (Ortrud Kegel, K 54)

Als weitere drei Themenfelder werden in den Gesprachen die Team(bildung),
Offentlichkeit und Metakommunikation genannt.

In den meisten Fillen wird die kompositorische Arbeit in der Gruppe be-
schrieben als eine Teamarbeit aus der zustindigen Lehrkraft und ein oder
mehreren ,,KompositionspadagogInnen'*. Bei Projekten, die Kooperationen
mit Universitdten und Hochschulen eingehen, sind in die Teams auch jeweils
Studierende integriert. Zwei Drittel der Projekte aber arbeiten mit lediglich ei-
nem/r Kompositionspddagogen/in, der oder die als externer musikalischer
,»Profi“ in die Gruppen kommt. Die Auswahl und Zusammenstellung der
Kompositionspddagoglnnen geschieht in den Projekten auf ganz unterschiedli-
che Weise. Sie werden zum Teil liber Netzwerke auf bestimmte Projekte hin-
gewiesen und konnen sich selbst bewerben. Nehmen mehrere Klassen mit ih-
ren Lehrerlnnen und entsprechend mehrere Kompositionspddagoglnnen teil,
konnen sich nach einem ersten Zusammentreffen diejenigen Personen finden,
die sich menschlich sympathisch sind. In einem Fall bestimmt eine Jury im
Vorfeld die Zusammensetzung der Teams unter Beriicksichtigung dsthetischer
Faktoren. Insbesondere die Arbeit im Teamteaching wird an vielen Stellen als
positive Herausforderung gesehen:

,,Aber ich bin ein Verfechter der Teamarbeit, denn zwei Leute sehen
mehr, drei Leute sehen noch mehr. Vor allem kann man Kleingrup-
pen bilden, man kann viel intensiver betreuen, wenn das Konzept
und die Vorstellungen klar sind.* (Hans Schneider, Schne 27 )

Allerdings wird mehrfach davon berichtet, dass LehrerInnen die Schulstunden
nutzen, um andere Arbeiten zu erledigen:

"2 Dieser Begriff umschreibt die besondere Kompetenz, die von MusikerInnen und Kom-
ponistlnnen spezifisch im Rahmen schulischer Projekte gefragt ist. Sie stellt nicht die
Identifikation des Einzelnen als Komponistln, MusikerIn, Improvisatorln etc. in Frage.
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,Ich kann verstehen, wenn die Lehrkraft sich eher im Hintergrund
hilt, weil das Pensum, was Lehrkrifte heutzutage zu bewiltigen ha-
ben, eigentlich eine unvorstellbare Anforderung auf ganzer Linie
darstellt, so dass sich ruhig auch ab und zu mal rausziehen und den

Komponisten das Feld iiberlassen konnen.” (Burkhard Friedrich, F
100)

Fiir fast alle Expertlnnen ist eine Prisentation der Ergebnisse in der Offent-
lichkeit ein Teil der kompositorischen Arbeit:

,Zum Beispiel hatten wir die Méglichkeit beim Bundesprisidenten —
damals bei Herrn Rau — im Schloss Bellevue beim Musikfest fiir
Kinder aufzutreten.* (Silke Egeler-Wittmann, E-W 38)

Die Schuloffentlichkeit ist dabei nur ein Zwischenschritt, hdufig werden Gene-
ralproben in der Aula oder bei Schulkonzerten veranstaltet, in groBeren Pro-
jekten auch Konzerte, in denen sich mehrere Klassen ihre Ergebnisse gegen-
seitig prasentieren. Oft kommen Auftritte bei grolen Festivals wie der Ma-
erzMusik oder dem Dialoge-Festival zu Stande.

Ein letzter Aspekt, der in den Rahmenbedingungen und Projektstrukturen
angelegt ist, ist die Metakommunikation. Wihrend in der Mehrzahl an Einzel-
projekten und kleineren Kooperationen entweder gar keine Reflexion stattfin-
det oder lediglich von informellem Austausch der Teammitglieder untereinan-
der gesprochen wird, sind bei groeren Kooperationen und mehreren teilneh-
menden Schulklassen zu verschiedenen Zeitpunkten gemeinsame Treffen vor-
gesehen.

,,Es gibt innerhalb des Prozesses immer wieder gemeinsame Statio-
nen, die wir Zwischenreflexionen nennen, es gibt eine Schlussaus-
wertung. Das heifit, es gibt immer wieder Kommunikationssituatio-
nen, wo wir uns gemeinsam iiber die Erfahrungen austauschen.* (Ur-
sula Brandstitter, B 16)

In den Projekten unter Beteiligung der Universitdten bzw. Hochschulen sind
auBBerdem bereits vor Beginn der eigentlichen Arbeit ein oder mehrere Treffen
bis hin zu einer Lange von vier Tagen zur didaktischen Vorbereitung einge-
baut. Musiker-, Lehrer- oder Elternworkshops werden in einigen Féllen eben-
falls im Vorfeld durchgefiihrt, wobei die letzteren beiden eher als Informati-
onsveranstaltungen konzipiert sind:

,,und wir haben meistens vorher einen Lehrerworkshop gemacht, um
die Lehrer ein bisschen drauf einzustimmen, was passieren wird. Da
haben wir einfach genau dieselben praktischen Ubungen gemacht,
damit sie sich das ungefahr vorstellen konnen.* (Ortrud Kegel, K 18)
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Alle genannten Aspekte zusammen bilden ein Strukturmodell der Rahmenbe-
dingungen fiir die Durchfiihrung von Kompositionsprojekten dokumentiert
(siche Abbildung 2). Daraus ist ein Fragebogen mit derzeit 30 Fragen entstan-
den, mit dem die Eckpunkte der Themenfelder erfasst werden konnen.

Zeit Finanzen Kooperation

Kompositions-
projekte

Metakommunikation Organisationsstruktur

Offentlichkeit Team(bildung)

Abbildung 2: Strukturmodell Rahmenbedingungen

3.2 Prozesse in Kompositionsprojekten: Stationen

Bei der Analyse der Prozesse wurde ein Schwerpunkt auf die Bereiche gelegt,
die sich aus den Forschungsfragen ergaben: Lisst sich aus den entsprechenden
Interviewpassagen ein Modell iiber Stationen im Verlauf von Kompositions-
projekten erstellen? Konnen die Expertlnnen genauer benennen, wie kreative
Prozesse bei der Arbeit mit den SchiilerInnen angeregt und unterstiitzt werden
konnen? Hier soll aus Platzgriinden lediglich ein Einblick in die Ergebnisse
auf die erste Frage gegeben werden.

An vielen Stellen der Interviews wurden groBe Uberschneidungen in den
zeitlichen Abldufen deutlich, selbst wenn die Projektformen teilweise grofle
Variationen aufwiesen (z.B. die Kompositionsklasse, in der nur Einzelunter-
richt erteilt wird oder auBBerschulische Projekte, die im Gruppeninterview er-
wéhnt wurden). Daher konnte aus dem Vergleich heraus ein Modell der Stati-
onen in Kompositionsprojekten (Abbildung 3) erstellt werden, welches sich in
drei groBBe Phasen gliedern lieB3:

a) die Phase der Projektentwicklung
b) die Phase der Projektrealisierung
c) die Phase des Projektabschlusses
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Projektinitiative/Themenwabhl
Projektentwicklung J

‘ Teilnehmerauswahl |

y

\ Vorbereitungsphase
|

( ‘ Einﬁjhruvngsphase ‘ \
b

‘ Materialsammlung ‘
[ Metakommunikation ‘] I Projektrealisierung

‘ Materialauswahl/-struktur ‘

v
& ‘ Korrektur/Prohen| )

Aufﬁjhrung(en)

Abbildung 3: Modell der Stationen

Projektabschluss

Gerade bei Einzelprojekten oder kleineren Initiativen fiel auf, dass einzelne
Teilbereiche, zumeist der Projektentwicklungsphase, ausgelassen wurden. So
st zum Beispiel bei Projekten mit nur einem/r Kompositionspadagogen/in und
einer bereits feststehenden Lerngruppe keine weitere Teilnehmerauswahl no-
tig. Auch die Vorbereitungsphase féllt bei Kleinprojekten eher in die private
Zustandigkeit und Evaluationen fehlen hier in der Regel ebenfalls.

a) Projektentwicklung: In dieser ersten Phase der Projekte lieBen sich Projekt-
initiative und Themenwahl, Teilnehmerauswahl, Vorbereitungsphase und Me-
takommunikation'> aus den Expertlnnenaussagen als wesentliche Bausteine
verdichten. Die Projektinitiative wurde durch positive Erfahrungen mit Vor-
gingerprojekten oder Hospitationen bei bestehenden Initiativen angeregt, bei
den kleineren Projekten sind besonders personliche Impulse entscheidend. In

" In der Darstellung der Projektentwicklungsphase kommt es zu kleineren Uberschnei-
dungen mit einzelnen oben bereits vorgestellten Aspekten der Rahmenbedingungen, so
z.B. im wiederauftauchenden Begriff der Metakommunikation oder in der Projektinitia-
tive und Teilnehmerauswahl. Dies ist dem unterschiedlichen Blickwinkel der beiden
Kernkategorien geschuldet: Wahrend das Modell der Rahmenbedingungen strukturelle
Momente bei der Durchfiihrung erfasst, interessiert fiir das Modell der Stationen ihr
zeitlicher und inhaltlicher Zusammenhang.
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einigen Fillen werden die Expertlnnen durch die Kooperationspartner auf die
Angebote aufmerksam gemacht.

,,Ganz im Vorfeld gibt es meistens eine Institution, die gerne so ein
Schulprojekt haben mdochte. Die wendet sich an einen Zwischentri-
ger, bei uns das Biiro fiir Konzertpddagogik. Das fragt dann herum,
wer das machen mdéchte. Dann {iberlegt man sich zu dem Konzert in
der Philharmonie irgendwie ein Thema, zu dem man mit den Kin-
dern arbeiten kann.* (Ortrud Kegel, K 40)

Die Themenwahl geschieht iiberwiegend durch bereits vorgegebene Themen
von Festivals und Wettbewerben oder, wie Ortrud Kegel es benennt, durch die
Werkauswahl eines Referenzkonzertes. Die meisten Expertlnnen begriiflen die
thematische Eingrenzung im Vorfeld, da die Arbeit mit den SchiilerInnen auf
diese Weise zielgerichteter von Statten gehen kann.

,Ich bin froh, wenn die Konzerte, zu denen wir eingeladen werden,
die Anldsse oder die Wettbewerbe, die ausgeschrieben sind, musik-
immanente Themen vorgeben.* (Matthias Handschick, H 8)

Das Zitat von Ortrud Kegel beschreibt zusitzlich einen géngigen Weg der
Teilnehmerauswahl. Haufig werden die MusikerInnen und Komponistlnnen,
die in den Projekten als Kompositionspadagoglnnen arbeiten, von Institutio-
nen angesprochen. Personliche Empfehlungen und Kontakte mit Zwischentra-
gern, wie einem Landesmusikrat, sind ebenfalls genannte Quellen. Um Schul-
klassen zu gewinnen gibt es verschiedene Strategien, die von der regelméBigen
Arbeit mit einer einzelnen Klassenstufe einer bestimmten Schule vor Ort bis
hin zur Ausschreibung in Schulamtsblédttern und Flyern reichen. In einigen
Féllen miissen sich die Schulen um eine Teilnahme am Projekt bewerben.

In die Vorbereitungsphase der Projekte féllt neben dem ersten Kennenlernen
aller Beteiligten und der Zusammenstellung der jeweiligen Teams auch die
entsprechende inhaltliche Aufarbeitung des vorgegebenen (musikalischen)
Themas durch die Kompositionspddagoglnnen. In den unterschiedlich intensiv
angelegten Vorbereitungstreffen sollen gemeinsame musikalische Aktionen
auf die kompositorische Arbeit vorbereiten, teilweise wird hier explizit an ei-
ner didaktischen Basis des Projekts gearbeitet.

,,Wir machen das unter der Voraussetzung, dass wir von Seiten der
Hochschule, das heift ein Kollege und ich, in Verbindung mit der
Projektleiterin in gemeinsamer Verantwortung ein fiir alle Lehrenden
verbindliches didaktisches Seminar im Voraus machen und eine ge-
meinsame didaktische Basis versuchen herzustellen.” (Peter W.
Schatt, Sch 18)
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Aus den Vorbereitungstreffen heraus sind bei den groeren Kooperationspro-
jekten unter Beteiligung von Hochschulen und Universititen bereits die be-
gleitenden Zeitpunkte fir Metakommunikation angelegt. Sie werden an mehre-
ren Zeitpunkten in die Projektrealisierungsphase eingebaut und ermdéglichen
eine fortwihrende Reflexion der eigenen Arbeit sowie den Austausch mit an-
deren Partnern. Diese Veranstaltungen werden in der Regel begleitet von
Hochschullehrenden sowie den kiinstlerischen LeiterInnen. In einigen Féllen
finden auch zusitzliche Hospitationen im Unterricht statt, die eine noch direk-
tere Riickmeldung erlauben.

b) Projektrealisierung: In der eigentlichen Arbeit mit den SchiilerInnen konn-
ten bei einem sorgfiltigen Vergleich der Expertlnnenaussagen die Stationen
Einfiihrungsphase, Materialsammlung, Materialauswahl/-struktur und Kor-
rektur/Proben herausgearbeitet werden. Dabei ist zu betonen, dass sich vor al-
lem die Bereiche Materialsammlung/-struktur und Korrektur/Proben hiufig
iberlappen und sich eine klare Unterteilung zwar zur modellhaften Darstel-
lung eignet, aber nicht immer der Arbeitswirklichkeit entspricht.

Die Einfiihrungsphase gilt der Vorstellung der Kompositionspddagoglnnen
als Partner sowie einer ersten Begegnung mit Thema oder musikalischem In-
halt. Spielerisch angeleitet durch die musikalischen ,,Profis* finden Kennen-
lern-Prozesse statt, z.B. in Form von thematisch geeigneten Warm-ups und
Kompositionsspielen mit der ganzen Gruppe.

Die Materialsammlungsphase beginnt laut Aussagen meist durch eine kon-
krete, zumeist musikalische Fragestellung oder durch Kompositionsiibungen
und findet in vielen Féllen in kleineren Schiilergruppen statt. Die Kompositi-
onspidagoglnnen sind in dieser Phase hauptsichlich als Impulsgeberlnnen ta-
tig, wollen die Kreativitit der SchiilerInnen anregen.

,,und dann fiangt die Experimentierphase an. [...] Da geht es nur da-
rum gute Inputs zu geben und gut zu steuern.” (Hans Schneider,
Schne 29)

Mehrfach wird angesprochen, dass hierbei eine Begrenzung des Materials eine
wichtige Basis fiir die kreative Entfaltung ist.

,,Die Kreativitit wird zunichst starker angeregt, wenn die Wahlmog-
lichkeiten nicht unendlich sind. Beschrinkungen der Wahlmoglich-
keiten, wenn ich eben nicht sage: ,Es ist egal, was fiir ein Instrument
ihr verwendet. Oder wenn man zum Beispiel mal nur mit Papier ex-
perimentiert oder so. Ich glaube, dass das fiir die Anfangsphase
wichtig ist.“ (Ursula Brandstétter, B 99)
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Die eigentliche Materialsammlung wird in den Interviews iliberwiegend als
kreative Eigenleistung der Schiilerinnen angesehen. Viele Aussagen der Ex-
pertinnen in Bezug auf die Unterstiitzung kreativer Prozesse beziehen sich
dementsprechend auf diese Phase der kompositorischen Arbeit.

Im dritten Schritt, der Materialauswahl/-struktur, werden die zusammenge-
tragenen Materialien auf ihre Eignung fiir die musikalisch-kompositorische
Umsetzung hin gepriift und strukturiert. Je nach Alter und Kenntnisstand kon-
nen auch die Schiilerlnnen aktiv an der Konzeption beteiligt werden, aller-
dings wird vielerorts der federfithrende Anteil der Kompositionspddagoglnnen
bei diesem Prozess betont. Einige Expertinnen beschreiben an dieser Stellen
ein spiralformiges Arbeiten: Material wird ausgewdhlt, danach wieder neues
Material durch eine weitergehende Fragestellung gesammelt und die Ergebnis-
se dann wieder auf ihre Brauchbarkeit hin untersucht und ausgewahlt.

In der letzten Phase wird die entstandene Komposition weiteren Korrektu-
ren unterzogen, und Proben sichern die Abldufe fiir die 6ffentliche Priasentati-
on. Hier konnen auBlerdem schon erste Durchlidufe vor anderen Klassen oder
Generalproben im Umfeld der eigenen Schuloffentlichkeit angesetzt werden.

c) Projektabschluss: Die musikalisch-kompositorischen Ergebnisse werden an
einem Offentlichen Ort auBlerhalb der Schule zur Auffiihrung gebracht. Bei
denjenigen Projekten, die konkret zu einer bestimmten Komposition oder ei-
nem/r Komponisten/in arbeiten (den so genannten ,Response-Projekten’), fin-
det zudem meist eine Begegnung mit dem Referenzwerk im Konzert und/oder
der Person des/r Komponisten/in selbst statt. Nach den Auffithrungen be-
schreiben einige Expertlnnen noch eine anschlieBende Phase der Evaluation.
Diese wird innerhalb der Teams formell oder informell durchgefiihrt, oft wird
zusidtzlich ein Feedback von SchiilerInnen eingeholt, sei es nun in einem ge-
meinsamen Gesprich, oder in Form von Briefen der SchiilerInnen.

,,Wichtig finde ich, dass das Team, das in einer Schule arbeitet, nach
der Auffithrung noch einmal in die Schule geht, wenn das vorbei ist
und dariiber reflektiert: Was ist gut gelaufen? Was war spannend fiir
die Kinder? Damit sie selber auch sozusagen ein Feedback holen von
den Kindern, aber auch den Kindern ein Feedback geben.” (Hans
Schneider, Schne 83)
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3.3 Begriindungen fiir Kompositionsprojekte

Die Antworten der Expertlnnen auf Lernziele und Erfahrungsmoglichkeiten
aller Beteiligten in den Kompositionsprojekten zeichneten sich durch ihre
Vielschichtigkeit und grof8e Bandbreite aus. Daher kann hier nur auf einige
zentrale Bereiche eingegangen werden. Sicherlich sind die meisten Nennungen
auf die SchiilerInnen als zentrale Personen der Projekte bezogen, doch auch
fiir alle anderen Teammitglieder scheinen sich in der gemeinsamen musikali-
schen Arbeit Erlebnisse zu ergeben. Eine Einordnung der Interviewpassagen
konnte in zwei Komplexe vorgenommen werden: die nicht-musikspezifischen
Erfahrungen und die musikalischen Lernziele.

a) Nicht-musikspezifische Erfahrungen: Dieser Bereich lésst sich in vier The-
menfelder unterteilen. Das erste umfasst diejenigen Moglichkeiten, die sich
dem [Individuum erdffnen. Hier ist vor allem eine groBe Anzahl an iiberein-
stimmenden Aussagen auffillig, die fiir die Schiilerlnnen eine Stirkung des
Selbstbewusstseins und eine Personlichkeitsbildung im Projektverlauf anneh-
men. Ein zweiter Bereich betrifft solche Aspekte, die in der Interaktion be-
griindet sind. Auch in dem Erlebnis der Projektmethode als Arbeitsform liegen
wesentliche Erfahrungsrdume, besonders fiir die Lehrerlnnen. Lediglich in
Bezug auf die SchiilerInnen genannt wird die Erfahrung mit einem ,,Werk®,
einem Produkt, welches sie selbststindig hergestellt haben und mit dem sie
sich identifizieren.

b) Lernziele: Die von den Expertlnnen erwarteten musikalischen Lernziele der
Schiilerlnnen nehmen den gréfften Raum in den Antworten ein. So wird
schwerpunktméBig angenommen, dass sie grundsitzliche Wahrnehmungs-
Erfahrungen machen konnen, die weit liber den reguldren Unterricht hinaus-
gehen. An vielen Stellen wird in den Interviews auBerdem von ,,Asthetik* und
,asthetischen Erfahrungen* gesprochen, wobei hier noch zu kliren bleibt, ob
die dahinter stehenden Konzepte eine endgiiltige Ubernahme dieses Begriffes
zulassen. Immerhin mag das folgende Zitat ein Beispiel geben fiir die Erfah-
rungsebene, die hier angesprochen wird:

,Erfolg auf der Seite der Schiilerinnen und Schiiler, meine ich, ist
dann gegeben, wenn sie {iber dieses Projekt musikalische Erfahrun-
gen gemacht haben, die Spuren hinterlassen haben.* (Ursula Brand-
statter, B 38)
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LehrerInnen konnen im Bereich der Didaktik der zeitgendssischen Musik
durch die Begegnung mit den professionellen MusikerInnen und Komponis-
tInnen dazulernen. Fiir alle Beteiligten ergeben sich aus den Kompositionspro-
jekten solche Lernziele, die mit der Produktion von Musik, also dem aktiven
Musizieren, und dem Musik Verstehen zusammenhingen.

,,Jch wiirde das nennen: Musik verstehen. Das heif3t also, sich in an-
gemessener Weise liber Musik duflern zu kénnen. Verbale Kompe-
tenz gehort natiirlich auch dazu, dass man sich auch in angemessener
Weise iiber Musik verstindigen kann.* (Peter W. Schatt, Sch 134)

3.4.1 Qualititsentwicklung von Kompositionsprojekten: Kompetenzen

Um Aussagen liber die forderlichen Qualitédtsfaktoren fiir Kompositionsprojek-
te treffen zu konnen, wurden die Expertlnnen zu weiteren Faktoren befragt. So
wurden in den Gespriachen nétige Kompetenzen besonders der Kompositions-
padagoglnnen (a) herausgehoben, Kompetenzen der LehrerInnen (b) und sol-
che, die das ganze Team (c) betreffen, da sie die Arbeit mit den SchiilerInnen
positiv beeinflussen.

a) Kompositionspddagoglnnen: Die grofle Anzahl an Nennungen von Kompe-
tenzen betraf zunidchst den didaktisch-methodischen Bereich. Hier wurde ins-
besondere auf die Rolle der auBlerschulischen Teammitglieder im Prozess hin-
gewiesen. Sie wird von einigen Expertlnnen dergestalt beschrieben, ,,dass die
Teamer gewissermallen als Moderatoren oder als Berater da sind“(Peter W.
Schatt, Sch 106). Wichtig erscheint auerdem, dass die Komponistinnen und
MusikerInnen sich immer dariiber bewusst sind, dass die SchiilerInnen in den
Projekten im Mittelpunkt stehen:

,Ich finde wichtig, dass man, wenn man als Lehrer in so eine Situa-
tion geht, ganz klar vor Augen hat, fiir wen man hier eigentlich steht.
Néamlich fiir die Schiiler. Und nicht fiir sich selbst.” (Gruppeninter-
view, P4K 455/457)

Interessanterweise wird aber ebenso davor gewarnt, als Komponistln oder
MusikerIn zu viel Pddagogik in die Projekte hineinzutragen.

Der zweite Themenbereich stellte die musikalisch-dsthetischen Kompeten-
zen, die bei Kompositionspaddagoglnnen erwiinscht sind, in den Mittelpunkt:

,Dass da eine kiinstlerische Kompetenz da ist, das setze ich voraus,
sonst wiirde ich ihn nicht als Kiinstler oder Komponisten holen.*
(Matthias Handschick, H 16)
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Ein Verstindnis fiir aktuelle Stromungen zeitgendssischer Musik, threr Mate-
rialien und Techniken wird als ,,Sachkompetenz* vorausgesetzt:

,Sachkompetenz ist sehr schwierig: Die [Kompositionspddagogln-
nen] miissten einen Reflexionshintergrund iiber Neue Musik mit-
bringen, der auf dem aktuellen Stand des Denkens iiber Neue Musik
ist.” (Peter W. Schatt, Sch 106)

Wihrend bei der Materialsammlung gute kompositorische Aufgabenstellungen
erwartet werden, sind in den spéteren Stationen der Auswahl und Struktur,
sowie bei Proben und Auffithrung ebenfalls die spezifischen Kompetenzen
von professionellen Musikerlnnen und KomponistInnen gefordert:

,Was ich als meine Féahigkeit, wenn ich sie benennen sollte, ansehen
wiirde, wire: die kiinstlerische Kompetenz zu besitzen, das, was die
SchiilerInnen mir an Ideen bringen, mit moglichst kleinen Eingriffen

noch weiter zu verbessern oder manchmal sogar erst iiberhaupt gut
machen.* (Matthias Handschick, H 70)

Die Qualitdtsanspriiche an die Schiilerlnnen sollten dabei nicht zu weit redu-
ziert werden, finden einige der befragten Expertlnnen:

,Wenn ich als Komponist ein Konzert mache, dann bin ich da un-
glaublich prézise und professionell. Und genauso prézise und profes-
sionell bin ich auch in so einer Klasse.“ (Gruppeninterview, P4K
301)

Der letzte Bereich bezieht sich auf personliche Kompetenzen der Kompositi-
onspiddagoglnnen. Besonderes Augenmerk wird hier auf eine grofle Offenheit
gegeniiber den SchiilerInnen und ihren Bediirfnissen und Fahigkeiten gelegt:

,Was ich erwarte von Komponistinnen und Komponisten, die kom-
men, ist zunédchst einmal, dass sie eine grundsétzliche Offenheit und
eine grundsitzliche Neugier mitbringen.* (Ursula Brandstitter, B 22)

Entsprechend der oft forschend-entdeckenden Vorgehensweise im Unterricht
wird immer wieder betont, dass die Kompositionspddagoglnnen ein grofes
Mal an Flexibilitdt benotigen, um sich jeweils auf die Situation einzustellen:
,,und er muss die innere Freiheit besitzen auch Dinge so zuzulassen, wie sie
kommen und dann flexibel darauf zu reagieren.* (Silke Egeler-Wittmann, E-W
26)

b) Lehrerinnen: Erwartungsgemill beziehen sich die Interviewpassagen zu
Kompetenzen der Lehrerlnnen mehrheitlich auf ihre pddagogisch-
professionellen Fahigkeiten, ihr ,,Handwerkszeug*:
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,2Andererseits finde ich, dass man diese ganzen péddagogischen
Tricks erst mal nicht braucht, weil man sie auf die Lehrer abwélzen
kann.” (Ortrud Kegel, K 46)

Andererseits sollten Lehrerlnnen auch bereit sein, im Rahmen solcher kreati-
ven Projekte loszulassen:

,,Das ist vielleicht auch ein bisschen eine Lehrerkrankheit, eine — wie
nennt man das so schon — déformation professionell, dass man schon
vorne steht und die Faden zieht. Das gehort ja auch dazu, das miissen
wir ja auch konnen. Aber man muss bereit sein, die Fiden einfach
mal loszulassen.* (Silke Egeler-Wittmann, E-W 78/80)

c¢) Team: Erst im Zusammenspiel der unterschiedlichen Kompetenzen in den
Teams ergeben sich dann die Vorteile der Projektarbeit:

,,Es 1st bei dem Projekt, wie wir es machen, ja total wichtig, dass die
Komponisten Kompetenzen mitbringen, und die Lehrer und die Stu-
denten. Und das sind jeweils total unterschiedliche Kompetenzen
und alle braucht es. Und diese Mischung — dadurch wird es natiirlich
personalintensiv und teuer, ist schon klar — aber es ist genau diese
Mischung der unterschiedlichen Kompetenzen, die das erfolgreich
macht. (Ursula Brandstitter, B 193)

Zusitzlich wird darauf hingewiesen, dass auch die Teamleitung bei groBBeren
Projekten einige Aufgaben mit sich bringt, beispielsweise die Teambildung zu
steuern oder bei Schwierigkeiten zu vermitteln. Projektmanagementmethoden
zu beherrschen kann sich ebenso als Gewinn fiir die Durchfiihrung groBerer
Kooperationsprojekte herausstellen.

3.4.2 Qualititsentwicklung von Kompositionsprojekten: Hindernisse

Um Hinweise darauf zu bekommen, wie Projekte moglichst sinnvoll struktu-
riert und mit Inhalten gefiillt werden sollten, war ein wesentlicher Bestandteil,
die im Feld tatigen Expertlnnen auch nach schwierigen Situationen und Prob-
lemen zu befragen. Die Antworten konnten hier in vier Themenfelder unter-
teilt werden: Probleme, die Individuen oder Gruppen von Individuen betreffen
(a), Schwierigkeiten musikalisch-dsthetischer Art (b), Probleme der Didaktik
(c) und Probleme, die aus Rahmenbedingungen (d) erwachsen.
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a) Individuum: Hier werden beispielsweise ungiinstige Teamkonstellationen
angesprochen, aber auch solche Hindernisse benannt, die spezifisch einer Per-
sonengruppe der Projektarbeit zugeordnet werden konnen. Auf Seiten der
SchiilerInnen stellen nach Meinung aller Expertlnnen disziplinarische Schwie-
rigkeiten eine grofle Hiirde des Gelingens dar:

,Zum Beispiel gibt es ja immer die Situation, dass man so eine
Radauklasse vor sich hat. Wir waren damit anfangs sehr {iberfordert,
weil wir in der Arbeit mit der Kompositionsklasse immer nur mit ei-
nem Kind zu tun haben.* (Astrid Schmeling, Schme 52)

Es wird zusitzlich auf spezifische Klassenkonstellationen hingewiesen, die
zum Teil letztendlich dazu fiihren konnen, dass die KompositionspadagogIn-
nen als Personen abgelehnt oder in ihrer Arbeit nicht akzeptiert werden. Letz-
tere wiederum behindern die kreative Entfaltung der SchiilerInnen, wenn sie
sich zu autoritdr mit ihren eigenen Vorstellungen durchzusetzen versuchen.

,,Es gibt viele Musiker, die dann ein eigenes Instrumentarium mit-
bringen, und dann ist im Prinzip schon klar, was man damit machen
muss oder machen kann oder worauf das hinauslauft.* (Matthias
Handschick, H 22)

AuBlerdem wird von einigen Expertlnnen die Vermutung geduflert, viele Kom-
ponistlnnen hétten selbst eher negative Erinnerungen an die eigene Schulzeit,
was ihre Einstellung und ihre Erwartungen an die Projekte beeinflusse. In Be-
zug auf die LehrerInnen wird neben der groBen Mehrbelastung vor allen Din-
gen davon berichtet, dass Projekte regelrecht boykottiert werden, einerseits
durch Abwesenheit, andererseits auch durch bewusst kontraproduktives Ver-
halten.

,,Jch hab es nicht oft, aber ich habe es — immerhin nur zweimal — in
vielen Jahren mit Lehrern zu tun gehabt, die richtig kontraproduktiv
waren, aber so richtig massiv kontraproduktiv.® (Gruppeninterview,
P2K 252)

b) Musikalisch-Asthetisch: Die Kompositionspidagoglnnen laufen bei der Ar-
beit mit den SchiilerInnen Gefahr, sich in den Projekten zu sehr selbst verwirk-
lichen zu wollen.

,,Wir sehen immer wieder, dass die Komponisten denken, sie konn-
ten jetzt hier eine eigene Komposition mit den Schiilern verwirkli-
chen. Oder dass die Komponisten gar ihre eigene Komposition spie-
len und nicht, dass die Komponisten die Schiiler zum Komponieren
anleiten und padagogisch titig sind.* (Burkhard Friedrich, F 74)
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Eine mangelnde Ausbildung der Lehrerlnnen im Bereich zeitgendssischer Mu-
sik wird an einigen Stellen angesprochen. Vor allem in der Grundschule wird
Musikunterricht bekanntermallen {iberwiegend als Neigungsunterricht erteilt,
was auch in den Projekten negativ auffillt. Die konventionellen dsthetischen
Vorlieben (Charts und Popmusik) sowie das schnelle Verfallen in ,,Ausdruck-
sclichés“'* sind die am Hiufigsten genannten Hindernisse fiir die Kompositi-
onsprojekte auf Seiten der SchiilerInnen.

,Natiirlich ist diese Situation immer wieder passiert, dass die Schiiler
mit der Musik, mit der sie vertraut waren, kamen und sagten, in die-
sem Bereich wollen wir arbeiten.* (Peter W. Schatt, Sch 118)

c¢) Didaktik: Besonders im Teamteaching wirkt sich negativ aus, wenn die Rol-
len im Unterricht nicht immer klar abgesprochen sind und die Unterrichtenden
sich ,,ins Wort fallen”, da dies zu Verwirrung bei den SchiilerInnen fiihren
kann. Das vielleicht groBBte Hindernis fiir die Kompositionspadagoglnnen stellt
wohl ihre fehlende padagogische und didaktische Ausbildung und Vorberei-
tung auf ihre Aufgabe in der Schule dar:

,Die wenigsten Komponisten arbeiten im Vermittlungssektor oder
haben ein padagogisches Know-how, was die Vermittlung ihrer ei-
genen Musik und {iberhaupt Neuer Musik anbelangt.” (Burkhard
Friedrich, F 36)

Umgekehrt wird den LehrerInnen bescheinigt, hdufig mit den offenen Lernsi-
tuationen in den Projekten iliberfordert zu sein und zu sehr auf bestimmte
Lernziele, Unterrichtsphasen und Ergebnisse fixiert zu sein.

d) Rahmenbedingungen: Die Probleme, die sich in diesem letzten Themenfeld
aus Sicht der Expertlnnen ergeben konnen, lassen sich unterschiedlichen
Komplexen zuweisen. In der Kooperation vieler Institutionen erschweren die
voneinander ganz verschiedenen Systeme und Funktionsweisen die Zusam-
menarbeit bedeutend:

,und das sind drei Systeme, die nicht gut zueinander passen, das
muss man auch so sehen. Kénnte man jetzt noch detailliert erldutern,
was da alles nicht passt, und die Folge ist, dass es organisatorisch
extrem schwierig miteinander zu verkniipfen ist.* (Ursula Brandstét-
ter, B 28)

4 S0 bezeichnet von Matthias Handschick.
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Eine Nachhaltigkeit der Projektarbeit wird bei einmaliger Durchfiihrung gera-
de von den in der Projektpraxis tdtigen Musikerlnnen und KomponistInnen
eher kritisch betrachtet:

,,Das Problem bei diesen Kompositionsprojekten ist, dass sie keine
Nachhaltigkeit haben. Da gibt es ein Projekt, dann ist es vorbei und
die Kinder fanden es toll, und dann wird es nicht wieder stattfinden.*
(Ortrud Kegel, K 85)

Die Finanzierung ist bei vielen der Befragten der Komplex, in dem die meis-
ten Hindernisse fiir das Gelingen gesehen und beschrieben werden. Fast alle
berichten von der mithsamen Akquise von Fordermitteln aus unterschiedlichen
Topfen, die jedes Jahr wiederholt werden muss. Diejenigen, die in der musika-
lischen oder padagogischen Praxis tétig sind, sind hier zudem oft iiberfordert,
da sie weder gelernt haben, solche Antrige zu stellen, noch ihnen die Zeit da-
fiir bleibt. In einzelnen Fillen verzégern sich Zahlungen wesentlich oder gerét
die Organisation im Zeitaufwand umfangreicher als die eigentliche komposito-
rische Arbeit. Besonders interessant ist, dass eine angemessene Bezahlung bei
zweil Expertlnnen vollkommen unabhingig voneinander in direkten Zusam-
menhang mit der Qualitdt der musikalischen Arbeit gestellt wird:

,,Das ist mir jetzt eigentlich doch noch sehr wichtig zu betonen, dass
eine hinreichende Finanzierung der beteiligten Personen ein ganz
wesentlicher Faktor ist fiir die Qualitidt. Denn wenn ich die Kompo-
nisten nicht ordentlich bezahle, werden die nicht verldsslich die zehn
Doppelstunden mit hohem Engagement machen, sondern dann wer-
den sie irgendwann mal anfangen und es so ein bisschen laufenlas-
sen.* (Ursula Brandstétter, B 57)

Die auffillig parallele Aussage im Gruppeninterview lautet:

,,Ich habe selber wieder den Fehler gemacht, 75€ [zu nehmen], das
geht nicht, das mache ich nie wieder. Da leidet sofort die Qualitét
drunter, weil man sofort anfiangt zu lavieren. Und zu gucken, wie
kann man das so organisieren, dass es schon nah beieinander ist, das
es Okonomisch wird. Das ist ganz schlecht.“ (Gruppeninterview,
P3MM 469)

Uberfiillte Lehrpline, die zudem der Musik des 20. und 21. Jahrhunderts nur
einen kleinen Stellenwert einrdumen, sind Probleme, die dem Komplex Schule
zugeordnet werden konnen. In einigen der Gespriche wird die oft unzu-
reichende Raumsituation bei Projektarbeiten kritisiert. Die Rdume sind oft viel
zu klein und nicht fiir Bewegungsarbeit ausgelegt, oder das Wegrdumen von
Tischen und Stiihlen zu jeder neuen Stunde nimmt zu viel Zeit in Anspruch
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und behindert die kreative Arbeit. Wenn die Gruppengréfle zu grof3 ist — teil-
weise wird von 36 bis 44 SchiilerInnen berichtet — konnen viele der Aufgaben
und Spiele nicht mehr sinnvoll durchgefiihrt werden.

Der Faktor Zeit ist in der Organisation von Kooperationsprojekten oft prob-
lematisch, sind beispielsweise Ferien oft nicht mit der vorlesungsfreien Zeit
kompatibel, und auch lang im Voraus geplante Tourneen der MusikerInnen
konnen nicht verlegt werden. Zu groBBe Abstéinde zwischen den Besuchen kon-
nen den Erfolg des Projektes erschweren aber auch die insgesamt angesetzte
Zahl der eigentlichen Stunden in den Schulklassen wird von vielen Expertln-
nen als zu gering angesehen: ,,Man konnte viel bessere Ergebnisse haben,
wenn man langer proben kann®. (Ortrud Kegel, K 44)

Fiir die Hochschulen und Universititen wird ein Nachholbedarf besonders
bei der Integration des Faches Kompositionspddagogik gesehen:

,Ich denke mal, dass der Apparat Hochschule, dass die Institution
Hochschule, nicht nur in Hamburg, sondern eigentlich iiberall, da ein
bisschen hinter dem Zahn der Zeit hinterher hinkt. Dieser Begriff
Musikvermittlung ist ja nun eigentlich schon sehr etabliert, sei es in
der Konzertpddagogik, auf Festivals oder auch im internationalen
Spektrum.[...] Und es wird eigentlich hochste Zeit, dass es dieses
Fach auch an den Hochschulen gibt. Da gibt es aber offenbar, was
diesen Fortschritt oder diese Notwendigkeit anbelangt, einfach noch
Nachholbedarf.* (Burkhard Friedrich, F 42)

3.4.3 Qualititsentwicklung von Kompositionsprojekten: Erfolgsbedin-
gungen

a) Rahmenbedingungen: Neben den Schwierigkeiten in Projekten wurden die
Expertlnnen auch gebeten, aus ihrer Sicht Kriterien fiir den Erfolg zu nennen.
Nach der Kodierung liel sich zunichst erkennen, dass sich ein Teil der hier
genannten Aspekte ebenfalls anhand der sieben oben vorgestellten Faktoren
der Rahmenbedingungen ordnen lieBen. Nicht nur die eigentliche Arbeit selbst
also wird als entscheidend wahrgenommen, sondern auch das, was ,,hinter der
Biihne liegt®, wie es im Gruppeninterview gedullert wird. Zeit ist auch hier ei-
ne wichtige GroBle, denn Projekte sollten eine angemessene, aber begrenzte
Lange haben, die bei ca. zehn Doppelstunden angesetzt wird. Von vielen Ex-
pertinnen wird eine Arbeit im Block vorgezogen, zumindest aber werden
schon Abstdnde zwischen den Schulbesuchen von zwei Wochen als zu lang
angegeben, da die Gefahr besteht, immer wieder von vorne beginnen zu miis-
sen. Eine Begrenzung auf Schulstunden a 45 Minuten wird kritisch gesehen:
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,,Man braucht Zeit, und das ist das Schwierigste. Am besten natiirlich
so viel Zeit, dass man mal liber dieses normale Unterrichtsskelett
hinaus arbeiten kann, also nicht die 45 Minuten, wo der Gong dann
alles unterbricht.* (Silke Egeler-Wittmann, E-W 30)

Eine ausreichende Finanzierung wird genannt und im Gruppeninterview bei
200€ pro Schulbesuch angesetzt. Besonders nachhaltig kann dann gearbeitet
werden, wenn eine dauerhafte finanzielle Absicherung besteht, wie in einigen
Féllen derzeit durch die Forderung im Netzwerk Neue Musik.

Auch auf der Ebene der Kooperationen sollte eine langfristige Arbeit ange-
strebt werden, da daraus Impulse fiir entstehende Festivals oder Zusammenar-
beiten in neu entwickelten Projekten erwachsen konnen:

,,Und dort kamen dann [...] die Leute mal an einen Tisch, von denen
er wusste, dass sie so eine Arbeit machen. Das war eigentlich wie so
eine Initialziindung, die Geburtsstunde von tollen Projekten und Zu-
sammenarbeiten.” (Silke Egeler-Wittmann, E-W 94)

Eine gute Organisationsstruktur wird immer wieder genannt, wenn es um er-
folgreiche Projekte geht. So konnen sich die Teams dann besser auf ihre Kern-
aufgabe im Unterricht konzentrieren, wenn sie nicht verpflichtet sind, Admi-
nistratives zu erledigen. Wenn die Institution ,,Schule* dabei durch eine gute
Infrastruktur (geeignete Rdume und flexible Zeiten), aber auch durch ein ,,Rii-
cken frei halten (Silke Egeler-Wittmann, E-W 34) die Arbeit der Gruppen un-
terstiitzt, wird dies in den Interviews sehr positiv bemerkt.

,Wichtig finde ich, [...] dass in den Schulen garantiert ist, dass der
Musikunterricht auch stattfinden kann. Dass Rdume zur Verfiigung
stehen, dass moglicherweise eben auch tatsdchlich Raum gegeben
wird fur Projekttage.” (Peter W. Schatt, Sch 108)

Die Teambildung ist fiir eine gute spétere Zusammenarbeit entscheidend und
wird in fast allen Interviews zur Sprache gebracht.

,Ein gut funktionierendes Team, das ist, glaube ich, etwas ganz
Zentrales. Alle, die mit dieser Gruppe oder mit einer Gruppe arbei-
ten, miissen sich gut absprechen.” (Hans Schneider, Schne 37 )

Dabei ist zusdtzlich wichtig, dass die spéteren Rollen gekliart und Aufgaben,
wie z.B. eine Weiterfiihrung der Arbeit in den dazwischen liegenden Stunden,
klar benannt werden. Aber auch das Zwischenmenschliche wird als wichtig fiir
gelungene Kommunikation und damit erfolgreiche Projekte gesehen. So ant-
wortet Astrid Schmeling auf die Frage nach Bedingungen fiir erfolgreiche Pro-
jekte: ,,Wie man miteinander zurechtkommt, was man vorher nie weil}.
(Schme 62) Bei dieser Aussage wird allerdings auch deutlich, dass gerade die
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Teamzusammenarbeit nicht immer im Vorfeld abgeschitzt werden kann. Die-
se Einschitzung wird auch von anderen Expertlnnen unterstiitzt, wenn sie be-
richten, dass selbst die Zusammenarbeit mit vorher ausgesuchten PartnerInnen
sich im Verlauf noch vollig anders entwickeln kann, als zundchst angenom-
men. Trotzdem kann man davon ausgehen, dass zumindest ein Kennen lernen
der Teampartner untereinander oder gar eine Wahl der Partner vor Beginn der
Arbeit in den Schiilergruppen hier hilfreich und konfliktvermeidend wirken
kann.

Alle ExpertInnen nennen die (auBerschulische) Offentlichkeit als zentralen
Faktor fiir erfolgreiche Projekte. Sich an anderen Orten als der Schule und an-
deren Menschen mit einem eigenen Produkt prasentieren zu konnen, ist fiir die
SchiilerInnen ein entscheidender Motivationsfaktor bei den Kompositionspro-
jekten. Bei Matthias Handschick wird noch zusétzlich die Teilnahme an Wett-
bewerben angesprochen:

,Was fiir die Schiiler wichtig ist, oder was immer viel Motivation
bringt, sind Erfolge bei Wettbewerben, wenn man dann verreisen
kann, eingeladen wird zu Preistragerkonzerten oder irgendwelche
Urkunden mitbringen kann.* (Handschick, H 4)

Metakommunikation vor, wahrend und nach den Projekten sichern immer
wieder die Klarheit iiber die Rollenverteilung und Aufgaben und werden daher
als sehr entscheidend fiir den Erfolg angesehen. Dabei sollte vor Beginn der
schulischen Arbeit ein ,,inhaltliches Anliegen* (Peter W. Schatt) und eine di-
daktische Basis gemeinsam entwickelt und kommuniziert werden. Vor- und
Nachbereitungen jeder Stunde sichern eine kontinuierliche Qualitdt der Pro-
jektstunden, und die gemeinsame Reflexion bietet immer wieder Gelegenhei-
ten, Schwierigkeiten anzusprechen und das weitere Vorgehen gemeinsam zu
planen. In den groBeren Kooperationsprojekten wird dariiber hinaus aber auch
immer von Zwischenreflexionen berichtet, in denen nicht nur einzelne Stun-
den reflektiert, sondern auch groBBere Zusammenhénge aus einer gewissen Dis-
tanz und auch mit auflen stehenden Personen diskutiert werden kénnen.

b) Erfolg im Verlauf der Projektstationen (prozessbezogen):

Die Aussagen der InterviewpartnerInnen in Bezug auf erfolgreiche Projektar-
beit lieBen sich in einem zweiten Schritt auch in Bezug auf die Verldufe vor-
sichtig entlang der modellhaft entwickelten Stationen kategorisieren. So wird
fiir die Einfiihrungsphase vor allen Dingen eine ,Initialziindung®“ (Hans
Schneider) und ein guter Einstieg als wesentlich genannt. In der Material-
sammlungsphase stehen gute Inputs auf den Gruppen angemessenen Niveaus
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im Zentrum der Aussagen. Hier ist also eine gute und gezielte Aufgabenstel-
lung, eine mogliche Vorauswahl von Themen oder Instrumenten durch die
Expertlnnen gefragt. Die Materialstruktur und -auswahl wird dann als beson-
ders erfolgreich beschrieben, wenn es in den Gruppen einzelne SchiilerInnen
gibt, die durch besonders kreative Ideen zum Gelingen der kompositorischen
Arbeit beitragen.

,,Entscheidend ist, wenn es wirklich gut wird, dass in der Klasse ein

paar Kinder sind, die kreatives Potenzial mitbringen.” (Bernhard
Rissmann, R 70)

In der Probenphase sollten gerade die Teammitglieder die SchiilerInnen immer
wieder ermutigen, sich nicht zu schnell mit der Qualitit der eigenen Arbeit zu-
frieden zu geben. Nach Abschluss des Projektes sollte eine gemeinsame Re-
flexion stehen, denn:

,wenn das Ganze dariiber hinaus dann auch noch abhingig von der
Altersstufe reflektiert wird — das heif3t, wenn die Schiiler dann dar-
tiber hinaus auch in der Lage sind, das, was sie getan haben, sprach-
lich zu reflektieren — dann ist das noch einmal ein ganz wichtiger
Aspekt von einem erfolgreichen Kompositionsprojekt.“ (Ursula
Brandstitter, B 113)

4 Zusammenfassung der bisherigen Auswertungsergebnisse

Bei der Analyse der ExpertInneninterviews konnten zunichst vier Kernkatego-
rien (siche Abb. 1) herausgearbeitet werden, entlang derer sich die Aussagen
der Expertlnnen einsortieren lieBen. Dabei handelt es sich um Struktur und
Prozesse der Projekte, ihre Begriindungen und Hinweise der Expertlnnen zur
Qualititsentwicklung.

Bei der genaueren Untersuchung der Aussagen zur Projektstruktur konnten
sieben Faktoren in einem Strukturmodell (siche Abb.2) herausgearbeitet wer-
den, die entscheidend sind fiir den Aufbau von solchen Kompositionsprojek-
ten, wie sie hier untersucht wurden: Zeit, Finanzen, Kooperationen, Organisa-
tionsstruktur, Team(bildung), Offentlichkeit und Metakommunikation. Ein
zweites Modell beschreibt die Abldufe oder Stationen im zeitlichen Gesamt-
rahmen, die sich in Projektentwicklung (Projektinitiative/Themenwahl, Teil-
nehmerauswahl, Projektvorbereitung und Metakommunikation), Projektreali-
sierung (Einfiihrungsphase, Materialsammlung, Materialauswahl/-struktur und
Korrektur/Proben) und den Projektabschluss (Auffiihrung, Evaluation) glie-
dern (siche Abbildung 3). Fiir die verschiedenen Faktoren der beiden Modelle
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konnten anhand der Aussagen wesentliche konstituierende Merkmale aufge-
zeigt werden, die sich in Zukunft auch fiir weitere Kompositionsprojekte fla-
chendeckend quantitativ feststellen lassen. Auf eine Darstellung der Analyse
der Aussagen liber die Forderung kreativer Prozesse und damit einer stirker
didaktisch orientierten Perspektive musste im Rahmen dieses Aufsatzes aus
Platzgriinden verzichtet werden, dies wird aber an anderer Stelle geschehen.

Als  Begrindungen fiir Kompositionsprojekte =~ wurden  neben
nicht-musikspezifischen Erfahrungen vor allem musikalische Lernziele
(Wahrnehmung und Asthetik, zeitgendssische Musik und Produktion) in den
Interviewaussagen angegeben.

Fiir die Qualititsentwicklung der Projekte wurden zunéchst die notigen
Kompetenzen der Teammitglieder erfragt und analysiert. Dabei konnten be-
sonders die fiir Kompositionspddagoglnnen nétigen Kompetenzen in verschie-
denen Bereichen (didaktisch-methodisch, musikalisch-dsthetisch und person-
lichkeitsbezogen) festgestellt werden, wéhrend bei LehrerInnen besonders auf
ihre professionalisierten Kenntnisse im didaktisch-methodischen Bereich hin-
gewiesen wurde. Die Hindernisse fiir ein Projektgelingen werden von den Ex-
pertlnnen entlang dhnlicher Faktoren gesehen (musikalisch-dsthetisch, person-
lich); zusitzlich konnten aber solche Probleme aufgezeigt werden, die aus
schlechten Rahmenbedingungen erwachsen. Die in den Interviews genannten
Erfolgskriterien wurden zunéchst entsprechend dem Strukturmodell den sieben
dort analysierten Faktoren zugeordnet. Zusatzlich ergab sich eine Anordnung
entlang der Stationen des Prozessmodells.

5 Qualitiatsfaktoren in Kompositionsprojekten

Die Ergebnisse der Interviewanalyse zu den vier Kernkategorien lassen sich
zuletzt zu Aussagen iiber Qualitditsmerkmale und -faktoren in Kompositions-
projekten zusammenfiihren. Die Hinweise, die sich auf diese Art ergeben,
konnen einerseits direkt in die Praxis zurlickgespiegelt werden, erlauben aber
andererseits auch eine weitere wissenschaftliche Begleitung und Aufarbeitung
von Projekten mit auBBerschulischen KompositionspadagogInnen.

Da gute Rahmenbedingungen in allen Interviews als zentral fiir das Gelin-
gen der Projektarbeit angesehen werden, liegt hier ein erster Schwerpunkt der
Qualitatsmerkmale.
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Eine angemessene und langfristig angelegte finanzielle Forderung er-
leichtert die zeitaufwéndige Planung und Durchfiihrung der Projekte und
kann nachhaltige Kooperationen ermoglichen.

Die Entlastung der piddagogisch-musikalisch arbeitenden Teams von
administrativen Aufgaben gibt ihnen mehr Spielraum fiir ithre Kernauf-
gabe in der Gestaltung der Projektarbeit.

Eine sorgfiltige Planung und inhaltliche Klarung in der Entwicklungs-
phase kann spitere Probleme in den Teams verhindern.

Die Teilnahme kann fiir unterschiedliche Schiilerlnnen aus allen Schul-
formen und Schulstufen moglich sein. Eventuelle Ausschreibungen soll-
ten diesen Faktor beriicksichtigen.

Der zeitliche Rahmen fiir die konkrete Arbeit in den Schulen sollte nicht
unter acht Doppelstunden liegen. Als ideal hat sich eine Liange zwischen
zehn und zwanzig Doppelstunden erwiesen.

Der Teambildung sollte bei groBBeren Projekten genligend Aufmerksam-
keit geschenkt werden. Denkbar sind Auftaktveranstaltungen, in denen
sich die Beteiligten kennen lernen konnen und sich dann selbststindig
fiir die Zusammenarbeit in Teams finden. Auch eine sinnvolle Zusam-
mensetzung nach gemeinsamen Kriterien durch eine Kommission oder
Jury ist aber moglich. Eine Teambildung nach rein organisatorischen
Malstédben kann zu Problemen fiihren.

Verbindliche Metakommunikation bietet immer wieder eine Plattform
fiir Austausch und Reflexion. Die Aufgabenverteilung und das Rollen-
verstdndnis in den Teams sollten zu verschiedenen Zeitpunkten in den
Projekten thematisiert werden, um Konflikten vorzubeugen. Der kollegi-
ale Austausch kann zum Ausloser fiir Folgeprojekte und eine Weiterfiih-
rung der Themen im Musikunterricht werden.

Supervisionen stellen eine sinnvolle Moglichkeit dar, um die Reflexion
des Teams und der Projektarbeit anzuregen.

Die Auffiihrung der entstandenen Kompositionen an besonderen (auller-
schulischen) Orten erhoht die Motivation fiir die SchiilerInnen und bietet
einen Erfahrungsraum, der nachhaltig im Gedéchtnis bleiben kann.

Als wiinschenswert wird eine Informationsbroschiire fiir potenzielle
Forderer und Ausrichter solcher Kompositionsprojekte erachtet.
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In der Interviewanalyse wurde deutlich, dass die Qualititsentwicklung in
Kompositionsprojekten eng gekoppelt ist an ein Verstindnis stindiger Weiter-
entwicklung der Projektarbeit, das sich auf verschiedenen Ebenen zeigt.

Themen und Inhalte werden durch die Reflexion vergangener Projekte
an die aktuelle Situation, die Gruppen und Umstdnde angepasst.

Durch eine immer wieder neue Mischung der Teams wird verhindert,
dass sich starre Verhaltensmuster bilden. Teamer mit viel Erfahrung
konnen als Mentoren fiir erstmalige TeilnehmerInnen wirken.

LehrerInnen kénnen Berlihrungsdngste mit zeitgendssischer Musik ab-
bauen und eventuell in diesem Bereich bestehende Defizite in der Aus-
bildung ausgleichen. Die Arbeit in Teams ermdglicht einen neuen Blick
auf Unterricht, kann Impulse geben und Routinen aufbrechen.

Eine wiederholte Teilnahme an Kompositionsprojekten ermoglicht auch
den auBlerschulischen KiinstlerInnen einen Kompetenzzuwachs fiir den
Umgang mit der Zielgruppe.

Dessen ungeachtet sollte allerdings dringend auch in der Ausbildung der
angehenden MusikerInnen und Komponistlnnen auf die verdnderten An-
forderungen und Moglichkeiten ihrer Arbeitswelt reagiert werden: eige-
ne Studiengidnge der Kompositionspadagogik oder entsprechende Modu-
le in den kiinstlerischen Studiengéngen sind fiir einen Kompetenzautbau
notwendig.
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JULIA WIENEKE

Learning Music Through Composing.
A Qualitative Study of Art Projects in Schools

SUMMARY

Whereas British orchestras and musicians have witnessed a long tradition of
arts projects in schools, in Germany these kinds of classroom activities in co-
operation with artists have developed rapidly only during the last five years.
This explorative study aims at looking at the specific factors that constitute
such projects by interviewing a sample of different experts in that field, in or-
der to establish an exemplary model for similar future projects. The nine guid-
ed interviews were lead with teachers, composers, musicians and university
professors from different parts of Germany. All of the interviewees are re-
nowned personalities with abundant expert knowledge of arts projects. The
audio material was recorded and transcribed using f4 and MAXQDA: all texts
were completely coded using open coding and in-vivo-codes. At the end of the
analyzing process, all codes were grouped into four main categories. These
categories were identified as framework and processes of art projects, their le-
gitimation for education and as the experts’ suggestions for the promotion of
quality.

A closer look at the experts’ statements regarding the parame-
ters/frameworks leads to seven pivotal factors for a model regarding the or-
ganizational framework of school projects with composers and musicians
teaching in teams. These factors were identified as time, finances, cooperation,
organization, building of teams, public sphere and Meta communication.

A second model in this paper looks at the courses of events and processes
during projects, which include three main phases: that of development, execu-
tion and conclusion. During the development stadium, a phase of initiative and
choice of topic, a phase of choosing participants, of preparation and the ongo-
ing process of meta-communication could be distinguished. The process of ex-
ecution is divided into an introductory phase, the gathering, choosing and
structuring of material, and a stage of rehearsal/correction. Public presentation
of composed pieces and their evaluation induce the stage of conclusion for the
projects.

Both models include essential and comprehensive characteristics of art pro-
jects as identified by the experts. Justifications for art projects in school could
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be specified as music learning objectives, such as auditory and aesthetic per-
ception, contemporary music and production; but the experts also affirmed the
importance of non-musical experiences. In order to gather information of the
promotion of quality in art projects, interviewees were first asked about neces-
sary skills of different partners in the teams, namely the teachers, musicians
and composers. Their answers were grouped into the following categories:
principles of teaching, musical and personal skills. The experts saw hindrances
for the success of art projects along similar lines. However poor organizational
framework also played an important role in the interview passages. Criteria for
success were analyzed according to the seven factors of the structural model;
additionally, they followed the line of the processes (second model) in pro-
jects.

Factors of quality in art projects with composers and musicians can be de-
fined at last through the interpretation of the key aspects from the four main
categories. The evolving indications can then be lead back into the field, but
they also open up possibilities for further research of art projects in coopera-
tion with schools and musicians.

The factors of quality firstly concern a supportive organizational frame-
work, since this is stressed in almost all interviews.

- An adequate and long ranging financial funding eases the time consum-
ing development and execution and leads to sustainable cooperation.

- Discharging the educational teams of administrative duties will give
them a greater scope for their core task in classrooms.

- Careful planning and clarification of topics in the developmental stage
may reduce problems later in the processes.

- Participation in arts projects should be made possible for students of all
ages and abilities. Calls for bids should take this into account.

- The time frame for projects should not fall short of eight double periods.
From the experts’ perspective a scope between ten and twenty double
periods was considered to be ideal.

- Team building should be regarded with time and consideration. It would
be advisable to start with a kick-off event, where all teamers get to know
each other and are able to choose their future team partners. It is also
possible to let a jury choose the teams according to content-related crite-
ria. Building teams only for organizational reasons may lead to conflicts
in the future.
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Mandatory meetings for Meta communication will give room for reflec-
tion and exchange. The distribution of tasks and the understanding of
each team member’s role should be discussed at various times during the
projects to prevent deeper conflicts. Cooperative exchange can lead to
further projects and an inclusion of topics into music lessons.

Supervision and mentoring are helpful measures to stimulate reflection
within the team and their work.

Performing the students’ compositions beyond school premises will
heighten their motivation and allow for a long lasting experience.

An information booklet for potential sponsors of art projects would be of
great value.

In the process of analyzing the data it became clear that the promotion of qual-
ity in art projects is closely connected to an understanding of their perpetual
development.
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Topics of projects will be better adjusted to the current situation; the
students and the overall conditions if a reflection of past experiences has
taken place.

By mixing teams anew, the establishment of rigid behavioral patterns
can be avoided. Participants with more experience can team up with
those being new to the subject.

Teachers can lose their potential reservations towards contemporary mu-
sic and build up new skills in this area. Working in teams allows for a
fresh view on teaching, gives new impulses and breaks teaching habits.

A repeated participation in art projects enables composers and musicians
to build up skills too.

It is highly desirable to adjust college education of musicians and com-
posers to the changing work fields and the evolving possibilities. Sepa-
rate courses of study or corresponding modules in artistic courses are ur-
gently required for the development of sufficient skills.



