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Miriam Meisterernst

»Manchmal hat man ja einfach so Melodien im Kopf“

Sprachbildliche Rekonstruktion von Schiler*innenvorstellungen
zu Komposition

“Sometimes you simply have melodies in your head”.
Metaphorical Reconstruction of Pupils’ Conceptions About
Composition

In the German music educational discourse, the increase of publications on com-
position in music lessons has produced a variety of terms which are used to cir-
cumscribe the concept of composition or attempt to define it more broadly. These
substitute terms are employed mainly to avoid connotations of composition as the
product of an ingenious mind, which in turn might lead to certain narrow concep-
tions of the term. With regard to composing in school, the question arises whether
the term ‘composition’ evokes similar connotations in pupils as are implied in
music education research. This article presents selected results from a broader
study by focusing on reconstructing pupils’ conceptions about composition and in-
terpreting them regarding the implied genius connotation. This is achieved using
the theory of experience-based understanding and systematic metaphor analysis as
a method of qualitative research, both of which are employed in music education
research for the first time.

1. Einleitung

In der musikpddagogischen Forschungslandschaft erfihrt das Komponieren mit
Schiiler*innen seit einigen Jahren zunehmende Beachtung. Dabei fillt auf, dass
der Begriff ,Komposition® haufig umgangen und stattdessen auf ,eine Fiille von
Ersatzbezeichnungen“ (Wieneke, 2016, S. 78) zurilickgegriffen wird, wie etwa
,Musik-Erfinden (Kranefeld & Voit, 2020; Reitinger, 2008), ,Gestaltungsarbeit”
(Nimczik, 1991), ,Produzieren von Musik” (Wallbaum, 2009) oder ,musikalische
Gestaltungen” (Schneider, 2012). Die Verwendung solcher Alternativen diirfte in
erster Linie auf inhaltliche, zum Teil implizite Engfithrungen zuriickzufiihren
sein, die mit dem Begriff ,Komposition' verbunden werden (Aigner, 2017, S. 44).
So begriindet Zill (2016) beispielsweise die Entscheidung fiir die Wahl des
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Produktionsbegriffs damit, dass sich auf diesem Wege ,problematische Grenz-
ziehungen zwischen Komponieren, Improvisieren und Arrangieren“ vermeiden
liefRen (S. 22), da der ,eng gefasste” (S. 21) Begriff ,Komponieren‘ in seinen Augen
an ,Produktionsformen der europdischen Kunstmusik gekniipft ist“ (ebd.). Auch
Aigner (2017) stellt einen solchen Zusammenhang fest, wenn er den Begriff , mit
einer jahrhundertelang gewachsenen Kunst- und Handwerkstradition“ (S. 44)
verbunden sieht, gepragt vor allem durch die Genieédsthetik des 19. Jahrhunderts
(ebd.). Diese Konnotation scheint zu gewissen ,Beriihrungsangste[n]“ (Wieneke,
2016, S. 81) beizutragen und in schulischen Kontexten davor zuriickschrecken zu
lassen, ,die Werke der musikalischen ,Genies‘ und die der unerfahrenen Laien
mit dem gleichen Wort zu erfassen“ (ebd.). Eine solche Vermeidungsstrategie
wird jedoch durchaus kritisch als ,weder notwendig noch sinnvoll“ (Schlothfeldt,
2018, S. 329) beschrieben, da so der Arbeit von Schiiler*innen ,von vornherein
der Status des Komponierens [...] abgesprochen“ (Schlothfeldt, 2015, S. 35) wer-
de.

Das offensichtliche Ringen mit dem Begriff ,Komposition‘ im musikpadagogi-
schen Diskurs, das sich auch in den Uberzeugungen von Unterrichtenden (Weber,
2021, S. 83-90) widerspiegelt, wirft mit Blick auf schulische Kompositionspro-
zesse die Frage auf, was Schiiler*innen eigentlich unter Komposition verstehen,
wie sie Uber dieses vielfiltige Handlungsfeld denken und inwieweit dieser Be-
griff fir sie gegebenenfalls dhnlich konnotiert sein konnte. Dies stand bislang
jedoch noch nicht im Zentrum der Forschung, weshalb sich mein Dissertations-
projekt an der musikpadagogischen Forschungsstelle der TU Dortmund diesem
Desiderat widmet.

Zur Erforschung dieser Fragestellung erscheint das Konstrukt der Schiiler*in-
nenvorstellungen in besonderer Weise geeignet, da die Vorstellungsforschung
darauf abzielt, zu ergriinden, mit welchen Vorverstandnissen und Denkmustern
Schiiler*innen den im Unterricht behandelten Phdnomenen begegnen. In zahl-
reichen anderen Fachdidaktiken haben dazu bereits umfangreiche Studien zu
einer Vielzahl curricularer Inhalte stattgefunden, und insbesondere in der Na-
turwissenschaftsdidaktik wird die Erforschung von Schiiler*innenvorstellungen
inzwischen als ,wichtigste[r] Zweig“ (Gropengiefier & Marohn, 2018, S. 51) der
Unterrichtsforschung betrachtet. In der Musikpdadagogik sind hingegen - abge-
sehen von vereinzelten Untersuchungen, etwa der Studie von Burnard (2004) zu
den Vorstellungen von Schiiler*innen zum Lernen im Musikunterricht oder der
Untersuchung von Jackson (2005) zur Bedeutung von Musik fiir Schiiler*innen
- grofde Themenbereiche des Faches in Bezug auf Schiiler*innenvorstellungen
auch international bislang unbeforscht.

Im vorliegenden Beitrag wird daher zum einen dargestellt, wie das Konstrukt
der Schiiler*innenvorstellungen fiir musikpadagogische Zusammenhdange frucht-
bar gemacht werden kann. Zum anderen wird - als ein exemplarischer Einblick
in die Befunde - gezeigt, inwieweit Aspekte von Geniedsthetik auch in den Schii-
ler*innenvorstellungen zu Komposition eine Rolle spielen.
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2. Theoretischer Hintergrund

Gemafd der moderat konstruktivistischen Lerntheorie, deren Nutzen seit einiger
Zeit auch fiir die Musikpadagogik aufgezeigt wird (z.B. Krause, 2014; Spychin-
ger, 2008; Scharf, 2007), wird Lernen nicht als passiver Aufnahmeprozess, son-
dern als aktives Konstruieren seitens der Schiiler*innen verstanden. Den Aus-
gangspunkt dieser Konstruktionsleistungen bilden mitgebrachte ,Erfahrungen,
Wahrnehmungen, Kenntnisse[n], Einstellungen, Interessen [und] Wertungen®
(Adamia, 2008, S. 19), weshalb ihnen eine zentrale Bedeutung fiir gelingenden
Unterricht zukommt. Solche Vorverstindnisse im Sinne ,subjektive[r] gedankli-
che[r] Konstruktionen“ (Gropengiefder & Marohn, 2018, S. 51) werden unter dem
Begriff ,Schiiler*innenvorstellungen‘ zusammengefasst. Aufgrund der vielfaltigen
lebensweltlichen Erfahrungen von Schiiler*innen mit dem Sujet Musik diirfte die
Kenntnis von Vorstellungen auch fiir dieses Fach eine bedeutsame Rolle spielen.

Da es sich bei Vorstellungen um individuelle gedankliche Konstruktionen
handelt, kdnnen sie empirisch nicht unmittelbar erfasst, sondern ausschliefllich
anhand der Auerungen einer Person interpretativ erschlossen werden (Gropen-
giefler, 2020, S. 9). Um dieses Vorgehen theoretisch zu fundieren, haben sich ins-
besondere in der deutschsprachigen Biologiedidaktik verschiedene und mit dem
Vorstellungsbegriff eng verbundene Grundlagentheorien etabliert (Zabel, 2020,
S. 29). Im Zuge meiner Forschung hat sich jedoch herausgestellt, dass nicht jede
dieser Theorien als sinnvoller Rahmen fiir eine musikpadagogische Schiiler*in-
nenvorstellungsforschung dienen kann. So zielt beispielsweise die durch die ent-
wicklungspsychologischen Studien von Jean Piaget angeregte und weit verbreite-
te Conceptual-Change-Theorie (z.B. Kriiger 2007; Gropengieféer & Marohn, 2018)
auf eine Vorstellungsverdnderung bei den Lernenden ab. Da das Anstreben eines
solchen Konzeptwechsels jedoch voraussetzt, dass es fehlerhafte Alltagsvorstel-
lungen gibt (z.B. in der Physik: Die Sonne geht unter), die es durch im Unterricht
vermittelte und fachwissenschaftlich begriindete Vorstellungen zu verandern gilt
(Die Erde dreht sich in ihren Erdschatten), kann die Conceptual-Change-Theorie
fiir viele Bereiche der Musikpddagogik als nur bedingt anschlussfahig betrachtet
werden. Dies liegt in den grundsatzlichen Besonderheiten des kiinstlerischen
Faches ,Musik‘ begriindet, das laut Gebauer (2016) ,in erster Linie nicht eine
Wissenschaftsdisziplin vertritt, sondern aus einer kulturell tradierten Fachpraxis
entstammt” (S. 117). Daraus ergeben sich eigene didaktische Perspektiven, wes-
halb ,nicht samtliche Prinzipien, die fiir ein logisches Aufgabenfach gelten, auf
Lehr- und Lernprozesse in Musik libertragbar” (S. 116) sein kénnen.

Aufgrund dieser Voraussetzungen hat sich die sogenannte Theorie des er-
fahrungsbasierten Verstehens (Gropengiefer, 2007) hingegen als eine fiir mein
Erkenntnisinteresse besonders geeignete Grundlagentheorie der Vorstellungs-
forschung erwiesen, da sie im Gegensatz zum Conceptual Change auf ein wer-
tungsfreies Verstehen von Schiiler*innenvorstellungen im Sinne subjektiv-ge-
danklicher, auf individuellen Erfahrungen basierender Konstrukte abzielt. Bei
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der Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens handelt es sich um eine von
Gropengiefler (2007) fiir didaktische Zusammenhdnge vorgenommene Adap-
tion der kognitiven Metapherntheorie nach Lakoff und Johnson (1980), die den
Zusammenhang von Erfahrung, Denken und Sprache erklart und dadurch ,ein
erfolgreiches Instrumentarium darstellt, um ein tieferes Verstindnis von Lerner-
vorstellungen zu erhalten“ (Grof3, 2007, S. 25).

Die kognitive Metapherntheorie zdhlt zu den so genannten Embodied-Cog-
nition-Ansatzen, die in der Kognitionswissenschaft beheimatet sind und deren
gemeinsamer Ausgangspunkt die Grundannahme ist, ,,dass das sensorische und
das motorische System relevant fiir kognitive Prozesse sind und Denken in ge-
wisser Weise einen wahrnehmenden und sich bewegenden Korper voraussetzt”
(Weber, 2017, S. 58). Der spezifische Fokus der kognitiven Metapherntheorie liegt
dabei auf einem Kkonstatierten Zusammenhang von Koérper und Kognition, der
nach Lakoff und Johnson darin besteht, dass sich das kognitive System funda-
mental und von friihester Kindheit an ,in Erfahrungen mit der Wahrnehmung,
der Korperbewegung im Raum, der Manipulation von Objekten und unserer phy-
sischen und sozialen Umwelt“ griindet (Grof3, 2007, S. 18). Da die konzeptuellen
Strukturen des Denkens somit aus physischen Erfahrungen erwachsen, werden
sie auch als verkorpert (embodied) bezeichnet.

Grundsatzlich werden dabei zwei Formen vorgedanklicher koérperlicher Er-
fahrungen unterschieden, auf denen das Denken strukturell beruht und die
universell sind. Kindsthetische Schemata erwachsen aus der Bezugnahme des
Individuums zur Umwelt bzw. zum eigenen Koérper. Zu diesen Schemata zdhlen
zum Beispiel das Ursprung-Pfad-Ziel-Schema, das sich darauf zuriickfiihren lasst,
»schon als Kleinstkind den Weg von einem Ort zu einem anderen gesucht zu ha-
ben“ (Schmitt et al., 2018, S. 22), oder das Teil-Ganzes-Schema, das an die Kérper-
erfahrung anschlief3t, ,,aus Gliedern zu bestehen, die wir einzeln und unabhéngig
voneinander bewegen konnen und [die] dennoch ein Ganzes“ bilden (ebd.). Die
zweite Kategorie verkorperter Erfahrungen bilden Basisbegriffe, die eine unmit-
telbare bildliche Vorstellung bei uns ausldosen, weil es sich dabei entweder um
sensomotorische Tatigkeiten handelt (z.B. greifen, bauen oder gehen) oder um
Begriffe, mit denen konkrete, korperlich erfahrbare Objekte bezeichnet werden
(z.B. Haus oder Baum) (Grof3, 2007, S. 19).

Im Gegensatz zu verkérperten Schemata und Basisbegriffen sind abstrakte
Phdnomene und Vorgédnge nicht erfahrungsbasiert und damit auch nicht unmit-
telbar verstiandlich. Um ein abstraktes Phdnomen wie beispielsweise das Lehren
und Lernen erfassen zu konnen, wird daher stets auf verkorperte Basisbegriffe
und Schemata zuriickgegriffen, in diesem Fall zum Beispiel aus dem Bereich des
Bauens. Dies zeigt sich, wenn etwa von der Konstruktion von Wissen, dem Er-
werb fachlicher Grundlagen oder dem Fundament gesprochen wird, das schon
frith gelegt wird und auf dem der weitere Stoff aufbaut (Marsch, 2009, S. 86-89).
Im Sinne der kognitiven Metapherntheorie wird in Beispielen wie diesen ein
Ausdruck aus einem direkt verstdndlichen, erfahrungsbasierten Quellbereich
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(hier: ,Bauen’) in einen neuen, abstrakten Zielbereich (,Lehren und Lernen‘)
libertragen. Diese ,Uber-Tragungen’ werden entsprechend der griechischen Be-
deutung des Begriffs als Metaphern bezeichnet.! Basisbegriffe und Schemata
sind dabei insofern ,metapherngenerierend’, als dass sie den Ausgangspunkt fiir
Metaphern bilden. Wenn mehrere Metaphern denselben Quell- und Zielbereich
haben, werden sie als metaphorisches Konzept zusammengefasst. Die oben ge-
nannten Beispiele gehéren demnach zu dem metaphorischen Konzept LEHREN
UND LERNEN IST BAUEN? flir das Guski (2007) eine ,ubiquitidre Prasenz [...] in
padagogischen Texten aller Zeiten“ belegen konnte (S. 156) und das Oberschmidt
(2017) in dhnlicher Weise auch in Konzepten vom musikalischen Lernen wieder-
gefunden hat.

Wie aus diesen Ausfiihrungen ebenfalls deutlich wird, ist nicht nur das abs-
trakte Denken, sondern als Folge davon auch die Sprache ,metaphorisch’ d.h.
bildlich, strukturiert, da mit ihrer Hilfe abstrakte Ideen ausgedriickt werden, die
auf aus der korperlichen Erfahrung entstandene Bilder rekurrieren. Auf Grund
dieser Homologie von Sprache und Kognitionssystem (Kruse et al., 2011, S. 8)
lassen sich anhand der Sprache somit Riickschliisse auf das Denken ziehen. Die
Sprache ist daher ,eine wichtige Erkenntnisquelle” (Lakoff & Johnson, 2011, S. 12)
und ,die Untersuchung der verwendeten Metaphern kann tiefe Einsicht in Ver-
stehensprozesse” (Gropengiefer, 2020, S. 17) in Bezug auf komplexe Phianomene
wie das Komponieren liefern. Metaphern im kognitionslinguistischen Sinne sind
jedoch zunéachst ,heimatlos“ (Schmitt, 2017, S. 166) und benétigen neben einer
»disziplindren Einbindung” (ebd.) auch kompatible theoretische Beziige. In der
vorliegenden Studie erfolgt diese Inbezugsetzung anhand der Erforschung von
Schiiler*innenvorstellungen auf der Grundlage der Theorie des erfahrungsba-
sierten Verstehens. Dabei werden Metaphern als das zentrale Element verstan-
den, durch das sich Riickschliisse auf Vorstellungen ziehen lassen.

Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen meiner Studie der Frage nachge-
gangen, welche Schiiler*innenvorstellungen von Komposition sich anhand der
geduflerten Sprachbilder interpretativ erschliefien lassen und auf welche sinnli-
chen bzw. korperlichen Erfahrungen Schiiler*innen zuriickgreifen, wenn sie iiber
den Begriff ,Komposition‘ sprechen.

1 Anders als im Alltag oder in der Literatur verbreitet sind Metaphern also im Ver-
stindnis der Kognitiven Linguistik kein rhetorisches Stilmittel im aristotelischen
Sinne und dienen somit nicht der Ausschmiickung der Sprache, sondern werden viel-
mehr als ein konzeptuelles Instrument gesehen, das vollkommen unbewusst im tag-
lichen Sprachgebrauch benutzt wird und darauf zuriickzufiihren ist, dass sich Denk-
prozesse weitgehend bildlich vollziehen (Lakoff & Johnson, 2011, S. 11).

2 Um metaphorische Konzepte zu kennzeichnen, wird im vorliegenden Artikel die Kapi-
TALCHEN-Schreibweise von Lakoff und Johnson (2011) iibernommen.
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3. Forschungsdesign

Zur Erhebung von Auferungen, anhand derer Sprachbilder interpretativ er-
schlossen werden konnen, haben sich insbesondere Methoden bewahrt, bei
denen die ,forschungsrelevanten Daten im Prozess der miindlichen Kommu-
nikation“ (Misoch, 2019, S. 13) gewonnen werden kénnen. Gropengiefier (2020)
spricht in diesem Zusammenhang auch von leitfadengestiitzten, offenen Inter-
viewformen als dem ,Konigsweg zur interpretativen Erschlieffung von Vor-
stellungen” (S. 12). Aus der Vielzahl der zu dieser Form zdhlenden Interview-
techniken erweist sich wiederum die Form des episodischen Interviews (Flick,
2011a) fiir die vorliegende Studie als besonders gegenstandsangemessen, da sie
auf die Erhebung semantischen und episodischen Wissens abzielt. Diese beiden
Wissensformen bilden das deklarative Gedachtnis (Gruber, 2018, S. 40), also ,das
,Weltwissen' liber einen bestimmten thematischen Bereich“ (Flick, 2011b, S. 30),
und beheimaten damit auch Vorstellungen.

Die Auswahl der elf 16- bis 18-jdhrigen Proband*innen erfolgte auf der Grund-
lage eines Diversitatssamplings (Flick, 2017, S. 155-156), wobei Diversitit in Bezug
auf allgemeine musikalische Vorerfahrungen und Erfahrungen mit Komposition
im Besonderen angestrebt wurde.

Die auf der Basis des Interviewmaterials erstellten Transkripte wurden mit
der systematischen Metaphernanalyse nach Schmitt (2017) ausgewertet, einem
Verfahren, das sich deshalb zur interpretativen Erschliefiung von Sprachbildern
eignet, weil es die oben beschriebene kognitive Metapherntheorie nach Lakoff
und Johnson (1980) und damit auch die Theorie des erfahrungsbasierten Ver-
stehens um ein methodisches Vorgehen erginzt, das als spezifische Hermeneutik
auf das ,Verstehen bildlich organisierter Sprache abzielt (Schmitt, 2017, S. 107)
und mit dessen Hilfe die den verwendeten Sprachbildern zugrunde liegenden
Vorstellungen der Schiiler*innen zu Komposition rekonstruiert werden kdnnen.
Im Verlauf einer solchen Rekonstruktion kommt neben der Erschlieffung meta-
phorischer Konzepte vor allem ihrer reflektierten Interpretation eine zentrale
Bedeutung zu. Im Sinne dieser Interpretation sind insbesondere so genannte
»Verschattungen” (ebd., S. 501) zu berticksichtigen, die jede bildhafte Versprachli-
chung dadurch nach sich zieht, dass sie ,die Eigenschaften des Zielgegenstandes
auf die Eigenschaften des bildgebenden Gegenstandes” (Kruse et al., 2011, S. 65)
reduziert. So unterstreicht zum Beispiel das metaphorische Konzept LEHREN UND
LERNEN IST EINTRICHTERN UND VERINNERLICHEN die Bedeutung der Lehrer*in-
nen, die den Schiiler*innen etwas eintrichtern und sie mit Wissen fiillen (Marsch,
2009, S. 80-85). Damit wird die Rolle der Schiiler*innen im Sinne des Niirnber-
ger Trichters als passiv Aufnehmende fokussiert, weshalb dieses Sprachbild als
stark instruktional aufgefasst werden kann. Annahmen eines konstruktivistisch
gepragten Lernverstandnisses, welches dagegen besagt, dass Schiiler*innen ak-
tiv ihr eigenes Wissen konstruieren, finden in diesem metaphorischen Konzept
keine Beriicksichtigung und sind daher ,verschattet’ Der ,Suche nach [solchen]
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ausdrucksverkiirzenden Konsequenzen einer metaphorischen Konstruktion“
(Schmitt, 2017, S. 501) kommt auch deshalb eine wichtige Bedeutung zu, da Meta-
phern wie die oben beschriebene nicht nur das Denken pragen, sondern letztlich
auch ,Erfahrungen, Wissensbestdnde und Einstellungen des bildspendenden Be-
reichs auf [...] Handlungsziele iibertragen“ (Kruse et al., 2011, S. 68).3

Im Folgenden werden exemplarisch einige ausgewahlte metaphorische Kon-
zepte dargestellt und unter Beriicksichtigung der Frage interpretiert, welche As-
pekte des Phanomens ,Komposition‘ von den Implikationen der entsprechenden
Sprachbilder erfasst bzw. nicht erfasst werden kénnen.

4. Ausgewahlte Ergebnisse

Im Sinne der kognitiven Metapherntheorie ist Bildhaftigkeit notwendig, um
Komponieren als weitgehend nicht gegenstdndliches Phanomen sprachlich zu
erfassen. Dabei speisen, wie bereits beschrieben, konkret erfahrungsbasierte,
verkorperte Schemata und Basisbegriffe die so genannten Quellbereiche und
fungieren somit als Ausgangspunkt fiir metaphorische Projektionen auf den
Zielbereich ,Komposition. Um zu verdeutlichen, auf welche Weise friihkindliche
Erfahrungen im Sinne der Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens zur Gene-
se von Schiiler*innenvorstellungen zu Komposition beitragen und diese priagen
konnen, wird fiir den vorliegenden Beitrag eines der kindsthetischen Schemata,
die sich im Material falliibergreifend als besonders relevant gezeigt haben, exem-
plarisch vorgestellt. Hierbei handelt es sich um das so genannte Behalter-Sche-
ma, das in den ausgewdhlten Sprachbildern auf unterschiedliche Art und Weise
ausdifferenziert wird und Ruckschliisse auf die Vorstellungen der Schiiler*innen
zu Komposition ermdoglicht.

41 Behalter-Schema

Kognitionsbiografisch entsteht das Behélter-Schema aus der im frithkindlichen
Umgang mit Gefaflen wie Tassen, Topfen oder Kisten angesiedelten haptischen
und motorischen Erfahrung, dass Behilter aller Art ein Innen, ein AufRen und
eine sich dazwischen befindende Grenze besitzen. Im Laufe der kognitiven Ent-
wicklung wird dieses elementare Muster nicht nur auf grofiere physische Objek-
te wie Zimmer oder Verkehrsmittel erweitert, die durch Oberflichen begrenzt

3 Neben der Moglichkeit, nach beleuchteten und verschatteten Gehalten zu suchen, die
sich im vorliegenden Zusammenhang als besonders fruchtbar erwiesen hat, schlagt
Schmitt (2017) fiir die Interpretation weitere heuristische Strategien vor, wie z.B.
den Vergleich metaphorischer Konzepte oder die Prognose zukiinftiger Handlungen
(S. 498-518).
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sind, sondern auch auf abstrakte Ideen und Vorgéinge iibertragen. So kann man
beispielsweise in ein Auto einerseits im physischen Sinne Dinge hineinlegen,
wenn jedoch Tiiftler*innen viel Zeit in ihr Auto stecken, liegt eine Metaphorisie-
rung des physischen Behalters vor. In einer noch abstrakteren Dimension wird
das Schema auch auf nicht physische Behilter projiziert, etwa wenn davon ge-
sprochen wird, dass in einer Situation mehr drin gewesen sei oder man bei ei-
ner Handlung aus dem Vollen schipfen konne. Dieses Prinzip gilt auch fiir den
menschlichen Korper, der aufgrund seines Inneren und einer durch die Haut-
oberfliche erfahrbaren Grenze zur restlichen Welt, also dem Aufleren, als Behil-
ter erfahren und entsprechend nicht nur zur Beschreibung physischer, sondern
auch abstrakter Vorgdange metaphorisiert wird (Lakoff & Johnson, 2011, S. 39).
Dies zeigt sich beispielsweise an Formulierungen aus der Alltagssprache wie
dicht machen, verschlossen oder offen sein, aus sich herauskommen und sich leer
oder erfiillt fiihlen (Schmitt, 2017, S. 60-61). Typische Indikatoren der Behalter-
Metaphorik sind daher die Prapositionen ,in ,hinein‘ oder ,heraus-

Der inneren Logik dieses kindsthetischen Schemas folgend konnen Behélter
offen oder geschlossen sowie mit Substanzen gefillt oder leer sein. Im vor-
liegenden Zusammenhang erweisen sich dabei die Prozesse des Fiillens sowie
des Entnehmens von Substanzen aus Behaltern als wichtige Quellbereiche der
interpretativ erschlossenen und im Folgenden exemplarisch dargestellten meta-
phorischen Konzepte KOMPOSITION ALS ENTNEHMEN VON SUBSTANZEN und KoM-
PONIST*IN ALS BEHALTER. Dieses Phdnomen zeigt sich unabhangig davon, ob die
Schiiler*innen tber ihre eigenen Kompositionserfahrungen oder tiber professio-
nell arbeitende Komponist*innen sprechen.

4.2 Komposition als Entnehmen von Substanzen

Gemafd der soeben beschriebenen Annahme, dass die abstrakten Eigenschaf-
ten eines Behélters sowohl auf Gegenstdnde als auch auf nicht gegenstandliche
Phidnomene projiziert werden, zeigen sich in meinem Interviewmaterial unter-
schiedliche Dimensionen der Abstraktion in Bezug auf die Schiiler*innenvor-
stellungen zu Komposition. So kdnnen zum einen Gegenstidnde wie Musikinstru-
mente als Behélter verstanden werden. Entsprechend besteht die Téatigkeit der
Komponist*innen darin, Substanzen aus einem gefillten Instrumenten-Behalter
zu entnehmen, wie die folgende Aussage einer Schiiler*in iiber das Schaffen von
Johann Sebastian Bach verdeutlicht:

,von Bach habe ich irgendwie immer das Bild, wie er in irgendeiner Kammer an ei-
nem Cembalo oder so sitzt und vor sich hin schreibt und komplett fokussiert da bei
Kerzenlicht irgendwie versucht, irgendetwas aus diesem Cembalo herauszuholen,
was noch keiner vorher gemacht hat.“ (L_405-409)
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Im Rahmen dieses metaphorischen Konzeptes zeigt sich zudem, dass beim Spre-
chen liber Komposition auch abstrakte Phidnomene als Behalter konzeptualisiert
werden, zum Beispiel die Fantasie: ,selber aus seiner Fantasie ein neues Stiick
[...] dann halt notieren“ (D_152-154). Auch besteht die Moglichkeit, aus dem
,Nichts heraus Kompositionen zu schopfen: ,also vor allen Dingen auch so aus-
gekliigelte Melodien da so aus dem Nichts zu erschaffen im Prinzip, ich glaube
daflir muss man sehr begabt sein“ (I_369-371) oder ,also zum selber aus dem
Nichts heraus Komponieren sind wir nicht gekommen“ (K_375-376).

In Bezug auf die zuvor aufgeworfene Frage nach den mit diesen Formulierun-
gen einhergehenden funktionalen und ausblendenden Funktionen der Behilter-
Metaphorik ist festzustellen, dass Komposition in diesen Aussagen zum einen als
ein schopferischer Akt beleuchtet wird. Die Schopfung entstammt dabei der Fan-
tasie oder gar dem Nichts, aus dem ausgekliigelte Melodien erschaffen werden.
Insbesondere letzteres Sprachbild erinnert an die biblische Schépfungsgeschich-
te, die beschreibt, wie Gott die Welt erschuf. Auch mit Blick auf die Etymologie
des Worts ,erschaffen’ lasst sich dieser Zusammenhang herstellen, da eine enge
Verbindung dieses Begriffs zu den Begriffen ,schopfen’ ‘Schopfer’ und ,Schop-
fung’ besteht (Pfeifer, 1993). Wahrend allerdings in der Fachliteratur religiose
Bezilige zum Komponieren haufig im Hinblick darauf beschrieben werden, dass
,Gott selbst [...] sich des Menschen als eines Sprachrohrs bedient, um sich im
Medium der Kunst zu offenbaren“ (Danuser, 1993, S. 12), legen die Aussagen der
Schiiler*innen nahe, dass Komponist*innen als autonome Schopfer*innen ihrer
eigenen Werke verstanden werden. Dabei spiegelt sich in den Auerungen, dass
Melodien aus dem Nichts heraus komponiert werden, in gewisser Weise auch die
Mystifizierung wider, die sowohl der Vorgang des Komponierens als auch die
Person der Komponist*in im 19. Jahrhundert erfahren haben (Bullerjahn, 2004,
S. 125). Der damit einhergehende Gedanke, der das Komponieren als Begabung
einiger weniger Auserwahlter versteht und der die Fachkultur bis heute ideo-
logisch pragt (Wienecke, 2016, S. 80), deutet sich auch bei einem Blick auf die
beim Komponieren zu entnehmende Substanz an, die nicht nur mit dem Attribut
ausgekliigelt gekennzeichnet, sondern auch an eine grofie Begabung gekniipft
wird. Trotz dieser Ankldnge an eine Geniedsthetik lassen die Aussagen jedoch
keine Beriihrungsiangste mit der Idee des aus dem Nichts heraus Komponierens
erkennen; letztlich sind die Schiiler*innen (im Unterricht) lediglich nicht dazu
gekommen.

In Bezug auf die Beschaffenheit der in den Beispielen genannten Komposi-
tionssubstanzen fallt zudem auf, dass offenbar der Aspekt der Neuheit im Sinne
von Originalitdt relevant zu sein scheint. Dies zeigt sich zum einen, wenn es da-
rum geht, dem Cembalo etwas zu entnehmen, ,was noch keiner vorher gemacht
hat“ (L_409), und zum anderen, wenn das aus der Fantasie notierte Stiick als neu
charakterisiert wird. Diese Attribuierung deutet dabei moglicherweise auf eine
Vorstellung von Komposition als ,die Suche nach ,dem Neuen“ (Gilinther, 2010,
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S 11) hin, die ebenfalls dem Geniedenken des 19. Jahrhunderts entspringt und fiir
die Musikgeschichte pragend gewesen ist (ebd.).

Gemeinsamkeiten zeigen sich auch in den Aspekten, die von den dargestell-
ten Sprachbildern verschattet werden. So bleibt innerhalb dieser Metaphorik das
tatsachliche Vorgehen im Sinne eines Kompositionsprozesses im Verborgenen,
denn im Material wird zwar das Entnehmen von Substanzen beschrieben, aller-
dings nicht expliziert, wie das Herausholen von Irgendetwas oder das Erschaffen
von Melodien konkret vor sich gehen konnte. Zudem gibt das dargestellte me-
taphorische Konzept keinen Aufschluss dartiber, wie die genannten Substanzen,
die im Zuge des Komponierens den entsprechenden Behaltern entnommen wer-
den, zuvor in die Behalter gelangt sind bzw. wie mogliche Prozesse, also z.B. das
Auskliigeln, im Behalter vonstatten gehen, bevor diese Substanzen iiberhaupt
entnommen werden konnen. Dies liegt darin begriindet, dass die Behalter-Meta-
phorik zeitliche Verlaufe, also in diesem Fall Prozesse kreativer Geistestatigkeit,
weitgehend ausblendet, da Substanzen lediglich anhand ihrer Position entweder
innerhalb oder auflerhalb der Grenzen des Behilters dargestellt werden kon-
nen. Die Darstellung des Entnehmens einer musikalischen Substanz als Einheit
scheint somit eine in ihrer Komplexitat stark reduzierte Vorstellung dieser Pro-
zesse widerzuspiegeln.

4.3 Komponist*in als Behalter

Analog zu der Grundannahme der kognitiven Metapherntheorie, dass der
menschliche Kdrper als Behdlter verstanden und versprachlicht wird, zeigt sich
auch im Interviewmaterial sehr iibergreifend, dass Komponist*innen ebenfalls
als Behélter gedacht und versprachlicht werden. Ein solcher Komponist*innen-
Behilter hat der inneren Logik dieses kindsthetischen Schemas folgend ebenfalls
ein Innen und Aufden und kann sowohl offen oder geschlossen als auch voll oder
leer sein, wobei sich gezeigt hat, dass im vorliegenden Zusammenhang vor allem
relevant ist, wie Substanzen in den Behélter gelangen, welche sich schon darin
befinden und wie sie den Behdlter verlassen.

Zunichst scheint bei einem leeren Komponist*innen-Behilter die Notwendig-
keit zu bestehen, dass er zum Zwecke des Komponierens mit Substanzen befiillt
wird. Dies kann zum einen aktiv geschehen: ,ja er wird ja irgendwo gesessen ha-
ben mit Papier und Stift und wahrscheinlich einem Instrument und sich Sachen
reingespielt haben und dann iiberlegt haben, klingt es gut, klingt es schlecht”
(K_89-91), zum anderen aber auch eher ungeplant erfolgen: ,wenn man das be-

4 Auch in den Uberzeugungen heutiger Komponist*innen spiegelt sich ,Neuheit als as-
thetisches Qualitatskriterium“ wider, wie Weidner, Weber und Rolle (2019, S. 73) in
ihrer Interviewstudie belegen konnten.
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ruflich macht, dann ist man ja quasi dazu gezwungen, dass einem die Ideen in
den Kopf kommen*“ (L._383-385).

Wahrend in diesen Beispielen Substanzen erst in den Kopf gelangen miissen,
konnen sie sich jedoch auch in einem bereits gefiillten Komponist*innen-Behal-
ter befinden, ohne dass der Prozess des Fiillens genauer thematisiert wird: ,also
ich wiirde sagen, man muss eine musikalische Idee in seinem Kopf schon
haben“ (L_186-187) oder ,manchmal hat man ja einfach so Melodien im Kopf"
(K_350). Vorhandene Substanzen kénnen sich auch im Kopf bewegen: ,irgend-
etwas was mir im Kopf herumgeschwirrt ist“ (J_426-427) oder innerhalb des
Behalters entwickelt werden: ,dann muss man das halt umsetzen, indem man
irgendwie eine musikalische Idee in seinem Kopf entwickelt” (L_191-192).

Zugleich wirft das Vorhandensein oder Entwickeln solcher Ideen die Frage
auf, wie entsprechende Substanzen den Behélter verlassen kénnen, um im Au-
8en zum Klingen gebracht zu werden. Neben der Moéglichkeit, dass dhnlich wie
beim zufalligen Hineinkommen ,so etwas einfach frei aus dem Kopf gekom-
men ist” (G_206), scheint der Output zudem auch als ein kontrollierter Trans-
port verwirklicht werden zu konnen: ,etwas Neues halt herausbringen“ (D_139).

Beleuchtet wird in diesem metaphorischen Konzept die Rolle der Kompo-
nist*innen als aktiv Handelnde, der*die sich Sachen reinspielt, eine musikalische
Idee im Kopf entwickelt und auf Basis dessen etwas Neues herausbringt. Dabei
verweist die Attribuierung des Transportgutes als etwas Neues auch hier auf den
im vorigen Kapitel beschriebenen Originalitdtsanspruch. Zum anderen scheint es
sich beim Komponieren um einen passiven Vorgang handeln zu kénnen, wenn
von einem ungeplanten Hinein- bzw. Hinauskommen oder dem Herumschwirren
von Substanzen gesprochen wird. Schiiler*innendufierungen tber Ideen, die in
den Kopf kommen, oder Melodien, die sich einfach so dort befinden, kénnten da-
bei als Hinweise darauf verstanden werden, dass das Komponieren mit unerklar-
baren Eingebungsprozessen in Verbindung gebracht wird.

Analog zum zuvor dargestellten Sprachbild KoMPOSITION ALS ENTNEHMEN
VON SUBSTANZEN sind auch im Rahmen dieses Konzeptes prozessbezogene Ver-
schattungen festzustellen. Demnach erweist sich der Komponist*innen-Behalter
in den Vorstellungen der Schiiler*innen als eine Art Blackbox, deren In- und Out-
put sich zwar zum Teil beschreiben lassen, deren innere Funktionsweise aber
unbekannt ist. Die Verwendung des Behélter-Schemas durch die Schiiler*innen
lsst bis auf die kurzzeitigen Dynamiken des Offnens und SchlieRens bzw. des
Fiillens und Entleerens kaum konkrete Einblicke in mégliche inspiratorische und
rationale Prozesse zu, die ein*e Komponist*in durchlaufen mag, etwa in Bezug
auf Ideenfindung, -umsetzung und -modifizierung oder schrittweise Verfahren.
Eine mogliche Ursache konnte in der eigenen Unerfahrenheit der Schiiler*innen
begriindet liegen, die sie auf Sprachbilder zuriickgreifen ldsst, welche das Kom-
positionsgeschehen stark vereinfachend auf Substanz und Behélter reduzieren.
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5. Diskussion und Fazit

Im Hinblick auf die Fragestellung, auf welche sinnlichen bzw. kérperlichen Er-
fahrungen Schiiler*innen zuriickgreifen, wenn sie tiber Komposition sprechen,
hat sich gezeigt, dass das Behalter-Schema einen wichtigen Ursprungsbereich
fiir metaphorische Projektionen darstellt. Auf Grund seiner inneren Logik for-
cieren die auf diesem Schema basierenden Metaphern die Vorstellung von klar
abgegrenzten aufleren Formen und ermoglichen so eine substanzorientier-
te Veranschaulichung. Dadurch werden zumeist nicht physische Aspekte von
Komposition auf klar umrissene Bilder reduziert und greifbar gemacht. Indem
Schiiler*innen, wenn sie die Tatigkeit von Komponist*innen beschreiben, auf er-
fahrungsbasierte und dem Behalter-Schema zugehorige Begriftlichkeiten wie ,he-
rausholen’, ,reinbringen‘ oder ,herausbringen’ zuriickgreifen, reduzieren sie also
die Komplexitiat von Kompositionsprozessen, was zu bestdtigen scheint, dass
sie oft nur eine sehr vage Vorstellung von der Arbeits- und Vorgehensweise von
Komponist*innen haben (Giinther, 2010, S. 13).

Der damit einhergehende Black-Box-Charakter, der als wichtige Eigenschaft
des Komponist*innen-Behalters rekonstruiert werden konnte, unterstreicht in
diesem Zusammenhang eine Unerklarbarkeit der eigentlichen kreativen Geis-
testatigkeit, dhnlich wie sie beispielsweise auch von Zembylas und Niederauer
(2016) konstatiert wird. Die Verschattung dieser meist unsichtbaren Prozesse
kénnte demnach auch darin begriindet liegen, dass Komponieren grundsatzlich
»durch nicht-explizierbare und nicht vollstindig fassbare Aspekte charakterisiert
ist* (Zembylas & Niederauer, 2016, S. 14), da sich ,das ,Wie’, also das kunstvolle
Konnen, [als] undarstellbar” (ebd.) erweist, was auch ein Grund fiir die im Inter-
viewmaterial festgestellten mystischen Konnotationen in den Beschreibungen
der Kompositionsprozesse sein konnte. Leichter scheint den Schiiler*innen
hingegen das Erfassen sichtbarer Tatigkeiten beim Komponieren zu fallen, was
sich etwa in der Vorstellung widerspiegelt, dass Bach ,an einem Cembalo sitzt
und vor sich hin schreibt” [L_403-404]. Geméaf$ der dargestellten Charakteristik
des Schemas kdnnen solch praktisch-handwerkliche Aspekte des Komponierens
zwar im Rahmen der Behdlter-Metaphorik keinen Ausdruck finden, zeigen sich
jedoch sehr umfassend in einer Vielzahl weiterer und im Rahmen dieses Beitrags
nicht in den Blick genommener Metaphern aus meiner Studie, die beispielsweise
zu Konzepten wie KOMPOSITION ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN oder KompPosI-
TION ALS WEG gehoren.

In Bezug auf die angewendete Methodik legen die im vorliegenden Beitrag
dargestellten Erkenntnisse den Schluss nahe, dass die Theorie des erfahrungsba-
sierten Verstehens auch fiir eine musikpadagogische Schiiler*innenvorstellungs-
forschung als sehr anschlussfahig betrachtet werden kann. Auch hat sich die auf
den Annahmen dieser Theorie basierende systematische Metaphernanalyse nach
Schmitt (2017) als produktive Auswertungsmethode erwiesen, die insbesondere
mit Hilfe der reflektierenden Interpretation von Aspekten, die von den Implika-
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tionen der Metaphern beleuchtet bzw. verschattet werden, zu wichtigen Einbli-
cken in die Schiiler*innenvorstellungen zu Komposition fiihrt.

Durch die bewusste Ankniipfung an die flir andere Facher bereits existieren-
de Schiiler*innenvorstellungsforschung unterscheidet sich dieser Ansatz deutlich
von musikpadagogischen Studien, die sich mit dem metaphorischen Sprechen als
Ausdruck dsthetischen Empfindens bzw. als sprachlicher Mittlung musikalischer
Eindriicke, Zugidnge und Interpretationen beschiftigen und die sich zum Teil
ebenfalls explizit auf die kognitive Metapherntheorie beziehen (etwa Kleinen,
1999; Oberschmidt, 2009 oder Hesselmann, 2015). Vielmehr liefert die diesem Ar-
tikel zugrunde liegende Studie unter Beriicksichtigung verschiedener, interpreta-
tiv erschlossener metaphorischer Konzepte Erkenntnisse dariiber, mit welchen
konzeptuellen Voraussetzungen Schiiler*innen an ein komplexes, abstraktes
Phidnomen musikalischen Handelns herantreten. Ein Ergebnis im Hinblick auf
die eingangs gestellte Frage besteht beispielsweise darin, dass sich Hinweise
auf ,Beriihrungsadngste” (Wieneke, 2016, S. 81) oder Hemmschwellen, wie sie im
musikpadagogischen Diskurs in Bezug auf die Vermeidung des Begriffs ,Kompo-
sition’ festgestellt werden konnen, seitens der Schiiler*innen trotz der Anklange
an ein Geniedenken nicht gezeigt haben.

Daran ankniipfend ergeben sich auch potenzielle Verdnderungen bei der di-
daktischen Konzeption, Planung und Durchfithrung von Unterrichtseinheiten zur
kompositorischen Praxis. Mit Blick auf das hier vorgestellte Material sei exemp-
larisch die Méglichkeit genannt, zu Beginn eines Arbeitsprozesses mit den Schii-
ler*innen gemeinsam ein Bewusstmachen, Hinterfragen oder gar Dekonstruieren
der eigenen kreativen Grenzen und Vorstellungen vorzunehmen, etwa in Bezug
auf die Frage, inwieweit eine Komposition dem Anspruch an Originalitit, Regel-
haftigkeit oder Wohlklang gentigen muss. So kdnnten Hemmnisse oder Missver-
standnisse vermieden werden, die sich aus den mitgebrachten, ggf. limitierenden
oder handlungsleitenden Vorstellungen der Schiiler*innen ergeben, um so eine
bewusstere Einordnung des konkreten Unterrichtziels in das Spektrum kompo-
sitorischer Moglichkeiten zu erreichen. Auch auf Arbeitsauftrage, Vorgaben und
methodische Ansatze kénnten sich die hier dargestellten Erkenntnisse auswir-
ken, da sie darauf hinweisen, dass es sinnvoll ist, noch stirker die Diskrepanz
zwischen nicht explizierbaren, im eigentlichen Sinne kreativen Prozessen und
praktisch-handwerklichen, leichter kommunizier- und verstehbaren Tatigkeiten
zu beriicksichtigen.

Ankniipfungspunkte dieser Art unterstreichen die hohe Relevanz der Vor-
stellungsforschung, welche die Moglichkeit eroffnet, die empirische Basis fiir den
Musikunterricht zu verbreitern, etwa wenn es darum geht, informelles Wissen
einzubinden, verdnderte asthetische Wirklichkeiten im Zuge der Digitalisierung
zu beriicksichtigen, an Vorerfahrungen anzukniipfen oder Arbeitsprozesse zu
begleiten. Dabei spielen nicht nur die Vorstellungen von Schiiler*innen, sondern
- wie Weber (2021) exemplarisch aufzeigt - auch die Uberzeugungen von An-
leitenden eine entscheidende Rolle fiir gelingende Prozesse im Musikunterricht.
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Die Erweiterung der Kenntnisse iiber Vorstellungen sowohl von Schiiler*innen
als auch von Lehrer*innen zu unterschiedlichen Aspekten musikunterrichtlicher
Praxis stellt somit weiterhin eine zentrale musikpadagogische Aufgabe dar.
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