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Linus Eusterbrock & Julia Weber

Kreative Handlungsmacht und die
Erfahrung von Autor*innenschaft

Schulische und auflerschulische
digitale Musikproduktion im Vergleich

Einleitung

Musikapps und andere Digitaltechnologien haben in wenigen Jahren die professionelle Musik-
produktion, aber auch Musikpraktiken in der Freizeit grundlegend transformiert (Strachan, 2017).
Gerade Apps sind zu einem Symbol einer allgegenwértigen, mit Alltagspraktiken verwobenen
Digitaltechnologie geworden (Matviyenko, 2014). Musikapps prégen dsthetische Erfahrungen und
musikalische Bildung im Alltag (Eusterbrock et al., 2021a; 2021b) und durch ihr Angebot an Presets
und Loops versprechen sie Anfianger*innen einen schnellen und vergleichsweise giinstigen Einstieg
in Musikproduktion und Songwriting (Prior, 2018, S. 86-91). Aus diesem Grund gewinnen sie
auch in der Musikpéddagogik an Bedeutung (Ahlers & Godau, 2019; Ahner, 2018). Die Einbindung
digitaler Technologien in den Musikunterricht schreitet voran, beschleunigt auch durch die Covid-
19-Pandemie und 6ffentliche Finanzierungsprogramme wie den DigitalPakt des Bundes.
Entsprechend sind Musikapps auch in der musikpéddagogischen Forschung in den Mittelpunkt
geriickt (Eusterbrock, 2022, Kap. 2.1), wobei die Forschung neben schulischem Musikunter-
richt (Godau, 2023) auch informelle Praktiken (Eusterbrock, 2023) und Musikschulunterricht
(Krebs, 2021) beriicksichtigt. Einen Fokus musikpddagogischen Arbeitens mit Apps und der
entsprechenden Forschung stellen dabei Kompositionspraktiken dar (Ahlers & Godau, 2019,
S. 6-7). An dieser Stelle trifft sich die vermehrte Forschung zur Digitalisierung in der Musik-
pidagogik mit einem zuletzt gesteigerten Interesse an Kompositionspadagogik in Schule und
Musikvermittlung (Kranefeld & Voit, 2020; Weber, 2021).

Auch am Department fiir Kunst und Musik der Universitit zu Koéln (UzK) wurden in den
letzten Jahren zwei Forschungsprojekte durchgefiihrt, in denen Appmusikpraktiken im
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Mittelpunkt standen: Zum einen MuBiTec-LEA', das sich mit Lernprozessen und &sthetischen
Erfahrungen in der informellen Appmusikpraxis auseinandersetzte und an der UzK von Linus
Eusterbrock durchgefiihrt wurde; zum anderen das internationale Projekt Future Songwriting?,
das die Entwicklung einer Weiterbildung fiir Lehrpersonen mit der App GarageBand forschend
begleitete und dessen Forschungsarbeit an der UzK in der Verantwortung von Julia Weber lag.
Im Projekt zur informellen Appmusikpraxis zeigte sich, dass eine wichtige Dimension des
Erlebens der Musiker*innen darin bestand, inwieweit sie das Gefiihl hatten, die Musik ,,selbst
zu machen” (Eusterbrock, 2022). Diese Erfahrung hing von dem Grad an Kontrolle ab, den
sie iiber den Kompositionsprozess besaBen. Ahnliches zeigte sich auch in der Studie zu
schulischen Kompositionspraktiken mit Apps, sodass die Ergebnisse der Studie MuBiTec-LEA
die Datenauswertung von Future Songwriting befruchten konnten. Der vorliegende Text sucht
daher Erkenntnisse beider Forschungsprojekte zu vereinen und widmet sich der Fragestellung:
Welche Rolle spielt die Kontrolle des Kompositionsprozesses fiir Musiker*innen in
informellen und formellen Appmusikpraktiken?

Forschungsmethodologisch interessant ist, dass filir diesen Text die Ergebnisse zweier
verschiedener Grounded-Theory-Forschungsprojekte miteinander in Beziehung gesetzt
werden, denn iiblicherweise stehen zumindest in der musikpiddagogischen Forschung die

erarbeiteten gegenstandsbezogenen Theorien eher nebeneinander.
Theoretischer und methodischer Hintergrund

Dissertationsprojekt (Eusterbrock, 2022)
im Rahmen von MuBiTec-LEA
MuBiTec-LEA fragte nach den Spezifika dsthetischer Erfahrungen in der informellen Appmu-
sikpraxis, die als soziale Praxis (Reckwitz, 2003) der Musikproduktion mit Musik-Apps
verstanden wurde (zum Verhiltnis von Theorien &sthetischer Erfahrung und Praxistheorien
vgl. Eusterbrock & Rolle, 2020). Die Forschung fand in informellen Kontexten statt, das
heifit auBerhalb padagogisch gestalteter Lernsituationen wie Schule, Universitdt, Workshop

etc. (vgl. Folkestad, 2006). Das Forschungsdesign orientierte sich an der Grounded-Theo-

1 Das Teilprojekt MuBiTec-LEA (2018-2021) wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefordert. Unter
der Projektleitung von Christian Rolle (UzK) waren neben dem Autor Linus Eusterbrock (UzK) auch Marc Godau (Uni-
versitit Paderborn), Matthias Haenisch (Hochschule Clara Hoffbauer Potsdam) und Matthias Krebs (Universitit Mo-
zarteum Salzburg) beteiligt. Dem Projektteam sei herzlich fiir fruchtbare Diskussionen und Zusammenarbeit gedankt.

2 Das Projekt Future Songwriting (2018-2020) wurde von der EU in der Forderrichtlinie Kreatives Europa kofinanziert.
Die Projektleitung hatte die finnische Urheberrechtsgesellschaft fiir Komponist*innen (TEOSTO). Durchgefiihrt wurde
die Weiterbildung von INTOSCHOOL, FI. Das Projekt wurde an der UzK von Christian Rolle geleitet. Unsere Koope-
rationspartner*innen im Bereich der musikpadagogischen Forschung waren Heidi Partti (Uniarts Helsinki, FI) und Fran
Hannan (Musical Futures, UK). Allen Beteiligten sei herzlich fiir die Zusammenarbeit gedankt.
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ry-Methodologie, die darauf abzielt, in der Interaktion mit Feld und Daten eine gegenstands-
bezogene Theorie zu konstruieren (Charmaz, 2014, S. 155-161). Das Sample umfasste 15
Musiker*innen im Alter zwischen zwolf und 65 Jahren, von Anfinger*innen bis hin zu
professionellen Musiker*innen, und deckte eine grofle Bandbreite an musikalischen Praktiken
und Genres ab, wobei Spielarten des Hip-Hops und der elektronischen Musik dominierten.
Mit den Teilnehmenden fanden jeweils {iber zwei bis drei Jahre hinweg zwei bis vier Feldau-
fenthalte zwischen vier Stunden und zwei Tagen statt. Es wurde teilnehmende Beobachtung
im Alltag durchgefiihrt (DeWalt & DeWalt, 2011), in deren Rahmen Feldnotizen angefertigt
wurden und Feldinterviews stattfanden. Aulerdem wurden narrative Interviews (Helfferich,
2019) mit verschiedenen Interviewstimuli eingesetzt (DeNora, 2000; Zill, 2015).

Ausgehend von einer Minimalbestimmung &sthetischer Erfahrungen als Episoden (auch)
selbstzweckhafter Wahrnehmung, die fiir die Wahrnehmenden Bedeutsamkeit erlangen
(Eusterbrock, 2022, S. 22), wurden im Forschungsprozess Theorien &sthetischer Erfahrung
und Bildung als sensibilisierende Konzepte herangezogen (Rolle, 1999; Seel, 2003). Die
entstandene Grounded Theory beschreibt verschiedene Erfahrungsqualitdten der dsthetischen
Erfahrungen der Teilnehmenden sowie Dimensionen &sthetischer Praktiken, in denen
diese Erfahrungen gemacht werden (vgl. Eusterbrock, 2023; Eusterbrock et al., 2021a;
2021b). Eine dieser Erfahrungsqualititen steht im Mittelpunkt des vorliegenden Textes:
das ,.Erleben kreativer Handlungsmacht* (Eusterbrock, 2022, S. 67). Diese Erfahrung der
Teilnehmenden wird von technologischen Faktoren beeinflusst, aber nicht determiniert: Apps
besitzen Affordanzen, d. h. Handlungs angeb o te, die Musiker*innen gewisse Spielweisen
nahelegen, diese aber nicht erzwingen (vgl. DeNora, 2010, S. 165; Hutchby, 2001).

Forschungsprojekt im Rahmen von Future Songwriting
Future Songwriting war ein von 2018-2020 laufendes Projekt, das von der EU im Rahmen
der Forderrichtlinie Creative Europe kofinanziert wurde. Im Rahmen des Projekts erhielten
Lehrkrifte an jeweils fiinf Schulen in Finnland, Frankreich und Deutschland eine von drei
finnischen Musikern durchgefiihrte Weiterbildung zum Songwriting mit der App GarageBand.
Ein Teil der Weiterbildung war die Implementierung im Unterricht, bei der die Lehrkréfte vom
Weiterbildungsteam und von Ansprechpartner*innen vor Ort begleitet und gecoacht wurden.
Das Projekt wurde forschend begleitet, wobei die Forschung drei Ziele verfolgte. Zundchst
wurde das Konzept der finnischen Musiker*innen formativ evaluiert. Der zweite Forschungs-
schwerpunkt nahm in den Blick, wie die Uberzeugungen der Lehrkrifte ihr Handeln beeinflussen
und wie Weiterbildung und Implementation im Unterricht umgekehrt ihre Uberzeugungen
herausfordern (Partti et al., 2021; Weber & Rolle, 2020). Im dritten Forschungsschwerpunkt
wurde mittels Screenrecordings und Audioauthahmen der Songwriting-Prozess der Schiiler*in-

nengruppen untersucht. Dabei wurden im ersten Durchgang jeweils drei Screenrecordings in
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zwei Gruppen einer Grundschule aufgenommen. Im zweiten Durchgang wurden je zwei Screen-
recordings in zwei Gruppen an einem Gymnasium aufgenommen und durch je eine Aufnahme
in zwei weiteren Gruppen ergénzt. Die Schiiler*innen sind im Datenmaterial nicht zu sehen,
aber durch das Screenrecording wird die Nutzung der App sichtbar und zugleich kénnen die
verbalen Interaktionen der Schiiler*innen verfolgt werden.

Wihrend es bereits einige videographische Studien zu Gruppenkompositionsprozessen gibt
(Duve, 2022; Kranefeld, 2008; Theisohn, 2023), wurden Screenrecordings in der Musikpa-
dagogik bisher nicht genutzt, um Kompositionsprozesse von Schiiler*innen zu erforschen,
sondern nur um die Softwarenutzung von Musiker*innen in informellen Umgebungen
quantitativ zu erfassen (Weyel & Lehmann-Wermser, 2020; Viertel et al., 2021). Screenrecor-
dings als qualitatives Datenmaterial zu nutzen, bietet die Moglichkeit, sowohl die Appnutzung
als auch die verbalen Interaktionen beriicksichtigen zu kénnen.

Die Aufnahmen werden mit Verfahren der Grounded-Theory-Methodologie kodiert (Strauss &
Corbin, 1996; Charmaz, 2014). Dabei wird auf das Anfertigen von Transkripten verzichtet, die
Kodierung erfolgt direkt am Videomaterial (Dietrich & Mey, 2018, S. 145) und beriicksichtigt
Bild- und Tonmaterial. Zu Sequenzen, die sich im Laufe der Analysen als zentral herausstellen,
werden zudem Beobachtungsprotokolle in Form von Memos erstellt.’ Innerhalb dieser
Protokolle werden auch Wortlaute transkribiert. Die Protokolle dienen dazu, moglichst viele
Informationen, die sichtbar und hérbar werden, festzuhalten. In einem zyklischen Forschungs-
prozess, in dem sich Kodierung am Material und Anfertigung von Beobachtungsmemos
abwechseln, wird eine vom Datenmaterial abstrahierende Verdichtung in der Auswertung
moglich (Dietrich & Mey, 2018, S. 147). Bei der Analyse, die derzeit noch andauert, zeigten sich
Ahnlichkeiten zur Kategorie ,,Erleben kreativer Handlungsmacht* (Eusterbrock, 2022) aus der
Studie zu informellen Kontexten. Diese Kategorie wurde als sensibilisierendes Konzept genutzt

und schérfte den Blick fiir die Identifikation von Phdnomenen im Feld.

Kreative Handlungsmacht und das Erleben von Autor*innenschaft
in der informellen Appmusikpraxis

In diesem Abschnitt werden zwei Kategorien aus der Grounded Theory des Promotions-
projekts von Linus Eusterbrock zur informellen Appmusikpraxis prisentiert, das im
Rahmen von MuBiTec-LEA stattfand (Eusterbrock, 2022): kreative Handlungsmacht und

das Erleben von Autor*innenschaft. Diese Kategorien dienten auch als sensibilisierende

3 Dabei wird auch auf die von Daria Fischer und Benedikt Ricken im Rahmen ihrer Masterarbeiten angefertigten Pro-
tokolle zuriickgegriffen. Den beiden gilt unser herzlicher Dank.
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Konzepte fiir die Auswertung der Daten zur formalen Appmusikpraxis im Rahmen von
Future Songwriting, deren Ergebnisse im nichsten Abschnitt dargestellt werden.

Ein Charakteristikum von Musik-Apps ist, dass viele von ihnen intensiv von Presets Gebrauch
machen, also von werkseitigen Voreinstellungenund vorkomponierten Elementen (Eusterbrock,
2022, S. 67-75). Bei der Verwendung dieser Presets stellt sich fiir viele Forschungsteilneh-
mer*innen aus der informellen Appmusikpraxis die Frage, ob sie die Musik ‘selbst machen’
oder ob diese, wie einige es ausdriicken, ‘von der App gemacht’ ist. Wenn Musiker*innen die
Erfahrung machen, selbst Musik machen zu konnen, wird dies in der Grounded Theory des
Dissertationsprojekts als Erfahrung von Autor*innenschaft bezeichnet (Eusterbrock, 2022,
S. 68). Diese besteht darin, sich als Autor*in der Musik zu erleben, also als Person oder Teil
einer Gruppe, die eine Musik hervorbringt, und sich mit dem Produkt zu identifizieren: Das ist
mein Song, denn ich habe ihn selbst gemacht (Eusterbrock, 2022, S. 68). Die Erfahrung von
Autor*innenschaft ist eine graduelle Erfahrungsqualitét, d. h. Musiker*innen kdnnen im Zuge
einer Musikpraktik einen héheren oder niedrigeren Grad von Autor*innenschaft erfahren.
Als Bedingung fiir das Erleben von Autor*innenschaft kann eine Erfahrungsqualitit
gelten, die sich als Erleben kreativer Handlungsmacht (creative agency) bezeichnen
lasst (Eusterbrock, 2022, S. 68). Dabei geht es darum, einen Prozess des Musikmachens
(Komponieren, Improvisieren, Interpretieren...) kontrollieren zu kdnnen. Als Beispiel kann
der Forschungsteilnehmer Paul dienen (12). Sein Einstieg ins Beatmaking erfolgte mit
der stark auf Presets basierenden App Music Maker Jam. Nach einiger Zeit erlebte er das
Musikmachen so, dass er nicht ,,selbst Musik machen* konnte, sondern dass ,,die App die
Musik macht* (I11%). Kurze Zeit spéter wechselte Paul zur App FL Studio, einer Digital Audio
Workstation (DAW), ,,um meine eigenen Songs zu machen® (I1). Mit dieser App erlebte er
mehr Kontrolle iiber den Beatmaking-Prozess, d. h. mehr kreative Handlungsmacht als zuvor.
Der Grad an Handlungsmacht, den der Teilnehmer Paul erlebt, ist zum einen durch die
Affordanzen bedingt, die sich ihm im Umgang mit einer App bieten. Zum Beispiel konnte er
mit der DAW-App eine Melodie festhalten und eine Schlagzeugspur Note fiir Note auf einem
Raster entwerfen, wihrend er zuvor mit der preset-basierten App nur vorgefertigte Melodie-
und Drum-Samples auswihlen konnte. Seine kreative Handlungsmacht héngt jedoch auch
von der Kompetenz ab, die Affordanzen der App zu nutzen: Um von den Mdoglichkeiten
der neuen Technologie zu profitieren, musste er sich erst die entsprechenden Fahigkeiten

aneignen. SchlieBlich begann Paul, statt der DAW-App eine Desktop-DAW zu verwenden, die

4 Die Kiirzel I1, 12 etc. stehen fiir das erste, zweite etc. Interview mit Teilnehmer*innen. Bei den Namen der Teilneh-
menden handelt es sich um Pseudonyme. In diesem Text bezieht sich die Angabe des Alters der Forschungsteilneh-
mer*innen jeweils auf ihr Alter zu Beginn der Datenerhebung, die oft iber mehrere Jahre hinweg erfolgte.
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noch mehr Funktionen besitzt. Sein Anspruch an die Kontrolle tiber den Kompositionsprozess
wuchs mit seiner Erfahrenheit als Musiker.

Kreative Handlungsmacht ist demnach durch die Affordanzen bedingt, die sich Akteur*innen
einer Praxis im Umgang mit einer App bieten, und von den Kompetenzen der Musiker*innen,
von diesen Affordanzen Gebrauch zu machen.’ Im Feld wird auBlerdem deutlich, dass die
Erfahrung von Autor*innenschaft und kreativer Handlungsmacht fiir die Teilnehmer*innen
erstrebenswert ist. Dabei wéchst der Anspruch der Musiker*innen mit der Zeit: Je erfahrener
sie als Musiker*innen sind, desto mehr Kontrolle benétigen sie, um ein zufriedenstellendes
Maf an Autor*innenschaft zu erleben.

Der Stellenwert der Erfahrung von Autor*innenschaft 14sst sich in Praktiken mit stark preset-ba-
sierten Apps besonders gut feststellen, denn diese Apps stellen die Erfahrung von Autor*in-
nenschaft am deutlichsten in Frage und machen sie damit zum Reflexionsgegenstand. Dieser
Stellenwert ist jedoch nicht auf stark preset-basierte Apps beschréinkt: Einige der semiprofessio-
nellen Musiker*innen versuchen beispielsweise, mitgelieferte DAW-Sound-Packs zu vermeiden
und stattdessen ihre ‘eigenen’ Sounds zu kreieren, oder sie verdndern Samples, um, wie es
etwa Rafael formuliert, ,,meine Note* in den Song zu bringen (I1). Sich selbst als Autor*in des
musikalischen Produkts zu erleben, ist also Musiker*innen aller Erfahrungsstufen wichtig.

Die Frage, warum das Erleben von Autor*innenschaft fiir Musiker*innen bedeutsam ist, kann im
Rahmen dieses Textes nicht im Detail erdrtert werden. Angemerkt sei allerdings, dass Autor*in-
nenschaft eine normative Dimension besitzt. So wird die intensive Nutzung von Presets, d. h. ein
Musikmachen mit eingeschrénktem Erleben von Autor*innenschaft, teils als ‘fake’ oder ‘cheating’,
also Betrug gewertet (vgl. Eusterbrock, 2022, S. 70). Zudem deutet sich an, dass Autor*innen-
schaft mit dem Erleben von Autonomie, Wirksamkeit und Stolz beim Musikmachen verbunden
ist (vgl. Eusterbrock, 2022, S. 71-74). Autor*innenschaft scheint beispielsweise fiir ein Gefiihl
von Stolz notwendig zu sein, weil nur eine Musikpraxis mit kreativer Handlungsmacht Heraus-
forderungen und die Méglichkeit des Scheiterns besitzt. Als etwa Paul aufgehort hatte, die App
Music Maker Jam zu benutzen, bei der er nicht die Erfahrung machte, die Musik in ausreichendem
Malle ‘selbst’ kreieren und auf die Ergebnisse stolz sein zu kénnen, erkldrte er: ,,Die App mochte
ich nicht, da klingt alles gut, was man macht* (Feldinterview 8.11.2018). Das Risiko, schlecht
zu klingen, scheint hier die Bedingung dafiir zu sein, musikalische Leistungen den eigenen
Fahigkeiten zuzuschreiben und stolz auf sie zu sein. Entsprechend ist den Musiker*innen kreative

Handlungsmacht und Autor*innenschaft meist wichtiger als die dsthetische Qualitdt der Produkte.

5 Eine gewisse Néhe des Konzepts der kreativen Handlungsmacht besteht zu Chris Kattenbecks Begriff der kiinstlerischen
Handlungsfahigkeit: dem Vermdgen, im Rahmen einer bestimmten Praxis kiinstlerisch kompetent zu handeln (2022,
S. 78-79). Wihrend dieser jedoch das Wissen und Konnen der Akteur*innen in den Mittelpunkt stellt, fokussiert der
diesem Artikel zugrundeliegende Begriff der kreativen Handlungsmacht die technologischen und sozialen Bedingungen
des Handelns sowie die Art und Weise, in der Handlungsmacht ésthetisch erfahren wird (Eusterbrock, 2022, S. 67-75).
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Verschieden ist das hier erorterte Konzept der kreativen Handlungsmacht von einem
Verstandnis von Handlungsmacht, wie es in der musikpddagogischen Forschung verbreitet ist:
die Moglichkeit, die eigenen Handlungen in pddagogischen Kontexten selbst zu bestimmen
(Green, 2008). In diesem Sinne nutzen auch Jackie Wiggins und Magne I. Espeland (2012) den
Begriff der ,,creative agency” in padagogischen Kontexten. Sie beschreiben damit ,,confidence,
competence, and feelings that one has some say in or control over one’s situation, and belief
that one’s ideas and contributions will be valued and respected” (Wiggings & Espeland, 2012,
S. 347-348). Dieser Begriff kreativer Handlungsmacht ist weiter gefasst als jener, der diesem
Text zugrunde liegt. Er umfasst beispielsweise auch psychologische und kommunikative
Dimensionen wie Selbstvertrauen und Vertrauen darauf, dass Andere (etwa Lehrkrifte) die
eigene Arbeit wertschitzen und respektieren werden. Kreative Handlungsmacht, wie sie
in diesem Text verstanden wird, meint lediglich die Erfahrung, einen Produktionsprozess

kontrollieren zu konnen, anstatt von externen Faktoren darin eingeschréinkt zu werden.
Kreative Handlungsmacht in formellen Appmusikpraktiken

Die Forschungsergebnisse zur Bedeutung von kreativer Handlungsmacht wurden im Projekt Future
Songwriting als sensibilisierendes Konzept genutzt. So konnen die beobachteten Handlungen als
Strategien der Sicherung von kreativer Handlungsmacht interpretiert werden. Das Erleben von
kreativer Handlungsmacht und Autor*innenschaft lsst sich jedoch nicht beobachten, wenn es sich
nicht aus den verbalen AuBerungen der Schiiler*innen rekonstruieren lisst.

Da im Rahmen von MuBiTec-LEA vorwiegend Musikpraktiken untersucht wurden, die allein
vollzogen werden, beschreibt das Konzept der kreativen Handlungsmacht in der entspre-
chenden Grounded Theory zunéchst einmal eine individuelle Handlungsmacht. In Future
Songwriting hingegen geht es um Gruppenkompositionen, sodass neben individueller auch
kollektive kreative Handlungsmacht in den Blick kommt. Zudem ging der Kompositions-
prozess in der Schule im Gegensatz zur informellen Appmusikpraxis von einer Aufgaben-
stellung aus: Die Schiiler*innen sollten in Gruppenarbeit einen Song mit Strophen und Refrain
produzieren und die Produkte im Rahmen eines dffentlichen Events zur Auffiihrung kommen.
Schon im Rahmen der Forschung zu informellen Appmusikpraktiken deutete sich an, dass
kreative Handlungsmacht nicht nur durch technologische Bedingungen wie die Presets von
Apps, sondern auch durch soziale Faktoren bedingt ist. Beispielsweise erlebt der Teilnehmer
Leo (13) die Handlungsmacht in seiner informellen Appmusikpraxis gerade auch im Kontrast zu

seinem Musikunterricht, in dem er sich durch Lehrkréfte in seinem Handeln eingeschrankt sieht

6 Fiir weitere Uberlegungen zur Abgrenzung des hier verwendeten Handlungsmacht-Konzeptes von anderen Konzepten in
der Literatur vgl. Eusterbrock (2022, S. 91-98).
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(vgl. Eusterbrock, 2022, S. 71-74). Allerdings konnte diese Spur nicht weiterverfolgt werden,
da sich die Studie auf informelle Musikpraktiken konzentrierte, die vorwiegend solitér und
selbstgewdhlt vollzogen wurden. Mit Blick auf die Daten aus dem formalen Kontext besttigt
sich allerdings die Vermutung, dass kreative Handlungsmacht durch eine Vielfalt an sozialen und
technologischen Faktoren bedingt ist, die jeweils Handlungsmacht erweitern oder einschrianken
konnen. Anhand dreier Beispiele wird im Folgenden gezeigt, wie technologische und soziale

Faktoren die kreative Handlungsmacht der Schiiler*innen beeinflussen.

Beispiel 1: Drumset-Simulation (Grundschule)
Die Schiiler*innen in der Grundschule wurden in den vorangegangenen Unterrichtsstunden
mit den grundlegenden Funktionen der App GarageBand vertraut gemacht, darunter mit der
Funktion SmartDrums, einem Beat-Sequenzer, mit dem voreingestellte Schlagzeugpattern
miteinander kombiniert werden konnen. Trotz der Moglichkeit, SmartDrums zu benutzen,
wendet die Gruppe sich in der Sequenz bald einem in der App simulierten akustischen

Drumset zu, das auf dem Touchscreen mit den Fingern gespielt wird:

Beobachtungsprotokoll, Grundschule, Gruppe 1 t1, #12:24-16:12

Die Schiiler*innen dffnen eine Drumset-Simulation und spielen darauf herum.
Sie unterbrechen sich gegenseitig immer wieder (,,Darf ich mal?*) und scheinen
sich abzuwechseln. Ein Kind kommentiert: ,,Ich hab‘ da frither immer so Donner
gemacht“ und spielt wild auf allen Teilen des Drumsets. Die Schiiler*innen spielen sich
abwechselnd etwas vor und kommentieren: ,, Warte, ich hab eine Idee“, ,, oder so wie Du
eben* etc. Ein Kind probiert aus, eine wiederkehrende Abfolge zu spielen: ,, Vielleicht
das Becken immer am Ende machen? *“. Immer wieder wechseln die Spieler*innen (,, Lass
mich mal*). Ein Kind kommentiert immer wieder mit: ,,Nein* oder ,,Das hort sich so
langweilig an*. Das Auswahlmenii mit verschiedenen Drumsets wird gedffnet. ,, Boah,
das Blaue* — ,,Nimm mal das Goldene*. Das blaue Drumset wird gedffnet und wild
ausprobiert. [...] ,, Und wenn man das hier schligt, wird das automatisch mitgeschlagen
[...]. #14:09-14:46 kurze Lehrendenintervention. Im Anschluss dffnet die Gruppe sofort
wieder das Schlagzeug. [...] Schliefilich wird beschlossen: ,, Wir machen jetzt mal was

anderes, das ist so unmusikalisch . Das Drumset wird geschlossen.

Technologische Faktoren
Die Interaktionsdichte ist in dieser ca. vierminiitigen Sequenz wesentlich dichter als in vergleich-
baren Sequenzen, in denen beispielsweise mit Autoplay eine Akkordfolge eingespielt wird. Die

Schiiler*innen beschéftigen sich auch deutlich langer mit der Drumset-Simulation als mit anderen
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App-Funktionen. Obwohl die Gruppe die Funktion SmartDrums kennt, investiert sie viel Zeit und
Energie in die Exploration der Drumset-Simulation, auch bei frustrierenden Ergebnissen. Wie oben
ausgefiihrt, vermeiden App-Musiker*innen in informellen Kontexten Presets und Autoplay-Funk-
tionen oft, um das Gefiihl zu haben, die Musik ,,selbst zu machen” (u. a. Paul, I1), d. h. als
Strategie der Sicherung von kreativer Handlungsmacht und des Erlebens von Autor*innenschaft.
Darum besteht auch in diesem formalen Kontext Grund zu Annahme, dass die Schiiler*innen die
Drumset-Simulation den SmartDrums vorziehen, da sie erstere durch Fingerberiihrung spielen und
préziser beeinflussen konnen und sich davon mehr kreative Handlungsmacht versprechen.

Verschiedene Versuche der Gruppe, mit der Drumset-Simulation zufriedenstellende Ergebnisse
zu erzielen — beispielsweise, eine wiederkehrende Reihenfolge zu spielen — schlagen fehl: Die
Ergebnisse werden als ,,langweilig” oder ,,unmusikalisch” disqualifiziert. Hier zeigt sich, dass
die Erfahrung von Handlungsmacht nicht nur durch die Mdglichkeiten der App, sondern auch

durch die Kompetenzen der Schiiler*innen bedingt ist.

Soziale Faktoren

Die Gruppensituation in Bsp. 1 zeigt das komplexe Verhiltnis zwischen individueller und
kollektiver kreativer Handlungsmacht, das innerhalb der Gruppe permanent neu ausgehandelt
werden muss. In allen Grundschul-Gruppen féllt zundchst einmal der Versuch der gerechten
Verteilung von Handlungsmacht auf: Die Kinder wechseln sich ab, alle diirfen das Drumset
ausprobieren und fordern dies auch vehement ein (,,Lass‘ mich mal!”). Dies zeigt den hohen
Stellenwert der Erfahrung individueller Handlungsmacht, die gegeniiber dem Kollektiv
beansprucht wird. Die paritdtische Verteilung von Spielzeit und die stetige Abwechslung
konnen dabei, so zeigt sich, auch die kollektive Handlungsmacht einschrianken: Sie sorgen in
der Gruppe dafiir, dass lingere Spielphasen, die die Gelegenheit fiir Uben und das Entwickeln
von Ideen boten, ausbleiben, wodurch ein Vorankommen der Gruppe verhindert wird.

Die Interaktion innerhalb der Gruppe kann sich aber auch positiv auf die individuelle wie kollektive
Handlungsmacht auswirken: Die Kinder geben einander Feedback (,,Vielleicht das Becken immer
am Ende machen?), teilen eigene Erfahrungen (,,Ich hab® da frither immer so Donner gemacht*),
greifen Ideen der anderen auf (,,oder so wie Du eben) etc., wobei auch gruppenspezifische
Verstidndigungsweisen entstehen (bspw. ,,Donner” fiir eine Art Trommelwirbel auf Bassdrum und
Toms). Sie beobachten und imitieren sich gegenseitig und versuchen, gemeinsam Strategien zu
entwickeln. So wird zum einen die individuelle kreative Handlungsmacht, in der Summe und
Kombination der einzelnen Kompetenzen, aber auch die kollektive kreative Handlungsmacht der
Gruppe erweitert. Festzuhalten ist, dass soziale Faktoren individuelle wie auch kollektive kreative

Handlungsmacht jeweils sowohl limitieren als auch erweitern konnen.
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Beispiel 2: SmartDrums (Grundschule)
Einen grofen Einfluss auf die Praxis insbesondere der jiingeren Schiiler*innen besitzen die visuellen
Affordanzen der App, zu bemerken auch schon in der oben protokollierten Situation, in der das
Drumset nach seiner Farbe ausgewéhlt wird. Ein weiteres Beispiel dafiir ist, wenn Schiiler*innen
in der Funktion SmartDrums den Beat nicht nach den im Raster vorgesehenen Achsen ‘einfach
vs. komplex’ (x-Achse) und ‘laut vs. leise’ (y-Achse) zusammensetzen, sondern nach visuellen
Gesichtspunkten. So wendet sich die Gruppe im weiteren Verlauf ihres Kompositionsprozesses
wieder den SmartDrums zu, wobei zunéchst alle Instrumente {ibereinandergelegt (s. Abb. 1) oder
in einer Reihe angeordnet (s. Abb. 2) werden. Die eigene Anordnung der Instrumente wird dabei
der Nutzung des Wilrfels, der einen zufilligen Beat generiert, vorgezogen. Es sind demnach nicht
nur die produktionstechnischen Mdglichkeiten, sondern auch das visuelle Design des Interfaces,
die die Spielweisen der User*innen und damit auch deren Handlungsmacht im Umgang mit einer
App beeinflussen.” In der Gruppe tiberwiegt schlieBlich jedoch die akustische Ebene, sodass die
Klénge teils neu und nach akustischen Gesichtspunkten angeordnet werden —und etwa die Bongo
auf3erhalb der Reihe platziert wird, denn sonst ,,libertont die dann alles” (G1_t1 #21:51, vgl. Abb. 2).

Abb. 1: Screenshot G1_t1 #20:29: , Alles Abb. 2: Screenshot G1_t1 #21:46: Reihe mit
libereinander” Ausreifier

Beispiel 3: Externes Midi-Piano (Gymnasium)
Beruhten die Fallbeispiele 1 und 2 auf Datenerhebung in der Grundschule, so soll nun der
Blick auf eine Gruppe aus drei Schiilerinnen des Gymnasiums gerichtet werden. Mindestens

zwei von ihnen kénnen Klavier spielen und sind auch auBerhalb der Schule musikalisch aktiv.

7 Auch die professionellen Musiker*innen im Dissertationsprojekt zu informellen Appmusikpraktiken machen die Er-
fahrung, dass die visuellen Affordanzen des Interfaces einer DAW mit seinen verschiedenen Spuren die Aufmerksamkeit
von der klanglichen Gestaltung wegfiihren: ,,Das wird dann schnell so eine grafische Angelegenheit, wenn du dir die
Musik anguckst, und die Form ist so wie eine Legowand, wenn du dir anguckst wie die Form aussieht und dann am Ende
merkst, um die Form ging es gar nicht, es ging eigentlich um den Sound” (so ein Teilnehmer einer Gruppendiskussion,
die zu Beginn der Datenerhebung durchgefiihrt wurde (#00:45:46)).
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Beobachtungsprotokoll, Gymnasium, Gruppe 1 t1 [#00:10 —20:35]

Eine Schiilerin spielt bei laufender Aufnahme ein zuvor geiibtes Pattern auf dem
Touchscreen. Die Aufnahme wird gestoppt und die Schiilerin hort auf zu spielen. Sie
kommentiert: ,, Das ist mir einfach zu klein. Ich kann darauf nicht/ da kann man nichts
drauf' machen. * Eine Schiilerin geht, um eine Lehrperson nach einem Keyboard zu fragen.
[...] Die Schiilerin kommt zuriick und berichtet: ,, Leute, wir kriegen ein echtes Keyboard. **
Die Lehrperson kommt hinzu. Es wird ein externes Keyboard an das iPad angeschlossen.
[...] Die Schiilerinnen freuen sich, dass sie mit dem ,,grofsen Klavier” spielen konnen. Eine
Schiilerin zihlt vor, das Recording wird gestartet. Es gibt rhythmische Schwierigkeiten beim
Einspielen des Patterns. Die anderen Schiilerinnen ersetzen das Metronom und zéihlen laut

mit. Nach einigen Versuchen gelingt die Aufnahme und es wird laut gejubelt.

Technologische Faktoren
Auch diese Gruppe hat die Autoplay-Funktionen zuvor kennengelernt, entscheidet sich aber
dafiir, eine Melodie am virtuellen Klavier einzuspielen. Dies kann als Versuch gedeutet werden,
die eigene Handlungsmacht und Erfahrung von Autor*innenschaft zu vergroern. Wéhrend
diese Strategie des Selbst-Einspielens in der Grundschule an mangelnden Kompetenzen
im Finger-Drumming scheitert, ist die Gruppe am Gymnasium zumindest grundsétzlich in
der Lage, das virtuelle Instrument zu bedienen, da eine Schiilerin pianistische Vorerfahrung
mitbringt. Hier zeigt sich erneut, dass Handlungsmacht auch von den Kompetenzen der
Spieler*innen abhingt. Der Grad an Handlungsmacht, den das virtuelle Piano bietet, ist zwar
grofer als bei Autoplay-Funktionen, jedoch schlussendlich ebenfalls begrenzt, da die Tastatur
als ,,zu klein” empfunden wird. Ein MIDI-Keyboard wird angeschlossen, um die kreative

Handlungsmacht weiter zu vergrofern.

Soziale Faktoren
Zunidchst fallt auf, dass im Gegensatz zur Grundschule die einzelnen Gruppenmitglieder
keine gleiche Verteilung von kreativer Handlungsmacht einfordern, sondern dass arbeitsteilig
vorgegangen wird. Der Schluss liegt nahe, dass hier die Maximierung der kollektiven
Handlungsmacht im Vordergrund steht, die die Gruppe zu erreichen versucht, indem sie
der Schiilerin mit pianistischer Kompetenz die meiste Handlungsmacht iibertrégt. Dennoch
scheinen auch die anderen Schiilerinnen ein Bediirfnis zu haben, zum kollektiven Ergebnis
beizutragen, etwa wenn sie laut mitzdhlen (was aus technischen Griinden nicht notwendig
wire, da die Gruppe die Metronomfunktion kennt). Mdglicherweise liegt hier eine Strategie

zur Sicherung der Erfahrung von Autor*innenschaft im Kompositionsprozess vor.
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Der Einbezug der Lehrperson als Unterstiitzung beim Einrichten des MIDI-Keyboards zeigt
auch, dass Lehrpersonen kreative Handlungsmdglichkeiten von Gruppen erweitern kdnnen.
An anderer Stelle sind aber auch Interventionen von Lehrpersonen zu beobachten, die kreative
Handlungsmacht limitieren, wenn beispielsweise in der Grundschule die Nutzung von
Effekten zunichst verboten wird, damit die Schiiler*innen das Ziel, den Song zu finalisieren,
nicht aus dem Blick verlieren. Die Rolle von Lehrpersonen fiir die Verteilung und das Erleben
von Handlungsmacht in schulischen Kompositionspraxen bediirfte jedoch einer gesonderten

Betrachtung und kann an dieser Stelle nur angedeutet werden.

Diskussion und Fazit

Im Rahmen dieses Beitrags konnte gezeigt werden, wie Forschungsergebnisse, die in Bezug
auf informelle Praktiken erarbeitet wurden, die Reflexion iiber produktionsorientierten
Unterricht mit Apps bereichern konnen. Es erweist sich als fruchtbar, qualitative Forschungs-
ergebnisse verschiedener Studien miteinander in Beziehung zu setzen. Hierin liegt ein noch
nicht ausgeschdpftes Potenzial flir die musikpddagogische Forschung, gegenstandsiibergrei-
fende empirisch gestiitzte Theoriearbeit zu leisten.

Der Blick auf die Screenrecordings der Kompositionsprozesse mit Apps in der Schule
zeigt, dass Schiiler*innen sowohl in der Grundschule als auch am Gymnasium nach einer
Erweiterung ihrer kreativen Handlungsmacht (der Kontrolle tiber den Kompositionsprozess)
streben. Bedingt wird Handlungsmacht sowohl von technologischen als auch von sozialen
Faktoren. Individuelle und kollektive kreative Handlungsmacht stehen dabei in komplexen
Wechselverhéltnissen, die je nach Kontext stets neu ausgehandelt werden miissen. Dabei
werden fiir die Aushandlung neben Technologien auch die Interventionen von Lehrpersonen,
Aufgabenstellungen und die Gruppenprozesse relevant. Ebenso zeigt sich die Bedeutung von
musikalischer Erfahrung iiber verschiedene Musikpraktiken (beispielsweise digitale Musik-
produktion und Klavierspiel) hinweg fiir die kreative Handlungsmacht von Schiiler*innen.
Zieht man die Forschungsergebnisse zur informellen Appmusikpraxis fiir die Interpretation
der Screenrecordings heran, so lieBe sich folgern, dass das Erleben von kreativer Handlungs-
macht fiir Schiiler*innen von Bedeutung ist, weil diese wiederum mit der Erfahrung von
Autor*innenschaft verbunden ist, d. h. mit der Erfahrung, die Musik ,,selbst zu machen”
(s. 0.). Letzteres konnte fiir Schiiler*innen u. a. relevant sein, weil es Bedingung fiir das
Erleben von Autonomie, Wirksamkeit und Stolz beim Musikmachen zu sein scheint sowie
dafiir, sich in Musik auszudriicken (vgl. Eusterbrock, 2022, S. 71).

Das Ringen um die Erfahrung von Autor*innenschaft weist darauf hin, dass diese durch
preset-basiertes Komponieren in besonderem Malle herausgefordert wird. Ebenjene Features,

die Anfanger*innen die Musikproduktion erleichtern sollen, stellen die Erfahrung von Autor*in-
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nenschaft zugleich infrage (vgl. Eusterbrock, 2022, S. 96). Dabei ist die Prekaritit der Erfahrung
von Autor*innenschaft in der Appmusikpraxis im Kontext einer allgemeineren Tendenz
der digitalen Kultur zu sehen, die Grenzen zwischen Medienproduktion und -rezeption zu
verwischen. Wenn Nutzer*innen in GarageBand beispielsweise fertige Loops auswihlen und
miteinander kombinieren, rezipieren sie vorproduzierte Musik, werden dabei aber zugleich auch
produktiv titig. In derartigen digitalen Praktiken des Prosuming, die stets zwischen Producing
und Consuming schwanken (Prior, 2018, S. 167), wird der Einfluss von Nutzer*innen auf
Medieninhalte und damit ihre Handlungsmacht gegeniiber Technologien stindig neu verhandelt
(Miller, 2012). Aus Perspektive der Musikpddagogik wird dies u. a. relevant, weil das Erleben
von Autor*innenschaft als Bedingung fiir eine umfassendere musikalische Handlungsmacht
gelten kann: fiir die Fahigkeit, im Alltag mit und durch Musik zu handeln, sich in der sozialen
Welt mit Hilfe von Musik zu orientieren und sie zu transformieren (vgl. zum Beispiel DeNora,
2000; Elliot, 1995; Jorgensen, 2007; zur Ubersicht vgl. Karlsen, 2011).

In formellen wie in informellen Kontexten zeigt sich, welchen Einfluss Digitaltechnologien auf
die kreative Handlungsmacht der Nutzer*innen haben, bis hin zur Art und Weise, wie visuelle
Affordanzen von Interfaces kreative Prozesse beeinflussen. Ein Versténdnis fiir die Rolle, die
das Technologiedesign fiir kiinstlerisches Handeln und é&sthetisches Erleben spielt, sollte auch
im Musikunterricht angestrebt werden. Sie sollte Teil einer Critical Digital Literacy sein, einer
umfassenden, kritischen digitalisierungsbezogenen Medienkompetenz (Buckingham, 2006).
Schiiler*innen sollten nicht nur dazu beféhigt werden, sich mithilfe von digitalen Medien
auszudriicken, sondern ebenso, informierte Entscheidungen zu treffen, in Technologien einge-
schriebene Ideologien kritisch zu hinterfragen und dabei sowohl dsthetische als auch ethische
Perspektiven einzubeziehen (Hinrichsen & Coombs, 2013). Dafiir miissen jedoch auch
Lehrpersonen ausgebildet werden, die in der Lage sind, sowohl die Verwobenheit von digitalen
Technologien innerhalb neoliberaler Marktlogiken zu reflektieren als auch zu fragen, wie sich die
Nutzung bestimmter Technologien auf musikalische Vorstellungen, Praktiken, Wahrnehmungen
und Erfahrungen von Schiiler*innen auswirken (Benedict & O’Leary, 2019; Partti et al., 2021).
Aus diesem Grund sollte die Entwicklung von Critical Digital Literacy ein selbstverstindlicher

Bestandteil der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften in der Musikpédagogik werden.
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