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»0 Probst, was flir ein Schaf bist dul«, sagte Baworinski. »Er improvisierte da, verstehst du das
nicht? Er hat sich das momentan so ausgedacht.«

»Wie kann er sich so viele Téne rechts und links auf einmal ausdenkenc, verteidigte sich
Probst, »und wie kann er sagen, es ist nichts, von etwas, was er doch spielt? Man kann doch
nicht spielen, was es nicht gibt?«

»0O dochk, sagte Baworinski sanft. »Man kann auch spielen, was noch nicht existiert.«

Und ich habe es noch im Ohr, wie ein gewisser Deutschlin, Konrad Deutschlin, ein Stammiger,
mit Stirnstrahne, hinzufugte:

»Es ist alles einmal nichts gewesen, guter Probst, was dann etwas geworden ist.«

»Ich kann Sie ... ich kann euch versichern«, sagte Adrian, »daf es wirklich nichts war, in jedem
Sinn.«

(Ta. MaNN: Doktor Faustus, S.153)



Fiir meine lieben Eltern

Alle minnlichen Personenbezeichnungen sind grundsitzlich auch auf nicht ménnliche
Personen zu beziehen und stehen stellvertretend des besseren Leseflusses wegen.
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1 Vorwort

Als Musikerin habe ich stets das Vergniigen gehabt, das Improvisieren, auch
das Improvisieren in und mit der Gruppe, als erwartungsvolle, spannungsreiche
und zugleich erfiillende Praxis zu erleben. Bei der kritischen Reflexion dariiber
fragte ich mich des Ofteren, warum Improvisation so und nicht anders angeleitet
wird, welche Intentionen die Anleitenden im Einzelnen verfolgen, ob beim mu-
sikalischen Improvisieren nicht nur Vergniigen im Mittelpunkt steht, sondern
vor allem auch ganz spezifische Lernprozesse in Gang gesetzt werden. Schnell
wurde mir klar, dass derlei Fragen mich zu Uberlegungen fiihren mussten, die in
musikpadagogischem Kontext angesiedelt sind. Hier werden seit geraumer Zeit
dem Improvisieren fiir diesen Zusammenhang spezielle Qualititen zugeschrie-
ben, wird es fiir musikunterrichtliche Zwecke und Anliegen besonders empfoh-
len. Die Tatsache, dass diesbeziigliche Aussagen vielstimmig und nicht nur auf
den ersten Blick keineswegs deckungsgleich waren, weckte in mir das Interesse,
mich mit dieser Thematik eingehender zu beschiftigen.

>Welche Uberlegungen duflern Anleitende von Gruppenimprovisationen iiber Mu-
siklernen durch Gruppenimprovisation?< So formuliert, grenzt die Forschungsfrage
den Blickwinkel auf das Thema ein. Da die musikalische Improvisation ein sprich-
wortlich weites Feld ist, wird darauf verzichtet, es »in jedem Sinn«! zu erschliefSen.
Versucht wird vielmehr, einen Teilausschnitt daraus, die Sparte der Gruppenimpro-
visation, niher zu konturieren und hier insbesondere den Standort des Anleitenden
von Gruppenimprovisationen hinsichtlich seiner Rolle genauer zu fassen.

Dabei miissen naturgemif3 zahlreiche andere Handlungssituationen mit ih-
ren jeweiligen Zielsetzungen, in denen Improvisation bzw. improvisatorisches
Handeln zum Tragen kommt, aufsen vor bleiben, wie z.B. sozialpddagogische,
neuropsychologische und medizinische Perspektiven auf Improvisation. In der
Fokussierung der Forschungsfrage wird das Augenmerk speziell auf die Begriffe
>Gruppenimprovisations, >Anleitende« und >Musiklernen« gerichtet.

1

MANN 1974, S.153.
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Vorwort

Dem zweiten Teil der Dissertation, in dem die von der Forschungsfrage aus-
gehende empirische Arbeit zur Darstellung kommt (einschliefSlich genauerer
Hinweise zur angewandten Methodik), ist eine Umschau in Uberlegungen
zum aufgeworfenen thematischen Zusammenhang vorgeschaltet, wie er in der
einschldgigen Literatur zu finden ist. Damit soll nicht nur die Verortung der
Forschungsfrage im Fachdiskurs aufgezeigt werden, sondern zugleich auch eine
Einfithrung in die Thematik erfolgen. Da es sich um einen facettenreichen und
insbesondere terminologisch heterogenen Diskurs handelt, wird im Anschluss
an diese Tour d'Horizon iiber die vorhandene Literatur der Versuch unternom-
men, die thematisch fiir diese Arbeit zentral gesetzten Begriffe sGruppenimpro-
visations, >Anleitende< und >Musiklernenc einer definitorischen Ordnung zuzu-
fithren.

Ein besonderes Anliegen ist es mir, an dieser Stelle all denen zu danken, die
mich bei der vorliegenden Arbeit unterstiitzt haben.

Zum grofiten Dank verpflichtet bin ich meinem iiberaus geschitzten Dok-
torvater Prof. Dr. Hans-Ulrich Schifer-Lembeck, Hochschule fiir Musik und
Theater Miinchen. Er hat mich zur Dissertation angeregt und wihrend des Ent-
stehungsprozesses auf das Vorziiglichste betreut. Seine Impulse, seine wohlwol-
lende Kritik und der zugleich vertrauensvoll gewdhrte Freiraum haben mich
beim Arbeiten stets aufs Neue motiviert.

Fiir wertvolle Hinweise, Auskiinfte und sachliche Hilfe danke ich meiner Zweit-
gutachterin Prof. Dr. Constanze Rora, Hochschule fiir Musik und Theater »Fe-
lix Mendelssohn-Bartholdy« Leipzig, dem Akademischen Direktor Klaus Mohr,
Prof. Dr. Adina Mornell und Dr. Christine Zimmermann, Hochschule fiir Mu-
sik und Theater Miinchen, des Weiteren meinen Kollegen fiir die fruchtbaren
Diskussionen, meinen Interviewpartnern fiir deren Offenheit und Bereitwillig-
keit, auf meine Fragen Auskunft zu geben und der Hochschule fiir Musik und
Theater Miinchen fiir die Gewiahrung des Stipendiums »Forderung der Chan-
cengleichheit fiir Frauen in Forschung und Lehre«, das mir die Fertigstellung der
Dissertation sehr erleichterte.

Mein innigster Dank gilt allen mir Nahestehenden.



2 Aspekte

Im Folgenden wird versucht, einen Uberblick iiber das Schrifttum zum Thema
zu geben, um einerseits Blickpunkte zu lokalisieren, die in bereits veroffent-
lichten Uberlegungen genannt werden. Andererseits sollen Ausgangs- und An-
kniipfungspunkte fiir das Anliegen der hier vorliegenden Arbeit herausgearbei-
tet werden.

Blickpunkte in der Literatur liegen in groflerer Zahl vor, wobei ein breites
Spektrum von Ansitzen vorhanden ist. Insbesondere die Verwendung von Be-
griffen ist nicht einheitlich. Das geht so weit, dass unter >Improvisation< oftmals
auch das Improvisieren in der Gruppe verstanden wird, ohne dass es explizit
bezeichnet wird. Daher ist auch Literatur zum Improvisieren berticksichtigt,
bei der erst bei niherem Hinsehen zu erkennen ist, dass hier Gruppenimprovi-
sation thematisiert ist. Berticksichtigt wurden Veroffentlichungen ab ca. 1995,
dem Jahr der Publikation der grofien Arbeit von Rainer Eckhardt, in der friiher
erschienene Literatur zur Darstellung gekommen ist.?

Im Folgenden wird in vier Schritten vorgegangen. Nach einer Umschau in
dezidiert musikpidagogischen Improvisationskonzeptionen erfolgt — in der Dar-
stellungsweise auf Blickbereiche selektierend — die Darstellung von Literatur,
deren Fokus auf den Gegenstand, die (Gruppen-)Improvisation selbst, gerichtet
ist. Im dritten geht es um Literatur, welche die Gruppe der Teilnehmenden be-
sonders im Auge hat, bis im vierten auf Literatur Bezug genommen wird, die
speziell das Individuum, d.h. einerseits Teilnehmende bzw. andererseits Anlei-
tende von Gruppenimprovisationssituationen, thematisiert.

2.1 Improvisieren im Kontext (musik)padagogischer Intentionalitat
Um eine grofsrdumige Orientierung im thematischen Kontext zu geben, seien
im Folgenden Hinweise zu ausgewihlten Improvisationskonzeptionen aus Mu-
sikpadagogik, Tanzpidagogik, Musiktherapie und Theaterpiadagogik gegeben,

insbesondere solchen, in denen ein Improvisieren in Gruppen angesprochen ist.

2 Vgl. ECKHARDT 1995, S. 17 ff.



Aspekte

Ziel ist dabei nicht eine umfassende Bestandsaufnahme von (Gruppen-)Impro-
visationskonzeptionen, zumal diesbeziiglich auf die grof3e historiografisch und
systematisch angelegte Arbeit von Rainer Eckhardt® zuriickgegriffen werden
kann. Aufgezeigt werden soll die vielfiltige, in pidagogischer Intentionalitit
vollzogene Bezugnahme zum Improvisieren in Gruppen. Die theaterpidagogi-
sche Blickrichtung findet Beriicksichtigung, obwohl nicht dezidiert oder expli-
zit musikalisch, weil hier das Agieren der Gruppe in Raum und Zeit sowie das
Agieren der Anleitenden angesprochen wird, mithin eine Vergleichbarkeit von
Blickpunkten im vorliegenden Zusammenhang gegeben ist.

2.1.1 Solistisch

In ihrem Lehrgang fiir die Improvisation mit einem beliebigen Instrument stellt
Anna Epping dem Anleitenden zahlreiche Ubungsaufgaben fiir einen Schiiler
zur Verfiigung, die im Schwierigkeitsgrad ansteigend geordnet sind.* Wahrend
bei Epping noch an kein bestimmtes Instrument gedacht ist, sollen im Weite-
ren auch Autoren erwihnt werden, die Hinweise zum Improvisieren mittels ei-
nes speziellen Instruments geben. Zu Klavierschulen mit improvisatorischem
Schwerpunkt zahlen die von Giinter Philipp® und Herbert Wiedemann®.

> Vgl. ebd.
4

Vgl. EPPING 1954, S.17.

5 Vgl. PHILIPP 2003, S.638: Philipp geht in Klavierspiel und Improvisation primér auf Soloim-

provisation fiir den einzelnen Schiiler ein, beschreibt aber in seinem Kapitel iiber Improvisa-
tion auch Kollektivimprovisation. Die meisten seiner 47 Ubungen sind fiir die Improvisation
an zwei Klavieren gedacht, denn »[d]ie schonste Sache habe ich mir bis hierher aufgespart:
das Improvisieren zu zweit oder in Gruppen. Wihrend die gemischte Ensembleimprovisation
mit verschiedenen Instrumenten hier weitgehend ausgeklammert werden muss — leider, denn
dieses Gebiet reizt mich ungemein —, darf ich noch einige Gedanken zum vierhidndigen bzw.
zweiklavierigen Improvisieren duflern. Die fiir den Klavier-Gruppenunterricht geltenden
Grenzen haben beim Improvisieren keine Bedeutung. Hier kénnen wir auf jeder Leistungs-
stufe arbeiten!« Dabei iilbernehme einen Part der Lehrer und den anderen der Schiiler.

Vgl. WIEDEMANN 1999, S.6: Wiedemann bietet seinen solistischen Klavierspielern in Im-
pulsives Klavierspiel Anreize zum elementaren Improvisieren am Klavier. Diese einzelnen
Impulse sind stilistisch geordnet. »Das Erarbeiten einiger Improvisationsmodelle setzt eine
ausgewogene Kommunikation von Lehrer und Schiiler voraus. Gerade bei freien Spielfor-
men wiirde sich eine einseitige Lehrer-Schiiler-Konstellation negativ auswirken. Demge-
geniiber gibt ein partnerschaftliches Miteinander im Unterricht auch einem Lehrer ohne
Improvisationserfahrung die Moglichkeit, sich selbst einen neuen Bereich beim Umgang
mit seinem Instrument, im Sinne von >Learning by doings, zu erschlieflen.« Die Aktivierung
der Kommunikation auf Augenhche wird an dieser Stelle als hoher Wert angesehen.



Improvisieren im Kontext (musik)padagogischer Intentionalitat

Was heift »gestisches Klavierspiel«’, konnte man wie Gertrud Meyer-Denk-
mann fragen. Eine klavierspielerische Geste sei eine Bewegung des Korpers, die
durch eine bestimmte Handlungsweise auf dem Klavier entstehe. Dieses gesti-
sche Klavierspiel setzt die Autorin ein, um »von den Gesten der Korpersprache
zur Klanggeste«® zu gelangen. »Improvisation als Horaktionen«’ schlagt Meyer-
Denkmann fiir zwei Klaviere vor und fiihrt geeignete Literatur dafiir an, z.B.
>Ein Kinderspiel< von Helmut Lachenmann.!® Damit scheint eine Nihe zu Irene
Matz' Klangskizze im Gehorbildungsunterricht gegeben. Matz lasst Gehortes
von den Studenten am Klavier nachskizzieren, wenn man so will, die Klanggeste
nachbilden.

In diesem Zusammenhang sei noch eine besondere Form von Soloimprovi-
sation v.a. am Klavier angesprochen. In seinem Gehorbildungslehrgang duflert
sich Ulrich Kaiser zur Improvisation als sinnvoller Ubedisziplin.’> Hier soll

7 MEYER-DENKMANN 1999, S.22.

8 Ebd, S.23.
° Ebd, S.24.
10 Vgl. ebd.

1 Vgl. KAISER 2004, S.128: »Auf einer Fachtagung Musiktheorie/ Horerziehung (Neue Musik
im Unterricht, Stuttgart 6.-8. Juni 1997) konnte ich [Ulrich Kaiser] jedoch eine Lehrde-
monstration von Irene Matz erleben, die Gehorbildung mit Musik im 20. Jahrhundert auf
eine sehr {iberzeugende Art und Weise thematisierte. Bei diesen >Klangskizze« genannten
Ubungen spielte sie den Studierenden kurze, komplexere Stiicke vor (in dieser Demons-
tration aus Klavierwerken von G. Kurtdg und J. M. Hauer), die anschlieffend von einem
Studierenden am Klavier klanglich >nachgezeichnetc werden sollten. Die Anweisungen lau-
teten (zitiert aus dem Tagungspapier): >Spiele nicht unbedingt Ton fiir Ton. Bilde grofiziigig
ab. Spiele das, was dir als wesentlich erscheint. Denke im Sinne einer Skizze, einer Klang-
skizze. Du kannst die Ubungen als Nachimprovisation auffassen.c Dariiber hinaus wurden
genauere Anweisungen hinsichtlich der Horstrategien zur Bewiltigung des Zeitablaufs, der
Klanglagen, der Dichte und der Gestik gegeben. Grundlegend schien mir vor allem, daf3 die
Intervallstruktur fiir diese Art Musik nur in >Anniherungen< gedacht wurde, und es war
faszinierend zu sehen, dafd die Nachimprovisationen gestisch, formal und teilweise sogar bis
in Details hinein dem Original so dhnlich wurden, daf sich in der >Klangskizze« ein ange-
messenes Verstindnis der Studierenden fiir die vorgespielte Musik erkennen lief3.«

2 Vgl. ebd., S.XII: »Spielen und Héren: Gehorbildung und Improvisation, Tonsatz und Ana-
lyse, die Kenntnis satztechnischer Sachverhalte, das Studium von Partituren am Klavier
und das tigliche Horen von Musik mit und ohne Noten bieten eine gute Moglichkeit, das
Hérvermdogen zu steigern. Das spielerische Experimentieren mit Ténen und Kldngen am In-
strument ist daneben ein weiterer Weg, der in der Gehorbildung beschritten werden sollte.
Die bei Musikstudierenden héufig anzutreffende Fihigkeit, mit den Fingern zu héren<kann
nicht nur durch Nachspieliibungen, sondern auch in Form von kleineren Improvisationen in
den Gehorbildungsunterricht integriert werden und zur Ausbildung ausgeprigterer Klang-

15



Aspekte

durch Improvisation und nicht Improvisieren an sich gelernt werden, vielmehr
dient die damit verbundene Funktionalisierung von Improvisation als >Mediumx«
dazu, Fertigkeiten und Fahigkeiten im Fach Gehorbildung zu erwerben.

2.1.2 Bewegung und Tanz

Als typische Vertreter fiir tanzpadagogische Gruppenimprovisation gehen Bar-
bara Haselbach und Tai Deharde nicht nur auf Ziele von Bewegungsimprovisa-
tion ein, sondern auch auf die Rolle, die dem Anleitenden dabei zufillt. Die von
Haselbach iibergeordneten Lernziele in Bewegungsimprovisationen (pragma-
tisch, sozial/ kommunikativ, kreativ, emotional und kognitiv) konnen auch fiir
den musikpddagogischen Bereich in Anspruch genommen werden."> Deharde
befasst sich ebenfalls mit tinzerischer Improvisation, hier im Kontext dstheti-
scher Erziehung. Dabei kommt sie auch auf Gruppenimprovisation zu sprechen:

»In der Partner- und Gruppenimprovisation hat der Lernende dagegen die Chance, [..] die

Tragfahigkeit eines Entwurfes im Wechselspiel von Aktion und Reaktion in mehrfacher Spie-
gelung zu erfahren.«

2.1.3 Musiktherapie

Um musikpadagogische von musiktherapeutischer Gruppenimprovisation un-
terscheiden zu konnen, sollen zunichst zwei Perspektiven auf musiktherapeuti-
sche Gruppenimprovisation angefiihrt, dann deren Vorteile und schliefilich der
Musikbegriff im Rahmen von musiktherapeutischen Gruppenimprovisationssi-
tuationen thematisiert werden.

Fritz Hegi spricht tiber musiktherapeutische Improvisation, indem er sie als
Werkzeug, Quelle, Experimentierfeld, Methode, Technik und Wirkpotenz der
Musiktherapie betrachtet.’® Petra Sproten beschreibt die Vorziige und Chancen
von musiktherapeutischer Improvisation im schulischen Kontext:

»Zwei Pramissen machen die musikalische Improvisation zu einem wichtigen Bestandteil der

musiktherapeutischen Arbeit: Zum einen ermdglicht das gemeinsame freie Spiel tUber die
Musik als sinnlich-symbolische Aktionsform zwischenmenschliche Interaktion, zum ande-

vorstellungen herangezogen werden. Improvisationsaufgaben sind also nicht als verzicht-
bare Beigabe, sondern als wesentlicher Bestandteil der Gehorbildung anzusehen.«

13 Vgl. HaseLBacH 1976, S.7 ff.
DEHARDE 1978, S.102.

Vgl. HeG1 1990, S.157.



Improvisieren im Kontext (musik)padagogischer Intentionalitat

ren gestaltet sich in diesem schéopferischen Prozess in der musikalischen Form das Seelische
selbst. Durch das Mitspielen des Therapeuten intensiviert sich die Formenbildung (deshalb
ist auch das gemeinsame Spiel so wichtig); sein Spielen gestaltet sich von dem her, was im
Seelischen des Patienten auf Ausdruck drangt.«®

Ebenso wie Sproten und Hegi setzt sich Mary Priestley mit dem therapeutischen
Nutzen von Improvisation in der Gruppe auseinander. Im Vordergrund stehe
dabei das Kollektiv und der Wunsch, in diesem akzeptiert zu sein."

Hartmut Kapteina beschreibt die Differenzen von Patienten und Therapeuten
hinsichtlich des Musikbegriffs in der Musiktherapie und stellt fest, dass man die
Liicke zwischen der Musikauffassung des Patienten und der des Therapeuten iiber-
briicken miisse und als Therapeut in diesem Kontext musikpidagogische Arbeit
leiste. Da Patienten auf fiir sie neue Art mit Musik umzugehen lernten, befinden
sie sich in einem musikalischen Lernprozess'®, d.h. dem Erlernen, Ubernehmen
und Handhaben einer neuen vorher noch nicht verfiigbaren Musikpraxis.

Viola Spolin verbindet musiktherapeutische mit theaterpidagogischer Grup-
penimprovisation. Dabei duflert sie sich zum Anleitenden.” Sie beschreibt da-
rin par excellence den Balanceakt des Anleitenden zwischen >Fithren und Fol-
genc. Wobei >Fithren und Folgen« im Kontext eines improvisatorischen Settings
(Spielform) schon etwas anderes sei als in einem Unterricht mit Ostereididaktik,
also lehrerseitig festgelegten Ergebnissen bzw. Erwartungen; die theatralisch
oder auch musikalisch beim Improvisieren nicht (oder nicht so hiufig) gegebene
Orientierung auf ein ganz bestimmtes Ergebnis bzw. die hier anzutreffende Of-
fenheit beziiglich des Ergebnisses (und insofern auch der Erwartung) lege es
geradezu nahe, dass eine lehrerseitige Bestimmung tiber passt/ passt nicht un-
passend sei bzw. naheliegenderweise einem Kommunikationsvorgang zu iiber-
antworten sei.

SPROTEN 2005, S. 32 (Hervorhebung im Original).
Vgl. PRIESTLEY 1982, S. 59.
Vgl. KAPTEINA 1992, S.17.

Vgl. SpoLiN 1985, S.22 (Hervorhebung im Original): »Die an Beurteilungen ausgerichtete
Erwartungshaltung verhindert freie Beziehungen innerhalb der Theatergruppen. Dariiber
hinaus kann der Lehrer nicht fiir andere Gutes von Schlechtem unterscheiden, denn es gibt
keinen absolut richtigen oder falschen Weg fiir eine Problemlosung: ein Lehrer mit grofSer
Erfahrung mag hundert Wege kennen, um ein bestimmtes Problem zu lésen, der Schiiler
kann jedoch mit der Losung Nr. 101 aufwarten! Dies trifft besonders fiir den Bereich der
Kiinste zu. Beurteilungen von seiten des Lehrers/ Leiters begrenzen dessen eigenes Erleben
und das des Schiilers, denn im Prozefs der Beurteilung kapselt er sich gegen frische Erfah-
rungen ab.«
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2.1.4 Theater

Keith Johnstone beschreibt die Reichweite von Theatersport; er wiirde
»1. >stumpfsinnige« Leute in >brillante< Leute verwandeln, 2. zwischenmensch-
liche Fihigkeiten verbessern und zu einer lebenslangen Beschiftigung mit
menschlicher Interaktion ermuntern, 3. das >Funktionierenc auf allen Gebieten
verbessern (wie es auf Schlangenolflaschen immer heifst) [...].<?° Die genannten
Maoglichkeiten konnen als potenzielle Lernfelder, also des improvisierten The-
aterspielens in der Gruppe, aufgefasst werden. Neben >fachlich-theatralischenc
Fihigkeiten, wie z.B. der Fihigkeit, eine Geschichte plausibel darstellen zu kon-
nen, stehen auch soziale Fahigkeiten im Fokus wie das Interesse an zwischen-
menschlicher Interaktion. Johnstone nennt nicht direkt die Kontexte, in denen
seine Improvisationsanregungen angewendet werden sollen. Im padagogischen
Bereich scheinen sie auf alle Fille ein fruchtbares Feld zur Umsetzung zu finden.

Bei Volkhard Paris und Monika Bunses theaterpiadagogischer Anleitung
wird zundcht grofie Aufmerksamkeit auf die Rolle des Anleitenden gerichtet.
Der Spielleiter soll mit einer Spielvorlage die Improvisierenden sowohl anleiten
als auch ihr Spiel lenken.?* Aufserdem habe die Spielleiterin?, so das Autoren-
duo, neben der Rolle der »Organisatorin«® auch die der »Geheimnistrigerin«*,
»Verbiindete[n]«*, »Anwdltin<®, »Darstellerin«¥, »Biihnentechnikerin<®® und
der »Katalysatorin<* inne. Diese Funktionen konnten erst nach mehrjahriger
Praxis flexibel beherrscht werden.*

Dough Nunn beschiftigt sich mit der Herausforderung, durch Improspiele
und Schreibworkshopkonzeptionen® Jugendliche fiir die theatralische Arbeit im
Comedybereich zu begeistern. Kreatives Arbeiten, so Nunn, bedeute zu experi-

2 JOHNSTONE 2009, S.32 f.

2 Vgl. Par1s/ BUNSE 1994, S. 22.

2 Die Autoren wihlen durchgehend weibliche Personenbezeichnungen.
23

Ebd., S.29 (Hervorhebung im Original).
* Ebd. (Hervorhebung im Original).

25

Ebd. S.30 (Hervorhebung im Original).

26

Ebd. (Hervorhebung im Original).

27

Ebd. (Hervorhebung im Original).
2 Ebd. (Hervorhebung im Original).
)

¥ Ebd. (Hervorhebung im Original).
3 Vgl. ebd.

3 Vgl. NunnN 1999, S. 26.



Gegenstand

mentieren. Improvisatoren verbrachten ihre Zeit mit Unwichtigem, fanden aber
dafiir die fiir das Projekt geeigneten Dinge heraus und lernten durch ihre eige-
nen Fehler. Kindern sollte die Freiheit gegeben werden, Fehler beim Improvisie-
ren und Schreiben machen zu diirfen.” Bemerkenswert an Nunns Konzeption
ist die Kombination aus Schreiben und Theaterspielen.

Gunter Losel thematisiert die systemische Intelligenz einer Improvisations-
theatergruppe, in der die einzelnen Teilnehmer miteinander reziprok verbunden
seien, wodurch sich Intelligenz bilde, die den Intellekt des Einzelnen tibersteige.
Gerate das System, das nach seinem Gleichgewicht, der sog. Homdostase, strebe,
aus dem Lot, verlangten die Mitglieder nach Ausgleich.*® Losel nennt als Kern-
punkt, den ein Teilnehmender an einer theatralischen Gruppenimprovisation er-
fithlen miisse, das Ungleichgewicht oder Gleichgewicht des Systems der Gruppe.

Fazit

Zusammenfassend kann man festhalten, dass das Angebot an (Gruppen-)Im-
provisationskonzeptionen weit gefiachert ist und fiir unterschiedlichste padago-
gische Kontexte mogliche Handreichungen bietet. Die Zielsetzungen der einzel-
nen Konzeptionen unterscheiden sich je nach Anwendungsbereich.

2.2 Gegenstand

Dazu, was unter Improvisation verstanden wird, auch in Bezug auf den Mu-
sikunterricht an allgemeinbildenden Schulen, bietet Rainer Eckhardts grofle
Arbeit® reichhaltige und deutliche Ankniipfungspunkte in Hinsicht auf das
Erkenntnisinteresse und die Forschungfrage, welche die vorliegende Disser-
tation untersucht. Im historiografischen Teil bespricht Eckhardt die Entwick-
lung der improvisationspddagogischen Ansitze, die er in dltere® und neuere®
differenziert. Er wigt die Intentionen der neueren improvisationspadagogi-
schen Ansitze gegen die Intentionen von Musikern und die Intentionen lte-

—

2 Vgl.
3 Vgl.
3 Vgl. ECKHARDT 1995.
% Vgl. ebd, S.5s.

% Vgl. ebd.

ebd., S.23.
LOSEL 2004, S.74 ff.

—_—
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rer improvisationspidagogischer Ansitze ab.”” So dominieren im Bereich der
»Methodenfunktionen«®® das »Beherrschen musikalischer Elementaria«® in den
ilteren und die »[p]ropadeutischen Funktionen«*’ in den neueren Ansitzen.*' In
letzteren sei berticksichtigt, dass Kunstwerke dem Horer nicht als festgefiigte
Objekte gegeniibertriten, sondern vom Horer wahrgenommen wiirden und die-
ser sich damit auseinandersetzen miisse.*?

»Die Funktion der Improvisation, Schiiler zum Musiklernen zu motivie-
ren, ist im Unterschied zu manch anderem immerhin ansatzweise empirisch
gestlitzt.«** Empirisch im Verstdndnis von Eckhardt meint, dass Lehrende sol-
ches aufgrund ihrer nicht niher aufgeschliisselten Beobachtungen behaupten.
Einzelne Aspekte des Musiklernens werden von ihm hingegen nicht benannt
und auch zur Rolle des Anleitenden finden sich keine genaueren Hinweise.

Eckhardt formuliert als Ergebnis aus dem Vergleich élterer und neuerer im-
provisationspadagogischer Ansitze, dass kaum eine Veranderung in den Funk-
tionen und den Arbeitsweisen der Improvisationsansitze feststellbar sei. Als
zentrales Problem konstatiert er:

»So sehr sich die Autoren um neue Zielsetzungen bemiiht haben, die zugleich Legitimations-
hilfen abgeben sollten, und so >euphorisch« diese formuliert wurden [...], so sehr wurde doch,
besonders im Bereich der Verfahrensfunktionen, die Prifung vernachlassigt, ob iberhaupt

%7 Vgl. ebd., S.245: »Genauso sind die werkorientierten und die kiinstlerischen Funktionen

bereits in den Bemiihungen der dlteren Ansitze angelegt, tiber improvisatorische Musi-
zierweisen Kunstverstindnis anzubahnen.« (Didaktische Funktionen der alteren Ansitze:
Beherrschen musikalischer Elementaria; Kunstverstindnis; Lebendige musikalische Inter-
pretation; Musikalisch-kiinstlerische Produktivitit; Musikalisierung; Fihigkeit zur Impro-
visation; Erlebnis- und Ausdrucksfihigkeit; Entwicklung der schépferischen Krifte; Ganz-
heit; Vgl. ebd., S.6.)

% Ebd, S.6.
% Ebd.

0 Ebd.

4 Vgl. ebd.

# Vgl. ebd., S.245: »Ebenso gehen die musikalisch-produktiven Funktionen iiber die frither

von H. Jacoby, Jode und Friedemann der Improvisation zugeteilte Funktion der Forderung
der musikalischen Ausdrucksfihigkeit um das Moment der bereichsspezifischen Kreativie-
rung hinaus, insofern den reformpidagogischen Musikpiddagogen zwar die Stirkung der
sschopferischen Krifte« zentral war, aber deren wissenschaftliche Erfassung und bereichs-
spezifische Differenzierung, die nun teilweise zugrundegelegt werden, erst spiter erfolgten.
Der Gedanke einer allgemeinen Musikalisierung, mit H. Jacoby verstanden als Bildung aller
zu musikalischer Sprechfihigkeit, ist in dieser Intention aufgehoben.«

# Ebd., S.247.
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oder gegebenenfalls inwieweit sich diese Ziele Uber die Improvisation erreichen lassen und fir
welche konkreten Unterrichtsbedingungen dies gilt. Zwar stiitzen zumindest einige empiri-
sche Befunde die Annahme, die (Gruppen-)improvisation und verwandte Musizierweisen seien
erfolgreich einzusetzen, wenn die Aneignung des musikalischen Basiswissens und grundlegen-
der Horfahigkeiten intendiert ist, wenn der Zugang zu Musikwerken erleichtert und die musik-
bezogene Kreativitat der Schiiler gesteigert werden soll und wenn die Schiiler nicht recht zum
Musiklernen motiviert sind. Die Ubrigen Funktionen sind jedoch bislang als private Erfahrungen,
personliche Uberzeugungen und Hoffnungen zu betrachten, deren Gbersubjektive Stimmigkeit
und musikdidaktische Tragfahigkeit erst noch nachgewiesen werden miiSten.«#4

Um dieses Forschungsdesiderat nimmt sich die hier vorgelegte Arbeit an, indem
die Perspektive der Anleitenden von Gruppenimprovisationen ins Zentrum ge-
riickt wird.

Von herausragender Bedeutung fiir diese Forschungsarbeit ist der Umstand,
dass »die methodische Anlage des improvisationspiadagogischen Lernens in
wichtigen Fragen noch ein Aufgabenfeld [bietet], zu dessen Bearbeitung bislang
nur erste Schritte in Form von eher privaten, wissenschaftlich kaum begleiteten
Unterrichtsversuchen unternommen wurden.«*

Aufschlussreich in diesem Zusammenhang ist Eckhardts Fazit seiner Unter-
suchung:

»Aus der Sicht praktizierender Musikpadagogen gehort dazu [zum Einsatz von Improvisation]
die Bereitstellung von Grundlagenwissen und damit von Rezeptionskriterien fir die kritische
Sichtung der Flut von Handlungsanleitungen in Form von Unterrichtsvorschlagen und didak-
tischen Konzepten. Die hier vorgelegte, umfassende Analyse ist als Beitrag dazu zu verstehen.
[..] Bei dessen Inhalt [Unterrichtsinhalt], der Improvisation, handelt es sich um eine komplexe
Form der Musikauslbung, in der Exploration, Aneignung und Gestaltung des »Stoffess, aus

dem Musik gemacht ist, ineinander Ubergehen — und um eine der besten Moglichkeiten,
musikalische Primarerfahrungen zu sammeln.«4

Was genau »>die Sicht praktizierender Musikpadagogen« enthilt, sucht das For-
schungsvorhaben der hier vorgelegten Dissertation mittels qualitativer Inter-
views zu erfassen, womit zugleich dem ebenfalls von Eckhardt konstatierten
Desiderat beziiglich wissenschaftlicher Unterrichtsforschung entsprochen wird.

Die bei Eckhardt ablesbare psychologische Blickrichtung auf das Improvisie-
ren in der Gruppe verfolgt auch Dorothee Graefe-Hessler und prisentiert Ma-
terialien fiir den kreativen Musikunterricht.*” Sinn und Zweck dieser speziellen

* Ebd., S.248.
# Ebd., S.354 f.
* Ebd., S.362.

¥ Vgl. GRAEFE-HESSLER 1997, S.2: »Bei den vielfiltigen Arbeitsvorschlidgen dieser Handrei-
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Reihe von didaktischen Modellen sei es, Schiiler zum Komponieren zu fiihren.*
Zur Lehrerrolle im RESPONSE ist zu bemerken, dass weniger das Expertentum
des Lehrers als seine Bereitschaft zur Umsetzung der einzelnen Ubungen gefor-
dert ist.* Unterschiedliche Schwerpunktsetzungen bei der Durchfithrung des
RESPONSE-Konzepts scheinen moglich, denn neben musiktechnischen, kre-
ativen und dsthetisch-kiinstlerischen Aspekten wiirden die Horerziehung, die

Differenzierung der musikalischen Fachsprache und das Sozialverhalten gefor-
dert.

Hinsichtlich des Zusammenspiels in Gruppenimprovisationssituationen
warnt Niklas Wilson vor einem zu schnell getroffenen Qualititsurteil tiber das
gerade Erklungene bzw. eine Bewertung iiber das Hervorgebrachte.’! Eine ge-
wisse Blindheit der Improvisierenden in Bezug auf die Bandbreite an differie-
renden Verstindnissen von Kommunikation sei bei Gruppenimprovisationen,
so Wilson, nicht zu tibersehen. Der Emergenzbegriff, den Reinhard Gagel (vgl.
S.27) bemiiht, kénnte diesem vielfach vereinnahmten Terminus eine Verstindi-
gungsbasis verschaffen.

Am Gegenstandsaspekt, genauer am Material®?

, orientiert sich Hans Schnei-

chung geht es immer wieder um Hérexperimente und um eine intensive Horerziechung. Sie
scheinen die Basis darzustellen fiir zeitgendssische Musikarbeit und Kompositionsversuche
mit Schulklassen.«

48

Vgl. ebd., S. 5 (Hervorhebung im Original): »Dieses Konzept stiitzt sich auf die Erfahrungen
aus den seit 1990 an hessischen Schulen laufenden RESPONSE-Projekten, die mit Kompo-
nistinnen und Komponisten als anleitenden und beratenden Experten die kulturelle Praxis
des Musikerfindens Kindern und Jugendlichen niher bringen. Das Projektkonzept stammt
aus England und wird dort seit ca. 15 Jahren praktiziert. Seit 1995 ist es sogar fester Bestand-
teil des landesweiten musikpidagogischen Curriculums. Komponisten und professionelle
Musiker arbeiten ein halbes Jahr praktisch in den Schulen, das sinnliche Erfahren von Klang
und das Experimentieren mit ungewohntem Klangmaterial steht dabei im Vordergrund.
Wie selbstverstindlich gelangen die Schiilerinnen und Schiiler schliefllich zum Komponie-
ren, motiviert durch die unmittelbare Erfahrung dieser musikalischen Arbeit.«

¥ Vgl. ebd., S.6: »Viele Musikkolleginnen und -kollegen fiihlen sich aber selten kompetent,
sie sind keine Experten oder Interpreten der zeitgendssischen Musikkultur, die Klang- und
Ausdrucksvorstellungen der Schiiler kénnen sich wiederum kaum an Tonkonserven-Bei-
spielen entziinden, denn eine unmittelbar erlebte Interpretation oder Improvisation ver-
mittelt eine lebendigere Klangerfahrung, die eine weitere Auseinandersetzung mit diesem
Klangmaterial oder -potential fordert.«

% Vgl.ebd., S.7 f.
51 Vgl. WiLsoN 1999, S. 13.

Vgl. SCHNEIDER 2000, S.22: »Ein wesentliches Material dieser Anleitung besteht darin, ein
ganz beschrinktes und einfaches Ausgangsmaterial zu verwenden. Den [sic] [...] musikali-
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de

. Er verortet Reflexion als wichtiges Element im Rahmen von Gruppen-

improvisationen auf fiinf Ebenen, namlich bei der Diskussion der bewussten
Auswahl von Material, der schriftlichen Fixierung des Improvisierten, der Kom-
position in einer kleinen Gruppe, der Auffithrung des in der Kleingruppe Kom-
ponierten und schliefSlich beim Improvisieren in der grofSen Gruppe.>* Diese von
Schneider vorgenommene deutliche Differenzierung von Reflexionsmomenten
in Gruppenimprovisationssituationen sowie der Materialbegriff versprechen
nach Auswertung des Datencorpus dieser Arbeit erweiterte Perspektiven fiir die
Darstellung der gebildeten Kategorien (vgl. >verbale Reflexions, S.172 ff.).

53

54

schen Ausgangsgestalten flieffen durch die bestimmenden Faktoren wie zeitlicher Rahmen,
musikalische Klangcharakteristik, Wiederholbarkeit und die Einbettung in einen gréfleren
musikalischen Zusammenhang — Vorstellrunde, selbstbestimmter Prozess in der Klein-
gruppe und Grofsgruppe — einer Konkretion zu. Diese Bestimmtheit erhilt das Material
durch das Insistieren auf der Beschrinkung und ist versinnbildlicht in der Wiederholbarkeit.
Durch die Ubertragung auf die Stimme erhilt es neue Facetten und gewihrt einen anderen
Blick auf ein und dieselbe Sache, aber bleibt in der Grundkonsistenz unverdndert. Mit wenig
Abweichungen wird nur mit dem Ausgangsmaterial gearbeitet, im ersten Gestaltungspro-
zess in der Kleingruppe wie auch im folgenden in der Grofigruppe.«

Vgl. ebd,, S.5 ff.

Vgl. ebd., S.23 f.:

»Erste Ebene: Das bewusste Auswihlen und die Vorgabe der Wiederholbarkeit beinhalten
eine erste Reflexion, die noch durch die Etablierung des Materials im Kontext mit allen
anderen musikalischen Gestalten verstirkt wird.

Zweite Ebene: Mit der Verschriftlichung des Ausgefiihrten erfolgt, da das Gespielte und Ge-
hérte in ein anderes Medium iibertragen wird, ein zweiter Reflexionsschritt. Diese Trans-
formation erfordert eine neuerliche und andere Vergegenwirtigung des Materials.

Dritte Ebene: Der Kompositionsprozess in der Kleingruppe bringt einen skommunikativenc
Reflexionsprozess mit sich.

Vierte Ebene: Nach den Auffithrungen erkliren die einzelnen Gruppen ihre Musikstiicke,
verweisen auf Besonderheiten im strukturellen Aufbau, erlautern den Ablauf, geben Ein-
blick in den Entstehungsprozess und stellen sich den Fragen der anderen Teilnehmer. In der
anschlielenden Diskussion werden etwaige andere Realisierungsmaoglichkeiten besprochen,
Verbesserungsvorschlige gemacht und eventuell auch Wertungen vorgenommen. (Hier be-
steht schon die Méglichkeit, Fragen zur Asthetik oder dsthetischen Wahrnehmung zu dis-
kutieren.)

Fiinfte Ebene: Diese betrifft den Prozess in der Grofigruppe. Alle Einzelgestalten sind nach
wie vor prasent (manchmal im Original, manchmal mehr oder weniger variiert, verfremdet
usw.). Neue Konstellationen ermdglichen andere Blickwinkel:

Die Reflexion sowohl des Ganzen als auch jedes Details ist unbedingt notwendig, damit
weder Beliebigkeit noch Oberflachlichkeit den dsthetischen Wert der musikalischen Gestal-
tung vermindern konnen. Und diese bewusste Reflexion ist deshalb moglich und konkret, da
alle Teilnehmer mit einer identen Arbeitsaufgabe beginnen, idente Arbeitsschritte befolgen
und die entsprechenden Regeln kennen.«
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Christopher Wallbaum nimmt u.a. auf Aston/Paynters Klang und Ausdruck
sowie auf Meyer-Denkmanns Struktur und Praxis neuer Musik im Musikun-
terricht Bezug. Beide Gruppenimprovisationskonzeptionen liegen neben ande-
ren dem Datencorpus dieser Arbeit zugrunde. Im Hinblick auf eine dsthetische
Theorie konstatiert der Autor bei Aston/Paynter, dass sich deren Konzeption
sowohl Begriindungen auf didaktischer Ebene als auch den »Gestaltungsprin-
zipien dieses Jahrhunderts< aufgrund ihrer Vielfalt«*® enthalte und sich damit
keine dsthetische Theorie herauskristallisiere.”® Bei Meyer-Denkmanns Grup-
penimprovisationskonzeptionen stellt Wallbaum hingegen eine »prozessorien-
tierte [...] Didaktik sowie dsthetische [...] Theorie«” fest.

Rudolf Frisius grenzt durch den Verweis auf die Verschriftlichung von Musik
musikalisches Denken und musikalisches Improvisieren voneinander ab. Dass
eine Improvisation im Nachhinein notiert werde, widerspreche der Eigenart von
improvisierter Musik:

»Der Begriff der Improvisation, der dem Wortsinne nach auf Unvorhersehbarkeit zielt und im
allgemeinen und wissenschaftlichen Sprachgebrauch haufig mit Spontaneitdt in Verbindung
gebracht wird, scheint, vor allem wegen des letzteren Aspekts, auf Erfahrungsbereiche zu
zielen, in denen vorherige schriftliche Fixierung nicht stattgefunden hat (womoglich sogar,
aus welchen Griinden auch immer, gar nicht hat stattfinden kénnen): Die schriftlich vorbe-

reitete erscheint als Kontrastmodell zur improvisierten Rede, die im voraus notierte Musik als
Kontrastmodell zur musikalischen Improvisation.«®

Natiirlich kann man bei Frisius das Abarbeiten an bestimmten Vorstellungen
von Musik herauslesen, in denen Schriftlichkeit synonym mit Gedachtheit/ Re-
flektiertheit aufscheint, was mit sWerkhaftigkeit« korrespondiert und dann (von
diesem Paradigma aus) ein bestimmtes Verstindnis von >musikalischem Mate-
rialc hervorbringt. Andererseits gilt, dass auch beim Improvisieren (egal ob in
der Rede oder in der Musik) auf Vorhandenes, Vorgingiges (in einem weiten und
schwer beobachtbaren Sinne) Bezug genommen wird, also etwas, das bei Frisius
als >Materialc gedacht wird.

Constanze Rora nahert sich aus erzieherisch-dsthetischer Perspektive ver-
schiedenen Gruppenimprovisationskonzeptionen. Sie untersucht u.a. Meyer-
Denkmanns Klangexperimente, Friedemanns Trommeln — Tanzen — Tonen
sowie Schwabes Musik spielend erfinden jeweils unter dem Aspekt des Spiels

% WALLBAUM 2000, S.76 (Hervorhebung im Original).
% Vgl. ebd.
5 Ebd., S.112.

% FrIsIUS 2001, S.92 (Hervorhebung im Original).
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und der dsthetischen Erfahrung, die diesbeziiglich gemacht werden kénne®, und
geht dabei auf die theoretisch impliziten psychologischen und ésthetischen An-
nahmen ein, analysiert und systematisiert diese und stellt sie in den Zusam-
menhang einer dsthetischen Bildungstheorie.®® Rora ordnet Meyer-Denkmanns
Klangexperimente ebenso wie die drei zuvor angesprochenen Gruppenimprovi-
sationskonzeptionen unter »Experimentell-orientierte Konzeptionen«® ein. Mit
Blickrichtung auf das Spielen konstatiert sie, dass der Vorgang des Spielens als
spontaner, lustvoller Vorgang bei Meyer-Denkmann in den Hintergrund riicke
zugunsten einer zielgerichteten, ergebnisorientierten Arbeitsweise.®

Von Interesse fiir die hier vorgelegte Forschungsarbeit ist Roras Charakteri-
sierung der drei Autoren und ihrer Konzeptionen (Meyer-Denkmanns Klang-
experimente, Friedemanns Trommeln — Tanzen — Tonen sowie Schwabes Musik
spielend erfinden) als experimentell-orientiert®.

Probleme bei der Unterscheidung von Improvisation und Komposition erwih-
nen die Autoren Andreas C. Lehmann und Reinhard Kopiez in Bezug auf ihr
Forschungsprojekt, da beide Tatigkeitsformen zielgerichtet ein dsthetisches und
geordnetes Kunstwerk schafften, das klanglich nicht auf die jeweilige Titigkeits-
form schlieflen lasse.®*

Davon ausgehend versuchen sie Analyseebenen zu finden, die es unter Be-
riicksichtigung des soziokulturellen Hintergrunds der jeweiligen Musikpraxis
ermoglichen, Improvisation im Jazz und im Barock miteinander zu verglei-
chen.® Vom fertigen kreativen Produkt riickschauend werden Komposition und
Improvisation als Losungsstrategien verstanden, die durch Versuch und Irrtum
zur besten Losung fithren. Improvisatoren seien durch unmittelbares Feedback,
die Komponisten durch weniger direktes Feedback geleitet, das bei den einen zu
Sicherheit, bei den anderen dagegen zu Verunsicherung fiihre.®

59

Vgl. Rora 2001, S. 7.
0 Vgl. ebd.

1 Ebd., S.27.

2 Vgl. ebd., S.33.

6 Vgl. ebd., S.27.

¢ Vgl. LEEMANN/KOPIEZ 2002, 0. S.: »A clear distinction of improvisation and composition

is difficult because both activities fulfill a similar function, namely the intentional creation
of an aesthetically pleasing and structured artifact, and it is virtually impossible for the
audience to distinguish between them.«

6 Vgl. ebd.
% Vgl. ebd.
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