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Zusammenfassung 
In Rückgriff auf eine Interviewstudie zu den Vorstellungen von Lernenden zu 
Komposition werden exemplarisch Rückschlüsse auf latent-unbewusste kogni-
tive Strukturen und Verstehensprozesse von Schüler:innen und daraus folgende 
Konsequenzen für die schulische Kompositionspraxis dargestellt. Im Unter-
schied zu den naturwissenschaftlichen Fächern sind solche Schüler:innenvor-
stellungen in musikpädagogischen Zusammenhängen weitgehend unerforscht, 
benötigen aufgrund der Verfasstheit des Faches jedoch spezielle Methoden und 
theoretische Bezüge. Vor diesem Hintergrund beschäftigt sich der Beitrag mit 
dem Potential, das der sogenannten systematischen Metaphernanalyse für eine 
musikpädagogische Kognitionsforschung zukommen kann. Dabei werden Me-
taphern nicht als rhetorische Figuren, sondern im kognitionslinguistischen Sinne 
als zentrales Element verstanden, das durch sprachlichen Rückgriff auf einen 
sinnlich-konkreten Bedeutungsbereich überhaupt erst Rückschlüsse auf impli-
zite und reflexiv nicht direkt verfügbare Denkmuster über abstrakte und kom-
plexe Sachverhalte zulässt.  
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Summary 
Following up on an interview study on learner’s conceptions regarding compos-
ing, this article infers students‘ latent cognitive structures and comprehension 
processes, in order to derive didactic consequences for teaching composition in 
schools. Learners’ conceptions in the context of music education, as opposed to 
science subjects, are largely unexplored and require specific methods and theo-
retical backgrounds due to the nature of music as a subject. Against this back-
drop, the article discusses a method called systematic metaphor analysis and its 
potential regarding cognitive research fields in music education. This method 
understands metaphors not as rhetorical devices, but in accordance with cogni-
tive linguistics rather as a central element of perception and concretised mean-
ing. Analysing these metaphors allows conclusions regarding implicit, reflexively 
unavailable thought patterns of learners about abstract and complex issues. 
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1. Einleitung 

Im Unterschied zur Musikpädagogik hat die Vorstel-
lungsforschung vor allem innerhalb der Naturwis-
senschaften eine lange Tradition und gilt als beson-
ders produktive fachdidaktische Forschungsdisziplin 
(Gropengießer, 2020, S. 9). Als mittlerweile „wich-
tigste[r] Zweig“ (Gropengießer & Marohn, 2018, 
S. 51) der naturwissenschaftlichen Unterrichtsfor-
schung folgt sie den Annahmen der moderat kon-
struktivistischen Lerntheorie (z. B. Riemeier, 2007), 
die Lernen nicht als passiven Aufnahmeprozess, 
sondern als aktives Konstruieren seitens der Schü-
ler:innen versteht. Solche Konstruktionsleistungen 
vollziehen sich stets ausgehend von bereits vorhan-
denen Vorstellungen, die in der Regel auf – oft auch 
alltäglichen – Vorerfahrungen, Wahrnehmungen, 
Kenntnissen, Einstellungen, Interessen und Wertun-
gen basieren (Adamia, 2008, S. 19). Aufgrund der 
großen Relevanz von Vorstellungen für alle unter-
richtlichen Prozesse ist es das Ziel der Vorstellungs-
forschung, „verfügbare Vorstellungswelt[en]“ (Za-
bel, 2020, S. 28) interpretativ zu erschließen, um auf 
der Basis dieser Kenntnisse sinnvolle und adäquate 
Unterrichtsangebote entwickeln zu können. 

Während vor diesem Hintergrund insbesondere 
in der naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernfor-
schung bereits umfangreiche Studien zu einer Viel-
zahl curricularer Inhalte durchgeführt wurden und 
somit beispielsweise viele physikalische Themenge-
biete in Bezug auf vorhandene Schüler:innenvorstel-
lungen mittlerweile als grundlegend erforscht be-
trachtet werden können (Schecker & Duit, 2018, 
S. 15) sind in der Musikpädagogik große Themenbe-
reiche des Faches in Bezug auf Schüler:innenvorstel-
lungen auch international noch unbeforscht1. Dieses 
beträchtliche Forschungsdesiderat hängt möglich-
erweise auch damit zusammen, dass eine konkret 
auf das Fach Musik ausgerichtete Vorstellungsfor-
schung sich in wesentlichen Aspekten von der bishe-
rigen, von den naturwissenschaftlichen Fächern ge-
prägten Vorstellungsforschung unterscheiden 
muss. So stehen im Rahmen der naturwissenschaft-
lichen Forschung vor allem explizierbare und reflexiv 
zugängliche, inhaltsspezifische Vorstellungen im Fo-
kus der Forschung, „die sich rein fachlich auf den 
Lerngegenstand beziehen“ (Holfelder, 2018, S. 127) 
und „in denen in sich logische Erklärungen geäußert 
werden“ (Holfelder, 2018, S. 126). Dies ist etwa der 
Fall, wenn im Gegensatz zu dem allgemein gültigen 

 
1 Ausnahmen bilden hier die Studien von Völker (2023), Jackson (2005) und Burnard (2004). 

Wissen, dass die Erde eine Kugel ist, vor allem jün-
gere Schüler:innen gemäß ihrer alltäglichen Erfah-
rung annehmen, die Erde sei „ein flaches, stabiles 
und feststehendes sowie von unten gestütztes Ge-
bilde“ (Hopf & Wilhelm, 2018, S. 30). Im naturwissen-
schaftlichen Kontext ist von einer begrenzten Anzahl 
solcher typischer Schüler:innenvorstellungen auszu-
gehen, die zudem relativ leicht auf ihre wissen-
schaftliche Korrektheit hin überprüft werden kön-
nen  – in der Regel mit dem Ziel, im Sinne eines con-
ceptual change (z. B. Krüger, 2007) auf eine Vorstel-
lungsveränderung hinzuwirken. 

Im Unterschied dazu vertritt das künstlerische 
Fach Musik jedoch „in erster Linie nicht eine Wissen-
schaftsdisziplin […], sondern [entstammt] aus einer 
kulturell tradierten Fachpraxis“ (Gebauer, 2016, 
S. 117), in der verifizierbare Fakten nicht im Vorder-
grund stehen. Darüber hinaus geht es im Musikun-
terricht, anders als in anderen Schulfächern, auch 
„um ein Sujet, mit dem sich […] die Lernenden teil-
weise existenziell identifizieren“ (Honnens, 2017, 
S. 11), was zum Beispiel dazu führt, dass von einem 
enormen, meist aber impliziten musikästhetischen 
Wissen unter Jugendlichen in Bezug auf Popmusik 
ausgegangen werden kann (Hornberger, 2015, 
S. 269). Mit Blick auf Schüler:innenvorstellungen zu 
musikunterrichtlichen Themen ist daher zu berück-
sichtigen, dass im Rahmen einer musikpädagogi-
schen Vorstellungsforschung über inhaltsspezifi-
sche Vorstellungen hinaus auch latente Vorstellun-
gen, das heißt „atheoretische, implizite und reflexiv 
nicht verfügbare Wissensbestände“ (Völker, 2023, 
S. 47) in den Blick genommen werden müssen. Die 
Erforschung von Schüler:innenvorstellungen dürfte 
im Rahmen des Musikunterrichts deshalb insbeson-
dere in solchen Bereichen notwendig und interes-
sant sein, in denen außerschulische, implizit im Ver-
lauf der Sozialisation erworbene Wissensbestände 
zu einem fachspezifischen Gegenstand bzw. einem 
fachspezifischen Phänomen einen relevanten Ein-
fluss haben (Völker, 2023, S. 49). Dies ist, wie Völker 
(2023) aufzeigt, etwa im Bereich des interkulturell 
orientierten Lernens der Fall, dessen zentrales Anlie-
gen es ist, „kulturalisierende Zuschreibungen im 
Umgang mit ‚Musik anderer Kulturen‘ grundsätzlich 
zu hinterfragen“ (S. 49) und dessen Legitimation 
sich somit aus der Existenz vorunterrichtlich erwor-
bener Vorstellungen ergibt.  

Eine große Relevanz von Vorstellungen kann vor 
diesem Hintergrund auch für den Bereich des schu-
lischen Komponierens angenommen werden, denn 
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analog zu der „komplexe[n] Verwobenheit von 
Überzeugungen und [kompositionspädagogi-
schem] Handeln“ (Weber, 2021, S. 181), die Weber 
(2021) in ihrer Untersuchung bei Komponist:innen 
belegen konnte, ist anzunehmen, dass Kompositi-
onsprozesse von Schüler:innen ebenfalls stark 
durch ihre individuellen Vorstellungen sowie vor- 
und außerunterrichtliche musikalische Sozialisation 
beeinflusst werden (Aigner, 2017, S. 171). Dies lässt 
sich insbesondere mit Blick auf die im 19. Jahrhun-
dert entstandene Genieästhetik vermuten, einer 
Engführung, die nicht nur das gesellschaftliche Den-
ken über Komposition, sondern auch die Fachkultur 
bis heute ideologisch prägt (Wienecke, 2016, S. 80) 
und die etwa zu einem „regen Diskurs darüber 
[führt], ob in pädagogischen Kontexten überhaupt 
von Komponieren gesprochen werden sollte oder ob 
andere Begriffe wie Produktion oder Musikerfinden 
[…] angemessener seien“ (Weber, 2021, S. 14).  

Da Vorstellungen solcher Art als latent einzustu-
fen sind, sich dem bewussten Zugriff durch Schü-
ler:innen entziehen und deshalb sprachlich nicht 
ohne Weiteres explizierbar sind, können Methoden, 
die sich innerhalb der naturwissenschaftlichen Vor-
stellungsforschung bereits etabliert haben, nicht 
problemlos übernommen werden, sondern es müs-
sen gegenstandsangemessene Verfahren speziell 
für die musikpädagogische Forschung ermittelt wer-
den.  

Um ein tieferes Verständnis sowohl von explizi-
ten als auch von impliziten Lerner:innenvorstellun-
gen zu erhalten, hat sich für das Erschließen von Vor-
stellungen zum Thema ‚Komposition‘ (Meisterernst, 
2022) ein auswertungsmethodisches Vorgehen als 
besonders geeignet und fruchtbar erwiesen, das 
von Schmitt (2017) als systematische Metapher-
nanalyse in den deutschsprachigen Diskurs einge-
führt wurde. Dieses Auswertungs- bzw. Anwen-
dungsverfahren ermöglicht es, „Phänomene der so-
zialen und individuellen Konstruktion von Bedeutun-
gen auf innovative Weise zu beschreiben“ (Schmitt 
et al., 2022, S. 7), zu denen auch die im vorliegenden 
Zusammenhang in den Blick genommenen Schü-
ler:innenvorstellungen gezählt werden können. Da 
die systematische Metaphernanalyse bislang jedoch 
noch keinen Einzug in die musikpädagogische For-
schungslandschaft gehalten hat, möchte der vorlie-
gende Beitrag auf der Basis einer Interviewstudie 
das Potenzial diskutieren, das diese Methode für 
eine musikpädagogische (Vorstellungs-)forschung 
birgt. 

Dazu wird zunächst einführend und zum besse-
ren Verständnis der erkenntnistheoretische 

Hintergrund der systematischen Metaphernanalyse 
beleuchtet (Kapitel 2), um darauf aufbauend ausge-
wählte Metaphern aus dem Material mittels von Sch-
mitt (2017) vorgeschlagener heuristischer Strate-
gien exemplarisch zu interpretieren (Kapitel 3). Im 
Sinne der Vorstellungsforschung werden anschlie-
ßend Überlegungen dahingehend vorgenommen, 
welche didaktischen Konsequenzen sich möglicher-
weise aus den generierten Ergebnissen für das schu-
lische Komponieren ergeben. Abschließend wird im 
Rahmen einer Methodenreflexion der Frage nachge-
gangen, inwiefern die systematische Metapher-
nanalyse auch für andere, in der deutschsprachigen 
Musikpädagogik weitreichend bekannte theoreti-
sche Konstrukte als gegenstandsangemessene Aus-
wertungsmethode zum Einsatz kommen könnte, wie 
etwa das Konstrukt der Überzeugungen (z. B. We-
ber, 2021; Linn, 2017), der Selbstkonzepte 
(z. B. Hammel, 2010) oder der Individualkonzepte 
(z. B. Niessen, 2006) (Kapitel 5).  

2. Die kognitive Metapherntheorie  
als erkenntnistheoretischer  
Hintergrund der systematischen  
Metaphernanalyse 

Die systematische Metaphernanalyse beruht auf 
dem theoretischen Fundament der kognitiven Meta-
pherntheorie und bettet diese in die sozialwissen-
schaftlichen Traditionen der Hermeneutik ein (Sch-
mitt et al., 2022, S. 7). Die kognitive Metapherntheo-
rie geht auf den Linguisten George Lakoff und den 
Sprachphilosophen Mark Johnson zurück und hat 
wie keine andere Metapherntheorie auch über die 
Linguistik und Sprachphilosophie hinaus weitrei-
chende Wirkungen erzielt (Schmitt, 2017, S. 7).  

2.1 Das Metaphernverständnis von Lakoff 
und Johnson 

Anders als bei der hinlänglich bekannten aristoteli-
schen Metapherntheorie betrachten Lakoff und 
Johnson (2011) Metaphern nicht als rhetorischen 
Schmuck im Sinne stilistisch-dekorativer Redefigu-
ren, sondern legen der von ihnen begründeten The-
orie vielmehr die zentrale Annahme zugrunde, dass 
es sich bei Metaphern um ein „den Alltag durchzie-
hendes unumgängliches Phänomen“ (Müller, 2022, 
S. 56) der Bedeutungsübertragung handelt. Mittels 
dieser Übertragung, so Lakoff und Johnson (2011), 
kann ein zumeist abstrakter und komplexer Sachver-
halt in Begriffen eines anderen, vorwiegend sinnli-
cheren und konkreten Bedeutungsbereichs über-
haupt erst verstanden und erfahren werden  
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(Lakoff & Johnson, 2011, S. 13). Demnach liegt eine 
Metapher gemäß der kognitiven Metapherntheorie 
laut Schmitt (2017) immer dann vor, „wenn  
- ein Wort oder eine Wendung in einem strengen 

Sinn in dem für die Sprechäußerung relevanten 
Kontext mehr als nur wörtliche Bedeutung hat, 

- die wörtliche Bedeutung einem prägnanten Be-
deutungsbereich (Quellbereich) entstammt, 

- und gleichzeitig auf einen zweiten, oft abstrak-
ten Bereich (Zielbereich) übertragen wird“ 
(S. 472). 

 
Dies ist mit Blick auf die Interviewdaten der diesem 
Beitrag zugrunde liegenden Studie beispielsweise 
der Fall, wenn die befragten Oberstufenschüler:in-
nen über das Komponieren, einem nicht unmittelbar 
greifbaren und verstehbaren Phänomen, wie folgt 
sprechen: „ich finde, man könnte zum Beispiel [zum 
Komponieren] sagen, dass man etwas versucht zu er-
stellen oder aufzubauen“ (SF_333-335) oder „wir [ha-
ben] da irgendwie noch schnell das Gitarrensolo zu-
sammengebaut“ (SI_465).  

Die in den Beispielen genannten Begriffe ‚Auf-
bauen‘ und ‚Zusammenbauen‘ stellen dabei inso-
fern Metaphern dar, als dass sich ein über die ei-
gentliche Bedeutung hinausgehender Sinn ergibt, 
der aus der Bedeutungsübertragung eines aus ei-
nem sinnlich konkreten Quellbereich stammenden 
Begriffs (hier: ‚Bauen‘) auf einen abstrakten Zielbe-
reich (‚Komposition‘) erwächst. Haben mehrere Me-
taphern denselben Quell- und Zielbereich, wie etwa 
die Metaphern ‚Aufbauen‘ und ‚Zusammenbauen‘, 
können sie zu einem metaphorischen Konzept zu-
sammengefasst werden. Die genannten Metaphern 
gehören beispielsweise zum metaphorischen Kon-
zept KOMPOSITION ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN, mittels 
dessen im Datenmaterial der vorliegenden Studie 
neben einigen weiteren Konzepten, wie beispiels-
weise dem Konzept KOMPOSITION ALS WEG oder dem 
Konzept KOMPOSITION ALS ENTNEHMEN VON SUBSTANZEN 

AUS EINEM BEHÄLTER (Meisterernst, 2022) der abstrakte 
Zielbereich Komposition strukturiert wird2.  

2.2 Metaphern als Elemente kognitiver 
Strukturen 

Gemäß dieses Metaphernverständnisses gehen La-
koff und Johnson (2011) jedoch nicht nur davon aus, 

 
2 Für die Kennzeichnung metaphorischer Konzepte verwenden Lakoff und Johnson (1980) die KAPITÄLCHEN- Schreibweise, wobei es sich zudem etabliert hat, die 
Benennung der Konzepte auf der Basis der Formel ‚[ZIELBEREICH] (WIRD METAPHORISIERT) ALS [QUELLBEREICH]‘ vorzunehmen. Diesem Vorgehen wird im Rahmen dieses 
Beitrags entsprochen. 
3 Durch das Anknüpfen an die in anderen Fächern bereits vielfach erprobte Schüler:innenvorstellungsforschung unterscheidet sich die diesem Artikel zugrunde 
liegende Studie deutlich von Ansätzen in der Musikpädagogik, die sich mit Metaphern als Medium der sprachlichen Mittlung von musikalisch-ästhetischen Eindrü-
cken und Interpretationen beschäftigen. Diese beziehen sich zum Teil ebenfalls ausdrücklich auf die kognitive Metapherntheorie (z. B. Hesselmann, 2015; Ober-
schmidt, 2010); jedoch fungieren Metaphern dort als „Ersatzsprache für nicht vorhandene musikalische Repräsentationen“ (Oberschmidt, 2011, S. 55) und sollen 

 

dass metaphorische Übertragungen ausschließlich 
dazu dienen, sich über abstrakte Phänomene 
sprachlich verständigen zu können, sondern konsta-
tieren, dass Metaphern vor allem auch Aufschlüsse 
darüber geben, wie über das durch sie erfasste Phä-
nomen gedacht wird (S. 11-16). Das liegt darin be-
gründet, dass das kognitive System fundamental 
und frühkindlich geprägt auf „Erfahrungen mit der 
Wahrnehmung, der Körperbewegung im Raum, der 
Manipulation von Objekten und unserer physischen 
und sozialen Umwelt“ (Groß, 2007, S. 18) beruht. 
Diese basalen, konkret-physischen Erfahrungen 
werden später als bildliche Quellen herangezogen, 
wenn es darum geht, abstrakte und komplexe Phä-
nomene kognitiv zu erfassen.  

Entsprechend findet der Gebrauch solcher Me-
taphern in der Regel intuitiv und präreflexiv statt, da 
es sich bei der von der Metapher geleisteten Über-
tragung um eine „imaginative Projektion“ (Gropen-
gießer, 2020, S. 18) handelt, die „primär gedanklich“ 
ist und „lediglich ihren Ausdruck in den sprachlichen 
Äußerungen“ (Gropengießer, 2020, S. 18)  findet. Die 
Sprache stellt somit nur „das metaphorische Ge-
wand [dar], welches Rückschlüsse auf ein metapho-
risches Konzept und damit Einsicht in die metapho-
rische Natur von Handlung, Wahrnehmung und Ak-
tivität zulässt“ (Niedermair, 2001, S. 46). Da Meta-
phern also eng mit den gedanklichen Prozessen 
über ein bestimmtes Thema verknüpft sind und den 
Sprechenden in der Regel nur eine „sehr begrenzte 
Kontrolle über ihren Metapherngebrauch zugespro-
chen“ (Lönnendonker, 2022, S.96) wird, stellen sie 
eine „wichtige Erkenntnisquelle“ (Lakoff & Johnson, 
2011, S. 12) dar, um implizite, latente Wahrneh-
mungsweisen aufzudecken (Schröder, 2022, S. 15). 
Eine Untersuchung von Metaphern eignet sich des-
halb insbesondere zur interpretativen Erschließung 
unbewusst-impliziter Vorstellungen, wobei Meta-
phern im vorliegenden Kontext als zentrale Ele-
mente verstanden werden, durch die sich Rück-
schlüsse auf die Vorstellungen ziehen und somit tie-
fere Einsicht in Verstehensprozesse gewinnen las-
sen (Gropengießer, 2020, S. 17)3.  
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2.3 Einsichten in Verstehensprozesse zum 
Thema ‚Komposition‘ mittels im  
Datenmaterial gefundener Metaphern 

Im Folgenden wird die Möglichkeit, Einsichten in 
Verstehensprozesse zum Thema ‚Komposition‘ zu 
gewinnen, in Rückgriff auf Beispiele aus dem im In-
terviewmaterial erschlossenen Konzept KOMPOSITION 

ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN aufgezeigt. Dabei wird 
unter anderem auch die eingangs aufgeworfene 
Fragestellung in den Blick genommen, inwiefern 
Schüler:innenvorstellungen zu Komposition ähnlich 
wie die des Fachdiskurses durch das aus dem 
19. Jahrhundert stammende Geniedenken beein-
flusst sind.  

Komposition wird im Rahmen des im vorliegen-
den Zusammenhang betrachteten metaphorischen 
Konzeptes ähnlich dem bereits genannten Aufbauen 
oder Zusammenbauen auch als Zusammenstellen 
und Zusammensetzen metaphorisiert, wie etwa die 
folgenden Aussagen zeigen: „Also Komposition hängt 
ja auch mit Zusammenstellung ab, das drückt ja auch 
irgendwie eine Zusammenstellung aus“ (SL_244-245), 
deshalb „habe ich dann natürlich auch selbst geguckt, 
okay, was geht, wie kann man etwas zusammenstel-
len“ (SI_415-417) oder „Komposition ist eine Zusam-
mensetzung von Tönen, die dann halt ein Musikwerk 
ergeben“ (SD_263-264), wobei „ich irgendwie gesehen 
habe, die Akkorde, die in irgendwelchen Pop-Songs vor-
kommen, die kann ich auch selber zusammensetzen, 
und da drüber eine Melodie spielen“ (SL_426-429). 

Solche Vorstellungen, im Rahmen derer Kompo-
sitionsprozesse als ein Zusammenstellen oder Zu-
sammensetzen verstanden und von Fragen und 
Überlegungen begleitet werden wie „habe mir dann 
etwas überlegt, was ich nehmen könnte“ (SE_425) oder 
„was nehme ich als nächstes, was soll mein Thema sein, 
was ist auch nicht langweilig“ (SG_282-282), entspre-
chen der wörtlichen Übersetzung des Begriffs ‚Kom-
position‘, der auf die lateinischen Begriffe ‚compo-
nere‘ und ‚compositio‘ zurückgeht4. Ein solches Ver-
ständnis des Begriffs impliziert jedoch weder „inhalt-
lich-kreative[n] Aspekte“ (Bandur, 1996, S. 16) noch 
eine an eine „Instanz des Unbewußten“ gebundene 
„Eingebungsästhetik“ (Danuser, 1993, S. 13). Dem-
nach finden sich in den Schüler:innenvorstellungen 
im Rahmen des vorliegenden Konzeptes zunächst 
auch keine Hinweise darauf, dass das Komponieren 
als unerklärbare Spezialist:innentätigkeit begnade-
ter schöpferischer und kreativer Genies verstanden 

 
im besten Fall mittels unterrichtlicher Einwirkung nach und nach „durch spezifische musikalische Repräsentationen in Form einer spezifischen Terminologie ersetzt 
werden“ (Meyer, 2023, S. 118). Im Unterschied dazu liefert der vorliegende Ansatz gemäß der Vorstellungsforschung Erkenntnisse darüber, mit welchen konzep-
tuellen Voraussetzungen Schüler:innen an ein komplexes, abstraktes Phänomen musikalischen Handelns herantreten (Meisterernst 2022, S. 155). 
4 „lat. compositio, Zusammensetzung, - stellung, -fügung […], Verbalsubstantiv zu dem seit dem 2. Jh. vor Chr. belegbaren Verb componere, Kompositum aus der 
altlat. Vorsilbe com- zusammen, und dem Verb ponere, setzen, stellen“ (Bandur 1996, S. 15) 

werden könnte, die in Meisterwerken mündet. Viel-
mehr scheint Komponieren hier gedacht zu werden 
als das Zusammensetzen einzelner, möglicherweise 
auch schon bestehender Elemente, das von jeder 
Person vorgenommen werden kann. 

Wie mittels dieser Ausführungen deutlich wird, 
erlauben Metaphern demnach Rückschlüsse auf 
„Relevanzsetzungen und Wirklichkeitskonstruktio-
nen von Menschen“ (Müller, 2022, S. 56). Deshalb 
zielt die von Schmitt konzipierte Auswertungsme-
thode auf der Basis des dargestellten erkenntnis-
theoretischen Hintergrunds auch nicht auf die allei-
nige Rekonstruktion metaphorischer Konzepte, son-
dern vielmehr auf deren reflektierte Interpretation 
ab. Zur Fundierung dieses Vorgehens schlägt  
Schmitt eine „eigene Heuristik“ (Schmitt, 2017, 
S. 499) vor, die verschiedene als Anregungen ver-
standene Interpretationshilfen beinhaltet, die im fol-
genden Kapitel zur Anwendung kommen. 

3. Die Interpretation des metaphori-
schen Konzepts KOMPOSITION ALS 
BAUEN UND KONSTRUIEREN mittels aus-
gewählter heuristischer Strategien 

Um die Potenziale der systematischen Metapher-
nanalyse für die empirische musikpädagogische 
(Vorstellungs-)Forschung erörtern zu können, er-
folgt nun die exemplarische Anwendung von drei für 
den vorliegenden Zusammenhang geeignet erschei-
nenden heuristischen Strategien aus der Menge der 
von Schmitt (2017) vorgeschlagenen Interpreta-
tionshilfen (S. 498-518) auf das Konzept KOMPOSITION 

ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN.  

3.1 Ausdruckserweiternde und ausdrucks-
verkürzende Implikationen im  
metaphorischen Konzept KOMPOSITION 
ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN 

Als eine wichtige mögliche heuristische Strategie 
führt Schmitt (2017) die Suche nach ausdruckerwei-
ternden und funktionalen Gehalten an (S. 500), die 
auf der Annahme basiert, dass Metaphern aufgrund 
ihres Wesens, konkrete und bekannte Zusammen-
hänge auf abstrakte Phänomene zu übertragen, für 
den entsprechenden Zielbereich „einen Horizont 
möglicher Operationen [eröffnen], die auch mit dem 
bildspendenden Gegenstand möglich sind“ (Kruse 
et al., 2011, S. 65). Lakoff und Johnson (2011) 
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sprechen in diesem Zusammenhang auch vom kog-
nitiven Mechanismus des ‚highlighting‘ (S. 10-13), 
also der Hervorhebung oder Beleuchtung bestimm-
ter Aspekte des abstrakten Phänomens aufgrund 
der spezifischen Charakteristika, die dem bildspen-
denden Bereich zugrunde liegen. Im vorliegenden 
Fall würde dies die Frage betreffen, welche der Vor-
gehensweisen beim Bauen auf die Vorstellung der 
Tätigkeit des Komponierens übertragen werden.  

Wenn durch die verwendete Metaphorik be-
stimmte Übertragungen vom Bauen auf das Kompo-
nieren hervorgehoben werden, führt dies zwangs-
läufig dazu, dass andere Aspekte des Komponierens 
nicht durch die verwendete Metaphorik ausgedrückt 
werden können, weil durch die Übertragung vom 
Quell- auf den Zielbereich immer auch eine inhaltli-
che Verkürzung stattfindet. Deshalb ist der Mecha-
nismus des ‚highlighting‘ immer in Verbindung zum 
gegensätzlichen Mechanismus des ‚hiding‘ (Lakoff & 
Jonson, 2011, S. 10-13) zu betrachten, da jede durch 
eine mit dem Quellbereich und dessen immanenter 
Charakteristik einhergehende Hervorhebung an an-
derer Stelle stets so genannte „Verschattungen“ 
(Schmitt, 2017, S. 501) nach sich zieht. Demnach ver-
deutlicht eine Metapher nicht nur einen bestimmten 
Sinnzusammenhang, sondern sie reduziert immer 
auch „die Eigenschaften des Zielgegenstandes auf 
die Eigenschaften des bildgebenden Gegenstandes“ 
(Kruse et al., 2011, S. 65), weshalb die „Suche nach 
ausdrucksverkürzenden Konsequenzen einer meta-
phorischen Konstruktion […] eine notwendige Er-
gänzung“ (Schmitt, 2017, S, 501) zu der Suche nach 
ausdruckserweiternden Gehalten darstellt. Vor die-
sem Hintergrund wird im Folgenden der Frage nach-
gegangen, welche Aspekte von Komposition im Rah-
men des metaphorischen Konzeptes KOMPOSITION ALS 

BAUEN UND KONSTRUIEREN beleuchtet und welche vers-
chattet werden. 

Die Bedeutung des Begriffs ‚aufbauen‘, mit dem 
die Schüler:innen den Vorgang des Komponierens 
im vorliegenden Datenmaterial vielfach metaphori-
sieren, wird etwa im Digitalen Wörterbuch der deut-
schen Sprache mit der Umschreibung „etw. aus Ein-
zelteilen zusammensetzen“ (Pfeifer et al., 1993) an-
gegeben, wobei es sich dabei beispielsweise um „ein 
Haus aus Steinen und Mörtel“ aber auch um „Zelte 
[oder] eine Maschine“ (Pfeifer et al., 1993) handeln 
kann. Mit Blick auf Komposition impliziert die Bau-
metaphorik, dass das Komponieren ebenfalls als 
eine Tätigkeit verstanden wird, bei der unterschied-
liche, in diesem Fall musikalische Ausgangsmateria-
lien zu einem fertigen Konstrukt zusammengefügt 
werden. Im Sinne des ‚highlighting‘ findet sich diese 

Bedeutungsübertragung in ausgeprägter Weise 
auch im Interviewmaterial wieder, etwa wenn Schü-
ler:innen beim Komponieren von der Frage geleitet 
werden: „wie baut man es auf“ (SL_168). Analog zum 
Aufbau eines Hauses, eines Zeltes oder einer Ma-
schine scheint dabei ein feststehender, möglicher-
weise auch vorgegebener und keinesfalls beliebiger 
Ablauf für ein gelungenes Endprodukt notwendig zu 
sein. Dementsprechend kann „man zum Komponie-
ren sagen […], dass das eine abgestimmte Reihen-
folge von verschiedenen Komponenten ist“ (SG_164-
166) oder „man könnte zum Beispiel sagen, dass man 
etwas versucht zu erstellen oder aufzubauen, einen 
Song aufzubauen, weil das ja schrittweise geht“ 
(SF_333-335). 

Eine solch vorgegebene Reihenfolge von sinn-
voll aufeinanderfolgenden Schritten erfordert je-
doch in der Regel zum einen eine dem Bauprozess 
vorausgehende konkrete Planung, im Rahmen derer 
man etwa „einen Song entwerfen kann“ (SI_356-357) 
und „das Ganze irgendwie ja harmonisch melodisch 
durchdacht und geplant hat“ (SK_168-169). Zum an-
deren zeigt sich, dass der Prozess des eigentlichen 
Aufbauens oder Zusammensetzens zwar in einer 
Hand liegen kann, dass aber beispielsweise bei be-
sagter Planung und vor allem der Produktion und 
Lieferung der benötigten Materialien verschiedene 
weitere Personen beteiligt sein können. Somit be-
steht auch die Möglichkeit, dass die im Rahmen ei-
ner Komposition aufzubauenden Teile, ähnlich wie 
es auch bei einem Haus, einem Zelt oder einer Ma-
schine der Fall sein dürfte, unterschiedliche Produ-
zent:innen bzw. im vorliegenden Fall Urheber:innen 
haben, wie es auch die folgenden Aussagen nahele-
gen: „dass man verschiedene Komponenten, sei es In-
strumente oder verschiedene Stimmen sagen wir ein-
mal von verschiedenen Personen zusammenfügt, so 
dass das ein Lied wird“ (SG_157-160) oder „ich denke 
auch, dass Leute sitzen und sich Texte ausdenken auch 
über Jahre und auch Musik, die dazu passt, vielleicht 
auch unabhängig voneinander, das geht dann natür-
lich auch“ (SJ_114-117).  

Auch scheint es analog zur Konstruktion eines 
realen Objektes nötig zu sein, dass die einzelnen Be-
standteile zueinander passen, was auch während 
des Prozesses stets zu überprüfen ist: „zu gucken, ob 
das klappt und was ich noch alles tun muss, damit das 
aufeinanderpasst“ (SI_473-474), oder: „so‚ wie passt 
das jetzt hier gerade zusammen‘“ (SJ_112). Sollten die 
entsprechenden Bausteine, bei denen es sich etwa 
um „Melodien“ (SL_366), „Licks“ (SH_285) und „ein-
zelne[n] kleine[n] Phrasen oder Themen“ (SJ_239-240) 
oder die als voneinander unabhängig betrachteten 
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Elemente Text und Musik handeln kann, hingegen 
nicht zusammenpassen, dürfte das sowohl die Zu-
friedenheit der Erbauenden als auch die Funktiona-
lität des Produkts in großem Maße einschränken. 
Mit Blick auf Komposition könnte dies etwa dazu 
führen, dass es bei den Komponist:innen „eventuell 
[…] dann abends eine kleine Krise [gibt], weil das alles 
nicht zusammenpasst“ (SJ_321-322) oder dass „ir-
gendwie der die Zuhörerin sich denkt: ‚boah, das passt 
überhaupt nicht zusammen hier‘“ (SJ_254-255). 

In Bezug auf die Frage nach möglichen aus-
druckserweiternden und funktionalen Gehalten im 
metaphorischen Konzept KOMPOSITION ALS BAUEN UND 

KONSTRUIEREN ist demnach festzustellen, dass Kompo-
sition auf der Basis einer Bau- und Konstruktionsme-
taphorik vor allem als mehr oder weniger geplanter 
Umgang mit bereits zur Verfügung stehenden Mate-
rialien beleuchtet wird, die im Rahmen eines linea-
ren Prozesses zu einem stimmigen und passenden 
Ganzen zusammenzusetzen sind. Dabei erhalten die 
in diesem Kontext genannten Bauteile den Charak-
ter bereits fertiger und zur Verfügung stehender Ele-
mente.  

Analog zu den gegenständlichen Materialien 
aus dem bildspendenden Bereich, also etwa Steinen, 
Streben, Zeltstangen oder Maschinenbauteilen, 
muss demzufolge jedoch auch das musikalische Ma-
terial wie Phrasen, Themen, Texte oder Melodien zu-
vor bereits einen ‚Fertigungsprozess‘ durchlaufen 
haben. Die Frage, wie dieser konkret abgelaufen 
sein könnte und welche Relevanz in diesem Zusam-
menhang etwa einer musikalisch-inhaltlichen Inspi-
ration zukommt, bleibt jedoch im Rahmen der Bau- 
und Konstruktionsmetaphorik zwangsläufig vers-
chattet, was darin begründet liegt, dass diese Meta-
phorik Prozesse und Entwicklungen außerhalb des 
eigentlichen Auf- oder Zusammenbauens nicht zu 
repräsentieren vermag. So kann auf die als Gegen-
stände metaphorisierten Bauelemente lediglich zu-
rückgegriffen werden, wenn sie sich in einem Zu-
stand der bereits erfolgten Fertigstellung befinden, 
weshalb die Schüler:innenvorstellung des Zusam-
menfügens musikalischer Elemente zu einem Gan-
zen somit eine in ihrer Komplexität stark reduzierte 
Vorstellung von Kompositionsprozessen widerzu-
spiegeln scheint: „dann gucke ich, baue hier meinen 
Text und dann ist das Lied fast fertig, also das geht so 
schnell, ich glaube, das kann jeder“  (SJ_272-273).  

Vor dem Hintergrund, dass Komposition im Rah-
men des metaphorischen Konzepts KOMPOSITION ALS 

BAUEN UND KONSTRUIEREN demnach zum einen als Tä-
tigkeit beleuchtet wird, die aus dem Auf- und Zusam-
menbauen verschiedener Versatzstücke besteht 

und für jeden zugänglich zu sein scheint, und die 
zum anderen unter Beteiligung verschiedener Per-
sonen erfolgen kann, ist festzustellen, dass sich in-
nerhalb dieses metaphorischen Konzepts analog zu 
den Ausführungen in Kapitel 2 auch im Rahmen der 
gerade erfolgten Interpretation keine Spuren des 
Geniedenkens des 19. Jahrhunderts finden lassen. 
Die Annahme, dass es sich beim Komponieren um 
einen individuellen Schaffensprozess handelt, der 
Spezialist:innen vorbehalten ist (Dahlhaus, 1997), 
scheint demzufolge zwar die Fachkultur bis heute 
ideologisch zu prägen (Wienecke, 2016, S. 80), je-
doch keinen nennenswerten Einfluss auf die Vorstel-
lungen von Schüler:innen zu haben. 

3.2 Die Analyse selektiver  
Ausgestaltungen des metaphorischen 
Konzepts KOMPOSITION ALS BAUEN UND 
KONSTRUIEREN 

Der im vorigen Kapitel beschriebene kognitive Me-
chanismus des highlighting bzw. hiding fokussiert 
die inhaltlich-gedanklichen Möglichkeiten bzw. Be-
grenzungen, die eine bestimmte Metaphorik (hier: 
KOMPOSITION ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN) aufgrund ih-
rer Charakteristik bietet. Dabei werden allerdings 
häufig nicht alle Bedeutungs- und Handlungsoptio-
nen, die im Rahmen eines metaphorischen Konzepts 
grundsätzlich beleuchtet werden könnten, auch tat-
sächlich genutzt (Schmitt, 2017, S. 504). Eine solche 
Selektion bestimmter Aspekte bzw. das Fehlen ande-
rer ist insofern „interpretationsrelevant[en]“        
(Schmitt, 2017, S. 504) als dass sie genauere Auf-
schlüsse darüber geben kann, wie ein Phänomen 
konkret verhandelt wird.  

Im Konzept KOMPOSITION ALS BAUEN UND KONSTRUIE-

REN bestünde beispielsweise grundsätzlich die Mög-
lichkeit, neben der beschriebenen Prozesslinearität 
und Schrittigkeit auch „unvorhersehbare und unge-
plante Ereignisse“ (Zembylas & Niederauer, 2016, 
S. 97) zu versprachlichen, beispielsweise mittels zum 
Quellbereich gehörender Metaphern wie Umbauen, 
Renovieren oder Abreißen. Entsprechende Metaphern 
finden jedoch im gesamten Interviewmaterial keine 
Verwendung, obwohl davon auszugehen ist, dass 
ein Kompositionsprozess in der Praxis weder „li-
near“ noch „deterministisch“ (Zembylas & Nieder-
auer, 2016, S. 97) verläuft, sondern durch „eine inkre-
mentell-netzwerkartige Entwicklung mit mehrfa-
chen Interdependenzen“ (Zembylas & Niederauer, 
2016, S. 96) geprägt ist. Das bedeutet auch, dass sich 
in der Metaphorik der Schüler:innen die Komplexität 
kompositorischer Arbeit nicht widerspiegelt, die mit 
diesen Annahmen einhergeht (vgl. Kapitel 3.1), 
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sondern die entsprechenden Prozesse auf ein ziel-
gerichtetes Vorgehen reduziert werden, das besten-
falls ohne Abweichungen verläuft. Möglicherweise 
kann dies auch als Hinweis darauf gedeutet werden, 
dass Schüler:innen oft nur eine sehr vage Vorstel-
lung von der Arbeits- und Vorgehensweise von Kom-
ponist:innen haben (Günther, 2010, S. 13), die, wie 
bereits festgestellt, jedoch nicht durch die Genieäs-
thetik des 19. Jahrhunderts beeinflusst zu sein 
scheint. 

Trotz dieses erneuten Hinweises darauf, dass im 
Rahmen des metaphorischen Konzepts KOMPOSITION 

ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN die im musikpädagogi-
schen Diskurs vielfach erkennbare Engführung des 
Begriffs ‚Komposition‘ in dieser Form keinen Einfluss 
auf die Schüler:innenvorstellungen nimmt, kann die-
ses Ergebnis jedoch noch nicht als übergreifend be-
wertet werden, da abstrakte Phänomene wie Kom-
position in aller Regel nicht nur durch ein einziges, 
sondern durch mehrere unterschiedliche metapho-
rische Konzepte strukturiert werden. Dieser Um-
stand lässt eine umfassende Betrachtung aller zur 
Metaphorisierung eines Phänomens genutzten Kon-
zepte in ihrer Gesamtheit sinnvoll erscheinen, denn 
erst durch dieses Vorgehen kann auf der Basis der 
jeweiligen alternativen Handlungs- und Erlebnis-
möglichkeiten der verschiedenen Konzepte „ein dif-
ferenziertes Bild von der Wahrnehmung eines Phä-
nomens“ (Müller, 2022, S. 57) entstehen. Da ein Ver-
gleich metaphorischer Konzepte demnach vielfäl-
tige Interpretationsmöglichkeiten eröffnen kann, 
schlägt Schmitt (2017) einen solchen Vergleich als 
weitere heuristische Strategie vor.  

3.3 Der Vergleich metaphorischer  
Konzepte 

Unterschiedliche interpretativ erschlossene meta-
phorische Konzepte können einerseits korrelieren, 
was im vorliegenden Interviewmaterial etwa ersicht-
lich wird, wenn analog zur Bau- und Konstruktions-
metaphorik auch im Konzept KOMPOSITION ALS WEG 

ausschließlich Metaphern zu finden sind, die eine li-
neare Schrittigkeit beschreiben: „da bin ich persön-
lich die Route gegangen, erst den Text zu schreiben 
und dann eine Melodie zu finden“ (SI_186-187) oder 
„dann gehe ich meistens weiter mit dem Bass […] und 
dann mache ich meistens Klavier und Gitarre“ (SI_561-
563). Die Korrelation wird dabei gestützt durch die 
Tatsache, dass auch hier in keinem einzigen Fall 
mögliche prozessuale Schritte durch Begriffe wie 
Umwege, Holzwege, Hindernisse, Rückschritte, oder 
Sackgassen metaphorisiert werden, die mehr oder 
weniger reflexiv verhandelte Abweichungen vom 

linearen Schaffensprozess beschreiben würden. In 
diesem Fall werden also die bereits dargestellten 
Hinweise auf eine in der Komplexität stark redu-
zierte Vorstellung der Schüler:innen von Kompositi-
onsprozessen (vgl. Kapitel 3.2) gestärkt. 

Auf der anderen Seite können sich Rekonstrukti-
onen metaphorischer Konzepte aber auch gegensei-
tig relativieren oder sogar in Konflikt zueinander ste-
hen (Müller, 2022, S. 57), was für den vorliegenden 
Zusammenhang bedeuten könnte, dass sich bei-
spielsweise Spuren eines Geniedenkens möglicher-
weise in anderen interpretativ erschlossenen Kon-
zepten durchaus finden lassen könnten. Der Frage, 
inwiefern dies der Fall ist, wird im Folgenden mittels 
eines Vergleichs der beiden aus dem Interviewmate-
rial interpretativ erschlossenen Konzepte KOMPOSI-

TION ALS BAUEN UND KONSTRUIEREN und KOMPOSITION ALS 

SCHRIFTSTELLEREI nachgegangen. 
Wie die vorherigen Kapitel gezeigt haben, wird 

Komposition im Rahmen der Bau- und Konstrukti-
onsmetaphorik als Tätigkeit verstanden, die für je-
den zugänglich ist und – gegebenenfalls unter Betei-
ligung unterschiedlicher Personen – aus dem Auf- 
und Zusammenbauen verschiedener Versatzstücke 
besteht. Dabei handelt es sich um einen Prozess, der 
im Sinne des highlighting und hiding (Lakoff & John-
son, 2011, S. 10-13) keinerlei „Vorstellungen von 
Schriftlichkeit“ (Bandur, 1996, S. 16) impliziert. Im 
Unterschied dazu lässt schon die Wahl des Begriffs 
‚Schriftstellerei‘ im Titel des hier zum Vergleich hin-
zugezogenen Konzepts auf die Hervorhebung einer 
Verschriftlichung von Kompositionen schließen.  

Dabei handelt es sich aus metaphernanalyti-
scher Sicht beim Begriff ‚schreiben‘ um einen so ge-
nannten „Doppelgänger“ (Buchholz, 1996, S. 89-93), 
also eine Formulierung, die nicht nur gleichermaßen 
wörtlich, sondern auch metaphorisch gebraucht 
werden kann. Von einer metaphorischen Übertra-
gung aus dem Bereich der Schriftstellerei kann aus-
gegangen werden, wenn über die reine Tätigkeit des 
schriftlichen Festhaltens musikalischer Information 
hinaus ein Konzept mit Hilfe der Idee des Schreibens 
zum Ausdruck gebracht wird. Dies trifft zum Beispiel 
zu bei der Fokussierung auf die Vorstellung der Er-
stellung eines Werks, etwa dass „Komposition [ist] ja 
quasi der Überbegriff für das Schreiben von Stücken 
überhaupt“ (SK_155-156) sei, oder dass es sich um „ei-
nen langwierigen Prozess [handeln kann], in dem je-
mand versucht ein Musikstück zu schreiben“ (SJ_236-
237).  

Der metaphorische Gebrauch des Wortes 
scheint demnach vor allem den Entstehungsprozess 
einer Komposition zu beleuchten: „Komponieren ist 
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wie einen Roman schreiben“ (SL_663), was etwa auch 
beinhaltet, „dass ich eine Spannungskurve in einem 
Stück aufbaue und irgendwie da so meine Geschichte 
erzähle damit“ (SL_200-202). Im Rahmen des meta-
phorischen Konzeptes KOMPOSITION ALS SCHRIFTSTELLE-

REI mündet dieser Prozess in einem womöglich 
schriftlich fixierten und abgeschlossenen Endpro-
dukt, das zum Beispiel als „Lied“ (SJ_149), „Song“ 
(SH_112), „Stück“ (SJ_96) oder „Satz“ (SL_278) bezeich-
net wird.  

Parallel zum metaphorischen Gebrauch des 
Wortes wird Komposition im Rahmen dieses Kon-
zepts auch mit dem Begriff des Verfassens von Mu-
sikstücken charakterisiert, welcher etymologisch 
aus dem 16. Jahrhundert stammt und „einen Text 
entwerfen und niederschreiben“ (Pfeifer, 1993) be-
deutet. So ist „beim Komponieren […] ja auch eigentlich 
relativ klar was damit gemeint ist: man verfasst halt 
Musik“ (SK_123–124); es wird verstanden als „das 
durchstrukturierte aufwändigere Verfassen von Musik-
stücken“ (SK_192-193). Schüler:innenvorstellungen 
solcher Art, die Komposition an eine schriftliche Nie-
derlegung gebunden sehen, korrelieren mit einer 
Definition des Begriffs ‚Komposition‘ von Dahlhaus 
(1997), auf die auch im musikpädagogischen Diskurs 
regelmäßig Bezug genommen wird (Wieneke, 2016; 
Zill, 2016; Schlothfeldt, 2009). Diese Definition besagt 
unter anderem, dass „eine Komposition (1) ein in 
sich geschlossenes, individuelles musikalisches Ge-
bilde ist, welches (2) ausgearbeitet und (3) schriftlich 
fixiert wird“ (Dahlhaus, 1997, S. 10-11). Es darf fest-
gehalten werden, dass es sich dabei um ein recht 
enggefasstes Verständnis des Begriffs ‚Komposi-
tion‘ handelt, das an Produktionsformen der euro-
päischen Kunstmusik in der Tradition des 19. Jahr-
hunderts anknüpft (Zill, 2016, S. 21). Ähnlich eng 
fasst den Begriff auch Sachs (1997), in dessen Defi-
nition sich eine Komposition „in allgemeiner neuzeit-
licher Bedeutung […] in der Regel auf ein Gebilde mit 
Kunstanspruch“ (S. 312) bezieht, dessen schriftliche 
Fixierung „ein wichtiges und weithin begriffsprägen-
des Merkmal“ (Sachs, 1997, S. 312) ist. Auch hier wird 
die Verbindung zur kulturellen Praxis des abendlän-
dischen Komponierens deutlich sichtbar, die so zum 
Beispiel weder in experimentellen, noch in vielen 
folk-, pop- oder jazzmusikalischen Zusammenhän-
gen oder in kompositorischen Prozessen von Schü-
ler:innen die Regel sein dürfte.  

Mit Blick auf die aufgeworfene Fragestellung 
lässt sich demnach feststellen, dass sich im Gegen-
satz zum metaphorischen Konzept KOMPOSITION ALS 

 
5 Dieser Befund entspricht dem Ergebnis des metaphorischen Konzeptes KOMPOSITION ALS ENTNEHMEN VON SUBSTANZEN (vgl. Meisterernst 2022). 

BAUEN UND KONSTRUIEREN im Konzept KOMPOSITION ALS 

SCHRIFTSTELLEREI durch den Fokus auf eine schriftliche 
Fixierung des Komponierten deutliche Hinweise auf 
Anteile eines kunstmusikalischen Musikverständnis-
ses finden. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang jedoch, dass es sich bei jemandem, der „ir-
gendwo sitzt mit Papier und Stift und wahrscheinlich ei-
nem Instrument und sich Sachen reinspielt und über-
legt klingt es gut klingt es schlecht und aufschreibt“ 
(SK_89–92), zwar um landläufig als Genies bezeich-
nete Komponisten wie Mozart oder Bach handeln 
kann. Denn in den Vorstellungen von Schüler:innen 
ist „genau in meinem Kopf einfach dieses klassische Bild 
von Mozart, dass der da mit einem leeren Papier sitzt 
und einem Bleistift“ (SJ_454-456), oder „von Bach habe 
ich irgendwie immer das Bild, wie er in irgendeiner 
Kammer an einem Cembalo oder so sitzt und vor sich 
hinschreibt komplett fokussiert“ (SL_402-404). Der 
Schreibprozess dieser Komponisten wird in den Aus-
sagen jedoch nicht durch Genialität oder eine wie 
auch immer geartete göttliche Inspirationsquelle 
bestimmt. Vielmehr verwenden die Schüler:innen 
auch für ihren eigenen Prozess eine ähnliche Wort-
wahl: „so habe ich dann versucht halt irgendwie die 
Musik da zu schreiben“ (SL_181-182) oder „[ich] habe 
da irgendwelche kleinen Stücke geschrieben“ (SL_449).  

Anklänge, dass es sich beim Komponieren um 
eine reine Spezialist:innentätigkeit handelt, die aus-
schließlich schöpferischen Genies vorbehalten ist, 
finden sich in den Schüler:innenvorstellungen dem-
nach auch in diesem Fall nicht. Allerdings fällt auf, 
dass die Schüler:innen beim Verwenden der Schreib-
metaphorik über ihre eigenen Kompositionspro-
dukte unbestimmt und zögerlich sprechen, etwa 
wenn sie formulieren, dass sie halt irgendwie da Mu-
sik oder da irgendwelche kleinen Stücke schreiben. 
Nichtsdestotrotz ist festzustellen, dass die Schü-
ler:innen auch ihre eigenen Kompositionen durch-
aus als Schreibprodukte ansehen. In der Gesamt-
schau lässt sich deshalb vermuten, dass im Gegen-
satz zum musikpädagogischen Diskurs bei den 
Schüler:innen keine handlungshemmenden Vorstel-
lungen im Sinne von „Berührungsängste[n]“ (Wie-
neke, 2016, S. 81) vor dem Wort ‚Komposition‘ vor-
herrschen, die davor zurückschrecken lassen müss-
ten, das Vorgehen oder „die Werke der musikali-
schen ‚Genies‘ und die der unerfahrenen Laien mit 
5dem gleichen Wort zu erfassen“ (Wieneke, 2016, 
S. 81)5.  
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4. Konsequenzen der generierten  
Ergebnisse für die kompositorische 
Praxis in der Schule 

Wie vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse deutlich 
wird, kann die systematische Metaphernanalyse ins-
besondere mit Hilfe der reflektierenden Interpreta-
tion und dazugehöriger Heuristiken zu wichtigen 
Einblicken in implizite und reflexiv nicht verfügbare 
Schüler:innenvorstellungen zu Komposition führen. 
Die Vorstellungsforschung belässt es jedoch nicht 
bei der Gewinnung von Erkenntnissen darüber, mit 
welchen konzeptuellen Voraussetzungen Schüler:in-
nen an ein komplexes, abstraktes Phänomen musi-
kalischen Handelns herantreten. Zwar wird die 
Kenntnis eines möglichen und breiten Spektrums 
von Vorstellungen als Schlüsselkompetenz von Leh-
rer:innen im Bereich des fachdidaktischen Wissens 
angesehen (Jüttner & Neuhaus, 2013); dieses Wissen 
gilt es jedoch im Rahmen der Planung von Unter-
richtsprozessen zu nutzen, wie auch Hüfner und Nie-
bert (2022) feststellen: „Werden Metaphern im Sinne 
der kognitiven Metapherntheorie als Brücken zwi-
schen abstrakten Zieldimensionen und verkörper-
ten oder kulturell geprägten Quellbereichen ver-
standen, sollte ihre Analyse für das Verstehen wie 
auch für die Entwicklung von Lehr-Lernsituationen 
wichtige Rückschlüsse liefern können“ (S. 234).  

Allerdings bemerkt etwa der Biologiedidaktiker 
Ashoff (2020) mit Blick auf mögliche Konsequenzen, 
die sich aus der Kenntnis entsprechender Vorstel-
lungen von Schüler:innen für den Unterricht erge-
ben, dass es zwar eine sehr große Anzahl von Stu-
dien gibt, die Schüler:innenvorstellungen ermitteln, 
demgegenüber jedoch kaum Untersuchungen, die 
konkrete Wege aufzeigen, wie der Unterricht auf die 
Vielzahl der beschriebenen Schüler:innenvorstellun-
gen reagieren kann (S. 102). Die unterrichtsprakti-
sche Reaktion auf Studienergebnisse zu Vorstellun-
gen scheint daher zumeist der Intuition der Lehren-
den überlassen zu werden (Millar et al., 2006, S. 75) 
oder auf normativen Empfehlungen zu beruhen. In 
diesem Zusammenhang stellt etwa Kattmann (2015) 
eine umfangreiche, in Form eines Lexikons dargebo-
tene Handreichung für den Biologieunterricht vor, 
die einen Beitrag dazu leisten soll, Ergebnisse der 
Vorstellungsforschung für den Unterricht nutzbar zu 
machen, und die darauf abzielt, Lehrende bei einer 
fundierten Unterrichtsvorbereitung zu unterstützen 
(S. 9). Empfohlen wird in diesem Kontext, dass der 
Unterricht an den Vorstellungen der Schüler:innen 
anknüpfen solle, was sich insbesondere in solchen 
Fällen als sinnvoll erweise, in denen vorliegende 

Schüler:innenvorstellungen bereits fachlich korrekte 
Aspekte enthalten. Ein solches Vorgehen zielt dabei 
auf eine Erweiterung der Ausgangsvorstellung ab, 
die insofern mit einem Perspektivwechsel einher-
geht, als dass die Lernenden Missverständnisse er-
kennen und Sachverhalte neu betrachten können 
(Kattmann, 2015, S. 21).  

4.1 An Schüler:innenvorstellungen zu 
Komposition anknüpfen 

Vor dem Hintergrund der in diesem Beitrag darge-
stellten Ergebnisse könnte sich eine solche Erweite-
rung einer Vorstellung etwa mit Blick auf mögliche 
Überarbeitungsprozesse im Rahmen von Schüler:in-
nenkompositionen als sinnvoll erweisen. So lässt das 
interpretativ erschlossene Fehlen von Bau- oder 
Wegmetaphorik-Phänomenen wie Abriss, Neubau, 
Sackgasse oder Umweg darauf schließen, dass Schü-
ler:innen die mögliche Relevanz solcher Überarbei-
tungsprozesse möglicherweise gar nicht bewusst 
ist. Dieser Aspekt könnte auch ein von Kranefeld 
(2008) in einer Studie zum Musik-Erfinden rekon-
struiertes Ergebnis erklären, welches zeigt, dass die 
Gruppen ihre Ideen nur teilweise evaluierten und es 
häufig zu schneller Zufriedenheit mit den anfangs 
entstandenen Produkten kam. Hinzu kommt, dass in 
diesem Zusammenhang angenommen werden 
kann, dass Schüler:innen, die mit einem solchen Ver-
ständnis von Zielgerichtetheit den eigenen Prozes-
sen begegnen, sich möglichen ‚Überraschungen‘ 
dieses Prozesses gar nicht anvertrauen können, weil 
sie diese möglicherweise als ‚falsch‘ oder ‚abwei-
chend‘ betrachten. Unterrichtssettings könnten ent-
sprechend an diese Engführungen des Bauens und 
Konstruierens oder des Komponierens in Form eines 
Weges anknüpfen und diese etwa mittels der Aufga-
benstellung um bewusst initiierte und reflektierte 
Überarbeitungsprozesse ergänzen. Eine auf diese 
Weise veränderte didaktische Herangehensweise 
trüge dazu bei, die mitgebrachten und in diesem Fall 
limitierenden Vorstellungen zu erweitern und damit 
womöglich ein größeres Spektrum kompositori-
scher Möglichkeiten zu erreichen. 

Ebenfalls könnte an Schüler:innenvorstellun-
gen, die Komposition im Rahmen der Bau- und Kon-
struktionsmetaphorik als unkompliziertes Zusam-
mensetzen vielfach schon vorhandenen musikali-
schen Materials verstehen, für das keine besondere 
Expertise notwendig zu sein scheint, mittels Aufga-
benstellungen angeknüpft werden, bei denen die 
Arbeit mit bekanntem und vor allem auch peer-kul-
turellem musikalischen Material explizit initiiert 
wird. Solche Unterrichtsdesigns, die „dem Umgang 
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mit Versatzstücken, dem Spiel mit Bekanntem und 
Vertrautem, dezidiert Raum geben“ (Buchborn, 
2021, S. 177), könnten somit sinnvolle und adäquate 
Unterrichtsangebote darstellen, die zu gelingenden, 
weil mit den Vorstellungen von Schüler:innen über-
einstimmenden Kompositionsprozessen beitragen.  

Im Unterschied dazu scheint im Rahmen von An-
sätzen des experimentellen Gestaltens im Kontext 
von zeitgenössischer Musik ein solches Anknüpfen 
an Vorstellungen vor dem dargestellten Hinter-
grund nicht unmittelbar möglich zu sein. Denn diese 
in der unterrichtlichen Praxis häufig anzutreffenden 
Verfahren streben eine „Vermeidung von Klischees, 
Mustern und anderen Fixierungen“ (Schneider, 
2000, S. 239) an und fordern entsprechend, „alles To-
nale, rhythmisch Vertraute, Gegenständliche zu 
Sperrgebieten zu erklären“ (Friedrich, 2016, S. 63). 
Sollten Lehrende sich für eine kompositionspädago-
gische Konzeption entscheiden, bei der möglichst 
auf den Umgang mit Vertrautem verzichtet wird, le-
gen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung 
nahe, dass weniger ein Anknüpfen, sondern viel-
mehr eine Modifizierung von Vorstellungen der 
Schüler:innen, etwa durch bewusste Dekonstruk-
tion, nötig sein dürfte.  

4.2 Vorhandene Vorstellungen modifizie-
ren 

Über die genannten Empfehlungen zur Gestaltung 
eines Unterrichts, der Schüler:innenvorstellungen 
berücksichtigt, hinaus existieren bislang nur wenige 
empirisch abgesicherte Erkenntnisse zu Vermitt-
lungsversuchen (Schrenk et al., 2019, S. 14) und es 
mangelt laut Ashoff (2020) insbesondere auch an In-
terventionsstudien (S. 102). Eine Ausnahme bilden 
hier die Biologiedidaktiker Gropengießer und Groß 
(2019), die in diesem Zusammenhang vier zentrale 
und bereits erfolgreich evaluierte Vermittlungsstra-
tegien vorschlagen. Diese basieren auf der An-
nahme, dass „das Verstehen abstrakter Phänomene 
der Biologie auf imaginatives, hauptsächlich meta-
phorisches Denken angewiesen [ist]“ (S. 74), wes-
halb es gelte, die Ursprungsbereiche, aus denen sich 
metaphorische Konzepte speisen (vgl. Kapitel 2), 
mittels einer kritischen Reflexion dahingehend zu 
modifizieren, dass Lernende ein fachlich angemes-
senes Verständnis entwickeln können.  

Ein ‚fachlich angemessenes Verständnis‘ ist 
zwar in den naturwissenschaftlichen Fächern einfa-
cher zu ermitteln und folglich auch herzustellen als 
im Fach Musik, bei dem nicht so sehr inhaltspezifi-
sche und somit auf fachliche Korrektheit überprüf-
bare, sondern implizit-kulturell geprägte und nicht 

per se objektivierbare Vorstellungen im Fokus ste-
hen (vgl. Kapitel 1). Deshalb wäre ein solches Einwir-
ken auf die Quellbereiche von Vorstellungen ver-
mutlich nicht adäquat.  Nichtsdestotrotz könnte 
auch im Rahmen des Musikunterrichts über eine 
Modifizierung von Vorstellungen nachgedacht wer-
den, so etwa mit Blick auf die im Rahmen des Kon-
zepts KOMPOSITION ALS SCHRIFTSTELLEREI interpretativ er-
schlossenen Vorstellungen, die Kompositionen an 
eine schriftliche Fixierung gebunden sehen. Eine sol-
che Verschriftlichung von Schüler:innenkompositio-
nen scheint in der schulischen Realität ohnehin inso-
fern wenig sinnhaft zu sein, als dass Schüler:innen-
kompositionen zum einen selten dazu gedacht sind, 
von anderen aufgeführt zu werden und eine Nota-
tion daher nicht notwendig erscheint. Zum anderen 
fehlen Schüler:innen in der Regel die nötigen musi-
kalischen Kenntnisse, um ihre Klangvorstellungen 
auch mittels traditioneller Notation zum Ausdruck 
bringen zu können (Wallbaum in Schlothfeldt & 
Vandré, 2018, S. 20). Schüler:innenvorstellungen, die 
eine Notation als zum Komponieren zugehörig ver-
stehen, könnten sich jedoch möglicherweise hem-
mend auf schulische Kompositionsprozesse auswir-
ken, bei denen eine solche schriftliche Fixierung 
nicht vorgesehen ist. Somit dürfte es sinnvoll sein, zu 
Beginn eines Arbeitsprozesses mit den Schüler:in-
nen gemeinsam ein Bewusstmachen, Hinterfragen 
oder gar Dekonstruieren dieser Vorstellung vorzu-
nehmen. Wie eine in der Vorstellungsforschung ver-
ortete Studie von Born (2007) gezeigt hat, sind Vor-
gehensweisen dieser Art auch deshalb fruchtbar, da 
von Lernenden insbesondere solche Lehr-/Lern-Set-
tings als sinnstiftend und motivierend bewertet wer-
den, die Vorstellungen zum Gegenstand expliziter 
Reflexion machen.  

Alternativ wäre eine Modifizierung dahingehend 
denkbar, dass neben traditionell notierten Musikstü-
cken auch andere, etwa grafisch notierte Stücke im 
Unterricht thematisiert werden, welche die Schü-
ler:innen dazu anregen könnten, im Rahmen ihrer 
eigenen Kompositionen ebenfalls auf eine grafische 
Notation zurückzugreifen.  

5. Methodenreflexion 

Die im vorigen Kapitel gezogenen Rückschlüsse un-
terstreichen nicht nur die hohe Relevanz einer mu-
sikpädagogischen Vorstellungsforschung, welche 
die Option eröffnet, die empirische Basis für die Kon-
zeption, Planung, Gestaltung und Durchführung von 
Musikunterricht auszubauen. Sie werfen auch die 
Frage auf, inwieweit sich die systematische 
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Metaphernanalyse neben dem hier aufgezeigten 
Einsatz im Rahmen einer musikpädagogischen Vor-
stellungsforschung auch als innovatives empirisches 
und theoretisch anschlussfähiges Instrument für 
weitere musikpädagogische Zusammenhänge er-
weisen kann.  

In sozialwissenschaftlichen Forschungskontex-
ten ist die Menge der mit Metaphern assoziierten 
Konzepte mittlerweile sehr umfangreich (Schmitt, 
2017, S. 114), wenngleich eine grundlegende Her-
ausforderung in der kognitionslinguistischen ‚Hei-
matlosigkeit‘ von Metaphern liegt. Diese bedingt, 
dass die Metaphernanalyse nicht per se einem be-
stimmten theoretischen Hintergrundbezug zuge-
ordnet ist, sondern je nach Forschungskontext ne-
ben einer spezifischen „disziplinären Einbindung“ 
(Schmitt, 2017, S. 166) auch kompatibler theoreti-
scher Bezüge bedarf, im Fall der vorliegenden Studie 
etwa den der Vorstellungsforschung. Dieser Mangel 
an Zugehörigkeit zu einer bestimmten Disziplin 
könnte jedoch auch die Chance bieten, die „zur je-
weiligen Forschungsfrage und disziplinären Einbin-
dung kompatiblen theoretischen Verbindungen mit 
der Metaphernanalyse nach Lakoff und Johnson zu 
erarbeiten“ (Schmitt, 2017, S. 116). So wurde eine 
Metaphernanalyse bereits beispielsweise zur Ana-
lyse sozialer Deutungsmuster nach Oevermann 
durchgeführt (Wiedemann, 1986), zur Rekonstruk-
tion des Habitus nach Bourdieu genutzt (Schachtner, 
1999; Geffert, 2006) oder mit der Theorie der sozia-
len Repräsentationen verbunden, indem Metaphern 
als figurativer Kern einer sozialen Repräsentation 
verstanden werden (z.B. Wagner, 2007; Oberlechner 
et al., 2003). 

Für die diesem Beitrag zugrunde liegende Stu-
die erweist sie sich deshalb als produktiv, weil Vor-
stellungen als subjektiv-gedankliche, implizite, la-
tente Wahrnehmungsweisen und auf individuellen 
Erfahrungen basierende Konstrukte verstanden 
werden (vgl. Kapitel 1), die sich der erlebten Erfah-
rung im Alltag weitgehend entziehen. Deshalb 
kommt bei der empirischen Erforschung solcher 
Vorstellungen, wie sie etwa Schüler:innen zu dem 
für sie in der Regel eher alltagsfernen und abstrak-
ten Phänomen ‚Komposition‘ mitbringen, der zent-
rale Ansatz der kognitiven Linguistik besonders zum 
Tragen, „dass Abstraktes und Unbekanntes über 
den metaphorischen Verweis auf konkrete Erfahrun-
gen versteh- und handhabbar gemacht wird.“ (Pfal-
ler, 2022, S. 2) 

Die Frage der musikpädagogischen Anschluss-
fähigkeit der systematischen Metaphernanalyse 
über die Erforschung von Vorstellungen hinaus 

dürfte sich entsprechend insbesondere für For-
schungskontexte stellen, in denen die Rekonstruk-
tion denk- und handlungsleitender Muster ange-
strebt wird, die den Akteuren nicht per se als ratio-
nale, transparente Kognitionen zur Verfügung ste-
hen. 

Im Folgenden werden daher unter diesem As-
pekt einige der kognitiven Konstrukte, die bereits in 
der Musikpädagogik erforscht werden, schlaglicht-
artig beleuchtet, nämlich Individualkonzepte (Nies-
sen, 2006), Überzeugungen (Weber, 2021; Linn, 
2017) und Selbstkonzepte (Hammel, 2011). Die Un-
terschiede zwischen den Konstrukten und in Ab-
grenzung zum Konstrukt der Vorstellungen erschei-
nen zum Teil auf den ersten Blick marginal, sind je-
doch zumeist bei näherer Betrachtung auf unter-
schiedlichen Ebenen deutlich. Folgende Fragen dürf-
ten in diesem Zusammenhang von Bedeutung sein: 

 
- In welchem Ausmaß ist ein Konstrukt auf einer 

abstrakten, latent-kognitiven Ebene angesiedelt 
bzw. den Handelnden reflexiv-diskursiv verfüg-
bar? 

- Finden sich im Interviewmaterial genügend Aus-
drucksweisen, die auf metaphorische, d. h. aus 
konkret-physischen Erfahrungen gespeiste 
Quellbereiche schließen lassen? 

- Werden eher individuelle Denkstrukturen im 
Sinne von Einzelfallanalysen ermittelt oder kol-
lektive Repräsentationen, aus denen sich Muster 
ableiten lassen?  

- Kann die systematische Metaphernanalyse ge-
gebenenfalls auch als ergänzende Auswer-
tungsmethode zu produktiven Ergebnissen 
kommen? 

 
Das in der Musikpädagogik bekannte Konstrukt 

der Individualkonzepte (Niessen, 2006) stellt eine 
Weiterentwicklung des Forschungsprogramms der 
Subjektiven Theorien (Groeben et al., 1988) dar und 
beruht auf der Annahme, dass Menschen Theorien 
im Sinne von „Kognitionen der Selbst- und Welt-
sicht“ (Groeben et al., 1988, S. 22) konstruieren, die 
eine gewisse Nähe zu wissenschaftlichen Theorien 
aufweisen und „die im Dialog-Konsens aktualisier- 
und rekonstruierbar sind“ (Groeben et al., 1988, 
S. 22). Zudem versteht Niessen (2006) Individualkon-
zepte als „komplexes Aggregat mit (zumindest im-
pliziter) Argumentationsstruktur“ (S. 29). Diese in 
gewisser Weise reflexive Explizier- und Rekonstru-
ierbarkeit von Individualkonzepten wirft die Frage 
auf, inwieweit Akteure auf kognitive Strukturen zu-
rückgreifen, die „auf einer latenten Ebene 
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angesiedelt und nur begrenzt diskursiv verfügbar“ 
(Schmitt, 2017, S. 125) sind und daher aus metapho-
rischen Quellen gespeist werden müssen. Ein sol-
cher Rückgriff auf basale, konkretisierende 
Denkstrukturen wäre eine grundlegende Vorausset-
zung für den Einsatz der Metaphernanalyse. 

Das Konstrukt der Überzeugungen, wie es Linn 
(2017) und Weber (2021) bei Lehrenden in Bezug auf 
Heterogenität von Lerngruppen bzw. kompositions-
pädagogisches Handeln in den Blick nehmen, weist 
durchaus eine Nähe zu dem der Vorstellungen auf 
und könnte daher auch aus metaphernanalytischer 
Sicht von Interesse sein. Ähnlich zu dem Konstrukt 
der Vorstellungen werden auch Überzeugungen als 
Rahmen und Filter verstanden, die das Handeln be-
einflussen und leiten und die durch Erfahrungen 
entstehen und verändert werden können (Weber, 
2021, S. 25). 

Die Anschlussfähigkeit an die Metaphern-ana-
lyse könnte insbesondere dann begünstigt sein, 
wenn nicht so sehr individuelle Denkstrukturen in 
den Blick genommen werden, sondern auf eine Er-
forschung der Breite und Komplexität möglicher 
Überzeugungen abgezielt wird. Zwar können meta-
phorische Konzepte auch auf individueller Ebene re-
konstruiert werden (Schmitt, 2017, S. 132). Mit Blick 
auf das Konstrukt der Überzeugungen wären in die-
sem Zusammenhang etwa Einzelfallanalysen denk-
bar, die mittels einer interpretativen Erschließung 
individueller Metaphoriken theoriegenerierend ge-
nutzt werden könnten (Schmitt, 2017, S. 531). Dabei 
ist jedoch zu berücksichtigen, dass der „Präzision 
und dem Detailreichtum solcher Vertiefungen […] 
Grenzen der Verallgemeinerung gegenüber [ste-
hen]“ (Schmitt, 2017, S. 531). 

So zielt die Analyse metaphorischer Konzepte 
zunächst „auf die Rekonstruktion von überindividu-
ellen kollektiven Repräsentationen und Deutungs-
mustern“ (Pfaller, 2022, S 61) ab, wie es etwa auch in 
der diesem Beitrag zugrunde liegenden Studie der 
Fall ist, wenn die Gesamtheit aller vorhandenen und 
möglichen Schüler:innenvorstellungen zu Komposi-
tion erforscht werden soll, die „als kollektive Sinn-
gehalte den einzelnen Individuen nur begrenzt refle-
xiv verfügbar“ (Schmitt, 2017, S. 132) sind. Hier 
könnten sich weitere Anknüpfungspunkte ergeben. 
So weist Weber (2021) in ihrer Arbeit darauf hin, dass 
es etwa „von Interesse sein [könnte], die gemeinsa-
men Orientierungen innerhalb eines konjunktiven 
Erfahrungsraums in den Blick zu nehmen“ (S. 171), 
denn es spricht in ihren Augen bei Kompositionspä-
dagogen „vieles dafür, dass sich durch die Sozialisa-
tion in der akademischen Kompositionswelt 

gemeinsame Orientierungen gebildet haben, die 
auch Spuren des Künstlerhabitus aufweisen“ (We-
ber, 2021, S. 171). Solche überindividuell gültigen 
Konzeptualisierungen scheinen Ähnlichkeit aufzu-
weisen mit dem, was in der kognitiven Metaphern-
theorie als „kulturelle Universalie[n]“ (Schmitt, 2017, 
S. 494) bezeichnet wird. Diese bilden sich aus, da Me-
taphern stets auch „innerhalb der gesellschaftlichen 
und kulturellen Rahmen, in denen Menschen leben 
und miteinander agieren“ (Müller, 2022, S. 56), ent-
stehen. 

Die Frage der Anschlussfähigkeit dürfte auch 
hier von dem Spannungsfeld zwischen dem Rück-
griff auf implizite und explizite Denkstrukturen be-
stimmt werden. Weber (2021) nimmt an, dass Über-
zeugungen, die zunächst implizit sein können, durch 
Reflexion expliziert werden können (S. 25). Die da-
runter liegenden Vorstellungen, aus denen sich eine 
Überzeugung speist, dürften den Akteur:innen aller-
dings vermutlich nicht bewusst sein. Daraus ergibt 
sich die Frage, inwieweit sich in einem Interviewma-
terial zu Überzeugungen genügend metaphori-
scher, sich aus latent bewussten Denkstrukturen 
speisender Gehalt findet. 

Das Konstrukt der Selbstkonzepte wird von 
Hammel (2011) in ihrer Untersuchung zu fachfremd 
unterrichtenden Grundschullehrer:innen definiert 
als „Gesamtheit aller selbstbezogenen Kognitionen 
und Einstellungen, somit alles, was jemand von sich 
selbst denkt, oder was er in Bezug auf sich fühlt“ 
(S. 240). Auch Selbstkonzepte wirken „handlungs- 
und wahrnehmungsleitend und werden vom Indivi-
duum auf der Basis eigener Erfahrungen konstitu-
iert “ (Hammel, 2011, S. 83). Ähnlich wie bei der Ein-
zelfalldarstellung in der Studie von Hammel (2011) 
wäre auch im Rahmen dieses Konstrukts eine Unter-
suchung der – allerdings individuellen und nicht 
übergreifenden – Metaphoriken denkbar. Die wich-
tigste Herausforderung könnte auch in diesem Fall 
daraus erwachsen, dass der Abstraktionsgrad bei 
der Selbstreflexion über eine bestimmte Fragestel-
lung häufig nicht so groß ist, dass in größerem Um-
fang auf Metaphorik zurückgegriffen werden muss. 
Insofern könnte der Metaphernanalyse eventuell 
nur eine Zusatzfunktion zukommen, um bestimmte 
Aspekte deutlicher herauszuarbeiten. Zu berück-
sichtigen ist dabei allerdings, dass es sich um eine 
aufwändige Methode handelt, weshalb „der zu be-
wältigenden Zahl von Texten bzw. Interviews Gren-
zen gesetzt [sind]“ (Schmitt, 2017, S. 469) und die 
Samplingstrategie daher bereits im Vorfeld gut be-
dacht werden müsste. 
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Wie die Ausführungen im vorliegenden Beitrag zei-
gen, kann die systematische Metaphernanalyse im 
Hinblick auf eine musikpädagogischen Vorstellungs-
forschung als produktive Auswertungsmethode be-
trachtet werden. Auch mit Blick auf im Rahmen der 
Musikpädagogik bereits genutzte kognitive Kon-
strukte scheint ein gegenstandsangemessener Ein-
satz dieser Methode über eine musikpädagogische 
Vorstellungsforschung hinaus denkbar, weshalb die 
systematische Metaphernanalyse als wertvolle, zu-
künftige Bereicherung des Methodenrepertoires in 
der Musikpädagogik betrachtet werden kann. 
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