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1 Einleitung

Infolge der Veroffentlichung richtungsweisender Forschungsergebnisse zu Lehrpersonen,
welche die Tragweite deren Einwirkungsmoglichkeiten auf unterrichtliche Prozesse verdeut-
lichen, werden diese mehr und mehr in den Fokus wissenschaftlicher Untersuchungen ge-
riickt (Lipowsky, 2006; Hattie, 2015; Helmke, 2015). Es ist festzustellen, dass Ansidtze zur
Erklarung von professionellem, vereinfacht gesagt ,gutem®, Lehrer*innenhandeln ver-
schiedenste Faktoren beinhalten. Einen bedeutenden Einfluss auf das unterrichtliche Han-
deln von Lehrpersonen machen dabei deren berufsbezogene Uberzeugungen (teacher beliefs)
aus. Sie enthalten u.a. individuelle Einstellungen zur Relevanz von Fachinhalten und neh-
men dadurch Einfluss auf die Formulierung von personlichen Zielvorstellungen. Es ist davon
auszugehen, dass sich derartige personliche Zielvorstellungen wiederum unmittelbar auf die
Planung und Durchfiihrung von Unterricht auswirken. Bisher existieren jedoch kaum Stu-
dien, die fachbezogene Zielvorstellungen von Musiklehrpersonen beschreiben.

Die vorliegende Arbeit versucht diese Liicke zu schliefSen, indem sie die Zielvorstel-
lungen von Musiklehrkriaften an Gymnasien erfassen mochte. Um aussagekriftige Ergebnis-
se zu erhalten, werden bei der Bearbeitung dieses Vorhabens die staatlichen Vorgaben aus
der Bildungspolitik (Lehrpldne) mit einbezogen. Diese formulieren den offiziellen Rahmen
fiir schulisches Lernen und setzten mit der Implementierung von Bildungsstandards neue
MafSstibe fiir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht. Daher ist davon auszugehen,
dass sie die Zielvorstellungen von Lehrkraften mit beeinflussen.

Die Studie ist in drei GrofSbereiche geteilt: [A] einen theoretischen Teil, [B] einen
empirischen Teil und [C] den Anhang. Im Teil A wird die theoretische Basis entwickelt, auf
der die empirische Untersuchung aufbaut. Hier soll zunidchst die Frage geklart werden, wel-
che Rolle Lehrpersonen aus padagogisch-psychologischer Sicht in schulischen Bildungspro-
zessen spielen, welche Einflussgrofsen es in Bezug auf das Konstrukt ,Zielvorstellungen®
gibt und wie sich diese auf das unterrichtliche Handeln der Lehrpersonen auswirken (Kap.
2). Nachfolgend geht es um Lehrziele in der schulischen Bildung und wie diese in Form von
Taxonomiemodellen strukturiert werden konnen (Kap. 3). Im Anschluss daran wird die Rolle
von Lehrplanen in Bezug auf Unterricht geklart und es werden Studien vorgestellt, die sich
mit deren Relevanz fiir den Unterrichtsalltag auseinandergesetzt haben (Kap. 4). Kapitel 5
beantwortet die Fragen, welchen Stellenwert Kompetenzen in der schulischen Bildung ha-

ben und was unter kompetenzorientiertem Unterricht zu verstehen ist. Auflerdem werden
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musikpadagogische Stellungnahmen zur Standardisierung von Bildung dargestellt. Der The-
orieteil schliefst mit der Hypothesenbildung und Formulierung der Fragestellungen ab, die
den Ausgangspunkt fiir die qualitative Untersuchung bilden (Kap. 6).

Im empirischen Teil der Arbeit wird das durchgefiihrte Forschungsvorhaben ausfiihr-
lich dokumentiert. Es wird dessen methodisches Vorgehen erlautert (Kap. 7 & 8), der Pro-
zess der Datenauswertung dargestellt (Kap. 9), sowie dessen Ergebnisse in Bezug auf die im
theoretischen Teil formulierten Fragestellungen und Hypothesen prisentiert und zusam-

mengefasst (10 & 11).
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A Theoretischer Teil
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2 Lehrpersonen in der schulischen Bildung

»Alltagserfahrungen wie die tdglichen Gespriache Jugendlicher iiber die Schule, Erinnerun-
gen an die Schulzeit (...) bestatigen die herausragende Rolle der Lehrerpersonlichkeit fiir das
Unterrichtsgeschehen: Fast ausschliefSlich ist von Personen die Rede, kaum von Inhalten.“
(Piitz, 1986, S. 135) Greift man dieses Zitat auf und denkt an die eigene Schulzeit zuriick, so
fallen einem sicher besondere Lehrerinnen oder Lehrer ein, die einen eventuell sogar bis
zum aktuellen Tag anhaltenden Eindruck hinterlassen haben - seien sie nun negativ oder
positiv. Voraussichtlich wird man sich mafSgeblich zuerst an die Personen erinnern, weniger
an Inhalte. Fiir die empirische Lehr-Lern-Forschung steht die Rolle der Lehrpersonen im
Unterricht schon seit einiger Zeit im Zentrum der Betrachtungen. Methoden und For-
schungsparadigmen mogen sich iiber den Lauf der Zeit verdndert haben und es mogen sich
auch schon eine enorme Fiille an Fragen geklart haben. Die Suche aber nach den Eigenschaf-
ten und Auswirkungen einer ,guten Lehrerpersonlichkeit® auf unterrichtliche Prozesse halt
an. Folglich soll zunachst der Frage nachgegangen werden, welche empirischen Befunde
derzeit im Hinblick auf den Einfluss der Lehrperson auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler existieren.

Zuniachst ist festzuhalten, dass im Folgenden der Unterricht an allgemeinbildenden
Schulen im Zentrum steht. Etwaige Lehrverhiltnisse aufSerhalb dieses Feldes (z.B. berufliche
Ausbildung, tertidre Bildung) werden ausgeklammert. Festzuhalten bleibt, dass es sich bei
Unterricht um eine Art des geplanten Lernens handelt. Stark vereinfacht gesagt, wihlt eine
Person bzw. ein Personenkreis aus, was ein weiterer Personenkreis lernen soll und arrangiert
dafiir entsprechende Veranstaltungen. Es geht dabei um jene Art von Veranstaltung, ,die
planmifiig und mit Absicht Kenntnisse vermitteln, Einstellungen hervorbringen oder veran-
dern und Fertigkeiten entwickeln will.“ (Kaiser & Nolte, 1989, S. 12). Kaiser & Nolte (ebd.)
sprechen in diesem Zusammenhang auch von ,intentionalem Lernen®, es handelt sich also
um geplantes Lernen. Unterricht, der Rahmen dieses intentionalen Lernens, wird von Lehr-
personen geplant und durchgefiihrt. Diese stehen damit im offentlichen Diskurs, der empiri-
schen Lehr-Lern-Forschung sowie meiner vorliegenden Arbeit als unmittelbare Protagonis-
ten im Fokus. Die zweite an Unterricht beteiligte Gruppe sind natiirlich die Schiilerinnen
und Schiiler, um die es im Rahmen dieser Studie jedoch nicht vordergriindig gehen soll.

Dass Lernende in Klassen, in denen sie den grofSten Teil der Zeit tatsdchlich von ih-

ren Lehrer*innen unterrichtet und angeleitet werden, statt nur alleine zu arbeiten oder gar
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nicht zu arbeiten, mehr lernen (Brophy, 1986, S. 1070), mutet fast schon trivial an. Jedoch
sind es Aussagen wie diese, die die Bedeutung der Rolle einer aktiven Lehrperson — im Ge-
gensatz zu einer den Lernprozess begleitenden Person (vgl. Hattie, 2015, S. 286f.) — (wieder)
mehr in den Fokus riicken. So ist man im Kreis der Forschenden zu der polarisierenden The-
se gelangt, ,Auf den Lehrer kommt es an!“ (Lipowsky, 2006). Vergleichbares wurde auch
schon von Brophy (1986, S. 1076) 20 Jahre zuvor festgehalten: ,[T]eachers do make a diffe-
rence: Some teachers consistently elicit higher achievement from comparable students than
other teachers do“.

Lehrkriafte sind mafigeblich dafiir verantwortlich, die Lernprozesse von Schii-
ler*innen zu steuern und zu begleiten. ,Forschung zum ,Lehrereffekt® zeigt, dass Schiiler
auch bei gleichen personlichen Voraussetzungen innerhalb einer Schule systematische Un-
terschiede in ihren Leistungsentwicklungen zeigen, je nachdem, von welcher Person sie un-
terrichtet werden“ (Kunter & Pohlmann, 2015, S. 262). Ferner gilt es als nachgewiesen, dass
Lehrkrifte eine zentrale Rolle fiir die Leistungs- und Motivationsentwicklung der Schii-
ler*innen einnehmen (vgl. Bromme, 1997, S. 177). Beachtenswert dabei ist, dass diese Effek-
te auch auftreten, wenn man die fiir die Erklarung von Schiilerleistungen als so wichtig iden-
tifizierten individuellen Voraussetzungen (vgl. Helmke & Weinert, 1997) aufsen vorlasst.

Mit dem Ziel differenziertere Befunde zur Kldarung von Unterrichtserfolg zu erlangen,
ist man vor einigen Jahren dazu iibergegangen, Forschungsaufbauten mehrebenenanalytisch
anzulegen. Vereinfacht gesagt, konnen dadurch die Ergebnisse der Untersuchungen auf die
verschiedenen Ebenen von Unterricht zuriickprojiziert werden. Unterricht wird dabei ge-
wohnlich im Spiegel von drei verschiedenen Ebenen gesehen: [1] der Individualebene (=
Lernende), [2] der Klassenebene (= Unterricht, Lehrperson], [3] der Schulebene (= Schule als
Ganzes). Im anglo-amerikanischen Raum wird dieses Verfahren vermehrt in langsschnittig
angelegten value added-Studien angewendet. Diese zerlegen den Leistungszuwachs der Ler-
nenden varianzanalytisch tiber mehrere Schuljahre und deuten darauf hin, ,dass der Klas-
senebene, d.h. Merkmalen der Klasse, des Lehrers und des Unterrichts eine grofSere Bedeu-
tung eingeraumt werden muss als bislang auf der Basis der querschnittlichen Studien ange-
nommen wurde“ (Lipowsky, 2006, S. 49). Besagte Forschungen im US-amerikanischen Raum
zeigen u.a., dass Lehrkriften dort ein hohes Mafd an instruktioneller Autonomie in ihren
Klassen gegeben wird, welches sie nutzen und somit eine breite Palette instruktioneller
Praktiken in ein und derselben Schule hervorbringen. Diese Variationen der instruktionellen

Praktiken fiihren wiederum dazu, dass Lernende mal mehr oder weniger effektiven Klassen-

-8-
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rdumen im Laufe ihrer Schulzeit ausgesetzt sind (vgl. Rowan, Correnti & Miller, 2002, S.
22f)).

Weiterhin gibt es empirische Hinweise darauf, dass v.a. schwichere Schiiler*innen
von guten Lehrpersonen bzw. einem guten Unterricht profitieren, und dass eine hohe Leh-
rer*innen- und Unterrichtsqualitat vor allem in den ersten Schuljahren von erheblicher Be-
deutung sind (Lipowsky, 2006, S. 49). Dies weist darauf hin, dass Merkmale der Lehrperson
kompensatorisch wirken konnen und demnach helfen, ungleiche Bildungschancen der Ler-
nenden zu verringern.

Bis zu diesem Punkt wurden die vielleicht beeindruckend erscheinenden Einfliisse,
Moglichkeiten und Handlungsspielriume von Lehrpersonen im schulischen Unterricht em-
pirisch verortet. Nun stellt sich die Frage, welche Merkmale die Lehrperson ausmachen. Wie
ist der ,gute® Lehrer? Was zeichnet das professionelle und demnach effektive Handeln einer
Lehrerin aus? Fiir den Musikunterricht versuchte sich Schmidt (1982) an einer Beschreibung
der idealen (Musik-)Lehrkraft, ausgehend von den Erfordernissen des Studiums:

Neben hoher kiinstlerisch-praktischer Kompetenz, sensiblem Sprachvermégen und kérperlicher

Ausdrucksfihigkeit miisse der angehende Lehrerstudent lernen, redlich und ehrlich, neugierig,

angstfrei, humorvoll, zuverldssig, fair, glaubwiirdig, tolerant und freundlich zu sein. Wer iiber die-

se Tugenden verfiige — so Schmidt —, brauche um die Gefolgschaft seiner Schiiler keine Sorge zu
tragen, wie fachlich einseitig, methodisch fragwiirdig und menschlich verschroben er auch sei.

(Schmidt, 1982, zit. n. Piitz, 1986)

Diese Umschreibung der Idealmerkmale einer ,guten® Lehrperson ist zugegebenermafSen
recht polemisch. Jedoch ldsst sie erkennen, dass neben eher (fach-)wissensbezogenen
Merkmalen auch , Tugenden®, also Einstellungen und Uberzeugungen, von Bedeutung sind.
Jank, Meyer & Ott (1986) finden fiir letztere den Begriff der ,Lehrerhaltungen®, welcher des-
sen geistige Orientierungen, Traume, Wiinsche, Angste und Interessen umfasst (vgl. S. 123).
Dieser ist, analog zu Schmidts Beschreibung, in Abgrenzung zu methodisch-didaktischem
Handlungsrepertoire, also im Endeffekt von ,eigentlichen® Wissensbestidnden, zu verstehen
(vgl. ebd., S. 126).

Da, wie oben dargelegt, die Lehrer*innenpersonlichkeit erheblichen Einfluss auf un-
terrichtliche Prozesse und somit die Lernleistung der Schiiler*innen ausiibt, ,,ist man des-
halb dazu iibergegangen, die individuellen Voraussetzungen, die komplexen Muster und die
Variablen der Wirkungen von Handlungen oder Handlungssystemen des Lehrers als potenti-

elle Determinanten der Schulleistung zu untersuchen“ (Helmke & Weinert, 1997, S. 131).



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

Der in der Forschung weitldufig genutzte Begriff fiir derartige von der Lehrperson ausgehen-
de komplexe Muster lautet Lehrer*innenexpertise. Mitunter wird auch von Leh-
rer*innenprofessionalitidt gesprochen. Aus Forschungssicht zeichnet sie sich wiederrum
durch professionelle Handlungskompetenz aus. Ahnlich wie im obigen Zitat von Schmidt,
setzt sich diese aus Wissen (knowledge) und Uberzeugungen (beliefs) zusammen (vgl. Kunter
& Pohlmann, 2015, S. 265; Kiinsting, Billich & Lipowsky, 2009, S. 656). Bevor ich mich dem
Thema nochmals genauer widme (vgl. Kap. 2.2), soll es jedoch vorerst um das Angebots-
Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen (Helmke, 2015, S. 71) gehen, welches die un-

terrichtsbezogene Rolle von Lehrpersonen aus einem weiteren Blickwinkel beschreibt.

2.1 Das Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen

Das Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen wurde von Helmke (2015) auf
Basis theoretischer Voriiberlegungen Weinerts sowie Fends (1981) entwickelt. Es versucht,
»,Faktoren der Unterrichtsqualitidt in ein umfassenderes Modell der Wirkungsweise und Ziel-
kriterien des Unterrichts zu integrieren. Es umfasst sowohl Merkmale der Lehrperson als
auch des Unterrichts® (Helmke, 2015, S. 70). Anders formuliert, biindelt es schulische und
aufSerschulische Determinanten des Schulerfolgs zu komplexen Variablengruppen auf einem
hoheren Abstraktionsniveau und bildet so ein Rahmenmodell, ,,welches mit spezifischen
Konstrukten und theoriegeleiteten Hypothesen ,gefiillt* werden muss* (Lipowsky, 2015, S.
76). Im Angebots-Nutzungs-Modell sind Lehrpersonen als einflussnehmende Grofie auf Un-
terricht beschrieben, welcher als ,,Angebot“ aufgefasst wird. Lehrer*innenkompetenzen und
-merkmale werden somit als wesentliche Determinanten fiir die Qualitdt und Quantitat un-
terrichtlicher Prozesse gesehen. Aktuelle empirische Arbeiten verweisen darauf, dass sich
fachliches und fachdidaktisches Wissen sowie Uberzeugungen von Lehrkriften ,positiv auf
die Qualitdt und Quantitat der Lerngelegenheiten und auch positiv auf den Schulerfolg aus-
wirken konnen“ (Lipowsky, 2015, S. 76). Der Unterricht selbst nimmt im vorgestellten Mo-
dell einen zentralen Platz ein und gilt als die am leichtesten zu beeinflussende Grofde schuli-
schen Lernerfolgs (vgl. Lipowsky, 2006, S. 55). Folglich sei relativierend festzuhalten, dass
Lehrkrifte {iber ihr unterrichtliches Handeln ,nur® indirekt Einfluss auf den Lernerfolg ihrer
Schiiler*innen nehmen kénnen. Es wire also ein Trugschluss zu postulieren, dass die Lehr-
person selbst den Lernerfolg ausmacht. Lehrerhandeln beeinflusst zwar die unmittelbar
sichtbaren Verhaltensweisen der Schiiler*innen, jedoch nur indirekt Lernleistung an sich.

Daher ist die Aufgabe der Lehrer*in nicht mehr Lehren, sondern das Zur-Verfiigung-Stellen

- 10 -
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von Lerngelegenheiten; es geht folglich um ein ,,Wissen und Konnen fiir die Gestaltung von
Lerngelegenheiten“ (Bromme, 1997, S. 186).

Abbildung 1:
Das Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen nach Helmke (2015, S. 71)

| FAMILIE
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Lernen als Angebot fiihrt in der Folge also nicht notwendigerweise direkt zu Wirkun-
gen. Diese sind abhidngig von Mediationsprozessen, also [1] ,,ob und wie Erwartungen der
Lehrkraft und unterrichtliche MafSnahmen von den Schiilerinnen und Schiilern iiberhaupt
wahrgenommen und wie sie interpretiert werden, sowie [2] ob und zu welchen motivationa-
len, emotionalen und volitionalen (auf den Willen bezogenen) Prozessen sie auf Schiilersei-
te fiihren.“ (Helmke, 2015, S. 71) SchliefSlich ist diesbeziiglich anzumerken, dass auch Schii-
ler*innen ,Angebote“ machen konnen. Die Art und Weise, wie damit umgegangen wird,
hiangt wiederrum von der Lehrperson und den ihr innewohnenden Dispositionen ab (vgl.
Helmke, 2015, S. 76).

Fiir die empirische Unterrichtsforschung nimmt das Angebots-Nutzungs-Modell eine
richtungsweisende Stellung ein, da es die Basis liefert, um die Anteile der einzelnen Ebenen
am Schulerfolg eines Lernenden zu bestimmen. Sie ,beriicksichtigen die komplexen Wir-

kungen von aufierschulischen Bedingungen, schul- und klassenbezogenen Einflussgrofien
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und individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler und deren Interaktionen“ (Lipowksy,
2006, S. 47). Dabei stellte sich heraus, dass die Klassenebene in der Relevanz den zweiten
Rang hinter Individualebene einnimmt; unter Einbezug von Leistungsentwicklung neben
aktuellem Leistungsstand ist die Klassenebene (Unterricht, Lehrer, Klasse) jedoch weitaus
bedeutender (vgl. value added-Studien im anglo-amerikanischen Raum) (vgl. Lipowsky,
2015, S. 78).

Unter Einbezug der bisher in Kapitel 2 genannten Aspekte ldsst sich zusammenfas-
send festhalten, dass es als empirisch gesichert gilt, dass Lehrpersonen tiber ihr Handeln im
Unterricht und das Bereitstellen des Unterrichtsangebotes Einfluss auf die Leistungsent-
wicklung der Lernenden nehmen konnen. Die Frage nach den Prinzipien, die hinter den
Handlungsentscheidungen von Lehrpersonen stehen ist jedoch noch offen. Um diese und
Elemente der so beschriebenen professionellen (Handlungs-)Kompetenz von Lehrkriften

soll es im folgenden Abschnitt gehen.

2.2 Dimensionen professioneller Kompetenz von Lehrkraften

Im soeben besprochenen Angebots-Nutzungs-Modell ist die Lehrperson u.a. charakterisiert
durch Professionswissen, Erwartungen und Ziele sowie fachliche, didaktische und diagnosti-
sche Klassenfiihrungskompetenz. Doch was macht eine ,professionelle Handlungskompe-
tenz“ genauer aus? Es wurde bereits festgestellt, dass sich die professionelle Kompetenz von
Lehrkriften aus Wissen und Uberzeugungen zusammensetzt. Nachfolgend soll ndher darauf
eingegangen werden, wie sich diese beiden Bereiche charakterisieren lassen und in welchem
Verhiltnis sie zueinander stehen. Beide Dimensionen werden zunichst getrennt voneinan-
der vorgestellt. Im Anschluss an die Besprechung der einzelnen Dimensionen professionel-
ler Kompetenz sollen daraus Schlussfolgerungen fiir das weitere Vorgehen der Arbeit gezo-

gen werden.

2.2.1 Wissen (knowledge)

Aufbauend auf den Uberlegungen von Shavelson (1986, 1987) entwickelte Bromme (2014)
eine Topologie des professionellen Wissens von Lehrpersonen. Beide gemeinsam sind bis
heute richtungsweisend fiir die empirische Lehr-Lern-Forschung. Das Wissen der Lehrper-
sonen setzt sich dabei wie folgt zusammen (vgl. Bromme, 2014, S. 96-98; Neuweg, 2014, S.
586):

* Fachliches Wissen (z.B. iber Musik als Disziplin): im Fachstudium erworbenes Wis-
sen, z.B. Giber Musiktheorie, Musikgeschichte, Musikwissenschaft, Musikpraxis.
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* Fachbezogen-schulisches Wissen: Wissen um die Struktur der Disziplin vor dem Hin-
tergrund schulischer Vermittlungsprozesse, ,Mathematik und ,Mathe‘, Theologie
und ,Reli‘ sind nicht dasselbe. Vielmehr fliefSen auch Zielvorstellungen iiber Schule
(...) in die fachlichen Bedeutungen ein“ (Bromme, 2014, S. 97).

* Philosophie des Faches: ,Auffassungen dariiber, wofiir der Fachinhalt niitzlich ist
und in welcher Beziehung [das Fach] zu anderen Bereichen menschlichen Lebens und
Wissens steht. Die Philosophie des Fachs ist auch impliziter Unterrichtsinhalt®
(Bromme, 2014, S. 97).

* Fachspezifisch-pddagogisches Wissen: quasi Fachdidaktik, Wissen um lernforderli-
che Vermittlung der fachbezogenen Inhalte, Identifizierung eventueller Verstiand-
nisprobleme.

e Curriculares Wissen: ,Kenntnis der Lehrplane und Unterrichtsmaterialien ein-
schliefRlich der Fahigkeit zur Bewertung ihrer Reichweite“ (Neuweg, 2014, S. 586).

» Piadagogisches Wissen: allgemeines und fachunabhingiges padagogisches Wissen,
z.B. der Klassenfiihrung, zum Umgang mit Disziplinproblemen.

Es wird ersichtlich, dass in der obigen Zusammenschau sowohl objektivierbares Wissen im
wortwortlichen Sinn, als auch subjektive Sichtweisen enthalten sind. Zu letzteren gehort
allen voran die Philosophie des Schulfaches, sowie in Teilen das fachbezogen-schulische
Wissen und das curriculare Wissen. Diese subjektiven Sichtweisen werden als berufsbezoge-
ne Uberzeugungen von Lehrkréften (teacher beliefs) gesehen. Um eine Ndhere Betrachtung

dessen, was unter diesen zu verstehen ist, soll es im nachfolgenden Abschnitt gehen.

2.2.2 Uberzeugungen (beliefs)

Wie bereits erwidhnt, beinhaltet die professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen
neben den erwidhnten Facetten objektivierter Wissensbestiande auch insbesondere subjektiv
gepragte berufsbezogene Uberzeugungen. Letzteren wird eine bedeutsame Rolle fiir die
Qualitat des Lehrer*innenhandelns zugeschrieben, ,indem sie die Auswahl von Zielen und
Handlungspldnen, die Wahrnehmung und Deutung von Situationen sowie das didaktische
und kommunikative Handeln und Problemlosen im Unterricht beeinflussen und steuern®
(Reusser & Pauli, S. 2014, 642). Weiterhin wird allgemein angenommen, ,,dass beliefs als [...]
eher wertbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen fiir die Planung, Gestaltung und
Wahrnehmung von Unterricht eine wichtige Rolle spielen® (Lipowsky, 2006, S. 54). Dariiber
hinaus belegen zahlreiche Befunde nahe, dass die Uberzeugungen von Lehrpersonen ihr
unterrichtliches Handeln entscheidend beeinflussen konnen. ,Welche Meinung eine Lehr-
kraft iiber einen bestimmten Schiiler, eine bestimmte Methode oder inhaltliche Zielsetzung
hat, kann auf unterschiedliche Weise ihr Verhalten in der jeweiligen Situation bestimmen.*

(Kunter & Pohlmann, 2015, S. 268)
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So liberzeugend die Befunde aus der Empirie auch sein moégen, ist jedoch festzuhal-
ten, dass bis dato kein allgemein akzeptierter Konsens existiert, was unter ,berufsbezogenen
Uberzeugungen® genau zu verstehen ist. Die Frage, in welchem Verhiltnis sie konkret zu
Wissen, Werten, motivationalen Orientierungen, Einstellungen und Haltungen stehen, ist
nicht eindeutig geklart. Dariiber hinaus bezeichnen weitere sich in Umlauf befindliche Be-
griffe, wie subjektive Theorien (Groeben et al., 1988; Dann, 1989), epistemologische Uber-
zeugungen, Vorstellungen oder Haltungen dhnliche Konstrukte (vgl. Reusser & Pauli, 2014,
S. 642). Schon 1992 spricht Pajares daher treffend von teacher beliefs als messy construct. Die
positiven empirischen Befunde sind somit eher als Indizien zu verstehen, dass es einen ge-
nerellen Zusammenhang zwischen unterrichtlichem Handeln von Lehrpersonen, Unter-
richtsqualitit, Lernerfolg und teacher beliefs gibt. Im Verstdndnis von Reusser & Pauli (2014)
ist der Begriff berufsbezogene Uberzeugungen eine

iibergreifende Bezeichnung fiir jene Facetten der Handlungskompetenz von Lehrpersonen, welche

iiber das deklarative und prozedurale pddagogisch-psychologische und disziplindr fachliche Wis-

sen hinausgehen®. [Sie beinhaltet weiterhin] ,affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente
beinhaltende Vorstellungen iiber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten,
die Identitdt und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und
gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll gehalten wer-
den und welche ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orien-

tierung geben“ (S. 643).

Um Verwirrungen zu vermeiden will ich mich fiir die Zwecke meiner Arbeit auf den recht gut
fassbaren Bereich der bereits erwdhnten Philosophie des Schulfaches beziehen. Diese wer-
den im englischsprachigen Raum auch als beliefs about subject matter bezeichnet und bilden
eine Art implizites Wissen, welches von Lehrperson zu Lehrperson individuell unterschied-
lich ausgeprégt sein kann. Der Begriff Philosophie hebt hervor, dass es sich dabei um eine
bewertende Perspektive auf den Inhalt des Unterrichts handelt (vgl. Bromme, 1997, S. 196f.),
die ebenfalls in obiger Definition von Reusser & Pauli enthalten ist. Es gilt als empirisch
gesichert, dass sich diese Vorstellungen auf unterrichtliche Prozesse direkt auswirken, u.a.
auf die Art und Weise der Lehrer*innenerklirungen, die Integration von Schii-
ler*innendufSerungen in die Stoffentwicklung (ebd.), die Menge der aufgewendeten Zeit auf
bestimmte Stoffinhalte und die Art der methodischen Zuginge (vgl. Bromme, 2014, S. 98;
vgl. dazu auch Bromme & Rheinberg, 2006, S. 315).
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Im Gegensatz zu objektivierbaren Wissensbestianden, entwickeln sich Uberzeugun-
gen beziiglich des Faches iiber einen lingeren Zeitraum und biografisch geprigt berufsbe-
gleitend weiter. Objektivierbare Wissensbestande werden im Fachstudium erworben, daher
kann der Aufbau beispielsweise fachlichen Wissens mit der Graduierung als weitgehend ab-
geschlossen gelten (vgl. Kiinsting, Billich, Lipowsky, 2009, S. 659). Davon ausgenommen ist
jedoch die Philosophie des Faches, , fiir die plausibel ist, dass sie im padagogischen Feld we-
sentlich modifiziert oder vielleicht {iberhaupt erst dort klar konturiert wird* (Neuweg, 2014,

S. 588).

2.2.3 Schlussfolgerungen

Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen setzt sich zum einen aus (objek-
tivierbaren) Wissensbestdanden und (subjektiven) Uberzeugungen zusammen. Diese stehen
im Verhiltnis zueinander und beeinflussen sich z.T. gegenseitig. Berufsbezogene Uberzeu-
gungen von Lehrkrédften beinhalten dabei u.a. Vorstellungen iiber die Wichtigkeit von be-
stimmten Lerninhalten. Da berufsbezogene Uberzeugungen im Sinne einer Philosophie in-
dividuell sind, ldsst sich daraus ableiten, dass einzelne Lehrpersonen auch individuelle
Schwerpunkte in ihrem Unterricht setzen. Weiterhin wurde gezeigt, dass sich derartige be-
rufsbezogene Uberzeugungen auf verschiedene Art und Weise auf die Qualitdt des Unter-
richts auswirken. Halt man sich die Angebots-Nutzungs-Modelle vor Augen, so lasst sich
formulieren, dass berufsbezogene Uberzeugungen die Qualitdt und Quantitdt der Lerngele-
genheiten und des Lehr-Lern-Materials direkt beeinflussen.

Fiir den Zweck der Arbeit wurde zur theoretischen Verortung der Zielvorstellungen
von Lehrkriften das Konzept der Philosophie des Schulfaches (Bromme, 2014) gewihlt, wel-
ches eng mit der Vorstellung berufsbezogener Uberzeugungen verwandt ist und den Stel-
lenwert der individuellen Schwerpunktsetzung und Relevanz bestimmter Fachinhalte be-
tont. Die Philosophie des Schulfachs ist charakterisiert durch Vorstellungen vom Wesentli-
chen im und am Fach. Diese ,sind zugleich auch Vorstellungen vom Lernenswerten und von
gelingenden Aneignungsprozessen® (Neuweg, 2014, S. 592). Dieser Umstand weist darauf
hin, ,,dass die Wirkung des Lehrerwissens im Unterricht nicht ausschliefSlich in der Effektivi-
tdat des Unterrichts zu suchen ist, sondern auch auf einer in der zeitgenossischen Forschung

eher unterbelichteten Ebene: jener der Bedeutsamkeit der Lehrziele und Lehrinhalte“ (ebd.).
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2.3 Handlungsleitende Kognitionen und Lehrzielvorstellungen

Eine weitere EinflussgrofSe in Bezug auf die Zielvorstellungen von Lehrpersonen sind deren
sogenannte handlungsleitende Kognitionen. Zu diesen gehoren

Handlungsziele und Interessen, allgemeine und spezifische Erwartungen der Lehrer an ihre Schii-

ler, kausale Interpretationsmuster fiir die Entstehung erwiinschter und unerwiinschter Effekte

(Kausalattributionen), Beurteilungsprdferenzen (Bezugsnormorientierung), Komponenten des pro-

fessionellen Wissens sowie subjektive (implizite) Theorien beziiglich des eigenen Handelns.

(Bromme & Rheinberg, 2006, S. 307)

Der Fokus auf dieses Konstrukt zur Erklarung von Handlungsmustern fiel im Rahmen der
kognitiven Wende in den frithen 1960er Jahren. Ab diesem Zeitpunkt ist eine Zunahme psy-
chologischer Forschungsarbeiten zu verzeichnen, die interne kognitive Prozesse untersu-
chen, welche sich der direkten Beobachtung entziehen (vgl. Krampen, 1986, S. 4). Diese Vor-
gehensweise steht im Gegensatz zum behavioristischen Forschungsparadigma, ,,das sich auf
externe, direkt beobachtbare Variablen zur Verhaltenserklirung und -vorhersage be-
schrankt® (ebd.). Auch fiir die pddagogisch-psychologische Lehr-Lernforschung konnte diese
Herangehensweise gewinnbringend angewendet werden. Es wurden nun zunehmend interne
und nicht direkt beobachtbare Faktoren untersucht, mit dem Ziel, ,Aussagen iiber hand-
lungssteuernde Variablen“ zu machen (ebd.).

Wie in oben stehender Definition zu erkennen, stehen subjektive Theorien und
handlungsleitende Kognitionen stehen in einem Verhiltnis zueinander. Subjektive Theorien
(auch Alltagstheorie, naive Theorie, implizite Theorie) sind Aussagen- und Uberzeugungs-
systeme, im vorliegenden Fall von Lehrpersonen. Forschungen deuten darauf hin, dass sie
im Kontext von Erziehung und Unterricht das Handeln sehr viel stiarker leiten, als wissen-
schaftliche Theorien (vgl. Helmke, 2015, S. 115). Sie konnen zum einen als Bestandteil
handlungsleitender Kognitionen gesehen werden. Zum anderen werden handlungsleitende
Kognitionen auch als von subjektiven Theorien abgeleitete Handlungsregeln verstanden
(vgl. Wodzinski, 2008, S. 36). Folgt man letzterem Gedankengang weiter und bezieht berufs-
bezogene Uberzeugungen (vgl. Kap. 2.2.2) mit ein, konnen handlungsleitende Kognitionen
als aus subjektiven Theorien und berufsbezogenen Uberzeugungen abgeleitete Handlungs-
regeln gesehen werden. Zielvorstellungen an sich werden nun also abgeleitet aus subjekti-
ven Theorien und berufsbezogenen Uberzeugungen (Philosophie des Schulfachs). Aus die-
sen werden im Folgeschritt {iber handlungsleitende Kognitionen Handlungsregeln abgelei-

tet, also quasi die unterrichtlichen Handlungen, die zur Umsetzung der Zielvorstellungen
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fiihren. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden fiir die vorliegende Arbeit subjektive
Theorien in berufsbezogene Uberzeugungen aufgenommen. Stellt man sich nun eine Hand-
lungskette vor, wiren berufsbezogene Uberzeugungen das erste Glied, handlungsleitende
Kognitionen das zweite und die Umsetzung der Zielvorstellungen im Unterricht das dritte.
Durch diesen modellhaften Aufbau wird nochmals deutlich, welchen Einfluss die
Zielvorstellungen der Lehrpersonen auf ihr unterrichtliches Handeln haben konnen. ,,Der
Erfolg von Lehrern hiangt auch von den Zielen ab, die sie in der Schule erreichen sollen und
wollen® (Bromme & Rheinberg, 2006, S. 307). Welche Rolle Zielvorstellungen fiir das unter-
richtliche Handeln von Lehrpersonen genau spielen, hat sich Hofer eingehender gewidmet.
Vorab ist festzuhalten, dass sich Hofers Uberlegungen mafSgeblich auf erzieherisches Han-
deln, also eher auf allgemeinpiddagogische Prozesse beziehen. In vielen Fillen sind diese
jedoch auch in den Rahmen (fach-)schulischen Unterrichts integrierbar. Er beschreibt sub-
jektive Zielvorstellungen wie folgt:
Subjektive Erziehungsziele von Lehrern sind Vorstellungen iiber Dispositionen bei Schiilern, die als
wertvoll beurteilt und zu verwirklichen versucht werden. Sie konnen als Ergebnis gesellschaftlicher
und institutioneller Vorgaben, kognitiver Reflexionen iiber die ,Wichtigkeit‘ von Dispositionen und
personlicher Bediirfnisse angesehen werden. (Hofer, 1997, S. 227)
Neben externen Faktoren (institutionelle Vorgaben) spielen auch individuelle Faktoren (per-
sonliche Bediirfnisse) eine wichtige Rolle bei der Formulierung von Zielvorstellungen, wo-
mit der individuelle Charakter von Zielen nochmals deutlich wird. Ziele beeinflussen zum
einen die Wahrnehmung: ,,Fiir eine Person ist das von Bedeutung, was in einem Zusammen-
hang mit ihren Zielvorstellungen steht“ (Hofer, 1986, S. 28). Weiterhin sind fiir Handlungs-
entscheidungen, die Wirkungen, die Lehrer*innen mit ihren Handlungsentwiirfen verbin-
den, entscheidend. , Lehrer entscheiden sich fiir und realisieren jene Verhaltensweisen, von
denen sie glauben, dafd sie geeignet sind, die von ihnen als wichtig zu erachteten Ziele zu
erreichen” (ebd., S. 29). Diese AufSerungen mogen trivial anmuten, jedoch unterfiittern sie
die oben beschriebene Handlungskette aus beruflichen Uberzeugungen, handlungsleitenden
Kognitionen und unterrichtlichem Handeln mit weiteren Gesichtspunkten, wodurch diese,

so hoffe ich, dem Lesenden verstandlicher wird.

2.4 Der Einfluss von Zielvorstellungen auf unterrichtliche Prozesse

Der Einfluss von Zielvorstellungen kann sich in vielfacher Weise dufSern und wurde bereits
in einigen Teilen angesprochen. Schon allein durch ihre Gestalt geben Zielvorstellungen die

Richtung an, in welche sich eine Unterrichtsstunde entwickelt. Ist das Ziel einer Lehrperson
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etwa, dass Lernende Instrumente horend unterscheiden konnen, wird sie den Unterricht
inklusive aller damit zusammenhdngenden Aspekte entsprechend planen. Es lasst sich for-
mulieren, dass sich Zielsetzungen auf Methoden und Inhalte auswirken (vgl. Meyer, 2013, S.
72-96; Helmke, 2015, S. 82).

Eine klare Zielformulierung gilt als der Ausgangspunkt fiir die Planung von Unter-
richt. Mietzel (2007) vergleicht einen Unterricht ohne Ziele mit einer Reise, ohne zu wissen,
wohin man eigentlich will (vgl. S. 426). Dass dabei nicht nur allein individuelle Interessen
der Lehrperson beriicksichtigt werden konnen, ist einleuchtend. Auch gesellschaftliche und
bildungspolitische Vorgaben spielen dabei eine Rolle, jedoch ist davon auszugehen, dass
auch individuelle Schwerpunkte im Unterricht gesetzt werden und somit individuelle Unter-
richte entstehen: , The teacher carries the content to the students personally, rather than
depending on curriculum materials alone to do so* (Brophy, 1986, S. 1070). Das individuelle
Interesse einer Lehrperson an einem Themenbereich spielt fiir die Unterrichtsgestaltung
eine entscheidende Rolle und vermag es, im Zusammenspiel mit weiteren Faktoren, Einfluss
auf instruktionale Prozesse und die Motivation der Lernenden zu nehmen (Schiefele &
Schaffner, 2015). SchliefSlich gibt es Hinweise darauf, dass subjektive Zielvorstellungen fiir
den Unterricht iiber Jahre erstaunlich stabil bleiben (vgl. Bromme & Rheinberg, 2006, S. 311;
Anderson et al., 1990).

Zwischenfazit 1
Unterrichtsbezogene Zielvorstellungen werden verstanden als Teil individueller berufs-
bezogener Uberzeugungen von Lehrpersonen, die in Form von handlungsleitenden Kog-

nitionen die unterrichtlichen Prozesse der Lehrenden steuern.

3 Lehrziele in der schulischen Bildung

Ging es bisher eher um die Herkunft und die ,Macher® von Zielen im schulischen Rahmen,
soll es nachfolgend um die Zielvorstellungen selbst gehen. Diese werden zunéachst definito-
risch eingegrenzt. AnschliefSend werden Taxonomiemodelle besprochen, die Ziele auf einer
inhaltlichen Ebene ordnen und fiir die spatere Datenauswertung genutzt werden konnen
(Kap. 3.1). Schliefslich wird ein hierarchisches Ordnungsmodelle fiir Zielvorstellungen vor-

gestellt (Kap. 3.2).
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Im alltdglichen Diskurs, aber auch in der Fachliteratur trifft man auf die Begriffe
Lehrziele, Unterrichtsziele und Lernziele. Diese werden zum Teil synonym verwendet, je-
doch mitunter auch voneinander abgegrenzt. Fiir den Zweck der vorliegenden Arbeit ist es
notig, das recht uneindeutige Konzept ,,Ziele“ zu prézisieren.

Zielvorstellungen von Lehrkriaften werden im Folgenden als Lehrziele aufgefasst. Da-
runter sind jene Ziele zu verstehen, die Lehrende im Lehr-Lern-Prozess ansteuern (vgl.
Klauer & Leutner, 2012, S. 24). Definitionen, die auf eine dquivalente Bedeutung hinauslau-
fen, finden sich bei Seidel (2014, S. 791) und Mayer (2013, S. 90). Sie alle haben gemeinsam,
dass die Ziele von aufden an die Lernenden herangetragen werden. Dies trifft auch den Kern
der vorliegenden Arbeit, die sich den Zielvorstellungen von Musiklehrpersonen widmet und
diese auch aus deren Perspektive beschreiben mochte. Klauer & Leutner (2012) fiigen hinzu,
dass Lehrziele von einer Doppelfunktion geprigt sind: ,[S]ie sollen (1) den Lehr-Lern-
Prozess inhaltlich steuern und (2) entscheiden lassen, ob das Lehrziel erreicht worden ist,
das heifst ob zum néchsten Lernziel fortgeschritten werden kann oder noch nicht.“ (S. 25f.).
Sie werden somit gleichsam zu einem Evaluationsinstrument des Lehr-Lern-Prozesses, mit
welchem auf der Basis von Ist-Soll-Vergleichen eingeschitzt werden kann, ob die anvisier-

ten Lehrziele erreicht worden sind.

3.1 Taxonomiemodelle von Lehrzielen

Unter den Taxonomiemodellen von Lehrzielen hat sich eines besonders hervorgetan. Die
Rede ist von der behavioristisch orientierten Lehrzieltaxonomie! nach Bloom et al. (1976)
und Krathwohl, Bloom & Masia (1975). Generell hatten diese Uberlegungen einen enormen
Einfluss auf die Unterrichtsarbeit weltweit. Die Biicher wurden tiber 6 Millionen Mal ver-
kauft und 18-fach iibersetzt (vgl. Mietzel, 2007, S. 432). Auch wenn sie in den letzten Jahren
aufgrund ihrer Kiinstlichkeit vermehrt der Kritik ausgesetzt waren, gilt ihr Einfluss als indis-
kutabel, aufgrund der Tatsache, dass sie Jahrzehnte der Unterrichtspsychologie und Erstel-
lung von Schultests beeinflussten (vgl. ebd, S. 432f.). So wurde und wird auch in der Musik-
padagogik dieses Modell zur Bestimmung von Lehrzielen genutzt (vgl. Geuen, 2005, S. 145).
Die Lehrzieltaxonomie nach Bloom und Krathwohl eignet sich zur Ordnung von
Lehrzielen auf einer inhaltlichen Ebene und umfasst drei Bereiche. Ein vierter Bereich wurde

spiter ergianzt (vgl. Raithel, Dollinger & Hormann, 2009, S. 86):

! Der Originaltitel lautet eigentlich Taxonomie von Lernzielen, jedoch soll durch die begriffliche Um-
miinzung in Lehrziele nochmals akzentuiert werden, dass es hier um Zielvorstellungen geht, die von Lehrenden
an die Lernenden von aufSen herangetragen werden (vgl. Einleitung von Kap. A3).
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1. Kognitiver Bereich: Lehrziele, ,,die Erinnern oder Erkenntnis von Wissen und
die Entwicklung intellektueller Fertigkeiten und Fahigkeiten behandeln®
(Bloom, 1976, S. 20).

2. Affektiver Bereich: Lehrziele, ,die Veranderung von Interesse, Einstellungen
und Werten und die Entwicklung von Wertschitzungen und geeignetem An-
passungsvermogen beschreiben“ (Bloom, 1976, S. 21), ,Interessen, Einstel-
lungen, Wertschiatzungen, Werte oder emotionale Haltungen® (Krathwohl,
1975, S. 6).

3. Psychomotorischer Bereich: Lehrziele, ,die Wert legen auf eine muskulare
oder motorische Fahigkeit, auf den Umgang mit Material oder Gegenstdnden
oder auf eine Handlung, die neuromuskulire Koordination erfordert®
(Krathwohl, 1975, S. 6).

4. Sozialer Bereich: Lehrziele, die auf soziale Entwicklung abzielen (vgl. Raithel,
Dollinger & Hormann, 2009, S. 86).

Kaiser & Nolte (1989) merken an, dass diese recht allgemeine Art der Taxonomie fiir die
inhaltliche Ordnung musikalischer Lehrziele eigentlich ungeeignet ist, da diese aufgrund
ihrer Komplexitat oftmals mehrere Zielbereiche ansprechen und indes nicht eindeutig zu-
ordenbar sind (vgl. S. 99). Aus diesem Grund soll exemplarisch ein bereichsspezifisches Ord-
nungssystem von Abel-Struth (1978) vorgestellt werden.

Die Typologie der Ziele des Musik-Lernens ist ein Ordnungssystem fiir musikbezoge-
ne Lehrziele auf Basis der Intentionen bzw. Uberzeugungen, die mit ihnen jeweils verkniipft
sind. ,,Es wird die Frage nach Ziel-Typen gestellt, d.h. nach der jeweils gemeinsamen Grund-
form der Intention, die einer Gruppe von Zielen zugrunde liegt (Abel-Struth, 1978, S. 108).
Es existieren vier Arten dieser Ziel-Typen, von denen der erste sich in zweierlei Auspragun-
gen aufspaltet:

1. Idealer Ziel-Typus: der Typus, ,,dessen Merkmal es ist, von einem fiir den
Menschen grundsatzlich als sinnvoll angesehenen Wirkungs-Zusammenhang
zwischen seiner psychischen Disposition und Musik auszugehen und in dieser
musikalischen Einwirkung auf den Menschen das bestimmende Ziel der
menschlichen Begegnung mit Musik zu sehen® (S. 109).

a. Leitbild-Typus: ist an ein Leitbild des Menschen angebunden, das
werthaft mit Musik angestrebt werden soll.

b. Humanum-Typus: geht davon aus, ,,dafs Musik — unabhingig von eth-
nischen und historischen Situationen — Anteil, und zwar stets ge-
wiinschter Anteil menschlichen Lebens ist“ (S. 110).

2. Materialer Ziel-Typus: Intention ,,auf das musikalische Material, seine kogni-
tive und technische Bewiltigung“ gerichtet (S. 110), Musiktheorie, Gehorbil-
dung, Analyse.

3. Medialer Ziel-Typus: ,Musik vor allem als Medium aufSermusikalischer Ziele
einsetzen®, ,,Erwerb allgemeiner Verhaltensweisen® (S. 115), soziale Kompo-
nente.

4. Realer Ziel-Typus: ihm werden ,reale Ziele musikalischen Lernens im weites-
ten Sinne zugeordnet®, Voraussetzung, ,,daf$ er in intentionalem Zusammen-
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hang mit dem Denken seiner Zeit und demgemifien allgemeinen Verhaltens-
zielen die anzustrebenden musikalischen Verhaltensweisen als Ziele formu-
liert und dies moglichst konkret, d.h. mit Anbindung musikalischer Inhalte.

Abel-Struth entwickelte die soeben vorgestellte Typologie der Ziele des Musik-Lernens auf
Basis der Auswertung einer enormen Fiille von Quellen von Platon tiber Wilhelm von Hum-
boldt bis zu Georg Picht, um nur einige zu nennen (vgl. Abel-Struth, 1979, S. 15). Aus die-
sem Grund erscheint sie sehr komplex und fiir den Zweck der Arbeit daher eher ungeeignet.
Auch wenn die von Kaiser & Nolte (1989) angefiihrte Kritik an der Lehrzieltaxonomie nach
Bloom und Krathwohl durchaus berechtigt ist, so ist sie gerade aufgrund ihrer Offenheit und
Unbefangenheit m.E. fiir die vorliegende Studie besser geeignet. Es geht um eine Orientie-
rung und das Gewahren eines Uberblicks iiber die Zielvorstellungen von Musiklehrkraften.
Die Lehrzieltaxonomie nach Bloom und Krathwohl ladsst fiir dieses Vorhaben geniigend Frei-
heiten und trigt durch seine Offenheit der Diversitit der Antworten Rechnung (vgl. Kap. B

Empirischer Teil, bes. Kap. 10.1.3).

3.2 Unterrichtliche Zielebenen

Lehrziele konnen nun nicht nur auf einer inhaltlichen Ebene, sondern auch auf einer hierar-
chischen Ebene geordnet werden. Im Folgenden sollen zwei Modelle hierzu kurz vorgestellt
werden.

Zuniachst konnen Lehrziele nach ihrem Allgemeinheitsgrad geordnet werden. Dieses
Vorgehen wird in der Piadagogik weitlaufig genutzt und gilt gewissermafSen als ,Standard®.
Es existieren dabei folgende Zielbereiche (vgl. Mietzel, 2007, S. 427f.):

1. Leitziele: sehr allgemeine, weitgehend zeitlose Ziele
Richtziele: fachbezogen, welche Kompetenzen sollen in einem Fachbereich
im Lauf der Zeit entwickelt werden?

3. Grobziele: was innerhalb einer zeitlich iiberschaubaren Unterrichtseinheit er-
reicht werden soll

4. Feinziele: was Lernende nach einer oder wenigen Unterrichtsstunden unter
bestimmten Bedingungen als Ausdruck der Zielerreichung tun und sagen
konnen

Der Abstraktionsgrad nimmt in Richtung der Leitziele zu. In diesem Bereich befinden sich
mafSgeblich allgemeine Erziehungsziele oder z.T. auch iiberfachliche Kompetenzen. Richt-
ziele geben an, welche fachbezogenen Kompetenzen zum Ende der Schullaufbahn bei den
Lernenden vorliegen sollen. Grobziele beziehen sich auf die Lehrziele z.B. einer Unterrichts-

reihe, Feinziele auf die einer einzelnen Unterrichtsstunde.
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Ein weiteres Modell zur Hierarchisierung von Lehrzielen findet sich bei Harnischma-
cher (2008). Hier wird zwischen zwei Hierarchieebenen unterschieden, der molaren Ebene

und der molekularen Ebene. Die molekulare Ebene ,,umfasst den Nahbereich des Musikun-

terrichts. Hier geht es vor allem um konkrete Handlungsschritte zur Beantwortung der Fra-
gen, was man in der Unterrichtsstunde bzw. Unterrichtseinheit behandelt und wie man dazu
vorgehen will“ (Harnischmacher, 2008, S. 209). Zielsetzungen auf dieser Ebene sind nicht
nur fachbezogen, sondern auch fachbildend. ,,Hier werden die konkreten Differenzmerkmale
ersichtlich, die das Fach ,Musik® gegeniiber anderen Fachern abgrenzt“ (ebd., S. 210). Ziele,
Inhalte und Methoden sind auf dieser Ebene eng miteinander verwoben. Bezieht man das
oben besprochene Modell mit ein, sind vor allem Fein- und Grobziele der molekularen Ebe-
ne zuzuordnen.

Die molare Ebene ,,(...) korrespondiert mit den Erziehungs- und Wissenschaftssyste-
men. Die iibergeordneten Ziele ergeben sich bereits aus der Forderung, dass schulischer Mu-
sikunterricht auch zu den allgemeinen Aufgaben von Schule beitragen soll* (Harnischma-
cher, 2008, S. 210) Hier befinden sich also v.a. Richt- und Leitziele. ,Es geht um Intentionen
von schulischem Musikunterricht“ (ebd., S. 211).

Das zweite Modell der Hierarchisierung bietet durch seine zwei polarisierenden ,,Ext-
reme”“ die Moglichkeit, Lehrziele anschaulich einzuordnen. Daher wird dieses im Laufe der
folgenden Auswertung zu Rate gezogen werden. Dabei ist zu beachten, dass sich zwischen
den beiden Polen der molaren und molekularen Zielebene, die Lehrziele wie auf einem Kon-
tinuum aufreihen. Im Zweifelsfall geht es mehr darum, welcher Ebene ein Lehrziel am ehes-

ten zugeordnet werden kann.

Zwischenfazit 2
Fiir die im Verlauf der Arbeit folgende Datenauswertung wird zur inhaltlichen Ordnung
der Lehrziele das Taxonomiemodell nach Bloom et al. (1976) und Krathwohl, Bloom &
Masia (1975) angewendet. Die hierarchisierende Ordnung der Lehrziele erfolgt nach dem
Modell der molaren und molekularen Zielebenen von Harnischmacher (2008, S. 208-

224).

4 Lehrpldne in der schulischen Bildung

Bisher konnte geklart werden, welchen Ursprungs individuelle Lehrziele sind, wie Lehrziele

charakterisiert sind und wie sie sich ordnen lassen. Als staatliche Vorgaben fiir schulische
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Bildung nehmen jedoch auch Lehrplane einen ernstzunehmenden Einfluss auf die Formulie-
rung von Lehrzielen. In diesem Kapitel soll zunachst geklart werden, welche Rolle Lehrplane
in der schulischen Bildung spielen (Kap. 4.1) Im Anschluss werden Befunde aus der For-
schung zusammengetragen, die sich der Frage stellen, welchen Platz Lehrpldne im unter-

richtlichen Planen und Handeln von (Musik-)Lehrpersonen einnehmen (Kap. 4.2).

4.1 Begriffsbestimmungen

Zunichst einmal: Was sind Lehrpldne? ,In den fiir die Lehrer amtlich verbindlichen
R.[ichtlinien]/L.[ehrpldnen] ,Musik’ finden sich in systematischer Ordnung die Inhalte, Ziele,
Themen und Zeitvorgaben des Unterrichtsfaches wieder. Damit geben R./L. in differenzier-
ter Form Ziele fiir mp. Handeln vor® (Korten, 2005, S. 218). Diese Definition scheint unmit-
telbar einleuchtend und ist auch im Grunde genommen durchaus zutreffend. Neben dem
Begriff ,Lehrplan® ist jedoch zusédtzlich der Begriff ,,Curriculum® in Diskursen um schulbe-
zogene Richtlinien im Umlauf. Es ist festzustellen, dass beide Begriffe hdaufig synonym ver-
wendet werden, was zu Missverstindnissen fiihren kann, da sie im Detail nicht dasselbe
meinen.

Der Begriff Curriculum ist bereits seit der Antike in Benutzung und beschreibt den
,umfang des Wissens, das Heranwachsende angeeignet, d.h. gelernt haben miissen, wenn
sie fiir ihr Leben und Arbeiten in der jeweiligen Gesellschaft vorbereitet sein sollen® (Voll-
stiadt et al., 1999, S. 12). Sie beziehen eher auf schulinterne Absprachen (z.B. ,,schulinternes
Curriculum®). Lehrpline hingegen sind staatlich autorisierte Rahmenfestlegungen fiir
Schulunterricht, enthalten i.d.R. allgemeine Erziehungs- und Bildungsziele und legen Ziele
und Inhalte unterrichtlichen Lernens fest. Sie werden von den Bildungsministerien der ein-
zelnen Liander erlassen, sind also faktisch eine Verwaltungsvorschrift und gelten als ,popu-
larste administrative Lenkungsinstrumente von Schule“ (Vollstddt et al., 1999, S. 13). Durch
Lehrplédne ,soll — unabhingig von einzelnen Lehrpersonen — eine Qualitdt des Lehrens und
Lernens gesichert werden, die den in der Gesellschaft fiir bedeutsam gehaltenen Bildungs-
und Erziehungszielen entspricht® (ebd., S. 23). Es wird dabei angenommen, dass sich die
Lehrkrifte bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte eng an den Lehrpldnen orientieren. ,,Ob
und wie dies geschieht, weif$ allerdings niemand so genau.“ (ebd. S. 14). Mehr dazu in Kapi-
tel 4.2.

Auf die Tatsache, dass die eben postulierte Annahme der Bildungspolitik hinkt, ver-

weisen die unterschiedlichen Konkretionsgrade, denen Lehrpldne ausgesetzt sind. Die ein-
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zelnen Ebenen von Lehrplan und Unterricht gestalten sich wie folgt (vgl. Dubs, 2009, S.
43f.):

1. Makroebene (normativ): Bildungsphilosophie/-polititk = ,,Welche Ziele sol-
len mit Unterricht und Schule erreicht werden?

2. Mesoebene (curricular): ,,Wie soll der Lehrplan im Hinblick auf diese Zielvor-
stellungen gestaltet werden? (Vorgaben, Standards, allg. Lernziele)

3. Mikroebene (instruktional): Unterrichtsgestaltung = Wie sollen Unterrichts-
einheiten konkret gestaltet werden?

Auf diesen Ebenen konnen Lehrpldne zum einen von einzelnen Schulen in Form von schul-
internen Curricula interpretiert und zum anderen von einzelnen Lehrkriften einer Schule
subjektiv ausgelegt werden (individueller Lehrplan). Aufgrund dessen kommt es durchaus
vor, das ein und derselbe Lehrplantext in unterschiedlichen Unterrichten auch unterschied-
lich realisiert wird und somit zu unterschiedlichen Lernergebnissen bei den Lernenden fiihrt
(vgl. Vollstadt et al., S. 14f.; Vollstadt, 2003, S. 201). An dieser Stelle kommt eine Auspra-
gung professionellen Lehrer*innenwissens zum Tragen, genauer das curriculare Wissen (vgl.
Kap. 2.2.1). Curriculares Wissen steht bei der Unterrichtsplanung vielfach im Widerstreit mit
dem Fachwissen der Lehrperson. Das ist damit zu erkldren, dass die fiir die Konkretisierung
des Curriculums mafSgeblichen Aspekte und Schwerpunktsetzungen durchaus in Konflikt
mit dem Selbstverstindnis von Lehrern geraten konnen, ,die sich priméar als kompetente
Vertreter ihres Fachgebietes wahrnehmen® (Bromme & Rheinberg, 2006, S. 315).

Abseits der wirkungsbezogenen Problemfragen der Implementation von Lehrpldnen,

stellt sich die Frage, welche Funktionen sie erfiillen (sollen). Erstens, eine Legitimations-

funktion, sie konkretisieren bildungspolitische Programme und bilden die Grundlage fiir
deren offentliche Rechtfertigung. Sie ,legitimieren den Anspruch der Schule, ihre Schiile-
rinnen und Schiiler iiber eine geraume Zeit von Jahren einem Bildungs- und Ausbildungs-

prozefd auszusetzen® (Vollstadt et al., 1999, S. 20). Zweitens, eine Orientierungsfunktion,

d.h. sie formulieren ein Grundverstiandnis des jeweiligen Unterrichtsfaches, setzen einen
Rahmen fiir die Auswahl und Anordnung der zu behandelnden Inhalte, geben Anregungen
und Hilfen fiir die Planung und Gestaltung von ,,gutem“ Unterricht und umreifSen den Ent-
scheidungsspielraum fiir die Beriicksichtigung der konkreten Unterrichtsbedingungen vor

Ort. (vgl. ebd., S. 21). Drittens, eine Innovationsfunktion, mit anderen Worten stellen sie die

Umsetzung rational ermittelter Lehrplaninhalte nach wissenschaftlichen Kriterien dar (vgl.

ebd., S. 21f.). Viertens, eine Anregungsfunktion, die die Aus- und Weiterbildung von Lehr-

personen unterstiitzen soll (vgl. ebd., S. 22). Fiinftens und letztens, eine Entlastungsfunkti-
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on. Es geht mafSgeblich um eine Entlastung von immer neuer, weitreichender und zeitrau-
bender Unterrichtsplanung fiir Lehrer*innen, ,,denn nur mit solchen entlastenden Routinen
seien sie fiir kreative Entscheidungen in konkreten Unterrichtssituationen frei“ (ebd., S. 22).

Brophy (2000) fiihrt die Ausrichtung des Unterrichts nach den Vorgaben der Lehrpla-
ne in seinen Qualitdtsmerkmalen guten Unterrichts auf. Ahnliches findet sich bei Helmke
(2015), der in seinen Merkmalen der Unterrichtsqualitat u.a. die Kompetenzorientierung
auflistet (vgl. S. 240-248). Helmke meint damit hauptsachlich ,nur® die Ausrichtung des
Unterrichts an den in den aktuellen Rahmenplidnen verankerten Bildungsstandards. Brophy
geht noch einen Schritt weiter. Er formuliert, dass die Ziele eines an Lehrpldanen ausgerich-
teten Unterrichts Lernergebnisse in Form von Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen, Werten
und Gesinnungen sind (Brophy, 2000, S. 14), also iiber die Kompetenzen im Eigentlichen
hinausgehen. ,Goals are most likely to be attained if all of the curriculum’s components
(content clusters, instructional methods, learning activities and assessment tools) are selec-
ted® (Brophy, 2000, S. 14). Um diese Ziele zu erreichen miissten also alle Inhalte, Instrukti-
onsmethoden, Lernaktivititen und Bewertungsinstrumente aus den Lehrpldnen entnommen
werden. Es kommt hier mafigeblich auf die Qualitat der Lehrpldane an, inwiefern solche For-
derungen Friichte tragen konnen. Erste Forschungen dazu weisen auf mogliche positive Ef-
fekte hin (Squires, 2012). Befunde dieser Art sind jedoch nur mit Vorsicht zu verallgemei-
nern, da die Entstehungshintergriinde der Bildungsstandards in den USA andere als bspw.

hierzulande sind (vgl. Kertz-Welzel, 2005; Engels, 2005).

4.2 Lehrplanorientierung von (Musik-)Lehrkraften

Die Schule gilt neben der Familie und vorschulischen Erziehungseinrichtungen allgemein
als wichtiger Wissens- und Wertevermittler, jedoch sind die Ziele fiir Lehrer*innen explizi-
ter durch gesellschaftliche Institutionen bestimmt und eingeschrinkt. ,,Sowohl Gesetze und
Verordnungen als auch Lehrpldne schreiben den grofiten Teil der fachlichen, aber auch der
nicht-fachlichen Lehrziele vor® (Krampen, 1986, S. 18). Dartiiber hinaus scheint das offizielle
Vertrauen in die Reformkraft und Steuerwirkung staatlicher Lehrpldne nach wie vor unge-
brochen (Vollstadt, 2003, S. 212). Das Problem ist, dass die Legitimationswirkung von Lehr-
planen lediglich davon ausgeht, dass ,diese auch tatsdchlich orientierend wirken. (...) Aller-
dings wird diese Orientierungsfunktion lediglich angenommen und hochst selten empirisch
uberprift.“ (Vollstadt, 1999, S. 213f.). Nachfolgend soll daher auf zwei Studien eingegangen

werden, die sich dieser Aufgabe gewidmet haben.
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Vollstadt und Kolleg*innen (1999) befragten Mitte der 1990er Jahre hessische Lehr-
krafte zu der Relevanz, die die Lehrpldne in ihrem Unterricht haben. Sie kamen zu dem Er-
gebnis, dass Lehrpldane auf direktem Weg nur geringe Impulse fiir Schulentwicklung geben
und in Uberlegungen zur Verdnderung und Weiterentwicklung von Schule und Unterricht
nur am Rande einbezogen werden. Kurzum tragen Rahmenlehrplane ,hohe offizielle Erwar-
tungen und geringe schulpraktische Bedeutung (Vollstadt et al., 1999, S. 214). Zu bestimm-
ten Anldassen werden die Lehrpldne jedoch wiederholt und hdufiger einbezogen (vgl. ebd., S.
214f):

* Im Rahmen der Entwicklung schulinterner Curricula bei der Neueinfiihrung
eines Rahmenlehrplan

* Im Rahmen der Referendarsausbildung, oder fiir Planung von ,Vorzeigestun-
den®

* Beim Einstieg in die Lehrtétigkeit als Orientierung und Anregung

* Zur Begriindung und Legitimation des eigenen Vorgehens nach aufsen (Ver-
beamtung, Schulbehorde, Eltern u.a.)

* Beim Einstieg in eine neue Klassenstufe

Die Autor*innen gelangen zu einigen weiteren Befunden, welche fiir die vorliegende Arbeit
von Bedeutung sind und daher kurz referiert werden.

Zuniachst ist festzuhalten, dass die Innovationsimpulse von Lehrplanen starker sind,
wenn liber sie ,neue reformorientierte Ideen und fachdidaktische Erkenntnisse“ (Vollstadt
et al., 1999, S. 215) in die Schulen gebracht werden sollen. Die grofie Differenz zur allgemein
tiblichen Unterrichtspraxis fiihrt zu Diskussionen und Auseinandersetzungen mit den Neue-
rungen. Dieser Prozess sei jedoch nicht iiberzubewerten: ,,Der Wunsch vieler Lehrerinnen
und Lehrer nach Bestatigung und die Konsistenz fachlicher Traditionen diirfen keinesfalls
unterschitzt werden® (ebd.).

Weiterhin fiihlten sich Lehrkrifte durch die intensive langwierige Ausbildung und
z.T. lingere Berufserfahrung als Experten fiir die Vermittlung ihres Fachs, wodurch sie sich
der Aufgabe gewachsen sehen, einen erforderlichen unterrichtlichen Qualitdtsstandard auch
unabhingig von den staatlichen Vorgaben sicherstellen zu konnen: ,Mehrmals wurde uns in
Interviews bestitigt, dafS ohne Lehrplane auch kein anderer Unterricht stattfinden wiirde
(vgl. Vollstadt et al., 1999, S. 215). In dieser Tatsache spiegeln die sich von Bromme &
Rheinberg (2006, S. 315) dargelegten Widerspriiche zwischen curricularem und fachlichen
Wissen der Lehrpersonen wieder. Vor diesem Hintergrund kann auch der Befund logisch
erklart werden, nach dem Akzeptanz der Lehrpldne abhingig davon ist, ob sie dem ,,Lehr-

planideal der betroffenen Lehrpersonen entspricht (vgl. Vollstadt et al., 1999, S. 218).
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Die Autor*innen konnten ebenso feststellen, dass die schulinternen Curricula im Un-
terrichtsalltag einen sehr hohen Stellenwert vor den Rahmenlehrpldnen einnehmen. ,,Diese
hohe Autoritidt und Akzeptanz erhalten sie, weil sie in kollegialen Diskussionen entstanden
sind und die Vorgaben der staatlichen Pldane in Ubereinstimmung mit den unterrichtlichen
Rahmenbedingungen an der jeweiligen Schule konkretisieren oder differenzieren (Vollstadt
etal.,, S. 219).

Dieses Ergebnis erscheint vor den Befunden einer Studie, die an Hamburger Grund-
schulen durchgefiihrt wurde in einem neuen Licht. May (2004) befragte die Lehrpersonen,
nach welchem Lehrplan sie ihre Klasse(n) unterrichteten. Die meisten planten nach den of-
fiziellen Lehrplanvorgaben, einige nach schulinternen Curricula und wenige nach individu-
ell auf die Klasse zugeschnittenen Lehrpldanen. Interessant ist hierbei, dass es Hinweise gibt,
nach denen die schulinternen Curricula die Grundlage fiir den lerneffektivsten Unterricht
bildeten (vgl. May, 2005, S. 121). Da die Effektstarken jedoch nur gering ausfallen, muss re-
lativierend festgehalten werden, dass diese Hinweise eher als Indizien zu werten sind.

Niessen (2006) befragte in ihrer Arbeit ausschliefSlich Musiklehrkrafte, um Aussagen
iiber deren Individualkonzepte treffen zu konnen. Dabei spielte auch die Orientierung am
Lehrplan eine Rolle. Thre Ergebnisse bestitigen die Grundaussagen der Befunde von Voll-
stddt und Kolleg*innen (1999) weitestgehend. Die befragten Musiklehrkrifte orientieren
sich haufig nur dann am Lehrplan, wenn ein von ihnen gefiihrter Leistungskurs das Abitur
ablegt; falls nicht, ,nutzen zumindest einige der Lehrer die entstandenen Freiraume und
orientieren sich nicht oder kaum mehr an den Vorgaben der Richtlinien“ (Niessen, 2006, S.
223). Die Unterrichtsziele unterliegen dann faktisch weitgehend der personlichen Entschei-
dung, ebenso wie die Wahl der Unterrichtsinhalte und -methoden (vgl. ebd., S. 224). Mitun-
ter kommt es zur expliziten Ablehnung der Lehrpldne; akzeptiert werden Lehrpldane nur
dann, wenn sie sich mit den Individualkonzepten der Lehrkréfte, also auch deren praktizier-
tem Unterricht, decken und diesen folglich bestitigen (vgl. ebd., S. 236). Besonders starke
Ablehnung erfahren Lehrpldne dann, wenn deren Anforderungen als zu hoch eingeschatzt
werden und die Musiklehrer*innen sich fremdbestimmt fiihlen (vgl. ebd.). Dieses Resultat
kann auch vor dem Hintergrund neuerer Befunde aus der Motivationsforschung iiber Musik-
lehrkrafte erklart werden.

Hofbauer (2017) fand heraus, dass Stressbewiltigung bei Musiklehrer*innen u.a.
durch hohe Selbstbestimmung bei der Auswahl von Inhalten und Methoden und die Ab-

wechslung durch verschiedene Inhalte erfolgen kann. Hilfreich zur (bewussten) Stressredu-
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zierung sind also ,,die Auswahl der Inhalte und Methoden nach den eigenen Stdirken und sol-
che, die mit Spaf§ und Motivation auf Schiiler- wie auf Lehrerseite verbunden sind, sowie die
Abwechslung verschiedener Inhalte“ (Hofbauer, 2017, S. 255). Folglich ist auch bei den von
Niessen (2006) befragten Musiklehrerpersonen ,,[d]ie Wahl der Inhalte [...] eine sehr wichti-
ge Variable [...]. Individuelle Schwerpunktsetzungen priagen das Nachdenken iiber Unter-
richt in charakteristischer Weise und starkem Mafie“ (S. 330).

Weiterhin prigen individuelle biografische Erfahrungen die Individualkonzepte von
Musiklehrkraften. Diese wiederrum nehmen Einfluss auf deren personliche Ziele, die sie in
ihrem Unterricht zu realisieren gesuchen (vgl. Niessen, 2006, S. 295-297 sowie S. 332f.).
Dies deckt sich mit den in Kapitel 2 angefiihrten empirischen Befunden, nach denen indivi-
duelle berufsbezogene Uberzeugungen Einfliisse auf die Inhaltswahl im Unterricht nehmen.
Auch die Tatsache, dass didaktische Theorien im Nachdenken der befragten Lehrkrafte ex-
plizit weniger eine Rolle spielen, kann in diese Uberlegungen eingeordnet werden. Die be-
fragten Musiklehrer*innen verfiigen vielmehr iiber eine Alltagsdidaktik, ,die sich aus Ver-
satzstiicken ihrer biografischen Erfahrungen zusammensetzt [und] Teile von didaktischen
Konzeptionen, manchmal nur einzelne Ideen, Techniken oder Reflexionshinsichten [bein-

haltet]“ (Niessen, 2006, S. 321).

Zwischenfazit 3
Lehrpldne werden als von Lehrpersonen unabhingige staatliche Steuerungselemente fiir
die Sicherung von Unterrichtsqualitit verstanden. Ihre Legitimation beruht dabei auf der
Annahme, dass Lehrkrafte sich an ihnen orientieren. Wie empirische Studien gezeigt
haben, ist dies jedoch in der Praxis nicht zwingend der Fall. Befunde aus diesen Studien
deuten darauf hin, dass (Musik-)Lehrkrifte in ihrem Unterricht individuelle Schwerpunk-
te setzen und die Lehrpldne allenthalben indirekte Effekte auf unterrichtliche Prozesse

haben.

5 Kompetenzen in der schulischen Bildung

Uber die Einfiihrung der Bildungsstandards hielten Mitte der 2000er Jahre auch die Kompe-
tenzen in den Rahmenlehrpldanen Einzug. Kompetenzorientierung hiefs und heifst das Gebot
der Stunde. Was Kompetenzen sind und welche Rolle Sie in Bezug auf die Neuausrichtung
von Unterricht spielen, soll an dieser Stelle geklart werden. Dafiir wird zunéchst eine defini-

torische Eingrenzung des Kompetenzbegriffs vorgenommen. AnschliefSsend soll geklart wer-
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den, was unter kompetenzorientiertem Unterricht zu verstehen ist (Kap. 5.1). Danach wer-
den Kompetenzen und Bildungsstandards kurz aus musikpiddagogischer Perspektive disku-
tiert (Kap. 5.2), bevor abschliefSend die fiir die vorliegende Arbeit relevanten musikbezoge-
nen Kompetenzbereiche erlautert werden (Kap. 5.2.2.1).

Nach der Veroffentlichung der Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien
(TIMSS, PISA), in denen deutsche Lernende im Vergleich eher enttduschend abschnitten,
war man hierzulande bemiiht, schulische Lernprozesse zu effektivieren. Eine vom BMBF
beauftragte Gruppe von Fachwissenschaftlern unter dem Vorsitz von Eckhard Klieme entwi-
ckelte zu diesem Zweck nationale Bildungsstandards. Diese ,formulieren verbindliche An-
forderungen an das Lehren und Lernen in der Schule® (BMBF, 2003, S. 9) mit dem Ziel, eine
Qualitatssicherung und -steigerung schulischer Arbeit zu erwirken. Die auf diese Art und
Weise postulierten wiinschenswerten Lernergebnisse ,legen fest, welche Kompetenzen die
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben ha-
ben sollen® (ebd.). Bildungsstandards sind im Sinne von Lehrzielen ebenfalls durch eine
Doppelfunktion gekennzeichnet. Sie sollen auf der einen Seite die Schulen auf verbindliche
Ziele orientieren und ein Referenzsystem fiir professionelles Lehrerhandeln bieten. Auf der
anderen Seite dienen sie der Erfassung und Bewertung von Lernergebnissen (Bildungsmoni-
toring & Schulevaluation) (vgl. ebd. 9f.). Kompetenzen werden dabei verstanden als

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,

um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und

sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten, die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich

und verantwortungsvoll nutzen zu konnen. (Weinert 2001, S. 27f.)
Sie sollen ,einen Prozess des Selbstlernens eroffnen, weil man auf Fahigkeiten zielt, die
nicht allein aufgaben- und prozessgebunden erworben werden, sondern ablosbar von der
Ursprungssituation, zukunftsfahig und problemoffen [sind]“ (BMBF, 2003, S. 65). Im Rah-
men der Entwicklung von Wissensgesellschaften, in denen Wissen stdndig neu generiert
wird und nahezu standig greifbar ist, nimmt dessen Halbwertszeit stindig ab (vgl. Fthenakis,
2001). Dabei kann schulische Bildung, ,unabhingig von welchem Lehr- oder Bildungsplan
auch immer, stets nur exemplarisch vonstatten gehen. Niemand kann ,alles® lehren, nie-
mand muss ,alles‘ wissen.“ (Ziener, 2010, S. 15). Daher stehen seit einigen Jahren Kompe-
tenzen und komplexe Problemlosefahigkeiten auch ,offiziell“ im Vordergrund von derarti-

gen Vermittlungsprozessen.
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5.1 Von der Input- zur Outputorientierung

Wie bereits erwahnt wurden infolge der Ergebnisvertffentlichung internationaler Bildungs-
vergleiche Anstrengungen unternommen, die Qualitdt schulischen Unterrichts zu sichern.
Die Losung dieser Aufgabe sah man in der outputorientierten Evaluation von Lernprozessen
auf Basis von Bildungsstandards. Durch sie soll der Kompetenzerwerb in schulischen Bil-
dungsprozessen messbar und sichtbar gemacht werden. Es sollen Bildungsprozesse abgebil-
det werden, nicht nur Bildungsziele. Lehrpldane beschreiben daher heute nicht (wie friiher
iiblich), was inhaltlich durchgenommen werden soll (= Input), sondern was die Schii-
ler*innen konnen sollen (= Output) (vgl. Helmke, 2015, S. 240; Lenski et. al, 2015, S. 713).
Das bedeutet, dass Unterricht vom Ziel aus geplant werden muss, was eine neue Qualitédt des
Professionswissens von Lerhpersonen erforderlich macht. Es geht um Wissen iiber Kompe-
tenzwererb. Jede einzelne Stunde muss sich daran messen lassen, was sie zum Ziel des Kom-
petenzerwerbs beigetragen hat, und nicht daran, was inhaltlich , geschafft* wurde (vgl. ebd.,
S. 241). Kompetenzorientierung markiert dariiber hinaus einen Ubergang von produkt- zu
prozessorientiertem Lernen. Der Lernprozess ist deshalb so wichtig, weil an ihm Kompeten-
zen bzw. Kompetenzerwerb beobachtbar werden (vgl. Dubs, 2009, S. 35). An Lernprodukten
konnen diese, wenn iiberhaupt, nur weitaus schwieriger abgelesen werden.

Der Kompetenzbegriff konkretisiert sich in der , Trias von Kenntnissen, Fertigkeiten
und Haltungen/Einstellungen und ihren wechselseitigen Beziigen* (Kessler & Ziener, 2004,
S. 2). Im Bildungsplan besetzt er eine zweifache Stofsrichtung. Er soll (vgl. ebd., S. 2f.):

1. einen kognitiv und materiell dominierten, also inputorientierten Bildungsbe-
griff korrigieren, sowie

2. Kompetenz (Output) an Performanz binden, d.h. Kenntnisse an Problemlo-
sungen, Fertigkeiten an Handlungsformen, Einstellungen an erprobte Hal-
tungen

»Erst durch das Zusammenspiel von Einstellungen, Haltungen, Kentnissen und Fertigkeiten
ist sinnvollerweise von Kompetenzen zu reden® (vgl. ebd., S. 3). Was nun genauer unter
kompetenzorientiertem Unterricht zu verstehen ist, soll im nachfolgenden Abschnitt geklart

werden.

5.1.1 Kompetenzorientierter Unterricht
Es stellt sich nun die Frage, wie sich die Einfiihrung von Bildungsstandards auf schulischen
Unterricht auswirkt. Was bedeutet ,Kompetenzorientierung“ und wie sieht kompetenzori-

entierter Unterricht aus?
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Helmke (2010) halt dazu fest, dass kompetenzorientierter Unterricht anderen Regeln
als traditioneller Unterricht folgt, ,er erfordert neben der ,Ubersetzung‘ der Bildungsstan-
dards eine kontinuierliche Kompetenzdiagnostik® (S. 891). Grundlage fiir die Planung und
Durchfiihrung fiir diese Art von Unterricht ist also eine bereits angesprochene Ergebnisori-
entierung, wobei die Lehrkraft mit der Aufgabe betreut wird, addquate Lerngelegenheiten
fiir die Schiiler*innen zu schaffen, um Kompetenzen aufeinander aufbauend zu entwickeln
(vgl. Lenski, Pant & Richter, 2015, S. 715). Kurzum soll ein derartiger problem- und hand-
lungsorientierter Unterricht dafiir Sorge tragen, ,,das deklarative, prozedurale und metakog-
nitive Wissen zusammenzufiihren und die Lernprozesse bewusster zu entwickeln, um als
Output Teilkompetenzen und kumuliert die von den Schiilerinnen und Schiilern erwarteten
Kompetenzen zu erhalten® (Dubs, 2009, S. 48f.). Die so entwickelten (Teil-)Kompetenzen
werden im Regelfall als can-do-statements (Kann-Beschreibungen) formuliert (vgl. Koller,
2010, S. 78). Das allgemeine Ziel kompetenzorientierten Unterrichts ist somit die Grund-
steinlegung fiir ein lebenslanges, eigenstiandiges und selbstgesteuertes Lernen auf Seite der
Lernenden.

Wenn Helmke (2010) von traditionellem Unterricht schreibt, ist damit in erster Linie

inputorientierter Unterricht gemeint, d.h. dass Lehrplane stofflich ausgerichtet sind und

vorgeben, was die Lehrenden inhaltlich zu unterrichten haben. ,Dementsprechend bieten
die meisten Lehrpldne [dieser Art] sachlich und chronologisch geordnete Aufzdahlungen von
,Sachen’, also Unterrichtsgegenstinden, Themen und Inhalten, die die Unterrichtenden in
didaktische Prozesse zu verwandeln haben® (Ziener, 2010, S. 36). Mitunter werden hier In-
tentionen, z.B. ,Die SuS lernen, erfahren, entdecken®, formuliert, welche jedoch in dieser
Form keine Steuerungsfunktion im Sinne von Unterrichtsevaluation und Bildungsmonito-
ring tibernehmen konnen (vgl. ebd.).

Mit der Einfiihrung der (noch) aktuellen Lehrpldne wurden schulische Bildungspro-

zesse in Richtung eines outputorientierten Unterrichts verschoben. Es geht hier nicht mehr

um die Frage, was (inhaltlich) im Unterricht gemacht wurde, sondern was die Schiiler*innen
am Ende eines Lernprozesses (besser) konnen. Wichtig dabei ist, dass die Unterrichtsinhalte
dabei variabel gestaltet sein konnen. Es ist kein fester Kanon an Inhalten vorgegeben, an
denen z.B. Lesekompetenz gefordert werden soll, dafiir kann potentiell jeder Text geeignet
sein (vgl. Ziener, 2010, S. 41). Nichtsdestotrotz werden haufig sogenannte ,materiale Bil-
dungsgiiter formuliert, ,,die auch in einem an Kompetenzstandards orientierten Bildungs-

plan vorkommen konnen und sollen® (ebd.). Es ldsst sich schlussfolgern, dass Lehrkrifte
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durch kompetenzorientierte Lehrplane ein grofSeres Freiheitspotential in Bezug auf die In-
halte von Unterricht erhalten. Lehrkrafte sollen sich dariiber vergewissern, dass das (neue)
Ziel von Bildung Kompetenzerwerb fokussiert. Um dieses Ziel zu erreichen, konnen sie dabei
die jeweils fiir ihre Schuler*innen ,geeigneten und sachlich gebotenen Inhalte zuordnen,
[woraus] unterschiedliche Lernwege bei gleicher Zielperspektive [erwachsen konnen]* (Zie-

ner, 2010, S. 43).

5.2 Kompetenzen und Bildungsstandards aus musikpadagogischem

Blickwinkel

In der Musikpadagogik wurde die Einfiihrung von Bildungsstandards und Kompetenzorien-
tierung mit Misstrauen aufgenommen. So war beispielsweise von einer drohenden ,Ver-
0dung des Lernens® (Rumpf, 2005) die Rede, da v.a. dem Musikunterricht viele Bildungsas-
pekte angehoren, welche jedoch nicht im eigentlichen Sinne messbar sind. ,,Den Gewinnen
an Vergleichbarkeit und Uberpriifbarkeit von Lern- und Lehr-Ergebnissen steht unweigerlich
ein Verlust an Sensibilitit fiir individuelle, situative und inhaltsspezifische Weltaneignun-
gen in ihrem Eigensinn gegeniiber® (Rumpf, 2005, S. 6). Dieser Meinung schliefdt sich auch
Richter (2005) an. Er formuliert, dass der in der Expertise (BMBF, 2003) formulierte Kompe-
tenzbegriff musikalische und musikbezogene Erscheinungen und Ereignisse auf kognitiv
fassbare und tiberpriifbare Reste beschriankt und auf diese Weise schulische Allgemeinbil-
dung verarmt, ausdiinnt, verfalscht, sowie Lernende um viele Chancen des Erlebens, Han-
delns und verstehens betriigt (vgl. Richter, 2005, S. 22).

Auch Niessen & Lehmann-Wermser (2005) beschauen die outputorientierte Steue-
rung eines kiinstlerisch-asthetischen Schulfaches wie Musik kritisch, versuchen sich aber an
einer konstruktiven Annaherung beider Bereiche. Sie pldadieren dafiir, auch Kompetenzen in
den Musikunterricht zu integrieren, die nicht direkt abtestbar sind (vgl. S. 9). Dafiir beziehen
sie die Konzepte musikalischer und musikbezogener Erfahrungen in ihre Uberlegungen ein,
die nach Kaiser (1992) ebenfalls ein (erfahrungsbasiertes) Wissen transportieren, welches
»stark subjektiv bestimmt, aber kommunikabel ist“ (Niessen & Lehmann-Wermser, 2005, S.
10). Aus der durch die Kompetenzorientierung erméglichte inhaltliche Variabilitat der Un-
terrichtsinhalte, erwichst fiir die Autor*innen ein neuer Diskussionsanlass iiber Fachinhalte
des Musikunterrichts. Der Charakter des Beliebigen in Bezug auf Inhalte sollte herausge-
nommen werden, da so potentielle Lernmoglichkeiten den Schiiler*innen vorenthalten wiir-

den (vgl. ebd, S. 11). Sie kommen zu dem Fazit, dass sich Bildungsstandards nur auf ausge-
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wihlte Lernfelder beziehen sollten und nicht durchweg von einer empirischen Messbarkeit
gekennzeichnet sein sollten (Stichwort: musikalische und musikbezogene Erfahrungen) (vgl.
ebd., S. 12).

Auch Geuen & Orgass (2007) diskutieren die musikalische Bildung vor dem Hinter-
grund von Bildungsstandards ausfiihrlich. Sie fiihren ein Beispiel des Rahmenplans aus
Nordrhein-Westfalen an, bei welchem sich irritierenderweise eine inhaltliche Freiheit durch
Kompetenzen gerade nicht positiv auswirkt, bzw. die Expertengruppe zur Erstellung des
besagten Lehrplans ihre Aufgabe, materiale Bildungsgiiter zu formulieren, zu ernst genom-
men hatte. ,In der Bundesrepublik besteht in zunehmendem MafSe die Tendenz, im Rahmen
der auf Lernprozesse im Allgemeinen gerichteten Standardisierung fiir das Fach Musik Ka-
nons von Werken vorzuschreiben, die unterrichtlich zu ,behandeln® sind“ (Geuen & Orgass,
2007, S. 18). In besagtem Lehrplan fiir Musik Nordrhein-Westfalens identifizieren sie For-
mulierungen, die vorschreiben, sich mit konkreten Werken unter vorgegebenen Aspekten
auseinanderzusetzen (vgl. ebd.). Hier wird Kompetenzorientierung ad absurdum gefiihrt, da
lediglich eine ,,Kompetenz“ das Werk XY nach gegebenen Gesichtspunkten zu analysieren
~entwickelt“ wird (teaching to the test). Es findet kein Transfer statt. Die Folge ist die Gene-
rierung tragen Wissens, welches im Widerspruch zur eigentlichen Zielsetzung von Kompe-
tenzorientierung steht, niamlich ,es dem Individuum zu ermoglichen, in [...] unvorhersehba-
ren und nicht planbaren Situationen Problemlosungen selbststindig zu finden“ (Geuen &
Orgass, 2007, S. 20). Dariiber hinaus kommt die Vorgabe von Inhalten und methodischen
Zugingen einer Entmiindigung des Lehrpersonals gleich. Thnen wird nicht zugetraut, pas-
sende Inhalte zu finden, an denen Kompetenzen entwickelt werden konnen (vgl. ebd, S. 21).
Dies deckt sich mit den Befunden Niessens (2006), nach denen die Richtlinien von den be-
fragten Musiklehrer*innen ,kaum als sinnvolle Hilfestellung, sondern eher als Gangelung
der Unterrichtsplanung empfunden werden® (S. 237).

Als konsensuelle Losung schlagen Geuen & Orgass (2007) vor, Inhalte fiir das Schul-
fach Musik im Sinne von materialen Bildungsgiitern auf einer mittleren Abstraktionsebene
zu formulieren (z.B. Gattungen, Epochen etc.). Im Zentrum stiinden dann ebenfalls die
(Problemldse-)Kompetenzen, jedoch weiter gefasst und nicht auf die Trivialitidt eines ein-
zelnen Werkes beschréankt. (vgl. ebd., S. 21). Sie beschreiben dieses Vorgehen als einen ,,Weg
zwischen der Szylla volliger Beliebigkeit der unterrichtlichen Lerninhalte und der Charybdis
der Reduktion aufs Methodische, die unter dem Etikett ,Lernen des Lernens’ erfolgt ist“

(ebd., S. 21).
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Dies ist allem Anschein nach auch der Weg, der im Berliner Rahmenlehrplan fiir das
Fach Musik beschritten wurde (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport, 2006a,
2006b). In ihm sind die fachbezogenen Kompetenzbereiche definiert (,Musik wahrnehmen
und verstehen®, ,Musik gestalten® und ,,Nachdenken iiber Musik*“), welche im Zusammen-
spiel mit verschiedenen thematischen und inhaltlichen Vorschliagen entwickelt werden kon-

nen (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport, 2006a, S. 9-16).

5.2.1 Kompetenz als objektive Zuschreibung
In der Musikpaddagogik haben sich verschiedene Sichtweisen auf Kompetenzen entwickelt,
auf die an dieser Stelle kurz eingegangen werden soll. Zum einen wird Kompetenz verstan-
den als objektive Zuschreibung. Hier stehen beobachtetes und messbares Verhalten im Vor-
dergrund (vgl. Koller, 2010, S. 78). Beispiele hierfiir finden sich u.a. bei Feucht (2011), wel-
cher schreibt: ,Kompetenz ist definiert durch ein Subjekt, eine von diesem ausgeiibte Praxis
und jemandem, der dieses Tun in gewissem Mafie als kompetent bewertet® (S. 11). Im weite-
ren Verlauf fiihrt er Erpenbeck (2003) an, der Kompetenz als eine ,Form von Zuschreibung
(Attribution) auf Grund eines Urteils eines Beobachters® (S. X) definiert.

Auf Basis dieser Sichtweise von Kompetenzen wurden fiir musikbezogene Belange
bisher zwei Kompetenzmodelle entworfen. Zum einen fiir den Bereich ,Musik wahrnehmen
und kontextualisieren® (vgl. Knigge, 2011; Jordan, 2014) und zum anderen fiir den Bereich

musikpraktischer Kompetenzen (Hasselhorn & Lehmann, 2014).

5.2.2 Kompetenz als subjektives Erleben

Ein weiteres Kompetenzverstindnis basiert auf Kaisers (2001) Formulierung von Kompetenz
als ein ,,Sich-zustandig-fiihlen“. Es kommt dabei zur Verlagerung von musikalischer Kompe-
tenz zu kompetentem Musikhandeln. ,,Wichtig ist nun, dass kompetentes Musikhandeln aus
padagogischer Sicht nur Sinn macht, wenn man drunter eine Selbstzuschreibung versteht“
(Harnischmacher, 2008, S. 226). Musikalische Kompetenz wird dann ,,gemeint als kompeten-
tes Musikhandeln [, das] Kenntnis und Konnen voraussetzt, und gleichsam Zustandigkeit
und Verantwortung impliziert® (ebd.).

5.2.2.1 Das Fokusmodell des Subjektorientierten Musikunterrichts
Ausgehend von diesem Kompetenzverstandnis entwickelte Harnischmacher (2008) das Fo-
kusmodell musikbezogener Kompetenzen. Das zentrale Ziel des Subjektorientierten Musik-
unterrichts besteht darin, die Lernenden in der Verantwortung zu stidrken, ,Musik als Fens-

ter zum kulturellen Selbst zu nutzen® (S. 224). Da dieses Ziel auf der molaren Ebene verortet

- 34 -



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

ist (vgl. Kap. 3.2), ist nun danach zu fragen, welche Schritte bzw. Zielsetzungen auf der pra-
xisbezgogenen molekularen Ebene zu formulieren sind, um dieses iibergeordnete Ziel zu
erreichen. Harnischmacher entwickelt als Antwort auf diese Frage besagtes Fokusmodell. Es
beschreibt ,die Ziele nicht voneinander getrennt, sondern als interdependentes Bezugssys-
tem*® (S. 228) ,Kompetentes Musikhandeln griindet in dem Wechselspiel bestimmter Aspek-
te der Kompetenz“ (S. 228) Folgende Kompetenzbereiche sind im Fokusmodell enthalten
(Harnischmacher, 2008).

1. Reflexionskompetenz: Erwerb und die Anwendung musikbezogenen Wissens, je-
doch nicht ,triges® Wissen. Wissen soll reflexiv und problemorientiert angewen-
det und weiterverarbeitet werden konnen (vgl. S. 229).

2. Handlungskompetenz: ,,Erwerb und die Anwendung musikalischen ,Konnens‘“ (S.
230), ,Erwerb und Verbesserung dieser musikalischen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten basiert auf Lernprozessen® (S. 231).

3. Soziale Kompetenz: ,beinhaltet die Forderung von musikbezogenen Perspekti-
veniibernahmen in praxisorientierten Kommunikationen und Interaktionen® (S.
231), ,Mit der Beriicksichtigung der sozialen Kompetenz wird explizit eine adap-
tive Leistung eingefordert, die entscheidend zur Angemessenheit (i. S. sozialer
Vergleiche) von Fahigkeitseinschatzungen beitragt® (S. 232).

4. Psychomotorische Kompetenz: ,,Entwicklung und Férderung der korperlichen
Aktivitdat des Denkens in Musik® (S. 233).

Aufgrund seiner Beschaffenheit bietet sich das Modell zur inhaltlichen Ordnung von musik-

bezogenen Zielvorstellungen an und soll zu diesem Zweck im empirischen Teil der Arbeit

genutzt werden.

Abbildung 2: Fokusmodell nach Harnischmacher (2008, S. 228

- 35 -



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

Zwischenfazit 4
Mit der Einfiihrung der nationalen Bildungsstandards in die Rahmenlehrpldne der ein-
zelnen Bundesldnder hielt auch die Kompetenzorientierung in unterrichtlichen Prozes-
sen schulischer Bildung Einzug. Sie markieren den Ubergang von einer Input- zu einer
Outputsteuerung von Bildung. Es stehen nun nicht mehr Inhalte im Fokus, sondern die
Entwicklung von Kompetenzen. Kompetenzorientierter Unterricht baut auf den Bil-
dungsstandards auf und ist outputorientiert.

In der Musikpadagogik wurde die Einfiihrung von Bildungsstandards eher kritisch
beurteilt. Ein aus der Musikpadagogik entnommenes Modell zur Beschreibung musikbe-
zogener Kompetenzbereiche soll fiir die Datenauswertung der vorliegenden Arbeit als
inhaltliches Ordnungssystem fiir die Zielvorstellungen von Musiklehrkriften zur Anwen-

dung kommen.

6 Hypothesenbildung und Formulierung der
Fragestellung

Bis zu diesem Punkt wurde der theoretische Rahmen der Arbeit aufgespannt, der die Basis
fiir die im Anschluss folgende Dokumentation der qualitativen Untersuchung bilden soll.
Intention der Untersuchung ist es, Zielvorstellungen von Musiklehrkriften an Gymnasien
(ZvM) zu erheben und dabei eine Anbindung an Lehrplanbezug und Kompetenzorientierung
aufrecht zu erhalten. Dabei sollen die im Folgenden theoriegeleitet formulierten Fragestel-
lungen und Hypothesen eine handlungsleitende Funktion fiir den restlichen Teil der Arbeit
einnehmen.

Bisher konnte festgestellt werden, dass sich Lehrziele hierarchisch ordnen lassen.
Aufgrund dessen soll versucht werden, die durch die qualitative Datenerhebung gewonne-
nen ZvM auf diesen Ebenen zu verorten. Die beiden zentralen Fragestellungen der Arbeit

lauten daher:

Fragestellungen
Welche Ziele verfolgen die Musiklehrkrifte

1. ... mit ihrem Musikunterricht? (-> molare Zielebene)
2. ...in ihrem Musikunterricht (-> molekulare Zielebene)
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Forschungsfrage 1 bezieht sich auf die molare, also iibergeordnete Zielebene von Unterricht.

Ziele des Musikunterrichts auf dieser Ebene sind eher allgemeinbildender Natur. Dariiber
hinaus vereinen sie Ziele wie etwa kulturelle Teilhabe und Chancengleichheit in ihrem Wir-

kungskreis. Forschungsfrage 2 hingegen bezieht sich auf die direkte Praxis von Musikunter-

richt, welche auf der molekularen Ebene verortet ist. Hier geht es vordergriindig um Kompe-
tenzforderung im Sinne des Fokusmodells.
Drei weitere Hypothesen sollen bei der Beantwortung dieser Fragen im Blick behal-

ten werden, die sich aus der theoretischen Vorarbeit ableiten lassen.

Hypothesen

1. Die ZvM sind kompetenzorientiert.

2. Die Rahmenlehrpliane Musik spielen in Bezug auf die ZvM eine untergeordne-
te Rolle.

3. Die ZvM lassen sich mit den Kompetenzbereichen des Fokusmodells in Ein-
klang bringen.
a. Lasst sich das Fokusmodell in der Praxis abbilden?
b. Gibt es einen (,neuen®) Kompetenzbereich, der im Fokusmodell bisher

nicht beriicksichtigt wurde?

Die erste Hypothese ist eher von einem explorativen Charakter gekennzeichnet. Da seit der
Implementierung von Kompetenzorientierung in die schulische Bildung gut 10 Jahre zu-
riickliegen, wird davon ausgegangen, dass sich entsprechende Verdnderungen im Unterricht
niedergeschlagen haben (vgl. Hypothese 1). Zum Zweiten lassen die empirischen Untersu-
chungen zur Lehrplanorientierung von Musiklehrkriften die Schlussfolgerung zu, dass
Lehrpldne bei der Zielformulierung von Lehrpersonen eher eine untergeordnete Rolle spie-
len (vgl. Hypothese 2). Zum Dritten soll herausgefunden werden, ob sich das Fokusmodell in
der unterrichtlichen Praxis abbilden lasst kann. Dabei wird die Moglichkeit offen gehalten,
einen ,neuen®, bisher in besagtem Modell nicht beriicksichtigten Kompetenzbereich her-

auszustellen.
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B Empirischer Teil
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m nun folgenden empirischen Teil der vorliegenden Studie soll es zum einen darum

gehen, die Vorgehensweise der Datenerhebung und -auswertung fiir den Leser so

nachvollziehbar und transparent wie moglich zu gestalten. Zum anderen sollen die
Ergebnisse der Studie im Spiegel der im theoretischen Teil A entwickelten, zentralen Frage-
stellungen und Hypothesen dargestellt und veranschaulicht werden. Zu diesem Zweck wer-
den im Folgenden die genutzte empirische Methode (Kap. 7) sowie die Prozesse der Daten-
erhebung und -aufbereitung (Kap. 8) besprochen, worauf die Darstellung der Datenauswer-
tung folgt (Kap. 0). Der empirische Teil schliefdt mit einer Vorstellung der Arbeitsergebnisse
(Kap. 10).

7 Empirische Methode

Qualitative Verfahren bergen das Potential, quantitativ erhobene Daten zu vertiefen, indem
Sie u.a. Ergdnzungen an unklar gebliebenen Themenfeldern oder zu kurz geratenen Infor-
mationen vornehmen sowie die Plausibilitdt interpretierter, statistisch gesicherter Zusam-
menhinge iberpriifen (vgl. Mayring, 2015, S. 23). Dariiber hinaus konnen mit Hilfe qualita-
tiver Methoden ,,Handlungsorientierungen und Handlungsregeln entdeckt und damit ,gene-
rative Prozesse‘ identifiziert und beschrieben werden, mit deren Hilfe Zusammenhiange auf
der Makroebene erklarbar werden® (Kelle, 2008, S. 284). In diesem Sinne orientiert sich die
vorliegende Studie an dem Projekt ,Kompetenzorientierung im Musikunterricht* (Har-
nischmacher, Blum & Hofbauer, 2016). Da die erwdahnte Untersuchung sich bisher nur in
gymnasialen Kontexten bewegt, ist eine Ausweitung der Erhebungsfelder auf die Primarstu-
fe in Arbeit, an die sich potentiell wiederum etwaige Metaanalysen anschliefSen. Metaanaly-
tische Betrachtungen sollen somit im Folgenden keine Rolle spielen.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden insgesamt 10 leitfadengestiitzte Exper-
teninterviews mit Lehrerinnen und Lehrern an Berliner, Brandenburger und Sachsischen
Gymnasien durchgefiihrt. Fiir die Auswertung der so gewonnenen qualitativen Daten wurde
die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) angewendet. Ziel dieser
ist es, qualitative Daten in Form einer regelgeleiteten Analyse systematisch auszuwerten
und somit dem wissenschaftlichen Methodenstandard im Sinne einer intersubjektiven
Nachpriifbarkeit zu geniigen. (vgl. ebd., S. 12f.). Dabei wird eine Ankniipfung an die Erfah-
rung anderer — in diesem Fall Experten — mit dem zu untersuchenden Gegenstand intendiert

(vgl. ebd., S. 13).
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Mayring (2015, S. 67) unterscheidet drei grundlegende Analyseverfahren: (1) Zusammenfas-
sung, (2) Explikation und (3) Strukturierung. Fiir die Auswertung kam die strukturierende
Inhaltsanalyse zum Einsatz, deren Ziel es ist, bestimmte Inhalte nach einem vorab festge-
legten Ordnungssystem (Kodierregeln) aus dem Textmaterial herauszufiltern (vgl. ebd.). Die
strukturierende Inhaltsanalyse differenziert wiederrum zwischen vier weiteren Formen, von
denen die inhaltliche Strukturierung fiir die Auswertung gewahlt wurde. Zielstellung dieser
ist es, liber die Extraktion bestimmter Inhalte hinaus, diese zusammenzufassen (vgl. ebd., S.
103). Dabei schliefdt sich an die strukturierte Extraktion der Daten eine Zusammenfassung
an. Somit stellt die inhaltliche Strukturierung eine Hybridform aus Zusammenfassung und
Strukturierung dar.

Die sich in diesem Fall an die strukturierende Inhaltsanalyse anschliefSende Zusam-
menfassung wurde insofern angestrebt, da bei einem ersten Materialdurchlauf v.a. in Bezug
auf individuelle Zielvorstellungen im Musikunterricht eine hohe Antwortvielfalt festgestellt
werden konnte. Daher wurde befiirchtet, dass die Ergebnisse einer einfachen Strukturierung
zu uniiberschaubar und schwierig klassifizierbar sein wiirden. Eine bessere Ubersichtlichkeit
intendierend, wurde somit fiir die Analyse die inhaltliche Strukturierung gewahlt. Auf diese
Art und Weise konnen sehr diverse und differenzierte Antwortmoglichkeiten systematisiert
werden, ohne den individuellen Charakter der Antworten aufgeben zu miissen. Dies sollte
sich auch im Sinne der Ubersichtlichkeit auch fiir eine angestrebte Taxonomie der Zielvor-
stellungen als vorteilhaft erweisen.

Entscheidend fiir die systematische Extraktion ist die Erstellung und konsequente
Anwendung eines Ordnungssystems, welches in der Qualitativen Inhaltsanalyse als Katego-
riensystem in Erscheinung tritt (vgl. Mayring, 2015, S. 51f.). Auf das Textmaterial angewen-
det, sichert das Kategoriensystem die systematische und regelgeleitete Extraktion inhaltlich
relevanter Stellen. Kategorien konnen deduktiv (auf Basis der Theorie vorab festgelegt) oder
induktiv (aus dem Material entwickelt) gebildet werden; daneben sind auch Mischformen

denkbar.
8 Datenerhebung und -aufbereitung

Wie bereits erwdahnt, wurden im Rahmen der vorliegenden Studie insgesamt 10 Interviews
mit aktuell aktiven Lehrerinnen und Lehrern an Berliner, Brandenburger und Sichsischen
Gymnasien durchgefiihrt. Die Interviews wurden leitfadengestiitzt durchgefiihrt, d.h. der

Durchfiihrung jedes einzelnen Interviews lag ein Leitfaden zugrunde, in welchem die zent-

- 40 -



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

ralen Themenbereiche, Fragestellungen und Handlungen der interviewenden Person festge-
halten wurden. Die Nutzung eines Leitfadens bietet sich hier insofern an, da subjektive The-
orien der Befragten zu den theoriebasierten Hauptthemenbereichen Zielvorstellungen im
Musikunterricht, Lehrplanorientierung sowie Kompetenzorientierung bei gleichzeitiger,
grofStmoglicher Offenheit der Gesprachsfiihrung erfasst werden sollen (vgl. Helfferich, 2011,
S. 179). Weiterhin begiinstigt der Leitfaden in gewisser Weise die inhaltliche Strukturierung
der Interviews und erleichtert so die Auswertung (ebd., S. 180).

Die Interviews fanden im Zeitraum vom 03.05.-05.06.16 statt. Potentielle Inter-
viewpartner*innen konnten iiber die Mailingliste-Schulmusik (http://www.dirk-
bechtel.de/liste.htm), das Forum Musikpadagogik (http://www.dirk-bechtel.de/forum/),
durch Anfragen iiber den Emailverteiler des BMU-Landesverbandes Brandenburg sowie per-
sonliche Kontakte akquiriert werden. Alle Interviews wurden mittels eines Diktiergerites
aufgezeichnet und fiir die anschliefSende, softwaregestiitzte Analyse entsprechend aufberei-

tet.

8.1 Leitfaden

Der fiir die Interviews genutzte Leitfaden befindet sich in Gidnze im Anhang (s. Kap. 13). Er
gliedert sich in die folgenden thematischen Abschnitte:

Intro

Konkretion I
Konkretion II
Abstraktion
Lehrplanbezug
Kompetenzorientierung
Outro

SN S e

=

Im ersten Teil (Intro) geht es hauptsiachlich um eine personliche Vorstellung, die Einstim-
mung auf die Interviewsituation sowie die Herstellung einer moglichst lockeren und produk-
tiven Gespriachsatmosphare. Des Weiteren wurden erforderliche Formalitaten geklart; z.B.
erfolgten Hinweise zum Datenschutz sowie zur Moglichkeit der Ergebnisriickmeldung nach
erfolgter Auswertung. Da in diesem Teil fiir die eigentliche inhaltliche Analyse eher irrele-
vante Aspekte eine Rolle spielen, ist dieser nicht Bestandteil der Tonaufnahmen.

In den folgenden drei Abschnitten stehen die unterrichtsbezogenen Zielvorstellun-
gen der befragten Musiklehrkrifte im Mittelpunkt. Im ersten (Konkretion I) geht es darum,
ein moglichst konkretes Bild der Zielvorstellung vor dem Hintergrund der unmittelbaren

Unterrichtspraxis zu erlangen. Dafiir wurden die Befragten gebeten, ihre letzte Musikunter-
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richtsstunde zu beschreiben. Hierbei wurde darauf Wert gelegt, die Befragten nicht auf an-
dere Stunden ausweichen zu lassen, um an ein moglichst realitatsnahes Bild der Unter-
richtspraxis zu gelangen. Es war aufSerdem von Interesse, was an der beschriebenen Stunde
fiir die Unterrichtspraxis der Befragten besonders typisch bzw. untypisch war. Auf diese
Weise konnen erste Generalisierungen individueller Zielvorstellungen rekonstruiert werden.

Im sich anschliefRenden zweiten Abschnitt (Konkretion II) wurde den Inter-
viewpartner*innen ein Video einer ca. vierminiitigen Unterrichtssequenz aus einem Musik-
unterricht gezeigt. In dieser werden biografische Aspekte aus dem Leben Georg Friedrich
Hindels anhand eines Lehrbuchtextes erarbeitet. Die Befragten wurden gebeten, sich zu
iiberlegen, was die Schiilerinnen und Schiiler womdoglich in der besagten Unterrichtssequenz
gelernt haben. Die Ergebnisse dieser analytischen Videobeobachtung dienen als Grundlage
fiir die nachsten Fragen, was Sie an diesem Unterricht gut fanden bzw. was sie gegebenen-
falls anders machen wiirden. Hier hatten die Befragten die Moglichkeit, Zielvorstellungen
problemorientiert an einer konkreten Aufgabe zu entwickeln und zu dufSern. Dadurch kon-
nen eventuelle Priferenzen eher praktischer bzw. theoretischer Beschaftigung mit Musik,
sowie bevorzugte methodische Zuginge deutlich werden.

SchliefSlich wurden die Interviewpartner*innen drittens gebeten, ihre wichtigsten
Ziele, die Sie mit dem Musikunterricht verbinden, auf DIN A7-grofse Karteikédrtchen so poin-
tiert wie moglich zu schreiben, pro Karte ein Ziel. Standen bisher relativ konkrete, eher ,,un-
terrichtsnahe® Zielvorstellungen im Zentrum des Interesses, traten nun die langerfristig
angelegten, eventuell auch molaren Zielvorstellungen in den Mittelpunkt. Nachdem die Zie-
le auf die Karteikarten geschrieben wurden, sollten die Befragten diese, sofern moglich, in
Gruppen ordnen. Hier werden gegebenenfalls inhaltliche Schwerpunkte oder auch ,blinde
Flecken® deutlich. AnschliefSend wurde vom Interviewleiter ein Ordnungsmodell vorgege-
ben. Die Ziele sollten nun, wenn moglich, in Erlebensaspekte des Musikunterrichts (Denken
in Musik) oder Wissensaspekte des Musikunterrichts (Denken {iber Musik) eingeteilt werden.
An dieser Stelle konnte festgestellt werden, ob eine Fokussierung der Zielvorstellungen auf
einem der genannten Bereiche erfolgt. Falls dem so war, wurden die Befragten gebeten, Stel-
lung zur Zuordnung zu nehmen, z.B.: ,Sehe ich es richtig, dass Ihr Schwerpunkt im Musik-
unterricht eher Denken in Musik ist? Konnten Sie dazu Stellung nehmen?“. Auf diese Weise
konnten Griinde fiir die Ausrichtung der unterrichtsbezogenen Zielvorstellungen gesammelt

werden.
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Im insgesamt fiinften Abschnitt des Interviewleitfadens (Lehrpline) liegt das Kernin-
teresse auf dem Thema Lehrpldne. Es sollten Antworten auf die Frage gefunden werden,
welche Rolle die Lehrplane im Allgemeinen bei der Formulierung der Lehrziele im Musikun-
terricht der Befragten finden. Dabei spielte auch ein Vergleich der subjektiven Relevanz der
Lehrpldane anderer Fiacher eine Rolle.

Anschlieflend wurden Informationen iiber die Kompetenzorientierung gesammelt.
Dabei ist war von Interesse, ob die Befragten Weiterbildungen zum Thema besucht haben
bzw. Informationen dazu erhalten haben. Vor allem bei Lehrkraften mit grofSer Berufserfah-
rung ist die hier enthaltene Frage nach dem Einfluss, den die Hinwendung zur Kompetenz-
orientierung in den friihen 2000er Jahren hatte, womoglich besonders aufschlussreich. Wei-
terhinwerden die Teilnehmenden gefragt, ob die Kompetenzorientierung subjektiv einen
Einfluss auf ihre Unterrichtspraxis hatte. Ein Vergleich mit dem Musikunterricht vor und
nach der Kompetenzorientierung kann Hinweise darauf geben, ob diese in der Unterrichts-
praxis ,angekommen® ist.

AbschliefSend erhielten die Befragten die Moglichkeit, Gedanken, die sich im Zuge
des Gesprachs eventuell entwickelt haben und noch nicht zur Sprache gekommen waren, zu
aufSern. Es ist die Wahrscheinlichkeit gegeben, dass auf diese Weise noch fiir die Beantwor-
tung der Fragestellungen relevante Informationen ans Licht treten. Dariiber hinaus wurde
ein kurzer Fragebogen zur Erfassung der biografischen Daten und Berufserfahrung von den
Befragten ausgefiillt. Dieser ist fiir spatere, zusammenfassende Metaanalysen von Bedeu-

tung und kann daher in der vorliegenden Studie vernachlassigt werden.

8.2 Transkription

Da fiir die Auswertung der gewonnenen Daten eine transkriptbasierte Analyse angestrebt
wurde, mussten die Tondokumentationen der Interviews eine schriftliche Form gebracht,
mit anderen Worten transkribiert werden. Dabei kam die Transkriptionssoftware F5 zum
Einsatz. Diese hat den Vorteil, dass sie die erstellten Transkripte bereits in ein fiir die Da-
tenanalysesoftware nutzbares Format bringt und dariiber hinaus Metadaten wie etwa Zeit-
codes mit libertragt.

Fiir die Transkription wurden die im Folgenden abgebildeten Transkriptionsregeln
verwendet (s. Tabelle 1, in Anlehnung an Legewie & Paetzold-Teske, 1996). Da die Analyse

auf rein inhaltlicher Ebene stattfand, wurde auf die Wiedergabe dialektaler Sprachfiarbung
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komplett verzichtet. Die AufSerungen der Befragten wurden demnach in den Transkripten in

normales Schriftdeutsch iibertragen (vgl. Mayring, 2002, S. 91).

Tabelle 1

Thema Darstellung im Tran- Erlauterungen

skript/Beispiel
Absatz Absatz bei Themaende, Langere Interviewpassagen un-

Leerzeile bei Sprecherwech- tergliedern, Zeitcode automa-

sel tisch einfligen
Anonymisierung von An-  z.B. ??? oder [Name der Auch Orte und Institutionen
fang an Stadt]

Befragte™r (mit Fallnum-
mer)

Interviewender
Betonung

GrofS- und Kleinschrei-
bung

Interpunktion
Kommentar

Kurzes Absetzen der Au-
flerung

Kiirzere Pausen (Anzahl
Punkte in Klammern =
Sekunden)

Langere Pausen (Anzahl
Sekunden in Klammern)
Simultansprechen

Wortabbruch

Zitat

B2:

I:
MusikPRAKtisch

Manche fanden die Arbeit
schwierig.
”

y o

(LACHT) (KLOPFT AUF
TISCH)

(kurze Pause)

) ()

(¢))
#und ging nach Hause#
#Wann sind Sie# denn

Fotoapp// Fotoapparat

...und haben gesagt: ,Da

nehmen wir Musik erstmal

WEG*

Grofsschreibung der betonten
Silbe(n)
Konventionelle Nutzung

Konventionelle Nutzung

Situationsbeschreibung in
Klammern und GrofSbuchstaben

Kennzeichnung der Passagen in
Doppelkreuzen

An abgebrochenes Wort die Zei-
chen // anhangen

Anfiihrungszeichen nutzen
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9 Datenauswertung

9.1 Bestimmung des Ausgangsmaterials

9.1.1 Festlegung des Materials

Bei dem ausgewdhlten Material handelt es sich um zehn komplette Interviews mit Musik-
lehrkraften an Gymnasien in Berlin, Brandenburg und Sachsen. Die Interviews wurden im
Zeitraum von 03.05.-05.06.16 durchgefiihrt. In den Interviews wurde nach den Zielen ge-
fragt, die die Befragten mit Threm Musikunterricht verbinden. Dariiber hinaus spielten der
Lehrplanbezug sowie die Orientierung an Kompetenzen eine Rolle. Die Teilnehmenden
konnten iiber musikpddagogische Internetforen, Mailverteilerlisten sowie private Kontakte

gewonnen werden. Bei den Befragten handelt es sich ausschliefSlich um studierte Fachkrifte.

9.1.2 Analyse der Entstehungssituation

Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig. Eine gewisse Gegenseitigkeit konnte
dadurch erreicht werden, dass den Befragten die Ergebnisse der Studie kostenfrei zur Verfii-
gung gestellt werden. Bei den Gespriachen handelt es sich um leitfadengestiitzte Interviews,
d.h. die Gespriachsthemen waren vorgegeben und dem Interviewenden lag ein Fragenkatalog
vor. Das Interview enthielt dariiber hinaus einen abschliefSenden offenen Antwortbereich.
Die Interviews wurden im Rahmen der Masterarbeit des Autors durchgefiihrt und fanden

zum Teil bei den Befragten zu Hause oder in deren Schulen statt.

9.1.3 Formale Charakteristika des Materials
Die Interviews wurden mit einem Diktiergerdt aufgenommen und daraufhin mit der Tran-
skriptionssoftware F5 transkribiert. Dabei kamen die bereits erwdhnten Transkriptionsre-

geln zur Anwendung.

9.2 Fragestellung der Analyse
9.2.1 Richtung der Analyse

Die gefiihrten Interviews dienen mafSgeblich dem Zweck, individuelle Zielvorstellungen der
befragten Gymnasialmusiklehrkrédfte zu erfassen. Dabei werden sehr konkrete ebenso wie
abstraktere Gespriachsanlasse gegeben. Zu ersteren gehoren die Beschreibungen der zuletzt
gehaltenen Musikstunde der Teilnehmenden, zu letzteren die Ziele, die die Befragten allge-
mein mit ihrem Musikunterricht verbinden. In diesem Zusammenhang sollen auch Aussagen
zur Rolle der Lehrpldne sowie zur Orientierung an Kompetenzen und Bildungsstandards

getroffen werden. Vor diesem Hintergrund besteht die Richtung der Analyse nun also darin,
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Aussagen iiber den kognitiven Handlungshintergrund der Kommunikatoren zu machen (vgl.
Mayring, 2015, S. 79).

9.2.2 Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Das Material enthilt die Aussagen von zehn Musiklehrer*innen an Gymnasien zu ihren Ziel-
vorstellungen im Musikunterricht. Nach personlichem Kenntnisstand wurden bisher keine
wissenschaftlichen Studien durchgefiihrt, die explizit die Ziele von Musiklehrkriften in der
Unterrichtspraxis in Deutschland zu erfassen suchten. Wie im theoretischen Teil der Arbeit
gezeigt werden konnte, wirken sich subjektive Zielvorstellungen auf das unterrichtliche
Handeln von Lehrenden sowie deren Unterricht aus (vgl. Kap. 2). Somit ist die Beantwortung
dieser Frage durchaus von Bedeutung. Von Interesse ist weiterhin auch die Frage, inwiefern
die curriculare Hinwendung zu Bildungsstandards und Kompetenzorientierung in der Unter-
richtspraxis realisiert wird. Es werden zwar regelmifdig nationale Bildungsvergleichsstudien
auf Basis von Bildungsstandards durchgefiihrt (KMK-Liandervergleiche 2009, 2011, 2012,
2015 sowie VERA 3 und VERA 8), diese fokussieren sich jedoch stark auf die tatsdchlich Leis-
tung der Schiiler (Output). Die vorliegende Studie setzt daher die Lehrkrifte und ihre indivi-
duellen Zielvorstellungen in das Zentrum der Betrachtungen. Dabei stehen die Fragen nach
den Zielen, die sie im bzw. mit dem Musikunterricht verfolgen im Vordergrund. Dariiber
hinaus sollen deren Ankopplung an Lehrplidne, die in diesem Sinne als staatliches Regulati-
onsinstrument fiir die Implementierung von Bildungsstandards zu sehen sind, als auch die

Kompetenzorientierung der genannten Zielvorstellungen untersucht werden.

9.3 Entwicklung und Anwendung des Kategoriensystems

Fiir die Analyse wurde die Methode der inhaltlichen Strukturierung angewendet (vgl.
Kap. 7). Fiir diese ist die Erstellung und Anwendung eines Kategoriensystems auf das Text-
material ein zentraler, methodischer Aspekt. Bei der Anwendung des Kategoriensystems auf
das zu analysierende Textmaterial (Kodierung) wurde die Analysesoftware MAXqda (Version
12) genutzt.

Die Kategorien wurden sowohl deduktiv als auch induktiv ermittelt. Ein erster, de-
duktiv entwickelter Kategorienkatalog konnte aus dem Leitfaden abgeleitet werden, welcher
seinerseits wiederrum theoriebasiert erstellt wurde. Bei einem ersten Materialdurchlauf
stellte sich heraus, dass die Vielfidltigkeit der Antworten in den Bereichen der Konkretion
und Abstraktion der Zielvorstellungen eine Ausdifferenzierung und Erweiterung des Katego-

rienkatalogs erforderten. Durch die Integration der bereits vorhandenen Kategorien und der
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induktiv gewonnen Kategorien entstand ein neuer Kategorienkatalog, welcher nun in einem
zweiten Materialdurchlauf deduktiv angewendet wurde. Dabei wurden fiir jede Kategorie
Definitionen, ggf. Ankerbeispiele und wenn notig abgrenzende Kodierregeln definiert (vgl.
Mayring, 2015, S. 97). Nachfolgend ist eine komprimierte Zusammenstellung der genutzten
Kategorien dargestellt (s. Tabelle 2). Eine ausfiihrliche Ubersicht des Kategoriensystems in-
klusive aller Definitionen, Ankerbeispiele und ggf. Kodierregeln befindet sich im auf der
Daten-CD im Anhang der Arbeit (vgl. Kap. 14). Dariiber hinaus wird eine detaillierte Ausei-
nandersetzung mit den Kategorien Bestandteil des im Ergebniskapitels (Kap. 10) sein.

Tabelle 2

Hauptkategorie Subkategorie(n)

—_

I. Zielverfolgung mit Musikunterricht Humanistische Bildung
Sprachbildung

Forderung von Selbstvetrauen
Sozialisation
Integration/Inklusion
Individuelle Forderung
Kulturelle Allgemeinbildung

Forderung von Selbststindigkeit

II.  Zielverfolgung im Musikunterricht Texterorterung
Neugier/Interesse/Spafs
Vielfalt von Musik
Werturteile tiber Musik
Musik als Ausdrucksform
Tanzen

Sozialkompetenz
Instrumentenkunde

9. Korper und Stimme

10. Musik und Technik

11. Komponieren/Arrangieren
12. Notenarbeit

13. Musiktheorie

14. Musikgeschichte

15. Musikhoren

16. Musikpraxis

PN AN =0 NN N

III.  Rahmenlehrplanbezug 1. Nutzung (Anzahl)
Relevanz fiir Musikunterricht
. Vergleich mit anderen Fachern
Schulinterne Curricula

. Auffassung Kompetenzbegriff
Einfluss Kompetenzorientierung

2
3
4
IV.  Kompetenzorientierung 1. Informationen/Weiterbildungen
2
3
4. Vergleich mit anderen Fachern
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10 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden in der Regel so aufbereitet, dass pro Kategorie deren Auspriagungen
im Textmaterial inklusive exemplarischer und besonders aussagekraftiger Textstellen pra-
sentiert werden. Eine Ausnahme bildet Kapitel 10.1.2, in dem es um die Zielvorstellungen im
Musikunterricht (molekulare Ebene) geht. Die Antworten in diesem Bereich waren so zahl-
reich, dass eine detaillierte Darstellung der Riickmeldungen den Rahmen der Arbeit ge-
sprengt hatte. Bei Bedarf konnen diese auf der Daten-CD, welche Teil der Arbeit ist, einge-
sehen werden (vgl. Kap. 14). Um dem Leser eine ungefihre Einschidtzung der Haufigkeitsver-
teilungen der einzelnen Kategorien zu ermoglichen, enthalten die Teiliiberschriften fiir die
Lehrziele im Musikunterricht (Kap. 10.1) in Klammern eine Angabe, wie viele der Befragten
die entsprechende Kategorie im Gesprach erwdhnten. Am Ende jeder auf diese Art und Wei-

se prasentierten Hauptkategorie schliefdt sich eine pointierte Zusammenfassung an.

10.1 Lehrziele im Musikunterricht

In diesem Kapitel werden die Analyseergebnisse getrennt im Hinblick auf die Zielverfolgung
im und mit dem Musikunterricht zusammengestellt. Bei der Kodierung wurde darauf geach-
tet, dass moglichst immer das ,eigentliche® Ziel der Lehrenden und nicht der Weg zu dessen

Realisierung die Grundlage fiir das Verkoden bildete.

10.1.1 Zielverfolgung mit Musikunterricht

In der Kategorie ,Zielverfolgung mit Musikunterricht“ werden alle Aussagen gesammelt, die
eher allgemeine Bildungsziele von Schule betreffen, z.T. aber auch den fachiibergreifenden
Kompetenzen zuzuordnen sind. Es geht dabei darum, welchen Beitrag der Musikunterricht
zur Erreichung dieser Ziele leisten kann. Der folgende Abschnitt zielt somit auf die Beant-
wortung der ersten Forschungsfrage ab:

» Welche Ziele verfolgen Musiklehrkrdfte mit ihrem Musikunterricht?

Es geht also um Ziele, die auf der molaren Ebene verortet sind, den Musikunterricht im All-
gemeinen betreffen. Themen wie kulturelle Teilhabe, Chancengleichheit, menschliche All-

gemeinbildung stehen dabei im Zentrum der Betrachtungen.

Kategorie I.1: Humanistische Bildung (3 von 10 Falle)
In dieser Kategorie wurden alle Aussagen gesammelt, die von den Befragten im weitesten
Sinne humanistisch orientierte Bildungsziele erkennen lassen, die Sie mit ihrem Musikun-

terricht verbinden. Humanismus wird hier gesehen, als Denken und Handeln im Bewusstsein
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der Wiirde des Menschen bzw. Streben nach Menschlichkeit; ,,menschlich® wiederrum im

Sinne von tolerant, nachsichtig, human. Auch die Weitung des Horizonts der Lernenden

spielt dabei eine Rolle.

Tabelle 3

Auspragung

Textbeispiel

Toleranz gegeniiber
fremden Kulturen
entwickeln

B9: ,Ich schreib z.B. mal auch: Entwickeln von Toleranz. Das ist
ganz wichtig, gegeniiber anderen Kulturen. Da beschiftigen wir uns
z.B. auch mal mit der indischen Musik oder afrikanischer Musik. (I:
Also auch weit entfernten Kulturen, sage ich mal). Jaja, also afrikani-
sche Musik spielt z.B. eine Rolle in Klasse sieben. Da gibt es auch
einen Afrikatag. Wir laden uns dann immer im November aus ver-
schiedenen afrikanischen, also die in Berlin zumeist leben, aus dem
Senegal, oder Ghana ein und dann geht es darum Akzeptanz zu ent-
wickeln. Toleranz gegeniiber anderen Kulturen. Da merken sie dann
namlich, wenn sie mit denen kochen, also es ist ganz praktisch, oder
einen Trommelkurs haben (kurze Pause), dass das Menschen sind,
wie du und ich und nicht ums Lagerfeuer rumhopsen.“

Menschbildung
durch Musik

B7: ,Man wird es nicht schaffen den Inhalt zu konservieren und die
wenigsten studieren das oder brauchen das spiter fiir das weitere
Leben, wobei hier so eine Menschbildung (kurze Pause) fiir die Schii-
ler, glaube ich, mehr von Interesse ist.“

B3: ,Eine ganz wichtige, Musik// eigentlich zu verstehen, dass Musik
im guten Sinne Gemeinsinn stiftet (SCHREIBT) (19). Das als eine
Erfahrung. [...] Also Musik ist schon, denke ich, emotionale Bildung.
Und das ist so ein Teil, es zu verstehen, damit wiirde wieder dieser
Zettel wandern ,,Musik als Teil von Menschwerdung®, ja, das ist//
schwebt eigentlich da ein Stiick driiber. (...) Ich denke auch, die
Schiiler mogen das eigentlich. Musizieren zum Schluss liegt ihnen
eher, als fiinf Biografien auswendig zu lernen.

Kategorie 1.2: Sprachbildung (2 von 10 Falle)

Zwei der befragten Lehrkrifte dufierten, dass ihnen eine durchgingige und facherverbin-

dende Sprachbildung, auch im Musikunterricht, wichtig ist. Gerade vor dem Hintergrund der

Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Herkunftssprache ist dieser

Aspekt nicht zu unterschitzen (Stichwort: ,Deutsch als Zweitsprache®) und gewinnt vor

allem in Gebieten, die durch eine hohe Zuwanderungsrate gekennzeichnet sind, immer mehr

an Bedeutung.
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Tabelle 4

Auspragung

Textbeispiel

Sprachbildung im
Musikunterricht

B9: ,In Deutsch geht es also um Lesekompetenz, Sprachkompetenz,
Schreibkompetenz und das greift auch fiir das Fach Musik. Indem ich
z.B. dann auch sage, die Schiiler sollen mir nicht nur mit einem Wort
antworten, sondern im ganzen Satz antworten: Sprachkompetenz.
(..) Ja, ich glaube wirklich die Verbindung macht’s.“

B1: ,Das muss man aber lerngruppenabhingig machen. In dem Fall,
schien es mir, hatte ich auf jeden Fall auch das vielleicht sogar zu-
sammen gelesen, um erst mal ein Verstiandnis herzustellen. Gut fin-
de ich daran, weil Sie vorhin// die Frage war ja immer nach dem Gu-
ten auch, das wird ja zukiinftig eine Rolle spielen auch, Sprachbil-
dung (KLOPFT WORTE AUF TISCH MIT) auch im Musikunterricht.
Einfach auch sol// solches Lesen dort zu machen.”

Kategorie 1.3: Forderung von Selbstvertrauen (3 von 10 Falle)

Die Personlichkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihr Selbstvertrauen zu

fordern, stellten drei der befragten Musiklehrenden im Gespriach explizit als individuelles

Lehrziel heraus. Dies geschieht vor allem durch musikalische Prasentationen vokaler und

instrumentaler Art. Im Zusammenhang mit dem genannten Lehrziel steht auch, dass die

Lernenden mit einer gesunden Selbstsicherheit zu den von ihnen im Musikunterricht er-

stellten Produkten stehen.

Tabelle 5

Auspragung

Textbeispiel

allgemeine Forde-
rung von Selbstver-
trauen

B9: , Also insofern, hier geht es um Selbstvertrauen, ja. (kurze Pause)
Dass die Schiiler sich trauen bestimmte Dinge einfach zu tun und

¢ <«

nicht immer sagen: ,Kann ich nicht*.

B7: ,Auch allgemeine Ziele jetzt so? Prasentationskenntnis oder so,
ja? (I: Ja, gern.) So ein Selbstdarstellungs// wie kann man denn das
schreiben? (...) Sicheres Auftreten schreib ich mal. (SCHREIBT) (13)
Also die miissen nicht viel prasentieren bei mir, sage ich mal, aber
schon allein, dass wir immer noch bei uns Singen als Zensur haben,
ist natiirlich fiir die Personlichkeit, da dann eine Moéglichkeit zu fin-
den, einfach die Schiiler an einer Aufgabe, die sich nicht abwihlen
konnen, dass sie da nicht zerbrechen, oder fiir sie immer als Last da,
ne? im Musikunterricht.“

Mit Selbstvertrauen
hinter selbst Ge-
schaffenem stehen

B10: ,[U]nd das ist ja auch ganz spannend, weil man damit sofort am
Ende wie ein kleines Konzert verkniipfen kann. Also jede Gruppe
stellt ihr Ergebnis den anderen vor. Das ist mir auch wichtig, dass die
Schiilerinnen schon in der 5. Jahrgangsstufe so ein bisschen die
Scheu davor zu verlieren, das was sie geschafft haben auch zu pra-
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sentieren.”

Kategorie 1.4: Sozialisation (2 von 10 Falle)
In diesem Bereich finden sich Zielvorstellungen wieder, die am ehesten als erzieherische
Intentionen der Lehrkrifte umschrieben werden konnen. Es geht um Grundregeln des ge-

sellschaftlichen Zusammenlebens, wie etwa Hoflichkeit und gegenseitiger Respekt.

Tabelle 6
Auspriagung Textbeispiel
Grundregeln des Zu- B9: ,Also das ist mir wichtig, dass ich die Aufmerksamkeit der Schii-
sammenlebens ver- ler habe, dass die mich anschauen. Ich kann dann auch mal warten,
mitteln (aussprechen einen kurzen Moment, dass Sie mir wirklich auch zuhoren. Ich sag
lassen) dann auch immer: ,Ich empfinde es als unhoflich, spreche also aus

der Ich-Perspektive oder sende Ich-Botschaften. ,Ich finde es unhof-
lich, wenn noch ein zweiter spricht, wihrend ich hier erklare‘. Und
die Schiiler, also das ist eigentlich ein tolles Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis, muss ich sagen.“

Grundregeln des Zu- B3: ,Was mir auch nicht gefillt ist, dass dort das Essen auf dem

sammenlebens ver- Tisch steht und der Hut daneben und das ganze so ein bisschen wie
mitteln (gegenseiti-  beildufig, fast schon ein bisschen laissez-faire anmutet. (..) Wenn es
ger Respekt) denn wirklich zum Beispiel eine Gymnasialklasse wire, dann wiirde

mich das storen als Lehrer, dass da offenbar viele Nebensachlichkei-
ten auch noch eine Rolle spielen. Ich wage nicht zu vermuten, wel-
che Rolle da etwa Handys im Unterricht spielen [...], weil ich dann
immer denke, in so einer Schulstunde hat ja erst mal die (kurze Pau-
se), dann die Thematik den Vorrang. Das ist mir dann, wie gesagt
mit, gerade mit diesem// da stand ja eine grofSe Biichse mit Kaubon-
bons. Also das wiirde mich storen.”

Kategorie 1.5: Integration/Inklusion (3 von 10 Falle)

Hier geht es ganz allgemein um den Einbezug von Minderheiten in den Musikunterricht mit
allen Zielen, Anforderungen und Moglichkeiten, die damit fiir Lehrende und Lernende ver-
bunden sind. Mit Minderheiten sind in diesem Fall korperlich bzw. geistig beeintriachtigte
Lernende als auch Lernende nichtdeutscher Herkunft gemeint. Auch wenn diese Art der de-
finitorischen Unterscheidung so nicht ganz korrekt ist, ist der Ubersichtlichkeit halber in
diesem Kontext mit Inklusion der Einbezug von Lernenden mit Forderstatus gemeint und mit
Integration der Einbezug von Lernenden nichtdeutscher Herkunft. Diese Aspekte sind fiir

drei der befragten Musiklehrer*innen von relevanter Bedeutung fiir ihren Unterricht.
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Inklusion findet bei den Befragten mafSgeblich durch Binnendifferenzierung, Indivi-

dualisierung und Raumorganisation statt. Letzteres spielt bei der Integration ebenfalls eine

Rolle. Des Weiteren stehen hier Aspekte wie Akkulturation durch die Vermittlung der kultu-

rellen Hintergriinde mitteleuropaischer Musik im Vordergrund.

Tabelle 7

Auspragung

Textbeispiel

Inklusion

B9: ,Also ich habe aber auch so, ich sage mal ein Herz nicht so fiir
die, die es konnen, sondern auch fiir diejenigen, die eben auch
Schwierigkeiten haben und wenn ich merke, dass da jemand auch
(kurze Pause) Hilfe braucht, dann (kurze Pause) bin ich da.“

Integration/Inklusion

B9: ,Ich wiirde z.B. auch die Sitzordnung wahrscheinlich verdandern.
Die Tische anders stellen. (kurze Pause) [...] Weil manche Schiiler,
gerade in problematischen Klassen, hier sind ja Migrationsschiiler
auch mit dabei. Also eine safS einzeln, ist vielleicht auch nicht so
gilinstig. WeifS man nicht, warum sie alleine safs. Also ich wiirde die
Tische ein bisschen schrig stellen, dass die Schiiler eine gute Sicht
auf die Tafel haben, dass der Lehrer auch die Schiiler gut im Blick
hat und, ja, dass man sich, also wie gesagt, wir arbeiten hier auch
sehr viel binnendifferenziert und versuchen Individualitit zu for-
dern. Also dass man wirklich Schiiler, iiberlegt, welche Schiiler sit-
zen nebeneinander? Dass die einander helfen konnen, ja?“

Integration

B3: ,Mir fiel ja auf, dass das da offenbar sehr vielfaltig-kulturell dort
zusammengesetzt ist. Dass man offenbar (..) bemiiht und bestrebt
ist, auch eine (kurze Pause) kulturelle Bezugsvielfalt herzustellen.
So wie ich es ausgemacht habe, ist es ja aufSereuropidisch, was da z.T.
als Schiiler da mit sitzt. Und die Aufgabe besteht u.a. offenbar auch
darin, ich betrachte es wirklich als Aufgabe, sie quasi in europaische
Musikkultur einzufiihren. (..) Was ja fiir meine Begriffe doch inzwi-
schen ein grofses Thema geworden ist (kurze Pause), flir so einen
Kontinent wie diesen. Es ist ja nicht nur, wenn wir so wollen eine
deutsche, sondern auch eine europdische Aufgabe (kurze Pause),
dass damit (..), ja so ein, vielleicht sogar ein Integrationsaspekt zu
erfiillen ist.“

B1: ,,Und wenn ich sehe, eben wer da saf$, nicht wahr? Was haben
die Méddchen hier mit den Kopftiichern, fragen die sich: ,Wer ist
Georg Friedrich Hiandel?‘ und: ,Was ist ein Cembalo?‘. Also da miiss-
ten auch BeGRIFFe noch mal besprochen werden. Ich weifs nicht,
wie viel da im Vorlauf war, nicht wahr? Wenn ich da sage: ,Er war
Organist und Cembalist‘. Ich weif$ nicht, was (kurze Pause) ein Mad-
chen mit einem islamischen (kurze Pause) Hintergrund// Migrati-
onshintergrund, oder auch ein Junge, weif$, was ein Cembalo ist. Das
wiirde ich irgendwie als BILD auch mal zeigen und ich wiirde da ein
Bild von Handel einblenden, das ware mein Anfang auch. Also so
(kurze Pause) jetzt spontan.
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Kategorie 1.6: Individuelle F6rderung (1 von 10 Falle)

Eine der befragten Lehrpersonen sah es als personliche Zielvorstellung an, Individualitdt zu
fordern. Falls Schiiler*innen Freude oder ein spezielles Konnen beziiglich bestimmter Berei-
che des Musikunterrichts (Inhalte, Praxis) vorweisen bzw. entwickeln, werden sie in diesen
vertiefend individuell gefordert. Falls es sich anbietet, werden Gruppen gebildet, wodurch
neue Freundschaften entstehen konnen.

Tabelle 8

Auspriagung Textbeispiel

Forderung von Individuali- B9: ,Also Ziel ist auch so Forderung von Individualitit, ja? [...]

tat/individuellen Talenten  Ich wurde an einem Samstagabend angerufen, das ist ca. 14
Tage her, da war eine Jugendweihe und man hat sich bei mir
abends dreiviertel 10 am Telefon bedankt, dass ich drei Schii-
ler zusammengebracht habe. Das war ganz niedlich [...]: ,Wir
feiern jetzt hier gerade die Jugendweihe von Schiilerin X. Ach,
das wollte ich Thnen noch mal sagen, wir freuen uns, dass Sie
uns zusammengebracht haben®. Das war siifS. Also: Forderung
von Individualitdt, von Talenten.

Kategorie 1.7: Kulturelle Allgemeinbildung (5 von 10 Falle)

In diesem Themenbereich geht es um den Beitrag, den das Fach Musik zur kulturellen All-
gemeinbildung der Lernenden beitragen kann. Musik wird hier als Teil der menschlichen
Kultur aufgefasst. Es geht um die Funktionen von Musik und kulturelles Wissen in Form von
sozialen Praxen und Symbolen. Weitere genannte Aspekte zielen auf den Erhalt der Kultur-
landschaft in der Hinsicht, dass kulturell gebildete Personen eher Theater, Opern- oder

Konzerthduser besuchen wiirden.

Tabelle 9
Ausprigung Textbeispiel
soziokulturelle Aspekte B1: ,[W]as NUTZT (KLOPFT AUF DEN TISCH) es mir, mit einer
kultureller Allgemeinbil- Klasse oder mit Schiilern ins Konzert zu gehen, die mitzu-
dung (soziale Praxen und nehmen (RAUSPERT) und sie fiihlen sich da eigentlich nur
Symbole) angstlich und verunsichert? Weil sie A) mit der Musik nichts

anzufangen wissen, B) nicht wissen, wie sie sich dort verhal-
ten sollen, in irgendeiner Weise, da fiihlen die sich nicht wohl.
Da fiihlen die sich hochstens hingezwungen, oder sie sind so
neugierig und (kurze Pause) auf Abenteuerlust ausgebiigelt
(LACHEND), dass sie von sich aus so mutig sind, da zu sagen:
,Oh ja!‘, oder so. Also muss ich das irgendwo erst mal ihnen
auch begreifbar machen, wie das heute lduft und wie das ist
und warum das eine tolle Musik ist und warum da vorne und
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man ruhig zu sein hat und warum man nichts zu trinken mit in
Konzertsaal nehmen darf (LACHEND) und keine Chips essen
kann.“

Kulturelle Allgemeinbil-
dung als Ankerpunkt fiir
Erhalt Kulturlandschaft

B6: ,DAS wire fiir mich auch ein Ziel, ich mochte schon, aber
ein ganz personliches (KLOPFT AUF TISCH), ich mochte schon
einer von denen sein, die dazu beigetragen haben, dass in 20
oder 30 Jahren diese Orchester in Berlin noch existieren, nam-
lich dass es ein Publikum gibt, was auch Karten kauft, um in
Konzerte zu gehen. Weil ich finde, das ist eine ganz tolle Sa-
che, LIVE Musik zu horen, am Ort selbst zu sein und dann in
dieser Qualitat und das ist Schiilern manchmal schwer zu
vermitteln. Die sind ja mit mp3-Dateien voll zufrieden und die
finden es vielleicht viel attraktiver auf dem Sofa zu liimmeln
und das zu horen in guter Qu// ist ja auch gute Qualitdt. Und
das muss man denen, finde ich, richtig (kurze Pause) also NA-
HE bringen.*“

praktische Erfahrungen als
Teil Kultureller Allgemein-
bildung

B5: ,Das ist, wenn wir mal zusammen in die Oper gehen, oder
ins Konzert, die haben ein Jugendabo bei mir im Leistungs-
kurs. Da konnen wir sechs Mal im Jahr gemeinsam dahin ge-
hen. (I: Und dann auch selbst organisiert praktisch, oder von
der Schule aus?) Ne, das hab ich, also ich frage immer den
Kurs (kurze Pause) und wenn der Kurs einheitlich da zustimmt
und wir das sozusagen als Element des Unterrichts mit ver-
wenden konnen, dann besorge ich die Karten.“

Kulturelle Allgemeinbil-
dung durch Musikgeschich-
te

B3: ,Sodass ich den Kreis so weit noch ziehen wiirde, dass es
gut ist, dass sowas immer noch und immer wieder Unterrichts-
thema ist (kurze Pause), sich auch mit dieser doch eher weiter
zuriickliegenden Musik und mit dieser Zeit zu befassen. Das
wiirde ich als gut empfinden. (kurze Pause) Dass man da also
auch (kurze Pause), denke ich nochmal, wenn auch verdeckt
fiir meine Begriffe (kurze Pause), schon, ja so eine Art, Kul-
turwissen transportiert, was nicht nur (kurze Pause), denke
ich, ein Lehrplanpunkt ist, den man einfach abhakt.“

Kategorie 1.8: FGrderung von Selbststandigkeit (5 von 10 Falle)

Ein Ziel der Beschaftigung mit musikalischen Inhalten im Unterricht kann auch die Forde-

rung von Selbststindigkeit, Problemlosekompetenz sowie selbstgesteuertem Lernen sein.

Weitere Aspekte, die diesbeziiglich in den Interviewgespriachen genannt wurden bezogen

sich auf eine Entwicklung von Durchhaltevermogen und Konzentrationsfahigkeit der Ler-

nenden. Alle genannten Bereiche werden von den Befragten durch verschiedene, im Folgen-

den zusammengestellte, unterrichtsbezogene Tatigkeiten zu realisieren versucht.
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Tabelle 10

Auspragung

Textbeispiel

Selbststidndige Probenar-
beit

B6: ,Da war vorher eben mehr. Da wurde in Gruppen gearbei-
tet, da wurde Musik gemacht, da wurde gerungen, da wurde
gestrichen. [...] [N]Jun hatten wir dieses Konzert und hatten ja
noch einige andere Stiicke und haben dann beschlossen, von
diesen 55 Patterns, die es gibt ein paar zu streichen und da
musste man nun sehen, wie die Anschliisse passen. Also das
fande ich eine sehr sinnvolle Tatigkeit fiir Leute, die sich mit
Musik befassen und da haben wir dann richtig intensiv gear-
beitet, bevor ein Ton iiberhaupt wieder gespielt wurde. [...]
Das sind dann so die Aufgaben, die man dann hat (kurze Pau-
se), oder die die Schiiler haben.“

Selbststdndige Aufgaben-
bearbeitung

B3: , Also Frontalunterricht mache ich auch ab und zu mal,
aber mache schon sehr viel mit alternativen Lernformen und
Gruppenpuzzle hier und das da, Stationenlernen und so. Also
da ist viel an selbststdndiger Arbeit dabei.

Héausliche Vorbereitung
von Referaten

B3: ,Dazu war ein Vortrag vorzubereiten, wenn das eine Rolle
spielt? Sodass man also auch von der kognitiven Seite her zu-
mindest noch mal eine Erinnerung hat an die Begriffe, die ja
nun, das ist ja immer das besondere an Musik, dann auch Jahre
zuriickliegen. Dass das quasi noch mal aufpoliert wird.“

Selbststidndige Losungsfin-
dung

B2: ,EIgentlich ist MEIN Grundstil, kann man sagen, doch,
dass ich Dinge, egal was es ist, mit den Schiilern erarbeite, also
dass die Dinge, die wir da machen SELBST erarbeiten konnen.
Dass man zwar Fragen stellt und Anregungen bekommt und
so, aber dass sie dann zu Ergebnissen kommen, die sie selbst
rauskriegen und nicht, dass man jetzt sagt, ,so und so ist das®,
so Vortrdge halt da vorne. Das ist ja ziemlich (kurze Pause)
blod.“

10.1.1.1 Zusammenfassung

Die Auswertung der ersten Kategorie ergab ein relativ breites Sprektrum unterschiedlicher,

mitunter nicht verwandter Zielvorstellungen, die die befragten Musiklehrer*innen mit ih-

rem Musikunterricht auf molarer Ebene verfolgen. Eine Ubersicht all dieser durch die Analy-

se extrahierten Zielvorstellungen befindet sich unten (s. Abbildung 3).

Ein relativ grofSer Teil der Ziele bezieht sich auf die Moglichkeiten, die das Fach Mu-

sik im Bereich der Personlichkeitsbildung leisten kann. Diese dufsern sich im vorliegenden

Fall als Zielvorstellungen humanistischer Bildung, Sozialisation, kultureller Allgemeinbil-

dung, der Forderung von Selbstvertrauen sowie der Forderung von Selbststindigkeit. Damit

in gewisser Weise verwandt ist der Einbezug von Minderheiten in den Musikunterricht, also
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die Integration von Lernenden nichtdeutscher Herkunft sowie Lernenden mit ausgewiese-
nen Forderschwerpunkten. Dariiber hinaus ist die Forderung individueller Talente und die
Entwicklung von Freundschaften ein Teilaspekt der Zielvorstellungen auf molarer Ebene.
SchliefSlich ist in Anteilen auch eine Sprachférderung durch Musikunterricht im Bereich der
Lese-, Schreib- und Sprachkompetenz zu erkennen.

Abbildung 3

Humanistische Bildung

«Toleranz gegentiber
anderen Kulturen

*Menschbildung

Selbststandigkeit/
Problemlosen

Sprachbildung

sLese- Schreib-,
Sprachkompetenz im MU

*Probenarbeit
«Aufgbenbearbeitung

«Vorbereitung Referate
«Losungsfindung

Kulturelle
Allgemeinbildung

Selbstvertrauen

«Soziokulturelle Aspekte A -
(soziale Praxen und ZIelverf_OI‘gung ./S\“lgt{ Forderung YOHMU
Symbole) mit elbstvertrauen im

+Mit Selbstvertrauen hinter
selbst geschaffenem
Stehen

«Erhaltung Kulturlandschaft Musikunterricht
*Durch praktische
Erfahrungen (v.a. Konzerte)

*Durch Musikgeschichte

Sozialisation

*Grundregeln des
Zusammenlebens
vermitteln (Hoflichkeit,

gegenseitiger Respekt)

Individualitdt/Talente

*Forderung von
Individualitat/individuellen
Talenten/Freundschaften

Integration/Inklusion

«Integration von SuS ndH
eInklusion von SuS mit
Forderschwerpunkten

10.1.2 Zielverfolgung im Musikunterricht
Bei der Zielverfolgung im Musikunterricht geht es um Ziele, die auf der molekularen Ziel-
ebene verortet sind. Es geht also um den Musikunterricht ,,im Kleinen“. Fragen nach dem
Wissen und den Kompetenzen, die unmittelbar im Unterricht entwickelt und geférdert wer-
den sollen, stehen dabei im Mittelpunkt. Es stehen also die im musikfachlichen bzw.
-fachbezogenen Rahmen angesiedelten Ziele im Fokus der Betrachtungen.

Wie bereits angesprochen, stellte sich wihrend der Datenauswertung heraus, dass
die Vielfalt der Antworten in diesem Bereich zu einer hohen Anzahl von Kategorien und

Auspragungen fiihrte. Daher wird die im letzten Kapitel verfolgte Prasentationsform nach-
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folgend etwas aufgebrochen. Textbeispiele aus dem Material werden nur in selteneren Fal-
len und wenn der Anschaulichkeit dienlich eingearbeitet, um die Ubersichtlichkeit und Ko-
hidrenz fiir den Lesenden zu erhalten. Die kompletten Textbeispiele finden sich in tabellari-
scher Form bei Bedarf auf der Daten-CD im Anhang der Arbeit (vgl. Kap. 14). Ebenso wird im
zusammenfassenden Kapitel dieses Abschnitts (s. Kap. 10.1.2.1) eine schematische Uber-
sicht iiber alle Kategorien und ihre Auspragungen bereitgestellt. Es soll demnach auf den
folgenden Seiten hauptsichlich um eine Vorstellung der teils induktiv gebildeten Kategorien

inklusive etwaiger definitorischer Abgrenzungen zu anderen Kategorien gehen.

Kategorie I1.1: Texterorterung (1 von 10 Falle)
In einem Fall war es einer Musiklehrperson wichtig, im Musikunterricht fachwissenschaftli-
che Texte zu erortern. Dies kann u.a. in Gestalt der Auseinandersetzung mit AufSerungen
oder Texten zeitgenossischer Autoren der im Musikunterricht behandelten Epoche gesche-
hen. In Verbindung mit einem erklingenden Musikstlick konnten dann beispielsweise im
Text angesprochene Sachverhalte auf die Musik tibertragen und zu ihnen Stellung genom-
men werden.

Auch wenn sich die Anwendung dieser Arbeitstechnik mafsgeblich auf die Sekundar-
stufe II bezieht (Vorbereitung eventueller Abiturpriifung), ist eine spiralcurricular angelegte

Anbahnung dieser Tatigkeit in der Sekundarstufe I mit dieser Zielvorstellung verbunden.

Kategorie I1.2: Interesse/Neugier/Spafd (3 von 10 Falle)

Das Wecken von Interesse und Neugier zum Fach Musik ist eine weitere Zielvorstellung, die
einige der befragten Musiklehrkrifte mit ihrem Musikunterricht verfolgen. Dabei geht es um
eine langfristig angelegte Entwicklung von Wertschdtzung gegeniiber Musik, die liber die
Schullaufbahn der Lernenden hinaus erhalten bleibt und nachwirkt. Im Textmaterial war
auch von ,Liebe zur Musik entwickeln“ die Rede. Anschliefend daran ist auch SpafS beim
aktiven Musizieren und am Fach Musik eine genannte Zielvorstellung, welche allerdings in
dieser Form nur auf den Kartchen Erwdhnung fand, auf denen die Befragten ihre wichtigsten

Ziele, die sie mit dem Musikunterricht verbinden, notieren sollten.

Kategorie II.3: Vielfalt von Musik vermitteln (5 von 10 Falle)

Die Vielfaltigkeit von Musik zu vermitteln ist ein Aspekt der Zielvorstellungen, der in der
Halfte der gefiihrten Interviews abschnittsweise Thema war. Dabei kamen verschiedene
Auspragungen dieses Sachverhaltes zum Tragen. Die Vielfalt von Musik soll sich zum einen

in der musikalischen Praxis im Musikunterricht widerspiegeln. Weiterhin soll durch ein in-
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haltlich vielfdltiges Unterrichtsangebot ein generelles Interesse an der Mannigfaltigkeit, die
die Musik zu bieten hat, geweckt werden. AufSerdem konnen musikalische Priferenzen der
Lernenden als Ausgangspunkt genutzt werden, um sich mit dem Thema der Vielfiltigkeit
der Musik zielorientiert zu beschaftigen. In diesem Zusammenhang geht es schliefSlich um
die Kenntnis unterschiedlicher Genres und Stilistiken, kurzum um ein Wissen im Zusam-

menhang mit der Vielfalt der Musik.

Kategorie I1.4: Werturteile Uber Musik fallen (4 von 10 Falle)

Werturteile iiber Musik zu fillen beinhaltet hier eine begriindete Meinung zu Musik entwi-
ckeln und wiedergeben. Ein weiteres Ziel in diesem Kontext ist es, eine bestimmte Musik
angemessen beurteilen zu konnen, also eine personliche und an gewissen Kriterien orien-
tierte Haltung zur Musik zu entwickeln. Dabei konnen die Kategorien ,,gut* und ,schlecht®
in der begriindeten Urteilsbildung konstruktiv mit einbezogen werden. Vor allem im The-

menfeld ,Musik und Politik* wird diese Zielvorstellung umgesetzt.

Kategorie I1.5: Musik als Ausdrucksform nutzen (2 von 10 Falle)

Musik als Ausdrucksform zu nutzen bezieht sich auf die Zielvorstellung, den Schiiler*innen
die Moglichkeit zu geben, Musik als individuelle Ausdrucksform wahrnehmen und nutzen zu
konnen. Der Umgang mit durch Musik geweckten Emotionen als auch der Ausdruck von
Emotionen mit Musik spielt hierbei eine wichtige Rolle. Musik zur eigenen Lebensgestaltung
zu nutzen sowie die Reflexion dieses Vorgangs ist dabei eine der Ausprigungen der Katego-
rie. Weiterhin sollen die Lernenden dazu befidhigt werden, eigene kiinstlerische Ideen musi-

kalisch umsetzen zu konnen.

Kategorie I1.6: Tanzen (1 von 10 Falle)

Im Musikunterricht selber zu tanzen, wurde nur sehr selten genannt. In besagtem Fall ging
es um das Ziel, mit Tanzen einen aktivierenden Bezug zum soziokulturellen Hintergrund der
Entstehung bestimmter Musikformen aufzubauen. Tanzen selber ist hier somit streng gese-
hen eigentlich keine direkte Zielvorstellung von Musik, wird aber zur Umsetzung einer sol-

chen, also quasi als methodischer Zugang genutzt.

Kategorie I1.7: Sozialkompetenz férdern (4 von 10)
Sozialkompetenz zu fordern tauchte in dhnlicher Weise schon im vorherigen Kapitel als
Zielvorstellung, die mit dem Musikunterricht verfolgt wird, auf. Hier geht es jedoch in Ab-

grenzung dazu um eine Forderung von musikbezogener Sozialkompetenz im Rahmen musi-
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kalischer Praxis. So war es einigen der Befragten ein Anliegen in ihrem Musikunterricht
Teamfidhigkeit und Kritikfahigkeit bei den Lernenden zu entwickeln. Teamfihigkeit bezieht
sich auf die Fertigkeit, Proben in Eigenregie organisieren und durchfiihren zu konen; Kritik-
fahigkeit bezieht sich darauf, Kritik konstruktiv anzunehmenn und gegebenenfalls weiterge-
ben zu konnen. In diesem Zusammenhang konnte die Forderung von gegenseitigem Respekt
und Akzeptanz der Mitschiiler*innen ebenfalls als Zielvorstellung aus dem Textmaterial

extrahiert werden.

Kategorie I1.8: Instrumentenkunde (3 von 10)

Wissen {iiber die verschiedenen Instrumente zu vermitteln ist eine weitere Zielvorstellung,
die die befragten Musiklehrkrifte in ihrem Musikunterricht realisieren wollen. Verschiedene
Auspragungen in dieser Kategorie sind dabei Instrumente am Klang (akustisch) und in Ab-
grenzung dazu anhand von Bildern (visuell) erkennen und unterscheiden zu konnen. Wei-
terhin verfolgen einige Musiklehrer*innen Tatigkeiten im Unterricht, die darauf abzielen,

dass die Lernenden den Aufbau ausgewahlter Instrumente beschreiben konnen.

Kategorie I1.9: K6rper und Stimme (2 von 10 Falle)

Diese Kategorie umfasst alle Zielvorstellungen, die stimmbildende MafSnahmen im Musik-
unterricht betreffen, sowie die psychomotorische Schulung von Kérperwahrnehmung inten-
dieren. Es geht an dieser Stelle also nicht um vokale Musikpraxis.

Neben der Forderung und Erhaltung der Stimmgesundheit vorm und beim Singen
(Stimmhygiene), steht hier die Nutzung der Stimme iiber den Musikunterricht hinaus im
Vordergrund. Die eigene Stimme soll von den Lernenden beispielsweise auch effektiv fiir
Vortrage oder Reden eingesetzt werden. Dariiber hinaus ist schliefSlich die Forderung moto-
rischer Fahigkeiten iiber die praktische Beschaftigung mit Musik eine der erwdhnten Ziel-

stellungen dieser Kategorie.

Kategorie I1.10: Musik und Technik (2 von 10 Falle)
Der Einsatz ,Neuer® Medien im Musikunterricht wird bereits seit vielen Jahren ausgiebig
diskutiert, jedoch in den gefiihrten Gespriachen nur selten angesprochen. Es kamen mafigeb-
lich drei Teilgebiete zum Tragen: (1) die softwaregestiitzte Beschiftigung mit Musik, (2) der
Einsatz musiktechnischen Equipments und (3) die Nutzung des Internets.

Die Lernenden sollen u.a. dazu befahigt werden, mit Notationsprogrammen und
DAWSs (digital audio workstations) musikbezogen arbeiten zu konnen (z.B. Komponieren,

Arrangieren). Weiterhin ist die Vermittlung von Grundlagen der fachgerechten Bedienung
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musiktechnischer Gerite (Verstarkeranlagen, Mischpulte und Mikrofone) eine der genann-
ten Zielvorstellungen in diesem Bereich. Dariiber hinaus sollen die Schiiler*innen techni-
sche Moglichkeiten von Aufnahmeverfahren kennenlernen sowie im Internet musikbezoge-

ne Recherchetitigkeiten durchfiihren konnen.

Kategorie I1.11: Komponieren/Arrangieren (6 von 10 Falle)

Der Themenbereich ,Komponieren im Unterricht wurde in knapp iiber der Hilfte der ge-
fiihrten Interviews erwdahnt. Damit werden verschiedene Ziele von den Teilnehmenden ver-
bunden. Dabei ist zu erkennen, dass die Tatigkeit des Komponierens an sich als eine aktive
Anwendung musiktheoretischer Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden wird. Uber die ver-
tiefende Anwendung und den Transfer dieser Kompetenzen hinaus, verfolgen einige der
Befragten auf diese Art und Weise eine Einschidtzung des individuellen Lernstandes ihrer
Schiiler*innen im Sinne einer Evaluation der eigenen Lehrtitigkeit. Neben dem Komponie-
ren findet mitunter auch das Arrangieren von Musikstiicken fiir bestimmte Anldsse im un-
terrichtlichen Rahmen statt. In beiden Fédllen werden dabei Neue Medien anwendungsorien-

tiert mit einbezogen.

Kategorie I1.12: Notenarbeit (5 von 10 Falle)

In Abgrenzung zu einer grundsatzlich musikpraktischen Nutzung von Notenmaterial, also
dem eigentlichen Spielen nach Noten, wird in der hier besprochenen Kategorie ,Notenar-
beit“ eher das Lesen und Schreiben von Noten akzentuiert. Den Befragten ist hierbei bspw.
das Lesen von Partituren (auch zu simultan erklingeneder Musik) und Erfassen notierter
Rhythmen wichtig. Weiterhin sollen die Schiiler*innen dazu befihigt werden, eigene musi-
kalische Ideen in Form von Noten zu Papier zu bringen. Eine recht komplexe Leistung der
Lernenden, die als Zielvorstellung im Gespriach formuliert wurde, ist die Fertigkeit, Klang-

vorstellungen aus notierter Musik (bis hin zu Partituren) ableiten zu konnen.

Kategorie I1.13: Musiktheorie (10 von 10 Falle)

Bei den letzten vorgestellten Kategorien ndhern wir uns gewissermafSen den ,Klassikern®
der Musiklehre. Die erste sei an dieser Stelle die Beschaftigung mit Musiktheorie im Musik-
unterricht. Es bleibt festzuhalten, dass deren Anwendungsgebiete musikalische Analyse,
Formenlehre und Gehorbildung fiir die Auswertung mit in diese integriert wurden. Im Zuge
der qualitativen Inhaltsanalyse konnten folgende Ausprigungen dieser Kategorie aus dem
Textmaterial extrahiert werden, die von den Befragten in Form personlicher Zielvorstellun-

gen genannt wurden:
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1. musiktheoretisches Faktenwissen anwenden konnen (z.B. Komponieren, Musizie-
ren, Arrangieren)

2. Fachbegriffe kennen (und erkldaren konnen)

3. Musikalische Analyse, Interpretation (Mittel und Wirkung)

4. Musiktheorie als mogliches Ordnungssystem fiir Musik begreifen (Abstraktionse-
bene)

5. Formenlehre

6. Gehorbildung

Unter Einbezug der oben bereits analysierten Themenbereiche, wird im Allgemeinen eine
relativ anwendungsorientierte Beschaftigung mit Musiktheorie im schulischen Unterrichts-
alltag erkennbar. Es ist oft eine deduktive Anndherung an musiktheoretische Inhalte er-
kennbar, d.h. es wird zuerst die Theorie behandelt, welche dann im Folgeschritt praktisch

angewendet wird (z.B. Musikpraxis, Komponieren).

Kategorie I1.14: Musikgeschichte (10 von 10 Falle)

Die Beschiftigung mit Musikgeschichte stellt einen weiteren sehr bedeutenden und im wei-
testen Sinne ,klassischen“ Teil der Musiklehre dar. Den Befragten ist es ein Anliegen, dass
die Lernenden verschiedene Komponist*innen und Musikpersonlichkeiten kennen und ein-
ordnen konnen. Dabei spielen v.a. Personlichkeitsmerkmale dieser und die soziokulturelle
Rahmenbedingen, in denen sie tidtig waren, eine Rolle. Es geht also auch um eine Abgren-
zung zu jeweils anderen Musikpersonlichkeiten und die Herausstellung deren individueller
Besonderheiten. Weiterhin wurde die Vermittlung musikhistorischen Kontextwissens wie-
derholt in den gefiihrten Gespriachen genannt. Damit sind die soziokulturellen Entstehungs-
hintergriinde von Musik gemeint, was u.a. allgemeines historisches Kontextwissen inklusive
soziale Praxen und Symbole aus historischer Perspektive einschliefdst. Dieses Wissen soll
zum einen vermittelt werden zum anderen aber mitunter von den Lernenden auch reflexiv

in musikalische Praxen eingebunden werden:

B6: ,,Weil das ist ja auch ein Ziel, ich finde es natiirlich schon faszinierend, wenn Leute auch am Instrument,
die spielen einfach drauf los, die sind so, die kénnen das. Aber ich finde, wenn an einem Gymnasium, ich sag
auch manchmal, ,Leute, wir sind hier am Gymnasium!‘, Also ich erwarte schon, dass man auch das reflek-
tiert, was man dann auch praktisch macht. Es ist schon, wenn das Ergebnis da ist. Der spielt, aber weifS nicht
was er macht, aber EIGENTLICH vor allem bei Oberstufenschiilern, da mdchte ich auch, dass die wissen, was
die da machen, ja? Und wenn sie einen Blues spielen, sollen sie also auch nicht nur das gefiihlsmdfSig konnen,
sondern auch wissen, was das fiir eine Tradition ist, so ein Blues und vielleicht auch mal Tante Erna erkldren

konnen.“
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SchliefSlich spielt teilweise auch ein reines Epochenwissen eine Rolle in den Zielvorstellun-
gen. In Abgrenzung zu den bereits genannten Zielen, geht es jedoch hier eher um ein Wie-

dergeben von Informationen und das Zuordnen von Stiicken zu einer bestimmten Epoche.

Kategorie I1.15: Musikhoren (10 von 10 Falle)

Ebenfalls in der Musikunterrichtspraxis weit verbreitet, sind Zielvorstellungen, die mit Pro-
zessen des Musikhorens verbunden sind. Musikhoren an sich wird dabei in den Gesprachen
mitunter als expliziter Teil von Musikpraxis herausgestellt. Dabei geht es u.a. um die Ver-
mittlung von Horeindriicken als praktische Beispiele zu im Unterricht behandelten musik-
theoretischen Phianomenen. Dariiber hinaus sollen Horbeispiele natiirlich auch einen akus-
tischen Eindruck der Musik bieten, die behandelt wird. In diesem Zusammenhang ist einigen
Befragten wichtig, dass sich die bereits oben angesprochene Vielfiltigkeit der Musik auch in
den Horbeispielen wiederfindet. Weiterhin wird Musikhoren teils zur Konzentrationsforde-
rung bzw. Fokussierung im Unterricht genutzt. Eine weitere Zielvorstellung ist die Forde-
rung der Fihigkeit zum konzentrierten und problemorientierten Musikhoren, was wiederum
auf die Technik der Horanalyse abzielt. Die Schiiler*innen sollen im Musikunterricht die
Mittel dazu erlangen, Horeindriicke differenziert wahrnehmen und beschreiben zu konnen.
Musikhoren als genuin praktische Beschiftigung mit Musik findet aufSerdem darin Aus-
druck, dass in den gefiihrten Interviews wiederholt das soziale Moment des gemeinsamen
Musikhorens als emotionales Erlebnis herausgestellt wurde. Der Austausch und die Diskus-
sion iiber die jeweils individuellen Eindriicke und Emotionen unter den Lernenden ist dabei

Teil dieser Zielvorstellung.

Kategorie I1.16: Musikpraxis (10 von 10 Falle)

In der nun zuletzt ausgewerteten Kategorie geht es um die Zielvorstellungen der befragten
Musiklehrer*innen, die diese mit der praktischen Beschiftigung mit Musik im Unterricht
verbinden. Dabei geht es in Abgrenzung zu den bereits vorgestellten Kategorien ausschliefs-
lich um instrumentale und vokale Musikpraxis, wobei auch das Spielen und Singen nach
Noten explizit mit eingefasst ist. Folglich werden alle Aspekte, die die allgemeine Bewegung
zu Musik betreffen (z.B. Tanz, Rhythmik) ausgeschlossen. Diese fanden in den bereits aus-
gewerteten Kategorien Beachtung. Weiterhin wurde bei der Kodierung der musikpraktischen
Aspekte im Textmaterial darauf Wert gelegt, zwischen der kurzfristigeren Musizier- und
Vokalpraxis im Unterricht selbst und langfristig angelegten, zumeist auf grofsere Konzerte

hinarbeitende Probephasen (Musikprojekte) zu unterscheiden.
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Anhand der AufSerungen der Befragten wird deutlich, dass Musikpraxis, wie sie hier
verstanden wird, mafigeblich als Mittel zum Erreichen von Lehrzielen bzw. zur Verdeutli-
chung von im Unterricht behandelten Themen und weniger als Selbstzweck (,,Hauptsache,
man macht was*) gesehen wird.

Folgende Auspragungen der Kategorie Musikpraxis konnten aus den Gespriachen ex-
trahiert werden:

Verschiedene Instrumente spielen
Instrumental-/musikpraktische Kompetenzen entwickeln
Nach Noten spielen
Fehlerfreies Musizieren (Rhythmus, Intonation, Tempo)
Musikpraktische Prasentationen (Unterricht)
Ensemblearbeit (polystilistisch: Chor, Orchester, Band)
Positive Konnotationen zu Musikpraxis aufbauen
Musikprojekte umsetzen (langfristig)
Breites Repertoire erarbeiten

. Verschiedene Stilistiken abdecken

. Praktischer Zugang zu Musiktheorie/-geschichte

. Praktischer Zugang zu allgemeinem Musikverstandnis (Musik verstehen)

. Reflexion musikalischer Praxis

. Konstruktive Probenarbeit

0PN
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Anhand der Vielzahl der Auspriagungen wird nochmals die eingangs getroffene Feststellung
deutlich, dass mit der instrumental- und vokalpraktischen Beschiftigung mit Musik im Un-
terricht wiederum verschiedene Ziele verbunden sind. Die Punkte 1-9 in der obigen Auflis-
tung bezeichnen am ehesten Zielvorstellungen, die die Entwicklung und Forderung eines
musikbezogenen Handlungswissens verfolgen. Es geht also um die Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die zum instrumental- und vokalpraktischen Produzieren von Musik notig sind.

Die folgenden Punkte 10-14 bezeichnen interdisziplinidr angelegte Zielvorstellungen
bzw. Zielvorstellungen, die methodisch mit musikalischer Praxis verbunden sind. Dabei geht
es z.B. um die Verdeutlichung musiktheoretischer bzw. musikhistorischer Aspekte anhand
von musikalischer Praxis, die Entwicklung der sozialen Kompetenzen, die zum gemeinsa-
men Musizieren notig sind (Kritikfahigkeit, Teamfahigkeit, Probenorganisation). Die Analy-
se des Textmaterials machte aufSerdem deutlich, dass ein Verstiandnis fiir das Faszinierende
von Musik am ehesten durch praktische Tatigkeiten erfolgen kann. Das Ziel, dieses Musik-
verstdndnis zu erreichen, wird in der Unterrichtspraxis am ehesten durch ein solches im
Produktionsprozess verhaftetes Erleben von Musik realisiert (Verstehen durch Handeln).

»Musizieren und Musikhoren schafft eine zweite Realitdtsebene, die von der Alltagsrealitdt abge-

hoben ist. Die Verdnderung der Realitdt ist durch eine Skala emotionaler Erfahrungen gekenn-
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zeichnet, die bis zur Ekstase reichen, im Regelfall Selbsterhohung beinhalten und sinnstiftend wir-

ken. (Oerter & Bruhn, 1997, S. 559)
10.1.2.1 Zusammenfassung
Die ZvM auf der molekularen Ebene des Unterrichts sind hochgradig divers und teilweise
sehr individuell. Einige Ziele wurden nur vereinzelt in Gespriachen genannt, darunter die
Erorterung musikbezogener Texte, Tanzen, Korper und Stimme, Werturteile tiber Musik fal-
len, Musik als Ausdrucksform nutzen, Instrumentenkunde, sowie Musik und Technik. Auf
der anderen Seite gab es die ,klassischen“ Themen- und Anwendungsbereiche des Musikun-
terrichts, die in allen Gesprachen angesprochen wurden, dazu zdhlen Musiktheorie, Musik-
geschichte, Musikhoren und Musikpraxis. Zu den Themen mit mittlerer Nennungshaufigkeit
gehoren Sozialkompetenz, Notenarbeit und Komponieren/Arrangieren. Wie aus der Zusam-
menstellung aller Kategorien und deren Auspragungen (s. Abbildung 4) erkenntlich wird,
nimmt mit Zunahme der Nennung auch die Anzahl der Auspragungen einer Kategorie zu.
All diese Befunde zusammengenommen lassen den Schluss zu, dass die befragten Musik-

lehrkrafte methodisch, thematisch und inhaltlich individuelle Schwerpunkte setzen.
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Abbildung 4

Liebe zur Musik entwickeln |
Musik schatzen lernen |

Neugier/Interesse/Spafd (3/10)

LSpafy* Bezogen auf Musikpraxis (nur auf Kartchen) |

Texterorterung (1/10)

durch musikalische Praxis

Interesse an Vielfalt vermitteln
inhaltlich vielfaltiges Unterrichtsangebot
Vermittlung von Stilen, Genres, Formen

Trt1l [11

Vielfalt von Musik (5/10)

Praferenzen der Lernenden als Ausgangspunkt

konstruktive/begriindete Beurteilung von Musik
Haltung zu Musik
Musik als individuelle Ausdrucksform nutzen

Werturteile iber Musik (3/10)

Umgang mit Emotionen
Musik als Teil der Lebensgestaltung

Musik als Ausdrucksform (2/10)

kinstlerische Ideen mit Musik umsetzen
praktischer Zugang zu Musiktheorie/-geschichte

lJ__Llj__I_IIlL_I_

Tanzen (1/10)

Teamfdhigkeit
Kritikfahigkeit

Sozialkompetenz (4/10) |

gegenseitige Akzeptanz, Respekt

Instrumente hérend erkennen
Aufbau von Instrumenten beschreiben
Instrumente visuell erkennen

Instrumentenkunde (3/10) |

Stimmhygiene

Korper und Stimme (2/10) | effektiver Stimmeinsatz tiber MU hinaus

Férderung Motorik

Softwarenutzung
musiktechnisches Equipment

N N I N B A

Musik und Technik (3/10)

musikbezogene Medienkompetenz

Komposition als Anwendung Musiktheorie
Nutzung Neuer Medien
Arrangieren

Komponieren/Arrangieren

i

Noten lesen (Partituren, Rhythmen)
Noten schreiben
Klangvorstellung aus Notation ableiten

Notenarbeit (5/10) —

Zielverfolgung im Musikunterricht

Fachwissen anwenden
Fachbegriffe kennen(/erkldren)

musikalische Analyse
Musiktheorie als Ordnungssystem begreifen und nutzen
Formenlehre
Gehorbildung
Musikpersénlichkeiten kennen

Musiktheorie (10/10) —

musikhistorisches Kontextwissen
Epochenwissen
Musikstlicke Epochen zuordnen
Horeindriicke = praktische Beispiele zu Theorie

Musikgeschichte (10/10)

Konzentrationsforderung/Fokussierung
konzentriertes, problemorientiertes Musikhoren

Musikhoren (10/10) —

Horeindriicke differenziert wahrnehmen und beschreiben
Musikhoren als soziales/emotionales Ereignis
verschiedene Instrumente spielen
nach Noten spielen
musikpraktische Prasentationen (Unterricht)
fehlerfreies Musizieren
positive Konnotation zu Musikpraxis aufbauen
praktischer Zugang zu Musiktheorie/-geschichte

praktischer Zugang zu allg. Musikverstandnis
verschiedene Stilistiken abdecken

Musikpraxis (10/10) —

Reflexion musikalischer Praxis
konstruktive Probenarbeit
Musikprojekte umsetzen
breites Repertoire erarbeiten (vokal/instrumental)
Ensemblearbeit
musikpraktische Kompetenzen entwickeln
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10.1.3 Einordnung der Lehrziele in bestehende Taxonomiemodelle
Eine der drei in Kapitel 6 formulierten Hypothesen lautet:

» Die ZvM lassen sich mit den Kompetenzbereichen des Fokusmodells in Einklang brin-
gen.

Zwei weitere Fragen, die dabei im Blick behalten werden sollen lauten [1] ,Ldsst sich das
Fokusmodell in der Praxis abbilden?“ und [2] ,,Gibt es einen (,neuen®) Kompetenzbereich,
der im Fokusmodell bisher nicht beriicksichtigt wurde?“.

Zum Zweck der Stellungnahme zu diesen Problemstellungen sollen die gesammelten
ZvM in vorhandene, im Theorieteil bereits ausfiihrlicher vorgestellte inhaltliche Taxono-
miemodelle fiir Lehrziele eingeordnet werden. Zum einen werden dafiir die allgemeinpada-
gogischen Lehrzieldimensionen nach Bloom und Krathwohl genutzt, zum anderen das mu-

sikspezifische Fokusmodell nach Harnischmacher.

10.1.3.1 Lehrzieldimensionen

Tabelle 11
Zielverfolgung... mit Musikunterricht im Musikunterricht
Kognitive Lehrziele (Wahr- e Sprachbildung e Texterorterung
nehmen, Denken, Problemlo- * Selbststandigkeit/ ¢ Vielfalt von Musik
sen) Problemlosefidhigkeit * Instrumentenkunde

*  Musik und Technik

* Komponieren/Arrangieren
* Notenarbeit

*  Musiktheorie

* Musikgeschichte

e Musikhoren

*  Musikpraxis

Affektive Lehrziele (Einstel- | ¢ Humanistische Bil- * Neugier/Interesse/Spafs
lungen, Haltungen) dung * (Vielfalt von Musik)

e Kulturelle Allgemein- * Werturteile iiber Musik

bildung *  Musik als Ausdrucksform
e (Musikpraxis)

Psychomotorische Lehrziele e Tanzen
(Steuerung von Korperbewe- e Korper und Stimme
gungen) e (Musikpraxis)
Soziale Lehrziele (soziale * Sozialisation * Sozialkompetenz
Entwicklung) e Selbstvertrauen

* Integration/Inklusion

Es wird deutlich, dass auf molarer Ebene (Zielverfolgung mit Musikunterricht) keine

psychomotorischen Lehrziele zu verzeichnen sind. Kognitive, affektive und soziale Lehrziele
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halten sich in etwa die Waage. Wie fiir die molare Ebene zu erwarten, bilden die Lehrziele in
diesem Bereich eher allgemeinpadagogische und z.T. iiberfachliche Zielvorstellungen ab.
Auf der molekularen Ebene (Zielverfolgung im Musikunterricht) ist ein deutlicher
Uberhang im Bereich der kognitiven Lehrziele zu verzeichnen. Affektive Lehrziele nehmen
den zweiten Rang ein, gefolgt von psychomotorischen und sozialen Lehrzielen, welche auf
molekularer Ebene explizit am wenigsten vorkommen. Das mag damit zusammenhéngen,
dass soziale Lehrziele im Musikunterricht eher implizit eine Rolle spielen, getreu dem Mot-
to: ,Musik machen ist eine soziale Tatigkeit“. Zwei Lehrziele konnten nicht eindeutig zuge-
ordnet werden, da sie mehrere Bereiche gleichzeitig ansprechen. Zum einen handelt es sich
dabei um die ,,Vielfalt von Musik“. Es geht den befragten Lehrpersonen hierbei zwar vorder-
griindig um die Kenntnis verschiedener Genres, Stilistiken und Formen, jedoch soll auch das
Interesse an der Vielfalt von Musik bei den Lernenden gefordert werden, was auf ein affekti-
ves Lehrziel hinweist. Zum anderen spricht ebenso die Musikpraxis mehrere Bereiche an. Sie
ist im Rahmen der Lehrzieltaxonomie am ehesten den kognitiven Lehrzielen zuzuordnen,
umfasst aber auch affektive Elemente (positive Konnotationen zu Musikpraxis aufbauen)
und psychomotorische Elemente, die die impliziten Voraussetzungen fiir Musikpraxis dar-

stellen (z.B. verschiedene Instrumente richtig handhaben).

10.1.3.2 Fokusmodell (Harnischmacher)

Tabelle 12
Zielverfolgung... mit Musikunterricht im Musikunterricht
Reflexionskompetenz e Kulturelle Allgemeinbil- ¢ Texterorterung
dung e Vielfalt von Musik
*  Werturteile tiber Musik
* Instrumentenkunde
* (Komponieren/Arrangieren)
* Notenarbeit
* Musiktheorie
* Musikgeschichte
e (Musikhoren)
Handlungskompetenz * (Sprachbildung) e Tanzen
* (Selbststindigkeit/ e Korper und Stimme
Problemlosen) *  Musik und Technik
* (Komponieren/Arrangieren)
*  Musikpraxis
Soziale Kompetenz * (Sozialisation) * Sozialkompetenz
* Humanistische Bildung * (Musikpraxis)
Psychomotorische Kom- * (Komponieren/Arrangieren)
petenz Musik als Ausdrucksform
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* (Notenarbeit)
*  Musikhoren

Nicht kategorisierbar e Selbstvertrauen * Neugier/Interesse/Spafs
* Individualitat/Talente
* Integration/Inklusion

Auf der molaren Ebene von Musikunterricht finden sich hauptsachlich Zielvorstellungen in
den Bereichen Handlungs- und Soziale Kompetenz. Die von den befragten Lehrkraften ge-
nannten Zielvorstellungen beziiglich Selbstvertrauen, Individualitit/Talente und Inklusi-
on/Integration sind keiner der vier Kompetenzbereiche eindeutig zuzuordnen. Weiterhin ist
festzuhalten, dass Sprachbildung sowie Selbststandigkeit/Problemldsen nicht musikspezi-
fisch sind und z.T. sehr komplexe Zielbereiche darstellen. Zum Problemlosen sind bspw.
verschiedenste Fiahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen in Kombination erforderlich. Schluss-
endlich geht es bei den beiden gennannten Zielen jedoch auch um eine Art ,,Konnen®, wes-
wegen sie sich am ehesten der Handlungskompetenz einpassen lassen. Sozialisation, wie sie
sich aus Sicht der Befragten darstellt, umfasst hauptsdchlich Grundregeln des Zusammenle-
bens (Hoflichkeit, gegenseitiger Respekt). Diese Aspekte gehoren zwar nicht zum eigentli-
chen Zielbereich von sozialer Kompetenz, weisen jedoch stark in deren Richtung.

Auf der molekularen Ebene nehmen Zielvorstellungen im Bereich der Reflexions-
kompetenz eine iibergeordnete Rolle ein. Die zweitmeisten Zielvorstellungen konnten der
Handlungskompetenz zugeordnet werden. Auf Rang drei befindet sich die psychomotorische
Kompetenz, gefolgt von der sozialen Kompetenz. Auch hier sprechen einige Ziele wieder
multiple Kompetenzbereiche an.

Komponieren und Arrangieren ist ein sehr komplexer Vorgang und wurde von den
Befragten mitunter als Anwendung musiktheoretischer Kenntnisse beschrieben. Daher be-
inhaltet diese Zielvorstellung sowohl Anteile aus psychomotorischer Kompetenz (z.B. Melo-
dien erfinden, Klangvorstellungen entwickeln), Reflexionskompetenz (musiktheoretisches
Wissen) und anteilig der Handlungskompetenz (Instrumente einbeziehen, Sachen probehal-
ber vorspielen). An diesem Vorgang konnen also gleich mehrere der Kompetenzbereiche
gefordert werden, was im Grunde der Theorie des Fokusmodells entspricht, nach der alle
Kompetenzen in ihrem Zusammenspiel gesehen werden miissen (Harnischmacher, 2008, S.
228). Gleiches gilt fiir die Notenarbeit. Diese ist mafSgeblich in der Domine der Reflexions-
kompetenz zu verorten (u.a. Noten lesen). In den Interviews wurde jedoch auch das Ziel

»Klangvorstellung aus Partitur ableiten® genannt, welches eindeutig der psychomotorischen
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Kompetenz entspricht. Das Musikhoren wurde in den Interviews sehr hidufig mit praktischer
Musikbeschiftigung assoziiert. Hier geht es jedoch auch darum ,Horeindriicke (differen-
ziert) beschreiben® zu konnen, d.h. eine subjektive Wahrnehmung muss im sozialen Diskurs
iiber Sprache objektiviert werden. Dazu ist entsprechendes Fachwissen notig (Reflexions-
kompetenz). Die Zielvorstellungen beziiglich der Musikpraxis sind nahezu eindeutig der
Handlungskompetenz zuzuordnen, jedoch wurde in diesem Bereich in den gefiihrten Ge-
sprichen auch das Ziel genannt ,effektive Probenarbeit® in musikpraktischem Rahmen
durchfiihren zu konnen. Dies kann als Hinweis gewertet werden, dass auch soziale Kompe-

tenz im Sinne des Fokusmodells implizit gefordert werden soll.

10.1.3.3 Zusammenfassung

Es wurde deutlich, dass sich die ZvM zu grofien Anteilen mit den Kompetenzbereichen des
Fokusmodells in Einklang bringen lassen, wodurch die eingangs aufgestellte Hypothese als
bestétigt gelten kann. Die Zuordnung der ZvM stellte sich dabei auf molarer Ebene als
schwieriger heraus, was damit erklart werden kann, dass die teils sehr allgemeinen Lehr-
und Erziehungsziele schwieriger mit dem bereichsspezifischen Fokusmodell vereinbar sind.
Es konnte gezeigt werden, dass sich das Fokusmodell in der unterrichtlichen Praxis abbilden
lasst. Es gab eher weniger explizite Hinweise auf einen neuen bisher nicht beriicksichtigen
Kompetenzbereich. Einzig und allein die Lehrziele, die auf molekularer Ebene, die rein af-

fektiver Natur sind (z.B. Interesse/Neugier/Spafs), konnten nicht zugeordnet werden.

10.2 Rolle der Lehrpldne in Bezug auf Lehrzielvorstellungen im
Musikunterricht

In den Interviews wurde iiber die Zielvorstellungen hinausgehend auch nach der Rolle des
Lehrplans gefragt. Bisher existieren zwar verschiedene wissenschaftliche Studien, die sich
mit Lehrplianen und deren Beschaffenheit an sich im Rahmen der Curriculumsforschung
auseinandersetzen, jedoch steht bei diesen die eigentliche praktische Relevanz, die die
Lehrpléne fiir die Zielsetzung und Planung von Unterricht spielen, eher eine untergeordnete
Rolle. Einzelne Studien bieten Anlass zu der Annahme, dass Rahmenlehrplane von den
Lehrkriften nicht wirklich aktiv fiir die Unterrichtspraxis zu Rate gezogen werden (vgl. Kap.
4.2) Am Ende des aktuellen Kapitels soll demnach eine Einschitzung dieser Thematik an-
hand folgender These gefunden werden.

» Die Rahmenlehrpline Musik spielen in Bezug auf die ZvM eine untergeordnete
Rolle.
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Um eine angemessene Einschatzung dieser These vorzunehmen, spielt die Anzahl der Nut-
zung der Rahmenlehrpline ebenso eine Rolle wie die Rlevanz, die die Befragten diesen fiir
den Musikunterricht beimessen. Dariiber hinaus soll ein Vergleich mit anderen Fachern ge-
zogen werden. Da sich wihrend der Interviews herausstellte, dass schulinterne Curricula bei
der Beantwortung dieser Frage eine tiefgreifende Rolle spielen, wird auf diesen ebenso eige-

gangen werden.

Kategorie III.1: Nutzung der Rahmenlehrplane

Im Interview wurde die Frage gestellt, wie oft der Rahmenlehrplan fiir Musik im aktuellen
Schuljahr genutzt wurde. Da die Befragten z.T. nicht immer mit einer konkreten Zahl ant-
worten konnten oder wollten, ist fiir die Kodierung an dieser Stelle eine eher skalierende
Auspragung festgelegt worden. Einige Lehrkriafte bezogen sich ungefragt direkt auf die Nut-
zung der schulinternen Curricula. Auf die Nachfrage, auf welchen Lehrplan sich die Angaben
beziehen, relativierten viele Lehrkrifte ihre Angaben. Vor allem Lehrkrafte mit langer Be-
rufserfahrung (>20 Jahre) geben an, dass sie aufgrund Threr Erfahrung den Rahmenlehrplan
kaum bis gar nicht nutzen. Interne Curricula kommen dennoch, zumeist aus organisatori-
schen Griinden, zum Einsatz (s. folgende Kategorie II1.2). Im Folgenden eine exemplarische
Zusammenstellung der gegebenen Antworten.

Tabelle 13

Auspriagung Textbeispiel

RLP kaum genutzt B8: Hm. (DENKT NACH) (..) Eine Zahl nennen. (...) Also ich
mache vor Beginn des Halbjahres zu allen Lerngruppen detail-
lierte Arbeitspldne, wo alle Entscheidungen getroffen sind, bis
in die Hausaufgaben hinein, (kurze Pause) sodass ich ihn hin-
terher nicht mehr zu Rate ziehe. In der Planungsphase schau
ich mal rein, aber auch nicht jedes Halbjahr. (kurze Pause) Und
(kurze Pause) so gesehen, maximal zwei mal pro Schuljahr.

B3: ,Ja, also ich kann das jetzt nicht// aber ich guck schon
rein. Einfach, das ist ja auch wichtig, sich zum anderen abzu-
stimmen, was ja dann auch iiber die, ja, Fachkonferenzen
stattfindet. Man fiihrt ja nie eine Klasse von fiinf bis zum En-
de. Also da ist zum einen schon das planmaifiige Arbeiten
wichtig. Da gibt der Lehrplan Orientierungsfunktion.“

RLP nicht genutzt, dafiir B10: ,Ich guck da ehrlich gesagt nicht mehr wirklich viel rein.
internes Curriculum (z.T. [...] [W]ahrend der Schulzeiten, ich bin jetzt 20 Jahre im
haufig) Schuldienst, schaue ich da nicht mehr so oft rein. Gar nicht.
(LACHT) (kurze Pause) Ja, ich weifd halt anhand meines schul-
internen Curriculums, was ich in den einzelnen Jahrgangsstu-
fen zu unterrichten habe. Ich weifs, wie viel ich schaffen muss.
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Ich weifd auch, wann ich am besten welches, ich nenne es mal
jetzt Stoffgebiet, das ist ja vom Vokabular nicht ganz richtig,
unterrichte, damit es eben wirklich auch spiralcurriculums-
mafSig aufgebaut ist. Wir halten uns da relativ gut dran. [...]
Und in sofern ist das eigentlich (kurze Pause) Alltag und da
schaue ich, ehrlich gesagt, nicht mehr in den Rahmenlehr-
plan.”

B5: ,Also (ATMET AUS) den Rahmenlehrplan hat (kurze Pau-
se)// habe ich diese Jahr im// noch nicht mir angeschaut, da
wir auch ein schulinternes Musikcurriculum haben und da
gucke ich oft rein. [...] Und dann guckt man dann selber nach
und dann haben wir auf Grund der Schulsituation, weil die so
spezifisch ist, dann haben wir so ein fachinternes Curriculum
dann entwickelt, wo sich die Kollegen mehr oder weniger dran
halten. Und ich geh ofter mal rein, damit ich dann einfach
irgendwie einen Impuls kriege dann dabei.*

alter RLP gar nicht, neuer
sehr haufig

B1: ,Wahrscheinlich iiberhaupt nicht, wenn ich ehrlich bin.
Dafiir habe ich den NEUEN Rahmenlehrplan, der jetzt kommt,
ganz oft in die Hand genommen. [...] Also so gesehen hab ich
da jetzt im letzten Jahr (kurze Pause) nicht wirklich ernsthaft
da reingeguckt, auch einfach weil ich zu lange damit schon zu
tun habe und man dann einfach seinen (kurze Pause), man hat
das einmal gemacht und dann hat man sozusagen, seit// sein//
ja, auch seinen PLAN, sag ich mal.“

Kein LP genutzt (Inhalte
durch Erfahrung internali-
siert)

B6: ,, Also wir haben natiirlich auch ein schulinternes Curricu-
lum noch, dass wir sagen: ,In den siebten und achten machen
wir dieses und jenes‘. Aber da gucke ich eigentlich nicht nach.
Das hidngt aber auch damit zusammen, dass ich es schon so
lange mache.

Kategorie III.2: Relevanz der Lehrplane fur den Musikunterricht

Bei dem Thema der personlichen Relevanz des Lehrplans Musik gestalteten sich die Auspra-

gungen der Antworten sehr unterschiedlich. Das Textmaterial enthilt Indizien, dass die Ori-

entierung an Lehrplanen fiir das Fach Musik an musikbetonten Schulen generell einen hohe-

ren Stellenwert hat. Interessant ist auch die Beobachtung, dass die Offenheit des Rahmen-

lehrplanes in mehreren Féllen genutzt wird, um individuelle, inhaltliche Schwerpunktset-

zungen im Musikunterricht zu realisieren. Es finden sich aufSerdem Hinweise, dass v.a. in

den internen Curricula genauere Inhalte definiert sind. Dies wirft die Frage auf, inwiefern

die internen Curricula outputorientiert im Sinne von Kompetenzen und Bildungsstandards

bzw. inputorientiert im Sinne von Unterrichtsinhalte sind. Dies konnte jedoch in den Ge-

sprichen nicht eindeutig geklart werden.

- 71 -



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

In Bezug auf die hier beschriebene Kategorie muss ebenfalls wieder im Hinterkopf

behalten werden, dass sich die Antworten der Befragten in Teilen (unbewusst) auf die schul-

internen Curricula beziehen. Bei der untenstehenden Auflistung der einzelnen Auspriagun-

gen der Kategorie (s. Tabelle 14) ist dies gegebenenfalls vermerkt.

Tabelle 14

Auspragung

Textbeispiel

Argumentationshilfe ge-
geniiber Eltern, SuS und
Schule

B1: ,Na die sind VERBINDLICH, ist ja klar! Und sie sind natiir-
lich eigentlich auch nach wie vor die einzige Argumentations-
hilfe (kurze Pause), die wir gegeniiber Schiilern und, und,
(kurze Pause) Eltern auch haben und mitunter auch Kollegen.
Es gibt viele, die denken, in Musik gibt es keinen Rahmenlehr-
plan, ja? Und das wire nur irgendwie was, ja? Und alles ist
offen und jeder kann machen, was er will. (kurze Pause) Und
insofern ist das schon sehr wichtig da auch mal mit zu argu-
mentieren. Auch wenn es darum geht, was Musik als Stellen-
wert des Faches an einer SCHULE// mal ab und zu eben auch
drauf zu verweisen. Was steht da iiber allgemeine Ziele und
Bedeutung des Musikunterrichts fiir die allgemeine, dstheti-
sche, soziale Erziehung eben an einer Schule. Das ist schon
wichtig. Da braucht man die schon. (kurze Pause) Eine ganz
starke Argumentationshilfe.*

Ausgangspunkt fiir schul-
internes Curriculum

B10: ,Na ja, er hat schon Bedeutung fiir uns insofern als Vor-
gabe, welche Bereiche wir in Musik, im Musikunterricht abde-
cken sollen und das ist auch recht sinnvoll, wie ich finde, im
Rahmenlehrplan. Er ist fiir uns eine Vorgabe fiir das, was eben
in das schulinterne Curriculum hinein muss und wie gesagt, da
sind wir gerade daran, das nochmal ein bisschen zu iiberarbei-
ten.“

hohere Relevanz in Sek. I1

B4: ,Na ja, (...) man// also gerade im Abiturbereich ist man ja
sehr eng daran gebunden, also schon um ein, wie soll ich sa-
gen, justiziables Abitur hinzubekommen, also da kommt man
ja gar nicht umHIN. Ganz klar. Also rein von den, ob das die
Aufgabenarten sind, welche Bestandteile da (..) enthalten sein
miissen, wie der Umgang mit den Texten funktioniert usw.,
das ist ja da relativ festgeklopft. In den unteren Bereichen, wo
es nicht mal Klassenarbeiten gibt, da kann man natiirlich recht
frei die Sache handhaben.”

Orientierungsfunktion In-
halte/Stoffmenge (z.T. in-
ternes Curriculum), Im-
pulsgeber

B5: ,Wir haben das [interne Curriculum] fiir Musik dezidiert
[...], aus der Notwendigkeit heraus, weil wir gemerkt haben,
dass wir teilweise mit SO vielen Musikkollegen, die hier an der
Schule sind, ansonsten iiberhaupt keine Korrelation mehr ha-
ben. Weil doch auch Musiker teilweise individuelle (kurze
Pause) Menschen sind, sage ich mal so, von ihrer Personlich-
keit und dass die Schiiler da jetzt nicht dauernd das gleiche
horen miissen oder so. [...] [H]eutzutage mochte ich es nicht
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mehr missen, weil man sich da ja wirklich daran orientiert und
dann, man wird ja selber auch dlter und man merkt, dass man
Dinge wiederholt einfach und sich dann iiberlegt, hat man das
schon mit der Klasse gemacht, oder mit// na wenn man jetzt
die volle Stundenzahl hat, so beim praktischen Arbeiten ist
das eben so. Und da ist das schon eine grofie Hilfe, dass man
dann sich da ein bisschen orientieren kann dann halt und auch
das mit den anderen dann (kurze Pause) dadurch abgestimmt
hat.“

Grad der Lehrplanorientie-
rung abhingig von Musik-
betonung

B2: ,Also es ist wirklich// tatsachlich ist bei uns auch// bei uns
an der Schule wird das wirklich sehr, wird das sehr konsequent
gehandhabt, weil wir ja auch so viele Musikl// wir sind ja zehn
Musiklehrer an der Schule. Musik ist das Hauptfach, das ist
eine besondere Schule und dadurch ist man auch gezwungen
viel strenger auf diese Lehrplane [interne Curricula] zu ach-
ten.”

Festlegung von Inhalten
(internes Curriculum)

B2: ,,Wir haben tatsdchlich diesen Lehrplan, der ganz klar auf-
gebaut ist bis zur Oberstufe hin. [...] [W]ir miissen ja auch zu
Beginn des Schuljahres einen Arbeitsplan abgeben. [...] [D]ie
Inhalte SIND ziemlich genau festgelegt und das ist fiir uns ein
Anhaltspunkt. [...] [ZJum Teil ist es so, dass ich merke, dass
Dinge, die vielleicht vorher vorgesehen waren, fehlen. Dann
muss ich aber gucken, dass ich das irgendwie NACHhole, um
dann da anzukommen. Also deswegen sind wir schon sehr
darauf angewiesen und das mache ich dann auch so.“

RLP ldasst Raum fiir indivi-
duelle Schwerpunktsetzun-
gen

B8: ,Der war frither grofier, diese Bedeutung war frither gro-
fer. Eigentlich hat sich der Rahmenlehrplan in meine Rich-
tung entwickelt. (kurze Pause) Er ist aber so vage und grob
geworden, dass ich mehr oder weniger zu dem Schluss ge-
kommen bin: das was ich mache, das ist im Sinne des Rah-
menlehrplanes. (LACHT) Und ich mache mir weiter keine Ge-
danken mehr dartiber.“

B6: ,Der [RLP Musik] ist sehr gut, weil er sehr offen ist. Also
das ist eine ganz tolle Sache. Es sind ja letztlich Ziele formu-
liert und Kompetenzen, die erreicht werden sollen und natiir-
lich Themengebiete. Aber WIE ich das mache und WAS ich da
mache, das ist mir alles freigestellt. [...] Also wir haben natirlich
auch ein schulinternes Curriculum noch, [...] [alber da gucke ich
eigentlich nicht nach. Das hangt aber auch damit zusammen, dass
ich es schon so lange mache.”

gesetzliche Vorgabe des
Landes

B3: ,Der Lehrplan ist ja, wenn wir so wollen, landesweit Ge-
setz. Man muss sich da schon ein bisschen danach richten.*

Unbestimmtheit der RLP
verstarkt Bedeutung fach-
interner, z.T. miindl. Ab-
sprachen (u.a. Fachcurricu-
la)

B8: ,Und dass// (kurze Pause) die Absprachen im Fachbereich
haben an Bedeutung gewonnen, was ich auch gut finde. Ich
mache mir mehr Gedanken iiber die Absprachen im Fachbe-
reich. Zumal da immer klar war in den letzten Jahren, ,]Ja, jetzt
kommt da was Neues‘ und so. Jetzt muss dieser neue Rahmen-
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lehrplan reflektiert und abgestimmt werden im Fachbereich,
d.h. also in den letzten drei, vier Jahren hat er eigentlich kom-
plett die Bedeutung verloren.“

Kategorie IIL.3: Vergleich mit anderen Fachern

Im Vergleich mit dem Nebenfach bzw. mit weiteren Unterrichtfachern betrachtet ein Grofs-
teil der Befragten den Rahmenlehrplan Musik als gleichwertig. Lehrkréfte, die angaben,
ihnen sei der Rahmenlehrplan Musik wichtiger, unterrichteten an musikbetonten Schulen.
Die Ursache liegt hier darin, dass mitunter alle Schiiler*innen einen Leistungskurs in Musik
besuchen und demnach in diesem Fach auch ein schriftliches Abitur ablegen. Wurde eine
niedrigere Relevanz riickgemeldet, liegt dies vor allem in der Offenheit des Rahmenlehr-
plans Musik begriindet. Durch die Freiheit, mit der Inhalte von der Lehrkraft gewdhlt werden
konnen, scheint die Orientierung am Lehrplan in anderen Fachern subjektiv wichtiger zu
sein. Teilweise wurde der Rahmenlehrplan Musik durch diese inhaltliche Offenheit als un-
strukturierter empfunden. Unterrichtselemente benotigen mehr Zeit zur Umsetzung als in
Fachern, in denen Fachwissen als solches eine grofSere Rolle spielt. Dieser Sachverhalt stelle
eine besondere Anforderung an die Planung und Durchfiihrung von Musikunterricht.

Tabelle 15

Auspriagung Textbeispiel

RLP gleich wichtig B4: Wie gesagt, bei uns NICHT. Das mag sicherlich in anderen
Schulen, anders sein. Also ich habe z.B. in der (...) [Name der
Schule], da habe ich mal im Grundkurs Musik ausgeholfen, da
ist man natiirlich freier. Da schreibt keiner (..) Abitur Musik.
Bei uns schreiben sie ALLE im Leistungskurs. Und das bindet
einen natiirlich von der Seite her, genau so wie in Mathe und
Deutsch.

B1: ,Fiir MICH nicht. ICH mach da KEINEN Unterschied, aber
es ruft natiirlich// es wird in der Praxis und// das ergibt sich ja
nicht iiber die RLP, aber das Fach selber hat es natiirlich (kur-
ze Pause) schwer, (kurze Pause) an jeder allgemeinbildenden
Schule, wenn nicht gerade ein musisches Profil drauf liegt, auf
der Schule. [...] Das Argument aber: wir haben auch einen RLP
und der ist genau so bedeutsam und wichtig, wie der von
Deutsch, von Mathe, Physik usw., ja?“

RLP Musik relevanter, dain B2: ,Ja, in der Bewertung erst mal sowieso, weil Musik IST das
Vergleichsfach kein Abitur ~ Hauptfach an dieser Schule. Da gibt es auch nichts daran zu

geschrieben (Musikbeto- riitteln. Man sieht das einfach an dem gesamten musikali-
nung) schen Leben schon. Das weifs auch jeder.
RLP Musik unstrukturier- B5: ,[IJch habe immer in Geschichte und Politikwissenschaf-
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ter, Ziele unklarer, dadurch
schwieriger zu planen

ten dieses Fach als (kurze Pause) viel strukturierterer empfun-
den, auch damals in der Ausbildung. Also da war Unterricht
fiir mich greifbarer als Musikunterricht. Musikunterricht war
damals, gerade zum Anfang, fiir mich sehr chaotisch wirkte es
dann. [...] Na ja, es ist in Geschi// also ich fand es (..), mir fallt
nichts anderes ein als greifbarer, also sprich: es ist besser
planbarer, ja? Musik kann man zwar auch planen in der Stun-
de, aber (kurze Pause) da hat man ganz andere Zeitsysteme, so
iiber die Jahre jetzt, in der Erfahrung. In Geschichte kann ich
mit einem Text einleiten und dann kann es weiter die Unter-
richtsschritte gehen, wiahrend man in Musik immer grofiere
Zeitabschnitte braucht fiir einzelne Elemente, ja? Und das
muss nicht unbedingt einfacher dann sein dadurch.“

RLP Musik weniger rele-
vant (Offenheit, Unbe-
stimmtheit der Inhalte,
weniger Kontrolle)

B7: ,Also ich sage gerade mal mit Bio, da bin ich eins zu eins
bei jeder Unterrichtseinheit, wenn ich genau gucken mochte,
wie weit, wie viele, also stundenmifiig jetzt auch nicht immer,
da mache ich manchmal eine eigene Einteilung draus, kann
ich gar nicht anders schaffen, weil Bio einfach zu iiberladen
ist, vom Lehrplan. Aber da ist schon wesentlich haufiger der
Griff zum Rahmenlehrplan, also dann zum schulinternen, den
anderen selten, weil der ja dann umgesetzt ist im schulinter-

%3

nen.

B8: ,In Musik ist es ja mehr// geht es mehr darum die Vielfalt
sicherzustellen, was der Rahmenplan intendiert (kurze Pause)
und (kurze Pause) ja bestimmte Fertigkeiten, bestimmte Kom-
petenzen zu erlangen. Aber wie man die jetzt erlangt, mit wel-
chen Inhalten, das ist ja ungeheuer frei. [...] Aber in anderen
Fachern steht der Inhalt mehr im Vordergrund. Wir konnen ja
jedes Stiick und jeden Stil von der ersten bis zur zwolften Klas-
se durch unterrichten. Also es kann jeden Unterrichtsgegen-
stand in jeder Altersstufe unterrichtet werden, halt auf unter-
schiedlichem Niveau. Und das ist ja in anderen Fachern nicht
unbedingt so, da hat der Rahmenplan eine stirkere Bedeu-
tung.“

Kategorie III.4: schulinterne Curricula

In der letzten Kategorie des Themenbereiches ,Rahmenlehrplanbezug® wurden die Informa-

tionen der Interviewpartner*innen gesammelt, die sich auf deren jeweilige schulinterne

Fachcurricula beziehen. Im Leitfaden wurden diese nicht von vornherein integriert, es stell-

te sich jedoch schon nach dem ersten gefiihrten Interview heraus, dass diese fiir die Bearbei-

tung der Forschungsfragen und Hypothesen eine wichtige Rolle iibernehmen. Aus diesem

Grund wurde im Moment des Gespridchs ggf. Nachfragen gestellt, um Charakteristika der
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internen Fachcurricula zu erfassen sowie diese von denen der Rahmenlehrplidne abgrenzen
zu konnen.

In fast allen Fallen stellte sich das schulinterne Curriculum des Faches Musik fiir die
befragten Lehrpersonen als entscheidender fiir die Planung deren Musikunterrichts heraus,
da das interne Curriculum auf Basis des Rahmenlehrplans aufbaut und diesen auf die an der
jeweiligen Schule vorliegenden Besonderheiten anpasst, wie es auch gefordert wird (Senats-
verwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport, 2006a & 2006b, S. 6). Es gab jedoch auch Hinwei-
se darauf, dass an einigen Schulen keine schulinternen Curricula fiir das Fach Musik defi-
niert werden.

In den gefiihrten Interviews kam diese Anpassung an die speziellen Gegebenheiten
der Schulen in vielen Féllen zum Tragen. Dariiber hinaus gab es Hinweise, dass die schulin-
ternen Curricula z.T., wie auch der Rahmenlehrplan selbst, kompetenzorientiert sind. Das
heifdt, es wird mitunter von den Fachbereichen gepriift, welche Kompetenzen des Rahmen-
lehrplanes an welchen Inhalten schulspezifisch besonders gut geférdert werden konnen. An
musikbetonten Schulen sind die inhaltlichen Vorgaben jedoch enger und strenger. Die Fach-
kolleg*innen sind dazu angehalten und sehen es in einigen Fillen auch als ihre Pflicht, die
Vorgaben des schulinternen Fachcurriculums umzusetzen. Hier bestatigt sich in verschiede-
nen Auspragungen die bereits getroffene Beobachtung, dass den fachinternen Absprachen

durch die inhaltliche Offenheit des Rahmenlehrplans grofSere Bedeutung beigemessen wird.

Tabelle 16
Ausprigung Textbeispiel
individuelle Pragung des B10: ,,Das ist im Grunde vorher (kurze Pause), vielleicht nicht
internen Curriculums in dieser ganz zentralen Sichtweise gewesen, aber dass wir uns

dariiber unterhalten haben, welche Dinge sollen Schiiler,
wenn sie bei uns die 12. Jahrgangsstufe verlassen und von der
5. Jahrgangsstufe an Musikunterricht von uns unterrichtet
bekommen haben, was sollen sie da mitnehmen? Dariiber ha-
ben wir immer schon nachgedacht, ja? Wir haben jetzt den
Plan, also unseren schulinternen Plan dahingehend eben noch
mal spezifiziert und haben auch noch mal Inhalte so ein biss-
chen auf den Priifstand gestellt.“

B1l: ,Also den neuen [RLP], den nehmen wir ja jetzt in die
Hand, weil wir den ja vorbereiten und dann versucht man das
ja abzugleichen und auch zu gucken. Aber das lduft ja viel
stirker iiber die, wie man das bis jetzt genannt hat, schulin-
ternen Fachcuricculas, ja? In dem Fall, wo man guckt, wie
passt man das an, oder wo muss man jetzt starker einen Ak-
zent drauf setzen, oder wo muss man ganz neu noch mal an-
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setzen (kurze Pause) auch oder gucken, oder kann auch gu-

cken.*
Definition von Inhalten B2: ,[D]a haben wir EWIG lang daran gesessen an diesem, die-
(Musikbetonung) sem schulinternen Lehrplan fiir Musik, weil Musik das wich-

tigste Fach an der Schule ist, ne? Und dann eben umso MEHR
muss das dann auch so laufen, ne? Und dann (kurze Pause),
wenn ich das Beispiel nehme: neunte Klasse jetzt, Freischiitz.
Das ist WICHTIG, weil es um eine Epoche geht, also die haben
wirklich auch, geht in der Musikgeschichte weiter, neunte
Klasse ist die Romantik dran. Und dann natiirlich auch das
Genre jetzt, Oper selber ist schon ganz, ganz wichtig im Ge-
gensatz zu Klaviermusik zu ich-weif$-nicht-was. Und das alles
zusammen macht es dann komplett das Bild, ne? Und das ist
auch sinnvoll. Wenn man da ganz was anderes machen wiirde,
da wiirde ja ein ganzes Loch entstehen, ne?“

Grundlage fiir effektive B9: ,,Das macht einen Haufen Arbeit, so einen schulinternen
Planung und Durchfiihrung Rahmenplan zu entwickeln, die meisten Schulen haben nam-
von Musikunterricht (je- lich gar keinen. (kurze Pause) Die wurschteln vor sich hin. [...]
doch mitunter nicht an [Tlch weifs von Kollegen, dass es da an den Schulen teilweise
Schulen vorhanden) keine schulinternen Rahmenpldne gibt. Da frage ich mich
auch, wie die arbeiten.*
internes Curriculum kom- B10: ,Da ist es genau so. Also auch da haben wir die Plane, die
petenzorientiert schulinternen Pldne, die wir bis jetzt hatten, zwar insofern

umstrukturiert, dass die Kompetenzen im Mittelpunkt stehen
und wir wirklich schauen, welche Inhalte sortieren wir wozu,
um eben auch diese unterschiedlichen Bewertungsstufen, die
es jetzt eher gibt, da nochmal einzuarbeiten und auch fiir die
Kollegen durchschaubar zu machen.

10.2.1.1 Zusammenfassung
Zur Einschidtzung der Hypothese, die Rahmenlehrplane Musik spielten in Bezug auf die ZvM
eine untergeordnete Rolle, sind zweierlei Einschriankungen im Hinterkopf zu behalten:

1. In Bezug auf das Verhiltnis zwischen Rahmenlehrplan und schulinternem
Fachcurriculum
2. In Bezug auf die Musikbetonung der Schule

Es ist festzustellen, dass generell die schulinternen Curricula die ausschlaggebendere Orien-
tierungsfunktion fiir Musiklehrkrifte fiir ihren Unterricht besitzen. Dies ist logisch mit der
Idee der schulinternen Fachcurricula zu erklaren, die allerdings auf den Vorgaben der Rah-
menlehrpline aufbauen, womit diese sich indirekt auf die Planung und Durchfiihrung von
Musikunterricht auswirken. An musikbetonten Schulen wird den Vorgaben des Lehrplans
grofSere Bedeutung beigemessen. Das hat vornehmlich mit der Tatsache zu tun, dass an die-

sen Schulen viele, wenn nicht sogar alle Schiiler*innen ein Musikabitur ablegen. Die Kol-
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leg*innen miissen sich daher darauf verlassen konnen, dass alle Themen behandelt wurden.
Ahnliches gilt fiir die Ubernahme von Klassen. Hier gibt der Lehrplan eine Orientierung, auf
welchem Wissens- und Kompetenzstand aufgebaut werden kann.

Aufgrund der Vielfaltigkeit der Aussagen gestaltet es sich als schwierig eine verall-
gemeindernde Stellung zur oben genannten Hypothese zu nehmen. Im folgenden ein Ver-
such: Der offizielle Rahmenlehrplan an sich spielt fiir die eigentliche Formulierung von
Zielvorstellungen der befragten Musiklehrkrifte eine eher untergeordnete Rolle. Er wirkt
jedoch indirekt, da schulinterne Curricula wesentlich ofter zur Hand genommen werden. In
einigen Fallen wird der Verzicht auf die aktive, auch schuljahresbegleitende Nutzung des
Lehrplans mit der hohen Erfahrung erklart, aufgrund derer viele Inhalte des Lehrplans in-
ternalisiert wurden und somit potentiell wiederrum indirekt auf den Musikunterricht wirken
konnen. Die Relevanz der schulinternen Curricula fiir den Musikunterricht und die in ihm zu
realisierenden Lehrziele ist an musikbetonten Schulen entscheidend grofier.

Nichtsdestotrotz gaben viele Lehrkrafte an, darunter auch an musikbetonten Schulen
tatige, ihre individuellen Schwerpunkte im Unterricht verwirklichen zu konnen und wollen,
wofiir die Offenheit des Rahmenlehrplans Musik eine entscheidende Basis bereitstellt. Da
die Kompetenzforderung im Mittelpunkt steht, werden die im Rahmenlehrplan angespro-
chenen Themengebiete eher als Vorschlidge aufgefasst.

In Anbetracht der soeben dargestellten Analyseergebnisse lasst sich zusammenfas-
send festhalten, dass die Rahmenlehrplane Musik tatsdchlich eine untergeordnete Rolle fiir
die Zielvorstellungen von Musiklehrkriften spielen. Sie wirken allenfalls indirekt iiber
schulinterne Fachcurricula sowie auf Lehrerfahrungsbasis aufbauenden Internalisierungen
seiner Inhalte. Die Bedeutung von curricularen Vorgaben nimmt jedoch in Richtung der Se-
kundarstufe II, als auch musikbetonter Schulen zu. Diese Befunde sind denen der in Kapitel
4.2 vorgestellten Studien nahezu identisch. Eine Ubersicht der analytisch extrahierten Aus-
pragungen der den Rahmenlehrplanbezug betreffenden Kategorien ist unten abgebildet (s.

Abbildung 5).
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Abbildung 5
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10.3 Kompetenzorientierung von Lehrzielen im Musikunterricht

An dieser Stelle soll ein Licht auf die Kompetenzorientierung der Lehrziele geworfen wer-
den. Die Frage, ob die Kompetenzorientierung als solche in der unterrichtlichen Praxis des
Musikunterrichts und im Denken der Musiklehrer*innen ,angekommen® ist, konnte bisher
nicht eindeutig gekldart werden. Durch die Bearbeitung der folgenden These soll sich dieser
Thematik angendhert werden.
» Die Zielvorstellungen von Musiklehrkrdften sind kompetenzorientiert.

Bei der Formulierung wurde bewusst eine positive Behauptung aufgestellt, da davon auszu-
gehen ist, dass nach den vielen Jahren, die seit der Hinwendung zur Kompetenzorientierung
in den Rahmenlehrplanen verstrichen sind, die unterrichtliche Praxis sich entsprechend
verdndert hat. Zur Eruierung der aufgestellten Hypothese werden in der Zusammenfassung

(s. Kap. 10.3.1.1) die in Kapitel 10.1 gesammelten Ergebnisse mit einbezogen.

Kategorie IV.1: Weiterbildungen/Informationen
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Um das Modell der Orientierung an Kompetenzen und Bildungsstandards in den unterricht-
lichen Alltag an Schulen zu implementieren, sind entsprechende QualifizierungsmafSnah-
men notig, aufgrund derer die Lehrkréafte den bildungspolitisch intendierten Wandel umset-
zen konnen. Im Interview wurde Hinweisen auf diese nachgegangen. Hatten die Lehrkrafte
Weiterbildungen zu kompetenzorientiertem Unterricht besucht? Haben Sie Informationen
diesbezliglich erhalten?

Die Antworten fielen unterschiedliche aus. Auf der einen Seite der haben die Befrag-
ten spezialisierte Weiterbildungen besucht oder Informationen zur Kompetenzorientierung
erhalten. Letztere wurden in seltenen Fillen direkt schulintern weitergegeben. Mitunter war
sogar von einem Uberangebot von Informationen die Rede, was als ein externer Umset-
zungsdruck empfunden wurde, der zu Spannungen in den Fachbereichen fiihrte.

Auf der anderen Seite haben einige der Interviewteilnehmer*innen keine entspre-
chenden Weiterbildungen besucht oder konnten sich an solche nicht erinnern. Teilweise ist
es jedoch auch so, dass im Referendariat bereits schon Wert auf die Entwicklung von Kom-
petenzen im Unterricht gelegt wurde und dieses Wissen bis zum aktuellen Zeitpunkt nach-

wirkt. Einige der Befragten sind als Fachmultiplikator*innen tatig.

Tabelle 17
Auspriagung Textbeispiel
Informationen erhalten B10: ,Mhm, also es gab spezielle Weiterbildungen iiber das
bzw. Weiterbildungen be- LISUM. Wir sind auch in den Weiterbildungen. Na ja, nicht
sucht (z.T. regelmafSig) alle, also wir haben jetzt einen Kollegen neu dazu bekommen

und ich glaube der hat die Weiterbildung noch nicht gemacht.
Meine Kollegin und ich, wir haben die Weiterbildung gemacht.

B9: ,]Ja, wir hatten vorher einen Schulleiter, der da relativ fit
war. Der brachte also ein Kompetenzraster aus der Schweiz
mit. [...] Das war noch bevor man iiberhaupt dann iiber Kom-
petenzen (kurze Pause) so sprach. War ganz interessant und er
iiberlegte dann auch, ob man nicht unseren schulinternen
Rahmenplan nicht ein bisschen entschlacken konnte zuguns-
ten der Kompetenzen, die die Schiiler bis zur Klasse 10 z.B.
entwickelt haben sollten.

B1: ,Wer sich da also fortbilden will, man muss natiirlich hin-
gehen, ja? Und dass man// auch eine Frage, ob man frei be-
kommt, aber die Moglichkeit und die Chance ist da. Klar. Also
insofern: gebrieft, geschult (kurze Pause) kompetent.*

Uberangebot an Informati- B4: ,Ja, man hat ja so einen direkt zugeschiittet mit Informa-
onen tionen iiber Kompetenzen, dass fast wie eine allergische
(LACHT), (LACHEND) eine allergische Reaktion stattgefunden
hat. Ja, muss man wirklich sagen. Also, ich sage mal so, vor,
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wie lange ist das her, so sieben, acht Jahre? Zehn? Ja, dass also
der Begriff der Kompetenz fast in Verruf geraten ist, weil das
wirklich dermafien (kurze Pause) in den Vordergrund ge-
rutscht ist.“

Tatigkeit als Fachmultipli-
kator

B8: ,Ich habe Informationen bekommen (kurze Pause), ich
war aber auch als Multiplikator tatig um den Rahmenplan hier
zu etablieren im Bezirk. Habe mir insofern relativ intensiv
Gedanken driiber gemacht.“

B1: ,[A]bgesehen davon gebe ich selber Weiterbildungen, also
insofern muss ich mich damit auch beschiftigen, ja. Weil ich
unter anderem auch regional// Fachmultiplikator nicht fiir
Musik bin, sondern fiir Deutsch, aber jetzt auch fiir ein paar
Stunden Musik das mache, machen WERDE ab nidchstem
Jahr.“

Nachwirkungen Referenda-
riat

B7: ,Na ja, ich bin ja nun noch nicht lange dabei, ne? Ich habe
zwei Jahre jetzt, also ein Jahr unterrichtet, das ist mein zwei-
tes. Ich habe schon mal vor dem Ref ein Jahr, aber das war ja
noch ohne Rahmenlehrplan, ohne alles, an der ???-Schule.
Und dadurch bin ich ja vom Ref noch ganz, richtig// [...] und da
war das automatisch mit drin.“

B5: ,Also ich muss dazu sagen, dass ich SCHON, wahrschein-
lich lag das an den guten Ausbildern, die ich damals hatte, ich
habe schon vor zehn Jahren, haben wir uns da mit auseinan-
dergesetzt. Das war da noch nicht relevant, also fiir die prakti-
schen Arbeiten, die man da gemacht hat, aber da wurde uns
schon vom Seminarleiter mitgeteilt, dass alles in Kompeten-
zen in Zukunft (kurze Pause) aufgeteilt werden wird. Also
nicht mehr diese Ziele, die wir selber formuliert haben damals
noch, sondern dass man sich mit dem Kompetenzbegriff aus-
einandersetzen muss.“

keine Weiterbildungen
besucht

B2: ,Ja (kurze Pause), also Fortbildungen gab es da nicht zu,
weil es wire auch viel zu viel, wenn man zu allen Veranderun-
gen in den Lehrplanen noch mal extra Fortbildungen bekdme.“

keine Erinnerung an Wei-
terbildungen

B6: ,Vielleicht gab es auch Weiterbildungen, aber ich kann
mich nicht entsinnen an einer speziell jetzt, also wie ich jetzt
praktisch Kompetenzen unterrichte, vermitteln konnte.*

Kategorie IV.2: Auffassung bzw. Bewertung des Kompetenzbegriffs

Die Kategorie IV.2 erfasst subjektive Wahrnehmungen zum Konzept der Kompetenzorien-

tierung , die in den Gespriachen genannt wurden, zusammen. Sie konnen als Beantwortung

der Frage gesehen werden, was die einzelnen Befragten jeweils unter Kompetenzen verste-

hen. Bewertungen der Hinwendung zur Kompetenzorientierung konnten ebenfalls verzeich-

net werden.

- 81 -



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

Bei der Datenanalyse stellte sich heraus, dass die gesammelten Antworten in diesem
Bereich von einer hohen Pluralitdt gezeichnet sind. Dies konnte als Indiz dafiir gewertet
werden, dass in der unterrichtlichen Praxis eine hohe Variabilitit in der Sicherheit im Um-
gang mit dem Kompetenzbegriff existiert.

Die Auspragungen der Antworten in Kategorie IV.2 sind wieder unten zu einer Tabel-
le mit Beispielen zusammengefasst (s. Tabelle 18). Es wurde eine positive Bewertung der
Kompetenzorientierung im Hinblick auf die bessere Uberpriifbarkeit von Lernergebnissen
erkennbar. Gleichzeitig tauchten aber in anderen Fillen auch Unsicherheiten mit der Uber-
priifbarkeit von Kompetenzen und dem Kompetenzbegriff allgemein auf, welcher definito-
risch nicht eindeutig gefasst sei. Mitunter laufe die Kompetenzorientierung auch unterbe-
wusst ab, was vornehmlich bei jiingeren Lehrkriften der Fall ist, die bereits im Referendariat
eine Fokussierung auf Kompetenzorientierung erfuhren. Interessant ist auch die Beobach-
tung, dass der Kompetenzbegriff inhaltliche Freiheit zur Setzung individueller Schwerpunk-
te im Musikunterricht erlaube. Es ist primar wichtig, Kompetenzen im Unterricht zu fordern,
die Inhalte sind dabei sekundadr. Weiterhin wird mitunter der Begriff Kompetenz eher mit
praktischen Tatigkeiten verbunden und damit zu Faktenwissen abgegrenzt, welches eher mit

der theoretischen Beschiftigung mit Musik assoziiert wird.

Tabelle 18
Auspriagung Textbeispiel
Kompetenzorientierung B8: ,[J]etzt geht es halt mehr letztendlich stiarker auf die
positiv (outputorientierte Nachpriifbarkeit und (kurze Pause) so nach dem Motto: egal
Unterrichtsevaluation) was man fiir Ziele hatte, es kommt mehr darauf an, was hinten
rauskommt. Das macht schon irgendwie Sinn, dass man das
starker kontrolliert.“
Kompetenzorientierung B7: ,Ich habe es mal gehort, sagen wir mal so, ich weifs, dass
internalisiert/lauft unter- man sich da moglichst breit aufstellen sollte, damit fiir alle
bewusst Schiiler was dabei ist, sozusagen. Ich versuche es einfach mit

zZu nutzen, ja. (kurze Pause) Von der Idee her, jetzt nicht im
konkreten Fall, aber von der Idee her, so als Hintergrundwis-
sen hat man es und wendet es an. (kurze Pause) Also viele Sa-
chen, auch so Konzepte, wo man sagt: ,Weifs man, hat man
gehort, hat man im Ref angewendet, macht man weiter so*.“

Unsicherheit in Abpriifung  Bé6: ,Ich muss auch sagen, das ist ein Aspekt der Rahmenlehr-

von Kompetenzen plane, (kurze Pause) den ich auch immer fragwiirdig finde,
weil es auch schwer ist, diese Kompetenzen zu iberpriifen.
Also ich kann (kurze Pause), ich kann ein// gut, Kompetenzen
im praktischen Bereich: ja. Nicht? [...] Da geht es dann aber
um musikalische Sachen. [...]
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Also jetzt hier mit diesem Hidndel. Was ist denn jetzt der
Kompetenzzuwachs? Sie konnen so ein paar Daten iiber Hin-
del wiedergeben? Auswendig gelernt. Ist das eine Kompetenz?
,JJa, hat er gelernt’. Oder kann er Musik von Handel von der
Musik von Telemann oder Bach unterscheiden? Das wire fiir
mich schon die noch grofiere Kompetenz. Und das ist aber
dann, das ist TOLL, wenn man das iiberpriifen konnte. Aber
wenn ich 25 Leute in der Klasse habe, wie soll ich das denn
machen, also zuverlassig?“ [...]

[[lch kenne noch alte Rahmenlehrplane, da stand drin: ,Ma-
chen Sie das und das und das und das an Stiicken’. Das fand
ich als Anfianger ganz toll, weil ich hatte gar keine Ahnung,
was man alles machen kann und da wurden mir praktische
Tipps gegeben.

Kompetenzbegriff erlaubt
inhaltliche Freiheit

B5: ,[H]eute sehe ich den Kompetenzbegriff eigentlich als so
eine warme Decke, die sozusagen alles umhiillen kann und ich
also innerhalb einer Kompetenz dadurch dann doch mehr
Spielraum habe, um jetzt meinetwegen auch meine Ziele dort
unterzubringen, die ich eigentlich doch weiter fiir mich indi-
viduell klein formuliere. Und der Kompetenzbegriff ist fiir
mich immer ein weiter gefasster Begriff, der das alles sub-
summiert, wiirde ich mal sagen. Also ob ich jetzt die Lesekom-
petenz und Horkompetenz, kann man dann ja alles darunter
fassen, das ist dann dadurch etwas weiter als der Zielbegriff.*

Unterscheidung fachli-
che/iiberfachliche Kompe-
tenzen

B4: ,Es ist ja auch richtig, dass es natiirlich gerade in der Mu-
sik auch um Kompetenzen geht, auf verschiedenen Ebenen.
Einmal natiirlich diese allgemeinen Kompetenzen, was weifd
ich, wie Teamfidhigkeit, etc. etc., Kommunikationskompetenz
und und und und und. Aber dann eben auch die praktischen
Fahigkeiten, die auch eine Form von Kompetenzen sind und
die standen natiirlich bei uns immer schon im Vordergrund.
[...] Dass Schiiler, wenn sie gemeinsam musizieren natiirlich
eine Form von Sozialkompetenz haben MUSSEN (..) ist sozu-
sagen selbstverstidndlich.

Orientierungsfunktion fiir
Planung und Durchfiihrung
von MU

B3: ,Ich denke, ja gerade inzwischen ja auch aus universitarer
Sicht sieht man das ja, dass die Begriffe Standard und Kompe-
tenz doch nicht ganz genau definitorisch zu fassen sind. [...]
Standards, also die Begriffe Standards und Kompetenz halte
ich ja eher fiir ein// fiir Begriffe, die auch da eine Orientie-
rungsfunktion haben, weniger eine, die wissenschaftlich fun-
diert ist.”

Kompetenzorientierung
intendiert Individualisie-
rung

B1: ,[W]eil das, was damit ja eigentlich verBUNden wird, JE-
dem INdividuELL in seiner// in seinem, jetzt sag ich wieder
Fahigkeiten und Fertigkeiten, eigentlich gerecht zu werden.
Thn da abzuholen, wo er steht, um ihn an ein ZIEL zu bringen,
namlich an einen angemessenen Schulabschluss, je nach sei-
nen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die er eben halt (kurze Pau-
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se) entwickeln kann und entwickelt.“

Kompetenzen (Praxis) in B4: ,[E]s ist (6)// hat ja allgemein, sage ich mal, ein kleines
Abgrenzung zu Fak- bisschen (...) zumindest Widerspruch, oder Diskussionen aus-
ten/Wissen (Theorie) gelost, aber Diskussionen sind ja letztendlich auch etwas Pro-

duktives, wenn man driiber nachdenkt. Also inwieweit eben
Fakten und die Kompetenzen miteinander korrespondieren
sollen und dass// Was nutzt mir die Kompetenz, wenn ich die
Fakten dazu nicht kenne? Aber eben auch umgekehrt. Und da
gab es natiirlich starke Auseinandersetzungen, aber dass ich
nur auf Grundlage von bestimmten Fakten {iberhaupt agieren
kann. So.“

Kompetenzen als objektive  B6: ,,Und das hat der dann, im Konzert hat der wirklich die

Zuschreibung beste Fassung von allen gebracht. Da wiirde ich jetzt sagen,
(kurze Pause) das haben wir ja freiwillig gemacht, aber da
konnte man sehen, wie es einen KOMPTETENZZUWACHS
gab.“

Kategorie IV.3: Einfluss der Kompetenzorientierung auf den Musikunterricht
In Kateorie IV.3 wurden mafSgeblich alle Aussagen gesammelt, die auf die Frage nach dem
Einfluss der Kompetenzorientierung auf den eigenen Unterricht fielen. Es sollte herausge-
funden werden, ob durch die Hinwendung zur Kompetenzorientierung der Musikunterricht
der Befragten im Vergleich zu vorher verindert wurde.

Es stellte sich heraus, dass in vielen Fillen kein Einfluss zu verzeichnen ist. Es seien
lediglich neue Begrifflichkeiten eingefiihrt worden, die Bestandteile des Unterrichts be-
schreiben, die bereits vorher existierten bzw. Prinzipien benennen, die bereits praktiziert
wurden. Auch bei den Kolleg*innen der Befragten konnten viele der Befragten eine dhnliche
Wahrnehmung ausmachen.

Einige Riickmeldungen der Interviewteilnehmer*innen lassen darauf schliefSen, dass
die Fokussierung auf Kompetenzforderung wiederum eine inhaltliche Variabilitdat im positi-
ven Sinne ermoglicht. Auch bestitigt sich die bereits getroffene Feststellung, dass Musik-
lehrkrafte dadurch ihre eigenen inhaltlichen Schwerpunkte im Musikunterricht setzen kon-
nen.

Neben der Fokussierung auf Kompetenzen, wurde auch eine nun erfolgte Fokussie-
rung auf den Lernweg, statt auf das Lernergebnis, riickgemeldet. Allein am Lernweg ist zu
festzustellen, welche Strategien und Kompetenzen zur Losung eines Problems angewendet

wurden; sie werden beobachtbar. Geht man allein vom Lernergebnis aus, ist dies weitaus
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schwieriger. Lernprodukte sind fliichtig, aber die Kompetenzen an sich bleiben fiir die Ler-

nenden erhalten.

Tabelle 19

Auspragung

Textbeispiel

kein bzw. kaum Einfluss
(Kompetenzdenken in Mu-
sik schon existent)

B10: ,[A]lso es sind halt andere Begrifflichkeiten, aber dass wir
immer schon, gerade in der Musizierpraxis auch eben be-
stimmte Kompetenzen vermitteln, aber natiirlich auch in der
Theorie. Ich habe das ja hier theoretisch nach links sortiert,
ne? Bestimmte (kurze Pause) Kompetenzen entwickeln, um
mit einem Musikstiick umzugehen. Das war eigentlich schon
immer so und das haben wir auch immer schon so gemacht.

B8: ,Aber letztendlich, so den groffen Umbruch hat es nicht
gebracht, das war sozusagen alter Wein in neuen Schlauchen,
wie so oft bei den vielen Reformen in den letzten Jahren. Und
wer vorher guten Unterricht gemacht hat, hat das auch nach-
her gemacht und wer es vorher nicht gemacht hat, der hat es
auch nachher nicht getan.“

B6: ,Also ich habe auch// frither waren mir schon (LACHEND)
Kompetenzen wichtig sozusagen. Ich wollte immer, dass die
was KONNEN, egal auf welchem Gebiet, praktisch, intellektu-
ell, organisatorisch, sozial, was da alles war. Das gab es ja auch
schon davor, ohne dass das jetzt so ausdriicklich// also dem
Lehrer musste nicht erst gesagt werden: ,Bringe es ihnen so
bei, dass sie etwas besser KONNEN". Das will ja jeder Lehrer,
dass sie etwas besser KONNEN, was auch immer. Ne, da wiirde
ich sagen, das hatte wohl eher geringen Einfluss auf meinen,
MEINE Unterrichtspraxis.“

B1: ,Um ehrlich zu sein: NEIN. (kurze Pause) Ich glaube auch,
das hingt einfach damit zusammen, dass dieser Begriff ,Kom-
peTENzen® eigentlich erstens (kurze Pause) viele Erklarungen
erfahrt und letztlich aber nur (kurze Pause) aufgreift, was wir
vorher Fahigkeiten und Fertigkeiten genannt haben (kurze
Pause), ja? [...] Aber wirklich, der hat nichts (kurze Pause)
nichts wirklich, glaube ich, in der Praxis verandert, bin ich mir
ziemlich sicher. Dadurch ist kein Unterricht verdndert worden.
[-..] Ja, das sind Begrifflichkeiten, nicht? [...] [M]ir ist bis heute
nicht GANZ Kklar, was das verbessert haben soll, also gegen-
iiber dem, was wir vorher gemacht haben, oder wie wir das
vorher beschrieben haben.“

Fokus von Inhalten auf
Kompetenzen verschoben,
Inhalte konnen gleich blei-
ben

B2: ,[A]also eine Tendenz kann ich feststellen, dass eine in-
haltlich grofSere Freiheit da ist, indem man einfach nur noch
Kompetenzen als Wichtiges in den Vordergrund stellt und
sagt: ,Das AUSfiillen muss man dann selber gucken, wie man
das macht’, ne? Das ist ja schon mal ein Schritt. [...] Die Inhal-
te verdndern sich deswegen (kurze Pause) NICHT.
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Kompetenzorientierung als B3: ,,Musik hat nun mal diese drei Zugangswege, egal ob man

wissenschaftliche ,,Brille® sie jetzt Standards nennt, das ist schon immer so. Insofern

(Analyse, Reflexion) bekommt das Ganze vor allen Dingen noch eine, ich denke,
wissenschaftliche Farbung. (kurze Pause) Es ist insofern nichts
umwerfend Neues. (..) Hat vielleicht nochmal eine Funktion,
dass man anders nachdenkt, das mag stimmen. [...] Na nun
kann man, wir horen es ja gerade, nun kann man ein italieni-
sches Friihlingslied nun betrachten unter dem Aspekt auch der
Kompetenzen und der Standards, ergdbe also wieder einen
Blickwinkel, Konjunktiv II.*

Fokus von Lernprodukt auf B4: ,Na ja allein die Tatsache, wenn man driiber nachdenkt,

Lernweg verschoben dann plant man ja schon. Also dass das, bspw. bei Gestal-
tungsaufgaben angefangen, in der flinften Klasse nicht mehr
darum geht: Wie klingt es am Ende wirklich? Sondern: Wie ist
derjenige rangegangen, wie hat er sich, (kurze Pause) wie
stringent hat er das verfolgt, welche (kurze Pause) Techniken
hat er benutzt, oder wie (..), ja allgemein, wie ist er vorgegan-
gen? Dass das sozusagen das ist, was fiir denjenigen bleibt und
nicht das Produkt selber. (kurze Pause) Das (..) war einem in
dem Moment natiirlich bewusster als vorher und hat es natiir-
lich auch so kommuniziert.“

Kategorie IV.4: Vergleich mit anderem Fach

SchliefSlich interessierte auch die Frage, ob die Kompetenzorientierung einen unterschiedli-
chen Einfluss auf den Unterricht der Befragten im Vergleich zu anderen Fachern ausgeiibt
hat. GrofStenteils waren keine Unterschiede zu verzeichnen. Die Forderung von Kompeten-
zen wird in vielen Fallen als gleichwertig betrachtet bzw. wird in gleichem Mafse umgesetzt.
Es war z.T. zu erkennen, dass eine Kompetenzorientierung durchgingig im Quer- und
Langsschnitt durch alle Facher hindurch, also facherverbindend durchgefiihrt wird, wodurch
ein Indiz fiir einen gleichwertigen Einfluss vorliegt.

Es sind aber auch Unterschiede festzustellen. So sind sich einige Musiklehrkrifte ei-
nig dariiber, dass vor allem die Forderung liberfachlicher Kompetenzen, hier sei v.a. der Be-
reich der soft skills angesprochen, im Musikunterricht einen gréfieren Stellenwert einnimmt,
als in klassischerweise ,rationaleren® Fachern wie etwa Biologie oder Geschichte. Hier ist
eine besondere Aufgabenstellung des Musikunterrichts abzulesen, die die jeweiligen Befrag-
ten mit diesem verbinden. Dariiber hinaus zeichnete es sich ab, dass die Implementierung
der Kompetenzorientierung in die Unterrichtspraxis in anderen Fachbereichen zu mehr

Spannungen fiihrte und dementsprechend intensiver diskutiert wurde.
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Tabelle 20

Auspragung

Textbeispiel

Keine Unterschiede

B10: ,Also ich vergleiche es jetzt wieder mit meinem zweiten
Fach Deutsch. Da ist es genau so. Also auch da haben wir [...]
insofern umstrukturiert, dass die Kompetenzen im Mittel-
punkt stehen und wir wirklich schauen, welche Inhalte sortie-
ren wir wozu, um eben auch diese unterschiedlichen Bewer-
tungsstufen, die es jetzt eher gibt, da nochmal einzuarbeiten
und auch fiir die Kollegen durchschaubar zu machen.“

B3: ,Na Kompetenzen und Standards sind ja schon iiberge-
ordnete Ebenen, also das hat schon Einfluss auch in den ande-
ren Fiachern, (kurze Pause) auf die Lehrpldne auch in den an-
deren Fachern, auf die Unterrichtsvorbereitung, auf die Orien-
tierung. Hat scho// ist schon so0.“

B9: ,Nein, das kann ich so nicht sagen. Ne, anders. Also das,
was ich// wie die Fiacher ineinander greifen, wie soll ich sagen?
Also im Deutschunterricht fordere ich z.B. Lesekompetenz.
Das iibertrage ich natiirlich auch auf den Musikunterricht,
klar. [...] Ja, ich glaube wirklich die Verbindung macht’s. Ich
kann die Facher nicht voneinander trennen und ich kann auch
nicht sagen: das eine ist mir mehr Wert als das andere. Das
muss durchlaufen.®

Forderung tiberfachlicher
Kompetenzen eher im Mu-
sikunterricht

B7: ,Ne, dann schon eher in Musik. Weil das halt wirklich viel-
faltig ist und man die wirklich ausnutzen kann, die verschie-
denen Kompetenzen. Ja, in Bio mach// gibt man sich auch Mii-
he (kurze Pause), oder gebe ich mir auch Miihe, dass man es
moglichst vielfaltig macht, um ganz viele Kompetenzen anzu-
sprechen und dann natiirlich Fachkompetenz im Vordergrund,
kann man ja gar nicht anders bewerkstelligen bei dem Rah-
menlehrplan. [...] [Iln Bio brauche ich einfach den Fokus auf
der Fachkompetenz und dann kann man die anderen mal sich
angucken und// Ja, also gerade Sachen wie Selbstkompetenz,
das ist einfach, das ergibt sich doch. Da werde ich jetzt be-
stimmt nicht extra eine Ubung machen fiir Selbstkompetenz,
sondern wenn hier musiziert wird, ist das automatisch mit
drin und dann, ja.“

B5: ,Na ja schon, natiirlich gibt es da Unterschiede. Es werden
ganz andere Kompetenzen in Musik abverlangt, den Kindern
und Jugendlichen, als in Geschichte meinetwegen. Also in Mu-
sik haben wir, wie gesagt diese praktische Komponente des
selber Agierens und titig Werdens und wenn man diese emo-
tionalen Geschichten noch mit reinnimmt. [...] Das passiert in
Geschichte eher seltener, weil es ist viel rationaler, ja? Und
von daher hat man dort eine Lesekompetenz, oder irgendwie
eine Urteilsbildungskompetenz, sodass man dann Sach- und
Werturteile in Geschichte dann unterscheiden lernt. Das sind
ganz andere Sachen als in Musik. Musik ist fiir mich// man
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kann es vielleicht wirklich so zusammenfassen, auf dieser
emotionalen Ebene.

Mehr Diskussionen in an- B4: ,Aber im Fachbereich Englisch waren da richtig von vorn-

deren Fachbereichen herein// also jemand, der also im LISUM arbeitet und dieses
Kompetenzmodell mit aufbaut und hier unterrichtet, trifft auf
einen altgestandenen Englischlehrer (kurze Pause), dann gibt
es da Krieg. Klar. Und das war bei uns einfach nicht so der Fall
(LACHT).“

10.3.1.1 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass im Zuge der Implementierung von Kompeten-
zorientierung und Bildungsstandards in die Unterrichtspraxis Informationen an viele der
befragten Musiklehrkrédfte gelangt sind. Dariiber hinaus wurden spezielle Weiterbildungsan-
gebote wahrgenommen. Es stellte sich jedoch auch heraus, dass die hohe Informationsdich-
te und ein somit wahrgenommener institutioneller Druck von auf$sen zu einer gewissen Ab-
lehnung des Kompetenzbegriffs fiihrten. In Einzelfdllen wurden keine fortbildenden Mafs-
nahmen diesbeziiglich besucht bzw. existiert keine Erinnerung an solche.

Die extrahierten Ausprigungen in Kategorie IV.2 (Auffassung bzw. Bewertung des
Kompetenzbegriffs) gestalten sich sehr vielfdltig. Im GrofSen und Ganzen lasst sich jedoch
eine positive Bewertung des Kompetenzkonzepts ausmachen. Vor allem bei jlingeren Lehr-
kraften, die bereits wihrend des Referendariats mit Bildungsstandards konfrontiert wurden,
ist eine Art internalisierte Orientierung an Kompetenzen zu erkennen. Wie bereits im The-
menbereich ,Rahmenlehrplanbezug® festgestellt wurde (Kapitel 10.2), ermoglichen die
Kompetenzen eine Offnung des Unterrichts in Bezug auf Inhalte und individuelle Schwer-
punktsetzungen der Musiklehrer*innen. Teilweise werden Kompetenzen mit musikprakti-
scher Tatigkeit verbunden, Faktenwissen hingegen mit theoretischer Beschiftigung mit Mu-
sik. Es existieren einige Unsicherheiten in Bezug auf die Abpriifung von Kompetenzen.

Bei der Bewertung des Einflusses, den die Kompetenzorientierung auf die jeweilige
Unterrichtspraxis der befragten Lehrpersonen ausgeiibt hat, ist festzustellen, dass der Be-
griff Kompetenz vielen Fallen lediglich als begriffliche Neueinfiihrung, nicht aber als grund-
legend-konzeptuelles Novum angesehen wird. Die unterrichtliche Praxis habe sich nur in
seltenen Fallen bzw. Nuancen verdndert, da ein dquivalentes Denkschema der Planung und
Durchfiihrung von Musikunterricht bereits vorlag. Anderungen, die vollzogen wurden, be-
ziehen sich auf die fokale Verschiebung von Inhalten auf Kompetenzen, was wiederrum eine

gewisse inhaltliche Freiheit ermoglicht. Zum anderen bieten Kompetenzen und Bildungs-
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standards eine Moglichkeit, den eigenen Unterricht in neuem Licht zu analysieren und zu
reflektieren (Kompetenzorientierung als wissenschaftliche ,Brille®).

Im Vergleich mit dem Zweitfach und weiteren Fachern werden in Bezug auf die Kom-
petenzorientierung kaum Unterschiede gemacht. Die Forderung iiberfachlicher Kompeten-
zen im Bereich Sozialverhalten und Personlichkeitsentwicklung sei einigen Aussagen zufol-
ge im Musikunterricht wesentlich besser zu realisieren als in eher ,rationaleren® Fachern.
SchliefSlich gibt es Hinweise, dass in anderen Fachbereichen die Einfiihrung von Kompeten-
zen und Bildungsstandards wesentlich starker diskutiert wurde. Dies deckt sich insofern mit
der Feststellung, nach der schon vorher im Fach Musik Unterricht quasi kompetenzbasiert
geplant wurde und somit die Diskrepanz zwischen Aktuellem und Neuem offenbar nicht so
grofS war wie in anderen Fiachern.

Abbildung 6

@muss der Kompetenzorientierung auf \
Musikunterricht

 Kein bzw. kaum Einfluss (Kompetenzdenken in

Musik schon existent
 Fokus von Inhalten auf Kompetenzen verschoben @ffassung/Bewertung db
« Kompetenzorientierung als wissenschaftliche Kompetenzbegriffs
,Brille” (Analyse, Reflexion) * Kompetenzorientierung
\onus von Lernprodukt auf Lernweg verschoben j positiv (Evaluation)

« KO internalisiert/lauft
unterbewusst

¢ Unsicherheit in
Abprufung von
Kompetenzen

« Kompetenzbegriff erlaubt
inhaltliche Freiheit

¢ Unterscheidung
fachliche/lUberfachliche
Kompetenzen

« Orientierungsfunktion
(Planung/Durchfiihrung
Musikunterricht)

meiterbildungen/

Informationen

¢ Informationen erhalten
bzw. Weiterbildungen
besucht (z.T. regelmafiig)

« Uberangebot an
Informationen

« Tatigkeit als
Fachmultiplikator

¢ Nachwirkungen
Referendariat

« Keine Weiterbildungen

Kompetenz-
orientierung

besucht : :
: : « KO intendiert
* Keine Erinnerungen an Individualisierung
Weiterbildungen S
* Kompetenzen (Praxis) in
Vergleich mit anderem Fach Abgrenzung zu Fakten/
» Keine Unterschiede Wissen (Theorie)
» Forderung tiberfachlicher * Kompetenz als objektive
Kompetenzen eher im Musikunterricht vuschrelbung
» Mehr Diskussionen zur KO in anderen
Fachern

Um zu der These, dass die Zielvorstellungen von Musiklehrkriften kompetenzorientiert
sind, Stellung nehmen zu konnen, miissen im Folgenden die Ergebnisse aus Kapitel 10.1
(Lehrziele im Musikunterricht) mit einbezogen werden. In folgender Ubersicht (s. Tabelle

21) sind die ZvM nach dem AusmafS ihrer Kompetenzorientierung geordnet.

- 89 -



Masterarbeit (ZvM-Gym) | Kilian Blum

Tabelle 21
Zielverfolgung... kompetenzorientiert nicht kompetenzorientiert
mit Musikunterricht e Sprachbildung * Individualitdt/Talente
kompetenzorientiert * Selbststandigkeit/ * Integration/Inklusion

Problemlosefidhigkeit * Sozialisation
* Selbstvertrauen
* Sozialisation
e Kulturelle Allgemeinbil-
dung

im Musikunterricht e Texterorterung * Neugier/Interesse/Spafs
e (Vielfalt von Musik)

*  Werturteile tiber Musik

* Tanzen

* Sozialkompetenz

* Instrumentenkunde

e Korper und Stimme

*  Musik und Technik

* Komponieren/Arrangieren
* Notenarbeit

* Musiktheorie

* Musikgeschichte

*  Musikhoren

*  Musikpraxis

Es wird klar ersichtlich, dass die Zielvorstellungen auf molarer Ebene eher weniger kompe-
tenzorientiert sind. Die Ziele auf der molekularen Ebene hingegen sind fast durchgiangig
kompetenzorientiert. Allein ,Neugier/Interesse/Spafs“ fillt hier aus dem Rahmen. Im Fall
der Kategorie ,Vielfalt iiber Musik“ muss eine Einschrinkung insofern gemacht werden,
dass hier neben dem Ziel, reflexiv und kompetent mit Stilen, Genres und musikalischen
Formen umzugehen, auch wieder die Vermittlung von Interesse an der Vielfalt der Musik im
Zentrum steht, was nicht als kompetenzorientiertes Ziel im eigentlichen Sinne gelten kann.
An dieser Stelle ist anzumerken, dass Neugier am Fach und SpafS an der Musik durchaus er-
strebenswerte und der Sache potentiell innewohnende Aspekte des Unterrichts sein konnen.
Nur ist es mit Vorsicht zu betrachten diese als das Ziel von Unterricht anzusehen. Lernen
kann Spafd machen, ist aber kein (kompetenzorientiertes) Lehrziel an sich. Vielmehr ergeben
sich Interesse und Neugier durch die intensive Beschiftigung mit einem Thema.
Zusammenfassend kann die aufgestellte Kompetenzorientierungs-Hypothese fiir die
ZvM auf molekularer Ebene weitestgehend bestitigt werden. Die ZvM auf molarer Ebene

sind jedoch zum grofieren Teil nicht kompetenzorientiert.
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11 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Zum Abschluss der Arbeit sollen alle Ergebnisse an dieser Stelle nochmals zusammengetra-
gen werden. Dafiir mochte ich zunédchst die Forschungsfragen wiederholend in Erinnerung

rufen.

Fragestellungen
Welche Ziele verfolgen die Musiklehrkrifte

1. ... mit ihrem Musikunterricht? (-> molare Zielebene)
2. ...1in ihrem Musikunterricht (-> molekulare Zielebene)

Die Auswertung der Daten zur ersten Fragestellung ergab ein relativ breites Spektrum unter-
schiedlicher, mitunter nicht verwandter Zielvorstellungen, die die befragten Musikleh-

rer*innen mit ihrem Musikunterricht auf molarer Ebene verfolgen. Ein relativ grofSer Teil

der Ziele bezieht sich auf die Moglichkeiten, die das Fach Musik im Bereich der Personlich-
keitsbildung leisten kann. Diese dufSern sich als Zielvorstellungen von humanistischer Bil-
dung, Sozialisation, kultureller Allgemeinbildung, der Forderung von Selbstvertrauen sowie
der Forderung von Selbststandigkeit. Damit in gewisser Weise verwandt ist der Einbezug von
Minderheiten in den Musikunterricht, z.B. die Integration von Lernenden nichtdeutscher
Herkunft sowie Lernenden mit ausgewiesenen Forderschwerpunkten. Dariiber hinaus ist die
Forderung individueller Talente und die Entwicklung von Freundschaften ein Teilaspekt der
Zielvorstellungen auf molarer Ebene. SchliefSlich ist in Anteilen auch eine Sprachforderung
durch Musikunterricht im Bereich der Lese-, Schreib- und Sprachkompetenz zu erkennen.

Die Zielvorstellungen der befragten Musiklehrkrifte auf der molekularen Ebene des

Unterrichts sind hochgradig divers und teilweise sehr individuell. Einige Ziele wurden nur
vereinzelt in Gespriachen genannt, darunter die Erorterung musikbezogener Texte, Tanzen,
Korper und Stimme, Werturteile iber Musik fallen, Musik als Ausdrucksform nutzen, In-
strumentenkunde, sowie Musik und Technik. Auf der anderen Seite gab es die ,klassischen®
Themen- und Anwendungsbereiche des Musikunterrichts, die in allen Gesprichen ange-
sprochen wurden, dazu zdhlen Musiktheorie, Musikgeschichte, Musikhoren und Musikpra-
xis. Zu den Themen mit mittlerer Nennungshaufigkeit gehdren Sozialkompetenz, Notenar-
beit sowie Komponieren/Arrangieren. Wie aus der Zusammenstellung aller Kategorien und
deren Ausprigungen (s. Abbildung 4) erkenntlich wird, nimmt mit Zunahme der Nennung

auch die Anzahl der Auspriagungen einer Kategorie zu. All diese Befunde zusammengenom-
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men lassen den Schluss zu, dass die Musiklehrkriafte methodisch, thematisch und inhaltlich
individuelle Schwerpunkte setzen.
Bevor auf die eingangs aufgestellten Hypothesen ndher eingegangen wird, seien auch

diese nochmals erwahnt.

Hypothesen

1. Die ZvM sind kompetenzorientiert.
Die Rahmenlehrpldane Musik spielen in Bezug auf die ZvM eine untergeordne-
te Rolle.

3. Die ZvM lassen sich mit den Kompetenzbereichen des Fokusmodells in Ein-
klang bringen.
a. Lasst sich das Fokusmodell in der Praxis abbilden?
b. Gibt es einen (,neuen®) Kompetenzbereich, der im Fokusmodell bisher

nicht beriicksichtigt wurde?

Die erste Hypothese konnte zu grofSen Teilen bestitigt werden. Auf der molekularen Ebene

waren alle ZvM bis auf eine (Neugier/Interesse/Spafs) kompetenzorientiert. Auf molarer
Ebene, die mafigeblich eher von Erziehungszielen bestimmt ist, war jedoch nur ein kleiner
Teil der Ziele kompetenzorientiert. Bezeichnenderweise wurde in den Interviews mehrfach
gedufSert, dass die Einfiihrung der Bildungsstandards nichts oder nur wenig an der unter-
richtlichen Praxis gedndert hatte. Dieser Befund ldsst zwei Schliisse zu. Entweder wurde
tatsdchlich schon bevor die Kompetenzorientierung aktuell wurde, quasi kompetenzbasier-
ter Unterricht durchgefiihrt, oder die Lehrplanvorgaben wurden iiber die Jahre hinweg inter-
nalisiert und wirken so nun indirekt-implizit auf die individuelle Planung und Durchfiihrung
von Musikunterricht.

Auch die zweite Hypothese konnte weitgehend bestitigt werden. Die offiziellen

Rahmenpldane wurden iiber das Schuljahr nur sehr selten zur Hand genommen. Somit spie-
len die Rahmenlehrpline fiir Musik tatsdchlich eine untergeordnete Rolle fiir die Zielvor-
stellungen von Musiklehrkriften. Sie wirken allenfalls indirekt iiber schulinterne Fachcurri-
cula sowie auf Lehrerfahrungsbasis aufbauenden Internalisierungen seiner Inhalte. Die Be-
deutung von curricularen Vorgaben nimmt in Richtung der Sekundarstufe II, als auch in
Richtung musikbetonter Schulen zu. Bisher veroffentlichte Studien, in welchen die unter-
richtspraktische Relevanz von Lehrplidnen untersucht wurde, konnten vergleichbare Ergeb-
nisse erzielen (Vollstddt et al., 1999; Niessen, 2006).

Die Kompetenzbereiche des Fokusmodells (Harnischmacher, 2008) konnten in der

Praxis zu grofSen Teilen abgebildet werden, womit sich die dritte Hypothese ebenso bewahr-
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heitet. Dabei mussten fiir die Einordnung der ZvM auf der molaren Ebene grofSere Anstren-
gungen iibernommen werden. Direkte Hinweise auf einen bisher nicht beriicksichtigten
Kompetenzbereich gab es nicht. Einzig und allein affektive Zielvorstellungen auf der mole-
kularen Ebene (z.B. Interesse/Neugier/Spafs) konnten nicht zugeordnet werden, stellen aber

auch kein Lehrziel im eigentlichen Sinne dar.

Mit der Zusammenstellung der Ergebnisse kommt diese Arbeit zu ihrem Ende. AbschliefSsen
mochte ich mit einem Zitat, auf das ich im Rahmen meiner Literaturrecherchen gestofSen
bin. Dieses gibt das besondere Wesen des Musikunterrichts, in meinen Augen, auf eine be-
sonders treffende Art wieder. Die soeben nochmals zusammengestellten Ergebnisse meiner
Studie lassen sich m.E. in ihm wiedererkennen und betrachten sie aus einem zusatzlichen

Blickwinkel.

Musikerziehung ist weniger Mittel zum Zweck, sei der Zweck Wissensaneignung oder der Erwerb
von Fdhigkeiten wie der Beherrschung eines Instruments, sondern Selbstzweck. Die Auseinander-
setzung mit der Musik als kulturellem Gegenstand mufs fiir sich als sinnerfiillende , Tditigkeit“ ver-
standen werden, in der sich Aneignung und Vergegenstdndlichung die Waage halten. Dann trdgt
Musik im eigentlichen Sinn zur gebildeten Personlichkeit bei, also einer Persdnlichkeit, die sich ei-
nerseits im Enkulturationsprozess Kulturgiiter aneignet und zugleich aktiv kulturschaffend und
damit kultuverdndernd tdtig ist.

Bei diesem transaktionalen ProzefS zwischen Individuum und Kultur kann der heranwach-
sende Mensch personlichkeitsprigende, genuin menschliche Erfahrungen sammeln, wie sie weder
in Sprache noch der darstellenden Kunst maglich sind. So besehen macht Musikerziehung den

Menschen erst ganz zum Menschen. (Oerter & Bruhn, 1997, S. 563)
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13 Leitfaden und Hinweise zum Datenschutz

Forschungsprojekt der Forschungsstelle Empirische Musikpadagogik,
Universitét der Kiinste (Leitung Harnischmacher: Masterarbeiten Blum, Burian,
Metzner).

Thema: Unterrichtsbezogene Zielvorstellungen von (fachfremden) Musiklehrkréften
an Gymnasien/Grundschulen — Eine qualitative Interviewstudie

Ziele:
a) Beschreibung der Zielvorstellungen von Schulmusiker*innen im Fachunterricht
Musik.
b) Taxonomie (Klassifikation, Clustern) der Zielvorstellungen.
c) Grad der Kompetenzorientierung der Zielvorstellungen.
d) Grad der Lehrplanorientierung der Zielvorstellungen.
e) Abgleich mit dem Fokusmodell von SUMU.

Methode:

Interviews ca. 10 Lehrer*innen pro Schulform.

Leitfaden fiir Interviews: AuRerungen der Interviewer im Wortlaut kursiv.

Material: Notebook mit Video, Fotoapparat (aufgeladenes und stumm geschaltetes
Handy!), Aufnahmegeréat (Ersatzbatterien, ggf. Kopfhorer), Demographischer
Fragebogen, Kartchen, 2 X DIN A5 Vorlagen, Schreibutensilien, gute Laune!

A) INTRO: Kurze Vorstellung, Hinweis auf Datenschutz, Ergebnisriickmeldung
falls gewiinscht,

B) KONKRETION [ (eigene Stunde)

1. Es hat sich bewéhrt, wenn wir mit einem mdéglichst konkreten Beispiel
anfangen. Kénnen Sie bitte Ihre letzte requldre Unterrichtsstunde im Fach
Musik beschreiben? (Achtung: nicht auf andere Stunden ausweichen lassen).
Falls notwendig, weiter nachfragen: a) Thema, b) Methoden und c) Ziele.

Was war an dieser Stunde typisch fiir Ihren Musikunterricht?

Was war fiir diese Stunde untypisch fiir Ihren Musikunterricht?

PN

C) KONKRETION II (Video)

1. Beobachtungsaufgabe vorweg stellen: Sie sehen jetzt einen kurzen Ausschnitt
aus einem Musikunterricht. Bitte notieren Sie sich, was die Schiiler Ihrer
Meinung nach hier lernen.

2. Prasentation Video (Befragte machen sich Notizen).
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3. Was haben die Schiiler hier gelernt? (Befragte nennen Ihre Ergebnisse).
4. Was war Ihrer Meinung nach gut an diesem Musikunterricht?
5. Was wiirden Sie anders machen um das gleiche Ziel zu erreichen?

D) ABSTRAKTION

1. Befragte erhalten Blankokartchen A7.

2. Was sind die wichtigsten Ziele, die Sie mit dem Musikunterricht verfolgen?
Schreiben Sie diese bitte auf die Kartchen.

3. Gibt es fiir Sie Unterschiede zwischen der Art von Zielen? Wenn ja, ordnen

Sie bitte die Kértchen entsprechend in verschiedene Cluster/Gruppen und

erldutern Sie.

Fotos von den Clustern.

Vorlage 2 X DIN A5 Denken uber Musik/Denken in Musik hinlegen.

Kénnen Sie bei lhren Zielen eher Wissensaspekte (Denken (ber Musik) und

Erlebensaspekte (Denken in Musik) unterscheiden? Ordnen Sie bitte die

Karten entsprechend zu.

7. Fotos von beiden Clustern.

8. Je nach Lage der Kartchen: Sehe ich das richtig, dass Ihr Schwerpunkt im
Unterricht eher Denken in Musik (oder Denken (iber Musik) ist? Nachfragen,
falls Kartchen nicht zugeordnet wurden usw.

9. Warum ist das so? (vgl. Punkt 3)

o0k

E) LEHRPLANBEZUG (konkret/abstrakt)

1. Wie oft haben Sie in diesem Schuljahr die Lehrpléne fiir Musik zur Hilfe
genommen? Angaben moglichst in Zahlen!

2. Welche konkrete Bedeutung haben die Lehrpldne in Musik fiir Ihren
Musikunterricht?

3. Gibt es lhrer Meinung nach Unterschiede in der Relevanz der Lehrplédne fiir
Musik und bspw. Mathematik oder Deutsch?

F) KOMPETENZORIENTIERUNG
1. In letzter Zeit ist vermehrt die Rede von der Férderung von Kompetenzen.
2. (Reaktion abwarten!)
3. Haben Sie dazu Informationen bekommen oder an Fortbildungen
teilgenommen?
4. Hat die Kompetenzorientierung einen Einfluss auf Ihren Musikunterricht?
5. Sehen Sie einen Unterschied zu Ihrem Unterricht in anderen Fadchern?

G) OUTRO
1. Demographischer Fragebogen (ausfillen lassen). Spielen Sie mit anderen?
Uben Sie viel?
2. Wollen Sie noch etwas loswerden? Haben Sie noch etwas auf dem Herzen?
3. AbschlielRend: VIELEN DANK!
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VEREINBARUNG ZUM DATENSCHUTZ FUR
WISSENSCHAFTLICHE INTERVIEWS

* Die Teilnahme am Interview ist freiwillig

* Es dient folgendem Zweck: Datenerhebung Masterarbeit Kilian Blum, Thema:
»Unterrichtsbezogene Zielvorstellungen von Musiklehrkrdften an Gymnasien*

* Fir die Durchfiihrung und wissenschaftliche Auswertung des Interviews ist/sind
verantwortlich: Kilian Blum (Universitdt der Kiinste Berlin)

* Interviewende*r (mit Adresse): Kilian Blum, Soldiner Str. 39, 13359 Berlin

* Die Verantwortlichen tragen dafir Sorge, dass alle erhobenen Daten streng
vertraulich behandelt und ausschlieBlich zum vereinbarten Zweck verwendet
werden.

* Die/der Interviewte erklart ihr/sein Einverstandnis mit der Bandaufnahme (Ton)
und wissenschaftlichen Auswertung des Interviews.

* Nach Ende der Bandaufnahme konnen auf ihren/seinen Wunsch einzelne
Abschnitte des Gesprachs geloscht werden.

Das Material wird entsprechend folgender Datenschutzvereinbarungen behandelt:

1. Die Bandaufnahme wird von dem/der Interviewenden verschlossen aufbewahrt
und nach Abschluss der Untersuchung, spatestens jedoch nach zwei Jahren
geloscht.

2. Zugang zur Bandaufnahme haben der/die Interviewende, Projektmitglieder und
Hilfskrafte fir die Auswertung.

3. In Veroffentlichungen wird sichergestellt, dass eine Identifikation der/des
Interviewten nicht moglich ist.

* Die Verwertungsrechte (Copyright) des Interviews liegen bei der/dem
Interviewenden

* Die/der Interviewte kann seine Einverstandniserklarung innerhalb von 14 Tagen
ganz oder teilweise widerrufen.

* Ich bestatige hiermit, dass ich die/den Interviewten Uber den Zweck der Erhebung
aufgeklart, die Einzelheiten der obigen Datenschutzvereinbarung sinngemal
erlautert und das Einverstandnis der/des Befragten erhalten habe.

Ort, Datum
Interviewende*r: ...ciiiiiiiiiiii e (Kilian Blum)

INEErVIEWEE T i iiiiiirrrirreeeeeaaaeees
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14 Hinweise zur Daten-CD

Folgende Dateien befinden sich auf der Daten-CD

*  Ordner ,Interviews“ (zwei Unterordner)
o Ordner ,Fotos Zielkartchen®
= Hier befinden sich die durchnummerierten Fotografien der von den
Befragten geordneten Kartchen mit ihren Zielvorstellungen. Die Da-
teien mit der Endung ,,sumu® verweisen auf die Ordnung der Ziel-
vorstellungen nach Denken in und Denken iiber Musik. Die Dateien
ohne zusatzliche Beschriftung sind die von den Befragten selbst er-
stellten Ordnungen.
o Ordner , Transkriptionen
= Hier befinden sich die durchnummerierten Transkriptionen im RTF-
Format. Das Interview mit Person B1 ist auf zwei Dateien aufgeteilt,
da es kurzzeitig unterbrochen wurde.
* Ordner ,,Datenauswertung® (enthilt neben der Datei ,Kodierregeln® vier weitere
Unterordner)
o Ordner ,1 Ziele mit MU“
= Hier befinden sich durchnummeriert die inhaltlichen Zusammen-
fassungen fiir die Kategorien der Zielvorstellungen auf der molaren
Ebene.
o Ordner ,2 Ziele im MU*
= Hier befinden sich durchnummeriert die inhaltlichen Zusammen-
fassungen der Kategorien fiir die Zielvorstellungen auf der moleku-
laren Ebene.
o Ordner ,,3 Lehrplanbezug*
= Hier befinden sich durchnummeriert die inhaltlichen Zusammen-
fassungen der Kategorien beziiglich des Rahmenlehrplanbezugs®
o Ordner ,,4 Kompetenzorientierung*
= Hier befinden sich durchnummeriert die inhaltlichen Zusammen-
fassungen der Kategorien beziiglich der Kompetenzorientierung*®
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15 Selbststiandigkeitserklarung

Hiermit erkldre ich, dass die vorliegende Arbeit ohne unerlaubte Hilfe angefertigt wurde. Es
wurden keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt. AufSerdem
wurden die den benutzten Werken wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen als solche
kenntlich gemacht. Die vorliegende Arbeit die wurde noch nicht im Rahmen eines anderen

Priifungsverfahrens eingereicht.

(Kilian Blum)
Berlin, d. 29.09.2016
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