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Natalia Ardila‐Mantilla 

Musikschularbeit in Österreich:  
Praktiken und Zielvorstellungen 
Eine qualitative Studie 
 
Music education in Austrian music schools:  
practices and aims. A qualitative study 

This	project	studied	the	music	education	practices	and	ideologies	of	music	schoolteach‐
ers	in	Austria.	It	was	designed	as	a	qualitative,	comparative	study	using	the	grounded	
theory	method	and	incorporating	the	theory	of	formal	and	informal	(music)	learning	as	
a	sensitizing	concept.	The	results	of	the	study	can	be	summarized	in	two	basic	theses:	

The	work	of	a	music	schoolteacher	includes	not	just	the	giving	of	music	lessons,	but	
also	being	aware	of	music	practices	(learning	worlds),	“designing”	 these	practices	 to‐
gether	with	the	parties	involved,	and	implementing	them	to	facilitate	music	learning.	

The	recognition,	acknowledgment,	and	design	of	music	learning	worlds	are	directly	
related	a	teacher’s	goal	concepts,	to	overall	ideas	about	music,	and	to	the	resulting	def‐
initions	of	music	education	goals	within	the	music	school.	

Das Forschungsprojekt 

Im	Mittelpunkt	dieses	Beitrags	 steht	die	 Studie	Musiklernwelten	erkennen	und	ge‐
stalten,	eine	qualitative	Untersuchung	der	musikpädagogischen	Ziele	und	Praktiken	
von	österreichischen	Musikschullehrern	(vgl.	Ardila‐Mantilla,	2012).		

Seit	den	späten	1990er‐Jahren	sehen	sich	Musikschulen	 in	Deutschland	und	Ös‐
terreich	mit	großen	gesellschaftlichen	und	bildungspolitischen	Veränderungen	kon‐
frontiert,	die	die	Prämissen	 ihrer	Arbeit	 infrage	stellen	und	 ihre	Strukturen	gefähr‐
den:	Faktoren,	wie	etwa	die	vorsichtigere	Haushaltspolitik,	der	rasante	Aufschwung	
der	 Ganztagsschule	 und	 die	 Konkurrenz	 von	 privaten	 musikpädagogischen	 Anbie‐
tern	erhöhen	den	Legitimationsdruck	für	Musikschulen	und	verhindern,	dass	sie	ihre	
Aufgaben	 weiterhin	 adäquat	 erfüllen	 können.	 Die	 Musikschularbeit	 ist	 heute	 wie	
noch	nie	gefordert,	ihren	konkreten	gesellschaftlichen	Beitrag	zu	definieren	und	sich	
in	der	Bildungs‐	und	Kulturlandschaft	gut	zu	positionieren	(vgl.	Knubben,	2007).	Dies	
erweist	sich	mitunter	auch	deshalb	als	schwierig,	weil	der	Musikschulbereich	bisher	
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kaum	Gegenstand	empirischer	Forschung	gewesen	ist.	Der	Mangel	an	wissenschaft‐
lich	gesicherten	Forschungsergebnissen	schwächt	also	die	–	an	sich	sehr	schlüssige	–	
Argumentation	der	Verbände	und	der	Musikschulverantwortlichen	 im	Rahmen	des	
bildungs‐	und	kulturpolitischen	Diskurses	(vgl.	Hofecker,	2007).	Aus	diesen	Gründen	
wurde	eine	empirische	Studie	entworfen,	die	die	Grundlagen	und	Prozesse	der	Mu‐
sikschularbeit	 aus	der	Perspektive	der	Lehrenden	untersuchen	 sollte:	Die	Untersu‐
chung	sollte	klären,	wie	Musikschullehrer	die	Ziele	 ihrer	Arbeit	 in	der	Musikschule	
für	sich	definieren	und	wie	sie	diese	Ziele	konkret	verfolgen.	Damit	ging	die	Erwar‐
tung	 einher,	 einen	 Einblick	 in	 die	Musikschulpraxis	 an	 der	 Basis	 zu	 gewinnen	 und	
dadurch	einen	Beitrag	zur	Klärung	der	zuvor	geschilderten	Fragen	zu	leisten.	

Einen	wesentlichen	Impuls	für	die	Studie	lieferte	der	Diskurs	über	formales	und	
informelles	Musiklernen.	In	der	Musikpädagogik	sind	–	vor	allem	in	den	letzten	fünf‐
zehn	Jahren	–	einige	Forschungsarbeiten	entstanden,	die	sich	mit	Formen	des	Musik‐
lernens	bzw.	der	Musikvermittlung	außerhalb	des	Musikunterrichts	auseinanderset‐
zen:	Untersucht	wurden	etwa	das	computergestützte	Musiklernen	bzw.	das	Lernen	
in	Online‐Communities	 (vgl.	Nistor	&	Lipka‐Krischke,	2011;	Partti	&	Karlsen,	2010;	
Väkevä,	 2010;	 Salavuo,	 2006;	 Folkestad,	 1998),	 Lern‐	 und	 Schaffensprozesse	 in	
Bands	 (Rosenbrock,	2006;	 Westerlund,	2006;	 Hemming	&	Kleinen,	2003;	 Rosen‐
brock,	2000;	 Campbell,	1995;	 Fornäs,	Lindberg	&	Sernhede,	1995),	 kontextspezifi‐
sche	 Begabungsbegriffe	 (Hemming,	 2002)	 und	 musikalische	 Lernbiographien	 (vgl.	
Kleinen,	2003;	Green,	2002).	 Im	Vorfeld	der	hier	dargestellten	Studie	wurde	beob‐
achtet,	 dass	 zwischen	 den	Merkmalen	 solcher	 „informeller“	 Lernkontexte	 und	 den	
spezifischen	Merkmalen	 der	Musikschularbeit	 nach	 dem	deutschsprachigen	Musik‐
schuldiskurs	klare	Korrelationen	bestehen.1	Deswegen	wurde	die	Entscheidung	ge‐
troffen,	das	In‐/Formalität‐Modell	in	die	Studie	einzubeziehen.	

Eine	Präzisierung	sei	noch	an	dieser	Stelle	angebracht.	Wie	Folkestad	(2006)	an‐
merkt,	sind	im	Diskurs	über	formales	und	informelles	Musiklernen	kategorielle	Ver‐
mengungen	zu	beobachten:	Ist	über	das	formale	Lernen	die	Rede,	dann	werden	etwa	
der	Lernort	(z.	B.	die	Schule),	gewisse	Eigenschaften	des	Lehr‐/Lernprozesses	(z.	B.	
die	Vorstrukturierung	der	Arbeitsschritte)	und	das	Ausmaß	an	Kontrolle	der	Betei‐
ligten	(z.	B.	die	Entscheidungsgewalt	der	Lehrperson	über	die	Form	der	Vorstruktu‐
rierung)	 als	 zwingend	 miteinander	 korrelierende	 Faktoren	 betrachtet	 und	 darge‐

																																								 															
1		 Als	spezifische	Merkmale	der	Musikschularbeit	gelten	im	deutschsprachigen	Musikschuldis‐

kurs	 z.	B.	 die	 grundsätzliche	Freiwilligkeit	des	Angebots	 (vlg.	Rademacher	&	Pannes,	2011,	
S.	22),	die	Rolle	als	leicht	zugänglicher	lokaler	bzw.	regionaler	Kulturanbieter	(vgl.	Hofecker,	
2007,	 S.	271	ff.),	 eine	 gewisse	 Informalität	 und	Durchlässigkeit	 gegenüber	der	 „Außenwelt“	
und	somit	die	Ermöglichung	besonders	intensiver	Gemeinschafts‐	und	Erfolgserlebnisse	(vgl.	
Gutzeit,	2011,	S.	10)	sowie	die	von	Musikschullehrern	verkörperte	Integration	von	künstleri‐
scher	 und	 pädagogischer	 Praxis	 (vgl.	 Doerne,	 2010,	 S.	7).	 Diese	 Merkmale	 korrelieren	mit	
drei	der	von	Colley	et	al.	identifizierten	Attribute	von	Informalität:	ein	hohes	Maß	an	Freiwil‐
ligkeit	des	Lerners	(voluntarism),	ein	Lernort,	der	über	die	Bildungseinrichtung	hinaus	und	
in	die	örtliche	Community	hineinreicht,	und	die	Wahrnehmung	des	Lehr‐/Lernprozesses	als	
„embodied“	und	nicht	als	„head	stuff“	(vgl.	Colley,	Hodkinson	&	Malcolm,	2003,	S.	28).	
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stellt.	Folkestad	macht	darauf	aufmerksam,	dass	diese	Koppelung	der	Situation	nicht	
unbedingt	gerecht	wird:	In	der	Schule	können	z.	B.	sowohl	vorstrukturierte	als	auch	
nicht	vorstrukturierte	musikalische	Lehr‐/Lernprozesse	anzutreffen	sein,	diese	Pro‐
zesse	 können	 sowohl	 von	den	 Lehrenden	 als	 auch	 von	 den	 Lernenden	 vorstruktu‐
riert	werden,	und	eine	solche	Vorstrukturierung	kann	sowohl	innerhalb	als	auch	au‐
ßerhalb	der	Schule	beobachtet	werden.	Solche	Inkongruenzen	wurden	auch	von	Col‐
ley,	 Hodkinson	 &	 Malcolm	 (2003)	 im	 allgemeinpädagogischen	 In‐/Formalität‐
Diskurs	untersucht	und	identifiziert.	Als	Lösung	für	dieses	Problem	schlagen	Colley	
et	 al.	 eine	 neue	 Deutung	 des	 Begriffspaars	 formales/informelles	 Lernen	 vor:	 Das	
formale	 und	 das	 informelle	 Lernen	 gälten	 in	 diesem	 Sinne	 als	 Sammelbegriffe	 für	
eine	Reihe	von	Attributen,	die	1)	in	Lernkontexten	häufig	anzutreffen	sind,	2)	Polari‐
täten	darstellen	und	3)	nicht	unbedingt	in	direkter	Korrelation	stehen.	Dies	hätte	zur	
Konsequenz,	dass	Lernkontexte	nicht	als	 formal	oder	 informell	betrachtet,	 sondern	
nur	 hinsichtlich	 der	 spezifischen	 Ausprägung	 ihrer	 einzelnen	 Attribute	 von	 In‐/	
Formalität	 untersucht	 werden	 können	 (vgl.	 Colley,	 Hodkinson	 &	 Malcolm,	 2003,	
S.	28	ff.	 und	S.	64	ff.).	Diese	Definition	des	 formalen/	 informellen	Lernens	wurde	 in	
die	Studie	übernommen,	weiterentwickelt	und	als	sensibilisierendes	Konzept	behan‐
delt.2	

Konkret	 wurde	 die	 Untersuchung	 als	 qualitative	 Vergleichsstudie	 nach	 der	
Grounded‐Theory‐Methodologie	 angelegt.	 Die	 Orientierung	 an	 der	 Grounded‐
Theory‐Methodologie	 ging	 einerseits	 mit	 der	 Intention	 der	 Theoriebildung	 einher,	
andererseits	aber	auch	mit	dem	Anliegen,	theoretische	Modelle	aus	der	Fachliteratur	
zu	 berücksichtigen	 und	 adäquat	 –	 d.	h.	 ohne	 einen	 hypothesenüberprüfenden	 Cha‐
rakter	 –	 miteinbeziehen	 zu	 können	 (vgl.	 Truschkat,	 Kaiser	 &	 Reinartz,	 2005,	 S.	8;	
Strauss	&	Corbin,	1996,	S.	25).	In	der	Vorphase	der	Studie	wurde	das	Vorverständnis	
der	Forscherin	expliziert.	Die	vorhin	erwähnten	Attribute	von	In‐/Formalität	dienten	
als	Grundlage	 für	die	Festlegung	der	ersten	Samplingkriterien	und	die	Entwicklung	
des	ersten	 Interviewleitfadens.	Die	Kernphase	der	Untersuchung	wurde	gemäß	der	
Grounded‐Theory‐Methodologie	als	zirkulärer	Prozess	gestaltet:	Einzelne	Phasen	der	
Datenerhebung,	 der	Datenauswertung	 und	des	 theoretischen	 Samplings	 (Heranzie‐
hen	von	neuen	Interviewpartnern,	von	Fachliteratur	und	von	weiterem,	nicht	empi‐
rischen	Datenmaterial)	wurden	 zyklisch	 durchgeführt	 und	 bauten	 aufeinander	 auf.	

																																								 															
2		 Für	 die	 Zwecke	 der	 Studie	 wurden	 das	 formale	 und	 das	 informelle	 Lernen	 durch	 eine	

In‐/Formalität‐Matrix	definiert,	in	der	einzelne	Attribute	von	In‐/Formalität	Dimensionen	ei‐
nes	Kontinuums	darstellen.	Der	Lernort	z.	B.	gilt	in	diesem	Sinne	als	eine	Dimension	des	Phä‐
nomens	Lernen,	die	durch	das	Kontinuum	zwischen	den	Polen	Bildungseinrichtung	(Attribut	
von	Formalität)	und	 lokale	Gemeinschaft	(Attribut	von	Informalität)	darstellbar	ist.	Das	Mo‐
dell	geht	also	davon	aus,	dass	die	für	das	Lernen	relevante	Dimension	des	Lernortes	durch	die	
Positionierung	 verschiedener	 Lernorte	 im	Kontinuum	 zwischen	 den	 Polen	Bildungseinrich‐
tung	und	 lokale	Gemeinschaft	beleuchtet	werden	kann.	Weitere	Beispiele	für	diese	Attribute	
von	In‐/Formalität	sind	die	Evaluationsform	(Polarität:	summative/formative	Evaluation)	und	
das	 vermittelte	 Wissen	 (Polarität:	 explizites/implizites	Wissen)	 (vgl.	 Ardila‐Mantilla,	 2012,	
S.	70	ff.).	
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Schritte	der	Selbstreflexion	(z.	B.	das	Führen	eines	Forschungstagebuchs),	des	regel‐
mäßigen	Austauschs	mit	anderen	(z.	B.	in	Forschungskolloquien)	und	der	Dokumen‐
tation	(z.	B.	von	informellen	Gesprächen)	wurden	im	Sinne	der	Gewährleistung	von	
Gütekriterien	 im	Forschungsprozess	verankert	und	fanden	dementsprechend	regel‐
mäßig	statt.	Abschließend	wurden	in	der	Phase	der	theoretischen	Sättigung	–	durch	
einen	Prozess	der	Selektion	und	der	Abstraktion	der	Kategorien	–	die	Grundpfeiler	
des	theoretischen	Modells	(die	Hauptkategorien)	identifiziert	und	das	Modell	in	Fol‐
ge	ausgearbeitet.	

Die	 Interviews	 wurden	 als	 theoriegenerierende	 Experten‐Interviews	 angelegt	
(vgl.	Flick,	2007,	S.	214	ff.).	Es	wurden	insgesamt	zwölf	Lehrer	 interviewt,	die	 in	öf‐
fentlich‐rechtlichen	Musikschulen	 in	Wien	oder	 in	Niederösterreich	arbeiten:	 sechs	
Männer	und	sechs	Frauen	im	Alter	zwischen	dreißig	und	sechzig	Jahren,	die	aus	fünf	
verschiedenen	 Ländern	 stammen	 und	 die	 insgesamt	 zwanzig	 Instrumente	 spielen	
und	unterrichten.	Die	Ausbildung	der	Befragten,	wie	auch	die	Gewichtung	ihrer	mu‐
sikpädagogischen	und	ihrer	künstlerischen	Tätigkeit	variiert	erheblich:	In	der	Stich‐
probe	sind	sowohl	vollzeitbeschäftigte	Musikschullehrer	mit	einer	abgeschlossenen	
instrumentalpädagogischen	 Ausbildung	 zu	 finden	 als	 auch	 Lehrpersonen	mit	 einer	
intensiven	Konzerttätigkeit,	die	in	der	Musikschule	nur	geringfügig	beschäftigt	sind,	
sowie	andere,	die	nicht	als	Musikpädagogen	ausgebildet	sind.	Durch	den	Einsatz	der	
Strategie	 des	 theoretischen	 Samplings	 wurde	 die	 Verallgemeinerbarkeit	 der	 For‐
schungsergebnisse	 auf	 den	 Kontext	 der	 österreichischen	Musikschularbeit	 verfolgt	
(vgl.	Mayring,	2007,	S.	7).	Es	wurde	also	der	Versuch	unternommen,	die	Ergebnisse	
in	einem	gegenstandsverankerten	theoretischen	Modell	der	Musikschularbeit	in	Ös‐
terreich	zu	abstrahieren.	

Dieses	theoretische	Modell	lässt	sich	in	zwei	Thesen	zusammenfassen:	

– Musikschularbeit	heißt,	musikalische	Praktiken	als	Musiklernwelten	zu	erkennen	
und	zu	gestalten	bzw.	mitzugestalten.		

–	 Das	 Erkennen	 und	 das	 Gestalten	 von	Musiklernwelten	 hängen	 unmittelbar	mit	
Zielvorstellungen	 zusammen:	mit	Vorstellungen	vom	Phänomen	Musik	und	mit	
den	 daraus	 folgenden	 Zieldefinitionen	 der	 musikpädagogischen	 Arbeit	 in	 der	
Musikschule.	

Im	Folgenden	werden	diese	Thesen	näher	erläutert.	

Musiklernwelten erkennen und (mit‐)gestalten:  

Die Praktiken der Musikschularbeit 

Musikschularbeit	heißt	viel	mehr	als	das	Erteilen	von	Musikunterricht	in	der	Musik‐
schule.	Musikschullehrer	bedienen	sich	nicht	nur	des	Unterrichts,	sondern	auch	einer	
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Reihe	 von	 musikalischen	 Praktiken,	 um	 das	 musikalische	 Lernen	 ihrer	 Schüler	 zu	
ermöglichen.	Diese	Praktiken	lassen	sich	in	vier	Lernwelten3	unterteilen:	

– Die	Lernwelt	des	Unterrichts	 ist	 jene	Lernwelt,	die	 im	regelmäßigen	 Instrumen‐
talunterricht	in	der	Musikschule	entsteht.	

–	 In	der	Lernwelt	der	Ensembles	 sind	 alle	 Praktiken	des	Ensemblemusizierens	 zu	
finden:	 vom	 Ensemble‐	 und	 Projektangebot	 der	 Musikschule	 über	 die	 vor	 Ort	
existierenden	 Ensembles,	 Netzwerke	 und	 „Szenen“	 (Blaskapellen,	 Rockbands,	
Schulensembles,	 Musizieren	 in	 der	 Kirche	 u.	Ä.)	 bis	 hin	 zu	 den	 eigenständigen	
Initiativen	der	Schüler	(Bands,	Jamming	mit	Freunden	u.	Ä.).	

–	 Die	Lernwelt	der	Auftritte	umfasst	die	Praktiken	der	öffentlichen	Darbietung	von	
Musik:	 interne	 und	 externe	Musikschulvorspiele,	 die	musikalische	Umrahmung	
von	Veranstaltungen,	größere	Konzerte	(z.	B.	in	internationalen	Festivals	oder	in	
renommierten	Konzerthäusern),	Prüfungen	vonseiten	der	Musikschule	oder	an‐
derer	Einrichtungen	und	Wettbewerbe.	
Und	schließlich	sind	in	der	Lernwelt	des	Privaten	 jene	musikalische	Praktiken	zu	
finden,	denen	die	Schüler	zu	Hause	nachgehen,	d.	h.	das	Üben,	musikalische	Tätig‐
keiten	im	Kreis	der	Familie	und	das	Hören	von	Musik.	

Diese	vier	Lernwelten	weisen	spezifische	Eigenschaften	auf,	die	ihre	jeweiligen	Funk‐
tionen	in	der	Musikschularbeit	maßgeblich	prägen:	

– Die	für	die	Lernwelt	des	Unterrichts	typische	one‐to‐one‐Interaktion	ermöglicht	–	
den	 Befragten	 zufolge	 –	 die	 intensive	 Beschäftigung	mit	 den	 individuellen	 Vo‐
raussetzungen,	Interessen	und	Bedürfnissen	des	Schülers	bzw.	der	Schülerin.	In	
dieser	 Lernwelt	 ist	 also	 das	 „Eingehen	 auf	 den	 Lernenden“	 in	 hohem	 Ausmaß	
möglich.	

–	 Die	Lernwelt	der	Ensembles	eröffnet	den	Schüler	hingegen	den	Zugang	zu	musi‐
kalischen	Gemeinschaften,	in	die	sie	hineinwachsen	und	in	denen	sie	sich	das	für	
die	 jeweiligen	 Gemeinschaften	 spezifische	 Wissen	 (musikalische	 Kenntnisse,	
Kompetenzen,	Werte,	Umgangsformen	usw.)	aneignen	können.	Die	Lernwelt	der	
Ensembles	ist	also	für	das	situierte	Lernen4	besonders	geeignet.	

–		 Typisch	für	die	Lernwelt	der	Auftritte	ist	das	Sichtbarmachen	der	musikalischen	
Leistung	 des	 Lernenden	und	der	musikpädagogischen	 Leistung	 des	 Lehrenden.	
Demzufolge	erfüllt	diese	Lernwelt	häufig	die	Funktion	der	Orientierung	im	musi‐
kalischen	Lehr‐/Lernprozess	und	der	Qualitätssicherung	dieses	Prozesses.	
Die	dazu	kontrastierende,	der	Außensicht	entzogene,	Lernwelt	des	Privaten	bietet	
dem	Schüler	bzw.	der	Schülerin	einen	Raum,	um	eigene	Interessen	zu	entwickeln	

																																								 															
3		 Für	die	befragten	Musikschullehrer	stellen	alle	Praktiken	der	Musikschularbeit	grundsätzlich	

Räume	dar,	in	denen	musikalisches	Lernen	im	umfassenden	Sinn	stattfinden	kann	bzw.	statt‐
findet.	Die	Bezeichnung	Lernwelten	soll	helfen,	diese	Perspektive	einzunehmen,	d.	h.	die	Prak‐
tiken	der	Musikschularbeit	von	der	Perspektive	der	Befragten	zu	betrachten.	

4		 Der	Begriff	situiertes	Lernen	bezieht	sich	auf	Lave	&	Wenger	(2008)	und	wird	in	diesem	Bei‐
trag	an	späterer	Stelle	erläutert.	
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und	diese	auf	seine	eigene	Art	und	Weise	zu	verfolgen.	Diese	Lernwelt	wird	von	
den	 Interviewpartner	 häufig	 als	 eine	 Art	 Blackbox	 beschrieben:	 sie	 ist	 für	 sie	
schwer	einzuschätzen	und	zu	beeinflussen.	

Die	Forschungsergebnisse	haben	gezeigt,	dass	die	Merkmale	von	Formalität	und	In‐
formalität	 für	diese	vier	Lernwelten	durchaus	relevant	sind.	Die	 in	den	Lernwelten	
subsumierten	 Praktiken	 weisen	 einerseits	 inhärente	 Tendenzen	 bezüglich	
In‐/Formalität	auf,	andererseits	aber	auch	zahlreiche	Möglichkeiten	der	Formalisie‐
rung	bzw.	der	Informalisierung.	Diese	Tendenzen	und	Möglichkeiten	sind	im	darun‐
ter‐stehenden	Lernwelten‐Modell	graphisch	dargestellt	(siehe	Abb.	1).		

	

	
 

Abb. 1: Lernwelten‐Modell der Musikschularbeit in Österreich 

Die	 spezifischen	Merkmale	der	 einzelnen	Praktiken	gehen	also	 einerseits	mit	 einer	
gewissen	Neigung	in	Bezug	auf	In‐/Formalität	einher:	Wie	in	Abb.	1	dargestellt,	neigt	
z.	B.	die	Lernwelt	des	Unterrichts	aufgrund	ihrer	Verortung	in	der	Musikschule	und	
die	 für	diese	Lernwelt	 typische	Rollen	u.	a.	dazu,	sich	 formaler	als	die	Lernwelt	der	
Ensembles	zu	entfalten.	Ebenso	tendiert	die	Praxis	der	Konzerte	zu	einer	informelle‐
ren	Gestaltung	als	die	der	Prüfungen.	Andererseits	–	darauf	sollen	die	kleinen	Pfeile	
auf	der	Ebene	der	Praktiken	hinweisen	–	ist	diese	Positionierung	im	In‐/Formalität‐
Kontinuum	 keineswegs	 statisch:	 Durch	 die	 Veränderung	 einzelner	 Merkmale	 der	
Praktiken	können	sich	die	Praktiken	im	In‐/Formalität‐Kontinuum	bewegen	und	an‐
ders	positionieren.	Diese	Möglichkeit	soll	hier	anhand	von	vier	Zitaten	veranschau‐
licht	werden,	 die	 den	Umgang	 zweier	 Lehrer	mit	 der	 Lernwelt	 des	Unterrichts	 be‐
schreiben.	



  Musikschularbeit in Österreich – Praktiken und Zielvorstellungen  123	

IP:		 Ich	habe	eine	eigene	Methode	entwickelt.	 […]	Das	 ist	eine	umfassende	Methode.	
Ich	nenne	diese	Methode	die	[x]‐Methode,	weil	sie	besteht	aus	unabhängigen	Mo‐
dulen,	 die	 selbständig	 funktionieren	 müssen,	 damit	 das	 Ganze	 funktioniert	 […]	
den	Plan	hab	ich.	Das	ist	mein	Plan.	Und	ich	erkenne	sofort	jede	Abweichung	(IP	
03:	Klavier).	

IP:		 Für	mich	ist	das	Wichtigste,	alles	verständlich	zu	machen.	[…]	Es	kommt	nicht	al‐
les	 aus	dem	Bauch.	 Sondern,	wenn	es	 aus	dem	Bauch	kommt,	 dann	muss	mans	
analysieren	 und	 versuchen	 zu	 verstehen,	 warum	 ich	 so	 empfinde.	 […]	 Und	 das	
muss	man	 versuchen	 zu	 verstehen,	 warum	 das	 gerade	 so	 ist	 und	 nicht	 anders.	
Warum	die	Harmonie	ist	an	der	Stelle	so	dissonant	und	warum	löst	sich	was	auf,	
und	 was	 empfind	 ich,	 wenn	 sich	 was	 auflöst.	 Oder,	 warum	 eine	 Synkope	 eine	
Synkope	ist,	und	was	bringt	eine	Synkope,	und	warum	war	dort,	gerade	dort	eine	
Synkope	geschrieben	und	so	weiter	und	so	fort.	Und	das	kann	man	alles	erklären	
(IP	03:	Klavier).	

Dieser	 Klavierlehrer	 beschreibt	 sich	 als	 jemanden,	 der	 im	 Unterricht	 „einen	 Plan	
hat“:	 Er	 orientiert	 sich	 bei	 der	 Unterrichtsgestaltung	 vorrangig	 an	 einer	 von	 ihm	
entwickelten,	durchstrukturierten	Methode.	Darüber	hinaus	 stellt	 er	das	 „Analysie‐
ren	und	Erklären“	–	d.	h.	die	systematische	Erarbeitung	von	Inhalten	durch	das	Me‐
dium	der	Sprache	–	als	ein	Kernelement	seines	Unterrichtens	dar.	

Einen	vollkommen	anderen	Umgang	mit	der	Lernwelt	des	Unterrichts	beschreibt	
der	interviewte	Dudelsack‐Lehrer.	

IP:		 Also	 ich	hab	keine	Planung.	 Ich	bin	ziemlich	planlos	[…]	Also	die	Schüler	wissen	
oft,	dass	 ich	ziemlich	chaotisch	bin.	Und	planen	wahrscheinlich	mehr	vor	als	 ich	
(IP	10:	Dudelsack).	

IP:		 Ich	spiel	viel	zusammen	mit	den	Schülern.	[…]	Und	es	ist	im	Grunde	so	ähnlich	wie	
Session	spielen.	Man	spielt,	reißt	eine	Session	an	und	animiert	die	anderen	mitzu‐
tun.	 Und	 umgekehrt,	 dass	 ein	 anderer	 sagt:	 „Spiel	 dein	 Lieblingsstück“,	 und	 ich	
pass	mich	dazu.	Und	 so	 ein	bisschen	 eine	 Session‐Situation	 zu	 haben	 im	Unter‐
richt.	Und	dann	gibt	es	natürlich	immer	wieder	Phasen,	wo	ich	was	auch	erkläre,	
aber	die	sind,	glaube	ich,	nicht	so	lang.	Prozentuell	ist	es	mehr	spielen.	[...]	Also	ich	
probiere	eine	Session‐Situation	herbeizuführen	(IP	10:	Dudelsack).	

Im	Gegensatz	zum	vorigen	Beispiel	bezeichnet	sich	dieser	Dudelsacklehrer	als	„chao‐
tisch“	und	 „planlos“.	 In	 seinem	Unterricht	 scheint	das	Eingehen	auf	die	 „Pläne“	der	
Schüler	eine	viel	größere	Rolle	zu	spielen	als	das	Verfolgen	einer	bestimmten	Metho‐
de.	Weiters	 stellt	 er	 hier	 seinen	Versuch	 dar,	 im	Unterricht	 „eine	 Session‐Situation	
herbeizuführen“:	Der	Lehrer	 inszeniert	also	 im	Unterricht	eine	 für	außerschulische	
Kontexte	 typische	musikalische	Lernsituation,	 in	der	das	gemeinsame	Musizieren	–	
und	 nicht	 das	 „Analysieren	 und	 Erklären“	 –	 als	 zentrales	 Vermittlungsinstrument	
fungiert.		

Anhand	dieser	zwei	Beispiele	lässt	sich	also	beobachten,	wie	unterschiedlich	Mu‐
sikschullehrer	 Lernwelten	 gestalten:	 In	 der	 Lernwelt	 des	 Unterrichts	 überwiegen	
beim	ersten	Interviewpartner	Attribute	von	Formalität	(vorstrukturierte,	intentiona‐
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le	Lerntätigkeiten,	vom	Lehrenden	definierte	Ziele,	Vermittlung	von	explizitem	Wis‐
sen),	beim	zweiten	eher	Attribute	von	Informalität	(nicht	vorstrukturierte,	inzidenti‐
elle	 Lerntätigkeiten,	 vom	 Lernenden	 definierte	 Ziele,	 Vermittlung	 von	 implizitem	
Wissen).		

Die	Forschungsergebnisse	haben	gezeigt,	dass	Musikschullehrer	mit	den	Lernwel‐
ten	sehr	unterschiedlich	und	auch	flexibel	umgehen.	Manche	Lehrkräfte	machen	von	
allen	 Lernwelten	 und	 Praktiken	 Gebrauch,	 andere	 beschränken	 sich	 auf	 einen	 be‐
stimmten	Bereich.	Manche	neigen	zu	einer	einheitlichen	–	eher	 formalen	oder	eher	
informellen	–	Gestaltung	der	Lernwelten,	andere	gleichen	die	informellen	Tendenzen	
einer	 bestimmten	 Lernwelt	 durch	 formale	 Tendenzen	 in	 einer	 anderen	 Lernwelt	
aus.5	Kurz:	Die	In‐/Formalität	der	einzelnen	Praktiken	und	Lernwelten	ist	als	dyna‐
misch	zu	betrachten	und	hängt	direkt	mit	konkreten	Entscheidungen	der	Lehrkraft	
zusammen.	Dies	soll	 im	Folgenden	durch	zwei	 „In‐/Formalität‐Profile“	veranschau‐
licht	werden.	 Dabei	 ist	 zu	 berücksichtigen,	 dass	 die	 Profile	 nur	 zwecks	 der	 Veran‐
schaulichung	des	Lernwelten‐Modells	angeführt	sind	und	nicht	das	gesamte	musik‐
pädagogische	 Denken	 und	 Handeln	 der	 dargestellten	 Interviewpartner	 widerspie‐
geln.6	

Als	 Erstes	 sei	 hier	 der	 Umgang	mit	 Lernwelten	 einer	Musikschullehrerin	 ange‐
führt,	die	Gesang	für	populäre	Musik	unterrichtet	(siehe	Abb.	2).	

IP:		 Die	wichtigste	Bedeutung	[haben	für	mich	die]	musikalischen	Aktivitäten	mit	an‐
deren.	Da	versuche	ich	auch	am	meisten	zu	ermutigen.	[…]	Also	jemand,	der	nur	
wöchentlich	zu	mir	kommt	und	mal	übt	und	mal	nicht	übt,	ist	niemals	so	schnell,	
wie	jemand,	der	noch	zwei	Bands	hat.	[…]	Und	[ich]	versuche	das	auch	in	den	Un‐
terricht	mit	reinzunehmen.	Ja.	Also	wenn	eine	[Schülerin]	eine	Band	hat	[…]	sage	
ich:	„Ja,	ok,	welche	Nummern?	Gib	mir	eine	Setliste	und	schauen	wir,	was	wir	ma‐
chen	können“	und	ding.	Also	beziehungsweise	gehe	ich	mit	ihr	Sachen	durch	wie	
Staging	oder	auch	auf	der	Bühne,	was	ist	wichtig,	was	ist	sinnvoll	zum	Soundcheck	
zu	machen,	was	am	Konzerttag	und	so.	Damit	das	einfach	noch	runder	rennt.	Also	
ich	sehe	das	nicht	als	Parallel‐veranstaltung,	sondern	als	Teil.	Wo	ich	auch	unbe‐
dingt	helfen	kann	(IP	07:	Gesang/populäre	Musik).	

Für	diese	Lehrerin	stellt	die	Lernwelt	der	Ensembles	die	zentrale	Lernwelt	dar.	Da‐
rauf	 soll	die	 sternförmige	Umrahmung	 in	der	Abbildung	hinweisen.	Diese	Lernwelt	
entsteht	 vorrangig	 außerhalb	 der	 Schule	 und	 durch	 Eigeninitiativen	 der	 Schüler	

																																								 															
5		 Dieses	Phänomen	des	„Ausgleichens“	macht	deutlich,	dass	die	eher	formale	bzw.	eher	infor‐

melle	Gestaltung	einer	Lernwelt	nicht	unbedingt	mit	einem	 insgesamt	 formalen	bzw.	 infor‐
mellen	Umgang	mit	Lernwelten	einhergehen	muss.	Deswegen	sind	Rückschlüsse	über	das	ge‐
samte	musikpädagogische	Konzept	eines	Lehrers	aufgrund	seines	Umgangs	mit	einer	einzi‐
gen	 Lernwelt	 –	 z.	B.	 aufgrund	 seiner	 Gestaltung	 des	Unterrichts	 –	 grundsätzlich	 infrage	 zu	
stellen.	

6		 Die	Profile	stellen	nur	die	Haupttendenz	dar,	die	in	den	jeweiligen	Interviews	zu	identifizie‐
ren	 war,	 sind	 aber	 nicht	 als	 Fallrekonstruktion	 gemeint:	 Der	 Umgang	 der	 Befragten	 mit	
Lernwelten	 ist	 weitaus	 flexibler	 und	 ihr	 Handlungsspektrum	 deutlich	 breiter,	 als	 es	 diese	
Profilierung	darzustellen	vermag.	
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(„jemand,	 der	 zwei	Bands	 hat“),	 zwei	 klare	Merkmale	 von	 Informalität.	Die	 für	 die	
Betätigung	 in	 diesem	 Feld	 notwendigen	 Kompetenzen	 („Staging“,	 „was	 ist	 sinnvoll	
beim	Soundcheck	zu	machen“)	werden	als	zentrale	Lerninhalte	im	Unterricht	behan‐
delt.	Der	Unterricht	der	Interviewpartnerin	ist	eher	in	der	Mitte	des	In‐/Formalität‐
Kontinuums	 positioniert:	 Tradierte	 Methoden	 des	 Gesangsunterrichts	 spielen	 z.	B.	
eine	eher	untergeordnete	Rolle;	 an	 ihre	Stelle	 tritt	 ein	 individuell	 anpassbares	und	
mit	 dem	 Schüler	 ausgehandeltes	 Unterrichtskonzept.	 Die	 Lernwelten	 der	 Auftritte	
und	des	Privaten	weisen	–	z.	B.	durch	die	große	Relevanz	außerschulischer	Konzerte,	
den	Einsatz	der	Audio‐Dokumentation	des	Unterrichts	 als	 einzige	Evaluationsmaß‐
nahme	und	die	Hervorhebung	der	Rolle	des	autodidaktischen	Lernens	–	eine	deutli‐
che	Tendenz	zur	Informalität	auf.	Drei	Praktiken	sind	in	diesem	Profil	nicht	enthal‐
ten:	die	Musik	 in	der	Familie	 (die	Beteiligung	der	Eltern	 im	Musiklernprozess	wird	
von	 der	 Interviewpartnerin	 eher	 kritisch	 betrachtet),	 die	 Prüfungen	 und	 die	Wett‐
bewerbe.	Das	Profil	dieser	Gesangslehrerin	weist	also	aufgrund	der	Gewichtung	der	
Lernwelten	und	ihrer	konkreten	Gestaltung	eine	klare	Tendenz	zur	Informalität	auf.	
Weitere	Beispiele	für	solche	Profile	mit	einer	deutlichen	(formalen	oder	informellen)	
Tendenz	waren	in	den	Forschungsergebnissen	zu	finden.	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

 

Abb. 2: Der Umgang mit Lernwelten einer Musikschullehrerin für Gesang/populäre Musik 
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Das	folgende	Beispiel	eines	Kontrabasslehrers	soll	aber	verdeutlichen,	dass	auch	ein	
anderer,	 „ausgewogenerer“	Umgang	mit	 den	 Lernwelten	möglich	 ist:	 einer,	 in	 dem	
die	 einzelnen	 Praktiken	 eher	 in	 der	Mitte	 des	 Kontinuums	 positioniert	 sind	 (siehe	
Abb.	3).	Für	diesen	Interviewpartner	steht	–	genauso	wie	für	die	zuvor	geschilderte	
Gesangslehrerin	–	die	Lernwelt	der	Ensembles	im	Mittelpunkt.	

IP:	 Also	 das	 Vorspielen	 ist…	 ich	meine,	 ich	mach	 zwar	 immer	 einen	 Klassenabend	
einmal	im	Jahr,	aber	im	Prinzip	ist	es	gerade	am	Kontrabass	nicht	das	eigentliche	
Thema,	 würde	 ich	mal	 sagen.	 […]	 Das	 Thema	 ist	 am	 Kontrabass	 natürlich,	was	
mach	ich	im	Ensemble	und	im	Orchester.	Das	ist	das	Thema,	 ja?	Eins,	zwei,	drei,	
vier.	Das	 ist	das	Thema	 für	den	Kontrabass,	 ja?	Und	das	möglichst	drei	Stunden	
lang,	ja?	(IP	08:	Kontrabass)	

Weiters	 betont	 der	 Interviewpartner	 die	 Relevanz	 des	 Unterrichts,	 des	 Übens,	 des	
Musikhörens,	der	Musik	in	der	Familie	und	der	Konzerte.	Anhand	seiner	Ausführun‐
gen	 ist	 deutlich	 zu	 erkennen,	 dass	 sich	 in	 all	 diesen	 Praktiken	 die	 Merkmale	 von	
Formalität	und	Informalität	die	Waage	halten.		

IP:	 […]	also	ich	führe	[im	Unterricht]	auch	schon	Buch	und	so	weiter.	Ich	schau	schon,	
wo	wir	 jetzt	 gerade	 sind	 und	 so	weiter.	Dass	man	 ein	 bisschen	 eine	 Linie	 rein‐
kriegt	 […]	 Aber	 sonst	 ist	 eher	 spontan,	 und	 auch	wenn	 irgendwelche	Wünsche	
kommen	und	so,	was	[die	Schüler]	machen	wollen	(IP	08:	Kontrabass).	

Die	Wettbewerbe	und	Prüfungen	kommen	in	diesem	Interview	auch	zur	Sprache.	

IP:	 Für	die	Schüler	[sind	Prüfungen],	weiß	ich	nicht…	es	ist	eine	komische	Situation	
und	 unnötig	 eigentlich.	 Also	 vielleicht	 ist	 es	 bei	 einem	 Soloinstrument	 anders,	
aber	beim	Kontrabass	 ist	es	eine	völlig	unnötige	Situation.	Die	werden	nie	 in	 ih‐
rem	 Leben	 in	 die	 Situation	 kommen,	 dass	 sie	 von	 einem	 Pianisten	 begleitet	 ir‐
gendein	Stück	spielen	(IP	08:	Kontrabass).	

Der	 Interviewpartner	 drückt	 also	 hier	 seine	 Skepsis	 gegenüber	 der	 Sinnhaftigkeit	
von	Wettbewerben	und	Prüfungen	aus.	Da	diese	zwei	Praktiken	jedoch	in	seiner	Mu‐
sikschule	 stark	 forciert	 werden,	 müssen	 sie	 von	 ihm	 trotzdem	 berücksichtigt	 und	
umgesetzt	werden.	Auf	diese	Spannung	sollen	die	punktierten	Linien	 in	der	Abb.	3	
hinweisen.	

Diese	Beispiele	zeigen,	wie	das	Lernwelten‐Modell	zur	Sichtbarmachung	von	pä‐
dagogischen	Konzepten	wie	auch	von	Handlungsmöglichkeiten	genutzt	werden	kann.	
Das	Lernwelten‐Modell	ermöglicht,	individuelle	Umgangsweisen	zu	reflektieren,	mit	
anderen	zu	vergleichen,	Unterschiede	wahrzunehmen	und	potenzielle,	neue	Wege	zu	
erkennen.	
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Abb. 3: Der Umgang mit Lernwelten eines Musikschullehrers für Kontrabass 

Das Phänomen Musik begreifen, Ziele definieren:  

Die Zielvorstellungen der Musikschullehrer 

Die	vorigen	Beispiele	haben	deutlich	gemacht,	wie	unterschiedlich	der	Umgang	mit	
Lernwelten	 sein	kann.	Darüber	hinaus	wurde	 in	der	Studie	 festgestellt,	dass	dieser	
Umgang	 direkt	 mit	 den	 Zielvorstellungen	 der	 Befragten	 zusammenhängt.	 Musik‐
schullehrer	 haben	verschiedene	Vorstellungen	davon,	was	Musik	 eigentlich	 ist	 und	
welche	Funktionen	Musik	im	menschlichen	Leben	erfüllen	kann.	Je	nachdem,	wie	sie	
das	Phänomen	Musik	begreifen,	definieren	 sie	 für	 sich	die	Ziele	 ihrer	Arbeit	 in	der	
Musikschule.	 Diese	 Zieldefinitionen	 gehen	dann	mit	 bestimmten	Möglichkeiten	 des	
Erkennens	und	Gestaltens	von	Lernwelten	einher.	

Bei	den	Interviewpartnern	konnten	drei	Ebenen	von	Zielen	identifiziert	werden,	
die	 im	 individuellen	 Konzept	 jedes	 Einzelnen	 unterschiedlich	 gewichtet	 und	 ver‐
schieden	aufgefasst	werden.	Demnach	versuchen	Musikschullehrer	in	ihrer	Arbeit,	
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– dass	sich	ihre	Schüler	musikalisches	Wissen,	musikalisches	Können	und	musika‐
lisches	Verständnis	aneignen,	

–		 dass	sie	die	Wirkungen	und	Funktionen	von	Musik	erleben	und	
–		 dass	sie	in	musikalischen	communities	of	practice	hineinwachsen	können.		

Die	drei	Kernziele	der	Musikschularbeit	nach	den	Forschungsergebnissen	sind	also:	
die	Ermöglichung	der	musikalischen	Wissensaneignung7,	des	musikalischen	Erlebens	
und	der	musikalischen	Partizipation.	

Diese	 drei	 Ziele	 werden	 aber	 –	 wie	 zuvor	 erwähnt	 –	 unterschiedlich	 definiert.	
Hinsichtlich	der	Wissensaneignung	wurden	in	der	Studie	zwei	Zugänge	identifiziert,	
die	mit	dem	In‐/Formalität‐Modell	korrelieren	und	die	als	Pole	eines	Kontinuums	zu	
verstehen	sind:	

– ein	 formaler	 Zugang,	 bei	 dem	 vorstrukturierte	 Lernaktivitäten	mit	 propädeuti‐
schem	 Charakter	 (z.	B.	 Übungen,	 Etüden)	 in	 der	 Lernwelt	 des	 Unterrichts	 die	
Hauptrolle	spielen,	

–		 und	 ein	 informeller	 Zugang,	 der	 dagegen	 auf	 Lernaktivitäten	 ohne	 propädeuti‐
schen	Charakter	in	verschiedenen	Lernwelten	(z.	B.	das	gemeinsame	Musizieren	
im	Unterricht	oder	das	inzidentielle	Lernen	in	Orchesterproben)	setzt.	

Die	Ergebnisse	zeigten,	dass	die	Positionierung	der	Befragten	in	diesem	Kontinuum	
direkt	 auf	 ihre	 Vorstellungen	 von	 musikalischem	 Wissen	 zurückzuführen	 ist,	 d.	h.	
darauf,	ob	sie	das	musikalische	Wissen	eher	als	explizites	(formaler	Zugang)	oder	als	
implizites	(informeller	Zugang)	Wissen	auffassen.8	

Die	 weiteren	 zwei	 Zielebenen	 weisen	 keine	 Korrelationen	 mehr	 mit	 dem	
In‐/Formalität‐Modell	 auf.	Bei	der	Ebene	des	musikalischen	Erlebens	wurde	 in	der	
Studie	eine	zweiseitige	Fokussierung	der	Musikschullehrer	beobachtet:	einerseits	auf	
die	–	explizit	ausgesprochenen,	angedeuteten	oder	sogar	nur	angenommenen	–	emo‐
tionalen	Bedürfnisse	der	Schüler	und	andererseits	auf	die	entsprechenden	Funktio‐
nen	 der	Musik.	 Die	 Befragten	 artikulieren	 in	 den	 Interviews	 das	 Ziel,	 dass	 Schüler	
erleben	sollen,	wie	Musik	 in	der	Lage	 ist,	 ihre	emotionalen	Bedürfnisse	zu	befriedi‐
gen.	

IP:		Man	muss	 zuerst	 einmal	 entdecken,	was	die	Musik	dir	geben	kann.	Und	die	gute	
Musik	gibt	dir	sehr	viel	(IP	03:	Klavier).	

																																								 															
7		 Mit	Wissensaneignung	ist	hier	die	Aneignung	von	verschiedenen	Formen	des	Wissens	(also	

z.	B.	auch	von	Kompetenzen,	implizitem	Wissen	usw.)	gemeint.	
8		 Gruhn	definiert	das	implizite	und	das	explizite	Wissen	folgendermaßen:	Prozedurales	Wissen	

ist	 immer	 implizites	Wissen,	bei	dem	die	Ausführung	selber	das	Wissen	repräsentiert	 (z.	B.	
die	improvisierte	Begleitung	einer	Melodie	ohne	Kenntnis	der	Funktionstheorie).	Man	könnte	
dies	auch	immanentes	Wissen	oder	Wissen	ersten	Grades	(knowing	how,	knowing	of)	nennen,	
während	deklaratives	Wissen	immer	explizit	ist,	d.h.	man	kann	sagen,	was	etwas	ist	und	wie	
es	funktioniert,	ohne	notwendigerweise	auch	über	das	dazu	notwendige	Handlungswissen	zu	
verfügen.	 Dies	 könnte	man	 auch	Metawissen	 oder	Wissen	 zweiten	 Grades	 (knowing	what)	
nennen	(Gruhn,	2003b,	S.	94	f.	Hervorhebungen	im	Original).	
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Welche	konkreten	Bedürfnisse	kann	Musik	stillen?	Die	diesbezügliche	Argumentati‐
on	 der	 Befragten	 weist	 hier	 Parallelen	 zu	 den	 Ausführungen	 von	 Figdor	 &	 Röbke	
über	die	Affektgestaltung	durch	Musik	 (vgl.	 Figdor	&	Röbke,	2008,	 S.	87	ff.)	und	zu	
Decis	 &	 Ryans	 Selbstbestimmungstheorie	 der	 Motivation	 (vgl.	 Deci	 &	 Ryan,	 1993,	
2000)	auf.	

IP:	 Persönlichkeitsentwicklung,	 Gesangsunterricht	 kannst	 du	 irgendwie	 fast	 nicht	
trennen.	 […]	Man	weiß	eigentlich	von	 jedem	Schüler	sofort:	Hat	der	[eine]	Bezie‐
hung?	 Ja,	 nein.	 Eine	 gute?	 Ja,	 nein.	Weil	 das	 Singen	das	 auch	 irgendwie	 rausholt,	
was	ja	auch	cool	ist	(IP	07:	Gesang/populäre	Musik).	

IP:		Die	Ensembles	und	die	Projekte,	die	sind	super	für	die	Schüler.	[…]	Alle	diese	Dinge	
sind	enorm	förderlich	auch	für	den	Unterricht.	Die	bereichern	auch	den	Unterricht	
mit	mir.	Und	die	bereichern	die	Entwicklung	der	Kinder	total.	Weil	sie	haben	von	
mir	Sachen	gelernt:	Fähigkeiten,	Techniken,	Verständnis.	Das	können	sie	dort	ein‐
bringen	und	sind	dort	die	Chefs.	[…]	Das	bringt	ihnen	auch	so	viel	soziale	Anerken‐
nung.	Und	damit	treten	sie	eigentlich	aus	der	Masse	hervor.	Damit	präsentieren	sie	
sich,	sie	können	das,	sie	machen	dem	Publikum	Freude,	das	befriedigt	sie	natürlich	
auch,	 und	 sie	 fühlen	 sich	 gut	 dabei.	 Es	 stärkt	 sie	 in	 ihrem	 Selbstwert	 und	 dem	
Selbstvertrauen	(IP	09:	Klavier,	Kontrabass).	

Nach	den	Befragten	vermag	also	Musik	bzw.	das	in	der	Musikschule	entstehende	Ge‐
flecht	 zwischen	Musik,	Musizieren,	musikalischen	Tätigkeiten	 und	 Instrumentalun‐
terricht	die	primären	Bedürfnisse	des	Menschen	nach	Affektgestaltung,	Autonomie,	
Kompetenz	und	sozialer	Eingebundenheit	zu	befriedigen.	Ob	es	den	Lehrkräften	ge‐
lingt,	 dass	 Schüler	 dies	 erleben,	 wird	 nach	 den	 Interviewpartner	 an	 der	 Schüler‐
Motivation	 sichtbar.	 Die	 individuelle	Definition	 dieser	 Zielebene	 der	Musikschular‐
beit	hängt	also	mit	Vorstellungen	von	musikbezogener	Motivation	zusammen.	

Bei	der	dritten	Ebene	der	Ziele	spielen	die	musikalischen	communities	of	practice	
der	 Befragten	 die	 Hauptrolle.	 In	 der	 Studie	 wurden	 musikalische	 communities	 of	
practice	nach	Laves	&	Wengers	Theorie	des	situierten	Lernens	(vgl.	Lave	&	Wenger,	
2008;	Wenger,	2008)	als	Gruppen	von	Menschen	definiert,	die	ein	gemeinsames	mu‐
sikbezogenes	Anliegen	haben,	regelmäßig	miteinander	interagieren	und	demzufolge	
eine	 spezifische	musikalische	 Praxis	 generieren,	 sprich:	 ein	 Repertoire	 an	Wissen,	
Können,	Einstellungen,	Aktivitäten	und	Verhaltensweisen,	das	 für	die	community	of	
practice	 typisch	 ist	 und	 von	 den	 Mitgliedern	 gepflegt	 und	 stetig	 weiterentwickelt	
wird.9	Situiertes	Lernen	heißt	dann,	in	die	Praxis	solcher	communities	hineinzuwach‐

																																								 															
9		 Solche	communities	of	practice	 können	unterschiedliche	Formen	einnehmen	und	 sind	dem‐

entsprechend	für	Außenstehende	nicht	immer	sichtbar:	Eine	community	of	practice	kann	z.	B.	
ein	Chor	oder	ein	Blasmusikverein	sein,	aber	auch	eine	Gruppe	von	untereinander	bekannten	
Klavierlehrer	 und	 ihren	 Schüler	 (die	 z.	B.	 gelegentlich	 gemeinsame	Konzerte	 gestalten	 und	
sich	 regelmäßig	 bei	 Wettbewerben	 treffen)	 oder	 die	 Gemeinschaft	 der	 Hard‐Rock‐
Interessierten	 in	einer	bestimmten	Region	 (Mitglieder	von	semi‐professionellen	Bands	und	
ihrer	Fans,	Musikschullehrer	und	ihrer	Schüler,	ein	in	der	Region	wohnender	renommierter	
Schlagzeuger	usw.).	Zwei	Merkmale	unterscheiden	musikalische	communities	of	practice	von	
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sen,	 sich	 diese	 Praxis	 anzueignen	 und	 zunehmend	 von	 der	 community	 als	Mitglied	
anerkannt	zu	werden.	Die	zunehmende	Partizipation	am	Leben	der	community	geht	
also	mit	der	Aneignung	einer	spezifischen	Form	musikalischer	Praxis	einher.	

In	der	Studie	wurde	 festgestellt,	dass	die	musikalischen	communities	of	practice	
der	Befragten	in	der	Musikschularbeit	eine	dreifache	Funktion	erfüllen:	

– Zum	einen	treten	solche	communities	 in	der	Gestalt	von	Ensembles	auf,	können	
also	als	Lernwelt	(der	Ensembles)	fungieren.	

IP:		Zum	Beispiel	normale	Dienstmusik	 so	wie	Märsche	oder	 so	weiter	 […]	vor	allem	
das	Alla	Breve‐Takt	san	ja	die	meisten	[neuen	Mitglieder	des	Blasmusikvereins],	al‐
so	das	is	für	meisten	noch	sehr	schwierig	am	Anfang,	aber	eben	das	is	einfach,	da	
lernt	ma	einfach	mitn	Musikverein	mit,	ja.	Und	man	merkt	das	nachher	auch	bei	die	
Schüler,	wanns	dann	beim	Musikverein	mitspielen,	die	machen	dann	auch	eigent‐
lich	an	großen	Sprung	aufwärts	(IP	04:	Posaune,	Tenorhorn).	

– Zum	zweiten	ist	die	Praxis	der	musikalischen	communities	of	practice	für	die	Vor‐
stellungen	 von	Musik	 der	Musikschullehrer	 und	 demzufolge	 für	 ihren	 Umgang	
mit	den	Musiklernwelten	bestimmend.10		

–		 Und	 zum	 dritten	 stellt	 die	 Partizipation	 am	 Leben	 solcher	 communities	 für	 die	
Befragten	 ein	 Ziel	 ihrer	 Arbeit	 dar:	 Durch	 die	 Vermittlung	 eines	 bestimmten	 –	
d.	h.	mit	der	Praxis	von	konkreten	communities	konformen	–	Umgangs	mit	Musik	
versuchen	Musikschullehrer,	Schülern	Zugang	zu	communities	zu	gewähren.	Dies	
geht	mit	 der	 Intention	 einher,	 dass	 die	 communities	 ihrerseits	 neue	 Kräfte	 be‐
kommen,	weiterleben	und	relevant	bleiben.	

IP:		[…]	 für	mi	 is	 es	wichtig,	 dass	 [die	 Schüler]	 einfach	 bei	 einem	 [Blas‐]Musikverein	
dann	mitspielen	 können	 und	 dass	 da	 einfach	 führende	Kräfte	 in	 an	Musikverein	
sind,	ja.	[…]	weil	des	is	eigentlich	das	Ziel,	dass	ma	nachher	miteinander	musiziert	
(IP	04:	Posaune,	Tenorhorn).	

Zusammenfassend	 zeigt	 die	 Studie,	 dass	 die	Musikschularbeit	 sehr	 unterschiedlich	
definiert	 und	 gestaltet	 werden	 kann.	 Sie	macht	 Handlungsmöglichkeiten	 und	 rele‐
vante	Wirkungsfaktoren	 sichtbar	 und	 leistet	 demzufolge	 einen	Beitrag	 für	 die	 Klä‐
rung	der	Rolle	und	der	Aufgaben	der	Musikschularbeit.	Darüber	hinaus	kontextuali‐
siert	sie	den	Instrumentalunterricht	auf	zweierlei	Weise:	zum	einen	in	einem	System	
von	musikalischen	Praktiken	und	Lernwelten	und	zum	anderen	in	der	musikalischen	
bzw.	musikvermittlerischen	Praxis	der	musikalischen	communities	of	practice.		
	 	

																																								 															
anderen	 Gruppierungen:	 1)	 die	 Prozesse	 der	 gemeinschaftlichen	 und	 individuellen	 Identi‐
tätsbildung	 in	 und	 durch	 Musik	 und	 2)	 die	 permanente	 Konstruktion,	 Vergegenwärtigung	
und	Weitergabe	von	musikalischem	und	außermusikalischem	Wissen.	

10		Ein	 Beispiel	 dafür	 ist	 die	 vorhin	 erwähnte	 Inszenierung	 des	 Unterrichts	 eines	 Dudelsack‐
Lehrers	als	Session‐Situation.	
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