pepocs DIPF

Open Access Erziehungswissenschaften

Knolle, Niels [Hrsg.]
Evaluationsforschung in der Musikpadagogik

formal tiberarbeitete Version der Originalveréffentlichung:
formally revised edition of the original source:

Essen : Die Blaue Eule 2010, 324 S. - (Musikpadagogische Forschung; 31)

Bitte verwenden Sie in der Quellenangabe folgende URN oder DOI /
Please use the following URN or DOI for reference:
urn:nbn:de:0111-pedocs-120399

10.25656/01:12039

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-120399
https://doi.org/10.25656/01:12039

in Kooperation mit/ in cooperation with:

http://iwww.ampf.info

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht {ibertragbares, persénliches und We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
beschréanktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist using this document.

ausschlieBlich fiir den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an of this document does not include any transfer of property rights and it is
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
Auf  samtlichen Kopien  dieses Dokuments ~ miissen  alle retain all copyright information and other information regarding legal
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
beibehalten werden. Sie diirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fiir o6ffentliche oder distribute or otherwise use the document in public.

kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,

vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
Nutzungsbedingungen an. use.

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation Mitglied der
Informationszentrum (1Z) Bildung

E-Mail: pedocs@dipf.de

Internet: www.pedocs.de Leibniz-Gemeinschaft



Musikpadagogische

Forschung

Niels Knolle
(Hrsg.)

Evaluationsforschung
in der Musikpadagogik




Themenstellung: Evaluationsforschung ist zu einem bedeutsamen Zweig der
Bildungsforschung geworden, die Vielfalt der Beitrage zur 31. AMPF-Tagung
>Evaluationsforschung in der Musikpadagogik< macht deutlich, dass die mu-
sikpddagogische Forschung hierzu einen bedeutsamen Beitrag zu liefern in der
Lage ist. So zielen die Beitrage dieses Bands darauf, die Voraussetzungen, In-
halte, Methoden und Resultate von musikunterrichtlichen Reformansétzen und
Innovationen im Blick auf die mit thnen verbundenen Ziele zu tiberpriifen und
zu bewerten, um so zu einer Verbesserung des musikbezogenen Handelns
bzw. entsprechender Lehr-Lern-Prozesse zu gelangen.
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Vorwort

Unter dem Eindruck der Ergebnisse der Bildungsstudien der vergangenen zehn
Jahre — seien sie bezogen auf die Ermittlung von Kompetenzen von SchiilerIn-
nen in zentralen Schulfichern wie Mathematik, Deutsch oder Naturwissen-
schaften oder den Vergleich von Strukturen der Ausbildungs- bzw. Qualifizie-
rungsprozesse in Kindertagesstitten, Schulen und Hochschulen — sind seitens
der Offentlichen Hand teilweise erhebliche Mittel investiert worden in Maf-
nahmen, die der Verbesserung der Situation im Bildungssektor dienen. Solche
MafBnahmen setzen — idealtypisch gesehen — eine hinreichend ideologiefreie
Situations- und Ursachenanalyse voraus und sie bediirfen einer ldngerfristig
orientierten, umfassenden Reflektion ihrer bildungspolitischen Zielsetzungen
und Chancen der Verwirklichung im foderalistischen Dickicht der Eigeninter-
essen der Bundesldnder in Deutschland. Und, nicht minder wichtig und an-
spruchsvoll, einer unabhingigen, d.h. wissenschaftlichen Uberpriifung ihrer
Wirksamkeit unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit.

Evaluationsforschung ist damit zu einem bedeutsamen Zweig der Bil-
dungsforschung geworden. Im Kern zielt sie darauf, die Voraussetzungen, In-
halte, Methoden und Resultate von Reformen und Innovationen im Blick auf
die mit ithnen verbundenen Ziele zu liberpriifen und zu bewerten, um so zu ei-
ner Verbesserung zu gelangen. Reformen wie auch Innovationen ziehen, inso-
fern als sie auf sehr unterschiedlichen inhaltlichen Ebenen angesiedelt sind,
entsprechend unterschiedliche Fragestellungen und Strategien der Evaluation
nach sich.

Konkret auf die beiden zentralen Arbeitsfelder der Musikpadagogik bezo-
gen, also den produktiven und rezeptiven Umgang mit Musik und dessen Ein-
fluss auf die Entwicklung mentaler Selbstbilder und musikbezogener Interak-
tionen sowie die Vermittlung von musikbezogenen Kompetenzen und instru-
mentalpraktischen Fahigkeiten im Blick auf die Nachhaltigkeit von Lehr-Lern-
Prozessen, wird deutlich, dass hier ein weit gefasstes Verstindnis von Evalua-
tionsforschung in der Musikpaddagogik unumgénglich ist (und insofern eine
forcierte Offnung hin zur Kooperation mit den Humanwissenschaften).

Die Betrdge zur 31. Jahrestagung des AMPF im Herbst 2009 spiegeln in
ihrer thematischen und methodischen Vielfalt in bemerkenswerter Weise die-
ses Verstindnis von Evaluationsforschung wider, ob es nun um die Reflexion
und Bewertung von speziellen Musikschulprogrammen geht oder um die Er-
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fahrungspotenziale der Schiilersprache im Unterricht, oder um kiinstlerische
Transformationsprozesse in der Lehre, die Evaluation eines Erklarungsmodells
zur Schulentwicklung, oder um die Lern-Wirksamkeit von Aufgabenstellun-
gen im Musikunterricht und nicht zuletzt um die Auswirkungen des Stimm-
trainings bei Chorklassenkindern usw..

All diese Forschungsvorhaben lassen sich als begleitende Forschung zu
musikpadagogischen Modellen, Verfahrensansidtzen oder auch Innovationen
verstehen. Sie sind insofern herrschaftsfrei, als sie sich nicht mit thren Analy-
sen und Bewertungen zu einem hierarchisch verwertbaren Werkzeug der
Durchsetzung forschungsfremder Interessen eignen. Zu einem ganz anderen
Bild gelangt man indes, wenn man den Blick auf Evaluationsprozesse wirft,
die - bildungspolitisch motiviert - vom Staat initiiert sind (konkret von der
Kultusministerkonferenz) und von privaten Firmen, z.B. Akkreditierungsagen-
turen, oder von Sondereinrichtungen der Kultusministerien durchgefiihrt wer-
den. Man wird die in einigen Bundesldndern seit einiger Zeit durchgefiihrten
sog. Inspektionen der staatlichen Schulen wie auch die Akkreditierungen von
Studiengidngen an den Hochschulen nicht als Evaluationsforschung bezeichnen
konnen, sie evaluieren aber Planungs- und Implementationsprozesse aus dem
politischen Interesse heraus, Bildung als ,Humankapital’ - wie Richard Miinch
kiirzlich gezeigt hat - fiir die Zwecke der 6konomischen Konkurrenz zu opti-
mieren. Diese Evaluationen sind insofern nicht herrschafisfrei, weil die Uber-
priifungen und Kontrollen fiir die betroffenen Institutionen und Personen von
existenzieller Bedeutung sind, ithre Messergebnisse zwar protokolliert, die ge-
fundenen Ressourcenmingel aber nicht durch entsprechende Mittelzuweisun-
gen ausgeglichen werden.

Forschung - auch Forschung in der Musikpddagogik - findet also immer in
einem gesellschaftlichen Raum statt, ihre Fragestellungen und Ergebnisse
werden vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Interessen verwertet oder so-
gar in Abhangigkeit von ihnen formuliert. Wir sollten uns insofern als For-
scherinnen und Forscher in der Musikpadagogik immer wieder bewusst sein:
Der Erkenntniszuwachs, den unsere Forschung erbringt, muss fiir diejenigen,
um derentwillen sie betrieben wird, in seinem Nutzen nachvollziehbar und von
Bedeutung sein (Hermann J. Kaiser).

Hinweis: Aus skalierungstechnischen Griinden sind die Textbestandteile in ei-
nigen Grafiken der Beitrdge von Naacke und Lothwesen nicht optimal lesbar.

Niels Knolle Oldenburg, im Juni 2010
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Mixed Methods in der Evaluationsforschung

Das Verhailtnis zwischen Qualitat und Quantitit in der
Wirkungsanalyse

1 Einleitung

Evaluation, verstanden als Wirkungsmessung, gewinnt eine rasch wachsende
Bedeutung in sehr unterschiedlichen Politikfeldern, in den letzten Jahren auch
und gerade in der Bildungsforschung: Die groB3en ldndervergleichenden Schul-
studien wie TIMMS oder PISA stellen Evaluationen ganzer Bildungssysteme
im internationalen Vergleich dar (z.B. Prenzel et al. 2007; Bundesministerium
fir Bildung und Forschung 2001), bildungspolitische Programme wie die
nordrhein-westfdlische Initiative >Jedem Kind ein Instrument< werden mit
umfangreichen (und teuren) Evaluationsprogrammen begleitet (Kranefeld
2009), in den Hochschulen wird im Zuge der Bologna-Reformen und der im-
mer starker an einer Kultur der ,,accountability** orientierten permanenten Stu-
dienreform die Bewertung von Lehrveranstaltungen und die evaluationsge-
stiitzte Verbesserung der Qualitdt von Lehre und Studium zu einer Selbstver-
standlichkeit, die auch gesetzlich abgesichert ist (Landeshochschulgesetze -
eine Ubersicht findet sich unter http://www.hof.uni-halle.de/steuerung/lhg ue
bersicht. htm).

Eine solche Verwissenschaftlichung politischen Handelns weckt Hoffnun-
gen auf eine stiarkere Versachlichung und Rationalitit solcher Ma3nahmen; sie
fiihrt natiirlich auch zu der Frage, ob und in welchem Umfang die Sozialwis-
senschaften mit ihrem Methodeninstrumentarium die an sie gerichteten Anfor-
derungen erfiillen konnen. Evaluationen untersuchen die Wirkungen spezifi-
scher Mallnahmen — das bedeutet, dass es hier immer um die Analyse von
Kausalbeziehungen gehen muss. Unter erkenntnistheoretischer und methodo-
logischer Perspektive ist Kausalitét ein dullerst komplexer Gegenstand, bei der
Aufdeckung und Beschreibung von Kausalbeziehungen gibt es zahlreiche
Probleme, Fehler- und Irrtumsmoglichkeiten. Dabei ist es Konsens, dass eine
addquate Wirkungsmessung quantitative Methoden und eine (quasi)experi-
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mentelle Logik erfordert, weil nur standardisierte Messungen eine objektive
Feststellung zulassen, ob die fiir den Erfolg einer MaBBnahme relevanten Krite-
rien erreicht wurden, und nur der in (quasi)experimentellen Untersuchungen
mogliche kontrollierte Vergleich zwischen Situationen mit und ohne Interven-
tionen kausale Fehlschliisse zu vermeiden hilft.

Allerdings bringt eine Konzentration auf quantitative Methoden auch Ge-
fahren im Hinblick auf die Validitidt der Evaluationsdaten mit sich, wie wir im
Folgenden anhand einer ausfiihrlichen Diskussion von Stiarken und Schwichen
qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden zeigen wollen. So kénnen
in ausschlieBlich quantitativen Erhebungen kaum die Itemverstindnisprobleme
der Befragten oder auch deren moglicherweise sozial erwiinschtes Antwort-
verhalten deutlich werden und Nebeneffekte von Interventionen, von denen
der Forscher keine Kenntnis hat und die damit auch nicht operationalisierbar
sind, konnen oft gar nicht in den Blick geraten. Es lohnt sich deshalb, hier ak-
tuelle Diskussionen in den Sozialwissenschaften iiber die Bedeutung von
,Mixed Methods* zu beriicksichtigen: Durch eine Kombination qualitativer
und quantitativer Methoden in einem Forschungsdesign wird es moglich,
Schwichen der beiden Methodentraditionen durch die Stirken der jeweils an-
deren Tradition auszugleichen.

In unserem Beitrag werden wir in einem ersten Schritt kurz auf die aktuelle
Debatte um Mixed Methods eingehen. Danach werden wir Validitdtsbedro-
hungen und Methodenprobleme qualitativer und quantitativer Forschung bei
der Untersuchung von Kausalbeziehungen diskutieren und zeigen, wie die In-
tegration von Methoden dabei helfen kann, solche Methodenprobleme zu ent-
decken und ggf. zu iiberwinden. AbschlieBend werden wir — auch anhand ei-
nes eigenen empirischen Beispiels — zeigen, dass die Integration von qualitati-
ven Erhebungsverfahren in eine quantitativ angelegte Untersuchung das Po-
tential bietet, Messprobleme standardisierter Instrumente zu identifizieren und
partiell zu tiberwinden und die ,,outcomes* von Interventionen und vor allem
deren unbeabsichtigte und nicht antizipierte Nebeneffekte zu explizieren.

2 Der Methodenstreit in der empirischen Sozialforschung

Die Forschungsmethodik der Sozialwissenschaften ist seit vielen Jahren durch
einen Streit zwischen zwei Traditionen geprégt, die mit jeweils unterschiedli-
chen Daten und Auswertungsmethoden arbeiten und in denen sich verschiede-
ne Modelle des sozialwissenschaftlichen Forschungshandelns und differieren-
de Qualitatskriterien fiir gute Forschung entwickelt haben (vgl. Kelle 2008).
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Die quantitative Tradition orientiert sich am Modell der experimentellen Na-
turwissenschaften und arbeitet vorzugsweise mit standardisierten Daten, weil
nur solche Daten ohne eine weitere Bearbeitung mit statistischen Verfahren
analysiert werden konnen. In dieser Tradition wird iiblicherweise ein Modell
des sozialwissenschaftlichen Forschungsprozesses verfolgt, bei dem empiri-
sche Untersuchungen als Prozesse deduktiver Theoriebildung und anschlie-
enden Theoriepriifung mit Hilfe quantifizierbarer Informationen verstanden
werden. In Abgrenzung zu diesem hypothetiko-deduktiven (,,HD*-)Modell hat
sich in den Sozialwissenschaften ein zweiter Traditionsstrang entwickelt, der
seine Wurzeln in der geisteswissenschaftlichen Hermeneutik einerseits und der
modernen Ethnographie andererseits hat und der den Forschungsprozess als
Erkundung eines relativ fremden Terrains versteht. Die in solcher qualitativen
Forschung gesammelten Daten sind unstandardisiert und oft auch kaum stan-
dardisierbar, das Datenmaterial bilden Texte (und in jiingerer Zeit zunehmend
Bilder), die mit interpretativen Verfahren einer sorgsamen hermeneutischen
Analyse unterzogen werden miissen.

Das Verhiltnis zwischen diesen beiden methodologischen Traditionen ist
schon lange angespannt und von wechselseitiger Kritik und Abgrenzung ge-
kennzeichnet. Oftmals ist die These vertreten worden, dass qualitative und
quantitative Forschungsmethoden notwendigerweise logisch inkompatibel und
inkommensurabel seien, weil sie auf jeweils verschiedenen, miteinander un-
vereinbaren erkenntnistheoretischen Grundpositionen aufbauen wiirden (vgl.
dazu etwa Lamnek 1995, Seite 253; Guba, Lincoln 1988, Seite 93). Allerdings
haben seit den 1930er Jahren zahlreiche klassische und neuere sozialwissen-
schaftliche Untersuchungen, die sowohl zu empirisch neuen und iiberraschen-
den Einsichten gefiihrt als auch oft die Theorieentwicklung des Faches au3er-
ordentlich stimuliert haben, qualitative und quantitative Forschungsmethoden
parallel und gemeinsam in einem Forschungsdesign genutzt. Hierzu zédhlen
etwa die fiir die Arbeitslosigkeitsforschung paradigmatische ,,Marienthalstu-
die*“ (Jahoda, Lazarsfeld, Zeisel 1933/1982), die ,,Hawthorne Study” (Roeth-
lisberger, Dickson 1939), die die Entwicklung der Industriesoziologie stark
beeinflusst hat, die Studie von Festinger, Riecken und Schachter iiber Weltun-
tergangskulte (1956), welche die Theorie kognitiver Dissonanz (mit)begriindet
hat oder Zimbardos bekanntes ,,Gefangnisexperiment® iiber die Folgen institu-
tioneller Deindividuation (Zimbardo 1969).

Aus Bereichen heraus, die ein besonderes Interesse an der praktischen
Anwendung sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden haben, wie insbe-
sondere die erziehungswissenschaftliche Forschung, hat sich seit Ende der
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1980er Jahre ein methodologischer Diskurs entwickelt, bei dem auf den for-
schungspraktischen und theoretischen Ertrag einer Kombination von Verfah-
ren beider Traditionen hingewiesen wird — dabei hat sich (vor allem im anglo-
amerikanischem Sprachraum) mittlerweile bereits eine ,,Mixed Methods Be-
wegung* etabliert mit eigenen Konferenzen, Handbiichern und Zeitschriften
(vgl. etwa Tashakkori und Teddlie 2003; Greene 2007; Kelle 2006, 2008; Cre-
swell 2009; insbesondere auch die nun im dritten Jahr erscheinende Zeitschrift
Journal of Mixed Methods Research*). Seit den 1980er und insbesondere in
den 1990er Jahren wurde eine wachsende Anzahl von sozialwissenschaftli-
chen Forschungsprojekten durchgefiihrt, in denen qualitative und quantitative
Methoden miteinander kombiniert wurden - in den deutschen Sozialwissen-
schaften hat in den 1990er Jahren insbesondere der Sonderforschungsbereich
186 der DFG Pionierarbeiten geleistet (vgl. Kelle 2008, S. 231 ff.; Kluge, Kel-
le 2001; Heinz, Marshall 2003; internationale Uberblicke iiber Mixed Methods
Studien in verschiedenen Disziplinen finden sich etwa bei Tashakkori, Teddlie
2003, S. 491 ff. oder bei Greene 2007). Aus der Mixed Methods Bewegung
liegen mittlerweile eine Fiille von Publikationen mit Vorschldgen zur Integra-
tion qualitativer und quantitativer Methoden in konkreten Forschungsdesigns
vor (ein Uberblick etwa bei Creswell et al. 2003; Seipel, Rieker 2003, S. 236
ff.; Greene 2007; Kelle 2008 S. 282 {f.).

Ist der alte Methodenstreit damit obsolet geworden? Ein genauerer Blick
auf aktuell laufende Diskussionen zeigt, dass sich die Sache keinesfalls so ein-
fach verhilt. Die vorwiegend im anglo-amerikanischen Raum gefiihrte Debatte
tiber Mixed Methods hat noch eine grole Anzahl von Problemen zu 16sen. Der
groflite Teil der vorliegenden Arbeiten beschrinkt sich auf methodisch-
praktische Fragen der Gestaltung von Forschungsdesigns, wobei tiefer liegen-
de Probleme der Relevanz und vor allem Giiltigkeit von Forschungsergebnis-
sen oft vernachléssigt werden. Dabei beklagen die Diskutanten oft die vorherr-
schende begriffliche Unklarheit und eine nach wie vor uneinheitliche Termi-
nologie (Tashakkori, Teddlie 2003). Und Alan Bryman, einer der Griinderva-
ter der Mixed Methods Bewegung, zeigte in einem systematischen Review-
artikel iiber Arbeiten, die mit einem qualitativ-quantitativen Methodenmix ar-
beiten, dass in solchen Studien qualitative und quantitative Methoden oft nur
nebeneinander eingesetzt, aber nicht wirklich miteinander verbunden oder auf-
einander bezogen wiirden (Bryman 2007).

Die Verdrangung der wissenschaftstheoretischen Argumente und Ausein-
andersetzungen (unter deren Uberbetonung die alte Methodendebatte in den
Sozialwissenschaften gelitten hatte) zugunsten einer reinen Forschungsprag-
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matik fiihrt also ebenso in eine Sackgasse wie der nie geloste Methodenstreit
(vgl. Kelle 2008, Seite 26ff.). Dagegen weist ein von Vertretern der Mixed
Methods Bewegung héufig vorgebrachtes Argument, dass eine Metho-
denkombination sinnvoll ist, um die Stdrken und Schwdchen quantitativer und
qualitativer Forschung auszugleichen (vgl. etwa Johnson, Turner 2003, S. 299)
in die richtige Richtung. Das bedeutet aber auch: Es miissen zuerst die Schwi-
chen qualitativer und quantitativer Forschung genau beschrieben und geklért
werden, damit dann in einem zweiten Schritt diese Schwichen durch die Stér-
ken der jeweils anderen Tradition ausgeglichen werden konnen — erst dann
kann eine sinnvolle Methodenkombination stattfinden. Arbeiten, die so vorge-
hen, sind nun aber auch in der gegenwartigen Debatte iiber Mixed Methods
nicht immer leicht zu finden, so dass man in der entsprechenden Literatur
kaum methodologische Regeln findet, die eine Entscheidung dariiber zulassen,
an welchen Punkten des Forschungsprozesses fiir welche (Teil)fragen welche
Methoden einzusetzen sind — so dass bei der Anwendung eines Mixed Me-
thods Designs bei der Auswahl von Methoden letztlich ad hoc Entscheidungen
getroffen werden miissten. Die Frage nach den Schwichen und Grenzen beider
Traditionen, die im aktuellen Mixed Methods Diskurs oft ausgeklammert
bleibt, wurde im klassischen Methodenstreit der Sozialwissenschaften aber
zumindest formuliert und diskutiert. Das Problem dieser Debatten war nur,
dass beide Lager sich stets auf Schwichen der Gegenseite konzentriert haben,
wihrend man die von dort aus vorgebrachte Kritik an der eigenen Tradition
ignoriert oder ihr auch manchmal durch sprachliche Kunstgriffe auszuweichen
trachtet (indem man etwa versucht, der Besorgnis iiber das Problem der man-
gelnden Generalisierbarkeit von Fallstudien durch sprachliche Manipulation
am Begriff wissenschaftlicher Giiltigkeit zu begegnen, etwa den Begriff der
,,Generalisierbarkeit* durch den der ,,Ubertragbarkeit* von Ergebnissen zu er-
setzen, vgl. Lincoln, Guba 2000 und zur Kritik an diesen Positionen Kelle
2008, S. 37 {1.).

Die Diskussion um Mixed Methods eréffnet aber die Moglichkeit, die Me-
thodendebatte aus dieser Sackgasse zu fiihren, indem Kritik als Ressource ge-
nutzt wird, um die Schwichen bestimmter Ansédtze zu erkennen, zu bearbeiten
und (ggf. durch die Verwendung von Methoden aus einer alternativen Traditi-
on) zu beheben. Auf diese Weise kann sich das methodische Instrumentarium
der Sozialwissenschaften durch kritische Kooperation weiter entwickeln, was
Streit nicht ausschliet, aber eine selbstkritische Einstellung erfordert, die bei
einer ernsthaften Bestandsaufnahme der methodischen Probleme und Grenzen
des eigenen Vorgehens und bei der Verbesserung methodischer Werkzeuge
hilft. Auf dieser Grundlage kann das Querschnittfach ,,Methodologie* seine
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klassische Aufgabe erfiillen, ,,Fehlertheorien* zu formulieren und zu kléren,
welche Schwiéchen konkrete Methoden bei der Untersuchung spezifischer so-
zialwissenschaftlicher Gegenstidnde jeweils haben und wo dies zu blinden Fle-
cken bei der empirischen Forschung fiihrt.

Im Folgenden mochten wir diese Strategie auf das Feld der Evaluationsfor-
schung beziehen, indem wir herausarbeiten,

1. wo die spezifischen Schwichen und Probleme qualitativer und quantitati-
ver Methoden bei der empirischen Analyse kausaler Beziehungen liegen,
und

2. wie diese Schwichen durch die Einbeziehung von Methoden der jeweils
anderen Tradition bearbeitet und vielleicht auch ausgeglichen werden
konnen.

3 Kausale Analyse und die Stirken und Schwichen qualitativer und
quantitativer Forschung

Evaluationsforschung, insbesondere verstanden als ,,strenge Wirkungsevalua-
tion* (,,rigorous impact evaluation®, vgl. bspw. White 2006) untersucht Kau-
salzusammenhinge: eine bestimmte Intervention oder Mallnahme soll ,,wir-
ken*, das heif3t sie soll einen beschreibbaren und messbaren ,,Effekt haben.
Dabei konnen die Vorstellungen, die diejenigen von diesen Wirkungen haben,
die eine Intervention planen und durchsetzen, mehr oder weniger genau und
spezifisch sein, so dass Evaluatoren oft erst gemeinsam mit den Gestaltern von
policies genau heraus arbeiten miissen, wie man Indikatoren fiir Wirksamkeit
in dem konkreten Untersuchungsbereich entwickelt, das heifit, woran man ge-
nau erkennen kann, dass eine bestimmte Mallnahme wirkt. Bei einer strengen
Wirkungsmessung setzen wissenschaftliche Evaluatoren und politische Ent-
scheider oft gleichermaBBen ihr Vertrauen auf standardisierte quantitative
Messverfahren und das nicht ohne Grund: in der quantitativen Methodentradi-
tion gibt es seit den 1950er Jahren eine lange Tradition in der Diskussion kau-
saler Zusammenhénge und in der Bearbeitung der dort auftretenden Probleme
(vgl. bspw. Lazarsfeld 1955; Simon 1954; Blalock 1985), wihrend dieses
Themenfeld in der qualitativen Forschung bisher eher gemieden wurde. Dort
wird der Kausalitatsbegriff bisher lediglich in den Arbeiten von Anselm
Strauss (Strauss/Corbin 1990, 101) und ansatzweise in Konzepten, die auf das
Verhiéltnis von ,,Erkldaren® und ,,Verstehen* eingehen (vgl. bspw. Lamnek
1995, 74), verwendet. Weil dartiber hinaus die Standards quantitativer Erhe-
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bungen mit ihren Giitekriterien der Objektivitdt und Reliabilitdt sowie der Re-
prasentativitit der Stichprobenziehung auch fiir viele Auftraggeber von Evalu-
ationsprojekten starke und nachvollziehbare Argumente bieten, ist eine Domi-
nanz quantitativer Verfahren und eine eher marginale Bedeutung qualitativer
Erhebungsmethoden im Rahmen der Evaluationsforschung durchaus erklérbar.
Dabei sind qualitative Methoden unabdingbar, um die grundlegenden Defizite,
die quantitative Erhebungen bei der Untersuchung von Kausalbeziehungen
aufweisen, aufzudecken und zumindest partiell zu tiberwinden.

3.1 Die Stirken quantitativer und experimenteller Ansdtze

Aber in welchen Punkten sind quantitativ-standardisierte und quasi-experi-
mentelle Verfahren den qualitativen Methoden tatsdchlich iiberlegen? Folgt
man der Argumentation eines wissenschaftsphilosophischen Fallibilismus, wie
er in den Arbeiten von Charles Sanders Peirce und Karl Popper (fiir die Sozi-
alwissenschaften von Hans Albert) begriindet und dann in verschiedenen (auch
liberaleren) Fassungen von Imre Lakatos, Nicolas Rescher und Larry Laudan
weiterentwickelt wurde (z.B. Chalmers 2007), unterscheidet sich wissen-
schaftliche Forschung von Alltagsstrategien des Wissenserwerbs vor allem
durch ihre besondere methodische Kontrolle, mit der versucht wird, typische
Fehler zu vermeiden, die der common sense bei einer Formulierung und Uber-
priifung von allgemeingiiltigen Aussagen, bei der Untersuchung empirischer
Gegenstande und bei der Formulierung von Schlussfolgerungen leicht begeht.
Zur konkreten Sicherung methodischer Kontrolle in der Forschungspraxis
kann Methodologie (als Querschnittsdisziplin zwischen Sozial- und Naturwis-
senschaften) einerseits ,,Fehlertheorien® formulieren, also Theorien dariiber,
welche Fehler bei der Untersuchung der empirischen Realitédt auftreten kon-
nen, und andererseits Vorschlige ausarbeiten, wie diese Fehler vermieden
werden konnen.

Fehlermoglichkeiten in der Evaluationsforschung kénnen bspw. darin be-
stehen, dass entweder eine Verdnderung konstatiert wird, wo tatsdchlich gar
keine Verdanderung stattgefunden hat, oder aber dort wo eine (moglicherweise
nicht-intendierte) Verdnderung stattgefunden hat, diese Verdnderung liberse-
hen wird.

Der erste Fehler wird leicht dort geschehen, wo keine angemessenen (oder
falsche) Beobachtungsverfahren und Messinstrumente eingesetzt worden sind.
Wahrnehmungs- und Kognitionspsychologen haben in ihren empirischen For-
schungen gezeigt, wie stark die menschliche Wahrnehmung dazu tendiert,
Einzelbeobachtungen, die mit Vorannahmen oder auch Stereotypen konsistent
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sind, zu registrieren und Gegenevidenz (selbst wenn sie hdufig und massiv
auftritt), zu libersehen (z.B. Kahneman 1982/2008; Festinger 1957). Diese
kognitive Tendenz, bestdtigende Evidenz fiir die eigenen Annahmen zu stark
und Falsifikatoren und Anomalien zu gering zu bewerten, kann zum ,,Rosi-
nenpicken fithren, bet dem vermeintliche Belege fiir die Wirksamkeit der ei-
genen MaBBnahme zusammengesucht und préasentiert werden.

Beliebt ist dieses Vorgehen etwa bei der Priasentation von pseudo- und alternativmedi-
zinischen ,,Wunderkuren* oder im Marketing, wo gerne unterstiitzende und bestitigende
Berichte einiger ,,begeisterter” Patienten oder Kunden prasentiert werden. Im Kontext der
»evidenzbasierten Medizin*“ steht deshalb die einfache Prédsentation von Fallgeschichten
auf der niedrigsten Stufe wissenschaftlicher Evidenz. Aber auch im Bereich von sozialpo-
litischen Interventionen ist ein solches Vorgehen — Beleg der Wirksamkeit durch Einzel-
fallberichte — haufig. Was hier dann iibersehen wird: mdglicherweise stellt sich der beo-
bachtete Effekt nur unter ganz bestimmten (sehr eingeschrinkten) Bedingungen ein, die
gar nicht genau bekannt sind, wihrend die Intervention fiir groe Teile der betreffenden
Zielgruppe vollig wirkungslos ist.

Die Wahrnehmung (oder die Leugnung) von Verdnderungen kann auch die
Folge einfachen Wunschdenkens (vgl. dazu etwa Babad, Katz 1991 zur Be-
deutung von ,,wishful thinking*) sein.

Diese Art der Wahrnehmungsverzerrung hat einer der Begriinder der Logikerschule
von Port Royal, Antoine Arnauld bereits 1662 mit seinen Aphorismen aufgespieft: ,,Wir
beurteilen die Dinge, nicht das zugrunde legend, was sie an und fiir sich sind, sondern das,
was sie in der Beziehung zu uns sind.* (Arnauld 1972/1662, S. 253) Und: ,,Wenn sie je-
manden lieben, ist er von jeder Art Fehler befreit. Alles, was sie wiinschen, ist gerecht und
leicht, alles, was sie nicht wiinschen, ist ungerecht und unmoglich, ohne dass sie irgendei-
nen Grund fiir alle diese Urteile vorzubringen vermdchten, auller der Leidenschaft, von der
sie besessen sind.“ (ebd., S. 254)

Neben der Unter- oder Uberschitzung von (erwiinschten oder unerwiinsch-
ten) Verdnderungen von Interventionen gibt es Fehlermoglichkeiten, die den
Kausalnexus zwischen Intervention und Verdnderung betreffen: wenn die er-
wiinschte Verdnderung nicht wegen der Intervention, sondern aufgrund ande-
rer Ursachen eintritt, kann eine kausale Verbindung zwischen Intervention und
Veranderung unterstellt werden, die gar nicht existiert. Eine solche kausale
Fehlattribution wird (nicht nur) in der methodologischen Literatur hiufig be-
schrieben, es handelt sich um das klassische Fehlurteil des ,,post hoc, ergo
propter hoc*, das in nahezu allen Handlungsfeldern, in denen Interventionen
stattfinden, eine Rolle spielen kann und das unter verschiedenen begrifflichen
Etiketten diskutiert wird:

In der Medizin gehort das Wissen um ,,Spontanremissionen® zur Folklore: zahlreiche
Krankheiten heilen auch ohne medizinische Interventionen (,,Ein Schnupfen dauert mit
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Behandlung eine Woche, ohne Behandlung sieben Tage*). Das bedeutet aber auch: bei je-
der medizinischen Intervention (auch in groBeren Gruppen), der eine Heilung oder Verin-
derung folgt, muss die Frage gestellt werden, ob die Heilung nicht auch ohnehin gesche-
hen wire. Fiir den Bereich der Sozial- und Erziehungswissenschaften sprechen Campbell
und Stanley in ihrer klassischen Arbeit iiber ,,Experimentelle und quasi-experimentelle
Designs* von ,,Reifungseffekten — eine bestimmte Lehrmethode wird vielleicht vor allem
deswegen als erfolgreich angesehen, weil Schiiler aufgrund normaler kognitiver Reifungs-
prozesse einen Kompetenzzuwachs erfahren (vgl. Campbell, Stanley 1963).

In der Tradition der quantitativ-standardisierten Forschung wurde eine
Reihe von Vorsichtsmalnahmen vorgeschlagen und ausgearbeitet, um diese
einfachen Beobachtungsfehler zu beherrschen und zu begrenzen:

e So kann man Fehler, die durch ,,wishful thinking*“ entstehen, das heil3t
Wahrnehmungsverzerrungen, die dazu fithren, dass man dort eine positive
Verdnderung sieht, wo eine solche Verdnderung gar nicht stattgefunden hat,
oder die eine tatsidchlich stattgefundene Veranderung iibertreiben und iiber-
zeichnen, durch Verfahren einer objektiven (das heifit: beobachterunabhén-
gigen) standardisierten Beobachtung und Messung zu begrenzen versuchen.
Ein zuverldssiger empirischer Befund iiber eine bestimmte Verdnderung
liegt demnach eben nur dann vor, wenn mehrere neutrale Beobachter (auch
solche, die die Vorannahmen und Wiinsche des Untersuchers nicht teilen)
bei dem Vorliegen derselben Daten und Befunde ilibereinstimmend zu dem-
selben Urteil liber diese Verdanderung gelangen. In den Sozialwissenschaf-
ten ist die Methode der standardisierten Befragung ein Mittel, um Wahr-
nehmungsverzerrungen und Wunschdenken von Untersuchern zu vermei-
den: Tduschungen dariiber, ob Befragte an bestimmten Stellen ein Kreuz
gemacht haben, sind selten. Demgegeniiber lassen die interpretativen und
hermeneutischen Verfahren, die in der qualitativen Sozialforschung ange-
wendet werden, prima facie stets Interpretationsspielrdume bei der Auswer-
tung des Datenmaterials zu— die hierdurch aufgeworfenen Probleme miis-
sen dann durch sehr komplexe und aufwindige Methoden (bspw. in Grup-
penauswertungen oder durch eine EDV-gestiitzte synoptische Analyse des
Materials) bearbeitet werden.

e Das Risiko des ,,Rosinenpickens® ldsst sich dadurch vermeiden, dass die
Anzahl der empirischen Beobachtungen systematisch erhoht wird, indem
also etwa alle Betroffenen einer Mallnahme befragt werden, oder indem aus
dieser Gruppe eine (Zufalls)Stichprobe lege artis gezogen wird. Wenn alle
diese Fille dann auch untersucht werden, konnen Gegenbeispiele und nega-
tive cases (d.h. Fille, bei denen keine Verdanderung stattgefunden hat), nicht
mehr ohne weiteres ilibersehen und ausgeblendet werden. Die Stichproben-
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grofe, die notwendig ist, um Gegenbeispiele zu erfassen, hingt nun auch
von der Heterogenitdt des Untersuchungsfeldes (oder, technisch gespro-
chen, von der Varianz des untersuchten Merkmals) ab - da qualitative Er-
hebungs- und Analyseverfahren sehr aufwéndig sind, lassen sich hiermit al-
lerdings immer nur kleine Fallzahlen bearbeiten, so dass in dieser Tradition
das Risiko einer einseitigen und verzerrenden Fallauswahl im Allgemeinen
hoher ist als in der quantitativen Forschung.

e SchlieBlich bieten experimentelle Interventionen ein sehr brauchbares
Werkzeug, um klassische kausale Fehlschliisse zu erkennen und zu ver-
meiden: Kausale Fehlschliisse, bei denen Spontanremissionen oder Rei-
fungsprozesse iibersehen wurden und deshalb eine Verdnderung, die ohne-
hin von selber eingetreten wére, auf eine Intervention zuriickgefiihrt wird,
obwohl diese Intervention hierfiir gar nicht ursachlich war, lassen sich
durch die Bildung von Kontrollgruppen (also von Gruppen, bei denen kei-
ne Intervention stattfindet), vermeiden. Auch andere Hypothesen {iber al-
ternative Ursachen fiir die interessierenden Veridnderungen lassen sich
durch experimentelle Kontrollen priifen. Nun sind bei der Durchfiihrung
politischer Interventionen und sozialtechnologischer MaBBnahmen nur sel-
ten strenge experimentelle Designs einsetzbar (eine zufillige Aufteilung
von Betroffenen auf Versuchs- und Kontrollgruppen ist etwa oft aus politi-
schen, praktischen oder ethischen Griinden gar nicht moglich), jedoch gibt
es in der sozialwissenschaftlichen Methodenforschung seit den bahnbre-
chenden Arbeiten von Campbell und Stanley (1963) eine recht umfangrei-
che Literatur iiber verschiedene Moglichkeiten der ,,quasi-experimentel-
len* Kontrolle.

Die quantitative Methodentradition stellt eine Reihe von ausformulierten
Fehlertheorien (etwa inferenzstatistische Theorien des Stichprobenfehlers) und
darauf aufbauende Verfahren zur Fehlerkennung und Fehlervermeidung zur
Verfiigung, deren routinemiflige Anwendung in der Praxis der empirischen
Sozialforschung (zumindest dort, wo lege artis gearbeitet wird) verbreitet ist.
Qualitative Verfahren werfen gerade in Bereichen, in denen die quantitative
Tradition Losungen anbietet, oft besondere Methodenprobleme auf: so ist hier
hiufig allein aus forschungspraktischen Griindung die Priifung, ob verschiede-
ne Forscher unabhéngig voneinander zu denselben Ergebnissen kommen wiir-
den (Kelle 2008, 28ff.), nur schwer moglich. Fallzahlen in der qualitativen
Forschung (aufgrund des besonderen Aufwands der hier eingesetzten Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden) sind oft sehr klein, so dass sich sofort Fra-
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gen nach der Verallgemeinerbarkeit der hier gewonnenen Befunde aufdrangen
(Kelle 2008, S. 231).

3.2 Methodenprobleme und Validitdtsbedrohungen quantitativer Untersu-
chungen

Angesichts dieser Situation stellt sich natiirlich die Frage, warum es dann
liberhaupt sinnvoll sein kann, qualitativ zu forschen. Nun haben auch quantita-
tive Methoden ganz spezifische Beschrinkungen und Methodenprobleme, un-
ter anderem dort, wo Kausalitit als sozialwissenschaftliches Konzept verwen-
det wird, das heil3t dort, wo die untersuchten Ursache- und Wirkungsphéno-
mene soziale Handlungen sind. Interessanterweise stammt der Begriff causa
historisch auch gar nicht aus einem naturwissenschaftlichen Kontext, sondern
wurde zuerst in sozialen Zusammenhingen in enger Verbindung mit dem
Konzept des Handelns verwendet, wie R.G. Collingwood in einer sprachge-
schichtlichen Untersuchung gezeigt hat (vgl. Collingwood 1937/1938). Begrit-
fe, die auf Ursachen verweisen, wie ,,bewirken®, ,,verursachen®, ,,beeinflus-
sen‘ oder ,,fiihren zu* werden seit der Antike (und bis heute nicht nur im all-
taglichen Sprachgebrauch, sondern auch in vielen wissenschaftlichen Kontex-
ten, die sich auf menschliches Handeln beziehen, etwa in den Rechtswissen-
schaften) nicht primédr auf Naturprozesse, sondern auf freie und intendierte
Handlungen von verantwortlichen Akteuren bezogen. Soziales Handeln kann
somit in der urspriinglichen Bedeutung des Begriffs causa durchaus als (wenn
auch nicht deterministisch) beeinflusst oder verursacht verstanden werden.
Folgt man einer bereits bei Aristoteles getroffenen Unterscheidung, besteht die
causa einer Handlung aus der causa ut, einer bestimmten Absicht eines Ak-
teurs, und der causa quod, einer bestimmten Situation oder einem bestimmten
Sachverhalt. Diese Differenzierung léasst sich auch in modernen handlungsthe-
oretischen Konzeptionen finden: Alfred Schiitz zufolge erfordert das Verste-
hen und die Erklarung sozialen Handelns, dass einerseits ,,um-zu Motive®, d.s.
Ziele, Motive oder Absichten des Handelnden (die causa ut) und andererseits
,weil-Motive®, d.s. Situationsmerkmale (die causa quod) einbezogen werden
(vgl. Schiitz 1971). Natiirlich ist aber ein solches Verstehen sozialen Handelns
nicht moglich ohne eine gewisse Kenntnis allgemeiner Regeln, mit denen sich
Handlungsziele (die ,,um-zu-Motive*) und Handlungsbedingungen (die ,,weil-
Motive*) miteinander verkniipfen lassen. Aus der Perspektive nahezu aller ak-
tuellen Handlungstheorien muss dabei davon ausgegangen werden, dass die
Handlungsziele von Akteuren plastisch und flexibel sein konnen und sich an
verdnderte Handlungsbedingungen anpassen, dass Handlungsbedingungen
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wiederum oft variabel sind und von kreativen, entscheidungsfahigen Akteuren
veranderbar und dass schlieBlich jene Handlungsregeln, mit denen Hand-
lungsbedingungen und Handlungsziele miteinander verbunden werden, nicht
universell sind, sondern kulturspezifisch und lokal gelten und soziokulturellem
Wandel unterliegen.

Das klassische Kausalmodell der quantitativ orientierten Evaluationsfor-
schung kann mit solch einer Flexibilitdt und Kontingenz von Handlungszielen,
Handlungsbedingungen und Handlungsregeln oft nur schwer umgehen. Das
Standardmodell nimmt hier die folgende Form an: Zur Uberpriifung der Hypo-
these, dass eine Intervention einen bestimmten outcome erzeugt, miissen die
Intervention als unabhédngige Variable und der outcome als abhidngige Variable
operationalisiert werden. Eine kausale Wirkung wird dann angenommen,
wenn die Verdnderung der unabhédngigen Variablen (die idealerweise durch
ein experimentelles Design erfolgt, in dem eine randomisierte Zuordnung der
Untersuchungseinheiten zu den Auspriagungen der unabhédngigen Variablen er-
folgt) auch eine messbare Anderung der abhingigen Variablen nach sich zieht
(Grafik 1).

Intervention ———r— OutCOme

Hlreatment*

QGrafik 1: Intervention und Outcome

Bildungs- und sozialpolitische Interventionen' involvieren nun komplexes
soziales Handeln und erfordern lange instrumentelle Ketten, die zahlreiche
Einzelhandlungen einer gro3en Anzahl individueller Akteure miteinander ver-
netzen, welche jeweils verschiedene Handlungsziele und einen unterschiedli-
chen kulturellen Hintergrund haben. Die verschiedenen Einzelhandlungen ge-
nerieren dabei grole Mengen verschiedener Handlungsresultate, die erst zu-
sammengenommen, im Aggregat, darstellbar etwa durch statistische Mittel-
wertsbildung, als Gesamt-outcome betrachtet werden konnen (siehe Grafik 2).
Das grundlegende Problem besteht nun darin, dass der grofite Teil des Netz-
werks von Handlungsketten, die sich durch die Interventionsmaflnahme her-

1 Etwa: die Einfilhrung des Programms ,,Jedem Kind ein Instrument* an nord-
rhein-westfdlischen Grundschulen oder auch: die Einfiihrung eines einheitlichen
Systems gestufter Studiengdnge und Abschliisse in der Universititsausbildung
in verschiedenen Staaten, die sich darauf verstandigen.
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ausbilden, niemals vollig durch jene Akteure kontrolliert werden kann, die die
Intervention planen und anordnen. Durch eine InterventionsmaBBnahme lassen
sich nur bestimmte Handlungsbedingungen der Akteure vor Ort direkt beein-
flussen, nicht deren Handlungen selber. Eine Intervention kann Anreize schaf-
fen (etwa: okonomische Anreize fiir Musikschullehrer), sie kann Gelegenheits-
strukturen institutionalisieren (etwa: Angebote an Musikunterricht in Grund-
schulen usw.) oder sie kann administrative Sanktionsdrohungen (etwa: die
Kiirzung staatlicher Mittel) verhdangen.

Anreize

*  Gelegenheits- heterogene kausale erwartete und
strukturen Pfade und unerwartete
Sanktionen Handlungsketten (Neben)effekte

Grafik 2: Komplexe sozialpolitische Intervention mit zahlreichen Akteuren

Hierdurch werden Akteure aber nicht mechanisch gezwungen, sondern nur
motiviert, im Sinne des gewlinschten outcome zu handeln, weil dies bestimm-
ten Handlungszielen dient (bspw.: in den Genuss okonomischer Vorteile zu ge-
langen, Qualifikationszertifikate zu erwerben, oder die Kiirzung finanzieller
Mittel vermeiden), die ihnen von denjenigen, die die Intervention planen, mehr
oder weniger sinnvoll unterstellt werden konnen. Es ist allerdings durchaus
moglich, dass Akteure, die die Interventionen umsetzen sollen, andere und
konkurrierende Handlungsziele verfolgen. Akteure sind in der Regel in lokale
kulturelle und institutionelle settings eingebunden, in denen bestimmte Hand-
lungsziele und die zu ihrer Erreichung notwendigen Mittel und Wege bekannt
sind. In vielen Féllen kennen aber weder diejenigen, die die Intervention pla-
nen, noch diejenigen, die sie evaluieren, solche lokalen Organisations- oder
Professionskulturen. Zudem konnen findige Akteure Strategien entwickeln,
um die Handlungsbedingungen, die durch die Intervention vorgegeben wur-
den, in einem Sinn zu beeinflussen, der den Intentionen der sozialpolitisch
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Intervenierenden zuwiderlduft. Administrative Sanktionen kdonnen umgangen
werden, Anreize konnen konsumiert werden, ohne dass entsprechende Gegen-
leistungen erbracht werden, Angebote konnen ignoriert werden, dadurch kon-
nen Mitnahmeeffekte entstehen u.v.a.m.. Auf diese Weise konnen Interventio-
nen zahlreiche unbeabsichtigte Effekte nach sich ziehen, einerseits dadurch,
dass die an der Intervention Beteiligten und von ihr Betroffenen in lokale kul-
turelle und institutionelle Kontexte eingebunden sind, die sie mit Handlungs-
zielen und Handlungswissen ausstatten, die Planern und Evaluatoren nicht be-
kannt sind, und andererseits dadurch, dass die beteiligten Personen entschei-
dungs- und handlungsfahige Subjekte sind.

3.2.1 Das Problem der iibersehenen (Neben)wirkungen

Hiermit gelangen wir zum ersten grundlegenden Problem quantitativer ,,Mo-
nomethodendesigns® in der Evaluationsforschung: das Problem der iibersehe-
nen (Neben)wirkungen von Evaluationen. Quantitative Forschung folgt dem
Grundprinzip des ,,hypothetiko-deduktiven Modells* des Forschungsprozes-
ses. Das bedeutet, dass am Anfang empirischer Forschung stets die Formulie-
rung von prézisen Hypothesen (in der Evaluationsforschung sind dies spezifi-
sche, genau ausformulierte Annahmen {iber konkrete Wirkungen der Interven-
tionen) stehen muss, mit deren Hilfe dann die gemessenen Variablen definiert
und die Messinstrumente konstruiert werden. Ohne ein fertiges Messinstru-
ment konnen standardisierte Daten nicht erhoben werden, was bedeutet, dass
die Forscher schon vor der empirischen Untersuchung wissen miissen, welche
konkreten Folgen der Intervention sie untersuchen wollen.

Wenn wir allerdings davon ausgehen konnen, dass die Intervention durch
das Handeln entscheidungsfahiger und kreativer Akteure auf der Grundlage
von (den Forschern oft gar nicht bekannten) lokalen Wissensbestianden umge-
setzt werden (und auch bei dieser Umsetzung in einer Weise verandert wer-
den, die den Intentionen derjenigen, die die Intervention geplant haben, gar
nicht entspricht), miissen wir stets mit einer Reihe von (vor einer Intervention
nicht antizipierten und vielleicht auch gar nicht antizipierbaren) Nebenfolgen
rechnen.

Bemiihungen zu einer verstdrkten Integration und Inklusion behinderter Schiiler in die
Regelschule konnen etwa neue psychosoziale Probleme bei besonders vulnerablen Indivi-
duen oder Gruppen aufwerfen: so ist bspw. fiir stotternde Kinder in Regelschulen das Risi-
ko besonders hoch, wihrend der Schulzeit Opfer von Mobbing, verbalem und physischen
Missbrauch durch nichtbehinderte Mitschiiler zu werden (vgl. Benecken, Spindler 2004).
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Solche unerwarteten Effekte und Folgen konnen bei einem rein hypothe-
tiko-deduktiven Design jedoch iiberhaupt nicht in den Blick geraten, zu ihrer
Erforschung braucht es explorative, qualitative Methoden.

3.2.2 Das Problem der unbekannten Storvariablen

Eng mit dem ersten Problem verbunden ist das Problem der unbekannten
Storvariablen, die die Umsetzung einer Intervention und die Erreichung der
geplanten Wirkungen be- oder verhindern kénnen. Da soziale Interventionen
immer durch das Handeln ganz unterschiedlicher Akteure mit verschiedenen
Interessen, Zielen und Wissensbestinden umgesetzt werden miissen, erklaren
sich die Wirkungen von Storvariablen auch oft durch die (mehr oder weniger
gezielten) Handlungen der bei der Umsetzung der Intervention beteiligten Ak-
teure und Akteursgruppen.

Ein beriihmtes Beispiel aus der Geschichte der Bildungsforschung, das bis heute Ge-
genstand wissenschaftlicher, politischer und juristischer Auseinandersetzungen ist, zeigt,
wie die Intentionen von Forschern und politischen Akteuren durch Betroffene konterka-
riert werden konnen (vgl. Coleman 1976, 1977; Hage, Meeker 1988, S27 ff.). Angeregt
durch empirische Evidenz, wonach die schlechte Performanz schwarzer Schiiler eine Folge
threr Beschulung in sozial und ethnisch homogenen Schulen war, versuchten US-
amerikanische Schulreformer in den 1960er Jahren eine ethnische Desegregation durchzu-
setzen. Die Erfolge der drastischen Maflnahmen (etwa ,,busing®, bei dem Schulkinder
manchmal ldnger als eine Stunde von der elterlichen Wohnung zu ihrer neuen Schule
transportiert wurden) blieben duflerst beschrinkt. Weil viele weile Mittelschichteltern mit
Schulflucht reagierten, erreichten die sozialpolitischen Maflnahmen in manchen Stidten
sogar das Gegenteil des angestrebten outcomes, indem ethnische und soziale Ungleichhei-
ten verstédrkt und nicht reduziert wurden.

In der erkenntnistheoretischen Diskussion um das Kausalitdtskonzept sind
solche Phanomene unter der Bezeichnung ,,Simpsons Paradoxon® (Simpson
1951) bekannt. Wir haben es hier — technisch gesprochen — mit einer interve-
nierenden Variable (der Gegenwehr bestimmter Akteure gegen die Interventi-
on) zu tun, deren Wirkung umso stdrker wird, je starker auch die unabhédngige
Variable (also die Intervention) wirkt. Die Intervention kann also sehr effektiv
sein und gerade deshalb keine messbaren Wirkungen auf der Ebene empiri-
scher Beobachtungen erzielen, weil sie soziale Gegenkréfte auf den Plan ruft.
Auch solche Phinomene lassen sich nur mit Hilfe intensiver und aufwéndiger
Explorationen im Feld, nicht jedoch mit vorab entwickelten Standardmess-
instrumenten, in den Blick nehmen.
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3.2.3 Das Problem der unbeobachteten Heterogenitit

Interventionen sind stets in bestimmten Situationen und mit einem bestimmten
Klientel besonders effektiv, und erzielen unter anderen Bedingungen und mit
anderen Zielgruppen kaum nennenswerte Erfolge. Oft sind die ansprechbaren
und die nicht ansprechbaren Zielgruppen gemischt und konnen (bereits aus
praktischen Griinden) nicht sinnvoll voneinander getrennt werden. Manche
dieser intervenierenden Variablen, die die ,,Ansprechbarkeit” des Klientels o-
der die konkreten Rahmenbedingungen der Intervention vor Ort betreffen, sind
den Planern der Intervention und den Evaluatoren bekannt, andere nicht.

Ein Programm wie ,,Jedem Kind ein Musikinstrument* etwa wird in bestimmten Schu-
len, bei bestimmten Lehrern und bei bestimmten Schiilern besonders starke, in anderen
Féllen gar keine oder nur sehr schwache Effekte erzielen. Manche der intervenierenden
Variablen lassen sich dabei leichter antizipieren und erfassen als andere: so liegt die Hypo-
these nahe, dass sich besonders dort starke Effekte erzielen lassen, wo die Eltern das Pro-
gramm unterstiitzen und ihre Kinder zu Hause zum Uben bewegen. Diese Unterstiitzung
der Eltern ldsst sich mit vertretbarem Aufwand durch standardisierte Items in einem Fra-
gebogen erfassen. Andere Variablen, wie das Engagement von Lehrern, die Unterstiitzung
durch die Schulleitung u.4. lassen sich weitaus schwerer, teilweise gar nicht, mit quantita-
tiven Methoden untersuchen.

Quantitative Forscher verfligen zwar mit ausgearbeiteten Stichprobentheo-
rien und den Methoden der Stichprobenziehung iiber einige Werkzeuge, um
mit unbeobachtbarer Heterogenitdt umzugehen: solange es sinnvoll ist, von
der klassischen statistischen Normalverteilungstheorie der Fehler auszugehen
(das heifit von der Annahme, dass sich verstirkende und hemmende Effekte
intervenierender Variablen grosso modo ausgleichen), und anzunehmen, dass
quantitative Untersuchungen bei geniigendem Stichprobenumfang Ergebnisse
liefern, die brauchbare Schéitzer fiir Durchschnittseffekte der Intervention ab-
geben. Nur ist leider ein solches Denken in Mittelwerten nicht immer ohne
Probleme: denn die Schwankungsbreite der Effekte (technisch: die Fehlervari-
anz) kann so hoch werden, dass die Effekte bei nicht sehr umfangreichen
StichprobengroBen nicht mehr signifikant sind (und damit die Intervention als
nicht oder kaum erfolgreich gilt, obwohl sie bei bestimmten Gruppen sehr
starke Effekte zu erzielen vermag). Und Planer von Interventionen und Evalu-
atoren sind oft nicht daran interessiert, Minimaleffekte im Durchschnitt zu
konstatieren, sondern eher daran, herauszufinden, wo (d.h. unter welchen Be-
dingungen und bei welchem Klientel) eine Mallnahme besonders gut wirkt.
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3.2.4 Das Problem systematischer Messfehler und von Methodenartefakten

Das Messparadigma quantitativ-standardisierter Sozialforschung zielt auf eine
objektive (d.h. beobachterunabhingige), wiederholbare und moglichst fehler-
freie Erfassung individueller Merkmale (also z.Bsp. der Leistungszuwéchse
von Schulkindern, oder der Zufriedenheit von Leistungsempfiangern), die als
Indikatoren fiir den Erfolg bestimmter Interventionen gelten konnen. Doch er-
fassen die hierzu verwendeten Instrumente, etwa Fragebogen, tatséchlich das,
was sie messen sollen (Leistung, Zufriedenheit...)? Diese notwendige Frage
nach der Validitdt von Messinstrumenten kann mit den verfiigbaren teststatis-
tischen Kontrollprozeduren, welche helfen, die Qualitit von Fragebogenin-
strumenten zu bewerten, in der Regel kaum beantwortet werden. Diese Proze-
duren richten sich ndmlich in der Regel stets nur auf die Giitekriterien der Ob-
jektivitdt und der Reliabilitdt, die mithilfe statistischer Koeffizienten (etwa an-
hand von Messwiederholungen) statistisch abgesichert werden konnen. Dem-
gegeniiber ist die ,,Inhaltsvaliditat” eines Fragebogens (also das Ausmal, in
dem bspw. ein Instrument zur Lehrevaluation wirklich das Kriterium ,,Lehr-
qualitat” misst), nicht wirklich rechnerisch erfassbar. Amerikanische Autoren
versuchen in jiingerer Zeit diesen Aspekt mit dem Begriff der ,,substantive va-
lidity* (Onwuegbuzie et al. 2007, 117) zu erfassen, welcher primér die Quali-
tat der verwendeten Items und Verstindnisdivergenzen betrifft. Um mit Hilfe
von Fragebogen valide Ergebnisse zu erzielen, miissen Forscher und Befragte
namlich bspw. kulturelle Bedeutungen miteinander teilen (Cicourel 1974, 29),
indem sie Begriffe (wie sie bspw. in einem Fragebogen verwendet werden)
ibereinstimmend verstehen und interpretieren. Weiterhin miissen beide Grup-
pen auf dieselben Sprachsysteme und Wissensbestinde zurlickgreifen kénnen.
Lassen unprédzise Formulierungen die Moglichkeit fiir ein unterschiedliches
Begriffsverstandnis zu und er6ffnen sie Interpretationsspielrdume, sind die Er-
gebnisse nicht mehr eindeutig interpretierbar (Priifer/ Rexroth 2005, 6). Nur
dann, wenn alle Befragten alle Items auf dieselbe Weise und in der vom For-
scher intendierten Bedeutung verstehen und alle Begriffe eindeutig interpre-
tierbar sind, konnen valide Ergebnisse erwartet werden. Weiterhin miissen die
Befragten iiber das grundlegende Wissen verfiigen, um die Items addquat be-
antworten zu konnen und hinreichend motiviert sein, den Fragebogen (auch
chrlich) zu beantworten (Fowler 1995, 4).

AufBlerdem konnen sich Befragte bei der Beantwortung der Items aus ver-
schiedenen Griinden dafiir entscheiden, sozial erwiinscht zu antworten oder 1h-
re tatsdchliche Einstellung nicht ehrlich preiszugeben (Priifer/ Rexroth 2005,
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4), so dass auch in diesen Fillen die Validitit der Ergebnisse beschrankt
bleibt.

Aus unserer eigenen Forschung konnen wir hierzu einige empirische Beispiele berich-
ten. In Untersuchungen {iber Statuspassagen zwischen Hochschulausbildung und Erwerbs-
tatigkeit in der ehemaligen DDR, bei denen ostdeutsche Hochschulabsolventen kurz nach
der Wende befragt wurden, wie sie zu ihrer ersten Arbeitsstelle gelangt sind, neigten die
Befragten in standardisierten Fragebogen sehr stark dazu, die ,,offizielle* Darstellung, wo-
nach Hochschulabsolventen in der DDR durch zentrale Vermittlungsbiiros bei den Univer-
sitdten ihren Arbeitsstellen zugeteilt wurden, zu bestétigen (vgl. Kelle 2008, S. 256f.). In
intensiven qualitativen Interviews zeigte sich dann aber, dass der Prozess der Arbeitsver-
mittlung in der Praxis oftmals ganz anders verlief und die Absolventenvermittlungen viel-
fach nur eine legitimierende Funktion iibernahmen fiir einen ,,grauen Arbeitsmarkt®, der
im Sozialismus in dieser Form gar nicht existieren sollte. Ein anderes Beispiel kommt aus
dem Bereich stationédrer Altenpflege. Hier zeigen empirische Untersuchungen, dass die zur
Messung von ,,Kundenzufriedenheit™ in Altenheimen oft eingesetzten Fragebogen-Instru-
mente zu grob verzerrten Ergebnissen fiihren (das heiit konkret: tatsdchliche Zufriedenheit
tiberschitzen), weil die Befragten sich oft nicht trauen, ihre Unzufriedenheit mit der Pfle-
gesituation zu benennen (Kelle 2007; Kelle, Niggemann, Metje 2008).

Im Kontext von Evaluation und evidenzbasierter Politik lassen sich solche
Fehler in Ankniipfung an eine bekannte, zum Sprichwort geronnene histori-
sche Anekdote als ,,Potemkin-Effekt* bezeichnen: durch elaborierte methodi-
sche Werkzeuge wird dann (oft gar nicht beabsichtigt) ein vordergriindiger
Schein von Verdanderung und positiver Entwicklung erzeugt. Solche Probleme
werden in einer ausschlieBlich quantitativen Erhebung hiufig nicht sichtbar.

4 Methodenintegration in der Evaluationsforschung

Wie bereits erldutert, wird in der Diskussion um Mixed Methods davon ausge-
gangen, dass die Kombination quantitativer und qualitativer Erhebungsmetho-
den das Potential bietet, die Schwichen beider Methodentraditionen durch die
Starken der jeweils anderen zu kompensieren. Die Zielrichtung kann dabei
zum einen eine gegenseitige Methodenkritik sein, wenn Methodenprobleme
und Validitdtsbedrohungen, die bei der qualitativen oder quantitativen For-
schung auftauchen, mit Verfahren der jeweils anderen Forschungstradition
identifiziert und in vielen Fillen auch behoben werden. Hierbei kann zum an-
deren eine Ergidnzung von Perspektiven erfolgen, weil qualitative und quanti-
tative Methoden den Blick oft auf jeweils unterschiedliche Phdnomene oder
zumindest unterschiedliche Aspekte desselben Phidnomens zu richten helfen
(Kelle 2008, S. 54). Diese beiden Funktionen der Methodenkombination,
wechselseitige Methodenkritik und Validierung von Ergebnissen einerseits,
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Ergidnzung von Perspektiven andererseits, widersprechen sich keineswegs,
sondern lassen sich oft gemeinsam nutzen — dies mochten wir im letzten Ab-
schnitt unseres Beitrags zuerst methodologisch erldutern und dann anhand ei-
nes empirischen Beispiels zeigen.

4.1 Mixed Methods - Validierungsstrategie oder Perspektivenergdnzung?

In der methodologischen Debatte wird oft der Begriff der ,,Triangulation* fiir
eine Kombination von Methoden verwendet (vgl. Kelle 2008, S. 49; Kelle,
Erzberger 2001; Erzberger, Kelle 2002). Diese aus der Trigonometrie und
Landvermessung entlehnte Metapher wird allerdings von unterschiedlichen
Autoren in verschiedener Weise interpretiert. Eine mit den Arbeiten Donald
Campbells begonnene Tradition versteht unter Triangulation die Uberpriifung
und Validierung von Ergebnissen, die mit bestimmten Verfahren der Datener-
hebung und —auswertung gewonnen wurden, mit Hilfe anderer Methoden
(Campbell, Fiske 1959). Gegen diese Sichtweise ist eingewandt worden, dass
qualitative und quantitative Verfahren Pramissen jeweils unterschiedlicher
Theorietraditionen in den Forschungsprozess einbringen, und deshalb weniger
zur gegenseitigen Validierung als zur gegenseitigen Ergdnzung geeignet seien
(z.B. Fielding & Fielding 1986, S. 33; Flick 1992). Hier zeigen sich die Gren-
zen des Triangulationsbegriffs ebenso wie seine systematische Vieldeutigkeit:
der Begriff 'Position eines Ortes', klar verstandlich im Kontext der Landver-
messung, ist in der empirischen Sozialforschung nicht genau definiert. Dabei
existieren zwei Lesarten der Triangulationsmetapher: Triangulation als kumu-
lative Validierung von Forschungsergebnissen und Triangulation als Ergéin-
zung von Perspektiven, die eine komplexere Erfassung, Beschreibung und Er-
klarung eines Gegenstandsbereichs ermoglichen. Erfahrungen aus der For-
schungspraxis (Kelle 2008, S. 227ff.) machen jedoch deutlich, dass sich das
Verhiltnis zwischen qualitativen und quantitativen Forschungsergebnissen
nicht auf Grund eines einzelnen Modells bestimmten ldsst - etwa in dem Sin-
ne, dass Ergebnisse qualitativer und quantitativer Methoden grundséatzlich
konvergent sind und deswegen zur gegenseitigen Validierung verwendet wer-
den konnen oder in dem Sinn, dass sich qualitative und quantitative Ergebnis-
se unter jeweils verschiedenen Bedingungen zu einem stimmigen Gesamtbild
verbinden lassen. Bei einem parallelen Einsatz qualitativer und quantitativer
Verfahren in einem gemeinsamen Untersuchungsdesign sind vielmehr drei
Ausgédnge moglich (ebd., S. 232). In manchen Féllen konvergieren qualitative
und quantitative Forschungsergebnisse, in anderen Féllen verhalten sie sich
komplementdr zueinander (ergdnzen sich also), manchmal sind sie auch diver-
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gent, d.h. sie widersprechen sich gegenseitig. Insbesondere das Vorliegen von
Divergenzen ist fiir unsere Uberlegungen von besonderem Interesse — in der
Regel machen solche Widerspriiche namlich Probleme und Grenzen von Me-
thoden, die einer der beiden Traditionen entstammen, deutlich. Hiermit wird
also jeweils ein methodisches Problem aufgeworfen, wobei eine Erklarung der
Divergenz (die ggf. eine Hinzuziehung weiterer externer Gesichtspunkte, etwa
in Form neuer theoretischer Erkldarungen, erfordern kann) dann wiederum zu
einer Komplementaritit der qualitativen und quantitativen Forschungsergeb-
nisse fithrt. Das bedeutet: Die zusétzlichen Untersuchungen mit Methode 2,
deren Resultate den Ergebnissen von Methode 1 widersprechen, konnen hel-
fen, die Daten von Methode 1 in einem neuen und anderen Licht zu beurteilen
und zu interpretieren, so dass beide Befunde aufeinander bezogen werden
konnen und auf diese Weise ein neues und vollstindigeres Bild des untersuch-
ten Gegenstandsbereichs ergeben.

Dies lésst sich gut zeigen anhand empirischer Beispiele aus Projekten, in
denen Methodenkombination genutzt wurde, um die Begrenzungen, welche
die ,,Monomethodenforschung* bei der Erfassung und Beschreibung konkreter
empirischer Phdnomene hat, zu erkennen und auszugleichen. Wir mochten uns
dabei im Folgenden auf die Nutzung qualitativer Forschung fiir die Identifika-
tion von Validititsbedrohungen und Methodenproblemen quantitativer Me-
thoden konzentrieren, weil eine solche Form der Methodenkombination gerade
in quantitativen Evaluationsprojekten bislang nur selten systematisch genutzt
wird.

4.2  Qualitative Forschung zur ldentifikation von Methodenproblemen und
Validititsbedrohungen quantitativer Forschung

Quantitative Methoden reichen oftmals nicht aus, um alle potentiellen Wir-
kungen von Interventionsmafinahmen zu erfassen, weil zur Konstruktion der
in der quantitativen Forschung verwendeten Instrumente immer die interessie-
renden Effekte vor einer empirischen Datenerhebung expliziert werden miis-
sen. Somit sind quantitative Methoden nicht geeignet, um unbekannte Phédno-
mene und Handlungsweisen von Akteuren im Feld zu entdecken. Wenn diese
Handlungen dann in der oben beschriebenen Weise zu Storvariablen werden,
die dem Effekt der unabhingigen Variablen (also der Intervention) entgegen
wirken, steigt das Risiko, dass die Nullhypothese (also die Annahme, dass die
MaBnahme keinen Erfolg erzielt hat) beibehalten wird und die Hypothese,
dass die MalBlnahme einen positiven Effekt erzeugt hat, dann zuriickgewiesen
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werden muss (obwohl der Effekt tatsdachlich nur durch den Einfluss von Stor-
variablen, die in vielen Féllen eliminiert werden konnten, vermindert wird).

Eine wesentliche Stirke qualitativer Verfahren in der empirischen Sozial-
forschung besteht darin, dass hiermit bislang unbekannte und nicht in den
Vorannahmen des Forschers explizit benannte Phdnomene systematisch in
den Blick genommen werden konnen. Auf diese Weise konnen etwa die (un-
beabsichtigten) erwiinschten und unerwiinschten Nebeneffekte von Interven-
tionen untersucht werden.

Werden bei der Evaluation eines Modellprojektes wie ,,Jedem Kind ein Instrument*
nicht nur standardisierte Fragebogen und andere Messinstrumente eingesetzt zur Erhebung
vorab definierter Variablen, deren Beeinflussung man sich durch die Intervention erhofft
(wie etwa die bessere Befdhigung zur Stressbewiltigung, die verbesserte auditive Wahr-
nehmung die musikalischen Priaferenzen u.a.m. betreffend), sondern auch Verfahren der
qualitativen Datenerhebung (wie offene, teilstandardisierte Interviews), kann hiermit ein
breites Spektrum an Effekten exploriert werden, die die Maflnahme aus Sicht der Betrofte-
nen (also der unterrichteten Kinder, ithrer Eltern, den Lehrern und Schulleitungen) hat.
Manche unerwiinschten Nebeneffekte von sozial- und bildungspolitischen Maflnahmen
(etwa ein erhohtes Mobbingrisiko fiir horgeschidigte Kinder in Integrationsklassen) ldsst
sich nur mit Hilfe von qualitativen Methoden (also etwa durch die Erhebung von Tiefenin-
terviews oder durch intensive teilnehmende Beobachtung vor Ort) liberhaupt beobachten
und einer wissenschaftlichen Untersuchung zugénglich machen.

Insbesondere die Entdeckung unbekannter Storvariablen durch die Hand-
lungen von Akteuren, die der Erreichung der Programmziele beabsichtigt oder
unbeabsichtigt entgegen wirken, ist ohne einen intensiven Kontakt mit dem
Forschungsfeld oft gar nicht moglich. Die beteiligten Forscher miissen hier oft
vor Ort Beobachtungen machen und Gespréiche fithren und zum Teil Bezie-
hungen zu den Akteuren im Feld aufbauen, um Informationen iiber Prozesse
zu erhalten, die die Umsetzung von Mallnahmen blockieren, behindern oder
verzogern konnen.

Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die untersuchten Interventionen noch nicht in
der Sphére der 6ffentlichen Meinung mit Rede und Gegenrede debattiert werden (wie dies
etwa bei den Maflnahmen des ,,busing® der Fall war, wo eine empirische Untersuchung der
Gegenstrategien von betroffenen Akteuren nicht ohne weiteres durch eine Inhaltsanalyse
von Medienberichten erfolgen kann). Wenn das Untersuchungsfeld etwa eine bestimmte
Organisation bildet, in der eine MaBnahme durchgefiihrt wird, diirfen etwa die ,,mikropo-
litischen* Strategien der beteiligten Akteure nicht vernachlissigt werden — dies ist oft ohne
professionelle ethnographische Strategien des Feldzugangs gar nicht méglich.

SchlieBlich lassen sich qualitative Methoden auch gut dafiir einsetzen, um
Quellen unbeobachteter Heterogenitdt zu finden. Werden, angeleitet durch ei-
ne geschickte Fallkontrastierung nach der Methode des von Glaser und Strauss
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vorgeschlagenen ,,theoretical sampling® (Glaser, Strauss 1967, S. 45 ff.) sys-
tematisch unterschiedliche Akteure befragt und verschiedene Situationen und
settings im Feld vergleichend analysiert, lassen sich auf diese Weise Informa-
tionen sammeln iiber unterschiedliche Bedingungskonstellationen, unter denen
bestimmte MaBBnahmen besonders gut oder besonders schlecht wirken.

Im Fall des Modellprojekts ,,Jedem Kind ein Instrument* wiirde das bedeuten, dass mit
Angehorigen der verschiedenen Akteursgruppen Interviews durchgefiihrt und in sehr un-
terschiedlichen Schulen und Unterrichtssituationen Beobachtungen gemacht werden. Auch
hier hat ein Mixed Methods Design wiederum besondere Stirken gegeniiber einem Mo-
nomethodendesign: wenn mit Hilfe quantitativer Untersuchungen und Mittelwertsverglei-
chen systematisch Schulen oder Schiilergruppen, in denen das Programm besonders gro-
Ben Erfolg und solche Einrichtungen und Schiilergruppen, in denen es geringen oder kei-
nen Erfolg bezogen auf die untersuchten outcome-Variablen aufweist, verglichen werden,
kann in einem nichsten Untersuchungsschritt mit qualitativen Methoden untersucht wer-
den, aus welchen Griinden (das heif3t: unter welchen Bedingungen) die Intervention erfolg-
reich ist oder nicht.

Dartiber hinaus konnen im Rahmen der Evaluationsforschung systemati-
sche Messfehler und Methodenartefakte standardisierter Messinstrumente
durch erginzend eingesetzte qualitative Verfahren aufgespiirt und auch besei-
tigt werden. Dabei kann die gesamte Palette der in der Literatur seit langem
bekannten Methodenprobleme standardisierter Befragung mit unterschiedli-
chen qualitativen Verfahren aufgedeckt und bearbeitet werden: Verstdndnis-
probleme der Befragten, Interviewereffekte, Effekte sozialer Erwiinschtheit
u.a.m. lassen sich auf diese Weise in den Blick nehmen und es konnen MaB-
nahmen getroffen werden, um diese Probleme in den Griff zu bekommen.

Validitdtsprobleme, die quantitative Befragungen bei der Erhebung der Zufriedenheit
von Bewohnern stationdrer Einrichtungen der Altenpflege aufweisen (siehe oben) konnten
wir bspw. in einer Mixed Methods Studie detailliert beschreiben und darstellen. In dieser
Untersuchung wurden qualitative und quantitative Methoden kombiniert, um die Qualitit
von stationdren Pflegedienstleistungen zu untersuchen. Hierzu wurden qualitative Leitfa-
deninterviews sowie eine Befragung mit einem standardisierten Fragebogen in einer Reihe
von Pflegeeinrichtungen mit unterschiedlicher Bettenzahl und Tréigerschaft in ganz
Deutschland durchgefiihrt. Ein Teil der standardisierten face-to-face Interviews wurde da-
bei auf Tontrdger aufgezeichnet und transkribiert. Erst durch diese Kombination qualitati-
ver und quantitativer Methoden konnte aufgedeckt werden, dass eine standardisierte Be-
fragung bezogen auf Variablen, mit denen die Zufriedenheit der Heimbewohner mit be-
stimmten Dienstleistungen der Einrichtung gemessen werden sollten, ein aus der Perspek-
tive der untersuchten Heimbewohner hochgradig verzerrtes Bild wiedergab: Zahlreiche
Befragte neigen in standardisierten Interviews systematisch dazu, aus Furcht vor Sanktio-
nen Kritik und Unzufriedenheit an der Einrichtung und dem Pflegepersonal zu verschwei-
gen — in qualitativen Intensivinterviews werden solche Probleme aber dann sichtbar und
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einer Untersuchung zugénglich (vgl. Kelle, Niggemann 2002; Kelle, Niggemann, Metje
2008).

Im Folgenden mdchten wir noch einmal anhand eines eigenen empirischen
Beispiels aus der Evaluationsforschung an Hochschulen darstellen, wie die
Beschrinkungen standardisierter Instrumente, die in Monomethodendesigns
nahezu zwangslaufig unentdeckt bleiben, durch eine Kombination qualitativer
mit quantitativen Methoden bearbeitbar werden.

4.3 Ein empirisches Beispiel: Die Ildentifizierung von Iltemverstdindnispro-
blemen durch qualitative Methoden

Wie wir schon oben ausgefiihrt haben, stellt in quantitativen Untersuchungen
die Verstindlichkeit der Items ein grundlegendes Qualitédtskriterium dar. Vali-
de Ergebnisse sind nur dann zu erheben, wenn die Items so priazise formuliert
sind, dass sie von allen Befragten auf die gleiche Weise verstanden werden
und wenn ausreichendes Wissen zur angemessenen Beantwortung vorhanden
ist (Fowler 1995, 4). Validitdtsbedrohungen durch divergierende kognitive
Prozesse der Befragten konnen allerdings nur dann identifiziert werden, wenn
qualitative Methoden ergdnzend zu den quantitativen Erhebungen eingesetzt
werden. Das Mittel der Wahl stellt hier die Technik des kognitiven Interviews
dar (vgl. Willis 2005, 421f.), bei dem die Befragten wiahrend des Ausfiillens
eines Fragebogens entweder gebeten werden, alle Gedanken laut auszuspre-
chen (Think-Aloud-Technik), die Frage in eigenen Worten wiederzugeben, die
Verlasslichkeit ihrer Antworten zu bewerten oder komplizierte Begriffe zu er-
kldren (in der Methodenliteratur als Probing bezeichnet). Offenbaren sich da-
bei Verstandnisdivergenzen zwischen den Befragten, miissen die entsprechen-
den Items tiberarbeitet werden.

Am Beispiel eines Fragebogenitems zur Lehrveranstaltungsevaluation soll
gezeigt werden, wie die Itemqualitit durch qualitative Methoden tiberpriift und
verbessert werden kann. Eine Aussage aus den FEVOR- und FESEM-Frage-
bogen (Staufenbiel 2000), die sich in dhnlicher Weise auch in anderen ge-
brauchlichen Erhebungsinstrumenten zur Lehrevaluation findet, lautet: ,,Die
Vorlesung/ Das Seminar gibt einen guten Uberblick iiber das Themengebiet.

In den Ausfithrungen der befragten Studierenden wird deutlich, dass sie
das Item nur angemessen beantworten konnen, wenn sie selbst schon einen
Uberblick iiber die Breite und Komplexitit des Themengebietes gewonnen ha-
ben. Somit ist das Item besonders fiir Studierende in den Anfangssemestern
kaum verwendbar und auch in héheren Semestern wird der Horizont der Stu-
dierenden hiufig nicht so weit iliber die Thematik der Veranstaltung hinausge-
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hen, dass eine valide Einschitzung vorgenommen werden kann. In den Inter-
viewpassagen finden sich dazu u.a. folgende Aussagen:

,.je, nachdem, welchen Dozenten sie haben, ist es auch sehr einsei-
tig ausgerichtet. Zum Beispiel [...] der Herr B. [...], der ist halt ein
grofler Anhdnger der Verhaltenstherapie und die Tiefenpsycholo-
gie wird so ganz ausgeblendet. Aber am Anfang merken sie das
gar nicht. [...] durch Praktika oder dadurch, dass man etwas mehr
Zugang zur Materie kriegt, merkt man, dass es vielleicht doch ein
bisschen einseitig ist. “ (Interview Nr. 7, 4.10.2007, Abs. 30)

,Ja, es ist schwierig. Es ist halt das erste Mal, dass ich mich mit
dem Thema befasse. Jetzt wiirde ich natiirlich sagen, es gibt einen
sehr guten Uberblick, aber, unter Umstdnden gibt’s ja auch was,

was wir nicht behandeln und was ich dann ja auch gar nicht mit-
kriege. * (Interview Nr. 18, 7.1.2008)

,»Man kann hoffen, dass die Dozenten das auswdhlen, was es da so
alles gibt. Weil man ja selber da noch nicht so den Uberblick hat.
Und darauf hoffen, dass die eben das Relevante auswdhlen.* (In-
terview Nr. 6, 24.9.2007)

., Also, das ist schwer zu sagen, ob es jetzt ein guter Uberblick war.
Bis jetzt kennen wir ja noch nicht so viel Anderes. Also von daher
., stimmt eher“. *“ (Interview Nr. 5, 23.8.2007)

., Kann ich bei den meisten Seminaren, glaube ich, nicht abschdit-
zen. Weil mir da das grofie Ganze fehlt. Fiir gewohnlich lernt man
den Grofiteil ja erst im Seminar. Gut, da habe ich jetzt einfach mal
Vertrauen. Insgesamt meine ich, es passt. [...] Deshalb "stimmt
eher".* (Interview Nr. 15, 17.12.2007, Abs. 53-58)

Diese Unsicherheiten der Studierenden werden in den quantitativen Analy-
sen kaum sichtbar. Selbst wenn die Studierenden sich nicht kompetent fiihlen,
das Item zu beantworten, wihlen sie vorwiegend eine zustimmende Antwort-
alternative und geben dem Fragebogenentwickler nur selten den Hinweis, das
Item sei ,,nicht sinnvoll beantwortbar*. Schauen wir uns dazu die Verteilung

an, die sich in einer Evaluation von neun Veranstaltungen an der Universitét
Marburg ergab (vgl. Grafik 3).

2 Metje, 2009, 232ff.
32



Mixed Methods in der Evaluationsforschung

1254

100

Haufigkeit

S0

254

1 1
0 T T T T T
stimmt nicht stimmt eher nicht stimmt eher stimmt nicht sinnvall
beantwoartbar

guter Uberblick Glber Themengebiet

Grafik 3

Lediglich 8% der befragten 357 Studierenden wéhlte eine ablehnende
Antwortalternative und 4% hielt die Aussage fiir ,,nicht sinnvoll beantwort-
bar®“. Verlésst sich der Evaluator nun nur auf die quantitativen Ergebnisse,
werden die in den qualitativen Interviews offenbar gewordenen Validitétsbe-
drohungen nicht evident. Nur dann, wenn quantitative und qualitative Daten
systematisch aufeinander bezogen werden, konnen Probleme dieser Art identi-
fiziert werden. Das obengenannte Item sollte letztendlich gidnzlich aus dem
Fragebogen entfernt werden, weil die Studierenden offenbar nicht in der Lage
sind, diesen Qualititsaspekt von Lehre addquat einzuschitzen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Mit Evaluationen werden Kausalbeziechungen untersucht, indem in der Regel
ausschlieBlich auf der Basis quantitativer und standardisierter Erhebungsin-
strumente die vorab definierten Wirkungen spezifischer Maflnahmen erhoben
werden. In unserem Beitrag haben wir gezeigt, dass eine ausschlieBliche Kon-
zentration des methodischen Instrumentariums auf quantitative Erhebungsin-
strumente mit verschiedenen Validitidtsbedrohungen einhergehen kann. So
konnen entweder Verdnderungen félschlicherweise konstatiert oder auch iiber-
sehen werden oder es werden bestimmte nicht antizipierte Kausalzusammen-
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hinge lbersehen, weil die Handlungsziele von Akteuren nicht ohne weitere
Exploration vorhersehbar und die Handlungsbedingungen variabel sind und
dariiber hinaus Handlungsregeln, denen die Akteure unterliegen, nur fiir eng
begrenzte, lokale Handlungsfelder gelten oder unbekannten soziokulturellen
Verdanderungsprozessen unterliegen. Ein theoretisch angenommenes lineares
Zusammenhangsmodell zwischen Intervention und vorher definiertem Outco-
me scheitert damit letztlich in der Realitdt an der Flexibilitdt und ,,Kreativitét
des Handelns* (Joas 2002) der Akteure im Feld, die je eigene Interessen und
Ziele verfolgen konnen. Entwickler quantitativer Erhebungsinstrumente kon-
nen oftmals diese individuellen Wirkungspfade und unbeabsichtigten Neben-
effekte von Interventionen nicht antizipieren und damit auch nicht in Form
von Items operationalisieren. An diesem Punkt werden die Vorteile einer Me-
thodenintegration in der Evaluationsforschung offensichtlich: mit qualitativen
Methoden konnen Informationen iiber die Handlungsziele und Handlungswei-
sen von Akteuren gesammelt und unvorhersehbare Outcomevariablen defi-
niert, operationalisiert und prézisiert werden. Sollen die AusmaBe solcher Ef-
fekte quantifiziert werden, bietet sich dem Forscher jetzt die Moglichkeit, ent-
sprechende Items in den Fragebogen aufzunehmen.

Eine weitere Validititsbedrohung ausschlielich quantitativer Erhebungen
stellen systematische Messfehler und Methodenartefakte dar. Sollen Fragebo-
gen zur Evaluation spezifischer Interventionen entwickelt werden, ist eine
Einbeziehung qualitativer Verfahren unverzichtbar, um divergierende Itemin-
terpretationen der Befragten zu entdecken und uneindeutige Itemformulierun-
gen zu prazisieren. Auch Items, die von den Befragten nicht addquat beant-
wortet werden konnen, weil ihnen das entsprechende Wissen fehlt, konnen mit
kognitiven Interviewtechniken identifiziert und dann entsprechend tiberarbei-
tet werden. Allerdings haben diese Validitiatsproblematiken unter deutschen
Evaluationforscher(inne)n bisher nur wenig Beachtung gefunden. Bisher ist es
hierzulande, anders als in Amerika, wo eine Debatte iiber kognitive Prozesse
bei der Beantwortung von Fragebégen schon seit den frithen 1980er Jahren ge-
fiihrt wird, nicht tiblich, die Qualitdt quantitativer Instrumente durch qualitati-
ve Daten abzusichern. Unsere Ausfithrungen sollen deshalb ein Beitrag dazu
sein, das Bewusstsein fiir die Potentiale und die Notwendigkeit einer Metho-
denintegration zu schérfen. Wie deutlich geworden sein sollte, bietet die Eva-
luationsforschung zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir die Entwicklung von
Konzepten und Methoden der Mixed Methods Forschung — eine stirkere Be-
ricksichtigung der aktuellen Debatten um Methodenintegration wiirde die Me-
thodenentwicklung in diesem Feld also erheblich voranbringen.
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Schulentwicklung mit Chor- und Blaserklassen'

Eine qualitative Fallstudie am ,,Evangelischen Gymnasium am Dom zu
Brandenburg*

1 Einfithrung

Das mittelmaflige Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler im Rah-
men der internationalen Schulvergleichsstudien wie PISA oder TIMSS hat
grundlegende Debatten zur Qualitidt des deutschen Bildungssystems angesto-
en. Die erniichternden Befunde wurden vielféltig diskutiert und haben ein-
schneidende VerdnderungsmafBnahmen in Bezug auf Schul- und Unterrichts-
entwicklung ausgeldst. Der Ausbau von Ganztagsschulen, die rege Neugriin-
dung im Bereich der Schulen in freier, privater oder konfessioneller Trager-
schaft sowie die zunehmende Tendenz individueller Profilbildungen an deut-
schen Schulen sind als positive Ergebnisse dieser Entwicklung zu werten.
Weiterhin ist die Diskussion um Bildungsstandards und die damit einherge-
hende Erstellung von Kompetenzmodellen in den verschiedenen Unterrichts-
fachern in dieser Entwicklung zu verorten (Klieme, Avenarius & Blum et al.
2003; Criblez, Oelkers, Reusser, Berner, Halbheer & Huber 2009).

Bei diesen Bestrebungen standen zunichst die Kernfacher im Fokus. Dies
erscheint einleuchtend, weil Kompetenzen in Schreiben, Lesen und Rechnen
die grundlegende Voraussetzung zur Teilhabe am gesellschaftlichen und poli-
tischen Leben bilden. Seit einiger Zeit werden jedoch in zunehmendem Malfle
die sogenannten ,kleinen Ficher* wie Musik (siehe auch: Knigge & Leh-
mann-Wermser 2008), Kunst, Darstellendes Spiel oder auch Sport (siehe
auch: Laging, Hildenbrandt-Stramann & Teubner, n. d.) in den Blick genom-
men. Nicht selten wird diesen Unterrichtsfichern mit einer hohen Erwartungs-
haltung entgegen getreten: seien es die sogenannten soft skills, die sich in
kiinstlerisch-dsthetischen oder gruppendynamischen Schulfachern besser for-

1 Dieser Beitrag ist vom Vorstand des Arbeitskreises Musikpadagogische For-
schung mit dem Forschungspreis fiir das Jahr 2009 ausgezeichnet worden.
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men liefen, sei es der vermutete Beitrag zu einer Verbesserung von Schul- und
Unterrichtsklima oder die Moglichkeit, mit fachbezogenen Ergebnissen und
Lehr-Lernsettings die Schulen nach aulen zu 6ffnen und damit besser im loka-
len Umfeld zu verankern. Diese Erwartungen haben oftmals den Blick darauf
verstellt, was die genannten Facher in ihrem eigentlichen Verstidndnis an fach-
gebundenem Potenzial bergen. Ausgehend von diesen bildungspolitischen
Tendenzen schien es wichtig, das Potenzial der kiinstlerischen Fécher, insbe-
sondere des Schulfaches Musik an Ganztagsschulen umfassend zu betrachten.

1.1  Forschungsrahmen und Zielstellung

Der vorliegende Tagungsbeitrag ist eingebettet in die begleitende Forschung
zur Ganztagsschulentwicklung in Deutschland. Er basiert auf grundlegenden
Erkenntnissen, die im Rahmen der ,,Studie zur musisch-kulturellen Bildung an
Ganztagsschulen (MUKUS)*“ gewonnen werden konnten (Lehmann-Wermser,
Naacke & Nonte, in Druck). Wiahrend die MUKUS-Studie breit iiber den mu-
sisch-kulturellen Fachbereich an insgesamt 29 Ganztagsschulen in drei Bun-
deslandern angelegt war, konzentriert sich das vorliegende Forschungsvorha-
ben auf die Untersuchung einer weiteren Einzelschule. Gegenstand der Arbeit
ist die qualitativ empirische Erforschung einer Schule in konfessioneller Tra-
gerschaft im Bundesland Brandenburg. Das ,,Evangelische Gymnasium am
Dom zu Brandenburg‘? stand zum Zeitpunkt der Untersuchung am Anfang ei-
ner Schulentwicklungslaufbahn und hat sich im Zuge dessen freiwillig fiir eine
Evaluation des bisherigen Standes zur Verfiigung gestellt.

Zentrales Anliegen der Arbeit war es gerade nicht, Effizienz und Leistung
einzelner schulischer Akteure oder etwa eines schulischen Systems zu einem
Zeitpunkt X zu messen. Vielmehr sollten Wechselwirkungen, Verdanderungen
und dynamische Interaktionen sowie hemmende oder fordernde Faktoren, de-
nen sich eine Schule im Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozessen ge-
geniiber sieht, rekonstruiert werden.

2 In den folgenden Ausfiihrungen werden die Kurzformen ,,Domgymnasium* o-
der ,,Evangelisches Domgymnasium* fiir die Schulbezeichnung bevorzugt, wie
sie auch von den schulischen Akteuren verwendet werden
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1.2 Das ,,Evangelische Gymnasium am Dom zu Brandenburg*

Die untersuchte Einzelschule ist ein Gymnasium in kirchlicher Tragerschaft’
in Brandenburg an der Havel und verfolgt einen mehrjdhrigen Entwicklungs-
prozess, der den schulischen Ausbau mit zwei Klassen pro Jahrgang pro Fol-
geschuljahr vorsieht. Da im Bundesland Brandenburg auflerdem die sechsjih-
rige Grundschule obligatorisch ist, waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung
im Mai 2008 lediglich die Jahrgéinge sieben und acht mit je zwei Klassen ver-
treten. Die Schule beruft sich nicht nur auf ihr evangelisches Profil, sondern
sie ist zudem eine Ganztagsschule in gebundener Form, die fiir Schiilerinnen
und Schiiler der Jahrgdnge sieben und acht die Teilnahme an der Chor- oder an
der Blaserklasse verpflichtend zur Auswahl stellt.

Auch wenn die Blickrichtung vornehmlich auf den Musikbereich und die
implementierten musikalischen Praxen gerichtet ist, ist zusitzlich dazu eine
weite Perspektive eingenommen worden. Diese weite Perspektive ermoglicht
die Untersuchung von Schulentwicklungsprozessen im Zusammenhang mit
der Ausgestaltung einer spezifischen Schulkultur: Diesbeziiglich setzt das
Domgymnasium drei Schwerpunkte, die hier lediglich kurz erwdhnt werden
sollen. Neben dem Konzept der musikalischen Bildung (insbesondere aufgrund
der Durchfithrung von Chor- und Bléserklassen) flieen in die Betrachtungen
die Besonderheiten eines evangelischen Schulprofils sowie Grundsitze der
Ganztagsschulkonzeption ein. Diese drei Bereiche stiitzen die Entwicklung ei-
ner verdnderten Lernkultur, was am Beispiel des Lernertrags auf Schiilerseite
im Zusammenhang mit Chor- und Bliserklassen dargelegt werden soll. Diese
bildeten stets den Ausgangs- und Zielpunkt der Uberlegungen.

Im vorliegenden Beitrag soll auf folgende Bereiche eingegangen werden:
Ausgehend von einer knappen Darlegung des gegenwirtigen Schulentwick-
lungsdiskurses werden organisations- und systemtheoretische Grundannahmen
sowie forschungsmethodologische Orientierungen vorgestellt. Darauf aufbau-
end werden zwei Ergebniskomplexe préasentiert. Einerseits das aus dem For-
schungsprozess hervorgegangene allgemeine Schulmodell und andererseits ei-
ne ausschnitthafte Falldarstellung zum Domgymnasium am Beispiel des drei-
dimensionalen Lernertrags auf Schiilerseite. Der Beitrag miindet in die Formu-
lierung eines allgemeinen Merksatzes zur Schulentwicklungstheorie und einer
schulspezifischen Erlduterung fiir das Domgymnasium.

3 Das Domgymnasium ist eine Schule in der Tragerschaft der Schulstiftung der
Evangelischen Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz.
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2 Schulentwicklungsdiskurs im 21. Jahrhundert

2.1 Hintergrund

Schulentwicklung als ein historisch bedeutsames Anliegen wird seit Jahrhun-
derten vielfdltig thematisiert. Den Ausgangspunkt bildeten die Hum-
boldt’schen Schulreformen im Zusammenhang mit der Durchsetzung staatli-
cher Reformmafinahmen (Rahm 2005). Bereits in den 90er Jahren des 20.
Jahrhunderts wird die Schule der Zukunft verstanden als ,,...lernende Organi-
sation, die eine eigene Schulkultur entwickelt und eine Profilbildung vor-
nimmt“ (Rahm 2005, S. 30). Weiterhin werden Anforderungen an die Schule
der 90er Jahre formuliert:

,,Die Schule moge Mut zu mehr Autonomie aufbringen, sie moge
Eigenstandigkeit beweisen und ihre Entscheidungs- und Hand-
lungsspielrdume vergrofiern. “ (Rahm 2005, S. 31)

Die Aufforderung zu mehr schulischer Autonomie und Eigenstindigkeit
eroffnet den Blick auf organisations- und systemtheoretische Perspektiven, de-
ren Einfluss am Beginn des 21. Jahrhunderts auf Schulentwicklungsprozesse
nicht mehr wegzudenken ist. Demgeméall wird Schulentwicklung als Zusam-
menspiel von Organisations-, Personal- sowie Unterrichtsentwicklung ver-
standen.

2.2  Modelle zur Erfassung von Schulentwicklungsprozessen

Darauf aufbauend haben sich verschiedene Modelle zur Erfassung von schuli-
schen Verdnderungsprozessen etabliert. Zwei sollen beispielhaft vorgestellt
werden. Zum einen markiert das Drei-Wege-Modell nach Kempfert & Rolff
(1999) unterschiedliche schulpolitische Ebenen von Entwicklungsprozessen,
zum anderen werden mit dem Mehrebenenmodell nach Wiater (2002) Ent-
wicklungsverldufe innerhalb einer Einzelschule deutlich.

2.2.1 Das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Kempfert & Rolff 1999)

Kempfert & Rolff (1999) beschreiben ein Drei-Wege-Modell der Schulent-
wicklung. Wihrend die intentionale Schulentwicklung (auch Schulentwicklung
erster Ordnung) die bewusste systematische Weiterentwicklung der Einzel-
schule umfasst, wird im Zuge der institutionellen Schulentwicklung (zweiter
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Ordnung) die Etablierung ,,.Lernender Schulen* thematisiert. Dies sind Schu-
len, die in der Lage sind, sich selbst zu organisieren, zu reflektieren und zu
steuern. Die komplexe Schulentwicklung (dritter Ordnung) wiederum be-
schreibt Abldufe und Verfahren zur Steuerung des Gesamtzusammenhangs
von sich selbst entwickelnden Einzelschulen, sowie von Unterstiitzungssyste-
men, von Koordination und Evaluation der Gesamtentwicklung (Kempfert &
Rolff 1999, S. 38-39).

2.2.2 Mehrebenenmodell der Schulentwicklung nach Wiater (2002)

Demgegeniiber unterscheidet Wiater (2002) Makrotheorien zur Organisations-
struktur, Mesotheorien zur schulischen Realitit (zu Schulkultur und Schulle-
ben) sowie Mikrotheorien im Sinne von Handlungs- und Interaktionstheorien
auf Unterrichtsebene.

., Wihrend auf der Unterrichtsebene Mafinahmen zur Verbesse-
rung von Lernerfolgen im Klassenzimmer unternommen werden
konnen, ist auf der Schulebene strukturierte Schulentwicklung
durchzufiihren; demgegeniiber muss das System auf der Makro-
ebene eine Balance zwischen zentraler Steuerung und Kontrolle

einzelschulisch zu verantwortender Qualitdtsentwicklung finden. *
(Kipper 2002, Fend 2000; zitiert nach Rahm 2005, S. 146)

Indem in diesem Modell bezogen auf die Einzelschule unterschiedliche
Handlungsfelder ineinander greifen, wird zudem die systemische Perspektive
deutlich, die Schulentwicklung als Zusammenwirken von Organisations-, Per-
sonal- sowie Unterrichtsentwicklung versteht.

2.2.3 Positionierung der Untersuchung am Domgymnasium

Wie am Beispiel des Domgymnasiums priasentiert werden kann, verlaufen die
Schulentwicklungsmodelle auf den benannten drei Ebenen nach Kempfert &
Rolff (1999) weder losgelost voneinander noch in klar abgrenzbaren Phasen.
Sie gehen ineinander {iber und bedingen sich gegenseitig. Mit der Einbettung
in die Debatte um Ausbau und Weiterentwicklung von Ganztagsschulen in
Deutschland, konnen Eckpunkte einer komplexen Schulentwickiung (Schul-
entwicklung dritter Ordnung) markiert werden. In diesem Zusammenhang er-
moglicht die Vorgabe von Konzepten zu unterschiedlichen Ganztagsformen,
ebenso wie die Abrufung von Geldern im Rahmen des Investitionsprogramms
,,2Zukunft, Bildung und Betreuung (IZBB)*“ der Einzelschule einen Zugriff auf
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verschiedene finanzielle und organisatorische Unterstiitzungssysteme sowie
padagogische MalBlnahmen. Weiterhin koénnen am Domgymnasium auch
Schulentwicklungsprozesse erster und zweiter Ordnung aufgespiirt werden:
Die Schule ist aus einem Elternverein hervorgegangen, welcher sich zunéchst
zur Griindung einer sechsjihrigen Grundschule zusammenfand. In den folgen-
den Jahren ist die Idee zur Griindung eines evangelischen Gymnasiums als
weiterfiihrende Option (zumindest fiir einen Teil der Schulkinder) im Sinne
der zugrunde liegenden und gemeinsam geteilten evangelisch-religiosen Hal-
tung verfolgt worden. Sowohl die Schulgriindung als auch die damit verbun-
denen organisatorischen, konzeptionellen, pddagogischen und didaktischen
Uberlegungen sind Teil einer bewussten systematischen Weiterentwicklung
der Einzelschule (intentionale Schulentwicklung). Nicht nur anhand der Teil-
nahme des Domgymnasiums an einem Forschungsvorhaben, auch an schulin-
ternen MaBnahmen (wie bspw. der konzeptionellen Weiterentwicklung von
Lernsettings) wird die Bereitschaft des sozialen Systems Schule deutlich, sich
als ,,Lernende Schule‘“ zu etablieren und somit Schulentwicklungsprozesse
zweiter Ordnung zu durchlaufen (institutionelle Schulentwicklung).

In Bezug auf das Mehrebenenmodell nach Wiater (2002) wird Folgendes
erkennbar: Wenn auf der Unterrichtsebene die Lernfortschritte der Schiilerin-
nen und Schiiler im Mittelpunkt stehen, so geht damit die (Weiter-)Ent-
wicklung von Lernarrangements einher, verbunden mit einer entsprechenden
Professionalisierung der Lehrkrifte (Personalebene). Auf der Ebene der Orga-
nisation wiederum sollen die Potenziale der Organisationsmitglieder mobili-
siert werden mit dem Ziel einer Leistungsoptimierung der Organisation. Dies
kann mit der Formulierung von gemeinsam getragenen Schulleitbildern und
Schulprogrammen erreicht werden. Aber auch die Arbeit im Team sowie die
Einrichtung von Steuergruppen unterstiitzen das gemeinsame Lernen und Ko-
operieren. SchlieBlich miissen auf der Organisationsebene Fragen zur Bewirt-
schaftung der Einzelschule sowie zur konkreten Umsetzung organisationsbe-
zogener Ziele und Vorgaben gestellt und beantwortet werden.

4  Auf die Besonderheiten im Zusammenhang mit einem Verstdndnis von Schulen
als ,,Lernende Organisationen* wird im vorliegenden Beitrag nicht eingegangen.
Dies kann in Naacke (2010) nachgelesen werden.
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2.2.4 Zusammenfassung

Die Theoriebildung zur Schulentwicklung findet ihren Ausgangspunkt bei der
Erforschung und Entwicklung padagogischer Praxis und wirkt auf die Praxis
zuriick, indem sie die qualititsvolle Verdnderung des Bildungsangebotes so-
wie die zunehmende Professionalisierung der Lehrkrifte zum Ziel hat. Dabei
lassen sich Schulentwicklungsprozesse sowohl auf der Organisations-, als
auch auf der Personal- sowie auf der Unterrichtsebene beschreiben. Zwei
Grundannahmen gehen diesem Verstindnis von Schulentwicklungstheorien
voraus: Zum einen wird Schule als Lern- und Lebensraum verstanden, als ein
,,Haus des Lernens* (Bildungskommission NRW 1995), in dem sich alle Per-
sonen als Lernende verstehen. Damit geht zum anderen ein Verstindnis von
Schulen als ,,Lernende Organisationen® einher, die aufgrund ihrer systemi-
schen Eigenschaften in der Lage sind mit hoher Innovationsbereitschaft auf
sich wandelnde gesellschaftliche Herausforderungen angemessen reagieren zu
konnen, und zwar dergestalt, dass notwendige Bildungsprozesse bei den Schii-
lerinnen und Schiilern angestoBen werden (Rahm 2005, S.25 sowie S. 45). Das
Anstoflen dieser Bildungsprozesse erfordert ein didaktisches Umdenken der
Lehrkrifte, was neben der Umgestaltung von Lehr- und Lernarrangements
auch die Verdnderung der padagogischen Arbeitsweise miteinander nach sich
zieht (Risse 2003). Weiterhin finden diese in das Gesamtsystem Schule einge-
betteten Prozesse der Personal- und Unterrichtsebene zusitzlich in Interaktion
mit der umgebenden Umwelt und den darin vorhandenen Ressourcen statt.

., Schulentwicklung wird demnach konsequent zu einem Lernpro-
zess, innerhalb dessen die Institution sich in interaktiver Vernet-
zung mit ihrer Umwelt verdndert, sprich: Qualitit entwickelt. *
(Rahm 2005, S. 25)

Der angesprochene Lernprozess kann somit alle beteiligten Personen er-
fassen und organisationales Lernen im Sinne einer Entwicklung der Einzel-
schule ermoglichen.

2.3 Relevanz von Organisations- und systemtheoretischen Perspektiven fiir
Schulentwicklung

Mit dem Einzug organisationstheoretischer Perspektiven in die Schul- und Un-
terrichtsforschung haben sich Ansidtze zum Verstindnis von Schule als ,,Ler-
nende Organisation® (Senge 1998; Argyris & Schon 1999) sowie vielfiltige
Diskurse zur Organisationsentwicklung oder zum Organisationslernen in schu-
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lischen bzw. pddagogischen Einrichtungen (Eichler 2008) etabliert. Gemein-
sam ist diesen Ansétzen, dass Organisationen wie Schulen die Fahigkeit zuge-
sprochen wird, Entwicklungspotenzial zu entdecken und Verdnderungen ei-
gentétig voran zu treiben.

Organisationen werden von Rosenstiel (2007) als von Menschen geschaf-
fene Systeme beschrieben, die Bedeutung fiir thre Mitglieder durch ihre
Wahrnehmung, Deutung und Interpretationen gewinnen. Sie setzen sich aus
Individuum und Gruppe zusammen und weisen bestimmte Strukturen zur Ko-
ordination einzelner Tatigkeiten auf. Im wissenschaftlichen Diskurs existieren
verschiedene Organisationsbegriffe (Schreyogg 2008). Unterschieden wird
mehrheitlich zwischen dem instrumentellen und dem institutionellen Organisa-
tionsbegriff. Der instrumentelle Organisationsbegriff — ein Unternehmen hat
eine Organisation — meint die existierenden Abldufe, Hierarchien und Struktu-
ren. Im Gegensatz dazu wird mit dem institutionellen Organisationsbegriff —
ein Unternehmen ist eine Organisation — der Blick auf das gesamte System,
auf die Institution gelenkt und demnach die Organisation als ein zielgerichte-
tes, offenes soziales Gebilde mit einer formalen Struktur bezeichnet. Eine Or-
ganisation ist folglich ein System interindividueller Beziehungen zwischen In-
dividuen und Gruppen mit gemeinsamer Ziel- und Zwecksetzung, geregelter
Arbeitsteilung und bestidndigen Grenzen. Indem der institutionelle in Abgren-
zung zum instrumentellen Organisationsbegriff eben nicht nur die Abliufe,
Hierarchien und Strukturen, sondern das gesamte soziale System zu erfassen
sucht, greift dieser Begriff weiter. Diese weite Perspektive mit den markierten
Elementen des institutionellen Organisationsbegriffs (ebd.) scheint im Hin-
blick auf den Untersuchungsgegenstand schulischer Systeme angemessen.

Versteht man Schule nun als eine Organisation mit gemeinsamer Ziel- und
Zwecksetzung, geregelter Arbeitsteilung und bestindigen Grenzen, so finden
sich die genannten Merkmale auf verschiedenen Ebenen wieder: Schulen sind
zuniachst vom Menschen geschaffene und gestaltete Organisationen mit der
historisch gewachsenen Ziel- und Zwecksetzung der Einhaltung des gesell-
schaftlichen Bildungsauftrages sowie mit einer bestimmten, in sich geschlos-
senen formalen Struktur (dies lieBe sich bspw. in Organigrammen zur Perso-
nalstruktur, aber auch in ihren zeitlichen und arbeitsteiligen Abldufen abbil-
den). Weiterhin sind Schulen sowohl in sich geschlossene Systeme mit wiede-
rum in sich geschlossenen Subsystemen als auch ihrer Umwelt gegeniiber of-
fene Systeme. Nicht nur im Zusammenhang mit der Diskussion um die In-
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tegration externen Lehrpersonals als Kooperationspartner® sollte der Diskurs
um eine Offnung des schulischen Systems bedeutsam werden.

Der Einfluss der organisationstheoretischen sowie systemischen Sichtwei-
sen im Forschungsprozess sowie in der Ergebnisdarstellung zeigt sich wie
folgt: Zunichst ist das Gesamtsystem Schule mit seinen formalen Regeln,
Strukturen und gesetzten Bedingungen in den Blick genommen worden. Zu-
satzlich dazu sind die sozialen Prozesse zwischen Individuen und Gruppen in-
nerhalb und auBlerhalb der Lehr-Lernsettings unter Analyseaspekten wie Ko-
operationsstrukturen, Klimaentwicklungen, Lern- und Entwicklungsprozessen
bei Schiilerinnen und Schiilern und Lehrpersonal betrachtet worden. Diese Ge-
sichtspunkte haben sich in der Erstellung und Anwendung des schulischen Er-
klarungsmodells niedergeschlagen (vgl. Abschnitt 4).

2.3.1 Organisationskultur

Im organisationstheoretischen Diskurs ist die Erforschung und Analyse ei-
ner spezifischen Organisationskultur prominent. Ihr wird derzeit vor allem im
Hinblick auf Innovation und Verdnderung von Organisationen grofle Bedeu-
tung beigemessen. Hier haben sich konzeptionelle Ansitze etabliert, die sich
auf verschiedene Weise dem Konstrukt der Organisationskultur anndhern. Fiir
Schul- und Unterrichtsforschung, die sich der Untersuchung von Schulen in
der Griindungs- bzw. friihen Entwicklungsphase widmet, erscheint ein Einbe-
zug dieser Perspektiven unerlasslich.

,,Drei-Ebenen-Modell* der Organisationskultur

Als einer der wichtigsten Vertreter in der Erforschung und Beschreibung der
Organisationskultur gilt Edgar H. Schein (1985; dt. 1995). Er hat ein ,,Drei-
Ebenen-Modell*“ der Organisationskultur aufgestellt und beschreibt darin das
Zusammenspiel dreier Kulturschichten. Auf der obersten Schicht wird die Or-

5 Im Rahmen der StEG-Untersuchung werden derzeit unter der Bezeichnung
,Kooperationspartner* die iibergreifenden kooperierenden Institutionen o. 4. ge-
fasst, die konkreten Lehrenden jedoch als ,,weiteres pddagogisch titiges Perso-
nal* bezeichnet. Die Autorin ist sich dieser Differenzierung bewusst, mochte
aber aus Griinden der besseren Lesbarkeit und Verstandlichkeit im vorliegenden
Beitrag die auBerschulischen Lehrenden stets als Kooperationspartner bezeich-
nen. Des Weiteren wird aus gleichen Griinden auf die gesonderte Ausweisung
der weiblichen Form verzichtet, es werden jedoch stets beide Geschlechter be-
ricksichtigt.
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ganisationskultur in Artefakten, Objekten oder Verhaltensweisen sichtbar. Da-
zu gehoren bspw. bestimmte Dokumente und die rdumliche Ausgestaltung,
aber auch Rituale, Kleidung oder Slogans. Auf der mittleren Schicht finden
sich die kollektiven Werte der Organisationsmitglieder, die das Verhalten der
Organisationsmitglieder wesentlich steuern. Die dritte und gleichzeitig tiefste
Ebene umfasst diejenigen Grundannahmen der Organisationsmitglieder, die
sich im Unterbewusstsein der Organisation befinden und als langfristig kon-
stante Auffassungen gelten. Sie werden nicht diskutiert und haben ebenfalls
groflen Einfluss auf das Verhalten der Organisationsmitglieder. Hierzu zéhlen
bspw. die Beziehung zur Umwelt, das Wesen der sozialen Beziechungen unter-
einander oder auch das in der Organisation vorherrschende Menschenbild.

Organisationskultur in der Organisations- und Unternehmenskulturforschung

Im Diskurs um Funktion und Entwicklung der Organisationskultur nimmt u. a.
die Organisations- und Unternehmenskulturforschung eine bedeutsame Posi-
tion ein. Vertreter® dieser Forschungsperspektive gehen prinzipiell von folgen-
den drei Annahmen aus: Organisationskultur sei erstens nur eine von mehreren
organisationsinternen Variablen. Zweitens bestehe die Organisationskultur aus
Teilelementen, die sich zu einem homogenen Ganzen zusammenfiigen.
SchlieBlich erfiille die Organisationskultur in dieser Auffassung mehrere be-
standswichtige Funktionen, die fiir die Zielerreichung, die Innovationsfihig-
keit und den Markterfolg eines Unternehmens von zentraler Bedeutung sind.
Die Organisationskultur bestehe demgemall aus einer Vielzahl von verschie-
denen Produkten und Artefakten, aber auch aus Mythen oder Sagen, aus Sym-
bolen, Werten und Normen. Organisationskultur wird in diesem Verstdndnis
als System der Gewihrleistung und Aufrechterhaltung ,,gemeinsamer Werte
und Normen* angesehen. Weiterhin nimmt man an, dass eine starke Organisa-
tionskultur positive Auswirkungen auf organisatorische Variablen wie Effizi-
enz oder Leistung habe. Dementsprechend miisse das Ziel sowohl die Stér-
kung der Organisationskultur als auch die Offenlegung und Messung ange-
nommener Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge sein (Franzpotter 1997, S.
241t)).

6 Zitiert nach Franzpdétter, der sich dabei auf Autoren wie Peters & Waterman
(1983), Heinen (1987) Scholz & Hofbauer (1990) beruft.
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Organisationskultur als ,,Interpretations- und Verstindigungsrahmen*

Franzpdtter (1997) nédhert sich der Organisationskultur aus sozialwissenschaft-
licher Perspektive. Er widerspricht der Annahme, Organisationskultur sei aus-
schlieBlich als ein gemeinsames Wertesystem zu verstehen. Vielmehr wird
Organisationskultur als ,,Geflecht von Bedeutungen, in denen Menschen ihre
Erfahrungen interpretieren und nach denen sie ihr Handeln ausrichten® be-
trachtet (Geertz 1983, S.99, zitiert nach Franzpoétter 1997, S. 36). Weiterhin
beschreibt Franzpotter die Organisationskultur als:

. [...] dasjenige, [...] was in einem konkreten Organisationssetting
als signifikant und relevant gilt, was als positiv oder negativ be-
wertet, als Denk- und Interpretationsweise der eigenen Geschich-
te, der Organisationsmitglieder und der Organisationsumwelt in-
stitutionalisiert ist. “ (Franzpotter 1997, S. 59)

Auflerdem versteht er Organisationskultur als sozial anerkannte und sym-
bolisch vermittelte Wirklichkeitsinterpretation, die in Wechselwirkung mit der
Umwelt der Organisation in der tdglichen Handlungspraxis eines Organisati-
onssettings entsteht. Sie verleiht dem Handlungsgeschehen Struktur, und zwar
durch institutionalisierte Deutungsmuster, Uberzeugungen, Grundannahmen,
Gefiihle oder auch Selbstverstindlichkeiten. Im Gegensatz zur Annahme von
Organisationskultur als gemeinsames Werte- und Normensystem versteht
Franzpotter Organisationskulturen als Interpretations- und Verstindigungs-
rahmen, die nicht einfach existieren oder aufgestellt werden konnen. Diese
Orientierungsrahmen miissen permanent von den Akteuren eines Organisati-
onssettings in gemeinsamen ,,Handlungs-, Erfahrungs- und Interpretationspro-
zessen geschaffen, institutionalisiert und legitimiert werden* (Franzpdtter
1997, S. 59).

Zusammenfassung

Organisationskultur wird stets als etwas Zusammengesetztes verstanden, be-
stehend aus verschiedenen Teilelementen wie Artefakten, Werten, Normen
oder Grundannahmen. Diese sind zur Bestimmung und Ausbildung einer spe-
zifischen Organisationskultur wichtig und werden jeweils von den Organisati-
onsmitgliedern geteilt. Wahrend die funktionalistische Sichtweise die Organi-
sationskultur als Variable betrachtet mit der Funktion der besseren Zielerrei-
chung einer Organisation, der Verbesserung ihrer Innovationsfihigkeit oder
ihres Markterfolges, betonen die systemische und die sozialwissenschaftliche
Perspektive, dass es sich bei der Organisationskultur um eine Eigenschaft
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(Klimecki & Probst 1990, zitiert nach Metz-Gdockel 1996) oder um einen Ver-
standigungs- und Interpretationsrahmen (Franzpotter 1997) handelt. Dieser
umfassende Rahmen dient dazu, Erfahrungen angemessen zu interpretieren
und Handlungsweisen entsprechend zu generieren. Nach Franzpdtter ist dieser
Orientierungsrahmen nicht automatisch gesetzt, sondern muss stets neu ausge-
handelt werden und zwar aufgrund gemeinsam geteilter Handlungs-, Erfah-
rungs- und Interpretationsprozesse durch die Mitglieder. AuBlerdem entsteht
diese Wirklichkeitsinterpretation durch Wechselwirkungen zwischen Organi-
sation und Umfeld. Die oben angesprochenen Normen und Deutungsmuster
verleithen diesem spezifischen Handlungsgeschehen Struktur.

Im Hinblick auf schulische Verdnderungsprozesse steht nicht vorrangig
und ausschlieBlich die Effektivitits- oder Leistungssteigerung eines schuli-
schen Systems, basierend auf der Offenlegung einfacher Ursache-Wirkungs-
Zusammenhénge, im Vordergrund. Neben der Aufrechterhaltung eines ge-
meinsam geteilten Norm- und Wertesystems werden in schulischen Systemen
v. a. Wechselwirkungen einerseits innerhalb der Organisation zwischen Indi-
viduen oder zwischen verschiedenen Gruppen und andererseits zwischen Or-
ganisation und Umwelt bedeutsam, die zur Ausbildung des spezifischen Ori-
entierungsrahmens fithren. Dieser Rahmen ermdglicht, dass die schulischen
Akteure ihre individuellen Erfahrungen angemessen interpretieren und ihre
Handlungsweisen entsprechend daran ausrichten konnen. Gemeinsame Hand-
lungs-, Erfahrungs- und Interpretationsprozesse bilden dafiir die Grundlage
und sind natiirlicher und notwendiger Bestandteil von Schule und Unterricht.

2.3.2 Die Bedeutung von Schul- und Lernkultur fiir Schulentwicklungs-
prozesse

Schul- und Lernkultur

Zum einen steht in Anlehnung an organisationstheoretische Perspektiven die
Offenlegung einer schulspezifischen Organisationskultur — oder anders:
Schulkultur — im Mittelpunkt. Schulkultur gibt in diesem Verstindnis den
libergreifenden [Interpretations- und Verstandigungsrahmen (Franzpotter
1997) vor.

Im Rahmen der von der Bertelsmannstiftung geforderten Initiative ,,SEIS —
Selbstevaluation in Schulen® (siehe auch: Niedersichsisches Landesamt fiir
Lehrerbildung, n. d.) gehort Schulkultur (im Zusammenhang mit Schulklima)
neben den Bereichen Lernen und Leben, Bildungs- und Erziehungsauftrag,
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Fiihrung und Management sowie Zufriedenheit zu den fiinf generierten Quali-
tatsbereichen von Schulentwicklung.

L Es [Anm.: in die Definition zur Schulkultur] ist vielmehr das ge-
samte Personlichkeitsspektrum der Agierenden einzubeziehen. Die
Schulkultur ist dann das gelebte Selbstverstindnis der beteiligten
Menschen, das einerseits von deren Aktionen geschaffen wird, das
andererseits bildend (!) auf die Personlichkeiten (und die Struktu-
ren) zurtickwirkt. “ (Fuchs 2009, S. 5)

Schulkultur kann nicht einfach von auflen gesetzt werden, sondern muss
durch die Interaktion der beteiligten Personen immer wieder neu ausgehandelt
werden. Gemdl dieser Auffassung wirkt der Orientierungsrahmen auf die am
Schulleben beteiligten Akteure sowie auf die strukturellen Bedingungen zu-
rick.

Zum anderen stellt der Unterricht in den verschiedenen Lehr-
Lernsituationen das Kernelement von Schule dar und sollte dementsprechend
im Hinblick auf die Entwicklung einer verdnderten Lernkultur mit besonderer
Sorgfalt bedacht werden. Risse (2003) formuliert u. a. wie folgt:

,Das Ziel der Schule, Kinder und Jugendliche auf ihrem Weg zur
Ausformung einer eigenen Personlichkeit fordernd und fordernd
zu begleiten und sie zu befdhigen, am Leben in der Gesellschaft
teilzunehmen, kann nur erreicht werden, wenn schulische Lern-
prozesse in einer ,, Lernkultur“ aufgehoben sind, die das Erreichen

dieser Ziele unterstiitzt. “ (Risse 2003, S. 5)

Risse thematisiert wichtige Grundannahmen einer Lernkultur aus systemi-
scher Perspektive, die flir das vorliegende Forschungsvorhaben diskussionslei-
tend sind. Sie generiert vier Leitprinzipien einer systemischen Schulentwick-
lung. An erster Stelle steht (1) die Verbindlichkeit eines pddagogischen Leit-
bildes, wie es bspw. in Schulprogrammen verankert wird. Weiterhin benennt
sie (2) die ,,systematische Erarbeitung von fachbezogenen und fachiibergrei-
fenden Lernarrangements, die in immer starkerem MaB3e selbstregulierte Lern-
prozesse ermoglichen®. Aullerdem sollte (3) eine Verstindigung dariiber er-
folgen, wie der ,,Ausgleich zwischen gesetzten Standards und individuellen
Leistungsdispositionen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler erreicht wer-
den kann®. Als viertes Leitprinzip schlieBlich formuliert Risse (4) die Zusam-
menfithrung von padagogischem und organisatorischem Management, was vor
allem in der Verantwortung der Schulleitung liegt. Diese vier Prinzipien seien
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nicht losgelost voneinander zu betrachten, sondern iiberschneiden sich viel-
fach.

SCHULKULTUR
(4) (1)
Zusammentithrung von pad. Verbindlichkeit eines
& orgamsator. Managemennt piadagogischen Leitbildes

4 Leitprinzipien
systemischer
Schulentwicklung
(vgl. Rigze 2003)

(3) (2
Neue Formen der Fachbezogene
Leistungsmessung & - Lernarrangements zn
bewertung selbstgesteuertem Lernen
LERNKULTUR

Abb. 1: Darstellung der vier Leitprinzipien systemischer Schulentwicklung nach Risse
Quelle: eigene Darstellung nach Risse (2003)

Im Sinne der o. g. Darlegungen werden in der vorliegenden Betrachtung
die Prinzipien eins und vier als Elemente der Entwicklung einer Schulkultur (i.
S. eines Orientierungsrahmens) verstanden, wéahrend die Prinzipien zwei und
drei den Unterricht und die damit verbundenen notwendigen neuen Lehr- und
Lernformen fokussieren. Dementsprechend sollen sie als Elemente einer Lern-
kultur diskutiert werden. Allerdings sind sie, wie in Abbildung 1 ersichtlich, in
die umfassende Schulkultur eingebettet. Fiir die vorliegende Arbeit soll zwi-
schen einer Schul- und einer Lernkultur unterschieden werden.

3 Methodologie des Forschungsprozesses

Die methodologische Ausrichtung der vorliegenden Arbeit orientiert sich an
folgenden Schwerpunkten: Erstens entspricht das Gesamtforschungsdesign ei-
ner qualitativen Fallstudie’. Zweitens sind fiir ein umfassendes Verstindnis

7 Dabei wird einem Verstandnis von Fallstudien im qualitativen Paradigma von
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Grundannahmen und Verfahren der qualitativen Evaluation angewandt wor-
den. SchlieBlich ist fiir die Analyse und Auswertung des Datenmaterials dem
methodischen Vorgehen des sogenannten Thematischen Kodierens nach Uwe
Flick (2007) in enger Verzahnung zu Verfahrensschritten der Grounded Theo-
ry Methodology® gefolgt worden. Einen weiteren Schwerpunkt bildet die 77i-
angulation, die als lbergreifendes methodisches Prinzip im Sinne von Per-
spektiven- und Erkenntniserweiterung eingesetzt worden ist (Flick 2008).
Dementsprechend sind folgende Einzelmethoden der Erhebung und Analyse
von Daten ausgewdhlt und aufeinander abgestimmt worden: Die Datenerhe-
bung erfolgte mittels leitfadengestiitzter Interviews in Zusammenhang mit der
nicht-teilnehmenden, aber direkten Beobachtung ausgewéhlter Situationen
sowie der ergdnzenden Dokumentenanalyse. Wéhrend mit der Schulleitung,
den Lehrenden und den Eltern sogenannte theoriegenerierende Experteninter-
views gefiihrt worden sind (Bogner & Menz 2005), sind im Rahmen der Schii-
lerbefragung fokussierte Interviews (Reinders 2005) zum Einsatz gekommen.
Das bereits genannte Thematische Kodieren schien zur fallspezifischen sowie
falliibergreifenden Analyse der gewonnenen Daten geeignet (Naacke & Leh-
mann-Wermser 2009; Naacke, in Druck).:

4  Ergebniskomplex I: Das schulische Erklirungsmodell

Im Forschungsprozess aber auch in der Darstellung seiner Ergebnisse sind zu-
nichst das Gesamtsystem Schule mit seinen formalen Regeln, Strukturen und
gesetzten Bedingungen in den Blick genommen worden. Weiterhin sind die
sozialen Prozesse zwischen Individuen und Gruppen unter Analyseaspekten
wie Kooperationsstrukturen, Klimaentwicklungen, Lern- und Entwicklungs-
prozessen bei Schiilerinnen und Schiilern und Lehrpersonal betrachtet worden.
Demzufolge sind mit der Erstellung eines schulischen Erkldarungsmodells
mehrere Uberlegungen verbunden. Einerseits ist es ein forschungsmethodolo-
gischer Schritt. Denn mit Schaubildern oder Modellen lésst sich die Komplexi-
tiat der o. g. Aspekte libersichtlich darstellen. Andererseits kann auf solcherart

Autorinnen und Autoren wie John W. Creswell (2005), Siegfried Lamnek
(2005), Sharan B. Merriam (1988), Robert E. Stake (2000) und Robert K. Yin
(2005) gefolgt.

8 Fiir weiterfiihrende Informationen zur Grounded Theory Methodology siehe u.
a. Strauss & Corbin 1996 sowie Strauss 1998.
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Modelle als weiterfiihrende Erklarungsinstrumente auch in anderen schuli-
schen Kontexten zuriick gegriffen werden.

Sowohl im Rahmen von qualitativen Fallstudien als auch im Rahmen der
Grounded Theory Methodology wird auf die Verwendung von Modellen und
Grafiken im Analyse- und Auswertungsprozess hingewiesen (Strauss & Cor-
bin 1996; Strauss 1998; Yin 2005).

“The use of logic models as an analytic technique consists of

matching empirically observed events to theoretically predicted
events.” (Yin 2005, S. 127)

Yin differenziert diesbeziiglich vier solcher Logischer Modelle, die auf
verschiedenen Ebenen die Ergebnisdarstellung strukturieren konnen. Neben
Modellen, die auf Individualebene angesiedelt sind, beschreibt er Modelle, die
Beschreibungen auf Organisationsebene zulassen. Hier unterscheidet er zwi-
schen linearen und dynamisch zirkulierenden Modellen. SchlieBlich erwéahnt
Yin Modelle, die zur Veranschaulichung von bestimmten Programmen hinzu-
gezogen werden konnen. Im vorliegenden Fall sind es die von Yin benannten
Logischen Modelle auf Organisationsebene und zwar im Besonderen die dy-
namischen Modelle. Denn sie sind geeignet, Veranderungsprozesse in Organi-
sationen, z. B. von Schulen zu verdeutlichen (Yin 2005, S. 130).

Strauss (1998) schldgt die Anwendung von Diagrammen vor. Sie konnen
in allen drei Phasen des Kodierens eingesetzt werden und sind durch Memos
und andere theoretische Uberlegungen anzureichern. Zudem unterscheidet
Strauss zwischen logischen und integrativen Diagrammen. Wahrend logische
Diagramme ,,die Entfaltung der logischen Beziehungen zwischen Kategorien
und Subkategorien® aufzeigen (Straus & Corbin 1996; S. 167), werden integ-
rative Diagramme als ,,visuelle Darstellungen analytischer Gedankenginge
zum Ausprobieren und Demonstrieren von konzeptuellen Verkniipfungen* an-
gesehen (ebd.). Erstere beschreiben die logische Verkniipfung der Kategorien
untereinander und letztere sind offen fiir eigene Vorstellungen und Finfille.
Sie sind zudem ein wichtiges Hilfsmittel auf dem Weg zu einer integrierten
Theorie.

,, Das integrative Diagramm hilft dem Forscher, sich ein deutli-
cheres Bild davon zu machen, wie weit er in seiner Forschungsar-
beit nach Datenerhebung, Kodieren und Memoschreiben gekom-
men ist. [...] Von Zeit zu Zeit sollte man sich das aktuelle Dia-
gramm anschauen und sich die Frage stellen: Was erfafst dieses
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Diagramm noch nicht, was ich jetzt weif3? Wenn sich dann eine
bestimmte Wissensmenge angesammelt hat, ist es an der Zeit, ein
neues Diagramm zu entwerfen. “ (Strauss 1998, S. 239)

Im Folgenden soll das Erklarungsmodell allgemein vorgestellt werden. Es
hat sich im Zuge der induktiven Analyseverfahren, ausgehend von MUKUS
entwickelt. Das Modell bildet als Rekonstruktion der Sicht- und Handlungs-
weisen der befragten Personen sowie der iibrigen erhobenen Daten den ge-
withlten Wirklichkeitsausschnitt ab. Durch Prozesse der Re-Kodierung® sowie
durch die Beschiftigung mit Fachliteratur und der intensiven Auseinanderset-
zung mit der hier konkreten Einzelfallschule hat sich das Modell zwangsldufig
verdndert. Dabei folgten die beschriebenen Phasen nicht einem linearen Nach-
einander, sondern verstehen sich als ein Hin- und Herpendeln zwischen Mo-
dell und weiterem Material mit dem Ziel einer reichhaltigen Abbildung und
strukturierten Erlduterung der erhobenen Daten. Bereits im Forschungsverlauf
von MUKUS sind datenbezogen iiber die teilnehmenden Einzelschulen hin-
weg Groffe Themen generiert worden, die als Hauptkategorien im Sinne der
Grounded Theory Methodology verstanden werden. Diese GroBlen Themen
fiigen sich in das schulische Erklarungsmodell ein. Indem die Hauptkategorien
an den Einzelschulen unterschiedliche Bedeutung einnehmen sowie ver-
schiedentlich beeinflusst werden konnen, bleibt das Modell individuell dyna-
misch und verdanderbar. Fiir die theoretische und modellbezogene Weiterent-
wicklung sollen zwei Modelle eingefiigt werden: Modell A illustriert den Er-
kenntnisstand der MUKUS-Studie, wohingegen sich Modell B auf die Verin-
derungen im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit stiitzt.

9 Waihrend der Begriff der Re-Kodierung vornehmlich im Rahmen quantitativ-
statistischer Verfahren gebraucht wird, und diesbeziiglich die Umformulierung
der erhobenen Antworten in Zahlenformate meint, die die Grundlage fiir die Be-
rechnungen bilden, ist der Begriff hier im Sinne einer Riickiiberpriifung der Ka-
tegorien in den Daten zu verstehen, wie er von Striibing (2008) verwendet wur-
de. Dieses Verfahren der Riickiiberpriifung hat die theoretische SchlieBung zum
Ziel.

57



Susanne Naacke
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Abb. 2: Allgemeines schulisches Erklarungsmodell
Anmerkungen:

Verwendete Kiirzel: MUKU-FB = musisch-kulturelle Fachbereich; [ZBB-Programm =
nInvestitionsprogramm Zukunft, Bildung und Betreuung*

Die Pfeile in eindimensionaler Richtung driicken aus, dass A von B beeinflusst wird (bzw.
B auf A einwirkt). Die Pfeile mit zweifacher Richtungsauspriagung verdeutlichen, dass A
und B in gegenseitiger Wechselwirkung stehen.

Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)
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Modell B
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Abb. 3: Allgemeines Schulmodell

Anmerkungen: Verwendete Kiirzel: MUKU-FB = musisch-kultureller
Fachbereich, ANDERE FB = andere Fachbereiche Quelle: eigene Darstellung
2010 (Susanne Naacke)

Wie in Abbildung 3 zum Modell B dargestellt, symbolisiert die duBere El-
lipsenform die Schule. Sie ist in ein konkretes lokal-regionales Umfeld einge-
bettet, welches durch bestimmte Voraussetzungen oder externe Strukturbedin-
gungen gekennzeichnet ist. Als Voraussetzungen, die auf die Gestaltung des
schulischen Lebens Einfluss nehmen konnen, werden regionale Ressourcen
verstanden, und zwar finanzieller, infrastruktureller, personeller, kultureller
sowie kirchlicher Art. Weiterhin verdeutlicht das Modell, dass das System
Schule von einer spezifischen Schulkultur geprégt ist. Die internen Struktur-
bedingungen umfassen die Einflussgrolen Schule, musisch-kultureller Fach-
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bereich'’, Finanzierung sowie die anderen Fachbereiche. Als zentrales Verbin-
dungsglied erweist sich der Bereich der Handlungs- und Interaktionsstrategien
mit den Hauptkategorien fachspezifische Lehr- und Lernformen, zusitzliche
Veranstaltungen o. a. Prisentationsformen, Einbezug der (schulischen) Akteu-
re, sowie Kooperation, Kommunikation und erneut Finanzierungsaspekte. Im
Bereich der Auswirkungen werden neben finanziellen Entwicklungen v. a.
Verdanderungen bzgl. des Schul- und Unterrichtsklimas, des Lernertrags auf
Schiilerseite, bzgl. Motivation / Innovation auf Seiten des lehrenden Personals
sowie bzgl. einer Offnung der Schule thematisiert.

4.1 Vergleich von Modell A und B

Beide Modelle fungieren als Abbildung des Systems Schule mit der besonde-
ren Verankerung des musisch-kulturellen Fachbereichs. Sie geben Auskunft
tiber Struktur- und Kontextbedingungen, Handlungs- und Interaktionsstrate-
gien sowie Aus- und Riickwirkungen einerseits innerhalb des Systems Schule
und seiner Subsysteme und andererseits zwischen Schule und den duf3eren
Einflussfaktoren. Wahrend beim Modell A der MUKUS-Studie die verschie-
denen Struktur- und Handlungsbereiche noch relativ geschlossen nebeneinan-
der standen, schien es nun notwendig, die Interaktionen und die Wechselwir-
kungen mittels durchléssiger Ellipsen stirker zu verdeutlichen. AuBBerdem ist
die Kernkategorie - das zentrale Interaktionsdreieck - in den Mittelpunkt ge-
stellt worden, um damit die wechselseitige Steuerung von Schul- und Lernkul-
tur deutlicher zum Ausdruck zu bringen. Insgesamt weisen beide Modelle
zwar die gleichen Hauptbereiche mit den jeweiligen Gro3en Themen auf, al-
lerdings erfahren sie eine verdnderte Anordnung im Modell B. Zudem konnte
im Laufe der Analysearbeit ein weiteres Grofles Thema - die Schulkultur als
Interpretations- und Verstindigungsrahmen - generiert werden. Auch bei den
internen Strukturbedingungen treten modellbezogene Abweichungen auf: Im
Modell B ist zusitzlich zu den EinflussgroBen Schule, musisch-kultureller
Fachbereich und Finanzierung die Hauptkategorie andere Fachbereiche auf-

10 Dass modellbezogen von musisch-kulturellen Praxen gesprochen wird, hat seine
Ursache in der MUKUS—Studie, die alle drei kiinstlerischen Féicher erforscht
hat. Die vorliegende Arbeit ist in die umfassenden Ergebnisse von MUKUS
eingebettet, sodass in der allgemeinen Ergebnisprisentation zum Modell stets
auf den gesamten musisch-kulturellen Bereich Bezug genommen wird. Fiir die
konkrete Auseinandersetzung mit dem evangelischen Domgymnasium gelten
die Erkenntnisse vorwiegend fiir das Fach Musik.

60



Schulentwicklung mit Chor- und Bliserklassen

genommen worden. Dieser Befund erklért sich daher, dass bei den MUKUS-
Schulen ausschlieBlich der musisch-kulturelle Bereich fokussiert betrachtet
worden ist, wihrend beim Dissertationsprojekt eine stirker ganzheitliche Be-
trachtung vollzogen wurde. Weiterhin erweisen sich bei beiden Modellen die
Handlungs- und Interaktionsstrategien als zentrales Verbindungsglied: Das /n-
teraktionsdreieck (vgl. nachfolgenden Abschnitt) bildet jeweils das Zentrum
des Modells und ist charakteristisch fiir musisch-kulturelle und insbesondere
musikalische Praxen. Denn diese erfordern und ermoglichen im Sinne einer er-
folgreichen Umsetzung den Dreischritt aus vielfaltigen Lehr- und Lernformen,
zusitzlichen Veranstaltungen und dem Einbezug der jeweiligen Akteure.
SchlieBlich werden gleichermaB3en Auswirkungen auf Individual-, Gruppen-
und Schulebene thematisiert.

Die Kernkategorie als Erklarungsschliissel

Im Sinne der Grounded Theory Methodology wird sich eine Kategorie als
zentral erweisen, die samtliche Informationen unter threm Erklarungszusam-
menhang biindelt. Im vorliegenden Fall ist es nicht eine einzelne Kategorie,
sondern es ist das spezifische Zusammenkommen von besonderen Lehr- und
Lernformen, zusétzlichen Priasentationen und dem Einbezug der Akteure. Die-
ses Zusammenspiel wird Interaktionsdreieck genannt (vgl. Abbildung 4).
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Abb. 4: Kernkategorie — das Interaktionsdreieck
Quelle: eigene Darstellung 2010 (Susanne Naacke)
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Es ist nicht nur notwendig fiir musikalische Praxen, sondern musikalische
Praxen bringen dieses Dreieck typischerweise auch hervor. Erst das Aufeinan-
dertreffen der drei Kategorien und ihr Zusammenwirken ermoglichen vielfél-
tige positive Befunde auf Individual-, Gruppen- und Schulebene. Nicht nur bei
MUKUS, auch beim Domgymnasium haben die befragten Akteure immer
wieder dieses Dreierverhéltnis als Erklarungsmuster herangezogen. Es ldsst
sich zudem formulieren, dass jener beschriecbene Wechsel aus Klein- und
GroB3gruppenunterricht oder anderen Lehr-Lernformen ergidnzt durch die zu-
satzlichen Veranstaltungen (wie Schulkonzerte, Auffiihrungen im lokalen Um-
feld etc.), die regelmédBig im Schuljahresverlauf am Ende einer bestimmten
Phase stehen, in besonderer Weise charakteristisch ist fiir musikalische Pra-
xen. Erst durch diesen regelmifligen Wechsel wird ein intensiver Einbezug der
Akteure ermoglicht. Zudem ist der Einbezug der Akteure unerlésslich, weil
musisch-kulturelle Praxen nur deshalb realisierbar sind, weil sich jeder mit
seinen Fahigkeiten einbringt.

Einbezug der Akteure

Eigenengagement und Partizipation der beteiligten Akteure hinsichtlich mu-
sisch-kultureller Praxen sind sowohl notwendige Voraussetzung als auch zen-
trale Auswirkung und werden unter der Hauptkategorie ,,Einbezug Akteure*
zusammengefasst.

Unterschiedliche Konzepte oder Situationen verlangen unterschiedliche
Einbindung der Akteure. Die Frage der Einbindung von Lehrkriften, Koopera-
tionspartnern sowie Schiilerinnen und Schiilern im schulischen Kontext ist lo-
gisch und einleuchtend. Dagegen erscheint die Einbindung von Eltern und
Schulleitung zunichst etwas befremdlich. Allerdings ist deren Einbezug von
immenser Bedeutung. Musisch-kulturelle Praxen sind hdufig mit einem hohen
Zeit- und Arbeitsaufwand sowie Kosten verbunden. Fehlten Engagement und
Unterstiitzung durch das Elternhaus oder die generelle Akzeptanz fiir den oft
hérbaren Arbeitsaufwand (bspw. Uben von Instrumenten oder Theaterrollen),
wére die Durchfiihrung v. a. fiir die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler ge-
fihrdet. Ahnlich verhilt es sich mit dem Einbezug der Schulleitung. Musisch-
kulturelle Praxen sind sowohl im Schulleben als auch zur Darstellung der
Schule im stddtischen Umfeld gefragt: bei Ausgestaltungen schulischer (oder
stadtischer) Veranstaltungen diirfen Chor, Schulband oder auch die Theater-
AG - so vorhanden — nicht fehlen. Schulleitungen, die die angesprochenen
musisch-kulturellen Konzepte und Inhalte mit ihrem Engagement unterstiitzen,
schaffen bspw. fiir die meisten Akteure giinstig gelegene Zeitfenster fiir die
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Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften oder Ganztagsangeboten, treten in Ko-
operationsverhandlungen mit auBBerschulischen kulturellen oder anderen Insti-
tutionen oder sie schaffen die notwendigen rdumlichen und finanziellen
Grundlagen. Zusammengefasst lasst sich formulieren: Eine unterstiitzende en-
gagierte Haltung von Seiten der Schulleitung verleiht den traditionell sowohl
in der Stundentafel als auch in der Auffassung vieler Akteure eher unterrepra-
sentierten Fachern Musik, Kunst und Darstellendes Spiel durch die angespro-
chenen Handlungsmoglichkeiten mehr Gewicht. Denn nur dann kann auch der
musisch-kulturelle Bereich im Hinblick auf Ausgestaltung von Veranstaltun-
gen und AuBlendarstellung der Schule qualitativ hochwertig aktiv werden. Ein
gelingendes Zusammenspiel dieser Aspekte wird vielfiltig positive Auswir-
kungen haben.

Lehr- und Lernformen sowie erganzende Veranstaltungen

Im Kontext der Blédser- oder Chorklassenmodelle waren einander ergéanzende
Lernsettings von einerseits Finzel- und Kleingruppenunterricht und anderer-
seits Gesamtgruppenunterricht anzutreffen. Diesbeziiglich werden Formen des
Team- bzw. Co-Teaching verfolgt: Meist iibernimmt dabei der Fachlehrer die
Proben mit dem Klassenorchester bzw. Klassenchor, wihrend die Kooperati-
onspartner, in dem Falle Instrumental- oder Gesangslehrer, fiir Ubung und Un-
terricht in Kleingruppen zusténdig sind.

Bewihrte und / oder innovative Lehr- und Lernformen begegnen den Akt-
euren im alltdglichen Unterrichtsgeschehen. Dagegen ist der Bereich der Ver-
anstaltungen an bestimmte epochale Ereignisse gebunden und im Vergleich zu
anderen Fachbereichen vor allem ein grundlegender Bestandteil musisch-
kultureller Praxen. Basierend auf den MUKUS-Daten werden Veranstaltungen
im Sinne von Ausstellungen (betrifft den kiinstlerischen Bereich), Auffiihrun-
gen und Konzerten (v. a. in den Bereichen Musik und Darstellendes Spiel), of-
fentlichen Prdsentationen (damit sind meist Verbundaktionen gemeint) und
anderen Produktionen (haufig betrifft das die Herstellung von fachspezifi-
schen Produkten) verstanden. Das Zusammenspiel von Lehr- und Lernformen
sowie ergidnzenden Veranstaltungen gilt als Charakteristikum musisch-
kultureller und insbesondere musikalischer Praxen. Es ermoglicht und erfor-
dert das Eigenengagement und die Partizipation aller am Schulleben beteilig-
ten Akteure. Somit kann festgehalten werden, dass der musisch-kulturelle Be-
reich mit seinen besonderen praxisnahen Inhalten und Konzepten, mit der
Moglichkeit und der Bedingung besonderer Lehr- und Lernformen und zusétz-
licher Veranstaltungen, die meist auf Ergebnisprasentationen innerhalb und
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auBBerhalb des schulischen Systems zielen, alle beteiligten Personen in einen
fachbezogenen und miteinander handelnden Zusammenhang bringt. Dieser be-

sondere Zusammenhang zeichnet verantwortlich fiir vielfdltige positive Be-
funde.

5  Ergebniskomplex II: Falldarstellung am Beispiel des Lernertrags
bei Schiilerinnen und Schiilern

5.1 Der Lernertrag bei Schiilerinnen und Schiilern

Der Lernertrag fiir Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit musikali-
schen Praxen betrifft drei unterschiedliche Bereiche. Im Rahmen von MUKUS
konnten bereits bestehende Erkenntnisse zum Lernertrag bestitigt sowie fach-
spezifisch erweitert werden.!! Demzufolge muss der Lernertrag dimensionali-
siert betrachtet werden, und zwar hinsichtlich fachlicher, sozialer und person-
lichkeitsbezogener Aspekte, jedoch sind alle drei Dimensionen nur selten los-
gelost von einander zu betrachten. Meist stehen sie in einem engen, sich wech-
selseitig bedingenden Zusammenhang. Im Verlauf des Thematischen Kodie-
rens sind drei Grof3e Themen hervor gegangen, die wie folgt definiert worden
sind:

,,Der fachliche Lernertrag bezieht sich auf fachbezogene Informa-
tionen. Im Zentrum stehen Aussagen zu Fachkenntnissen, wie
bspw. das Spielen eines Instrumentes, theoretische Kenntnisse o-
der andere meist praxisbezogene Lerninhalte.

11 In der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen* (StEG) sind im Hinblick
auf die Einschitzung des Ganztagsschulnutzens aus Schiilerperspektive (v. a.
die Angebote betreffend) verschiedene Ska-len zum Einsatz gekommen. Dabei
wurden zwei zentrale Dimensionen betrachtet: ,,Lernforderlichkeit der Angebo-
te sollte dann gegeben bzw. erfiillt sein, wenn die Schiilerinnen und Schiiler das
Gefiihl haben, der Besuch der Angebote helfe ihnen beim Lernen im Unterricht
und trage zur Verbesserung der schulischen Leistungen bzw. Noten bei. Sozialer
Nutzen hingegen sollte dann gegeben sein, wenn die Angebote Spall und Freude
bereiten und den Schiilerinnen und Schiilern erweiterte Mog-lichkeiten der sozi-
alen Integration — etwa durch neue Freundschaften — er6ffnen und dariiber hin-
aus (unter Umstdnden) bestehende Betreuungsengpisse in der Familie beheben.
(Radisch et al. 2006, S. 252)
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in Gang gesetzt | FACHLICHER erkennbar an

LERNERTRAG l
p
Hobby/Band
( . Stralien-
singen .
= ) musiker )
PRAXIS- ([ Mugikstiicke ( Klaggen- i
INHALTE J> gpielen ) mugizieren J{AN“ LT L5
[ Instrument ( Geburtstags-
gpielen ) standchen |
INPUT a OUTPUT
Noten .
areifen ) Solo
L gpielen
i i
THEORET. Noten- besser "
INHAILTE J> kenntnisse ) werden J4[ e J_
( voneinander
lernen
[KREATIVITATJ—
ASTHETISCHE
ERFAHRUNG

Abb. 5: Fachlicher Lernertrag
Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

,,Der soziale Lernertrag steht als Oberbegriff fiir Informationen,
die Gruppenprozesse und Interaktionen im Rahmen von musisch-
kulturellen Lerninhalten und Angeboten thematisieren. Bspw. wer-
den Aussagen zum Gruppengefiihl, zu sozialen Kompetenzen, zu
Gemeinschaftsaspekten oder zur Wahrnehmung der Einzelperson
im Gruppengefiige thematisiert. Aufderdem dufSern sich die befrag-
ten Akteure im Zusammenhang mit musisch-kulturellen Praxen
vermehrt zu ,etwas macht mir Spafs-.
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Abb. 6: Sozialer Lernertrag

Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

,,Der personlichkeitsbezogene Lernertrag im Zusammenhang mit
dem musisch-kulturellen Bereich bezieht sich auf Informationen,
die die Personlichkeitsbildung des einzelnen Schiilers thematisie-
ren. Dabei stehen v. a. Aussagen zum Selbstwertgefiihl, zum
Selbstkonzept, Selbstvertrauen und -bewusstsein und dhnliches im

(s

Zentrum. *
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Abb. 7: Personlichkeitsbezogener Lernertrag
Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

Folgende Punkte sind den Teildimensionen des Lernertrags gemeinsam:
die Voraussetzungen oder Ursachen dafiir liegen laut Aussagen der Inter-
viewpartner in den charakteristischen Strukturmerkmalen musikalischer Pra-
xen. Diese finden sich im schulischen Erkldrungsmodell im Bereich der inter-
nen Strukturbedingungen. Dabei spielen die Praxisbezogenheit, die Verkniip-
fung von Unterricht und Ganztagsangeboten - also der Wechsel von Grof3- und
Kleingruppe - sowie die Starkung der kiinstlerischen Féacher durch besondere
Konzepte (Bléser-, Chorklasse) oder durch eine stundenmifBige Aufstockung
eine bedeutsame Rolle. Aber allein das Vorhandensein sowie die Teilnahme
am jeweiligen Unterricht ist nicht die Garantie fiir einen positiven Lernertrag
bei den Schiilerinnen und Schiilern. Hier nehmen die Handlungs- und Interak-
tionsstrategien eine wesentliche Position ein. Grundlegend und charakteris-
tisch ist dabei das erlduterte Interaktionsdreieck. Die bereichsspezifischen
Lerninhalte werden mit bestimmten Lehr- und Lernformen umgesetzt, bspw.
Unterricht in Kleingruppen, die einen verstdrkten Einbezug der Akteure erfor-
dern und ermdglichen. Zusédtzliche Veranstaltungen sind oft Ziel vielfaltiger
Produktionen und bieten eine gute Plattform der Ergebnispridsentationen in
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mehr oder weniger groBer Offentlichkeit. Dieses Zusammenspiel kann positiv
erganzt und verstirkt werden durch gelingende Kooperationsstrukturen, die
weitere Lehr- und Lernformern ermoglichen.

Die Teildimensionen des Lernertrags werden wie folgt ersichtlich: der
fachliche Lernertrag wird v. a. bei den Priasentationsformen im Unterricht oder
bei den zusitzlichen Veranstaltungen deutlich. Der soziale Lernertrag kommt
in den notwendigen Gruppenprozessen zum Tragen. Dabei steht dieser eng mit
dem fachlichen Lernertrag in Verbindung. Werden Befunde aus der MUKUS-
Studie einbezogen, so wird ersichtlich, dass gerade die musisch-kulturellen
Praxen meist nur im Gruppenkontext gelingen. Jeder Einzelne ist bei Orches-
ter- und Chorklassen, bei Theater- oder Musicalauffithrungen, bei der Herstel-
lung von Biihnenbildern oder gemeinsamen Ausstellungen wichtig. Nur dann
konnen auch fachbezogene Anforderungen angemessen umgesetzt werden.
Der personlichkeitsbezogene Lernertrag wird am einzelnen Schiiler deutlich.
Er ist ebenso mit dem fachlichen Lernertrag verbunden, wird bei den benann-
ten Prisentationsformen geformt und bildet sich entsprechend auch in diesem
Rahmen ab.

Im folgenden Abschnitt wird aufgezeigt, inwieweit Schulkultur als Inter-
pretations- und Orientierungsrahmen auf die Gestaltung von Lernkultur ein-
wirkt und diesbeziiglich die Entwicklung der drei Einzeldimensionen des
Lernertrags unterstiitzt. Die Verbindung zwischen Schul- und Lernkultur wird
insofern ersichtlich, als dass Schulkultur 1. S. eines Ermoglichungsrahmens
erst eine spezifische Lernkultur anregt und diese wiederum positiv auf die
Ausgestaltung der Schulkultur riickwirkt. Das heif}t, die eingangs formulierte
Wirkungsweise von Organisationskultur auf Variablen wie Leistung oder Ef-
fektivitiat wird hier auf Individualebene — auf Schiilerseite — anhand des Lern-
ertrags ersichtlich. Anhand der Entwicklung des Gemeinschaftsgedankens am
Domgymnasium kann das Zusammenwirken weiterer Faktoren illustriert wer-
den.

5.2 Der Einfluss der Schulkultur auf die Dimensionen des Lernertrages am
evangelischen Domgymnasium

Wenn Schulkultur Einfluss auf die Entwicklung einer fiir die beteiligten Ak-
teure positiven und gelingenden Lernkultur hat, so muss gefragt werden, wel-
chen Beitrag diesbeziiglich die evangelische Profilbildung sowie die Ganz-
tagsschulkonzeption auf den fachlichen Lernertrag im Rahmen musikalischer
Praxen leisten. Die intensive Durchfiihrung von Chor- und Bléserklassen ist
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zunéchst an die Ermdglichung einer zusétzlichen Stunde Musik gebunden, die
aufgrund der gebundenen Ganztagsform zur Verfiigung gestellt werden kann.
Auch zusitzliche Angebote wie etwa der ,,Freiwilligenchor* werden aufgrund
dieser Angebotsstruktur ermoglicht. Ebenso lésst sich ein unterstiitzender Ein-
fluss der evangelischen Orientierung ausmachen. Durch die intensive Anbin-
dung an den Dom zu Brandenburg ist die Schule aufgefordert, Gottesdienste
oder andere kirchliche Feiern auszugestalten. Diese Partnerschaft ermdglicht
einen Grofteil der zusitzlichen Veranstaltungen und Préasentationsmoglichkei-
ten, die fiir das zentrale Interaktionsdreieck so bedeutsam sind. Wenn der
Schulleiter wie folgt formuliert: ,,Das Religiose und das Musische, die sind
ganz nah beieinander®, so wird deutlich, dass die Sdulen der Schulkultur mit
Bedacht ausgewdihlt worden sind und in ihrer erginzenden Zusammenfiihrung
jene Lernkultur unterstiitzen, die positive fachliche Lernertrage hervorbringt.

Bezugnehmend auf die Wechselwirkung zwischen Schul- und Lernkultur
hinsichtlich personlichkeitsbezogener Lernertrdge, muss die Verzahnung mit
der evangelischen Orientierung hervorgehoben werden. Denn auch das Reli-
giose 1st wie die Musik eine zusitzliche Ebene, die dabei hilft, subjektive Er-
fahrungen zu machen und zu reflektieren. Wenn der Schulleiter formuliert,
dass das Religiose und das Musische sehr nah beieinander sind, so begriindet
er diese elementare Aussage mit den Worten:

., Es geht um emotionale Bildung. Es geht darum, dass man emp-
findsam wird. Und dass man das ausdriicken lernt. Sprachlich, ge-
stalterisch, musikalisch, wie auch immer. Und.. insofern hat das
viel mit Menschenbildung im Allgemeinen zu tun. *“ (Schulleiter)

Auch der soziale Lernertrag impliziert Facetten, die iiber die Musik hinaus
gehen. Allerdings geht es nun um individuelle Erfahrungen im Gruppenkon-
text. Des Weiteren finden hier Aussagen zu ,,Spall und Freude* ihren Aus-
druck. Dass die musisch-kulturellen und insbesondere musikalischen Praxen
ein Gemeinschaftserlebnis unterstiitzen, ist nicht unbekannt. Dennoch ist es
bemerkenswert, welche Rolle die Wahrnehmung dieser Gemeinschaftserfah-
rung fiir die befragten Akteure hat. Gerade jene Aspekte werden meist an ers-
ter Stelle genannt. Es liegt auf der Hand, dass vor allem bei musikalischen
Praxen die Gemeinschaft unerlésslich fiir den Erfolg der Umsetzung und Dar-
bietung ist. Ein Orchesterstiick klingt erst dann gut, wenn wirklich alle dafiir
vorgesehenen Instrumente mitspielen. Ein Chor ist erst dann ein Chor, wenn
verschiedene Stimmgruppen in ausreichendem Umfang vorhanden sind und
die Harmonien zum Klingen bringen.
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,,Sie miissen ja zusammen spielen. Es geht auch schon damit los,
wenn Sie die dh.. Chorklasse haben. Einer singt immer verkehrt.
Passt nicht rein! Ich muss in einer Gemeinschaft zusammen spie-
len. Die Bldserklasse genauso. .. Ich muss! Und dadurch lerne ich.
Ich bin zwar selbst immer noch derjenige, der spielt, aber ich muss
mich integrieren. “ (Mutter, Elternrat)

Der Gemeinschaftsgedanke ist auBlerdem grundlegender Bestandteil so-
wohl der evangelischen Profilorientierung als auch ganztigiger Formen und
soll nachfolgend erldutert werden.

Die Bedeutung der Gemeinschaft am Domgymnasium

Gemeinschaft und Gemeinde sind zwei Begriffe, die etymologisch und inhalt-
lich sehr nah beieinander liegen. Wie in der Schulkonzeption dargelegt, ver-
stehen sich die am schulischen Leben beteiligten Akteure des Domgymnasi-
ums als eine schulische Gemeinde.

Ja, die Gemeinschaft wiirde ich schon sagen. Eben, dass es eine

kirchliche Schule ist. “ (Schiiler)

Die evangelische Profilorientierung setzt bewusst auf die Ausgestaltung
eines gemeinschaftlichen Lebens. Dabei werden vielféltige Elemente imple-
mentiert, die diesen Gemeinschaftsgedanken unterstiitzen. Am Domgymnasi-
um ist es zum einen das gemeinsame Mittagessen: Die befragten Schiilerinnen
und Schiiler formulieren, dass sie es als sehr schon empfinden, mit den Lehre-
rinnen und Lehrern beim Mittagessen auch mal ,,ganz normal* zu reden.

., Gerade beim Mittagessen. Die Lehrer essen meistens mit und wir
sitzzen an Tischen. [...] Das ist ganz schon. Und da ist wirklich ein
intensives Gesprdch zwischen Lehrern und Schiilern wdihrend des
Mittagessens. *“ (Schiilerin)

Auch die obligatorisch am Wochenbeginn stattfindende Klassenratsstunde
unterstiitzt den Gemeinschaftsgedanken. Darin kdnnen Probleme oder erfolg-
reiche Momente, die im Rahmen der Klassengemeinschaft aufgetreten sind,
thematisiert werden.

Zusiatzlich dazu ist auch der Ganztagsschulkonzeption die Idee der Ge-
meinschaft inhédrent. Dieser Umstand liegt in ihrer Entstehungsgeschichte be-
griindet. Stellt die Ganztagsschule nicht nur einen Lernort sondern zudem ei-
nen Lebensraum dar, so ermdglicht sie den Kindern und Jugendlichen, die in
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einem diinn besiedelten Bundesland wie Brandenburg aus einem grofen Ein-
zugsbereich anreisen, dass sie viel Zeit miteinander verbringen und ihre
Freunde treffen konnen.

,Dass man auch seine Freunde die ganze Zeit sieht, weil wir
kommen ja wirklich von Ecken [...] aus Brandenburg. Von daher
sieht man wirklich die Freunde immer wieder. ““ (Schiilerin)

Zudem ist es aufgrund der vermehrt auftretenden Ein-Kind-Familien not-
wendig, dass die Schiilerinnen und Schiiler in alternativen sozialen Gruppen
Gemeinschaft mit anderen erfahren. Mit jahrgangsiibergreifenden oder facher-
verbindenden Lernarrangements unterstiitzt die Ganztagsschulkonzeption ein
gegenseitiges Kennenlernen sowie gemeinschaftliches Lernen im Rahmen der
Schule.

., Es ist einfach, weil wir alle viel miteinander zu tun haben, v. a.
Jjetzt, wenn wir noch nicht so viele sind. *“ (Schiiler)

,It’s English Time!* So wurde unerwartet die Mittagspause am Donnerstag
von den Lehrkréften eingelautet. Wihrend dieser Zeit haben ausnahmslos alle
schulischen Akteure Englisch miteinander gesprochen: Ohne Frage hat ,,It's
English Time* einen Spallcharakter, der einmal pro Woche die schulische Si-
tuation auf besondere Weise auflockert und den Gemeinschaftsgedanken for-
dert.

Dass zusitzlich dazu der Schulleiter alle Schiilerinnen und Schiiler zu
Schuljahresbeginn mit Namen kennt, dass der befragte Kooperationspartner
der Bliaserklasse sich eindeutig nicht als Partner, sondern als Mitglied des
Lehrerkollegiums fiihlt, dass die Schiilerinnen und Schiiler wissen, sie konnen
ihren Fragen und Anregungen, ihren individuellen Problemen jederzeit Gehor
verschaffen, weil ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen den beteiligten
Akteuren vorherrscht — all das sind neben den genannten Schwerpunkten klei-
nere aber nicht weniger bedeutende Elemente, die zur Formung und Wahr-
nehmung einer guten Gemeinschaft beitragen.

Insgesamt formuliert eine Schiilerin der Schiilervertretung Folgendes auf
die Frage nach der besonderen Starke der Schule:

., Na ganz definitiv das Zwischenmenschliche. Das wird hier stark
hervorgehoben, weil wir halt dieses Ganztagskonzept haben und
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dadurch viel Zeit haben uns auch intensiver mit den Personlichkei-
ten zu beschdftigen. “ (Schiilerin)

Die Gestaltung der Gemeinschaft findet nicht nur in den musikalischen
Praxen statt, sondern wird, wie dargelegt, auch durch die Ganztagsschulkon-
zeption sowie die evangelische Profilorientierung mafigeblich angeregt. Es
sind die drei Schulkultursdulen im Verbund, die zu einer vertrauensvollen
Gemeinschaft als Grundlage fiir ein besseres Lehren und Lernen beitragen.

Zusammenfassend lassen sich die Einzeldimensionen des Lernertrags am
Domgymnasium wie in Abbildung 8 darstellen. Dabei wird zudem der positive
Einfluss der zwei Schwerpunkte der Schulkultur — Ganztagskonzeption sowie
evangelische Profilorientierung — verdeutlicht.
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Abb. 8: Dimensionen des Lernertrags im Fach Musik im Schulmodell

Anmerkungen: vgl. Abbildung 3; S = Schiilerinnen und Schiiler, L = Lehrerinnen
und Lehrer, KP = Kooperationspartner;

= hat positiven Einfluss; $= hat negativen Einfluss
Quelle: eigene Darstellung 2010 (Susanne Naacke)

6  Theorie der Schulentwicklung

Im Folgenden soll ein Merksatz zur Schulentwicklungstheorie vorgestellt wer-
den, der die angesprochenen Dimensionen umfasst. Wenn Unterrichtsentwick-
lung als Kern von Schulentwicklung gilt, so wird im Merksatz in besonderer
Weise auf das Interaktionsdreieck als Erklarungsschliissel fiir die Lehr- und
Lernarrangements von Chor- und Bléserklasse Bezug genommen.
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Schulentwicklung setzt voraus:

... ein spezifisches Bildungsverstindnis und die ,,Lernende Schule*

Gelingende Schulentwicklung beruft sich zum einen auf ein spezifisches zugrun-
de liegendes Bildungsverstindnis und setzt zum anderen Schulen als ,,Lernende
Organisationen® voraus. ,,.Lernende Schulen* sind demnach in der Lage, im
Spannungsfeld von gesetzten Standards und individuellem Entwicklungspotenzi-
al zunehmend selbstgesteuert und selbstreflektiert auf die verdnderten gesell-
schafts- und bildungspolitischen Herausforderungen zu reagieren.

Schulentwicklung fokussiert:

... Unterricht als Kernelement — neue Lehr- und Lernarrangements

Unterricht als Kernelement von Schule und Schulentwicklungsprozessen unter-
liegt ausgehend vom Bildungsverstindnis grundlegenden Verdnderungen mit
dem Ziel der Herausbildung neuer Lehr-Lernarrangements.

-> Interaktionsdreieck musikalischer Praxen — der Erklirungsschliissel fiir
die neuen Lehr- und Lernarrangements und damit verbundener positiver
Auswirkungen

Mit Chor- und Bléserklassen gehen neue Lehr- und Lernarrangements einher, die
durch folgenden Dreischritt charakterisiert werden konnen: Demgemal ist eine
erfolgreiche Umsetzung gekennzeichnet durch erstens spezifische Lehr- und
Lernformen, die aus einem Wechsel von GroB3- und Kleingruppenunterricht be-
stehen, zweitens zusitzlichen (6ffentlichen) Veranstaltungen oder Priasentations-
formen (wie bspw. Konzerten). Dies ermdglicht drittens in besonderer Weise ei-
nen intensiven Einbezug sdmtlicher Akteure (neben Schiiler- und Lehrerschaft ist
die Einbindung von Eltern, Schulleitung sowie anderen Beteiligten wie dem
Schulférderverein unerldsslich fiir die Gestaltung von Chor- und Bléserklassen).

Dieser Dreischritt — Interaktionsdreieck genannt — kann durch vielféltige Koope-
rationsstrukturen, durch eine gute Kommunikation sowie durch solide Finanzie-
rungsmodelle entscheidend unterstiitzt werden.
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Schulentwicklung ist eingebettet in:
... Schulkultur und Lernkultur

Die neuen Lehr- und Lernarrangements sind in eine spezifische Schulkultur als
Interpretations- und Orientierungsrahmen eingebettet. Indem sich Schul- und
Lernkultur gegenseitig bedingen, werden vielfiltige Wechselwirkungen zwi-
schen den beteiligten Akteuren im Rahmen der Lehr- und Lernsettings innerhalb
der Schule sowie zwischen Schule und Umwelt angestof3en.

Schulentwicklung hat zum Ziel:

... Qualititsentfaltung und -sicherung der Einzelschule (Schulentwicklung
erster Ordnung)

Ziel ist stets die Qualititsentfaltung sowie -sicherung zunichst der Einzelschule,
die Lernprozesse auf Individual-, Gruppen- und Organisationsebene von unter-
schiedlicher Komplexitit ermoglicht.

... Schulentwicklung zweiter und dritter Ordnung
In Anlehnung an das Drei-Wege-Modell nach Kempfert & Rolff (1999) geht es

im Folgenden auch um die Etablierung ,,Lernender Schulen* sowie um die Ent-
wicklung von libergeordneten Koordinations- und Unterstiitzungssystemen.

6.1 Schulspezifische Erlduterung fiir das Domgymnasium
Zur Unterrichts-, Personal- und Schulentwicklung

Am Beispiel des Domgymnasiums entfalten sich nicht nur, wie bereits darge-
legt, alle drei Formen der Schulentwicklung nach Kempfert & Rolff (1999)
(vgl. Abschnitt 2.2). Im Zusammenhang mit dem Mehrebenenmodell der
Schulentwicklung nach Wiater (2002) sind schulische Entwicklungsprozesse
zudem auf Unterrichts-, Personal- sowie Organisationsebene zu verzeichnen.
In diesem Verstindnis gilt Unterricht als Kernelement von Schulentwicklung
einer Einzelschule. Die Durchfiihrung der Lehr- und Lernarrangements von
Chor- und Bliserklasse und die damit einhergehenden positiven Befunde sind
zusdtzlich zu den musikspezifischen Merkmalen an notwendige Strukturbe-
dingungen, wie bspw. zusdtzliche Unterrichtszeit, eine Vielzahl an Raum-
lichkeiten oder die Moglichkeit von Auffiihrungsorten und -gelegenheiten ge-
bunden. Diesbeziiglich ergidnzen sich die Schwerpunkte der Schulkultur viel-
faltig. Somit schaffen die evangelische Profilorientierung und die Ganztags-
schulkonzeption giinstige, zusétzlich unterstiitzende Rahmenbedingungen fiir
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die Umsetzung musikalischer Praxen. Verdnderte Lernsettings sind ausgehend
von der Betrachtung musikalischer Praxen am Domgymnasium auch dariiber
hinaus grundlegender Bestandteil der Unterrichtsgestaltung und -entwicklung.

Insgesamt kann gesagt werden, dass das Interaktionsdreieck in den Aussa-
gen der befragten der Personen der Erklarungsschliissel ist fiir positive Befun-
de auf Individualebene (positiver Lernertrag auf Schiilerseite, hohe Motivation
und hohe Bereitschaft zu Innovation auf Lehrerseite), auf Gruppenebene (posi-
tive Gestaltung und Wahrnehmung von Schul- und Unterrichtsklima) sowie
auf Schulebene (eine erfolgreiche Offnung der Schule nach innen und auBen).
Aufgrund ihrer Eigenschaft als ,,Lernende Schule* kann das Domgymnasium
selbststindig weiterfiihrende Perspektiven, Kurskorrekturen und notwendige
Entwicklungsschritte vollziehen.

7 »Aber das Musikalische, das ist das A und O!“ — Schulspezifischer
Ausblick

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Schulentwicklungsprozesse am
Domgymnasium nicht abgeschlossen sind, sondern mit einem hohen Verant-
wortungsgefiihl stetig voran getrieben werden miissen: Chor- und Blaserklas-
sen werden sich nicht auf die Jahrginge sieben und acht beschrianken, sondern
moglicherweise eine Weiterfilhrung in Schulchor oder -orchester sowie in
grundlegenden konzeptionellen Uberlegungen erfahren. Mit der Erweiterung
auf die gymnasiale Oberstufe werden zusdtzliche Herausforderungen einher-
gehen, denen sich die Schule mit Bedacht annehmen wird: Die gewiinschte
Vergroflerung der Schiiler- und Lehrerschaft wird ebenso zu bewdltigen sein,
wie die mit der Sekundarstufe verbundenen zusitzlichen Lehr- und Lernarran-
gements, bspw. das ,,Diakonische Praktikum®. Es bleibt zu wiinschen, dass
simtliche Uberlegungen stets ihre Verankerung in der Schulkultur und im ge-
meinsamen Dialog finden werden. Wenn also ,,das Musikalische das A und O
[1st]*, wie eine Mutter formulierte, so verdeutlicht das den Stellenwert der
Chor- und Bliserklassen in der Perspektive der beteiligten Personen.

,Aber der Donnerstag, das ist ein richtig klingender Tag. Weil
dann, wenn die Fenster auf sind, dann tutet das hier iiber die gan-
ze Dominsel. Das freut mein Herz. “ (Schulleiter)

Die Untersuchung am Domgymnasium hat gezeigt, dass gebundene Ganz-
tagsschulform und evangelische Tréagerschaft kein schulpolitisches Korsett
sein miissen, sondern — wenn sie sorgfiltig und in Abstimmung mit der Um-
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welt gestaltet werden — einen anregenden Rahmen vorgeben konnen. Eine so
verstandene Schulkultur als Interpretations- und Verstindigungsrahmen wird
Schulentwicklungsprozesse im Spannungsfeld von staatlicher Steuerung und
zunehmender Eigenverantwortlichkeit der Einzelschule konstruktiv unterstiit-
zen.

Literatur

Argyris, Chris; Schon, Donald A.; Rhiel, Wolfgang (1999): Die lernende Or-
ganisation. Grundlagen, Methode, Praxis. Stuttgart: Klett-Cotta
(/Management - Die blaue Reihe]).

Bildungskommission NRW (1995): Zukunft der Bildung - Schule der Zukuntt.
Neuwied: Luchterhand.

Bogner, Alexander; Menz, Wolfgang (2005): Das theoriegenerierende Exper-
teninterview. Erkenntnisinteresse, Wissensformen, Interaktion. In: Bog-
ner, Alexander; Littig, Beate; Menz, Wolfgang (Hg.): Das Experteninter-
view. Theorie, Methode, Anwendung. 2. Aufl. Wiesbaden: VS Verl. fiir
Sozialwiss., S. 33- 70.

Creswell, John W. (2005): Qualitative inquiry and research design. Choosing
among five traditions. Thousand Oaks Calif.: Sage.

Eichler, Dirk (2008): Verdnderungsprozesse padagogischer Institutionen. Or-
ganisationstheoretische Reflexionen vor dem Hintergrund gestiegener
Anforderungen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften / GWV
Fachverlage GmbH Wiesbaden (Springer-11776 /Dig. Serial]).

Flick, Uwe (2007): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Orig.-
Ausg., vollst. iiberarb. und erw. Neuausg. Reinbek bei Hamburg: Ro-
wohlt-Taschenbuch-Verl. (Rororo Rowohlts Enzyklopadie, 55694).

Flick, Uwe (2008): Triangulation. Eine Einflihrung. 2. Aufl. Wiesbaden: VS
Verl. fiir Sozialwiss. (Qualitative Sozialforschung, 12).

Flick, Uwe (r2007 /// 2008): Triangulation in der qualitativen Forschung. In:
Flick, Uwe; Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.): Qualitative For-
schung. Ein Handbuch. 6., durchges. und aktualisierte Aufl., Orig.- Ausg.
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verl. (Rororo Rowohlts
Enzyklopidie, 55628), S. 309-318.

Flick, Uwe; Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.) (r2007 /// 2008): Qualita-
tive Forschung. Ein Handbuch. 6., durchges. und aktualisierte Aufl.,

77



Susanne Naacke

Orig.-Ausg. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verl. (Rororo
Rowohlts Enzyklopidie, 55628).

Franzpdétter, Reiner (1997): Organisationskultur. Begriffsverstindnis und Ana-
lyse aus interpretativ-soziologischer Sicht. Zugl.: Aachen, Techn. Hoch-
sch., Diss., 1995. 1. Aufl. Baden-Baden: Nomos-Verl.- Ges. (Nomos-
Universititsschriften : Kulturwissenschaft).

Fuchs, Max (2009): Kultur lernen - Auf dem Weg zu einer Kulturschule. In:
Kulturelle Bildung, Jg. 3, H. 3, S. 4- 6.

Kempfert, Guy; Rolff, Hans-Giinter (1999): Piddagogische Qualititsentwick-
lung. Ein Arbeitsbuch fiir Schule und Unterricht. Weinheim u.a.: Beltz
(Neue Lehrerbildung und Schulentwicklung).

Klieme, Eckhard; Avenarius, Hermann; Blum, Werner, et al. (Hg.) (2003): Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Berlin: BMBF
(Bildungsforschung, 1).

Criblez, Lucien; Oelkers, Jiirgen; Reusser, Kurt; Berner, Esther; Halbheer,
Ueli; Huber, Christina (2009): Bildungsstandards. Zug: Klett und Balmer
(Lehren lernen - Basiswissen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung).

Knigge, Jens; Lehmann-Wermser, Andreas (2008): Bildungsstandards fiir das
Fach Musik: Eine Zwischenbilanz. In: Zeitschrift fiir Kritische Musikpéa-
dagogik, Sonderedition: Bildungsstandards und Kompetenzmodelle fiir
das Fach Musik?, S. 60-98. Verfligbar unter: www.zfkm.org/sonder(08-
knigge-lehmannwermser.pdf [18.02.2010].

Laging, Ralf; Hildebrandt-Stramann, Reiner; Teubner, Jiirgen: STUBSS - Stu-
die zur Entwicklung von Bewegung, Sport und Spiel in der Ganztags-
schule.

Verfiigbar unter: http://www.unimarburg.de/tb21/ifsm/ganztagsschule
[18.02.2010].

Lamnek, Siegfried (2005): Qualitative Sozialforschung. Lehrbuch. 4., vollst.
tiberarb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz.

Lehmann-Wermser, Andreas; Naacke, Susanne & Nonte, Sonja (in Druck):
Musisch-kulturelle Bildung an Ganztagsschulen. Empirische Befunde,
Chancen und Perspektiven. Weinheim: Juventa-Verl. (Studien zur ganz-
tagigen Bildung).

Merriam, Sharan B. (1988): Case study research in education. A qualitive ap-
proach. San Francisco: Jossey-Bass Publ. (Jossey-Bass education series).

78


http://www.zfkm.org/sonder08-knigge-lehmannwermser.pdf
http://www.zfkm.org/sonder08-knigge-lehmannwermser.pdf
http://www.uni/

Schulentwicklung mit Chor- und Bliserklassen

Metz-Gockel, Hellmuth (1996): Einstellungen und Werthaltungen in Organi-
sationen. Essen: Verl. Die Blaue Eule (Psychologie zwischen Theorie und
Anwendung, 6).

Naacke, Susanne; Lehmann-Wermser, Andreas (2009): MUKUS - Studie zur
musisch-kulturellen Bildung an Ganztagsschulen. Qualitative Fallstudien.
In: Schldbitz, Norbert (Hg.): Interdisziplinaritdt als Herausforderung mu-
sikpddagogischer Forschung. Essen: Verl. Die Blaue Eule (Musikpadago-
gische Forschung, 30), S. 97-124.

Niedersdchsisches Landesamt fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung

(NiLS): SEIS Deutschland.
Verfiigbar unter: http://www.seis-deutschland.de/ [18.02.2010].

Radisch, F., Stecher, L., Klieme, E., Kiihnbach, O. (2007): Unterrichts- und
Angebotsqualitdt aus Schiilersicht. In: Holtappels, H. G., Klieme, E.,
Rauschenbach, T., Stecher, L. (Hrsg.): Ganztagsschule in Deutschland.
Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen® (StEG). S. 227-260, Weinheim: Juventa-Verl.

Rahm, Sibylle (2005): Einfiihrung in die Theorie der Schulentwicklung.
Weinheim: Beltz (Beltz Studium: Erziehung und Bildung).

Reinders, Heinz (2005): Qualitative Interviews mit Jugendlichen fiihren. Ein
Leitfaden. Miinchen: Oldenbourg.

Risse, Erika (2003): Lernkultur als Ziel einer systemischen Entwicklung der
Schule. Oldenburg: Bibliotheks- und Informationssystem der Univ.

Rosenstiel von, Lutz (2007 /// 2008): Organisationsanalyse. In: Flick, Uwe;
Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. 6., durchges. und aktualisierte Aufl., Orig.-Ausg. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verl. (Rororo Rowohlts Enzyklopédie,
55628), S. 224-238.

Schein, Edgar H. (1995): Unternehmenskultur. Ein Handbuch fiir Fiihrungs-
krifte. Frankfurt/Main: Campus-Verl.

Schreyogg, Georg (2008): Organisation. Grundlagen moderner Organisations-
gestaltung ; mit Fallstudien. 5., vollst. iiberarb. und erw. Aufl. Wiesbaden:
Gabler (Lehrbuch).

Senge, Peter M (1998): Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden
Organisation. Stuttgart: SchéfferPoeschel.

79



Susanne Naacke

Stake, Robert E. (2000): Case Studies. In: Denzin, Norman K.; Lincoln,
Yvonna S. (Hg.): Strategies of qualitative inquiry. [Nachdr.]. Thousand
Oaks: SAGE Publ. (Handbook of qualitative research / Norman K. Den-
zin Yvonna S. Lincoln eds., Vol. 2), S. 86-109.

Strauss, Anselm; Corbin, Juliet (1996): Grounded theory. Grundlagen qualita-
tiver Sozialforschung. Weinheim: Beltz PsychologieVerlagsUnion.

Strauss, Anselm L.; Hildenbrand, Astrid (1998): Grundlagen qualitativer Sozi-
alforschung. Datenanalyse und

Theoriebildung in der empirischen soziologischen Forschung. 2. Aufl. Miin-
chen: Fink (UTB fiir WissenschaftUni-Taschenbiicher, 1776, Soziologie).

Striibing, Jorg (2008): Grounded theory. Zur sozialtheoretischen und episte-
mologischen Fundierung des Verfahrens der empirisch begriindeten The-
oriebildung. 2., iiberarb. und erw. Aufl. Wiesbaden: VS Verl. fiir Sozial-
wiss. (Qualitative Sozialforschung, 15).

Wiater, Werner (2002): Theorie der Schule. 1. Aufl. Donauworth: Auer (Prii-
fungswissen - Basiswissen - Schulpiddagogik).

Yin, Robert K. (2005): Case study research. Design and methods. 3. ed., [Na-
chdr.]. Thousand Oaks, Calif.: Sage (Applied social researchmethods se-
ries, 5).

80






JENS KNIGGE, ANNE NIESSEN, ANNE-KATRIN JORDAN

Erfassung der Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und
kontextualisieren* mit Hilfe von Testaufgaben

Aufgabenentwicklung und -analyse im Projekt KoMus

“Historically, task design has been regarded more as an art than a science.”

(Mislevy, Steinberg & Almond 2002, S. 98)

1 Einleitung

,Kompetenzorientierung’ ist zum padagogischen und bildungspolitischen Mo-
debegriff avanciert: Schulen entwickeln Programme zur Forderung von Me-
thoden- und Sozialkompetenz; nationale Bildungsstandards reagieren auf die
PISA-Misere mit der Formulierung von zu erreichenden Kompetenzen, und in
der psychologischen und allgemein-padagogischen Literatur ist die Anzahl der
Veroffentlichungen zum Thema Kompetenzen in den letzten 10 Jahren ,ex-
plodiert’ (Klieme & Hartig 2007, S. 13). Im Fach Musik wird die Kompetenz-
orientierung auf curricularer Ebene breit — oft jedoch leider auch unreflektiert
— implementiert (Knigge & Lehmann-Wermser 2008). Der fachdidaktische
Diskurs gestaltet sich allerdings sehr heterogen: Partielle Zustimmung erhélt
das Kompetenzkonzept bspw. im Kontext des ,,aufbauenden Musikunter-
richts* (Jank 2007), bei anderen Autoren' trifft es auf Skepsis bis hin zu kate-
gorischer Ablehnung (z. B. Richter 2008, 2009). Die Hintergriinde fiir die un-
terschiedlichen Reaktionen zu beleuchten, wiirde eine eigene Publikation er-
fordern, aber ein Teil der kontrdren Einschéitzungen hat sicherlich mit der Un-
sicherheit dariiber zu tun, was der Kompetenzbegriff eigentlich bezeichnet:
Die Kritiker finden ihn zu kognitionslastig und fiirchten angesichts des Booms
der Kompetenzmessungen eine Abwendung vom klassischen Bildungsbegriff;
die Befiirworter betonen gerade die Vieldimensionalitit des Kompetenzkon-
zepts und meinen, dass es zur Steigerung von Unterrichtsqualitdt und durchaus

1 Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit verzichten wir im Folgenden auf die
Nennung beider Geschlechter.
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auch zur Bildung beitragen kann, wenn Schiiler ihre Kompetenzen entwickeln
und ausbauen (Klieme & Hartig 2007,3 S. 22). Die Kompetenzdiskussion wird
jedenfalls mit Leidenschaft gefiihrt — auch in der Musikpddagogik (Knigge &
Lehmann-Wermser 2008; Niessen 2009).

Die Unterschiedlichkeit der Einschidtzung héangt sicherlich mit der Ge-
schichte und den Verwendungszusammenhidngen des Kompetenzbegriffs zu-
sammen, der in Sprachwissenschaft, Psychologie und Erziehungswissenschaf-
ten jeweils sehr unterschiedliche Bestimmungen erfahren hat (fiir eine ausfiihr-
liche Diskussion siehe z. B. Klieme & Hartig 2007). Klieme & Hartig (2007)
fassen ,,zentrale Bestandteile des Begriffsverstindnisses® folgendermal3en zu-
sammen: ,,Kompetenzen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs- und
Erziehungsprozessen erworben (erlernt) werden und die Bewéltigung von un-
terschiedlichen Aufgaben bzw. Lebenssituationen ermoglichen. Sie umfassen
Wissen und kognitive Fihigkeiten, Komponenten der Selbstregulation und so-
zial-kommunikative Fahigkeiten wie auch motivationale Orientierungen. Pa-
dagogisches Ziel der Vermittlung von Kompetenzen ist die Befahigung zu
selbststindigem und selbstverantwortlichem Handeln und damit zur Miindig-
keit” (S. 21). Die Autoren betonen, dass ein solches Begriffsverstindnis sehr
wohl mit der bekannten Definition von Weinert konform geht, die u. a. das
Kompetenzverstindnis im Rahmen von Bildungsstandards bestimmt (Weinert
2001; vgl. Klieme et al. 2003). Padagogisch gepragt ist die Beschreibung von
Klieme & Hartig (2007, S. 21) u. a. durch die Betonung der Erlernbarkeit von
Kompetenzen und die Zielbestimmung, die das Kompetenzkonzept als nicht
nur deskriptives ausweist.

Ein solch facettenreiches und piddagogisch akzentuiertes Verstindnis des
Begriffs wurde auch der Forschung im Projekt KoMus zugrunde gelegt, aus
dem im Folgenden einige Ergebnisse der Aufgabenentwicklung und -analyse
dargestellt werden. Im Rahmen dieses von der DFG geforderten Projekts?
wurden Kompetenzen von Schiilern der 6. Klasse im Bereich ,Wahrnehmen
und Kontextualisieren von Musik’ erforscht. Ausgangspunkt der Uberlegun-

2 Das Projekt wurde 2007 bis 2009 an der Universitidt Bremen durchgefiihrt. Den
Antrag verfassten Andreas Lehmann-Wermser (Universitit Bremen), Andreas
C. Lehmann (Hochschule fiir Musik Wiirzburg) und Anne Niessen (Hochschule
fiir Musik und Tanz Kd&ln), die Mitarbeiter waren Jens Knigge und Anne-Katrin
Jordan (beide Universitidt Bremen). Weitere Informationen zum Projekt sind un-

ter der Adresse http://www.musik.uni-bremen.de/forschung/komus.html erhalt-
lich.
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gen war die Frage, liber welche Kompetenzen Schiiler in Bezug auf ihre Hor-
wahrnehmung von Musik verfiigen und wie sie sie aufbauen. Dabei erschien
es sinnvoll, von einer Stufung der entsprechenden Kompetenzen auszugehen,
weil Wahrnehmungsprozesse sich beispielsweise im Grad der Differenzierung,
im Grad der Vernetzung, der Bewusstheit und der Verkniipfung mit Wissens-
bestinden unterscheiden. Diese Unterschiede beim , Wahrnehmen und Kontex-
tualisieren von Musik’ wurden in einem Kompetenzmodell abgebildet, das auf
curricularen Analysen, theoretischen Uberlegungen sowie empirischen For-
schungsergebnissen basiert (Niessen, Lehmann-Wermser, Knigge & Lehmann
2008; Knigge 2010).

Daran ankniipfend wurden Testaufgaben entwickelt, die zunédchst in meh-
reren Feldtests und nach ihrer Revision im Rahmen einer systematischen Pilo-
tierungsstudie validiert wurden. Die endgiiltige Auswertung der Pilotierung

Kompetenzmodell mit hohes Niv.
kontinuierlicher latenter
Variable und mehreren
Kompetenzniveaus

mittleres Niv.

basales Niv.

“Musik wahrnehmen und kontextualisieren”

Anwendung musikali-
schen Wissens auf Basis
der Wahrnehmung

Wahrnehmung und
musikalisches Gedachtnis

Kritische Bewertung von Musik
Sound, Gestalt, Rhythmus, und ihrer Ausfiihrung
Melodie, Harmonie, Wirkung, Verbali-

Form, Tonhéhe, Lautstarke sierung/ historisch-
= Notation kultureller
ete. Termi-

: Kontext
nologie

Dimension 1 D2 D3 D4

Abb. 1: Theoretisches KoMus-Kompetenzmodell
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steht noch aus;® sie wird das in Abbildung 1 dargestellte Modell voraussicht-
lich noch verandern.*

Wie funktioniert aber die Messung von Kompetenzen und die Formulie-
rung von Kompetenzniveaus? Geméill der Weinertschen Definition, die auch
im Rahmen von KoMus Verwendung fand, sind Kompetenzen ,,die bei Indivi-
duen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen mo-
tivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen* (Weinert 2001, S. 27). Wenn Problemldsefdhigkeiten und -
fertigkeiten gemessen werden sollen, muss also das Beobachten von Handeln
Riickschliisse auf die Kompetenzen zulassen und aus diesen Beobachtungen
wiederum kann man Testinhalte ableiten (Klieme & Hartig 2007, S. 24).°
Kompetenzen sind zudem Dispositionen, die sich nicht auf der Grundlage ein-
zelner Beobachtungen bestimmen lassen. Notig sind viele Beobachtungser-
gebnisse bei variierenden Aufgaben und Situationen. ,,Die konsistente Zu-
sammenfassung solcher Einzelbeobachtungen zu einer Aussage iiber das indi-
viduelle Kompetenzniveau ist das, was in der psychometrischen Fachsprache

3 Erste Ergebnisse sind bei Jordan, Lehmann & Knigge (2010) dargestellt.

4 Das urspriinglich von Niessen et al. (2008) vorgestellte Modell hat bereits im
Zuge der Formulierung des Testkonstrukts (vgl. Abschnitt 2.1) und der daran
anschliefenden Aufgabenentwicklung verschiedene Modifikationen erfahren.
Auf Basis der Ergebnisse der Pilotierungsstudie sind weitere Verdnderungen
und Prézisierungen, vor allem hinsichtlich der Niveaustruktur zu erwarten.

5 Der Begriff des ,Problemlosens’ wird z. T. falschlicherweise missverstanden als
das Losen von lebensweltlich relevanten Problemen. Der Begriff wird von
Weinert jedoch in seiner psychologischen Konnotation verwendet, der sich zu-
nichst nicht auf einen speziellen Kontext bezieht. Verwirrend mag in diesem
Zusammenhang auch die Vermischung von Kompetenzbegriff und Literacy-
Konzept sein (z. B. in den PISA-Studien), welches sich explizit auf die Losung
von (berufs-)alltagsrelevanten Problemen bezieht. Da édsthetisch gepragte Schul-
facher nicht auf im Alltag im engeren Sinne notwendige Anforderungen vorbe-
reiten, erscheint eine Verkniipfung von Kompetenz- und Literacy-Konzept in
Bezug auf das Fach Musik nicht sinnvoll. Wir schlieBen uns daher den Kollegen
der Mathematikdidaktik an, die fiir didaktische Zusammenhinge das Begriffs-
verstdndnis von ,Problemldsen’ als ,,Anforderungen bewiltigen* (Biichter &
Leuders 2005, S. 188) vorschlagen (vgl. auch die Ausfiihrungen zum Problem-
16sen im Musikunterricht von Cvetko & Meyer 2009; Niessen 2008).
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als Messung bezeichnet wird. Kompetenzmessung hat also nicht, wie es in
manchen erziehungswissenschaftlichen Kommentaren immer noch scheint,
mit einer ,Normierung’ von Gedanken zu tun oder mit einem bloen Abzéihlen
von Richtigantworten. Messungen konnen in durchaus komplexen Aussagen
resultieren* (Klieme & Hartig 2007, S. 24).

Ziel des KoMus-Projekts war eine moglichst differenzierte Modellierung
der Wahrnehmung und Kontextualisierung von Musik. Zur Entwicklung und
Validierung eines Kompetenzmodells und eines darauf bezogenen Testinstru-
ments wurde ein Drei-Phasen-Design gewéhlt: (1) Erstellung eines theoreti-
schen Kompetenzmodells (Niessen et al. 2008), (2) Operationalisierung des
Modells in Form von Testaufgaben (Knigge 2010), (3) Empirische Validie-
rung des Modells im Rahmen einer systematischen Pilotierungsstudie (Jordan,
Lehmann & Knigge 2010). In vorliegendem Beitrag steht die Phase der Opera-
tionalisierung des Modells im Vordergrund. Diese Phase ldsst sich in methodi-
scher Hinsicht in zwei Abschnitte unterteilen: Aufgabenentwicklung und Auf-
gabenanalyse.

2 Theoretische und methodische Grundlagen der Aufgabenentwick-
lung

2.1 Testkonstrukt: Vom Modell zu den Aufgaben

Im Rahmen des KoMus-Projekts wurde zunéchst eine Modellskizze entworfen,
die auf fachdidaktischem Erfahrungswissen basiert und eine moglichst plau-
sible Dimensionierung und Graduierung der Kompetenz beinhaltet (vgl. Nies-
sen et al. 2008). Um eine Operationalisierung des Modells zu ermoglichen,
muss in einem Testkonstrukt moglichst prizise beschrieben werden, was ge-
nau unter der Kompetenz ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren’ verstan-
den wird und welche Aspekte der Kompetenz durch den Test erfasst bzw.
nicht erfasst werden. Das Testkonstrukt dient dabei einerseits einer theoreti-
schen und empirischen Fundierung im Rahmen vorhandener (musikpsycholo-
gischer) Forschungen, andererseits konnen in diesem Zusammenhang die im
theoretischen Modell noch relativ abstrakt formulierten Kompetenzdimensio-
nen und -facetten ausgeschérft und konkretisiert werden. Denn erst wenn man
dies ,,elaboriert hat [...], wird man aus der Konstruktdefinition Verhaltenswei-
sen ableiten konnen, die bei hohen oder geringen Auspragungen auf dem Kon-
strukt beobachtbar sein sollten* (Koéller, 2008, S. 166). Die mit einem Modell
bzw. Test anvisierte Schiilerschaft bestimmt den Rahmen, innerhalb dessen ein
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valides Testinstrument entwickelt werden kann. Die Aufgabenentwicklung
orientierte sich in KoMus an Schiilern der sechsten Jahrgangsstufe im Alter
von etwa elf bis zwolf Jahren sowie an deren Erfahrungen und musikbezoge-
nen Entwicklungsstand, und sie musste auf die Lernerfahrungen im Fach Mu-
sik ausgelegt sein. Aus diesem Grund basiert das Testkonstrukt sowohl auf
musikpsychologischen Befunden als auch auf Curriculaanalysen. Das Test-
konstrukt bildet somit die Gelenkstelle zwischen dem theoretischen Modell
und dessen empirischer Umsetzung in Form von Testaufgaben.

Zusammenfassend ist die Kompetenz des Wahrnehmens und Kontextuali-
sierens von Musik im Testkonstrukt mehrdimensional definiert.® Sie wird als
ein Zusammenspiel von Horwahrnehmungsfihigkeit und dem reflektierten
Einsatz musikbezogener Wissensbestinde verstanden. Durch die Beriicksich-
tigung musikpsychologischer Befunde (z. B. Gembris 2005; Runfola &
Swanwick 2002) ist einerseits sichergestellt, dass das zu entwickelnde Modell
bzw. Testinstrument dem Entwicklungsstand der Schiiler angepasst ist. Da-
riber hinaus kann das Verstdndnis musikbezogener Wahrnehmung, wie sie im
KoMus-Projekt modelliert wird, auf Basis musikpsychologischer Grundlagen-
forschung konkretisiert werden (z. B. Bruhn 2005; Kreutz 2005; La Motte-
Haber 2005; Lange 2005; Nauck-Borner 1987; Stoffer 2005). Durch Curricu-
laanalysen ist das Testkonstrukt in der unterrichtlichen Praxis verankert,
wodurch eine curricular-inhaltliche Validitat des Modells und der darauf be-
zogenen Testaufgaben angestrebt wird.

2.2 Testaufgaben: Funktionen, Giitekriterien und Formate

In der padagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Literatur werden
verschiedene Aufgabensystematiken vorgeschlagen (z. B. hinsichtlich Inhalt,
Funktion oder Format der Aufgaben). Fiir unseren Zusammenhang ist vor al-
lem die funktionale Unterscheidung von Lern- und Testaufgaben wichtig
(z. B. Benner 2007; Caspari, Grotjahn & Kleppin 2008). Wihrend bei Lern-
aufgaben der Anregungsgehalt und das Lernpotenzial im Vordergrund stehen,
besteht die Funktion von Testaufgaben darin, Kompetenzen (oder andere
Merkmale) einer empirischen Uberpriifung zuginglich zu machen. In diesem
Sinne werden Testaufgaben zur Leistungsiiberpriifung in Schulleistungsstu-
dien, nicht zuletzt aber auch in Klassen- und Abschlussarbeiten eingesetzt.
Dieser Praxis liegt die Annahme zugrunde, dass aus dem Ldsen von Aufgaben

6 Detaillierte Ausfiihrungen zum Testkonstrukt finden sich bei Knigge (2010) und
Jordan et al.(i. Vorb.).
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mit einer relativ hohen Sicherheit auf das Vorhandensein bzw. Fehlen der ent-
sprechenden Kompetenzen bei Schiilern geschlossen werden kann. Um das
leisten zu konnen, miissen Testaufgaben bestimmten formalen und psychome-
trischen Kriterien geniigen.

Die im KoMus-Projekt entwickelten Testaufgaben erfiillen zwei Funktio-
nen: (1) Mittels der Aufgaben soll eine empirische Uberpriifung und ggf. not-
wendige Modifikation des Kompetenzmodells, auf das sich die Aufgaben be-
ziehen, erfolgen; (2) durch Analyseverfahren und Itemselektion (s. Abschnitt
3) soll aus den Aufgaben ein standardisiertes Testinstrument gebildet werden.
Hierflir ist es erforderlich, dass die Aufgaben bestimmten Qualitdtsanspriichen
geniigen. Neben den Hauptgiitekriterien von Tests (Objektivitit, Reliabilitét
und Validitit; s. z. B. Moosbrugger & Kelava 2007) ist auch die Wahl eines
geeigneten Aufgabenformats entscheidend fiir die optimale Erfassung einer
anvisierten Kompetenz. Fiir die Entwicklung von Testaufgaben stehen ver-
schiedene Item-Typen und -Formate zur Verfiigung (vgl. auch Knigge 2010,
Kap. 3.1). Jedes der Formate hat Vor- und Nachteile. Geschlossene Formate
sind sehr 6konomisch in der Bearbeitung und Auswertung bei gleichzeitig
maximaler Auswertungsobjektivitit. Komplexe und kreative Fihigkeiten kon-
nen aber oft nur schwer oder gar nicht mit geschlossenen Formaten erfasst
werden (Rost 2004, S. 59 ff.). Offene Aufgaben sind hingegen eher geeignet
fir komplexere Anforderungen und das Antwortverhalten ldsst sich leichter
auf reale Situationen libertragen. ,Erkauft’ wird dies jedoch mit einem relativ
hohen Zeitaufwand bei der Bearbeitung der Aufgaben und vor allem bei der
Auswertung. Es muss daher darauf geachtet werden, dass das gewéhlte Auf-
gabenformat und die anvisierte Kompetenz in einem entsprechenden Pas-
sungsverhéltnis zueinander stehen, um eine 6konomische, aber gleichzeitig
moglichst objektive und valide Messung zu gewihrleisten.

3 Prozess der Aufgabenentwicklung im Projekt KoMus’

Auf Basis des Testkonstrukts konnte die Operationalisierung des Modells er-
folgen. Ein Entwicklungsteam, bestehend aus sechs Kooperationslehrern und
den Wissenschaftlern des KoMus-Projekts fiihrte von Februar bis Dezember
2008 zehn Sitzungen zur Entwicklung von Testaufgaben durch. Der Prozess
war zirkuldr konzipiert: (1) monatliche Sitzung des Entwicklungsteams, (2)

7  Ausfiihrlicher ist der Prozess der Aufgabenentwicklung bei Knigge 2010 (v. a.
Kap. 4.3) dargestellt.
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Erprobung (Feldtest) der Aufgaben in den Klassen der Kooperationslehrer, (3)
Auswertung des Tests, (4) nichste Entwicklungssitzung: Uberarbeitung der
Aufgaben und Entwicklung neuer Aufgaben. Um eine moglichst effiziente und
an den Testgiitekriterien orientierte Aufgabenentwicklung sicherzustellen,
wurde ein Handbuch mit ausfithrlichen Hinweisen zur Aufgabenkonstruktion
erstellt (Knigge 2008).8 Darin waren u. a. folgende Vorgaben festgelegt:

e Handlungsleitend fiir die jeweilige Aufgabenentwicklung sollte die vorab
zu treffende Entscheidung sein, welche (Teil-)Kompetenz mit einer Auf-
gabe erfasst werden soll. Jeder Aufgabenentwurf war dementsprechend mit
einer Beschreibung der intendierten Kompetenzmessung (Dimension und
Niveau) zu versehen.

e Es sollten ca. 25% offene, 25% halb-offene und 50% geschlossene Items
verwendet werden, wobei halb-offene und insbesondere offene Items
hauptsdchlich fiir komplexere Anforderungen auf hoheren Kompetenzni-
veaus vorgesehen waren.

e Horbeispiele sollten ein breites stilistisches Spektrum abdecken und mog-
lichst nicht langer als 20-30 sec. sein.

e Fiir jede Aufgabe waren die Losungen zu dokumentieren (wichtig v. a. bei
offenen Formaten).

Auf dieser Basis sollten insgesamt mind. 120 Items entwickelt und iiber-
priift werden.” Um im Rahmen der Tests eine moglichst objektive Testdurch-
fiihrung zu gewéhrleisten, wurden die Aufgabenentwiirfe (z ca. 28 Items pro
Sitzung) im Anschluss an die Entwicklungssitzungen in ein standardisiertes
Testheft iibertragen und zusammen mit einer Audio-CD und Anweisungen fiir
die Testdurchfiihrung (Testleiter-Manual) an die Kooperationslehrer zur Er-
probung in ithren Klassen versandt. Zusitzlich erhielten Schiiler und Lehrer ei-
nen Riickmeldebogen, sodass Verstindnisschwierigkeiten und sonstige Pro-
bleme bei der Testdurchfiihrung sofort festgehalten werden konnten.

8 Das Handbuch ist eine weiterentwickelte und speziell auf KoMus abgestimmte
Fassung von Koéller et al. 2005.

9 Zugrunde gelegt wurde hierbei die hypothetische Struktur des Modells von drei
Kompetenzniveaus je Modelldimension (vgl. Niessen et al. 2008). Die avisierte
[temanzahl ergibt sich somit aus zehn Items pro Dimension und Niveau. So eine
relativ groBe Anzahl von Items ist im Speziellen bei einer Neuentwicklung eines
Testinstruments vonndten, da im Zuge der Itemselektion ein gewisser Teil der
Items aufgrund statistischer Kriterien verworfen werden muss.
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4 Aufgabenanalyse

4.1 Itemselektion

Dank einer relativ hohen Schiilerbeteiligung (o pro Test N = 215) konnten be-
reits im Rahmen der Aufgabenentwicklung umfangreiche statistische Analy-
sen durchgefiihrt werden. Mittels einer Kombination aus klassischen und pro-
babilistischen'® statistischen Verfahren, aber auch mithilfe der Anwendung
von qualitativen Methoden wurden die entwickelten Aufgaben in KoMus sys-
tematisch auf thre Messeigenschaften hin untersucht. Zunichst ging es hierbei
im Sinne der Itemselektion darum, die besten Items fiir die Modellvalidierung
bzw. fiir das zu erstellende Testinstrument zu identifizieren. Verschiedene
Analysemethoden stellten die Grundlage dar, auf der Items ausgewihlt, iiber-
arbeitet oder verworfen wurden. Tabelle 1 fasst die wichtigsten Analysen und
die dabei angewandten psychometrischen Kriterien zusammen.'!

Analyse Kriterium

(Klassische) ltemschwierigkeit 95> P;>5

. Alle Distraktoren ungefahr gleich haufig gewahlt;
Distraktoren
Trennscharfe der Distraktoren < .05

Trennscharfe rie > .25

Itemfit (Rasch-Modell) 1.20 > MNSQ > 0.80

I(DleIfFe)rentlaI ltem Functioning Fur ein Item liegt kein substantielles DIF vor!?

Tabelle 1 Durchgefiihrte [temanalysen im Rahmen der Aufgabenentwicklung

10 Zur Probabilistischen Testtheorie vgl. z. B. Rost (2004) und Biihner (2006). Die
im Rahmen der Aufgabenentwicklung und -analyse eingesetzten probabilisti-
schen Verfahren und Modelle (insbesondere das Rasch-Modell) sind bei Knigge
(2010, Kap. 5) beschrieben.

11 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung aller Analysemethoden und Kiriterien s.
Knigge 2010, Kap. 5 u. 6.1.

12 Als substantielles ,Differential Item Functioning’ wurden signifikante DIF-
Werte > 0.50 logits definiert (vgl. Wang 2000).
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Items mit zufriedenstellenden statistischen Werten und unproblematischer
Bearbeitung wurden in eine Item-Datenbank iibernommen (,selektiert’). Die
iibrigen Items wurden erneut im Rahmen der nédchsten Entwicklungssitzung
diskutiert und ggf. iiberarbeitet oder verworfen. Durch diesen zirkuldren Pro-
zess der Aufgabenerstellung, -erprobung und -iliberarbeitung konnte ein
psychometrisch hochwertiger Itempool (179 Items) generiert werden, der die
Strukturen des theoretischen Kompetenzmodells abbildet, auf unterrichtlicher
und curricularer Ebene verankert ist und dabei sowohl eine Differenzierung
tiber das gesamte Fahigkeitsspektrum (von Schiilern der sechsten Jahrgangs-
stufe) ermoglicht als auch den strengen testtheoretischen Annahmen des
Rasch-Modells geniigt (vgl. Knigge 2010, Kap. 6.1). Die zentralen psychomet-
rischen Kennwerte des Itempools sind in Tabelle 2 im Anhang dargestellt.

Des Weiteren war es ein zentrales Anliegen des Forschungsprojekts, iiber
die statistischen Kennwerte hinaus mehr iiber die Messeigenschaften der ent-
wickelten Aufgaben zu erfahren, da so ein besseres Verstindnis der Strukturen
der zu erfassenden Kompetenz erlangt werden kann. Konkret handelt es sich
hierbei um die Identifikation sogenannter ,schwierigkeitsgenerierender Auf-
gabenmerkmale’, die im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt werden.

4.2 Identifikation von schwierigkeitsgenerierenden Aufgabenmerkmalen’

Als ,schwierigkeitsgenerierende Aufgabenmerkmale’ werden die Eigenschaf-
ten einer Testaufgabe bezeichnet, ,,die mit hoheren oder niedrigeren Anforde-
rungen an die getesteten Personen einhergehen und damit die Losungswahr-
scheinlichkeiten der Aufgaben beeinflussen* (Hartig & Jude 2007, S. 31). Bei
der Identifikation solcher Aufgabenmerkmale geht es folglich darum, die Cha-
rakteristika einer Aufgabe zu beschreiben, die in Bezug auf die Itemschwie-
rigkeit relevant sind. Im Rahmen von KoMus wurde der Versuch unternom-
men, schwierigkeitsgenerierende Aufgabenmerkmale zu identifizieren, die
sich auf die Aufgabe, das Horbeispiel, den Notentext (sofern vorhanden), die
Wahrnehmungsanforderungen und die fiir die Aufgabenlésung notwendige
Wissensbasis beziehen. An dieser Stelle sollen zusammenfassend Ergebnisse
dieser Analysen vorgestellt werden.

13 Die folgenden Abschnitte sind eine Zusammenfassung der bei Knigge (2010,
Kap. 7) durchgefiihrten Analysen.
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4.2.1 Vertiefende Analysen der Items zur Rhythmuswahrnehmung

In den meisten Curricula spielt die Rhythmuswahrnehmung eine wichtige Rol-
le. Schiiler sollen sich u. a. Rhythmen merken kénnen, diese wiedererkennen,
aus motivischem Material Rhythmen extrahieren oder Rhythmen einem No-
tenbild zuordnen. Im Testkonstrukt wurde dementsprechend die Rhythmus-
wahrnehmung als eine Facette der Wahrnehmungskompetenz definiert und an-
schlieBend operationalisiert.

Die durchgefiihrten Analysen zeigen, dass eine vertiefende inhaltliche Be-
trachtung der Rhythmus-Items und deren empirisch ermittelter Schwierigkeit
sehr aufschlussreich ist in Bezug auf die Aufgabencharakteristika und die da-
rauf bezogenen Losungsprozesse. Auf Basis der Analysen konnen die identifi-
zierten schwierigkeitsgenerierenden Merkmale zusammenfassend folgender-
malen beschrieben werden (Knigge 2010, Kap. 7.1):

Die Schwierigkeit eines Rhythmus-Items ist abhéngig von

o der Komplexitit der klanglichen Struktur, in der ein Rhythmus identifiziert
werden muss,

o der Komplexitdt der rhythmischen Struktur,
e dem notwendigen Wissen in Bezug auf Notation,
e der Anwendungsform von Notationskenntnissen,

e den Anforderungen an das musikalische Gedéchtnis.

Zusitzlich konnen auch Merkmale identifiziert werden, die die Aufgaben-
16sung erleichtern: Wenn die klangliche oder melodische Struktur die rhythmi-
sche Struktur unterstiitzen und somit einprdgsamer und leichter memorierbar
machen, wirkt dies der Itemschwierigkeit entgegen.

4.2.2 Vertiefende Analysen der Items zur Formwahrnehmung

Eine weitere Facette des Kompetenzmodells bezieht sich auf die Wahrneh-
mung von musikalischen Formverldufen. Die Formwahrnehmung gehort,
ebenso wie die Rhythmuswahrnehmung, zu den zentralen Fahigkeiten, deren
Aufbau auf curricularer Ebene gefordert wird. Dort I4sst sich auch ein breiter
Konsens in Bezug auf die konkreten Inhalte ausmachen. Haufig wird dabei un-
terschieden zwischen elementaren Form-/Gestaltungsprinzipien (z. B. Wieder-
holung, Variation) und Formmodellen (z. B. Rondo). Fiir die Aufgabenent-
wicklung wurden nur Formen verwendet, die durch einen GroBteil der Curri-
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cula abgedeckt sind. Um dariiber hinaus die unterrichtliche Relevanz der ge-
wihlten Formen noch weiter abzusichern, konnten die Ergebnisse von Schul-
buchanalysen verwendet werden. Unter Beriicksichtigung beider Quellen er-
folgte die Auswahl von ,Kanon’, ,Rondo’ und ,Liedformen’. Insgesamt wur-
den 13 Items zur Formwahrnehmung entwickelt, die sich groftenteils explizit
auf ein bestimmtes Formmodell beziehen, teilweise aber auch die Wahrneh-
mung einzelner Formprinzipien fokussieren.

Mittels verschiedener Analysen konnen auch in Bezug auf die Items zur
Formwahrnehmung eine Reihe von schwierigkeitsgenerierenden Aufgaben-
merkmalen identifiziert werden (Knigge 2010, Kap. 7.2). Es lassen sich vier
Merkmale formulieren, fiir die von einem Einfluss auf die Itemschwierigkeit
auszugehen ist. Demgemal ist die Schwierigkeit der Items zur Erfassung von
Formwahrnehmung abhingig von

e der physischen Markierung von Abschnitten. Es wird angenommen, dass
die Itemschwierigkeit steigt, umso weniger deutlich physische Markierun-
gen die Segmentgrenzen zwischen zwei Abschnitten kennzeichnen;

e der notwendigen Nutzung des musikalischen Gedichtnisses. Sofern ein
Formabschnitt (oder Teile davon) memoriert werden miissen, ist von einer
erhohten Itemschwierigkeit auszugehen; '

e der Linge und Komplexitit der Formteile; '’

e dem fiir die Aufgabenldsung notwendigen expliziten Wissen.

14 In Bezug auf den KoMus-Itempool kennzeichnet dieses Merkmal den Unter-
schied zwischen der Erkennung von Abschnitten und dem Vergleich von Ab-
schnitten. Dies gilt selbstverstidndlich nur fiir diese Items und die Art, wie dort
Formwahrnehmung erfasst wird. Da bei den KoMus-Items zur Abschnitterken-
nung die Segmentgrenzen immer durch relativ deutliche physische Markierun-
gen gekennzeichnet sind, spielt hierbei das musikalische Gedéchtnis keine oder
nur eine untergeordnete Rolle. Bei komplexeren Formen (z. B. Fuge, Variation)
ist es hingegen hdufig nicht moglich die Segmentgrenzen zu bestimmen, ohne
z. B. ein Thema, Motiv o. 4. zu memorieren.

15 Ein Einfluss dieses Merkmals wird nur fiir Aufgaben vermutet, die einen Ver-
gleich von Formteilen verlangen. Sofern dieser nicht notwendig ist und auch zur
Bestimmung der Segmentgrenzen kein musikalisches Gedéchtnis erforderlich
ist, sollte das Merkmal nicht schwierigkeitsrelevant sein.
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In diesem und dem vorangegangenem Abschnitt konnten einerseits ver-
schiedene Merkmale beschrieben werden, die in genuinem Zusammenhang
mit der Wahrnehmung von Rhythmus und Form stehen. Andererseits erbrach-
ten die Analysen aber auch Merkmale, die sich auf grundlegende Wahrneh-
mungsvorgéinge, Eigenschaften eines Horbeispiels oder die Art einer Aufga-
benstellung beziehen, also vermutlich nicht ausschlieBlich auf die Rhythmus-
und Formwahrnehmung beschrédnkt sind, sondern auf iibergeordneter Ebene
anzusiedeln sind. Auf diese Gruppe von schwierigkeitsgenerierenden Merk-
malen soll in den folgenden beiden Abschnitten ndher eingegangen werden.

4.2.3 Wissensbasierte Aufgabenmerkmale

Zunichst mag es verwundern, dass explizites Fachwissen im Rahmen eines
Kompetenzmodells bzw. darauf bezogener Testaufgaben eine groflere Rolle
spielt. Wird doch in der Diskussion um Input- und Outputsteuerung immer
wieder betont, dass mit dem Kompetenzbegriff eine Bewegung weg von der
Vermittlung einzelner Inhalte, von der Fokussierung auf Faktenwissen, hin zu
einem an Fahigkeiten und Fertigkeiten orientieren Lehr-/Lernkonzept verbun-
den ist. Betrachtet man jedoch den Kompetenzbegriff genauer (vgl. Abschnitt
1), so wird deutlich, dass dieser keineswegs den Stellenwert von Wissen
grundsitzlich infrage stellt. Vielmehr geht es darum, den Erwerb von Wissen
in einen groferen und vor allem anwendungsbezogenen Zusammenhang zu
stellen: ,,Kompetenz stellt die Verbindung zwischen Wissen und Kénnen [...]
her und ist als Befadhigung zur Bewiltigung von Situationen bzw. von Aufga-
ben zu sehen* (Klieme et al., 2003, S. 73). Wissen ist also eine zentrale Facet-
te von Kompetenz, die jedoch keinen Wert an sich hat, sondern eher im Sinne
einer Ressource verstanden wird, die Schiiler in die Lage versetzt, mit den an
sie gestellten Handlungsanforderungen sinnvoll umgehen zu kénnen (Criblez
et al. 2009, S. 36).

Sofern ein Kompetenzmodell und ein darauf bezogenes Testverfahren be-
anspruchen auf der theoretischen Basis des Kompetenzbegriffs konstruiert und
curricular valide zu sein, so ist es sinnvoll und notwendig auch explizites
Fachwissen bei der Konstruktion von Testaufgaben mit einzubeziehen. Im An-
schluss an die vorigen Ausfiihrungen ist hierfiir entscheidend, dass es sich da-
bei nicht um die isolierte Abfrage einzelner Inhalte handelt (z. B. ,,Wann wur-
de Mozart geboren?*), sondern das Wissen in konkreten Anforderungssituati-
onen angewandt werden muss. Dieser Grundsatz wurde bei der Konstruktion
der KoMus-Items eingehalten, sodass der Einsatz von Wissen bei einem
[tem immer nur ein Aufgabenmerkmal unter anderen ist.
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Die durchgefiihrten Analysen zu wissensbasierten Aufgabenmerkmalen
zeigen, dass grundsitzlich von einem schwierigkeitsrelevanten Einfluss aus-
zugehen ist, wenn fiir die Losung einer Aufgabe der Einsatz von Fachwissen
notwendig ist. Das Merkmal ,Einsatz von Fachwissen’ konnte aulerdem noch
weiter ausdifferenziert werden (Knigge 2010, Kap. 7.3):

e Die Itemschwierigkeit ist nicht nur davon abhédngig, ob das Merkmal
grundsitzlich vorliegt, auch die Qualitit des Wissens ist von Relevanz.
DemgemalB ist von einer steigenden Itemschwierigkeit auszugehen, umso
detaillierter und elaborierter das Wissen vorhanden sein muss.

¢ In inhaltlicher Hinsicht erscheint die Aufschliisselung des Merkmals nach
Wissensdimensionen sinnvoll. Es ergeben sich somit vier wissensbasierte
Merkmale, die sich in Bezug auf die inhaltliche Dimension unterscheiden
(musiktheoretisches, -historisches und -stilistisches Fachwissen sowie
Wissen in Bezug auf kulturelle und soziale Kontexte von Musik).

4.2.4 Merkmalsebene ,Aufgabe’

In Studien, die den Einfluss von Aufgabenmerkmalen auf die Itemschwierig-
keit untersuchen, werden haufig die verwendeten Itemformate als Merkmale
beschrieben (z. B. Prenzel et al. 2002). Hinter dieser Vorgehensweise steht die
Annahme, dass die Schwierigkeit, beispielsweise einer Mathematik-Aufgabe,
nicht nur von den mathematischen Kompetenzen der Schiiler abhéingt, sondern
auch durch das Itemformat beeinflusst wird. Es wird angenommen, dass es
Schiilern grundsétzlich schwerer fillt, eine Antwort eigenstiandig zu formulie-
ren (freie Formate: halboffen, offen), als eine vorgegebene Antwortalternative
auszuwihlen (geschlossene Formate: Multiple-Choice-, Richtig-Falsch-, Zu-
ordnungs-Items). Hierfiir sind in der Regel zwei Faktoren ausschlaggebend.
Einerseits stellt ein freies Format erhohte Anforderungen an die sprachlichen
Fahigkeiten (Textproduktion/Schreibleistung). Andererseits spielen auch mo-
tivationale Aspekte eine Rolle, denn ein freies Aufgabenformat ist in Bezug
auf die rein technische Bearbeitung immer aufwendiger zu 16sen als ein ge-
schlossenes Format, bei dem z. B. lediglich eine Antwort angekreuzt werden
muss. Ein weiteres Merkmal, das auf der Ebene der technischen Oberfla-
chencharakteristika einer Aufgabe anzusiedeln ist, sind die sprachlichen An-
forderungen, die durch die textspezifische Beschaffenheit des Itemstamms,
aber auch der Antwortalternativen gegeben sind.

Auf Basis verschiedener Itemanalysen werden auf der Merkmalsebene
,/Aufgabe’ folgende Merkmale spezifiziert (Knigge 2010, Kap. 7.4):

94



Erfassung der Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren‘

e Das Merkmal ,Itemformat” umfasst drei Auspragungen: geschlossene, halb-
offene und offene Formate.

e Das Merkmal ,Textlinge’ bezieht sich sowohl auf den Itemstamm als auch
auf die Antwortalternativen. Die Items werden dabei klassifiziert in Items
mit viel und wenig Text. In Bezug auf die KoMus-Items geniigt solch eine
dichotome Kodierung, da sich die Items in der Regel sehr deutlich hin-
sichtlich des Merkmals unterscheiden.

e Das Merkmal ,formalsprachliche Anforderungen’ bezieht sich auf das in
einer Aufgabe verwendete Vokabular (hochfrequente Worter, weniger fre-
quente Worter, erweiterter Wortschatz) und die grammatikalischen Struk-
turen (einfache syntaktische Strukturen, komplexere Strukturen). Die Aus-
pragungen des Merkmals wurden dabei in Anlehnung an Nold & Rossa
(2007) formuliert.

Eine Untersuchung des Zusammenhangs von Itemschwierigkeit und der
auf Aufgabenebene identifizierten Merkmale ist aufschlussreich und wichtig,
da so der Einfluss von diesen allgemeinen und eher technischen Oberfli-
chencharakteristika einer Aufgabe unterschieden werden kann von den Aufga-
benmerkmalen, die in genuinem Zusammenhang mit den anvisierten musik-
spezifischen Kompetenzen stehen. Die Analyse von nicht kompetenzspezifi-
schen Merkmalen dient somit auch der Absicherung der Konstruktvaliditit der
Items bzw. des Kompetenztests.

4.2.5 Empirische Analyse der Zusammenhédnge von Aufgabenmerkmalen und
Itemschwierigkeiten

Die durch inhaltliche und vergleichende Analysen identifizierten Aufgaben-
merkmale wurden abschlieBend einer statistischen Uberpriifung unterzogen
(Knigge 2010, Kap. 7.6). Ein geeignetes Verfahren, um die empirisch ermittel-
ten Itemschwierigkeiten mit den Aufgabenmerkmalen in Beziehung zu setzen,
ist die multiple linecare Regressionsanalyse (vgl. Hartig 2007). Hierbei wird
untersucht, ob die Unterschiede der Itemschwierigkeiten unter Verwendung
der Aufgabenmerkmale erklart werden konnen. Das Ausmal} erklarter Unter-
schiede ist ein Indikator dafiir, ob sich die angenommenen schwierigkeitsgene-
rierenden Merkmale durch die tatsdchlichen Aufgabenschwierigkeiten bestéti-
gen lassen. Dartiber hinaus kann auf Basis der Regressionsanalysen auch beur-
teilt werden, ob einzelne Merkmale besonders bedeutsam fiir die Aufgaben-
schwierigkeit sind oder aber Merkmale eine eher geringe Erklarungskraft fiir
die Schwierigkeit der Aufgaben besitzen.
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Auf Basis der Regressionsanalysen konnen folgende Befunde berichtet
werden:

1. Die Analysen zeigen, dass sich empirisch ein schwierigkeitsgenerierender
Effekt der Aufgabenmerkmale auf die Itemschwierigkeiten nachweisen
lasst. Die in den Regressionen durchweg hohen Varianzaufklarungen
(.628 < R%wr < .914) sind aufgrund der Datenbasis mit der gebotenen Vor-
sicht zu interpretieren, deuten jedoch auf eine starke Vorhersagekraft der
Merkmale hin.

2. Der GrofBteil der identifizierten Merkmale konnte in die Regressionsmodel-
le einbezogen und dadurch validiert werden. Lediglich die Uberpriifung des
Einflusses der beiden Merkmale ,formalsprachliche Anforderungen’ und
,Fachwissen — soziale/kulturelle Kontexte’ war aufgrund der Datenlage
nicht moglich und muss weiterfithrenden Untersuchungen vorbehalten blei-
ben.

3. Betrachtet man den Einfluss der einzelnen Merkmale, so ist es aufgrund
methodischer Grenzen nur bedingt moglich, diese hinsichtlich ihrer Starke
miteinander zu vergleichen. Tendenziell scheint sich aber anzudeuten, dass
die Schwierigkeit eines Items primér durch die Anforderungen an die Hor-
wahrnehmung und das notwendige Fachwissen beeinflusst wird. Ebenso
zeigt sich ein schwierigkeitsgenerierender Einfluss der Anforderungen an
das musikalische Gedéichtnis, der vermutlich aber weniger stark ist.

4.2.6 Fazit

Die Identifikation, detaillierte Beschreibung und empirische Uberpriifung von
schwierigkeitsgenerierenden Aufgabenmerkmalen ermdglicht ein tieferes Ver-
stindnis der zur Aufgabenbearbeitung notwendigen Prozesse und damit des
anvisierten Kompetenzkonstrukts (vgl. auch Hartig & Jude, 2007, S. 31). Die-
ses Verstindnis erlaubt eine prizisere Interpretation von Testdaten sowie eine
differenzierte Formulierung eines Kompetenzmodells und kann nicht zuletzt
fiir die zukiinftige Konstruktion von Items und Tests genutzt werden.

5 Ausblick: Der Einsatz von ,Cognitive Labs’

AbschlieBend soll eine Methode skizziert werden, die die Entwicklung und
Auswertung von Testaufgaben unterstiitzen kann. Bei der Arbeit des KoMus-
Aufgabenentwicklungsteams wurde immer wieder deutlich, wie wenig eigent-
lich dariiber bekannt ist, auf welche Weise Schiilerinnen und Schiiler Aufga-
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ben l6sen. Die Strategien der Schiiler zu kennen, wére aber sowohl fiir die
Konstruktion der Aufgaben wie flir die Bestimmung der jeweiligen Kompe-
tenzen wichtig gewesen. Ein qualitatives Verfahren fiir die Untersuchung von
Losungsstrategien stellt die ,Cognitive-Lab’-Methode dar (z. B. Ericsson &
Simon 1999). ,Cognitive Labs’ waren nicht Bestandteil der systematischen
Aufgabenentwicklung im Rahmen von KoMus, vielmehr wurde diese Methode
nur explorativ in Bezug auf einzelne Items angewendet. Im Ausblick am Ende
dieses Beitrags mOchten wir an einer Beispielaufgabe demonstrieren, wie auf
diese Weise weitere Informationen iiber die Kompetenzen von Schiilern und
die Messeigenschaften von Items gewonnen werden konnen.

5.1 Begriindung der Aufgabenwahl

Bei einer der KoMus-Aufgaben wurde den Schiilerinnen und Schiilern ein ein-
taktiger Rhythmus mit zwei verschiedenen Notenwerten vorgestellt, den sie
anschlieBend unter insgesamt vier Rhythmen wieder heraushoren sollten: eine
der Aufgaben, die in Bezug auf Lebensndhe und Komplexitit nicht zu den ge-
lungensten gehort — auch wenn man dieses Format gelegentlich in interaktiven
Kinderspielen und in den Medien vorfindet. Gerade an diesem einfachen Bei-
spiel ldsst sich aber gut demonstrieren, welche Fragen sich bei der Testkon-
struktion stellen konnen. Bei der Erstellung dieses Items wurde im Kreis der
Fachdidaktiker und Lehrenden deutlich, dass iiber die Strategien, die Schiiler
zu dessen Losung anwenden wiirden, nur spekuliert werden konnte: So war
nicht klar, ob die Probanden sich den Rhythmus eher beispielsweise mit Hilfe
von Abzidhlen zu merken versuchen oder ob sie den auditiven Eindruck memo-
rieren wiirden. Die gewédhlte Losungsstrategie ist aber bedeutsam fiir die Auf-
gabenkonstruktion: Wenn die Probanden den Rhythmus im Arbeitsgedidchtnis
speichern, wird die Reihenfolge der Items wichtig: Dann nimmt die Schwie-
rigkeit deutlich zu, je nachdem ob die richtige Antwort an erster, zweiter, drit-
ter oder gar vierter Stelle erscheint. Wenn die Probanden jedoch die Schlige
zahlen oder sich die Struktur verbalisiert merken (z. B. ,erst zwei kurze
Schldge, dann noch drei lange*), spielt die Reihenfolge der Antwortalternati-
ven keine so wichtige Rolle. Die Aufgabe sollte auf dem mittleren Schwierig-
keitsniveau angesiedelt werden; es wurde entschieden, die richtige Antwort an
die dritte Stelle zu setzen und die Aufgabe im Rahmen eines ,Cognitive Labs’
explorativ zu untersuchen.
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5.2 Die Methode der , Cognitive Labs’

Lautes Denken als iibergeordneter Begriff bezeichnet eine empirische For-
schungsmethode, bei der Personen aufgefordert werden, ,,ihre Gedanken laut
auszusprechen, wahrend sie sich einer Aufgabe oder Tatigkeit widmen* (Bi-
landzic 2005, S. 362). Die Methode stammt als ,thinking aloud technique’ aus
der US-amerikanischen Psychologie (u. a. Ericsson & Simon 1984). Aus den
Audio- und Videoaufnahmen solcher Erhebungssituationen werden ,verbal
protocols’ erstellt, die dann ausgewertet werden konnen. Ericsson und Simon
unterscheiden grundsitzlich zwischen zwei verschiedenen Ergebnisarten des
lauten Denkens: Zunéchst kann in ,verbal protocols’ Denken beschrieben sein,
das ohnehin in Form von Sprache vorliegt, ,vocalisation’ oder ,talk aloud’.
Davon unterscheiden sie ,verbalisation’ oder ,think aloud’, ndmlich Denken,
das in anderer Form, z. B. als Visualisierung, vorliegt und das erst in Worter
,ubersetzt” werden muss (Nielsen 2002, S. 105).

In den 1980er Jahren entwickelten Forscher im Zusammenhang mit Test-
verfahren auf der Grundlage der ,thinking aloud technique’ die spezifischere
Form der ,cognitive labs’, weniger haufig auch ,cognitive interviews’ genannt.
Sie ist charakterisiert durch den Gegenstandsbezug und daraus folgend durch
bestimmte methodische und methodologische Besonderheiten: ,,A cognitive
lab 1s a method of studying the mental processes one uses when completing a
task such as solving a mathematics problem or interpreting a passage of text*
(Zucker, Sassmann & Case 2004, S. 2). Besonders geeignet sind ,Cognitive
Labs’, um die Griinde fiir Ungereimtheiten und Probleme bei Testungen auf-
zudecken. So ist es mit ihrer Hilfe moglich, Items, die unterschiedlich inter-
pretiert werden konnen, zu identifizieren, zu komplizierte oder zu schwierige
Anweisungen auszumachen sowie Griinde fiir alle Arten von erstaunlichen Er-
gebnissen zu finden (Zucker, Sassmann & Case 2004, S. 4).

5.3 Der Einsatz der Methode in KoMus

Fiir die ,Cognitive Labs’, die im Rahmen von KoMus in explorativer Absicht
durchgefiihrt wurden, wurde ein Design gewihlt, das sich in der Datenerhe-
bung eng an das Verfahren von Zucker et al. (2004) anlehnt:

. In a cognitive lab, a student completes test items and verbally re-
ports his or her thoughts related to the item using a combination of
‘think-aloud’ sessions (concurrent verbal reporting) and inter-
views with the researcher after each item is completed (retrospec-
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tive verbal reporting) ... To obtain a more thorough understanding
of the subject’s mental processes, verbal reports are often com-
bined with other behavioral data observed during the cognitive
lab, such as how a subject uses a pencil and paper to solve a
mathematics item* (S. 4).

Tatsdchlich erwies es sich als wichtiges Element der Untersuchung, die
Schiilerinnen und Schiiler genau zu beobachten. So steckte in einer kleinen
Verzogerung der Antwort eine wichtige Aussage und so war es moglich, zu-
nichst unverstindlich erscheinendes Vorgehen durch Nachfragen zu erhellen.

Die Auswertung der Daten wurde in entscheidenden Punkten anders vor-
genommen, als das von Ericsson und Simon (1984) vorgeschlagen wird. Fiir
die Auswertung wurde ein Vorgehen gewéhlt, das sich an das der Grounded
Theory Methodologie (Strauss 1994) anlehnt, in der Annahme, dass es fiir je-
den Aufgabentyp und bei jedem einzelnen Probanden eine je besondere Art
und Weise der Losung geben konnte. Dieses Vorgehen erwies sich z. B. als
sinnvoll in Féllen, in denen Probanden von Losungsmoglichkeiten berichteten,
die sie tatsdchlich aber gar nicht angewendet hatten. Zudem wurde, anders, als
Simon und Ericsson es vorschlagen, in den Auswertungsprozess Kontextwis-
sen einbezogen und die Umstdnde der Erhebungssituation reflektiert: Die Fra-
ge, ob die Probanden iliber musikpraktische Erfahrung verfiigten, erschien
ebenso wichtig wie der Einbezug der Qualitdt des Ergebnisses. Und: Die Ana-
lyse erfolgte nicht anhand eines vorgefertigten Kategoriensystems, wie es von
Ericsson und Simon empfohlen wird. Tatsdchlich sollten ja gerade unerwartete
Losungsstrategien identifiziert und den AuBerungen der Probanden méoglichst
unvoreingenommen begegnet werden.

Es wurden ca. 20 Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 10 bis 13 Jahren
in ,Cognitive Labs’ befragt, allerdings liegen die Ergebnisse in unterschiedlich
gut dokumentierter Form vor: ,Cognitive Labs’ mit etwa 15 Schiilern fanden
im Rahmen eines Universitatsseminars statt und wurden nur mit Hilfe von Ge-
sprachsprotokollen festgehalten; zudem wurden dort jeweils drei bis vier Pro-
banden in kleineren Gruppen befragt, so dass von einer gegenseitigen Beein-
flussung durch die AuBerungen der Mitschiiler ausgegangen werden muss.
Aus den ,Cognitive Labs’ mit fiinf weiteren Probanden liegen wortliche Tran-
skriptionen vor, wobei zwei davon sehr ausfiihrlich sind. In diesen beiden letz-
ten ,Cognitive Labs’ wurden die Losungen von nur zwei Items begleitet, was
ausfiihrlichere Gespriche iiber die jeweiligen Items erlaubte. Die Auswertung
der Daten erfolgte schlieflich mit Hilfe eines mehrstufigen Kodierverfah-
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rens, das dem Vorgehen im Rahmen der Grounded Theory dhnelt, ohne dass
insgesamt im Sinne dieses Ansatzes geforscht worden wire: Im ersten Schritt
wurde kleinschrittig und moglichst ,offen’ kodiert, im zweiten Schritt wurden
die Kodierungen systematisiert, verglichen und teilweise stiarker miteinander
in Beziehung gesetzt. Im dritten Arbeitsschritt wurden dann die Losungswege
der Schiiler und Schiilerinnen rekonstruiert. Dabei wurde beriicksichtigt, ob
die Probanden bei der Aufgabenlosung erfolgreich waren und ob sie iiber lan-
gere musikpraktische Erfahrung'® verfiigten.

Zunichst schien die Suche nach Strategien zur Losung der Rhythmusauf-
gabe eine beeindruckende Fiille von Moglichkeiten zu Tage zu fordern. Bei
genauerem Hinsehen reduziert sich aber die Vielfalt und lésst sich in folgen-
den Thesen kondensieren:

e Es gibt nur eine Strategie, die relativ zuverldssig die Losung der Aufgabe
ermdglicht: Sie besteht aus dem Memorieren des Rhythmus in einer nicht-
verbalisierten Form. Von dieser Strategie berichten im Rahmen der ,Cog-
nitive Labs’ vor allem Schiiler, die iber musikpraktische Vorbildung ver-
fligen.

e Die kognitiven Strategien, die aullerdem beschrieben werden, also das ver-
balisierte Memorieren von Folgen ldngerer oder kiirzerer Notenwerte, wer-
den eher von Schiilern ohne intensive musikpraktische Erfahrungen be-
schrieben und fiihren bei ithnen nicht zum Erfolg.

5.4 Ausblick

Fiir die Interpretation der Ergebnisse der ,Cognitive Labs’ ist es sinnvoll, die
Daten der KoMus-Pilotierungsstudie ergdnzend hinzuzuziehen: Insgesamt 59,8
% der Sechstkldssler (N = 508) losten die Aufgabe erfolgreich. Schiiler, die
mindestens 2 Jahre Instrumentalunterricht hatten, antworteten signifikant hdu-
figer richtig (65,6 %) als Schiiler, die keinen oder weniger als ein Jahr Unter-
richt hatten (53,5 %). Allerdings kann von einer Signifikanz nur auf der Basis

16 Auch wenn diese Etikettierung nicht unproblematisch ist: Unter ,ldngerer mu-
sikpraktischer Erfahrung® wird im Folgenden verstanden, dass sich Schiilerin-
nen und Schiiler systematisch und mindestens mehrere Monate mit dem Erler-
nen eines Musikinstruments beschiftigt haben. Bei der Auswertung der Daten
fiir KoMus wurde unterschieden zwischen Schiilern, die kein Instrument spielen,
solchen, die ein bis zwei Jahre ein Instrument gespielt haben und solche, die
mehr als zwei Jahre Instrumentalunterricht hatten.
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eines 7%-Signifikanzniveaus gesprochen werden; eine DIF-Analyse der Auf-
gabe ergab keinen signifikanten Unterschied in der Losungswahrscheinlichkeit
zwischen diesen beiden Gruppen. Dariiber hinaus haben wir fiir die Interpreta-
tion auch Ergebnisse musikpsychologischer Forschung herangezogen, die ja
schon bei der Erstellung des Testkonstrukts eine Rolle spielten. Im vorliegen-
den Kontext wurde insbesondere die Theorie des Arbeitsgedichtnisses nach
Baddeley bedeutsam. Wichtige Begriffe in diesem Kontext sind das Spei-
chermodul ,phonetische Schleife’ und so genannte ,rehearsal-Prozesse’, was
das innerliche Wiederholen dessen bezeichnet, was man sich merken mochte.
Betrachtet man die Daten zusammen mit dem theoretischen Hintergrund, so
lassen sich mit aller gebotenen Vorsicht folgende Aussagen treffen:

e Die Aufgabe ist fiir Schiilerinnen und Schiiler (ohne vorherige intensive
Schulung in Gehorbildung) vermutlich nur mit Hilfe der phonetischen
Schleife und von rehearsal-Prozessen erfolgreich zu losen. Rehearsal-
Prozesse sind notig, weil die Kapazitidt der phonetischen Schleife nicht
ausreicht, vier verschiedene Rhythmen abzuspeichern. Das beschreiben die
Schiiler deutlich im Rahmen der ,Cognitive Labs’.

e Diese Strategie wird vermutlich von Schiilern mit und ohne Instrumental-
unterricht angewendet. Schiilern mit intensiver instrumentaler Vorbildung
gelingt erwartungsgemill die Nutzung dieser Strategie etwas erfolgreicher.

e Andere Strategien, die im Rahmen der ,Cognitive Labs’ beschrieben wur-
den, wie beispielsweise das Abzédhlen von Schlédgen, fithrten nicht zur rich-
tigen Losung.

Der explorative Einsatz von ,Cognitive Labs’ im Kontext des Projekts
KoMus ermoglichte detaillierten Aufschluss iiber Losungsstrategien: Fiir diese
Art von Aufgabe stellte sich heraus, dass mit einer Verdnderung der Reihen-
folge der Antwortalternativen der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe deutlich
vermindert oder gesteigert werden konnte. Hier passen die Befunde der
,Cognitive Labs’ zu denen, die bei der Analyse der Items erzielt wurden: Die
Anordnung der Distraktoren spielt eine wichtige Rolle (s. Abschnitt 4.2.1).
Erkenntnisse wurden auch in Bezug auf die getestete Kompetenz gewonnen:
Mit Hilfe dieser Aufgabe wird nicht etwa das rationale Erfassen und verbale
Kodieren einer rhythmischen Gestalt getestet, sondern die erfolgreiche Nut-
zung des Arbeitsgeddchtnisses. Die hier gewonnenen Ergebnisse passen exakt
zur Beschreibung der mittleren Kompetenzauspragung, die bei der Item-
Analyse entwickelt wurde, und prézisieren sie in aufschlussreicher Weise.
Auch wenn nur eine relativ isolierte Kompetenzfacette ndher beleuchtet wer-
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den konnte, l4sst sich an diesem Beispiel doch schon erkennen, dass eine ge-
nauere Kenntnis der Losungsstrategien nicht nur Erkenntnisse iiber Kompe-
tenzauspragungen, sondern auch Hinweise auf gezielte Fordermoglichkeiten
bereitstellt.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass die Methode der ,Cognitive Labs’
die Validierung eines Kompetenzmodells, wie sie im Rahmen von KoMus an-
gestrebt wird, sinnvoll unterstiitzen kann, dass sie aber auch dariiber hinaus,
insbesondere wenn sie vor dem Hintergrund eines qualitativen Paradigmas
durchgefiihrt wird, fiir musikpadagogische Forschung interessante Perspekti-
ven eroffnet.!”

17 Nur erwahnt werden soll hier die Chance, die der Einsatz von ,Cognitive Labs’
in der Ausbildung von Musiklehrern erdffnet: Studierende erfahren im engen
Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern von deren Lernproblemen und
-schwierigkeiten sowie von Strategien, deren Kenntnis fiir die Gestaltung des
eigenen Unterrichts hilfreich sein kann.
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Testheft Itemanzahl . s . . Schwierigkeit Itemfit . Reliabilitit
Nr. insg/selektiert Schwierigkeit (Idassisch) (Rasch) (MNSQ) Tremnscharfe & .PH,%SA
Min/Max MW (SD) Min/Max MinMax MW (SD) MinMax MW (SD)
1 20/15 12.71/68.36 39.58 (15.11) -1.48/2.03 0.88/1.13 1.01 (0.07) 0.32/0.57 0.42 (0.08) 0.693
2 28/15 5.08/91.45 56.35 (24.60) -2.43/2.10 0.81/1.15 0.99 (0.11) 0.30/0.65 0.45 (0.12) 0.797
3 26/15 23.68/94.24 59.36 (25.61) -2.42/2.25 0.88/1.10 1.00 (0.06) 0.28/0.57 0.41 (0.10) 0.720
4 32/23 14.88/94.69 62.55 (30.40) -2.20/3.18 0.83/1.11 1.02 (0.05) 0.26/0.52 0.37 (0.07) 0.738
5 41/29 15.77/90.04 57.61 (22.23) -2.34/2.57 0.88/1.15 1.00 (0.07) 0.25/0.56 0.39 (0.09) 0.822
6 31/24 6.67/87.50 36.19 (24.26) -2.46/2.54 0.89/1.08 1.00 (0.05) 0.19/0.612 0.36 (0.10) 0.719
7 27115 5.23/66.56 29.66 (19.54) -1.67/2.42 0.94/1.11 1.01 (0.05) 0.28/0.53 0.39 (0.09) 0.574
8 34/24 6.20/90.08 33.39 (22.71) -3.55/2.49 0.81/1.19 1.00 (0.09) 0.26/0.55 0.42 (0.08) 0.823
9 35/19 7.97/88.05 34.78 (23.00) -2.83/1.48 0.86/1.07 1.00 (0.05) 0.27/0.53 0.37 (0.09) 0.632
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Kompetenzmodellierung mit Methoden der Item-
Response-Theorie (IRT)

Erste Ergebnisse der Validierung eines Modells fiir den Bereich ,,Musik
wahrnehmen und kontextualisieren*

1 Einleitung

Seit etwa 10 Jahren gibt es einen Trend in der empirischen Bildungsforschung,
der mafigeblich durch die Diskussionen um die Ergebnisse der PISA-Studien
angestoflen wurde. Seither haben Bildungsforscher das Konzept der Kompe-
tenzen zu einem zentralen Thema gemacht und damit eine Abkehr in der Be-
trachtung vollzogen von einem traditionell am Input orientierten Verstandnis
von Bildungsvorgiangen hin zu einer am Output orientierten Sichtweise. Dieser
Paradigmenwechsel hat in vielen Didaktikfachern tief greifende und sichtbare
Verdnderungen nach sich gezogen. Auch in der Musikpddagogik sind in den
letzten Jahren zum Teil kontroverse Diskussionen gefiihrt worden (Béahr 2004,
Richter 2007). Diese Auseinandersetzung begreift sich als eher konzeptionell,
und es geht ihr weniger um den Anschluss an Bemiihungen der empirischen
Erforschung, wie sie in den Erziehungswissenschaften derzeit iiblich sind.

Im Rahmen der Diskussion um Bildungsstandards und Kompetenzorientie-
rung kommt der Modellierung von Kompetenzen eine besondere Rolle zu. In
dem musikpéddagogischen Projekt KoMus, von dem hier die Rede sein soll,
ging es darum, zunichst einmal auf der Grundlage von Uberlegungen aus der
Fachdidaktik heraus ein vorlaufiges theoretisches Modell zu entwickeln, wie
weiter unten naher beschrieben wird. Dabei fanden neben der Sichtung curri-
cularen Materials (Knigge, Lehmann-Wermser 2008) auch Forschungsergeb-
nisse der Musikpiddagogik und Musikpsychologie Beriicksichtigung (z. B.
Bruhn 2005, La Motte-Haber 2005, Lange 2005, Serafine 1988, Stoffer 2005).
Das resultierende vorlaufige Modell wurde dann als Konstrukt zum Zweck der
spiteren empirischen Uberpriifung mit Hilfe von Testaufgaben operationali-
siert. Wie diese Operationalisierung im Projekt KoMus erfolgte, wird an ande-
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rer Stelle beschrieben (Knigge, Niessen & Jordan 2010). Nach der aufwéndi-
gen Entwicklung von Aufgaben fiir eine bestimmte Zielgruppe (Schiiler der
Klassenstufe sechs) konnten diese als Test zusammengefasst einer grofleren
Anzahl von Schiilern vorgelegt werden. Die dabei anfallenden Daten waren
die Grundlage fiir eine Modellierung des Kompetenzmodells, um die es in die-
sem Beitrag gehen wird.

Wihrend es in den schulischen ,Kernfachern’ Mathematik, Deutsch und
Englisch bereits grof3 angelegte Studien (,large-scale assessments’) zu den von
Schiilerinnen und Schiilern’ erworbenen Kompetenzen gibt (z. B. TIMSS,
DESI, IGLU), liegen fiir die deutsche Musikpadagogik erst seit etwa drei Jah-
ren Uberlegungen zur empirischen Erforschung von Kompetenzen im Fach
Musik vor (Niessen et al. 2008). Hierbei wurde mit Methoden der Item-
Response-Theorie gearbeitet (IRT, s. u. fiir weitere Details), wiahrend in der
Vergangenheit Leistungstests auf der Basis der klassischen Testtheorie (KTT)
ausgewertet wurden (z. B. Lohmann 1982, Bahr 2001). Im Vordergrund des
vorliegenden Beitrages steht die empirische Validierung des theoretischen
Kompetenzmodells durch Uberpriifung seiner dimensionalen Struktur. Einlei-
tend soll kurz dargestellt werden, was allgemein unter Kompetenzmodellen
verstanden wird und welche spezifischen Formen von Kompetenzmodellen
differenziert werden konnen.

Im Zentrum unserer Ausfiihrungen stehen die empirische Validierung des
theoretischen Kompetenzmodells und damit die Uberpriifung seiner dimensio-
nalen Struktur. Hierbei wird hinterfragt, ob die von uns im Test angelegten in-
haltlichen Dimensionen auch empirisch nachweisbar sind. Bevor wir einige
Ergebnisse aus dem KoMus-Projekt berichten, wollen wir jedoch zum besse-
ren Verstandnis beschreiben, was allgemein unter Kompetenzmodellen ver-
standen wird und welche spezifischen Formen von Kompetenzmodellen es
gibt.

Kompetenzmodelle

Auch wenn eine ausfiihrliche Diskussion des Kompetenzbegriffs hier nicht er-
folgen kann, sei darauf verwiesen, dass dem vorliegenden Projekt der Kompe-
tenzbegriff nach Weinert (2001) zugrunde liegt, wie er auch im aktuellen er-
ziehungswissenschaftlichen und padagogisch-psychologischen Diskurs Ver-

1 Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit verzichten wir im Folgenden auf die
Nennung beider Geschlechter.
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wendung findet (Klieme et al. 2003, vgl. auch Knigge & Lehmann-Wermser
2009). Kompetenzen sind danach ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Prob-
leme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen" (Weinert
2001, S. 27). Ein Kompetenzmodell unterscheidet ,,Teildimensionen innerhalb
einer Doméne [...] und es beschreibt jeweils unterschiedliche Niveaustufen
auf solchen Dimensionen. Jede Kompetenzstufe ist durch kognitive Prozesse
und Handlungen von bestimmter Qualitét spezifiziert, die Schiiler auf dieser
Stufe bewiltigen konnen, nicht aber Schiiler auf niedrigeren Stufen* (Klieme
et al. 2003, S. 24). Jede dieser Teildimensionen, z. B. die Fahigkeit des Her-
aushorens eines Instruments, kann durch verschiedene Niveaustufen zuneh-
menden Anspruchs beschrieben werden. Im Hinblick auf das Heraushdren ei-
nes Instruments hiefle das etwa, ein Solo-Instrument an seinem Klang zu er-
kennen bzw. einzelne Instrumente aus einem Orchesterklang herauszuhdren.
Um eine solche Beschreibung vornehmen zu konnen, muss das zunéchst theo-
retische Modell aber operationalisiert werden, d. h., es miissen Aufgaben ent-
wickelt werden, die die Aspekte des Modells konkretisieren (vgl. Knigge et al.
2010).

Ziel eines Kompetenzmodells ist erstens die Beschreibung von Anforde-
rungen, ,,deren Bewiltigung von Schiilerinnen und Schiilern erwartet wird*
und zweitens die Entwicklung begriindeter Vorstellungen dariiber, ,,welche
Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Ni-
veaustufen sich bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern feststellen las-
sen“ (Klieme et al. 2003, S. 74). ,,Das Erreichen einer Kompetenzstufe sagt
etwas dariiber aus, welche Handlungen und mentalen Operationen mit hoher
Wahrscheinlichkeit korrekt ausgefiihrt werden konnen* (Klieme et al. 2003, S.
23). Kompetenzmodelle sind also nicht gleichzusetzen mit Leistungstests im
traditionellen Sinn; vielmehr sind sie wissenschaftliche Konstrukte.

Zusammenfassend stellen Kompetenzmodelle eine wichtige vermittelnde
Schnittstelle zwischen verallgemeinerten Zielen von Unterricht und Testauf-
gaben dar. Sie geben Hinweise auf die Aufgabenkonstruktion, ,,indem sie
kognitive Leistungen mit unterschiedlichem Schwierigkeitsniveau spezifizie-
ren. Umgekehrt ermdglicht erst die Einordnung in ein Kompetenzmodell, zu
verstehen, was das Losen oder Nichtlosen einer Aufgabe bedeutet [...]. Mo-
dellvorstellungen, die den Aufbau von Kompetenzen iiber mehrere Stufen
hinweg charakterisieren, sind demnach wichtige Orientierungen fiir die Unter-
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richtspraxis und die Bewertung von Lernergebnissen® (Klieme et al. 2003, S.
24).

Formen von Kompetenzmodellen

In der empirischen Bildungsforschung unterscheidet man zwei Formen von
Kompetenzmodellen: Kompetenzstruktur- und Kompetenzniveaumodelle (Har-
tig, Klieme 2006; vgl. auch Jordan, Knigge 1. Druck). Erstere beschreiben die
Grundstruktur bzw. den Aufbau einer Kompetenz ausgehend von den statisti-
schen Zusammenhéngen zwischen den auf ein Modell bezogenen Skalen und
Tests (Hartig, Klieme 2006; s. auch Abb. 5). Mithilfe faktorenanalytischer
Verfahren werden Aufgaben, die hohe Zusammenhinge untereinander zeigen,
zu Dimensionen zusammengefasst. Man geht somit davon aus, dass die Auf-
gaben dasselbe Merkmal erfassen (Hartig, Klieme 2006). Bei der Entschei-
dung fiir ein bestimmtes Strukturmodell (Beispiel 3-dimensionales Modell s.
linker Kasten Abb. 1), also der Frage, wie viele Dimensionen man differenzie-
ren mochte und wie viele sinnvoll sind, muss jeweils eine Abwagung pragma-
tischer und theoretischer Aspekte vorgenommen werden. Kompetenzstruktur-
modelle konnen sich auch, statt mit der Kompetenz als solcher, mit der Bin-
nenstruktur einzelner Kompetenzbereiche befassen, d. h. mit den zugrunde
liegenden Teilkompetenzen und ihren Zusammenhdngen (Hartig, Klieme
2007; s. auch rechter Kasten in Abb. 1).

Dieser Betrachtung liegt die Einsicht zugrunde, dass Kompetenzstruktur-
modelle eine ein- oder mehrdimensionale Struktur aufweisen konnen. Ein ein-
dimensionales Modell beschreibt die Unterschiede in der zu erfassenden
Kompetenz auf einem einzelnen Kontinuum. Um differenziertere Aussagen
tiber Kompetenzen und Teilkompetenzen der untersuchten Schiiler machen zu
konnen und um komplexere Kompetenzstrukturen abzubilden, konnen auch
mehrdimensionale Item-Response-Modelle verwendet werden. Nach der Iden-
tifizierung der Kompetenzstruktur kann mithilfe von Kompetenzniveaumodel-
len erfasst werden, welche fachbezogenen Leistungsanforderungen bzw. wel-
che spezifischen Kompetenzen Schiiler bewiltigen konnen und welche nicht.
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Teildimension 1

Dimension 1

Teildimension 2

Teildimension 1
Kompetenz

\ 4

Dimension 2

Teildimension 2

Teildimension 1

Dimension 3

A

Teildimension 2

Abb. 1: Schematische Darstellung eines Kompetenzstrukturmodells (Erlduterung s. Text)

Betrachten wir zunichst ein eindimensionales Kompetenzkonstrukt, wobei
alle Leistungen auf einem Kontinuum abgebildet werden konnen, z. B. ver-
schiedene Leistungsniveaus der Wahrnehmungsfahigkeit von Schiilern. Dieses
Kontinuum wird in Abschnitte unterteilt, welche als Kompetenzniveaus oder
auch Kompetenzstufen bezeichnet werden. In Anlehnung an Hartig und Klie-
me (2006) soll im Folgenden die Bezeichnung Kompetenzniveaus verwendet
werden. Fiir diese Kompetenzniveaus wird dann eine kriteriumsorientierte Be-
schreibung der erfassten Kompetenzen durchgefiihrt, d. h. es wird ein vorab
definiertes Kriterium der (quantifizierten) Leistungswerte herangezogen. Bei-
spielsweise wire das einzelne Erkennen aus einem Ensembleklang Niveau II
und das gleichzeitige Verfolgen mehrerer Stimmen in einem Musikstiick Ni-

veau III (vgl. Abb. 2).
/\ Niveau IlI

Niveau Il

Niveau |

I
Dimension 1

Abb. 2: Schematische Darstellung eines Kompetenzniveaumodells mit einer Dimension
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Methoden der Item-Response-Theorie (IRT) (z. B. Rost 2004; Hambleton,
Swaminathan 2000) ermdglichen das Bilden einer gemeinsamen Skala, auf der
sowohl die Fahigkeiten der Schiiler als auch die Schwierigkeiten der Aufgaben
dargestellt werden konnen. Somit kdnnen Aussagen iiber Schiiler mit unter-
schiedlich ausgepragten Kompetenzen gemacht werden. Gleichzeitig kann
festgestellt werden, welche Aufgaben diese Schiiler mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit 16sen konnen und welche nicht. Im Gegensatz zur Klassi-
schen Testtheorie besteht bei der Item-Response-Theorie die Moglichkeit, Per-
sonenfdhigkeit und Itemschwierigkeit auf einer gemeinsamen Skala darzustel-
len. Es kann gezeigt werden, wie sich die Schwierigkeit einzelner Items {iber
das gesamte Modell verteilt. Man kann daher z. B. sagen: ,,Der Schiiler hat ei-
ne Fahigkeit, die es ihm erlaubt, die Aufgaben einer ganz bestimmten Schwie-
rigkeitsstufe mit hoher Wahrscheinlichkeit zu 16sen, z. B. solche, bei denen
sowohl Violin- als auch Bassschliissel verwendet wird.* Interessant wird es,
wenn man dann auch unterschiedliche Kompetenzbereiche (z. B. Notenlesen,
Melodien merken) auf der gleichen Metrik abbilden kann. Kompetenzniveau-
und Kompetenzstrukturmodelle schlieen sich keineswegs aus, sondern ergin-
zen sich idealerweise.

Theoretisch entwickeltes Kompetenzmodell fiir den Bereich ,, Musik wahrneh-
men und kontextualisieren *

Bevor eine Modellierung der Kompetenzen vorgenommen werden kann, miis-
sen auf Basis fachdidaktischen Wissens sowohl ein theoretisches Kompe-
tenzmodell als auch damit verbundene Testaufgaben erstellt werden. Das im
Rahmen von KoMus entwickelte Modell bzw. die darauf basierenden Testauf-
gaben beziehen sich auf vier Dimensionen: reine Wahrnehmung (1), Wahr-
nehmung in Verbindung mit Fachterminologie (2), in Verbindung mit Notati-
on (3) und in Verbindung mit der Anwendung von Kontextwissen (4) (s. Abb.
3). Eine ausfiihrliche konzeptionelle und inhaltliche Erlduterung der einzelnen
Dimensionen ist bei Niessen et al. 2008 nachzulesen. Nach der Darlegung der
theoretischen Grundlagen von Kompetenzmodellierung wenden wir uns dem
von uns erhobenen Datensatz zu.
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o
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/\
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Kritische Bewertung von Musik
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Form, Tonhohe, Lautstérke sierung/ historisch-
> | Notation | kultureller
etc. Termi-
: Kontext
nologie
Dimension 1 D2 D3 D4

Abb. 3: Kompetenzmodell von Niessen et al. (2008) am Ende der Aufgabenentwicklung?.

2 Forschungsdesign und Datengrundlage

Um den Forschungsprozess vom theoretisch entwickelten Kompetenzmodell
bis zur empirischen Uberpriifung nachvollziehbar machen zu koénnen, werden
wir zundchst das Forschungsdesign der Pilotierungsstudie vorstellen. Der Pro-
zess der Aufgabenentwicklung und die damit verbundenen statistischen Ana-
lysen werden an anderer Stelle thematisiert (Knigge, Niessen & Jordan 2010).

Da im Fach Musik bisher noch keine Kompetenzmodelle entwickelt wur-
den, ist es in einem ersten Schritt notwendig, die inhaltlich angelegten und

2 Abbildung 3 zeigt eine iiberarbeitete Fassung des bei Niessen et al. 2008 vorge-
stellten Modells. In vorliegender Form diente das Modell als Grundlage fiir die
Operationalisierung in Form von Testaufgaben. Die endgiiltige Formulierung
des Modells ist erst nach Abschluss der Analysen der Pilotierungsstudie vorge-
sehen, sodass das abgebildete Modell weiterhin einen vorldufigen Status besitzt.
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vermuteten Dimensionen des Modells empirisch zu validieren. Erst im An-
schluss daran kann eine Gesamtmodellierung aller Dimensionen vorgenom-
men werden. Modellierung heiflt in diesem Zusammenhang die Berechnung
und Beurteilung der Modellstruktur anhand statistischer Kennwerte.

Dimension 1 Dimension 2 Dimension Dimension
3 4
Hérwahrnehmung Hw + Verbalisierung/ e
(Hw) Terminologie Hw + Kor\:\tlext-
Notation Ty
y y .
Testheft 1 | Testheft 2 | Testheft 3
Stichprobe 1 Stichprobe 2 Stichprobe 3
N=366 N=306 N=270
| Auswertung I | Auswertung | | Auswertung |
v
3 [temselektion <
Finaltestheft
(D1-4)
Stichprobe 4
N=509

Abb. 4: Testdesign der Pilotierungsstudie

Wie bereits erldutert wurde ein zweistufiges Pilotierungsdesign gewdéhlt.
Zunichst wurde pro Dimension ein Testheft mit Aufgaben zusammengestellt
und mit einer Schiilerstichprobe bestehend aus Schiilern von sechsten Klassen
in Bremen und Niedersachsen (Npim 1)=366, Nim 2)=306, Nnim 3-4°=270) ge-
testet. Innerhalb des Klassenverbandes bearbeitete jeder Schiiler die Testauf-
gaben an einem eigenen Laptop und konnte die Horbeispiele individuell mit-
tels Kopfthorer abspielen. Dabei wurde ein so genanntes Ankeritemdesign
verwendet. Eine bestimmte Anzahl von gemeinsamen Items, sog. Ankeritems,
wurde von allen Schiilern bearbeitet. Diese gemeinsamen Items verbinden
(,,verankern®) die Testhefte. Zusitzlich bearbeiteten die Schiiler jeweils weite-

3 Aufgrund der geringer Itemanzahl in Dimension 3 und 4 wurden die Aufgaben
dieser beiden Dimensionen zusammen in einem Testheft bearbeitet.
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re Items. Der Vorteil ist hierbei, dass so eine groflere Anzahl von Items einbe-
zogen werden kann, als dies moglich wire, wenn jede Testperson die gleichen
Testitems vorgelegt bekime. Uber die Ankeritems kann spiter mithilfe der I-
tem-Response-Theorie eine Skalierung fiir alle Aufgaben vorgenommen wer-
den, auch wenn diese nicht von allen Schiilern bearbeitet wurden.

Nach der Auswertung der Testhefte 1 bis 3 wurden Aufgaben fiir das Fi-
naltestheft ausgewdhlt. Bei der Auswahl wurde neben der Beriicksichtigung
statistischer Kriterien (Trennschirfe, Itemschwierigkeit, Modellfit, etc.) auch
darauf geachtet, dass die Aufgaben hinsichtlich ihrer Schwierigkeit gut {iber
das gesamte Kontinuum verteilt und alle inhaltlichen Facetten des Modells
vertreten waren. Im Finaltestheft wurden also qualitativ hochwertige Items aus
allen Dimensionen einbezogen. Da aufgrund mangelnder Testzeit nicht alle
Aufgaben der Dimensionen 1 bis 4 in den Finaltest iibernommen werden
konnten, mussten fiir jede Dimension je neun Ankeritems fiir das Finaltestheft
ausgewdhlt werden. Neben diesen 36 Items wurden 71 weitere Items ausge-
wihlt, die aber nicht von allen Schiilern bearbeitet wurden (Erlduterung s. o.).
Das Finaltestheft wurde mit 508 Schiilern verschiedener Schulformen aus
Bremen und Niedersachsen getestet und ermdglicht nun die Uberpriifung von
Zusammenhédngen zwischen den Dimensionen. Insgesamt wurden somit 1451
Schiiler an 27 Schulen verschiedener Schulformen® in die Pilotierung einbezo-
gen.

3 Forschungsleitende Fragestellungen

Mit Hilfe der Daten der Pilotierungsstudie sollen zwei Fragestellungen bear-
beitet werden: In einem ersten Schritt wird liberpriift, ob das Raschmodell (das
einfachste Testmodell der Item-Response-Theorie) giiltig ist und auf die Daten
angewendet werden kann. Anders ausgedriickt wird untersucht, ob sich die
musikalische Kompetenz als latente Variable abbilden 14sst. Nach verschiede-
nen standardmifBigen Modellgiiltigkeitsiiberpriifungen mit Hilfe der Software
ConQuest kann die Struktur der Daten genauer untersucht werden. Unter der
Voraussetzung, dass das Raschmodell gilt, kann mit so genannten Dimensi-
onsanalysen im zweiten Schritt geklart werden, ob eine eindimensionale oder
eine mehrdimensionale Struktur vorliegt. Dabei konnen verschiedene Modell-
strukturen (z. B. zwei- vs. vierdimensionales Modell) einander gegeniiberge-

4 12 Gymnasien, 11 Haupt- und Realschulen, 2 Gesamtschulen, 2 Sekundarschu-
len.
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stellt werden und somit das Modell identifiziert werden, das die Daten am bes-
ten abbildet.

Nach Aufstellung der Modellstruktur beschéftigen sich die Analysen mit
den Zusammenhingen zwischen den gefundenen Dimensionen. Es wird dabei
tiberpriift, ob die Teildimensionen tatsachlich eigenstindige Dimensionen bil-
den oder ob die Korrelationen zwischen den Teildimensionen so hoch sind,
dass sie nur in der Zusammenfassung zu einer Dimension sinnvoll interpre-
tierbar sind. Weiterhin wird die interne Konsistenz (Reliabilitit) jeder einzel-
nen Dimension berechnet, die einen Kennwert fiir ithre Stabilitit darstellt.

4 Methoden

Modellierung der Kompetenz ,, Musik wahrnehmen und kontextualisieren  als
latente Variable - Vorgehensweise

Um die Giiltigkeit des Raschmodells zu iiberpriifen, gibt es eine Reihe von
Modellgiiltigkeitstests, die hier nicht im Einzelnen aufgefiihrt werden konnen
(s. dazu Rost 2004, Biihner 2008, Moosbrugger et al. 2007). Eine zentrale An-
nahme des Raschmodells bildet die Annahme der Personenhomogenitit, die
besagt, dass ,,alle getesteten Personen den Test aufgrund derselben Eigen-
schaft oder Fahigkeit bearbeiten* (Rost 2004, S. 347). Diese Annahme kann
mit dem Likelihood-Quotienten-Test (auch Andersen-Test) liberpriift werden
(Andersen 1973, Biihner 2008). Dabei werden die Itemparameter fiir verschie-
dene Untergruppen geschétzt und auf Unterschiede gepriift. Die Untergruppen
konnen nach verschiedenen Teilungskriterien, z. B. Testscore, Geschlecht oder
Schulform, gebildet werden. Im Hinblick auf die musikalische Kompetenz ist
es dariiber hinaus naheliegend, die Stichprobe nach dem Kriterium der vor-
handenen bzw. nicht vorhandenen Instrumentalerfahrung zu teilen. Zur besse-
ren Anschaulichkeit kdnnen die Itemparameter der verschiedenen Untergrup-
pen in einem Streudiagramm einander gegeniibergestellt werden (s. Abb. 6).
Bei Giiltigkeit des Raschmodells miissten die Itemparameter eine Gerade mit
Steigung 1 bilden, die durch den Nullpunkt verlduft, da es keine groBen Ab-
weichungen zwischen den Itemparametern der verschiedenen Gruppen (z. B.
Schiiler mit/ohne Instrumentalerfahrung) geben diirfte.

Unter der Voraussetzung, dass das Raschmodell gilt, schlieBen sich weitere
Analysen an. Es gilt zu hinterfragen, ob die Daten eine ein- oder mehrdimen-
sionale Struktur aufweisen. Zur Untersuchung des Kompetenzstrukturmodells
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(s. Abschnitt 1) kann ein exploratives ebenso wie ein konfirmatorisches Vor-
gehen genutzt werden, vergleichbar mit der Unterscheidung bei der Faktoren-
analyse aus der Klassischen Testtheorie (Bithner 2008). Man nimmt an, dass
die Interkorrelationen zwischen den Einzelitems {iber ein gemeinsames laten-
tes Konstrukt bzw. mehrere Konstrukte erklart werden konnen (vgl. Abbildung
5). Der Unterschied zur Faktorenanalyse besteht darin, dass fiir alle Items die
gleiche Ladung vorausgesetzt wird (d. h. alle Items haben die gleiche Trenn-
schirfe). Im einfachsten Fall nimmt man an, dass ein einzelnes latentes Kon-

strukt — etwa musikalische Kompetenz — die Ergebnisse erkldren kann (vgl.
Abbildung 5).

ltem1

Musikalische
Kompetenz

Abb. 5: Darstellung der latenten Variablen ,,Musikalische Kompetenz*, die hier durch vier
untereinander korrelierende Items illustriert wird

Im Folgenden soll zunéchst ein theoriegeleitetes, also konfirmatorisches
Vorgehen vorgestellt werden. Dabei werden verschiedene theoretische An-
nahmen einander gegeniibergestellt und anhand statistischer Kriterien vergli-
chen, was einen Vergleich zwischen eindimensionalen und z. B. zwei-, vier-,
fiinf- oder sechsdimensionalen Modellen bedeutet. Die Items werden dazu a
priori den Dimensionen zugeordnet. In einem weiteren Modell soll getestet
werden, ob es Items gibt, die nicht eindeutig einer Dimension zugeordnet wer-
den konnen, sondern z. B. neben der Wahrnehmungsfihigkeit auch Notations-
und Fachterminologiekenntnisse erfordern (between/within-Modelle, u. a.
Adams, Wilson, Wang 1997; Hartig, Hohler 2008).

Um entscheiden zu konnen, welches Modell die Struktur der Daten am
besten abbildet, werden statistische Modellgiitekriterien herangezogen. Aller-
dings sind Modellpriifungen immer relativ, denn gesucht wird nicht nach ei-
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nem allgemeingiiltigen, iberdauernden Modell, sondern nach einer Entschei-
dung zwischen alternativen Modellen hinsichtlich einer optimalen Anpassung
an die Daten. Ein zusammenfassendes Modellgiitekriterium bildet der so ge-
nannte CAIC-Index” (Bozdogan 1987). Dieser beriicksichtigt neben der Para-
meteranzahl und der Final Deviance (Likelihood)® auch die Stichprobengrofe.
Das Modell mit dem kleinsten CAIC-Wert bildet die Daten am besten ab. Im
Anschluss an die Identifizierung der Modellstruktur wird zur Uberpriifung der
Stabilitit die Reliabilitit der einzelnen Dimensionen bestimmt. Die Reliabilitit
(hier EAP/PV Reliabilitdt) gibt an, inwieweit eine Gruppe von Test-Items als
Messung einer latenten Variablen betrachtet werden kann.

Zusammenhdnge zwischen den Dimensionen

Nach Aufstellung der Modellstruktur sollen die Zusammenhéinge zwischen
den gefundenen Dimensionen genauer beleuchtet werden. Korrelationsanaly-
sen sollen zeigen, ob die Zusammenhinge zwischen den Dimensionen so hoch
sind, dass sie eine eindimensionale Modellstruktur nahe legen, oder ob die
Dimensionen nur gering zusammenhédngen und daher einzeln in einem mehr-
dimensionalen Modell angemessener abgebildet werden konnen. Im Falle ei-
ner Eindimensionalitit wire die Gesamtkompetenz auf einem singulidren Kon-
tinuum von niedriger bis hoher Kompetenz angeordnet. Bei einem mehrdi-
mensionalen Modell wiirden die einzelnen Kompetenzdimensionen durch je-
weils eine separate latente Dimension modelliert.

5 Ergebnisse

Modellierung der Kompetenz ,, Musik wahrnehmen und kontextualisieren *:
Uberpriifung der Modellgiiltigkeit und der Modellstruktur

Um die Modellgiiltigkeit mithilfe des Likelihood-Quotienten-Tests (Andersen-
Test) tiberpriifen zu koénnen, wurde die Stichprobe in zwei Untergruppen ge-
teilt. Als Teilungskriterium wurde hier beispielhaft die Variable ,,Spielst du
zur Zeit oder hast du frither ein Instrument gespielt?* eingesetzt. Es wurde un-
tersucht, ob die Abweichungen in den Itemantworten von Schiilern mit und

5 Consistent Akaike's Information Criterion. CAIC = -2 * In Likelihood + (In
Stichprobengrdéfe + 1) * Anzahl Parameter.

6 Die Deviance ist ein Wert welcher angibt, wie gut das Modell die Daten abbil-
det.
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ohne Instrumentalerfahrung so stark voneinander abweichen, dass die Modell-
giiltigkeit in Frage gestellt werden muss. Zur Uberpriifung dieser und weiterer
Fragestellungen wurde die Software ConQuest (Wu et al. 2007) eingesetzt.

Itemparameter fiir Schiiler 41 schwer
ohne Instrumentalerfahrung /

leicht schwer

-4 -3 -2 3 4

Itemparameter fiir Schiiler
mit Instrumentalerfahrung

bl
w

leicht
44

Abb. 6: Streudiagramm der [temparameter gruppiert nach Schiilern mit und ohne
Instrumentalerfahrungen.

Legende
A: Dieses Item ist fiir Schiiler mit Instrumentalerfahrung schwerer (2,68) als fiir
Schiiler ohne Instrumentalerfahrung (1,16).

B: Dieses Item ist fiir Schiiler mit Instrumentalerfahrung leichter (1,63) als fiir
Schiiler ohne Instrumentalerfahrung (2,74).

Abbildung 6 verdeutlicht, dass die Itemparameter einzelner Items nicht auf
der Geraden liegen und es somit Unterschiede zwischen den Gruppen gibt.
Manche Items sind fiir Schiiler mit Instrumentalerfahrung einfacher, was nicht
sehr liberraschend ist (s. Erklarung Abb. 6). Es muss aber iiberpriift werden,
ob diese Unterschiede zu einer statistischen Verschlechterung des Modells
fiihren. Tatsidchlich mussten einige Items aus dem Finaltestheft fiir weitere Be-
rechnungen ausgeschlossen werden. Aullerdem mussten einige Items aufgrund
des Teilungskriteriums ,,Geschlecht aus den weiteren Berechnungen geldscht
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werden. Nach Entfernung der problematischen Items kann von einer Modell-
giiltigkeit ausgegangen werden.

Im Folgenden soll die Modellstruktur genauer betrachtet werden. Es wird
tiberpriift, ob alle Items auf einer latenten Variable abgebildet werden konnen
(vgl. Abbildung 5), oder ob sich die Items auf mehrere Dimensionen verteilen.
Nach theoretischen Uberlegungen werden, in Anlehnung an das erstellte
Kompetenzmodell (s. Abb. 3), verschiedene Modellstrukturen gegentiberge-
stellt. Bei dem 2-dimensionalen Modell werden der ersten Dimension alle
Items zugeordnet, die den Bereich ,,Wahrnehmung und musikalisches Ge-
dichtnis* umfassen (vgl. Dimension 1 in Abbildung 3). Zu der zweiten Di-
mension gehoren dann alle restlichen Items des Bereichs ,,Anwendung musi-
kalischen Wissens auf Basis der Wahrnehmung®. Eine dhnliche Struktur sug-
geriert das abgebildete Kompetenzmodell (s. Abb. 3). Die 4-dimensionale
Struktur ergibt sich aus den vier intendierten Dimensionen des Kompetenzmo-
dells. Die kritische Bewertung von Musik ist in dem bisherigen Kompetenz-
modell noch keiner Dimension zugeordnet. Demnach ist es nahe liegend, die
Items, die sich mit der kritischen Bewertung von Musik beschiftigen, einer ei-
genen und somit der fiinften Dimension zuzuordnen. Wie bereits beschrieben
besteht dariiber hinaus die Mdoglichkeit, [tems mehreren Dimension gleichzei-
tig zuzuordnen (Within-Item-Modelle). Jedes Item wird somit darauthin iiber-
priift, ob es mehreren Dimensionen zugeordnet werden kann. Die Basis bildet
das 4-dimensionale Modell, ein Item kann somit maximal vier Dimensionen
gleichzeitig zugeordnet werden.

Mit der Software ConQuest wurden die Modellparameter (z. B. Final De-
viance, Anzahl der Parameter) fiir die verschiedenen mehrdimensionalen Mo-
delle berechnet. Aus der Stichprobengrof3e, der Anzahl der Parameter und der
Likelihood (=Final Deviance) ergibt sich der CAIC-Index (Erlduterung der
Formel s. 0.). Somit ist das 4-dimensionale Modell im Vergleich mit dem 1-,
2-, 5-dimensionalen bzw. dem Within-Item-Modell das Modell mit dem
kleinsten CAIC-Wert und erklédrt die Daten am besten. Der Bereich der kriti-
schen Bewertung von Musik bildet also keine eigene Dimension und muss
noch einmal genauer betrachtet werden.

122



Kompetenzmodellierung mit Methoden der Item-Response-Theorie (IRT)

1- 2- 4- 5- 4-
dimensionales dimensionales dimensionales dimensionales dimensionales
Modell Modell Modell Modell Within-ltem- Mo-
dell
N 508 508 508 508 508
Anzahl Pa-
102 104 111 116 111
rameter
Final Devi-
32229,20 32183,20 32044,76 32027,78 32126,01
ance
CAIC-
, 32966,71 32935,17 32847,34 32866,52 32928,60
Index

Tabelle 1: Modellvergleich zwischen einem 1-, 2-, 4- und 5-dimensionalen sowie einem
Within-Item Modell.

Betrachtet man die Stabilitdt der vier Dimensionen, konnen folgende Reli-
abilitdten berichtet werden (Erwartungswert 1): o pimension 1= .81, O Dimension 2=
.82, O Dimension3= .78 und o Dimension 4= .70. Anschlieend wurden die Zusam-
menhédnge zwischen den vier Dimensionen des Modells untersucht, um erneut
die Sinnhaftigkeit eines 4-dimensionalen Modells zu iiberpriifen.

Zusammenhdnge zwischen den Dimensionen

Wie in Tabelle 2 erkennbar, ergab sich der hochste Zusammenhang zwischen
dem Bereich ,,Wahrnehmung und musikalisches Gedéchtnis* und der ,,Verba-
lisierung auf Basis der Wahrnehmung*. Auch zwischen der Dimension ,,Ver-
balisierung/Fachterminologie* und ,,Notation* (jeweils auf Basis der Wahr-
nehmung) zeigte sich ein hoher Zusammenhang, d. h. Schiiler, die eine hohe
Fahigkeit im Bereich der ,,Verbalisierung/Fachterminologie® bewiesen, zeig-
ten ebenfalls eine hohe Fahigkeit im Bereich ,,Notation*. Der geringste Zu-
sammenhang bestand zwischen der Dimension ,,Notation* und der Dimension
,,Historisch-kultureller Kontext*“. Trotz einiger relativ hohen Korrelationen (s.

7 Das Modell mit dem kleinsten CAIC-Index bildet die Daten am besten ab.
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Tab. 2), besonders zwischen Dimension 1 und 2, wurde inhaltlich und auf-
grund des CAIC-Index die 4-dimensionale Struktur favorisiert.

Dimension 1

(Reine Wahrneh-

Dimension 2

( Verbalisierung/

Dimension 3

(Notation in

Dimension 4

(Historischer

mung) Fachterminologie in Verbindung mit und kultureller
Verbindung mit Wahrnehmung) Kontext in Ver-
bindung mit
Wahrnehmung)
Wahrnehmung)
Dimension 1
Dimension 2 0.83
Dimension 3 0.80 0.84
Dimension 4 0.71 0.67 0.56

Tabelle 2: Latente messfehlerbereinigte Korrelationen zwischen den vier Dimensionen

6 Diskussion

Die Uberpriifung der Modellgiiltigkeit ergab, dass nicht alle Items in das
Raschmodell passten, d.h. dass sie die Anforderungen nicht erfiillten. Damit
wird die Wichtigkeit des zweistufigen Pilotierungsdesigns (s. Abb. 4) sowie
der sorgféltigen Analyse und Entwicklung der Items bestitigt.

Hinsichtlich der Modellstruktur konnte eine 4-dimensionale Struktur nach-
gewiesen werden, wobei die einzelnen Dimensionen hinreichend hohe Reliabi-
litdten besalBen. Die interne Konsistenz der vier Dimensionen war damit be-
legt. Lediglich die Reliabilitdt der vierten Dimensionen fillt mit a= .70 ver-
gleichsweise niedrig aus. Aufgaben dieser Dimension konnen somit nicht so
deutlich trennscharf zwischen Schiilern mit hoher und niedriger Fahigkeit un-
terscheiden.

Bei einem mehrdimensionalen Modell muss geklart werden, wie hoch die
einzelnen Dimensionen zusammenhédngen, damit tatsidchlich eine Findimensi-
onalitit ausgeschlossen werden kann. Tabelle 2 zeigt, dass die hochste Korre-
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lation (r= 0.84) zwischen den Dimensionen 2 (Verbalisierung/Fachtermino-
logie) und Dimension 3 (Notation) zu finden ist. Deshalb ist es sehr wahr-
scheinlich, dass ein Schiiler mit einer hohen Fahigkeit in Dimension 2 eben-
falls liber eine hohe Féhigkeit in Dimension 3 verfiigt. Zwischen den Dimen-
sionen 3 und 4 zeigt sich die geringste Korrelation (r= 0.56), was aufgrund der
vollig unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtung auch plausibel erscheint:
Wihrend es in Dimension 3 darum ging, Aufgaben im Bereich Notation auf
Basis der Wahrnehmung zu l6sen (z. B. ein gehortes Musikstiick einem Aus-
schnitt einer Partitur zuordnen), sollten die Schiiler bei Aufgaben der Dimen-
sion 4 historische und kulturelle Aspekte der Musik beriicksichtigen (z. B. ein
gehortes Musikstiick dem Herkunftsland zuordnen und erldutern, warum diese
Entscheidung getroffen wurde). Ein Vergleich unserer Ergebnisse mit denen
anderer Studien (z. B. Bos, Lankes 2003) bestatigt die Entscheidung fiir
Mehrdimensionalitét. Bei einer Korrelation ab ca. = 0.90 zwischen zwei Di-
mensionen miisste hingegen gepriift werden, ob es sich wirklich um ein mehr-
dimensionales Konstrukt handelt oder ob die beiden Dimension nicht vielmehr
eine einzige latente Variable abbilden (vgl. Wu, Adams 2006).

Ein weiterer Vorteil des mehrdimensionalen gegeniiber einem eindimensi-
onalen Modell ist die Moglichkeit differenzierter Riickmeldungen der Ergeb-
nisse an die Lehrkrifte. So kann eine Klasse beispielsweise im Bereich der
Verbindung von Wahrnehmung mit Notation iiber sehr hohe und im Bereich
der Verbindung von Wahrnehmung mit Verbalisierung/Fachterminologie hin-
gegen nur liber sehr geringe Fahigkeiten verfligen. Diese differenzierte Riick-
meldung konnen die Lehrkrifte in ihre weitere Unterrichtsplanung einflieBen
lassen. Das eindimensionale Modell wiirde nur die Riickmeldung einer Ge-
samtkompetenz ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren‘ mit entsprechend
weniger diagnostischen und didaktischen Perspektiven ermoglichen.

7 Ausblick

In diesem Beitrag wurde die Uberpriifung der Testgiitekriterien nur am Rande
erwahnt (z. B. Moosbrugger 2007, S. 8 ff.). Noch existieren z. B. keine stan-
dardisierten Tests in diesem Bereich, anhand derer die Validitdt des KoMus-
Tests gemessen werden konnte. Der KoMus-Test wurde aber auf Basis eines
theoretischen Modells erstellt, welches wiederum auf der Grundlage umfang-
reicher Curriculaanalysen (s. Knigge, Lehmann-Wermser 2008) entstanden ist.
Dies stellt bereits ein Validitatskriterium dar, nimlich das der ,,Inhalts-*“ bzw.
,curricularen Validitat”. Um die curriculare Validitdt moglichst objektiv abzu-
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sichern, haben die Lehrkrifte der teilnehmenden Klassen im Rahmen der Pilo-
tierungsstudie die Testaufgaben hinsichtlich Schwierigkeit, Bekanntheitsgrad,
Relevanz und Lehrplanpassung beurteilt.

Wie eingangs beschrieben, gibt es neben dem vorgestellten Kompetenz-
strukturmodell ein so genanntes Kompetenzniveaumodell. Hier werden fiir je-
de Dimension Kompetenzniveaus bestimmt. Dabei ist es besonders wichtig,
wo die Uberginge von einem zum nichsten Niveau festgelegt werden; also ab
welcher Fahigkeit ein Schiiler das ndachsthohere Niveau erreicht hat. Die fest-
gelegten Niveaus werden anschlieBend mit inhaltlichen Kriterien beschrieben,
sodass deutlich wird, iiber welche Kompetenzen Schiiler auf einem bestimm-
ten Niveau verfiigen, nicht aber auf dem néchst niedrigeren (vgl. Klieme et al.
2003, S. 24, Jordan (i.Vorb.)).

Bereits in den Modellgiiltigkeitsiiberpriifungen (s. Abschnitt 5) wurde die
Relevanz der Instrumentalerfahrung der Schiiler deutlich. In weiteren Analy-
sen sollte der Einfluss dieser und weiterer Hintergrundvariablen auf die Kom-
petenz im Bereich ,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren* differenziert
untersucht werden. Neben den Instrumentalerfahrungen der Schiiler konnten u.
a. das Musikinteresse der Familie, die Anzahl der Jahre an Musikunterricht in
der Schule und allgemeine Hintergrundvariablen wie der sozio-6konomische
Hintergrund oder das Geschlecht einbezogen werden.
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Metaphorischer Sprachgebrauch im Unterricht

Uberlegungen zur Evaluierung der Schiilersprache

., Fiir den Transfer von einer Sprachebene in die andere ist die
Metapher unverzichtbar. Dariiber ist in der Musikpddagogik nur
sehr wenig nachgedacht worden. Der Gebrauch von Metaphern
erfordert eine Sprachphantasie, die nicht einmal allen Musikleh-
rern hinreichend verfiigbhar ist. Sie ist nicht mit einer unverbindli-
chen, ,blumigen Rede’ zu verwechseln. Metaphern sind bildhaft-
vorsymbolische Briicken der Verstdindigung und verweisen in den
Raum des Unsagbaren, der fiir die Kiinste mindestens ebenso
wichtig wie das (spdrlich) Sagbare ist. Zugleich tragen sie vieles
mit, was unsere Lebenswelt ausmacht. ““1

Karl-Heinrich Ehrenforth gestattet sich diesen Seitenblick auf das Metaphori-
sche im Rahmen von Uberlegungen, die die Ertrige einer lebensweltlichen
Orientierung des Musikunterrichts in den Kontext einer pddagogischen Praxis
stellen. Was in diesem Zusammenhang quasi en passant liber das Metaphori-
sche gesagt wird, soll nun in einen groferen theoretischen Rahmen gestellt
und dabei gleichzeitig an Hand einer konkreten Unterrichtssituation hinsicht-
lich der Praxisrelevanz gepriift werden. Die Metapher ist fiir Ehrenforth ein
Transportmittel der Verstindigung, das getrennte Sphéren iiberbriickt: Dien-
lich ist metaphorische Sprache, um einen Ausgleich zwischen sinnlichem Er-
leben und kognitivem Verstehen zu erzielen. IThren Mehrwert entfaltet sie da-
bei zugleich im (interpretativen) ErschlieBen des (begrifflich) Unsagbaren, als
auch in der Anndherung an den Gegenstand aus der Perspektive der Schiiler.
Im letzteren Fall besitzt sie den Status der Vorlaufigkeit und hilft dort aus, wo
die etablierten Begriffe fehlen. Implizit mitgedacht ist hier wohl, dass die an-
gesprochene Sprachphantasie nicht allein das Bilden, sondern auch das Ver-
stehen der Metapher betrifft, das ebenso sehr von schopferischem Bemiihen
geleitet ist wie das Hervorbringen. Insgesamt kommt dabei dem Metaphori-

1  Ehrenforth 2001, S. 55.
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schen eine vornehmlich vermittelnde Position zu: Lebensweltlich gefarbt ver-
mittelt sie zwischen individuellem Erleben und strukturierter Ordnung.

In den folgenden Darlegungen soll der Versuch unternommen werden, Eh-
renforths Anregung aufzunehmen und iiber die Bedeutung der Metapher fiir
das Musikverstehen nachzudenken.

Dabei soll

e der Status der Metapher genauer beleuchtet werden: Thr Weg aus dem Re-
servat von Rhetorik und Dichtung hin zum Néhrboden des Denkens. Der
Wandel von einer uneigentlichen Verkleidung wortlicher Bedeutung zum
sprachlich feststellbaren Niederschlag einer kognitiven Erscheinung.

e die Metapher als ,Schaltstelle’ im padagogischen Kontext betrachtet wer-
den, um das Konzept der kognitiven Metapher genauer zu umreiflen und
vor dem Hintergrund eines Metaphernverstindnisses abzugrenzen, das in
der Metapher eher ein Medium der Wissensiibertragung, allenfalls einen
Katalysator des Verstehens sieht. Dies soll schlagpunktartig, durch die Ge-
geniiberstellung zweier Positionen von Walter Herzog und Peter Gansen er-
folgen, die im Abstand von 25 Jahren eine Standortbestimmung versuchen
und Einblicke in verschiedene Aspekte des Metaphorischen im padagogi-
schen Kontext gewihren.

e cine Strategie entwickelt werden, die hilft, das Denken in Metaphern me-
thodisch zu kontrollieren, planbar und (ver)mittelbar zu gestalten.

e die Verschaltung der kognitiven Metaphern im Lernprozess anhand einer
Unterrichtssituation genauer beleuchtet werden. Im Mittelpunkt stehen hier
Verstehensprozesse: Strategien, die Wissen, das in einer intuitiv verwende-
ten Metapher verborgen ist, zum Vorschein bringen.

Grundsitzliches iiber das Metaphorische

Gestiitzt durch die zweieinhalb Jahrtausende alte Lehrtradition der Rhetorik ist
die Metapher eine Erscheinung des Sprachgebrauchs mit Resonanzen im Den-
ken: Die Metapher ist ,,vom Dichter geprigt.“? Diesen effektvollen Zierrat in
poetischen Texten gesteht man denen zu, die es mit der Wahrheit nicht so ge-
nau nehmen miissen: Sprachbilder haben ihren angestammten Ort in der Dich-

2 Aristoteles 2006, 1457 b, S. 69.
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tung, auch der Redner nutzt affektive Wirkungen dieses Sprechens, die ,,tdu-
schende, uneigentliche Verkleidung des Wortlichen*®, um seine Adressaten zu
liberzeugen oder in unseridoser Weise suggestiv zu beeinflussen. In der Wis-
senschaft hingegen, auch in der sprachlichen Auseinandersetzung mit den
schonen Kiinsten, wird die Sprache als neutrales Medium der Informations-
vermittlung gesehen. In Abgrenzung von ,eigentlicher (also begrifflicher)
und ,,uneigentlicher (d.h. metaphorischer) Rede gilt die Metapher aufgrund
threr schwer zu fassenden Vieldeutigkeit als eine Anomalie, die zu einer zu
bekdmpfenden Krankheit ausufern kann. Metaphern gelten hier immer nur als
zweitbeste Losung, die sich durch wortliche und damit wahrheitsfahige Be-
griffe ersetzen, d.h. substituieren lassen. Fazit: Die Metapher gehort in die Li-
teratur, die Sprache der Wissenschaft erfordert den akademisch gereinigten
Begriff. Harald Weinrich formuliert es etwas freundlicher: ,,Eine gewisse Ent-
haltsamkeit in der Metaphorik* gehort ,,zum stilistischen Ethos vieler Wissen-
schaftler.«

Das Konzept der Substitution oder Ubertragung vermag das kreative Po-
tential der Metapher nicht zu erfassen. In Opposition zum aristotelischen Sub-
stitutionsgedanken favorisieren heutige Diskussionen der Metapher ein dyna-
misches Verstindnis der Bedeutungsentstehung, bei der verschiedene semanti-
sche Felder miteinander verkniipft werden. Harald Weinrich hat dafiir die Be-
griffe Bildspender und Bildempfinger eingefiihrt.” Beide werden durch eine
Ansammlung von Assoziationen miteinander verbunden: Mit der Metapher
geht eine Wahrnehmungslenkung einher, die bestimmte Eigenschaften ver-
starkt, wihrend andere vernachléssigt werden. Der Sinn des metaphorischen
Sprechens ist nicht, stabile Bedeutungen zu schaffen. Bedeutung entsteht
vielmehr in einem dynamischen Prozess der Wechselwirkung, die neue Hori-
zonte er0ffnet und Bedeutung stiftet.

Die derzeitige Konjunktur des Metaphorischen griindet sich auf Lakoff und
Johnson, die die Metapher als einen integralen Bestandteil unseres alltdglichen
Sprechens und Denkens herausstellen. Sie kehren somit die altbewdhrte Aus-
sicht auf das Metaphorische um: ,,Die Metapher ist primir eine Sache des
Denkens und Handelns und erst sekundir eine sprachliche Angelegenheit.®

Debatin 2005, S. 32.

Weinrich 1976, S. 188.
Weinrich 1976.

Lakoff & Johnson 2004, S. 177.
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Die Metapher gilt nicht mehr als eine Erscheinung des Sprachgebrauchs mit
Resonanzen im Denken, sondern als eine Erscheinung des Denkens mit Reso-
nanzen im Sprachgebrauch. Die sprachlich feststellbare Erscheinung ist also
lediglich der sichtbare Niederschlag kognitiver Konzeptbildung, die Metapher
wird so zu einer ,,anthropologischen Universalie*’:

,,Stand vordem der Beitrag der Metapher zum Stil im Vorder-
grund, so wird aus dieser Perspektive heraus ihr Beitrag zu unse-
ren kognitiv-sprachlichen Fdhigkeiten und unserer geistigen Kraft
ersichtlich. Deutlich wird vor allem ihre Kraft, unser Denken, un-
sere Emotionen, unsere imaginativen Fdhigkeiten und unsere
Sprache produktiv interagieren zu lassen, sowie auch ihr Potenzi-
al, unseren innersten Gefiihlen und abenteuerlichsten Vorstellun-

gen eine Struktur und einen kommunizierbaren Sinn zu verlei-
hen. ®

Lakoff und Johnson versuchen zu zeigen, ,,dall die menschlichen Denkpro-
zesse weitgehend metaphorisch ablaufen‘®, entfalten so das schdpferische Po-
tential der Metapher. Demnach konnen Sachvorstellungen verschiedener Be-
reiche aneinander gekoppelt werden und eine Erfahrung partiell in Begriffen
einer anderen Erfahrung strukturiert werden. Die Metapher ist also nicht mehr

ausschlieBlich ein Transporttriager, sprachliches Medium, sondern ,,Werkzeug
des Denkens*'°,

Aus Bildern lernen: Die Metapher als vermittelnde Instanz zwischen Wis-
sen und (Noch)-Nichtwissen

Wihrend das kognitive Potential der Metapher in den Sprach- und Naturwis-
senschaften bereits allgegenwirtig ist, stellt die Pddagogik sie noch vornehm-
lich in den Dienst der Wissensvermittlung, um Laien Fachwissen nahezubrin-
gen. Die Metapher erscheint als ,,Dekor mit didaktischen Endzwecken*!!, um

7 Kohl 2007, S. 119.

8 Kohl 2007, S. 119f.

9 Lakoff & Johnson 2004, S. 14.
10 Drewer 2003.

11 Nieraad 1977, S. 10.
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,,Dem, der nicht viel Verstand besitzt,
Die Wahrheit, durch ein Bild, zu sagen.

«]2

Diese von Gellert in der Fabel von der Biene und der Henne vorgetragene
Verkniipfung von Anschaulichkeit und Bildlichkeit fiigt sich in den Lehrplan
des Aristoteles, der in der Metapher gerade diese Wirkung des ,,Vor-Augen-
Fiihrens* hervorhebt. Dieser Status der vermittelnden Instanz zwischen Wis-
sen und Nochnichtwissen prégt bis heute den Umgang mit der Metapher in der
Padagogik:

., Fiir die Vermittlung sind Metaphern geeignet, Interesse zu we-
cken und einen Bezug zwischen Lernenden und Gegenstand herzu-
stellen, denn wenn der Herkunftsbereich der Metapher vertraut ist,
konnen Lernende auf Bekanntes zuriickgreifen, um sich den Ziel-
bereich zu erschliefen. “1’

Das hier ausgebreitete didaktische Potential der Metapher soll nun an Hand
eines protokollierten Unterrichtsgesprachs einer 11. Klasse liber die Eingangs-
takte der 1. Sinfonie Beethovens verdeutlicht werden:

., Ein kurviger Weg. “

Diese reflexartige SchiilerduBerung dokumentiert zundchst Orientierungs-
wissen. Eine erste tastende AuBerung, die zeigt, wie sich Schiiler den Sach-
verhalt denken. Dabei bleibt zunichst offen, ob sie sich auf die einleitenden
Blaserakkorde oder auf die Streichermelodik bezieht. Sie versucht ihren Ein-
druck als Ganzes in Worte zu fassen. Die AuBerung wirkt zunichst eher kon-
ventionell: Es entspricht ja durchaus einer gédngigen Konzeptionalisierung,
Musik in threm fliichtig, zeitlichen Verlauf im Raum anzuordnen. Die ,Kur-
ven’ lieBen sich in der Partitur nachzeichnen und veranschaulichen. Derartige
Anschauungsédquivalente sind in der Umgangssprache legitim, in der Sprache
der Wissenschaft haben sie aufgrund ihrer vermeintlichen Unschérfe und ex-
ponierten Subjektivitdt keinen Platz. Auch Ehrenforth bleibt zuriickhaltend:
Die Metapher erscheint ihm lediglich als ,,bildhaft-vorsymbolische Briicke der
Verstandigung.* ,,Fin kurviger Weg® ist in diesem Sinne eine Vorstufe der
Begriffsbildung, eine Metapher, die dort aushilft, wo es den Schiilern (noch)
am Begriff fehlt. So lieBe sich mit Hilfe sprachlicher Bilder ein direkter Zu-

12 Zit. bei Nietzsche 1988, S. 92.
13 Peyer 2006, S. 25, in Anlehnung an Drewer 2003, S. 92.
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gang zur musikalischen Fachsprache erdffnen, der melodische und harmoni-
sche Verlauf beschreiben, der umgangssprachliche Volkston in die Sprache
der Wissenschaft iibersetzen. Dann spriche man nicht mehr von einer Kurve,
sondern von Melodiebdgen, auf- und absteigenden Melodieverlaufen. Eine ex-
terne Sinnstiftung (,,ein kurviger Weg*) ist nun in eine interne Metaphorik
(Melodiebogen) tiberfiihrt, die den Schiiler zu zentralen musikalischen Struk-
turmomenten fiihrt.

An Hand dieser Schiilerduf3erung sind bisher Phinomene beschrieben wor-
den, die Lakoff und Johnson als ,,isolierte Ahnlichkeiten*!* bezeichnen wiir-
den: Einzelne Ubereinstimmungen zwischen Bildspender und Bildempfinger
werden herausgegriffen und damit die Metapher auf der Ebene des analogen
Vergleichs abgehandelt, letztlich also substitutionstheoretisch aufgefasst: Zu-
grunde liegt hier die Vorstellung der Substitution einer uneigentlichen (also
metaphorischen) durch eine eigentliche (d.h. wortliche) Bedeutung. Die Meta-
pher bleibt ein Zwischenschritt, eine bebilderte Vorform zum eindeutigen, be-
grifflichen Denken. Die Expertensprache einer bereits erschlossenen Welt
wird so an die Lebenswelt des wahrnehmenden Subjekts angebunden oder
umgekehrt: eine metaphorische Beschreibung wird in die Begriffssprache
tibersetzt. So lieBe sich das Schlusswort aus Gellerts Fabel umdrehen: Ist der
Verstand erst einmal durch Wissen angereichert, macht dies das urspriingliche
Bild iiberfliissig. Alle Auseinandersetzung mit der Metapher hat zwar den
Markt der padagogischen Moglichkeiten bereichert, man schétzt die Metapher
wegen ihrer Anschaulichkeit, letztlich bleibt die Metapher aber eine sprachli-
che Erscheinung, ein didaktisch-methodisches Méntelchen, das man je nach
Kenntnis oder Wissenstand der Schiiler umlegen muss oder wieder ablegen
kann. Reduziert auf diese Bedingungen der Begriffssprache verbleibt sie hier
also letztlich auf einer Ebene der Analogie, auf der bereits angedeuteten didak-
tisch-illustrativen Ebene, hat somit lediglich Vermittlungsqualitdt. Auch die
komprimierende Funktion einer Metapher, ihre Fahigkeit, die fliichtig verklin-
gende Musik in eine fassliche Form zu bringen, gehort in diesen Zusammen-
hang: Die Erinnerungsprojektionen, die zwischen dem verflogenen Klang und
dem reflexiven Sprechen dariiber vermitteln. Dieser Vorgang der Analogiebil-
dung lasst sich aus pddagogischer Sicht mit Werner Herzog zusammenfassen:

14 Lakoff & Johnson 2004, S. 177.
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., Ein schulischer Stoff, der in einer begrifflichen Sprache darstell-
bar ist, ldft sich allmdhlich von seinen metaphorischen Kriicken
befreien und den Schiilern ,wortlich’ nahebringen. “1°

Fiir Herzog steht demnach die vermittelnde Instanz zwischen Wissen und
(Noch)-Nichtwissen im Vordergrund: Die Metapher erscheint als ein irrationa-
les Hilfsmittel zur Anregung von rationalen (d. h. nichtmetaphorischen) Struk-
turen. Sie ist Ausdruck der Unvollkommenheit unseres Denkens im Bereich
des Noch-nicht-Verfiigbaren. lhre Relevanz entwickelt die Metapher fiir Her-
zog cher auf anderem Gebiet, in der Entfaltung des Kreativen und Phantasti-
schen,'® ein Terrain, das ohne Metapher nicht begehbar wire. Auch Ehrenforth
verortet das Potential der Metapher vornehmlich im ,,Raum des Unsagbaren
und bringt sie dort ins Spiel, wo die begrifflichen Kompetenzen allgemein ver-
sagen: Im Raum des Ahnungsvollen, Nebulosen.

Das schopferische Erkenntnispotential der Metapher im Grenzbereich
von Wissen und Nichtwissen

Mit Blick auf die Forschungssituation stellt Peter Gansen fest, dass sich die
Beschiftigung mit der Metapher in der Pddagogik eher in einer selbstreferenti-
ellen Diskussion tliber pddagogische Grundbegriffe und deren inhdrenten Ba-
sismetaphorik im eigenen Fach erschopft: ,,Der zuriickhaltende, um freies
Wachstum besorgte Gértner und der manipulierende, das Verhalten formende
Lerntechnologe umschreiben bildhaft die beiden Pole des breiten Spektrums
padagogischer Haltungen.“!” Untersucht werden etwa die verborgenen Hand-
lungsanweisungen eines um freies Wachsen und Reifen seiner Pflanzen be-
sorgten Pddagogen als ,,Gértner, gerade wenn der seine Pflanzen nicht nur
,,wachsen* lasst, sondern auch ,,beschneiden® und ,.kranke Triebe* entfernen
muss: ,,Gerade in der Sprache der Pddagogik lassen sich metaphernanalytisch
betrachtet viele begriffliche Ungenauigkeiten und Verschleierungen der Erzie-
hungswirklichkeit bis hin zu ideologisch geprédgter Gesinnungsrhetorik fin-
den.“!® — Betrachten wir nun die Sprache der Musikwissenschaft, akzeptieren
wir die metaphorischen Urspriinge der etablierten Begriffssprache: Musik ist

15 Herzog 1983, S. 313.
16 Vgl. hierzu Herzog 1983, S. 316ff.
17 Herzog 1983, S. 300.
18 Gansen 2009, S. 328.
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Gewebe, Sprache, Energie, Struktur usw. Dabei lassen wir uns ebenfalls als
Gefangene unserer Metaphern von dieser basalen Konzeptionalisierung fithren
und vergessen dabei, dass auch etablierte Routinen im Kern an thre Modell-
funktion und den damit fixierten Denkweisen gebunden bleiben. In diesem
Zusammenhang liefle sich auch Ehrenforths Beschreibung der Bedeutung me-
taphorischen Sprechens fiir das Musikverstehen hinterfragen: Die ,,Briicke des
Verstehens* ist ein Bild, das Statisches suggeriert, urspriinglich getrennte Be-
reiche zusammenfligt, Lebensweltliches mit einem fest konstituierten Gegen-
stand einer objektiven Welt verbindet (aber nicht etwa paart oder vereinigt),
den es zu erkennen, benennen und zu verstehen gilt.

Es fehlt insgesamt das Bestreben, die Diskussion iiber die Metapher im pé-
dagogischen Kontext aus dieser Metaecbene zu befreien und praxisrelevant
werden zu lassen. Ausgehend von diesem weillen Fleck versucht Gansen nun,
Perspektiven fiir notwendige Unterrichtsforschung aufzuzeigen:

., Wie erfolgt Aneignung von Wissen unter metaphorologischer
Perspektive? [...]

(Wie) ldsst sich metaphorisches Denken lehren, lernen und for-

dern? [...]

Welche Moglichkeiten bietet die Metaphorik von Sprache und Bil-
dern, um dsthetische Lernprozesse zu initiieren und auszugestal-
ten? “V

Wir haben die Schiilerduf8erung ,,ein kurviger Weg* zunéchst gelesen als
eine didaktische, erkldarende, wissensvermittelnde Metapher, die den Blick auf
den Gegenstand dabei vorschnell determiniert:

,,Durch das andauernde Thematisieren der didaktisch illustrativen
Metaphern wird die Aufmerksamkeit auf die Oberfldichenmetapho-
rik gerichtet, von der die ,normale’ Wissenschaftssprache sich als
wortlich abgrenzt, wodurch aber gleichzeitig die epistemisch-

metaphysische Tiefenmetaphorik der Wissenschaftssprache ver-
deckt wird. “?"

19 Gansen 2009, S. 340.
20 Debatin 1995, S. 218f.
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Natiirlich beruht die Metapher partiell auf den bereits beschriebenen iso-
lierten Ahnlichkeiten, sie kénnen auch Ausldser fiir ein Bild sein. Zu wichtigs-
ten Ahnlichkeiten gehoren jedoch diejenigen, die durch die Metapher erst her-
gestellt werden: Nun geht es also darum, die Metapher in ihrer ganzen assozia-
tiven Reichweite zu betrachten. Eingenommen wird dabei eine konstruktivisti-
sche Perspektive, die davon ausgeht, dass Metaphern zu einer subjektorientier-
ten Auseinandersetzung mit gegebenen Realitdten herausfordern, diese um-
deuten und umformen konnen: Die Metapher erscheint als ein kreatives Ele-
ment, dienlich zur Artikulation eines neuen kognitiven Gehalts. Die Metapher
als ,,Briicke der Verstandigung® (Ehrenforth) iiberbriickt nicht ausschlieBlich
die Distanz zwischen unterschiedlichen Sprachebenen. Um das produktive
Vermogen der Metapher zu ergriinden, gilt es nun, die Metapher aus diesem
Reservat zu ziehen und ins Zentrum der Beziehung zwischen Denken und
Sprache zu fiihren. Sie 16st einen Briickenschlag in unerforschte Gebiete aus,
tiberschreitet dabei Grenzen des begrifflich Markierten und erzeugt Perspekti-
ven im unerforschten, fremden Terrain. Ehrenforth spricht auch diesen Ge-
sichtspunkt an und verweist auf den Ausblick auf das ,,Unsagbare®, das sich
nur in der Sphire des Metaphorischen ansprechen ldsst und sonst unzuging-
lich bliebe, grenzt metaphorische Sprache von einer unverbindlichen ,blumi-
gen Rede’ ab. Er impliziert damit eine Unterscheidung zwischen zugelassenen
und unseridsen, guten und bosen Metaphern. Kann hier die Metapher, die mit
threm ,Als-ob-Status’ und ihrer Lizenz zum ,uneigentlichen’ Sprechen keinen
Anspruch auf einen rationalen Wahrheitsgehalt erhebt, den schlechten Ruf
programmatischer Sinnzuschreibungen neu verhandeln? Erscheint die ,,blumi-
ge Rede® in einer poetisierenden Paraphrase gar in einem anderen Licht, wenn
man der Gefahr fester programmatischer Sinnzuschreibungen entgeht, indem
man ihr den Freiraum einer Metapher gewéhrt?

Die Metapher zwischen Rationalitit und intuitiv-vorgreifendem Wissen

Eine metaphorische Sprache ldsst sich im Unterricht nicht verordnen: ,,Meta-
phern dringen sich eher auf, sie kommen.“?' Auch die kognitive Metaphern-
theorie krankt an einer Vagheit und Unbestimmtheit, was gerade zentrale As-
pekte ithrer Theorie angeht, nimlich wie nun der Schritt von konkreten sprach-

21 Kurz 2004, S. 21.
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lichen Metaphern zu einem Riickschluss auf den musikalischen Gegenstand
und den zu Grunde liegenden Konzepten vollzogen wird.*

Es gilt nun, den Geltungsbereich der Metapher auszuweiten, metaphorische
Prozesse auch auf das elementare Sprechen des ,,(sparlich) Sagbaren* (Ehren-
forth) anzuwenden. Dabei ist zu zeigen, dass die Metapher nicht nur vermit-
telnd wirkt, sondern selbst auf allen Ebenen Erkenntnisvorgénge inititert, sinn-
und strukturstiftend zu wirken vermag, damit also dem Denken voraus ist. Es
geht darum, dieses Denken einzuholen und jenes Wissen zum Vorschein zu
bringen, das in der Metapher (noch) verborgen ist. Bernhard Debatin spricht
hier vom ,,rationalen Vorgriff* der Metapher:

., Zusammenfassend mochte ich diese Uberlegungen in die These
kleiden, dafs die lebendige Metapher ein rationaler Vorgriff ist,
daf3 sie lebensweltliche, oft vorbegriffliche Vorstellungen zum
Ausdruck bringt und deren Sinn konstruiert, daf sie fiktive imagi-
ndre und utopische Ideen entwirft und daf sie als heuristisches
Mittel zur Artikulation von neuen kognitiven Gehalten dient. “%

Hiermit verbindet Debatin zwei Seiten einer Medaille, die das Metaphori-
sche stets begleiten: Die intuitiv-vorgreifenden Momente, also das kreative,
sich dem gelenkten Zugriff entziehende Potential und das welterschliefende
Vermogen, als Ursprung begrifflichen Denkens. Seine Grundthese, die er in
seiner Arbeit zur Rationalitdt der Metapher exemplifiziert, lautet mit Lichten-
berg formuliert und auf eine pragnante Formel gebracht:

., Die Metapher ist viel kliiger als ihr Verfasser und so sind es viele
Dinge. “**

Letztlich driickt dies aus, was Schenker als ,,den ahnenden Begriff des To-
taleindrucks® bezeichnet, ,,weil das BewuBtsein so klar, so tief und umfassend,
als es notig ist, tiberhaupt noch nicht hineinleuchten kann.“*

Mit den Begriffen ,,Rationalitdt” und ,,Vorgriff* nimmt Debatin zwei Ken-
nungen des Metaphorischen vor, die sich zunédchst zu widersprechen scheinen:

22 Vgl. hierzu Baldauf 2000, S. 124f.
23 Debatin 1995, S. 137.

24 Lichtenberg 1968, F 369.

25 Schenker 1990, S. 99 u. S. 98.
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SchlieBlich weisen vorgreifende Strukturen liber die gesicherte Erkenntnis der
Ratio hinaus. Fiir Debatin erhélt sich die Metapher den Status einer ,,auf der
Imagination beruhenden Rationalitit.“*® In diesem konstruktivistischen Pro-
zess bilden Metaphern die Welt nicht ab, sondern bieten subjektive Bedeu-
tungskonstruktionen auf der Basis eines offenen Reflexionsaktes. Gleichzeitig
gilt es, diese vorgreifenden Sinnzuschreibungen in einem reflexiven Prozess
der Metaphernkontrolle an den musikalischen Gegenstand anzubinden, die
,,vorgreifend-umherschweifende Funktion der Metapher methodisch zu kon-
trollieren und zu reflektieren.“?” Sich abgrenzend und positionierend ,,gegen-
tiber Traditionen, die in ihr eine irrationale und tberfliissige Erscheinung se-
hen, und gegeniiber Traditionen, die in ihr eine irrationale, obzwar notwendige
Erscheinung erblicken, [indem er] mit Nachdruck darauf insistiert, daf3 sie eine
notwendige und rationale Erscheinung ist.“?® Durch die ,,reflexive Metaphori-
sierung“?, die Ausnutzung der metaphorischen Leistung zu Zwecken der Me-
taphernreflexion, wird die Metapher nicht verbannt, vielmehr wird ihre
Reichweite, ,,die metaphorische Kraft, sowie die Moglichkeit und das Potenti-
al alternativer metaphorischer Beschreibungen gepriift.“** Hierzu rechnet De-
batin das Sichtbarmachen der Hintergrundmetaphorik zur Wiederbelebung
,toter* Metaphern, das Aus- und Weiterspinnen einer Metapher, aber auch die
Grenzbestimmung ihrer Reichweite durch die Konstruktion von Bildbriichen
und paradoxer Metaphern. Auch die ,,blumige Rede* kann im Rahmen einer
solchen Metaphernkontrolle ihre Rationalitdt erweisen: Vorraussetzung hierfiir
ist jedoch die Verschrinkung von (vorgeblich) begrifflich-objektiver Analyse
und (scheinbar) wuchernder subjektiver Metaphorik, die Verbindung zwischen
intuitiv Vorgreifendem und rational einholbarem Wissen. Das Ergebnis ist ei-
ne klangsinnliche Beschreibung der Formung, die begrifflich-technische Be-
stimmung und poetische Fiktion verbindet.

26 Lakoff & Johnsson 2004, S. 269.

27 Debatin 1995, S. 156f.

28 Rolf 2005, S. 259.

29 Ebatin 1995, S. 165f. u. Debatin 2005, S. 391f.
30 Debatin 2005, S. 41.
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Der Metaphorische Prozess: Die initiale Metapher, ihre Verdichtung und
Konsolidierung

Aufgehoben finden sich die Momente der Metaphernkontrolle im bereits an-
gedeuteten Spannungsfeld zwischen Orientierung und Konsolidierung in ei-
nem Modell in Anlehnung an Anil K. Jain®!, der in seiner Studie iiber die Me-
tapher der sozialen Landschaft drei Phasen des metaphorischen Prozesses un-
terscheidet. Ein Versuch, amethodische Verstehensprozesse, Unterrichtssitua-
tionen, die sich aus einem zufélligen Kategorienfehler ergeben, zu kontrollie-
ren: Zunichst bildet die initiale Metapher den Ausgangspunkt, den ersten ori-
entierenden Zugang, der einem erlaubt, in unbekannte Welten hineinzublicken.
Hier schlief3t sich eine Phase der assoziativen Ausgestaltung und Verdichtung
an, um abschlieBend die weiter detaillierte und ausgemalte Metapher in kriti-
scher Reflexion am urspriinglichen Gegenstand zu exemplifizieren.

Dieses Verfahren soll nun auf unsere initiale Metapher ,,ein kurviger Weg*
angewendet werden. Der Anbindungsprozess zwischen Metapher und dem
musikalischen Gegenstand ergab sich bisher durch ein In-Beziehungsetzen
einzelner Bildelemente mit der musikalischen Struktur. Als urspriinglicher und
vorldufiger Ausdruck des dsthetischen Verstehens nimmt die Metapher jedoch
nicht den Platz einer fehlenden Vokabel ein: Wenn sich ein Schiiler in dieser
Form duflert, tut er dies nicht, weil ihm der Begriff ,,Melodiebdgen* fehlt, er
nimmt die Musik in ihrer Gesamtheit, also gestalthaft wahr. Das Einkleiden in
die terminologische Begrifflichkeit blendet die urspriingliche Wahrnehmungs-
situation aus, und geleitet von diesen Begriffen, lasst sie sich das Wahrge-
nommene nur schwer wieder einholen. Wir haben verloren, was wir vorher
schon besessen haben. Mal3geblich ist hier eine Unterrichtsatmosphére, die
Metaphern nicht von vornherein als eine Sprache der zweiten Wahl degradiert.
Vorraussetzung ist hier (bei Schiilern und Lehrern) ein Bewusstsein, bei dem
Metaphern nicht nur geduldet, sondern ausdriicklich erwiinscht sind und den
Lernprozess in jeder Phase des Unterrichts begleiten.

Will man nun das Wissen, das in dieser Metapher wurzelt, zum Vorschein
bringen, kann dies nur durch eine Wurzelbehandlung erfolgen. Daher gilt es
nun, die urspriingliche initiale Metapher in einem zweiten Schritt weiter aus-
zumalen, um die von einer vordergriindigen Ubertragung verdringten Aspekte
auszuspiiren. Die Schiiler sind in dem nun weiter zu verfolgenden Unterrichts-

31 Jain 2002, S. 16ff.
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gesprich ,,die Komplizen des metaphorischen Geschehens®, ihre ,,Rezeptions-
€32,

kompetenz und Kombinationsgabe vollendet den Effekt*:
., In der Kurve weifs man nicht, wie es hinterher weitergeht. *
,In einer Kurve muss man bremsen. “

Neben der bereits zugestandenen komprimierenden Funktion der Metapher
geht es hier also darum, den Blick auf den bildspendenden Bereich zu richten
und gleichsam eingefahrene Sichtweisen zu entgrenzen. Denn jedes Bild muss
nicht nur gedeutet, es muss zunéchst ,gebildet” werden: Erst durch dieses wei-
tere Einwohnen wird die assoziative Reichweite der Titelmetapher sichtbar, es
eroffnen sich neue Vorstellungszusammenhinge, die dazu fiihren, die von der
vordergriindigen Ubertragung verdringten Aspekte aufzuspiiren. Genutzt wird
hier das Wissen des Metaphernanwenders im Herkunftsbereich seiner Meta-
phern. Dieses Kenntnisgefdlle zwischen Herkunfts- und Zielbereich ermdog-
licht ein besseres Verstehen des zu erforschenden Gegenstandes. Diese zweite
Ebene zeigt hier auch den Interaktionsprozess zwischen Bildspender und Bild-
empfanger. Die gehorte Musik ldsst sich dabei nicht wegblenden, es geht hier
nicht ausschlieBlich um die Beschreibung einer Kurve, sondern der gehorte
Symphoniesatz schwingt in den Schiilerduflerungen immer mit und beeinflusst
die sprachliche Ausgestaltung der Metapher. Dieser zweite Schritt des meta-
phorischen Prozesses ist die eigentlich entscheidende Phase des Unterrichts,
weil hier Sprachmaterial bereitgestellt wird, Formulierungen fiir die eigene
musikalische Analyse. Die Schiiler sind im Unterricht keinesfalls sprachlos,
sondern haben ein sehr detailliertes Sprachvermodgen in den Konzeptbereichen
ihrer Metaphern. Sie arbeiten nicht mit Material, das von au3en herangetragen
wird, sondern das sich direkt an der Metapher und damit am unmittelbar dsthe-
tisch Wahrgenommenen entziindet:

,,»Das Stiick beginnt mit einer Vollbremsung. “
,»Man ist orientierungslos. “
., Die Musik ist ein Bremsklang. “

Dieses Einwohnen in die Metapher eroffnet neue Perspektiven, lenkt den
Blick auf Phiinomene, die iiber den substitutionstheoretischen Ubersetzungs-
versuch weit hinausreichen. Hier sieht man auch deutlich, wie im Zuge der
Ausgestaltung einer Metapher neue Gegenstandsaspekte eroffnet werden und
die Strategien der musikalischen Konzeptionalisierung blitzschnell wechseln:

32 Konersmann 2006, S. 14.
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Aus einer Raum- oder Landschaftsmetapher (,,Ein kurviger Weg*) wechselt
die Konzeptionalisierung in den Bewegungs- und energetischen Bereich (,,Die
Musik ist ein Bremsklang®). AuBlerdem werden Momente zur Sprache ge-
bracht, die Allgemeines ansprechen und {iber die eigentliche Beschreibung des
musikalischen (Form)Sinns hinausgehen und den musikalischen Gehalt impli-
zieren, zumindest aber zu seiner Deutung fithren konnen. Ein Beginn, der die
Orientierung versagt, wird fiir die Schiiler zum Appell, dieser Konstellation
nachzugehen, dabei eigene Erfahrungen einzubinden:

,, Keine Autofahrt beginnt mit einer Vollbremsung. “
., Man beginnt nicht gleich mit einer Kurve, einem Umweg. “

Der symphonische Start mit einer Kurve ldsst Fragen entstehen, die die his-
torische Dimension in assoziative Reichweite geraten lassen und den Rezen-
senten einer Auffithrung aus dem Jahr 1805 zu Wort kommen lassen, der
ebenfalls aus der Kurve geraten ist:

., ... werde hier nur noch angemerkt, dass die Wahl beider Sym-
phonien, welche die Concerte erofneten, eben nicht ganz gliicklich
war. Die erste von Beethoven hub in dem Augenblick, als ein ge-
spanntes Publikum die erste krdiftige Zusammenstimmung eines
grossen zahlreichen Orchesters erwartete, mit dem Septimenak-
korde tiber der Dominante des Haupttons auf einem kurzen Auf-
takte an. Dergleichen Freiheiten und Eigenheiten wird niemand an
einem genialischen Kiinstler wie Beethoven tadeln, aber ein sol-
cher Anfang passt nicht zur Eroffnung eines grossen Concerts in
einem weiten Operntheater. >

Beethovens Sinfoniesatz beginnt weder mit einem Septimenakkord auf der
Dominante, noch ist er auftaktig, wie es der Berichterstatter hier annimmt.
Doch wer seine Tonwanderung in einer Kurve ohne festen Bezugspunkt be-
ginnt, weil nicht, aus welcher Richtung er kommt und wohin die Reise fiihrt.

Das spontan assoziierte Bild, im zweiten Schritt verfeinert und verdichtet,
soll nun im dritten Schritt an den urspriinglichen Gegenstand angebunden
werden. Die letzten SchiilerduBBerungen zeigen, wie die metaphorischen Mo-

33 Berlinsche Musikalische Zeitung, Jg. 1, 1805, S. 7. Zit. nach Kunze 1987, S. 22.
Dieses Zitat war kein Bestandteil des protokollierten Unterrichts. Metaphern er-
offnen offene Prozesse. Wer mit einer Metapher beginnt, weill nicht, wohin die
Reise fiihrt.
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mente nun (Fach-)Begriffliches exemplifizieren konnen: ,,Die Ubertragung,
die das konkrete Bild der Metapher darstellt, wird — nach seiner ausweitenden
Verdichtung — auf die iibergreifende theoretische Anschauung ,gegeniibertra-
gen’, retransferiert. Die Metapher erfiillt dabei faktisch die Funktion eines
,Gedankenexperiments’.“** Jain spricht in diesem Zusammenhang von ,,Riick-
libertragung®, diese Moglichkeit wird dabei durch die Betonung des iiber-
schreitenden Moments zugleich eingeschrankt. Da es sich hier gerade nicht um
einen substitutionstheoretischen Ubersetzungsprozess handelt, sollte hier viel-
leicht besser von Anbindung gesprochen werden. Diese Anbindung ersetzt
nicht die Metapher, die den Gegenstand quasi umstellt, hier bilden sich viel-
mehr Kontaktfiden zwischen dem Gegenstand und seiner metaphorischen
Umschreibung. Das metaphorische ,,sehen als* wird also nicht durch ein ratio-
nales ,,sehen dass* ersetzt, vielmehr bilden beide Elemente ein fein abge-
stimmtes Zusammenspiel. Dies ist der Ort, an dem die Metapher als subjektive
Sinnzuschreibung, also das, was als unvermuteter Fund aus dem Dunkel ans
Licht gedrungen ist, ihre Rationalitit entfalten muss, der Uberpriifung am Ge-
genstand standhalten muss. In der Begrifflichkeit der Schiiler begegnen wir
nun dieser Anbindung an die Anschlussmetapher ,,Die Musik ist ein Brems-
klang*:

(s

,,Die Lautstdarke bricht zusammen.
., Die Streicher beginnen verdeckt, abgerissen mit Pizzikato.
,,Jeder Einsatz endet abrupt, verschreckt.
., Das Stiick hat mehrere Anfdinge.

4

Diese AuBerungen zeigen, wie Schiiler mit ihren sprachlichen Mitteln ih-
rem Verstehen Ausdruck verleihen konnen. Ob jetzt Tone ,getupft’ oder ,stac-
cato’ gespielt werden, ist zundchst nicht mit einem Verstehenszuwachs ver-
bunden. Dennoch finden sich hier neue initiale Metaphern, die weiteres Er-
kenntnispotential in sich bergen, eine Arbeit an der Fachbegrifflichkeit heraus-
fordern, die hier nur kurz angedeutet werden soll: Was bedeutet es, wenn die
Streicher verdeckt spielen? Schliisse verschreckt sind?

,Jfallende Dynamik “
W Jp: keine Kldnge, die natiirlich verklingen, sondern ausgebremst,
abgedrosselt, erwiirgt werden
., pizz: Klangstofe, die sofort erloschen

34 Jain 2002, S. 54.
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Nun handeln die expliziten Eigenschaften quasi selbst, ohne den Zwi-
schenschritt einer metaphorisch benannten Szene oder handelnden Person. Die
Metapher ist mehr als ein Transportmittel. Durch die vorgenommene metapho-
rische Konzeptionalisierung durchwebt sie das begriffliche Sprechen und ver-
mag es auch, eine Strukturanalyse durch Momente der urspriinglichen astheti-
schen Erfahrung anzureichern, die die Musik in ihrer gesamten analogen Ge-
stalt be- und ergreift: ,,Sie konserviert den Reichtum ihrer Herkunft, den die
Abstraktion verleugnen muB.“**> Dabei haben sich die ,,Bremsklinge* schon
auf den Weg zu einem fixierten Begriff gemacht. Dies entspricht jenem Ab-
nutzungsprozess, dem jede innovative Metapher im unterrichtlichen Diskurs
ausgesetzt ist. Sie ergibt sich aus dem Erfahrungskontext des Horers, eroffnet
als Reflex des Erkennens eine erste begriffliche Annidherung, bringt musikali-
sche Formung zum Vorschein.

Auch jiingere Schiiler sind in der Lage sich sehr differenziert in ihren
Sprachbildern zu duBlern. Die Qualitdt ithrer Bilder steht denen der élteren
Schiiler in nichts nach. Problematisch bleibt hier die dritte Stufe des metapho-
rischen Prozesses, die Konsolidierung. Dies gilt iibrigens auch, wenn sie auf-
grund ihrer individuellen Vorerfahrung — etwa durch Instrumentalunterricht —
bereits ein sehr differenziertes begriffliches Inventar zur Verfligung hitten. Sie
bleiben in ihrer Bildlichkeit gefangen und stellen fest: ,,Weil die Musik so ist.*
Aufgabe des Musikunterrichts muss hier also sein, die Kontaktfiden zwischen
den Metaphern und dem musikalischen Gegenstand herzustellen oder zu inten-
sivieren.

Der initialen Metapher ,,ein kurviger Weg* soll nun eine Analyse von Wil-
helm Seidel, der sich einer dhnlichen Konzeptionalisierung bedient, gegen-
ibergestellt werden und sich damit einer etablierten Fachsprache stellen. Dies
soll nicht suggerieren, dass nun abschlieend ein zu erreichendes Endprodukt
aufgelegt wird. Die Metapher ist kein didaktisches Méntelchen, das nun abge-
legt werden kann. Seidel bedient sich einer dhnlichen Konzeptionalisierung,
seine Worte konservieren das Metaphorische und tragen die initiale Metapher
,,ein kurviger Weg* als assoziative Zwischenschicht formlich in sich:

,Am Trugschluf3, in der Tonikaparallele, wird das Ende des Weges
bereits von Ferne sichtbar und der Weg als Umweg fiihlbar. Die
fallende Dynamik der beiden ersten Akkordpaare vermehrt die
Unsicherheit iiber die Richtung, die die musikalische Bewegung

35 Blumenberg 2001, S. 196.
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einschlagen wird.” Erst im weiteren Verlauf gewinnt die Musik
Kontur: ,, Dort setzen die Violinen, nun streichend, ein und leiten
in Achteln zur zweiten Phrase tiber. Beethoven grundiert sie durch
eine stetige Achtelbewegung. Die Musik faf3t hier endlich Tritt. “°

Die Metapher bleibt — einmal in die Welt gesetzt — das Ergebnis einer
Uberschreitung und als Ausdruck unserer unvollkommenen begrifflichen
Sprache bestehen. Sie umstellt den Gegenstand: Das metaphorische ,,sehen
als“ kann also nicht durch ein ,,sehen dass* ersetzt werden, weil damit 1hr
Mehrwert entfiele. Gerade dieser Mehrwert spiegelt aber jene subjektive Be-
troffenheit wider, benennt innere Vorginge. Verzichtet man auf diesen Mehr-
wert der Bilder, rei3t der Kontakt zwischen Subjekt und Objekt. Das, was der
Horer in den musikalischen Gegenstand als seine Deutung hineingelesen hat
und fiir thn den eigentlichen Mitteilungswert ausmacht, verschwindet dann
hinter den stabilen Gewissheiten einer fachbegrifflichen Ordnung.

Riickblick auf Methodisches

,Die Metapher ist ein einmaliges Sprachelement®’, stellt bereits Werner In-
gendahl fest. Einmaliges und System vertragen sich nicht. Einmalige Sprach-
elemente entziehen sich sowohl einer Quantifizierung, als auch einer Katego-
risierung in (zuvor) festgelegte Vorstellungsschemata. Eine individuelle Meta-
pher kann ihr Wissen nicht preisgeben, wenn sie mit einem Lendenschurz an
Kontext versehen von der urspriinglichen Unterrichtssituation losgelost wird
und in anonymisierten Wortsammlungen ithre Schirfe einbiif3t. Diesen Versuch
einer qualitativ systematischen Metaphernanalyse vollzieht bereits Glinter
Kleinen,*® er gliedert seinen Textkorpus in die vier Kategorien ,musikalisches
Denken’, ,sprachliche Metaphern’, allgemeine Vorstellungsschemata’ und
,Jkorperliche Empfindungen’ und belegt in seiner Auswertung, dass ,,jegliches
Denken in Musik [...] einschlieBlich der wichtigsten, die Musik betreffenden
Metaphern [...] vermittelt iiber allgemeine Vorstellungsschemata auf korperli-

36 Seidel 1979, S. 8.
37 Ingendahl 1997, S. 305.

38 In Kleinen 1994 anhand ausgedehnter Horstunden mit 30 Studierenden, in einer
weiteren Untersuchung werden bewusst freie sprachliche AuBerungen von 118
Probanten ausgewertet, die keiner Einschrankung durch methodische Vorgaben
unterliegen. [Vgl. hierzu Kleinen 1999, S. 55.]
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che Empfindungen zuriickgeht.“* Gesucht wurde hier nun nach einem metho-
dischen Zugang, der iiber diese grundsitzlichen Ergebnisse hinausfiithren und
detailliertere Einblicke in Schiilersprache und die damit verbundenen Verste-
hensprozesse gewdhren kann. Ziel ist es dabei, den subjektiven und einmali-
gen Wahrnehmungseindriicken der Schiiler nachzugehen und ihre Relevanz
fir eine Struktur- bzw. Ausdrucksanalyse zu entfalten. Eine festsegmentierte
Kategorisierung einzelner Schiilerbeitrage erlaubt keinen Einblick in diese
Verstehensprozesse. Diese sind an Kommunikation gebunden. Auch unser
Beispiel hat gezeigt, wie im Verlaufe des Verstehensprozesses die Konzeptio-
nalisierung oft blitzartig wechselt, wenn Metaphern ihr schopferisches Poten-
tial noch verborgen halten und sich erst im Laufe der Ausdifferenzierung einer
Metapher neue Gegenstandsaspekte eroffnen. Diesem Problem widmet sich
auch Giinter Kleinen mit Unbehagen, wenn er der Ambivalenz seiner qualita-
tiven Untersuchung nachgeht: ,,So erweist sich, dal3 die Inhaltsanalyse immer
im FluB bleibt und niemals vollig abgeschlossen ist. [...] Trotz der statisti-
schen Berechnungen bleibt eine Menge an Subjektivitit zuriick.“* Aber auch
die Beschrinkung auf eine Auswertung exemplarischer Fallbeispiele ist nicht
frei von Vorannahmen, willkiirlicher Auswahl oder Akzentuierung einzelner
Schiileraussagen in einem komplexen Unterrichtsgeschehen: ,,Die Metapher
ist ein Versprechen, das erst vom Interpreten eingelost wird.“!! Als Interpreten
fungieren hier nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, hier stellt sich auch der
auswertende Beobachter mit seinen eigenen subjektiven Sinnkonstruktionen
als aktiver Gefahrte in das Geschehen: ,,Wir sind die Komplizen des metapho-
rischen Geschehens, unsere Rezeptionskompetenz und Kombinationsgabe
vollendet den Effekt.“** Die GesetzmifBigkeiten, nach denen Metaphern ver-
standen werden, sind leitend fiir die Methode der Analyse einzelner Fallbei-
spiele: ,,[Metaphern] versorgen [...] den erkennenden nicht nur mit einer
Landkarte — sagen wir: mit einer Landkarte des Wissens — , sondern geben
auch die Richtlinien vor, wie diese Landkarte zu erstellen sei.“* Eingebunden
wird die individuell gebildete Metapher in eine Metaphorologie im Sinne Hans
Blumenbergs*. Eine am Phdnomen der Metapher orientierte Methode, die

39 Kleinen 1999, S. 67.

40 Kleinen 1999, S. 67.

41 Fermandois 2003, S. 432.

42 Konersmann 2007, S. 14.

43 Konersmann 2007, S. 16, hier in Anlehnung an Thomas S. Kuhn.
44 Vgl. Blumenberg 2001.
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nicht allein auf eine Theorie metaphorischer Sprache abzielt, sondern diese vor
dem Hintergrund der Theoriebildung untersucht.

Risiken und Nebenwirkungen: Die Klugheit der Metapher in der Dualitat
von Gefahr und Sicherung

Bei genauerer Betrachtung der Metaphernkommunikation wird auch klar, dass
die Metapher in vielen Fillen nicht die Losung, sondern das Problem im Ver-
mittlungsprozess darstellt. Daher muss es hier auch darum gehen, Risiken und
Nebenwirkungen der Metaphernkommunikation zu verhandeln. Das Gefiihl,
die richtigen Worte gefunden zu haben, stellt sich nicht immer ein. Oft zeigen
Metaphern ihre Leuchtkraft gerade durch die metaphorische Differenz, durch
ausgewiesene Bildbriiche. Unbestimmtheitsstellen bleiben offen, Metaphern
werden ganz zuriickgezogen, es entstechen Anschlussmetaphern, die andere
Momente des Gegenstandes treffen. Was ist, wenn der Verfasser von seinen
Metaphern fehlgeleitet wird, wenn sie keiner Uberpriifung standhalten? Oder
entzieht sich ein konstruktivistisches Gegenstandverstindnis dieser Meta-
phernkontrolle? Kluge Metaphern mit zu viel Respekt zu behandeln kann auch
dazu fiihren, sich den Suggestionen, der Logik des Bildes hinzugeben und die
Logik der Sache aus dem Blick zu verlieren. Auch die Bildersprache fiihrt zu
optischen Tauschungen, wenn man auller Acht ldsst, wie eine Metapher den
Blick auf die Wirklichkeit einengt, verzerrt und zu vorschnellen Schlussfolge-
rungen fiihrt: Die Metapher verbindet mit einer ,,Suggestion von Sicherungen,
die sie nicht gewinnen kann. Als Erklarung erscheint, was doch nur Konfigu-
ration ist. Die Funktion der Metapher wird aus dieser Dualitit von Risiko und
Sicherung begreiflich. Sie nutzt die Suggestion der Anschaulichkeit und ist
dadurch nicht nur Vorstufe oder Basis der Begriffsbildung, sondern verhindert
sie auch in Richtung ihrer Suggestionen.“* Denkzwinge durch Analogiebil-
dung entstehen immer dann, wenn man einer Analogie zu sehr folgt, die Be-
grenztheit einer Berithrung zwischen einem Gegenstand der ihn beschreiben-
den Metapher nicht zur Kenntnis nimmt. Alternative Metaphern kénnen hier
herangezogen werden. Oft wird allerdings der Gegenstand gerade durch diese
Unschirfe eines Bildes, durch die metaphorische Differenz sichtbar.

Wie das Beispiel gezeigt hat, bediirfen Metaphern der Erlduterung und
Verdichtung durch ihre Schopfer und Interpreten. Lichtenbergs Aphorismus
,,die Metapher ist kliiger als ihr Verfasser fasst dabei nur die halbe Wahrheit:

45 Blumenberg 1971, S. 212.
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Die Metapher ist nicht nur kliiger als ihr Verfasser, sie ist auch kliiger als der
Leser: ,,Die Klugheit der Metapher [...] steht und fallt mit der Klugheit ihrer
Schopfer und Interpreten, denn diese sind es, die die Metapher verwenden, die
sie verstehen oder miBBverstehen, die sich von ihrer Suggestionskraft fangen
lassen oder durch kritische Reflexion ihre Evidenz und Geltung bestimmen. 4
Ehrenforth spricht von der notigen Sprachphantasie, inzwischen haben wir
Metaphernkommunikation aus dem Bereich der Sprache geldst und als kogni-
tiven Prozess verstanden. Es geht also beim Verstehen einer Metapher darum,
sich von den eigenen etablierten Denkmustern zu 16sen und sich blitzschnell in
die Konzeptionalisierungen der Schiiler, die sich hinter dem sprachlichen Ge-
wand verbergen, hineinzuversetzen und sie hinsichtlich ithrer Tauglichkeit zu
prifen.

Die Grenzen zwischen Metapher und Begrift sind flieBend, alles Sprechen
tiber klingende Phinomene befindet sich in einer Schwebe von Metapher: To-
ne unterschiedlicher Frequenzen ordnen wir im virtuellen Raum an, sprechen
von ,hoch’ und ,tief’, wahrend Schiiler auch von ,hellen” und ,dumpfen’
Kléangen sprechen. Auf dem Klavier liegen die hohen Tone ,rechts’, auf dem
Cello ,unten’. Dem Laien mag metaphorisch erscheinen, was dem Fachmann
als fixierter Terminus geldufig ist. Gerade wenn ein Verstehensprozess ange-
strebt wird, bei dem sich — spétestens in der Phase der Anbindung der verdich-
teten Metapher an den Gegenstand — metaphorische Beschreibung und die
Sprache der Begriffe und Fachtermini begegnen, die selbst wiederum ,,tote*
Metaphern sind: Einerseits ist die Beachtung von metaphorischen Urspriingen
in einem padagogischen Vermittlungsprozess gerade dort von Bedeutung, wo
Begriffe nicht (mehr) Metaphern sind. Andererseits besteht die Gefahr, dass
sich Metaphern bereits wahrend des Unterrichtsprozesses begrifflich etablieren
und sie den Status einer Metapher verlieren. Damit eine Metapher als solche
gelten kann, ist es aber gerade konstitutiv, dass sie nicht wahr ist. Als etablier-
ter Begriff verwissert sie nicht nur die tradierte Fachsprache, sondern verliert
auch ihr Gefolge von Assoziationen und damit ihre Sprengkraft. Die innovati-
ve Metapher ,,Bremsklang* erscheint dann den Schiilern im Verlauf eines Un-
terrichtsgesprachs schnell als vermeintlicher Bestandteil einer Fachsprache.
Als Begriff, der sich gerade durch seine Anschaulichkeit fester in den Erfah-
rungsschatz der Schiiler eingrabt, als angelernte Termini einer (beim Lehrer)
ctablierten Begriffssprache.

46 Debatin, 1995, S. 342.
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Auch die Metapher ist nur ein begriffliches Korrelat einer inneren Vorstel-
lung, die prisent ist, bevor sie in Sprache gefasst ist: Der Verfasser ist dabei
oft kliiger als seine Metapher, wenn er abwigt, welche Aspekte einer inneren
Vorstellung er im sozialen Gefiige einer Zwangsgemeinschaft ,,Unterricht* 6f-
fentlich machen mdchte. Sein Mut zur Vermutung ist oft begrenzt: Jede AuBe-
rung ist hier rechenschaftspflichtig gegeniiber anderen Ohren, die mithdren,
gebunden an Konventionen und Erwartungshaltungen ihrer Adressaten, Mit-
schiiler wie Lehrer.

Die subjektive Befindlichkeit und die unmittelbare Horsituation finden
Einlass in eine metaphorische Beschreibung: Die Uberlegungen hierzu bleiben
im Stadium vager Anmutungen, doch kann die Metapher ,,ein kurviger Weg*
auch als ein Reflex auf die unterrichtliche Analysesituation gelesen werden.
Der Schiiler ist bereits gestimmt durch jene verschlungenen Pfade langwieri-
ger und anstrengender Analyseprozeduren, die dazu beitragen, dsthetisch Ver-
standenes in begrifflich nicht zu Verstehendes zu transformieren und sich auch
in der spontanen Assoziation ,,ein kurviger Weg* niederschlagen konnen.

Nicht immer ist die Metapher kliiger als der Leser. Haufig ist der Leser
kliiger als der Verfasser und seine Metaphern: Wo beginnt der Interpret einer
Schiilerduflerung etwas in eine Metapher hineinzulesen, was vom Urheber
nicht gemeint ist? Lichtenberg fiihrt seinen Aphorismus weiter: ,,Wer Augen
hat, der sieht in allem.*“*” Ist diese Auslegung verwerflich? Oder beginnt gera-
de hier der Lernprozess, wenn ich einem Schiiler die Klugheit seiner eigenen
Metaphern ,,vor Augen stelle (Um hier ein letztes Mal eine der Lieblingsme-
taphern des Aristoteles’ zu benutzen)? Die Metapher kann fassbar machen,
wie die Schiiler in ihren Bildern sich selbst voraus sind. Dazu bedarf es eines
Unterrichts, der den Schiiler nicht dort abholt wo er steht, sondern ihn behut-
sam dorthin begleitet, wo ihn die Klugheit seiner Metaphern bereits hingefiihrt
hat.
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Musikalisches Erleben und Lernen zwischen Musik-
schule und Grundschule

Methodenkritische Reflexionen am Beispiel der Evaluation des Pro-
gramms ,,Monheimer Modell — Musikschule fiir alle*

Musikalische Forderprogramme im Schnittfeld von Grundschule und Musik-
schule haben in den letzten Jahren den Austausch iiber die Inhalte, Struktur
und Gestaltung Institutionen iibergreifende Kooperationen angeregt und auch
die begleitende wissenschaftliche Forschung vor neue Aufgaben gestellt. Im
Sinne einer Methodenkritik werden in diesem Beitrag spezifische Vorausset-
zungen und Herausforderungen der Evaluation derartiger Angebote problema-
tisiert und exemplarisch veranschaulicht.! Dabei werden notwendige Annah-
men und Wertvorstellungen der Evaluationsforschung thematisiert und das
methodische Vorgehen im Forschungsprozess kritisch reflektiert, um das
Problemfeld der Nutzbarmachung und Ubertragbarkeit von Ergebnissen aus
beauftragter Evaluationsstudien in den freien wissenschaftlichen Fachdiskurs
zu er0ffnen. Vor allem zwei Aspekte erscheinen in diesem Zusammenhang
von Interesse: das Berufsbild der Lehrkréafte und die Perspektive der Schiile-
rinnen und Schiiler in musikalischen Forderprogrammen.

1 Musikpadagogische Interessen und Evaluationsforschung

Die vielfiltigen Beziehungen zwischen Menschen und Musiken bilden den
Gegenstandsbereich der Musikpiddagogik, woraus die Ergriindung von Prozes-
sen der Aneignung und Vermittlung von Musik als Aufgabe der Disziplin ab-
geleitet ist (vgl. Kraemer 2007, 42 u. 45; vgl. auch Abel-Struth 1985, 124ff.).
Die hierbei moglichen methodischen Zugéinge unterscheiden sich nach ihren
wissenschaftstheoretischen Positionen mit jeweils eigenen Erkenntnisinteres-

1 Diese Beispiele sind der Evaluationsforschung zum Programm ,,Monheimer
Modell — Musikschule fiir alle* entnommen, die gemeinsam mit Maria Luise
Schulten durchgefiihrt wurde (Schulten/Lothwesen 2009).
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sen und Erkenntnismodi, sie treffen sich aber im Anspruch des Verstehens und
Verbesserns padagogischer Prozesse (vgl. Kraemer 2007, 45). Eine zentrale
Voraussetzung dafiir ist das Erkennen solcher Prozesse als genuin musikpada-
gogisch. Die von Hermann Josef Kaiser dementsprechend konsequent betonte
,musikpadagogische Perspektive* vereint dsthetische und padagogische Di-
mensionen (vgl. Kaiser 1998, 32) und bestimmt den ,,Begriff ,musikpddago-
gisch** als ,,analytisches Kriterium®, das ,,erlaubt Maflnahmen, die Menschen
im Hinblick auf andere Menschen unternehmen, als musikpddagogische zu
qualifizieren [...]* (Kaiser 1998, 35; vgl. hierzu auch Vogt 1988). Mit dieser
Positionierung sind individuelle musikalische Erfahrungen und Prozesse des
Lernens und Lehrens erfasst, wie sie auch im Rahmen der Forderprogramme
stattfinden. Wie aber werden dort solche Prozesse ermdglicht und entspre-
chende Erfahrungsangebote eroffnet?

Die diversen Programme und Projekte als Kooperationen von Musikschu-
len und Grundschulen unterscheiden sich zunichst grundlegend hinsichtlich in
thren institutionell gebundenen Zielsetzungen (vgl. Imort 2007, Schewik-
Descher 2007, Biahr/Jank/Schwab 2005, Niessen 2005, Bahr 2001, 7f; Schep-
ping 1987). Der Lehrplan Musik fiir Grundschulen in Nordrhein-Westfalen?
setzt als Ziel des Musikunterrichts, im Verbund anderer Fachern die kindliche
Personlichkeit zu fordern und die ,,Freude und das Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler an Musik zu wecken und zu intensivieren, ihre musikalische
Wahrnehmungs-, Erlebnis- und Ausdrucksfahigkeit zu entfalten und ithre mu-
sikalischen Kompetenzen zu entwickeln.* (Lehrplan Musik fiir die Grundschu-
len des Landes Nordrhein-Westfalen Entwurf, MSW 28.1.2008, S. 5) Dieses
Angebot ist an alle Kinder gerichtet. Die Aufgabe der Musikschule als Institu-
tion der ,,Kunst- und Kulturpflege* (Kraemer 2007, 140) ist selektiv im Sinne
einer Begabtenfindung und -forderung, die Ziele u.a. eine Vorbereitung auf ein
Musikstudium wie auch ein breites Angebot fiir alle Altersklassen (vgl. hierzu
auch Bastian 1997). Im Falle von Kooperationen kdnnen somit ,,Abgrenzungs
-und Koordinationsprobleme® (Kraemer 2007, 140) zwischen den Institutio-
nen auftreten. Mogliche Problemfelder beziehen sich auf zentrale Fragen der
unterschiedlichen Qualifikationen der Lehrkrifte, auf unterschiedliche Anfor-
derungen und spezifische Arbeitsbelastungen in den jeweiligen Kontexten

2 Herangezogen als Vergleichsbasis zum evaluierten Programm, das ebenfalls in
NRW angeboten wird.
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(vgl. Imort 2007; Kramer, 2007, 140f).> Die strukturelle Giite der Kooperati-
onsprogramme entscheidet letztlich nicht nur iiber jene Aspekte sondern mit
der inhaltlichen und didaktischen Gestaltung auch iiber einen mogliche Erfah-
rungs- und Lernangebote fiir die Schiilerinnen und Schiiler sowie die dazu
notwendigerweise zu einzufordernden Erwartungen seitens der Lehrenden an
die Lernenden.

Evaluationsforschung als ,,wissenschaftsbasierte Dienstleistung® (Beywl
2006, 95) ist beauftragt und zweckgebunden; ist also nicht wie freie wissen-
schaftliche Forschung einem reinen Erkenntnisinteresse verpflichtet, sondern
auf das Hervorbringen eines der Praxis forderlichen Nutzens ausgerichtet und
damit fahig, zur Optimierung von Strukturen, Prozessen, Bedingungen und Ef-
fekten bestimmter Mallnahmen beizutragen (vgl. Stockmann 2004, 2ff). Zu
den Aufgaben von Evaluation gehdren u.a. die Uberpriifung und Bewertung
der effizienten und effektiven Umsetzung von MaBBnahmen, die Begleitung
und Dokumentation der Verdnderungen durch Lernprozesse sowie die Unter-
stiitzung einer Zieldefinition seitens der Auftraggeber durch Einleitung nach-
haltiger Entwicklungsprozesse durch die Bereitstellung entsprechender Ergeb-
nisse (vgl. Kardorff 2006, 65f; vgl. auch Preskill 2008, Sanders 2000). Dazu
notige konkrete Fragestellungen sind verhandelbar zwischen den Evaluieren-
den und Stakeholdern (den Mittelgebern und allen im Programm beteiligten
Gruppen, von der Organisation iiber die Ausfiihrenden bis zur Zielgruppe) und
sollten entsprechend die unterschiedlichen Perspektiven und Erwartungen in
der Planung und Durchfiihrung der Evaluation beachten. Reinhard Stockmann
(2004, 3f) unterscheidet die hierin eréffneten kommunikativen Mdoglichkeiten
anhand von vier zentralen Zielfunktionen von Evaluation: grundlegend ist die
Gewinnung von Erkenntnissen iiber die Realisierung der Maflnahmen und de-
ren Bedingungen, Akzeptanz und Effizienz als Basis zur Entscheidungsfin-
dung (Erkenntnisfunktion); dabei werden zwangslaufig im Zuge der Datener-
hebung die Handlungsweisen und Verpflichtungen der involvierten Personen
sowie deren Einhaltung offengelegt (Kontrollfunktion); die Kommunikation
dieser Ergebnisse ermoglicht einen Austausch unter den beteiligten Personen
iber Gelingensbedingungen und kann so Nachhaltigkeit fordern (Lernfunkti-
on); Evaluationsergebnisse konnen durch die Nachweisbarkeit von Wirkungen

3 Vgl hierzu auch die in der nmz veroffentlichten Erfahrungsberichte und Dis-
kussionen von im JeKi-Programm lehrenden Musikschullehrkréften in den Aus-
gaben 10, 11, 12/2009.
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und Effizienz auch zur Begriindung der Maflnahme verwendet werden (Legi-
timationsfunktion).

Die Position als externe, nicht mit den Stakeholdern verbundene Evaluie-
rende ermdglicht es in diesem Zusammenhang, eine genuin musikpiddagogi-
sche Perspektive zu vertreten, die sich von den Interessen der Auftraggeber
durchaus absetzen und diese in fachlicher Hinsicht erweitern kann. Es gilt hier,
die Balance zu finden und einen wissenschaftlichen Anspruch beibehalten oh-
ne den Forschungsauftrag aus den Augen zu verlieren: Das wesentliche Ziel ist
eine Beschreibung der Beschaffenheit (Faktizitit) und Geltung (der Einord-
nung und Bewertung) des zu evaluierenden Gegenstandes. Dies kann unter-
schiedlich motiviert sein, Stockmann verweist in diesem Kontext auf einen
tiberwundenen Positionsstreit zwischen kritisch-rationalen und konstruktivis-
tisch-emanzipatorischen Anspriichen (vgl. Stockmann 2004, 12), wobei Wolf-
gang Beywl die aufklarerisch-ethischen Anspriiche von Evaluation und die ge-
sellschaftliche Relevanz der erzielbaren Erkenntnisse betont (Beywl 2006, 65).
Als Grundlage dazu sind empirisch nachweisbare Ergebnisse anerkannt und
gefordert; das entsprechende methodische Vorgehen von Evaluation verdeut-
licht den Anspruch der Wissenschaftlichkeit als eine ,,systematische Anwen-
dung empirischer Forschungsmethoden zur Bewertung des Konzepts, des Un-
tersuchungsplanes, der Implementierung und der Wirksamkeit sozialer Inter-
ventionsprogramme.* (Bortz/Déring 2002, 102).

2 Zielsetzungen, Methoden und Ergebnisse

Die Umsetzung des Forschungsauftrags und das so begriindete Forschungsdes-
ign entscheiden wesentlich liber die zu erwartenden Ergebnisse und deren
Reichweite. Uwe Flick benennt als ,,Referenzpunkte von Evaluationsfor-
schung die angewandte Methodik, deren theoretische Grundlagen und die Um-
setzung und Niitzlichkeit der Ergebnisse, an denen Evaluationen hinsichtlich
ithrer Giite zu bemessen sind (vgl. Flick 2006, 14f). Fiir die Evaluierenden be-
deutet dies, schon bei der Planung von Evaluationsstudien eine theoriegesi-
cherte Position einzunehmen und so eine genuin musikpiadagogische Perspek-
tive zu vertreten. Da ein wesentliches Merkmal musikpiadagogischer For-
schung in einer engen Verbindung zu anwendungsbezogenen Fragen besteht
(vgl. hierzu Nielsen 2009, vgl. auch Oerter/Bruhn 2005), ist das Verhéltnis
von Unterrichtspraxis und theoretischem Diskurs zu beachten. Hierin kann ei-
ne Uberleitung von Ergebnissen aus Evaluationsforschung in musikpidagogi-
sche Interessen eroffnet werden. Letzteres blickt auf den Unterricht in musika-
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lischen Forderprogrammen als soziale Situation mit mannigfaltigen Interakti-
onsmoglichkeiten und deren Zielorientierung, didaktische Aufbereitung und
methodische Vermittlung fachlicher Inhalte. Das Ziel von Evaluationsfor-
schung in diesem Feld ist konsequenterweise eine vergleichende Einschitzung
der musikpddagogischen Intentionen, Inhalte, Situationen und Nutzenseffekte
derartiger Programme.

Entsprechend wurden zur Evaluation des Programms ,,Monheimer Modell
— Musikschule fiir alle* theoretische Grundlagen aus fachlichen Erkenntnissen
und Diskussionen gewonnen, um die angestrebten Aufgaben angemessen und
auf aktuellem Diskussionsstand zu erfiillen. Diese Grundlagen richteten sich
wesentlich auf die handlungsorientierte Ausrichtung des zu evaluierenden
Programms und die darin ermoglichten Freirdume des Lehrens und Lernens;
zudem wurden Erkenntnisse zur Berufsbildforschung von Lehrkréiften heran-
gezogen (vgl. Schulten/Lothwesen 2009, 5f). Das Forschungsdesign kombi-
nierte Elemente formativer und summativer Evaluation, ausgerichtet auf die
Begleitung der Vermittlungsprozesse im laufenden Programm und dessen Be-
wertung als Produkt. Eingesetzt wurden qualitative und quantitative For-
schungsmethoden, um die prozesshafte und situative Bedingtheit des Unter-
richts als soziale Interaktion abbilden zu konnen. Methodisch gesprochen heif3t
dies, unterschiedliche Zugédnge offen zu halten, um die Vielfalt sozialer Situa-
tion angemessen erfassen und interpretieren zu konnen. Der situative Aspekt
des Unterrichts gewinnt eine groBe Bedeutung, da mogliche spétere Auswir-
kungen der Ereignisse oft nicht im Moment abzuschétzen sind. Daraus folgt
die methodologische Notwendigkeit, derartige Situationen zu dokumentieren;
moglich ist dies liber den Einsatz von Protokollen, Foto- oder Videodokumen-
tation und Fotoevaluation. Entwicklungen und Verdanderungen tiber die Lauf-
zeit des Programms sind unter prozessualen Aspekten zu thematisieren. Die
Erhebung subjektiver Erlebnisse und Erfahrungen im Lehr-/Lernprozess von
Lehrenden wie Lernenden ist eine wertvolle Ressource, die Vermittlungswege
und Lerneffekte beleuchtet; hierzu bieten sich Verfahren der Befragung (Fra-
gebogen, Interview) an.

Die im Rahmen der Evaluation durchgefiihrten Untersuchungen folgten
dem angenommenen Forschungsauftrag, das erste Schuljahr des Programms
hinsichtlich seines Konzepts, seiner Realisierung und seiner Praxisanforderun-
gen zu iiberpriifen und zu bewerten. Als Themenbereiche wurden curriculare
(Inhalte und Vermittlungsformen), organisatorische (Bedingungen der Unter-
richtspraxis) und sozialpsychologische (Motivationen und Erwartungen) As-
pekte benannt, konkrete Forschungsfragen wurden entsprechend formuliert
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und im Verlauf der Untersuchung erweitert. Um charakteristische Eigenheiten
des Programms umfassend beschreiben zu kénnen und méglichen perspektivi-
schen Unterschieden gerecht zu werden, wurden alle daran beteiligten Perso-
nen befragt. Zur Kommunikation erster Ergebnisse wurde eine Zwischenbi-
lanz vorgelegt, die bereits Empfehlungen zur Entscheidungsfindung ausspre-

chen konnte.

Erhebungsart Personen Zeitraum Befragte
Unterrichtsbesuche Lehrkrafte der September 2007 3
Musikschule Oktober 2007

Dezember 2008
schriftliche Befragung Lehrkrafte der November 2007 13 (76,47%)
Musikschule Dezember 2008 13 (76,47%)
Eltern Juli 2008 113
Schuler/innen Dezember 2008 311
Gruppendiskussion Lehrkrafte der Juni 2008 6 (35,29%)
Musikschule Februar 2009 7 (41,18%)
Kurzinterview Lehrkrafte der September 2007 3
Musikschule Oktober 2007
Dezember 2008
Eltern Mai 2008 3
Schiler/innen Oktober 2007, Mai 10
2008
Interview Grundschulleitung | Oktober 2007 1
Mai 2008 1

Abb. 1: Ubersicht durchgefiihrter Untersuchungen in der Evaluation des Programms

,Monheimer Modell — Musikschule fiir alle (MoMo)* (nach Schulten/Lothwesen

2009, 7).

Im Folgenden werden anhand zweier Beispiele das methodische Vorgehen
der Evaluation veranschaulicht und Ergebnisse zur Diskussion gestellt: 1) am

4 Dies waren Lehrkrifte der Musikschule, Schiilerinnen und Schiiler der ersten
Klassen, deren Eltern und Grundschulleitungen; Gespriache mit der Musikschul-
leitung wurden als informeller Austausch gefiihrt und machten Ergebnisse zeit-
nah transparent. Einstellungen der Grundschullehrkrifte wurden entgegen einer
urspriinglichen Absicht nicht erhoben, da die Grundschullehrkrifte selbst nicht
direkt in das Programm einbezogen sind und sich zudem im Verlauf der Evalua-

tion ein Schwerpunkt auf Inhalte und Unterrichtsmaterialien herausbildete.
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Berufsbild der Lehrkriafte im Programm und 2) an der Perspektive der Schiile-
rinnen und Schiiler.

2.1 Anforderungen im Berufsprofil der Musikschullehrkrdfte

Zur Befragung der Musikschullehrkrifte wurden verschiedene Erhebungsme-
thoden kombiniert: Unterrichtsbesuche schufen eine Beobachtungsgrundlage,
auf der Besonderheiten des Programms erkennbar wurden; dokumentiert wur-
de das Unterrichtsgeschehen mittels Protokollen, Fotos und Videoaufnahmen.
Die Auswertung dieser Daten ermoglichte eine fokussierte Priifung hervorste-
chender Aspekte in schriftlichen Befragungen’; hierbei wurden die qualitati-
ven Beobachtungen der Unterrichtsbesuche in quantifizierbare Daten iiberfiihrt
und Items formuliert bzw. aus vorliegenden Studien u.a. zur Lehrerforschung
iibernommen und angepasst (Pfeiffer 1994, Dick 2006). Um die hierin geéu-
Berten Finschitzungen nochmals zu priifen, wurde eine Gruppendiskussion
angeschlossen.® Dieses Schema wurde im Untersuchungszeitraum zweimal
durchlaufen und erhob als Methodentriangulation qualitative und quantitative
Daten, die einander ergdnzten und ein umfassendes Bild der Erfahrungen und
Einschitzungen der Lehrtitigkeit im Programm vermittelten.

5 Die erste schriftliche Befragung der Musikschullehrkrifte wurde zu Beginn der
Evaluation aus forschungspragmatischen Griinden im online-System survey-
monkey.com durchgefiihrt. Bekannte Schwierigkeiten von online-Studien
(Auswahlverfahren der Stichprobe, Nonresponse-Fehler, u.a.; vgl. hierzu Cou-
per /Coutts 2006) traten nicht auf, da die Lehrkrifte vorab im Gespréich infor-
miert und per e-mail eingeladen wurden; die Riicklaufquote lag hier wie in der
spiteren zweiten, Papier-und-Bleistift-Befragung bei etwa 76%.

6 Dies entsprach auch dem Wunsch der Lehrkrifte nach verstirktem Austausch
innerhalb des Kollegiums und wurde als Evaluationsmaflnahme positiv ange-
nommen.
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Unterrichtsbesuche

Evaluierung des
Unterrichtsgeschehens durch
teilnehmende Becbachtung

/

Fragebogen

Erhebung individueller
Einschatzungen durch
schriftliche Befragung

Gruppendiskussion

Erhebung zur Vertiefung
individueller Einschitzungen
i Eollegenkreis

Abb. 2: Modellstruktur der Untersuchungen zum Berufsbild der MoMo-Lehrkrifte (aus

Schulten/Lothwesen 2009, 10).

Die Befragung der Lehrkrifte war iiber nahezu den ganzen Untersu-

chungszeitraum ausgedehnt, um die Lehrtétigkeit begleiten und etwaige Ver-
dnderungen im ihrem prozesshaften Charakter abbilden zu konnen. Die aus
den Ergebnissen profilartig zusammengefassten Eigenschaften der Lehrkréfte
decken sich dabei mit Beobachtungen anderer Evaluationsforschungen zu
Forderprogrammen (vgl. Beckers/Beckers 2008, 187ff.), sodass diese mog-
licherweise als Aspekte einer verdnderten Berufspraxis anzumerken sind:

Im Verlauf der Evaluation war ein Prozess der Selbstprofessionalisierung
der Lehrkrifte zu beobachten. Dieser sucht eine individuelle Vermittlung
zwischen den in der instrumentalpddagogischen Ausbildung erworbenen
Qualifikationen und den Anforderungen des Unterrichts im Forderpro-
gramm, besonders der einleitenden Phase mit Inhalten musikalischer
Grundausbildung, und wurde vor allem iiber das kontinuierliche Tun und
den Austausch im Kollegium gefordert.

Die klare Identitit der Lehrkrifte als Musikerin bzw. Musiker als zentrale
Grundlage des Unterrichtsgeschehens trat ebenfalls zunehmend deutlicher
hervor. Diese Selbstbewusstwerdung ermoglichte den Lehrkriften eine kla-
re Positionierung im Hinblick auf den grundschulspezifischen Rahmen ih-
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rer Arbeit im Programm und eine flexible Handhabung der vorliegenden
Unterrichtsmaterialien.

e Damit einher geht auch eine gesteigerte Kompetenz fiir die spezifischen
Anforderungen des Programms. Die Lehrkréfte unterscheiden deutlich Mu-
sikschularbeit und deren Bedingungen von der Unterrichtspraxis im Pro-
gramm, sie zeigen ein hohes piddagogisches Engagement, wiinschen aber
zur Qualitdtssicherung Fortbildungen zu grundschulspezifischen Fragen
(Disziplinprobleme, Stufendidaktik).

Insgesamt zeigten sich Einschitzungen zu Gelingensbedingungen, die den
spezifischen Charakter musikalischer Forderprogramme kennzeichnen (vgl.
auch Beckers/Beckers 2008, 70ff.). Um diesen Erwartungen und Vorausset-
zungen ndher zu kommen, wurden als Datentriangulation iibereinstimmende
Themenfelder bei Lehrkréiften und Eltern mittels identischer Items abgefragt,
betreffend allgemeine Aspekte des Programms sowie die Charakterisierung
und Férderung der Schiilerinnen und Schiiler.’

| FB Eltern | FB Lehrkratfte Il

N v

Zum Programm ,MoMo":

» Gesamteindruck (Schulnote)

o Attraktivitat und
Motivationscharakter

« Crganisation und Aubenwirkung

« Sozialpsychologische Aspekte

Zu Schillerinnen und Schiilern:
« Einschatzung der Musikalitat
« Vorwissen und Fahigkeiten

« Ansprache und Farderung

Abb. 3: Ubersicht identischer Themenbereiche der schriftlichen Befragungen von Eltern
und Lehrkréften.

7 Ein Vergleich des Urteilsverhaltens ist aufgrund der stark unterschiedlichen
Stichprobengréf3en jedoch nicht gerechtfertigt. So kann hier nur von Tendenzen
gesprochen werden, die in weiteren Evaluationen zu priifen wiren.
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Das Programm wird von beiden Seiten aus generell positiv bewertet, hin-
sichtlich moglicher Auswirkungen auf soziale Aspekte (Integration ausldndi-
scher Kinder, Sozialverhalten) und vermuteten Transfereffekten urteilen die
Lehrkrifte positiver; die Einschédtzungen zur Leistungsbereitschaft und -fahig-
keit der Kinder fallen hingegen &hnlich aus. Dabei sind jedoch generell die
gruppenspezifischen Perspektiven zu beachten: wahrend die Lehrkriafte aus
den Erfahrungen der Unterrichtspraxis heraus urteilen, vermitteln die Urteile
der Eltern vielmehr erwartungsgebundene Einstellungen (vgl. Schulten/Loth-
wesen 2009, 25).

2.2 Musikinstrumente aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Befragungen von jungen Schulkindern gestalten sich nicht unproblematisch
(vgl. Behne 1974; Kleinen 1999). Grofere Gruppenbefragungen mittels Fra-
gebogen miissen Einschrinkungen antizipieren, die durch die mangelnde
Schreib- und Lesekompetenz im ersten Schuljahr bedingt sind. Nach ersten
schlaglichtartig eingefangenen Stimmungsbildern im Anschluss an den Unter-
richt ber denen eine reduzierte Fotoevaluation zum Einsatz kam, wurden alle
Kinder der ersten Schuljahre der am Programm teilnehmenden Grundschulen
schriftlich befragt.

Der Fragebogen reduzierte sich nach intensiver Auswahl der Themen und
Fragen sowie der Klirung der Durchfithrungsmodalitit auf vier geschlossene
und eine offene Frage, zzgl. Angaben zu Alter und Geschlecht. Die Befragung
wurde von den Musikschullehrkréaften wihrend des Unterrichts im Programm
durchgefiihrt. Die Lehrkrifte wurden durch schriftliche Instruktionen iiber Ab-
sicht und Inhalte der Befragung sowie iiber die Art der Durchfiihrung infor-
miert; der Fragebogen sollte mit den Kindern gemeinsam, Frage fiir Frage be-
arbeitet werden.®

Die Befragung zielte auf das Involvement der Schiilerinnen und Schiiler im
Programm, d.h. auf den Gesamteindruck der Motivation, des Lernklimas und
des Engagements bzw. der Bereitschaft etwas zu lernen. Die Fragen waren
einfach gehalten und lehnten sich in der Formulierung an eine kindgemalle

8 Da die Durchfiihrung derart delegiert wurde, konnen keine Angaben gegeben
werden liber den Ablauf und moégliche Schwierigkeiten der Befragung. Dies
mag forschungsmethodisch als Manko angesehen werden, forschungspragma-
tisch und angesichts der begrenzten Kapazitdten hinsichtlich Zeit, Personal und
Finanzen erschien es im Rahmen der Evaluation vertretbar.
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Ausdrucksweise an. Mit einer dreistufigen Smiley-Skala wurden Einschétzun-
gen zu Items erfragt, die als Indikatoren fiir die gewéhlten Themen standen. So
war bspw. der ,,SpaB}* am Musikmachen mit Instrumenten als Indikator fiir die
Attraktivitit und Motivationsgehalt der musikpraktischen Anteile des Pro-
gramms gedeutet. Das soziale Gruppenklima wurde mit einer Frage nach
Freunden in der Lerngruppe erfasst und als Indikator fiir emotionale Erregung
und Valenz interpretiert. Die Frage nach der Bereitschaft, das im Unterricht er-
lernte auch ,,zu Hause* zu zeigen wurde als Ubertrag von Unterrichtsinhalten
in den alltdglichen Kontext des Familienlebens verstanden.

Auch sollten Instrumentenpriaferenzen erhoben werden, da die Lehrkrifte
die Uberfiihrung der Kinder in den optionalen Gruppenunterricht am selbst
gewihlten Instrument ab dem zweiten Schuljahr als implizites Ziel duB3erten.
Vorliegende Studien arbeiten z.T. mit vorgegebenen Zeichnungen von (iiber-
wiegend) Orchesterinstrumenten (vgl. Bahr 2001). Um die Konzentrationsfa-
higkeit der Schiilerinnen und Schiiler nicht zu iiberfordern und moglichst fa-
cettenreiche individualisierte Informationen zu erhalten, wurden freie Kinder-
zeichnungen als projektive Erhebungsmethode eingesetzt (vgl. Rei3 2000,
236f). Dieses Vorgehen wurde in musikpadagogischer Forschung bisher vor
allem genutzt, um sozialisatorische Aspekte (Kleinen 1986 u. 1999, We-
ber/Bullerjahn/Erwe 1999, vgl. auch Hafen 2000) und individuelles Musiker-
leben (Gotthardt 2006) zu ermitteln. Im vorliegenden Kontext wurde dariiber
weniger auf die Valenz von Musik als Gegenstand des personlichen bzw. fa-
milidren musikalischen Alltags gezielt als vielmehr auf die individuelle Be-
deutung des Affektgehalts von Musikinstrumenten. Um auch emotional be-
deutsame Urteile zu ermdglichen, war die entsprechende Frage als Aussage
iiber eine hypothetische Situation in der eigenen Zukunft mit klarer Ich-
Bezogenheit iibersetzt (,,Wenn ich gro3 bin mdchte ich dieses Musikinstru-
ment spielen.*) und konnte zeichnerisch oder schriftlich beantwortet werden,
mit oder ohne Unterstiitzung der Lehrkraft. Insgesamt wurden 19 Musikin-
strumente genannt, schriftlich oder zeichnerisch; die Zeichnungen wurden hin-
sichtlich grundlegender Fragen ausgewertet:

1. Wer bzw. was ist dargestellt (Orientierung an Gegenstand, Selbst oder
Gruppe)?

2. Wie ist es dargestellt (zeichnerische Qualitit, musikbezogenes Wissen und
Lerneftekte)?

3. Wie sind Instrumentenwiinsche verteilt hinsichtlich des Geschlechts (Gen-
deraspekte)?
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ad 1) Orientierungen der Kinderzeichnungen

Im vorliegenden Fall einer klar formulierten Frage waren die Antwortmog-
lichkeiten zwar sehr offen gehalten, jedoch finden sich als Antworten sehr
liberwiegend statische Einzeldarstellungen von Musikinstrumenten ohne Spie-
ler. Dargestellt sind auch Prozesse der Klangerzeugung (z.B. Geigenbogen auf
den Saiten) oder seltener konkrete Spielvorginge (Personen am Instrument)
abgebildet. Eine derartige Fokussierung auf ein bestimmtes, in der Kommuni-
kationssituation des Malens vertretenes Element der musikalischen Erfah-
rungswelt (Instrument oder Spielen oder mit anderen Musizieren, ...) konnte
Glinther Kleinen in einer Auswertung von 5000 Kinderbildern aufdecken (vgl.
Kleinen 1999, 75f). Sind mehrere Instrumente abgebildet, so sind sie ohne Be-
zug zu einander lediglich aufgelistet (vgl. Weber/Bullerjahn/Erwe 1999, 121).
In wenigen Féllen sind Zielvorstellungen des eigenen Musikmachens interpre-
tierbar, bspw. wenn Beschriftungen die Zeichnerinnen und Zeichner selbst als
Ausiibende ausweisen’, wenn noch seltener Freunde in die Darstellung musi-
zierender Kinder mit einbezogen werden, wenn eine ich-bezogene Instrumen-
tenpriaferenz schriftlich vermittelt wird (,,Jch moéchde gerne trompete schbi-
len“, FB 162, Junge, 6 Jahre) oder eigene Fiahigkeiten nachdriicklich mitgeteilt
werden (,,Ic kan das Slakzock®, FB 167, Junge, 6 Jahre). Der einer stilisierten
Blockflote beigefiigte Kommentar (,,Hajar spielt Flote®) zeigt eine starke Iden-
tifikation des Kindes mit dem Instrument und bildet zudem einen Entschei-
dungsprozess ab (s.u.).

v ( J’f_
Lol Spe T Flsief

Abb. 4: Kinderzeichnung ,,Hajar spielt Flote* (FB 182, Médchen, 7 Jahre)

9 Claudia Bullerjahn formuliert anhand der Analyse von Kinderzeichnungen eine
Abhéngigkeit der portratartigen Selbstdarstellung und personlichen Beziehung
zu den Musikinstrumenten (vgl. Weber/Bullerjahn/Erwe 1999, 121). Diese The-
se konnte auch hier angebracht werden, scheint jedoch nicht hinreichend tiber-
prifbar, da die zum Befragungszeitpunkt im Instrumentenkarussell gesammel-
ten Erfahrungen eigenen Instrumentalspiels nicht erhoben werden konnten. Fiir
nachfolgende Evaluationen wére hieraus eine hypothesentestende Untersuchung
zum Affektgehalt von Musikinstrumenten und Lerneffekten der Instrumenten-
prasentation abzuleiten.
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ad 2) Imitationslernen, Detailwissen und Entscheidungsprozesse

Aus musikpadagogischer Perspektive sind auch die Lerneffekte einer durchge-
fiihrten FordermaBBnahme zu erheben und an deren Inhalten und Vermittlungs-
arten zu bemessen. Vorliegende Evaluationen haben derartige Verdnderungen
und Begriindungen mit unterschiedlichem methodischem Vorgehen und an-
hand unterschiedlicher Datentypen aufdeckt, wie z.B. mit dem Einsatz von
Testverfahren als Lernkontrolle (vgl. Noll 1992, 172ff, vgl. auch Bahr 2001,
63ff.) oder Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern zur Wissensabfrage iiber
Musikinstrumenten (vgl. Beckers/Beckers 2008, 131f). Da in den Unter-
richtsmaterialien des Programms Kopiervorlagen zum Ausmalen vorhanden
sind und das Instrumentenkarussell einen groflen zeitlichen Umfang im ersten
Schuljahr einnimmt, sollte anhand der schriftlichen bzw. zeichnerischen Auf3e-
rungen auch der Wissensstand tiber Musikinstrumente abzulesen sein.

Tatsédchlich sind in den Kinderzeichnungen zunéchst eine Erweiterung mu-
sikspezifischen Wissens und die Fahigkeit, dies mitzuteilen erkennbar (vgl.
Hafen 2000, 520f). Dariiber hinaus 6ffnet sich hier ein Blick auf Lerneffekte
im Sinne einer zeichnerisch ,korrekten® Wiedergabe der Instrumente, wie
auch im Sinne eines musikspezifischen Wissens iiber Funktion und Bedienung
von Musikinstrumenten; der durch Ausradieren, Ubermalen und Beschriften
nachvollziehbare Zeichenprozess ldsst in einigen Féllen auch Priferenzent-
scheidungen sichtbar werden (vgl. Kleinen 1999, 76). Bemerkenswert ist die
hiufig detailgetreue Zeichnung, die instrumentenspezifische Eigenheiten be-
ricksichtigt —wenn auch die GroBenverhéltnisse oftmals nicht den korrekten
Relationen entsprechen.!® Dies ist als Imitationslernen zu beschreiben, das auf
das Instrumentenkarussell des ersten Schuljahres und die verfiigbaren Unter-
richtsmaterialien (Kopiervorlagen zum Ausmalen) zuriickzufiihren ist; so wird
in den Kinderzeichnungen z.B. klar unterschieden zwischen Block- und Quer-
flote und deren jeweiligen Mundstiicken. Die hier gezeigte Gitarre weist er-

10 Giinther Kleinen verweist in diesem Zusammenhang auf die psychologische
Bedeutung der GroBenverhiltnisse aus Sicht von Kindern (vgl. Kleinen 1999,
74; vgl. auch Hafen 2000, 525; Reill 2000). Unterscheidungen hinsichtlich des
Préazisionsgrad der Darstellungen, wie von Roland Hafen vorgenommen (vgl.
Hafen 2000, 520f), erscheinen hier nicht aussagekriftig, da keine individuellen
Leistungsstinde und musikalischen Vorerfahrungen der Kinder erhoben wurden
und keine entsprechenden Abhéngigkeiten gepriift werden konnten (auch Hafen
konnte keine Griinde fiir Unterschiede des Prizisionsgrades aufdecken, vgl.
ebd., 521).
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kennbar Saiten, Schallloch und Wirbel auf; mitunter ist sogar der Steg erkenn-
bar:

t spielen:

* Wenn ich grof bin,

oy

mdchte ich dieses Musikinstru
T 3

Abb.5: Kinderzeichnung Gitarre (FB 73, Junge, 7 Jahre).

Auch wenn diese vielleicht noch nicht selbsttéitig erfahren wurde, ist die
jeweils instrumententypische Klangerzeugung ebenfalls aus den Zeichnungen
ablesbar: bei Geigen ist ein Bogen angefiigt, bei Trommel und Schlagzeug
(drumset) zwei Stocke.

ad 3) Instrumentenpriaferenzen und Genderaspekte

Die Ergebnisse hinsichtlich der Priaferenz fiir bestimmte Instrumente spiegeln
Befunde vorliegender Studien: wiahrend die beliebtesten Musikinstrumente fiir
Jungen Schlagzeug und Gitarre sind, wiinschen Madchen zuvorderst Gitarre,
Flote und Geige (vgl. Scheuer 1984 u. 1988, 202; Stolla/ Gaul 2008, 172).!!
Unterschiede sind auch hinsichtlich der nominalen Breite der Nennungen auf-
zuzeigen: die befragten Jungen nennen mehr verschiedene Instrumente als die
Midchen (darunter eine Eierrassel, ein Schellenkranz und eine Ukulele).!'? Su-
san Hallam et al (2008) unterscheiden in ithrem Modell der Instrumentenwahl

11 Auch der VdM zihlt Gitarre, Flote und Violine zu den ,,beliebtesten Instrumen-
ten“ (vgl. URL: http://www.musikschulen.de/musikschulen/fakten/die-
beliebtesten-instrumente/index.html).

12 Fine statistische Priifung der Angaben muss dies beriicksichtigen. Geordnet
nach der dieser Studie zugrunde gelegten Facherklassifikation des VdM (Zupf-,
Streich-, Tasten-, Schlag-, Holz- und Blechinstrumente) sind keine signifikanten
Unterschiede feststellbar (Kendalls Tau-b = .333); ausgehend von der ungeord-
neten Gesamtliste konkreter Instrumentennennungen sind jedoch entsprechend
deren breiterer Menge gendertypische Effekte nachweisbar (Kendalls Tau-b =
661, p <0.01).
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individuelle, soziale und instrumentenspezifische Faktoren. Entscheidend fiir
den vorliegenden Kontext ist der Zugang zu Musikinstrumenten im Rahmen
musikalischer Forderprogramme als sozialer Situation: Einige vorgestellte In-
strumente konnen im Folgejahr nicht im Gruppenunterricht angeboten (z.B.
Klavier), andere von den Kindern gedulerte Instrumente evtl. nicht im Instru-
mentenkarussell prasentiert werden; die Attraktivitit von Musikinstrumenten
scheint zudem unmittelbar gebunden an die Lehrkrifte. In diesem Moment er-
halten gendertypische Aspekte ein stirkeres Gewicht. Studien von Susan
O’Neill (O’Neill/Boulton 1996, Harrison/O’Neill 2000) unterstreichen die
auch von Scheuer (1988, 203f) festgestellten stereotypen Rollenvorstellungen
der Instrumentenwahl. Dabei scheinen weniger konkrete Instrumente als viel-
mehr ihre Konnotation als typisch weiblich bzw. mannlich ausschlaggebend.

Gattung | Instrument Madchen Jungen
Anzahl |Summe |Prozent |Anzahl |Summe |Prozent
Zupf 56 30,77 71 41,04
Gitarre 56 63
E-Gitarre 0 7
Ukulele 0 1
Streich 29 15,93 9 5,2
Geige 29 9
Tasten 21 11,54 14 8,09
Klavier 17 10
Keyboard 2 4
Melodika 2 0
Schlag 16 8,79 40 23,12
Schlagzeug 4 23
Trommel 11 13
Triangel 1 2
Eierrassel 0 1
Schellenkranz 0 1
Holz 53 29,12 26 15,03
Flote 39 16
Querflote 11 4
Saxophon 2 3
Blockflote 0 2
Klarinette 0 1
Mundharmonika 1 0
Blech 7 3,85 13 7,51
Trompete 7 13
SUMME 182 100 173 99,99

Abb. 6: Aufstellung genannter Instrumente nach Gattungen
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Fiir die ErschlieBung eines Zugangs zu Musikinstrumenten erscheint nun vor
allem die Art der Prédsentation relevant, iiber die derartige Geschlechterstereo-
type aufgebrochen werden konnen (vgl. Hallam/Rogers/Creech 2008); den
Lehrkriaften kommt somit auch in dieser Hinsicht die Funktion eines Rollen-
modells zu.

Die Methodenkombination von Beobachtungen im Rahmen der Unter-
richtsbesuche, anschlieBenden Kurzinterviews und einer schriftlichen Befra-
gung hat eine mehrperspektivische Interpretation der einzelnen Ergebnisse
ermoglicht. In der Zusammenschau ergibt dies ein Profil der im Programm un-
terrichteten Schiilerinnen und Schiiler, das deren Motivation, Zielvorstellun-
gen und Lernfortschritte beschreibt (vgl. Schulten/Lothwesen 2009, 21 u. 24):

e Die Schiilerinnen und Schiiler zeigten generell eine hohe Motivation, die
wesentlich durch die die musikpraktischen Anteile des Unterrichts und die
Attraktivitit der Musikinstrumente gendhrt ist (vgl. Beckers/Beckers 2008,
1811).13

e Das Ziel der Kinder ist das eigene Musikmachen. Die Befragten verwiesen
hierbei auch auf éltere bereits im Programm unterrichtete Geschwister und
Freunde, die als Referenz bemiiht wurden um den Wunsch nach Instrumen-
talunterricht und bestimmten Instrumenten zu begriinden (vgl. Pape 1998).

o Lerneffekte waren zu beobachten in der Verfeinerung musikpraktischer
Fertigkeiten und in der Erweiterung musikalischen Wissens sowie dessen
verbale und zeichnerische Mitteilung (vgl. Beckers/Beckers 2008, 1311f.).

3 Einsichten fiir musikpidagogische Evaluationsforschung

Im Rahmen der durchgefiihrten Evaluationsforschung zum Programm ,,Mon-
heimer Modell — Musikschule fiir alle* konnte die intendierte Abbildung der
Perspektiven aller am Programm beteiligter Personengruppen (Lehrkrifte,
Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Grundschulleitungen) geleistet werden. Da-
raus konnten spezifische Eigenheiten des Programms ergriindet werden, die
sich konzeptionell und in der Umsetzung von anderen Forderprogrammen ab-

13 90,7% der befragten Schiilerinnen und Schiiler dulerten, das Musizieren mit In-
strumenten gefalle thnen sehr. Dies wird durch Einschitzungen von Eltern und
Lehrkriften bzgl. der Freude der Kinder am Singen bzw. Musizieren unterstri-
chen: als ,,sehr gut* werteten diese 61,95% der Eltern und 58,3% der Lehrkraf-
te).
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heben. Auf der Grundlage der Ergebnisse konnten letztlich gezielte Empfeh-
lungen zur Optimierung formuliert werden, die als Entscheidungshilfen an die
Auftraggeber ilibertragen wurden. Fin ergdnzender Abgleich der Ergebnisse
der einzelnen Teiluntersuchungen war moglich durch den Finsatz und die
Kombination qualitativer und quantitativer Methoden. Gemill dem Pladoyer
Philipp Mayrings fiir eine Integration dieser beiden Forschungsrichtungen
durch einen flexibel erweiterbaren Forschungsplan (vgl. Mayring 2001), ist
das Vorgehen entsprechend zu beschreiben. Der offen gehaltene Forschungs-
auftrag konnte zunéchst durch drei zentrale inhaltliche Felder (curriculare, or-
ganisatorische, sozialpsychologische Aspekte) ausgefiillt und die Bereitstel-
lung von Empfehlungen zur nachhaltigen Entwicklung des Programms fokus-
siert werden (vgl. Schulten/Lothwesen 2009, 6). Wie am Beispiel der Untersu-
chungen zu Anforderungen des Berufsbilds der Lehrkriafte wurden aus der Be-
obachtung und Beschreibung erster Daten konkrete Fragestellungen fiir weite-
re Untersuchungen gewonnen (s.0.). Die dazu eingesetzten Erhebungsverfah-
ren und Instrumente waren jeweils am Gegenstand bemessen und mit Riick-
griff auf bereits gepriifte Messinstrumente erstellt; auf den Einsatz rein stan-
dardisierter Messinstrumente wurde verzichtet, um spezifischen Eigenheiten
des Programms aufzudecken. Eine stete methodische und ergebniskritische
Reflexion im Verlauf der Evaluation war notwendig, um dem Prozesscharak-
ter des Unterrichts gerecht zu werden und die Reichweite der jeweiligen (Teil-
)Ergebnisse abzuschétzen. So wurden die einzelnen Personengruppen wurden
getrennt befragt und ihre Perspektiven zu einigen Aspekten teilweise ver-
gleichbar gemacht. Aufgrund der gravierenden Unterschiede der Stichproben-
grofBen waren statistische Verfahren zur Hypothesenpriifung jedoch nicht im-
mer sinnvoll anzuwenden. Hinsichtlich einer Priifung der Verallgemeinerbar-
keit der erzielten Ergebnisse wurden letztlich, wie in diesem Beitrag darge-
stellt, unterschiedliche theoretische Hintergriinde bemiiht werden. Dabei ergab
sich die Schwierigkeit, dass gerade fiir die moglicherweise zukunftsrelevanten
Verdanderungen des Berufsbilds von Musikschullehrkriaften nur die Studie von
Erich und Renate Beckers (2008) direkt vergleichbare Erkenntnisse bietet. '

Die Nutzbarmachung der Ergebnisse im allgemeinen Forschungsdiskurs
der Musikpidagogik schlie3t sich an dieser Stelle an und fragt zunéchst nach

14 Obgleich die Untersuchungen von Arendt (2009) Schewik-Descher (2007),
Grosse (2005) und Schwanse (2000) Anhaltspunkte fiir die Anforderungen der
Lehrkrifte in Gruppenunterrichtssituationen bieten, sind die Voraussetzungen
der Programme anders gelagert.
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der Definition der Ergebnisse: Diese miissen dem angenommenen For-
schungsauftrag entsprechen und zugleich wissenschaftlichen Anspriichen wie
auch dem aktuellen Erkenntnisstand der Fachdisziplin geniigen. Auch das Ei-
gentumsrecht an den erzielten Ergebnissen ist zu beachten; in entsprechendem
Ubereinkommen mit dem Auftraggeber konnen Daten und Ergebnisse auch im
freien wissenschaftlichen Diskurs prasentiert werden, so bringen diese Refle-
xionen Aspekte der Unterrichtserfahrungen der Lehrkréfte und der Instrumen-
tenwahl von Kindern in den Fachdiskurs ein. Eine Weiterfithrung der skizzier-
ten Ergebnisse in nachfolgenden Evaluationsforschungen wiirde mit einer fak-
torenanalytischen Auswertung moglicherweise weitere Dimensionen der Ein-
schiatzungen und Wirkungen musikalischer Forderprogramme ermitteln und
die beobachteten Tendenzen priifen konnen. Ein moglicher Schwerpunkt
konnte dabei auf den Motivationen der Schiilerinnen und Schiiler liegen."
Auch wire das Design der hier diskutierten Evaluationsforschung auf eine
mogliche Ubertragbarkeit auf andere Programme zu priifen, um Anhaltspunkte
fiir weitere musikpddagogisch orientierte Evaluationsstudien zu bieten.
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DIRK BECHTEL

., Wie Lehrer lieber lernen*

Eine qualitative Studie iiber die Rolle von Fortbildungen aus der Sicht
von Musiklehrerinnen und -lehrern

Fragestellung

Forschungsleitendes Interesse fiir die hier vorgestellte Studie war die Frage
erstens nach den Wiinschen, die MusiklehrerInnen in Bezug auf Fortbildungen
haben und zweitens danach, was aus ihrer Sicht von den bisher besuchten
Fortbildungen in ihrem Unterricht angekommen ist bzw. was sie umgesetzt
haben. Den personlichen Hintergrund meines Interesses bildeten — neben Be-
obachtungen als Teilnehmer von Fortbildungen — zum einen eigene Erfahrun-
gen als Referent bei Fortbildungsveranstaltungen verschiedener Anbieter, zum
anderen Erfahrungen bei Diskussionen im Rahmen von Planungsgespriachen
als Mitglied des AfS-Bundesvorstands, in denen es um die Konzeption von
Bundes- und Landeskongressen ging, oder als Referent bei Diskussionen mit
der Planungsgruppe fiir Fortbildungen der Bezirksregierung Koln. Dabei ge-
wann ich den Eindruck, dass das Fortbildungsangebot sdmtlicher Anbieter
mehr oder weniger zufillig zustande kommt und insbesondere durch die vor-
handenen Referentlnnen und deren Schwerpunktthemen sowie durch aktuelle
padagogische ,, Trends* bestimmt wird (auBerdem natiirlich bei bestimmten
Anbietern wie Software-Herstellern oder Verlagen durch deren legitimes
kommerzielles Interesse). Das sich abzeichnende Bild war das eines unsyste-
matischen Angebots, bei dessen Zustandekommen organisatorische, planeri-
sche Fragen in der Regel ,,aus dem Bauch heraus* beantwortet zu werden
scheinen, oft basierend auf mehr oder weniger erfahrungsgestiitzten bis vorur-
teilsbeladenen Einschédtzungen hinsichtlich der Zielgruppe, aber ohne vorheri-
ge Bedarfsabfrage und ohne eine Evaluation, die — falls iiberhaupt durchge-
fiihrt — {iber eine kurze Abfrage im Anschluss an Veranstaltungen hinaus geht
und eine nachhaltige Wirksamkeit im Blick hat.
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Methodische Anlage der Arbeit

Da es sich bei der Frage nach den Wiinschen an Fortbildungen und deren
Wirksamkeit aus der personlichen Sicht von Musiklehrerlnnen um die Rekon-
struktion von Sinn- und Bedeutungszuweisungen handelt, ist die Arbeit for-
schungsmethodologisch als qualitative Untersuchung angelegt. Ausgangs-
punkt der Untersuchung sind acht leitfadengestiitzte, halbstandardisierte Inter-
views, die ich im Zeitraum von November 2005 bis August 2008 gefiihrt habe.
Die Auswertung erfolgte auf der Basis der Grounded Theory Methodologie
(GTM)! nach Strauss (1994) bzw. Strauss/Corbin (1996). Dabei wurde das
Kodierparadigma in Anlehnung an Grotliischen (2003) modifiziert. Nicht zu-
letzt auf Grund der eigenen beruflichen Ndhe zum Forschungsfeld erschien es
mir dariiber hinaus wichtig, die Aspekte der von Breuer (2009) so genannten
,Reflexiven Grounded Theory* zu beriicksichtigen.

Die interviewten Lehrerinnen und Lehrer wurden im Sinn des Theoretical
Samplings im Verlauf des Auswertungsprozesses ausgewahlt, wobei ich mich
aus Griinden der Machbarkeit auf nordrhein-westféalische Schulen mit Sek. I-
und Sek. II-Angebot beschrinkt habe (also Gymnasien und Gesamtschulen,
wobeli einige der befragten Kolleginnen nicht in der Oberstufe unterrichten).

Der Forschungsgegenstand: Uberblick iiber das Fortbildungsangebot im
Untersuchungsraum

Die Frage nach dem Forschungsgegenstand scheint zunédchst — ausgehend vom
Forschungsinteresse — schnell beantwortet: Es geht um Fortbildungen fiir Mu-
siklehrerlnnen. Tatsachlich aber hat sich schon zu Beginn der Untersuchung
als eine der zu kldrenden Fragen herausgestellt, was eigentlich von den Kolle-
glnnen als Fortbildung angesehen bzw. auch, was als solche akzeptiert oder
nicht akzeptiert wird, und wie die erkennbar unterschiedlichen Definitionen
von ,,Fortbildung* begriindet werden. Damit ist neben der Erarbeitung der
zentralen Forschungsfrage und der Schliisselkategorien auch das Ausdifferen-
zieren des Forschungsgegenstandes selbst zum Teil der Analyse geworden.

1 Ich schlieBe mich der u. a. von Mey und Mruck (z. B. 2007: 11) empfohlenen
und in der deutschsprachigen Literatur zunehmend tiblichen Unterscheidung an,
nach der als ,,Grounded Theory* (GT) das Ergebnis einer entsprechenden empi-
rischen Studie nach der ,,Grounded Theory Methodologie* (GTM) bezeichnet
wird.

180



,,Wie Lehrer lieber lernen

In der offensichtlichsten Form werden unter Musik-Fortbildungen die Ver-
anstaltungen ,,offizieller Anbieter verstanden, zu denen in erster Linie die
Fortbildungen der Bezirksregierung gehdren. So wird z. B. von der Bezirksre-
gierung Koln im Fach Musik fiir Gymnasien in der Regel pro Halbjahr eine
ganztigige Fortbildungsveranstaltung angeboten. Vorbereitet und organisiert
werden die Veranstaltungen durch FachmoderatorInnen, also Kolleglnnen, die
von der Bezirksregierung flir diese Aufgabe gegen eine Unterrichtsentlastung
abgestellt werden.? Inhaltlich werden diese Fortbildungen von den Interview-
ten so beschrieben, dass zumeist Kolleglnnen ,,gelungene® Unterrichtsreihen
aus der eigenen Praxis vorstellen, die zuvor von der Moderatorengruppe in ei-
ner Art Peer-Review-Verfahren ausgewdhlt, diskutiert und weiterentwickelt
worden sind. Teile aus dieser Unterrichtsreihe werden in der Veranstaltung mit
den Teilnehmerlnnen praktisch erprobt. Ergdnzend wird umfangreiches Mate-
rial bereitgestellt, das neben Unterrichtsmaterial in Form von Arbeitsblittern
und Sachinformationen auch die in der Fortbildung selbst bereits angespro-
chenen didaktischen und methodischen Uberlegungen vertieft, wie z. B. die
Frage nach der Einordnung in Bezug auf Lernbereiche des Lehrplans, Fragen
nach moglichen Binnendifferenzierungen, manchmal auch Beispielklausuren
etc. Diese Fortbildungen der Bezirksregierung sind hdufig auf Oberstufen-
unterricht ausgerichtet. Dabei liegt in der Regel der Unterrichtsschwerpunkt
auf der Reflexion; es konnen durchaus auch Praxisanteile vorkommen, aller-
dings nicht so vordergriindig oder gar ausschlieBlich wie dies von den Inter-
viewten etwa bei der Beschreibung von Fortbildungen der musikpiddagogi-
schen Verbiande von den Interviewten genannt wird (s. u.).

Die zweite Form von Fortbildungen, die sich in den Interviews deutlich
hervorhebt, sind Veranstaltungen der Verbidnde AfS und VDS, wobei der VDS
als Anbieter im Zusammenhang mit der alle zwei Jahre veranstalteten iiberre-
gionalen Bundesschulmusikwoche erwidhnt wird, der AfS sowohl mit dem
ebenfalls alle zwei Jahre veranstalteten Bundeskongress fiir Musikpiddagogik
als auch mit regelméBig angebotenen regionalen Fortbildungen am Wochen-
ende. Die genannten Fortbildungen werden beschrieben als iiberwiegend pra-
xisorientierte Veranstaltungen: haufig instrumentalpraktisch ausgerichtet (zum
Klassenmusizieren in unterschiedlichsten Varianten: Trommelkurse, Stomp,
Boomwhacker-Workshops, Musizieren mit Rockinstrumenten, Gamelan-

2 Seit Anfang 2008 sind die Moderatorlnnen Mitglieder so genannter ,,Kompe-
tenzteams* mit einer gednderten bzw. neuen Organisationsstruktur, in der u. a.
auch schulform- und fachiibergreifend gearbeitet wird; mehr dazu unter
http://www.kompetenzteams.nrw.de (URL gepriift am 15. August 2009).
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Musik, ...), aber auch zu Bereichen wie Tanz oder Schattentheater. Insbeson-
dere die regionalen Angebote des AfS werden iiberwiegend in diesem Sinn be-
schrieben; neben dem eigenen Musizieren werden als Schwerpunkt dieser
Fortbildungen methodische Uberlegungen zur Vermittlung im Unterricht ge-
nannt, dagegen spielen Uberlegungen auf der Meta-Ebene zu Fragen der Ein-
bindung in die Inhalte eines allgemein bildenden Musikunterrichts, zur An-
kniipfung an Bereiche des Lehrplans oder zu dahinter stehenden musikdidakti-
schen Konzeptionen in den AuBerungen der Interviewten in diesem Zusam-
menhang —im Unterschied zu den zuerst genannten Fortbildungen der Be-
zirksregierung — so gut wie keine Rolle.

Auch die Hochschule fiir Musik und Tanz Ko6ln wird in den Interviews mit
einer Fortbildungsveranstaltung erwiahnt. Zwei der Interviewten haben an ei-
nem Kurs mit der Bezeichnung ,,Accompagnato — Briicken zwischen Studium
und Beruf von Musiklehrenden* teilgenommen, in dem Studierende mit Refe-
rendarInnen und Musiklehrerlnnen zusammengefiihrt werden. Das Kurskon-
zept 1st damit gleichermallen als Teil der studentischen Lehre wie als Fortbil-
dungsveranstaltung angelegt. Die Veranstaltung erstreckt sich iiber ein Jahr:
Neben acht iiber das Jahr verteilten dreistiindigen Seminarterminen gibt es je
einen ganztiagigen Termin pro Semester, zusétzlich finden gegenseitige Unter-
richtsbesuche in wechselnden Kleingruppen statt.’

Neben Bezirksregierung, musikpadagogischen Verbanden und Musikhoch-
schule gibt es im Kolner Raum zahlreiche auerschulische Anbieter mit schul-
bezogenen Fortbildungsveranstaltungen; von den Interviewten genannt werden
u. a. die Kolner Oper mit theaterpddagogischen Fortbildungen zur Szenischen
Interpretation (jeweils angebunden an aktuelle Produktionen), Philharmonie
und WDR mit Einflihrungen zu (Schiiler-)Konzerten, die JazzHausSchule mit
HipHop-Workshops und die Akademie Remscheid mit Veranstaltungen zu
Theaterpadagogik. Erganzt wird die Liste der genannten Angebote um solche,
die nicht speziell auf Schule ausgerichtet sind, aber fortbildend wirksam ge-
worden sind (z. B. Workshops auf der Frankfurter Musikmesse u. A.).

Aus den AuBerungen geht hervor, dass im Allgemeinen die Information
tiber Angebote eher zufillig und nur unregelmiBig stattfindet. Natiirlich 14sst
sich aus dem vorliegenden Datenmaterial auf Grund der Anlage als qualitative
Studie mit einem theoriegeleiteten Sampling keine quantitative Aussage ablei-
ten, aber man kann es zumindest als auffillig bezeichnen, dass zum einen das

3 vgl. Stoger 2004; Wiki Musikpddagogik 2010
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gezielte Einholen von Informationen zu Fortbildungsangeboten bei den Inter-
viewten die Ausnahme darstellt und zum anderen, dass insbesondere von den
engagierten, vielfaltig interessierten Kolleglnnen, die hidufig an Fortbildungen
auch unterschiedlicher Anbieter teilnehmen, beklagt wurde, dass es keine zen-
trale Informationsstelle fiir Fortbildungsangebote gibt, die mit einem Uber-
blick iiber das existierende Angebot ein gezieltes, eigenverantwortlich organi-
siertes, systematisches Lernen im Beruf erleichtern wiirde.

Anhand der Beschreibungen des Angebots durch die Interviewten zeigt
sich auch, dass sich Fortbildungen im Fach Musik sowohl vom Angebot her
als auch in Bezug auf die Interessen der Lehrerlnnen grundsitzlich von Fort-
bildungen in anderen Fichern unterscheiden, weil sich in der unterschiedli-
chen Art der Veranstaltungen auch bereits sehr unterschiedliche Auffassungen
von Musikunterricht und seinen Zielen dokumentieren konnen.

Im Zusammenhang mit dem Forschungsgegenstand war dariiber hinaus in-
teressant, dass bereits im ersten Interview der Begriff ,,Fortbildung® sehr weit
gefasst wurde. Herr A begann auf die er6ffnende, sehr allgemein gehaltene Er-
zahlaufforderung nach ,,grundsétzlichen Erfahrungen im Zusammenhang mit
Fortbildungen* mit der Aussage: ,,Ja, da muss man erst mal definieren, was
eigentlich mit Fortbildung gemeint ist.”“ Im weiteren Verlauf des Interviews
bestétigte sich die methodische Erfahrung, dass haufig die erste Aussage eine
Schliisselfunktion fiir die Analyse des gesamten Interviews einnimmt: In die-
sem Fall gibt der erste Satz bereits einen Hinweis auf die vom Interviewten als
paradox erfahrene Situation, dass er ,,Fortbildungen* als (beruflich) nicht-
fortbildend erlebt hat, andere Lernangebote, die er urspriinglich eher ,,fiir sich
selbst” wahrgenommen hat, sich dagegen auf seinen Unterricht sehr positiv
und nachhaltig ausgewirkt haben und somit fiir ihn beruflich fortbildend wur-
den, weil sie in Form einer Verbesserung seines Unterrichts wirksam gewor-
den sind. Er duBlert selbst die Auffassung, dass dies insbesondere fiir das Fach
Musik typisch sein diirfte, weil sich hier private Interessen und berufliche An-
forderungen haufig tiberschneiden.

Entwicklung des Kategoriensystems: die Schliisselkategorien

Das o. g. erste forschungsleitende Interesse ist zu unterscheiden von den tat-
sdchlichen Forschungsfragen, die schlieBlich die Auswertung bestimmten:
Diese Forschungsfragen sind im Einklang mit der GTM erst im Lauf der Un-
tersuchung konkretisiert und verfeinert worden; ,,Forschungsfragen* kann man
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begrifflich gewissermallen als Gegenpol verstehen zu den aus dem Material
entwickelten (Schliissel-)kategorien, der bzw. den Kernkategorien und der
damit verbundenen ,,Grounded Theory*, die diese beschreiben.

Eine wesentliche Schliisselkategorie bei den AuBerungen zu Fortbildungen
ist die der Bewertung. Dabei handelt es sich zumeist um riickblickende AuB3e-
rungen, in denen es um die Bewertung von Fortbildungen geht, an denen man
teilgenommen hat (riickblickend, sofern nicht von den Interviewten generali-
sierend auf Fortbildungen Bezug genommen wird oder aufgrund von vorheri-
gen Erfahrungen antizipierende Bewertungen vorgenommen werden). Eine
zweite Schliisselkategorie ist dagegen in der Regel zukunftsgerichtet, sie wur-
de bereits bei der Beschreibung des Forschungsgegenstands angesprochen
und stimmt mit dem Ausgangsinteresse iiberein: die Kategorie der Wiinsche,
die von den Interviewten konkret in Bezug auf Fortbildungen geauBlert wer-
den. Diese Wiinsche beziehen sich hdufig auf die Funktion ,,Lernen* mit dem
Ziel der Unterrichtswirksamkeit; dabei geht es zum einen um inhaltliche As-
pekte (Themen, Gegenstinde), zum anderen aber auch um Aspekte wie me-
thodische Anregungen oder den Wunsch nach einer kontinuierlichen Beglei-
tung ldngerer Lernprozesse. Bei der Auswertung hat sich als weniger aussage-
kraftig herausgestellt, was konkret in Form einzelner Themen oder Gegen-
stinde gewiinscht wird als vielmehr, in welchem Kontext und mit welchen
Begriindungen diese Wiinsche geduBlert werden — also Fragen, denen in der
GTM nach Strauss/Corbin im Rahmen des axialen Kodierens mit Hilfe des
Kodierparadigmas als heuristisch-analytischem Rahmen nachgegangen wird.*
Wiinsche werden dabei zunichst vor allem im Hinblick auf dasjenige gedu-
Bert, was als ein zentrales Ziel von Fortbildungen angesehen wird: Sich-
Fortbilden verstanden als Lernen im Hinblick auf den Beruf. Betont wird aber
auch die Bedeutung des Lernens ,,flir sich selbst* als einem Lernen, das nicht

4  Wihrend es beim offenen Kodieren darum geht, weitgehend unvoreingenom-
men, ohne vorgefasste theoretische Annahmen und in enger Anlehnung an das
empirische Material mdglichst viele thematisch relevante Konzepte herauszuar-
beiten, kommen beim axialen Kodieren bereits stirker Auswahlentscheidungen
zum Tragen, indem bestimmte, beim offenen Kodieren gewonnene Konzepte als
iibergeordnete bzw. fiir die sich allméhlich abzeichnende Theorie besonders be-
deutsame Konzepte in den Mittelpunkt der Analyse gestellt werden vgl. Strii-
bing 2008). Dabei dient das von Strauss/Corbin vorgeschlagene Kodierpara-
digma einer Systematisierung der Analyse, indem mit Hilfe eines heuristischen
Rahmens ,,um die Achse® eines Konzepts bzw. einer iibergeordneten Kategorie
herum kodiert wird (vgl. Strauss/Corbin 1996).
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unmittelbar unterrichtswirksam werden muss (aber u. U. indirekt etwa durch
den eigenen Wissenszuwachs wirksam werden kann). Erkennbar werden also
an dieser Stelle auch Wiinsche, die nicht ausschlieBlich berufsbezogen sind;
Letzteres gilt auch fiir andere Wiinsche an Fortbildungen, die nicht unmittelbar
auf die Kernfunktion ,,Lernen* bezogen sind.

Neben diesen konkret benannten lassen sich weitere Wiinsche aus jenen
AuBerungen ableiten, die darauf hinweisen, welche Faktoren zur Teilnahme an
einer konkreten Fortbildung motivieren bzw. welche ein Hindernis fiir die
Teilnahme darstellen konnen. Diese Kategorie der gedullerten Motive zur
Teilnahme an konkreten Veranstaltungen sowie die Kategorie ,,Wiinsche
iberschneiden sich inhaltlich zum Teil, die genannten Motive zur Teilnahme
erweitern das Gesamtbild jedoch auch. Ein Beispiel dafiir ist das Ziel eines
Vermerks der Teilnahme in der Personalakte, weil der Interviewte sich dem-
nichst auf eine Beforderungsstelle bewerben mochte und sein berufliches En-
gagement dokumentieren will, wofiir er institutionalisierte Fortbildungsmal-
nahmen bendtigt; ein weiteres Beispiel ist das Interesse am Austausch mit

FachkollegInnen, weil man sich an der Schule mit dem Fach Musik isoliert
fiihlt.

Auch im Zusammenhang mit der Kategorie ,,Bewertungen* werden Erwar-
tungen (oder zumindest Hoffnungen) in Bezug auf Fortbildungen erkennbar,
ohne dass diese explizit als Wiinsche gedullert wiirden. Neben dieser Ergin-
zung stehen die Kategorien ,,Wiinsche* und ,,Bewertungen* aber natiirlich
auch dergestalt in Beziehung zueinander, dass Bewertungen z. T. davon ab-
hingig sind, ob Wiinsche erfiillt werden oder nicht. Es zeigte sich, dass zum
einen Wiinsche nicht alle erfiillt sein miissen, damit eine Fortbildung positiv
bewertet wird, sondern dass es zum Teil Einzelkriterien gibt, deren alleinige
Erfiillung fiir eine positive Bewertung bereits ausreicht; zum anderen gibt es
aber auch (je nach Person unterschiedliche) Ausschlusskriterien fiir eine posi-
tive Bewertung. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass das Lernen im
Hinblick auf das eigene Unterrichten, obwohl es entsprechend der geduB3erten
Wiinsche als zentrales Element von Fortbildungen angesehen wird, dennoch
nicht zu den notwendigen Bedingungen fiir eine positiven Bewertung gehort.
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Die genannten drei Kategorien ergénzen sich also, indem sie aus verschie-
denen Perspektiven ein Bild der Bediirfnisse’ vermitteln, die MusiklehrerIn-
nen im Zusammenhang mit Fortbildungen erkennen lassen. Als zweite zentra-
le Schliisselkategorie wird in den AuBerungen die der Wirksamkeit von Fort-
bildungen deutlich, dabei insbesondere die Unterrichtswirksamkeit, die wiede-
rum unter verschiedenen Aspekten ausdifferenziert werden kann.

Bediirfnisse von MusiklehrerInnen im Zusammenhang mit Fortbildungen

Der Blick der interviewten MusiklehrerInnen auf Fortbildungen wird v. a.
durch ihr Interesse an unterrichtsbezogenem Lernen® bestimmt. Neben konkre-
ten Aussagen diesbeziiglich wird diese Sichtweise auch mehrfach indirekt be-
stirkt, z. B. durch die AuBerung, wonach der ,,private* Jazzpiano-Unterricht
eigentlich eine ,,Fortbildung* darstellt, da er unterrichtswirksam wird. Umge-
kehrt werden aber, wie oben bereits erwédhnt, Fortbildungen nicht generell als
schlecht bewertet, wenn sie nicht unterrichtswirksam werden: Unterrichts-
wirksamkeit ist also einerseits das wichtigste Definitionskriterium fiir Fortbil-
dungen, ihr Fehlen andererseits aber kein Ausschlusskriterium fiir eine positi-
ve Bewertung.

Diese Diskrepanz ist zum einen erkennbar das Resultat entsprechender Er-
fahrungen mit Fortbildungen: Solche Veranstaltungen werden von einigen In-
terviewten als hdufig bzw. sogar meistens nicht unterrichtswirksam und trotz-
dem als positive Erfahrung beschrieben. Zum anderen aber wird dadurch in
den AuBerungen der LehrerInnen deutlich, dass auch unabhiingig von der un-
mittelbaren Unterrichtswirksamkeit Bediirfnisse existieren, die durch Fortbil-
dungen abgedeckt werden und dann fiir eine positive Bewertung sorgen kon-
nen. Es lassen sich also Bediirfnisse unterscheiden, die unmittelbar mit einer

5 Die Kategorie ,,Wiinsche* umfasst konkrete, explizit von den Interviewten be-
nannte Aspekte, von denen als abstrahierende Kategorie die dahinter liegenden,
zusammenfassenden bzw. libergeordneten ,,Bediirfnisse‘ unterschieden werden.

6 Der Begriff ,,Lernen‘ wird im Rahmen dieses Textes — so wie auch in den Inter-
views erkennbar — zunéchst einmal in der Bedeutung eines Zugewinns an Wis-
sen, Fertigkeiten und Féahigkeiten verwendet, ohne ihn in den Kontext einer be-
stimmten Lerntheorie zu stellen. Vor diesem Hintergrund ist dann im Hinblick
auf die Fragestellung von besonderem Interesse, was alles im Sinn eines profes-
sionellen Wissens in den AuBerungen erfasst wird und inwiefern sich dadurch
ein unterschiedlicher Blick auf Fortbildungen und ihre Wirksamkeit ergibt.
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Wirksamkeit im Unterricht verbunden sind von solchen, die nicht oder nur in-
direkt auf eine Unterrichtswirksamkeit abzielen.

Bediirfnisse unabhdngig von unmittelbarer Unterrichtswirksamkeit

Eine erste Erklarung fiir positive Bewertungen trotz fehlender Unterrichts-
wirksamkeit ist, dass auch im Zusammenhang mit institutionalisierten Fortbil-
dungen das Lernen selbst als eigenstindiges Bediirfnis erkennbar wird, das
Lernen um des Lernens willen. Es geht dabei um eine Erweiterung des eige-
nen Wissens im Sinn einer personlichen Entwicklung ohne die Zweckgebun-
denheit einer (unmittelbaren) Unterrichtswirksamkeit, weil die jeweiligen In-
halte iiber das fiir den Unterricht verwendbare Wissen hinaus gehen. So sagt
beispielsweise Herr A: ,,Auch wenn man die niemals machen wiirde ... wenn
ich einfach mal was zum Beispiel liber die Leningrad-Sinfonie von
Schostakovich gelernt hab, ist das schon 'ne gelungene Fortbildung. Wenn ich
einfach mal wieder selber was gelernt hab. Und vielleicht sehr gelungen ist,
wenn ich es im Unterricht anwende oder erfolgreich anwende, aber (.) das
muss gar nicht unbedingt sein.*’

Auch im Kontext dieses Lernens ohne eine direkte Anwendungsmaoglich-
keit im Unterricht wird dennoch immer wieder ein Bezug hergestellt, indem
das Lernen als Motivation fiir das eigene Unterrichten und damit als eine
Grundlage fiir mehr Berufszufriedenheit dargestellt wird. Im Gegensatz zu
sonst iiberwiegenden AuBerungen, wenn es um unmittelbare Unterrichtswirk-
samkeit geht, werden dann auch Veranstaltungen als positiv bewertet, die auf
eine rezeptive Teilnahme hin konzipiert sind. In Bezug auf einen Bundeskon-
gress des AfS sagt Frau B: ,,So'n Vorlesungscharakter gab's ja auch, also (.)
das fand ich fiir mich auch wiederum gut, weil, das Studium ist ja jetzt doch
wieder 'ne Zeit her, und als Oberstufenlehrer find' ich das auch nicht schlecht,
dass man ab und zu mal wieder intellektuelle Anregungen kriegt.” Der Aspekt
einer verbesserten Berufsmotivation durch die Teilnahme an Fortbildungen
wird auch im Zusammenhang mit musikpraktischen Angeboten erkennbar:
Auch wenn die Fortbildungsinhalte z. B. mangels Ausstattung an Instrumenten
oder vermuteter Uberforderung der eigenen SchiilerInnen als nicht im Unter-

7 Anmerkung zu den hier verwendeten vereinfachten Transkriptionsregeln: Die
Unterstreichung steht fiir eine aufféllige Betonung, (2) steht fiir eine Sprechpau-
se von etwa zwei Sekunden und (.) fiir Pausen, die weniger als eine Sekunde
dauern.

187



Dirk Bechtel

richt umsetzbar beschrieben werden, konnen sie dennoch die Motivation des
eigenen Unterrichtens mit musikpraktischen Anteilen erhohen.

Unabhingig vom konkreten Unterrichtsbezug ist also das grundséitzliche
Interesse an der eigenen, vielfiltigen Auseinandersetzung mit Musik, sei es
kognitiv oder musikpraktisch, ein wichtiger Grund fiir die Teilnahme an Fort-
bildungen. In diesem Zusammenhang ist in den Interviews hidufig die Rede
vom ,,Spal3*“ als Kriterium fiir eine gute Fortbildung. Der Erlebnisaspekt
selbst stellt damit ein Bediirfnis dar. Dabei erscheint die Wahl des Begriffs
,»Spall“ auf den ersten Blick moglicherweise anriichig, dessen tatsdchliche Be-
deutung wird aber durch den dargestellten Kontext deutlich: Die bei oberflach-
licher Betrachtung leicht missverstindliche Wortwahl wird im Zusammenhang
mit Lernen und mit Musizieren verwendet und gleichzeitig in den Kontext zu
Motivation und Berufszufriedenheit gestellt; damit unterstreichen die inter-
viewten Lehrerlnnen die grundsitzliche Bedeutung von Fortbildungen fiir ihre
Motivation. Gleichzeitig zeigt sich aber auch eine deutliche Parallele zu den
eigenen Unterrichtszielen; differenziert wird u. a. in einer Aussage von Frau H
erkennbar, was sie mit ,,SpaB}* verbindet und wie eng dies mit mehreren ihrer
Unterrichtsziele zusammenhéngt: ,,Diese (2) ja, Freude am praktischen Musi-
zieren, dass das einen bereichert, ... dass man irgendwie zusammen arbeitet,
oder wenn Schiiler so nach 'nem Probenwochenende sagen »boah das hat so
viel Spall gemacht« und wenn man dann mal aufzédhlt die Stunden, die wir
wirklich geprobt haben und wie wenig Freizeit, und trotzdem solche Schiiler
dann sagen »das war toll, ... wenn so (..) man den Schiilern beigebracht
kriegt, dass sich da so'n bisschen Miihe lohnt, ... und dieses gemeinsame Mu-
sizieren ja nun ein Gemeinschaftserlebnis bringt, und man das einfach gut
fand, ... so Spass, merken, dass Musik einen innerlich bereichern kann, wenn
man das so riiber bringen kénnte, ist denke ich schon viel.*

Weitere Bediirfnisse ohne unmittelbaren Unterrichtsbezug werden auch
tiber das Lernen hinaus genannt. Fiir alle im Rahmen dieser Darstellung ein-
zeln ausgewiesenen Bediirfnisse ist aber festzuhalten, dass sie als untereinan-
der vernetzt zu verstehen sind, wodurch sich letztlich auch immer wieder ein
Unterrichtsbezug abzeichnet. Dazu gehort auch das immer wieder betonte Be-
diirfnis nach einem Austausch mit Fachkolleglnnen. Dieser ist sowohl in-
haltsbezogen als auch (berufs- und fachbezogen) emotional gemeint. Ziel ist
es, damit aus einer empfundenen Isoliertheit bei der Unterrichtsarbeit und in
der Auseinandersetzung mit beruflichen Schwierigkeiten herauszukommen.
Durch den Kontext der Schilderungen werden auch hier wieder Bezlige zum
unterrichtsbezogenen eigenen Lernen deutlich, z. B. wenn in der weiterfiih-
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renden Begriindung fiir den Wunsch nach fachlichem Austausch positiv erleb-
te Beispiele herangezogen werden: Der Austausch mit Referendarlnnen und
Studierenden, die Ideen aus den Studienseminaren oder Hochschulen mitbrin-
gen, oder der Austausch mit Fachleiterlnnen im Rahmen von gelungenen Un-
terrichtsnachbesprechungen werden als Lernerfahrungen im Sinn eines kolle-
gialen Austauschs jenseits von institutionalisierten Fortbildungen beschrieben,
die im eigenen Unterricht wirksam geworden sind. Frau F bezeichnet diese Art
des fachlichen Austauschs als eine ,,Kultur der Teamarbeit, die sie durch
Fortbildungen gefordert sehen mdochte. Selbst an Schulen mit mehreren Mu-
siklehrerInnen kommt Teamarbeit unter Kolleglnnen nach den vorliegenden
Aussagen nur ausnahmsweise (z. B. wegen facheriibergreifender Kurse) zu-
stande; eine Ausnahme hierbei stellen in den Interviews die Kolleglnnen dar,
die an Schulen arbeiten, in denen Musik einen eigenen Schwerpunkt im
Schulprogramm darstellt und Teil des Schulentwicklungsprozesses ist. An-
sonsten findet Teamarbeit im Sinn von gemeinsamem berufsbezogenen Ler-
nen aber scheinbar eher zuféllig und nicht geplant statt, selbst wenn der Aus-
tausch mit Fachkolleglnnen in dieser Hinsicht als positiv angesehen wird: Es
fehlt die Verankerung der Idee eines gemeinsamen Lernens im beruflichen
Alltag.

Eng mit dem Wunsch nach Austausch verbunden ist das Bediirfnis nach
Partizipation im Kontext von Fortbildungen, das in verschiedenen Formen
erkennbar wird. Im einfachsten Fall geht es darum, die eigenen Wiinsche in
die Planung von Fortbildungsveranstaltungen einbringen zu konnen. Dariiber
hinaus besteht aber auch ein Interesse an der Mitarbeit bei der Entwicklung
und Durchfiihrung von Fortbildungen. Eine Begriindung dafiir ist, dass gerade
dies als wirkungsvollste Form des eigenen berufsbezogenen Lernens angese-
hen wird, also gewissermallen eine ,,Fortbildung durch Fortbilden* in Anleh-
nung an die Idee des ,,Lernens durch Lehren®. Besonders deutlich wird dies
bei einer Fachmoderatorin, die zu den interviewten Lehrerinnen im Rahmen
dieser Befragung gehorte. Sie bezeichnete das oben beschriebene gemeinsame
Diskutieren und Vorbereiten von Fortbildungen in der Moderatorengruppe als
die fiir ihren eigenen Unterricht wirksamste ,,Fortbildung®. Eine weitere er-
kennbare Begriindung fiir das Bediirfnis nach Partizipation stellt das Bediirfnis
nach Anerkennung und Bestitigung durch Kolleglnnen dar, also nach einer
Wertschitzung aus professioneller Sicht in Bezug auf die eigene unterrichtli-
che Planungs- und Entwicklungsarbeit, weil dies scheinbar in dieser Form im
Unterrichtsalltag sonst kaum erfahren wird. Nicht zuletzt wird auch in der Rol-
le als TeilnehmerIn das Bediirfnis nach Partizipation dergestalt deutlich, dass
Veranstaltungen ausgesprochen negativ bewertet werden, in denen Referen-
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tInnen mit den Worten von Herrn A als ,,Oberlehrer* auftreten und die Teil-
nehmerlnnen sich in eine (im negativen Sinn hierarchisierend gemeinte) Schii-
lerrolle gezwungen sehen, wie dies Frau B beschreibt: ,,Dann denke ich auch,
derjenige hat nicht die Stérke, jetzt gleichberechtigte Partner neben sich zu ha-
ben, sondern er will uns da irgendwo 'ne Ebene tiefer halten.*

Bediirfnisse im Hinblick auf unmittelbare Unterrichtswirksamkeit

Wenn in den Interviews ausdriicklich das unterrichtsbezogene Lernen als
Bediirfnis thematisiert wird, dann wird dies auf zwei Arten begriindet: zum ei-
nen schlicht mit dem dahinter liegenden Bediirfnis nach Entlastung durch Hil-
festellung und Unterstiitzung bei der alltdglichen Arbeit der Unterrichtsvorbe-
reitung, zum anderen mit dem Bediirfnis nach einer personlichen Weiterent-
wicklung und damit dem Ziel der eigenen Professionalisierung.

Das Bediirfnis nach Entlastung bezieht sich v. a. auf Sachwissen, dahinter
steht der Wunsch nach Lernen durch Information (z. B. der Vermittlung von
Analysen der Werke aus den Vorgaben des Zentralabiturs) und der Wunsch
nach entsprechendem Unterrichtsmaterial (z. B. didaktisch reduzierte Partitu-
ren oder ausgewihlte, aufbereitete musikwissenschaftliche Materialien und
ausgewihlte Horbeispiele). Im Kontext des Bediirfnisses nach einer Reduzie-
rung der Arbeitsbelastung wird ,,Fortbildung* also eher als Teamwork im Sinn
von Arbeitsteilung verstanden, wobei mehrfach geduBert wird, dass i. d. R. die
entsprechenden Materialien auch ohne die Veranstaltung selbst ihren Zweck
erfiillen wiirden. Entlastung durch Arbeitsteilung ist nach Meinung der er-
wihnten Fachmoderatorin auch eines der wichtigsten Ziele von Fortbildungen
der Bezirksregierung.

Uber den Aspekt der Entlastung hinaus geht das Bediirfnis nach einer per-
sonlichen Weiterentwicklung, also nach Lernen bezogen auf ein umfassend
zu verstehendes professionelles Wissen im Hinblick auf die individuelle Un-
terrichtsentwicklung. Mit Unterrichtsentwicklung ist hier in Abgrenzung von
der Unterrichtsplanung konkret das Verdndern des eigenen Unterrichtens ge-
meint. Dies kann sich auf Inhalte und auf Methoden beziehen; in beiden Fillen
wird als Motiv einerseits erkennbar, den Unterricht zu erweitern oder zu er-
neuern sowie empfundene eigene Defizite aufzuarbeiten (inhaltlich z. B. we-
gen Unsicherheit beim Unterrichten von Pflichtthemen fiir das Zentralabitur,
aber auch instrumentalpraktisch z. B. auf Grund von Ausbildungsliicken im
Bereich Populdarer Musik) oder andererseits Unterrichtsprobleme methodischer
Art zu beheben.
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Zu solchen Problemen gehort der Umgang mit Unterrichtsstérungen beim
Klassenmusizieren oder die Schwierigkeit, in Bezug auf bestimmte Unter-
richtsinhalte die SchiilerInnen nicht zu erreichen. Herr A wiinscht sich etwa
beim Thema ,,Formenlehre* methodische Hilfe dazu, wie man die SchiilerIn-
nen erreichen und z. B. fiir bestimmte Themen des Zentralabiturs interessieren
kann: ,,Hier diese A-Dur-Sinfonie ... da hitt ich zum Beispiel mal gern ,ne
Fortbildung, wie man zum Beispiel ,ne pfiffige Unterrichtsreihe iiber Formen-
lehre machen kann.* Auf besonders dramatische Weise schildert Herr C, dass
sich fiir ihn die grundsitzliche Schwierigkeit, die Schiilerlnnen zu erreichen,
erst im Lauf der Zeit entwickelt und dann so weit verstarkt hat, dass inzwi-
schen fiir ihn das Ziel des heutigen Musikunterrichts selbst Anlass fiir Verun-
sicherung ist: Er unterrichtet seit etwas mehr als dreiflig Jahren Musik an ei-
nem Gymnasium und vermisst heute die anfangs noch empfundene Sicherheit
hinsichtlich der Ubereinstimmung eigener Vorstellungen von Musikunterricht,
verdnderten (und sich weiter verandernden) Vorgaben und sich verdndernden
Schiilerinteressen. Herr C wiinscht sich deshalb von Fortbildungen Antworten
auf die Frage nach dem ,,Sinn*“ von Musikunterricht: ,,Ich wiird' sogar noch ei-
nen draufsetzen, sogar Sinnfragen nachgehen. Wenn wir Musik unterrichten,
was unterrichten wir da eigentlich? (2) Ist heute nicht mehr klar. Als ich an-
fing, war das glockenklar, aber (.) ich frag' mich das (.) in mancher Klasse
wirklich (.) unter hohem Druck stehend immer wieder, ... um was geht's da
eigentlich.*

Die inhaltlichen Wiinsche im Hinblick auf die personliche Weiterentwick-
lung werden (neben dem auch hier wieder erkennbaren Wunsch der Entlastung
beim Einarbeiten) vor allem damit begriindet, dass die gewiinschten unbe-
kannten Bereiche als unzuginglich erscheinen — es geht also zunichst um ein
Bediirfnis nach Zugangswissen im Sinn eines ersten Zugangs zu einem Wis-
sensbereich. So beschreibt z. B. Frau E, die kurz vor der Pensionierung steht
und eine typische kunstmusikorientierte Ausbildung erfahren hat, eine Orien-
tierungslosigkeit in Bereichen der Populdren Musik. Sie wiinscht sich ,,solides
Wissen®, um einzelne Musiktitel oder Bands bestimmten Stilen zuordnen zu
konnen. Herr A dagegen, der zum Zeitpunkt des Interviews seit zehn Jahren
am Gymnasium unterrichtete, hat zwar auch (mangels Alternativen) ein
kunstmusikorientiertes Lehramtsstudium abgeschlossen, sieht sich von seinen
musikalischen Praferenzen her aber eher als ,,Jazzer* und hat keinen Bedarf an
Fortbildungen im Bereich Populidrer Musik, weil er in diesem Bereich schon
viel in seinem Unterricht anbietet. Er fiihlt sich zwar in Bezug auf die traditio-
nelle europdische Kunstmusik einigermallen gut ausgebildet, weil sein Studi-
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um im Wesentlichen darauf ausgerichtet war, Orientierungshilfe wiinscht er
aber dennoch im Zusammenhang mit den Werkvorgaben bei der Einfiihrung
des Zentralabiturs.® Das Zentralabitur wird auch in anderen Interviews in die-
sem Kontext thematisiert, wenn die bisher unbekannten Gegenstidnde und die
Frage nach moglichen Quellen zur Aneignung des erforderlichen eigenen Wis-
sens fiir eine Behandlung dieser Gegenstdnde im Unterricht fiir Unsicherheit
sorgen; mit Zugangswissen kann also — neben einer Vermittlung im Rahmen
der Veranstaltung selbst —auch Quellenwissen gemeint sein. Betont wird die
Bedeutung von Fortbildungen gerade im Zusammenhang mit Pflichtthemen
beim Zentralabitur auch von Frau E: Diese Fortbildungen werden aus ihrer
Sicht von den Kolleglnnen gerne angenommen, ,,wenn Sie's selber nicht
schaffen ... sich was anzuknobeln, manche kénnen's ja auch, aber eben nicht
alle.” AuBerdem verbirgt sich dahinter aber die zusdtzliche Problematik in
NRW, dass die Einfithrung des Zentralabiturs im Fach Musik selbst, ungeach-
tet der Inhalte, fiir Verunsicherung v. a. bei jiingeren Kolleglnnen gesorgt hat.
Zum einen waren fur sie bei der Einfiihrung die unterrichtlichen Zielsetzungen
im Zusammenhang mit den geforderten Werken nicht im Detail erkennbar,
zum anderen wurde die Idee eines Zentralabiturs an sich als widerspriichlich
zum gleichzeitig giiltigen Lehrplan fiir die Seku