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Andreas Lehmann-Wermser

e €8 kOmmt drauf an ...“

Anmerkungen zu Forschungsfeldern

Die Uberschrift - das sei konzediert - bedient sich recht schamlos eines Zitates
Karl Marx’ aus den sogenannten Feuerbach-Thesen. In deren elfter hatte er in der
Auseinandersetzung mit dem Philosophen und Religionskritiker Ludwig Feuer-
bach die Sentenz formuliert: ,Die Philosophen haben die Welt nur verschieden
interpretiert, es kommt drauf an, sie zu verdndern (Marx, 1845/1969, Hervor-
hebung im Original).

Nun hat dieses Zitat eine gewisse Popularitdt gewonnen. Sie griindet weniger
auf dem Interesse an einem Diskurs des 19. Jahrhunderts, der sich mit der phi-
losophischen Grundlegung des Materialismus und der Rolle der Religionskritik
darin beschaftigte, als vielmehr darauf, dass es in der Weise eines Bonmots auf
den Punkt zu bringen scheint, was denn das Ziel philosophischen (oder eben
wissenschaftlichen) Nachdenkens und Handelns sei; diese Frage an die eigene
Disziplin, die Musikpadagogik, zu stellen erscheint fiir eine Standortbestimmung
der Forschung produktiv. Das Zitat ist, zumal in den politisch bewegteren 1970er
Jahren, nicht selten im Sinne eines vordergriindigen Aktionismus verkiirzt wor-
den, als ginge es um die Alternative philosophischer (oder padagogischer oder
didaktischer) Reflexion oder gesellschaftlicher (schulischer oder unterricht-
licher) Veranderung. Es gilt daher, die griffige Formulierung Marx’ zunachst zu
erlautern, um sie dann im Folgenden quasi als Motto iiber die Anmerkungen der
zu beackernden und brachen Forschungsfelder zu stellen.

Feuerbach und Feuerbach-Thesen

Die Philosophen beschaftigten sich in der Mitte des 19. Jahrhunderts intensiv mit
der Frage, wie denn nach dem Tode Hegels 1831 seine liberaus einflussreichen
Ansitze weiterzudenken seien. Auch wenn Hegels Denken ,idealistisch’ genannt
wird, weil fiir ihn die Fortentwicklung eines abstrakten ,Geistes’ zentral war, so
war sein Denken doch nicht weltabgewandt, wie es der heutige Sprachgebrauch
suggeriert. So finden sich bei Hegel Ausfiihrungen zum Charakter der Arbeit
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und zur Gesellschaft. Daher stritten sich die Philosophen nach seinem Tode zu
Recht, was der Kern des Hegel’'schen Vermichtnisses sei: ob ,der Staat’ (zumal
der preufdische) als Verwirklichung des Weltgeistes zu verstehen sei und ent-
sprechend einen eigenen, hohen, nicht zu hinterfragenden Wert habe, wie die
sog. Rechtshegelianer meinten, oder ob nicht vielmehr das Prinzip der Dialektik
als sehr irdischer Mechanismus gesellschaftlicher Entwicklung (und Auseinan-
dersetzung) in und iiber diesen Staat zu gelten habe, wie die Linkshegelianer
meinten.

Ludwig Feuerbach hatte sich intensiv mit Religion und speziell dem Protes-
tantismus auseinandergesetzt. Dessen Ndhe zum Staat und seine Verquickung
mit der Idee des Staates, wie sie bis weit ins 20. Jahrhundert kennzeichnend sein
sollte, lehnte er ab. Religion habe zwar eine Funktion fiir den Einzelnen, einen
Platz im Gebdude der Erklarung der Welt wollte er ihr nicht einrdumen. Dies
misse vielmehr auf der Basis eines aufgeklarten, die Bediirfnisse der Menschen
ernst nehmenden Materialismus geschehen.

Und so sehr die materialistische Grundlage Feuerbachs dem Denken des jun-
gen Marx' nahestand, so deutlich Kkritisierte Letzterer den Ausgangspunkt. Es
gehe nicht um die Auseinandersetzung des Einzelnen mit Ideen oder der Reli-
gion. Vielmehr miisse man die menschliche Existenz als Tatigkeit und als Aus-
tausch der Individuen untereinander begreifen. Die Wirklichkeit werde bei Feu-
erbach nur als Objekt und sinnliche Anschauung gefasst, nicht aber als mensch-
liche Tatigkeit, als Praxis. Daher seien die Philosophen, die wie Feuerbach die
Welt nur ,interpretieren’ konnten, nicht in der Lage, die Vergesellschaftung der
Tatigkeit zu erfassen. Dies aber sei — auch angesichts des Elends des Proleta-
riats — eine Notwendigkeit. Damit bringt Marx einen grundlegenden Konflikt
zum Ausdruck - drei Jahre vor der Verdffentlichung des kommunistischen Ma-
nifestes und 19 Jahre vor der Griindung der Internationalen Arbeiterassoziation:
In welchem Verhaltnis steht grundlegendes (philosophisches) Nachdenken zu
einer Veranderung der Welt? Dieses letztgenannte Ziel aber ist - so die Annahme
dieser Vorlesung - der eigentliche Zweck unserer wissenschaftlichen Arbeit. Mag
die Parallele zu Marx auch etwas angestrengt sein: Es kann nicht Sinn unserer
Arbeit sein, nur kluge wissenschaftliche Biicher oder Aufsitze zu schreiben, die
auf Unterricht oder Schule oder selbstbeziiglich auf andere Biicher und Aufsat-
ze gerichtet sind (,die Welt zu interpretieren‘), ohne Innovationen einzuleiten,
Unterricht oder Schule oder andere Positionen weiterzuentwickeln (,die Welt
zu verandern‘). Insofern versuchen die folgenden Anmerkungen auch eine for-
schungsethische Position zum Tragen zu bringen. Dazu sind ein paar Kommenta-
re notwendig, ehe ich auf die Forschungsfelder zu sprechen komme.

1 Der Text ist 1845 geschrieben, wurde aber erst 1888 und somit nach Marx’ Tod von
Friedrich Engels veroffentlicht.
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Exkurs

Das Spannungsverhéltnis zwischen (selbstreferentieller, fiir die Praxis folgen-
loser) Reflexion einerseits und Innovation andererseits ist in den letzten fiinf
Jahrzehnten unterschiedlich akzentuiert worden: Die 1968er haben es als radi-
kalen Gegensatz konstruiert. Die politische Aktion (wie der Protest gegen den
Vietnam-Krieg, die Kritik der repressiven gesellschaftlichen Normen durch Her-
stellung einer Offentlichkeit, die Agitation der Arbeiter zur Veridnderung der Pro-
duktionsverhaltnisse) sei in jedem Fall der Kommentierung durch biirgerliche
Logenzuschauer, der blofden Reflexion der Gesellschaft und mithin auch dem
abgehobenen universitiren Seminarbetrieb vorzuziehen.? Die ,Praxis’ geniefie
Vorrang gegeniiber einer vermeintlich folgenlosen ,Theorie’.

Der damit aufgerufene Gegensatz zwischen ,Theorie’ und ,Praxis’ ist nun von
verschiedenen Seiten in dem Sinne infrage gestellt worden, dass eine simple
Dichotomie weder vor der begrifflichen Grundlegung noch vor der empirischen
Uberpriifung standhalten kénne. Das sei hier wenigstens kurz erwihnt, auch
wenn es mein Thema nur am Rande beriihrt. Jiirgen Vogt (2004) und andere
haben darauf hingewiesen, dass bei Aristoteles, der im musikpadagogischen Dis-
kurs eine gewichtige Rolle spielt, diese beiden Begriffe eben nicht ein bipolar
strukturiertes Feld markieren wiirden. Vielmehr beinhalte ,Praxis‘ bei Aristoteles
stets auch ein ethisches Moment, das sie von blofdem zweckorientierten Han-
deln, der ,Péiesis’, unterscheide. In einem anderen Diskurs, ndmlich mit Blick auf
Unterricht und didaktisches Wissen, hat Anne Niessen die strikte Unterschei-
dung abgelehnt (Niessen & Lehmann-Wermser, 2004). Praxis sei ohne Theorie
gar nicht denkbar, wie umgekehrt nichts praktischer sei als eine gute Theorie.
Dies lief3e sich auch im Lehrerhandeln zeigen.

Ein fernes Echo dieses scheinbar einfachen Gegensatzes findet sich in Kontro-
versen der Gegenwart, namlich zwischen Empirie und Systematik. In Diskursen
auf amerikanischen musikpadagogischen Kongressen ist der Satz ,Do you have
any evidence? gelegentlich das Totschlagargument, mit dem Nicht-Empirikern
die Legitimation fiir ihre Vorschlige, Einwidnde oder Konzepte abgesprochen
wird, weil ihre ,Theorien‘ nicht operationalisiert seien und auch nicht unmittel-
bar der empirischen Uberpriifung zugefithrt werden kénnten. Hier ist nicht der
Raum, diesen Gegensatz weiter zu entfalten. Man mag das Ubergewicht in der
Prasenz der empirisch Arbeitenden in der Forschungsférderung und auf Tagun-
gen beklagen, die Aufmerksamkeit fiir entsprechende Studien im o6ffentlichen
Diskurs kritisieren. Die vermeintlich strikte Trennung iibergeht aber die Tatsa-
che, dass empirische Studien stets auch einen hohen Theoriegehalt haben: teils
explizit in den zugrunde liegenden Konstrukten, teils implizit in Vorannahmen
und methodologischen Rahmungen (vgl. Westermann, 2000). Komplementar

2 Erinnert sei an das plakativ skandierte ,Oma! Runter vom Balkon! Unterstiitz den
Vietcong!“
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dazu enthalten auch systematische Entwlirfe stets einen Bezug zu rekonstruier-
baren Wirklichkeiten. In diesen Anmerkungen geht es allerdings nicht darum,
Praxisveranderung gegen Theoriebildung auszuspielen. Wohl aber gilt es inne-
zuhalten und unsere Forschungstatigkeit zu positionieren: Wie viel Grundlagen-
forschung - vielleicht etwas neutraler: Nachdenken iiber Grundsatzliches - brau-
chen wir einerseits? Wie viel Bemithungen um eine Veranderung der praktischen
Verhaltnisse benétigen wir andererseits? Mit wie viel Ungeduld und Ungestiim
wollen wir die Missstdnde verandern? Mit wie viel Ruhe und Griindlichkeit wol-
len und miissen wir die padagogischen und musikpadagogischen Verhéltnisse
erst studieren, ehe wir an die Umsetzung, an die Verdnderung von Schule und
Unterricht gehen kénnen? Und in welchem Verhaltnis stehen diese Ansatze zu-
einander? Diese Fragen konnen hier nicht beantwortet werden. Vielmehr mochte
ich Beobachtungen mitteilen, die den Blick auf unsere eigene Forschungspraxis
scharfen kénnen.

Historische Spuren

Solche Problemstellungen haben in der wissenschaftlichen Beschaftigung mit
Schule eine langere Tradition. Exemplarisch lasst sich diese in einer Situation
um die Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert festmachen. Pddagogik und
Psychologie hatten sich im 19. Jahrhundert als wissenschaftliche Disziplinen
von der Philosophie emanzipiert. Pddagogik war an Schule (und Lehrerbildung)
orientiert, beschaftigte sich zwar auch mit normativen Fragen, vor allem aber
mit Methodenlehrens3; als solche war sie keine akademische Disziplin. So gab es
etwa keine entsprechenden Lehrstiihle. Die Psychologie hingegen wurde immer
starker als naturwissenschaftliche Teildisziplin konturiert, auch dort, wo sie sich
mit Fragen des Lernens und der geistigen Entwicklung befasste; entsprechende
Lehrstiihle und Institute wurden deutlich frither gegriindet als in der Padagogik.
Das Verhiltnis der beiden Disziplinen zueinander war dabei immer im Wan-
del. Die in Belgien lehrende, einflussreiche Pddagogin Jésefa loteyko sah sie in
einer Bewegung hin zueinander: ,Nach dem Errichten des Gebadudes der soge-
nannten exakten Naturwissenschaften, nach der Errichtung der Physiologie und
Psychologie, die bereits verdndert wurden, sind die experimentellen Methoden
nun auch in die Doméne der Padagogik eingedrungen” (zit. nach Depaepe, 1993,
S. 27). Edward Thorndike markierte die Standards, die seiner Meinung nach auch
fiir Lehrkrafte zu gelten hatten:

»The efficiency of any profession depends in large measures upon the degree to
which it becomes scientific. The profession of teaching will improve (1) in propor-
tion as its members direct their work by the scientific spirit and methods, that is

3 Vgl. Heise (1986, S. 39).
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by honest, open-minded consideration of facts, by freedom of superstitions, fancies,
and unverified guesses, and (2) in proportion as the leaders in education direct their
choices of methods by the results of scientific investigation rather than general opin-
ion“ (zit. nach Mayer, 2003, S. 10).

Der hier angesprochene Gegensatz wird in der Personenkonstellation von Ernst
Meumann (1862-1915) und Wilhelm August Lay (1862-1926) deutlich. Beide gel-
ten als Begriinder der ,experimentellen Padagogik’, die freilich nicht besonders
gut zusammenarbeiten konnten (vgl. Hopf, 2004). Das mag auch daran gelegen
haben, dass Meumann mit kleinen Gruppen in Laboratorien an verschiedenen
Universitdten arbeitete und grundlegende Zusammenhidnge des Lernens er-
kunden wollte.* Lay dagegen, der Seminarlehrer in Karlsruhe war, arbeitete mit
ganzen Klassen, deren Lernen er auf empirisch gewonnene Grundlagen fundie-
ren wollte, um mit diesem Vorgehen grofiere Veranderungen zu initiieren. Auch
wenn die Konflikte zwischen Meumann und Lay nicht auf die Konzentration auf
Praxis oder Theorie zu reduzieren sind, so spielt diese Ausrichtung doch dabei
eine Rolle.

Auf das, was musikpaddagogische Forschung heute in den Blick nimmt, wirken
immer auch dufiere Faktoren ein. Was in Ausschreibungen des BMBF gefordert
wird, was in Fachkollegien der DFG eine Chance erhélt, definiert und gewichtet
Forschungsfelder. Freilich ist Forschungsarbeit dadurch nicht determiniert, exis-
tieren Raume, die betreten oder verweigert werden kénnen. An zwei Beispielen
mochte ich Leerstellen in der Forschungslandschaft aufzeigen, die im Sinne des
genannten Spannungsverhaltnisses bezeichnend erscheinen. Ich erhebe dabei
nicht den Anspruch, alle Felder national und international betrachtet zu haben
und einen umfassenden Uberblick geben zu kénnen. Wohl aber méchte ich eine
Debatte damit anstof3en, die eigenen Perspektiven neu zu diskutieren und zu be-
denken.

Was wir (nicht) erforschen

Man kann Forschungsfelder nach ihrem Verhaltnis zu Schule und Unterricht
ordnen. Auch wenn diese institutionentheoretische Betrachtungsweise wichtige
fachdidaktische Ansatze wie etwa die Konzeptionsentwicklung nicht oder nur in-
direkt erfassen kann, hilft sie dennoch, Schwerpunkte zu erkennen. Ein solches
Modell liegt in verschiedenen Ausarbeitungen vor (z.B. Peters & Roviré, 2017,
S. 32; s. auch van den Akker, 2013, S. 55; vgl. Abb. 1). Es lassen sich verschiedene
Ebenen der Betrachtung abbilden, die von den Lernprozessen der Schiilerinnen

4 Dies lbrigens auch in Musik. Meumann habilitierte 1894 mit Untersuchungen zur Psy-
chologie und Asthetik des Rhythmus (verfiighbar unter: http://vlp.mpiwg-berlin.mpg.
de/library/data/lit4214/index_html?pn=1&ws=1.5 [11.10.2020]).
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Supra-Ebene — internationale Bedingungen, Phanomene

Makro-Ebene — (regionales oder nationales) Schulmanagement
(gesetzliche, 6konomische, politische oder strukturelle Bedingungen)

Exo-Ebene — interorganisationelle
Verwaltung und Management der Schulen

Meso-Ebene intraorganisationelle
Steuerung in Schulen

Micro-Ebene — piadagogische Akteu§/

Nano-Ebene — Lernprozesse |

Abbildung 1: Einbettung von Lernprozessen auf Systemebenen (eigene Abbildung nach
Peters & Rovird, 2017).

und Schiiler (Nanoebene) bis zu internationalen Phdnomenen (wie etwa dem
Neoliberalismus im Bildungswesen) reichen kénnen.

Nicht alle Ebenen sind im deutschen fachdidaktischen Diskurs gleich promi-
nent. So ist etwa Susanne Drefilers Darstellung von Schulentwicklung (auf der
Mesoebene) anhand von Blaser- und Chorklassen sicherlich eher ein - wenn
auch interessanter Sonderfall - (Naacke, 2011), der fiir Musik auch keine Folge-
projekte gezeitigt hat5s Fachdidaktisch scheinen zwei Bereiche im Sinne einer
Verdanderung interessant, die in Deutschland fast ginzlich unerforscht sind. Auf
sie sollen hier exemplarisch Schlaglichter geworfen werden.

5 Das ist im Bereich der Kulturellen Bildung anders. Dort gibt es etwa aus der Marbur-
ger Arbeitsgruppe interessante Studien zum Zusammenhang von Schulentwicklung
und Betonung Kultureller Bildung (Ackermann, Retzar, Miitzlitz & Kammler, 2015;
Retzar, 2020; Retzar & Ackermann, i. Vorb.).
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Wie lernen Kinder eigentlich Musik in der Schule? Und was
erreichen sie dabei?

Leider wissen wir dariiber auch im Vergleich zu anderen Fachdidaktiken wenig.
Es lohnt sich die Fragen zu stellen: Wie werden im Unterricht Bedeutungen von
Musik individuell zugeschrieben, interpersonell ausgehandelt und offentlich
kommuniziert? Erreicht der Unterricht die Ziele, die vielfaltig curricular und di-
daktisch formuliert sind? Geschieht das fiir alle und bei allen gleich? Oder gibt
es Unterschiede, die mit unterschiedlichen Sozialisationsprozessen, individuel-
len Subjektivierungsprozessen oder Anerkennungspraktiken zusammenhdngen
(s. Campos, 2019)? Problematisch erscheinen mir in diesem Zusammenhang jene
didaktischen Positionen, die quasi ontologisch von gegebenen Wahrnehmungs-
und Deutungsweisen ausgehen.

Nur vereinzelt haben sich Forschende an dieses Thema gewagt, weil die
forschungsethischen und -praktischen Hiirden hoch sind. Fiir den Bereich der
musikpraktischen Kompetenzen stellten Hasselhorn und Lehmann (2015) eine
interessante Studie vor, die allerdings nicht die Anbindung an den vorangegan-
genen Unterricht herstellte. Ute Konrad (Konrad, 2017; Konrad & Bakker, 2019)
etwa musste mit vielkanaligen Audioaufnahmen und individuellen Lavaliermi-
krophonen den vielschichtigen Aushandlungsprozessen auf der ,Hinterbiihne“
nachspiiren. Ahnlich komplex sind Ulrike Kranefelds (2008) Untersuchungen zu
kreativen Prozessen. Interessanterweise forschten beide in Klein- bzw. Teilgrup-
pen. Die Vielschichtigkeit der Unterrichtsprozesse in ganzen Klassen wiirde das
prazise und penible methodische Instrumentarium beider notgedrungen iiber-
fordern. Auch in der bemerkenswerten, wenn auch fachlich nicht fokussierten
Studie von Breidenstein (2006) wurden stets nur kleine Ausschnitte des Klas-
sengeschehens erfasst. So wissen wir wenig iiber die Prozesse in der gesamten
Klasse, auch wenn gerade die oft im populdren Diskurs als positives Merkmal
von Unterricht in Musik betont werden.

Wir wissen auch wenig liber die im Musikunterricht stattfindenden kogniti-
ven Prozesse. Wie entwickeln Lernende in den Curricula genannten Verhaltens-
feldern musikalische Konzepte? Welche Rolle spielen Fehler dabei? Wie sind die
als relevant erachteten Begriffe von kognitiver Aktivierung und Verarbeitungs-
tiefe (vgl. Gawatz & Stiirmer, 2019) fachdidaktisch zu prazisieren? Heike Gebauer
(2013, 2016) hat hier erste Ergebnisse vorgelegt, die allerdings nicht forschungs-
praktisch aufgegriffen und fortgefithrt wurden. Es gibt eine neuere Studie
(Holler, i. Dr.), die nicht zuféllig im Umkreis der Dortmunder Mathematikdidak-
tikerinnen um Susanne Prediger entstanden ist. Dort werden allgemein Lern-
prozesse (in methodologischen Settings des Design-Based Research) erforscht
(Prediger et al, 2012) oder Lernaufgaben auf ihre Wirksamkeit hin tiberpriift
(Ralle, Prediger, Hammann & Rothgangel, 2014). Katharina Héller hat untersucht,
in welchen Unterrichtsdesigns eine grofie Verarbeitungstiefe beim Horen mit
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graphischen Notationen erreicht werden kann. Doch solche Studien sind rar und
wadren doch fiir das Verstidndnis von Unterricht ein grofier Gewinn.

Gerne wird auf Sigrid Abel-Struths Beobachtung verwiesen, dass Unterrichts-
forschung in Musik vernachladssigt worden sei (vgl. Abel-Struth, 1985, S. 566) und
relativ wenig gesichertes Wissen vorliege. So enthélt der AMPF-Band 2006 (Lehr-
Lernforschung in der Musikpddagogik) kaum Aufsiatze zum Thema (Kranefeld,
2006; Niessen & Lehmann-Wermser, 2006; Roth, 2006). Aus heutiger Sicht ist das
zu differenzieren, auch wenn andere Facher ungleich breiter geforscht haben. Es
liegen beispielsweise zur Person der Lehrkraft in unterschiedlichen Kontexten
viele Untersuchungen vor. Auf die zentrale Studie von Anne Niessen (2006) folg-
ten darauf aufbauend weitere zu diversen Teilaspekten (Bechtel, 2014; Hamme],
2011; Lenord, 2010). Auch die Kooperation zwischen Musiklehrkriaften und In-
strumentallehrkriften ist gut erforscht (u.a. Kranefeld, 2013; Lehmann, Hammel
& Niessen, 2012). Seitens der Erziehungswissenschaft finden sich erginzende
Studien (z.B. Drossel, 2015). In der internationalen Musikpadagogik ist die Lehr-
person oft Gegenstand von Untersuchungen gewesen. Eine inzwischen leider aus
dem Netz genommene Datenbank mit Studien zu ,teacher identity‘ der US-Ame-
rikanerin Kelley Parkes listete um 2010 herum tiber 300 Titel auf. Natiirlich ist
die Lehrperson auch in einem komplexen Verstdndnis von Unterricht eine wich-
tige, vielleicht zentrale Figur. Woran aber mag der gleichzeitige Verzicht auf die
Erkundung der Lernprozesse liegen?

In erster Linie sind sicherlich forschungspraktische Griinde zu nennen. Die
Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) hat fiir alle empirischen Studien in
Schulen hohe und schwer zu nehmende Hiirden aufgebaut. Auch methodisch
sind Studien zur Unterrichtsforschung anspruchsvoll, die ein hohes Maf3 an 6ko-
logischer sowie interner Validitdt aufweisen. Aber es mag einen weiteren Grund
geben. In vielen Studien in anderen Fiachern dient der Lernerfolg als akzeptierte
Referenz. Das liegt in der Logik des viel zitierten Angebots-Nutzungs-Modells
(Helmke, 2003). Fiir Musik trifft das nicht in gleicher Klarheit zu. Das hat einer-
seits mit der grofien Bedeutung des emphatischen Bildungsbegriffs im musik-
didaktischen Diskurs zu tun,® andererseits aber mit einer Tradition der rekon-
struktiven Sozialforschung, die vom Subjektbegriff ausgehend Leistung als Teil
einer sozialen Ordnung und von Handlungsmustern begreift (z.B. Niessen, 2020).
Bildung und notwendigerweise standardisierte Lernstidnde, die in large-sca-
le-assessments’ liberpriift werden, stehen sicher in einem Spannungsverhaltnis
zueinander. Der 2008 erschienene Sonderband der ZfKM, der iibrigens zu den
wenigen Beispielen eines hochstehenden, intensiven und kontroversen Diskur-
ses im Fach gehort, dokumentiert die Intensitdt dieses Spannungsverhaltnisses

6 Zur Einordnung auch in die internationale musikdidaktische Landschaft s. Kertz-Wel-
zel (2019).
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nachdriicklich. Sie schliefden sich aber nur scheinbar aus.” Tatsachlich zeigt Pra-
xis in der Schule, dass Lehrkrafte routinemaflig Zensuren vergeben und dafiir
,Leistung’ messen und bewerten. In welchem Verhaltnis in den Subjektiven The-
orien der Lehrkrifte dabei musikalische Bildung zu Leistung steht, ist ebenso
unklar wie deren Verhaltnis zueinander auf der o.g. Nanoebene in den Lernpro-
zessen des Musikunterrichts. Das spiegelt sich auch in den Eintrdgen im Hand-
buch Musikpaddagogik. Dort wird begrifflich (Schafer-Lembeck, 2018) oder test-
theoretisch (Platz, 2018) Leistung und Leistungsmessung zwar zu umfassenderen
Bildungsprozessen in Beziehung gesetzt, die Fragen zu den Widerspriichen und
Desideraten bleiben unbeantwortet. Im Eintrag zu Musikalischer Bildung (Vogt,
2018) fehlt der Bezug zu Leistung vo6llig, was von der auch historischen Anlage
her stimmig ist, aber eben dennoch einen Bereich ausklammert.

Der Kkritische Blick auf ,assessment’ ist sicher wichtig. Mit dem fast volligen
Verzicht auf die Betrachtung der Ergebnisse, des ,outcome’, geht aber auch ein
Verlust einher. Wir wissen zum Beispiel nicht, welche Lernangebote im Sinne
des o.g. Modells Helmkes fiir wen besonders nutzbringend und wertvoll sind,
wer sie als Lerngelegenheiten im weiteren Sinne sehen und annehmen kann. Wir
wissen auch kaum, welche weiteren Faktoren dabei hinderlich oder foérderlich
sind.® So konnen wir etwa annehmen, dass auch der Musikunterricht zur Repro-
duktion sozialer Ungleichheit beitragt, die an deutschen Schulen in besonderer
Weise reproduziert wird.? In US-amerikanischen large-scale assessments werden
die Ergebnisse fiir das Unterrichtsfach Musik nicht nur mit Blick auf den jewei-
ligen Bundesstaat, Schulbezirk und die einzelne Schule aufgeschliisselt erhoben,
sondern ebenso hinsichtlich weiterer sprachlicher, kultureller, soziodemographi-
scher Aspekte (muttersprachlicher Gebrauch, ethnische Zugehorigkeit etc.). Es
wadre interessant, welches Bild sich in Deutschland dabei in einem Fach ergeben
wiirde, dass interkulturelle Pddagogik mittlerweile als zentrales Handlungsfeld
betrachtet. Fiir die Lehrerbildung ware ferner interessant, ob sich auch in Musik
starke Zusammenhinge zwischen Kompetenzen der Lehrkrafte und der Qualitat
des Unterrichts, auch erfasst durch die Leistung der Lernenden, ergeben, wie das
in Mathematik belegt werden konnte (Kunter, 2011).” Das entgeht uns in der Mu-
sikpadagogik - und ware fiir eine Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens
doch wichtig! Zugleich verldasst man mit solchen Fragestellungen die Nanoebene

7 Nach der AMPF-Tagung 2019 in Hannover fand im November 2019 ein Symposium in
Freiburg statt, in dem u.a. diese Frage thematisiert wurde. Der von Brunner et al.
herausgegebene Band wird 2021 unter dem Titel Mastery & Mystery! Musikunterricht
zwischen Lehrgang und offenem Konzept erscheinen.

8 Die Untersuchung Harnischmachers und Knigges (2017), die familiale und personale
Faktoren fiir Leistungsverhalten zeigt, ist ein wichtiger Schritt in diese Richtung.

9 Vgl. dazu die seit 20 Jahren wiederkehrenden Befunde der PISA-Studien.

10 Die an COACTIV anschliefiende Studie FALKO (Puffer & Hofmann, 2016, 2017) greift
(wohl auch wegen des bereits iiberreichlichen Forschungsprogramms) diesen Aspekt
ebenfalls nicht auf.
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individuellen Lernens und fragt nach grofieren Zusammenhingen auf der Ma-
kroebene. Zur Forschung auf dieser Ebene sei eine zweite Anmerkung gestattet.

Was passiert eigentlich mit Innovationen?

In den letzten zwei oder drei Jahrzehnten hat sich der Musikunterricht in allen
Schulformen grundlegend gedndert: Neue oder erneuerte Unterrichtsformen
(wie das Klassenmusizieren), neue musikalische Orientierungen (etwa in der
Popularmusik) und neue didaktische Konzepte (wie etwa der Aufbauende Mu-
sikunterricht) haben viel Raum erhalten. Das gilt sowohl fiir den musikdidakti-
schen Diskurs, wie er sich auf Tagungen oder in Publikationen niederschlagt, als
auch wohl fiir die schulische Praxis. Die genannten Beispiele decken ein breites
Spektrum von praxisgetragenen Innovationen {iber universitar und verlegerisch
betriebene Initiativen bis hin zu staatlich festgeschriebenen Regelungen ab. Aber
wieder ist zu fragen, inwieweit diese schulische Praxis durch uns Forschende be-
gleitet wurde. Es gibt jene Kolleginnen und Kollegen, die ihre Sache engagiert
und vielfaltig vertreten und insofern Verdnderung intendieren. Mitglieder der
Bremer Arbeitsgruppe KOMUS haben in diesem Sinne etliche Veranstaltungen
bestritten (Lehmann-Wermser, 2017); gleiches gilt fiir alle o.g. Innovationen. Es
ist den jeweiligen Protagonist*innen also nicht der Vorwurf zu machen, sie inte-
ressierten sich nicht fiir den alltdglichen Schulunterricht. Vielmehr sei auf eine
Leerstelle in der Forschung verwiesen. Es existiert — so meine ich - in Deutsch-
land fast keine Forschung dazu, wie Innovationen umgesetzt werden, welche
Schwierigkeiten sich dabei ergeben (und vielleicht gemeistert werden) und wel-
che neue Qualitat sich dabei ergibt. Gemeint ist hier die konstruktive Begleitung,
die dicht bei den Akteur*innen ist, die Herausforderungen angeht und zugleich
kritisch, evaluativ vorgeht (vgl. Lehmann-Wermser, 2015). Beim amerikanischen
Mathematikdidaktiker Paul Cobb findet sich ein Zitat, das diese Haltung biindelt:

»As researchers, we find it embarrassing that research can currently offer only limi-
ted guidance on these and other pressing issues [gemeint sind u.a. Mdglichkeiten zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung, Anm. d. Verf.] that practitioners have to address
in the course of their work” (Cobb, Jackson, Henrick & Smith, 2018, S. 239).

Mir gefallt daran, dass Cobb die fehlende Unterstiitzung als ,beschdmend” (,,em-
barrassing”) kennzeichnet.

Dabei hatte Cobb allen Grund den existierenden Spielraum fiir Unterstiit-
zung positiv zu schildern. Sein MIST-Projekt" zeigt die Leerstelle in der hiesi-
gen musikpadagogischen Forschung. Das ab 2007 durchgefiihrte Projekt war

11 Der im Deutschen recht lustige Titel steht fiir ,Middle-school Mathematics and the
Institutional Setting of Teaching“. Weitere Informationen unter: https://peabody.van
derbilt.edu/departments/tl/teaching_and_learning_research/mist/ [11.10.2020].
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eingebettet in die amerikanischen Bemiihungen, die Qualitit des Schulsystems
insgesamt zu heben, dabei auch soziale Ungleichheiten auszugleichen und ins-
besondere die Benachteiligung verschiedener Gruppen zu minimieren (vgl. Weir,
2016). Das Ziel war es, die Wirksamkeit professioneller Unterrichtsentwicklung
zu stirken und die fachspezifische Leistung der Lernenden zu erhdhen. Dafiir
wurde die folgende Frage gestellt: ,What does it take to support mathematics
teachers’ development of ambitious and equitable instructional practices on a
large scale?“ (Cobb et al., 2018). Vier Stadtbezirke wurden ausgewdhlt, in denen
jeweils sechs bis zehn Schulen mit insgesamt mehr als 350.000 Schiilerinnen
und Schiilern teilnahmen. Neben den insgesamt 120 Mathematiklehrkraften be-
teiligten sich 15 bis 20 Funktionslehrkrifte in jedem Bezirk (school bzw. district
leaders), die speziell im Hinblick auf die innovativen didaktischen und metho-
dischen Mafdinahmen ausgebildet waren. Es ist dies ein erster Unterschied zu
Musikunterricht in Deutschland, wo Neuerungen strukturell unspezifisch (z.B.
in den Landesinstituten oder Berufsverbdanden) verankert werden. Neben dieser
formellen Struktur stellte das Projekt auf der Grundlage von Annahmen {iber
verbessertes Lernverhalten (conjectures) Materialien, Aufgaben, Tests bereit, vor
allem aber ein ausgepragtes Unterstiitzungssystem in Form von Supervisionen
und Gruppen von Fachlehrkréften an den Schulen (PLC’s = professional learning
communities; vgl. Lehmann-Wermser 2019). Die Ergebnisse wurden in detaillier-
ten Riickmeldungen an die Schulen aufbereitet.? Ein weiterer Unterschied etwa
zur Einfllhrung des kompetenzorientierten Unterrichts in den Curricula aller
Lander ist evident. Zwar gab es verschiedenste Begleitmafdnahmen zur Imple-
mentierung - aber eine forschende Begleitung, die Chancen und Schwierigkeiten
schul- oder wenigstens bezirksspezifisch beschrieben und riickgemeldet hatte,
gab es nicht. Ahnliches galt und gilt fiir das Zentralabitur. Die wenigen spezifi-
schen Arbeiten (z.B. Liermann, 2009) sind nicht eingebunden gewesen. Nun sind
Beispiele wie das MIST-Projekt weder einfach zu lbertragen noch unabhingig
vom politischen und schuladministrativen Kontext zu sehen. Kritisch ware nach-
zufragen, inwieweit die Verbesserung des professionellen Niveaus (enhancement
of professional development), das in Mechanismen der Kontrolle und der Leis-
tungsmessung eingebunden ist, Teil eines neoliberalen Managements ist, dessen
Objekte die nach Standards gemessenen Lehrkrafte sind. Oder inwieweit solch
eine ,flichendeckende Einfiihrung von Wettbewerbsprinzipien (...) das genaue
Gegenteil dessen [darstellen], was mit der Einfiihrung des New Public Manage-
ments eigentlich intendiert war, ndmlich die Aufweichung starrer Verwaltungs-
strukturen“ (Koppetsch, 2019, S. 54 - Hervorhebung im Original).

Nun ist in den letzten Jahren mit dem Design Based Research (DBR) eine Me-
thodologie prominenter geworden, die sich explizit einer doppelten Zielsetzung

12 S. das Beispiel zu Schulriickmeldungen der Peabody University. Weitere Informatio-
nen unter: https://peabody.vanderbilt.edu/docs/pdf/tl/C_text_Redacted_Feedback_
Report_2011.pdf [25.11.2020].
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verpflichtet fiihlt, namlich der Generierung von Theorie und zugleich der Veran-
derung von Schule und Unterricht; ihre Zielsetzungen sind vielfaltig dargestellt
worden (vgl. z.B. Prediger et al., 2012). Innerhalb relativ kurzer Zeit sind auch et-
liche Projekte fiir das Unterrichtsfach Musik entwickelt worden. Sie widmen sich
sehr unterschiedlichen Aspekten des Musikunterrichts: etwa der o.g. Unterstiit-
zung differenzierenden Hoérens in Grundschulen (Hoéller, 2019), der Forderung

von Bedeutungskonstruktionen im Bandklassenunterricht der Sekundarstufe I

(Konrad, 2017) oder dem Musizieren mit ,digitalen Dingen“ (Ahner, 2019, S. 10).

Gleichwohl ist auch in diesem Feld kaum absehbar, dass iliber die Theoriegene-

rierung und die Beschreibung erfolgreicher Designs hinaus eine Implementie-

rung und begleitende Erforschung erfolgen wird. Verschiedene Faktoren lassen
sich dafiir benennen.

o Erstens lassen die begrenzten Forderzeitrdume von Programmlinien oder im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung keinen Raum dafiir: Nur mit
Miihe lassen sich beispielsweise innerhalb von DBR-orientierten Dissertatio-
nen mit aufwandigen Datenerhebungen und mehreren Zyklen Designs entwi-
ckeln, die dann erst im Anschluss implementiert werden miissten.

o Zweitens fehlen die machtigen Akteure, die - wie etwa in den Kernfachern -
Interesse an grof3flichigen und langfristigen Verdnderungen artikulieren und
entsprechende Programme finanzieren wiirden. Zum Vergleich: Die Deutsche
Telekom Stiftung forderte in den Jahren 2016-2019 das Deutsche Zentrum fiir
Lehrerbildung Mathematik (DZLM) mit insgesamt 4,5 Millionen Euro.

e Drittens erschwert die Trennung von Wissenschafts- und Kultusministerien
in den Landern eine strategische Verzahnung von Unterrichtsentwicklung,
-begleitung und -auswertung. Es fehlt - wie das Beispiel Mathematik und die
Rolle einer Stiftung zeigt - eine Koordinierung.

e Schliefilich aber mangelt es - so meine Vermutung - auch gelegentlich an der
Sensibilitat und Haltung in der forschenden Community.® Die eingangs zitier-
te AuRerung Paul Cobbs, die AuRerung zur ,Scham® in der Praxis nicht mehr
und besser helfen zu konnen, ist in dhnlicher Form in der deutschen musik-
padagogischen Community schwer vorstellbar.

Wo ist die street credibility?

Man muss nun darauf hinweisen, dass die akademische Produktion des Autors
nur wenig von dem spiegelt, was hier nahegelegt wird. Die o.g. Strukturen der
Forschungsforderung sind sicherlich ein Grund dafiir, doch taugen sie nicht als
Entschuldigung. Eher ist es so, dass der Blick fiir Desiderate sich erst iiber die

13 Dies librigens ist kein speifisch deutsches Phanomen. Eine entsprechende Literatur-
recherche ergab nur wenige Titel wie etwa Mannings und Kamils (2017) Auswertung
der Verdnderungen nach der Einfithrung des Schulmusikgesetzes in Brasilien.
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Jahre und mit dem Blick {iber den Zaun in andere Disziplinen und andere Lander
gescharft hat. Deshalb taugen diese Anmerkungen auch nicht zum kollegialen
,Bashing’ Sie taugen tbrigens auch nicht als Argument im Diskurs zwischen
Vertreterinnen und Vertretern von ,Systematik’ und ,Empirie’. Auch wenn hier
verschiedentlich mit Verweis auf empirische Studien argumentiert worden ist,
auch wenn auf diese Weise generierte Evidenz sicherlich eine wichtige Funktion
fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung haben, so werden andere Formen der
Wissensproduktion fiir die Weiterentwicklung schulischer musikpaddagogischer
Vermittlung dennoch nicht obsolet. Vielmehr sind beide noch nicht oft genug
fiireinander produktiv gemacht worden - das aber erscheint notwendig, wenn
die hier skizzierten brachliegenden Felder beackert werden sollen.
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