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kongresses des Deutschen Musikrates statt. Ziel dieser GroBveranstaltung mit
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zusammen. Technische Veranderungen diesen AusmaBes, die neue Formen des
individuellen Umgangs mit Musik ermdglichen und das Musikleben maBgeblich
verandern, fordern padagogische Uberlegungen geradezu heraus. Der vorliegen-
de Tagungsband kann einen Einblick in die derzeitige musikpddagogische
Forschungslage gewahren. Wie Ublich sind auch freie Forschungsbeitrage
abgedruckt.
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CLEMENS M. SCHLEGEL

Methoden der vergleichenden Analyse
von Musiklehrplinen’

Die komparative didaktische Forschung, die tiber die eigenen Landesgrenzen
hinausschaut, gewinnt im Zuge des europdischen Einigungsprozesses und der
Globalisierung zunehmend an Bedeutung. Sie fragt dabei vor allem nach Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden der nationalen Bildungsvorstellungen, um
damit die Gesprichsbasis fiir einen internationalen didaktischen Dialog zu
schaffen. Ein lohnender Ansatz dafiir stellt die Lehrplananalyse dar, weil
Lehrpléne am direktesten Bildungsvorstellungen ausdriicken. Lehrpline lassen
sich unter verschiedensten Gesichtspunkten analysieren: Umfang, Struktur,
der Grad ihrer Offenheit oder das zur Verfiigung stehende Stundendeputat
sind mogliche Ansatzpunkte. Das zentrale Interesse gilt aber in der Regel den
in ihnen enthaltenen Lernzielen und -inhalten. Die Forschungspraxis zeigt,
dass diese aber aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit und aufgrund terminologi-
scher Unschérfen nicht direkt miteinander verglichen werden kénnen, es be-
darf vielmehr eines unabhéngigen ,,Messinstrumentes“. Im vorliegenden For-
schungsvorhaben, bei dem die Lehrpline des Primarbereiches der EU-
Mitgliedstaaten verglichen wurden, wurde als zentrales Instrument dazu eine
dreidimensionale Lernzielmatrix gewihlt. Im Folgenden sollen nach Darstel-
lung der Auswahlkriterien einige methodische Ansdtze der Lehrplananalyse
aufgezeigt werden.

Auswahl des Kernmaterials

Leitende Gedanken bei der Auswahl jener Lehrpline, die einer intensiven
Analyse unterzogen werden sollten, waren Reprisentativitiat und Vielfalt: Ei-
nerseits sollten die ausgewdhlten Lehrpline, soweit das aus der Voranalyse
erhoben werden konnte, unter verschiedenen Gesichtspunkten typisch auch fiir
andere sein, andererseits sollte die Auswahl eine moglichst breite Palette an

1 Der vorliegende Artikels basiert teilweise auf Ausfithrungen in: Schlegel, C. M. (2001): Eu-
ropdische Musiklehrplidne im Primarbereich. Eine vergleichende Inhaltsanalyse. Augsburg
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unterschiedlichen Lehrplanausformungen darstellen. Aus den insgesamt 32
vorliegenden Lehrplantexten wurden fiinf nach den folgenden hierarchisch zu
verstehenden Kriterien ausgewahlt:

Kontext: Ausgew#hlt wurden nur Musiklehrpline, fiir die ergdnzende Kon-
textmaterialien (allgemeine Praambeln, Handreichungen ...) verfiigbar wa-
ren.

Geografische Region: Europa wurde dazu in fiinf GroB8ridume eingeteilt, die
teilweise auch Sprachriaume darstellen (Nord-, Mittel-, Siid- und Westeuro-
pa, angelsichsischer Raum). In der Auswabhl sollten alle fiinf Regionen ver-
treten sein.

Giiltigkeit und Gliederung: Es wurden jahrgangsweise gegliederte, zyklisch
gegliederte, wenig und nicht gegliederte Lehrplane unterschieden. Um Ver-
gleichbarkeit zu gewihrleisten, sollten nur jene Jahrgangsstufen untersucht
werden, die in allen europdischen Lindern zur Primarschule zihlen. Um
Osterreich und Deutschland - die beiden Lander mit der kiirzesten Primar-
schuldauer (4 Jahre) - beriicksichtigen zu konnen, musste sich die Auswahl
als ,.kleinste gemeinsame Nenner* auf die ersten vier Jahrgangs-stufen be-
schrianken. Es wurden daher Lehrpliane bevorzugt, die von ihrer Gliederung
her eine gesonderte Analyse der ersten vier Jahrgangsstufen zulieBen oder
aber diesem Kriterium nahe kamen.

Lernbereichssystematik: Es wurden vier Hauptgruppen unterschieden: Die
»musischen Vier” (singen, spielen, bewegen, horen), die ,.kreativen Vier
(Musik erfinden, machen, verstehen, horen), eine heterogene Gruppe, deren
Gemeinsamkeit das Fehlen eines auditiven Lernbereichs darstellt, und
Lehrpliane ohne Lernbereiche. Jede Gruppe sollte mindestens einmal vertre-
ten sein.

Alter der Lehrpldane: Auch hier wurden vier Gruppen gebildet (1980-84,
1985-89, 1990-94, 1995-99), aus denen jeweils mindestens ein Lehrplan
vertreten sein sollte.

Umfang: Unter den Lehrpldnen, die allen bisherigen Kriterien entsprachen,
wurden die jeweils umfangreichsten (gemessen an der Wortanzahl) ausge-
wihlt (Bayern®, Luxemburg, Schweden, Irland, Portugal).

2

Analysiert wurde der ,,alte, damals noch giiltige Lehrplan.
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Strukturgrafik

Mit ihr wird der Aufbau der Lehrplédne in ihren Hauptteilen und ihr Umfang,
gemessen in Wortern, dargestellt. In der besprochenen Studie wird wie bei
Karl Ernst Jeismann und Ralf MeiBner von drei Ebenen der Lehrplidne ausge-
gangen, die nach ihrem Abstraktionsgrad hierarchisch angeordnet sind: Als
obere Ebene werden hier die Priambeln gewertet, die mittlere Ebene enthilt
als Kernteil der Lehrplane Lernziele und Lerninhalte, die untere Ebene gibt
Feinziele und Beispiele zur Unterrichtsgestaltung an und kann auch Aussagen
iiber Methoden und Medien, konkrete Horbeispiele, Notenbeispiele etc. ent-
halten. Héufig ist diese untere Ebene nicht verbindlich. Da sie aber Teil der
amtlichen Lehrpline ist, wurden sie in die Analyse mit einbezogen. Allerdings
gibt es auch Lehrplanteile, die sich keiner dieser Ebenen eindeutig zuordnen
lassen. Dazu z#hlen Angaben zur Evaluation, didaktische Grundsitze, eigen-
stindige Liedlisten oder Glossare zur Erklarung von Fachbegriffen. Diese Tei-
le werden - neben den drei genannten Ebenen - in der Strukturgrafik eigens
berticksichtigt. Die Strukturgrafik umfasst mehrere Teile:

e Das zentrale Siulendiagramm stellt die Gewichtung der einzelnen Lehr-
planteile dar.

e Die stichwortartigen Angaben dazu geben die wichtigsten Inhalte jedes
Lehrplanteiles an. Diese werden mittels Zusammenfassung im Sinne Phi-
lipp Mayrings eruiert.

e Aus der Datentabelle ist die Anzahl der Worter pro Lehrplanteil ersichtlich.
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Lernbereiche:
1. Sprechen und Singen
2. Spielen auf einfachen

Anzahl Worter

Instrumenten

3. Musikl}éren und 4500
-aufschreiben

4. Sich-Bewegen und

tanzen o0
Die nicht verbindliche, 3500

,rechte* Spalte enthalt
viele konkrete Anregungen, > 35084
46 exemplarische Noten-

beispiele (z. B. rhythmische
Bausteine);

Fachbegriffe werden fiir den \I 2000-f

Lehrer erklirt, sollen aber im
Unterricht nicht verwendet
werden;

94 Lieder, gegliedert nach
den vier Jahrgangsstufen; die
Liedliste ist nicht verbind-
lich, der Lehrer soll sich aber

daran orientieren 0
Bayem
B Préarrbel kiwrstl 0
Ficher
W Préianrbel Msik 472
O Lenriele/Leminhalte 458
O Feirziele / Beispiele zur 2747
Unterrichtsgestaltung
M Sollziele/Evaluation 0
didaktische und 167
methodische
Grudsii
M Glossar 138
O Liedliste 486
B wernig gegliederte 0
| Mischiormen

Abbildung 1: Strukturgrafik (Beispiel Bayern)
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Vektorengrafik

Sie veranschaulicht die Aussagen der Praambel zum Musiklehrplan, die zuvor
mittels der Praambeltabelle (hier nicht dargestellt) erhoben wurden und will
mittels Vektoren die Beziehungen der Einzelaspekte (Kind, Musik, Schule,
Musikunterricht als Uberschneidungsbereich und Gesellschaft) untereinander
verdeutlichen. Subjekt des Musikunterrichts ist das Kind mit Beziigen zu den
Bereichen Schule und Musik, die ihrerseits wieder durch die Gesellschaft be-
dingt sind. Fiir den Musikunterricht steht in der Grafik die Schnittmenge aus
Schule und Musik. Weiter sind thematisiert auerschulische Musik (in der
Grafik rechts) und alle schulischen Belange auBerhalb des Musikunterrichts
(in der Grafik links). Abbildung 2 zeigt die Anwendung der Vektorengrafik
am Beispiel Luxemburg.

Gesellschaft E=
Festigung der Position von Musik in der Grundschule
. . durch Orientierung an neuer d ik
: p g erleben durch
7 Enger Zusammenhang 5 .
G mit anderen Fichern
E o
. musiktranszendente Ziele
ganzheittiche, harmonische. :
’ Em.wicklnng : . = Freude an musikalischem z -
el e R e W S
rr Bereich des hFre usgleic] = iy e usik licben
j c;:umi : o N reichang et Siane Kind fmprovisation, VL | und austiben g
Formung des Geschmacks grafische und konventioncilc N
) Ausdruckstahigkeit und by g i
jusd Kreativitat ‘
&) nusikimmanente Zicle
% o 1
Gesang e
Rhythmus und Korperausdruck SRS i J
“ Instrumentalspiel F
Horaufgaben
g Enscmblespicl . iy s :
1l 5% i %
sosi Gesellschaft I

Abbildung 2: Vektorengrafik (Beispiel Luxemburg)

Dreidimensionale Lernzielmatrix

Aufbauvend auf den Ansitzen von Ralf MeiBner (1996) und eigenen Vorarbei-
ten (1997) sollte mit der Konstruktion einer dreidimensionalen Lernzielmatrix
der Versuch unternommen werden, ein fiir die Analyse der Kernteile von Mu-
siklehrplénen geeignetes Instrument zu erstellen. Dieses Instrument sollte eine
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moglichst umfassende Darstellung der Verkniipfung Subjekt - Objekt in den
Lernzielformulierungen ermoglichen: Anhand der Zuordnung der einzelnen
Lernziele und -inhalte zu den Kategorien der Matrix, der Kodierung, kann
aufgezeigt werden, in welche Beziehung das Subjekt Mensch zum Objekt Mu-
sik tritt. Dabei stehen fiir das lernende Subjekt zwei Themenfelder, die aufei-
nander bezogen bzw. miteinander kombiniert werden konnen: musikbezogene
Umgangsweisen und Kompetenzbereiche. Fiir die Sache Musik stehen die
beiden Themenfelder Musikarten und Musikaspekte. Dieses Modell greift au-
Ber den genannten musikpiddagogischen auch den allgemein didaktischen An-
satz Dietrich Lemkes (Lemke 1981) auf, der in seiner zweidimensionalen Mat-
rix den kognitiven Operationen auf der Subjektseite inhaltliche Kategorien der
Objektseite gegeniiberstellt. Der groBe Vorteil der Mehrdimensionalitit der
Matrix im Gegensatz zu eindimensionalen Zuordnungen (wie etwa bei Heide-
lind Ockert 1986) besteht darin, dass die Differenziertheit sowohl der musik-
bezogenen Umgangsweisen und Kompetenzbereiche als auch der Musikarten
und -aspekte durch die Verkniipfung dieser Bereiche miteinander dargestellt
werden kann. Daher kann auf eine ausufernde Terminologie verzichtet wer-
den: Wo andere Systematiken fiir jede mogliche Art der Kombination von As-
pekten einen eigenen Begriff bendtigen, muss in der dreidimensionalen Matrix
jeder Begriff nur jeweils einen Aspekt aufzeigen konnen, andere Aspekte des-
selben Lernzieles konnen durch eine Zuordnung zu Kategorien anderer The-
menfelder in Verkniipfung und Ergénzung dazu dargestellt werden.

Ein gravierendes Problem von Lehrplananalysen, auf das schon Ralf MeiBner
hinweist (Meiner 1996, S. 171), betrifft die Zuordnung der Lernziele zu den
einzelnen Kategorien: Diese ist nicht immer zweifelsfrei moglich. Die Frage
dabei ist, ob nur jene Aspekte der Lernziele kodiert werden sollen, die expres-
sis verbis genannt sind oder ob jedes Lernziel interpretativ so erginzt werden
muss, dass sein gesamter zugrundeliegender Sinn zum Ausdruck kommt (auch
wenn er so nicht wortlich fixiert ist). Ersteres Vorgehen - Beriicksichtigung
nur von expressis verbis genannten Lernzielaspekten - fithrt zu einer Verkiir-
zung und damit Verzerrung und Missinterpretation der Lernziele, zu einem
Rumpfprofil, denn oftmals sind Sachverhalte in Texten implizit gemeint, je-
doch nicht explizit formuliert. Sie miissen aus dem Sinnganzen des Kontextes
erschlossen werden. Eine interpretative Erginzung der Lernziele wiederum
birgt die Gefahr der Profilverwischung: Jeder Interpretierende legt das Lern-
ziel gemiB seinen personlichen Erfahrungen, Priaferenzen und Wertungen aus
und gelangt so zu einer subjektiven Sinndeutung. Das wiirde schlieBlich dazu
fithren, dass die so ermittelten nationalen Lehrplanprofile stark von subjekti-
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ven Faktoren des Interpretierenden beeinflusst und somit nicht objektiv wiren
(vgl. dazu Kraemer/Schlegel 1999, S. 118). Die Grafik (Abbildung 3) verdeut-
licht dieses Problem.

Kodierung

Nur expressis verbis
genannte Aspekte

Interpretative Erganzung

Rumpfprofil o s )§ Profilverwischung !

realistisches Profil

Abbildung 3: Zuordnungsproblematik zwischen Rumpfprofil und Profilverwischung

Ein Beispiel dazu: Im Lernbereich ,,Gesang® fiihrt der luxemburgische Lehr-
plan fiir die Mittelstufe folgendes Lernziel an: ,.Erlernen von mindestens
10 Liedern unterschiedlicher Herkunft (Luxemburg, Frankreich, Deutsch-
land,...)* (Luxemburg S. 14). Zweifelsfrei kann als inhaltliche Komponente
,»Lied“ in der Matrix kodiert werden. Da Mehrstimmigkeit nicht genannt wird,
ist es als ,,Lied - einstimmig* zu kodieren. Die Kategorie ,,Musik anderer Lin-
der” ist ebenfalls zu wihlen, weil auf unterer Lehrplanebene als Beispiele Lie-
der aus Frankreich und Deutschland genannt sind. AuBlerdem wird noch zu-
satzlich aus dem Kontext klar, dass mit ,,.Lieder unterschiedlicher Herkunft*
solche aus dem Ausland gemeint sind, denn im vergleichbaren Lernziel der
Unterstufe heift es: ,,Erlernen von mindestens 10 Liedern pro Schuljahr (be-
vorzugt solche, die aus Luxemburg stammen)“ (Luxemburg S. 4). Als Weiter-
fithrung dieses Lernzieles sind dann Lieder unterschiedlicher, d. h. nicht lu-
xemburgischer Herkunft gemeint.

Aber wie ist ,,erlernen* zu kodieren? Dem strengen Wortsinn nach wire es nur
als ,,erkennen/kennen unter ,,Nachdenken iiber Musik® zu kodieren, denn es
wird im Text nicht gesagt, dass das Lied auch gesungen werden soll. Prinzi-
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piell ist es ja auch denkbar, Lieder zu ,,lernen”, ohne sie zu singen, also etwa
durch Auswendiglernen des Textes, Arbeit mit dem Notentext etc. (Lied erar-
beiten statt ersingen). Mit einer Kodierung unter ,,gesanglich/vokal/gestalten‘
wiirde man also bereits eine Interpretation vornehmen: Man wiirde annehmen,
dass das Lied gesungen werden soll, auch wenn im Text dazu kein Hinweis zu
finden ist. In diesem Fall allerdings miisste man konsequenterweise auch noch
weiter Interpretationen vornehmen: Wer singt, hort auch (— Kodierung unter
,horen), er bewegt sich moglicherweise (— Kodierung unter ,,.Bewegung®),
er liest vielleicht Noten (— Kodierung unter , konventionelle Notenschrift*),
er lernt ferner etwas iiber ,,Parameter, ,,Form“, ,,Realisation, ,,Wirkung* und
(bei Musik anderer Linder) beispielsweise auch iiber ,,Gesellschaft” (— Ko-
dierung jeweils unter den genannten Musikaspekten), und es lieBen sich noch
- abhingig von den Vorstellungen des Interpretierenden - andere Kodierungs-
moglichkeiten finden.

An dem Beispiel wird deutlich, dass sowohl eine Reduzierung der Bedeutung
des Lernzieles auf seinen expliziten Wortlaut wie auch eine interpretative Er-
ganzung auf der Basis der personlichen Wertung des Interpretierenden zu ei-
ner Verzerrung der Aussagen fiihrt. Diesem Problem konnte auf zweifache
Weise begegnet werden:

Kombination von interpretativer und wortgetreuer Kodierung

Die Themenfelder musikbezogener Umgangsweisen auf der einen Seite
(Mensch) und Musikarten sowie Musikaspekte auf der anderen Seite (Musik)
bilden zusammen eine zweidimensionale Matrix, so wie sie auch bei Ralf
MeiBner (MeiBiner 1996a, S. 80) und Clemens M. Schlegel (Schlegel 1997,
S. 51) zum Einsatz kommt. Zunéchst werden nun Lernzielaussagen in dieser
zweidimensionalen Ebene ihrem exakten Wortlaut entsprechend (ohne jegli-
che interpretative Ergdnzung) kodiert. Bei dem Beispiel aus dem Luxemburger
Lehrplan - ,,Erlernen von mindestens 10 Liedern unterschiedlicher Herkunft
(Luxemburg, Frankreich, Deutschland ...)* wiirde also zunichst nur ,,einstim-
miges Lied, ,,Musik anderer Linder und ,erkennen/kennen“ kodiert
(f-0/17).

Anhand der Frage, welche Kompetenzen des Schiilers angesprochen sind,
muss das analysierte Lernziel seinem Sinn entsprechend interpretiert werden.
Der Interpretierende muss aufgrund seiner Kenntnis musikpadagogischer Rea-
litit priifen, welche Kompetenzbereiche das Lernziel umfasst, welche Kompe-
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tenzen also zu seiner Erreichung notig sind oder geférdert werden sollen: kog-
nitive, affektive, psychomotorische, soziale, dsthetische, expressive, kreative,
explorative, transformative oder sonstige Kompetenzen. Im néchsten Schritt
muss diese Erkenntnis nochmals an den Text herangetragen werden. Alle jene
moglichen Kompetenzbereiche, fiir die der Text dem Sinn nach Hinweise gibt,
sind schlieBlich zu kodieren. Bei dem Beispiel aus Luxemburg bedeutet das:
Kompetenzbereich I (kognitiv/reflexiv, weil Liedtexte gelernt werden, Infor-
mationen iiber andere Liander erworben werden, ev. auch mit Notentext gear-
beitet wird), Kompetenzbereich V (4sthetisch/rezeptiv, weil das Horen We-
senselement des Singens ist), Kompetenzbereich VI (expressiv/reproduktiv,
weil vorgegebene Musik reproduziert und dabei ausdrucksvoll gestaltet wird).
Andere Kompetenzbereiche wie etwa II (affektiv/valuativ) oder IV (sozi-
al/kommunikativ) waren zwar denkbar, fiir eine Kodierung miisste sich aber
im Text irgend ein Hinweis finden (etwa das personliche Lieblingslied nennen
— affektiv/valuativ, Lieder gemeinsam singen — sozial/kommunikativ). Da
sich solche Hinweise in unserem Beispiel des Luxemburger Lehrplans nicht
finden, ergeben sich somit fiir das genannte Lernziel die Koordinaten:
f-0/17/1-V-VI1. Auf zweidimensionaler Ebene ist also festgehalten, was expres-
sis verbis im Lernziel genannt wird (hier z. B. nicht gesanglich Gestalten),
trotzdem wird das Lernziel auch sinngem@B richtig kodiert (in diesem Fall:
auch expressiv/reproduktiv gestalten, also singen). Es bleibt trotz interpretati-
ver Deutung des Lernziels klar ersichtlich, welche Kategorienzuordnungen
dem exakten Wortlaut entsprechen - némlich jene in den Themenfeldern mu-
sikbezogene Umgangsweisen, Musikarten und Musikaspekte.

Kernaussage und exemplarische Ergdnzung

Falls zu Lernzielen Beispiele oder Hinweise zur Unterrichtsgestaltung ange-
geben sind, werden solche nicht verbindlichen Ergidnzungen eigens kodiert.
Die Koordinatenangaben werden dann in Klammern gesetzt, die Kodierung in
der Matrix unterscheidet sich in der Form (liniertes Quadrat) von den Punkten
der Kernaussage (volles Quadrat). So wird die in der Matrix erfasste Aussage
konkreter, aber dennoch bleibt klar ersichtlich, was die verbindliche Kernaus-
sage des Lernzieles ist. Ein Beispiel dazu aus dem irischen Lehrplan:

,Das Kind soll befdhigt werden, mit zunehmender Stimmbeherrschung und
Selbstvertrauen eine wachsende Anzahl an Liedern zu kennen und zu singen.
Auszdhlreime und -spiele, volkstiimliche Melodien, ,Mitmach-Lieder",
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amhrdin Ghaeilge, populdre Melodien, Themen aus Fernsehen und Radio."
(Irland S. 18; die exemplarische Ergdnzung ist kursiv geschrieben)

Die Kernaussage (,,Lieder kennen und singen*) wird unter folgenden Koordi-
naten kodiert:

o f(Lied), weil als Lerninhalt Lieder angegeben sind;

o 17 (kennen/erkennen), weil das Lernziel verlangt, Lieder zu kennen;

o 2 (gesanglich Gestalten), weil die Lieder gesungen werden sollen;

o I (kognitiv/reflexiv), weil die Formulierung ,Lieder kennen“ nahe legt,
dass die Lieder wenigstens teilweise auswendig gekonnt werden sollen;

e VI (expressiv/reproduktiv), weil die Schiiler die Lieder gesanglich aus-
drucksvoll gestalten sollen;

e III (psychomotorisch), weil Stimmbeherrschung die korperliche Beherr-
schung des Stimmapparates (Tongenerator, Ansatzrohr, Zwerchfellmusku-
latur) voraussetzt;

e X (umfassende/sonstige), weil Selbstvertrauen eine kategorieniibergreifen-
de Kompetenz ist.

Zu dieser Kernaussage werden Beispiele genannt, die als exemplarische Er-
ganzung eigens kodiert werden:

o h (Spiele mit Gesang) fiir Auszihlreime und -spiele sowie Mitmach-Lieder;

e b (Volksmusik) fiir volkstiimliche Melodien sowie die irische Melodie
amhréin Ghaeilge;

e c (Pop/Rock/Jazz), weil populdre Melodien vorgeschlagen werden;

e ¢ (Film-/Werbemusik) fiir Themen aus Fernsehen und Radio;

e s (Form/Struktur), weil die Verwendung pentatonischer Melodien als for-
males Element vorgeschlagen wird;

Diese Kodierung hat also die Koordinaten f (h-b-c-e-s)/17-2/I-1II-VI-X. Die
Grafik (vgl. Abb. 4) veranschaulicht das Lernziel optisch. Die Kodierung der
Lernziele und exemplarischen Erganzungen geschieht in Form von farbigen
Quadraten, die in die Matrix eingetragen werden: Die Koordinaten geben die
Aussage an, die Form (volles oder liniertes Quadrat) sagt, ob es sich um ein
verbindliches Lernziel oder um eine exemplarische Ergidnzung handelt, und
die Farbe’ reprisentiert den Kompetenzbereich. Zusitzlich zur Farbe verweist
auch die Position des Punktes innerhalb des Matrixfeldes auf die Kompetenz-
bereiche: So ist ein Punkt fiir ,,kognitiv/reflexiv‘ beispielsweise immer im lin-

3 Aus drucktechnischen Griinden hier nicht ersichtlich.
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ken oberen Eck des Feldes, fiir ,affektiv/valuativ*‘ rechts daneben usw. Ein
Vorteil dieser grafischen Darstellungsform liegt in der Moglichkeit, die Struk-
tur von Lernzielen optisch sichtbar zu verdeutlichen. Anhand der Anzahl der
vergebenen Punkte (Verkniipfungsdichte) sowie der unterschiedlichen ange-
sprochenen Kompetenzbereiche (Farben) ist die Komplexitit eines Lernziels
sofort ersichtlich.

Irland M e n s c h

Auffilhran

142K 9 ¢ st ten ymiormen _1 nacncernken | -
Lieder singen Thstiumentar

e unehmender Summbenerschung und
Selbsivenrauen eine: wachsende Anzahi an
Lisdern kenaen urd singen Auszabircine
nd - spiefe. vothstiimiiche Melodien
“Mitmach-Lieder. amhrdin Ghasiigo,
populare Kelodien Themen aus Fenisehen
undl Radio: daboi soften inbegnfien scin.
pentatonische Moiodios (bostehend us funt
Fenon d.rm,s,l)

Notation
kennen
Iwahlen

oleleks Medien

Bewagung /
[Korpersprache
2|Szene / Sprache

Voixsmusikl

Pop # Rock / Jazz|

lanz-/ Marschmusihf

Fiim- | Werbemusik|

Spieie mit Gesangj

Sprecntexte|

Stimmbikdung|§

Liedbegleitung]

Spelmusiid ) i

Klanggestailungje

spezifische Vokal- und Instrumentalformen

Gerausche f Kiengel

Musik Broerer Landes|

Paramater ? Grundiagen|

Inslrumente / Klangquelient

Fom / Steukius

Gattung / St

Wirkung / Ausdruck]

Werx { Geschichic|

Kultur { Geselischati xf

1 kognitr f refiexiv D " aftekiv { valuativ, ‘_:] " psychomotonsch, m
IV sozist f sommunikaliv I v asthelscn frezeply | B Vi expressiv / reproduitiv E X umfassende / sonst:ge E
VI krgoly f produkiiv D Vi oxploraby / solakiv 3 tiansformatiy m

Kemaussage. [l exemplansen Exganzung. [ VerkaGpfungsdichte 9

Abbildung 4: Kodierung der Kernaussage und der exemplarischen Ergidnzung (Beispiel
aus dem irischem Lehrplan)
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Noch anschaulicher als die Darstellung in Abbildung 4 ist die dreidimensiona-
le Darstellung des genannten Lernzieles. Wir sehen in vier Ebenen tibereinan-
der die Kompetenzbereiche kognitiv/reflexiv (blau®, unterste Ebene), psycho-
motorisch (griin, zweite Ebene), expressiv/reproduktiv (rosa, dritte Ebene) und
umfassende/sonstige (schwarz, oberste Ebene). An der vorderen Schmalseite
sind die musikbezogene Umgangsweise gesanglich Gestalten und dahinter er-
kennen, kennen dargestellt. An der Lingsseite sind von vorne nach hinten zu-
nichst der Musikaspekt Form/Struktur, dann die Musikarten Spiele mit Ge-
sang, Lied, Film-/Werbemusik, Pop/Rock/Jazz und Volksmusik angeordnet.
Kernaussagen des Lernzieles sind als volle Wiirfel, exemplarische Erginzun-
gen als gestreifte Wiirfel dargestellt. Das Lernziel spricht in seiner Kernaussa-
ge die Musikart Lied an, und zwar mittels der musikbezogenen Umgangswei-
sen erkennen/kennen und gesanglich Gestalten. Letzteres umfasst drei
Kompetenzbereiche, ndmlich den psychomotorischen, den expressiven/repro-
duktiven und umfassende/sonstige. Erkennen/kennen betrifft einen Kompe-
tenzbereich, namlich den kognitiv/reflexiven.

Abbildung 5: Dreidimensionale Darstellung eines Beispiellernzieles aus dem irischen
Lehrplan

4 Im Druck schwarz-weifl wiedergegeben.
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Analysiert man auf die oben beschriebene Weise jedes einzelne Lernziel, so
erhélt man eine grofe Fiille an Datenmaterial, das in vielfaltiger Weise ausge-
wertet werden kann. Damit kann ein duBerst differenziertes Profil jedes analy-
sierten Lehrplans gezeichnet werden, auBerdem dienen die Daten dem Lehr-
planvergleich. In diesem Beitrag kann aus Platzgriinden auf diesen Punkt nicht
niher eingegangen werden. Es sollen jedoch noch einige weitere methodische
Ansitze aufgezeigt werden.

Grad der Offenheit

Je nach dem, wie viel Freiraum ein Lehrplan fiir die konkrete Unterrichtsge-
staltung in intentionaler, inhaltlicher und methodischer Hinsicht sowie in Hin-
blick auf zu verwendende Medien, auf die Evaluation des Unterrichts und die
Sequenzierung der Themen ldsst, spricht man von offenen oder geschlossenen
Lehrplinen. Dabei handelt es sich nicht um zwei exakt definierte Lehrplanty-
pen, sondern eher um die Pole eines Kontinuums. Die analysierten nationalen
Lehrpline entsprechen graduell eher dem einen oder dem anderen Pol. Um
feststellen zu konnen, wie nun die einzelnen Lehrpline in diesem Kontinuum
einzustufen sind, miissen ,,offene” und ,,geschlossene” Textstellen in den
Lehrplinen identifiziert und quantifiziert werden. Mit ,,offenen* Textstellen
sind Passagen gemeint, die Aussagen auf hohem Abstraktionsniveau formulie-
ren und so entsprechend groBen Interpretationsspielraum bei der Umsetzung
in konkrete Unterrichtsabldufe lassen. Solche Texte sind in der Regel Praam-
beln (zu kiinstlerischen Fachergruppen, zum Musiklehrplan, zu einzelnen
Lernbereichen), didaktische Grundsitze, fallweise konnen das auch Angaben
zur Evaluation sein, sofern es sich dabei um allgemeine Beurteilungsgrundsit-
ze (wie etwa beim irischen Lehrplan) und nicht um Mindestanforderungen
(wie im schwedischen Lehrplan) handelt. ,,Geschlossene* Textstellen sind
Passagen, die konkrete, meist verbindliche Angaben in intentionaler, inhaltli-
cher oder methodischer Hinsicht sowie in Bezug auf die Sequenzierung der
Inhalte machen. Dazu gehoren Lernziele und -inhalte, Liedlisten, Erkldarung
von Fachbegriffen und Beispiele fiir die Unterrichtsgestaltung. Letztere sind
zwar nicht verbindlich, weisen aber einen hohen Konkretheitsgrad auf und
sollen dazu dienen, direkt auf die Unterrichtsgestaltung einzuwirken. Aus dem
Verhiltnis der offenen zu den geschlossenen Textstellen, gemessen am pro-
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zentualen Textanteil, ldsst sich der Grad der Offenheit eines Lehrplans errech-
nen.

Grad der Offenheit
offen - abstrakt

geschlossen - konkret

Abbildung 6: Grad der Offenheit der analysierten Lehrpline

In der oberen Diagrammhilfte ist der Umfang der offenen Textstellen (in Pro-
zent des Gesamttextes), in der unteren der Umfang der geschlossenen Text-
stellen wiedergegeben. Die Markierung (0)bezeichnet den Offenheits-Quo-
tienten Q. In die Berechnung flieBen folgende Werte ein: Umfang der offenen
Textstellen (0), Umfang der geschlossenen Textstellen (g), Gesamtumfang des
Textes (x). Der Offenheits-Quotient € ergibt sich aus folgender Berechnung:

Q = 100-10g
X
Lehrpldne mit Q-Werten zwischen -2 und +2 konnen als ausgeglichen be-
zeichnet werden, das heift, sie weisen in etwa gleich groBe offene wie ge-
schlossene Textteile auf.

Lernbereiche im Uberblick

Ein direkter Vergleich der Lernbereiche ist problematisch. Auch wenn Lernbe-
reichsbezeichnungen &hnlich lauten, ist damit noch nicht ausgesagt, ob sie
intentional und inhaltlich kongruent sind, also dieselben musikbezogenen
Umgangsweisen, Musikarten etc. thematisieren. Ein Ansatzpunkt fiir eine
Vergleichsmoglichkeit ergibt sich jedoch, wenn man ein unabhingiges Be-
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zugssystem als Vergleichsbasis heranzieht. In der vorliegenden Studie wurden
die fiinf vorrangigen musikbezogenen Umgangsweisen nach Dankmar Venus
bereits ausfiihrlich besprochen. Es sind dies

e Produktion von Musik (Komposition, Improvisation)

e Reproduktion von Musik (vokal - instrumental, solistisch - chorisch)

e Rezeption von Musik (Horen von selbst produzierter und nicht selbst pro-
duzierter Musik, live oder technisch vermittelt)

e Transposition von Musik (in Bewegung, Sprache, Bild)

e Reflexion iiber Musik (vgl. Venus 1984, S. 21f.)

Bezugnehmend auf diese bis heute giiltige grundlegende Systematik sollen die
Begriffe ,,Musik machen®, ,,Musik erfinden®, ,,Musik horen*, ,,Wissen iiber
Musik* und ,,Musik umformen* als unabhingiges Bezugssystem fiir einen
Vergleich der Lernbereiche dienen.

Lernbereiche im Vergleich

Textanteil

Modell Bayern Irland Luxemburg Portugal

Abbildung 7: Vergleich der Lernbereiche, gemessen am Textanteil

Die Grafik zeigt auf der linken Seite das Bezugsmodell (mit gleichm@Biger
Verteilung der Lernbereiche). Die Vektoren geben fiir jeden der vier Lehr-
pldne (Schweden ist nicht vertreten, weil der Lehrplan keine Lernbereiche
aufweist) an, in welchen Lernbereich die Entsprechung gem#8 den Modell-
Lernbereichen zu suchen ist. So ist beispielsweise ,,Musik erfinden* im baye-
rischen und luxemburgischen Lehrplan kein eigener Lernbereich, entspre-
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chende Lernziele finden sich aber im Bereich ,,Musik machen“. Der Vekto-
renverlauf zeigt das an, indem der Vektor ,,Musik erfinden* den bayerischen
und luxemburgischen Lehrplan im Bereich ,,Musik machen* durchquert.

Die Grafik zeigt, dass der Bereich ,,Musik horen in allen vier Lehrpldnen mit
shnlichen prozentualen Textanteilen® vertreten ist. Ebenfalls in allen vier
Lehrpldnen vertreten ist ,,Musik machen®, allerdings in sehr unterschiedlichem
AusmaB: Der bayerische Lehrplan widmet diesem Bereich zwei Lernbereiche
(,,Sprechen und Singen®, ,,Spielen auf einfachen Instrumenten®), der portugie-
sische ebenfalls zwei (,,Die Stimme*, ,,Instrumente*) und der luxemburgische
drei (,,Gesang“, ,Instrumentalspiel®, ,,Musik im Ensemble®). Der Bereich
,»Wissen iiber Musik® ist nur im irischen (,,Grundbegriffe*) und im portugiesi-
schen Lehrplan (,,Grafische Darstellung von Musik*) als eigenstindiger Lern-
bereich vertreten. Dabei deutet die Lernbereichsbezeichnung an, dass mit die-
sem Lernbereich im portugiesischen Lehrplan vor allem die Kenntnis ver-
schiedener Notationsformen, im irischen das Verstindnis fiir grundlegende
musikalische Parameter (Tonhohe, Tondauer, Tempo, Metrum, Lautstirke
etc.) angebahnt werden soll. Ebenfall nur im irischen und im portugiesischen
Lehrplan gibt es eigenstidndige Lernbereiche zur Umgangsweise ,,Musik erfin-
den*: Im irischen ist es der Lernbereich ,,Composing* (,,Komponieren®), im
portugiesischen ,,Expresao e Criacao Musical“ (,,Musikalische Ausdrucksfi-
higkeit und Kreativitdt“). Auch hier wird durch die Lernbereichsbezeichnung
der Unterschied markiert: Sind im irischen improvisatorische und komposito-
rische Aktivititen im engeren Sinne gemeint, so werden im portugiesischen
Lernbereich verschiedene, vor allem auch bewegungsmiflige Ausdrucksfor-
men mit einbezogen. ,,Musik umformen* ist in allen auBer dem irischen Lehr-
plan ein eigener Lernbereich, wobei damit vorrangig das Umsetzen von Musik
in Bewegung gemeint ist. Lernziele dieses Bereichs sind im irischen Lehrplan
v. a. unter ,,Musik horen® (,,Listening and Responding®) beriicksichtigt. Insge-
samt gleicht der portugiesische Lehrplan von seiner Lernbereichsverteilung
dem Modell nach Venus am meisten.

5 Gemessen in Wortern
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