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Annkatrin Babbe & Maren Bagge

»,Dann bin ich ja uberflissig, richtig?“
Vorstellungen von Lehrpersonen
uber Lernerautonomie im Musikunterricht

“Then | won’t be needed anymore, right?”
Teachers’ beliefs about learner autonomy
in music lessons

Learner autonomy in music lessons is the subject of a research project carried out un-
der the direction of Anja Rosenbrock at the University of Oldenburg in 2011. Supported
by the results of international school performance studies, the concept is enjoying in-
creasing popularity among the various educational disciplines. Music teachers were
interviewed about their theoretical understanding of the concept as well as their prac-
tical experiences with and their personal attitudes towards it. An evaluation of the in-
terviews highlights the connections between institutional conditions and the respective
professional experiences of music teachers, as well as the teachers’ attitudes towards
learner autonomy.

Ausgangssituation

Der Bildungsauftrag der Schule sieht neben der Vermittlung von Inhalten auch die
Erziehung der Schiiler zu Selbststandigkeit, Selbstverantwortung und Miindigkeit vor
(Beschluss der KMK, 1973). Forschungsergebnisse der PISA-Studien aus den Jahren
2000 und 2003 stiitzen diesen Anspruch. Sie zeigen Zusammenhange zwischen ho-
heren schulischen Leistungen von Lernern und ihrer Fahigkeit zur Selbstregulation
auf (Wernke, 2005, S.9). Auch aus unterrichtstheoretischer und padagogisch-
psychologischer Sicht erscheint die Forderung autonomen Lernens notwendig: Die
Schiiler ,differieren aufgrund ihrer Motivation, [...] ihrer Personlichkeit, ihrer beson-
deren Art zu lernen, ihrer Fahigkeit, Dinge zu behalten und zu verarbeiten“ (Wes-
kamp, 1999, S. 11). Aus diesem Grund kann , die jeweils von einem Lehrer bevorzug-
te oder vom Lehrwerk vorgegebene Unterrichtsform“ (ebd.) nicht fiir alle Lerner ge-
eignet sein.
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Seit ldangerem werden selbstreguliertes, selbstgesteuertes bzw. selbstorganisier-
tes Lernen, Selbststidndigkeit oder Lernerautonomie nicht mehr nur als Ziel von Un-
terricht betrachtet, sondern auch als Losungsansatze vorgeschlagen, wenn es um die
Frage geht, wie den Schiilern - vor dem Hintergrund von verkirzter Schulzeit (G8)
und standardisierten Priifungen - das erforderliche fachliche Wissen und die not-
wendigen Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten vermittelt werden kénnen.!

Lernerautonomie gehdrt mittlerweile zu den besonders verbreiteten und belieb-
ten Begriffen in der didaktischen Diskussion - er ist in den letzten Jahrzehnten ,zu
einem zentralen Orientierungsbegriff* (Martinez, 2008, S.11) geworden. ,Diese
Beliebtheit zeigt sich sowohl in der Entwicklung zum derzeit auszumachenden di-
daktischen Trend zum autonomen [...] Lernen; andererseits ist die Beliebtheit auch
wortlich zu nehmen; lasst sie sich doch nicht zuletzt darin erkennen, dass Autonomie
(zumindest in ,westlichen‘ Kontexten) in aller Regel als positiv und wiinschenswert
empfunden bzw. idealisiert wird“ (Schmenk, 2010, S. 12; siehe auch Apeltauer, 2010,
S.20).

Das im Folgenden skizzierte Projekt befasst sich mit Lernerautonomie als Kon-
zept in der Musikdidaktik aus der Perspektive von Lehrenden. Es ist eingebettet in
ein Forschungsprojekt an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg mit dem Titel
sLernerautonomie in der Musikdidaktik - eine empirische Studie“ unter der Leitung
von Anja Rosenbrock. Etwa 20 Studierende haben im Jahr 2011 die Fahigkeit zum
bzw. die Selbstevaluation des autonomen Lernens von Schiilern im Musikunterricht
an Gymnasien untersucht.

Unser Forschungsvorhaben stiitzt sich zwar auf die Untersuchung Rosenbrocks,
fiigt sich jedoch nicht vollkommen darin ein. Nicht Schiiler, sondern Lehrer bilden
hier die Untersuchungsgruppe. Sie fanden in der Autonomieforschung bisher nur
wenig Beachtung. Dabei weisen jiingere Untersuchungen auf die grofde Bedeutung
der Lehrer fiir die Entfaltung autonomen Handelns seitens der Schiiler hin.2 In einem
leitfadengestiitzten Interview wurden die theoretischen Kenntnisse von Lehrern
iiber Lernerautonomie, ihre unterrichtspraktischen Erfahrungen mit dessen Forde-
rung im eigenen Musikunterricht sowie die personliche Einstellung gegentiber dem
Ansatz erhoben. Zwei zentrale Fragestellungen bestimmten die Auseinandersetzung:

1 Hier deutet sich bereits die Komplexitdt des Lernerautonomie-Begriffs an. Lernerautonomie
wird einerseits als Ziel von Lehr- bzw. Lernprozessen und andererseits als Prozess der Kom-
petenzaneignung verstanden (Tassinari, 2010a, S. 122-123).

2 Siehe u.a. William La Ganza (2008) und Héléne Martinez (2008). La Ganzas Untersuchung
der Wahrnehmung von Lernerautonomie und der Lehrer-Schiiler-Beziehung durch Lehrer
und Schiiler liefd ihn zu folgendem Schluss kommen: , This theory suggests that it is not suffi-
cient to define learner autonomy as the learner’s taking control, or taking responsibility, or
knowing how to exercise learning strategies, or being self-directed: the extent to which the
learner can realize these achievements depends upon his or her relationship with the teach-
er (2008, S. 65). Daneben konstatiert Martinez: Wir werden ,nur von autonomen Lernern
traumen konnen, solange wir keine Lehrer haben, die fiir die Forderung autonomen Lernens
ausgebildet sind“ (2008, S. 13).
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1. ,Uber welche Vorstellungen von Lernerautonomie verfiigen die Lehrer?”
2. ,Wie positionieren sich die Lehrer gegeniiber Lernerautonomie und womit be-
griinden sie die jeweiligen Haltungen?“

Damit werden einerseits die Lehrpersonen, die in ihrem Unterricht Lernerautonomie
anbahnen, in den Fokus der Betrachtung geriickt, andererseits aber auch die Lernen-
den, als innerhalb einer solchen Unterrichts- bzw. Lernform Agierende, erfasst.

Theoretischer Rahmen

Lernerautonomie — Eine Begriffsbestimmung

Die Idee des autonomen bzw. selbststdndigen Lernens ist nicht neu, sondern zdhlte
bereits zu den grundlegenden Postulaten der Reformpadagogik zu Beginn des 20.
Jahrhunderts (Beck, 1995, S. 185). In den 1970er Jahren leistete die Fremdsprachen-
didaktik entscheidende Impulse. Unterstiitzt durch Initiativen des Europarates und
ausgehend von der Erkenntnis, dass sich Lernen im institutionellen Rahmen zuneh-
mend vom auflerschulischen Lernen entfernt habe bzw. Unterricht insbesondere
durch festgelegte Inhalte, Methoden, Lehrbiicher usw. bestimmt sei, bildete sich in-
nerhalb der Fremdsprachendidaktik eine Gegenbewegung zu der starken Produkt-
orientierung im Unterricht (Bimmel & Rampillon, 2007, S.178; Weskamp, 1996;
Wolff, 2003, S. 322): Die Vertreter des Autonomen Fremdsprachenlernens forderten,
dass sich ,Lehrer und Lerner unabhangiger von [...] vorgefertigten Arrangements”
(Weskamp, 1999, S.9) machen sollten, ,dass im Sinne eines lebenslangen Lernens
die Eigenstdndigkeit von Lernenden gestirkt werden sollte, damit diese (mit oder
ohne formalen Sprachunterricht) in der Lage waren, weitere Sprachen bedarfsorien-
tiert zu lernen“ (Apeltauer, 2010, S. 20). Vor diesem Hintergrund entwickelte der
Sprachdidaktiker Henri Holec ein sehr differenziertes und handlungstheoretisch
fundiertes Konzept von Lernerautonomie (Schmenk, 2010, S. 14-15). Seine Definition
bildet noch heute die Grundlage der Autonomieforschung (Schmelter, 2004, S. 41).
Holec versteht unter Lernerautonomie ,la capacité de prendre en charge la respon-
sabilité de ses propres affaires” (1979, S. 22) und referiert somit - wie auch David
Little (1991) und Philip Benson (2001) - in erster Linie auf die Fahigkeit und zudem
auf die Bereitschaft (Holec 1979, S. 22) von Lernern, Verantwortung fiir das eigene
Lernen zu iibernehmen. Er entwirft ein Ideal vom autonomen Lerner und definiert
als iibergeordnetes Lernziel dessen Qualifizierung als Individuum, das ,sein Lernen
eigenverantwortlich gestalten und alle Entscheidungen im Hinblick auf sein Lernen
libernehmen kann“ (Wolff, 2003, S. 322). Diese Eigenverantwortlichkeit bezieht sich
auf Entscheidungen tliber Lernziele und -inhalte sowie deren Progression, auf Metho-
den und Arbeitstechniken, die Wahl der Materialien, die Gestaltung des Lernprozes-
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ses, aber auch auf die Verantwortung fiir die Reflexion bzw. Evaluation des Gelernten
(Holec, 1979, S. 4).

Im Rahmen des erkenntnistheoretischen Wandels im Laufe der 1980er und
1990er Jahre wurde dem Ansatz autonomen Lernens vermehrte Aufmerksamkeit
zuteil. Derzeit erfreut er sich grofder Beliebtheit im padagogischen Diskurs - und
zwar nicht allein in der Fremdsprachendidaktik. Der Popularitiat von Lernerautono-
mie stehen divergierende Definitionsansatze gegeniiber, vor allem bedingt durch die
abweichende Begriffsverwendung im didaktisch-methodischen Diskurs, die jeweils
zugrunde gelegten lehr- und lerntheoretischen Annahmen und die Entwicklung des
Terminus Autonomie (Schmenk, 2008, S. 12; Summer, 2010, S. 8). Daneben ist der
Begriff gerade deshalb so schwer zu fassen, weil sich Autonomie je ,in einem spezifi-
schen Klassenraum aus der Interaktion von Schiilern und von Lehrern und Schiilern
entwickelt (Weskamp, 1999, S. 15) und sich damit fiir jeden Lerner auf andere Art
und Weise konkretisiert.

Aus dem unterschiedlichen terminologischen Gebrauch wird zugleich die Kom-
plexitat der Konzeptionen von Lernerautonomie ersichtlich. Gleichwohl erginzen
sich die divergierenden Ansitze zu einem Bild von Lernerautonomie als (Me-
ta-)Fahigkeit, durch die der Lerner in verschiedenen Situationen und unter verschie-
denen Bedingungen in der Lage sein soll, Verantwortung bzw. Kontrolle fiir das eige-
ne Lernen zu iibernehmen. (Meta-)Kognition, Handlungskompetenz, motivationale
und auch volitionale, affektive und soziale Kompetenz sind wesentliche Bestandteile
des Lernprozesses, die in ihrem Zusammenspiel ein grundlegendes Merkmal von
Lernerautonomie darstellen (Tassinari, 2010b, S. 123-126).

Lernerautonomie ist nicht gleichzusetzen mit selbstgesteuertem Lernen. Wah-
rend die Idee des selbstgesteuerten Lernens vor allem auf die Gestaltung von Materi-
alien referiert, die eine selbststindige bzw. selbstgesteuerte Bearbeitung (ohne Leh-
rer) ermoglichen, impliziert Lernerautonomie die Fahigkeit von Lernenden zum
selbststdndigen und eigenverantwortlichen Lernen.

Sie ,bezieht sich [...] auf Lernformen, in welchen sich der Lehrer darum bemiiht, die
Lernenden in die Prozesse einzubeziehen, die erforderlich sind, um erfolgreich zu ler-
nen, und ihnen mehr und mehr Verantwortung fiir das eigene Lernen zu iibertragen.
Beide Ansatze stehen zwar nicht in Opposition zueinander, verweisen aber auf ein je
unterschiedliches Verstindnis von Autonomie, wobei das des selbst gesteuerten Ler-
nens eher als technizistisch bezeichnet werden kann, das der Lernerautonomie hinge-
gen eher als humanistisch.“ (Wolff, 2003, S. 321)

Lernerautonomie in der Musikdidaktik

Ein auf Lernerautonomie gestiitztes Konzept von Musikunterricht bildet bis heute
ein Desiderat. Inhaltlich wurde die Idee jedoch in den Modellen von Schiiler- bzw.
Handlungsorientierung bereits in Ansitzen entfaltet. Einzelne Merkmale hiervon
sind auch fiir Konzeptionen von Lernerautonomie von Bedeutung, darunter die Be-
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riicksichtigung der Individualitit der Lerner, ihre Mitbeteiligung an Entscheidungen
iber Planung, Durchfithrung und Evaluation von Unterricht, ihre Selbsttatigkeit (z. B.
in einem forschenden Umgang mit vorliegenden Kompositionen, dem eigenstidndigen
Aneignen von Fachwissen, in kreativem musikalischem Ausdruck usw.), die Me-
takommunikation sowie die moderierende bzw. unterstiitzende Lehrerrolle (Orgass,
2001, S.4; Ansohn, 2006, S. 65-66; Petersen, 2006, S. 78-79; Kaiser & Nolte, 2003,
S.81). Allerdings verharrt Schiilerorientierung lediglich bei einer ,Schiilermitbe-
stimmung” (Glinther, Ott & Ritzel, S. 195, Hervorh. AB & MB). Ebenso wie im hand-
lungsorientierten Musikunterricht, der nur ,die tendenzielle Selbstbestimmung aller
am Unterricht Beteiligten an[strebt]“ (Rauhe, Reinecke & Ribke, 1975, S. 196, Her-
vorh. AB & MB) behalt hier letztlich die Lehrperson die Verantwortung fiir Inhalte,
Ziele und Methoden.

Einen essentiellen Beitrag zur Autonomieforschung in der Musikdidaktik (aller-
dings mit Konzentration auf musikpraktische Arbeitsfelder) liefert Lucy Green
(2008). In einem iiber mehrere Jahre angelegten Forschungsprojekt untersuchte sie
an verschiedenen englischen Schulen, ,how far it is possible and desirable to incor-
porate informal music learning practices into formal music education” (Green, 2008,
S.1-2). Nach dem Vorbild der Probenarbeit in Bands, die in hohem Mafde Autonomie
der Beteiligten impliziert, sollten sich Schiiler populdre Musikstiicke aneignen - al-
lein mithilfe einer Audiovorlage, ohne vorliegende Notation bzw. schriftliche Instruk-
tionen und auch ohne jegliche Vorgaben durch die Lehrperson. Entgegen anfangli-
cher Bedenken seitens der Lehrer war der Lernfortschritt aufierordentlich grof3
(ebd., S.62-66). Neben dem blofRen Nachspielen bzw. -singen lernten die Schiiler,
musikalische Strukturen zu erkennen und zu analysieren, das Spiel in der Gruppe
und mit der Audiovorlage zu koordinieren und schliefRlich die Ergebnisse zu evaluie-
ren. Zugleich erhielten sie, wie aus Interviews hervorgeht, das Gefiihl, grundlegend
von diesem Arbeitsprozess profitiert, etwas gelernt zu haben (ebd., S. 102).

Dass Schiiler im institutionellen Kontext vollkommen autonom agieren, bleibt
dennoch ein Ideal: die Outputorientierung sowie jegliches Unterrichtsmaterial ent-
halten ein gewisses Maf an Fremdsteuerung bzw. setzen sie voraus (Gudjons, 2003,
S. 6; Ansohn, 2006, S. 67). Daher scheint es angemessen, Lernerautonomie als ein
Kontinuum zu verstehen, auf dem Lernende in héherem oder geringerem Maf3e ihr
Lernen selbst initiieren und verantworten (Konrad & Traub, 1999, S. 12-13). In die-
sem Sinne kénnen Lernphasen, in denen der Lerner weniger autonom agieren kann,
durchaus in Phasen autonomen Arbeitens eingebettet sein. Auf diese Weise ergeben
sich fiir den Musikunterricht zahlreiche Mdglichkeiten zur Férderung von Lernerau-
tonomie, etwa bei der praktischen Aneignung von Musik, bei der Komposition, Im-
provisation, der Entwicklung von Spielkonzepten, der Erarbeitung von Fachwissen
und auch beim Horen, Sprechen und Schreiben iiber Musik.
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Darstellung des Forschungsprojekts

Datenerhebung

Uber eine halbstrukturierte Befragung von Musiklehrern mittels leitfadengestiitzter
Interviews erfolgte die Annaherung an das Thema Lernerautonomie im Musikunter-
richt an weiterfilhrenden Schulen aus der Perspektive von Lehrenden (Mayring,
2002, S. 66-67; Friebertshauser, 2010, S. 439-440). Im Zeitraum von Juni bis Septem-
ber 2011 wurden insgesamt acht Interviews mit Lehrern verschiedener Schulformen
aus Niedersachsen und Schleswig-Holstein gefiihrt. Sie fanden, je nach Wunsch der
Lehrperson, in deren Wohnung, in der Schule oder (in zwei Féllen) auch telefonisch
statt und dauerten zwischen 15 und 54 Minuten.3 Den Interviews lag ein Leitfaden
zugrunde, der sowohl die theoretischen Kenntnisse von Lehrern iiber Lernformen,
die autonomes Lernen ermoglichen, als auch deren unterrichtliche Erfahrungen
hiermit, fokussiert. Da nicht abzusehen war, iiber welches Vorwissen bzw. iiber wel-
che Erfahrungen die Befragten verfiigen, war eine moglichst grofde Offenheit der Fra-
gen intendiert.

Das Sample orientierte sich nicht an einem zuvor festgelegten Auswahlplan, son-
dern wurde schrittweise entwickelt. Dementsprechend wurden entlang des For-
schungsprozesses bewusste Auswahlentscheidungen getroffen (Striibing, 2008,
S. 30-33). Fiir die erste Erhebung wurden Musiklehrer aus verschiedenen Schulfor-
men mit unterschiedlich umfangreicher Berufserfahrung ausgewahlt: eine Grund-
schullehrerin im ersten Berufsjahr, eine erfahrene Berufsschul- und Sonder- bzw.
Forderschullehrerin, ein ebenfalls erfahrener Gymnasiallehrer sowie ein Berufsan-
fanger, der an einer Gemeinschaftsschule unterrichtet. Letzterer berichtete von du-
Berst negativen Erfahrungen mit Lernformen, die autonomes Lernen anbahnen. Da-
her sollte zum Vergleich in einer anschlieffenden Erhebung ein weiterer Gemein-
schaftsschullehrer befragt werden. Die Antworten der Probanden dieser ersten Er-
hebung lieffen davon abgesehen vermuten, dass die Kenntnisse iiber
Lernerautonomie sowie die Positionierung gegeniiber diesem Ansatz vom Umfang
der beruflichen Erfahrungen abhingig sein kdnnten. In der zweiten Erhebung wur-
den daher erginzend eine Grundschul- und eine Gymnasiallehrerin mit vergleichs-
weise viel Berufserfahrung und in der dritten Erhebung eine seit 1986 berufstatige
Gemeinschaftsschullehrerin sowie ein Gymnasiallehrer mit weniger Berufserfahrung
interviewt.

3 Den Interviews gingen lediglich kurze Besprechungen via E-Mail bzw. Telefon voraus, in de-
nen der Gegenstand der Befragung nur knapp skizziert wurde, um das Verstindnis bzw. die
Vorstellung der Befragten hinsichtlich von Formen autonomen Lernens nicht zu lenken.
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Datenauswertung

Datensammlung und Datenauswertung verliefen nicht - wie die Darstellung des Be-
richts suggeriert - nacheinander, sondern parallel. Nach der Transkription der Inter-
views erfolgte eine offene Kodierung der Daten mithilfe des qda-Programmes
MAXQDA (Striibing, 2008, S.24-25). Auf der Grundlage der neu gewonnenen Er-
kenntnisse wurde daraufhin die Auswahl weiterer Probanden vorgenommen. An-
schlieflend verfasste Einzelfalldarstellungen konnten fiir vergleichende Analysen
und zur Erschliefung méglicher Zusammenhédnge herangezogen werden. In der Ana-
lyse wurden sowohl Vergleiche innerhalb eines Falls als auch zwischen verschiede-
nen Interviews vorgenommen. Wahrend des Forschungsprozesses verfasste Memos
erganzten die Informationen.

Ergebnisse

Verstandnis von Lernerautonomie aus der Perspektive
von Lehrenden

Insgesamt zeichnet sich ein recht homogenes Bild hinsichtlich des Verstindnisses
von Lernerautonomie ab. Indes fallt auf, dass der Begriff Lernerautonomie meist um-
gangen wurde. Die Rede war vielmehr von freiem bzw. selbststandigem oder selbst-
gesteuertem Lernen, von Selbststdndigkeit bzw. -titigkeit sowie von eigenverant-
wortlichem Arbeiten. Hier deutet sich eine ,gewisse Verwasserung der Bedeutung
von Lernerautonomie” (Schmenk, 2010, S. 12) an, die auch schon auf der begriffsthe-
oretischen Ebene ausgemacht werden konnte.

In den Erklarungsansatzen aller acht Probanden wurde Lernerautonomie als eine
(erlernbare) Fahigkeit beschrieben: Schiiler seien autonom, wenn sie ,bestimmte
Entscheidungen treffen konnen“ (V)* bzw. ,sich selbst Dinge erschliefien [...] oder
erarbeiten kdnnen“ (VIII). Dass sie ,eigenstindig mit Noten umgehen kénnen* (III),
dass sie ,ganz selbststindig arbeiten“ (I) bzw. ,selbststandig und selbstbestimmt in
irgendeiner Weise handeln kénnen“ (V) oder auch ,freies Lernen, selbststindiges
Lernen“ (IV) zeichne Lernerautonomie nach Auffassung der befragten Lehrer im All-
gemeinen aus.

Mit Blick auf Holec findet damit nur eine Dimension seiner Definition Beachtung.
Die Bereitschaft, Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu libernehmen, nach
Holec (1979, S. 22) ein weiteres wesentliches Merkmal von Lernerautonomie, wurde
lediglich bei Lehrer IV erwahnt, dem es wichtig war, dass Schiiler ,selber etwas erar-
beiten wollen” (IV). Auch die Entscheidungsspielraume der Lerner, die nach Holec

4 Die Namen der befragten Lehrpersonen sind mit den Bezeichnungen I bis VIII maskiert.
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(1979, S.4) Lernziele, Inhalte, Methoden, Arbeitstechniken, ihr Vorgehen bzw. die
Gestaltung des Lernprozesses und die Evaluation des Gelernten umfassen sollten,
waren in den Erlauterungen der Lehrer vorrangig auf die Arbeitstechniken sowie die
Gestaltung des Lernprozesses beschriankt. Nur eine Lehrerin verwies zusatzlich auf
die Bedeutung der Evaluation des Lernprozesses. Sie sei nach eigener Aussage auch
in ihrem Unterricht darum bemiiht, dass die Schiiler selbst ,Riickmeldung geben, wie
es geklappt hat [und] was fiir Erfahrungen sie gemacht haben” (II). Hiervon abgese-
hen betrachteten die Lehrer das Phdnomen Lernerautonomie vor allem beziiglich der
Methodenwahl und weniger als Form didaktischer Selbstbestimmung.

Rollenverstandnis der Lehrer

Vielfach erlduterten die Lehrer ihr Verstdndnis von Lernerautonomie iiber eine Ab-
grenzung gegeniiber geschlossenen Unterrichtsformen. Dabei wurde ausdriicklich
die Verdanderung der Lehrerrolle thematisiert. So gabe es nicht mehr , diese Lehrper-
son, die vorne steht und den Kindern etwas [...] eintrichtert und an die Tafel
schreibt” (I). Stattdessen wurde die Aufgabe in einer beratenden Funktion gesehen:
»Der Lehrer ist da immer nur noch so eine Hilfsfunktion, wenn die Kinder Fragen
haben und nun wirklich gar nicht weiterkommen.” (I) Nach Auffassung der Lehrerin-
nen [ und VI sowie von Lehrer IIl impliziert der Weg hin zu einem autonomen Lernen
der Schiiler einen Bedeutungsverlust der Lehrperson im Unterricht. Pointiert formu-
liert Lehrerin VI: ,Das wiirde ja bedeuten, in der Konsequenz: Dann bin ich ja tiber-
fliissig, richtig?“s Mit Blick auf Holecs Definition von Lernerautonomie erscheint die-
se Feststellung zundchst folgerichtig - andere Wissenschaftler sehen es aber, unab-
héangig von dem Grad der Autonomie der Lerner, als unablassig an, dass die Lehrper-
son beratend am Unterrichtsgeschehen beteiligt ist (z. B. Geuen & Orgass, 2007,
S.72). Auch Ernst Apeltauer bemerkt: ,Der Lernerautonomie-Ansatz hat nichts mit
,Riickzug des Lehrers‘ zu tun, vielmehr mit einer aktiven Auseinandersetzung von
Lehrkraft und Lerner dariiber, was noch verbessert werden konnte, damit Lerner
befahigt werden, sich die fremde Sprache weiter anzueignen, vor allem aber, damit
sie sie spater autonom (d. h. ohne Hilfe oder Unterstiitzung durch eine Lehrkraft oder
Fremde) nutzen kénnen.“ (2010, S. 29)

Lehrerin I wies auf eine weitere Herausforderung hin: ,Wie bewerte ich nun die
Arbeit der Kinder [...], wer [...] mehr gemacht hat, wer mehr Ideen hatte oder sich
mehr engagiert hat?“ Ahnlich duRerte sich Lehrerin Il und benannte zudem die
Schwierigkeit, die richtige Balance zwischen Autonomie und Instruktion durch die
Lehrperson zu finden (,dann muss ich aber immer sehr [abwégen], inwiefern ich be-

5 Dies entspricht auch den Ergebnissen, die Michael Zutavern u. a. aus Berichten von Lehrkraf-
ten innerhalb des Projekts ,Eigenstdndige Lerner” (Beck et al,, 1992) herausgearbeitet hat. Er
beleuchtete die Rolle von Lehrern bei der Forderung von Eigenstandigkeit und berichtet
ebenfalls, dass diese Bedenken vor einem Funktionsverlust dufierten (Zutavern, 1995,
S.215).
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raten kann und inwiefern ich die Arbeit eher hemme*) - ein Problem, das Hilbert
Meyer in Anlehnung an Lothar Klingenberg als ,dialektische[n] Widerspruch von
Fiihrung und Selbsttatigkeit” (2007, S. 89) beschreibt.

Besonderheiten von Lernerautonomie im Musikunterricht
aus Sicht der Lehrer

»[W]enn es nicht gerade um das praktische Musizieren geht, sehe ich da keine Unter-
schiede zu anderen Fachern” (IV) - dhnlich wie Lehrer IV identifizierten die meisten
Probanden Besonderheiten der Foérderung von Lernerautonomie im Musikunterricht
vornehmlich in der Musikpraxis. Hiermit verbunden diagnostizierten die Interview-
ten Probleme, die sie vor allem an den institutionellen Bedingungen, wie z. B. den
begrenzten raumlichen Moglichkeiten oder einer mangelhaften Ausstattung im Mu-
sikfachbereich, festmachten.

Eine Schwierigkeit wurde auch darin gesehen, dass autonomes Handeln im Rah-
men der Musikpraxis ein gewisses Mafd an musikalischen Fahigkeiten voraussetze:
»Sie miissen eben auch umgehen kdnnen mit [der] Stimme oder mit den Instrumen-
ten.“ (I1I) Darin stimmen die befragten Lehrer mit Werner Jank tiberein, demzufolge
musikalische Selbststidndigkeit und Kreativitat ein ,Fundament musikalischer Fahig-
keiten und musikalischen Konnens“ (2010, S.150) voraussetze. Jank verweist
exemplarisch auf das Ensemblemusizieren, das ,leicht zu dem Dilemma fithren
[kann], dass eines der beiden Prinzipien [Lernerautonomie oder Musikpraxis] auf
der Strecke bleibt” (ebd., S. 151). Ahnlich duRerte Lehrerin V, dass es ,im Klassenor-
chester [...] natiirlich [...] mit dem autonomen Lernen ein bisschen schwierig” sei.

Ganz davon abgesehen, dass sowohl aus Sicht der befragten Lehrer als auch bei
Jank das Bild von Musikunterricht wesentlich auf die Musikpraxis konzentriert ist
(und das Horen von bzw. Sprechen oder Schreiben liber Musik sowie musikwissen-
schaftliche Bereiche weitgehend aufder Acht gelassen werden), formulierten einige
Lehrer fiir musikpraktische Arbeitsfelder Moglichkeiten zur Férderung von Lerner-
autonomie, etwa wenn die Schiiler ,eine Geschichte als Horspiel vertonen [...] [ulnd
vielleicht auch musikalisch unterlegen, dass sie sich bestimmte Musikstiicke heraus-
suchen [...], womit sie das [selbst] Gesprochene unterlegen. Da haben sie alle Freihei-
ten: [...] ob sie die Gerdusche selbst mit Instrumenten machen wollen, ob sie das mit
der Stimme machen wollen, ob sie es eben von einem Tontrager nehmen wollen.” (II)

Uberlegungen der Lehrkrifte zur Heterogenitit von Lernenden
in Bezug auf Lernerautonomie im Musikunterricht

Mehr als in anderen Fachern sahen sich die Lehrer im Musikunterricht mit einer
liberaus starken Heterogenitit der Lerner konfrontiert. Hier zeigte sich erneut die
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Fokussierung der Befragten auf die Musikpraxis: ,Die Schiiler sind halt verschieden
musikalisch. Die beherrschen Instrumente oder nicht.“ (IV) Aber auch dariiber hin-
aus wurden Befiirchtungen formuliert. Demnach kdmen einige Lerner mit der ihnen
zugestandenen Selbststandigkeit ,unglaublich gut [...] klar und andere bleiben aber
sehr auf der Strecke“ (VIII). Lehrerin II verwies auch auf die Gefahr von Unterrichts-
stéorungen durch Uberforderung bzw. soziales Faulenzen: ,Es gibt immer mal
ein/zwei Leute in der Gruppe, die versuchen, die Gruppe von der Arbeit abzuhalten.”

Demgegeniiber sahen einige Lehrer in einem didaktischen Konzept von Lernerau-
tonomie Moglichkeiten, den Schiilern mit ihren unterschiedlichen Dispositionen ge-
recht zu werden und stimmen darin mit Ralf Weskamp (1999, S. 11; siehe Kap. 1)
iiberein: ,Kein Mensch ist wirklich gleich und jeder hat andere Arbeitstechniken, die
er bevorzugt [...]. Insofern ist so ein Vorgehen einfach klasse“ (IV). Lehrerin VI ver-
wies ergianzend auf die unterschiedlichen Lerntypen, die in einem auf Lernerauto-
nomie gestiitzten Unterrichtskonzept Beachtung fanden. Fiir Lehrerin [ war in die-
sem Kontext zudem von elementarer Bedeutung, ,dass die Kinder [...] dadurch ler-
nen, dass es nicht nur einen Weg zum Ziel gibt, sondern auch einen ganz individuel-
len Weg“. Was dies fiir den Musikunterricht bedeutet, wurde jedoch nicht
konkretisiert.

Positionierung der Lehrkrafte gegentber Lernerautonomie
im Musikunterricht

Aus den Auflerungen zur persénlichen Einstellung gegeniiber Lernerautonomie
zeichneten sich drei verschiedene Positionen ab: Fiinf der acht Lehrer sprachen sich
dafiir aus, die Entscheidung fiir Lernformen, die autonomes Lernen fordern, oder
geschlossene Unterrichtsformen abhangig zu machen von diversen Rahmenbedin-
gungen wie den Dispositionen der Lerner, den rdumlichen Gegebenheiten, den Un-
terrichtsinhalten oder den Zielen der jeweiligen Unterrichtsphasen. Daneben befiir-
worteten zwei Lehrer Unterrichtsformen, in denen autonomes Lernen angeregt wird,
ohne Einschrankung. Ein weiterer Lehrer blieb diesen Formen gegeniiber skeptisch.
Worauf sind diese Haltungen zuriickzufiihren? Als mdgliche Faktoren kristalli-
sierten sich insbesondere der Umfang der Berufserfahrung sowie die Rahmenbedin-
gungen an den Schulen heraus. Hinsichtlich der Rahmenbedingungen sprachen die
Befragten Schwierigkeiten auf vielen verschiedenen Ebenen an: Als prekar empfun-
den wurden mitunter Unsicherheiten seitens der Lehrperson oder der Schiiler, die
veranderte Lehrerrolle, schulinterne Einflisse sowie institutionelle und situative
Bedingungen. Haufig wurden ,sehr beengt[e]“ (II) Raumverhaltnisse, eine daraus
resultierende kaum auszuhaltende Lautstdrke (,ich personlich finde es akustisch
eigentlich nicht [...] ertragbar, wenn da jeder in seiner Ecke andere T6éne von sich
gibt (VIII)) sowie eine unzureichende Ausstattung im Musikfachbereich (,da sind
die Probleme einfach, dass nicht gentigend Instrumente vorhanden sind, um das
wirklich gut zu machen” (VIII)) genannt. Dementsprechend wurden als forderlich
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empfunden: Eine bewusste Ausrichtung der Schule auf autonomes Lernerhandeln,
eine umfangreiche Ausstattung mit Materialien sowie eine angemessene Raumsitua-
tion. Die Grundhaltung der Befragten stand in den untersuchten Fillen generell mit
den positiven bzw. negativen Rahmenbedingungen an ihrer Schule in Zusammen-
hang. Allein diejenigen Lehrer, die sich sehr iiberzeugt von Ansatzen autonomen
Lernens zeigten, reflektierten diese Rahmenbedingungen nicht.

Auffallig ist auch, dass sich die drei Lehrer, die noch kaum Berufserfahrung auf-
weisen, iiberaus positiv zu Lernerautonomie dufierten - und zwar vielfach ungeach-
tet der Rahmenbedingungen an ihren Schulen. Demgegeniiber zeigten sich die Be-
fragten mit langjahriger Berufserfahrung wesentlich differenzierter in ihrer Argu-
mentation.

Zusammenfassende Bemerkungen

Die Ergebnisse der Befragung von Musiklehrern geben einen Einblick in deren Ver-
standnis und ihre Ideen hinsichtlich von Lernerautonomie (im Musikunterricht), ihre
Positionierung gegeniiber einem solchen Ansatz sowie mdgliche Griinde fiir die je-
weiligen Haltungen. Die Erklarungsansatze sind sehr einheitlich. Sie sind vor dem
Hintergrund von Holecs Definitionsansatz (1979, S. 4; S. 22) zugleich aber insofern
auch einseitig, als vorrangig auf die Fahigkeit der Schiiler zum autonomen Lernen
referiert wird. Auch mit Blick auf die Entscheidungsspielrdume der Lerner verweisen
die Lehrkrafte auf nur wenige Aspekte des Unterrichts. Martinez kommt in ihrer Un-
tersuchung zu einem dhnlichen Ergebnis. Die von ihr befragten angehenden Fremd-
sprachenlehrer reduzieren Lernerautonomie allenfalls auf die Kontrolle der Lernin-
halte (Martinez, 2008, S.305). Uns stellt sich daher die Frage, ob der Lerner-
autonomie-Ansatz Holecs liberhaupt mit der Unterrichtspraxis kompatibel sein kann,
schliellich bezieht sich sein Verstdndnis von Lernerautonomie auf samtliche didakti-
sche Entscheidungen, die der Lerner eigenverantwortlich treffen solle (Wolff, 2003,
S.322). Apeltauer dagegen schreibt, dass Lernerautonomie ,keine véllige Unabhéan-
gigkeit” (2010, S. 23) bedeuten kénne: ,Jede Form der Autonomie hat also Grenzen.
Ja, wir kénnen sogar sagen, dass Lerner in bestimmten Bereichen schon autonom
handeln kénnen [...], wihrend sie gleichzeitig in anderen Bereichen [...] noch auf An-
leitungen durch eine Lehrkraft angewiesen sein konnen.“ (Ebd.) Holecs Ansatz er-
scheint in diesem Zusammenhang zu weit und weniger fiir das Lernen im schulischen
Kontext als vielmehr fiir das aufderschulische Aneignen von Fahigkeiten und Fertig-
keiten geeignet zu sein.

Abschliefiend soll der Blick auf die Positionierung bzw. Haltung - verstanden im
Sinne Ingo Schellers (1989, S. 26)¢ — der Lehrer gerichtet werden, die stabiler sind als

6 ,Eine Haltung nenne ich das Gesamt an inneren Vorstellungen, Gefiihlslagen, sozialen und
politischen Einstellungen und Interessen (,innere Haltung’), das eine Person oder Personen-
gruppe in bestimmten Interaktionssituationen zeigt, aber auch langerfristig gegeniiber ande-
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didaktisches Theoriewissen (Meyer, 2001, S. 74). Die erhobenen Daten lassen einen
Zusammenhang zwischen den institutionellen Rahmenbedingungen an der jeweili-
gen Schule bzw. zwischen der Berufserfahrung und der persoénlichen Einstellung der
Lehrer zu Ansdtzen autonomen Lernens vermuten. Diese Annahme deckt sich mit
den Beobachtungen La Ganzas (2008), der auf der Grundlage von Lehrer- und Schii-
lerinterviews zu ihren Wahrnehmungen von Lernerautonomie im Sprachunterricht
ein vierdimensionales Interaktionsmodell erstellt hat, in dem er die Lehrer und Schii-
ler verortet. Die Rede ist von ,four Dynamic Interrelational Spaces“ (ebd., S. 71), die
die Beziehung der Lehrperson zu den Schiilern, zur Institution, zu dem weiteren (au-
Berschulischen) Umfeld und auch zu den eigenen internalisierten Lehrermodellen
umfassen: , The model suggests that from the microcosm of the teacher’s internalized
relationships, to the macrocosm of the teacher’s relationships within society at large,
the teacher’s perceptions of his or her autonomy as a teacher are affected by interre-
lational dynamics.“ (Ebd,, S. 72)

Wenn auch bezogen auf das Konzept von Lehrerautonomie, veranschaulicht La
Ganza damit die Bedeutung der verschiedenen Interaktionsraume, die auf die Hand-
lungsmdoglichkeiten der Lehrer und auch auf ihre Vorstellungen von Unterricht we-
sentlichen Einfluss haben. Moglich ist, dass Berufsanfianger in ihrer Haltung gegen-
liber Lernerautonomie noch starker auf ihre im Rahmen von Ausbildung und in Be-
zug auf die Mentoren gewonnenen Vorstellungen zur Lehrerrolle bezogen sind und
erfahrene Lehrer die eigene Rolle mehr noch im Kontext der weiteren Relationen
definieren. Eine intensive Auseinandersetzung an der Schule bzw. im Kollegium
koénnte eventuell dazu beitragen, Unsicherheiten zu verringern und idealerweise zu
einem reflektierten Umgang mit Formen autonomen Lernens zu gelangen.
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