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Bernd Clausen & Susanne DrefSler

Vorbemerkung

Das Verstehen musikbezogener Lehr- und Lernprozesse zdhlt zu den Kern-
themen unserer Disziplin. Fragen nach dem, wie und was gelernt wird bzw.
welche Aspekte in diesem Zusammenhang Bedeutung erlangen u.v.m., spielen
in der musikpadagogischen Kompetenzforschung ebenso eine Rolle wie in bil-
dungsphilosophischen Uberlegungen, in komparativen Zugingen oder in histo-
risch orientierten Untersuchungen. Entsprechend vielfiltig fallen die Antworten
aus.

Fiir die Musikpadagogik verbindet sich mit dieser Feststellung ein Auffor-
derungscharakter in doppeltem Sinne: Zum einen liegt es nahe, fachspezifische
Perspektiven zu entwickeln und musikalische Lehr-/Lernprozesse auf soziale
Aspekte hin zu beschreiben, zum anderen stellt sich die Frage nach einem an-
gemessenen Umgang mit damit einhergehenden normativen Implikationen. Hie-
raus liefden sich ndmlich konkrete Aufgabenstellungen fiir die musikpadagogi-
sche Forschung ableiten, z.B. mit Blick auf die Frage, was gelungene Teilhabe an
Musikkultur auszeichnet oder wie sie padagogisch zu beférdern sei.

Mit dem Thema ,Soziale Aspekte des Musiklernens” kntipfte der AMPF auf
seiner Jahrestagung 2017 in Bad Wildbad auch an Vorgidngerveranstaltungen
aus den Jahren 1994 bis 1996 an, bei denen Musiklernen als Aneignung des
Unbekannten, in Verbindung mit neuen (Unterrichts-)Technologien und auf ge-
schlechtsspezifische Aspekte hin untersucht wurde. Auch die Fortsetzung der
Absicht, allgemeingesellschaftliche Entwicklungen auf ihre Bedeutungen fiir mu-
sikpadagogisches Handeln in den Blick zu nehmen, wie das etwa im Jahr 1999
mit dem Thema ,Kultureller Wandel und Musikpadagogik” und 2013 mit ,Teil-
habe und Gerechtigkeit” der Fall war, stand im Fokus der Planungen. Bei einem
solch vielschichtigen Gegenstand war es naheliegend, einen internationalen
Blick tiber Ruth Wright hinein zu holen. Ihre Keynote eréffnet auch diesen Band
und setzt Akzente, die zum Teil schon im Laufe der Tagung von den Vortragen-
den aufgegriffen wurden, wohl aber erst mit der Veroffentlichung dieses Bandes
Wirkungen entfalten werden.

Bei all diesen Uberlegungen, themenorientiert musikpiddagogische For-
schungsarbeiten gebiindelt vorzustellen und zu diskutieren, stellen der Vorstand
und insbesondere die Herausgeber, die am Ende einen Tagungsband gestalten,
seit mehreren Jahren fest, dass dies eine schwer einzuhaltende Zielsetzung ist.
Zwar suggeriert dieser Buchtitel eine bestimmte Akzentsetzung der Jahres-
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tagung 2017, doch wird spatestens in der Tagungsplanung offenbar, dass eine
thematische Fokussierung darauf kaum madglich ist. So verweisen auch die hier
aufgefithrten Beitrage seltener auf umfassende soziale Lernprozesse, sondern
geben vielmehr Einblick in ausgewdahlte Detailaspekte, u.a. gehen sie etwa der
Erfassung und Beschreibung des musikalischen Selbstkonzepts, der Lehrenden-
kompetenz oder der Entwicklung der Kreativitit nach. Sie erfassen soziale Inter-
aktionszusammenhange in Gruppenprozessen sowie solche zwischen Lernenden
und Materialien, und es werden Fragestellungen zu inklusiven Lernprozessen
bearbeitet, die wissenschaftstheoretisch kontextualisiert sowie mit Moglich-
keiten der schulischen Musizierpraxis konfrontiert werden. Einige Beitrage be-
schreiben Differenzlinien und Uberschneidungsbereiche in sozialer Perspektive,
beispielsweise Moglichkeiten der Kooperation unterschiedlicher Professionen
oder Perspektiven auf fachiibergreifenden Unterricht mit Musik.

Wie auch in den vergangenen Jahren fanden zusatzlich zum Vortragsformat
drei unterschiedliche Foren statt. Diese Form der wissenschaftlichen Begegnung
hat sich bewahrt, denn die Foren brechen die frontale Vortragssituation auf und
geben den Teilnehmenden die Méglichkeit, verschiedenen Fragestellungen oder
forschungsmethodologischen Spezifika in interaktiven Settings nachzugehen.
Seit einigen Jahren etabliert sind die Angebote der Arbeitsgruppe ,Qualitative
Forschung Musikpadagogik®, die sich mit theoretischen Grundlagen oder mit for-
schungspraktischen Themen befassen. In Erganzung dazu kommen im Arbeits-
kreis ,Quantitative Forschung Musikpadagogik” Interessierte jener Forschungs-
methodologie zusammen, um gleichermafien Grundlagen wie Praxisfragestellun-
gen zu thematisieren. Wahrend diese beiden Foren jenseits des Tagungsthemas
agierten bzw. soziale Aspekte in der Erorterung sowie Durchfiihrung der jewei-
ligen Forschungspraxis verhandelten, erwuchs das dritte angebotene Forum
aus der Tagungsthematik selbst: Die zur Sprache gebrachte Verbindung ,Soziale
Arbeit mit Musik und Musikpddagogik” betrachtete ein seit einigen Jahren zu-
nehmend relevantes Berufs- und Forschungsfeld. Im Folgenden werden die in-
haltlichen Schwerpunkte der drei Foren im Einzelnen rekapituliert:

Das Forum ,Soziale Arbeit mit Musik und Musikpadagogik. Forschende Anna-
herungen“ galt der Beschaftigung mit einem virulenten, jedoch im AMPF deut-
lich unterreprisentierten Thema. Die Leiterinnen und Leiter vermochten mit
Impulsen die Schnittstellen zur wissenschaftlichen Musikpadagogik, die sich vor-
wiegend mit formal organisierten Lehr-/Lernprozessen in (musik-)schulischen
Zusammenhangen befasst, aufzuzeigen. Zugleich wurde aber deutlich, dass beide
Diskurse voneinander noch zu wenig wissen, sich in ihren Erkenntnisinteressen
und Zugdngen bisher kaum wahrgenommen haben.

Die Teilnehmenden des Forums ,Quantitative Forschung Musikpadagogik
(QuantFM)“ setzten sich mit Moglichkeiten, Notwendigkeiten und Herausfor-
derungen der Forschungskooperation zwischen Vertreterinnen und Vertretern
aus Musikpadagogik und anderen Disziplinen auseinander. Unter der iibergrei-
fenden Zielstellung der Qualitdtssteigerung quantitativer musikpadagogischer
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Forschung wurde die Wichtigkeit von Kooperationen in Hinblick auf ein dem
Forschungsgegenstand angemessenes Studiendesign sowie bzgl. der Auswertung
und Interpretation von Datenmaterial diskutiert. Zudem wurden Chancen und
Grenzen zu Verfahren des kooperativen Wissensmanagements erortert. Im Zuge
einer Peer-Beratung wurden iiberdies konkrete Kooperationsformen anhand von
zwei Beispielen reflektiert.

Das Forum ,Qualitative Forschung Musikpadagogik (QFM)“ gestaltete seine
fir alle Interessierten offene Veranstaltung als strukturierte Interpretations-
werkstatt. Fiir qualitativ Forschende sind Interpretationswerkstétten essentieller
Bestandteil des Forschungsprozesses und somit eine wichtige Hilfe bei der Re-
flexion des eigenen Standpunkts. Haufig nimmt das eher unstrukturierte, asso-
ziative offene Kodieren zwar den grofdten Raum ein, bietet jedoch wertvolle Im-
pulse, die die Forschenden meist erst im Nachgang der Werkstatt systematischer
in ihre Analysen einbeziehen. Fiir aufenstehende Beobachterinnen und Beob-
achter konnen solche Gespriache daher wenig zielgerichtet wirken. Das Forum
machte genau diese Spannung zum Thema und versuchte auf eine neue Weise
die intime Form der Interpretationswerkstatt flir die Teilnehmenden zuganglich
zu machen. Nach einem theoretischen Input zur qualitativen Datenauswertung
erfolgte die Einfilhrung in einen Interviewausschnitt, welcher dann in drei Grup-
pen bearbeitet wurde. Im Anschluss an eine Phase des individuellen offenen Ko-
dierens sollten zentrale Begriffe bzw. Kodes auf Karten notiert und schliefilich
in den Kleingruppen in Clustern sortiert werden. Diese Prozesse wurden jeweils
methodologisch von einem Team moderiert und kommentiert. Nach einem Ver-
gleich der Gruppenergebnisse erfolgte der Bezug auf zugrunde liegende theo-
retische Annahmen sowie eine Kontextualisierung zum Ursprungsprojekt. Eine
Reflexion zum gewdhlten Vorgehen beschloss die gemeinsame Arbeit.

Die seit einigen Jahren bewadhrten AMPF-Lectures finden ihre Fortsetzung
mit einem Beitrag von Wolfgang Martin Stroh zum ,Erfahrungsraum Musikpa-
dagogik”. Es sei an die seinerzeit verfolgte Intention erinnert, die Perspektiven
emeritierter Kolleginnen und Kollegen auf die Entwicklung musikpddagogischer
Forschung als eine die Tagung bereichernde Facette einzuholen. Stroh erortert
in seinem Beitrag die Entwicklung der wissenschaftlichen Musikpadagogik vor
dem Hintergrund von politischen Ereignissen und wissenschaftstheoretischen
Stromungen. Er pladiert fiir eine erfahrungsbasierte Forschungsstrategie, die die
Perspektiven der Beteiligten moglichst ganzheitlich und vielfiltig einbezieht.

Vor dem Hintergrund der oben gemachten Feststellung, dass die Setzung eines
Tagungsthemas zugleich mit Erwartungen von Seiten der Verantwortlichen ver-
bunden war, mag der Blick darauf, was im Rahmen einer Tagung gerade nicht
erortert wurde, diese nachfolgend deutlich machen: So fehlen z.B. Beitrage, die
sich mit einer vergleichenden Sicht auf das Musiklernen in sozialer Perspektive
befassen oder solche, die sich aus historischer Perspektive musikpadagogischen
Praxen in sozialer Hinsicht zuwenden. Vermisst werden auch Beitrdge, die sich
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etwa mit der Rolle von Musiklehrenden, ihren Macht- oder Ohnmachtspositio-
nen befassen und Themenkreise, die Unterschiede in musikalischen Lernpro-
zessen mit Blick auf (musik-)kulturelle oder geschlechtsspezifische Identitdten
diskutieren. Dieser Hinweis soll weniger als Kritik, sondern als Aufforderung an
die Mitglieder des AMPF verstanden werden, einen diversen wissenschaftlichen
Dialog zu fiihren, der den Gesamtblick einer wissenschaftlichen Musikpadago-
gik, die nach wie vor droht hochst selbstreferentiell zu werden, im Auge behalt.
Eine Disziplin, die sich in Ausschnitten und Mikrostudien verliert, setzt sich der
Gefahr aus, unverstiandlich und bisweilen sogar irrelevant zu werden. Zugleich
verpasst sie die Gelegenheit, hin und wieder einen Schritt zuriickzutreten, um
sich einerseits ihres genuin musikpadagogischen Selbstverstandnisses und ande-
rerseits ihrer notwendigen Einbettung in gesellschaftliche und politische Grof3-
themen zu vergewissern. Dieser Eindruck sollte nicht entstehen, denn er bildet
nicht die diversifizierten Forschungstatigkeiten der Musikpadagogik in der BRD
ab.

Aus den dargelegten Griinden resultiert nun die Entscheidung, dass mit dem vor-
liegenden Band die themengesteuerten Tagungen vorerst enden. Fiir die Gestal-
tung der Jahrestagung 2018 wird der Vorstand auf der Basis der eingegangenen
Exposés liber Moglichkeiten thematischer Biindelungen beraten, die der Vielfalt
der Forschungstatigkeiten sowie einer Fokussierung auf musikpadagogisch rele-
vante Themenkreise gerecht werden kénnen. Konkrete Entscheidungen standen
bei der Drucklegung dieses Bandes noch aus. Den Leserinnen und Lesern wiin-
schen wir eine erkenntnisreiche Lektiire.

Die Herausgeber danken allen Autorinnen und Autoren sowie den Gutachte-
rinnen und Gutachtern fiir ihre Mitarbeit an diesem 39. Tagungsband.

Wiirzburg und Flensburg, im Juni 2018
Bernd Clausen, Susanne Drefller



Ruth Wright

Is Gramsci Dead: Revisiting Hegemony in 21* Century
Music Education

This paper considers three of the questions posed by the AMPF conference this
year: whether (and if so, how, my insertion) music education as a discipline has
adapted to social changes? what forms of resistance it has produced and might yet
produce? and what innovations it might yield? They are considered in the light of
Gramsci’s concept of hegemony, the ideas presented in Small’s (1977) work Music,
Society, Education and Day’s refutation of Gramsci and the ‘hegemony of hege-
mony’ It is suggested that anarchist social theory may offer some useful routes of
resistance to the hegemonic effects of neoliberal educational policy on music edu-
cation and offer some slight potential for Small’s ideas still to become a reality at
a future date.

Introduction

The topic of the German Association for Research in Music Education (Arbeits-
kreis Musikpddagogische Forschung e.V.) conference this year - Social Aspects
of Music Learning - was one very close to this author’s heart, as my own work
is in the field of the sociology of music education. The following questions play
central roles in research in music education and particularly in research in the
sociology of music education: How can one characterize successful participation
in musical culture? How can we encourage this pedagogically? and Can music
education compensate for social disadvantage? One might venture to say that
they are key questions for the future of music education in general, if there is
to be such a future in compulsory schooling, something that is a matter of some
doubt in a number of countries on both sides of the Atlantic Ocean at the time
of writing.

This paper addresses another of the elements of the social aspects of music
learning discussed in the conference overview - that is whether (and if so, how,
my insertion) music education as a discipline has adapted to social changes,
what forms of resistance it has produced and might yet produce and what in-
novations it might yield.

The paper is based on my experiences as a music educator and researcher for
more than 25 years in compulsory, post-compulsory and studio music education
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in Canada and the UK. It draws on discussions with colleagues resulting from
papers given and heard at national and international music education conferenc-
es, and communications with colleagues through music education professional
networks. It is always of great interest to present one’s ideas at conferences in
other countries and to discuss whether one’s perspectives are relevant to music
education in that location and if not, how, and why. I was delighted to discuss
my work with colleagues in Germany therefore but, of course, time is always our
enemy in these situations and I would be delighted to continue these discussions
by email subsequently.

Revisiting Music, Society, Education

In essence, the AMPF conference in 2017 considered the fields of music, society
and education and their interrelationships, as did the book Music Society Edu-
cation authored by Christopher Small (1977) at forty years distance from 2017.
This book has become one of the seminal texts in the field of sociology and
music education and has also been very influential in the fields of musicology
and music education. It seems appropriate therefore to revisit Small’s ideas at
such a juncture, to consider whether they still hold any resonance for us after
the passage of forty years, and to assess whether, in terms of the conference de-
scription, music education as a discipline has adapted to social changes since the
time of Small’s writing, and if so, how? what forms of resistance it has produced
and might yet produce? and what innovations it might have yielded?

First, it would be helpful to remind ourselves of the key ideas from Small’s
work. He opens by stating that the generally held assumption in Europe and the
Americas at the time of writing is that “the musical tradition of post Renaissance
Europe and her offshoots is one of the most brilliant and astonishing cultural
phenomena of human history.” (Small, 1977, p. 1) This, Small suggests, is matched
only by one other intellectual achievement - the science of the same era. He sug-
gests that it is unsurprising therefore that for many who have inherited these
twin traditions they are seen as the norms and ideals - the first for music and
the second for knowledge acquisition.

He attributes to this confidence in the innate superiority of both culture and
epistemology the conviction underlying European colonialism with its attendant
imposition of European culture, customs and values on much of the rest of the
world.

He suggests that education, or rather schooling as, after Illich he prefers it to
be termed, has worked to perpetuate a state of mind in which nature exists as
an object of use. In this model, products are regarded as all important, regard-
less of the process of obtaining them, and knowledge is something ‘out there’,
abstract and independent of the knower.
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Importantly, Small sees music, society, and education as enmeshed and inter-
linked in a relationship where change in one field necessitates change in the oth-
ers. He states however that other musics show that different musical aesthetics
are possible and that such different aesthetics suggest different societal patterns
and relationships with nature and with one another. North American music,
for instance, he considers, contains within it a “vision of a potential society [...]
stronger and more radical than anything in European culture.” (Small, 1977, p. 3)
Such a new vision of art, he suggests, could serve as a model for a new vision of
education and possibly of society.

Small’s work rests on two postulates: first that art is more than the produc-
tion of objects of beauty, it is a process through which we explore environments
- inner and outer - and learn to live in them. We make a model of reality, pre-
sent and potential. Moreover, Small suggests that art can help others to do the
same and that therefore despite its societal devaluation since the Renaissance,
art is still as vital an activity as science because it can reach further into areas
that remain barred to science.

The second postulate is that the techniques and attitudes of art reveal the
nature of the society that gave rise to the artwork. Small claimed that art can
help us live in the world, science to master it. He therefore insisted on the su-
preme importance of the art process over the art product, despite the fact that
the enthronement of the scientific paradigm as the dominant form of knowledge
acquisition places societal emphasis upon product at all costs with scant regard
to process.

For this reason, Small (1977) suggested that schools impart almost entirely
abstract knowledge completely divorced from the circumstances of its produc-
tion. Students are trained to learn that they can become knowledge consumers
but not producers and that only knowledge consumed in school is valid. He sug-
gested “We know more about the world, and experience it less, than perhaps
any previous generation in history.” (Small, 1977, p. 5) Similarly, he suggested,
musicology has made more knowledge about music available to us but our expe-
rience of music is diluted by being mediated through experts.

He suggested at the end of the book however that there were alternatives to
this scientistic mode of education based on artistic modes that placed children
in the roles of knowledge creators:

“By allowing our pupils the opportunity to make music in the present tense, we
can introduce into the school, through this largely unregarded (because for most
people it is not directly related to the needs of earning a living) area of activity, a
concept that can overthrow the future-oriented, instrumental ethos of the school,
and the preoccupation with producing a product. For if we acknowledge the creative
power of children in art, we must also recognize their ability to create other forms
of knowledge (since art is a form of knowledge, but knowledge that is directly expe-
rienced rather than absorbed in the abstract), and to ask their own questions, which
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often cross the boundaries of our own treasured subjects and specialities.” (Small,
1977, p. 216)

Small suggested that artistic activity could serve as a model for what work could
be - enthusiastically entered into with love not force, using the whole self, rea-
son, intuition, ruthless self-criticism, and realistic assessment. Not forced, mo-
notonous, boring, as he claimed much work was in his day.

He suggested that changes in western art in the twentieth century show that

“there are in fact forces within the matrix of society that are favourable to these
changes, which could bring about our liberation from the scientistic and technocratic
domination of our lives, from the pointless and repetitious labour that passes for
work for most people, and, for our children, from the scars inflicted by our present
schools, well-intentioned though they may be, on all those, successful and unsuccess-
ful alike, that passed through them.” (Small, 1977, p. 5)

Small’s analysis of the situation concerning the relationships between music,
society and education appears to present a reasonably fair starting point from
which to analyse the first of the AMPF questions to which I shall address myself
in this paper, that is has music education adapted to social change? as we can
use this intervening period of forty years to consider whether social changes
have occurred relative to the issues Small identified, whether music education
has adapted in relation to them, and if not why not. To do so, however, we need
a conceptual framework capable of the task.

Small, Gramsci and Hegemony

The work of Italian Marxist writer Antonio Gramsci is particularly informa-
tive when read in conjunction with that of Small in this respect, as we find in
Gramsci’'s writing on culture and power an understanding of the relationships
between these two bridging societal constructs. The concept of hegemony was
described by Gramsci as “[A] condition in process in which a dominant class (in
alliance with other classes or class fractions) does not merely rule a society but
leads it through the exercise of ‘moral and intellectual leadership” (Gramsci in
Storey, 1998, p. 210, italics in original).

Gramsci therefore developed the term hegemony to describe the way in
which the leading and dominating functions of the dominant political force in a
society are achieved through the manufacture of consensus. Ideology, and cru-
cially culture, are key to this process. As Strinati states:

“Dominant groups in society, including fundamentally but not exclusively the ruling
class, maintain their dominance by securing the ‘spontaneous consent’ of subordi-
nate groups, including the working class, through the negotiated construction of a
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political and ideological consensus which incorporates both dominant and domi-
nated groups.” (Strinati, 1995, p. 165)

In other words, hegemony works by obtaining general societal ‘buy-in’ to the
idea of the innate superiority and ‘rightness’ of the ideas and cultural tastes of
the most powerful social group. This involves a process whereby the percep-
tion of the views and tastes of the powerful as inarguably superior becomes so
ingrained that it is accepted as common sense. The group that holds most of
the capital in these particular spheres therefore becomes viewed by society as
rightly superior and therefore justly dominant.

For Raymond Williams, founding father of cultural studies, this moved the
game forward considerably in thinking about culture. As Williams states “He-
gemony goes beyond ‘culture’, as previously defined in its insistence on relating
the ‘whole’ social process to specific distributions of power and influence” (1973,
p. 108).

The concept of hegemony therefore has remained a powerful notion in socio-
logical analysis of the interrelationships of culture, society, and politics and the
ways in which they may dominate, exclude and oppress. It may be used to clarify
and explain the mechanisms by which adaptation may or may not have occurred
in music education in response to social change.

[ shall come back to this again shortly. Much subsequent work has been car-
ried out by sociologists such as Pierre Bourdieu in further analysing the intri-
cacies of the relationships between culture, society and education in enacting
hegemony through acts Bourdieu describes as symbolic violence thus: “Every
power to exert symbolic violence, i.e. every power which manages to impose
meanings and to impose them as legitimate by concealing the power relations
which are the basis of its force, adds its own specifically symbolic force to those
power relations” (Bourdieu & Passeron, 1990, p. 4). This complex statement de-
scribes as symbolic violence the way in which society disguises under the pre-
tence of equal education for all, the distributive injustices and outcomes deter-
mined by unequal distribution of social advantage. This will be of importance in
the sections to follow.

Hegemony and Social Change with Respect to Music Education

It is therefore, as [ stated above, an interesting juncture at which to return to
these concepts in consideration of the ideas of Christopher Small, and to ask
whether society has changed in the respects Small discussed in the interven-
ing years and if so, how music education as a discipline has adapted to social
changes, what forms of resistance it has produced and might yet produce, and
what innovations it might have yielded.
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Firstly, Small discusses the power of the post-Renaissance European musical/
cultural traditions. He detected in these the cultural confidence required for Eu-
ropean colonialism and suggested that this had also affected the pedagogical ap-
proach to music where those with power in determining official pedagogy in the
subject assumed the superiority of the western classical canon and approached
music education as a process of transmitting mastery of this tradition to novice
apprentices. For a number of reasons, I have diagnosed a disturbing lack of pro-
gress in higher music education in this area since Small’'s work was published.
This is despite the fact that patterns of general societal cultural consumption
have changed considerably since the 1970s, as identified in Peterson’s (1992) and
Peterson and Kern’s (1996) extension of Bourdieu’s theory of cultural stratifica-
tion in the concept of ‘cultural omnivorousness’. Whereas in the past high status
was marked by informed consumption of elite cultural capital, these researchers
have detected a shift from the highbrow snob interested only in consuming elite
culture to the cultural omnivore interested in widely sampling culture both high
and that formerly designated as popular or lowbrow to demonstrate breadth
and discernment of taste.

If higher music education were to have adapted to social change therefore,
one might expect corresponding changes to appear in the form of broader rep-
ertoires and forms of pedagogy to reflect a general societal expansion of cultural
taste. In compulsory education in many countries, other than the Nordic coun-
tries, however one sees a higher music education that still reflects an uncritical
assumption of the superiority of western art music and reifies musics and musi-
cians, languages and literatures, to reproduce an outdated cultural hegemony.

As a result of the situation above, the social composition of the cohorts of
students entering higher education in music education changes very little if at
all from year to year, or indeed decade to decade in many institutions. This is
especially so in the case of the composition of the cohorts of students entering
music education programs in North America. Therefore, unexamined hegemonic
values continue to be transmitted from generation to generation of music educa-
tors resulting in the exclusion of many young people from music education.

A similar confidence in the post-Renaissance positivist epistemology had, ac-
cording to Small, perpetuated a state of mind in which knowledge was an ab-
stract entity existing independently of the knower and in which the knowledge
product was far more important than the process by which the product was ar-
rived at. Small claimed that students were trained in schools to become consum-
ers of knowledge not producers and to value only their school knowledge.

Small saw the contemporary education system as ‘future-oriented’ governed
by an ‘instrumental ethos’ and preoccupied with product over process (see
Small, 1977, p. 216). Children were passive recipients of abstract knowledge about
music education (governed by an implicit belief in the superiority of the western
art music canon and the authority of the master over the student apprentice).
They received knowledge about music and its literacies before they were per-
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mitted to engage in its re-creation. Learning about music was valued over ex-
perience of actually making music, creation of music was reserved for the few
designated by society as composers.

How does the current music education system in schools compare to Small’s
analysis now? Sadly, despite a flowering of student centred, creative and cultur-
ally broader music education in the 1980s, 1990s, and early 2000s in some coun-
tries (in composing e.g. Swanwick, Paynter, Schaeffer; music of other cultures
e.g. Farrell, Kwame, Shehan-Campbell; popular music and informal pedagogy
e.g. Folkestad, Green to name but a few) the neo-liberal global education policy
has asserted an even firmer future orientation on education in most countries in
present times. Education has become even more strongly instrumentalised, its
only purpose now as training for a career, to the extent that even the pretense of
a place for the arts and humanities is now disappearing from compulsory educa-
tion and university campuses alike.

Where music is permitted to remain as a school subject, the hegemonic re-
imposition of a curriculum firmly underpinned by western art music cultural
domination is becoming steadily more apparent. One example of this is the
growing number of programs inspired by Venezuela’s El Sistema model that is
appearing in countries around the globe. Focusing strongly on the western art
music canon, the appearance in the early 21 century of ‘new’ music education
models dedicated to transmitting the musical practices of a body of music found
in a geographically limited area of the European subcontinent for a reasonably
limited amount of time and utilising a pedagogy firmly centred in a reproductive
master-apprentice model seems somewhat bizarre. These appear to represent
typical examples of the neo liberal pedagogical process Adams (2013, p. 243)
speaks of when he states that it “operates by reducing creative practices to pas-
sively reproductive activities, usually in the form of replicating canonical works,
irrespective of their relevance or appropriateness”. One of the many concerns
such programs raise relates to the cultural relevance of their repertoire to the
children and young people with whom they engage and the extent to which
these students have agency or voice in their education (Wright, submitted) as
Adams (2013) proceeds to state “Such reductive practices, which may nonethe-
less be attractive or sumptuously decorative, effectively exclude the learners’
voices, or learners as directors of their own learning” (Adams, 2013, p. 243).

In a similar way, neo liberal states have also subtly directed pedagogies in
compulsory schooling in music away from those allowing students more voice in
their learning and towards those that reassert the authority of the teacher. For
example, as Spruce (2013) observed of the UK’s National Music Plan, it was char-
acterised by “promotion of particular types of pedagogies, models, and sites of
musical learning that encourage uniformity and homogeneity while at the same
time downplaying those pedagogies that encourage individuality, diversity, and
pupil agency” (Spruce, 2013, p. 113). As high stakes testing assumes an ever-larger
role in the educational lives of our children, it appears that pedagogies of uni-
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formity and homogeneity as Spruce terms them, quick, efficient routes to acqui-
sition of the knowledge product, are replacing any previous time for educational
curiosity or exploration.

Research appearing from the Nordic countries, apparently former bastions
of forward thinking practice in popular music education, also identifies a hege-
monic process termed ‘musical gentrification’ at work here (Dyndahl 2013, 2015;
Dyndahl, Karlsen, Skarberg & Nielsen 2014; Dyndahl, Karlsen, Nielsen & Skar-
berg, 2016). These researchers have discovered that even as “people and groups
[...] may appear to be consistently open-minded, change-oriented and inclusive
of diverse voices and perspectives, [they may also] classify, marginalise and ulti-
mately [to] exclude” (Dyndahl 2015, p. 20; see also the contribution in this book)
new musics as they become ‘gentrified’ as part of a new canon of popular music.
Nor does this process apply only as popular musics are sorted and classified by
strata within the populace at large. Of key interest to music education as a field
is Dyndahl et al’s finding that this process operates equally as popular musics
enter academia. Genres of popular music and the scholars who study them are
subject to hegemonic forces derived from a new hierarchy of class and taste pro-
duced by forces of scholarly power and control. Neither are society’s other webs
of intersecting discriminatory factors absent from this complex situation, with
matters such as gender also at play here.

So, it appears that where music education has attempted to adapt to social
change, it has been unable to escape the power of hegemony, what Small (1977)
termed its ‘power sickness’ and ‘need to dominate’. Even where Small saw hope,
in for example the musics of North America such as popular music, hegemony
has found ways to enter societal institutions and impose means of domination.

Prospects for Change

This brings us then to the other AMPF conference questions which I will address
in this paper: what forms of resistance has music education produced, might yet
produce, and what innovations might it have yielded? Looking more broadly at
relationships between music, society and education, Small suggested that they
are interrelated and that change in any one necessitates change in the others.
Small saw in an art form a reflection of the nature of the society that gave rise to
that art, and suggested that other musics show different aesthetics are possible.
He suggested that they foreshadow different societal patterns and relationships.
He saw great promise in this respect in models of education based on an artistic
experiential mode that permitted children to become knowledge creators and
placed them in agentic roles within their education. He saw this as implying a
model of a better society and indicated that changes in art that had occurred in
the twentieth century indicated there was societal potential for such a future.



Is Gramsci Dead: Revisiting Hegemony in 21t Century Music Education 21

Former attempts within the educational community to reform education to
such ends, such as the progressive education movement of the 1960s and sub-
sequent feminist and queer educational research have often tended to follow in
Gramsci’s vein in attempting to redefine the nature of high status knowledge to
make it serve progressive social needs. To this end, Apple (2013) has advocated
for researchers to act as critical secretaries to groups engaged in counter he-
gemonic social reform; to use and give back to communities the intellectual and
pedagogic skills necessary to engage in debate concerning the nature of impor-
tant knowledge and a socially just education.

Unfortunately, as my writings above have attempted to illustrate, the effects
of these engagements seem to have been minimal in mitigating against the in-
roads of hegemony, particularly so in the control of elite culture (old and new)
over the hierarchies within music education. For these reasons, the thought of
Day (2004, 2005) has been of interest to me of late (Wright, 2017a, 2017b).

A Canadian political scientist, Richard Day’s book (2005) Gramsci is Dead
challenges “the hegemony of hegemony” (p. 19) suggesting that “hegemony must
therefore be approached genealogically, as a discourse with a history that deeply
conditions our present understandings and possibilities (Foucault 1985, p. 19).”
Day’s work proceeds to trace this genealogy, demonstrating how:

“despite their many historical and theoretical differences, classical Marxism and lib-
eralism share a belief that there can be no ‘freedom’ without the state form (Levia-
than or dictatorship of the proletariat), and therefore also share a commitment to
political (state-based) rather than social (community-based) modes of social change.
The paradoxical belief that state domination is necessary to achieve ‘freedom’ is per-
haps the defining characteristic of the hegemony of hegemony, in both its Marxist
and liberal variants” (Day, 2005, p. 20)

Day suggests that it is this limiting effect, which he terms “the logic of he-
gemony” (Day, 2005, p. 20) which has imposed boundaries upon the reforma-
tive power of both Marxist revolution and liberal/post Marxist reformism. He
suggests those limits have now been reached. He holds up however a different
route to achieving radical social change, and it is such that I suggest is required
perhaps for Small’s alternative pedagogical and social vision to become a real-
ity. Day’s work draws on ‘newer’ social movements in the early 21 century that
abandoned the “universalizing conception of social change” (Day, 2004, p. 1) and
instead directs us to a tradition of affinity-based direct action that he suggests
through “the construction of alternatives to state and corporate forms opens up
new possibilities for radical social change that cannot be imagined from within
existing paradigms” (2005, p. 24). As Day observes “It’s time to forget the ‘new’
social movements of the 1960s-1980s. There’s something even newer afoot, and
it offers the best chance we have to defend ourselves against, and ultimately ren-
der redundant, the neoliberal societies of control.” (Day, 2004, p. 24)
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Embracing rather a logic of affinity drawn from anarchist movements, these
forms of change adopt a focus on direct action. This is conceptualized as a break
from what Day (2004) terms a ‘politics of demand’ (p. 86) to a ‘politics of the act’
(p. 94) In other words, instead of representing injustice to power and expecting
change, efforts are diverted into providing more socially just alternatives to the
unjust practices identified. As Day opines: “what we think can only be done via
the state and corporate forms, through the politics of recognition and integra-
tion, can in fact be done, and done more effectively, without passing through
these mediating institutions.” (Day, 2004, p. 24)

Referring to Agamben’s (1993) concept of the coming community as foreshad-
owing the alternative to “state-based conceptions of group identity” (Day, 2005,
p. 23), Day suggests that we need to think rather in the plural, the coming com-
munities - not in the sense of liberal pluralism however, but in terms of inter-
connected ‘ethico-political commitments of groundless solidarity and infinite
responsibility. (Day, 2005, p. 24) He defines these concepts as follows:

“In the simplest terms, groundless solidarity means seeing one’s own privilege and
oppression in the context of other privileges and oppressions, as so interlinked that
no particular form of inequality - be it class, race, gender, sexuality or ability - can
be postulated as the central axis of struggle. [...]. Infinite responsibility, means al-
ways being open to the invitation and challenge of another Other” (Day, 2005, p. 25)

Plurality and openness are also the traits of Utopian pedagogy as discussed by
Coté, Day and de Peuter (2007) and this, [ think may be a helpful series of di-
rections in which music education may perhaps proceed to offer resistance to
the workings of neo-liberalism and to avoid the effects of hegemony. Utopian
pedagogy here refers not to Joyce’s future, perfect society but to “an ethos of
experimentation that is oriented toward carving out spaces for resistance and
reconstruction here and now” (Coté et al,, 2007, p. 317). In this way, Coté, Day
and de Peuter suggest, “Utopian theory and practice acquire a new relevance as
something other than and outside of the hyper-inclusive logic of neoliberalism”
(p. 317).

It is perhaps in such plural, local, open, creative approaches to music educa-
tion that we may find non-hegemonic musical alternatives after which music ed-
ucation might shape itself. Indeed, such alternatives are perhaps already there.
Baker (2014, n.p.) has stated that “the political ideology that most closely approx-
imates to music making in a British town-varied, fluid, creative, pluralist-is anar-
chism” (Baker, 2014, n.p.). | wonder whether the same is also true of Germany?
We music makers might perhaps always have been anarchic at heart and maybe
our mistake has been to try to systematize these practices within education.

If that is so, then our task is, according to Coté, Day and de Peuter, to “circu-
late struggles that show other educational worlds are not only possible but are
already living in our present.” (2007, p. 317). | have suggested that ‘Perhaps this is
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one area in which we too in music education can rekindle some light in the neo-
liberal darkness.” (Wright, submitted) Examples could be programs such as the
Arts Equal program in Finland run by Westerlund and colleagues, based upon
the presumption of equality and entitlement to the arts for all, Green’s (2001,
2008) Musical Futures and Hear Listen Play pedagogy extending entitlement and
autonomy to students in their music learning, Little Kids Rock and hip hop peda-
gogies offering culturally relevant 21% century music education, free improvisa-
tion work with students affording them autonomy and creativity in relational,
dialogic learning spaces, let us keep adding to the list to show that there are still
spaces for experimentation and non-hegemonic resistance and reconstruction in
music education.

Those of us teaching and researching in universities have work to do as well.
Described by Tomlinson and Lipsitz (2013) as a set of “insubordinate spaces”
(p- 4), universities can offer “opportunity for critique and argument that can
counter neoliberalism” (Tomlinson & Lipsitz, 2013, p. 4) These authors suggest
that such spaces are also to be found in ‘popular education projects’ in the com-
munity such as community gardens, community organised youth programs, art
projects and economic co-ops. They suggest that by using what they term our
‘counter-pedagogic imagination’ (Tomlinson & Lipsitz, p. 4-5) we can also find
such spaces for pedagogic activism in the community. All these, they claim point
to a new ‘social imaginary’ growing in the margins of society that indicates, per-
haps as Small hoped, a new more democratic way of co-existing.

Music education models such as Musical Futures, free improvisation, and
hip-hop pedagogies, among others embody alternative models of reality to jux-
tapose against the globalising, spirit-crushing, technical rationalist logic of neo
liberalism. They present collaborative, creative, relational models of education
that might foreshadow new societal models permitting collective capacity for
democratic deliberation, collective decision making, and public engagement and
accountability. They offer perhaps examples of affinity-based, non-hegemonic
struggles, already taking place in insubordinate pedagogic spaces that permit
direct musical action that always already undermines hegemony. In other words,
they offer hope.

Conclusion

And so, to return to the title of my paper - is Gramsci dead in 21° century music
education? Empirically speaking, Gramsci, it appears, is not dead but very much
alive and kicking, in the sense that his concept of hegemony is still a powerful
social force in our field at many educational stages and across many genres.
What may not be so healthy however may be Gramsci’s theoretical notion of the
power of counter hegemonic action to change social injustice. I tend to agree
with Day that our previous belief in the power of counter-hegemony to effect
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long term social change, in other words a belief in the power of the politics of
demand, has been proven to be largely misplaced. I believe however that we
have within the history of this planet’s complex and rather anarchic musical
heritage, patterns for diverse, creative, relational, culturally responsive, non-
hegemonic forms of music education that could be conceived of as musical direct
action. Developed and circulated, such forms might grow and generate more
such forms, enabling more people to access and benefit from music educations
that enable them to live flourishing musical lives.

Christopher Small’s ideas have not yet been realised, the most likely progno-
sis sociologically speaking, is that they never will be but just perhaps there is a
possibility that their time is yet to come.
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Petter Dyndahl, Sidsel Karlsen, Siw Graabraek Nielsen
& Odd S. Skarberg'

Was kann als legitime Forschung gelten?
Sozialisationsmuster und ihre Bedeutung fiir die
norwegische héhere Musikbildung?

What Can Be Considered Legitimate Research? Patterns of
Socialization and Their Significance for Norwegian Higher Music
Education

In this article, the authors present and discuss results from an extensive study on
the academization of popular music in higher music education and research in
Norway based on analyzes of all master’s theses and doctoral dissertations that
were approved in all music disciplines from 1912 to 2012 - a total of 1,695 works.
In particular, the variation of musical styles and genres as well as the emergence
of new ones were focused on. The overall research question to be answered in this
particular context is what can be considered legitimate research? The theory at
the basis of the study builds on the sociology of culture and education in the tra-
dition of Bourdieu and some of his successors. Specifically, the concepts of social
fields and cultural capital have been reconceptualized and complemented with the
notions of cultural omnivorousness and musical gentrification. The results of the
study indicate that, on the one hand, popular music has been successfully academ-
ized to a large extent. On the other hand, it can be argued that this process has
also led to some limitations of academic openness as well as the emergence of new
power hierarchies within music academia in Norway.

Einleitung
Der vorliegende Beitrag wirft einen Kkritischen Blick auf den offenbar immer

weiter fortschreitenden Prozess der Einbindung populdrer Musik in die héhere
Musikbildung in Norwegen. Der Beitrag basiert auf einer Untersuchung, die im

1 Ubersetzung von Stefan Gies.
2 Teile dieses Textes wurden auf Englisch in Dyndahl, Karlsen, Nielsen und Skarberg
(2017) veroffentlicht.
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Rahmen des Projektes Musikalische Gentrifizierung und soziokulturelle Diversitdt3
durchgefiihrt wurde. Ausgangspunkt dieser Studie war die Hypothese, dass dem
Thema populdre Musik zwar grundsatzlich grofée Offenheit entgegengebracht
wird, die sich in einer scheinbar grenzenlosen Wahlfreiheit zum Umgang mit
dem Thema niederschléagt, dass aber bei der Integration populdarer Musik in for-
male Bildungsangebote offensichtlich nach wie vor Krafte am Werk sind, die be-
stimmte Stile und Erscheinungsformen oder ein bestimmtes Repertoire seriéser
und zuldssiger - in der Wortwahl Bourdieus: ,legitimer‘ - erscheinen lassen als
andere.

Um Antworten auf die ibergeordnete Frage zu finden, was als ein in diesem
Sinne ,legitimer’ Forschungsgegenstand gilt und was nicht, wollen wir uns der
Thematik im Folgenden anhand von drei Fragen nahern:

1. Welche Erscheinungsformen populdrer Musik finden Eingang in das Reper-
toire hoherer akademischer Musikbildung in Norwegen, und welche bleiben
dabei ausgeschlossen?

2. Welche Spuren hinterlassen die Thesen vom musikalischen Allesfresser und
der musikalischen Gentrifizierung in der norwegischen akademischen Fach-
diskussion?

3. Von welchen strukturellen Kraften kann angenommen werden, dass sie
lenkend auf den Prozess der musikalischen Gentrifizierung im Kontext der
hoheren Musikbildung in Norwegen einwirken?

Um diese Fragen zu beantworten, haben wir die Gesamtzahl der Dissertationen
auf dem Master- und Ph.D.-Niveau im akademischen Musikbereich in Norwegen
untersucht. Die Gesamtzahl der Werke betragt 1695, von denen 404 auf die eine
oder andere Weise mit populdrer Musik verwandt sind. Dariiber hinaus ermit-
teln wir, welche Rollen Betreuerinnen und Betreuer spielen kénnen.

Der nachfolgende Text ist so strukturiert, dass zunidchst ein allgemeiner
Abschnitt erstellt wird, der den theoretischen Rahmen des Forschungsprojekts
beschreibt. Dies wurde in einer kultur- und bildungssoziologischen Tradition
von Bourdieu iiber Peterson entwickelt, bevor wir mit unserem eigenen Konzept
der musikalischen Gentrifizierung enden. Musikpadagogische Reflexionen und
Implikationen werden ebenfalls gezogen. Als nachstes beschreiben wir, wie wir
unsere Daten zur Untersuchung erhalten haben; dann folgt eine Darstellung der
Ergebnisse der Umfrage. Mit Bezug auf die oben genannten Forschungsfragen
wird abschliefdend eine Zusammenfassung unternommen.

3 Die Projektfinanzierung erfolgte aus Mitteln, die vom Norwegischen Forschungsrat
(Forderlinie fiir unabhédngige Projekte, FRIPRO), der Inlandischen Fachhochschule
(Hggskolen i Innlandet) sowie der Norwegischen Musikhochschule Oslo im Forder-
zeitraum 2013 bis 2017 bereitgestellt wurden. Siehe: inn.no/MG.
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Theoriebezogene Ausgangsbedingungen

Legitime Kultur, kulturelles Kapital und kulturelle Allesfresser

Folgt man Bourdieu (1982), so teilen diejenigen, die aktiv an Kulturproduktion
teilhaben, die Uberzeugung, dass die in ihrem Bereich entstehenden Kulturpro-
dukte von herausgehobenem Wert sind. Die Kulturproduzierenden stehen in
Konkurrenz zueinander, und jeder von ihnen strebt danach seine Kolleginnen
und Kollegen davon zu Uberzeugen, dass bestimmte Werke wertvoller seien
als andere. Derjenige, der in diesem Wettkampf den Sieg davontragt, erhalt als
Trophde die Definitionshoheit dartiber, was als ,legitime Kultur‘ gelten kann und
was nicht. Wirksamkeit entfaltet dieser Mechanismus nicht zuletzt mit Hilfe ei-
nes institutionellen Apparats zur Vermittlung von Werten, zu dem auch unser
Bildungssystem zdhlt. Man konnte freilich argumentieren, dass Bourdieus eigene
Arbeit auf eine mittlerweile liberholte Vorstellung vom Charakter des kulturel-
len Kapitals Bezug nimmt, die auf der Unterscheidung zwischen einer tradierten
Hochkultur und ihren Institutionen einerseits, sowie der Vorstellung von einer
von kommerziellen Interessen und den Medien gesteuerten Populdrkultur an-
dererseits basiert. Offensichtlich hat sich die Vorstellung davon, was legitime
Kultur ist und somit als kulturelles Kapital angesehen werden kann, seit der
nunmehr ein halbes Jahrhundert zuriickliegenden Zeit weiterentwickelt, in der
Bourdieu in seinen Untersuchungen die tiefe Spaltung der franzosischen Gesell-
schaft konstatierte. Fiir die 1990er Jahre berichten Peterson und seine Forscher-
gruppe, dass Offenheit gegeniiber Vielfalt als Distinktionsparameter an die Stelle
der exklusiven Bevorzugung von Hochkultur zu treten beginnt. Sie stiitzen sich
dabei auf zwei soziologische Studien, die 1982 bzw. 1992 in den USA durchgefiihrt
wurden und das Kulturverhalten sowie die Verdnderungen von Priferenzen un-
ter die Lupe nehmen (Peterson, 1992; Peterson & Simkus, 1992; Peterson & Kern,
1996). Die aus den Ergebnissen dieser Untersuchungen abgeleitete Vorstellung
vom kulturellen Allesfresser legt nahe, dass der Geschmack der Mittel- und Ober-
schicht nicht mehr notwendigerweise als elitdrer Geschmack in Erscheinung tre-
ten muss. Vielmehr geht hoher gesellschaftlicher Status inzwischen eher mit der
Offenheit fiir ein breites Spektrum vielfaltiger kultureller Genres und Praktiken
einher. Peterson argumentiert, dass der Allesfressergeschmack an die Stelle des
intellektuellen Geschmacks als entscheidendes Kriterium fiir die Klassifizierung
elitdrer kultureller Gewohnheiten und Konsumstile getreten ist. Vor diesem Hin-
tergrund konnte der Eindruck entstehen, als habe sich in den westlichen Gesell-
schaften eine offene und integrativ-inklusive Haltung in der Einschiatzung unter-
schiedlicher Erscheinungsformen des kulturellen Konsumverhaltens gegeniiber
sozial hierarchisierenden Deutungsmodellen durchgesetzt und in diesem Sinne
auch die Kultur- und Bildungseinrichtungen durchdrungen. Fiir diese Annahme
spricht die hervorgehobene Stellung, die popularer Musik heute in Skandinavien
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sowohl im Rahmen der Musikbildung, und zwar auf allen Ebenen, als auch in
den kulturellen Institutionen und in der Offentlichkeit insgesamt zukommt.

Daraus folgt, dass diejenigen, die im Sinne Bourdieus - so wie er es in Die
feinen Unterschiede (1982) beschrieben hat - liber ein hohes kulturelles Kapital
verfligen, ihre Teilhabe an Kultur und ihren Kulturkonsum nach wie vor durch
das Bekenntnis zu bestimmten, als besonders wertvoll und herausragend ein-
geschatzten Kunstwerken und kulturellen Praktiken zum Ausdruck bringen. Da-
neben ist aber nach Auffassung von Peterson und anderen post-Bourdieuschen
Soziologen eine andere Art legitimer’ kultureller Praxis getreten, deren Horizont
deutlich ausgeweitet ist. Das dndert gleichwohl nichts daran, dass nach wie vor
zwischen den Genres Grenzen existieren, die nur schwer tiberschritten werden
konnen. So ist Klassische Musik immer noch die Domane der gesellschaftlich
tonangebenden Schichten, wahrend einige Erscheinungsformen populdrer Musik
- insbesondere jene Stile und Genres, die allgemein als wenig anspruchsvoll gel-
ten - selbst fiir den kulturellen Allesfresser mit einem Stigma belegt sind. Und
so konstatiert Peterson in einer spateren Publikation auch, dass der Begriff des
Allesfressers nicht allzu wortlich genommen werden sollte.

,In its earliest formulation, omnivorousness was contrasted with highbrow snobbery
and to the omnivorousness of tastes with the taste for highbrow forms, and [...] it
seems wisest not to bind breadth and brow-level together by definition, but to see
omnivorousness as a measure of the breadth of taste and cultural consumption, al-
lowing its link to status to be definitionally open” (Peterson, 2005, S. 263-264).

Obwohl musikalische Allesfresser, insbesondere unter den Angehoérigen der jiin-
geren Generation, quer durch alle soziale Schichten zu finden sind, unterschei-
den sich die Mitglieder einer sich als Elite begreifenden Gruppe von anderen
gesellschaftlichen Gruppen durch die Art und Weise, wie sie ihren musikalischen
Konsum zelebrieren und inszenieren: indem sie etwa ihre musikalischen Vorlie-
ben und Interessen mit Wissen untersetzt und allenfalls geziigelter Begeisterung
zum Ausdruck bringen, aber nicht etwa durch leidenschaftliche Bekenntnisse.
Wie von Peterson (2005) angedeutet und durch die oben erwéhnten, von
Bourdieu inspirierten Studien von Bennett et al. (2009) sowie Faber, Prieur, Ro-
senlund und Skjgtt-Larsen (2012) zum verdnderten kulturellen Verhalten unter-
mauert wird, ist es offenbar inzwischen nicht mehr ausschlaggebend, welche kul-
turellen Angebote man wahrnimmt, sondern wie man das tut. Damit erfihrt das
Konzept vom kulturellen Allesfresser eine entscheidende Prazisierung: Zwar gilt
nach wie vor der von Bourdieu (1982) beschriebene intellektuell-dsthetisierende
und durch distanzierte Intertextualitit gekennzeichnete Zugang zu den Werken
und Praktiken der Kunst als Ausweis einer distinguierten Haltung, die Bourdieu
im Habitus der herrschenden Klassen verkorpert sieht, und die letztlich zur Ak-
kumulation kulturellen Kapitals beitragt; da jedoch das Kulturverhalten dieser
Elite heute eine sehr viel breitere Palette von Stilen und Genres umfasst als frii-
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her, muss die Unterscheidung zwischen dem, was zur Anhaufung von kulturel-
lem Kapital beitragt, und was nicht, auf andere, subtilere Weise zum Ausdruck
gebracht werden. Der Einzelne sieht sich vor die schwierige Aufgabe gestellt,
gleichzeitig inklusiv und exklusiv zu erscheinen (Dyndahl, 2015).

Musikalische Gentrifizierung

Obwohl das Konzept des kulturellen Allesfressers die tradierte Vorstellung vom
hierarchischen Gefalle zwischen Hochkultur und Popularkultur gehdrig durchei-
nandergeschiittelt und der populdren Musik so zu einem neuen Status verholfen
hat, kann man mit Autoren wie Frith (1996) und Thornton (1995), die sich als
Forscher dem Thema Popularmusik verschrieben haben, argumentieren, dass
diese Umwalzungen nichts zum besseren analytischen Verstdandnis der Hierar-
chien, die innerhalb der populdren Musik bestehen, beigetragen haben. Das von
unserer Forschungsgruppe vorgelegte Konzept der musikalischen Gentrifizierung
(Dyndahl, Karlsen, Skarberg & Nielsen, 2014; Dyndahl, Karlsen, Nielsen & Skar-
berg, 2017) versteht sich als Versuch, dieses Desiderat zu fiillen. Hinter unserem
Konzept steht der Gedanke, dass die zunehmende inhaltliche Ausweitung kul-
tureller Angebote in den Medien, im 6ffentlichen Leben sowie der Kultur- und
Bildungspolitik einschlief}lich der Musikpddagogik in Analogie zur Gentrifi-
zierung im urbanen Raum betrachtet werden kann, die durch die allmahliche
Verdrangung der angestammten Bewohnerschaft aus Niedriglohn- und Arbei-
terquartieren durch Kiinstlerinnen und Kiinstler, Akademikerinnen und Akade-
miker und Angehorige der Bildungselite gekennzeichnet ist. Typisch fiir diesen
Gentrifizierungsprozess ist der steigende Wohnstandard und mit ihm steigende
Immobilienpreise, in deren Folge sich viele der angestammten Bewohnerinnen
und Bewohner gezwungen sehen wegzuziehen. Sie tun das aber nicht nur aus
den offensichtlichen wirtschaftlichen Griinden, sondern auch, weil sie sich der
verdnderten Wohnumgebung entfremded fiihlen. In Anlehnung an die genannten
gesellschaftlichen Entwicklungen und vor dem Hintergrund des theoretischen
Kontextes der aktuellen musikpddagogischen und kultursoziologischen Fachde-
batten verstehen wir musikalische Gentrifizierung als ein Biindel komplexer Pro-
zesse, das sowohl Merkmale der Inklusion als auch der Exklusion in sich vereint,
bei dem sich Angehorige der hoheren, gebildeten und machthabenden Schichten
Musiken, musikalische Praktiken und Musikkulturen zu eigen machen, denen ein
eher niedriger Status anhaftet. Wie bei der Stadtraumentwicklung tragen diese
Prozesse erheblich dazu bei, die charakteristischen Eigenschaften bestimmter
musikalischer Communities sowie die der Gentrifizierung unterworfenen Musi-
ken, musikalischen Praktiken und Kulturen zu verdndern (Dyndahl et al., 2014,
S. 54).

Bourdieu (2011) weist darauf hin, dass es sich sowohl beim dkonomischen
als auch beim kulturellen Kapital um knappe Ressourcen handelt, die in der
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Auseinandersetzung zwischen Individuen, gesellschaftlichen Gruppen und
Klassen hart umkampft sind und so zum eigentlichen Motor gesellschaftlicher
Veranderungen werden. Die diesen Krafteverhdltnissen innewohnende Dynamik
bezeichnet Bourdieu als relational organisiert, das heifdt: was eine hohe oder
niedrige gesellschaftliche Stellung ausmacht, ergibt sich immer nur aus der
Spannung, in der beide zueinander stehen; um einen hohen gesellschaftlichen
Status einnehmen zu konnen, braucht es ein Gegeniiber mit einem niedrigen
Status; der eigene Lebensstil kann nur in Abgrenzung von einem als gewohnlich
oder anspruchslos charakterisierten Lebensstil als vornehm oder anspruchsvoll
interpretiert werden. Grundlage fiir solchermafden distinktive Bewertungen sind
Klassifikationssysteme, iiber deren Giiltigkeit innerhalb der verschiedenen so-
zialen Klassen Konsens besteht (Bourdieu & Wacquant, 1992, S. 7), und die im
Habitus der jeweiligen Klasse verkorpert sind. Die Idee des Habitus driickt die
jeweils spezifische Zusammensetzung individueller Lebensstile, Werthaltungen,
kultureller Dispositionen und Erwartungen aus, die mit bestimmten sozialen
Gruppen verbunden sind und von diesen Gruppen selbst bestimmt werden. Die
auf diese Weise verkorperten Strukturen sozialer Identitdt schlagen sich in Ge-
wohnheiten, Vorlieben und Geschméackern nieder, die sich durch Reproduktion
verfestigen und die in einer bestimmten Lebensphase durch dufiere Faktoren
gepragt werden, etwa durch die Umgebung, in der ein Mensch aufwachst. Der
Habitus wird somit von den strukturellen Bedingungen gesteuert, unter denen
er sich ausbildet. Gleichwohl beinhaltet Habitus auch eine befdhigende und
handlungsleitende Komponente, die Moglichkeiten und Wege fiir ein Konzept
strategischen Handelns er6ffnet. Im Sinne Bourdieus (1976) konnte diese Kom-
ponente als das aktive Handlungspotenzial des Individuums verstanden werden.

Wenn wir uns aber nun wieder der musikalischen Gentrifizierung zuwenden,
so fithrt diese offensichtlich in gewissem Umfang auch zu Verdnderungen der
Klassifizierungssysteme. Das heifdt, dass die iiberlieferten Deutungsmuster ihre
Bedeutung verlieren und neue, subtilere Unterscheidungen an ihre Stelle tre-
ten, welche allerdings das althergebrachte Gleichgewicht zwischen Hochkultur
und niederer Kultur ins Wanken bringen konnten. Anders als beim Konzept des
kulturellen Allesfressers steht beim Konzept der musikalischen Gentrifizierung
der Prozess der Verdanderung im Mittelpunkt der Betrachtung: Welche Haltun-
gen stehen hinter der Suche nach neuen Musiken, welche die Anhdufung neues
kulturelles Kapital versprechen? Wie vollzieht sich diese Suche ganz praktisch,
und wie wird sie strategisch umgesetzt? Die damit zusammenhangenden Fragen
beziehen sich auf die Akteure, die die Rolle der Gentrifizierer ibernehmen - als
Einzelpersonen oder Institutionen - und die symbolische Kraft, die von ihnen
ausgeht.

Obwohl es also enge Verbindungen zwischen musikalischer Gentrifizierung
und der Haltung des kulturellen Allesfressers gibt, macht erst die theroretische
Unterscheidung zwischen beiden Kategorien es moglich, auch eine Art Aufgaben-
teilung praziser zu beschreiben. Wahrend namlich mit der Kategorie des kultu-
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rellen Allesfressers vornehmlich Phdnomene beschrieben und gedeutet werden,
die sich in der Konstitution und im Miteinander der Individuen und informeller
sozialer Gruppen vollziehen, kommen die besonderen Starken des Konzepts der
musikalischen Gentrifizierung vor allem dort zum Tragen, wo institutionelle und
strukturelle Aspekte sozialer und kultureller Prozesse untersucht werden, die
auf musikpadagogische Praxis einwirken (Dyndahl et al., 2014, S. 53-54). Bour-
dieu (1982) unterscheidet zwischen jeweils zwei Dimensionen des Kapitalvolu-
mens (hoch/niedrig) und der Kapitalformen (wirtschaftlich/kulturell), um die
Verbindungen zwischen sozialer Stellung und Lebensstilen zu verdeutlichen.
Dariiber hinaus ist anzumerken, dass er eine Zeitachse als dritte Achse mitdenkt,
die auch die Geschichtlichkeit der sozialen Akteure und die Mobilitdt und Veran-
derbarkeit sozialer Stellungen in Erwagung zieht (Prieur & Savage, 2011, S. 572).
Vor diesem Hintergrund erscheint der Begriff der musikalischen Gentrifizierung
- mit der ihm inhdrenten Wiirdigung prozessualer Dispositionen in Bezug auf
Faktoren wie Geschichtlichkeit und Verdnderbarkeit - insbesondere fiir solche
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler geeignet, die die historischen Dimen-
sionen der sozialen Differenzierung erforschen und herausarbeiten mochten.
Das Konzept der Gentrifizierung eignet sich daher vor allem zur Untersuchung
von Prozessen, bei denen einerseits die institutionelle Ebene im Mittelpunkt
steht und es andererseits um Themen geht wie soziale (Im-)Mobilitat, Integra-
tion, Demokratisierung, Populismus etc. sowie die Mehrdeutigkeiten der sozia-
len Beziehungen, die sich oftmals gerade im Zusammenhang mit den genannten
Themen ergeben.

Musikpadagogische Reflexionen und Implikationen

Mit Blick auf Musikpadagogik ist es offensichtlich, dass eine allmédhliche Auswei-
tung stattfindet oder schon stattgefunden hat, indem die ,eigenen‘ Kulturen von
Kindern und Jugendlichen - insbesondere die populdre Musik - Eingang in die
Institutionen musikalischer Bildung gefunden haben. Dies kann als Mafdinahme
zur Demokratisierung dieses Bildungsbereichs verstanden werden. Befunde
musikpadagogischer Forschung aus jiingerer Zeit und auch unsere eigene Studie
(Dyndahl et al., 2017) zeigen jedoch, dass im Rahmen solcher Prozesse, die an
sich vom Gedanken der Inklusion getragen sind, immer auch Musik ausgeschlos-
sen wird und somit aus Schule und Bildung ausgegrenzt bleibt, marginalisiert
wird und den Stempel des Illegitimen aufgedriickt bekommt. Dariiber hinaus
kann der Prozess der musikalischen Gentrifizierung auch zu einer Veranderung
der urspriinglichen kulturellen Ausdrucksformen fiihren. Sobald Musik in musik-
padagogischer Absicht neu interpretiert wird, entwickelt die nunmehr rekontex-
tualisierte Version nicht selten neue Funktionen, die sie fiir den urspriinglichen
Nutzer moglicherweise bis zur Unkenntlichkeit entstellt. Nicht nur die Musik
verandert sich, sondern auch das Angebot zur Interaktion mit dieser Musik. So
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konnen distanzierte und &asthetisierte Formen der Interaktion entstehen, die
nurmehr wenig damit zu tun haben, wie mit der gleichen Musik auf3erhalb des
Bildungskontexts umgegangen wird. Zusammenfassend lasst sich also sagen,
dass scheinbar integrative und demokratisierende Tendenzen auf subtile Weise
zur Folge haben kénnen, dass Inklusion nur in bestimmten Formen und unter
bestimmten Bedingungen stattfindet. Dadurch aber werden bestimmte Gruppen
und Schichten weiter marginalisiert oder ins gesellschaftliche Abseits gedrangt.
Dieses Mal jedoch werden sie von der urspriinglich eigenen Kultur ausgeschlos-
sen, die sich aufgrund der Prozesse im Gefolge der musikalischen Gentrifizie-
rung in ihrem Charakter verdndert hat und von einem neuen Publikum tiber-
nommen wurde. Das kann dazu fithren, dass bestimmte gesellschaftliche Grup-
pen das staatliche Bildungsangebot im Rahmen der Schule oder anderswo als
etwas erfahren, das fiir sie nicht relevant ist, was hinwiederum das Misstrauen
gegeniiber bestimmten sozialen Gruppen und gegeniiber den kulturellen Ins-
titutionen schiirt, weil sie sich des Zugangs zur eigenen Kultur beraubt sehen.
Letztendlich tragt dies zur Schaffung eines Nahrboden bei, auf dem Verachtung
fiir die kulturellen Eliten und die mit ihren Institutionen verbundenen sozialen
Gruppen gedeiht, was zu wachsenden Ressentiments bis hin zur grundlegenden
Ablehnung von Bildung, Wissenschaft und Forschung fiihren und am Ende fir
die Wissensgesellschaft und den Sozialstaat selbst zur Bedrohung werden kann.
Hinzu kommt, dass die komplexen Mechanismen, die hinter den Prozessen der
musikalischen Gentrifizierung stehen, fiir Migranten und andere, die sich als Au-
Benseiter der Gesellschaft fithlen, nur sehr schwer zu entschliisseln sind.

Methodologische Ansatze: Vom Rohmaterial zu den Daten

Wie eingangs erwdhnt, haben wir im Zuge des Forschungsprojektes zunichst
eine detaillierte und umfassende Ubersicht {iber den gesamten Korpus akade-
mischer Arbeiten erstellt, die in den zuriickliegenden 100 Jahren im Bereich der
Musik in Norwegen geschrieben wurden, das heifdt: die Gesamtheit aller Diplom-
und Masterarbeiten sowie Dissertationen, die im Rahmen von Studiengédngen in
den Fachern Musikwissenschaft, Musikethnologie, Musikpadagogik, Musikthera-
pie und Musiktechnologie sowie im Rahmen kiinstlerischer Studiengdnge und ih-
rer jeweiligen Ableger an insgesamt zehn Musikhochschulen, Universitaten und
anderen Hochschulen entstanden sind. Da es kein nationales Archiv fiir Mas-
ter- und Doktorarbeiten gibt, mussten wir sie in institutionellen Archiven und
Universitdtsbibliotheken im ganzen Land suchen. Aufderdem mussten wir in den
meisten Fallen physische oder Mikrofiche-Kopien erhalten oder ihren tatsich-
lichen Archivstandort durchsuchen, um sie zu lesen. Auf diese Weise dauerte die
gesamte Sammlung mehr als ein Jahr und umfasste alle vier Forscher. Die Um-
frage umfasst den Zeitraum von 1912, dem Jahr, in dem die erste derartige Arbeit
verfasst wurde, bis 2012, dem Jahr, in dem wir aufgehort haben zu zahlen. Alles
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in allem konnten 1695 Arbeiten nachgewiesen werden. Im Rahmen der Projekt-
arbeit wurden alle diese Arbeiten katalogisiert, kategorisiert und die Zuordnung
kritisch diskutiert. Schliefdlich wurden die Daten zu statistischen Zwecken ver-
schliisselt.

Als besonders aufwindig erwies sich die Kategorisierung und Zuordnung
musikalischer Genres und - in einem nachsten Schritt - die Identifizierung und
Etikettierung der verschiedenen Erscheinungsformen und Stile populdrer Musik.
Aufgrund verschiedener Uberlegungen haben wir uns schliefllich entschieden, in
unserer Analyse zwischen 23 Subgenre- und Stilkategorien zu unterscheiden.*

Die Ergebnisse der Untersuchung: zu Akademisierung, Allesfressern
und Gentrifizierung in der héheren Musikbildungslandschaft
Norwegens

Drei Muster der musikalischen Gentrifizierung

Indem unterschiedliche Formen der statistischen Analyse zur Anwendung ge-

bracht wurden, konnten auf der Grundlage der zuvor erhobenen Daten drei ver-

schiedene Muster der musikalischen Gentrifizierung identifiziert werden.
Zunachst haben wir eine Bestandsaufnahme zum Themenkreis der allmahli-

chen Integration populdrer Musik in den akademisch-musikalischen Betrieb in

Norwegen vorgenommen und sind dabei auch der Frage nachgegangen, welche

Musik in diesen sich liber vier Jahrzehnte erstreckenden Prozess einbezogen

war, und welche Musik ausgeschlossen blieb. Dabei haben wir auch untersucht

¢ wie verschiedene Musiken prasentiert werden;

e die Art und Weise, in der im Prozess der Akademisierung populdrer Musik
geschlechtsspezifische Aspekte zum Tragen kommen;

¢ welche Stimmen gehort und wer Einfluss genommen hat, zum Beispiel auf
der Ebene der Betreuer von Arbeiten/der Trendsetter und Geschmackspoli-
zisten.

Dann haben wir untersucht, wie das Phdnomen der musikalischen Gentrifizie-
rung sich im Besonderen in der norwegischen Musikwissenschaft niederschlagt
und konnten zeigen, wie die Themen und Fragestellungen, die im Verlauf der
zuriickliegenden 100 Jahre in diesem Bereich fiir bedeutsam erachtet wurden,
ein evolutiondres Muster einer ,Gentrifizierung von Innen‘ erkennen lassen. In
den Anfingen lag der Schwerpunkt auf Untersuchungsgegenstinden, die der
traditionellen historischen und systematischen Musikwissenschaft zugeordnet

4 Eine ausfiihrliche Darstellung der methodologischen Erwégungen, die dieser Ent-
scheidung zu Grunde lagen, findet sich in Dyndahl et al. (2017).



36 Petter Dyndahl, Sidsel Karlsen, Siw Graabraek Nielsen & Odd S. Skarberg

werden konnen, was sich auch in der allerersten Doktorarbeit aus dem Jahr 1912
widerspiegelt, die der Dokumentation der liturgischen Musik im frithen Mittel-
alter in den nordischen Landern gewidmet ist. Ganz allmahlich erweiterte sich
das Spektrum dessen, was als ,legitimes’ musikwissenschaftliches Forschungs-
interesse betrachtet wurde. Die Entwicklung erhielt einen deutlichen Schub in
den frithen 1970er Jahren. Nun wurden zunehmend auch Themen bearbeitet, die
eher in die Bereiche Musikpadagogik oder Musiktherapie fallen. Legt man die
Tabellendarstellungen der Kategorien Zugehérigkeit zu einem Studiengang und
Wissenschaftsdisziplin libereinander, so zeigt sich, dass von den insgesamt 1107
in Norwegen entstandenen musikwissenschaftlichen Dissertationen 18,5% auf
Grund ihrer Thematik eigentlich der Musikpadagogik zugeordnet werden miiss-
ten und 2,3% der Musiktherapie. Wenn wir dann auch noch die erstmals im Jahre
1974 auftauchenden, auf populdre Musik bezogenen Arbeiten hinzuzihlen sowie
diejenigen Dissertationen, die musikethnologische Themen bearbeiten (6,9%
der musikwissenschaftlichen Dissertationen), so ergibt sich ein klarer Trend zur
Offnung der norwegischen Musikwissenschaft gegeniiber Musiken, Musikprakti-
ken und Musikkulturen, die nicht dem Bereich der europaisch-abendldndischen
Kunstmusiktradition entstammen.

Drittens haben wir schliefilich untersucht, wie die musikalische Gentrifizie-
rung an einer ausgewdhlten und besonders renommierten Bildungseinrichtung
verlaufen ist, der Norwegischen Musikhochschule (NMH) Oslo. Erst 2002 richtete
die NMH die ersten kiinstlerischen Hauptfachstudiengédnge ein, die andere Musik
zum Gegenstand hatten als europdisch-abendlandische Kunstmusik, wenngleich
die Moglichkeit zum Studium von Popmusik und Volksmusik bereits seit 1984 im
Rahmen der musikpadagogischen Studiengdnge moglich war. Als Thema und Un-
tersuchungsgegenstand von Abschlussarbeiten und Dissertationen lasst sich po-
puldre Musik sogar schon 1975 erstmals nachweisen und etablierte sich danach
schnell als wissenschaftlich seridser, ,legitimer* Stil und legitimer Forschungsge-
genstand, und zwar vor allem in Arbeiten, die in den Fachern Musikpadagogik
und Musiktherapie entstanden. Von den insgesamt 296 Arbeiten, die iiber die
Jahre hinweg an der NMH abgegeben wurden, befassen sich 70 auf die eine oder
andere Weise mit populdrer Musik. Von diesen stammen hinwiederum 54 (also
771%) aus der Feder von Studierenden, die entweder in Musikpddaogogik oder
Musiktherapie immatrikuliert waren. Damit kann der Prozess der Gentrifizie-
rung populdrer Musik, so wie er sich an der grofdten norwegischen Institution
der hoheren Musikbildung vollzog, vor allem in diesen beiden Studienrichtungen
verortet werden.

In den folgenden drei Abschnitten wollen wir das erste der weiter oben be-
schriebenen Muster der musikalischen Gentrifizierung unter verschiedenen As-
pekten naher beleuchten.



Was kann als legitime Forschung gelten? 37

Welche Arten von Popmusik sind bericksichtigt, und welche bleiben
ausgeschlossen?

Legt man den Gesamtbestand der 1695 im Rahmen der empirischen Datenerhe-
bung erfassten Arbeiten zu Grunde, so wurde erstmals im Jahre 1974 eine Arbeit
zu einem Thema aus der populdren Musik verfasst, und zwar von einem an der
Universitdt Oslo immatrikulierten Musikwissenschaftsstudenten zum Thema
Modern Jazz/zeitgenossischer Jazz. Unsere Daten zeigen, dass iiber die Jahre
hinweg, aber auch in Bezug auf die Gesamtzahl der zu diesem Thema verfassten
Arbeiten, keiner anderen Erscheinungsform populdrer Musik so viel akademi-
sche Anerkennung zuteil wurde wie dem modernen oder zeitgendssischen Jazz.
Andere Stile, wie Countrymusik, Blues, Rock 'n’ Roll, Punkrock, zeitgendssischer
R&B oder skandinavische Tanzmusik scheinen hingegen als Gegenstand der
akademischen Auseinandersetzung von nur geringem oder gar keinem Interesse
zu sein. Skandinavische Tanzmusik erscheint sogar eindeutig negativ konnotiert
und mit dem Etikett ,illegitim‘ oder ,akademisch unerwiinscht’ versehen (vgl.
Dyndahl, Hara, Karlsen, Nielsen, Skarberg & Vestby, 2015). Denn keine einzige
Arbeit befasst sich mit dieser Musik und das, obwohl sie durchaus das Interesse
nicht musikbezogener wissenschaftlicher Disziplinen erweckt hat, wie der Sozio-
logie, der Medien- und Kulturwissenschaften.

Wenn wir die verschiedenen musikalischen Erscheinungsformen und Stile
zu grofieren Gruppen zusammenfassen und die Zahl der zu diesen Bereichen
jeweils verfassten Arbeiten als Indikator erfolgreicher Gentrifizierung deuten, so
sind insbesondere Jazz (121), Rock (54) und Pop (40) tief in die norwegischen
Institutionen der hoheren Musikbildung eingedrungen. 69 Arbeiten fallen unter
die Kategorie Verschiedenes, darunter hauptsachlich solche, die zwar populére
Musik thematisieren, ohne aber einem bestimmten Stil gewidmet zu sein. In
diesen Arbeiten wird populdre Musik beispielsweise als Teil der Jugendkultur
beschrieben oder in eher allgemeiner Form als Gegenstand des Musikunter-
richts oder der musiktherapeutischen Praxis. Ahnliches gilt fiir die Kategorie der
,rhythmischen Musik’ Der Begriff ist in den skandinavischen Sprachen gelaufig
und umfasst eine breite Palette von Stilen und Erscheinungsformen einschlief3-
lich Rock, Jazz, Pop und Folk/World Music sowie improvisationsbasierte Musik.
Da der Begriff vor allem in Bildungskontexten Verwendung findet, verwundert
es nicht, dass auch in dieser Kategorie insgesamt 36 Arbeiten verzeichnet wer-
den. So kénnen die oben genannten fiinf stilistischen Oberbegriffe in Bezug auf
die Anzahl der zu diesen Gebieten verfassten wissenschaftlichen Arbeiten als
diejenigen musikalischen Erscheinungsformen gelten, denen im Bereich der
musikbezogenen akademischen Forschung in Norwegen am ehesten das Attri-
but des wissenschaftlich seridsen, \legtimen‘ Gegenstands zuerkannt wird. In der
Summe belegen sie bis zu einem gewissen Grad - wenn nicht mehr - die These
vom Vordringen des kulturellen Allesfressers.
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Gentrifizierung, populdre Musik und Geschlecht

Unsere Analysen umfassen auch eine Untersuchung zur Bedeutung des Ge-
schlechts der Forscherinnen und Forscher bzw. Betreuerinnen und Betreuer
in einer durch musikalische Gentrifizierungsprozesse gepragten akademischen
Landschaft. Auf einer ibergeordneten Ebene scheint das Bild ausgeglichen, denn
51,1% der 1695 in die Untersuchung einbezogenen Arbeiten wurden von Mannern
geschrieben und 48,8% von Frauen. Das Muster dndert sich jedoch, wenn wir die
404 der populdren Musik zuzuordnenden Arbeiten unter die Lupe nehmen. Nun
zeigt sich eine ménnliche Dominanz, nicht nur prozentual (63,1% von Méannern
geschriebene Arbeiten gegentiber 36,9% von Frauen), sondern auch in Bezug
auf die Frage, wer iiber welche Art von Musik schreibt. Nur fiir drei der insge-
samt 23 kategorisierten Stile iibersteigt die Zahl der Autorinnen die der Autoren,
ndmlich Tin Pan Alley/Musical, Folk/Singer-Songwriter und traditionelle Lieder/
Kabarett-Songs. Es handelt sich dabei durchweg um Stile, die der weicheren
Seite der populdren Musik zugeordnet werden konnen. Mit anderen Worten: die
meisten Stile gelten irgendwie als mannlich; die Landschaft der populdren Musik
ist somit stark geschlechtsspezifisch gepragt, und das gilt auch fiir die akademi-
sche Beschiftigung mit dieser Musik in Norwegen.

Zur Erlangung zusatzlicher Erkenntnisse iiber geschlechtsspezifische Aspekte
der Gentrifiziereung haben wir auch untersucht, wer die Rolle von Stil-Pionieren
eingenommen hat, das heif3t: Wer hat als Autor oder Autorin einen bestimmten
Stil oder eine bestimmte Erscheinungsform populdrer Musik erstmals in die
akademische Welt Norwegens eingefiihrt. Von allen 15 Stilen, die bis 2004 erst-
malig auftauchen, wurden 13 von Mannern und nur drei von Frauen eingefiihrt.s
Ab 2005 andert sich das Bild. Von den sechs Stilen, die zwischen 2005 und 2012
erstmals auftauchen, wurden fiinf von Frauen und nur eine von einem mann-
lichen Autor eingebracht. Es ist nicht moglich, den Grund fiir diesen Wandel
des akademischen Mutes aus den vorliegenden Daten abzuleiten oder mit Hilfe
statistischer Analysen zu belegen. Dennoch betrachten wir dies als ein beson-
ders interessantes Ergebnis, das auf mogliche Briiche und Veranderungen in den
Strukturen musikalischer Gentrifizierung und geschlechtsspezifischer Hegemo-
nie hinweisen kénnte. Wir haben uns jedenfalls vorgenommen dieser Frage an-
hand qualitativer Daten vertiefend nachzugehen.

Trotz einiger Indizien, die auf einen allmahlichen Wandel hinzuweisen schei-
nen, verfestigt sich der Eindruck eines erheblichen Ungleichgewichts zwischen
den Geschlechtern, sobald man die Betreuerinnen und Betreuer von Arbeiten in
den Blick nimmt. Von den 404 Arbeiten, die sich mit dem Thema populdre Mu-
sik befassen, wurden 81,9% von Professoren und nur 12,1% von Professorinnen

5 Rock wurde im Jahre 1983 gleichzeitig von einem méannlichen Autor und einer weibli-
chen Autorin erstmals thematisiert und daher doppelt gezahlt.
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betreut,® was eine deutliche Vormachtstellung von Mannern in diesem Bereich
der hoheren Musikbildung in Norwegen vermuten ldsst.” Mannliche Betreuer
dominieren fast alle populdren Musikstile, mit Ausnahme von zeitgenossischem
R&B und elektronischer Tanzmusik, und mitunter tun sie das in einem extremen
Ausmafi. Die meisten weiblichen Betreuerinnen findet man in der Kategorie
Verschiedenes. Wir interpretieren das als Hinweis darauf, dass Frauen, wenn
sie denn iiberhaupt als Betreuerinnen von Arbeiten im Bereich populdre Musik
einbezogen werden, in der Regel in ihrer Rolle als Musikpdadagoginnen und Mu-
siktherapeutinnen gefragt sind (siehe oben).

Die Rolle der Hiter des guten Geschmacks im Wandel

Wenn sowohl die Rolle des Autors als auch die des Betreuers von Arbeiten zum
Thema populdre Musik vor allem Mannern zufallt, so multipliziert sich dieser
geschlechterhierarchische Effekt, wenn wir die betreuenden Professoren un-
ter dem Aspekt betrachten, ob und in welchem Mafie sie als potentielle Hiiter
oder Verdnderer des guten Geschmacks wirksam werden. Insgesamt waren 70
Professorinnen und Professoren als Betreuer der von uns untersuchten Arbeiten
zu populdrer Musik tatig. Allgemein gesprochen kénnte dieses Ergebnis positiv
gedeutet werden, namlich als Indikator fiir die Offenheit, die an den norwegi-
schen Institutionen der hoheren Musikbildung gegeniiber Erscheinungsformen
der populdren Musik herrscht. Rechnet man jedoch die Professorinnen und
Professoren heraus, die zehn oder mehr Arbeiten zum Thema populdre Musik
betreut haben, ergibt sich ein ganz anderes Bild, weil wir es auf einmal mit nur
elf Personen zu tun haben, die insgesamt 57,1% der 404 Arbeiten betreut haben.
Es tiberrascht nicht, dass nur eine dieser elf eine Frau ist. Mit anderen Worten:
bis zum Jahr 2012 war der Kreis derjenigen, die Einfluss auf den Prozess der
musikalischen Gentrifizierung in der norwegischen Landschaft der hoheren Mu-
sikbildung genommen haben sehr klein und bestand zudem fast ausschliefilich
aus Mannern. Es gibt auch Grund zu der Annahme, dass die einflussreichsten Be-
treuer aktiv als Geschmackspolizisten titig waren, indem sie nicht nur steuernd
Einfluss nahmen was, sondern auch wer Zugang erhielt zur Welt der akademi-
schen Auseinandersetzung mit populdrer Musik. Angesichts der Tatsache, dass
auch diese Entscheidungshoheit liberwiegend in mannlichen Handen lag, diirfte

6 In 24 Fillen (6%) lief? sich die geschlechtliche Identitit des Betreuers nicht ermitteln.

7 Im Gesamtiiberlick iiber das Geschlecht der Betreuerinnen und Betreuer lasst sich
ein dhnliches Muster erkennen: 1264 Mannern (74.6%) stehen 192 Frauen gegeniiber
(11.3%); in 239 Fallen (14.1%) liefd sich das Geschlecht nicht ermitteln. Zieht man das
Jahr der Veroffentlichung der Arbeiten aus der letzten Kategorie in Betracht, so muss
angenommen werden, dass auch die meisten dieser Arbeiten von Mdnnern betreut
wurden.
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es nicht Uiberraschen, dass die ménnliche Deutungshoheit liber diesen speziellen
Bereich aufrechterhalten bleibt.

Fazit

Zusammenfassend kommen wir auf die eingangs formulierten Forschungsfragen
zurlck: Erstens ist festzustellen, dass es unter den zahlreichen Auspragungen
und Stilen populdrer Musik vor allem den etablierten Erscheinungsformen von
Jazz, Rock und Pop gelungen ist, sich in der Welt der hoheren Musikbildung
Norwegens zu etablieren. Countrymusik, Blues, Rock 'n’ Roll, Punkrock, zeitge-
nossischer R&B sowie skandinavische Tanzmusik hingegen sind Aufdenseiter, die
nahezu vollstandig ausgeschlossen bleiben.

Zweitens konnen die Phdnomene des kulturellen Allesfressers und der musi-
kalischen Gentrifizierung im Kontext der norwegischen hoheren Musikbildung
unter mindestens drei verschiedenen Aspekten nachgewiesen werden: durch
die rein quantitativ zunehmende Bedeutung populdrer Musik; durch eine zuneh-
mende Offnung gegeniiber Musiken, Musikpraktiken und Musikkulturen, die an-
deren Sphdren entstammen als der der abendldndisch-europdischen Kunstmu-
sik; und durch musikpadagogische und musiktherapeutische Studienangebote,
iiber die sich populdre Musik in jede noch so altehrwiirdige Musikhochschule
hineingedriickt hat.

Drittens sieht es so aus als ob die strukturellen Krafte, welche die Prozes-
se der musikalischen Gentrifizierung im akademischen Kontext in Norwegen
steuern, in enger Verbindung zum Geschlecht und zum elitdren akademischen
Status stehen, der einzelnen Professoren zuerkannt wird. Aus Daten, die wir im
Rahmen des Projetks erhoben haben, und die an anderer Stelle dargestellt sind
(vgl. Dyndahl et al., 2017), lasst sich ablesen, auf welche Weise diese beiden Di-
mensionen mit dem Status der Institution verkniipft sind. Diese Krafte arbeiten
getrennt voneinander, entfalten aber moglicherweise in kombinierter Form ihre
starkste Wirkung.

Wenn wir auf Bourdieus (1982) Beobachtungen zuriickkommen, auf welche
Weise sich eine Kultur als ,legitime Kultur’ durchsetzt, und auflerdem auch
Bezug nehmen auf die Uberschrift, unter welcher der vorliegenden Text steht,
so konnen wir zusammenfassend feststellen: Die Sozialisationsmuster, die im-
plizit einwirken auf die anhaltende Debatte und den Wettstreit um die Frage,
was im Bereich der norwegischen hoheren Musikbildung als seriose, ,legitime’
Forschung gelten kann, und was nicht, legen nahe, dass ein bestimmter akade-
mischer Habitus am besten abschneidet, der sich durch eingegrenzte oder zu-
riickhaltende Offenheit auszeichnet. Wenn es dariiber hinaus darum geht, iiber
populdre Musik zu schreiben, scheint es vorteilhaft, wenn nicht sogar notwen-
dige Voraussetzung, ein Mann zu sein, um Zugang zu bekommen, akademischen
Mut beweisen und Einfluss nehmen zu kénnen. Die dahinter stehenden Muster
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der strukturellen Exklusion verdienen besondere Aufmerksamkeit, wenn man
bedenkt, dass die formalen Angebote musikalischer Bildung in den nordischen
Landern in der Regel gerade wegen ihrer auf allen Ebenen praktizierten Offen-
heit gegeniiber populdrer Musik besondere Wertschatzung erfahren. Wenn sol-
che Offnungsprozesse jedoch durch den selben institutionellen Apparat geformt
wurden, dem auch die Wertevermittlung obliegt, kommt selbst eine scheinbare
Inklusivitdt an ihre offensichtlichen Grenzen.
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Marc Godau

Wie kommen die Dinge in den Musikunterricht?

Zur Materialitat musikpadagogischer Praxis am Beispiel
divergierender Orientierungen im Kontext unterrichtsbezogenen
Handelns angehender Lehrkrafte

How Do “Things” Get into the Music Classroom? Research on the
Materiality of Music Pedagogical Practice Exemplified in Divergent
Orientations within Teaching-Related Practices of Trainee Teachers

During the past decade, there has been an increase of pedagogical research un-
der conditions of posthuman theories, such as the Actor Network Theory or post-
phenomenology. Yet, there has not been much research on the materiality of music
pedagogical practices. This article introduces an ongoing grounded-theory study
on the role of things (e.g., music instruments, black board, or digital devices)
within the music classroom. Results from the analysis of group discussions and in-
terviews with student teachers show tensions between personal preferences, school
conventions, and material conventions within the process of introducing things
into the classroom.

Mit der (Wieder-)Entdeckung der Dinge in den Erziehungswissenschaften ver-
bindet sich ein Verstdndnis padagogischer Prozesse, das die Beteiligung der-
selben an der Konstitution des Sozialen zu beriicksichtigen sucht (vgl. Jorissen,
2015; Nohl & Wulf, 2013). Prominent wurde eine solche Auffassung durch Einfliis-
se aus (Post-)Phdanomenologie, Praxistheorie, den Science and Technology Studies
sowie der Akteur-Netzwerk-Theorie (vgl. Rabenstein, 2018).

Dieser sogenannte material turn setzte in den letzten Jahren neue Impulse fiir
die Erforschung unterrichtlicher Mensch-Ding-Verhaltnisse in mehreren Fach-
disziplinen. In der Musikpadagogik spielte die Soziomaterialitit musikalischen
Lernens bislang kaum eine Rolle. Der folgende Artikel steht im Kontext einer
qualitativen Studie und fokussiert die Frage, wie Dinge in den Musikunterricht
gelangen. Dazu sollen nach einfiihrenden Bemerkungen zur Erforschung unter-
richtlicher Dinge das Design der Studie sowie drei induktiv herausgearbeitete
Orientierungslinien vorgestellt werden.
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Zur Erforschung schulischer Dinge

Fiir unterrichtliche Handlungspraktiken wurde verschiedentlich beschrieben,
wie ein Zeigen an den Dingen die Lehrkraft als Expertin bzw. Experten konstitu-
iert, wohingegen Delegationen der Lehrendenautoritdt an Dinge eine unterstiit-
zende Lehrkraft und selbststandige Schiilerinnen und Schiiler konstituieren (vgl.
Asbrand, Martens & Petersen, 2013; Jewitt, 2006; R6hl, 2013). Eine Untersuchung
dazu, inwiefern das auf diverse Formen musikunterrichtlicher Vermittlungspra-
xis ilbertragbar ist, steht noch aus. Auch kann zweifelsohne nicht jedes Ding
(z.B. Tafel vs. Gitarre) sogleich fachspezifisch gewendet werden. Ein damit in
Verbindung stehendes Problem ist die Konzentration nur auf einzelne bis wenige
Dinge. In der Erforschung von Innovationen (Belliger et al., 2013; Hillmann, 2011;
Lange, 2017) oder regelmafdig genutzten Dingen (Breidenstein & Dorow, 2015;
Rohl, 2013) wird kaum bedacht, dass sich Unterricht eher als Gemengelage unter-
schiedlicher, einander konkurrierender Dinge gestaltet; konkurrierend in Alter,
Tradition und Gebrauch etc. (vgl. Sgrensen, 2009, S. 189-190).

In musikpadagogischen Forschungsarbeiten dominieren menschbezogene,
mithin ,dinglose‘ Sichtweisen, gleichwohl einige Dinge zum Thema machen (z.B.
Jinger, 2006; Wied, 2017) oder ,entdecken’ So st6fit Hammel (2011) auf die part-
nerschaftliche Beziehung einer fachfremd unterrichtenden Lehrerin zum Klavier,
das ihr hilft, im Musikunterricht trotz defekter Stimmbander zu singen, diesen
tiberhaupt in gréoflerem Umfang durchzufiihren. Lehrerin und Klavier agieren im
Doppelpack: Die Lehrerin vermittelt den Text, das Klavier die Melodie und gibt
durch Akkordbrechung Einsatze. Diese soziomaterielle Perspektive erscheint, als
die Autorin mit einem ,augenzwinkernden Interviewer-Kommentar“ bemerkt,
»dass sie [die Lehrerin; M.G.] dann ja gar nicht allein unterrichte (ebd., S. 267).
Hammel fiihrt also eine Unterscheidung im Interview ein, die sie durch Ironi-
sierung doch sogleich zugunsten menschzentrierter Akteurschaft wieder aus-
schliefdt.

Ausnahme ist Schmid (2014), die in der Konsequenz aus den eigenen Ergeb-
nissen Materialitat als visuell-haptische Erlebensdimension von Kindern in ihre
Theorie einbezieht. Dies folgt der Beobachtung, dass die ,Beschaffenheit oder
blofse Anwesenheit von Instrumenten” auf die Kinder eine Wirkung habe, , die so
durch die anderen Dimensionen Beziehungshaftigkeit, Leiblichkeit und Narrati-
vitat nicht zu erklaren ist“ (Schmidt, 2014, S. 222). Auflerdem untersuchen Zim-
merman Nilsson und Holmberg (2017), wie im Musiklernprozess der Gitarren-
Lehrkraft-Hybrid als kraftvoller Vermittlungsagent und der CD-Lehrkraft-Hybrid
als schwacher Vermittlungsagent in der Vorschule in Erscheinung tritt. Matsuno-
bu (2013) fragt in seiner Studie, wie Studierende im Bau von Musikinstrumenten
die damit verbundene Musikkultur lernen. Und Godau (2018) erforscht Relatio-
nierungen von iPads und anderen (Digital-)Technologien in Musik-AGs.

Diese sparliche Forschungslage verwundert auch, weil das Erlernen eines In-
strumentes immer auch das Meistern eines zunachst widerstdndigen Dings ein-
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schliefdt. Dieses wird zunehmend transparent und die Spielerin bzw. der Spieler
erlangt allmahlich Kontrolle, Herrschaft dartiber (vgl. Ihde, 2010, S. 124). Lernen
hiefse hierbei (Neu-)Relationierung zwischen Mensch und Ding im Umgang mit
einer Kontingenz der Dinge (vgl. Rohl, 2013, S. 20). Und nicht zuletzt ist eine Fol-
ge zunehmender handlungs- bzw. praxisorientierter Ansitze in der Musikpada-
gogik und des wachsenden Einflusses wirtschaftlicher Akteurinnen und Akteure!
(vgl. Bell, 2015), dass die schulische Ausstattung mit allen moglichen Musiktech-
nologien extrem zugenommen hat. Diese beiden Punkte verdeutlichen die Rele-
vanz einer umfangreichen Auseinandersetzung mit soziomateriellen Praxen fiir
die Musikpadagogik.

Allgemein herrscht in der Forschung zur Materialitat unterrichtlicher Praxen
Uneinigkeit dariiber, wer wie Dinggebrauch und Dingbedeutung, die wechselsei-
tige Konstitution von Mensch und Ding (Jorissen, 2015, S. 218), angemessen zu
beschreiben vermag: Das meint den epistemologischen Status der als padago-
gisch identifizierten Dinge (vgl. Rabenstein, 2018, S. 18-20) und zeigt sich in der
methodischen Spannung zwischen Interview, Beobachtung und Artefaktanalyse
(vgl. Rabenstein, 2018; Fenwick & Edwards, 2010, S. 147-151; Lueger & Froschauer,
2018; Nohl, 2018). So liegt in der Dominanz ethnomethodologischer und praxis-
theoretischer Ansitze eine tendenzielle Abkehr von Interviews hin zu teilneh-
mender Beobachtung, Videoanalysen und Dingbeschreibung. Nicht selten wird
darin die Forschendenperspektive der des Feldes vorgezogen. Demgemaf? lehnt
Nohl (2018) Interviews ab, da Teilnehmende dort zu stark ,als die zentralen Ak-
teure” (ebd., S. 39) in Erscheinung treten. M. E. stellt das jedoch eine empirische
Frage dar, die mitunter nach den Bedingungen kommunizierter Mensch-Ding-
Verhiltnisse sucht als diese per se abzulehnen. Fiir Interviewforschung besteht
eine andere Schwierigkeit aber darin, dass viele Dinge im Unterricht verdunkelt,
implizit sind, sich selten zeigen (vgl. Kraus, Buhl & Carlsburg, 2014). Grenzen
des Interviews bestehen in der schwierigen bis unmdglichen Differenzierung
zwischen nicht kommunizierten, aber explizierbaren, und nicht kommunzierba-
ren Alltaglichkeiten. Zu sagen, dass etwa ,ein Song vorgespielt werde’, impliziert
verschiedene darauf bezogene Praktiken. Dazu zdhlen vielleicht korperliches Ab-
wenden von der Klasse, Driicken von Knopfen, Einlegen einer CD, Biicken nach
und Stecken von Kabeln, Drehen von Reglern usw. Diese scheinen einer direkten
Beobachtung leichter zugadnglich. Damit kehren wir zum Ausgangsproblem des
Ortes der Entscheidung iiber eine angemessene Praxisbeschreibung zuriick.

Eine Losung sehe ich derzeit in multimethodischen und explorativen Zugan-
gen sowie in einer Konzentration auf Instabilitdten. In diesem Zusammenhang
haben Adams und Thompson (2016) eine Heuristik vorgeschlagen, die fiir qua-
litative Forschung praktische Konsequenzen aus der angefiihrten methodologi-
schen Diskussion zieht. Dazu zdhlen vor allem das Sammeln von Anekdoten tiber

1 Genannt seien etwa Education-Programme von Apple oder Ableton samt damit zu-
sammenhingender Technologien (GarageBand oder Push) und Semantiken.
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die Dinge inklusive der Thematisierung von Zusammenbriichen, Unfillen und
Anomalien, die Pramisse der ANT ,following the actors’ (Latour) als Nachzeich-
nen der Position, Relationierung der Dinge im Netzwerk bzw. in der vorgefun-
denen Situation (Clarke, 2012) sowie Analysen der Technologie-Welt-Beziehung
(Thde, 2010).

Fragestellung und Studiendesign

Wie gezeigt, ist die Rolle der Dinge im Musikunterricht ungeklart. Im weiteren
Sinn ist damit offen, wie sich Musikunterricht als soziomaterielle Praxis von an-
deren schulischen Lehr-Lern-Settings unterscheidet. Im engeren Sinn sind ein-
zelne, sich in einer solchen Situation bewegende Akteurinnen und Akteure wie
Lehrende, Lernende oder Dinge zu thematisieren.

Im Folgenden mdchte ich zeigen, wie in einem explorativen Design Zugang zu
den Dingen im Musikunterricht gewonnen wird. Ein Schwerpunkt liegt darauf,
wie sich Musiklehrende in diesem Gefiige (zu) bewegen (lernen). Das begriindet
sich darin, dass Lehrkréfte als ,Hiiter der Dinge” (Rohl, 2013) eine Machtpositi-
on besitzen, wenn es um Entscheidungen des Einsatzes von Dingen im Musik-
unterricht geht. Gedacht sei an den abgeschlossenen Fliigel, die Auswahl von
Musikapps, Kauf oder Herstellung von Unterrichtsmaterialen. Dinge werden ex-
poniert oder exkludiert und Unterricht wird bereits vor Beginn der Interaktion
mit Schillerinnen und Schiilern prakonfiguriert. Kern des Artikels bildet die Fra-
ge danach, wie Dinge in den Musikunterricht von angehenden Lehrkraften ge-
langen. Sie grenzt sich einerseits von Fragen der ,Einschulung der Dinge‘ durch
industrielle Akteurinnen und Aktuere (Wiesemann & Lange, 2015), andererseits
der innerunterrichtlichen Verwicklungen von Menschen und Dingen ab.

Die Teilfrage steht im Rahmen eines qualitativen Forschungsprojekts im Stil
von Grounded Theory (Charmaz, 2006), in dem eine Theorie zur Rolle der Dinge
im Musikunterricht ausgearbeitet werden soll. Ziel ist eine Rekonstruktion von
Verdanderungen soziomaterieller Praxis im Musikunterricht iber mehrere Jahre
hinweg.

Die Datenbasis der folgenden Ergebnisse bilden teilstrukturiert-leitfadenge-
stiitzte Gruppen- und Einzelinterviews mit Referendarinnen und Referendaren
und jungen Lehrerinnen und Lehrern (n = 19). Anwarterinnen und Anwarter
scheinen in ihrer Stellung zwischen Nicht-mehr-Studentin bzw. Nicht-mehr-
Student und Noch-nicht-Lehrkraft fiir eine solche Untersuchung geeignet, da sie
vermutlich besonders konfrontiert sind mit je individuellen kleinen und grofien
Krisen des Unterrichtsalltags. Hierin liegt ein Potential der Sichtbarmachung im-
pliziter Praktiken.

In Gruppeninterviews versammelten die Teilnehmenden fiir sie typische Din-
ge in der Mitte des Gesprachskreises, die beriihrt, besprochen und verglichen
bzw. kontrastiert wurden. Fiir Einzelinterviews fotografierten sie ,Lieblings- und
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Krisendinge‘ ihres Musikunterrichts. Neben der Funktion als Gesprachsstimulus
bilden diese die Grundlage einer im Rahmen dieses Beitrags ausgeklammerten
qualitativen Artefaktanalyse (vgl. Lueger & Froschauer, 2018, S. 103).

Bereits im initialen Kodieren zeichneten sich Spannungsfelder ab. Im fokus-
sierten Kodieren wurden diese gesammelt und im Vergleich der transkribierten
Daten zu abstrakteren Kategorien verdichtet. Dinge zeigen sich Referendarin-
nen und Referendaren nicht selten als bereits da. Sie verweisen somit auf ex
post entschiedene Entscheidungen relevanter Akteurinnen und Akteure wie in
verteilten Schuletats durch die Verwaltung, Listen bendétigter Materialien durch
den Musikfachbereich oder Geschenke und Gewinne in Form von Instrumenten
sowie Gutscheinen usw. Dadurch drangte sich die Frage auf, wie Dinge aus Vor-
bereitungs-/Instrumentenraumen oder Schrianken in die Hand der Lehrkraft und
anschliefdend in den Unterricht gelangen.

Orientierungen des Einsatzes von Dingen im Musikunterricht

Woran ist die Integration oder Nichtintegration bzw. Inklusion oder Exklusion
von Dingen orientiert? Aus den Daten lief3en sich drei Richtungen herausarbei-
ten.

Orientierung an Priferenzen der Lehrperson meint das Verhéltnis von
personlichen, mithin biografisch relevanten Erfahrungen und Vorlieben im Hin-
blick auf die Integration von Dingen.

REFERENDAR4: [...] bei uns ist es so ich hab eigentlich hab ich alles ich hab Boom-
whackers ich hab in jedem Musikraum Bandinstrumentarium ich hab tiberall Orftf-
Instrumente () in der Gesamtschule sogar mit Tablet-Klassen und ich kénnte eigent-
lich alles machen das erschldgt einen auch manchmal wieder und dann erwisch ich
mich wie ich das mache () was mir entgegenkommt wo ich mich in meiner comfort
zone bewege mal ganz ehrlich jetzt [...] das heifdt dass ich wahrscheinlich (2) in der
Filinften schneller die Orff-Instrumente raushole dass ich mich dass ich noch nicht
einmal 'ne Keyboardklasse gemacht habe obwohl es bei uns gang und gabe ist Key-
boardklassen zu machen einfach weil ich’s noch nicht gemacht habe ich mache lieber
mal Gitarrenkurs oder mit Ukulelen befassen wir uns gerade ab und an such ich mir
was Neues raus wo ich mich neu probiere aber jetzt gleich alles sofort anbieten zu
konnen () kann ich noch nicht von mir behaupten.

REFERENDAR4 zeichnet in diesem Auszug das Spannungsverhaltnis zwischen
der Orientierung an den eigenen Vorlieben und schulischen Konventionen (siehe
unten) innerhalb einer breit aufgestellten Ding-Situation (Boomwhackers, Band-,
Orff-Instrumente & Tablets). Als ,comfort zone' wird hier ein mitunter latent
mitwirkender Raum bzw. eine Situation bezeichnet, in dem eigene Erfahrungen
die Einbindung neuer Instrumente koordinieren; und neu ist, was als neu be-
obachtet wird. Das fiihrt in diesem Beispiel dazu, dass nicht umfassend an die
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vorfindliche schulische Praxis angeschlossen wird. Statt Keyboards werden die
mit der ,Komfortzone’ kompatiblen Orff-Instrumente, Gitarre und Ukulele als
Dinge genutzt. Interessant ist in diesem Auszug, dass REFERENDAR4 zwar neue,
aber eben nicht alle flir ihn neuen Dinge, wie etwa das Keyboard, einbindet. Dies
gibt einen Hinweis darauf, dass Keyboards fiir ihn keine praferierten, keine in
Erfahrung griindenden Instrumente darstellen. Eine mégliche Erklarung dafiir
liegt in der Herstellung von Sicherheiten durch Dinge, was der genannten ,Kom-
fortzone’ entspricht. Die interviewten Junglehrerinnen und Junglehrer sind im
Musikunterricht mit neuen Situationen konfrontiert. Diese kennzeichnen sich fiir
die Referendarinnen und Referendare in der Anforderung, musikunterrichtliche
Inhalte fiir eine nicht selten unbekannte Lernendengruppe methodisch aufzube-
reiten und der Bewertung durch Fachseminarleiterinnen und -leiter und Betreu-
ungslehrkrafte standzuhalten.

Auch das folgende Beispiel verdeutlicht die Beteiligung individuell bekannter
und vertrauter Dinge an der Herstellung von Erwartungssicherheiten in einer
eher verunsichernden Situation.

REFERENDARING: Also [...] weil ich mich am wohlsten fiihle nutze haufig das Kla-
vier () Gitarre manchmal ein wenig natiirlich die antiquierten Sachen Zettel und Stift
ganz viel und scheue mich so ein bisschen vor den vor den ganz neuen Medien also
ja () Beamer ab und zu aber wir stehen trotzdem immer noch so ein bisschen auf
Kriegsfufs ...

In diesem Auszug stehen haufig genutzte Wohlfiihl-Dinge wie das Klavier und
sogenannte antiquierte Dinge wie Zettel und Stift den ,ganz neuen Medien’ ge-
geniiber, denen die Referendarin mit Scheu begegnet. Die Beziehung zum Bea-
mer kann durch ,ein bisschen auf Kriegsfufd stehen’ als ambivalent beschrieben
werden, in dem der ,Frieden’ nicht wie bei den anderen Dingen gesichert ist.
Dies verdeutlichen die Differenzen Vertrauen vs. Misstrauen in bzw. Sicherheit
vs. Unsicherheit durch Dinge, die entscheidend, hier vor allem in Form zeitlicher
Relationierung (hdufig vs. ab und zu) an der Gestaltung von Musikunterricht mit-
wirken.

Und schlieRlich werden - mit Ausnahme des Klaviers (siehe unten) - Dinge
praferiert, die die Lehrkraft ,wireless’, ungebunden, flexibel im Raum beweglich
machen und die Moéglichkeit aufrechterhalten, sich den Schiilerinnen und Schii-
lern zuzuwenden. Das disqualifiziert etwa den CD-Player, ,weil da muss ich im-
mer hinrennen stoppen vorspulen wenn wir noch mal ab der Stelle iiben wollen“
(REFERENDARING), oder das VGA-Kabel gegeniiber dem via Apple-TV verbunde-
nen iPad, also ,wenn man jetzt die Latenz ein bisschen beriicksichtigt bzw. mit
einkalkuliert ist ganz cool ist wenn man mal rumlduft und die Méglichkeit hat
trotzdem jemanden einzeln zu helfen“ (REFERENDAR2). Und fiir die Referenda-
rin gelingt Schulalltag dann, ,wenn ich Musik auf meinem Handy () habe und
mit meiner Bose-Box durch die Schule renne denn da bin ich raumunabhangig”
(REFERENDARINDQ).
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Orientierungen an Konventionen schulischer Gemeinschaften meint eine
Ausrichtung an Gewohnheiten des jeweiligen schulischen Kollegiums, der Schii-
lerinnen und Schiiler inklusive der schulisch vorhandenen Dinge und Raume. So
schliefst der Beginn des Arbeitens als Lehrkraft ein Hineinwachsen als Novizin
und Novize in eine schulische Dingwelt ein, die u.a. aus Konventionen (Man
macht es eben so.), Normen (Es muss so und nicht anders gemacht werden!),
Dingen und Rdumen besteht. Das ,Lirmen‘ von Musikinstrumenten erfordert
beispielsweise Raume, die zur Verfiigung stehen miissen und als solches weder
unterrichtlich Anwesende noch Abwesende (z.B. Personen in Nebenrdumen) sto-
ren diirfen. Weiter ver- und bewahren Schrianke und Instrumentenrdume nicht
blof musikunterrichtliche Dinge, sondern zeigen auf historische und aktuelle
Praktiken des Dinggebrauchs. Dinge sind angeschafft oder nicht, werden genutzt
oder nicht usw. Genutzt wird, was vorhanden und legitim ist, auch wenn sich
dies mitunter als inkompatibel mit eigenen Handlungspraktiken herausstellt.

REFERENDART: Ich stelle fest dass ich mich jetzt erstmal zunachst nur orientiert hab
an dem was so die gestandenen Kollegen haben und die teilen dann so fiir jeden 'ne
kleine Ubersicht aus die Klaviatur und Notensysteme Bassschliissel was sich dann so
in den Notenschliissel entwickelt ‘ne chromatische Uhr vielleicht noch aufgezeichnet
solche Sachen das hab ich am Anfang auch dann erstmal nachgemacht mich dann so
nach vier fiinf Wochen gefragt warum die Schiiler eigentlich seit vier fiinf Wochen
den Zettel mit den Sachen im Heft liegen haben und ich’s noch nie benutzt hab so
dann nehme ich’s doch bewusst in meiner Klasse auch wieder blof3 fiir 'ne Woche
also so 'n richtiges wiederkehrendes Werkzeug was man so im Heft hat als Material
um so Musiktheorie eben zu verdeutlichen () da bin ich mir noch sehr unschliissig
und springe da selber immer zwischen den Medien manchmal mach ich was mit
Computer mal lass ich die mal irgendwelche learning-Apps ausprobieren aber so ein
richtig feststehendes Konzept wo ich jetzt weifd das kann ich jetzt jedes Jahr auspa-
cken hab ich noch nicht also man bastelt dann doch noch fiir jede Klasse was Neues.

REFERENDAR1 spricht hier von einem Suchprozess mit dem Ziel der Routinisie-
rung, durch die Erwartungssicherheit zugunsten von ,Unschliissigkeit’ und dem
,Springen zwischen den Medien’ hergestellt werden soll. Exemplarisch fiir Mu-
siktheorie wird als Ausgangspunkt die mimetische Orientierung an gestandenen
Kolleginnen und Kollegen und die mit ihnen verbundenen nichtmenschlichen
Akteurinnen und Akteure vorgestellt. Das Austeilen von Ubersichtszetteln repro-
duziert konventionelle Praktiken, indem langerfristig zu nutzende Werkzeuge an
die Schiilerinnen und Schiiler ausgegeben werden. Die Hefte der Schiilerinnen
und Schiiler verwahren die Zettel bis zur Nutzung durch die Lehrkraft. Irritiert
wird die Situation von REFERENDAR1 durch die Beobachtung fehlender Regel-
mafdigkeit in der eigenen Praxis. Er nutzt die Zettel nicht mehrmalig, sondern
einmalig. Die anvisierte Routine kennzeichnet sich also in ihrer Suchbewegung
durch stete Erneuerungen und stete Anpassung an jede Klasse. Das antizipierte
Konzept soll ermdoglichen, jahrlich Unterrichtsvorbereitungen inklusive Mate-
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rialien ,auszupacken’, wiederholt zu nutzen. Damit stehen sich zwei Konflikte
gegeniiber: Zum einen einer zwischen beobachteter soziomaterieller Praxis im
Kollegium und der eigenen Unterrichtspraxis. Zum anderen ein Konflikt zwi-
schen Anspriichen an das eigene Konzept, das hier Technologie im Sinne stabiler
Erwartung ist, und den eigenen unterrichtsbezogenen Routinen. Auffillig ist da-
bei, dass die Funktion des Materials von einer steten Anpassung an jede indivi-
duelle Klasse im je aktuellen Unterricht hin zu einem etablierten Jahrgangs- und
Themenbezug im zukiinftigen und im Kollegium bereits beobachteten Unterricht
verlauft.

An der jeweiligen Schule etablierte Dinge nehmen Einfluss auf neue Dinge.
Beispielsweise werden vorhandene, alte Lehrbiicher durch die Erfahrung ge-
starkt, dass neue Biicher auch nur ,die Sachen von paar Jahrzehnten wieder
aufgreifen, weil sie ja schon da sind und die wieder neu rausbringen“ (REFE-
RENDAR?2).

Orientierungen an Materialkonventionen bezieht sich auf historisch ge-
wachsene, normative Nutzungsgewohnheiten und Affordanzen von Materialien
fiir den Unterricht. Fiir eine Unterscheidung in den empirischen Daten geht es
um Attribuierungen an das Soziale oder das Dingliche. Materialkonventionen
werden zumeist durch weitere Akteurinnen und Akteure stabilisiert. So zum
Beispiel der Vorrang der Klaviatur durch die Verkettung von Karten, Biichern,
Lernmaterialien und schulisch vorhandenen Instrumenten: ,wenn man sich jetzt
mal die LERNkarte anguckt () dass das auch ein bisschen mit Musiktheorie zu-
sammenhdngt ne also dass man da immer guckt wie sind die Intervalle und hm
typischerweise sieht man [...] Klaviaturen“ (REFERENDARIN1). Ferner gibe es ,ja
auch viel weniger Material zu Musiktheorie mit anderen Instrumenten kombi-
niert ich hab gerade an den Ukulelen-Kurs gedacht* (REFERENDAR4). Das The-
menfeld Musiktheorie wird in diesen Ausziigen verknlipft mit konventioneller
Nutzung von Klaviaturen. Damit ist ein Denken in Musiktheorie (hier vor allem
Akkordaufbau und Tonleitern) ein Denken in schwarz-weifden Klaviertastaturen.
Angefiihrt werden verschiedene andere Moglichkeiten, etwa die Vermittlung
von Musiktheorie mittels Violinen, Gitarren oder wie REFERENDAR4 mit Uku-
lelen. Die besondere Stabilitit der Verbindung aus Musiktheorie und Tastatur
wird durch andere Dinge bzw. Akteurinnen und Akteure aus Musikpadagogik
und Wirtschaft unterstiitzt. Auf Lernkarten und in Blichern erscheinen ebenso
Klaviaturen im Kontext musiktheoretischer Unterrichtsinhalte. Das kann einen
Hinweis darauf geben, warum jene Materialkonvention kaum hinterfragt wird.
Wenn also etablierte Dinge mehrfach stabilisiert sind (Keyboard + Lernkarte
usw.), werden Alternativen eher ausgeschlossen. Es spielt an dieser Stelle keine
Rolle, ob anderes potentiell zur Verfiigung stiinde. Die Erwartung bleibt stabil,
stabilisiert auch ein Nichtsuchen nach Alternativen.

Das Klavier wird weiter in den Daten historisch mit der Lehramtsausbildung
verkettet, in der es normativ als Haupt- oder Nebeninstrument sowie im schul-
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praktischen Klavierspiel beteiligt ist. Dartiber hinaus ist das reguldre im schu-
lischen Musikraum anwesende Klavier? eingebunden in gdngige unterrichtliche
Praktiken wie frontal angeleitetem Singen im Klassenverband und zeigendem
Erkldaren musiktheoretischer Inhalte durch die Lehrkraft. So nutzt REFEREN-
DARS trotz eines erzeugten Konflikts zwischen einem an Schiilerinnen und Schii-
lern orientierten Unterrichten und eigener Expertise das Klavier. Er zwinge sich
zu dessen Einplanung, ,weil ich meine Klavierspielkompetenz nicht so hoch ein-
schatze und ich versuch halt immer wieder mit den Schiilern zu singen und im-
mer wieder ans Klavier zu gehen [...] also es ist sehr ich glaube sehr lehrerzen-
triert [...] aber ich sehe grad so die Chance da meine Fahigkeiten zu verbessern
und () die Schiiler fallen vielleicht so ein bisschen also die Schiilerorientierung
fallt so ein bisschen hinten runter aber im Moment () also ich glaub die Schiiler
haben das selber noch nicht so als schlimm empfunden (REFERENDARS).

Materialkonventionen gehen konform mit Affordanzen, den Gebrauchsge-
wahrleistungen von Dingen (vgl. Bell, 2015; Gibson, 1979). Es wird gewusst oder
erwartet, dass gewusst wird, was das Ding zu tun erlaubt. Das hat weniger mit
kulturellen oder den beschriebenen schulischen Konventionen zu tun, wie Dinge
fur Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe, die wissen, , was lauft was erwartet
wird die kennen die unausgesprochenen Erwartungen schon“ (REFERENDAR4).
Vielmehr sollen damit als an sich attribuierte Dingqualitdten gemeint sein (,Das
Ding macht das‘). In den Daten erscheint immer wieder die in der Tastatur ma-
terialisierte Ubersichtlichkeit und Logik, die wie oben angefiihrt Verstehenspro-
zesse ermdoglicht. Die Gitarre hingegen ermdglicht ein musikpraktisches Tun,
in dem die Schilerinnen und Schiiler Gitarre (z.B. Powerchords) spielen, ohne
Prinzipien hinter den Griffen zu verstehen. Das meint, ,wenn da jetzt 'ne Gitarre
liegt wird sich der Schiiler irgendne Form von () Gitarrenstiick ausdenken und
das in irgendeiner Form iiben () also wenn er das auch mochte ist ja klar und
dann sich nicht hinsetzt und oder wenn da jetzt ein Klavier drin steht das ist ja
auch das Schone an Instrumenten [...] dass die eben 'ne Symbolaufforderung ha-
ben durch ihre Erscheinung dass man irgendwie den Instrumenten ansieht wie
sie gespielt werden” (REFERENDAR3). Anders gesagt erwdchst die Konkretion
einer offenen und selbststiandig zu erfiillenden Aufgabe aus dem Verhaltnis zwi-
schen der Motivation der jeweiligen Lernenden und dem Aufforderungscharak-
ter des Musikinstrumentes.

Dariiber hinaus stehen Dinge in mehreren Spannungsverhéaltnissen: Mit
Schwerpunkt auf Dinggebrauch geht es darum, inwiefern sich Dinge in einer
Unterrichtssituation als voraussetzungsvoll oder -los zeigen. Daran bemisst sich,
inwiefern ein Instrument als Werkzeug, als ein ,Um-zu-Ding’ genutzt werden
kann oder zur Auseinandersetzung mit sich als Ding erfordert. Die untersuchten
Lehrkrafte integrieren vor allem voraussetzungslose Dinge wie Bodypercussion
(= der Korper als Instrument), schiilereigene Materialien (Federmappen usw.)

2 Mitunter in Form eines Fliigels oder eines E-Pianos.
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oder Biicher. Mit Schwerpunkt auf Dingbedeutung geht es um die Herstellung
eines Inhalts- und Lebensweltbezuges. Letzteres soll hier als Relationierung mit
aufderschulischen Erfahrungsbereichen der Schiilerinnen und Schiiler verstan-
den werden. So steht etwa die E-Gitarre fiir Populdre Musik und Computer sind
im Gegensatz zu Orff-Instrumenten lebensweltbezogen.

Lebensweltbezug kann auch nachtriglich in Dinge eingeschrieben werden.
Dazu berichtet REFERANDARI1 iliber die Umsetzung eines Ed-Sheeran-Songs mit
Boomwhakers. Der Song wurde bereits in einer musikpddagogischen Zeitschrift
fiir dieses Instrument arrangiert, was REFERANDAR1 als Anregung fiir die Ent-
wicklung eines eigenen Arrangements nutzt und das Ding mit der Zeitschrift
verkettet. ,Boomwhaker sind bei Schiilern glaub ich ne schwierige Sache, weil
man ist ja verwohnt durch 'ne bestimmte Klangédsthetik und so ein Boomwhaker
klingt ja erstmal nach 'nem Steinzeitinstrument” (REFERENDAR1). Aufgewertet,
aus der Steinzeit in die heutige Zeit geholt, lebensweltndher werden Boomwha-
kers durch eine Coverversion der Band ,Walk Off The Earth’ Sie spiele den Song
ebenfalls darauf und sei bei den Schiilerinnen und Schiilern sowohl bekannt als
auch beliebt.

Diskussion

Dass Dingen im Musikunterricht Zuwendung zukommt, lasst sich vor dem Hin-
tergrund des vorgestellten Forschungsprojektes anhand dreier Orientierungen
erklaren, die eine mitunter konfligierende Interdependenz bilden. Die Beispiele
zeigten, wie ein Vorhandensein diverser Musikunterrichts-Dinge kein Garant fiir
deren padagogische Zurichtung ist. Als Lehrkraft in einer Schule, an der Block-
flotenangebote tiblich sind, gern E-Gitarre zu spielen, hiefde somit nicht, sogleich
E-Gitarren anzuschaffen und Populdre Musik zu machen. Vielmehr bestimmt
jenes triadische Spannungsverhaltnis aus schulischen Konventionen, eigenen Prd-
ferenzen und Materialkonvention die musikunterrichtliche Praxis noch vor einer
anlaufenden Interaktion zwischen Menschen und Dingen.

Die angehenden Lehrkrafte in der Studie integrieren vorrangig stabile Din-
ge, an die sich Erwartungssicherheiten bzw. Vertrauen binden. Dazu zdhlen be-
herrschte Dinge wie das eigene Instrument oder die aus eigener Erfahrung mit
Unterricht bekannten Dinge wie Tafel und Kreide. Das ermdglicht eine Fokussie-
rung auf die Vermittlung musikunterrichtlicher Inhalte und konnte eine Erkla-
rung liefern, warum in den Interviews Dinge dem Thema untergeordnet werden
(,Das Thema entscheidet.) und Dinge vorrangig zweckrational als Werkzeuge
bzw. tools bestimmt werden.

Insgesamt konnen Dinggebrauch und Dingbedeutung nicht als ontische Kate-
gorien bestimmt werden. An sich gegeben meint vor der Folie der vorgestellten
Untersuchung ein Ergebnis konventioneller und historisch gewachsener Prakti-
ken, die mit mehreren Akteurinnen und Akteuren verkettet werden. So halt sich
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die Klaviatur als typisches Musikunterrichts-Ding in ihrer Logik fiir die Vermitt-
lung von Musiktheorie als uniibertroffen stabil. Die klavierbezogene Material-
konvention basiert auf einer Verkettung mit Lehrmittelindustrie (Schulbiicher
und Lernkarten), Lehramtsausbildung (Schulpraktisches Klavierspiel) sowie
Schulpraxis inklusive entschiedener Anschaffungen und unterrichtlicher Kon-
ventionen. Einen Bezug zur benannten Bewahrung schulisch vorhandener Dinge
stellen auch die Lehrkrafte in Niessens (2006) Studie her, die auf dem Markt vor-
handene Materialien als einander dhnlich und inhaltlich determinierend erleben.
Daran schliefdt sich die Beobachtung stabiler Verzahnung von Ding, Vermitt-
lungsinhalt und Lernsubjekt an. Dazu zahlt etwa die Verbindung von Klavier und
Klassensingen, Musiktheorie und Keyboard, Percussion und Improvisation (vgl.
Wied, 2017) oder Computer und Komponieren (vgl. Gall & Breeze, 2005; Godau,
2018). Auch zeigte ich, wie mit Kompositionsauftragen Instrumente einhergehen,
die mit der Erwartung verbunden sind, nicht bzw. rudimentér erlernt werden
zu miissen oder deren Affordanz eine Delegation von Aufgaben an das jeweilige
Ding ermoglichen. In dieser Lesart sind bereits Orff-Instrumente der Versuch,
die Antinomie voraussetzungsloser und voller Musikinstrumente ex ante, au-
3erhalb konkreter Situationen zu l6sen, und hatten m.E. fiir heutigen Musikun-
terricht nachhaltig Erfolg. Fern ab solch materialkonventioneller Betrachtung
sind die untersuchten Lehrkrafte konfrontiert mit Spannungsfeldern im Kontext
schulischer Gemeinschaften. Am Beispiel der Aufwertung zundchst uncooler
Boomwhackers hatte ich die Bearbeitung der Differenz eines fiir Schiilerinnen
und Schiiler wenig authentischen, aber unterrichtlich praktikablen Instrumentes
gezeigt, das durch eine Band lebensweltndher gemacht wurde.

Anschlussfahig scheint die erwdhnte Mobilisierung der Lehrkraft durch
Dinge, die keiner klassenabgewandten Zuwendung bediirfen. So erwahnen
Zimmerman Nilsson und Holmberg (2017, S. 110-111), dass die Starke von Musik-
instrument-Lehrperson-Hybriden in ihrer Ermoglichung eines wechselseitigen
Miteinanders liegt, in der Schiilerinnen und Schiiler eingeladen werden. Dem-
gegeniiber besitzen Abspielgerit-Lehrperson-Hybride schwéchere Agency und
Macht zur Initiierung gemeinsamen Engagements.

In Zusammenschau der Ergebnisse stellt sich die Situation fiir Lehrende als
Gemengelage von Dingen dar, an die sich unterschiedliche materiell-diskursive
Praktiken koppeln. Es geht etwa um Kollektivierungen durch Klassensatze, um
Wissensobjekte (Rohl, 2013, S. 113) (z.B. Klavier), an denen die Lehrkraft erklart
oder Dinge (z.B. Zeitschriften als Grundlage eigener Arrangements), die Unter-
richt auch ohne dortige Anwesenheit mitbestimmen. Hinzu kommen Dinge, de-
ren Bedeutung sich dndert (z.B. werden Boomwhackers cool) oder gleichbleibt
(z.B. antiquierte Sachen), Besitztiimer, liber die im Musikunterricht verfiligt
werden kann (z.B. Korper als Instrumente, Hefte als Aufbewahrung von Lehrma-
terialien), und Dinge, die auf Klassen beschrankt werden (z.B. Orff-Instrumente
fiir die 5. Klasse). Ebenso kénnen Dinge Raum schaffen (z.B. die Unterscheidung
von vorne und hinten durch Beamer, Lernkarten, CD-Player oder Klavier), part-
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nerschaftlich mit der Lehrkraft agieren oder Aufgaben formulieren (z.B. Arbeits-
blatter, Gitarren). Diese werden im nachsten Schritt in ihrem unterrichtlichen
Erscheinen weiterverfolgt. So kénnen sowohl die drei Orientierungslinien in
unterrichtlichen Situationen ins Verhaltnis gesetzt als auch die Verwicklung von
Dingen und Menschen im Musikunterricht rekonstruiert werden.
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Djiirko Ziichner, Sven Diierkop & Kai Stefan Lothwesen

Forderung musikalisch-kreativen Denkens durch
Improvisation? Eine Replikationsstudie zu Angeboten im
schulischen Musikunterricht

Fostering Creative Thinking in Music through Improvisation?
A Replication Study on Interventions in Classroom Music

As a praxial component of music education, musical improvisation is supposed to
foster creativity as a core competence in music, yet empirical evidence is rather
scarce. Findings provided by Koutsoupidou and Hargreaves (2009) show that pupils
schooled in an intervention score higher in creative thinking (MCTM-II; Webster,
1994) than the control group. In replicating this study, we sought to further exam-
ine the organisation and effects of such a programme. Based on recent didacti-
cal approaches, our intervention was designed as a six-week course, introducing
musical parameters by music making and listening. In our conceptual replication,
the experimental group not only scored higher than the control group but also in-
creased its achievements significantly. Thus, our results confirmed the findings of
the reference study that engaging in musical improvisation had a positive impact
on creative thinking in music.

1. Kreativitat und Improvisation aus musikpadagogischer
Perspektive

Der Begriff Kreativitat ist fiir einen handelnden Umgang mit Musik von zentraler
Bedeutung: das Erfinden von Musik, aber auch das aufmerksame Horen von und
Sprechen tliber Musik sind Tatigkeiten, die kreative Momente erdffnen kénnen.
In diesem Sinne kann Kreativitit als zentrales Element verstanden werden, das
jegliches musikalisches und musikbezogenes Handeln beriihrt. Umso bemer-
kenswerter erscheint darum, dass eine intensive Auseinandersetzung mit deren
Moglichkeiten in der deutschsprachigen musikpadagogischen Diskussion erst in
jliingster Zeit erneut in Gang zu kommen scheint (Stoger, 2007; Lothwesen, 2014).

Der aktuelle fachliche Diskussionsstand versteht Kreativitdt in musikpada-
gogischen Kontexten als sozial konstituierten Handlungsraum, in dem unter-
schiedliche Tatigkeiten in ihren spezifischen Bedingungen diskutierbar werden
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(Burnard, 2012). Die Dimensionen der Person, des Prozesses, des Produkts und
der Umwelt (Rhodes, 1961) bilden weiterhin wichtige Bezugspunkte zur Be-
schreibung musikalisch kreativen Handelns, als dessen produktive Paradigmen
Komposition und Improvisation gelten (Bullerjahn, 2005; Lothwesen & Lehmann,
2018). Diese Produktionsweisen fungieren auch als Indikatoren musikalischer
Entwicklungsstiande im Kindesalter (vgl. Gembris, 2013; Swanwick & Tillman,
1986). Die Zusammenhdnge zwischen der Forderung improvisatorischer Fertig-
keiten und der Auspriagung kreativer Fahigkeiten sind bislang jedoch nur verein-
zelt empirisch belegt. Dies ist ein Problem fiir den schulischen Musikunterricht,
wenn, wie auch in den bremischen Bildungspldnen, produktions- und ausdrucks-
orientierte Zielvorgaben fiir den Lernbereich Musik gesetzt sind (Senatorin fir
Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012). Es stellt sich die Frage nach mog-
lichen Ansatzen zur Forderung dieser Zusammenhange und deren Wirksamkeit,
also der praktischen Verkniipfung von Improvisation und Kreativitdt im Ver-
halten von Schiilerinnen und Schiilern. Dies, der Zusammenhang musikalisch-
kreativer Leistungen im Kindesalter und einer gezielten Férderung, die impro-
visatorische Strategien im Umgang mit musikalischen Parametern (Rhythmus,
Melodie, Harmonie, Form) vermittelt, ist allerdings noch weitgehend unerforscht
(Webster, 2009; Lothwesen & Lehmann, 2018, S 358-361). So sind musikalische
Fordermafdinahmen bislang nicht auf empirischer Basis diskutierbar und die
Theoriebildung zur Entwicklung musikalisch-kreativer Fahigkeiten noch ausbau-
fahig. Gerade daraus erwdchst ein fachliches Interesse, das auf die Méglichkeiten
der Férderung und der Erlernbarkeit von Handlungspotentialen fokussiert. Hier
schliefdt die vorliegende Untersuchung an, die als konzeptuelle Replikation ei-
ner Interventionsstudie (Koutsoupidou & Hargreaves, 2009) die Auswirkungen
eines improvisationsorientierten Unterrichts auf kreative Leistungen in den
Blick nimmt: Wie duflert sich ein improvisationsorientierter Unterricht auf die
musikalisch-kreative Leistung von Kindern der flinften Jahrgangsstufe?

2. Musikalisch kreatives Denken und Improvisation

Der Ansatz von Webster, musikalische Kreativitdt als musikalisches Denken auf-
zufassen, fokussiert den Umgang mit musikalischem Material in einem generati-
ven Prozess, dessen vier differenzierende Phasen von person- und umweltbezo-
genen Dimensionen gerahmt sind (Webster, 1990; 2002).

,By focusing on creative thinking, we place the emphasis on the process itself and on
its role in music teaching and learning. We are challenged to seek answers to how
the mind works with musical material to produce creative results.” (Webster, 1990,
S. 22)
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Ausgehend von einer produktorientierten Intention wird ein Denkprozess aus-
geldst, in dessen Zentrum ein von dufderen Einfliissen und eigener Fertigkeiten
umgebenes zirkuldres Phasenmodell steht: Einer initiativen Vorbereitungsphase
(Preparation) mit durch Exploration und Planung erworbenen Anregungen kann
entweder eine Inkubationsphase (Time Away) folgen, in der Mdoglichkeiten des
Handelns imaginiert werden, oder direkt ein Ausarbeiten (Working Through),
das jene vorbereiteten Materialien bearbeitet und ggf. revidiert; in einer Ab-
schlussphase werden dann die erstellten Produkte schliefdlich endgefertigt und
eingeiibt (Verification). Das resultierende kreative Produkt kann analog zu den
Intentionen die Gestalt einer Komposition, einer aufgenommenen Performance,
einer schriftlichen Musikanalyse oder auch aufgenommenen Improvisation und
einer mentalen Reprasentation des Gehorten annehmen (vgl. Lothwesen, 2014,
S. 194-195).

Der kreative Prozess selbst ist durch jliingere empirische Befunde deutlich
ausdifferenziert. So ist die klassische Abfolge ineinander flihrender Phasen
(Praparation, Inkubation, Illumination, Verifikation) modellhaft vereinfachend,
wahrend die musikalische Praxis des Komponierens in ihrem Verlauf zwischen
verschiedenen Phasen und Motivationen schwanken kann (vgl. Lothwesen &
Lehmann, 2018, S. 344). Auch die Bedeutung soziokultureller Einfliisse auf das
individuelle Schaffen und konstruktivistische Perspektiven im Lehr-Lernprozess
sind fiir die Musikpadagogik von Interesse (Webster, 2016, S. 30); der grundséatz-
liche Fokus bleibt aber auf den handelnden Umgang mit musikalischem Material
gerichtet. Dieser nimmt seinen Ausgangspunkt in motivationalen Impulsen, in
denen internale (eigene Bedirfnisse) und externale (dufdere Anreize) Faktoren
zusammenwirken und eine subjektiv sinnvolle Problemstellung ergeben. Die zu
dieser Imaginationsleistung notwendigen kognitiven Prozesse sind sowohl wis-
sens- wie fahigkeitsbasiert, aber auch beeinflussbar durch die Aufgabenstellung.
Die im Verlauf des kreativen Prozesses entstehenden und ,nach aufien‘ sichtba-
ren Resultate bilden dies ab und ermdoglichen so eine Differenzierung auch ent-
wicklungsbedingter Leistungsstiande (vgl. Lothwesen & Lehmann, 2018, S. 361).

Entwicklungspsychologischen Modellen (Swanwick & Tillman, 1986) folgend
unterscheidet Kratus (1996) improvisatorische Fahigkeiten von Kindern in sie-
ben aufeinander aufbauende Stufen. Nach einer freien Exploration, die ohne
Regeln und Vorwissen auskommt (1. Stufe), ist die folgende prozessorientierte
Improvisation durch Kontrolle und Manipulation von Klangen gekennzeichnet (2.
Stufe). Ein zunehmend strukturierter Verlauf ist das Merkmal einer produktori-
entierten Improvisation, die syntaktische Prinzipien und musikalische Parameter
(Tonalitat, Metrum) beachtet und sich an kulturellen Gewohnheiten ausrichtet
(3. Stufe). Eine gesteigerte sichere Beherrschung des Instruments bzw. der Stim-
me ermoglicht dann eine fliissige Improvisation, die mehr und mehr regelori-
entierte Strukturen erschafft (4. Stufe). Dies manifestiert schlief3lich eine struk-
turelle Improvisation, die auf ein erlerntes Repertoire an Strategien zur Form-
gebung zugreift (5. Stufe). Dieses Repertoire wird dann weiter ausdifferenziert
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und ermoglicht einen stilistisch sensiblen Einsatz musikalischer Materialien (6.
Stufe), was letztlich die Ausbildung eines eigenen Personalstils erlaubt (7. Stufe).
Im schulischen Unterricht konnen diese Stufen eine unterschiedliche Begleitung
durch Lehrkrafte erfordern. Wahrend das Improvisieren von der Exploration bis
zur produktorientierten Improvisation von einer fachlichen Anleitung profitiert,
ist die repertoirebasierte Ausbildung stilistisch sensibler Improvisation und per-
sonlichen Ausdrucks eher starker selbstverantwortlich orientiert.

Zur Frage, ob und wie ein improvisationsorientierter Musikunterricht mu-
sikalisch-kreatives Denken fordern kann, sind fokussierte empirische Befunde
eher selten. Eine jilingere Interventionsstudie (Koutsoupidou & Hargreaves,
2009) prasentiert Effekte einer improvisationsorientierten Intervention auf die
kreativen Leistungen von Kindern im Grundschulalter. In einem quasi-experi-
mentellen Pra-Post-Design erzielte die Experimentalgruppe (EG) nach einer
Improvisationsférderung signifikant héhere Werte in einem standardisierten
Testverfahren (Webster, 1994) als die nicht geférderte Kontrollgruppe (KG), wo-
bei die Ausgangstestwerte beider Gruppen keine wesentlichen Unterschiede auf-
wiesen. In direktem Anschluss an diese Studie stellen sich drei Forschungsfragen
fiir unsere Untersuchung:

1) Wie unterscheidet sich eine Lerngruppe mit einer improvisationsorientierten

Forderung von einer nicht geférderten in ihren kreativen Leistungen?

2) Zeigen sich diese Unterschiede auch in bzw. nach zeitlich kiirzeren Interven-
tionen?
3) Wie ist eine solche kreativitatsfordernde Musikmafinahme zu gestalten?

3. Die Untersuchung: konzeptuelle Replikation einer
Interventionsstudie

Zur Bearbeitung der Forschungsleitfragen wurde die eigene Untersuchung als
Replikationsstudie geplant. Das Verfahren der Replikation bietet eine Méglich-
keit, vorliegende empirische Befunde zu iiberpriifen und deren Entstehungsbe-
dingungen konzeptuell wie methodisch zu reflektieren und so den Fachdiskurs
weiterzuentwickeln. Dazu konnen exakte oder konzeptuelle Replikationen vor-
genommen werden, wobei in sozialwissenschaftlich orientierten Feldern eine
exakte Replikation aufgrund zeitlich-ortlicher Differenz streng genommen nicht
moglich ist (vgl. Frieler, Miillensiefen, Fischinger, Schlemmer, Jakubowski &
Lothwesen, 2013, S. 267-268). Die vorliegende Untersuchung ist als konzeptuel-
le Replikation angelegt, die das Design und die zentralen Forschungsfragen der
Referenzstudie ibernimmt und ebenfalls eine Interventionsstudie durchfiihrt
(Tab. 1).
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Tabelle 1: Merkmale von Referenzstudie und Replikation im Uberblick

Replikation Referenzstudie
(Ziichner, Diierkop & Lothwesen) (Koutsoupidou & Hargreaves, 2009)
Design Interventionsstudie mit Gruppenvergleich (Quasi-Experiment)
Treatment Unterrichtseinheit (6 Wochen) Unterrichtseinheit (24 Wochen)

¢ Experimentalgruppe (EG): improvisationspraktischer Unterricht
» Kontrollgruppe (KG): lehrerzentrierter Musikunterricht

Methoden Measure of Creative Thinking in Music II (Webster, 1994)

Fragebogen zu eigenen ---
musikalisch-kreativen Aktivitaten

Stichprobe N=59 (EG: n = 20, KG: n = 15) N=25(EG:n=12,KG: n = 13)
10-12 Jahre (M = 10,41 / SD = 0,59) 6 Jahre

klassenweise Gruppierung und Zuordnung zu EG bzw. KG

3.1 Die Intervention

Die von Koutsoupidou und Hargreaves (2009) durchgefiihrte Mafdnahme basiert
auf einer sich iiber 24 Wochen erstreckenden Unterrichtseinheit fiir zwei Lern-
gruppen, die musiktheoretische Inhalte (Rhythmus und Melodik) fokussierte.
Dabei erhielten die Kinder der Experimentalgruppe (EG, n = 12) einen stark im-
provisationsbasierten, musikpraktischen Unterricht, die der Kontrollgruppe (KG,
n = 13) hingegen einen lehrerzentrierten, theorieorientierten Unterricht (Kout-
soupidou & Hargreaves, 2009, S. 256-257). Die Intervention fiir die Experimen-
talgruppe umfasste das Erkunden von Musikinstrumenten, (Gesangs-)Stimme,
das freie und auch strukturierte (von der Lehrkraft angeleitete) Improvisieren
sowie korperbezogene Ausdrucksformen (Bewegung, Tanz, Bodypercussion), um
musikalische Parameter (Rhythmus, Melodik) in Kleingruppen wie individuell zu
erproben. Die Improvisationsanteile wurden haufig durch visuelle, verbale oder
auditive Stimuli (Bilder, Geschichten, Kldnge oder Musik) eingeleitet, wobei die
Kinder ermutigt wurden, eigene Ideen zu entwickeln und umzusetzen. In der in-
haltlich parallel und lehrerzentriert unterrichteten Kontrollgruppe wurden keine
improvisatorischen Elemente eingesetzt; wenn musiziert wurde, diente dies der
Eintibung vorgegebener Beispiele unter Anleitung durch die Lehrkraft. Nahere
Beschreibungen zur didaktisch-methodischen Planung (Aufbau und Zielsetzung
der Unterrichtseinheit) sind nicht gegeben (Koutsoupidou & Hargreaves, 2009,
S. 258-259). Als konzeptuelle Replikation konnte unsere Untersuchung aufgrund
dieser Angaben eine eigene Intervention entwickeln, die den Bedingungen der
Referenzstudie entspricht (musiktheoretische Inhalte, zwei unterschiedliche
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Lehrarrangements, curriculare Verankerung) und den schulischen Gegebenhei-
ten (6 Wochen) angepasst wurde. Bezugnehmend auf Ansatze der Improvisati-
onsdidaktik verfolgt unsere Intervention einen produktionsorientierten Zugang,
der das selbsttiatige Musizieren in jeder Stunde mit Musikhéren (Beispiele aus
Klassischer wie Populdrer Musik) verknlpft, sodass thematisierte Parameter
handelnd und begrifflich-analytisch erfahrbar werden. Die Mafinahme erstreckt
sich tiber fiinf Doppelstunden. Ausgehend von freien Klanglandschaften (Beck-
stead, 2013; Schwabe, 1992) werden sukzessive musikalische Parameter (Rhyth-
mus, Melodik, Harmonik, Form) erschlossen, sodass am Ende ein Klassensong
(Oberschmidt, 2014) entsteht. Als Instrumentarium werden dazu Elementar-
instrumente, die eigene Stimme und Keyboards verwendet. Die Einheit thema-
tisiert das selbstdndige und kollektive Musizieren, Transformationsprozesse
(Malen zu Musik), musiktheoretische Begriffe (Konsonanz-Dissonanz) sowie
musikalische Formprinzipien (Call-and-Response), wobei diese Inhalte nach dem
initiativen Musizieren liber ein nachfolgendes analytisches Horen gefestigt und
erweitert werden.

3.2 Die Methoden

3.2.1 ,Measure of Creative Thinking in Music” (MCTM-IId)

Das von Webster in Anlehnung an Beitrdge der Kreativitatspsychologie (u.a.
Guilford & Torrance; siehe dazu Bullerjahn, 2005) entwickelte Testverfahren ist
das in musikpadagogischer Forschung am héufigsten eingesetzte Messinstru-
ment zur Ermittlung kreativer Leistungen im Kindesalter (6-10 Jahre). Der Test
ist ein Produktionstest, der in Einzeltestung individuelle Leistungen mittels
kreativer Aufgabenstellungen erhebt. Dabei geht es um die Verklanglichung von
imaginierten Ereignissen (ein vorbeifahrender Lastwagen, ein heraufziehendes
Gewitter), Geschichten und Bildern (eine Weltraumreise, ein Robotersong). Auch
Anteile eines direkt musikalischen Imaginierens sind enthalten, etwa wenn
rhythmische Patterns auf Templeblocks imitiert und variiert werden sollen. Um
ein unvoreingenommenes Musizieren zu erméglichen, werden Instrumente auf
mitunter ungewdhnliche Weise verwendet: die Tasten eines Klaviers werden mit
einem Softball bedient, und ein Mikrofon verstarkt die eigenen Stimmgerausche.
Diese Stimmgerdusche sind moglichst frei von vertrauten Wortern zu erzeugen,
um eine Voreingenommenheit zu vermeiden (vgl. Ryan & Brown, 2012, S. 113-114).

Insgesamt enthalt der Test 10 Aufgaben, die in drei Phasen gegliedert sind:

1) Die Phase der Exploration umfasst das Vertrautwerden mit dem verwendeten
Instrumentarium und seinem Aufbau sowie das Erproben der musikalischen
Parameter Tonhohe (hoch/tief), Tempo (schnell/langsam) und Dynamik (laut/
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leise). Ein Beispiel fiir eine Aufgabenstellung aus der Explorationsphase lautet
etwa:

,Stell Dir vor, Du fahrst mit einem verzauberten Fahrstuhl. Wenn du in den Aufzug
reingehst und losfahrst, ist deine Stimme ganz tief und brummend. Aber wenn der
Aufzug dann immer weiter nach oben fihrt, wird deine Stimme bei jeder Etage ho-
her und héher und immer quiekiger. Wie klingt das, wenn du das mit dem Ball auf
dem Klavier spielst?“

2) In der Phase der Anwendung sollen die Probanden eigene Musik erfinden, z.B.
eine ,Froschmusik” (mit einem Softball auf der Klaviatur) oder einen unter der
Dusche singenden Roboter (mit Stimme und Mikrofon).

3) Die Phase der Synthese formuliert offenere Aufgabenstellungen, die eine Kom-
bination der verschiedenen Instrumente und Parameter erfordern. Hier soll
das Thema ,Weltraumreise“ gestaltet werden, als visuelle Stimuli dazu dienen
Zeichnungen (Raketenflug, Landung, Aufierirdische). Abschliefend sollen die
Probanden ein freies Musikstiick ohne weitere Vorgaben oder Stimuli erfinden,
das alle Instrumente verwendet und im formalen Aufbau dreiteilig ist (Anfang,
Mitte, Ende).

Ein Testdurchgang dauert circa 20 bis 25 Minuten und generiert qualitative Da-
ten Uber die videographierten Testantworten. Deren Auswertung erfolgt in ei-
nem Expertenrating mit durch Richtlinien standardisierten Bewertungskriterien.
Bewertet werden vier Dimensionen kreativen Denkens, aus deren Subtestwerten
sich die Gesamttestleistung ergibt:

e Musikalische Extensivitiat (Musical Extensiveness, ME) ist operationalisiert als
zeitlicher Umfang der Testantwort in Sekunden.

e Musikalische Flexibilitat (Musical Flexibility, MF) bezeichnet die Veranderung
der musikalischen Parameter Dynamik, Tempo und Tonhdhe und ist operatio-
nalisiert als Manipulation (graduell oder diskontinuierlich) dieser Parameter
in einer Testantwort.

e Musikalische Originalitdt (Musical Originality, MO) zielt auf den musikali-
schen Einfallsreichtum und zahlt ,eigenstdandige’ Antworten als Testlosungen.

e Musikalische Syntax (Musical Syntax, MS) ist definiert als sinnvolle Anwen-
dung musikalischer Gestaltungsmittel wie Wiederholung, Kontrastbildung
und Sequenzierung; ermittelt werden diese liber musikanalytische Betrach-
tungen der Testantworten.

Zur Validitat des Messinstruments sind verschiedene Anhaltspunkte gegeben. So
begleiteten Expertinnen und Experten inhaltlich die Testkonstruktion (Inhalts-
validitadt); eine Faktorenanalyse der Expertenratings ergab zwei Faktoren, die als
divergentes und konvergentes Denken beschrieben wurden (Konstruktvaliditat);
die erhobenen Urteile der Lehrkrafte iiber die schulischen Leistungen der Pro-
banden stimmen mit deren Testergebnissen tliberein (Kriteriumsvaliditit). Die
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angegebenen Reliabilititswerte verschiedener Durchfithrungen des Testverfah-
rens zeigen eher befriedigende Werte, zudem mit einer grofden Streuung: fiir
die Dimensionen Musikalische Originalitdt und Musikalische Syntax sind durch-
schnittliche Interrater-Reliabilititen von .70 (mit einer Streuung von .53 bis .78)
berichtet, die internen Reliabilitdten (Intrarater) erreichen durchschnittlich ein
Cronbachs Alpha von .69 (von .45 bis .80) und die Test-Retest-Reliabilitit .76
(von .56 bis .79) (Webster, 1994). Dies lasst vermuten, dass das Expertenrating
vorwiegend stark subjektive und divergierende Urteile erbringt.

Tabelle 2: Kurzcharakterisierung des MCTM-I1d (Webster, 1994)

Measure of Creative Thinking in Music - MCTM II (Webster, 1994)

Produktionstest Verklanglichung von Ereignissen, Geschichten, Bildern
(Einzeltestung, Imitieren und Variieren rhythmischer Patterns
6 bis 10 Jahre) Zehn Aufgaben, gegliedert in drei Teile:

» Exploration/Erkundung (Instrumente, musikalische Parameter)

* Anwendung (Erfinden kurzer Musikstiicke mit einem Instrument)

» Synthese/Verbindung (offene Aufgaben, visuelle und formale Reize)

Auswertung Musical Extensiveness (ME: zeitlicher Umfang der Testantwort in Sekunden)
(Expertenrating) Musical Flexibility (MF: Anderungen in Dynamik, Tempo und Tonhéhe)
Musical Originality (MO: musikalischer ,Einfallsreichtum®)

Musical Syntax (MS: Wiederholung, Kontrastbildung und Sequenzierung)
Giitekriterien Inhaltsvaliditat: Expertenurteile (Komponisten, Musikpadagogen, Psycho-
(Valldltat und logen)
Reliabilitét) Konstruktvaliditat: Faktorenanalyse (divergentes, konvergentes Denken)
Kriteriumsvaliditat: Lehrerurteile (Korrelation mit Testergebnissen)

Reliabilitat: zufriedenstellende Werte mit teils grofRer Streuung

3.2.2 Fragebogen zu musikalischen Aktivitaten

Informationen zu den Hintergriinden der Schiilerinnen und Schiiler, die den
MCTM-IId absolvierten, wurden iiber einen kurzen Fragebogen ermittelt. Die-
ser erfragte musikalische Forderung (Instrumental-/Gesangunterricht) und
Fahigkeiten (Selbstauskunft) im forced-choice-Paradigma (vierstufige Skala),
um Einflisse musikalischer Erfahrungen auf den MCTM-IId einzuschatzen; dem
Erinnern, Erfinden und Vorstellen von Musik war dabei ein eigener Fragenblock
gewidmet.
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3.3 Stichprobe und Durchfiihrung

Die Untersuchung wurde an einem stadtischen Gymnasium in Niedersachsen in
zwei flinften Klassen mit jeweils 30 Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt.
Das durchschnittliche Alter aller Kinder der Gesamtstichprobe betriagt etwa
10 Jahre (M = 10,41; SD = 0,59) und liegt damit am oberen Ende der Altersemp-
fehlungen des MCTM-IId. Die Einteilung in Experimental- und Kontrollgruppe
erfolgte, wie auch in der Referenzstudie, klassenweise. Beide Klassen erhielten
einmal in der Woche eine Doppelstunde Musikunterricht zu musiktheoretischen
Inhalten (s.o0.) im Musikfachraum. Wahrend die Experimentalgruppe musikprak-
tisch und improvisationsorientiert vorging, erhielt die Kontrollgruppe einen the-
orieorientierten Unterricht. Zur Testung wurden aus der Experimentalgruppe 20
Kinder per Zufallsauswahl bestimmt; aus organisatorischen Griinden (fehlende
Einverstandniserkldrungen der Eltern) konnten nur vierzehn Kinder der Kon-
trollgruppe teilnehmen.

Die Datenerhebung mit dem MCTM-IId erfolgte als Einzeltestung in einem
separaten Musikraum mittels einer Videokamera (Panasonic HC-V777) mit ex-
ternem Mikrophon (Rode VideoMic GO). Die Schiilerinnen und Schiiler wurden
dazu zufdllig ausgewahlt. Nach der ersten Testung vom 17. bis 21. Oktober 2016
(N = 34 Kinder) begann die Intervention iiber einen Zeitraum von sechs Wochen
(fiinf Doppelstunden). Im Anschluss daran fand die zweite Erhebung vom 5. bis
zum 10. Dezember 2016 statt. Dabei wurde die Reihenfolge der Probanden ver-
andert, um mogliche, der Tageszeit geschuldete Effekte zu minimieren; aufgrund
der Erkrankung eines Kindes konnten hier nur 33 Schiilerinnen und Schiiler
getestet werden. Jede Doppelstunde der Intervention wurde mit der Lehrkraft
der Experimentalgruppe detailliert anhand des jeweiligen Unterrichtsentwurfs
besprochen und im Anschluss an die Stunde evaluiert; fiir diese Gesprache wur-
den jeweils anderthalb bis zwei Stunden benétigt. Ein abschliefRendes Feedback
in Form eines Interviews wurde mitgeschnitten und ergdnzt die Testergebnisse
des MCTM-IId in der Auswertung der Unterrichtseinheit.

3.4 Das Auswertungsverfahren

Fiir das Expertenrating wurden die zur Auswertung relevanten Videoaufnahmen
der Testungen mittels eines linuxbasierten Skripts extrahiert. Dies ergab etwa
700 Videobeispiele, die bezliglich der vier Dimensionen zu bewerten waren: Die
Dauer der jeweiligen Testantwort (Musikalische Extensivitdt) wurde definiert als
Zeitraum vom ersten bis zum letzten erklingenden Ton und parallel zum lau-
fenden Test gemessen; hierbei zeigten sich starkste zeitliche Schwankungen bei
Testantworten auf freie Aufgabenstellungen (ca. 1 bis ca. 7 Min.). Fiir die anderen
drei Dimensionen (Flexibilitdt, Originalitdt, Syntax) wurden Expertenurteile er-
hoben. Um die aufgrund der eher befriedigenden Reliabilitatswerte des MCTM-II
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(Webster, 1994) zu erwartenden hochsubjektiven Anteile der Expertenurteile zu
kontrollieren, wurde ein randomisiertes Verfahren gewahlt, in dem den Experten
jeweils zufallig ausgewahlte Beispiele unterschiedlicher Probanden zur Bewer-
tung gegeben werden. Dies sollte Rater-Effekte vermeiden helfen, wie z.B. etwa-
ige Sympathien fiir bestimmte Probanden oder soziale Vergleiche mit anderen;
zudem erfolgte das Rating liber eine passwortgesicherte Online-Plattform (SoS-
ciSurvey).

Die Verstdndlichkeit der Instruktionen und Anwendung der Bewertungskri-
terien wurden in einem Pre-Test (N = 8) erprobt und danach partiell tiberarbei-
tet. So wurde der Umgang mit den Bewertungskriterien im Expertenrating in
einem Trainingsdurchgang erlautert, sodass eine falsche Anwendung vermieden
werden konnte. Als Rater fungierten 65 Studierende und Lehrende in musikwis-
senschaftlichen und musikpadagogischen Studiengdngen der Universititen und
Hochschulen in Bremen, Hamburg und Miinchen. Beurteilt wurden nur vollstan-
dige Testversuche (N = 33; EG: n = 19, KG: n = 14). Die Rater (N = 65) schwankten
in ihren Bewertungen, sodass die Priifung der Interrrater-Reliabilitdt nach Fleiss’
Kappa fiir alle Bewertungsdimensionen schwache Werte ergab (Musikalische
Flexibilitdat: k = .20, 95% CI [.16; .31], Musikalische Originalitat: k = .22, 95% CI
[.09; .36], Musikalische Syntax: k = .15, 95% CI [.06; .32]). Zur Auswertung wurden
die quantitativen Daten des Expertenratings entsprechend der Testrichtlinien
normalisiert (z-Transformation) und verarbeitet (einfaktorielle Varianzanalyse).

4. Ergebnisse

4.1 Musikalische Aktivitaten und Fahigkeiten

Bezliglich der musikalischen Aktivititen und Fahigkeiten weisen Experimental-
und Kontrollgruppe sehr dhnliche Merkmale auf, die zudem die Verteilung in
der Gesamtstichprobe gut abbilden. So ist das Verhaltnis von Kindern, die ein
Instrument spielen, in Experimental- und Kontrollgruppe ausgeglichen (Tab.
3); ein dhnliches Bild zeigt sich in der Gesamtstichprobe (22 musizierende, 25
nicht musikalisch aktive Kinder). Der Beginn des Instrumentalunterrichts er-
folgte altersmafdig um den Schuleintritt herum; gleiches zeigt sich auch in der
Gesamtstichprobe (Anfang mit durchschnittlich 7,5 Jahren). Die Differenz der
durchschnittlichen Dauer des wochentlichen Instrumental-/Gesangunterrichts
zwischen den Gruppen ergibt sich aus einem Ausreifderwert in der Experimen-
talgruppe: ein Junge gab an, 120 Minuten wochentlich Unterricht auf seinem In-
strument (Trompete) zu erhalten; die Gesamtstichprobe weist eine wochentliche
Unterrichtsdauer von durchschnittlich 45 Minuten auf.
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Tabelle 3: Instrumentalerfahrungen in Experimental und Kontrollgruppe

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Stichprobe n=20 n=15
Alter M=10,35/5D=0,49 M=10,57 /SD=0,76
Instrumentalspiel n=7(35%) n=>5(35,7%)
Anfangsalter Mdn=6 /1QR=3,5 Mdn=7 /1QR=3,5
Unterricht (min/Woche) Mdn =45 /IQR=52,5) Mdn =32 /IQR =51,25

In der Gesamtstichprobe zeigt sich eine eher zuriickhaltende Einschitzung der
eigenen musikalischen Fahigkeiten, es liberwiegen deutlich Bewertungen in
den Kategorien ,nicht so gut” (Skalenwert 2) bis ,gut” (Skalenwert 3), wobei die
einzelnen Items eine breite Streuung aufweisen (SD = 0,72 bis 1,10); am hochs-
ten bewertet wurde das Item ,Ich kann mich an Musik erinnern, die ich gehort
habe“ (M = 3,57; SD = 0,72); ein Gruppenvergleich (einfaktorielle ANOVA) ergab
keine signifikanten Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe.
Sowohl in der Gesamtstichprobe wie auch in den beiden Gruppen korrelieren
produktionsorientierte Items (etwas ,erfinden”) signifikant mit anderen Items,
jedoch nur auf maximal mittlerem Niveau (r = .49 bis .606) mit kleinen Effekten
(d = 0,03 bis 0,46); die hochsten Werte erreichen die Korrelationen des Items
sIch kann gut Lieder/Musikstiicke erfinden®, mit dem Item ,Ich kann mich an
Musik erinnern, die ich gemacht habe“ (r = .61, p < .0001) und dem Item ,Ich
kann auf meinem Instrument/mit meiner Stimme nachmachen, was mir jemand
vorgemacht hat” (r = .56; p < .0001).

4.2 Testleistungen im MCTM-IId

Die Gesamttestwerte beider Gruppen verandern sich merklich von Pra- zu Post-
test (MEGWi = -0,178, SDEGpréi = 2,226; Mmpra = 0,401, SDKGpréi = 2,297; MEGpost: 0,328;
SDEGpost: 2,297; MKGpost: -0,577, SDKGpost: 2,698) (Abb. 1) und weisen dabei einen
mittleren Effekt auf (ddppcz = 0,652; zur Berechnung von Cohens d fiir Pra-Post-
Testung mit Kontrollgruppe vgl. Morris, 2008). Die Experimentalgruppe erreichte
vergleichsweise starker gesteigerte Leistungen, dennoch zeigten sich keine signi-
fikanten Gruppenunterschiede zu den einzelnen Testzeitpunkten (Pratest: F[1,31]
= 0.542, p = .467; Posttest: F[1,31] = 0.976, p = .331). Innersubjekteffekte sind nicht
signifikant (F[1,31] = .393, p = .535), jedoch zeigen sich signifikante Interaktionsef-
fekte (Testleistungen X Gruppe: F[1,31] = 4.519, p = .042).
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Abbildung 1: Entwicklung der Testleistungen (Gesamtscore) von Experimental- und
Kontrollgruppe im Vergleich (Mittelwerte der z-transformierten Test-
werte)
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Abbildung 2: Entwicklung individueller Testleistungen nach Zugehorigkeit zu Experi-
mental- bzw. Kontrollgruppe im Pra-Post-Vergleich (z-transformierte
Testwerte)

Hinsichtlich der zeitlichen Dauer der Testantworten (Musikalische Extensivitdt)
und der Musikalischen Syntax unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant.
Im Vergleich mit den Kindern der Kontrollgruppe verzeichnen die Testleistun-
gen der Kinder der Experimentalgruppe insgesamt eine klar erkennbar stiarkere
Steigerung (Abb. 2), die sich deutlich in den Faktoren Musikalische Originalitdit
(Prétest: F[1,31] = 3.95, p = .056) und besonders Musikalische Flexibilitdit (Post-
test: F[1,31] = 5.53, p = .025) dufdert (Abb. 3).
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Abbildung 3: Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe beziiglich der Dimension
Musikalische Flexibilitat (Mittelwerte der z-transformierten Rohwerte)

5. Diskussion

Abschliefiend sollen die eingangs formulierten Forschungsfragen aufgegriffen

werden. Diese wurden in einer als konzeptuellen Replikation entworfenen In-

terventionsstudie bearbeitet und in deren unterschiedlichen Teilen behandelt.

Die ersten beiden Fragen zielen auf die Replikation der empirischen Studie von

Koutsoupidou und Hargreaves (2009), die dritte ist Kern der eigenen Interventi-

on und wird nachfolgend mit einem Ausblick auf Beitrdge der Improvisationsdi-

daktik beantwortet:

e Wie unterscheidet sich eine Lerngruppe mit einer improvisationsorientierten
Forderung von einer nicht geférderten in ihren kreativen Leistungen?

e Zeigen sich diese Unterschiede auch in bzw. nach zeitlich kiirzeren Interven-
tion?

e Wie ist eine solche kreativitdatsfordernde Musikmafdnahme zu gestalten?
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5.1 Unterschiede kreativer Leistungen und zeitliche Dauer der Intervention

Die grundsatzliche Aussage der Referenzstudie (Koutsoupidou & Hargreaves,
2009) ist durch die Befunde unserer Replikation zu bestatigen: Improvisati-
onsfordernder Unterricht wirkt positiv auf musikalisch-kreatives Denken. Die
Referenzstudie ermittelte fiir die Dimension Musikalische Originalitdt einen deut-
lichen Leistungszuwachs in der Experimentalgruppe, der sich in einer gesteiger-
ten Manipulation der eingesetzten Musikinstrumente und der eigenen Stimme
duflert; die Kontrollgruppe hingegen zeigte hier keine Entwicklung. Hinsicht-
lich der Dimensionen Musikalische Flexibilitdt und Musikalische Syntax erzielte
die Experimentalgruppe signifikant bessere Leistungen als die Kontrollgruppe.
Koutsoupidou und Hargreaves sehen dies als einen Effekt der freien Explorati-
on von Musikinstrumenten in der Intervention und der dadurch erméglichten
Vertrautheit mit deren Einsatzarten zur Produktion auch ungewdhnlicher Klange
(Koutsoupidou & Hargreaves, 2009, S. 266). Bemerkenswert erscheint, dass die
Leistungen der Kontrollgruppe in den Dimensionen Musikalische Syntax und Mu-
sikalische Originalitdit in der zweiten Testung (Posttest) geringere Werte erzielen
als zum ersten Testzeitpunkt (Prétest). Dies hat zur Folge, dass in der Gesamt-
wertung die Leistung der Kontrollgruppe nur einen leichten Anstieg verzeichnet,
obgleich der Ausgangswert liber dem der Experimentalgruppe lag.

Auch in unserer Replikation erzielte die Kontrollgruppe gegeniiber der Ex-
perimentalgruppe hoéhere Ausgangswerte und wies einen Leistungsabfall zum
zweiten Testzeitpunkt auf, der aus den Leistungen in den einzelnen Dimensio-
nen, vor allem in der Dimension Musikalische Flexibilitct (Abb. 3), resultiert. Die
Leistungen innerhalb der Experimentalgruppe zeigten sich in den Dimensionen
Musikalische Extensivitdt und besonders Musikalische Flexibilitdt deutlich ge-
steigert, in den Dimensionen Musikalische Originalitdt und Musikalische Syntax
jedoch nur leicht erhéht. Auch hier sind, in Ubereinstimmung mit der Referenz-
studie, Lerneffekte anzunehmen, die aus den Inhalten der Intervention resultie-
ren. Moglicherweise aber ist die nur leichte Steigerung in den letztgenannten
Dimensionen, die auf den Einsatz vielfaltiger und auch ungewdhnlicher Klanger-
zeugung sowie auf eine Anwendung formgebender Gestaltungsmittel (Wieder-
holung, Kontrastbildung, Sequenz) abzielen, auf die in der Replikation verkiirzte
Dauer der Intervention zuriickzufiihren. Es bleibt hier spekulativ, ob eine zeitlich
langere Intervention, die musiktheoretischen Inhalte (Syntax, Form) starker be-
achtet. Die in unserer Replikation erzielten Reliabilitatswerte liegen im Bereich
der von Webster (1994) angegebenen. Die Verlasslichkeit des Ratingverfahrens
ist damit jedoch nicht hinreichend geklart, weitere Verwendungen des MCTM-I1d
sollten dieser eine aufmerksame Beachtung widmen.

Mit einer produktorientierten Improvisation hatte unsere Intervention die
dritte Stufe nach Kratus (1996) im Blick: das an musikkulturellen Erfahrungen
(populdre Musik) ausgerichtete Anwenden syntaktischer Prinzipien und musika-
lischer Parameter in einem vorgegebenen Rahmen (angeleitetes Musikerfinden).
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Eine Intervention iiber einen lingeren Zeitraum koénnte durchaus eine andere
Expertisestufe erreichen und somit die kreativen Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler noch starker fordern. Dennoch erscheint es berechtigt, beziiglich
der besseren Leistungsentwicklung der Experimentalgruppe in unserer Repli-
kationsstudie Lerneffekte zu diskutieren. Ausgehend von den nahezu gleichen
musikalischen (Instrumentalspiel-)Erfahrungen beider Gruppen sind die Inhalte
unserer Intervention als Unterrichtseinheit und deren Aufbereitung als entschei-
dend einzuschatzen. Die Gestaltung dieser Einheit orientierte sich u.a. an den
Kriterien von Stéger (2008) und ermdoglichte so ein individuelles Lernen im Klas-
senverband.

5.2 Gestaltung kreativatsfordernder MaBnahmen

Die Implementierung von Improvisation als ,Basiskompetenz“ (Schwabe, 2012)
in den Musikunterricht kann durch die Kernaussage der vorgestellten Untersu-
chung unterstiitzt werden. Das didaktisch-methodische Repertoire einer hand-
lungsorientierten Beschaftigung mit Improvisation dazu konnte in Interventions-
studien weiterentwickelt werden, die dann auch den Einfluss solcher Forderung
auf andere Inhaltsfelder des Musikunterrichts (z.B. Instrumentenkunde) priifen
konnten. Entgegen alteren, traditionell aufbauend strukturierten Konzeptionen
(z.B. Orff-Schulwerk) propagieren jiingere Ansétze dazu ein voraussetzungslo-
ses Musizieren, das liber die Exploration von Kldngen einen Einstieg findet und
musikalische Parameter aus den Klang- und Improvisationserfahrungen heraus
einfihrt (Beckstead, 2013; Schwabe, 2012; Hickey, 2009).

So ermoglicht Improvisation eigene dsthetische Erfahrungen und bildet damit
eine ,Keimzelle fiir musikalisches Lernen und eigene Musizierfahigkeit“ (Schwa-
be, 2012, S. 112). Der Vorschlag von Hickey (2009), freie Improvisationsformen
nicht als Ziel- sondern vielmehr als Ausgangspunkt anzunehmen, ermdéglicht
ebenso wie Schwabes (2012) klanglich-experimenteller Zugang ein vorausset-
zungsloses produktives Handeln, da dieses gemeinsame Musizieren kein musik-
theoretisches Wissen oder spezifische musikpraktische Fertigkeiten erfordert.
Vielmehr werden iiber diesen Zugang das Spielen nach Gehdr, das musikalische
Problemfinden und -18sen sowie das aufmerksame Zuhoren gefordert und gefor-
dert; die Kenntnis von Patterns und Mustern zum Improvisieren ist keine Bedin-
gung, sondern wird nach und nach erschlossen, um das musikalische Ausdrucks-
spektrum und die strukturellen Gestaltungsmoglichkeiten zu erweitern.

Einen Fokus bildet hierzu das musikalische Vorstellungsvermdégen, das Rei-
tinger (2008, S. 61) als ,,Grundpotenzial“ musikalischer Entwicklung erkennt, und
dessen Voraussetzungen kognitive Leistungen (Gedachtnis) und ,schopferische
Fahigkeiten“ darstellen. Um dies iiber die Entwicklung eigener, kreativer Losun-
gen zu fordern, ist die Formulierung geeigneter Aufgabenstellungen aus didakti-
scher Sicht ein Fixpunkt in musikpdadagogischen Mafdnahmen (vgl. Stoger, 2007,



Forderung musikalisch-kreativen Denkens durch Improvisation? 73

S. 109). Zur Anregung solcher Prozesse kdnnen nach Stoger (2008, S. 11) folgende

Orientierungspunkte fiir die Formulierung von Produktionsaufgaben gelten:

e Die Aufgaben weisen ein mittleres Maf$ an Vorgabe und Offenheit auf, um gut
verstandlich zu sein und zugleich individuelle Deutungen zu erlauben.

e Der Ausgangspunkt ist klar und einfach umrissen und eroffnet dennoch Ge-
staltungspielrdume, um die Aufgabe entsprechend der eigenen Fertigkeiten
auch mit ggf. grofRer Komplexitidt zu gestalten.

¢ Die Aufgabenstellung stellt Gewohntes auf interessante Weise in Frage, wie
etwa eine bekannte Melodie, die durch leichte Manipulationen ,gestort’ wird.

e Die Aufgabe regt einen asthetischen Problemlésungsprozess an, z.B. die Ent-
wicklung einer Stimmimprovisation von héchstens zwei Minuten, die an einer
selbst gewahlten Stelle eine liberzeugende, spannungsvolle Pause aufweist.

¢ Sie enthalt zudem eine interdisziplindre Komponente wie etwa Bild- und Ton-
material zur Bearbeitung.

Dass eine Realisierung solcher Vorstellungen im Rahmen schulischen Musikun-
terrichts moglich ist, zeigt der Ansatz der ,Music Creation Class“ (Menard, 2013).
Darin werden tber die Dauer eines Jahres, kompositorische Aktivititen in den
reguldren Musikunterricht einbezogen. Beginnend mit einer auf Rhythmus fo-
kussierten Explorationsphase und Gruppenaktivititen werden die Schiilerinnen
und Schiiler langsam an das Musikerfinden herangefiihrt. Aus dem Improvisie-
ren auf tonal gestimmten Perkussionsinstrumenten entstehen kurze Melodien,
die durch formgebende Parameter (Wiederholungen, Dynamik) und harmoni-
sche Begleitung weiter ausgestaltet und schliefdlich als Musikstiicke in der Klas-
se aufgefiihrt werden. Dariiber werden neben dem praktischen Musizieren auch
das Musikhoren und (graphische) Notation eingeiibt (Menard, 2013, S. 63-64).

Fiir die vorgestellte Replikationsstudie hat sich unsere Intervention an sol-
chen didaktischen Momenten orientiert und diese an curriculare Vorgaben an-
gepasst. Es ist in diesem Sinne moglich, kreativitdtsfordernde Mafdnahmen auch
in den Regelunterricht zu implementieren (zur Ordnung entsprechender didak-
tischer Ansatze vgl. Wallbaum, 2000). Improvisation als musikalischer Produkti-
onsweise kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu.

Dieses Forschungsprojekt wurde unterstiitzt aus Mitteln der Zentralen For-
schungsférderung der Universitdat Bremen.
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Melanie Herzog

Gemeinsames Musizieren fordert Inklusion!?
Uberlegungen zu Bedeutungskonstruktionen am Beispiel
von inklusivem Klassenmusizieren

Does Making Music Together Promote Inclusion? Considerations
Concerning the Construction of Meaning in Inclusive Music Education

The considerations in this article address the field of inclusive music education
from a theoretical point of view. The central question is how to initiate inclusive
processes while making music in classrooms. For possible answers, a theoretical
approach of music education (Krause, 2008) is modified and extended according
to the requirements of inclusive settings. Referring to the symbolic interaction-
ism, it is shown that making music - interpreted as social interaction - enables
the taking over of roles and normalizes interaction. Furthermore, it facilitates the
construction of meaning and negotiation processes in two ways: on the one hand,
relating to the meaning of making music; on the other hand, relating to the mean-
ing created between individuals.

Insbesondere innerhalb der Inklusionspddagogik steht die plakative Titelannah-
me oft im Mittelpunkt (Meier & Weber, 2014, S. 133-134). Gleichzeitig verweist
das Fragezeichen auf die Fragilitidt dieser pauschalen Aussage. Denn einerseits
ist die Aussage, dass gemeinsames Musizieren Inklusion fordert, empirisch bis-
her nicht hinreichend erforscht (Jellison & Draper, 2015). Andererseits kann eine
verbindende Kraft von Musik nicht als Automatismus angesehen werden (Eber-
hard, 2017). So vermag gemeinsames Musizieren im Klassenverband genauso Ge-
genteiliges bewirken: Stort ein bereits mehrmals aufféllig gewordenes Kind aus
Sicht der Mitschiilerinnen und Mitschiiler und der Lehrkraft das gemeinsame
Klassenmusizieren, kann sich ein negatives Bild gegeniiber diesem Kind verstar-
ken. Zu fragen wére also: Wie kann Klassenmusizieren die Anbahnung inklusiver
Prozesse ermoglichen?

Gewiss ergeben sich aus dieser Frage vielfiltige Antwortmoglichkeiten. Im
vorliegenden Beitrag soll sich dieser Frage aus grundlagentheoretischer Sicht
gendhert werden. Diese Ausrichtung ermdglicht Impulse fiir Unterrichtssettings
in heterogenen Gruppen, welche zur Weiterentwicklung in der Praxis sowie in
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empirischer und theoretischer Forschung anregen konnen. Ziel der vorliegenden
Arbeit ist somit ein Beitrag zur theoretischen Grundlagenforschung sowie zur
Theoriebildung im Bereich inklusiver Musikpadagogik. Dabei steht zunachst die
These im Raum, dass eine Moglichkeit zur Anbahnung von inklusiven Prozessen
in der Normalisierung von Handlungen besteht. Aus Sicht des Symbolischen
Interaktionismus wird argumentiert, dass diese Normalisierung durch gemein-
same Aushandlungsprozesse erméglicht werden kann, welche einerseits gemein-
sam geteilte Bedeutung, andererseits gemeinsam geteilte Symbole hervorbrin-
gen. Die theoretischen Uberlegungen werden anschlieRend beispielhaft auf den
Bereich Klassenmusizieren tlibertragen.

Inklusion — terminologische Klarung

Der Begriff , Inklusion“ wird in Literatur sowie im Sprachgebrauch vielfdltig ver-
wendet. Im Folgenden wird Inklusion (von lat. Inclusio: EinschliefRung) als ein
Menschenrecht zur Uberwindung sozialer Ungleichheit, Aussonderung und Mar-
ginalisierung definiert (vgl. Ziemen, 2012). Es zielt darauf, dass ,alle Menschen
in ihrer Vielfalt und Differenz, mit ihren Voraussetzungen und Mdglichkeiten,
Dispositionen und Habitualisierungen wahrgenommen, wert geschatzt [sic!] und
anerkannt werden“ (Ziemen, 2012). Alle Aspekte der Vielfalt wie unterschiedliche
Fahigkeiten, Geschlechterrollen, soziale Milieus, korperliche Bedingungen und
andere mehr sind in diesem weiten Begriffsverstdndnis eingeschlossen.

Nach dieser Definition bildet sich das Gegenteil von Inklusion nicht nur durch
vollige Exklusion im Sinne von physischem Ausschluss, sondern auch aus feh-
lender Wertschiatzung der Voraussetzungen, fehlender Anerkennung der Mog-
lichkeiten oder fehlender Wahrnehmung von Differenzen, um nur einige, auch
auf Musikpadagogik iibertragbare Beispiele herauszunehmen. Ebenfalls auf
Basis der Definition sollen im Folgenden inklusive Prozesse diejenigen Prozesse
bezeichnen, welche dazu fiihren, dass die in einer Gruppe anwesenden Individu-
en in ihrer Vielfalt, Differenz etc. wahrgenommen, wertgeschatzt und anerkannt
werden. Aufgrund dieses Begriffsverstdndnisses gilt die Grundannahme, dass
inklusive Prozesse in allen Gruppen moglich sind.

Einhergehend mit der Forderung nach Inklusion im Bildungsbereich wird der
Abbau moglicher Barrieren betont: ,Es gilt, Barrieren zu identifizieren, die sich
vielen Menschen beim Zugang zu Lernmoglichkeiten stellen, und Ressourcen be-
reitzustellen, um diese Barrieren zu iiberwinden” (Deutsche Unesco-Kommission
e.V, 2014, S. 9). Im Fokus stehen dabei nicht nur Barrieren physischer Art, son-
dern auch Barrieren in Kommunikation und Interaktion, Funktionssystemen und
im Selbst (Kronig, 2015, S. 43). Inklusiver Unterricht, Schulen mit inklusivem Pro-
fil etc. meinen nach dieser Begriffsdarstellung im Folgenden Gruppensettings, in
denen einerseits einer oder mehrere der genannten Diversitdtsaspekte vorhan-
den ist/sind und andererseits diese Diversitdtsaspekte berlicksichtigt werden,
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indem beispielsweise darauf geachtet wird, dass mogliche Barrieren jeglicher
Art verringert werden.

Eine weitere Definition von Inklusion stammt von der Website des Vereins
Aktion Mensch. Sie ist aufgrund fehlender Prazision nicht als Arbeitsdefinition
geeignet, soll jedoch als Einstieg zu weiteren Uberlegungen dienen: ,Inklusion
bedeutet, dass jeder Mensch ganz natiirlich dazu gehort Im weiteren Verlauf
wird ausgefiihrt: ,Wenn alle Menschen dabei sein kénnen, ist es normal ver-
schieden zu sein.” (Aktion Mensch e.V.). Beide Aussagen erscheinen nur auf den
ersten Blick banal, da die Formulierungen ein breites Interpretationsspektrum
aufspannen: Ab wann ist eine Zugehorigkeit , ganz natiirlich“? Was heif3t es kon-
kret, dass Verschiedenheit ,normal” ist? So soll im Folgenden zunachst der Frage
nachgegangen werden, wie eine solche Normalisierung von Zugehorigkeit und
Verschiedenheit moglich ist.

Folgt man der These, dass soziale Zugehorigkeit durch Handlungen aus-
gedriickt wird (Mecheril, 2018, S. 24-29), ist ein moglicher Zwischenschritt die
Normalisierung von Handlungen. Beispielsweise wird oft eine Unsicherheit im
Auftreten gegenliber Menschen aus marginalisierten Personengruppen beschrie-
ben: Man schaut weg oder kann die Augen nicht von der Person ldsen, Kontakt
wird tunlichst vermieden oder die Person wird angesprochen, obwohl dafiir kein
Grund besteht; die Reaktionen mogen unterschiedlich sein, werden meist aber
weder von Handelnden noch von Adressaten als ,normal“ betrachtet. Wenn also
Inklusion erschwert wird, da Handlungen nicht normalisiert sind, stellt sich die
Frage: Wie konnen Handlungen normalisiert werden?

Bedeutungskonstruktionen zur Normalisierung von Handlungen

Eine Moglichkeit zur Beantwortung der Frage bietet gemeinsame Konstruktion
von Bedeutung, was im Folgenden erlautert werden soll. Der Begriff ,Bedeutung“
wird dabei verwendet als Sinn, welcher eine Sache, eine Situation, eine Erschei-
nung oder eine Handlung fiir ein Individuum besitzt (vgl. Tenorth & Tippelt,
2012, S. 55). Nach Martina Krause (2008, S. 71) ist diese Bedeutung aus konstruk-
tivistischer Sicht nicht von vornherein festgeschrieben, sondern wird in einem
interpretativen Prozess stindig konstruiert.! Bedeutungskonstruktion bezeich-
net somit im Folgenden den Prozess der Konstruktion, Bedeutung oder auch
Bedeutungszuschreibung meint das Produkt dieses Prozesses. So wird der Sinn
kontinuierlich vom Subjekt in Interaktion mit der Umwelt erzeugt, und zwar in

1 Die folgenden Grundziige von Bedeutungskonstruktion aus konstruktivistischer Sicht
stellen eine stark verkirzte Skizzierung dar, welche sich mit Krause (2008) insbe-
sondere auf eine Publikation von Horst Siebert (1999) stiitzen. Die Behauptung, dass
Interpretation und Bedeutung zwei konstruktivistische Schliisselbegriffe sind, wird
ausfiihrlich in Krause (2008, S. 67-91) dargestellt.
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einer ersten Dimension subjektiv und in einer zweiten intersubjektiv: Denken
und Wahrnehmung werden zunéchst als selbstreferentieller Prozess angesehen,
da der Mensch stindig mit selbst aufgebauten, eigenen kognitiven Strukturen
operiert. Diese werden durch Erfahrungen verfestigt, erweitert oder verandert
- entweder durch Eingliederung in bekannte Wahrnehmungsschemata (Assimila-
tion) oder durch den Aufbau neuer Wahrnehmungsschemata (Akkommodation).
Akkommodation kann dabei durch Perturbation, also durch die Wahrnehmung
einer Storung, ausgelost werden. Bedeutung wird somit einerseits vom Subjekt
erzeugt und Bedeutungsgebung als gehirninterner Prozess gesehen. Anderer-
seits hat Bedeutungskonstruktion auch eine kollektiv-soziale, gewissermafden
intersubjektive Dimension: Um Verstehen zu ermdéglichen, ist die Koordination
der einzelnen kognitiven Systeme notig. Erst gemeinsame Absprachen lassen das
Produkt der Bedeutungskonstruktionen viabel, also brauchbar und funktional
werden.

Flir den Symbolischen Interaktionismus als Theorie des sozialen Handelns?
gehort gemeinsam geteilte Bedeutung zu Faktoren, die Normalitét erklaren (vgl.
Abels, 2010, S. 45). In seinem Essay stellt der Begriinder der Theorie, Herbert
Blumer (1969/2013, S. 24), drei Pramissen des Symbolischen Interaktionismus
dar:

1. Menschen handeln Dingen? gegeniiber auf der Grundlage von Bedeutungen,
welche diese Dinge fiir sie besitzen.

2. Die Bedeutung solcher Dinge ist abgeleitet oder entsteht aus der sozialen Inter-
aktion, die man mit seinen Mitmenschen eingeht.

3. Ineinem interpretativen Prozess, den eine Person in ihrer Auseinandersetzung
mit den ihr begegnenden Dingen eingeht, werden diese Bedeutungen genutzt,
gehandhabt und abgedndert.

Konkretisierend sei hier bemerkt, dass Blumer im letzten Punkt von ,Nutzung®,
»,Handhabung” und ,Abanderung” der Bedeutung spricht. Mit oben eingefiihrter
Terminologie erfolgt die Revision von Bedeutung durch subjektive oder inter-
subjektive Bedeutungskonstruktion, was wiederum zu einer neu konstruierten
Bedeutung fiihrt. Diese Bedeutung stellt durch den Konstruktionsprozess eine
Weiterentwicklung dar, also mehr als nur eine Handhabung oder Abanderung.
Des Weiteren greift Blumer die Idee seines Lehrers Georg Herbert Mead auf,
dass sich Individuen nicht nur an einem gemeinsam geteilten Sinn orientieren,

2 Theorien des sozialen Handelns beschiftigen sich mit der Grundfrage, wie es Men-
schen gelingt, ihre Handlungen aneinander anzupassen. Sie gehen davon aus, dass
Handeln ein von den Handelnden bedeutungs- und sinnvolles Verhalten darstellt
(Wilson, 1981, S. 54) sowie aufeinander bezogen ist (Weber, 1920/2002, S. 653). Die An-
passung der Handlungen sowie die Bezogenheit aufeinander bieten bereits Ankniip-
fungspunkte an das Feld der Inklusion.

3 Unter ,Dingen“ wird hier alles fiir Menschen Wahrnehmbare gefasst, also Physikali-
sches, Soziales und Abstraktes (vgl. Blumer, 1969/2013, S. 69).
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wie Weber dies postulierte, sondern sich diesen Sinn gegenseitig durch ihre
Handlungen anzeigen. Dies geschieht auf Grundlage sogenannter Symbole: So
spricht Mead von einem signifikanten Symbol, wenn eine Handlung bei dem Ge-
geniiber die gleiche Vorstellung iiber die dahinterliegende Bedeutung hervorruft
wie bei der handelnden Person und somit die gleiche Reaktion auslést (Mead,
1934/2010, S. 85). Der Sinn der Symbole wird im Prozess der Sozialisation erwor-
ben und im Prozess der Interaktion von den Handelnden wechselseitig bestatigt
oder verdndert (Abels, 2010, S. 17). Durch die signifikanten Symbole wird zudem
Rolleniibernahme ermoglicht: Da sie nicht zufillige, sondern ganz bestimmte
Reaktionen ausldsen, heifdt das auch, dass die handelnde Person sich vorstellen
kann, wie deren Gegeniiber wahrscheinlich reagieren wird, wodurch Verhalten
antizipierbar wird (Abels, 2010, S. 23). Blumer erweitert diese Theorie, indem
Symbole nicht nur angezeigt, sondern von den Handelnden produziert und
durch ihr Handeln bestatigt, revidiert und wieder neu definiert werden (Abels,
2010, S. 44; siehe auch Pramisse 3).

Das Aushandeln von Bedeutung durch soziale Interaktion wird im Folgenden
als Aushandlungsprozess bezeichnet. Aushandlungsprozesse finden wie in den
Pramissen beschrieben zwangsweise und fortlaufend statt, sofern verschiedene
kognitive Systeme interagieren und wechselwirken. Dabei werden subjektive
und/oder intersubjektive Bedeutungskonstruktionen ermdglicht, was wiederum
heifst, dass Aushandlungsprozesse nicht automatisch zu gemeinsam geteilter
Bedeutung und Symbolen fithren - man denke dabei an jegliche Missverstiand-
nisse in sozialer Interaktion. Umgekehrt ldsst sich jedoch sagen, dass erst durch
Aushandlungsprozesse Konstruktionen von intersubjektiver Bedeutung sowie
gemeinsamen Symbole ermdoglicht werden.

Auf Grundlage der skizzierten Theoriebezilige kann zusammenfassend festge-
halten werden: Handlungen werden durch gemeinsame Interaktionen normali-
siert; in Aushandlungsprozessen konnen gemeinsam geteilte Bedeutungen und
Symbole konstruiert werden, wobei letztere wiederum die Rolleniibernahme
erleichtern. Da die Beziige jedoch nicht explizit aus dem Kontext der Inklusion
entwickelt wurden, benétigen einige Begriffe mit Bezug auf Inklusion eine Mo-
difikation oder zumindest eine Differenzierung, was im Folgenden skizziert wer-
den soll.

Inklusion durch gemeinsame Bedeutungskonstruktionen

Um diese theoretische Anndherung mit obigen Uberlegungen zu Inklusion in Zu-
sammenhang zu bringen, sei zundchst an das Beispiel der fehlenden Normalitat
im Umgang mit Menschen aus marginalisierten Personengruppen erinnert. Nach
der Theorie des Symbolischen Interaktionismus gibt es flir die beschriebenen
Reaktionen gute Griinde: Die Interaktion mit Menschen aus marginalisierten
Gruppen ist in den meisten Fallen seltener und kann sogar ganz ausfallen, sofern



82 Melanie Herzog

Kontakte nicht in Freundeskreis oder Familie vorhanden sind oder beispielswei-
se durch eine inklusive Beschulung intendiert werden. Dies wirkt sich auf die
individuelle Bedeutung aus, welche fiir Mitglieder der marginalisierten Gruppe
konstruiert wurde, was wiederum das Handeln beeinflusst: Durch fehlende oder
seltene Interaktion mit Mitgliedern marginalisierter Gruppen kénnen gemeinsa-
me Symbole nicht produziert werden, die Rolleniibernahme ist somit erschwert.

Da der Aushandlungsprozess nicht durch Interaktion mit den Mitgliedern dieser

Gruppen gemeinsam geschieht, sondern grofdtenteils auf Grundlage anderer Er-

fahrungen stattfindet, beispielsweise durch Medien, Beobachtungen oder Erzdh-

lungen anderer, kann er in dieser Hinsicht als defizitdr angesehen werden. Als
mogliche Folge kénnen daraus defizitire Bedeutungszuschreibungen gegeniiber

Mitgliedern dieser Gruppe entstehen. Diese Uberlegungen gelten reziprok und

damit fiir alle Personengruppen, denn auch bei Individuen aus marginalisierten

Gruppen konnen durch seltene Interaktion teilweise defizitire Bedeutungszu-

schreibungen der Anderen entstehen. Das Aushandeln von Bedeutung, welches

die anwesenden Individuen mit ihrer Vielfalt und Differenz etc. betrifft, wird im

Folgenden interpersonelle Bedeutungskonstruktion genannt.

Ubertragen auf die Pramissen des Symbolischen Interaktionismus kann dies
so ausgedriickt werden:

1. Individuen handeln gegeniiber anderen Menschen mit Differenzen, mit denen
sie bisher selten oder nie interagiert haben, auf der Grundlage der Bedeutun-
gen, die diese Menschen bzw. diese Differenzen fiir sie besitzen.

2. Bedeutung ist abgeleitet oder entsteht aus sozialen Interaktionen, allerdings
(grofstenteils) nicht mit diesen Menschen, sondern aus Erfahrungswissen {iber
diese Menschen.

3. Treten Personen mit beschriebenen Differenzen in einen gemeinsamen Inter-
aktionsraum, kann die Bedeutung gemeinsam mit den betreffenden Menschen
(neu) konstruiert werden.*

4 Anhand eines fiktiven Beispiels soll dies veranschaulicht werden: Das Madchen Sina
ist auf einen Rollstuhl angewiesen. Die Bedeutung des Handicaps der Schwester ist
fiir den Bruder Andreas aus unzdhligen Interaktionen mit Sina, aus Beobachtungen
anderer Menschen und vielem mehr entstanden. Daniel dagegen, der neue Schulka-
merad von Andreas, hatte bisher keinen direkten Kontakt mit Menschen im Rollstuhl.
Die Bedeutung des Handicaps der Schwester ist bei ihm vor allem aus Beobachtungen
entstanden; seine Mutter wies ihn allerdings jedes Mal scharf zurecht, als sie bemerk-
te, dass er Personen im Rollstuhl unvermittelt anschaute. Man kann sich gut vorstel-
len, dass Andreas und Daniel fremden Rollstuhlfahrenden gegeniiber auf Grundlage
der unterschiedlichen Bedeutung unterschiedlich handeln. Als spater Daniel ofter zu
Andreas nach Hause kommt und sich dabei auch mit Sina unterhalt, fillt seine an-
fangliche Befangenheit im Laufe der Zeit merklich ab: Andreas hat die Bedeutungszu-
weisung, welche ,Rollstuhlfahrerin fiir ihn besafs, revidiert.
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Gleichzeitig konnen durch Interaktion gemeinsam Symbole erzeugt werden,
welche wiederum zur Rolleniibernahme befahigen.s Riickbindend an obige Defi-
nitionen von Inklusion kann durch gemeinsam geteilte Bedeutung und Symbole
»Natlrlichkeit” in der Handlung entstehen. Wie oben beschrieben kénnen beide
Aspekte auf Aushandlungsprozesse zuriickgefiihrt werden.

Dabei wird kein fundamentaler Unterschied zwischen Aushandlungsprozes-
sen in inklusiven oder nicht inklusiven Settings angenommen: Nach den genann-
ten Theorieansatzen laufen wahrend zwischenmenschlichen Interaktionen kon-
tinuierlich bewusst oder unbewusst Aushandlungsprozesse zwischen Individuen
ab.® Auf Grundlage der aufgespannten Theorie und des weiten Inklusionsbegriffs
ist davon auszugehen, dass auch in inklusiven Settings stdndig Aushandlungs-
prozesse stattfinden und somit auch stets die gemeinsame Konstruktion von
Symbolen und Bedeutung méglich ist. Dennoch ist es vorstellbar, dass in inklusi-
ven Settings die kognitive Komponente gemeinsamer Aushandlungen beispiels-
weise aufgrund unterschiedlicher Sprachen an Grenzen stof3t. Auf Grundlage des
Symbolischen Interaktionismus finden Aushandlungsprozesse jedoch in sozialer
Interaktion statt und sind somit nicht an Verbalsprache und Kognition gebunden.
Beispielsweise kann bereits die Frage zu Beginn gemeinsamen Klassenmusizie-
rens, wer welches Instrument spielt, einen nonverbalen Aushandlungsprozess
evozieren: Zeigen zwei Kinder mit eingeschrankten Sprachkenntnissen auf das
gleiche Instrument, gilt es, mit den zur Verfligung stehenden Mitteln eine Eini-
gung herzustellen.

Bereits das Eingangsbeispiel konnte veranschaulichen, dass Aushandlungs-
prozesse keinen Automatismus fiir inklusive Prozesse darstellen. Auf Grundlage
der Theoriebeziige kdnnen Aushandlungsprozesse inklusive Prozesse fordern,
sofern durch sie geteilte Bedeutung und Symbole konstruiert werden. Heteroge-
ne Gruppenzusammenstellungen ermdglichen dabei die Einbindung verschiede-
ner Positionen in den Prozess der Bedeutungs- und Symbolkonstruktion. Durch
diese Heterogenitit kann wiederum ein Wahrnehmen, Anerkennen und Wert-
schdtzen von Vielfalt in Aushandlungsprozessen erméglicht werden. So kénnen
beispielsweise Schulen mit inklusivem Profil den oben beschriebenen defizitdaren
Aushandlungsprozessen und Bedeutungszuweisungen entgegenwirken, da hier
auch Menschen mit unterschiedlichen Disparititen an den Bedeutungskonstruk-
tionen beteiligt sind.

5 Das fiktive Beispiel lasst sich dahingehend weiterspinnen: Durch soziale Interaktion
beispielsweise beim gemeinsamen Spielen stellt Daniel unbewusst fest, dass auch
Sina gleiche Symbole benutzt, oder die Symbole werden innerhalb der Interaktion
gemeinsam konstruiert. So wird Sinas Verhalten fiir Daniel antizipierbar und eine
Rolleniibernahme erméglicht.

6 Dies wird noch deutlicher bei Strauss: Er versteht unter Aushandlungen ,one of the
possible means of ‘getting things accomplished” when parties need to deal with each
other [...]“ (1978, S. 234).
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Auf Grundlage des Theorieansatzes kann somit eine erste These formuliert wer-
den:

These 1: Durch gemeinsame Aushandlungsprozesse in heterogenen Gruppen, bei
denen alle Individuen der Gruppe aktiv an der Konstruktion von gemeinsam geteil-
ter Bedeutung und Symbolen beteiligt sind, kénnen inklusive Prozesse angebahnt
werden.

Dabei ist die modale Formulierung ein wichtiger Teil der These, denn einerseits
fithren nicht jegliche Aushandlungsprozesse automatisch zu geteilter Bedeutung
und Symbolen, andererseits fiihrt gemeinsam geteilte Bedeutung und Symbole
nicht automatisch zu einer anerkennenden, wertschiatzenden Haltung beziiglich
Differenzen. Darauf wird spater zuriickgegriffen; zuvor soll auf einige Spezifika
von Bedeutungskonstruktionen im Feld der Musikpddagogik eingegangen wer-
den.

Bedeutungskonstruktion im Feld inklusiver Musikpadagogik

Spezifisch musikbezogene Bedeutungskonstruktionen werden intensiv von
Martina Krause (2008) beleuchtet, die sich ebenfalls aus der Perspektive des
gemafligten Konstruktivismus der Thematik ndhert. Sie beschreibt Musikun-
terricht als besonders wirkungsvollen Ort fiir musikbezogene Bedeutungskon-
struktionen, da sowohl die individuelle als auch die intersubjektive Dimension
zum Tragen kommt (Krause, 2008, S. 293-294). Aushandlungsprozesse werden
in dem Theorieansatz insbesondere im Hinblick auf Musik beschrieben. Um die-
sen Ansatz, welcher aufierhalb des Feldes der Inklusion entwickelt wurde, um
den Aspekt der Inklusion zu erweitern, wird auf Grundlage des Symbolischen
Interaktionismus der musikbezogenen Bedeutungskonstruktion die interperso-
nelle Bedeutungskonstruktion hinzugefiigt: Wahrend beispielsweise iiber Musik
gesprochen wird und unterschiedliche Bedeutungen ausgetauscht werden, kann
dies einerseits vorab konstruierte individuelle Bedeutungen des Musikstiicks,
andererseits vorab konstruierte Bedeutung bezliglich Vielfalt, Differenz etc. der
anwesenden Individuen tangieren. Durch den Aushandlungsprozess kénnen da-
bei die Bedeutungen gemeinsam neu konstruiert werden.

In den Ausfliihrungen nimmt Sprache fiir die intersubjektiven Bedeutungs-
konstruktionen einen herausragenden Stellenwert ein (Krause, 2008, S. 86-87,
257-285): Erst durch Sprache kénnen konsensuelle Bereiche sowie das Aushan-
deln von Bedeutungen ermoglicht werden, da diese als sozial geteiltes Funda-
ment fiir Verstindigung dient. Wie bereits beschrieben versteht der Symboli-
sche Interaktionismus dahingegen jede Art von Interaktion als Moglichkeit fiir
Aushandlungsprozesse (vgl. Pramisse 2). Da in inklusivem Musikunterricht nicht
davon ausgegangen werden kann, dass Verbalsprache als Kommunikationsmittel
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zur Verfiigung steht, wird letztere Herangehensweise fiir weitere Uberlegungen
richtungsweisend sein. Maria Spychiger (2008) betont, dass bei musikalischen
Lernprozessen auch der Klang gemeinsame Konstruktionen ermdglichen kann.
Das Zusammenspiel oder die Koordination sei dabei nicht nur Prinzip, sondern
auch Wirkung von Musik: Die Musikausiibung, also das Musizieren und Singen
als Form der Gemeinschaft und der Kommunikation habe bis heute eine wichti-
ge Funktion und geniige damit auch dem Anspruch des gemeinsamen Ausiibens,
nicht nur dem Anspruch kiinstlerischer Produktion. Zweck dieses Musizierens
sei die Gemeinschaft, durch interpersonale Koordination” werden das dsthetische
Moment und der entsprechende Genuss dennoch ermdéglicht.

Auch hier sei darauf hingewiesen, dass dieser Ansatz nicht aus inklusiver
Perspektive entwickelt wurde. Inwiefern dieser Ansatz auf inklusive Settings
libertragbar ist, soll durch empirische Forschung weiterverfolgt werden (siehe
unten). Dennoch scheinen Aushandlungsprozesse insbesondere auf Interakti-
onsebene auch im Bereich des gemeinsamen Musizierens eine tragende Rolle
zu spielen. So kann nach obiger Definition interpersonale Koordination wie die
Einigung auf einen Rhythmus als Produkt von nonverbalen Aushandlungspro-
zessen angesehen werden. Weitere Beispiele fiir nonverbale musikalische Aus-
handlungsprozesse sind der Beginn oder das Ende einer freien Improvisation,
das korrekte Nachspielen oder Nachsingen einer Melodie, die Einigung auf einen
gemeinsamen Ton innerhalb einer Gruppe, das intonatorische Einrasten eines
Akkordes etc. Fiir alle aufgezdhlten Beispiele gilt, dass die Situationen nicht nur
Aushandlungsprozesse ermdoglichen, sondern dass fiir eine gelungene Ausfiih-
rung Aushandlungsprozesse innerhalb der Gruppe benétigt werden.

Die gemeinsame Musikausiibung als Interaktion erscheint durch diese Uber-
legungen zur Anbahnung von Aushandlungsprozessen besonders geeignet, wes-
wegen eine Betrachtung dieses Teilbereichs weiterbringend erscheint. Gleich-
zeitig existieren gerade im Musikunterricht beziiglich des Begriffs ,Musizieren”
duferst heterogene Vorerfahrungen und damit unterschiedlichste Bedeutungen
(Eberhard & Hofer, 2016, S. 24). Gemeinsames Musizieren im Klassenverband
kann aufgrund dieser Heterogenitdt damit stets als inklusiver Prozess betrachtet
werden (Schilling-Sandvof3, 2015, S. 213).

Aus diesen Griinden wird in folgenden Uberlegungen Klassenmusizieren fo-
kussiert.? Nichtsdestotrotz laufen Aushandlungsprozesse auch in anderen Teilbe-

7 Spychiger spricht von interpersonaler Koordination als ,Angleichung von Individuen
[...], die beim Musizieren etwa in der Simultanitit von Bewegungen sichtbar und in
einem runden Klang eines Ensembles horbar wird. Wenn eine Gruppe sich auf einen
gemeinsamen Rhythmus einigt, auf eine Klangfarbe einschwenkt, auf die Gestaltung
der Lautstdarken, und insgesamt im Zusammenspiel eine Interpretation, einen musika-
lischen Duktus, Einheitlichkeit in den Handlungen und Ausdrucksweisen findet, dann
sprechen wir von dieser Koordination.“ (2008, S. 7).

8 Von Klassenmusizieren ist im Folgenden die Rede, sofern musikalische Aktionsfor-
men im Musikunterricht angewendet werden, bei denen alle Schiilerinnen und Schii-
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reichen des Musikunterrichtens ab, die Fokussierung auf die Austibung von Mu-
sik ist beispielhaft zu verstehen. Des Weiteren beschrianken sich Aushandlungs-
prozesse nicht nur auf den Bereich Schule, hier wurde eine Schwerpunktsetzung
vorgenommen. Dennoch scheint Schule ein geeigneter Ort zur Anbahnung von
Aushandlungsprozessen, da aufgrund der allgemeinen Schulpflicht tber eine
relativ lange Zeit alle Kinder erreicht werden, eine Anbahnung im Sinne einer
Richtungsweisung durch eine Lehrperson ermdéglicht werden kann sowie eine
heterogene Gruppenzusammensetzung gegeben ist.

Potenzial des Klassenmusizierens fir inklusive Prozesse

Infolge der theoretischen Uberlegung kénnen Potenziale® des Klassenmusizie-
rens fiir inklusive Prozesse hergeleitet werden: Fiir gelingendes gemeinsames
Musizieren im Klassenkontext sind einerseits vielfdltige Aushandlungsprozesse
notwendig, andererseits ermoglicht das Klassenmusizieren vielfaltige Aushand-
lungsprozesse. Infolge dieser Aushandlungen konnen gemeinsam geteilte Bedeu-
tungen und Symbole hervorgebracht werden, die zur Normalisierung der jewei-
ligen (Musizier-)Handlungen der Individuen innerhalb der heterogenen Gruppen
beitragen. Klassenmusizieren kann somit inklusive Prozesse ermdoglichen.

Bei differenzierterer Betrachtung konnen die Aushandlungsprozesse einer-
seits musikbezogene Bedeutungskonstruktionen ermdglichen: Nach Krause (2008)
kann durch das Interagieren wahrend des Klassenmusizierens eine gemeinsam
konstruierte Bedeutung des Musizierens entstehen. Heterogenitdt stellt aus
dieser Perspektive eine Bereicherung dar, da die Lernenden auf Grundlage der
unterschiedlichen Vorerfahrungen, Herangehensweisen, (musik-)kulturellen Hin-
tergriinde etc. die Bedeutung des gemeinsamen Musizierens durch den Abgleich
mit hoher Wahrscheinlichkeit auch verdndern. In den Worten Meads wird Musi-
zieren damit zum Symbol, was wiederum das Verhalten der Anderen antizipier-
bar werden lasst und Rollentibernahme ermdglicht - eine erste Moglichkeit, das
Potenzial gemeinsamen Musizierens fiir inklusive Prozesse zu beschreiben.

Andererseits ermoglichen die Aushandlungsprozesse interpersonelle Bedeu-
tungskonstruktionen: Durch das Symbol des Musizierens konnen unterbewusst
auch interpersonelle Bedeutungen (neu) konstruiert werden, beispielsweise,
indem neue oder vorher nicht bekannte Fahigkeiten entdeckt werden. Das Mu-

ler ,musikbezogen handeln und ein tiberwiegender Teil der Klasse aktiv musiziert"
(Pabst-Krueger, 2013, S. 160).

9 Die vorhergehenden Uberlegungen gingen aus theoretisch-analytischer Richtung der
Frage nach, wie inklusive Prozesse beschrieben werden kénnen. Das Herleiten von
Potenzialen des Klassenmusizierens fiir inklusive Prozesse verldsst die deskriptive
Ebene und beschaftigt sich damit, wie das normative Ziel der Inklusion durch Klas-
senmusizieren angebahnt werden kann.
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sizieren wird so als soziales Handeln aufgefasst, aus dem heraus Bedeutungs-
zuschreibungen erst entstehen. Das gemeinsame Musizieren ermdéglicht somit
Aushandlungsprozesse auf interpersoneller Ebene, welche wiederum den oben
beschriebenen defizitiren Aushandlungsprozessen und Bedeutungszuweisungen
entgegenwirken. Als Besonderheit des Musizierens kann dabei die interpersona-
le Koordination als Produkt von Aushandlungsprozessen sowie damit einherge-
hend Kommunikation auch ohne Verbalsprache angesehen werden.

Damit alle Anwesenden am Prozess der Bedeutungskonstruktion - hier also
bei der Entstehung eines gemeinsamen Musikstiicks - aktiv beteiligt sein kon-
nen, werden je nach Einschrankung unterschiedliche Unterstiitzungsmafinah-
men bendtigt (vgl. Eberhard & Hofer, 2016). Gleichzeitig miissen die Aushand-
lungsprozesse auf Augenhohe stattfinden, was eine gleichwertige Teilhabe aller
Individuen voraussetzt. Gegenseitige Aufmerksamkeit und Wertschitzung kann
beispielsweise durch das aufeinander Horen wahrend des Musizierens geiibt
werden (vgl. Kronig, 2013, S. 110).

In diesem Sinn kann eine zweite These in Bezug auf das Potenzial des Klassen-
musizierens fiir inklusive Prozesse aufgestellt werden:

These 2: Klassenmusizieren erfordert und erméglicht vielfdltige Aushandlungspro-
zesse. Dabei kénnen musikbezogene Bedeutungen und Symbole sowie interperso-
nelle Bedeutungen konstruiert werden, was wiederum inklusive Prozesse anbahnen
kann.

Auch hier sei auf die modale Formulierung hingewiesen, da auch hier nicht jeg-
liche Aushandlungsprozesse automatisch musikbezogene sowie interpersonelle
Bedeutungskonstruktionen ermdéglichen. In diesem Kontext sei an die ebenfalls
modale Formulierung der ersten These erinnert, durch die darauf aufmerksam
gemacht wurde, dass nicht jegliche Aushandlungsprozesse automatisch zu einer
anerkennenden, wertschatzenden Haltung beziiglich Differenzen fiihren und so-
mit nicht automatisch inklusive Prozesse anbahnen. Auf dieser Grundlage stellen
sich einige Anschlussfragen nach dem Wie: Wie sind konkrete Klassenmusizier-
situationen gestaltet, die durch Aushandlungsprozesse geteilte Bedeutungen und
Symbole ermdoglichen? Welcher Art sind die Aushandlungsprozesse, wie und was
wird ausgehandelt? Wie sind die Aushandlungsprozesse gestaltet, sodass alle
Teilnehmenden aktiv am Prozess der Bedeutungskonstruktion beteiligt sind?
Wie zeigt sich anschliefdend die normalisierte Handlung?

Ausblick

Eine empirische Forschung, welche sich auf diese Fragen fokussiert, wird Be-
standteil des Dissertationsvorhabens der Autorin mit dem Arbeitstitel ,Inklu-
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sives Klassenmusizieren auf Grundlage von Bedeutungskonstruktionen“ sein.
Hier werden Klassenmusiziersituationen in heterogenen Gruppen videografisch
erfasst und hinsichtlich der darin vorkommenden Aushandlungsprozesse analy-
siert. Der Theorieansatz sensibilisiert dabei die Betrachtungsweise der empiri-
schen Forschung. In der Forschungskonzeption stehen grundlagentheoretische
und qualitativ-empirische Zugdnge in reflexivem Verhéltnis zueinander. Ziel der
Forschungsarbeit ist eine kontextbezogene Theoriebildung (vgl. Brandt, Krumm-
heuer & Welzel, 2001) sowie die Identifizierung ,guter inklusiver Musizierpraxis®.
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Stefan Orgass

Kommunikative Musikdidaktik in reflexionslogischer
Rekonstruktion: Zur Relevanz der ,Dezentrierung
des Individuums’ fiir die Fundierung inklusiven
Musikunterrichts

Reconstructing Communicative Didactics of Music According to a
Logic of Reflection: The ‘Decentralization of the Individual’ as a Basis
of Inclusive Music Education

This paper tries to contribute to the philosophical basis of inclusive music educa-
tion from the perspective of the Communicative Didactics of Music (Kommunika-
tive Musikdidaktik; KMD). It focuses on the opportunities and problems which oc-
cur in high-school music lessons attended by students with cognitive disabilities in
the reflective and verbal dimensions of dealing with music. The problems have to
do with the goal of higher education entrance qualification - a goal which has to
be maintained. (Other forms of inclusion still await investigation.) The pedagogical
basis of the KMD provided by Klaus Schaller’s Pedagogy of Communication (Pédda-
gogik der Kommunikation; PdK) is interpreted in the light of inclusive aspects; the
necessity to complement the PdK by thematizing forms of substitution is consid-
ered. A differentiation between integrative and inclusive phases of music lessons is
suggested. Within the latter, a non-egological concept of school performance (quite
the opposite of performance according to possessive individualism) can be brought
to bear. It complies with the primordial sociality focused on by the PdK and the
KMD. The decentralization of the individual underlying this concept can be an im-
portant facet of desirable societal circumstances - an anticipation that should be
realized in music lessons.

Im Folgenden soll ein Beitrag zur musikpddagogischen Fundierung eines inklu-
siven Musikunterrichts geleistet werden - ein Desiderat, auf das Franz Kasper
Kronig (2017) hinwies. Da die Kommunikative Musikdidaktik (im Folgenden:
KMD; vgl. Orgass, 1996, 2007) als Konzeption die musikpadagogische Praxis des
Musikunterrichts am allgemeinbildenden Schulwesen dimensionieren soll(te),
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zielt ihre reflexionslogische Rekonstruktion' auf die Beantwortung der Frage, in-
wiefern sie dies auch noch unter dem Anspruch von Inklusion zu leisten vermag.
Dabei muss die padagogische Grundlage, die bislang durch den Rekurs auf Klaus
Schallers Pddagogik der Kommunikation (im Folgenden: PdK; vgl. Schaller, 1987)
als gewdhrleistet galt, um die Legitimation von ,Stellvertretung’ erweitert wer-
den. Ferner wird vorgeschlagen, die zur musikasthetischen Fundierung gehoérige
Komplementaritit der nicht propositionalen und der propositionalen Seite der
Wahrnehmung von Musik unterrichtlich-interaktiv zu nutzen.

Der Beitrag zu besagter Fundierung beschrankt sich auf Chancen und Pro-
bleme, die mit kognitiv-reflexiven, insofern auch sprachlichen Dimensionen in-
klusiven Musikunterrichts zusammenhdngen (hierzu Kapitel 2). Diese Chancen
und Probleme lassen sich, so die Vermutung, durch die Fokussierung auf den
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (FgE) gut herausarbeiten. Keineswegs
ist die Fokussierung dem reflexionslogischen Ansatz geschuldet (mit dessen
Hilfe die Korperlichkeit und Leiblichkeit des Umgangs mit Musik tiberhaupt
erst handlungstheoretisch in den Blick kommt; vgl. Orgass, 2017b). Vielmehr
ist die genannte Beschrankung durch die Entscheidung bedingt, das Verhaltnis
der beizubehaltenden Aufgaben des Musikunterrichts am allgemeinbildenden
Schulwesen (Stichwort: allgemeine Studierfahigkeit) zu den mit Inklusion zu-
sammenhdngenden Aufgaben in den Blick zu nehmen. Mit dem Hinweis auf die
Eingrenzung des Gegenstandsbereichs ist evident, dass Uberlegungen zu einem
inklusiven Unterricht bspw. fiir Hochbegabte, fiir rein korperlich eingeschrankte
Schiilerinnen und Schiiler und fiir Lernende mit anderen Forderbedarfen, auf
deren Belange sich der Inklusionsbegriff der UN-Behindertenrechtskonvention
gleichermafien bezieht, in musikpadagogisch-grundlagentheoretischer und mu-
sikdidaktischer Absicht noch ausstehen.

1. Reflexionslogische Rekonstruktion von Musikunterricht im Sinne
bisheriger KMD

Musikunterricht ist als Zusammenhang nachstehender wechselseitig konstituti-
ver Handlungs- und Interaktionsmomente zu bestimmen:

1 Zu dem auch hier verwendeten reflexionslogisch-zeichentheoretischen Ansatz vgl.
Orgass, 2017¢, S. 121-125. Ein nicht reprasentational konzipiertes, vierdimensionales
Zeichen, in dem die Momente Objektkonstitution, Individuum, Interaktion und Sinn-
modifikation unterschieden und als wechselseitig konstitutiv aufgefasst werden, dient
der Rekonstruktion humaner Sinnprozesse. Im Zuge dieser Rekonstruktion wird die
Frage nach Analogien zum Zusammenhang der genannten Momente in Sinnprozessen
beantwortet. Das jeweils Gefundene kann sodann wiederum mit Blick auf jenen Zu-
sammenhang hin untersucht werden u.s.f.
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e Prdsenz bzw. Kontinuitdt musikalischer bzw. musikbezogener Unterrichtsgegen-
stdnde beziehen sich auf die Wahrnehmbarkeit der Gegenstdnde im Kontext
intendierten Musiklernens (als wechselseitig konstitutiver Zusammenhang
von Wahrnehmung, Deutung, Orientierung und Motivation bzw. Selbsttatig-
keit; vgl. Orgass, 2017a, S. 35-36); Prasenz und Kontinuitdt setzen eine u.a.
auf Wiederholung beruhende Kontinuitdt der Auseinandersetzung mit den
Gegenstanden voraus und sind als Voraussetzung von Verarbeitungstiefe zu
verstehen.

e Relevanz dieser Gegenstdnde fiir die beteiligten Individuen bzw. deren Interesse
an den Gegenstdnden meint die Moglichkeit des lernenden Individuums, die
Gegenstande mit Begriffen bzw. Schemata in Verbindung zu bringen, die ihm
bereits zur Verfiigung stehen. Damit ist gleichzeitig eine notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingung fiir das Interesse des Individuums an diesen
Unterrichtsgegenstdnden benannt: Zur genannten Mdoglichkeit der Veranke-
rung des zu Lernenden muss noch dessen potenzielle, holistisch zu konzipie-
rende Bedeutsamkeit fiir die individuelle Lebensfiihrung, also fiir die (Mit-)
Gestaltung musikalischer bzw. musikbezogener Praxen durch das Individuum,
hinzukommen.

e Partizipation: Teilhabe meint mehr als blofée Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiiler an gegebenen Situationen, als deren Aufeinanderfolge Unter-
richt begriffen werden kann: Die anzustrebende Teilhabe verwirklicht sich
in der (Mit-)Bestimmung dieser Situationen, nicht ausschlieflich, aber an
exponierter Stelle im Rahmen ,gemeinsamer Themenfindung“ (Orgass, 2007,
S. 540-570).

e Verbindung zwischen schulischem und aufSerschulischem Leben, die in allen
musikdidaktischen Konzeptionen in (mindestens impliziten) Vorstellungen
von musikalischer Bildung eine Rolle spielt, realisiert sich in der KMD in
individuell bedeutsamen und mitzugestaltenden musikalischen oder musik-
bezogenen Praxen, in denen neuer musikalischer oder musikbezogener Sinn
in Interaktionen hervorgebracht wird (Orgass, 2007, S. 118-119). Musikalische
Bildung wird also als ,soziale Kategorie und nicht individuale Kategorie“
(Schaller, 1987, S. 65) begriffen.

Das nicht reibungslose Verhaltnis dieser Eckpunkte bisheriger KMD zu einem
auch sonderpddagogisch zu dimensionierenden inklusiven Musikunterricht lasst
sich exemplarisch am jeweiligen Verstdndnis von ,Partizipation’ verdeutlichen:
Indem die Lernenden in zunehmendem Mafse kompetent werden sollen, ihr ei-
genes Musiklernen auch inhaltlich zu bestimmen, werden die entsprechenden
unterrichtlichen Prozesse gleichzeitig als Modelle fiir Partizipation im politischen
Bereich aufierhalb der Schule konzipiert. In der Sonder- bzw. Heilpddagogik
wird demgegeniiber der Partizipationsbegriff zumeist in einem anderen, im Ver-
gleich zum Anspruch politischer Partizipation unterkomplexen Sinne verwendet:
,Das Partizipationsverstandnis, das wir in pddagogischen Arbeiten der letzten
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Jahre finden, entspricht eher dem lebensbereichsbezogenen Partizipationsbegriff
[..], weniger den institutionellen Deutungen der Politik- und Gesellschaftswis-
senschaften.” (Biewer, 32017, S. 150). Auch mit Blick auf die angezielten Teilhabe-
bereiche passgenauer individueller Unterstiitzungsangebote ist kaum von politi-
scher Partizipation die Rede (ebd., S. 151-152).

2. Beschrinkung vorliegender Uberlegungen auf Lernende im
,Forderschwerpunkt geistige Entwicklung’ (FgE)

Die weiteren Uberlegungen beziehen sich, wie eingangs erwihnt und begriindet,
auf einen inklusiven Musikunterricht mit Lernenden im ,Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung’ Reinhilde Stoppler bestimmt den Begriff der ,geistigen
Behinderung” wie folgt:

,Geistige Behinderung ist ein Sammelbegriff fiir ein Phdnomen mit oft lebenslangen,
aber verschiedenen Auflerungsformen einer unterdurchschnittlichen Verarbeitung
kognitiver Prozesse und Problemen mit der sozialen Adaption.” (Stoppler, 2017, S. 18)

Zu den spezifischen Auspragungen des Lernverhaltens von Lernenden im FgE
zahlt Heinz Bach (1979, S. 4) u.a. auf: Weitgehende ,Eingeengtheit des Lernfel-
des auf raumlich und zeitlich Nahes®, ,durchgingig tiberwiegendes anschauend-
vollziehendes Lernen, ,Gebundenheit des Gelernten an die urspriingliche Lern-
situation®, ,Transfertrainingsbediirftigkeit” (vgl. Fischer, 2016, S. 90). Wenngleich
mit Blick auf das noch zu erlduternde Kategorisierungsverbot und die korres-
pondierende Defizitorientierung eher problematisch, sind Hinweise zur Artiku-
lation ,geistiger Behinderung’ wie die in der Material- und Methodensammlung
zur Férderdiagnostik in Sachsen des Sachsischen Staatsinstituts fiir Bildung und
Schulentwicklung (Comenius-Institut) auf S. 27 abgedruckte Tabelle fiir sonder-
padagogische Laien durchaus hilfreich.

Geistige Behinderung

eingeschrankte Kognition

Auffalligkeiten in der Sprache

Defizite in der Motorik

Wahrnehmung Erwerb der Sprache Grobmotorik

Denken Wortschatz Feinmotorik

Geddachtnis Sprachverstandnis Gleichgewicht
Sprachstérungen Koordination

Zur Bestimmung der Aufgabe eines auf den FgE zugeschnittenen inklusiven Mu-

sikunterrichts fithren Michael Haufdler und Ralf Wittenstein (2011, S. 291) aus:
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,Menschen mit geistiger Behinderung sind nicht per se behandlungs- und therapie-
bediirftig, sondern - wie alle anderen Menschen auch - bildungsbediirftig. Diesem
Anspruch hat sich der Musikunterricht zu stellen: [..] hier [..] kann der einzelne
durch den Zugewinn von Wissen und Konnen wachsen, sich in der [..] Auseinan-
dersetzung mit Musik in einem sozialen Kontext als produktiv erleben und gestarkt
daraus hervorgehen.”

Unstrittig diirfte sein, dass in einem entsprechenden inklusiven Unterricht im
allgemeinbildenden Schulwesen Musiklehrerinnen und -lehrer ohne sonderpada-
gogische Expertise mit sonderpadagogisch ausgebildetem Fachpersonal koope-
rieren mussen.

3. Grundbegriffe von Klaus Schallers Pddagogik der Kommunikation
(als Maligaben fiir die KMD) — beobachtet unter ,inklusiven’
Gesichtspunkten

Franz Kasper Kronig erachtet drei Vermeidungsgebote (,negative Begriffe“) als
konstitutiv fiir Inklusion (Kronig 2013, S. 41-42): Barrierefreiheit (Accessibility
im umfassenden, nicht nur auf Mobilitit bezogenen Sinne), Kategorisierungsver-
zicht (Menschen mit Behinderungen sind mehr als das, was durch die Etikettie-
rung der Behinderung in den Blick kommt) und Platzierungsverbot (letzteres im
Sinne der Vermeidung ungerechter Leistungsvergleiche). Lassen sich diese drei
Verbote als Realisationen der ersten drei Zeichendimensionen (Objektkonstitu-
tion, Individuum und Interaktion) verstehen, so kann ein viertes Verbot hinzu-
gefiigt werden, das der Dimension der Sinnmodifikation entspricht: Dieses kann
im Verbot der Beschrankung des Diskurses um Teilhabe etc. auf nicht inklusiven
Musikunterricht erblickt werden. In positiver Formulierung lasst sich dies als
padagogische Modellbildung fiir eine anzustrebende Gesellschaft fassen. All die-
se Vermeidungsgebote lassen sich mit Schallers PdK in Verbindung bringen.
Zunichst ist die ,dezentrierte’ Konzeptualisierung des Individuums, das be-
reits auf der Ebene der Dimensionierung des Zeichens ausschliefilich in wech-
selseitig konstitutiven Relationen zu den Dimensionen der Objektkonstitution,
der Interaktion und der Sinnmodifikation in den Blick kommt, zu kommentie-
ren: Das Individuum bezieht sich auf ein nicht ginzlich von seinen Hinsichten
abhdngiges Reales, tut dies notwendig in Interaktionen, in denen Reales und
Hinsichten hervorgebracht wurden, und ist dabei auf ein fungierendes Sinnme-
dium angewiesen, das seinerseits aus Interaktionen hervorgegangen ist. Die kor-
respondierende Bestimmung des ,Ichs“ durch Schaller (1987, S. 221) lautet: ,Das
Ich ist die je konkrete, perspektivische Sinngestalt gemeinsamen sozialen Sinns,

2 Zur problematischen Unterscheidung zwischen geistiger Behinderung und Lernbehin-
derung vgl. Theunissen (2008).
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ihn nie ganz erschopfend.” Das Zitat fokussiert die Ebene der Hervorbringung
sowohl von Individuen als auch von Sozietdten in Inter-Aktionen, in deren Voll-
zug Inter-Subjektivitdt bzw. sozialer Sinn hervorgebracht wird (die Bindestriche
in den beiden Begriffen sollen jeweils auf das Zwischen mindestens zweier Akt-
zentren verweisen):

,Im Vollzug von Inter-Subjektivitdt als gemeinsamer Erhandlung von sozialem Sinn
geschieht zugleich zweierlei: Die Konstitution von Ich und Wir, Individuation und
Soziation. Weder Ich noch Wir gehen dieser Kommunikation (als kommunikative
Aktzentren vorgegeben, letztlich unwandelbar, allenfalls in ihrem Grundbestand
modifizierbar) voraus. Individuum und Sozietdt stehen hingegen beide auf dieser
Ebene der Kommunikation (I) total zur Disposition; gerade auch im Umlernen, im
Anderswerden wird ihre Identitat als dieses Individuum, als diese Sozietit bestatigt.”
(Schaller, 1987, S. 222).

Die Ebene der ,Kommunikation [ fundiert also die Ebene der , Kommunikation
1 jene Ebene, auf der sich einzelne Individuen (dies die durch den Autor im
Vergleich zur Rede von Subjekten bevorzugte Nomenklatur) als ,in sich abge-
schlossene Aktzentren [..] einander gegentiberstehen und sich etwas mitzuteilen
haben“ (Schaller, 1987, S. 222), insofern bereits existierenden Sinn vermitteln. Auf
der Ebene der ,Kommunikation [ wird demgegeniiber sozialer Sinn ,hervorge-
bracht’ (vgl. Schaller, 1987, S. 218-219). Von dieser fundamentalen Unterscheidung
ist auch die Definition von ,Erziehung” durch die PdK bestimmt: ,Erziehung ist
die Hervorbringung und Vermittlung ,humaner’ Handlungsorientierung in tenden-
ziell symmetrischen Prozessen gesellschaftlicher Interaktion und Kommunikation
unter dem Horizont von Rationalitdt” (Schaller, 1987, S. 214, Hervorhebung im
Original).

Hier werden zwei der vier zentralen Begriffe der PdK verwendet, deren
Bestimmung durch Schaller im Folgenden - in reflexionslogisch gestufter Rei-
henfolge - zu referieren und hernach unter dem Gesichtspunkt von Inklusion
zu kommentieren sind: Kommunikation - Rationalitit - Partizipation ,aller’
- Demokratisierung der Lebensverhiltnisse/rationale Lebensfiihrung. Der Zu-
sammenhang dieser Begriffe korrespondiert mit den vier Dimensionen der
Handlungstheorie des Autors vorliegender Arbeit: Materialitit innerweltlicher
Tatigkeit, Intentionalitdt des einzelnen Akteurs, leibliche und sprachliche Inter-
subjektivitdt in Interaktionen und kulturelle Lebensform als Handlungsrahmen
(Orgass, 2017b).

,Kommunikation wird als leiblich fundierte Struktur von Inter-Subjektivitit kon-
zipiert, die eine unhintergehbare und reflexiv uneinholbare Weise menschlichen
Zur-Welt-Seins darstellt, durch die sich ,Ich’ und ,Wir‘ Individuum und Gesellschaft
allererst konstituieren.” (Schaller, 1987, S. 64)
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Wird hier das in Kapitel 4 zu erlduternde Prinzip der Integritdt auf andere Weise
benannt, so wird das (im selben Kapitel noch zu problematisierende) Prinzip der
Miindigkeit in Schallers Bestimmung des Begriffs der Rationalitdt thematisch:

»Rationalitiat’ beschreibt die auf der gattungsspezifischen Fahigkeit zu sprachlicher
Objektivierung beruhende Bereitschaft zur Infragestellung ,faktischer’ Gegebenhei-
ten und ihrer argumentativen Problematisierung im Lichte ihrer historischen Kon-
tingenz und besseren Moglichkeit. [...] Was hier als anvisiertes ,Besseres’ - und das
heif3t fiir die PAK ,Humaneres’ - in der Erfahrung des Handelnden aufscheint, ist die
konkrete Negation erfahrbaren Leids.” (Schaller, 1987, S. 65)

In der Gegeniiberstellung von Kommunikation und Rationalitit im Sinne der
PdK deutet sich ein Zielkonflikt inklusiven Musikunterrichts an, der sich am
Stellenwert von Miindigkeit entziindet. Vor diesem Hintergrund ist Schallers
Verkniipfung von Kommunikation und Rationalitdt im Terminus ,rationale Kom-
munikation“ besonders interessant, weil deren Bindung an Sprache ausdriicklich
abgelehnt wird: Rationale Kommunikation realisiert sich

»im durchsprechenden Ermessen dessen, was es mit diesen Gewichtigkeiten fiir un-
ser gemeinsames Projekt — mehr Demokratie fiir alle - auf sich habe. [..] Solches
Ermessen ist gemaf3 unserer gesellschaftlichen Erwartung nicht Sache weniger, son-
dern Sache aller. [..] Die Teilnahme an diesem Ermessen rationaler Kommunikation
braucht sich nicht durch den Nachweis eines besonderen kognitiven, emotionalen
oder physischen Vermogens, von Besitz und Bildung zu rechtfertigen [..]: Unsere
Praxis im Blick auf die historisch-gesellschaftlich legitimierte Vision von Humanitat
ist es, die hier sehen und handeln lasst.“ (Schaller, 1987, S. 148)

,Solches Ermessen [...] ist [...] auch nicht an eine bestimmte Sprachfahigkeit gebun-
den.“ Es ,vollzieht sich dariiber hinaus auf manch anderen Kanilen aufderhalb der
Sprache [..].“ (Schaller, 1987, S. 149)

Die Oszillation (oder: der Widerspruch) zwischen dem ,durchsprechenden Er-
messen” und der Zurickweisung der ,Sprachfahigkeit” als fiir dieses Ermessen
konstitutives Moment verweist auf eine Aufgabe (auch) inklusiven Unterrichts:
Schallers Begriff ,rationaler Kommunikation steht gesellschaftlichen Ansprii-
chen an padagogisches Handeln, die bspw. in Curricula fiir den Unterricht an
allgemeinbildenden Schulen Ausdruck finden, nicht entgegen. Es ist Phantasie
mit Blick auf die Erméglichung der ,Teilnahme an diesem Ermessen der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Forderbedarfen ebenso zu entwickeln, wie die fachlichen
sowie Sprach- und Begriindungskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
ohne Forderbedarfe zu erweitern sind.

Den Begriff der Partizipation erldutert Schaller im Kontext von Uberlegungen
zur oben erwahnten Ebene der ,Kommunikation I, auf der neuer Sinn in zwi-
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schenleiblichen Inter-Aktionen emergieren kann: Der ,Logos“ des ,gemeinsamen
Handelns“ (Schaller, 1987, S. 189) ist

»in keiner Weise vorgegeben; er ist auch nicht Resultat, sondern Resultante, nicht
Ergebnis, sondern das sich in der partnerschaftlichen Kommunikation Ergebende:
eine Handlungsperspektive, an die - salopp gesprochen - die sie erst hervorbrin-
genden Partizipanten ,nicht im Traume gedacht’ haben. Von den Eingangsgrofien
her gesehen handelt es sich hier um ein Mehr, ein Plus, ein Dariiberhinaus, worauf
sich nur unter bestimmten Bedingungen hoffen lasst, dass namlich die Kommunika-
tionskontrahenten nicht mehr auf der Ebene von Aktionen und Reaktionen (welche
liber Vorgegebenes, etwa die eingebrachten Interessen, nicht hinausgeht) verharren,
sondern als Kommunikationspartner auf die der Partizipation und Kommunikation
,ubergesprungen’ sind. Diese andersartige Beziehung lasst sie tiber sich und alle vor-
gegebenen Mafdgaben hinausgehen. Es handelt sich um eine Potenzierung der einge-
brachten Méglichkeiten.” (Schaller, 1987, S. 189-190)

Entsprechend begreift Georg Feuser als zentrale Eigenschaft eines ,,Gemeinsa-
men Gegenstandes“ dessen Emergenz in zwischenleiblichen Interaktionen im
inklusiven Unterricht (vgl. Feuser, 2013, S. 289-290). Musikbezogene Projekte, die
der Hervorbringung eines musikalischen oder musikbezogenen Produkts dienen,
zu welchem die am Unterricht beteiligten Individuen je nach ihren Fahigkeiten
und Fertigkeiten beitragen konnen, sollten im inklusiven Musikunterricht auf
solcher Emergenz beruhen. Dieser Unterricht wird sich aber nicht vollstandig in
Projekten realisieren lassen: Projekte rekurrieren auf musikalische und musik-
bezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten, die in zieldifferentem, auch lehrgangs-
mafdigem Unterricht zu entwickeln sind (vgl. Gudjons, 51997, S. 83-84).

Schlief3lich wird die Sinnebene von Bildung und Erziehung aus Sicht der PdK,
also die Realisation der Dimension der Sinnmodifikation in dieser Padagogik,
mit Schallers Aussagen zu ,Demokratie und Rationalitdt’ beschrieben: Gesell-
schaftliche ,Inter-Aktion“ wird

,in das Koordinatenkreuz von ,Demokratisierung der Lebensverhdltnisse’ und ,Rati-
onale Lebensfiihrung [eingeordnet; S.0.]. Diese Koordinaten sollten als die unserer
Gesellschaft historisch inkorporierte Vernunft (..) die reale gesellschaftliche Erwar-
tung dimensionieren und in der Gesellschaft empirisch auffindbar sein.“ (Schaller,
1987, S. 61)

Angesichts der ,Differenz von Anspruch und politischer Verwirklichung“ des
,Projekt(s) der Vernunft” ,fillt nun der padagogischen Praxis die Aufgabe zu,
einerseits diese Differenz als solche zu thematisieren und ins Bewusstsein der
gesellschaftlichen Akteure zu rufen und andererseits Demokratie und Rationa-
litdt antizipatorisch in ihrem Bereich zu praktizieren” (Schaller, 1987, S. 65-66,
Hervorhebung im Original).
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Unter Beriicksichtigung von Dirk Rustemeyers Kritik (1985, S. 77-78) an der
Gleichzeitigkeit von historischem und transzendentalem Ansatz und Schallers
gegenkritischer Besprechung (Schaller 1987, S. 67f.) bleibt festzustellen, dass
Schallers PdK auch gegenwartig noch eine der wenigen Moglichkeiten darstellt,
eine Fachdidaktik wie die KMD padagogisch zu fundieren und fachdidaktisches
Denken schlechthin nicht der Fremdbestimmung durch Politik und Wirtschaft
preiszugeben. - Zur Notwendigkeit der Legitimation von ,Stellvertretung’ im
Kontext inklusiver Padagogik sagt Schaller allerdings expressis verbis nichts.

4. ,Stellvertretung’in einem inklusiven Musikunterricht

Nicht nur sind mit Blick auf jedweden Unterricht Ziele der Erziehung und des
Lernens ,stellvertretend fir Schiilerinnen und Schiiler zu formulieren (Schaller,
1987, S. 81) spricht von der ,Parteinahme fiir Gemeinsamkeit“ und vom entspre-
chenden ,dogmatische[n] Rest”), sondern Lehrende miissen im inklusiven Unter-
richt zusatzlich manchmal in Form von korperlicher Tatigkeit stellvertretend fiir
Lernende mit Férderbedarfen verantwortlich handeln. Die Frage nach der Legi-
timitdt von Stellvertretung wird im Spektrum zwischen deren anthropologischer
sowie moralischer Rechtfertigung (Zirfas, 2011, S. 93-99) und deren Ersatz durch
Assistenz (Graumann, 2011, S. 232) zu beantworten sein. Karl-Ernst Ackermann
und Markus Dederich erlautern den Begriff der Stellvertretung wie folgt:

,Im weitesten Sinn bedeutet Stellvertretung, dass jemand an jemandes Stelle tritt
und fiir die vertretene Person eine bestimmte Aufgabe tibernimmt. [...] Geschaft der
Heil- und Sonderpadagogik ist es einerseits, Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit
Behinderungen durch Erziehung, Bildung und spezifische Forderung zu unterstiitzen,
was bei Kindern und Jugendlichen, unter Umstdnden aber auch bei Erwachsenen oft
nicht ohne stellvertretende Uberlegungen und Handlungen méglich ist. Andererseits
sehen viele Fachvertreter auch eine politische Aufgabe, quasi anwaltschaftlich fiir die
Belange derjenigen Menschen, die nicht fiir sich selbst sprechen kénnen, in der Ge-
sellschaft einzutreten.” (Ackermann & Dederich, 2011a, S. 7-8)

Sigrid Graumann erldutert den - zum Begriff der Stellvertretung (an Stelle von
jemandem handeln) komplementdren - Begriff der Assistenz (jemanden beim
Handeln unterstiitzen). Nach Graumann bietet ,,das Gerechtigkeitsprinzip Kants
mit den Prinzipien der Freiheit und der Gleichheit Ansatzpunkte fiir die Begriin-
dung verbindlicher Anspriiche auf Assistenz und der Verpflichtung auf deren
solidarischer Gewahrleistung“ (Graumann, 2011, S. 230). Anhand von ,Konsequen-
zen fiir den Schutz von Menschen mit Behinderung in der Forschung” exemplifi-
ziert sie den , Assistenzgedanken“ (Graumann, 2011, S. 230):
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,Hilfe und Unterstiitzung zur Realisierung von Freiheitspotenzialen sollen solidarisch
und ohne paternalistische Bevormundung gewahrleistet werden. [...] Fiir die Einwil-
ligung in die Teilnahme an Forschungsvorhaben bedeutet das, dass diese nicht stell-
vertretend, sondern nur assistierend erfolgen darf (Graumann, 2011, S. 230)

Nach Karl-Ernst Ackermann und Markus Dederich (2011a, S. 11) handelt der Stell-
vertreter in der triadischen Konstellation dem Begriffsverstandnis gemafs fiir
den Auftraggeber gegeniiber einem Dritten, einem Kontrahenten oder Rivalen,?
wahrend in padagogischen Kontexten der Dritte, also ,der Staat! gleichzeitig als
Auftraggeber fungiert. Soweit also Padagoginnen und Padagogen im triadisch
verstandenen Verstdndnis der Konstellation von Stellvertretung ,den Staat'
vertreten, werden (auch) Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf zu jenem
Dritten. Die beiden genannten Realisationen des ,Dritten’ - die durch ,den Staat’
definierten ,Anforderungen’ (wie sie in Curricula greifbar werden) und die
Lernenden mit Forderbedarf(en) - werden in der unterrichtlichen Interaktion
seitens der Beteiligten (notwendig) neu interpretiert; ihr Verhaltnis wird neu
ausgehandelt.

Allerdings setzen solche Uberlegungen die Begriindbarkeit von ,Stellvertre-
tung’ bereits voraus, wo diese doch zunachst in ihrem Verhéltnis zur Assistenz
zu bestimmen und als eigenstiandige Grofie inklusiver Padagogik zu etablieren
wadre. Stellvertretung ist auf fundamentale Weise fallibel: Wegen der ,Unmog-
lichkeit eines origindren Nachvollzugs der Erfahrungen des anderen®, wegen der
Moglichkeit der ,kritischen Infragestellung und Zuriickweisung der Stellvertre-
tung durch den anderen“ und wegen der ,primordialen Unverfiigbarkeit” des
anderen, die mit dessen ,Sponteneitidt” zu begriinden ist (Zirfas, 2011, S. 93).*
Erst wenn Stellvertretung auf einer anthropologischen Ebene als konstitutiv fiir
menschliches Leben schlechthin bestimmt wird, 1dsst sich begriinden, wieso sie
in padagogischer Tatigkeit mit Notwendigkeit in Kauf zu nehmen und immer
wieder neu und situationsbezogen zu legitimieren ist.

Markus Dederich stellt in seiner ,alteritdtsethische(n)“ Argumentation (Dede-
rich, 2011, S. 188-192) ,die scharfe Kontrastierung von Selbst- und Fremdbestim-

3 Ackermann unterscheidet zwischen einer dyadischen und einer triadischen Gestalt
von Stellvertretung (2013, S. 153): ,,Stellvertretung’ manifestiert sich in der Padagogik
vor allem in zwei Erscheinungsformen - einerseits ldsst sie sich als dyadisches Bezie-
hungskonzept fassen, das fiir die Anfinge der Subjektgenese und der Individuation
unverzichtbar ist, andererseits gewinnt sie ihre volle Wirksamkeit in triadischer Ge-
stalt.”

4 Reflexionslogisch gesehen nennt Zirfas Realisationen der Zeichendimensionen Sinn-
modifikation, Interaktion und Individuum (in dieser Reihenfolge): ,Erfahrungen”
verweisen im holistischen Sinne auf die individuelle Konkretion einer Lebensform.
Als Entsprechung zur Objektkonstitution fungiert die Unbeobachtbarkeit der iiber
Sprachliches hinausgehenden Kognitionen des anderen, die durch ,Erfahrungen” mit-
bezeichnet sein mag.
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mung“ unter Hinweis auf ,eine vorgiangige Sozialitit” in Frage (Dederich, 2011,
S. 190). Ahnlich benennt Jorg Zirfas (2011, S. 88-89) die Angewiesenheit auf An-
dere als anthropologische Grofie und gleichzeitig als moralisches Kriterium. In
diesem Kontext rekurriert er auf eine Uberlegung Martin Seels (1995, S. 317): ,In
der Symmetrie der Anerkennung unter Personen liegt bereits die Anerkennung
einer moglichen Asymmetrie unter ihnen; in der Asymmetrie von Anerken-
nungsverhaltnissen liegt damit zugleich die Symmetrie, dass jeder von uns in
seinem Wohlergehen auf asymmetrische Fiirsorge angewiesen war und mogli-
cherweise sein wird.“ Zirfas paraphrasiert: Die Verletzlichkeit und das Streben
nach einem guten Leben bieten ,eine unwillkiirliche symmetrische Basis“ und
verpflichten alle Menschen ,asymmetrisch” zur ,Schonung, Achtung und Unter-
stiitzung“ anderer Menschen sowie zur ,Solidaritat mit ihnen, ,insofern sie [...]
auf interaktive Zuwendung angewiesen sind“ (2011, S. 95).

Diese Uberlegungen begriinden pidagogisches Handeln mit Blick auf Inklu-
sion im Modus einer Stellvertretung, die der primordialen Sozialitdt eingedenk
erfolgt. Wie aber ist mit den Aufgaben von (Musik-)Unterricht umzugehen, die
im allgemeinbildenden Schulwesen auch unter Bedingungen der Geltung der
UN-Behindertenrechtskonvention (durch Deutschland am 30.03.2007 unter-
zeichnet und am 26.03.2009 in Kraft getreten) verfolgt wurden und werden?
Als Beispiel fiir solche staatlichen Vorgaben, die Schiilerinnen und Schiiler mit
Forderbedarf(en) als ,Dritte’ im oben erlduterten Sinne erscheinen lassen, sei
hier exemplarisch eine ,iibergeordnete Kompetenzerwartung unter dem Ge-
sichtspunkt der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit FgE ausgewertet,
die im nordrhein-westfilischen Kernlehrplan Musik fiir die Hauptschule fiir die
Doppeljahrgangsstufe 5/6 genannt wird: ,Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen
[...] unter einer leitenden Idee eigene Klangvorstellungen auf der Grundlage aus-
gewdhlter musikalischer Strukturen und Parameter gestalten“ (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013, S. 26). Wenn
auch Schiilerinnen und Schiiler im FgE in der Regel zieldifferent unterrichtet
werden sollen (zur Differenzierung dieses Begriffs vgl. Kapitel 5), ldsst sich die
zitierte Bestimmung bspw. durch eine Gruppenkomposition im gemeinsamen
Unterricht umsetzen. Die Entwicklung einer ,leitenden Idee“ setzt Miindigkeit
im Sinne der Fahigkeit zum sprachbezogenen Vernunftgebrauch voraus, liber
die Schiilerinnen und Schiiler im FgE nicht oder nur in eingeschrankter Form
verfligen. Aber die didaktische Vorgabe, in welchem gegenstdndlichen Spektrum
jene Idee gesucht werden soll, kann durchaus auf die Lerngruppe selbst bzw.
auf Eigenschaften des Gemeinsamen Unterrichts bezogen sein. So wiirde bspw.
die Aufgabe, dass alle am Unterricht Beteiligten eine ,Klassenhymne‘ kompo-
nieren sollen, die Artikulation von (individuell unterschiedlich ausgepragter)
Miindigkeit bei der Begriindung kompositorischer Entscheidungen erfordern,
einer Miindigkeit, die auf den musikalischen Ausdruck des Selbstbildes der
Lerngruppe und somit auf eine &sthetisierte Form des Ausdrucks primordial-
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zwischenleiblicher Sozialitdt bezogen bliebe. - In diesem inklusiven Sinne bleibt
Miindigkeit, verstanden als Sprachfiahigkeit, auch hier virulent.

Entsprechend hat Klaus Schaller daran erinnert, ,dass Miindigkeit gerade
nicht beliebige Willkiir des Selbst meint, sondern die Strenge des Sich-in-die-
Hand-Nehmens, wozu Verbindlicheres gehort als das, woran das Selbst sich kon-
kret bindet, weil es ,verniinftig’ ist - sei es das Objektive, sei es der konkrete
Lebenszusammenhang, sei es das Selbst selbst” (Schaller, 1987, S. 210-211). Die-
ses Verbindlichere emergiert nach Schaller wie erwahnt im Vollzug zwischen-
leiblicher Kommunikation. Es ist seinem Begriff von Didaktik geschuldet, dass
Schaller ,Vernunft als ,nicht nur auf Sprache fixierte“ versteht (Schaller, 1987,
S. 211): ,Nicht nur auf reibungslose Linearitat der Vermittlungs- und Aneignungs-
prozesse, sondern gerade auf die Um- und Aufbriiche vorgangiger Erfahrungs-
horizonte hat die Kommunikative Didaktik ihr Absehen.” (Schaller, 1987, S. 87).
Diese ,Wendung' des Blicks bedingt gerade die Affinitat der PdK zur Inklusion. -
Allerdings lasst sich Schaller auch so verstehen, dass es auf Gegenstand und Sinn
des Sprechens ankomme: Das Humane, die Besserung der Lebensverhéltnisse,
die ,konkrete Negation erfahrbaren Leids“ (Schaller, 1987, S. 65) - all dies wird in
der Tat vorsprachlich erfahren; es bedarf aber der sprachlichen Artikulation, so-
weit es im politischen Tagesgeschaft ,eingeklagt’ werden soll. Die Entwicklung so
verstandener Miindigkeit wird in jeder kritischen Padagogik und Didaktik - und
a fortiori in einer inklusiven Padagogik und Didaktik, die wie gezeigt notwendig
Stellvertretung zu legitimieren hat, - als zentrale Aufgabe begriffen werden.

Soweit dies berticksichtigt wird, lassen sich mit Micha Brumlik ,das Prinzip
der Integritat eines Menschen“ und ,das Prinzip der Miindigkeit einer Person“
zur Fundierung eines inklusiven Musikunterrichts anfiihren (Brumlik, 32017,
S. 200). Die Unterscheidung von ,Mensch’ und ,Person‘ sollte allerdings zuguns-
ten der Rede vom Individuum mit Blick auf beide Prinzipien vermieden werden
(vgl. Zirfas, 2011, S. 88-89).5 Es wire dann zwischen der konstitutiven Integritat
und der entwicklungsbedingt-graduellen Miindigkeit von Individuen zu differen-
zieren. Die so modifizierte Gegeniiberstellung lasst sich so verstehen, dass die
Entwicklung der Miindigkeit von Lernenden mit Férderbedarf(en) moglichst
umfassend und konsequent zu verfolgen ist (vgl. bspw. Theilen, 2009), dass aber
dieses gleichsam ,assistenzorientierte’ Ansinnen nichts an der Aufgabe der Ent-
wicklung von Miindigkeit im Sinne von Sprachfahigkeit - im jeweils individuell
grofdtmoglichen Umfang fiir alle am Unterricht Beteiligten - andert.

5 Brumlik bezeichnet ,Personalitat als ,transzendentale Bedingung aller Bildung und
Erziehung” und begreift sie als ,Zustand” (sic!) eines affektiven, bewussten und ver-
antwortlichen Lebens, ,dessen Menschen in ihrer Entwicklung in unterschiedlicher
Weise teilhaftig sind“ (Brumlik, 32017, S. 220). Dieser Begriff von ,Personalitat” soll
Brumliks Rede von ,menschlichen Nichtpersonen (Brumlik, 32017, S. 223) sowie von
,Noch-nicht-Personen“ und ,nicht-mehr- oder Niemals-Personen“ (Brumlik, 32017,
S. 224) legitimieren. Die Harte dieser - jede ,Durchlassigkeit’ verhindernden - Unter-
scheidungen verstort nicht nur, sondern erscheint auch in der Sache fragwiirdig.
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Brumlik begriindet das Prinzip der Miindigkeit durch eine Argumentation, die
John Rawls in seiner Theorie der Gerechtigkeit vortragt und die von einem , fikti-
ven Urzustand [...], in dem wir uns - verntinftig zwar - aber ohne jede Kenntnis
von Alter, Geschlecht und sozialer Position befinden“ (Brumlik, 32017, S. 277; vgl.
Rawls, 1979, S. 74-220),° ausgeht: ,Die Grundsitze des Paternalismus” (bzw. im
erlauterten Sinn: der Stellvertretung), so Brumlik,

,sind also diejenigen, die die Parteien im Urzustand anerkennen wiirden, um sich
gegen Schwidche und Versagen ihrer Vernunft und ihres Willens in der Gesellschaft
zu schiitzen. Andere erhalten das Recht und sind manchmal verpflichtet, an unserer
Stelle zu handeln und das zu tun, was wir fiir uns tun wiirden, wenn wir verniinftig
waren; diese Regelung tritt nur in Kraft, wenn wir nicht selbst fiir unser Wohl sor-
gen konnen. Paternalistische Entscheidungen haben sich von den stabilen Bediirfnis-
sen des Betroffenen selbst leiten zu lassen, soweit sie nicht unverniinftig sind, oder,
wenn sie nicht bekannt sind, von der Theorie der Grundgiiter. Je weniger wir liber
einen Menschen wissen, desto mehr handeln wir fiir ihn so, wie wir es fiir uns unter
den Bedingungen des Urzustands tun wiirden.“ (Brumlik, 32017, S. 278)7

Indem Brumlik den ,kategorischen Imperativ der Bemiindigung” (Brumlik, 32017,
S. 200) im Blick behalt, bezieht er sich direkt auf die Sinndimension - auch in-
klusiven - (Musik-)Unterrichts: Padagogische Praxis hat, wie bereits zitiert,
»,Demokratie und Rationalitdt antizipatorisch in ihrem Bereich zu praktizieren”
(Schaller, 1987, S. 66, Hervorhebung im Original), also jener gesellschaftlichen
Erwartung zu entsprechen, welche stellvertretendes Handeln und Interagieren
- und die Miindigkeit derjenigen, die iiber sie verfiigen, - zur Besserung der ge-
sellschaftlichen Verhéltnisse eingesetzt sehen mochte.

5. Vorschlag einer Unterscheidung: Integrativ-zieldifferenter vs.
inklusiv-zielgleicher (Musik-)Unterricht

Unter Bertcksichtigung des oben entfalteten Arguments zur Stellvertretung in
einem inklusiven Musikunterricht lasst sich nun das Verhéltnis von Integration
und Inklusion bestimmen. Wenngleich die beiden Begriffe eher kontrovers dis-
kutiert werden (vgl. Biewer, 32017, S. 125-148), lasst sich ein Kriterium zu ihrer

6 Rawls verkniipft eine deontologische Ethik des kantischen Typs mit einer Ethik des
aristotelischen Typs, die ,von einer in Zeit, Raum und Sozialitit geregelten und arti-
kulierten gerichteten Entwicklung menschlichen Lebens“ ausgeht, ,das in allen Pha-
sen auch sein eigener Zweck ist” (Brumlik, 32017, S. 274).

7 Die Anleitung paternalistischer Entscheidungen durch die Bediirfnisse des Betroffe-
nen muss als stellvertretendes Handeln (und nicht als Assistenz) begriffen werden,
da jene Entscheidungen durch diese Bediirfnisse legitimiert werden, nicht aber diese
Bediirfnisse den primaren Fokus der unterstiitzenden Handlungen bilden.
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Differenzierung im Unterschied zwischen zieldifferentem und zielgleichem Un-
terricht erblicken, soweit die Begriffe ,zielgleich’ und ,zieldifferent’ nicht nur
auf den Bildungsgang, in dem sich ein Schiiler befindet, sondern auch auf Ei-
genschaften von Phasen in jeder Unterrichtsstunde (oder allgemeiner: in allen
unterrichtlichen Interaktionen) bezogen werden. Diese Idee stellt rechtliche Be-
stimmungen, mit denen die gangige Verwendung der Begriffe bislang verkniipft
gewesen ist, lediglich in einen neuen Zusammenhang, lauft also diesen Bestim-
mungen hinsichtlich unterrichtlicher Konsequenzen nicht zuwider. Am Beispiel
einschlagiger rechtlicher Bestimmungen des Landes Nordrhein-Westfalen sei
dies exemplifiziert: Nach § 20 Abs. 2 des ,Schulgesetzes fiir das Land Nordrhein-
Westfalen vom 15. Februar 2005, zuletzt gedndert durch das Gesetz vom 6. De-
zember 2016“ findet die sonderpddagogische Forderung ,in der Regel in der
allgemeinbildenden Schule statt. Die Eltern kénnen abweichend hiervon die For-
derschule wahlen.” Gemafd § 19 Abs. 4 dieses Gesetzes werden die Schilerinnen
und Schiiler im ,Forderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung [..] zu eigenen Abschliissen“ gefiihrt. ,Dies gilt auch fiir Schiilerin-
nen und Schiiler, bei denen daneben weitere Forderschwerpunkte festgestellt
sind. Im Forderschwerpunkt Lernen ist der Erwerb eines dem Hauptschulab-
schluss gleichwertigen Abschlusses moglich.“ Vor dem Hintergrund des oben in
Kapitel 4 gegebenen Beispiels der Komposition einer ,Klassenhymne‘ tendieren
diese rechtlichen Bestimmungen zur Verfestigung von Kategorisierungen (,mit’
oder ,ohne’ FgE), indem die Integration von Lernenden mit FgE scharf von deren
Inklusion im Sinne der Arbeit an ,Gemeinsamen Gegenstdnden“ (Feuser, 2013)
unterschieden wird. Gleichzeitig lassen sie, um mit Schaller zu formulieren, die
Chance zur Steigerung der Rationalitit der Lebensfiihrung, die sich in der sozi-
alen Ausrichtung von Miindigkeit (nicht nur, aber insbesondere bei den Lernen-
den ohne FgE) zeigen kann (und soll), zumindest in den Hintergrund treten.
Soweit man Zielgleichheit und Zieldifferenz nicht nur auf die Bildungsgiange
bzw. Schulabschliisse, sondern auch auf Qualititen der unterrichtlichen Interak-
tion bezieht, kann phasenweise verfolgte Zieldifferenz mit der Entwicklung von
Kompetenzen begriindet werden, die zur Verwirklichung von Inklusion bspw.
durch Arbeit an ,Gemeinsamen Gegenstanden“ (Feuser, 2013) notwendig ist. Mit
Blick auf die in Kapitel 4 begriindeten Eigenschaften eines inklusiven Musikun-
terrichts (der notwendigen Stellvertretung und der individuell - bei Lernenden
mit und ohne Forderbedarfen - zu entwickelnden Miindigkeit) greift die Vorstel-
lung eines integrativen Unterrichts, der im Vergleich zum inklusiven Unterricht
in ethisch-moralischer Hinsicht als minderwertig beurteilt wird, weil Lernende
mit Forderbedarfen ,nur’ zieldifferent geférdert werden (vgl. Hinz, 2002), mit
Blick auf das Leitbild der Inklusion zu kurz.® Vielmehr ist mit Blick auf die un-

8 Hiermit prasentiert sich auch das Verhaltnis der amtlichen (rechtlich allerdings nicht
verbindlichen) deutschen Ubersetzung der UN-BRK aus dem Englischen zur soge-
nannten ,Schattentiibersetzung” (,inclusive” iibersetzt durch ,integrativ“) in anderem
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terrichtliche Interaktion zwischen zieldifferenten Unterrichtsphasen im Falle von
Lehrzielen, die als unabdingbar erachtet werden, aber selbst im Falle individua-
lisierten Lernens mit entsprechender Variabilitat der Lernzeiten nicht von allen
anwesenden Lernenden aufgrund besonderer Forderbedarfe erreicht werden
konnen, einerseits und zielgleichen Unterrichtsphasen, in denen Lehrziele maf3-
geblich sind, denen prinzipiell alle Lernenden auf unterschiedliche Weisen ge-
recht werden konnen oder welche die Hervorbringung von Beitragen auf unter-
schiedlichen Komplexitatsniveaus zu einem ,Gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser,
2013) intendieren, andererseits zu unterscheiden. Integrative Unterrichtsphasen
erweisen sich also als zieldifferent, wihrend sich inklusive Unterrichtsphasen
zielgleich - wie erldautert vorzugsweise mit Bezug auf Projekte — verwirklichen.
Wegen der notwendigen Bezogenheit inklusiver auf integrative Unterrichtspha-
sen sollte - wie im Folgenden praktiziert — nur noch vom inklusiv intendierten
(Musik-)Unterricht die Rede sein. Erst indem die Unterscheidung zielgleich/
zieldifferent auf die unterrichtliche Interaktion im Gemeinsamen Unterricht be-
zogen wird, kann Inklusion als Leitbild des Unterrichts im allgemeinbildenden
Schulwesen wirksam werden.

6. Reflexionslogische Uberlegungen zur Konstitution musikalischer
Objekte in inklusiven Phasen des Musikunterrichts mit
Lernenden mit FgE

Nach der obigen Begriindung von ,Miindigkeit’ als Ziel (auch) inklusiv intendier-
ten Unterrichts ist hier, im Zuge der Bemiithung um musikasthetische Fundierung
eines solchen Musikunterrichts im Sinne der modifizierten KMD, umgekehrt
nach dem mdoglichen unterrichtlichen Stellenwert einer nicht begriftlichen (bzw.
nicht konzeptuellen) und/oder nicht propositionalen® Form der Konstitution
musikalischer Objekte zu fragen. Soweit Kompetenzen zum musikbezogenen
Sprechen in einer Lerngruppe bei einigen Lernenden vertreten sind und bei
anderen fehlen oder nur rudimentir ausgebildet sind, umfasst die unterricht-
liche Konstitution musikalischer Gegenstdnde im reflexionslogischen Sinne die

Licht. Vgl. insbesondere Artikel 24 (,education” bzw. ,Bildung“) der ,Schatteniiberset-
zung" mit der offiziellen Ubersetzung sowie mit dem englischen Originaltext: Bundes-
zentrale fiir politische Bildung (30.11.2015).

9 ,Begriff* wird hier quasi umgangssprachlich als ,Denkinhalt’ oder ,Vorstellung’ - ,im
Gegensatz zur ,sinnlichen’ oder empirischen Anschauung [...] Ergebnis einer Abstrak-
tion" (Mittelstraf3, 22005, S. 384) - aufgefasst. Ohne den Kontext von Propositionen
sind Begriffe nicht ,wahrheitsfahig’ - ,Proposition‘: Ein ,Urteil im Sinne der proposi-
tio” erhebt ,Anspruch auf Wahrheit oder Falschheit“. Propositionen werden in Satzen,
zumeist mit Subjekt, Kopula und Pradikat, ausgedriickt (Seifert, 1997, S. 303-304, Her-
vorhebung im Original).
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folgenden Momente: Propositionale musikbezogene Erkenntnis im Kontext nicht
propositionaler Erkenntnis; Kompetenzen in ihrem wechselseitig konstitutiven
Zusammenhang mit ,Kénnen, Qualifikationen und kategorialem Vermogen; sozi-
aler Test im Rahmen des Musiklernens nebst Umkehrung dieses Tests (,komple-
mentire’ Reaktionen auf nicht propositionale musikbezogene Auferungen durch
Propositionen); Entwicklung kategorialen Vermdgens von Lernenden nebst Mo-
difikationen fiir inklusiven Musikunterricht als Lehrziel.

Die reflexionslogische Theoriebildung st6f3t hier mit ihrer Ausrichtung auf
holistische Rekonstruktionen an ihre Grenzen. Die jeweiligen Bezugnahmen auf
Nicht-Propositionales (s.o0.: nicht propositionale Erkenntnis, ,Kdnnen’, nicht pro-
positionale AufRerungen) konnen nicht zu Momenten eines holistischen Systems
werden, soweit sie - fiir sich genommen - nicht inferentiell fungieren. Holismus
hingt direkt mit Inferentialismus (also mit logischen Folgerungsbeziehungen)
zusammen (vgl. Schildknecht, 2002, S. 181, 183) und ist insofern auf Begriftlichkeit
und Propositionalitat angewiesen.”

Die oben genannten vier Momente der unterrichtlichen Konstitution musika-
lischer Objekte sind nun im Einzelnen zu kommentieren:

a) Zu nicht begrifflichen Wahrnehmungsinhalten: Christiane Schildknecht hat in
kritischer Auseinandersetzung mit Gottlob Freges ,Propositionalismus‘ Bedin-
gungen flr nicht begriffliche Inhalte in intentionalen Zustdnden benannt (Schild-
knecht, 2002):

,For any state with content S, S has nonconceptual content C, iff a subject X’s being
in S does not entail that X possesses the concepts that canonically characterize C.
(Schildknecht, 2002, S. 182)

»An intentional state S has conceptual content iff a subject X’s being in S entails that
S has inferentially relevant constituents.” (Schildknecht, 2002, S. 184)

,A state has nonconceptual content iff X does not have to possess the concepts that
characterize its content in order to be in that state. States with nonconceptual con-
tent are, accordingly, not inferentially related to each other” (Schildknecht, 2002,
S. 84)

Des Weiteren trennt Schildknecht (2002, S. 184) informative Wahrnehmungszu-
stinde von Glaubenszustinden. Mit seiner Unabhangigkeit von einem begriff-
lichen Hintergrund erweist sich nicht propositionales Sehen (visuelles Unter-
scheiden eines Objekts von seiner unmittelbaren Umgebung; pars pro toto fiir

10 In entsprechenden Theoriedesigns diirfen sich der reprisentationale Charakter und
der relationale Charakter - also die Bezugnahme auf Referenzobjekte - von Wahr-
nehmungserfahrung nicht wechselseitig ausschliefien, sondern miissen als Modellie-
rungen von Aspekten dieser Erfahrung fungieren (solche Positionen vertreten z.B.
Gabriel, 2015 und Schildknecht, 2002).
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Wahrnehmung) als konstitutive Bedingung fiir epistemisches Sehen (bzw. episte-
mische Wahrnehmung): ,With its independence from a conceptual background,
inferential skills, or past experiences, nonpropositional seeing constitutes a
necessary condition for epistemic seeing.“ (Schildknecht, 2002, S. 158). Die nicht
konzeptuelle Bestimmung des Wahrnehmungsinhalts der Erfahrung ist (auch)
fiir die aisthetische Fundierung eines inklusiven Musikunterrichts grundlegend:
Nicht epistemisches Horen ist als das Unterscheiden musikalischer Einheiten
von ihrer jeweiligen unmittelbaren klingenden Umgebung zu begreifen. Fiir die
Bewertung der Inhalte von Wahrnehmungserfahrungen sind nicht Wahrheits-,
sondern Korrektheitsbedingungen anzusetzen (ebd. S. 180)." Wenn letztere
die Beobachtung und die Bewertung musikalischer Handlungen strukturieren,
welche nicht epistemisches Horen indizieren, so ist zu beriicksichtigen, dass be-
griffliche Hintergriinde oder Erfahrungen im nicht begrifflichen (und a fortiori
nicht propositionalen) Horen keine Rolle spielen. Gleichwohl ist das Einheiten
unterscheidende Horen die Basis fiir die durch Gottfried Gabriel genannten Re-
alisationen nicht propositionaler musikbezogener Wahrnehmungserkenntnis, in
die (nicht sprachlich) Begriffliches hineinspielt: Erkenntnis durch Bekanntschaft,
phanomenales Wissen, Unterscheidungswissen und Wiedererkennen (vgl. Gabri-
el, 2015, S. 57-69).

b) Zur Neubestimmung und -verortung des Kompetenzbegriffs: Soweit aus refle-
xionslogischer Sicht das didaktisch intendierte Lernen von Individuen, die {iber
sprachliche Kompetenzen verfiigen, als gestufter Zusammenhang von ,Kénnen|,
Qualifikationen, Kompetenzen und kategorialem Vermdogen zu begreifen ist (vgl.
Orgass, 20173, S. 37-44), werden sich mit Blick auf inklusiv intendierten Musik-
unterricht partiell Modifikationen der genannten Momente als notwendig erwei-
sen: Auch Lernende mit FgE verfiigen iiber ein ,Konnen’ das als Grundlage der
und Bedingung fiir die Entwicklung von - wie auch immer didaktisch reduzier-
ten - fachlichen Qualifikationen zu gelten hat. Die neuen Situationen, in denen
sich Kompetenzen zeigen sollen, werden weniger komplex als mit Blick auf Ler-
nende ohne FgE ausgewdhlt werden. Das kategoriale Vermdgen wird sich in jed-
weder Form von Generalisierung realisieren (z.B. im Kontext von Gewodhnung;
vgl. die Hinweise in Bach, 1979 & Fischer, 2016). Auch Lernende mit FgE vollzie-
hen also reflexionslogisch zu rekonstruierende musikbezogene Sinnprozesse.
Die Realisationen der jeweiligen Momente (hier der oben erwahnten Momente
didaktisch intendierten Musiklernens) werden sich allerdings von musikbezoge-
nen Sinnprozessen Lernender ohne FgE unterscheiden.

11 Womoglich kann man die Differenzierung Korrektheits-/Wahrheitsbedingung in die
Nahe von Wilfried Gruhns Unterscheidung figurale/formale Reprasentation riicken
(vgl. Gruhn, “2014, S. 45-46, 183-184).
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c) Zum sozialen Test im Rahmen des Musiklernens: Soweit die Inhalte von Wahr-
nehmungserfahrungen Korrektheitsbedingungen und - im Falle begriftlich
konstituierter Wahrnehmung - Wahrheitsbedingungen unterliegen, testen Schii-
lerinnen und Schiiler beim Musiklernen ihre musikbezogenen Zuweisungen
von Bedeutung und Bedeutsamkeit auf deren kommunikative bzw. interaktive
Kompatibilitdt hin (sozialer Test; vgl. Orgass, 2007, S. 506-508, 527-530). Die
Umkehrung dieses sozialen Tests im Kontext inklusiver Phasen des Musikun-
terrichts besteht nun in Folgendem: Nicht die kommunikative bzw. interaktive
Kompatibilitat des individuell Gelernten wird sozial getestet, sondern die lber
sprachliche Kompetenzen verfiigenden Kommunikationspartnerlnnen der Ler-
nenden im FgE mit nur ansatzweise ausgebildeten sprachlichen Kompetenzen,
die andere Kommunikationsmedien nutzen, sind hinsichtlich ihrer Kompetenz
zur empathischen Ergdnzung oder zum zugeschriebenen Sinn aufgreifenden
Reaktion auf Auerungen eines Mitschiilers mit FgE (auf-)gefordert. Umgekehrt
werden sich Schiilerinnen und Schiiler mit FgE musikalisch oder musikbezogen
sprachlich oder nicht sprachlich duféern oder auf entsprechende Handlungen
ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Forderbedarf reagieren. Zumindest
partiell werden Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler mit FgE unter dem
Aspekt von deren Erfilllung von Korrektheitsbedingungen (s.0.) beobachtet
werden konnen. Die auf diese Weise interaktiv realisierte, durch die Beteiligten
selbst beobachtbare Kreativitat kennt keinen ,ersten Autor‘ und lasst sich nicht
als Summe musikbezogener Intentionen der beteiligten Individuen auffassen.
Solche Emergenz, deren Entfaltung padagogisch-didaktisch zu ermoglichen ist,
lasst sich als musikdidaktisch-inklusive Wendung des durch Schaller akzentu-
ierten Vollzugs von Gemeinsamkeit in ,primordialer Inter-Aktion“ (vgl. Schaller,
1987, S. 58) begreifen - als eine Emergenz, die als dritte Mdglichkeit neben Stell-
vertretung und Assistenz zu nennen ist (vgl. das obige Kapitel 4).” Die erlauterte
Umkehrung des sozialen Tests des Gelernten ldsst sich auch als eine padagogisch
und didaktisch relevante Realisation jenes Konzepts ,sprachlicher Arbeitstei-
lung“ bezeichnen, das Hilary Putnam in seiner Bedeutungstheorie an zentraler
Stelle einfiihrt (Putnam, #1990, S. 63): Die bedeutungsmafiige Konstitution der
Extension von Begriffen vollzieht sich in arbeitsteiligen Praxen.

Auf diese Weise wird auch das Problem der Leistungsbeurteilung im inklusiv
intendierten Musikunterricht im Kontext anzustrebender zielgleicher Forde-
rung, also mit Blick auf inklusive Phasen des Musikunterrichts, bearbeitbar: Die
musikalischen bzw. musikbezogenen, nicht sprachlichen oder sprachlichen Au-
ferungen von Schiilerinnen und Schiilern mit FgE (Fischer & Markowetz, 2016)
konnen (und sollen) dahingehend beurteilt werden, welche fachlichen sowie in-
tra- und interindividuellen Qualititen die sich auf diese Auflerungen beziehenden

12 Reflexionslogisch ergibt sich die Stufung Assistenz - Stellvertretung - Emergenz -
Geltungen modifizierende Kommunikation. Auf emergenztheoretische Uberlegungen
muss hier aus Platzgriinden verzichtet werden; vgl. aber Renn (2013).
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Folgehandlungen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne solchen Férderbedarf
aufweisen. Diese Folgehandlungen sind - auch - unter dem Gesichtspunkt ihrer
reaktiven Komponenten, d.h. ihrer (Sensibilitit und Empathie voraussetzen-
den) Bezogenheit auf AuRerungen von Schiilerinnen und Schiilern mit FgE, zu
beurteilen. Diese Form von Leistungsbeurteilung steht besitzindividualistischen
Vorstellungen von Leistung entgegen. In integrativen Phasen des inklusiv inten-
dierten Musikunterrichts wird sie durch herkémmliche Leistungsbeurteilung
ergdnzt. Damit ist gleichzeitig gesagt, dass die Umkehrung des sozialen Tests
auch in integrativen Unterrichtsphasen eine zentrale Rolle spielen soll, denn
auf diese Weise werden ,Demokratie und Rationalitat’ im Sinne Schallers im Un-
terricht schlechthin, also nicht nur in seinen inklusiven Phasen, antizipatorisch
verwirklicht. (Aus dem Sachverhalt, dass diese nicht egologische Vorstellung von
Leistung mit der reflexionslogisch begriindeten Dezentrierung des Individuums
korrespondiert, kann die Sollensaussage nicht selbst abgeleitet werden.)

In Zuge einer solchen Umkehrung des fiir Musiklernen konstitutiven ,sozia-
len Tests“ (s.0.), in der die eingangs erlduterte Dekonstruktion des Individuums
virulent wird, werden ,Lernen und Leistung’ als Performanzen gemeinsamen
sozialen Sinns in musikbezogenen Interaktionen von Lernenden verortet. Solche
Performanzen konnen sich bspw. in Methoden von Jacques-Dalcroze, Orff und
Kodaly realisieren (Beitrage hierzu in Abril & Gault, 2016). Sie kdnnen sich auch
- unter Nutzung ,unterstiitzender Technologien’ — auf die Emergenz ,Gemeinsa-
mer Gegenstdnde“ im Sinne Georg Feusers (2013, S. 289-290) beziehen.

d) Zur Entwicklung kategorialen Vermdgens von Lernenden nebst Modifikationen
fiir inklusive Phasen des Musikunterrichts als Lehrziel: Zwei mal vier Kategorien
- der Analogiebildung zwischen musikalischer Bedeutung und (auch) nicht mu-
sikalischer Bedeutsamkeit einerseits und der musikgeschichtlichen Erfahrung
andererseits (Orgass, 2011) - sollen die ,reaktive Prozessplanung” im Kontext
.gemeinsamer Themenfindung“ (vgl. Orgass, 2007, S. 533-548) und die Unter-
richtsfithrung ,im Grofien’ (z.B. die Aufeinanderfolge von Unterrichtsreihen)
strukturieren (helfen). Musikunterricht ldsst sich (auch) als Rekonstruktion
dieser Kategorien, u.a. in Form forschenden Lernens, begreifen, in inklusiven
Phasen des Musikunterrichts erweitert um die Arbeit an anderen Formen von
Generalisierung (z.B. Gew6hnung). Kategoriale musikalische Bildung, erweitert
um Formen nicht sprachlicher Generalisierung, ist um willen der ,rationalen
Lebensfiihrung” der Lernenden in Sachen Musik im inklusiv intendierten Unter-
richt zu ermoglichen. Die fiir die genannte Erweiterung notwendigen Prazisie-
rungen wird der Autor andernorts vornehmen.
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7. Gestiegene Anforderungen an Schilerinnen und Schiler

Aus Sicht der KMD, die Lernende als ,musikdidaktische Laien“ begreift (Orgass,
2007, S. 537-540), erweitern sich die Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderbedarfen und ohne Forderbedarfe mit Blick auf inklusiv intendier-
ten Musikunterricht, und zwar a) in Sachen Voraussetzungen der Emergenz
»,Gemeinsamer Gegenstidnde“ (Feuser, 2013) und b) mit Blick auf die jeweiligen
fachlichen Moglichkeiten, ,soziale Tests’ umzukehren: Fiir Lernende mit FgE in
emotionaler Hinsicht, da sie das komplementire Reagieren ihrer Mitschiilerin-
nen und -schiiler ohne FgE nicht als ,Affront’ empfinden ,sollen’ fiir Lernende
ohne Forderbedarf, weil ihre Achtsamkeit und ihre Kreativitit - im Vergleich zu
nicht inklusiv intendiertem Musikunterricht — in hherem Mafie gefordert sind.
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Mittendrin und nur dabei? Videographische Perspektiven
auf Anerkennungsprozesse im inklusiven Musikunterricht

Bystanders at the Centre of the Action. Videographic Perspectives on
Recognition Processes in Inclusive Music Classes

Recognition is considered an integral component of the academic discourse regard-
ing inclusive schooling. Adding to the normative perspective on recognition, this
article poses the question of how recognitional processes happen and resolve in in-
clusive musical education settings. Following Balzer & Ricken’s (2010) approach of
interpreting recognition as an act of addressing, it provides an in-depth analysis of
a classroom videography of a 5th-grade secondary school. The corresponding case
example of the micro-processes in a group-work situation provides insights into
different modes of recognition processes in music lessons as well as exemplifies the
methodological approach. Conclusively, the article presents the case-specific results
- especially the suggested phenomenon of “pseudo-recognition” - and discusses its
relevance for inclusive schooling from the perspective of music education.

Einleitung

Innerhalb der allgegenwartigen Diskussion um Inklusion und einen inklusiven
(Musik-)Unterricht iiberwiegen bisher insbesondere grundlagentheoretische und
normative Beitrdge. So werden aus hierarchiekritischer Perspektive, basierend
auf Menschenrechts- und Demokratievorstellungen, Ziele eines entsprechenden
Unterrichts theoretisch entfaltet (Hinz, 2002; Prengel, 2006; Heinzel & Prengel,
2012) oder bestimmte didaktisch-methodische Strategien als geeignet fiir in-
klusive Settings diskutiert (Beutel, 2014; Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014).
Demgegeniiber gibt es jedoch nur wenige Studien, die sich inklusivem (Musik-)
Unterricht empirisch widmen (Budde, Blasse & Johannsen, 2017).

Gerade Arbeiten einer praxeologischen, ethnographischen Unterrichtsfor-
schung (Rabenstein & Reh, 2013; Rabenstein, Reh, Ricken & Idel, 2013) tragen
jedoch zu einem differenzierten Einblick in unterrichtliche Prozesse bei. Sie
erscheinen zudem in besonderem Mafde anschlussfihig flir den Ansatz einer
Jreflexiven Inklusion“ (Budde & Hummrich, 2013), in welchem iiber eine rein
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sonderpadagogische Perspektive hinaus die Identifikation von Mechanismen und
Prozessen von Teilhabe und Ausschluss in padagogischen Kontexten insgesamt
gefordert werden'. Ausgehend von einem Verstandnis padagogischen Handelns
als einem ,im Kern ambivalenten Anerkennungsgeschehen[]“ (Rabenstein & Reh,
2013, S. 240) beleuchten sie beispielsweise Formate von gedffnetem oder auch
individualisiertem Unterricht. Dabei machen sie sichtbar, inwiefern in der Unter-
richtssituation durch Prozesse der Adressierung und Re-Adressierung (Balzer &
Ricken, 2010) unterschiedliche Positionierungen und Zustindigkeiten von Schii-
lerinnen und Schiilern u.a. im Hinblick auf bestimmte Fahig- und Fertigkeiten
hervorgebracht werden und inwiefern diese mit unterschiedlichen Gelegenhei-
ten fiir Bildungsprozesse verbunden sind (Rabenstein & Reh, 2013).

Gerade vor dem Hintergrund, dass dem Fach Musik aus normativer Perspekti-
ve ein besonderes Potential flir die Initiierung inklusiver Settings attestiert wird,
erscheint ein empirischer Blick in die Unterrichtssituation relevant. So gelten
Situationen des gemeinsamen Musizierens fiir alle Teilnehmenden als Méglich-
keit, sich als gleichberechtigte Musiker_innen zu erfahren und einen Beitrag zu
einem Gesamtklang zu liefern (Schilling-Sandvof3, 2015). Hier erscheint es sinn-
voll, einen solchen praxistheoretischen Ansatz aufzugreifen und fiir die Analyse
musikpadagogischer Unterrichtsprozesse fruchtbar zu machen.

Das Projekt DoProfil? aus dem im vorliegenden Beitrag berichtet wird, zielt
daher auf die videographische Erschliefdung von Interaktionsprozessen im Rah-
men kooperativer Formate? bei produktionsorientierten Aufgaben und fragt, wie
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb des Gruppenprozesses miteinander umge-
hen, aufeinander Bezug nehmen und inwiefern die einzelnen Lernenden bei der
Entwicklung eines gemeinsamen Produkts beteiligt sind. Dabei begriindet sich
der Fokus auf entsprechende Formate darin, dass gerade das kooperative Lernen
sowie der Bereich des produktionsorientierten musikbezogenen Handelns als

1 Der Ansatz der reflexiven Inklusion, wie ihn Budde und Hummrich (2013) explizit
aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive formulieren, geht einher mit dem An-
spruch, die ,exkludierenden Aspekte von Schule und Unterricht, bzw. von padagogi-
schem Handeln insgesamt, reflexiv zuganglich“ (ebd., 0.A.) zu machen. In diesem Sin-
ne seien eine ,Engfithrung auf die eine Kategorie Behinderung zu vermeiden“ (ebd.)
und entsprechend einem breiten Verstdndnis von Inklusion auch andere Kategorien
zu beleuchten.

2 Das Projekt ist Teil des Dortmunder Profils fiir inklusionsorientierte Lehrer/-innen-
bildung (DoProfiL), welches an der Technischen Universitdt Dortmund im Rahmen
der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wird.

3 Dabei wird kooperatives Lernen nicht als didaktische Inszenierung, sondern als ,em-
pirisches Phanomen“ (Rabenstein & Reh, 2007, S. 25) gedeutet. Fokussiert werden da-
her Situationen, ,in der die Schiiler in Bezug auf eine Aufgabenstellung interagieren”
(Naujok, 2000, S. 12).



Mittendrin und nur dabei? 17

besonders geeignet fiir den Umgang mit heterogenen Gruppen diskutiert werden
(z.B. Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014; Schlothfeld, 2015; Wieneke, 2011).

Im vorliegenden Beitrag wird diesen Fragen exemplarisch durch die Analyse
von Videoaufnahmen einer Gruppenarbeit in dem Musikunterricht einer integra-
tiven Klasse* der Jahrgangsstufe 5 begegnet, in der die Schiilerinnen und Schiiler
den Arbeitsauftrag erhalten, gemeinsam eine Choreographie zu einem Stiick zu
erfinden. Dabei wird im Folgenden zunachst der methodologische Ansatz von
Balzer und Ricken (2010) skizziert, daraufhin werden die Ergebnisse der Fallana-
lyse prasentiert und diese dann im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir einen inklu-
siven Musikunterricht sowie weitere Forschungsansatze diskutiert.

Anerkennung als Adressierung

Neben einer Deutung von Anerkennung als wechselseitige positive Bestdtigung,
wie sie beispielsweise in den sozialtheoretischen Arbeiten zu Anerkennungs-
und Missachtungsformen von Honneth (1994) erfolgt, erarbeiten Balzer und
Ricken (2010) u.a. in Bezug auf die poststrukturalistische Konzeption der Sub-
jektivierung (Butler, 2007) sowie praxistheoretische Ansatze (Schatzki, 1996) ein
Verstandnis von Anerkennung als Adressierungsgeschehen. Ein solches wurde in
der letzten Zeit verstarkt als methodologische Rahmung qualitativer bzw. ethno-
graphischer Forschungsarbeiten aufgegriffen (vgl. Rabenstein & Reh, 2013; Reh,
Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2015; fiir die Musikpadagogik: Niessen, 2015; Cam-
pos, 2015; Honnens, 2016, 2017) und genutzt, um die ,Entstehung unterschiedli-
cher Positionierungen in einer pddagogischen Ordnung zum Vorschein“ (Ra-
benstein & Reh, 2013, S. 247) zu bringen. Grundlegend ist dabei die Deutung von
Anerkennung als ein das Subjekt erst konstituierender Akt (Subjektivierung),
in dessen Rahmen sich Individuen zu sich selbst und zu anderen in Beziehung
setzen bzw. gesetzt werden und auf diese Weise selbst hervorgebracht werden
(,soziale Genese des Subjekts” (Rabenstein & Reh, 2013, S. 245)). Indem sich An-
erkennung durch adressierende Sprechakte vollzieht, ist sie als ,spezifisches Mo-
ment an (Sprech-)Handlungen selbst zu verstehen“ und ,als die jeweilige Form,
Funktion und auch inhaltliche Gestaltung von Adressierungen und deren implizi-
ter Normativitat auszulegen“ (Ricken & Balzer, 2010, S. 73).

4 Die Schule selbst verwendet den Begriff Inklusion. Da in dem Unterricht jedoch zwi-
schen Lernenden mit (,Inklusionskinder“) und ohne Férderbedarf unterschieden
wird, wiirde man innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses eher von ei-
nem integrativen Setting sprechen. Auf die in der Literatur durchaus problematisier-
te Dichotomie eines integrativen und inklusiven Schulsystems kann an dieser Stelle
nicht weiter eingegangen werden. Fiir eine vertiefende Diskussion siehe beispielswei-
se Grosche (2015).
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Mit dieser Definition eroffnen sich zugleich Méglichkeiten einer Operationa-
lisierung des Konzepts fiir den empirischen Zugriff. So gilt es zu rekonstruieren,

»wie und als wer jemand in pddagogischen Praktiken vor wem adressiert wird und
zu wem er dadurch von wem und vor wem gemacht wird und wie dieser jemand da-
rauf antwortet und den anderen seinerseits adressiert” (Balzer & Ricken, 2010, S. 76).

Dies bietet sich in besonderem Mafle fiir eine videographische Rekonstruktion
an, da Praktiken der Adressierung in Form von sprachlichen Auferungen, An-
sprachen, kérperlichem Tun einer Beobachtung zuganglich sind.

Gleichzeitig wird durchaus angenommen, dass diese Adressierung und Re-
Adressierung bzw. auch die damit verbundene Positionierung als jemand nicht
neutral erfolgen. Stattdessen gilt es, u.a. mittels diskursanalytischer Verfahren

»2Adressierungen und Re-Adressierungen in ihren Beziigen auf Ordnungen und Nor-
men der Anerkennbarkeit sowie auf Differenzkategorien, hinsichtlich der sagbaren/
nichtsagbaren Themen, der jeweilig eingenommenen wie zugewiesenen Sprecherpo-
sitionen sowie der konkurrierenden Geltungs- und Machtanspriiche zu analysieren”
(ebd., S. 75-76).

Wahrend im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Arbeiten insbesondere so-
ziale Differenzkategorien wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Ethnizitat Be-
ricksichtigung finden, verweisen beispielweise die Arbeiten von Honnens (2016,
2017) zu ,Soziodsthetische[n] Anerkennungsdynamiken unter Jugendlichen“ auf
die Moglichkeit einer spezifisch fachbezogenen Adaption. So rekonstruiert er
im Rahmen von Gruppendiskussionen mit tiirkischsprachigen Jugendlichen zu
ihrer Rezeption von Arabesk-Musik einen Zusammenhang von ,intersubjektiven
Positionierungsdynamiken und musikbezogenen Geschmacksurteilen“ (Honnens,
2016, S. 252). Die Ergebnisse differenzieren u.a. das Feld der transkulturellen Mu-
sikpadagogik aus.

Wiéhrend innerhalb der Erziehungswissenschaft (Idel & Rabenstein, 2016)
verstarkt auf videobasierte Methoden oder teilnehmende Beobachtung zurtick-
gegriffen wird, erfolgt die empirische Rekonstruktion von Anerkennung im
Kontext inklusiven Musikunterrichts bisher jedoch vor allem in Interviews oder
Gruppendiskussionen’. Gerade um aber auch Erkenntnisse iiber den Vollzug von
Anerkennungsprozessen im Kontext von Gruppenarbeiten wahrend des Unter-
richts zu erhalten, erscheint ein videographischer Zugriff notwendig.

5 Ausnahme bilden hier die Arbeiten Campos (2015, 2016).
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Forschungsdesign

Vor dem Hintergrund dieser methodologischen Rahmung ergibt sich fiir das Pro-
jekt folgendes Forschungsdesign: Entsprechend der Annahmen einer Interpreta-
tiven Unterrichtsforschung (Krummheuer & Naujok, 1999) wird Musikunterricht
als ein von allen Beteiligten gemeinsam hervorgebrachtes Interaktionsgesche-
hen gedeutet. Um diese Interaktionen einer systematischen Analyse zuganglich
zu machen, erfolgt die Datenerhebung mittels der Methode der Videographie
(Dinkelaker & Herrle, 2009). Dabei werden ausgewdhlte Unterrichtsstunden
zum Musikerfinden und weitere produktionsorientierte Formate an Schulen, die
sich als inklusiv oder integrativ bezeichnen, videographisch dokumentiert. Diese
Auswahl begriindet sich darin, dass hier in besonderem Mafde ein (leistungs-)
differenziertes Unterrichtsangebot und damit auch verbundene Prozesse der
gruppenbezogenen Zuschreibungen aller Akteure zu erwarten sind. Entspre-
chend des Ansatzes der reflexiven Inklusion sind diese hinsichtlich zugrunde lie-
gender Differenzlinien sowie intersektionaler Verschrankungen zu befragen. Die
Auswahl der Falle orientiert sich am Vorgehen des Theoretical Samplings (Glaser
& Strauss, 1998) und erfolgt somit im Hinblick auf ihre theoretische Relevanz im
Forschungsprozess®. Bei der Analyse fungieren insbesondere die einzelnen Grup-
penarbeiten als Schliisselszenen und werden, unter Einbezug des didaktischen
Settings, besonders fokussiert. Um sie einer sequenziellen Analyse (Dinkelaker &
Herrle, 2009) zugénglich zu machen, werden sie transkribiert. Das fiir diese Aus-
wertungsmethode konstitutive Vorgehen einer turn-by-turn-Analyse wird ent-
sprechend der Rahmung als Aufeinanderfolge von initialer Adressierung sowie
daran anschliefdender Re-Adressierung gedeutet. In der Rekonstruktion wird ein
Fokus auf damit verbundene (Selbst-)Positionierungen sowie auf die jeweilige
Antizipation gelegt.

»Ich hab’ eine Idee” — Anerkennung als Ideengeber

Das folgende Fallbeispiel gibt einen ersten Einblick in den Vollzug von Anerken-
nungsprozessen im Musikunterricht und soll gleichzeitig exemplarisch deutlich
machen, was das zuvor beschriebene Verstiandnis von Anerkennung als Adressie-
rungsgeschehen leisten kann. Gefilmt wurden die Gruppenarbeiten im Musikun-
terricht einer integrativen Klasse der Schulstufe 5 an einem Gymnasium. Zur Vor-
bereitung einer gemeinsamen Musicalauffithrung erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler in einer Doppelstunde die Aufgabe, in Gruppen eine Choreographie zu
einem Stiick zu erfinden. Die im weiteren Verlauf des Beitrags zu analysierende

6 Dabei kann auf das Datenmaterial der musikpadagogischen Forschungsstelle der TU
Dortmund, u.a. aus dem Projekt ModusM (Musikunterricht im Modus des Musik Er-
findens) zuriickgegriffen werden.
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Gruppenarbeit ist dabei folgendermafien in den Verlauf der Stunde eingebettet:
Nach einer Plenumsphase, in der die Lehrerin mit den Schiilerinnen und Schii-
lern die Kriterien fiir die Entwicklung einer Choreographie wiederholt, das Stiick
hinsichtlich seiner Formteile erarbeitet und entsprechende Haltungen der im
Stiick vorkommenden Charaktere einnimmt, folgt eine kurze Phase der Einzelar-
beit, in der alle Schiilerinnen und Schiiler zunéchst eigene Ideen fiir die Choreo-
graphie finden und auf einem zuvor ausgeteilten Arbeitsblatt notieren. Es folgt
die Gruppenarbeit. Zum Ende der Stunde prasentieren alle Schiilerinnen und
Schiiler ihre Ergebnisse im Plenum und reflektieren diese gemeinsam anhand
eines ebenfalls zuvor ausgeteilten Feedbackbogens. In dem Unterrichtsangebot
lassen sich dabei bereits einzelne Methoden und didaktische Strategien finden,
die als relevante Merkmale eines differenzierten und kooperativen Unterrichts
diskutiert werden. So differenziert die Lehrkraft beziliglich des Umfangs der Ar-
beitsmenge, indem einzelne Lernende lediglich das Standbild, andere Standbild
und Intro bzw. Standbild und Strophe erarbeiten sollen. Dazu gibt es zwei unter-
schiedliche Arbeitsblatter. Die Videoaufnahmen zeigen zudem, dass die Schiilerin
Bahira’ zu Beginn der Einzelarbeit von der Lehrerin miindlich einen deutlich re-
duzierten Arbeitsauftrag erhdlt und lediglich die Ausgangsposition der Gruppe zu
Beginn der Choreographie entwerfen soll. Auch ist den Schiilerinnen und Schii-
lern freigestellt, ob sie als Darstellungsform fiir ihre Ideen einen Text oder ein
Bild wahlen mochten. Um die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe zu organi-
sieren, teilt die Lehrkraft zudem Rollenkarten aus, mit denen die Schiilerinnen
und Schiiler selbst festlegen konnen, wer innerhalb der Gruppe die Lautstarke,
die Zeit und die Aufgaben im Blick behélt sowie das Gesprach moderiert.

(Re-)Adressierung als Ideengeber

Den konkreten Arbeitsauftrag fiir die Einzel- und Gruppenarbeit konnen die Ler-
nenden einerseits dem Arbeitsblatt entnehmen: ,Plane eine Choreographie fiir
das Intro und notiere deine Ideen“’. Zudem formuliert die Lehrerin in der Situ-
ation gegeniiber den Kindern noch einmal miindlich: ,Zehn Minuten fiir diese
Einzelarbeit. Und dann trefft ihr euch wieder in euren Gruppen auf den Platzen,
auf denen ihr vorher auch wart. Ihr tauscht eure Ideen aus (...) Und dann macht
ihr die Choreo.” Auffillig ist, dass die Lehrkraft in beiden Varianten den Begriff
der Idee wahlt. Bei einem Verstiandnis von einer Idee als gedanklichen Entwurf
zu einem Kunstwerk, erscheint der Arbeitsschritt als wesentliche Teilaufgabe
der musikbezogenen Aufgabe. Entsprechend der methodologischen Rahmung
der Analyse kann dieser Arbeitsauftrag zudem als Akt der Adressierung gedeutet

7 Die Namen der Schiilerinnen wurden anonymisiert.
8 Fir die andere Gruppe lautet die Formulierung des Arbeitsauftrags dementspre-
chend: ,Plane eine Choreographie fiir die Strophe und notiere deine Ideen.”
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werden: Die Klasse wird von der Lehrkraft somit im Unterricht als potentieller
Ideenfinder und Ideengeber anerkannt. Indem die Schiilerinnen und Schiiler in
den Gruppen wiederum in den anschlief}enden Gruppenarbeiten aufgabenkon-
form handeln und ihre Ideen auf unterschiedliche Weise einbringen (,Also ich
hatte als Idee, dass wir erstmal, naja, halt im Dreieck stehen®, ,Also ich hab auch
ne Idee, also das geht so“), bestétigen sie diese Adressierung und positionieren
sich gleichermafden wiederum als jemand, der Ideen entwickeln kann und diese
auch einbringen mochte.?

Wahrend hier als Adressat zunichst die Klasse als homogene Gruppe be-
leuchtet wird, erscheint es jedoch im besonderen Mafde interessant, welche
Prozesse der (Re-)Adressierung sich innerhalb der einzelnen Gruppenarbei-
ten vollziehen und inwiefern sich die Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der
Gruppenarbeit untereinander als Ideengeber anerkennen. Der zuvor eroffnete
analytische Ansatz zur Rekonstruktion von Anerkennungsprozessen kann auf
diese Weise fachdidaktisch spezifiziert werden. Leitend fiir die Rekonstruktion
der folgenden Videoszenen ist somit die Frage, wie und inwiefern die Lernenden
von und vor wem als Ideengeber adressiert werden und wie sie wiederum darauf
antworten und ihrerseits die anderen adressieren?

Modi der Anerkennung im Gruppenprozess

In der ausgewahlten Gruppenarbeit arbeiten die vier Schiilerinnen Bahira, Sin-
ja, Annika und Mara zusammen. Um den Blick vor allem auch darauf zu lenken,
wie die zuvor in Einzelarbeit individuell entwickelten Ideen nun Eingang in den
kollektiven Arbeitsprozess finden und ggf. Aushandlung erfahren, werden mit
dem Beginn ihrer Gruppenarbeit (1) sowie mit einer Diskussion nach dem ersten
Ausprobieren ihrer ersten Idee (2) zwei Situationen am Anfang des gemeinsamen
Arbeitsprozesses beleuchtet.”

Situation 1: Beginn der Gruppenphase

Zu Beginn der Szene zeigt die Kamera, wie die vier Schiilerinnen gemeinsam zu
dem ihnen zugewiesenen Platz im Raum gehen und sich einander gegeniiber im

9 Die Interpretation erfolgt fragestellengeleitet. Gleichermafien lief3e sich hier ebenfalls
eine Positionierung der Schiilerinnen und Schiiler als arbeitswillig etc. identifizieren.

10 Grundsétzlich lasst sich hinsichtlich der Frage von Adressierung und Re-Adressierung
im Kontext einer Choreographie auch durchaus die kérperliche Zuwendung der Schii-
lerinnen zueinander und beispielsweise Momente der Imitation in der gemeinsamen
Bewegungsgestaltung vermutlich bedeutsam sind. Da in der Aufgabenstellung der
verbale Austausch tiber die Ideen jedoch angelegt wurde, wird die Rekonstruktion im
Folgenden auf die Ebene der Sprechakte reduziert.
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Kreis auf den Boden setzen. Schnell entscheiden sie, wer welche Rollenkarte er-
halten soll (,Ich bin dann einfach das hier”) und beginnen mit der Aufgabe.

1 |Mara: Darfich (.) soll ich anfangen?*!

2 |Sinja: Okay, aber ich wiirde ganz-

3 Annika: | Aber, ah, wer, wer ist denn jetzt B2 ? Ah, wer ist A? Weil, die haben sich ja fiirs
4 |Sinja: [ich bin

5 |Annika: |Intro,ich bin A.

6 |Sinja: Ich bin B.

7 |Mara: |Also,ich bin auch ahm () A.

8 |Annika: | Ok, dann (.) fang du mal an.

9 |Mara: Also ich hatte als Idee, dass wir erstmal, hm (.) naja halt im Dreieck stehen.

10 Mitte. Ja. Erstmal im Dreieck stehen und dann ist es ja ein bisschen schwierig,
11 dass man - dann wollte ich halt in zwei Reihen gehen, aber das ist ja ein biss-
12 chen schwierig. Und dann hatte ich die Idee, dass man ah also, dass die vor-

13 dersten ah drei oder so mh ah ein Stiick nach hinten kommen kénnen und ahm,
14 ja. Also, also kénnen wir das einmal dann ausprobieren und mal gucken, ob‘s
15 |Annika: [Ja, lass das mal

16 machen.

17 |Mara: dann klappt?

18 |((Annika und Mara stehen auf, Sinja und Bahira folgen)).

19 |Sinja: Also wie, ha?

Bereits mit Beginn der Interaktion ldsst sich beobachten, dass die vorherige Ar-
beitsteilung der Lehrkraft fiir die Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung zu
sein scheint. So klédren sie, initiiert durch Annika, zunachst, wer eine Choreogra-
phie fiir das Intro und wer eine Choreographie fiir die Strophe erarbeitet hat.
Dabei deutet Annika bereits an, dass sie die Zustandigkeit fiir das Intro - ent-
sprechend der Aufgabenstellung - bei den Kindern der Gruppe A sieht (,Wer ist
A? Weil, die haben sich ja fiir’s Intro“ (Z. 3-5)).

Auch um den analytischen Zugang exemplarisch zu beschreiben, soll das oben
skizzierte Muster der Adressierung und Re-Adressierung auf diese Sequenzen
angewendet und die jeweilige Interpretation in seiner sequenziellen Abfolge
dargestellt werden:

11 Zugunsten der Lesbarkeit orientiert sich die Darstellung der Interaktionssequenzen
in dem Beitrag an den Transkriptionsregeln nach Langer (2010).

12 Die Schiilerinnen und Schiiler mit Arbeitsblatt A erfinden eine Choreographie fiir das
Intro, Schiilerinnen und Schiiler mit Arbeitsblatt B erfinden eine Choreographie fiir
die Strophe.
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e 0k, dann, fang du mal an” (Z. 8):

Wie zu beobachten ist, gibt Annika den ersten Impuls fiir die Erarbeitung einer ge-
meinsamen Choreographie. Erneut kann ihrem Interaktionsbeitrag dabei eine den
Arbeitsprozess strukturierende Funktion zugesprochen werden. So beginnt sie nicht
damit, der Gruppe ihre eigenen Uberlegungen mitzuteilen. Stattdessen fordert sie
Mara auf ihre Idee zu nennen, nachdem diese bereits zuvor gedufiert hat, dass sie
beginnen mochte. Sie adressiert somit Mara als Ideengeberin. Auf Sinja, die einen
Einwand andeutet, nimmt sie hingegen nicht Bezug. Gleichzeitig spricht sie sich
selbst die Position zu, den Gruppenprozess der Gruppe zu steuern. Dies ist beson-
ders interessant, weil sie nicht diejenige Schiilerin ist, die die Rolle der Moderatorin
iber die Rollenkarten zugewiesen bekommen hat.

Entsprechend der sequenzanalytischen Logik gilt es nun, den auf diesen Turn
folgenden nachsten Turn in die Analyse mit einzubeziehen und diesen wiederum
als Re-Adressierung zu deuten:

e Also ich hatte als Idee, dass wir (...). Also kénnen wir das einmal dann ausprobie-
ren? (Z. 9-14):

Auch hier sind wieder zwei Ebenen relevant. Indem sie direkt dem Appell von An-
nika Folge leistet, sie anschlief3end sogar erneut fragt, ob ihre Idee von der Gruppe
ausprobiert werden kann, adressiert Mara Annika als jemanden, der den Arbeits-
prozess steuert und bestdtigt somit ihre Positionierung. Indem sie die Idee zudem
direkt beschreibt, bestétigt sie in der Re-Adressierung die Adressierung von Annika
und positioniert sich selbst ebenfalls als Ideengeberin. Bereits in der Aufeinander-
folge dieser beiden Sequenzelemente deuten sich Positionierungen als Ideengeber
an sowie als jemand, der den Prozess der Ideenfindung inhaltlich strukturiert. Beide
bestarken sich in dem kurzen Interaktionsausschnitt in diesen Rollen zudem gegen-
seitig. Bestatigt wird dieses Muster weiterhin in der anschliefenden Evaluation von
Annika ,ja, lass das mal machen” (Z. 15-16).

Wenn auch in leicht unterschiedlicher Funktion als Ideengeberin sowie Struk-
turgeberin erkennen sich Annika und Mara in der kurzen Sequenz gegenseitig
als bedeutsam fiir den Prozess der Ideenfindung an. Sinja und Bahira werden in
der Anfangssequenz nicht als Ideengeber adressiert und bleiben hier aufden vor.

Situation 2: Diskussion nach dem ersten Ausprobieren der Choreographie

Die Schiilerinnen probieren zunidchst erste Schritte ohne Musik aus, die auch
hier insbesondere von Annika und Mara vorgeschlagen werden. Nachdem die
Schiilerinnen diese dann erstmalig zur Musik ausprobieren konnten, setzen sie
sich wieder im Kreis zusammen und diskutieren ihren ersten Versuch.
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1 Annika: | Ahm am Anfang aber wie (.) &hm, an welcher Stelle sollen wir das denn
2 machen?
3 Sinja: Also ich hab auch ne Idee, also das gehtso ()
4 Mara: [Ja im Zwischenspiel.
5 Annika: |Also entweder machen wir das so, dass wir am Anfang, wir stehen dann eben
6 so ((verschrankt die Arme)) und (.) 4hm
7 Mara: [Eigentlich kénnen wir, wir auch so stehen.
8 ((stiitzt die Arme auf die Hiiften))
9 Annika: |]aja, und dann, ist ja egal eigentlich. Und dann, wenn die Musik anfiangt, dann
10 machen wir direkt das, weil sonst lohnt sich das nicht ((macht mit den Armen
11 eine wellenartige Bewegung abwechselnd nach links und rechts)) Wisst ihr?
12 Also erst stehen wir so ((verschrankt die Arme))
13 |Mara: Ja und wie viele Sekunden?
14 |Annika: |Und dann fiangt, ja keine Ahnung, dann wenn die Musik anfangt,
15 |Sinja: [Zehn, zwan- zehn bis
16 |Annika: |drehen wir uns so’n bisschen nach vorne und dann machen wir sowas hier
17 ((macht mit den Armen eine wellenartige Bewegung abwechselnd nach links
18 und rechts))
19 |Sinja: Aber, nein, nein. Wir kénnten ja, ja, ja. Das ist gut aber-
20 |Annika: |Nein, nein, ja, ja, ja ((lacht))
21 |Sinja: ((lacht)) Doch das ist ne gute Idee. Aber was ich noch hatte- also ja wir kénnen ja
22 also, ich weif3 nicht, ich weif$ nicht, ob das so (.) gut ist, wenn wir so im
23 Dreieck stehen, weil ich dachte ( )
24 |Mara: [Bahira? Hast du eine Idee?
25 |Bahira: |((schiittelt den Kopf))
26 | Sinja: Ahm, ich hab ne Idee, also, dass wir ja-
27 |Annika: |Hast du nix aufgeschrieben? ((6ffnet den Schnellhefter vor Bahira, diese halt
28 ihn daraufhin Annika so hin, dass diese hineinschauen und das von ihr ge-
29 zeichnete Dreieck sehen kann))
30 |[Annika: |[Ach so.
31 |Sinja: Aber hat-
32 |Annika: |Also meintest du dann, dass wir erst im Dreieck stehen und dann in einer Linie
33 so (.) ((streckt die Arme nach rechts und links aus)) oder so hintereinander?
34 ((halt die eine Hand vor der Brust und streckt die andere Hand nach vorne
35 aus))
36 |Bahira: |((zuckt mitden Schultern))
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37 |Sinja: Also, ich dachte, wir kdnnen ja dhm so stehen ne? ((zeichnet mit dem Finger
38 eine imaginare Linie auf den Boden)) Und wo die Spitze ist, der zeigt dann auch
39 das Laptop. Zum Beispiel Mara ist jetzt da, (.) also wir stehen ja so und der

40 | Annika: [Du warst fiir die, du warst fiir
41 die Strophen, ne?

42 |Mara: Kurz mal, ganz kurz, die Anderen hatten ja gesagt, die, ohh, ich hab voll die
43 gute Idee.

Die in den Szenen zu beobachtenden Prozesse der (Re-)Adressierung konnten
dabei als verschiedene Modi der Anerkennung gedeutet werden, mit denen wie-
derum unterschiedliche Positionen bezliglich der Teilhabe an der Entwicklung
der Choreographie einhergehen:

Erneut sind es Annika und Mara, die auf die Idee der jeweils anderen Bezug
nehmen, Varianten und Alternativen finden und sich somit wechselseitig als Ide-
engeberin anerkennen.

Deutlich tritt in der Szene jedoch nun auch der vergebliche Versuch von Sin-
ja hervor, sich ebenfalls einzubringen und ihre Ideen zu dufdern. In der kurzen
Sequenz lasst sich beobachten, dass sie sechsmal ansetzt, einmal nur mit der An-
deutung eines Einwands (,Aber hat” (Z. 31)), mehrfach auch mit dem expliziten
Hinweis auf ihre eigene Idee (,Also ich hab auch ne Idee“ (Z. 3), ,ich hab ne Idee,
also, dass wir” (Z. 26), ,Also, ich dachte, wir konnen ja so stehen“ (Z. 37)). Entwe-
der reagieren die anderen Mitglieder jedoch iiberhaupt nicht auf sie, es erfolgt
nur eine kurze einordnende Frage beziiglich ihres Arbeitsauftrags oder es wird
lediglich auf ihre Ausdrucksweise Bezug genommen. An einer Stelle richtet sich
Annika sogar, wahrend Sinja gerade ansetzt und ihre Ideen beschreiben mdochte,
an Bahira und erkundigt sich nach ihrer Idee. Obwohl Sinja somit sichtbar Ideen
zur Entwicklung des Intros beitragen mochte, lasst sich beobachten, dass die an-
deren beiden Schiilerinnen auf ihre Vorschldge inhaltlich keinen Bezug nehmen.

Die Beobachtungen geben somit einen Hinweis, welche Bedeutung ein ar-
beitsteiliger Auftrag fiir die Frage nach der Beteiligung am Aushandlungsprozess
haben kann. Wie u.a. Annikas Frage ,du warst fiir die Strophe, ne?” (Z. 40-41)
andeutet, scheint die Zuordnung zu Intro und Refrain auch im Verlauf der Grup-
penarbeit Bestand zu haben. Dass sich Sinja nicht einmal mit einzelnen Beitra-
gen an der Diskussion beteiligen kann, verweist darauf, wie rigoros diese Zu-
standigkeit ausgelegt wird. So wird Sinja in der Situation als jemand anerkannt,
der nicht berechtigt ist, seine Ideen einzubringen.

Demgegeniiber erscheint die Adressierung von Bahira besonders interes-
sant, die in der Situation erstmalig angesprochen und explizit nach ihrer Idee
befragt wird (,Bahira? Hast du eine Idee?” (Z. 24)). Diese Adressierung legt zu-
nachst die Interpretation einer Anerkennung als potentielle Ideengeberin nahe.
Der interaktionale Kontext erdffnet jedoch eine andere Interpretation. So ist
zundchst auffallig, dass sie angesprochen wird, obwohl sie sich ebenfalls nicht
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der Gruppe A zugeordnet hat. Bemerkenswert ist zudem, dass sie im Gegensatz
zu den anderen Schiilerinnen die einzige ist, die ihre Idee nicht selbst einbringt,
sondern von den Schiilerinnen zu ihrer Idee befragt wird. Obwohl sie daraufhin
den Kopf schiittelt, haken die Schiilerinnen jedoch nach, fragen - mit indirektem
Verweis auf die vorherige Phase der Einzelarbeit - ob sie nichts aufgeschrieben
habe, greifen sogar ungefragt nach ihrem Heft, um einen Blick auf ihr Ergebnis
werfen zu konnen. Die Vehemenz, mit der insbesondere Annika und Mara auf die
Sichtbarmachung von Bahiras Idee beharren, 1asst zunachst auf ein gesteigertes
Interesse an ihrer Idee schliefRen. Umso tliberraschender ist es, dass die Schiile-
rinnen jedoch nach dem kurzen Versuch ihre Zeichnung zu deuten nicht weiter
auf sie eingehen.

Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass in der Szene das Interesse der Schii-
lerinnen nicht auf ihre konkrete Idee flir die Choreographie gerichtet ist, son-
dern darauf, dass sie ihre Idee iiberhaupt dufdert. Die Frage nach ihrer Idee legt
zwar zundchst eine Anerkennung als Ideengeberin nahe. Wie die sequenzielle
Analyse zeigt, erscheint diese Adressierung jedoch lediglich formal, d.h. nur in
der dufieren Form einer als Anerkennung zu deutenden Adressierung entspre-
chend. Innerhalb der Sequenz wird sie von den anderen Schiilerinnen ebenfalls
nicht als Ideengeberin anerkannt.

Als bedeutsam erscheint eine solche formale Adressierung im Kontext inklu-
siven Unterrichts vor allem dann, wenn es sich bei ihr um eine eingelibte Ver-
haltensweise handeln wiirde. Eine solche Lesart der Situation ergibt sich, wenn
man liber die Ergebnisse der videographischen Rekonstruktion hinaus weitere
Kontextinformationen in die Interpretation mit einbezieht. Es handelt sich bei
Bahira um eine Schiilerin, der ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugespro-
chen wurde und die entsprechend dem Konzept der Schule auch gegeniiber ih-
ren Mitschiilerinnen und Mitschiilern als Schiilerin mit besonderen Bediirfnissen
inszeniert wird. So erfolgt in der Klasse eine spezifische Gruppenzusammen-
setzung, in der stets eine Lernende oder ein Lernender mit Forderbedarf einer
Gruppe zugewiesen wird. Auch werden die anderen Schiilerinnen und Schiiler
angehalten, den Kindern mit Férderbedarf als sogenannte ,Buddies” unterstiit-
zend zur Seite zu stehen. Moglicherweise werden die Schiilerinnen und Schiiler
der Klasse in diesem Zusammenhang dazu aufgefordert, sie regelméflig explizit
mit einzubeziehen. Die einmalige Ansprache kann dann als Konsequenz eines
grundsatzlichen Bemiihens interpretiert werden, die normative Vorgabe inklu-
siven Unterrichts zu erfiillen und die Schiilerinnen und Schiiler mit attestiertem
Forderbedarf positive Wertschdtzung erfahren zu lassen. In diesem Fall erfolgt
der Einbezug dann jedoch (noch) nicht aufgrund einer persénlichen Haltung,
sondern stellt lediglich ein eingeiibtes Ritual dar. Auf diese Weise erdffnet die
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Fallanalyse die Frage nach einer moglicherweise etablierten Praxis der Pseudo-
Anerkennung im Kontext inklusiver Settings™*.

Mittendrin und nur dabei?

Im Hinblick auf das zuvor erlauterte Potential von Situationen des gemeinsamen
musikbezogenen Handelns fir einen inklusiven Unterricht tragt das Fallbeispiel
zu einer differenzierten Bewertung solcher Situationen bei: Betrachtet man die
abschliefRende Prasentation zum Ende der Stunde, so lasst sich beobachten, dass
alle vier Schiilerinnen am Tanz beteiligt sind und mehr oder weniger synchron
einer vorgegebenen Choreographie folgen. Gerade {iber Bahira dufdert sich die
Lehrerin in einem anschliefSenden Gesprach positiv und stellt fest, dass sie gut
klargekommen ist und ,ja gut mitgetanzt“ habe. Bezieht man jedoch die Ergeb-
nisse der Interaktionsanalysen mit ein, so gilt es zu bedenken, dass sie keinen
Anteil an der Entwicklung der Choreographie hatte und sich lediglich die Ideen
von Annika und Mara im Produkt abbilden. Deutlich wird auf diese Weise, dass
man in entsprechenden Formaten hinsichtlich der Frage nach Teilhabe durchaus
zwischen der Teilhabe an der Prdsentation des Produkts und der Teilhabe an
der Entwicklung des Produkts, also am Prozess, unterscheiden muss. Vor dem
Hintergrund, dass fiir kompositionspadagogische Arbeit angenommen wird, dass
der ,kompositorische Prozess mindestens so wichtig wie das aus ihm resultie-
renden Produkt ist“ (Lessing, 2011), Lehrende jedoch wahrend des Unterrichts
oftmals wenig Einblick in die entsprechenden Gruppenarbeiten erhalten und der
Eindruck des Produkts moglicherweise die Wahrnehmung des Prozesses iiber-
steigt, erscheinen die Analysen als wichtige Reflexionsfolie.

13 Die Konzeptualisierung als Pseudo-Anerkennung erfolgt im Rahmen des Beitrags
deskriptiv. Sie impliziert keine grundsatzliche Kritik an der Einiibung von entspre-
chenden Ritualen, welche mdglicherweise gerade auch aus padagogischer Perspektive
Anlass und Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Haltungen sein kénnen (vgl. z.B.
Bem, 1972), sondern soll lediglich zur Reflexion von entsprechenden Praktiken in die-
sem Spannungsverhaltnis anregen.

14 Brisant erscheint die Situation in der weiteren moglichen Lesart, dass Sinja die ri-
tualisierte Ansprache von Bahira bewusst nutzt, um Sinja in der Situation zu unter-
brechen. Beobachtbar ist in der Situation jedoch nur, dass ihr Einbezug Sinja unter-
bricht und ihre Idee somit liberlagert wird, mit der Konsequenz, dass sie nicht weiter
beachtet wird. Ob die Schiilerin dies bewusst als Abwehr inszeniert, kann iiber den
videographischen Zugriff jedoch nicht geklart werden und muss offenbleiben.
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Diskussion und Fazit

Mit dem Ziel einer fachdidaktischen Perspektive beleuchtet der Beitrag aus pra-
xeologischer Perspektive, inwiefern sich Schiilerinnen und Schiiler im Kontext
produktionsorientierter, kooperativer Settings als Ideengeber anerkennen. Dabei
gilt es zu beriicksichtigen, dass innerhalb der empirischen Rekonstruktion die
Komplexitdt unterrichtlicher Anerkennungsprozesse durch diesen analytischen
Fokus bewusst reduziert wird. Die Analysen lassen demnach keine Schlussfol-
gerungen iber vollzogene Lern- und Bildungsprozesse zu oder verweisen auf
eine Anerkennung im Sinne einer positiven Bestatigung des Gegeniibers auf der
Beziehungsebene.

Anschliefiend an den Ansatz der reflexiven Inklusion ist dabei ein besonderes
Augenmerk auf Prozesse der In- und Exklusion zu richten. Unter der normativen
Zielperspektive, allen Schiilerinnen und Schiilern eine inhaltliche Beteiligung an
der Aushandlung von Ideen zu erméglichen, verweist das Fallbeispiel zuallererst
auf die Komplexitit unterrichtlicher Prozesse. Die dabei rekonstruierten unter-
schiedlichen Modi der Anerkennung sowie die damit verbundene Beobachtung,
dass sowohl Bahira als auch Sinja keinen Anteil an der Entwicklung der Cho-
reographie haben, erdffnen vor allem die Frage nach relevanten Bedingungen
und vor allem auch musikbezogenen Vorerfahrungen jenseits der Kategorie
des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Zudem machen die Analysen deutlich,
welche Auswirkungen bereits eine arbeitsteilige Aufgabenstellung auf die Ge-
staltung des Gruppenprozesses haben kann. Gerade hinsichtlich des Anspruchs
der fachlichen Férderung wird die Herausforderung der Musikdidaktik deutlich,
Moglichkeiten der Differenzierung zu finden, die iiber die reine Reduktion des
Aufgabenumfangs hinausgehen. Notwendig erscheinen vor diesem Hintergrund
weitere Einblicke in unterrichtliche Interaktionen um vertiefende Kenntnisse
iiber Anerkennungsprozesse (als Ideengeber) zu erlangen.
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Marc Godau

Kollaboration und Kooperation beim Klassenmusizieren
mit Populdrer Musik

Musikmachen in der Schule im Spannungsfeld von Lernen mit der
Gruppe und fir die Gruppe

Collaboration and Cooperation in Making Popular Music in School.
The Balance Between Learning with the Group and for the Group in
the Music Classroom

Within recent years, research on music learning in groups has increased. But the
distinction between collaboration and cooperation is mostly unclear. This article
aims to distinguish both concepts by presenting a study on popular music learn-
ing in groups (Godau, 2017) based on elements of the learning approach in Musical
Futures (Green, 2008). As a result, the two concepts are seen as complementary.
They form the poles of a continuum of collective learning: Collaboration character-
izes the collective action toward the common goal. By contrast, cooperation occurs
when group members act separately toward achieving the common goal.

Die Erforschung des Lernens in Popmusikalischen Praxen ist fast ausschlief3lich
eine Auseinandersetzung mit Kollektivzusammenhangen wie Gruppen, Commu-
nities of musical Practice oder Netzwerken (vgl. Elflein & Weber, 2017). Gezeigt
wird immer wieder, wie ein Lernen in Bands als informelle Gruppen mehr ein-
schliefst als Aspekte der Sozialkompetenz. Vielmehr geht es um Expertisierung,
Personlichkeitsentwicklung, Kohadsion und Leistung (Marx, 2017), mithin um or-
ganisationales Lernen (Halbritter, 2012).

Auch in formalen musikpddagogischen Praxen spielen Gruppen eine wichtige
Rolle, unter anderem im Kontext des Klassenmusizierens, musikalischer Krea-
tivitat und Populdrer Musik (vgl. Smith et al,, 2017). Zuweilen werden die darin
ablaufenden kollektiven Prozesse sowohl in Differenz zum solitdren als auch
zum kompetitiven Lernen betrachtet (vgl. Whitener, 2016). Trotz der haufigen
Gleichsetzung von Gruppenarbeit mit Kollaboration sowie Kooperation ist bis-
lang fiir musikpadagogische Zusammenhange recht unklar, worauf im jeweiligen
Fall rekurriert wird oder inwiefern eine Differenzierung tiberhaupt sinnvoll sein
konnte.
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Ich mochte im Folgenden die Begriffe Kollaboration und Kooperation im
Ruckgriff auf empirisches Material differenzieren. Dazu prasentiere ich Ergeb-
nisse aus einer qualitativen Studie zum Klassenmusizieren mit Popularer Musik
(Godau, 2017). Anstatt einer generalisierten Vorabentscheidung wurden induktiv
aus dem Datenmaterial Konzepte entwickelt und mit jenen in der Literatur zum
Lernen in Gruppen verglichen. Dies miindete in eine Unterscheidung kollektiven
Lernens in Kollaborieren und Kooperieren. Nachdem ich an einzelnen Beispielen
kollaborative und kooperative Prozesse in selbststdndigen Gruppen nachgezeich-
net habe, werde ich die Unterscheidung auf angeleitete Gruppen anwenden und
schliefdlich fiir das Forschungsfeld des Klassenmusizierens diskutieren.

Kooperieren und Kollaborieren in der (Musik-)Padagogik

Aufgrund der Ausrichtung des Textes auf eine Exemplifizierung der Begriffe am
empirischen Material, kann die uniibersichtliche Lage der Begriffsverwendung
nicht umfassend dargestellt werden. Ich beschranke mich daher auf einige weni-
ge Schlaglichter.

Die Unterscheidung Kooperieren und Kollaborieren ist in der internationalen
Literatur uneinheitlich (vgl. Bornemann, 2012, S. 77). Wahrend z.B. die englisch-
sprachige Forschung zur musikalischen Kreativitit in Gruppen Kollaboration
bevorzugt (vgl. Sawyer, 2003), findet man in deutschsprachiger Literatur Kol-
lektiv, Kooperation, und Kollaboration weitestgehend synonym, wobei letzteres
mitunter negativ konnotiert ist (vgl. Sonnenburg, 2007, S. 90). In der deutsch-
sprachigen Padagogik und Musikpadagogik ist Kooperation fiir Gruppenarbeit
und Interaktion zwischen Schiilerinnen und Schiilern der gangigere Begriff (vgl.
Evelein, 2012; Rabenstein & Reh, 2007). Zudem stellt sich beim Recherchieren in
Inhaltsverzeichnissen oder auf Suchmaschinen der Eindruck ein, dass kollabora-
tives Lernen oft ein Lernen mit Digitaltechnologien umfasst, wahrend kooperati-
ves Lernen analog gedacht wird (vgl. auch Schmidt-Wetzel, 2017).

Wer sich demnach mit Gruppen im Musikunterricht auseinandersetzt, bewegt
sich explizit oder implizit in diesem eher verworrenen Feld. So auch das hier
vorgestellte Forschungsprojekt.

Zur Studie

Gegenstand meiner Studie sind Lernprozesse von insgesamt 12 Gruppen dreier
9. Klassen. Diese musizierten im reguldren Musikunterricht auf zwei Arten: Sie
lernten fiir je fiinf Stunden sowohl angeleitet vom Musiklehrer als auch selbst-
standig in Gruppen je einen Song. Die selbststdndigen Gruppen als Hauptfokus
meiner Untersuchung lernten in Anlehnung an das Musical-Futures-Projekt (vgl.
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Green, 2008) in selbst gewdhlten Gruppen auf selbst gewdhlten Instrumenten
einen selbst gewahlten Song ohne Vorstrukturierung durch eine Lehrperson zu
spielen (vgl. Godau, 2017, S. 199-204). So fragt die Studie insgesamt danach, was
passiert, wenn im schulischen Musikunterricht Gruppen ohne anwesende Lehr-
person lernen Songs zu musizieren.

Das Hauptdatenmaterial der Untersuchung bilden Reflexionen auf Diktierge-
raten aller Schiilerinnen und Schiiler nach jeder Stunde und Gruppeninterviews
nach jeder Phase. Die Besonderheit der Interviews bestand einerseits im Video-
Stimulated-Recall-Ansatz. Die Schiilerinnen und Schiiler kommentierten Videos
aus ihren eigenen Proben. Andererseits beinhaltete der begleitende Leitfaden
eine Reihe Systemischer Fragen, mit denen in den Gesprachen wechselseitige Er-
wartungen thematisiert wurden (zusammenfassend in Godau, 2017, S. 208-216).

Die Auswertung orientierte sich an Verfahren der Grounded Theory (Char-
maz, 2006). Ziel einer solchen qualitativen Forschung ist die Konstruktion einer
gegenstandsbegriindeten Theorie. Dabei wird in einem iterativ-zyklischen For-
schungsprozess sukzessive etwa durch standiges Vergleichen neuer mit bereits
analysierten Daten die Theorieentwicklung vorangetrieben.

Gruppe als Soziales System

Die gesamte Studie folgt dem Paradigma des operativen Konstruktivismus. Dies
impliziert die Beobachtung von Gruppen als Sozialen Systemen mit Kommuni-
kation als Grundoperation (vgl. Godau, 2017, S. 43-49). Aus dieser Perspektive
ist Gruppe als Hybrid aus Interaktion und Organisation zu beschreiben. Organi-
sationale Aspekte zeigen sich darin, dass Gruppen Entscheidungen treffen, die
iber die zeitlichen Verhéltnisse der Interaktion hinausgehen. Da jedoch auch
Anwesenheit und Abwesenheit als zentrale interaktionale Bedingungen wichti-
ge Voraussetzungen fiir den Fortbestand von Gruppen sind, stellte eine alleinige
Bestimmung als Organisation eine unzureichende Verkiirzung dar. Das liegt vor
allem an der Personalisierung von Mitgliedschaft, also daran, an welche Person,
an welche spezifische Adresse der Kommunikation welche Rolle attribuiert wird
(vgl. z.B. Pelikan, 2004; Preyer, 2012; Sonnenburg, 2007; Wimmer, 2007).

Gruppen als Kommunikationssysteme, nicht Psychische Systeme, sind Kern
meiner Forschung. Damit wird auf Mitglieder und Handeln kommunikativ zuge-
rechnet. Die Gruppe als Beobachterin beobachtet, wer dazugehort, wer handelt
und wer nicht. Die Erforschung von Gruppenprozessen meint so eine Beobach-
tung 2. Ordnung. Gefragt wird, wie die Gruppe in ihrer Beobachtung 1. Ordnung
unterscheidet, also welche Unterscheidungen ihrer Kommunikation zugrunde
liegen.
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Ergebnisse

Mit dem Fokus auf kollektives Musiklernen in Abwesenheit der Lehrperson wur-
den vier interdependente Anforderungen rekonstruiert, die sich den untersuch-
ten Gruppen als Herausforderungen innerhalb der Lernprozesse' stellten (vgl.
Godau, 2017, S. 410). Um das vorgestellte Theoriestlick im Rahmen eines Artikels
nicht unnoétig zu tiberlasten, konzentriere ich mich auf die Spezifik von Kolla-
boration und Kooperation innerhalb der Gruppen. Dies bildet einen Teilaspekt
der Anforderung den Erarbeitungsprozess organisieren.” Darin geht es um die Or-
ganisation der Songerarbeitung im Hinblick auf handlungsermoglichende sowie
-leitende Aspekte.

Ausgangspunkt fiir eine Beschaftigung mit unterschiedlichen Organisati-
onsprinzipien war eine Beobachtung, die ich vermehrt in Interviews nach dem
zweiten Durchgang des Projektes machte. An diesem Punkt hatten alle Schii-
lerinnen und Schiiler sowohl selbststandig in Gruppen als auch angeleitet im
Musikunterricht musiziert. Diese beiden Formen wurden dementsprechend
auch in den Interviews gegeniibergestellt. Uberraschend war, dass in Interviews
zugleich das selbststandige Lernen in einer Gruppe dem angeleiteten Musikun-
terricht vorgezogen, wahrend eine Wiederholung eines dhnlichen Settings zu-
gunsten herkdmmlichen, angeleiteten Musizierens abgelehnt wurde. Daraufhin
wurden ebenso vermehrt Daten aus selbststdndigen mit angeleiteten Gruppen
miteinander verglichen. In dieser vergleichenden Auswertung des transkribier-
ten Datenmaterials zwischen verschiedenen und innerhalb von Gruppen traten
unterschiedliche Organisationsformen hervor.

Songs wurden in den selbststdndigen Gruppen sowohl gemeinsam in An-
wesenheit aller als auch getrennt voneinander, in Abwesenheit von einzelnen
oder allen Gruppenmitgliedern gelernt. Beide Aspekte, grob in gemeinsam mit-
einander und getrennt voneinander lernen eingeteilt, liefden sich nicht immer
eindeutig trennen. So wurden im fokussierten Kodieren und durch verstarkten
Vergleich mit Forschungsarbeiten sowohl zum Lernen in Gruppen (z.B. Raben-
stein & Reh, 2007; Sonnenburg, 2007) als auch in mit vergleichbaren Studien
zum Klassenmusizieren (z.B. Abrahams et al, 2009; Green, 2008; Wallerstedt
& Pramling, 2016) einzelne Facetten weiter herausgearbeitet. Zusammengefasst
wurde einerseits arbeitsteiliges, handlungsdifferentes Kooperieren und anderer-
seits interaktionales, kollektiv handelndes Kollaborieren. Diese Begriffe bilden

1 Lernen wird hier als Systembildung, genauer, als Emergenz wechselseitiger Erwartun-
gen im Kontext der Losung eines in der Umwelt der Gruppe beobachteten Problems
verstanden (vgl. Godau, 2017, S. 83-91). Dieses zeigt sich vor allem in (Erwartungs-)
Erwartungen an die Aufgabenstellung. Im Zuge dieser Bestimmung konnen Lernen,
Handeln und Erarbeiten fiir den vorliegenden Text als synonym gefasst werden.

2 Die weiteren Anforderungen lauten: in einer Situation lernen, Zeit managen und zur
Gruppe werden.
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die beiden Pole eines Kontinuums, was die Unterscheidung mehr vs. weniger in
Abgrenzung zur Differenz entweder vs. oder und ebenso wie sich zeigen soll zur
Differenz jetzt vs. dann meint. Dieses Kontinuum soll hier unter der Bezeichnung
kollektives Lernen als ein Organisationsprinzip der Gruppe gefiihrt werden.

Kollaborieren und Kooperieren in den selbststandigen Gruppen

Im ersten Schritt sollen kollaborative und kooperative Prozesse in den selbst-
stdndigen Gruppen nachgezeichnet werden. Dazu fiihre ich zuerst das Konzept
ein und verdeutliche es anschlief3end an Beispielen aus dem empirischen Mate-
rial.

Kollaborieren

Kollaborieren erfordert gemeinsames Vorankommen. Ich bezeichne dies als in-
teraktional, weil es stets um Fragen der Anwesenheit und Abwesenheit geht. Kol-
laboratives Lernen meint den Aufbau eines Kollektivwissens. Im Hinblick auf die
Bewaltigung einer Aufgabenstellung bedeutet das nunmehr, dass der Song ge-
meinsam gelernt und jeder Schritt auch gemeinsam gegangen wird. Was (nicht)
geschafft wird, wird von allen (nicht) geschafft. Somit geschieht kollektives Ler-
nen nicht nur fiir die Gruppe, sondern gemeinsam in der Gruppe; das ist wichtig
fiir die spatere Abgrenzung.

Im folgenden Interviewauszug berichtet LDruW, die Schlagzeugerin der
L-Gruppe3, iiber den Lernprozess ihrer sechskopfigen Gruppe. Zentral geht es
um die gegenseitige Bewertung im Sinne von Peer-Feedback.

LDruW: Na doch auf jeden Fall haben wir uns o:ch unterstiitzt wir haben uns gegen-
seitig gesagt wenn irgendwas () komisch geklungen hat oder wenn irgendwas nicht
richtig war () ich hab dir [LKeyM] immer gesagt dass es komisch klingt wir haben
immer versucht das zu verbessern () ja aber wir haben natiirlich von sich aus immer
mal kurz irgendwas gemacht um zu gucken hort sich das jetzt besser an? Aber wir
haben eben immer zusammen entschieden ob sich das dann () eignet fiir den Song
(2) aber eigentlich haben wir das Meiste zusammen gemacht oder?

Phasen kooperativen Nebeneinanders werden als kurz beschrieben und be-
schrankten sich auf individuelles Erproben von Spielvarianten. Diese werden
kollektiv legitimiert, als geeignet fiir den Song befunden. Und unmittelbar wer-
den Riickmeldungen zu Klang- und Spielergebnissen gegeben, was in die ge-

3 Codes fiir Namen bestehen aus Gruppe (A-L), Instrumentenkiirzel (Git, Voc usw.) und
Geschlecht (W/M).
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meinsame Suche nach Verbesserungen miindet. Systemtheoretisch betrachtet,
stehen in diesem Auszug die Differenzen wir gemeinsam vs. jede/jeder einzeln
(Sozialdimension), das Meiste vs. Irgendetwas (Sachdimension) sowie immer vs.
kurz (Zeitdimension) im Vordergrund. In der Konvention des ,gemeinsam das
Meiste immer machen” entscheidet die Gruppe iiber Legitimierung und Entle-
gitimierung von Wissen. Durch Differenzierung des Kollektivs in verschiedene
Spielerinnen und Spieler kann Wissen einzelnen zugerechnet werden. Hervorge-
bracht wird negatives, als fehlerhaft markiertes Wissen; im Interview beschrie-
ben als Gespieltes, das nicht richtig sei und das komisch, nicht gut klinge. Eig-
nung oder Nichteignung der Vorschlage einzelner Mitglieder sind somit Ergebnis
kollektiver Entscheidungen.

Kollaborieren wurde von den untersuchten 12 Gruppen zumeist positiv erlebt.
Eine mogliche Erklarung liegt darin, dass aktuell aufkommende, kommunika-
tiv beobachtete Bediirfnisse in situ kollektiv bearbeitet wurden. Und so diirfte
es kaum verwundern, dass Lernhandlungen fern ab der Aufgabenstellung, also
off-task ganz zentral kollaborativer Art sind. Im Erfinden von Tdnzen, im Singen
anderer Songs oder beim Improvisieren auf Instrumenten finden die Gruppen
gemeinsam Vergniigen bzw. machen gemeinsam Spafs (vgl. Godau, 2017, S. 385-
389).

Die untersuchten Gruppen setzen sich in Interaktion sowohl mit dem eige-
nen Vorankommen als auch mit Problemen und Bedirfnissen der anwesenden
Mitglieder auseinander. In Anwesenheit wird beobachtet, was bereits gekonnt
und was nicht gekonnt, aber erwartet wird. Somit gerat in kollaborativen Phasen
insbesondere die innere, also personale Umwelt des Systems in den Blick, ndm-
lich die Mitglieder: Innerhalb der Interaktion werden hierarchische Verhaltnisse
und Wissensverteilungen konstruiert. Es wird geregelt, wer spricht und wer
schweigt, wer etwas kann und wer nicht, wer Vorschlage einbringt und wer sich
fligt usw.

In zwei Gruppen gingen daraus insbesondere die erfahrenen Gitarristen als
Anleitende hervor. Gerade erfahrene méannliche Gitarristen in Leitungspositio-
nen scheinen in der Forschung zum kollektiven Musiklernen ein gewissermafien
typisches, immer wieder beobachtetes Ergebnis zu sein (vgl. z.B. Abramo, 2011,
S. 36; Lindgren & Ericsson, 2010, S. 46). In einer anderen Gruppe fiel das Kolla-
borieren u.a. deshalb schwer, weil die eingebrachten Vorschldge des erfahrenen
Keyboarders innerhalb der Interaktion nicht ins Gewicht fielen, sogar abgelehnt
wurden. Dies hatte zur Folge, dass die Gruppe dadurch nur wenig als Gruppe
lernte, sondern Mitglieder eher nebeneinander agierten.

Ergebnisse kollaborativen Lernens konnen sich in den Song betreffenden
Entscheidungen zeigen. Dazu zdhlen die Verteilung von Instrumenten unter den
Mitgliedern, der Ablauf der Probe, gegenseitiges Motivieren, Peer-Feedback,
Songstrukturen, Orientierungen im Song (Wer achtet auf wen beim Spielen?) und
letztlich Vorstellungen {iber das Songergebnis, also dariiber, wie die Gruppe den
Song umsetzt.
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Insgesamt kann Kollaborieren als erschwerend oder erleichternd erlebt wer-
den, je nachdem, ob Gruppenstrukturen diffus oder klar sind, ob Schiilerinnen
und Schiiler helfen miissen oder ob ihnen durch andere Gruppenmitglieder ge-
holfen wird. Der entscheidende Vorteil fiir das Vorankommen ist der kollektive
Rahmen des aktuellen Lernprozesses. Insbesondere Anfingerinnen und Anfan-
ger auf den Instrumenten erlebten ein Lernen in Anwesenheit anderer Gruppen-
mitglieder freudvoller als das kooperative, arbeitsteilige.

Kooperieren

Kooperieren zielt auf den individuellen Wissensaufbau bzw. die Verteilung von
Wissen innerhalb der Gruppe ab. Jedes Gruppenmitglied oder jede Untergruppe
lernt fiir sich allein. Die Losldsung vom Erfordernis der Anwesenheit der Mitglie-
der ist der entscheidende Aspekt, wenn kooperatives Lernen hier als arbeitsteili-
ges Lernen bezeichnet wird. Um den Song zu lernen, das Ziel der Gruppenarbeit
zu erreichen, organisiert die Gruppe individuelle Lernfortschritte. Und in der
Interaktionsunabhangigkeit liegt vor allem das Potential eines Lernens der Grup-
pe Uber den Unterrichtskontext, also liber das gemeinsame Proben wahrend
einer Musikstunde hinaus. Gewissermafden liegt der Vorteil des kooperativen,
arbeitsteiligen Lernens gegeniiber dem kollaborativen Lernen in seiner verdeck-
ten Dimension: Probleme einzelner werden nicht gruppenoéffentlich, sondern
aufderhalb der Gruppeninteraktion geldst, wodurch Ressourcen (z.B. Zeit) fiir die
Gruppe bereitgestellt werden kénnen.

Kooperieren ist ferner Ergebnis expliziter oder impliziter Entscheidungen.
Explizites Entscheiden bedeutet, dass die Gruppe sich kollektiv abstimmt, wer
wem hilft. Beispielsweise erlernte ein Schiiler seine Cajonstimme durch die Hilfe
des Gitarristen, der in seiner Freizeit Schlagzeuger ist. Wahrenddessen {ibte die
Keyboarderin alleine ihre Stimme. Zu diesem expliziten Entscheiden zahlt auch,
dass in den untersuchten Gruppen oftmals einerseits Songs gespielt werden, die
von einzelnen Mitgliedern bereits beherrscht werden. Andererseits werden die-
se damit zugleich auf die jeweiligen Instrumente festgelegt; namlich auf die, auf
denen sie den Song spielen kénnen. Der erwdhnte schlagzeugerfahrene Gitarrist
bildet die einzige Ausnahme. Dieser konnte in der eigenen Gruppe kein Schlag-
zeug wahlen, weil er (1) erst ab der zweiten Stunde am Unterricht teilnahm, (2)
weil der Cajonspieler in der Gruppe als schlechtestes Mitglied galt, woraufhin
eben er das als leichtestes attribuierte Instrument erhielt, und (3) weil der Gi-
tarrist der Gruppe in seiner Freizeit mehrere Instrumente, darunter neuerdings
auch Gitarre spielt.

Implizite Entscheidungen werden demgegeniiber nicht kommuniziert. Es
wird - verkiirzt gesagt - einfach gemacht. Beispiele dafiir sind:

e ein Schiiler, der seine Keyboardstimme zuhause allein sowie mit Unterstiit-
zung seines Vaters lernte,
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e zwei Schiiler, die sich die Spielweise ihrer Instrumente (Gitarre und Schlag-
zeug) durch YouTube-Videos beibrachten,

e ein Pianist, der am Arbeitsort seiner Mutter iibte,

e eine Schlagzeugerin, die zuhause unterstiitzt durch ihren Cousin, alleine den
Schlagzeugrhythmus lernte.

Das folgende Beispiel entstammt einem Interview mit einer Madchengruppe. Fir
sie galt das Alleine-Uben und das anschlieRende Zusammenfiihren im Unterricht
sogar als bewahrte Praxis:

[VocW: Na ja also eigentlich () zuhause hat jeder seinen Part gelernt und hier haben
wir dann versucht das zusammen zu () so abzustimmen bis es () passt [...] Also so in
anderen Fachern ist es so wenn wir so (unverstindlich) in einer Gruppe oder einfach
zu zweit am besten arbeiten miissen sind wir beide eigentlich immer der Meinung
dass das () das Beste wire wenn jeder alleine arbeitet also () stimmen wir uns ZU
dass wir alleine am besten arbeiten kdnnen.

[GitW: @]Ja@ (Lachen) alleine am besten und wenn es eine Frage gibt dann die Mog-
lichkeit den @anderen zu fragen@

Im Vordergrund stehen in diesem Auszug die Differenzen jede allein vs. beide ge-
meinsam, zuhause vs. im Unterricht, individuelle Parts vs. gemeinsames Produkt,
lernen vs. abstimmen, in anderen Fdchern vs. im Musikunterricht sowie arbeiten
vs. fragen. Das verdeutlich die hier eingefiihrte Unterscheidung von Kooperati-
on und Kollaboration. Arbeitsteiliges Lernen bedeutet fiir die Gruppe, zuhause
die eigenen Aufgabenteile zu erarbeiten. Dieses Vorgehen unterscheidet sich fiir
sie nicht von anderen Fachern. Im Interviewauszug tritt das in der redundanten
Wiederholung des Alleinlernens hervor, das Bestétigen des bereits Bestétigten.
Das kann als Indiz einer kollektiv bewadhrten Praxis betrachtet werden. Lernen
in der Interaktion heifd3t dann, im Unterricht die einzelnen Teile zusammenzuset-
zen und sich abzustimmen.

Ergénzend ist fiir diese Gruppe zu erwéhnen, dass die Moglichkeit des Fra-
gens, also das Kommunizieren von Nichtwissen, auch auf3erunterrichtliche Kol-
laboration ermoglicht. So skypten die beiden, um darin Fragen zu kldaren und
Entscheidungen wie etwa die Songauswahl zu treffen. Fiir die anschliefRende
kollaborative Arbeit heifdt das, dass die Gruppe im Idealfall auf musikalisches
Wissen zuriickgreifen kann und sich auf Fragen der musikalischen Interaktion
konzentriert wie etwa: Wer orientiert sich beim Musizieren an wem? Oder: Wer
setzt wann ein? Anstatt: Wer kann was wie spielen?
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Kollaborieren und Kooperieren in den angeleiteten Gruppen

Wie angekiindigt, soll im zweiten Schritt die Unterscheidung Kollaborieren vs.
Kooperieren auch auf angeleitetes Musizieren angewandt werden. Wahrend der
gesamten Zeit des Projektes musizierte angeleitet vom Musiklehrer stets eine
halbe Klasse als Grof3gruppe. Auch die Grofigruppe ist eine Gruppe, die ihre Mit-
glieder zunachst in Schiilerinnen und Schiiler und eine Lehrkraft differenziert.
Eingeteilt wurden Stimmgruppen, die als Subgruppen kollaborativ die gesetzte
Aufgabe erfiillten: Gitarristinnen und Gitarristen interagierten miteinander, Key-
boarderinnen und Keyboarder interagierten miteinander usw. Dadurch entstand
eine Situation, in der mehrere Gruppen je eine Stimme gemeinsam spielen lern-
ten. Durch dieses Miteinander in differenten Stimmgruppen kommen, wie auch
beim Kollaborieren in den selbststindigen Gruppen, Wiinsche und Bediirfnisse
der einzelnen anwesenden Mitglieder zur Geltung. Wie erwdhnt wurde insbe-
sondere kooperatives Lernen, das Verteilen und Ubernehmen unterschiedlicher
Aufgaben in den selbststandigen Gruppen als anstrengend erlebt.

Die eingangs erwahnte, paradoxale Bewertung beider Lernformen (besser
selbststdndig, aber lieber angeleitet) in Interviews findet in dieser Lesart eine
mogliche Erklarung: Wahrend auf Ebene der gesamten angeleiteten Grofdgruppe
die Songerarbeitung kooperativ organisiert verlief, lernten die anwesenden Schii-
lerinnen und Schiiler kollaborativ in Subgruppen mit gleichen Anderen dieselbe
Aufgabe gemeinsam. Zudem bestand die Rolle der Lehrkraft beim angeleiteten
Klassenmusizieren darin, Aufgaben fiir jede Gruppe zu formulieren, bei Bedarf
Hilfestellungen zu geben und nicht zuletzt die Subgruppen fiir das Ensemblespiel
zusammenzufiithren. Wahrend einzelne Schiilerinnen und Schiiler also stets kol-
laborieren, sie sind schliefdlich anwesende Mitglieder einer Stimmgruppe, lernen
alle Stimmgruppen kooperativ nebeneinander, die Gitarristinnen und Gitarristen
fiir sich, die Keyboarderinnen und Keyboarder fiir sich usw. Insofern verkérpern
Stimmgruppen arbeitsteiliges Lernen und innerhalb der Stimmgruppen wird in-
teragiert. Dadurch entsteht ein Organisationsprinzip des Klassenmusizierens, in
dem alle anderes machen, wahrend sie doch stets gleiches tun; Gitarristinnen
und Gitarristen liben ganzlich anderes als Schlagzeugerinnen und Schlagzeuger,
aber als Gitarristinnen und Gitarristen lernen sie immer nur Gitarre.

Diskussion

Die Unterscheidung Kollaboration und Kooperation richtete den Fokus auf pola-
re Organisationsprinzipien von Kollektiven. Kollaboration wurde im Sinne eines
gemeinsamen Handelns am gemeinsamen Ziel und Kooperation im Sinne eines
getrennten Handelns am gemeinsamen Ziel als komplementir herausgearbei-
tet. Damit konnten sowohl der Hybridcharakter von Gruppen als Sozialsystem
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tragfahig zum Ausdruck gebracht als auch musikunterrichtliche Lernprozesse
in einer bisher so nicht vertieften Form beschrieben werden. Ebenso ist es an-
schlussfahig mit bereits bestehenden Konzeptualisierungen beider Begriffe (vgl.
z.B. Bornemann, 2012; Sonnenburg, 2007).

Keiner der beiden Pole kann als iiberlegen betrachtet werden, sondern sie
bilden ein funktionales Spannungsfeld im kollektiven Lernprozess. So wendet
sich die Gruppe im Kollaborieren eher ihren Mitgliedern als innere Umwelt zu
oder sie fokussiert im Kooperieren eher Erwartungserwartungen an die Lehr-
kraft, an das Publikum und die Aufgabe als duf3ere Umwelt des sozialen Systems.
Weder kann die Gruppe sich blof3 um ihre Mitglieder, noch blof3 um die Aufgabe
kiimmern.

Es ist z.B. intuitiv nachvollziehbar, dass erfolgreiches individuelles Lernen
einzelner Gruppenmitglieder nicht per se Riickschliisse auf erfolgreiches ge-
meinsames Musizieren im Ensemble zuldsst. Ein gemeinsames Lernen bereitete
zwar fiir die 12 untersuchten Gruppen mehr Vergniigen als arbeitsteiliges, aber
im Vergniigen liegt die Gefahr des Nicht-Arbeitens an der Aufgabe bzw. im Spafd
machen besteht das Risiko eines Sich-Verlierens im Vergniigen (vgl. Godau, 2017,
S. 285). Und abgesehen davon, dass Musizieren aus musikpadagogischer Pers-
pektive auch Freude bereiten soll, bedeutet ein Zuriickziehen in das Vergniigen,
sich als Gruppe in einen off-task-Modus zu begeben. Allerdings darf damit Kolla-
borieren nicht zu sehr als Risikoraum betrachtet werden. Denn im Kollaborieren
werden wie gezeigt gemeinsam und flireinander Losungen entwickelt. Borne-
mann (2012), der beide Begriffe dhnlich fasst, geht so weit zu behaupten, dass
originelle, kreative Losungen vor allem - wenn nicht ausschlieRlich - Ergebnis
kollaborativer Prozesse sind (ebd., S. 78). Damit steckt - will man sich dieses vo-
raussetzungsvollen Begriffs bedienen - ein ,kreatives Potential’ im Kollaborieren.
Die Gruppen haben gemeinsam Tdnze oder Improvisationen auf ihnen unbe-
kannten Instrumenten erfunden, auch wenn dies mitunter auf Kosten der Arbeit
an der Aufgabe ging.

Auch im Kooperieren liegen Risiken und Chancen. Hervorgehoben sei bei-
spielsweise, dass darin Zeit und Raum ausgeweitet werden: Ein Lernen der In-
strumentenstimme zuhause setzt Zeitfenster frei. Neben denjenigen, die eigene
Instrumente besaf3en oder Musikschulunterricht nahmen, tbten Schiilerinnen
und Schiiler mitunter in Pausen, bei Bekannten oder via YouTube-Videos auch
ganzlich ohne Instrument. Wahrend der Probe konnte so auf das individuelle
Spiel der Mitglieder als Konnen, weniger als Lerngegenstand zuriickgegriffen
werden. Zudem traten andere Personen zu einem um die Gruppe gespannten
Netzwerk hinzu.

Vor dem Hintergrund der Konzeptualisierung beider Begriffe konnen Ergeb-
nisse aus adhnlichen Studien zum Gruppenmusizieren in musikpddagogischen
Kontexten geschirft oder Unklarheiten hervorgehoben werden.

Fiir das Musical-Futures-Projekt unterscheidet Green (2008, S. 123) group
learning als ein mehr oder weniger unbewusstes sowie mimetisches Lernen in
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Differenz zum peer-directed learning. Greens Ausfiihrungen zum group learning
dhneln dem kollaborativen Lernen.* Je nach Blick entspricht peer-directed lear-
ning entweder dem arbeitsteiligen, kooperativen Lernen der Gruppe durch Auf-
teilung in Untergruppen oder es entspricht durch die interaktionale Bedingtheit
kollaborativem Lernen. Green erwdhnt nirgends, dass Schiilerinnen und Schiiler
alleine tiben, sondern fixiert die Beobachtung auf unterrichtliche Interaktions-
verhéltnisse (paarweise oder als gesamte Gruppe).

Abrahams et al. (2009) sehen einen Vorteil im gemeinsamen, also kollaborati-
ven Lernen innerhalb eines Projektes, in dem Schiilerinnen und Schiiler in Bands
Weihnachtssongs aural lernten. Dabei betonen sie den Wechsel von Fithrungs-
rollen beim gegenseitigen Helfen, Zeigen und Imitieren des Instrumentalspiels
als Aspekte freudvoller Peer-Lernprozesse und kommen zum Schluss, dass ,the
informal music learning project did indeed empower student musicianship“
(ebd., S. 28). Weiter erwdhnen Wallerstedt und Pramling (2016) das Erfordernis
eines individuellen vor dem gemeinsamen Uben in einigen Gruppen, also als
Jfirst learning to play the song individually [...] before going on to collaboratively
learn the song”“ (ebd., S. 389). Das besagt im Nachgang an meine Ausfiihrung
keine zeitlich parallele, sondern lineare Verschaltung erst kooperativen und an-
schliefiend kollaborativen Lernens. Wahrend in ihrer Untersuchung heimisches
Uben ohne eigenes Instrument nicht méglich sei, gelangt die vorliegende Studie
zu einem anderen Ergebnis. Das konnte eine Erklarung fir die unterschiedlichen
zeitlichen Dimensionierungen liefern.

Das erwdhnte Verlangern der Zeit durch Kooperieren geht konform mit
Adams (2014), in dessen Untersuchung von Bandklassen Teilnehmende allein
zuhause aural und mit YouTube lernten (vgl. ebd., S. 78). Ebenso kommen Evans,
Beauchamp und John (2014) sowie Zill (2016) zum Ergebnis, dass einige Schiile-
rinnen und Schiiler aufderhalb der Unterrichtszeit (z.B. Mittagspausen) und nach
der Schule probten.

Die Bedingung klarer Strukturen zeigt auch Schmidt-Wetzel (2017, S. 258) fir
den Kunstunterricht, insofern gegenseitiges Helfen in heterogenen Gruppen ins-
besondere klare Rollen erfordert. Zudem betont sie die Wichtigkeit von Humor
und Spiel. Dies trifft auch fiir meine Studie zu. Diffuse Gruppenstrukturen trugen
zu einem geringen Fortschritt in der Aufgabenbearbeitung bei. Diese Gruppen
arbeiteten also vorwiegend nicht an der Aufgabenstellung. Weiterfithrend hat-
te ich an anderer Stelle darauf hingewiesen, dass auch die Mitgliedschaft der
Musiklehrkraft bedacht werden muss (Godau, 2016). Einige Gruppen gingen in
Abwesenheit der Lehrkraft vorwiegend anderen Tatigkeiten nach. In Momen-
ten einer anwesenden Lehrperson erlebten sie Fortschritt und attribuieren den
Lernprozess als einfach. Das kann fiir diese Gruppen als kollaborative Zusam-

4 Einschrankend ist zu vermerken, dass Green das bewusst oder unbewusst lernende
Individuum zu beobachten vermag und in meiner Studie Gruppen als Kommunikati-
onssysteme in den Blick geraten.
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menarbeit mit der Musiklehrkraft und einer impliziten Mitgliedschaft ihrer Per-
son in der Gruppe betrachtet werden. Gruppen, die ein kooperatives Verhaltnis
zur Lehrperson fiihrten, banden diese selbststdandig, beschrankt auf individuelle
Mitglieder und Fragen (z.B. Stimmen der Gitarre) ein.

Keinen Bezug nimmt die musikpddagogische Literatur bisher auf die erwahn-
te Ausbildung von Netzwerken, also auf das Einbeziehen aufderunterrichtlicher
und -schulischer Kontakte in den Arbeitsprozess von Gruppen. Netzwerkkon-
takte sind in den Gruppenprozess involviert, ohne Gruppenmitglied zu sein und
ohne dasselbe Ziel zu verfolgen. Besonders in der Reflexion potentieller Netz-
werke kann eine Chance zur Forderung selbststandigen Lernens im Unterricht
liegen. Wenn jemand jemanden kennt, die/der jemanden kennt, fragt es sich
doch, ob und wie solche Knotenpunkte in den Lernprozess einbezogen werden
konnen.s

Insgesamt lohnt es sich, die Unterscheidung von Kollaboration und Koopera-
tion deutlicher als bisher in den Blick zu nehmen. Die Scharfung der Begriffe er-
moglicht Erkenntnisse zur Funktion und Spezifik sozialer Lernprozesse und die
Ableitung von Folgen fiir den Musikunterricht. Diese konnten starker als bisher
das Verhaltnis zwischen Individualitat und Kollektivitit sowie unterrichtlichem
und aufderunterrichtlichem Lernen beleuchten.
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Gabriele Schellberg

Selbstwirksamkeitserwartungen von Studierenden im
Rahmen der ,Basisqualifikation Musik”

Primary Student Teachers’ Self-Efficacy Expectations in a Music
Methods Course

The purpose of this study was to determine predictors which affect self-related
cognitions (perceived self-efficacy of teaching music and feeling musical) of pre-
service primary classroom teachers in a university music methods course. A ques-
tionnaire was administered as a pre-test/post-test to teacher candidates (N = 469)
enrolled in a compulsory music methods course at several Bavarian universities.
Findings show enhanced perceived self-efficacy as well as a more positive percep-
tion of their own musicality. The four sources of self-efficacy according to Bandura
(1997) seem to be predictors of the development of self-efficacy, but in addition,
responses to open-ended questions revealed some music-specific variations of pre-
dictors that should be considered for a university music methods course.

Theoretischer Hintergrund

In Deutschland wird 75 bis 80% des Musikunterrichts in der Grundschule fach-
fremd erteilt (Hammel, 2011). Genauso hoch ist der Anteil der Studierenden fiir
das Lehramt Grundschule, die das Fach Musik nicht studieren. Viele dieser Stu-
dierenden halten sich fiir unmusikalisch und trauen sich nicht zu, Musik zu un-
terrichten (Schellberg, 2005). Ebenso halten sich viele Grundschullehrer fiir nicht
musikalisch genug (Mills, 1989; Holden & Button, 2006). Musik wird wegen des
praktischen Musizierens oft als spezielles Fach gesehen, in dem sich Lehrer nicht
so sicher fiihlen wie in anderen Fachern (Beauchamp & Harvey, 2006; Rogers et
al., 2008). Dabei handelt es sich oft um ilibertriebene Unzuldnglichkeitszuschrei-
bungen (Seddon & Biasutti, 2008; Hammel, 2012).

Verschiedene Griinde, die zu dieser geringen Einschiatzung und negativen
Haltung gegentiber der Fahigkeit zum Unterrichten von Musik fiihren, sind die
Uberzeugung, ein guter Musiker sein zu miissen (Mills, 1989; Hennessy, 2000);
die Uberzeugung, musikalische Begabung sei angeboren und nichts, was man
lernen kann (Jeanneret, 1997; Wiggins & Wiggins, 2008); ein Mangel an musika-
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lischem Wissen (Holden & Button, 2006) und der Einfluss von (negativen) Kind-
heitserfahrungen (Stuart & Thurlow, 2000; Swain & Bodkin-Allen, 2014). Dieser
Beitrag untersucht, ob sich Grundschullehramtsstudierende nach Absolvierung
eines Pflichtseminars an der Universitat eher zutrauen, Musik zu unterrichten
als vorher. Zudem werden aus den Ergebnissen der empirischen Studie Hinwei-
se fiir Moglichkeiten zur Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung in einem
Universitatsseminar gewonnen.

Musikalisches Selbstkonzept und musikalische Selbstwirksamkeit

Was Lehrer tun, wird davon beeinflusst, was sie liber sich selbst denken (Hewitt,
2003). Selbstwahrnehmungen sind daher ein hiufiger Gegenstand der Bildungs-
forschung. Selbstbezogene Wahrnehmungen und Uberzeugungen wurzeln in fri-
heren Erfolgserfahrungen und spielen eine entscheidende Rolle in der weiteren
Entwicklung von Individuen (Bong & Skaalvik, 2003, S. 2). Ein Konstrukt, das sich
auf das Selbst bezieht, ist das Selbstbewusstsein. Als selbstbewusster Mensch
gilt jemand, der von seinen Fahigkeiten und seinem Wert als Person iiberzeugt
ist. Dies ist ein sehr allgemeines und affektbasiertes Konstrukt. Die beiden Kon-
strukte des Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit haben sich fiir selbstbe-
zogene Wahrnehmungen von Lehrern als vorteilhafter erwiesen.

Nach der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras (1997) versteht man unter
Selbstwirksamkeit den Glauben an unsere Fahigkeit, eine bestimmte Aufgabe 16-
sen zu konnen. Wer Uberzeugt ist, dass er einer Aufgabe nicht gewachsen ist,
wird sie vermeiden wollen. In Bezug auf Musik kann dies bei Lehrpersonen zu
einem Ausweichverhalten fiihren, so dass Musik nicht oder zu wenig unterrich-
tet wird (Mills, 1989; Garvis & Pendergast, 2010).

Als eine andere Steuergrofie des Verhaltens und Befindens wird das Kon-
strukt des Selbstkonzepts angesehen. Es beinhaltet das selbstbezogene Wissen
einer Person - kurz, was eine Person iiber sich selber denkt. Nach Shavelson,
Hubner und Stanton (1976) sind Selbstkonzepte multidimensional, hierarchisch
aufgebaut und beinhalten mehrere Teilbereiche. Auf den Bereich der Musik be-
zogen beantwortet das musikalische Selbstkonzept die Frage, ,wer eine Person
musikalisch ist und was sie musikalisch kann“ (Spychiger, 2007, S. 10). Das musi-
kalische Selbstkonzept entsteht im Zusammenspiel mit vielen Faktoren im Laufe
des Lebens einer Person und steuert seinerseits ihre weiteren musikalischen
Erfahrungen (Spychiger, 2007, S. 14).

Die Konstrukte der Selbstwirksamkeitserwartung und des Selbstkonzepts
weisen Ahnlichkeiten auf, unterscheiden sich aber dennoch in wesentlichen Di-
mensionen (Bong & Skaalvik, 2003). Ein bedeutsamer Unterschied besteht darin,
dass sich das akademische Selbstkonzept auf Erfahrungen in der Vergangenheit
bezieht, wahrend es bei der Selbstwirksamkeit darum geht, ob jemand glaubt,
eine bestimmte Aufgabe in der Zukunft erfolgreich unter bestimmten Bedin-
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gungen losen zu konnen (Bong, 2006, S. 290). Beim Selbstkonzept geht es um
die Bewertung von Fahigkeiten durch die wahrgenommene Kompetenz, bei der
Selbstwirksamkeit um das wahrgenommene Zutrauen bzw. die Vorhersage, was
in gegebener Situation erreicht werden kann (Bong & Skaalvik, 2003, S. 5). Beide
sind multidimensional und domanenspezifisch, die Selbstwirksamkeit zusatzlich
auch noch kontextspezifisch. Das Selbstkonzept gilt als eher stabil, wahrend die
Selbstwirksamkeit formbar und durch padagogisches Handeln leichter zu beein-
flussen ist.

Es ist noch unklar, wie die beiden Konstrukte genau zusammenhangen. Viele
Forscher erkennen an, dass das akademische Selbstkonzept eine Selbstwirksam-
keitskomponente enthalt und diese Komponente der wichtigste Baustein im ei-
genen Selbstkonzept sein konnte (Bong & Skaalvik, 2003, S. 10).

In Bezug auf das Lehrerhandeln ist die Selbstwirksamkeit als wichtige Steu-
ergrofie fiir das Handeln mittlerweile oft untersucht worden. Verglichen mit Leh-
rern, die an sich selbst zweifeln, gestalten Lehrer mit hoher Selbstwirksamkeit
einen herausfordernden, effektiveren Unterricht, setzen sich hohe Ziele, zeigen
hohen Einsatz, geben bei Schwierigkeiten nicht auf, unterstiitzen die Schiiler
bei der Erzielung von Lernfortschritten, sind weniger burnoutgefihrdet und
empfinden eine hohe Verantwortung fiir einen erfolgreichen Unterricht, weil sie
sich mehr zutrauen und motivierter sind (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 37;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Zee & Kooman, 2016).

Angesichts vieler Studien, die die Nitzlichkeit und die hohe Relevanz der
Lehrerselbstwirksamkeit auch fiir die Berufszufriedenheit nachweisen (Klas-
sen et al., 2009) ist es erstaunlich, dass dieses Konstrukt bisher nur in wenigen
Studien auf den Musikunterricht bezogen wurde (McPherson & Cormick, 2006;
Busch, 2013a; Prichard, 2017). Nach den Ergebnissen von Busch sollte die musi-
kalische Selbstwirksamkeit als wesentlicher Bestandteil der Verhaltenssteuerung
angesehen werden (Busch, 20134, S. 309). Da zu erwarten ist, dass sich nach ei-
nem Universitiatsseminar, das wenige Monate dauert, eher die Selbstwirksam-
keitserwartungen dndern als das als stabil geltende Selbstkonzept, wird die
Selbstwirksamkeit in der folgenden Studie fokussiert.

Universitatsseminare zur Verbesserung der Lehrerbildung fir den
Musikunterricht

Da in vielen Landern Musikunterricht von Klassenlehrern erteilt werden soll, die
sich das Fach nicht zutrauen, gab es haufig Versuche, das Zutrauen der kiinftigen
Lehrer Musik zu unterrichten bereits an der Universitat durch Grundlagenkurse
zu verbessern. Die Ergebnisse zeigen, dass sich auch schon nach einem Semi-
nar positive Effekte beziiglich des Selbstvertrauens zeigten (z.B. Jeanneret, 1997;
Hewitt, 2003; Auh, 2004; Biasutti et al., 2015). Die beschriebenen Kurse sind zu
unterschiedlich in Bezug auf die zeitliche Dauer, die Teilnehmenden, den Aufbau
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(z.T. in Verbindung mit Praktikumserfahrungen) und die Lehrinhalte, die auf die
Curricula in den verschiedenen Landern abgestimmt waren, als dass allgemeine
Schlussfolgerungen daraus gezogen werden konnen. Dennoch gibt es ein Ele-
ment, das immer wieder als forderlich fiir den Erfolg in Bezug auf ein wachsen-
des Selbstvertrauen der Teilnehmer genannt wurde. Dies sind eigene praktische
musikalische Erfahrungen.

Was kann ein Seminar bewirken?

In einem Semester konnen aus ,Nichtmusikern“ keine Musiker werden. Daher
sollte unterschieden werden zwischen dem Unterrichten von Musik und dem
Unterrichten musikalischer Aktivititen (Bennett, 1992), denn letzteres ist ein
erreichbares Ziel. Viele Forscher stellten fest, dass ein Seminar Gelegenheit bie-
tet, Kompetenz und Selbstvertrauen fiir das Unterrichten von Musik zumindest
in Teilbereichen zu entwickeln (Jeanneret, 1997; Stein, 2002; Holden & Button,
2006; Barry, 1992; Berke & Colwell, 2004; Legette, 2002; Hash, 2010; Hewitt, 2003;
Biasutti, Hennessy & Vugt-Jansen, 2015; Prichard, 2017, S. 252). Der padagogische
Auftrag eines Universitatsseminars liegt in der Féorderung der Entwicklung eines
positiven musikalischen Selbstkonzepts auch im Sinne von Selbstwirksamkeits-
erwartungen (Spychiger, 2007). Die Selbstwirksamkeit von Grundschullehrern in
Bezug auf das Unterrichten von Musik und ihr personlicher Level der Wertschat-
zung von Musik spielen eine signifikante Rolle dafiir, was in ihrem Klassenraum
erreicht werden kann (Battersby & Cave, 2014, S. 54).

Basisqualifikation Musik in Bayern

Um die Situation des Musikunterrichts zu verbessern, hat die Bayerische Staats-
regierung 2002 den Besuch der ,Basisqualifikation Musik” fiir alle Grundschul-
lehramtsstudierenden zur Pflicht gemacht. Dabei handelt es sich um ein Univer-
sitdtsseminar mit i.d.R. 2 SWS. Ziel ist die ,Vermittlung musikdidaktischer und
musikpraktischer Grundkompetenzen, wie sie zum Unterrichten von Musik in
allen geforderten Bereichen des Lehrplans wie Singen und Stimmbildung, Ele-
mentares Instrumentalspiel, Musikhoren, Bewegung, Tanz und Szenisches Spiel
notwendig sind“ (Bayerisches Staatsministerium, 2013). Seminarinhalte sind so-
mit musikalische Aktivitaten, die relevant fiir Musikunterricht in der Grundschu-
le sind. Die Teilnehmer musizieren in der Gruppe und erwerben nach und nach
Lehrfahigkeiten, wie verschiedene Wege ein Lied oder einen Tanz einzufiihren,
oder lernen Methoden des Musikhorens. Relevantes Material und Literatur wird
zur Verfiigung gestellt. Da viele Seminarteilnehmer nur iiber wenige musikali-
sche Vorkenntnisse verfiigen, wird ein sog. ,Padagogischer Doppeldecker” (Wahl],
2013) angewendet, also eine Doppelung von Lehr- und Lernprozessen: Studie-
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rende erwerben musikalische Fahigkeiten, wahrend sie gleichzeitig das Lehren
dieser Fahigkeiten erlernen.

Faktoren zur Erh6hung der Selbstwirksamkeitserwartung

Nach Bandura (1997) reflektieren und bewerten Individuen ihre Selbstwirksam-
keit durch die Interpretation der Information von vier angenommenen Quellen
bzw. Faktoren. Der Einfluss der vier Quellen der Selbstwirksamkeit wird unter-
schiedlich gewichtet und scheint kulturabhingig zu sein (Hoi, Zhou, Teo & Nie,
2017). Wie Lehrer ihre Selbstwirksamkeit formen und weiterentwickeln ist noch
nicht endgiiltig erforscht (Morris, Usher & Chen, 2017). Die Faktoren nach Bandu-
ra werden im Folgenden dargestellt und in Bezug zum Seminar gesetzt.

Gelingenserfahrungen

Den ersten und stirksten Faktor bilden direkte bzw. Gelingenserfahrungen
(,mastery experiences”) durch direkte, personliche handelnde Aktion. Diese Ge-
lingenserfahrungen kénnen die Studierenden durch das gemeinsame Musizieren
machen.

Stellvertretende Erfahrungen

Der zweite Faktor nach Bandura (1997) sind stellvertretende Erfahrungen durch
die Beobachtung von Rollen- und Verhaltensmodellen (,vicarious experiences®).
Im Seminar kénnen die Studierenden zum einen am Modell des Seminarleiters
beobachten, wie musikalische Aktivititen angeleitet werden, und zum anderen
ihre Kommilitonen bei der Anleitung und Ausfithrung solcher Aktivititen sehen.
Der Dozierende und seine fachliche Kompetenz (Stein, 2002) spielen dabei eine
bedeutende Rolle als Modell fiir Lehrkompetenzen (Jeanneret, 1997).

Sprachliche Uberzeugung

Vorginge sprachlicher Uberzeugung (,social persuasions“) im Sinne von ,Du
kannst es!“ und positives Feedback bilden die dritte Quelle zur Steigerung der
Selbstwirksamkeit. Diese sind besonders wirksam, wenn sie moglichst spezi-
fisch, aufrichtig und von einer kompetenten Person wie dem Seminarleiter ge-
duflert werden (Bandura, 1997). Durch sprachliche Uberzeugung sollte er Studie-
renden vermitteln, dass sie Kontrolle liber Lernprozesse haben und Anstrengung
zum Erfolg fiihrt (Legette, 2002).



150 Gabriele Schellberg
Wahrnehmung eigener Geflihlsregungen

Als vierter und in der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras eher schwacher
Faktor wird die Wahrnehmung eigener Gefiihlsregungen (,somatic and emotio-
nal states“) angesehen (Bandura, 1997). Bisher wurden {iberwiegend die Aus-
wirkungen negativer physiologischer Zustdnde und Gefiihle wie Miidigkeit und
Stress untersucht. Die Forschung zur Auswirkung positiver Gefiihlszustande auf
die Selbstwirksamkeit von Lehrern ist jedoch noch rar (Morris et al.,, 2017, S. 815).

Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit durch Reflexion

Zu Faktoren, die bei Studierenden mit wenig musikalischem Selbstvertrauen zur
Anderung ihrer Haltung beitragen, zihlen neben fortwihrenden Gelegenheiten
sich praktisch mit Musik und dem Unterrichten von Musik zu beschéftigen, auch
viele Moglichkeiten zur Reflexion zu haben (Hennessy, 2012, S. 627). Lehramts-
studierende haben meist gefestigte Vorstellungen iiber das Unterrichten, die sie
auch durch Erfahrungen im Laufe ihres Schiilerlebens entwickelt haben. Fiir ein
effektives Seminar muss sichergestellt sein, dass sie sich ihrer Uberzeugungen
und Haltungen bewusstwerden und durch Diskussion und Reflexion auch Selbst-
liberzeugungen adressiert werden (Hewitt, 2003, S. 69), da Studierende sonst
nur das weiterfiihren, was sie selbst erlebt haben (Joseph & Heading, 2010, S. 16).
Dadurch kann die Selbstwahrnehmung der Starken aktiviert und Selbstvertrauen
in vorher erlebten Schwachen aufgebaut werden (Barry, 1992). Dabei sollte be-
tont werden, dass die bendtigten Fahigkeiten erlernbar sind und nicht von einer
angeborenen, nicht verdnderbaren Begabung abhdngen (Kvet & Watkins, 1993,

S. 79).

Fragestellung der Studie

Untersucht werden soll, ob sich die Haltung von Studierenden, die sich nicht zu-
trauen Musik zu unterrichten, durch den Besuch eines Universitatsseminars zur
Basisqualifikation Musik dandern kann. Die Fragestellungen lauten:

o Als wie musikalisch schatzen sich die Studierenden vor und nach dem Semi-
nar selbst ein und welche musikalischen Vorkenntnisse haben sie?

e Gibt es Unterschiede in der Selbstwirksamkeitserwartung Studierender fiir
die Erteilung von Musikunterricht vor und nach dem Besuch des Universitats-
seminars?

e Wodurch konnten die subjektiven Uberzeugungen zum eigenen Selbst beein-
flusst werden?

Dazu wurde eine empirische Studie durchgefiihrt.
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Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Es wurden 469 Studierende fiir das Lehramt Grundschule (90,3% weiblich,
Durchschnittsalter 22,4 Jahre) verschiedener bayerischer Universititen (Augs-
burg, Bamberg, Eichstitt, Erlangen-Niirnberg und Passau) befragt, die Musik
nicht als Fach gewdhlt und das Pflichtseminar ,Basisqualifikation Musik” in den
Wintersemestern 2015/16 und 2016/17 sowie im Sommersemester 2016 absolviert
haben. Weitere qualitative Daten wurden aus unbewerteten Abschlussreflexio-
nen und Portfolios zum Seminar (nur aus Passau) gewonnen.

Erhebungsinstrument

Vorliegende Skalen zur Lehrerselbstwirksamkeit (Schwarzer & Schmitz, 1999)
konnten nicht eingesetzt werden, da die Selbstwirksamkeitsitems kontextspe-
zifisch sein miissen, um die Anforderungen Banduras zu erfiillen. Sie miissen
auf die Aufgaben im Fachgebiet zugeschnitten sein (Bong, 2006, S. 301). Die
Kontextabhdngigkeit bestatigte sich bei Kane (2008), der eine geringere Selbst-
wirksamkeit fiir das Unterrichten von Musik im Vergleich zur allgemeinen Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung fand. Da die Probanden bisheriger Studien zur
Selbstwirksamkeit entweder Instrumentalschiiler (McPherson & McCormick,
2006), Schiiler (Busch, 2013a) oder bereits praktizierende Lehrer (Schwarzer &
Schmitz, 1999; Klassen et al,, 2009) waren, wurde fir die Zielgruppe der Lehr-
amtsstudierenden ein eigener Fragebogen entwickelt. Im Fragebogen am Se-
mesteranfang wurde um Angabe der personlichen Bedeutung von Musik und
um Angabe der Griinde gebeten, Musik nicht gewahlt zu haben. Forscher fanden,
dass Haltungen der Studierenden durch Beobachtungen wihrend der eigenen
Schulzeit geformt sind und ihre Ansichten iliber Musikunterricht, Kindheitser-
fahrungen in Ensembles, Gruppen oder Privatunterricht reflektierten (Battersby
& Cave, 2014, S. 53). Daher wurde neben der aktuellen Singhaufigkeit auch nach
musikalischen Vorerfahrungen und nach Erinnerungen an den eigenen Musikun-
terricht in der Grundschule gefragt.

Im Fragebogen am Semesterende sollte in offenen Fragen ermittelt werden,
ob es im Seminar Bereiche gab, die Spafd machten, neu waren oder den Studie-
renden schwerfielen. Zum Schluss wurde gefragt, wie die Studierenden anschlie-
3end ihrem kiinftigen Musikunterricht entgegensehen.

Neben diesen unterschiedlichen Fragen am Semesteranfang und -ende gab
es gleiche Teile. In beiden Fragebogen wurde um die Einschatzung der eigenen
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Musikalitat auf einer Skala von 1 (nicht musikalisch) bis 10 (sehr musikalisch)
gebeten.

Weiterhin sollten die Studierenden jeweils den Grad ihrer Zustimmung zu
verschiedenen Aussagen auf einer 6-stufigen Likert-Skala von ,trifft {iberhaupt
nicht zu“ bis ,trifft vollig zu“ angeben. Nach einer explorativen Faktorenanaly-
se konnen die Items den Kategorien ,Einstellungen zur Musikalitdt und zum
Musikunterricht (Cronbach’s a= .78) und ,Selbstwirksamkeitserwartungen”
(Cronbach’s a= .83) zugeordnet werden (vgl. Abb. 3). Drei Items beziehen sich
auf die ,Einstellung zur Musik im Schulalltag” (Cronbach’s a= .48). Die Haupt-
komponentenanalyse ergab zwei Faktoren, die zusammen 48,4% der Varianz
erklaren. Die verwendete Skala bietet noch Moéglichkeiten der Optimierung.

Ergebnisse

Musikalische Voraussetzungen

Zunachst werden Ergebnisse zu den musikalischen Voraussetzungen der Studie-
renden kurz dargestellt. Auf die Frage ,Wie wichtig ist Musik fiir Sie personlich
auf einer Skala von 1 (unwichtig) bis 10 (sehr wichtig)?“ ergab sich ein Durch-
schnittswert von 7,33 (n=422, SD=1,9). 83,4% gaben die Ziffer 6-10 an, worin sich
eine grundsétzlich positive Einstellung der Teilnehmer dieses Pflichtseminars
gegeniiber Musik zeigt. Gefragt, ob sie zurzeit singen, antworteten 61% mit
selten (45,2%) bis nie (15,7%); 26,4% singen zeitweise, nur 12,6% singen oft
(n=420).? Die Singhdufigkeit der Seminarteilnehmer ist damit als sehr gering an-
zusehen.

Bezliglich des Instrumentalspiels zeigte sich, dass 16,4% (69 Studierende) kein
Instrument lernten. 83,6% spielten im Durchschnitt 3,7 Jahre ein Instrument; da-
von 232 Blockflote (55,2%), 35 Gitarre (8,3%), 42 Klavier (9%) und 42 ein anderes
Instrument (9%). 42,2% lernten zusatzlich im Durchschnitt 4,3 Jahre lang noch
ein zweites Musikinstrument, 70% davon begannen dies mit 10 Jahren und élter.

Als Griinde, Musik nicht gewdhlt zu haben, nannten die Studierenden (bei
moglichen Mehrfachantworten) als Hauptgrund, dass sie andere Facher mehr
interessiert haben (67%). Fast zwei Drittel (63%) jedoch haben sich das Fach
Musik nicht zugetraut. Als sonstige Griinde wurden ,spiele kein Instrument®, ,ich
bin unmusikalisch®, ,kann nicht singen“ usw. aufgefiihrt (10%).

1 Da eine objektive Messung der Musikalitdt nicht méglich ist, wird von Forschern héu-
fig um eine Selbsteinschatzung gebeten (Law & Zentner, 2012).

2 Im Vergleich zu einer fritheren Studie nahm die Zahl derer, die nicht singen, von 9%
auf 16% zu, wahrend sich die Anzahl derjenigen, die oft singen, von 26% auf 13% hal-
bierte (Schellberg, 2005).
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Wie bei Henley (2016) sind durchaus musikalische Vorerfahrungen der Teil-
nehmer vorhanden. Umso erstaunlicher ist es, dass sich 63% das Fach nicht
zugetraut haben, obwohl die Mehrheit (83,6%) ein Musikinstrument gelernt
hat. Dies konnte damit zusammenhangen, dass das erste Instrument schon im
Grundschulalter erlernt wurde und die Erfahrung zu lange zuriickliegt (14,5%
begannen im Alter von 5 J.; 50,8% mit 6 bis 7 ]J.; 27,2% mit 8-11 ].; n=331).

Einschatzung der eigenen Musikalitat

In Abbildung 1 ist die Selbsteinschitzung der eigenen Musikalitit durch die
Studierenden zu sehen, die den Fragebogen am Anfang und Ende des Semes-
ters ausgefiillt haben (n=198). Auf der horizontalen Achse ist die Skala von 1
bis 10 (1=nicht musikalisch, 10=sehr musikalisch) abgebildet mit der jeweiligen
Prozentzahl der Studierenden.

Prozent

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Musikalitat vorher

Abbildung 1: Einschdtzung der eigenen Musikalitat vor dem Seminar
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Abbildung 2: Einschitzung der eigenen Musikalitat nach dem Seminar

In Abbildung 1 sieht man eine recht gleichmafiige Verteilung, wahrend im Bal-
kendiagramm von Abb. 2 eine Verschiebung nach rechts erkennbar ist. Dies
bedeutet, dass sich nach dem Seminar mehr Studierende musikalischer fiithlten.
Die Einschatzung der eigenen Musikalitét steigert sich von 4,98 (§D=2,3) auf 5,79
(SD=2,1) am Semesterende (d=-,37). Die Anzahl der Studierenden, die sich als
am wenigsten musikalisch einschatzten, ging am Ende des Semesters von 33%
auf 18% zurlick. Bei der Gesamtgruppe der Studierenden (n=423) lag der Durch-
schnitt der Musikalitatseinschiatzung vor dem Seminar bei 5,06 (SD=2,2) und
nach dem Seminar bei 5,86 (SD=2,1) (d=-3,8; n=243). Die geringere Anzahl der
Teilnehmer am Ende des Seminars ist dadurch zu erkliren, dass nicht mehr alle
Studierenden am Semesterende zum Seminar kamen. Beide Erhéhungen sind
statistisch hochsignifikant (p=,000).

Die Annahme, dass bei Studierenden, die sich schon zu Beginn fiir sehr mu-
sikalisch hielten und ihre Musikalitat mit 7, 8, 9 oder 10 angaben (n=59), keine
grofde Steigerung zu erwarten ist, bestatigte sich, da aufder der optimistischeren
Sicht auf den kiinftigen Musikunterricht (p=,004) keine statistisch signifikanten
Veranderungen bei der Musikalitdt und bei den Fragebogenitems vor und nach
dem Seminar zu beobachten waren. Daher beziehen sich die folgenden Ergeb-
nisse der T-Tests mit verbundenen Stichproben nur auf die Studierenden, die
ihre Musikalitdt zu Beginn mit 1-6 einschatzten (n=138). Hier steigerte sich die
Einschatzung der eigenen Musikalitdt hochsignifikant (p=,000) von 3,8 (§D=1,64)
auf 5,0 (§D=1,92) mit einer mittleren Effektstarke (d=-,65). Die Power des Tests
(G*Power) betragt 0,94 bei einer Effektstarke von d=0,3.
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Bei den Items im Fragebogen, die sich auf Einstellungen zur Musikalitdt und
zum Musikunterricht beziehen (vgl. Abb. 3), zeigten sich ebenfalls positive Ver-
dnderungen von Semesteranfang bis -ende. Nach dem Seminar hat die Angst vor
dem Musikunterricht abgenommen, und es sind weniger der Ansicht, dass ihnen
der Musikunterricht nicht leichtfallen wird. Weniger Studierende halten sich fiir
musikalisch nicht talentiert und weniger sind davon tiberzeugt, dass nur musi-
kalisch ist, wer ein Instrument spielt (vgl. Abb. 3). Etwas weniger Studierende
waren der Ansicht, dass nur Fachlehrer Musik unterrichten sollten, die Studie-
renden trauen sich nun vielleicht selber mehr zu.

Einstellung zur Musikalitat und zum Musikunterricht

M M N p Cohen’s d

vorher nachher (2-seitig)

(SD) (SD)
Ich habe Angst vor dem Musikunterricht. 2,97 2,55 136

(1,29) (1,20) ,000%* ,34
Der Musikunterricht wird mir vermut-| 4,12 3,56 133
lich nicht leicht fallen. (1,07) (1,18) ,000%** ,51
Musikalisch ist nur, wer auch ein Instru-| 2,60 2,31 136
ment spielen kann. (1,13) (1,08) ,004 ,26
Ich bin musikalisch tiberhaupt nicht ta- 3,59 3,25 137
lentiert. (1,35) (1,32) ,000%* ,25
Musikunterricht sollte nur von Fachleh-| 3,93 3,80 138
rern erteilt werden. (1,13) (1,33) ,149 11
Selbstwirksamkeitserwartung
Singen kann jeder lernen. 3,62 3,96 136
(1,23) | (1,20) ,000%% | -28

Meine Bereitschaft mit Kindern im Un- 3,81 4,19 135
terricht zu singen ist sehr hoch. (1,19) (1,04) ,000%* -,34
Ich traue mir zu, mit Kindern rhythmi- 4,51 4,79 136
sche Spiele zu machen. (1,09) (1,01) ,000%* 27
Ich bin mir sicher, dass ich den Schiile-| 4,38 4,79 138
rinnen und Schiilern ein Lied beibringen| (1,08) (,96) ,000%* -,40
kann.
Ich bin mir sicher, dass ich den Schiilerin-| 4,75 5,01 138
nen und Schiilern einen Tanz beibringen| (1,04) (99) ,004 -,26
kann.
Ich traue mir zu, Kinder fiir das Fach Mu-| 4,07 4,56 137
sik zu begeistern. (,90) (95) ,000%* -53
Meinem kiinftigen Musikunterricht sehe 3,55 4,09 137
ich sehr optimistisch entgegen. (1,02) (1,06) ,000%* -52
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Einstellung zur Musik im Schulalltag

Musikalische Aktivitdten eignen sich gut| 5,53 5,62 138

zur Auflockerung im Unterrichtsalltag. (63) (54) ,107 -, 15
Lerninhalte aus anderen Fachern konnen | 4,07 4,47 137

durch den Einsatz von Musik effektiver| (1,04) (83) ,000%** -,43
gelernt werden.

Meine Bereitschaft Fortbildungsangebo-| 3,76 4,01 138

te im Fach Musik zu besuchen ist sehr| (1,12) (1,18) 0,14 =22
hoch.

M=Mittelwert?, SD=Standardabweichung, N=Anzahl der Teilnehmer, p=Signifikanz, d=Effektstarke
** hoch signifikant nach Bonferroni-Korrektur beim 1%-Niveau (o = 0,001)

Abbildung 3: Fragebogenitems im Vergleich der Ratings vor und nach dem Seminar

Bei den Items, die sich auf die Selbstwirksamkeitserwartung beziehen, sind liber-
wiegend hochsignifikante positive Veranderungen festzustellen (vgl. Abb. 3). Die
Seminarteilnehmer trauen sich mehr zu, Kinder fiir das Fach Musik zu begeis-
tern, mit Kindern rhythmische Spiele zu machen und Schiilern ein Lied bzw. ei-
nen Tanz beizubringen. Nach dem Seminar sind mehr Studierende der Ansicht,
dass jeder singen lernen kann und die Bereitschaft mit Kindern im Unterricht
zu singen hat sich hochsignifikant gesteigert. Die Bereitschaft zur Fortbildung
hat sich auch erhoht. Die grofdte Steigerung findet sich bei der Aussage ,Meinem
kiinftigen Musikunterricht sehe ich sehr optimistisch entgegen” (vgl. Abb. 3).

In der Einstellung zur Musik im Schulalltag sind Studierende eher der Mei-
nung, dass Musik durch andere Facher effektiver gelernt werden kann. Die
Aussage, dass sich musikalische Aktivititen gut zur Auflockerung im Unter-
richtsalltag eignen, hatte schon zu Semesterbeginn die hdchste Zustimmung und
steigerte sich nur noch leicht.

Ergebnisse offener Fragen

Die Antworten auf die offenen Fragen wurden mittels einer Quantitativen In-
haltsanalyse im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet. Im Folgenden werden die Ergebnisse zur besseren Ubersichtlich-
keit in einer Wordcloud (abcya) dargestellt. Darin erhalten die am héufigsten
genannten Begriffe die grofdte Schriftgrofie. Die Antworten auf die Frage, ob ein
Bereich des Seminars besonders Spafs gemacht hat, sind in Abbildung 4 zu se-
hen (283 Nennungen). Dabei ist zu sehen, dass sich die Antworten neben einem

3 Bei der sechsstufigen Likert-Skala entspricht der Wert 2 ,trifft weitgehend nicht zu®
3 ,trifft eher nicht zu" 4 ,trifft eher zu 5 ,trifft weitgehend zu“ und 6 ,trifft vollig zu“
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einfachen ,Ja“ auf das praktische Musizieren beziehen, wobei Singen und Instru-
mentalspiel (Ukulele, Boomwhacker) am beliebtesten waren.

Bodypercussion
Liedbegleitung

- Tanz und Szene
Flaschenmusik Gruppenmusizieren

== = Keine Angabe
BOOmWhaC ker A!b!meslgmglrﬁ;;éschlchten
* Praxisbezug

Improvisation Vielfalt

Bewegung

Bewegungsspiele

aremmen Liederarbeitung
Instrumente spielen

Bewegung zur Musik

Abbildung 4: Antworten auf die offene Frage: ,Hat Ihnen ein Bereich der Basisqualifika-
tion besonders Spafd gemacht?“

Die Antworten auf die Frage, was fiir die Teilnehmer neu war (273 Nennungen,
vgl. Abb. 5) zeigen zum einen, dass etlichen Studierenden Instrumente wie
Boomwhacker bzw. deren Einsatz im Unterricht noch nicht bekannt waren. Zum
anderen zeigt sich aufgrund der Nennungen von Einsinggeschichten, Liedein-
flihrung und Methodik, dass didaktische Aspekte des Musikunterrichts bislang
unbekannt waren.
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Abbildung 5: Antworten auf die offene Frage: ,Was war fiir Sie neu?”

Die Frage nach schwierigen Seminarinhalten offenbarte, dass die meisten Se-
minarteilnehmer keine Schwierigkeiten mit Seminarinhalten hatten (227 Nen-
nungen). Sie machten entweder keine Angabe oder antworteten mit nein oder
nichts. Einige fanden das Singen nach Noten, das Singen an sich bzw. das Singen
in fiir Kinder angemessener Tonlage (die einige im Seminar als (zu) hoch emp-
fanden), schwierig. Andere fiihrten Themen aus der Notenlehre, den Rhythmus,
das Spielen auf Instrumenten und die Koordination von Kérper und Bewegung
an. Manche nannten explizit die Uberwindung zur Ausfiihrung von musikali-
schen Tatigkeiten.

Einstellung zu kiinftigem Musikunterricht

In der grafischen Darstellung der Ergebnisse der offenen Frage ,Wie sehen Sie
Ihrem zukiinftigen Musikunterricht entgegen?” sind die Antworten liberwiegend
sehr erfreulich (228 Nennungen, vgl. Abb. 6). Viele gaben nur ein Wort an wie
»positiv’, ,zuversichtlich®, ,freudig"; ein grof3er Teil begriindete zusatzlich die po-
sitive Antwort damit, dass sie neues Material, viele Anregungen, Tipps und Ideen
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bekommen haben. Auch wurde die Komparativform ,besser bzw. ,positiver”
getrennt aufgefiihrt, da sie darauf hindeutet, dass diese Studierenden anfanglich
Bedenken hatten. Eine kleinere Gruppe sieht dem Musikunterricht ,mit gemisch-
ten Geflihlen® ,etwas skeptisch®, ,unsicher aber mit neuen Ideen“ entgegen.
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Abbildung 6: Antworten auf die offene Frage: ,Wie sehen Sie Ihrem zukiinftigen Musik-
unterricht entgegen?”

Stellvertretend fiir viele dhnliche Auferungen steht ein Zitat aus einer Ab-
schlussreflexion: ,Zum einen nehme ich viele neue Ideen, Motivation und Inspi-
rationen fiir zukiinftige Unterrichtsstunden im Fach Musik mit. Zum anderen bin
ich auch mit neuen praktischen Fahigkeiten und Kompetenzen bereichert wor-
den.“ (w, WS 16/17). Hier zeigt sich die Wirksamkeit des ,padagogischen Doppel-
deckers” (Wahl, 2013), dass die Studierenden musikalische Fahigkeiten erwerben,
wdéhrend das Lehren der musikalischen Aktivititen im Vordergrund steht. Die-
selbe Reflexion endet mit den Satzen: ,Ich nehme mit, dass man vor dem Fach
Musik keine Angst haben sollte, sondern sich darin viele Méglichkeiten bieten,
Spafd zu haben und diesen Spaf an die Schiilerinnen weiterzugeben. Durch das
Fach Musik bekommen die Kinder die Chance, sich vom stressigen Schulalltag
zu erholen, und spielerisch neue musikalische Kompetenzen zu erwerben.” Diese
Teilnehmerin hat wie die meisten die Niitzlichkeit des Seminars fiir die zukiinf-
tige Unterrichtspraxis im Blick und antizipiert die Freude der Schiilerinnen am
Fach Musik, wobei sie die fachlichen Kompetenzen nicht aus dem Blick verliert.
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Wodurch kénnten die subjektiven Uberzeugungen zum eigenen Selbst beeinflusst
werden?

Die Ergebnisse der Studie zeigen eine signifikant héhere Einschdtzung der
Selbstwirksamkeitserwartung und auch der eigenen Musikalitdt. Durch das Se-
minar konnten somit alle nach Bandura relevanten Faktoren wirksam geworden
sein, die die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflussen und diese Steigerung
erklaren.

Insbesondere Gelingenserfahrungen als starksten Faktor konnten Studierende
machen, indem sie erfahren haben, dass sie in der Lage sind, auf Instrumen-
ten zu spielen und musikalische Aktionen auszufiihren. Nach Kane (2008) hat
der Faktor der Wahrnehmung der individuellen musikalischen Fahigkeiten den
starksten Einfluss auf die Bildung und die Entwicklung der Selbstwirksamkeits-
wahrnehmung fiir das Unterrichten von Musik. Bei der Frage, was den Studie-
renden besonders Spafd gemacht hat, wurde mit Abstand das Spielen auf Instru-
menten am hdufigsten genannt. Die verwendeten Musikinstrumente wie Boom-
whacker, Orff-Instrumente und Ukulelen sind nach kurzer Einweisung sofort
einsetzbar. Dies fiihrt zum einen zu schnellen Erfolgserlebnissen. Zum anderen
dirfte auch der entstehende Klang eine teilweise starke Wirkung gehabt haben.
Das Gefiihl Teil dieses Klangs zu sein und zu ihm beizutragen war fiir viele ein
besonderes Erlebnis.

Positive Gefilihle beim Musizieren

Der in der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras eher schwache Faktor der
Wahrnehmung eigener Gefiihlsregungen (Bandura, 1997) zeigt sich in dieser Stu-
die als ein starker Einflussfaktor. Die Antworten der Studierenden in dieser Stu-
die deuten auf das Erleben vieler positiver Gefiihle beim Musizieren hin. Als Vo-
raussetzungen flr einen guten Grundschulmusiklehrer sehen die Probanden in
der Studie von Hammel neben einem guten Zugang zu Kindern auch die Freude
an der Musik als wichtigste Voraussetzung noch vor musikalischen Grundfahig-
keiten (2012, S. 245). In der vorliegenden Studie wurde die Freude beim Musizie-
ren und der Wunsch diese Freude auch den Schiilern zu ermdglichen, besonders
in Abschlussreflexionen und Portfolios deutlich. Auch die Frage, ob etwas beson-
ders Spafd gemacht habe wurde durchweg bejaht und von etlichen mit ,alles”
beantwortet (vgl. Abb. 4). Chorsingen und Musizieren haben die Teilnehmer als
freudvolle Aktivitdt erfahren, die sie auch ihren Schiilern erméglichen wollen.
Hallam und Papageorgi (2016) sehen die Forderung der Freude an und der Liebe
zur Musik sogar als zentral flr die Forderung musikalischen Verstehens an. Da-
durch werde die Motivation erzeugt, sich langfristig mit Musik zu beschéftigen
(Hallam & Papageorgi, 2016, S. 151).
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Aus den Ergebnissen der empirischen Studie lassen sich weitere Einfluss-
faktoren und Rahmenbedingungen ableiten, die wohl fiir die positive(re) Sicht
auf den kinftigen Musikunterricht eine Rolle gespielt haben und im Folgenden
aufgefiihrt werden.

Singen in der Gruppe

Das Singen gehort zu den hdufigsten Nennungen bei der Frage, was Spafd ge-
macht hat (vgl. Abb. 4). Musik und insbesondere Singen hat die besondere Kraft,
Aktionen und Gruppen zu synchronisieren (Spychiger, 2017, S. 282). Die physio-
logisch und psychologisch giinstigen Auswirkungen des Singens in der Gruppe
bzw. im Chor sind mittlerweile gut belegt (z.B. Judd & Pooley, 2014). Durch Sin-
gen entstehen positive Gefiihle, die auch Stress reduzieren (Judd & Pooley, 2014,
S. 274). Im Vergleich zu anderen Tatigkeiten in der Gruppe bewirkt gemeinsames
Singen eine schnelle Bindung der Sanger zur Gruppe als Ganzes (Pearce et al,,
2017). Dies konnte in allen Seminaren dazu beigetragen haben, dass sich die
Teilnehmer in der Gemeinschaft schnell wohlgefiihlt haben und moglicherweise
vorhandene Hemmungen abbauen konnten.

Fachwissen und musikdidaktisches Wissen

Bei der Frage, was neu war, wurden Didaktik und Methodik sowie explizit Be-
reiche der Lieddidaktik hdufig genannt. Die Vermittlung von Fachkenntnissen
und fachdidaktischem Wissen offenbart sich damit als bedeutender Faktor (Hol-
den & Button, 2006). Beziiglich der Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeit
wird gefordert, dass die Rolle des Fachwissens noch besser untersucht werden
muss (Morris et al.,, 2017). Fiir einen effektiven Unterricht ist die Klassenfiihrung
(Classroom Management) ein wichtiges Element und damit auch ein Faktor fiir
die Wirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrern (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).
Die Studierenden haben im Verlauf des Seminars erfahren, dass eine gute Orga-
nisation und Klassenfiihrung gerade beim Musikunterricht eine wichtige Rolle
spielen (z.B. beim Austeilen und Spielen von Instrumenten). Durch das eigene
Spielen sind sicherlich auch diese Fragen im Seminar thematisiert worden und
tragen moglicherweise so zu einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung bei.

Schulbezogenes Material

85% der Teilnehmer der Studie gaben an, dass es weitgehend oder vollig zutrifft,
dass die Materialien aus dem Seminar fiir den zukiinftigen Musikunterricht sehr
hilfreich sein werden. Bei der offenen Frage, wie sie dem Musikunterricht ent-
gegensehen, wurden haufig das Material, die vermittelten Ideen, Anregungen
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und Methoden als Begriindung der positiven Sicht angegeben. Aus Portfolios und
Abschlussreflexionen geht hervor, dass die Studierenden bei der Beurteilung der
Materialien immer ihren Einsatz im Musikunterricht antizipierten und daher de-
ren Eignung fiir den Schulgebrauch lobten, insbesondere wenn auch Moglichkei-
ten der Integration von Musik in andere Facher aufgezeigt wurden. Der Zugang
zu hilfreichen Materialien erhoht die Selbstwirksamkeit von Lehrern (Morris et
al,, 2017) und deren Bereitstellung stellt damit eine wichtige Rahmenbedingung
dar.

Diskussion

Die Einschitzung der eigenen Musikalitit kann zum musikalischen Selbstkon-
zept gerechnet werden, das als eher stabil gilt. Angesichts der hochsignifikant
héheren Einschdtzung nach dem Seminar stellt sich die Frage, ob sich die Mu-
sikalitat tatsachlich schon erhoht hat. Der Zeitraum eines Semesters scheint filr
viele ausgereicht zu haben, um sich als musikalisch besser einzuschatzen. Es ist
anzunehmen, dass es sich weniger um eine echte Zunahme, sondern um einen
Prozess der Bewusstmachung der eigenen Musikalitat handelt. Was dabei unter
Musikalitat zu verstehen ist, wurde nicht thematisiert, sondern der personlichen
Einschatzung liberlassen. Studierende tendieren dazu, ihre musikalischen Fahig-
keiten herabzusetzen und haben sie anfangs oft noch nicht erkannt (Hietanen et
al, 2016). ,Auch die Rhythmusschulung war sehr lehrreich fiir mich, da ich mich
zuvor noch nicht damit beschaftigt hatte. Ich war ganz tiberrascht, dass ich doch
Rhythmusgefiihl besitze.“ (w, SoSe 16)

Zu vermuten ist, dass viele Studierende zu Beginn Musikalitit mit {iberra-
genden instrumentalen und vokalen Fahigkeiten gleichsetzten. Durch das Mu-
sizieren im Seminar merkten sie, dass solche Fahigkeiten gar nicht ndtig sind,
um gemeinsam Musik zu machen. Zitate aus den Abschlussreflexionen belegen
dies: ,Ich habe mich selbst nicht gerade als musikalisch eingeschatzt und war
dementsprechend skeptisch gegeniiber dem bevorstehenden Seminar in Musik-
Basisqualifikation. [..] Im Laufe des Seminars wurde ich davon iliberzeugt, dass
musikalisch nicht gleich bedeutet Instrumente zu spielen und perfekt singen zu
konnen, sondern dass sogar ich in gewisser Weise musikalisch bin.“ (w, SoSe 16).

Starke Erlebnisse wie das gemeinsame Musizieren hinterlassen Spuren im
Gedachtnis und werden ein Teil der Selbstwahrnehmung, der Selbstreflexion,
der Selbstbewertung und schlieRlich der Selbstbeschreibung, zusammengefasst
ein Teil des Selbstkonzepts (Spychiger, 2017, S. 282). ,,Auch war ich beeindruckt,
wie durch Klatschen und Stampfen der Rhythmen der Kurs in einen musikali-
schen Grundzustand versetzt wurde.“ (m, SoSe 16) Musikalische Erfahrungen
bauen somit das musikalische Selbstkonzept auf (Spychiger, 2017, S. 281). Die mu-
sikalische Selbstwirksamkeit hat nach Busch vermutlich einen Einfluss auf das
Selbstkonzept (Busch, 2013b).
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Den Studierenden ist sicher bewusst, dass sie nach dem Seminar noch kei-
ne professionellen Musiker sind. Die Einfliisse der Selbstwirksamkeit auf die
Selbstregulation sind weitgehend unabhdngig von den tatsdchlichen Fahigkei-
ten der Person (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 37). Moglicherweise wurden
sie sich auch durch die Wahrnehmung einer hoheren Selbstwirksamkeit ihrer
Musikalitat stiarker bewusst. In der Attributionstheorie (Weiner, 1986) wird
angenommen, dass affektive Reaktionen verstarkt werden, wenn Personen den
Erfolg Anstrengung und eigenen Fahigkeiten zuschreiben. Das Bewusstsein, zu
musikalischen Tatigkeiten in der Lage zu sein, diirfte positive Gefiihle zur Musik
auslosen (Kvet & Watkins, 1993, S. 79).

Fazit: Konsequenzen fiur die Konzeption eines Universitatsseminars

Ob sich Lehramtsstudierende zutrauen, Musikunterricht zu geben, hingt ent-
scheidend von ihrer Selbstwirksamkeitserwartung ab. Diese hat sich im Laufe
des Seminars signifikant gesteigert. Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass
viele Teilnehmer gewissermafien eine Hemmschwelle iiberschritten und ihr
Zutrauen gesteigert haben, musikalische Aktivitdten anleiten zu kénnen. Viele
Studierende waren vor dem Seminar der Uberzeugung, nicht musikalisch genug
fiir die Erteilung von Musikunterricht zu sein und sind sich wihrenddessen ihrer
Musikalitat bewusst geworden.

Der wichtigste Faktor fiir den Erfolg des Seminars waren Gelingenserfah-
rungen, die anfangs durch einfache, ermutigende musikalische Aktivitdten er-
moglicht wurden, wodurch auch praktische musikalische Fahigkeiten vermittelt
wurden (Holden & Button, 2006; Berke & Colwell, 2004). Fachwissen, musikdi-
daktisches Wissen und schulrelevantes Material haben sich ebenfalls als wichti-
ge Faktoren erwiesen. Der Seminarleiter beeinflusst gleich mehrere Faktoren. Er
fungiert nicht nur als wichtiges Rollenmodell, sondern kann durch sprachliche
Uberzeugung und Gelegenheiten zur Reflexion die musikalischen Fahigkeiten
bewusst machen. Da motivationale und emotionale Faktoren fiir gelingende
Lern- und Bildungsprozesse eine wichtige Rolle spielen (Reiss, 2017), sollte der
Faktor der Freude beriicksichtigt werden. Die Freude beim Musizieren und beim
Singen in der Gruppe erzeugt eine nachhaltige positive Erfahrung, um die die
angehenden Lehrkrafte auch ihre Schiiler bereichern wollen. Reflexionen z.B. in
Form von Portfolios helfen, die Selbstwirksamkeit bewusst zu machen. Sofern
das Angebot noch nicht besteht, wire die Einfithrung eines solchen Seminars
auch in anderen Bundesldndern wiinschenswert. Wichtig wire eine weiterge-
hende Unterstiitzung der Studierenden auch wahrend der zweiten und dritten
Lehrerbildungsphase.
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Kompetenzorientierung von Musiklehrkraften an
Grundschulen und Gymnasien im Vergleich

Eine Folgestudie zum Einfluss der Motivation, Musizierpraxis,
Selbstreflexion, Lehrerfahrung und Lehrplanorientierung auf
die Kompetenzorientierung

A Comparison of Music Teachers’ Competence Orientation in
Elementary and Grammar Schools. A Follow-Up Study on the
Influence of Motivation, Instrumental Praxis, Self-Reflexion, Teaching
Experience and Curriculum Orientation on Competence Orientation

Very few studies have been conducted on the professionalisation of music teach-
ers in elementary schools. The present follow-up study compares characteristics
of teachers relevant for teaching at elementary schools (N=578) and grammar
schools (N=487). A structural equation model was used to test the influence of
motivation, instrumental praxis, self-reflexion, teaching experience and curricu-
lum orientation on the competence orientation of music teachers. At elementary
schools, competence orientation strongly depends on the curriculum orientation of
teachers whereas at grammar schools, motivation is the key influencing factor. In
comparison, music teachers at grammar schools show a higher motivation than
their colleagues at elementary schools.

Einleitung

Die Kompetenz der Lehrperson spielt fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern eine entscheidende Rolle (Lipowsky, 2006; Hattie, 2013). Dabei stellen
die Eigenheiten und Begleitumstinde des Musikunterrichts die Lehrkrafte vor
besondere Herausforderungen. Erfahrungsgemafd ist Musikunterricht oft hand-
lungsorientiert und vergleichsweise starker als in anderen Fachern mit Gerdausch
oder Larm verbunden (Hofbauer, 2017). Weitere Herausforderungen kénnen das
gemeinsame Musizieren und Singen und der Umgang mit dem daraus resultie-
renden hohen Lirmpegel sein. Auch beim musikpadagogischen Begleiten und
Beobachten von musikalischen Produktionen wie bspw. beim Klassenmusizieren
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ist die Aufmerksamkeit der Lehrperson gefordert. Disziplinprobleme kénnen
hinzukommen, wenn das Fach Musik als Entlastungsfach angesehen wird (ebd.).

Aktuell rickt die Professionalitit von Musiklehrkraften mit dem Blick auf
Lehrerkompetenzen vermehrt in den Fokus der musikpadagogischen Forschung,
wobei vor allem Lehrkrafte der Mittel- und Sekundarstufe untersucht werden
(vgl. ebd.; Puffer & Hofmann, 2017; Blum, 2016; Harnischmacher, Blum & Hofbau-
er, 2017). Bisher liegen nur wenige Studien zur Professionalisierung von Musik-
lehrerinnen und Musiklehrern an Grundschulen vor (Vogt, 2005, S. 8; Hammel,
2011, S. 48). Ein wichtiger Aspekt der Musiklehrerkompetenz ist die Kompetenz-
orientierung, also Uberzeugungen und Zielvorstellungen von Musiklehrkriften
dariiber, was Schiilerinnen und Schiiler an Kompetenzen in ihrem Musikunter-
richt erwerben (Lenski, Richter & Pant, 2015). In einer vorangegangenen Studie
konnte die Vorhersage der Kompetenzorientierung von Musiklehrkraften durch
die Motivation und weitere Lehrermerkmale bereits mit einer Stichprobe aus
Gymnasialmusiklehrerinnen und -lehrern empirisch nachgewiesen werden (Har-
nischmacher et al,, 2017). Unsere Folgestudie fragt danach, ob sich diese Befunde
auch bei Musiklehrkriften an Grundschulen zeigen oder ob dabei Unterschiede
im Vergleich zu Musiklehrkréften an Gymnasien zu beobachten sind.

Theoretischer Hintergrund

Das Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke, 2015) und die Theorie
des Subjektorientierten Musikunterrichts (Harnischmacher, 2012) haben sich be-
reits zur theoretischen Fundierung der vorangegangenen Studie bewahrt. Nach
Helmke (2015) ist Unterricht lediglich ein Angebot an die Schiilerinnen und Schii-
ler. Lernerfolge resultieren dann, wenn das Angebot wahrgenommen, richtig in-
terpretiert und aktiv genutzt wird. Die individuellen Lernaktivititen hangen von
vielen Faktoren ab. Die Professionalitit und Kompetenz der Lehrperson spielt
dabei neben dem individuellen Lernpotenzial und weiteren Faktoren wie Familie
und Kontext eine wichtige Rolle (ebd.).

Weinert beschreibt Kompetenzen als kognitive, motivationale, volitionale
und soziale Aspekte einer Person (2001, S. 27-28). Wir fokussieren in unserer
Studie die affektiv-motivationale Komponente der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften in Form von Handlungsbereitschaft und der Art des
Handelns. Hierzu werden auch die Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern
gezahlt, welche sich in fachbezogene, unterrichtsbezogene, professionsbezogene
und selbstbezogene Uberzeugungen aufgliedern lassen (Miiller et al., 2008). Mit
dem Fokus auf unterrichtsbezogene Uberzeugungen beziehen wir uns auf Ziel-
vorstellungen von Lehrkriften (Drieschner, 2009). Diese sind Teile von Uberzeu-
gungssystemen und interagieren mit subjektiven Lehr-Lerntheorien, epistemolo-
gischen Uberzeugungen und Handlungsplidnen im Unterrichtsverlauf (Baumert &
Kunter, 2006 ).
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Nach Lenski, Richter und Pant (2015) wird das Konstrukt Kompetenzorientie-
rung an Bildungsstandards ausgerichtet und als ,can do statement” operationa-
lisiert. Es korreliert somit mit einer Orientierung am Lehrplan. Dabei beschrei-
ben die Autoren Kompetenzorientierung als Unterrichtsmerkmale und Unter-
richtsaktivititen, die Schiilerinnen und -schiiler den Aufbau von Kompetenzen
ermoglichen (ebd., S. 716). Im Gegensatz dazu interessieren uns eher personale
Aspekte der Lehrperson. Ein wesentlicher Indikator fachdidaktischer Kompetenz
ist das Wissen um Ziele und deren Transformation in schiilerorientierte Lern-
gelegenheiten (Bromme, 1997). Als einen Teilbereich von Musiklehrerkompetenz
beschreiben wir demnach Uberzeugungen und Zielvorstellungen von Musiklehr-
kraften als Kompetenzorientierung.

Unsere Definition des Konstrukts richtet den Fokus folglich darauf, wie die
Lehrperson den Kompetenzerwerb ihrer Lernenden einschatzt: Unter Kompe-
tenzorientierung verstehen wir unterrichts- und outputbezogene, praxisnahe
und handlungsleitende Zielvorstellungen von Musiklehrkraften zum Lernen bzw.
in Bezug auf den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler im Musik-
unterricht (Harnischmacher et al., 2017). Dabei gehen wir von der fachdidakti-
schen Theorie des Subjektorientierten Musikunterrichts (Harnischmacher, 2012)
aus, welche in erster Linie als Reflexionsangebot fiir Musiklehrkrafte konzipiert
wurde. Zielvorstellungen des Musikunterrichts bilden hier einen besonderen
Schwerpunkt. Die Relevanz der Zieltaxonomie des Fokusmodells (ebd., S. 228)
fiir die Zielvorstellungen von Musiklehrkrédften wurde erstmals von Blum (2016)
empirisch bestatigt.

Nach der Zieltaxonomie des Fokusmodells unterscheiden wir bei der Kompe-
tenzorientierung von Lehrkréften vier interdependente Teilkompetenzen, welche
von Schiilerinnen und Schiilern im Musikunterricht erworben werden kdnnen
(Harnischmacher et al.,, 2017, S. 272):

a) Reflexionskompetenz meint ein Denken iiber Musik. Charakteristisch fiir Refle-
xionskompetenz sind der Erwerb und die Nutzung sprachgebundenen Wissens
iber Musik. Idealerweise geht es dabei nicht nur um die Wiedergabe deklarati-
ven Wissens, sondern um die Nutzung des Denkens iiber Musik im Sinne einer
asthetischen Rationalitdt und Argumentation in Diskursen.

b) Handlungskompetenz bezieht sich auf musikbezogene Tatigkeiten und musi-
kalisches Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler. Im Vordergrund steht hier der
korperlich-motorisch regelhafte Vollzug musikbezogener und instrumentaler
Praxen.

c) Soziale Kompetenz rekurriert auf musikbezogene Perspektiveniibernahmen
und angemessene Fahigkeitseinschatzung in praxisorientierten Interaktionen
und Kommunikationen. Die soziale Dimension ist fiir den (Musik-)Unterricht
in vielfacher Weise bedeutsam. Im Musikunterricht kann die soziale Dimension
als Kooperatives Handeln die unterrichts- und musikbezogenen Aspekte verbin-
den (Harnischmacher & Hofbauer, 2011).
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d) Psychomotorische Kompetenz zielt mit dem Denken in Musik auf das genuin Mu-
sikalische des Musikunterrichts. Denken in Musik meint die subjektgebundene
Konstruktion von Musik. Dieser ganzkorperliche Prozess lasst sich in erster
Naherung als Musikerleben der Schiilerinnen und Schiiler begreifen, geht aber
mit dem aktiven Moment des auditiven Konstruierens und Denkens in Sounds
iber eine rein rezeptive Auffassung des Musikhdrens hinaus.

Diese Teilkompetenzen des Fokusmodells sind in ihrem Zusammenspiel zu
sehen und konnen als Beobachtungshilfen die Zielsetzung einer Musikstunde
fokussieren. Demnach spielt fiir den Musikunterricht nicht nur eine der Kom-
petenzen eine Rolle, sondern das Zusammenwirken aller vier Dimensionen. In
einer vorangegangenen Studie konnten Einfliisse auf die Kompetenzorientierung
bereits mit Musiklehrkraften an Gymnasien (Harnischmacher et al., 2017) em-
pirisch aufgezeigt werden. Dabei wurden folgende Pradiktoren fiir Kompetenz-
orientierung (abhédngige Variable) untersucht: Motivation musikpadagogischen
Handelns, Selbstreflexion, Lehrplanorientierung und Musizierpraxis. In einem
saturierten Pfadmodell (ebd., S. 281) zeigte sich unter anderem, dass sich Kom-
petenzorientierung durch Motivation vorhersagen lasst. Die Selbstreflexion von
Musiklehrkraften erwies sich als Pradiktor fiir Kompetenzorientierung. Auch die
Musizierpraxis trug zur Varianzaufklarung von Kompetenzorientierung bei. Die-
se Ergebnisse bestdtigten die theoretischen Annahmen (ebd., S. 274). Es bestand
jedoch kein signifikanter Wirkzusammenhang zwischen der Lehrplanorientie-
rung und der Kompetenzorientierung.

Hypothesen der Studie

Auf der Grundlage der theoretischen Annahmen und der Ergebnisse einer vo-
rangegangenen Studie mit Musiklehrkrdften an Gymnasien (Harnischmacher et
al,, 2017) fragt unsere Folgestudie danach, wie sich die Kompetenzorientierung
von Musiklehrkraften an Grundschulen durch verschiedene Lehrermerkmale
erklaren lasst und ob dabei Unterschiede im Vergleich zu Musiklehrkréften an
Gymnasien zu beobachten sind. Wir gehen von folgenden Hypothesen aus:

Je hoher die musikpadagogische Motivation von Musiklehrkraften ist, desto
hoher fallt die Kompetenzorientierung aus (Hypothese 1). Je hoher die Selbstre-
flexion von Musiklehrkraften ist, desto hoher ist deren Kompetenzorientierung
(Hypothese 2). Je hoher die Selbstreflexion von Musiklehrkriften ist, desto hoher
ist deren musikpadagogische Motivation (Hypothese 3). Je mehr Musiklehrkrafte
zur Lehrplanorientierung neigen, desto mehr neigen sie zur Kompetenzorientie-
rung (Hypothese 4). Je hoher die Ausiibung der Musizierpraxis von Musiklehr-
kraften ausfillt, desto hoher ist auch deren Kompetenzorientierung (Hypothese
5). Zusétzlich zu den in den Hypothesen formulierten direkten Effekten erwar-
ten wir, dass Variablen durch andere Variablen mediiert werden (Carmichael
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& Harnischmacher, 2015; Hofbauer, 2017). Wir nehmen an, dass Motivation fiir
Selbstreflexion und fiir die Lehrerfahrung als Mediator fungiert (Hypothese 6).
Abschliefiend gehen wir davon aus, dass sich bei einem Vergleich die Ergebnisse
aus der vorangegangenen Studie mit Gymnasiallehrkraften von den Ergebnissen
der vorliegenden Folgestudie mit Grundschulmusiklehrkraften unterscheiden
(Hypothese 7).

Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Die Hauptuntersuchung basiert auf einer finalen Stichprobe von 578 Musiklehr-
kraften der Grundschule aus Nordrhein-Westfalen (83%) und Sachsen (17%) mit
521 Lehrerinnen (90,1%) und 57 Lehrern (9,9%). Der hohe Anteil der weiblichen
Musiklehrkrafte spiegelt den Anteil der weiblichen Lehrkrafte an Grundschulen
von 89,4% wider (Statistisches Bundesamt; Schuljahr 2016/17'). Das Alter der
befragten Musiklehrkrafte betrug durchschnittlich zwischen 35 und 55 Jahren
(M = 45,46; SD = 9,96). Um moglichst viele Grundschulmusiklehrkrafte befragen
zu konnen, wurde im Anschreiben explizit dazu aufgefordert, auch dann an der
Studie teilzunehmen, wenn das Fach Musik nicht studiert wurde bzw. fachfremd
unterrichtet wird. Dies spiegelt die Situation an den Grundschulen am ehesten
wider, da Musik in der Grundschule verstarkt fachfremd unterrichtet wird (vgl.
Hammel, 2011, S. 15). Ein Musiklehramtsstudium absolvierten 53,3% der befrag-
ten Musiklehrer*innen. Sie unterrichteten rund 2,6 Stunden Musik in der Woche
(M = 2,62; SD = 1,01). 25,5% der Musiklehrkrafte gaben an, an musikbetonten
Schulen tétig zu sein. Die zum Vergleich herangezogene Stichprobe einer voran-
gegangenen Studie mit 487 Gymnasialmusiklehrkriften aus 14 Bundeslandern
bestand zu 50% aus Lehrerinnen und zu 50% aus Lehrern mit einem Durch-
schnittsalter von 45 Jahren (Harnischmacher et al., 2017, S. 277-278).

Erhebung

Mit Hilfe eines Onlinefragebogens wurden im Zeitraum von Oktober 2016 bis
Marz 2017 Musiklehrkrafte an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen und Sach-
sen befragt. Der Fragebogen setzte sich neben demographischen Daten und den
Kontrollvariablen Ausbildung und Musikbetonung aus folgenden Skalen/Items

1 Anteil der weiblichen Lehrkrifte insgesamt an Grundschulen im Schuljahr 2016/17
laut statistischem Bundesamt (Destatis) (2017): Lehrkrafte nach Schularten und Be-
schaftigungsumfang.
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zusammen?® Kompetenzorientierung von Musiklehrerinnen und Musiklehrern
(Harnischmacher, Blum & Hoéfer, 2016), Motivation Musikpadagogischen Han-
delns Inventar (Hofbauer, 2017), Selbstreflexion (Helmke, Helmke, Heyne, Hosen-
feld, Schrader & Wagner, 2008), Lehrerfahrung (Eigenentwicklung), Lehrplan-
orientierung (Eigenentwicklung) und Musizierpraxis (Eigenentwicklung).

Erhebungsinstrumente

Zur Vorhersage der abhangigen Variable Kompetenzorientierung (Harnischma-
cher et al,, 2016) wurden folgende Skalen aus der vorangegangenen Studie liber-
nommen (Harnischmacher et al., 2017, S. 278):

Motivation musikpddagogischen Handelns (Hofbauer, 2017), Musizierpraxis
operationalisiert als aktuelle Beschaftigung mit dem Instrumentalspiel (vgl. auch
Burian, 2017; Metzner, 2017), Selbstreflexion des eigenen pddagogischen Handelns
(Helmke et al., 2008), Lehrerfahrung operationalisiert als Jahre des Unterrichtens
(vgl. auch Burian, 2017; Metzner, 2017) und Lehrplanorientierung operationalisiert
als Selbsteinschatzungen der Relevanz und Nutzung von musikbezogenen Lehr-
planen fiir den eigenen Musikunterricht (vgl. auch Burian, 2017; Metzner, 2017).
Zusatzlich wurden als Stichprobengegebenheiten die Ausbildung in Form eines
Musiklehramtsstudiums sowie die Musikbetonung der Schule kontrolliert.

Die Skala zur Kompetenzorientierung (Harnischmacher et al.,, 2016) liegt als
Vollversion (32 Items) und als Kurzversion (12 Items) vor. Theoretisch fundiert
am Fokusmodell im Subjektorientierten Musikunterricht (Harnischmacher, 2012)
wurde sie aus vier Subskalen der Kompetenzorientierung konzipiert. Diese
wurden an schulpraktischen Beispielen aus verschiedenen Lehrplanen Musik
(Gymnasium) operationalisiert und validiert (Harnischmacher et al., 2017). In der
vorliegenden Studie wurde die Kurzversion verwendet.

2 Skalen zur Motivation und zur Kompetenzorientierung - Quellenangabe zwecks
Anonymiserung entfernt
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Tabelle 1: Beispielitems Skala Kompetenzorientierung

Subskala Beispielitem

In meinem Musikunterricht lege ich auf die Entwicklung und Beobachtung folgender Fahigkei-
ten grofden Wert. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen...

Reflexionskompetenz ,..in Diskussionen iiber Musik mit Fachwissen argumentieren.”
Handlungskompetenz »-.verschiedene Instrumente beim Musizieren richtig handhaben.”
Soziale Kompetenz ,..ihre musikalischen Fahigkeiten beim Musizieren mit anderen

angemessen einschitzen.”

Psychomotorische ,-.eigene Bewegungen zur Musik erfinden.”

Kompetenz

Die Reliabilitdt und Validitat des Inventars zur Motivation musikpddagogischen
Handelns stellt detailliert Hofbauer (2017) dar. Motivation ist ein mehrdimensi-
onales Konstrukt und besteht aus vier Subskalen: Selbstwirksamkeit (z.B.: ,Ich
weif}, dass ich ein/e gute/r Musiklehrer/in bin“), Kontrolliiberzeugung (z.B.:
,Mein Handeln im Musikunterricht ist effektiv"), Externale Handlungshemmung
(z.B.: ,Durch grofde Unruhe der Schiiler/innen kann ich meine Ziele im Musik-
unterricht nicht erreichen), Zielorientierung (z.B.: ,Ich unterrichte Musik, um
Kinder nachhaltig flir das Musizieren zu begeistern”). Die Skalen zur Kompetenz-
orientierung und Motivation werden mit den Antwortformaten von 1 (nie) bis 5
(immer) erhoben.

Lehrerfahrung wird mit sechs Items erhoben. Dabei geben die befragten Mu-
siklehrkrafte jeweils in der Anzahl von Jahren ihre Tatigkeiten in verschiedenen
Bereichen an: als Lehrkraft im Fach Musik, in Musik-AGs, Chor, Orchester, Band
bzw. Ensemble und als Mentorin oder Mentor fiir Praktikanten oder Referenda-
re. Zur Erhebung der Lehrplanorientierung (8 Items) werden die befragten Mu-
siklehrkrafte zur Nutzung des offiziellen Lehrplans befragt. Dabei interessiert,
ob und wie sie den Lehrplan nutzen, bspw. fiir die Vor- oder Nachbereitung des
Musikunterrichts, als grundlegende Orientierung oder zur Evaluation. Die Skala
zur Musizierpraxis wurde aus der vorangegangenen Studie mit Musiklehrkraften
an Gymnasien (ebd.) adaptiert und besteht aus 3 Items zum Uben und Musizie-
ren aufderhalb der Schule. In Formaten von 1 (nie) bis 4 (sehr oft) geben die be-
fragten Musiklehrkrafte dabei an, wie oft sie in der letzten Woche mit anderen
Musik gemacht haben, mit Freunden musizierten oder an Konzerten mitgewirkt
haben. Als fachiibergreifende Skala wird das Inventar zur Selbstreflexion von
Lehrern von Helmke et al. (2008) verwendet. Ob die Musiklehrenden an einer
musikbetonten Schule tétig sind, wurde mit Hilfe der Variable Musikbetonung
erfragt (ja/nein).
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Datenanalyse

Vor der Hauptuntersuchung wurden die Skalen in einem Pretest (N=231) iiber-
priift. Aufgrund der Komplexitit der Modelle und der relativ vielen Items war
eine messfehlerbereinigte Modellierung in Strukturgleichungen nur durch mas-
sive Kiirzungen der Itemanzahl moglich. Uber exploratorische und konfirmatori-
sche Faktorenanalysen konnten die Variablen Kompetenzorientierung im Musik-
unterricht und Motivation musikpddagogischen Handelns in beiden Stichproben
auf je drei Items pro Teilkonstrukt gekiirzt werden.?

Die Hypothesen 1 bis 6 wurden mit den iiberpriiften Variablen in konfirma-
torischen Faktorenanalysen und Strukturgleichungsmodellen mit Hilfe des Pro-
gramms Mplus 7.31 (Muthén & Muthén, 2012) getestet. Die Parameter wurden
unter Verwendung der Full-Information-Maximum-Likelihood-Prozedur (FIML)
geschatzt, um auch Personen mit einzelnen fehlenden Werten und moglichst alle
verfiigharen Daten zur Parameterschitzung miteinzubeziehen (Enders, 2001).
2,79% der Angaben pro Variable fehlten durchschnittlich. Der Vergleich der
Ergebnisse aus der vorangegangenen Studie mit Gymnasiallehrkrdften mit den
Ergebnissen der vorliegenden Folgestudie mit Grundschulmusiklehrkriften (Hy-
pothese 7) wurde mit Hilfe von zwei Zufallsstichproben (je N = 240) mit t-Tests
vorgenommen.

Ergebnisse

Skalen

Die im Pretest (N = 231) guten bis sehr guten Werte von Cronbachs Alpha sowie
die Durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) konnten bei folgenden Variablen in
der Hauptuntersuchung (N = 578) bestatigt werden: Kurzversion Kompetenzori-
entierung (a = .83; DEV =. 52), Kurzversion Motivation (« = .82; DEV = .57), Lehr-
planorientierung (a = .85; DEV = .65), Musizierpraxis (a = .82; DEV = .65). Die
Skalen zur Selbstreflexion und zur Lehrerfahrung waren nach strengen Kriterien
nicht valide und reliabel (Biihner, 2006, S. 34-43; Fornell & Larcker, 1981). Mit
Blick auf eine potentielle Vergleichbarkeit mit den Ergebnissen aus der Stich-
probe mit Gymnasialmusiklehrkraften haben wir darauthin nur die bestétigten
Variablen verwendet.

3 Die Skalen mit detaillierten Werten kénnen bei der Erstautorin angefordert werden.
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Strukturgleichungsmodell

Die Hypothesen wurden nach einer Validierung der Skalen in einem Struktur-
gleichungsmodell an einer Stichprobe von Musiklehrerinnen und Musiklehrern
der Grundschule (N = 578) getestet. Mit einem guten Model Fit (Weiber & Miihl-
haus, 2010, S. 176-178) (CMIN/DF = 1,52; p = .000; CFI = 0,936; SRMR = 0,049)
konnten folgende Hypothesen bestatigt werden: Die Lehrplanorientierung hatte
gemaf unserer Annahmen (Hypothese 4) einen positiven Einfluss auf die Kom-
petenzorientierung von Grundschulmusiklehrkréften (8 = .37, p = .000). Auch die
Musizierpraxis beeinflusst wie angenommen (Hypothese 5) die Kompetenzori-
entierung positiv (f = .19, p = .012). Die Annahme, dass die musikpddagogische
Motivation der Lehrkrifte einen positiven Effekt auf die Kompetenzorientierung
hat (Hypothese 1), konnte in der vorliegenden Stichprobe nicht bestatigt werden.
Da die Konstrukte Selbstreflexion und Lehrerfahrung nicht reliabel und valide
erhoben bzw. faktorenanalytisch nicht dargestellt werden konnten, war eine
Uberpriifung der angenommen Wirkzusammenhinge mit diesen Konstrukten in
dieser Studie leider nicht moglich (Hypothese 2 und 3 sowie Hypothese 6).

37
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praxis

18
/ 19+
/

Musiklehr-
amtsstudium

Musikbetonung

Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell (Stichprobe Musiklehrkrafte an Grundschulen,
N = 578) mit Lehrplanorientierung und Musizierpraxis auf Kompetenzori-
entierung als Faktor zweiter Ordnung sowie den manifesten Kontrollvari-
ablen Musiklehramtsstudium und Musikbetonung. Alle Pfadkoeffizienten
sind standardisiert und signifikant (p <.05).

Vergleich

Im Vergleich zu Musiklehrkréaften an Gymnasien aus der Stichprobe der vorange-
gangenen Studie (Harnischmacher et al,, 2017) konnten erhebliche Unterschiede
bei Musiklehrkraften an Grundschulen beobachtet werden (Hypothese 7).
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Die Wirkzusammenhange bzw. die Modelle unterscheiden sich je nach Stich-
probe. Um hier mogliche Unterschiede zu eruieren, wird im Folgenden die in-
haltliche Ebene der Modelle betrachtet. In einem Strukturgleichungsmodell mit
den Daten von Gymnasialmusiklehrkraften (vgl. Abb. 2) konnten insgesamt rund
49% der Gesamtvarianz von Kompetenzorientierung durch die Motivation und
Lehrerfahrung vorhergesagt werden. Alle Wirkzusammenhange in dem Modell
waren signifikant (p < .05). Der Einfluss der Motivation war fiir jedes Teilkon-
strukt der Kompetenzorientierung zu beobachten. Das Fokusmodell geht von
interdependenten Zusammenhdngen der Kompetenzdimensionen aus (Har-
nischmacher, 2012). Theoriekonform korrelierten alle Faktoren bzw. Teilkon-
strukte positiv miteinander. Der Modellfit des mit dem MLR-Schatzer (Muthén &
Muthén, 2012) getesteten Strukturgleichungsmodells erwies sich als gut (CMIN/
DF = 1596, p = .000, RMSEA = .035, CFI =.961, SRMR = .054).

R?=.122
R?=.162
R?=.029

R?=.172

R?=.485

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell (Stichprobe Musiklehrkriafte am Gymnasium,
N = 487) mit Selbstwirksamkeit (SW), Kontrolliiberzeugungen (KUE), Ex-
ternale Handlungshemmung (EX), Zielorientierung (ZO) und Motivation
als Faktor zweiter Ordnung sowie Lehrerfahrung iiber Motivation auf vier
Teilkonstrukte der Kompetenzorientierung: Handlungskompetenz (HK),
Reflexionskompetenz (RK), Psychomotorische Kompetenz (PK), Soziale
Kompetenz (SK). Alle Pfadkoeffizienten sind standardisiert und signifikant
(p <.05).

Betrachtet man die beiden Strukturgleichungsmodelle der Stichproben (Grund-
schule vs. Gymnasium) auf inhaltlicher Ebene wirken jeweils vollig andere Pra-
diktoren auf die Kompetenzorientierung. Wahrend bei Musiklehrerinnen und
-lehrern am Gymnasium (vgl. Abb. 2) die Motivation auf alle einzelnen Facetten
der Kompetenzorientierung wirkt, hat die Motivation in der Stichprobe der Kol-
leginnen und Kollegen an der Grundschule (vgl. Abb. 1) keinen Einfluss. Wahrend
bei Gymnasialmusiklehrkraften kein Einfluss der Lehrplanorientierung auf die
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Kompetenzorientierung festgestellt werden konnte (vgl. Abb. 2) zeigte sich ein
positiver Effekt in der vorliegenden Studie mit Grundschulmusiklehrkraften (vgl.
Abb. 1). Die Lehrerfahrung fungierte in der Studie mit Musiklehrkraften an Gym-
nasien als Mediator (vgl. Abb. 2), bei Grundschullehrkriften lief3 sich die Skala
nicht valide und reliabel abbilden (vgl. Skalen).

Ein weiterer Unterschied wird beim Blick auf die Kurzskala Kompetenzorien-
tierung (je drei Items pro Teilkonstrukt) ersichtlich. Vergleicht man die Items
der jeweils entwickelten Kurzskalen?, unterscheiden sich einige Teilkonstrukte
bzw. einzelne Items (kursiv hervorgehoben).

Tabelle 2: Kurzskala Kompetenzorientierung Gymnasium und Kurzskala Kompetenz-
orientierung Grundschule im Vergleich

Kurzskala Kompetenzorientierung
Gymnasium

Kurzskala Kompetenzorientierung
Grundschule®

Teilskala | Items Teilskala | Items

In meinem Musikunterricht lege ich auf die Entwicklung und Beobachtung folgender Fahigkei-
ten groféen Wert. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen...

5 ..verschiedene Melodien spielen.

HK 1...Lieder mit Instrumenten beglei- | HK 3 ..verschiedene Tanzschritte aus-
ten. fithren.
3 ..verschiedene Tanzschritte aus- 4 ...unterschiedliche Rhythmen spie-
fithren. len.

5 ..verschiedene Melodien spielen.

erfinden.

5 ...sich zu Geschichten Musik aus-
denken.

7 ..musikalische Eigenschaften
durch Bewegung ausdriicken.

RK 3 ..in Diskussionen tiber Musik mit | RK 3 ..in Diskussionen iiber Musik mit
Fachwissen argumentieren. Fachwissen argumentieren.
4 ...ein Musikstiick mit Fachwissen 4 ...ein Musikstiick mit Fachwissen
beurteilen. beurteilen.
7 ...Musikstiicke mittels verschiede- 5...Komponisten einer bestimmten
ner Parameter analysieren. Zeit zuordnen.

PK 1...eigene Bewegungen zur Musik PK 2 ...sich eigene Lieder ausdenken.

6 ...den Verlauf von Musik grafisch
darstellen.

7..musikalische Eigenschaften
durch Bewegung ausdriicken.

4 Die Skala Kompetenzorientierung im Musikunterricht wurde von Harnischmacher et
al. (2016) entwickelt und erstmals in einer Stichprobe mit Musiklehrkraften an Gym-
nasien (Harnischmacher et al,, 2017) erfolgreich eingesetzt.

5 Harnischmacher et al. (2017).
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SK 2 ..beim Musizieren die Leistungen | SK 2 ..beim Musizieren die Leistungen
ihrer Mitschiiler*innen angemes- ihrer Mitschiiler*innen angemes-
sen beurteilen. sen beurteilen.

6 ..gut damit umgehen, wenn sie von 3 ..beim Musizieren andere unter-
anderen beim Musik machen kriti- stiitzen.

siert werden. 4 ..fiir eine musikalische Aufgabe
7 ..ihre musikalischen Fdhigkeiten Verantwortung tibernehmen.

beim Musizieren mit anderen ange-

messen einschdtzen.

Wahrend bei Gymnasialmusiklehrkraften ein positiver Effekt der Motivation mu-
sikpadagogischen Handelns (Hofbauer, 2017) auf die Kompetenzorientierung von
Musiklehrkraften bestatigt wurde (vgl. Abb. 2), zeigte sich bei Grundschulmu-
siklehrkraften kein Effekt (vgl. Abb. 1). In einem explorativen Ansatz wurde die
Motivation in Zufallsstichproben mit Hilfe eines t-Tests verglichen. Dabei zeigte
sich ein signifikanter Unterschied (t(480) = 4,75, p < .001, d = -.34 ). Die Musik-
lehrkrafte der Grundschule wiesen eine geringere Motivation auf (M = 48,57,
SD = 5,34, n = 240) als ihre Kolleginnen und Kollegen am Gymnasium (M = 50,27,
SD = 4,55, n = 240).

Diskussion

In der vorliegenden Studie konnten verschiedene Einfliisse auf die Kompetenz-
orientierung von Musiklehrkraften an Grundschulen aufgezeigt werden. Die
Lehrplanorientierung wirkt sich bei Grundschulmusiklehrkraften positiv auf
die Kompetenzorientierung aus (Hypothese 4). Dieser Befund bestitigt die An-
nahme, dass das Konstrukt Kompetenzorientierung an Bildungsstandards bzw.
kompetenzorientierten Curricula ausgerichtet ist (Lenski et al., 2015). Bishe-
rige Studien zur Akzeptanz und Wirkung von Lehrplianen legen dagegen einen
eher geringen Einfluss nahe (Vollstadt, Tillmann, Hohmann & Tebriigge, 1999).
Vollstadt und Team (1999) bezogen sich jedoch auf eine Stichprobe aus Lehre-
rinnen und Lehrern der Sekundarstufe I. Im musikpadagogischen Kontext kam
unsere Studie mit 487 Musiklehrkraften an Gymnasien (Harnischmacher et al.,
2017) zu einem dhnlichen Ergebnis, es konnte kein Einfluss auf die Kompetenz-
orientierung beobachtet werden. In einer explorativen Interviewstudie zu den
Zielvorstellungen von Grundschulmusiklehrkraften berichteten die befragten
Lehrpersonen davon, den Lehrplan nur indirekt zu nutzen (Metzner, 2017). Da
zum Einfluss der Lehrplanorientierung divergierende Ergebnisse vorliegen, soll-
ten Folgestudien hier ankniipfen. Vor allem im Bereich der Grundschule besteht
hier Forschungsbedartf.

Auch die Musizierpraxis hatte bei Grundschulmusiklehrkraften einen Einfluss
auf die Kompetenzorientierung (Hypothese 5). Dieser fiel eher gering aus. Jedoch



Kompetenzorientierung von Musiklehrkraften an Grundschulen und Gymnasien 181

zeigt dieses Ergebnis, dass instrumental- und vokalpraktische Kompetenzen von
Musiklehrkréaften im Zusammenhang mit dem tatséchlichen Unterricht stehen
konnten. Da in diesem Bereich ebenfalls bisher nur wenig musikpadagogische
Forschung existiert, konnten bspw. qualitative Interviewstudien zur Exploration
weitere Erkenntnisse bringen.

Neben den verifizierten Hypothesen sticht vor allem das Ergebnis heraus,
dass in dieser Studie mit Grundschulmusiklehrkraften kein Einfluss der Mo-
tivation musikpadagogischen Handelns (Hofbauer, 2017) auf die Kompetenz-
orientierung nachweisbar war (Hypothese 1). Auf den ersten Blick mag dieses
Ergebnis iiberraschen, da in einer vorangegangenen Studie ein Einfluss bei
Gymnasialmusiklehrkraften bereits bestdtigt wurde (Harnischmacher et al,
2017). Ein Mittelwertsvergleich einer Zufallsstichprobe aus dieser Studie mit
Grundschulmusiklehrern und einer Zufallsstichprobe unserer vorangegangenen
Studie mit Studienraten zeigte, dass die Musiklehrkrafte der Grundschule eine
geringere Motivation aufweisen als ihre Kolleginnen und Kollegen am Gymna-
sium. Eine mogliche Erklarung kénnte ein Stichprobeneffekt sein. Die befragten
Musiklehrkrafte stammen aus Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Von den in
diesen Bundesldndern ausgebildeten Grundschulmusiklehrkraften absolviert der
Grof3teil ein Musiklehramtsstudium an den Universitaten.® Moglich ist also, dass
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Studie weit weniger kiinstlerisch-
padagogische Fachpraxis (Ensembleleitung, Schulpraktisches Klavierspiel etc.)
als ihre Kommilitonen in den Studiengidngen an den Musikhochschulen erwor-
ben haben, was sich wiederum in der Motivation musikpadagogischen Handelns
(Hofbauer, 2017) wiederspiegelt.

Die Skalen zur Selbstreflexion (Helmke et al., 2008) und zur Lehrerfahrung
konnten in der vorliegenden Untersuchung nicht valide und reliabel dargestellt
werden. Eine mogliche Erklarung koénnte erneut an der Stichprobe bzw. an
der Schulart liegen. Die Skala Lehrerfahrung erfragt jeweils in der Anzahl von
Jahren die Tatigkeiten als Lehrkraft im Fach Musik, in Musik-AGs, Chor, Orches-
ter, Band bzw. Ensemble und als Mentorin oder Mentor fiir Praktikanten oder
Referendare. Anzunehmen ist, dass an Grundschulen weit weniger Arbeitsge-
meinschaften und Nachmittagsangebote in Musik angeboten werden als in der
Mittel- und Oberstufe. Womoglich miisste die Skala entweder breiter angelegt
werden und grundschulspezifische Inhalte aufweisen oder als eigene Skala spe-
zifisch die Lehrerfahrung an Grundschulen abfragen. Zukiinftige Forschung sollte
begleitet durch qualitative Befragungen die Variable der Lehrerfahrung weiter
entwickeln und auch fiir die Grundschule einsetzbar machen.

Ein weiterer Unterschied wird beim Blick auf einzelne Items der Kurzskala
Kompetenzorientierung im Musikunterricht (je drei Items pro Teilkonstrukt) er-
sichtlich (vgl. Tab. 1). Hier unterscheiden sich je Subskala einige Items vonein-

6 Mit Ausnahme der Musiklehramtsstudierenden an der Folkwang Universitit der
Kiinste Essen.
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ander. Anzunehmen ist, dass Musiklehrerinnen und -lehrer an Gymnasien ihren
Musikunterricht an anderen Kompetenzen orientieren als ihre Kolleginnen und
Kollegen an der Grundschule und somit der Fokus der Kompetenzorientierung
je nach Schulstufe divergiert. Ob sich die Kurzskalen nach der Exploration in der
Stichprobe mit Gymnasialmusiklehrkraften (Harnischmacher et al., 2017) und der
Stichprobe mit Grundschulmusiklehrkréften in weiteren Studien bestatigen las-
sen, bleibt eine empirische Frage und verweist auf Folgeuntersuchungen.
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Erfassung des Professionswissens von Musiklehrkraften

Validierung einer deutschen Ubersetzung eines
Selbstauskunftsfragebogens zur Erfassung des Musical Technological
Pedagogical And Content Knowledge (MTPACK)

Music Teachers’ Professional Knowledge: Validation of a
Questionnaire to Measure Musical Technological Pedagogical And
Content Knowledge (MTPACK)

This study introduces a translated German version of the Musical Technological
Pedagogical and Content Knowledge Questionnaire (MTPACK-Q) developed by Bau-
er (2013) to measure musical technological, pedagogical and content knowledge
(MTPACK) of music teachers at primary and secondary education schools. The
general TPACK “is a conceptual framework for the teacher knowledge necessary
to effectively integrate technology into teaching and learning” (Bauer, 2013, p. 1).
The presented study aims to introduce TPACK into German music pedagogical dis-
course as well as to validate a German translation of the MTPACK-Q with a sample
of 216 (71.8% female) music teachers. The results show that the MTPACK-Q factors
can be measured reliably, but there is no satisfactory fit between the correspond-
ing MTPACK framework and data. From this, we conclude that there must be more
research to specify MTPACK, on the one hand, and the technical knowledge of Ger-
man music teachers, on the other hand.

Einleitung

Ein wesentliches Merkmal der Praxis schulischen Musikunterrichts gegeniiber
anderen Fachern ist ihre spezifische Vielfalt an Technologien. Neben ,herkémm-
lichen‘ allgemein schulischen Technologien wie Tafel oder Beamer zdhlen dazu
Instrumente (z.B. Xylophone, E-Gitarren, iPads), Materialien (z.B. Notenhefte,
-stander, CDs) usw. Sie nehmen Einfluss auf die Planung und Gestaltung von Mu-
sikunterricht. Im Hinblick auf musikpddagogisches Handeln ist es eine Frage ex-
pliziter respektive impliziter didaktischer Entscheidungen, ob Schiilerinnen und
Schiiler - neben Fragen zu Sozialformen - im Unterricht etwa zum Komponieren
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Computerprogramme oder Instrumente nutzen oder ob sie mit Stift und Zettel
Musik notieren sollen.

Jedoch wurden Technologien bislang kaum in der zunehmenden Diskussion
um Professionalisierung von Musiklehrkraften beachtet (Lehmann-Wermser
& Krause-Benz, 2013). Thematisiert wurden etwa Motivation (Hofbauer, 2017),
Berufsbiographie (Heyer, 2016), Individualkonzepte (Niessen, 2006) oder Kom-
petenzen (Puffer & Hofmann, 2017). Des Weiteren wurde innerhalb der Musikpa-
dagogik seit langerem auf ein Defizit musikdidaktischen Handelns mit Technolo-
gien aufmerksam gemacht (vgl. z. B. Ahlers, 2009; Eibach, Knolle & Miinch 2005).

Dass Technologien im Kontext padagogischer Professionalitit eine Rolle
spielen, scheint uniibersehbar. So ist das Handeln von Lehrkraften nicht selten
gepragt von einem Misstrauen in unbekannte, vor allem digitale Technologien
gegenliber herkdmmlichen wie Buch oder Arbeitsblatt (Frye, Schwuchow &
Frerich, 2017, S. 63). Zudem kann die Integration von neuen Technologien (z.B.
iPads) bei Lehrkraften, auch bei jenen der Generation sogenannter digital natives
zZu Uberforderungen fiihren (Hofer, 2016, S. 130; Dorfman, 2016, S. 532; Koehler &
Mishra, 2008; Reese, Bicheler & Robinson, 2015).

Aufierhalb der Musikpadagogik wurde auf einen Zusammenhang zwischen
Technologien und epistemologischen Vorstellungen hingewiesen; so etwa Brand-
hofer (2015) in einer Studie zu Kompetenzen mit 6264 Lehrkraften im Umgang
mit digitalen Medien an osterreichischen Schulen. In einer auf Technological Pe-
dagogical And Content Knowledge (im Weiteren als TPACK bezeichnet) griinden-
den Untersuchung stellt er fest, dass besonders konstruktivistische Lernvorstel-
lungen mit dem Einsatz digitaler Medien korrelieren (Brandhofer, 2015, S. 226).
Im Rahmen der Beschreibung professionellen musikpadagogischen Handelns
dirfen Technologien jedoch nicht auf Computertechnologien beschrankt werden.
Das zeigt nicht zuletzt die gestiegene Aufmerksamkeit fiir die Materialitat musik-
padagogischer Praxis, wie Dinge bzw. Technologien am unterrichtlichen Gesche-
hen mitwirken (Godau, 2018).

Der vorliegende Beitrag mochte vor diesem Hintergrund TPACK als Rahmen-
modell (Brandhofer, 2015) oder konzeptuellen Ordnungsrahmen (Bauer, 2013)
zur Beschreibung des musikpadagogischen Professionswissens mit deutlicherer
Thematisierung von Technologien als bisher in die deutschsprachige musikpada-
gogische Diskussion einfiihren und vorstellen. Des Weiteren soll der MTPACK-Q
(Musical Technological Pedagogical And Content Knowledge) - ein Selbstaus-
kunftsfragebogen zur Erfassung des musical TPACK (MTPACK) von Musiklehr-
kraften - mit einer ausreichend grofden Stichprobe validiert werden, um weitere
Forschung in diesem Bereich anregen zu konnen.
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Der TPACK-Ordnungsrahmen

Ausgangspunkt ist die Wissenstaxonomie von Shulman (1986). Unterschieden
wird darin zwischen Fachwissen (CK) und Pddagogischem Wissen (PK) sowie
Fachdidaktischem Wissen (PCK). Im Kontext der kompetenzorientierten Profes-
sionsdebatte (vgl. Baumert & Kunter, 2006) nehmen darauf sowohl die COAC-
TIV- als auch die FALKO-Studie Bezug (vgl. Puffer & Hofmann, 2017). Mit TPACK
haben Koehler und Mishra (2008) die Wissensdomdnen Shulmans (1986) um das
Technologische Wissen (TK) erweitert. Unter Technologien verstehen sie ,tools
created by human knowledge of how to combine resources to produce desired
products, to solve problems, fulfill needs, or satisfy. [...] This definition includes
analog technologies (e.g., chalkboard, pencil, and microscope) and digital tech-
nologies (e.g., the computer, blogging, and Internet)“ (Koehler & Mishra, 2008,
S. 5). Technologien stellen also Artefakte als Objektivationen von Bedirfnissen
und Wissen dar. Vom Stein iiber Musikinstrumente bis hin zu digitalen Devices
kann alles als Technologien bezeichnet werden.

Daraus ergeben sich schlieflich die Uberschneidungsbereiche Technologi-
sches Inhaltswissen (TCK), Technologisch-paddagogisches Wissen (TPK) sowie
Technologisch-padagogisches Inhaltswissen (TPACK) (siehe Abbildung 1).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

. Technological
Technological Content
Knowledge Knowledge
TK (TCK)

Technological
Pedagogical

Knowledge

(TPK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
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Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Contexts

Abbildung 1: TPACK-Rahmenmodell (Quelle siehe http://tpack.org)
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Die einzelnen Bereiche miissen als dynamisch betrachtet werden, insofern Ver-
anderungen einen Einfluss auf die anderen Wissensbereiche haben (Bauer, 2014,
S. 15). Professionalisierung bedeutet in diesem Modell die Berticksichtigung des
wechselseitigen Verhaltnisses zwischen den einzelnen Wissensdoménen.

Als international etabliertes Modell hat der TPACK-Ordnungsrahmen Ein-
gang in die anglophone Musikpddagogik und die musikpadagogische Forschung
gefunden (Bauer, 2013, 2014; Dorfman, 2013, 2016; Mrotziak & Bowman, 2016;
Reese, Bicheler & Robinson, 2015; Tobias, 2016). Dabei wird TPACK vornehmlich
als Folie zur Reflexion von Lehr-Lern-Settings genutzt. So verweist beispielweise
die hier nicht in ihrer Fiille auffithrbare Forschung in anderen Fachdisziplinen
unseres Erachtens auf zwei Probleme: TPACK-Erhebungen konzentrieren sich
(1) zumeist auf wenige Digitaltechnologien, wodurch ein theoretisches Ungleich-
gewicht zugunsten der Evaluation der Implementation einzelner Technologien
und zuungunsten vor allem analoger Artefakte hergestellt wird. Und das TPACK-
Modell wirft (2) die Frage auf, inwiefern die vor allem hierzulande starke Beto-
nung fachdidaktischen Wissens (PCK) (vgl. Puffer & Hofmann, 2017) nun durch
eine Verortung in lediglich einem unter sieben Bereichen abgelost werden kann.
Trotz international immer wieder bestdtigter Reliabilitdt verschiedener Erhe-
bungsinstrumente (vgl. Chai, Koh & Tsai, 2016) ist bislang kaum untersucht wor-
den, inwiefern TPACK empirisch nachweisbar ist.

Im deutschsprachigen Raum wird der TPACK-Ordnungsrahmen wenig disku-
tiert (vgl. Brandhofer, 2015). Auch wenn bereits die Lektiire Shulmans die Ver-
mutung nahelegt, dass technologisches Wissen (TK) etwa im curricular content
knowledge (Shulman, 1986, S. 10) aufgehe, bleibt diese Wissensfacette vor allem
in der Musikpadagogik, die sich auf kompetenzorientierte Professionalisierungs-
forschung bezieht, unterreprasentiert. So verweisen beispielsweise Puffer und
Hofmann (2017) in ihrer Studie auf materialbezogenes Wissen, greifen dies al-
lerdings nicht zweifelsfrei in ihrem Testinstrument auf. Ob die Testaufgabe, ein
Arrangement zu erstellen, nun auf Technologienutzung - hier offenbar eines Ar-
beitsblattes - abzielt, ist letztlich fraglich, bediirfte es doch anderer Vergleichs-
technologien.

Es ist hier nicht der Ort, um den TPACK-Ordnungsrahmen und das Konstrukt
abschliefdend zu diskutieren. Lediglich sei darauf hingewiesen, dass die meisten
hier aufgefiihrten TPACK-Untersuchungen eher Kompetenzbereiche zusammen-
fassen, so auch der unserer Untersuchung zugrunde liegende Selbstauskunftsfra-
gebogen von Bauer (2013) (siehe [temformulierungen in Tabelle 3).
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Die Wissensdomadnen im TPACK-Ordnungsrahmen bezogen auf
professionelles musikpadagogisches Handeln

Der Bereich des Inhaltswissens (CK) bezieht sich auf musikalisches und musik-
bezogenes Fachwissen. Eingeschlossen werden damit die individuellen musika-
lischen Fahigkeiten im Komponieren, Improvisieren und Arrangieren sowie im
Horen von Musik, Wissen liber Musiktheorie, Musikgeschichte und kulturelle
Kontexte usw. Umfassend steht das fiir die musikalische Expertise bzw. ,musi-
cianship” der Lehrkraft (Bauer, 2014, S. 13).

Pddagogisches Wissen (PK) fokussiert iiberfachliche pddagogische und didak-
tische Aspekte. PK spiegelt sich wider in der Anpassung des Lehrhandelns an
verschiedene Lernende und deren Bediirfnisse (z.B. in Formen von Feedback
und Riickmeldung sowie im Gebrauch von Methoden wie direkte Instruktion,
Forschendes Lernen oder Problem- bzw. Projektorientiertes Lernen). Zudem
fliefdt in diesen Bereich auch der Umgang mit Gruppen oder das Classroom Ma-
nagement mit ein (Bauer, 2014, S. 13).

Zum Technologischen Wissen (TK) zahlen die individuellen Fahigkeiten tech-
nische Probleme zu 16sen sowie mit unterschiedlichen Technologien umzugehen,
Wissen iiber aktuelle oder innovative Technologien und das Interesse an Tech-
nologien (Bauer, 2014, S. 14). Lehren mit Technologien betrachten Koehler und
Mishra als ,wicked problem” (Koehler & Mishra, 2008, S. 3). Im Gegensatz zur
Spezifik, Stabilitdt und Transparenz analoger Technologien seien Digitaltech-
nologien auf mehrere Arten nutzbar, unterliegen rapiden Anderungen und sind
intransparent bzw. opak (Koehler & Mishra, 2008, S. 7). So gilt etwa die Funkti-
onsweise eines Xylophons als transparent (z.B. Lange der Stabe entscheidet iiber
Tonhohe) gegeniiber einer Xylophon-App, bei der ohne umfassende Program-
mierkenntnisse die hintergriindig laufenden Prozesse nicht verstanden werden
konnen. Dass Shulman diesen Wissensbereich nicht derart stark hervorhob,
kann einerseits in der Tendenz der Verdunklung von (herkdmmlichen) Techno-
logien im Zuge ihrer selbstverstdndlichen Nutzung im Alltag sowie andererseits
in einer Zunahme neuer, vor allem computerbasierter Technologien erst nach
Shulmans Veroéffentlichung begriindet werden (vgl. Bowman, 2014, S. 59).

Lehrende benotigen fundiertes Fachwissen, padagogisches Wissen und ein
curriculares Verstdndnis, um Schiilerinnen und Schiiler angemessen beim Ler-
nen zu unterstiitzen. Das Amalgam jener einzelnen Aspekte formiert das fachdi-
daktische Wissen (PCK). PCK steht fiir ein Wissen, mit dem Lehrkrifte in die Lage
versetzt werden, Themen einer Fachdisziplin angemessen aufzubereiten, darzu-
stellen und zu kommunizieren, um sowohl den individuellen Lernbediirfnissen
der Lernenden als auch den musikalischen Lehr-Lern-Zielen in verschiedenen
Bildungskontexten und der aktuellen Situation Rechnung zu tragen (Bauer, 2013,
S. 53). Stets bezogen auf Fachthemen beinhaltet das ,the most useful forms of
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representation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations, exam-
ples, explanations, and demonstrations“ (Shulman, 1986, S. 9).

Technologisches Inhaltswissen (TCK) nimmt die Beziehung zwischen musika-
lischen Inhalten und Technologien in den Fokus. Technologien sind konstitutiv
fiir musikalische Praxen (z.B. Rockmusik, E-Gitarre etc.) und eine Veranderung
der Technologie zieht eine Verdnderung des Inhalts nach sich. Dabei geht es
weniger um ein Kontextwissen oder musikwissenschaftliches Wissen tiber tech-
nologische Entwicklungen, sondern ein Wissen iiber die Beeinflussung musikun-
terrichtlicher Inhalte durch Artefakte (Bowman, 2014, S. 61).

Technologisch-pddagogisches Wissen (TPK) ist das Wissen um die Verdn-
derungen des Lehrens und Lernens bei Wechsel der Technologie (Koehler &
Mishra, 2008, S. 16). Wie beeinflussen Technologien die Lernprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler? Keine Technologie ist ein Wundermittel, das alle Probleme
ohne Weiteres zu 16sen vermag. Bowman (2014, S. 61) sieht fiir die Planung von
Musikunterricht eine Chance darin, anstatt vom Thema von der Technologie aus-
zugehen, um ihr Potential (damit auch ihre Einschrankung) hervorzukehren und
bestimmte inhaltliche Aspekte zu betonen.

Der Uberschneidungsbereich aller drei grundlegenden Wissensdoménen ist
das Technologisch-pddagogische Inhaltswissen (TPACK). Danach meint professi-
onelles musikpadagogisches Wissen die Fahigkeit, Technologien an das je indi-
viduelle Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Klasse anzupassen und
spezifische musikalische Inhalte auszuloten sowie in ihrem Zusammenspiel mog-
lichst effektiv zu nutzen (Bauer, 2014, S. 15).

Ziel der Untersuchung

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, den im Weiteren als MTPACK-Q (Mu-
sical Technological Pedagogical And Content Knowledge Questionnaire) bezeich-
neten Selbstauskunftsfragebogen zur Erfassung des multidimensionalen Kons-
trukts Musical Technology Pedagogical And Content Knowledge (MTPACK) (Bau-
er, 2013) sowohl ins Deutsche zu iibersetzen als auch fiir die Verwendung mit
Musiklehrkraften verschiedener Schularten anhand einer hinreichend grofden
Stichprobe zu validieren. Zudem soll der MTPACK-Q mithilfe der (Selbsteinschat-
zungs-)Skalen zur Erfassung des aktuellen Kompetenzempfindens von Gréschner
und Schmitt (2009) - als empirisch tUberpriiftes Aufienkriterium -weiterfithrend
analysiert werden. Dadurch konnen die verschiedenen Wissensdoménen des
(M)TPACK-Ordnungsrahmens in die deutschsprachige musikpadagogische Fach-
diskussion eingefiithrt und das MTPACK als theoretisch und (in der deutschen
Version ggf. empirisch) begriindetes Konstrukt positioniert werden. Die Wahl fiir
diesen Selbstauskunftsfragebogen begriindet sich dabei im Problem der derzeiti-
gen Vielzahl an Messinstrumenten, die wenig miteinander vergleichbar sind. Der
Fragebogen von Bauer (2013) basiert bereits auf dem von Schmidt et al. (2014).
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Die vorliegende Ubersetzung des MTPACK-Q stellt bereits eine Adaptionsleis-
tung dar. Damit verband sich das Ziel einer Vergleichbarkeit. Die bestehenden
[tems ermdoglichen unserer Auffassung nach eine nachgeordnete Spezifizierung,
die wir als Folge der empirischen Ergebnisse unserer Untersuchung ansehen. So
stellen etwa die Items fiir das Inhaltswissen in Bauers (2013) Variante eher eine
grobe Einteilung in musikalisches (Komponieren, Improvisieren und Auffiihren)
sowie musikbezogenes Wissen (soziokulturelle sowie historische Kontextualisie-
rungen) dar. Damit richtet sich unsere Kritik weniger an eine Inkompatibilitat
fiir hiesige Lehrkrafte, sondern eher an die wenig spezifische Formulierung von
Wissensbereichen.

Methodisches Vorgehen

Stichprobe

In die bereinigte Stichprobe konnten insgesamt 216 (71.8% weiblich, 0.9% drit-
tes Geschlecht) Musiklehrkrafte' unterschiedlicher Schularten und -formen (u.a.
103 Grund-, 18 Haupt-, sieben Werkreal- und 34 Realschullehrkrafte, 55 Lehrkraf-
te am Gymnasium, 14 Lehrkrifte an Gemeinschaftsschulen, 5 an (Integrativen)
Gesamtschulen sowie zwei an Privatschulen; 12 Lehrkréfte gaben ,Sonstiges”
an) aus den Bundesldndern Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Thiiringen
aufgenommen werden. Der Mittelwert der Dienstjahre betrug 16.98 Jahre (SD =
10.57) bei einer Spanne von 1 bis 43 Jahren. Die Daten der vorliegenden Stich-
probe wurden mit Genehmigung der zustdndigen Ministerien erhoben. Bei der
Online-Befragung handelte es sich um eine freiwillige Teilnahme aufderhalb der
Arbeitszeit. So weist die Stichprobe hinsichtlich der Schularten bzw. -formen so-
wie Dienstjahre der Musiklehrkrafte keine reprasentative Verteilung auf.

1 14 (71,4% weiblich) Referendarinnen und Referendare, 189 (70.9% weiblich, 1.1% drit-
tes Geschlecht) Musiklehrerinnen und Musiklehrer, 13 (84.6% weiblich) Sonstiges.
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Tabelle 1: Ubersicht zur Verteilung der Dienstjahre in der vorliegenden Stichprobe

(n = 216)
Ubersicht zur Verteilung der Dienstjahre in der vorliegenden Stichprobe (n = 216)
B et Prosent | ST MG prosen | BT MG prosent

1 12 5.6 16 5 2.3 30 5 2.3
2 7 3.2 17 13 6.0 32 2 0.9
3 6 2.8 18 6 2.8 33 3 1.4
4 5 2.3 19 2 0.9 34 1 0.5
5 5 2.3 20 15 6.9 35 2 0.9
6 4 1.9 21 6 2.8 36 1 0.5
8 4 1.9 22 2 0.9 38 2 0.9
9 6 2.8 23 6 2.8 40 2 0.9
10 8 3.7 24 1 0.5 41 4 1.9
1 9 4.2 25 7 3.2 42 1 0.5
12 3 1.4 26 3 1.4 43 1 0.5
13 5 2.3 27 5 2.3 Fehlend 21 9.7
14 10 4.6 28 5 2.3 Gesamt 216 100.0
15 6 2.8 29 5 2.3

Erhebungsinstrumente

Das Professionswissen von Musiklehrkraften wurde auf Basis des von Bauer
(2013) entwickelten MTPACK-Q-Selbstauskunftsfragebogens erhoben (5-stufige
Likert-Skala: (1) ,stimme nicht zu® (2) ,stimme eher nicht zu“ (3) ,weder noch®,
(4) ,stimme eher zu“ (5) ,stimme zu“). Der MTPACK-Q umfasst insgesamt 47
[tems (Itemformulierungen siehe Tabelle 3) in den sieben Teilskalen Inhalts-
wissen (CK), Pddagogisches Wissen (PK) und Technologisches Wissen (TK) sowie
deren Uberschneidungsbereiche Pddagogisches Inhaltswissen (PCK), Technologi-
sches Inhaltswissen (TCK), Technologisch-pddagogisches Wissen (TPK) und Tech-
nologisch-pddagogisches Inhaltswissen (TPACK).? Dabei wurde der MTPACK-Q so-
wohl von uns als auch von professionellen Ubersetzerinnen und Ubersetzern ins
Deutsche iibertragen. AnschlieRend wurden die so angefertigten Ubersetzungs-
varianten miteinander verglichen, diskutiert und in eine abschliefSend adaptierte
deutschsprachige Fassung iiberfiihrt.

2 Bauer (2013, S. 59) gibt die folgenden Werte der internen Konsistenz (Cronbachs Al-
pha) fiir die jeweiligen Teilskalen an: CK (a =.94), PK (a =.93), TK (a = .92), PCK («a =
.87), TCK (a = .89), TPK (a =.91), TPACK (a = .95).
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Zusatzlich wurde mithilfe der Skalen zur Erfassung von Kompetenzen (in der
Lehrerbildung) von Grdschner und Schmitt (2009) das aktuelle Kompetenzemp-
finden der Musiklehrkrifte in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen
und Innovieren erfasst.3 Diese Skalen dienen in der vorliegenden Untersuchung
als Aufdenkriterium, um im Sinne einer Kriteriumsvaliditit Zusammenhange zwi-
schen den MTPACK-Q-Teilskalen und den Skalen zur Erfassung von Kompetenzen
analysieren zu konnen. Dabei umfassen diese Skalen 33 Items, wobei das Ant-
wortformat auf einer 7-stufigen Skala von (1) ,gar nicht kompetent” bis (7) ,voll
kompetent” reicht (Gréschner & Schmitt, 2009).4

Zudem wurden neben dem MTPACK-Q und den Skalen zur Erfassung von
selbsteingeschdtzten Kompetenzen soziodemografische Hintergrundvariablen
wie etwa das Geschlecht, die Anzahl der Dienstjahre, der aktuelle Status (fach-
fremd unterrichtend, Referendar/-in, Musiklehrer/-in) und die Schulart bzw.
-form erhoben.

Erhebung

Die genannten Erhebungsinstrumente wurden in soSci Survey (oFb - der on-
lineFragebogen) eingegeben. Die Schulen in allen drei Bundesldandern wurden
liber die schuleigene E-Mail-Adresse angeschrieben. Die E-Mail enthielt sowohl
ein Anschreiben an die Schulleitung als auch an die Musiklehrkrafte, (soweit
vorhanden) das Genehmigungsschreiben der entsprechenden Ministerien sowie
den Link zum Online-Fragebogen. Der Zeitraum der Online-Befragung umfasste
in Baden-Wiirttemberg Juli bis September 2017, in Brandenburg und Thiiringen
September bis Dezember 2017.

Datenanalyse
Der Analyse vorangestellt wurde eine Identifikation von Ausreifdern, indem der

Datensatz auf fehlende Werte als auch Extremwerte hin kontrolliert wurde. So
wurden nur vollstindig ausgefiillte Fragebdgen in die Datenanalyse aufgenom-

3 Beispiele fiir verschiedene Items aus den Bereichen Unterrichten bzw. Innovieren, die
mit der Fragestellung ,Inwieweit fithlen Sie sich zum gegenwartigen Zeitpunkt darin
kompetent?“ eingeleitet wurden, sind: ,Ich kann schulische Inhalte als Bildungsinhal-
te fiir Schiilerinnen und Schiiler begriinden.” bzw. ,Ich kann ein vorgegebenes Evalua-
tionsinstrument (Interview, Fragebogen, Beobachtung) fiir ein konkretes schulisches
Problem anwenden.”

4 Die Werte der internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) liegen fiir die Skalen zur Erfas-
sung von Kompetenzen nach Groschner und Schmitt (2009) in guten bis sehr guten
Wertebereichen: Skala Unterrichten a = .91, Skala Erziehen a = .94, Skala Beurteilen
o = .92, Skala Innovieren a = .91.
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men (nte"genommen = 317, Nygganaig = 235). Weiter wurden alle Fragebdgen, in denen
bei den 47 MTPACK-Q-Items bzw. den 33 Items zur Erfassung von Kompetenzen
haufig Extremwerte (1 = ,stimme nicht zu“; 5 = ,stimme zu“ bzw. 1 = ,gar nicht
kompetent”; 7 = ,voll kompetent”) angekreuzt waren, nach dem inner-fences-Kri-
terium aus dem Datensatz entfernt (n,__ . = 7). Fragebogen, in denen zudem
in der liberwiegenden Mehrzahl derselbe Wert tiber die 47 MTPACK-Q-Items
bzw. 33 Items der Skalen zur Erfassung von Kompetenzen angekreuzt waren,
konnten zuséatzlich mithilfe einer Analyse der Standardabweichungen (SD < .10)
ausgemacht und aus dem Datensatz ausgeschlossen werden (ng, = 12). Die Da-
tenanalysen beinhalteten neben einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA)
zur Bestimmung sowohl der Reliabilitdtskriterien der zweiten Generation Fak-
tor- (FR) und Indikatorreliabilitat (SMC) sowie durchschnittlich je Faktor extra-
hierter Varianz (DEV) als auch des Gesamtfits zwischen Daten und Modell, auch
eine Bestimmung der internen Konsistenz mithilfe des Reliabilitatskoeffizienten
Cronbachs Alpha (a). Ferner umfasste die Auswertung Korrelationsanalysen zur
Identifizierung der Zusammenhange zwischen den MTPACK-Q-Faktoren und den
als Aufdenkriterium fungierenden Skalen zur Erfassung von selbsteingeschatzten
Kompetenzen.

Ergebnisse

Tabelle 2 fasst die Spannweite (Min, Max), Mittelwerte (M) und die zugehdrigen
Standardabweichungen (SD) der verschiedenen durch den MTPACK-Q erfassten
Faktoren zusammen und dokumentiert neben der internen Konsistenz auch die
Reliabilitdtskriterien der zweiten Generation. Dabei liegen die Werte der inter-
nen Konsistenz (Cronbachs Alpha) bei allen sieben MTPACK-Faktoren in guten
bis sehr guten Wertebereichen zwischen a = .79 und a = .94. Gleiches gilt hin-
sichtlich der Reliabilititskriterien der zweiten Generation Faktorreliabilitat (FR)
und durchschnittlich je Faktor extrahierte Varianz (DEV). Diesbeziiglich weisen
die MTPACK-Faktoren die in der Literatur liblichen Schwellenwerte auf, ab de-
nen von einer guten Reliabilitidt ausgegangen wird (FR = .60 und DEV 2 .50; vgl.
Bagozzi & Yi, 1988, S. 82; Fornell & Larcker, 1981, S. 46; Weiber & Miihlhaus, 2014).
So zeigen alle MTPACK-Faktoren sowohl FR- als auch DEV-Werte oberhalb des
Schwellenwertes. Einzig der MTPACK-Faktor Pddagogisches Wissen (PK) weist
einen DEV-Wert unterhalb des Schwellenwertes auf.
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Tabelle 2: Zusammenfassung der Spannweite (Min, Max), Mittelwerte (M) und Stan-
dardabweichungen (SD) sowie der Werte der internen Konsistenz (Cronbachs
Alpha) und der Reliabilitdtskriterien der zweiten Generation der sieben
Musical TPACK-Faktoren

Faktor n Min Max M SD [od FR DEV
Inhaltswissen (CK) 216 142 500 416 0.71 0.94 0.94 0.57
Padagogisches Wissen (PK) 216 257 500 4.41 052 086 087 0.49
Technologisches Wissen (TK) 216 100 500 361 081 091 091 0.60
Padagogisches Inhaltswissen (PCK) 213 2.00 5.00 4.06 0.68 0.79 0.80 0.51

Technologisches Inhaltswissen (TCK) 216 175 5.00 3.96 0.76 0.86 0.86 0.61

Technologisch-padagogisches Wissen
(TPK)

Technologisch-padagogisches
Inhaltswissen (TPACK)

216 140 500 3.93 0.77 0.91 0.91 0.67

215 113 5.00 3.97 0.68 0.89 0.90 0.3

Anmerkung: Cronbachs Alpha (a), Faktorreliabilitat (FR) und durchschnittlich je Faktor extrahierte Varianz
(DEV).

Weiter sind in Tabelle 3 die 47 deutschsprachigen Items des MTPACK-Q und die
unterschiedlichen MTPACK-Faktoren aufgefiihrt, wobei zusatzlich fiir alle Indika-
torvariablen sowohl die standardisierte Faktorladung, die auf einem Vertrauens-
niveau von p < .001 signifikant von Null verschieden ist, als auch die Indikator-
reliabilitit (SMC) dokumentiert ist. Bezogen auf die SMC-Werte zeigt sich, dass
drei (6.4%) der insgesamt 47 MTPACK-Q-Items den in der Literatur zu findenden
Schwellenwert von .40 nicht erreichen (vgl. Bagozzi & Baumgartner, 1994, S. 402).

Tabelle 3: Zusammenfassung sowohl der Item-Formulierung als auch der Indikatorrelia-
bilititen (SMC) der 47 Musical TPACK-Items

—
B S .
ftem Item-Formulierung (MTPACK) g Faktor SMC
Nummer ®  ladung
Ich weif3, wie ich meine eigenen technischen Probleme
1 . 0.71 0.50
16sen kann.
%]
2 Ich lerne schnell mit Technologien umzugehen. fé < 0.78 0.61
2 &
Ich halte mich iiber wichtige neue Technologien auf dem 8
3 =3 078 0.61
Laufenden. S 2
. . S 2
4 Ich spiele hdufig mit Technologien herum. 2 0.76 0.58

Ich kenne mich mit vielen verschiedenen Technologien
5 aus 0.83 0.70
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It S Fakt
em- Item-Formulierung (MTPACK) = axtor- SMC
Nummer ©®  ladung
Ich besitze die technischen Fahigkeiten, die ich brauche, 3 —
6 . S & 082 0.67
um Technologien zu nutzen. 2B
& =
Té b
Ich hatte bereits gentigend Moglichkeiten gehabt, um mit £ § o 0
7" verschiedenen Technologien zu arbeiten. & 74 55
Ich besitze ausreichende Erfahrung und Fahigkeiten als
8 Musikkiinstler_in (Singen und/oder Instrumentalspiel; 0.60 0.35
Notenlesen und -schreiben).
9 Ich kann wie ein_e Musiker_in denken. 0.75 0.56
Ich besitze verschiedene Herangehensweisen und
10 Strategien, um mein Wissen und meine Fahigkeiten als 0.77 0.60
Musikkiinstler_in weiterzuentwickeln.
Ich habe ausreichend Wissen und Fahigkeit Musik zu
11 . .. . . 0.70 0.48
erfinden (Improvisieren, Komponieren und Arrangieren).
12 Ich kann auf kreative Art und Weise in Musik denken. 0.76 0.58
Ich besitze verschiedene Herangehensweisen und Strate- o
13 gien, um mein Verstdndnis von musikalischer Kreativitit o 0.69 0.47
weiterzuentwickeln. s
w
. Ich besitze ausreichend Wissen und Fahigkeiten, um § 0.82 06
4 Musik gezielt zu horen. 2 ' 07
(9]
Ich kann so denken, wie es fiir gezieltes Horen notwendig =
15 . — 0.81 0.65
ist.
Ich besitze verschiedene Herangehensweisen und
16 Strategien, um mein Verstandnis des Musikhdrens 0.80 0.64
weiterzuentwickeln.
y Ich besitze ausreichendes Wissen liber Musiktheorie, o 0
7 -geschichte, -genres/-stile und die kulturellen Kontexte. 74 55
8 Ich kann theoretisch, historisch, stil- und kulturbezogen 0.80 06
iiber Musik nachdenken. ’ 04
Ich besitze verschiedene Herangehensweisen und
Strategien, um mein Verstdndnis von Musiktheorie,
19 0.80 0.63

-geschichte, -genres/-stilen und kulturellen Kontexten
weiterzuentwickeln.
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[tem-
Nummer

Item-Formulierung (MTPACK)

Faktor

Faktor-
ladung

20

21

22

23

24

25

26

Ich weif3, wie ich Schiiler_innenleistungen im Unterricht
bewerte.

Ich kann meine Lehrtatigkeit auf Basis dessen, was die
Schiiler_innen gegenwartig verstehen bzw. nicht verste-
hen, anpassen.

Ich kann meinen Lehrstil verschiedenen Lernenden
anpassen.

Ich kann Schiiler_innenlernen auf unterschiedliche Art
und Weise bewerten.

Ich kann eine hohe Vielfalt an Lehr- und Lernstrategien
im Unterricht einsetzen (kooperatives Lernen, direkte
Instruktion, Forschendes Lernen, Problem-/Projektorien-
tiertes Lernen, etc.).

Ich bin vertraut mit dem allgemeinen Verstehen und
Nicht-Verstehen der Schiiler_innen.

Ich weif3, wie ich Klassenfiithrung organisiere und
aufrechterhalte.

Padagogisches Wissen (PK)

0.66

0.71

0.79

0.64

0.67

0.72

0.68

0.44

0.50

0.62

0.41

0.44

0.52

0.47

27

28

29

30

Ich weif3, wie ich effektive Lehr- und Lernstrategien
auswahle, um Schiiler_innenwissen und -fahigkeiten,
bezogen auf das Auffithren von Musik, zu fordern (Singen
und/oder Instrumentalspiel; Notenlesen und -schreiben).

Ich weif3, wie ich effektive Lehr- und Lernstrategien
auswdhle, um die Entwicklung des Wissens und der
Fahigkeiten von Schiiler_innen in Bezug auf musikalische
Kreativitat zu unterstiitzen (Improvisieren, Komponieren
und Arrangieren).

Ich weif3, wie ich effektive Lehr- und Lernstrategien
auswdhle, um die Entwicklung des Wissens und der
Fahigkeiten von Schiiler_innen in Bezug auf das Horen
von Musik zu unterstiitzen.

Ich weif3, wie ich effektive Lehr- und Lernstrategien
auswahle, um die Entwicklung des Wissens und der
Fahigkeiten von Schiiler_innen in Bezug auf Musiktheorie,
Musikgeschichte, Genres/Stilen und kulturellen Zusam-
menhdnge zu unterstiitzen.

Padagogisches Inhaltswissen (PCK)

0.68

0.61

0.77

0.78

0.46

0.38

0.60

0.60
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S
. ) _
Item Item-Formulierung (MTPACK) ) Faktor SMC
Nummer ©®  ladung
Ich kenne mich mit Technologien aus, die ich fiir das Auf- -
31 fithren von Musik (Singen und/oder Instrumentalspiel; 9 0.80 0.60
Notenlesen und -schreiben) nutzen kann. é’
172}
Ich kenne mich mit Technologien aus, die ich nutzen =
32 kann, um Musik zu erfinden (Improvisieren, Komponie- E — 075 0.65
ren, und Arrangieren). § é
Ich kenne mich mit Technologien aus, die ich fiir das 2 - 0.80 0.56
33 Musikhoren nutzen kann. §° ' 5
o
Ich kenne mich mit Technologien aus, die ich zum _E
Q
34  Verstdndnis und Nutzen von Musiktheorie, -geschichte, & 0.77 0.64
-genres/-stilen und kulturellen Kontexten nutzen kann.
Ich kann Technologien auswahlen, die Herangehenswei- £
35 senan das Lehren und Lehrstrategien in einer Unter- 4 0.87 0.76
richtsstunde verbessern. =
1%}
6 Ich kann Technologien auswahlen, die das Lernen der % 0 0
3 Schiiler_innen in einer Unterrichtsstunde verbessern. %’D 73 77
=) ~
Ich habe tiefgriindig dartiber nachgedacht, wie Techno- o o
37 logien die Lehr- und Lernstrategien, die ich in meinem :‘3 = on 0.51
Klassenraum nutze, beeinflussen konnten. &
Q
Ich habe kritisch dariiber nachgedacht, wie ich Technolo- T
38 .. . <) 0.88 0.54
gie in meinem Klassenraum nutzen kann. E;
Ich kann die Nutzung unterschiedlicher Technologien an "?3 0.8 076
39 yerschiedene Lehraktivititen anpassen. &= %7 7
Ich kann Unterrichtsstunden geben, die das Auftithren
o von Musik (Singen und/oder Instrumentalspiel; Noten- 070 o
4 lesen und -schreiben), Technologien, Lehren und Lernen g 7 49
angemessen miteinander kombinieren. 4
2
Ich kann Unterrichtsstunden geben, die musikalische 2
X Kreativitat (Improvisieren, Komponieren und Arran- = 0.61 o
4 gieren), Technologien, Lehren und Lernen angemessen 'E ' 37
miteinander kombinieren. =
L ™
N2
Ich kann Unterrichtsstunden geben, die Musikhoren, 'én 3
42 Technologien, Lehren und Lernen angemessen miteinan- 0 & 0.71 0.50
der kombinieren. i
a,
Ich kann Unterrichtsstunden geben, die Musiktheorie, 5
-geschichte, -genres/-stile und/oder deren kulturelle 2 0.68 0.46
a3 Kontexte, Technologien, Lehren und Lernen angemessen % ' 4
miteinander kombinieren. =
(S]
Ich kann Technologien fiir den Klassenraum auswahlen, &
44  die das verbessern, was ich unterrichte, wie ich unter- 0.82 0.67

richte und was die Schiiler_innen lernen.
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S
; 3 .
ltem Item-Formulierung (MTPACK) g Faktor o0
Nummer & ladung
Ich kann in meinem Klassenraum Strategien anwenden, ]
45  die Inhalt, Technologien und Lehr- und Lernstrategien § < 0.81 0.66
miteinander kombinieren. 'go 5:9
50 A
Ich kann eine fithrende Rolle iibernehmen, um anderen ol )
g an meiner Schule dabei zu helfen, die Nutzung von Inhalt, 2 g 0.66 o
Lown . .
4 Technologien sowie Lehr- und Lernstrategien aufeinan- § 4 4
der abzustimmen. ‘B0 5
o =
S =
Ich bin dazu fahig, Technologien auszuwahlen, die den E =
47 . . ) 0.82 0.68
Inhalt einer Unterrichtsstunde verbessern. i

Dariiber hinaus sind in Tabelle 4 und Tabelle 5 die (Inter-)Korrelationen zwi-
schen den sieben MTPACK-Faktoren auf der Grundlage sowohl des Pearson-
Koeffizienten als auch der konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA) dargestellt.
Dabei reichen die Korrelationskoeffizienten nach Pearson von r = .19 bis r = .74
(p < .01), wobei es keinen oder lediglich einen kleinen Zusammenhang zwischen
den technologiebezogenen Wissensdoménen TK und TCK mit PK gibt - gleiches
gilt auch fiir die Korrelationen auf der Grundlage der KFA.

Schliefllich zeigt Tabelle 6 die Zusammenhdnge zwischen den MTPACK-Fak-
toren und den als Auflenkriterium und zur Uberpriifung der Kriteriumsvalidi-
tat eingesetzten Skalen zur Erfassung von Kompetenzen (Groschner & Schmitt,
2009). Die Korrelationskoeffizienten zwischen den MTPACK-Faktoren mit der
Skala Unterrichten liegen zwischen r = .14 und r = .66 (p < .05; p < .01), mit der
Skala Erziehen zwischen r = .18 und r = .66 (p < .01), mit der Skala Beurteilen zwi-
schen r = .16 und r = .65 (p < .05; p < .01) und mit der Skala Innovieren zwischen
r=.a7und r = .52 (p < .05; p < .01). Auffallend ist, dass der MTPACK-Faktor TK
entweder keinen Zusammenhang oder nur Zusammenhdnge mit einem kleinen
Effekt mit den Skalen zur Erfassung der Kompetenzen Unterrichten und Innovie-
ren aufweist. Fiir alle weiteren MTPACK-Faktoren finden sich dagegen Korrelati-
onen in erwartbaren mittleren bis hohen r-Koeffizientbereichen.

Die KFA der multidimensionalen Struktur des MTPACK-Ordnungsrahmens
mit den Daten der vorliegenden Stichprobe weist mit RMSEA = .092 und chi? =
2867.72, df = 1013, p < .001, chi?/df = 2.83 sowohl keinen guten inferenzstatistisch
als auch keinen guten (deskriptiv) absoluten Fit auf. Zudem zeigt die KFA mit
TLI = .734 und CFI = .761 keinen ausreichenden inkrementellen Fit zwischen Da-
ten und Modell.
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Tabelle 4: Interkorrelationen zwischen den sieben Faktoren des MTPACK-Q Inhalts-
wissen (CK), padagogisches Wissen (PK), technologisches Wissen (TK),
padagogisches Inhaltswissen (PCK), technologisches Inhaltswissen (TCK),
technologisch-padagogisches Wissen (TPK) und technologisch-padagogisches
Inhaltswissen (TPACK)

Faktor CK PK TK PCK TCK TPK  TPACK
Inhaltswissen (CK) 1 - - - - - -
Padagogisches Wissen (PK) 0.31%* 1 - - - - -
Technologisches Wissen (TK)  0.32** - 1 - - - -
l(’;(ci;g)goglsches Inhaltswissen 0.66 059"  0.30% L i i i
'Sl'zlih(r’;(éllg;glsches Inhaltswis- 066 019"  059%*  054%* L i i
Technologisch-padagogisches

Wissen ('I%PK) p g g 0.35** 0.37** 0'52** 0.44** 0.58** 1 -
Technologisch-padagogisches 0465 0347 052 063" 063 074 X

Inhaltswissen (TPACK)

Anmerkung: **p < .01

Tabelle 5: Korrelationen auf der Grundlage der konfirmatorischen Faktorenanalyse
(KFA) zwischen den sieben Faktoren des MTPACK-Q Inhaltswissen (CK), pad-
agogisches Wissen (PK), technologisches Wissen (TK), padagogisches Inhalts-
wissen (PCK), technologisches Inhaltswissen (TCK), technologisch-pddagogi-
sches Wissen (TPK) und technologisch-padagogisches Inhaltswissen (TPACK)

Faktor CK PK TK PCK TCK TPK  TPACK
Inhaltswissen (CK) - - - - - - -
Padagogisches Wissen (PK) 0.35™*** - - - - - -
Technologisches Wissen (TK) ~ 0.34*** - - - - - -
(P}‘;igla({);ogisches Inhaltswissen 0765 0,607 0.31%* ) ) ) )
'(l“g(c:};g)lologlsches Inhaltswissen 073" 021*  0.65%* 0650 ) ) )
Technologisch-padagogisches 047 035FFE 0EEHF 0655 0,68F 085HHH )

Inhaltswissen (TPACK)

Anmerkung: *p < .05, ***p < .001
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Tabelle 6: Korrelationen zwischen den sieben Musical TPACK-Faktoren mit den Skalen
zur Erfassung von Kompetenzen in den vier Bereichen Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren zur Beurteilung der Kriteriumsvaliditat

Faktor Unterrichten Erziehen Beurteilen Innovieren
Inhaltswissen (CK) 0.36** 0.21%* 0.22** 0.17*
Padagogisches Wissen (PK) 0.66** 0.66** 0.65** 0.52%**
Technologisches Wissen (TK) 0.14* - - 0.18**
Padagogisches Inhaltswissen o o o o
(PCK) 0.57 0.45 0.42 0.41
Technologisches Inhaltswissen o o " o
(TCK) 0.29 0.18 0.16 0.23
Technologisch-padagogisches o ok ok -
Wissen (TPK) 0.42 0.27 0.28 0.24
Technologisch-padagogisches 0.42%* 0.30%* 033" 031

Inhaltswissen (TPACK)

Anmerkung: *p < .05; **p < .01

Diskussion

Vorrangiges Ziel unserer Untersuchung war es, den ins Deutsche iibersetzten
MTPACK-Q zur Erfassung des Musical Technological Pedagogical And Content
Knowledge (MTPACK) von Musiklehrkradften mithilfe einer hinreichend grofien
Stichprobe zu validieren.

Ergebnis der Validierung ist ein uneindeutiges Bild: Einerseits dokumentier-
ten sowohl die Uberpriifung der internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) der
MTPACK-Faktoren als auch die Ermittlung der Reliabilitatskriterien der zweiten
Generation zur Beurteilung der Indikator- (SMC) und Faktorreliabilitat (FR) so-
wie der durchschnittlich je Faktor extrahierten Varianz (DEV) Werte oberhalb
der entsprechenden Schwellenwerte. Andererseits zeigte die konfirmatorische
Faktorenanalyse (KFA) keinen akzeptablen Fit zwischen Daten und Modell.

Daraus kann geschlossen werden, dass die zugrunde liegende Faktorenstruk-
tur des MTPACK-Q nicht den (M)TPACK-Ordnungsrahmen abbildet. Allerdings
zeigen die MTPACK-Faktoren erwartbare Zusammenhdnge mit den Skalen zur
Erfassung von Kompetenzen nach Groschner und Schmitt (2009), was - bezogen
auf manche MTPACK-Q-Faktoren - auf eine Kriteriumsvalidtat® hinweisen konn-
te.

5 Laut Moosbrugger und Kelava (2012) liegt Kriteriumsvaliditdt vor, ,wenn von einem
Testergebnis auf ein fiir diagnostische Entscheidungen praktisch relevantes Kriterium
aufderhalb der Testsituation geschlossen werden kann. Kriteriumsvaliditdt kann durch
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Aus den vorgetragenen Ergebnissen folgt fiir weitere Forschung insgesamt
ein Riickzug auf eine eher bescheidene Position, von der aus die sieben Wis-
sensdomdnen empirisch hinterfragt werden. Dabei geht es um die Distinktion
der einzelnen TPACK-Konstrukte in Bezug auf musikpadagogisches Handeln und
um eine Schwerpunktsetzung auf das Konstrukt Technologisches Wissen (TK).
Ahnliche Forderungen vor allem im Hinblick auf die Konstrukt- und Inhaltsva-
liditat finden sich auch in anderen Untersuchungen. Beispielsweise bestdtigen
Chai, Koh und Tsai (2016) in einer Analyse von begutachteten Artikeln zwischen
2011 und 2014, dass zwar die empirische Identifikation der sieben TPACK-Fak-
toren gelingt, allerdings oftmals einzelne Faktoren bei der Konstruktvalidierung
verschmelzen. So pladieren sie fiir eine zukiinftige Fokussierung einzelner Fak-
toren (vor allem TPACK und PCK), fiir eine Ausarbeitung kontextspezifischer
Messinstumente. Wahrend auch Dorfman (2016, S. 534; vgl. auch Shinas et al,,
2013) auf das Desiderat einer tiefergehenden Durchdringung des Konstrukts
fir die Musikpdadagogik hinweist, befinden Brantley-Dias und Ertmer (2013)
TPACK als ,too vague and too intricate. [...] We believe that the TPACK frame-
work is ‘too big’ and its constructs ‘too small’ (Brantley-Dias & Ertmer, 2013,
S. 123). Sie vermuten im Nachgang an eine kritische Betrachtung verschiedener
TPACK-Forschungsansatze, in denen etwa gerade TCK mitunter nicht beobachtet
wird, dass technologiebezogenes Wissen bei intensiverer Forschung als Teil des
fachdidaktischen Wissens erkannt werden konnte (Brantley-Dias & Ertmer, 2013,
S. 117). Es lasst sich aufgrund fehlender Forschung allerdings ebenso das Gegen-
teil vermuten: Was landlaufig als fachdidaktisches Wissen gefiihrt wird, entspra-
che dann technologisch-pddagogischem Inhaltswissen und eroffnete die Frage,
worin die Spezifik des PCK bestiinde.

Ungeklart ist derzeit der epistemologische Status von TPACK (Graham, 2011).
Das prominente Modell von Koehler und Mishra (2008) folgt der vorherrschen-
den integrativen Perspektive, die davon ausgeht, dass TPACK aus Uberschnei-
dungen der Wissensdomanen resultiert (Graham, 2011, S. 1957). Demgegentiber
steht die transformative Perspektive, in der TPACK als eigenstandiger Wissens-
korper erscheint (ebd.).

Nicht zuletzt stellt die sprachliche Adaption eine zukiinftig zu klarende For-
schungsliicke dar. Ein Problem am iibersetzten MTPACK-Q war das Wort ,Tech-
nologie. Anders als im englischen Original ist es schwieriger, eine geeignete
deutsche, im Alltag gelaufige Begrifflichkeit fiir alle Artefakte wie Kreide, Stifte,
Tafel, Beamer, Computer, Musikinstrumente usw. zu finden. Dies wurde u.a. von
den Teilnehmenden unserer Untersuchung in freien Anmerkungen gedufiert. Ein
dhnliches Problem konnten wir fiir technology in der englischsprachigen Litera-
tur nicht finden.

empirische Zusammenhange zwischen dem Testwert und moglichen Aufdenkriterien
belegt werden (Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 422).
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Wir sehen trotz der herausgearbeiteten Schwichen und Forschungsdeside-
rata den MTPACK-Q als ein geeignetes Messinstrument zur Selbsteinschatzung
der verschiedenen Wissensdominen und deren Uberschneidungsbereiche von
Musiklehrkraften an. Vor allem die Anschlussfahigkeit an die derzeitige Pro-
fessionsforschung sowie die gestiegene Bedeutung der Digitalisierung im Bil-
dungsbereich sind Griinde, die eine weiterfithrende Adaption (sowie Konstrukt-
Neukonzeption und Aufnahme bzw. Elimination von Indikatoren) des (M)TPACK-
Ordnungsrahmens auch fiir den hiesigen Diskurs um die Professionalisierung
von Musiklehrkraften relevant machen kénnen.
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Lars Oberhaus & Alexis Kivi

Musiker und Erzieherinnen in Kitas. Spannungsfelder
ihrer Zusammenarbeit im Rahmen einer
berufsbegleitenden Weiterbildung

Musicians and Educators in Kindergarten: Their Cooperation and
Conflict in a Continuous Professional Development Seminar

The article presents the evaluational results of nursery school teachers’ and musi-
cians’ professional development in their efforts to establish a sustainable musical
offering in kindergarten. This cooperation is characterized as transprofessional
and is based on the awareness and reflection of specific professions and attitudes
the participants have. The self-perceptions and the perceptions of others give evi-
dence of stereotypical job descriptions in the profession of teachers and musicians.
Against this background, three fields of possible conflict are outlined. They help to
underline the importance of cross-institutional cooperation in early childhood mu-
sical education that takes into account the diversity of the participants in sharing
musical experiences across borders and professional fields.

1. Ausgangssituation — Defizite musikalischer Bildung in der Kita

Im Erzieher- und Erzieherinnenberuf spielt das Fach Musik eine untergeordnete
Rolle (OECD, 2006). Obwohl Ausbildungsstrukturen ,im Umbruch sind“ (Ober-
huemer & Schreyer, 2009, S. 4), findet eine Beschiftigung mit musikbezogenen
Inhalten kaum statt (Janssen, 2010). Die Mehrheit der Erzieherinnen fiihlt sich
daher ,instrumental und gesanglich schlecht ausgebildet und stuft ihre musikali-
sche Kompetenz als gering ein“ (Rechlin, 2009, S. 14; Briinger, 2003; Dartsch, 2017;
Oberhaus & Nonte, 2016). Zwar gibt es ein grofies Angebot an Fort- und Wei-
terbildungen, dieses erscheint aber vollig unstrukturiert (Kloss, 2005). Auch die
etablierten Kooperationen zwischen Kitas und musikalischen Institutionen (v.a.
Musikschule) kénnen den Bedarf an qualifizierten Musikangeboten nicht ansatz-
weise decken, da es zu wenig ausgebildete Lehrkrifte fiir Elementare Musikpa-
dagogik (EMP) gibt, die in der Regel im friithkindlichen Bereich arbeiten. Daher
ist es naheliegend, z.B. professionelle Musikerinnen und Musiker fiir die Arbeit
in der Kita weiterzuqualifizieren, um so musikalischer Bildung in Kitas neue
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Impulse zu verschaffen. Vor diesem Hintergrund wurde vom Landesverband
Niedersachsischer Musikschulen in Zusammenarbeit mit der Carl von Ossietzky
Universitdat Oldenburg eine 14-monatige Weiterbildungsmafinahme Musikalisch-
kulturelle Bildung in der Kita (MuBiKi) konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert,
bei der Musiker und Erzieherinnen'im Tandem geschult wurden, gemeinsam in
Kitas zu unterrichten.

Im Folgenden werden wir zundchst inter- von transprofessioneller Zusam-
menarbeit unterscheiden und das Weiterbildungskonzept sowie die Forschungs-
methodologie und zwei Ergebnisperspektiven darstellen: zum einen Verande-
rungen der Selbst- und Fremdzuschreibungen in den Rollenauffassungen der
Tandems und zum anderen drei Spannungsfelder, die fiir die Tandemarbeit und
die Weiterbildung insgesamt charakteristisch waren. Mit diesen Spannungsfel-
dern sollen Moglichkeiten aufgezeigt werden, transprofessionelle und institu-
tionstlibergreifende Zusammenarbeit in frithkindlicher musikalischer Bildung
jenseits tradierter Rollenverstdndnisse besser zu reflektieren und konstruktiver
zu gestalten.

2. Interprofessionelle versus transprofessionelle musikbezogene
Zusammenarbeit

a) Interprofessionelle Zusammenarbeit

Der Begriff der interprofessionellen Zusammenarbeit wird weitestgehend mit
dem des Team-Teachings gleichgesetzt und verdeutlicht die Zusammenarbeit
,einer Regellehrkraft und einer musikalischen Fachkraft” (Franz-Ozdemir, 2015,
S. 91; Beckers & Beckers, 2008). Im Fokus steht die Verantwortungsiibernahme
bei gleichzeitiger Anwesenheit, gemeinsamer Planung, Durchfithrung und flexi-
bler Aufgabenverteilung (Fussangel & Grasel, 2014). Insbesondere in den JeKi-
Projekten kam es zu deutlichen Arbeitsaufteilungen zwischen Padagogen und
Musikern (Franz-()zdemir, 2012; Lehmann et al,, 2012), so

,dass die tatsdchliche Umsetzung des gemeinsamen Unterrichtens in einem Grofdteil
der Tandems nicht als konstruktives Teamteaching per definitionem bezeichnet wer-
den kann, weil bestimmte Aufgabenbereiche durch eine Einzelperson, im Regelfall
durch die Musikschullehrkraft iibernommen werden“ (Franz-Ozdemir, 2012, S. 147).

1 Da in der Weiterqualifizierung ausschliefllich Erzieherinnen teilgenommen haben,
wird die weibliche Form verwendet. Die mdnnliche (Musiker) bzw. weibliche Form
(Erzieherinnen) bezieht sich auf beide Geschlechter. Das MuBiKi-Projekt wurde vom
BMBF in der Forderlinie ,Entwicklungs- und Erprobungsvorhaben zur padagogischen
Weiterbildung von Kunst- und Kulturschaffenden” unterstiitzt.
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Es treffen ,Lehrende zweier unterschiedlicher Professionen mit partiell unter-
schiedlichen Zielsetzungen“ (Lehmann et al., 2012, S. 209) aufeinander, wo der
eine den Unterricht macht und der andere diszipliniert (ebd.). Interessanter-
weise bestdtigen weitere musikbezogene Kooperationsprojekte im Kita- und
Grundschulbereich solche Aufteilungen von Tatigkeitsfeldern, in denen Tandem-
arbeit zur Zufriedenheit der Beteiligten nicht voll gelingt. Hierzu gehdren Kita
macht Musik (Soretz & Carstensen, 2008), Musik im Kita-Alltag (MiKa; Heye et
al,, 2015), Musikalische Bildung fiir Kinder und Jugendliche in Niirnberg (MuBiKin;
Lehmann-Wermser et al., 2014) sowie Singen macht Sinn (SMS; Hammel, 2014;
Forge & Gembris 2012). Insbesondere die Erzieherinnen kritisieren, dass ,nichts
vorbereitet” wird und Gesprache ,zwischen Tiir und Angel“ stattfinden (ebd.,
S. 14).

b) Transprofessionelle Zusammenarbeit

Als Konsequenz dieser Schwierigkeiten wurde in MuBiKi eine transprofessionel-
le Zusammenarbeit angebahnt. Der Begriff findet sich in angloamerikanischen
Forschungen zum Gesundheitswesen und wird mit beruflichen Rollenerweite-
rungen (,role extension“) in Verbindung gebracht (Reilly, 2001). Ziel ist der Er-
werb neuer Handlungsroutinen durch Teilhabe am Wissen anderer.? Dabei wird
von einer Steigerung disziplinspezifischen Wissens und von einer Erweiterung
des Selbstverstidndnisses bei der Zusammenarbeit im Team ausgegangen. Uber-
tragen auf den hier aufgezeigten Kontext wird darunter das Uberschreiten von
Berufsgrenzen und daran gebundenen Rollenbildern verstanden, so dass Musi-
ker auch fiir padagogische Aufgaben zustdndig wiren und umgekehrt. Die Teil-
nehmenden sollen wechselseitig voneinander lernen und flexibel Tatigkeiten aus
dem anderen Beruf adaptieren, wie es auch in Ansidtzen kooperativen Lernens
angedacht ist (Slavin, 1983). Bei transprofessioneller Zusammenarbeit erwirbt
jeder Tandempartner neue Umgangsweisen aus dem anderen Berufsfeld, die zu
einer ,Erweiterung spezifischen Handlungsrepertoires“ (Bauer, 2000, S. 63) fiih-
ren. Im Zentrum des gemeinsamen Lernens steht die berufsiibergreifende Refle-
xion und Verdnderung stereotyper Rollenmuster im Sinne von deren Weiterent-
wicklung und Vermischung. Transprofessionelle Zusammenarbeit ist nicht an die
gleichzeitige Aktivitdt beider Tandempartner gebunden, sondern lasst sich auch
arbeitsteilig durchfithren. Wichtig ist, dass anstelle einer Aufgabenverteilung
eine berufsbezogene Rollenerweiterung ermoglicht wird.

2 Insgesamt werden fiinf Kriterien transdisziplindrer Zusammenarbeit angefiihrt: role
extension, role enrichment, role expansion, role release and role support.
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Interprofessionelle Zusammenarbeit Transprofessionelle Zusammenarbeit

Ergdnzung berufsbezogener Kompetenzen Erweiterung berufsbezogener Kompetenzen

Austausch von Erfahrungen auf Basis Reflexion und Veranderung stereotyper

kooperativen Lehrens und Lernens (think, Rollen- und Berufsmuster

pair, share) Weiterentwicklung und Hybridisierung von

Qualitdt durch unterschiedliche Expertise Handlungsformen

kooperative bzw. wechselseitige Qualitdt durch gemeinsame Expertise

Professionalitat Adaption von Kompetenzen anderer
Professionen

Abbildung 1: Vergleich inter- und transprofessioneller Zusammenarbeit

3.  Zur Konzeption der Weiterbildung MuBiKi

Die Weiterqualifizierung wurde von einem sechskopfigen Expertenteam fir ca.
40 Teilnehmende an zwei Standorten konzipiert. Es arbeiteten somit 20 Erzie-
herinnen/Musiker-Tandems zusammen. Eine Besonderheit war die lange Dauer
von ca. 14 Monaten, in der in Lehrgangswochen und -wochenenden folgende
neun Module absolviert wurden. Hierzu gehorten z.B. Grundlagen der friithkind-
lichen musikalischen Bildung, Professionelle Verstandigung, Labor & Co-Formate
mit Freiraum, Beobachtung und Interaktion (Kommunikation), Repertoire, Erfah-
rung in Musik und Bewegung, Gestalten musikalischer Angebote, Zusammenar-
beit, Interdisziplinaritat/Projekte.

Die Lernphasen gliedern sich pro Lehrgang in sechs Wochenendlehrginge
und zwei Lehrwochen, an denen die Modulinhalte im Gesamtumfang von 160 Un-
terrichteinheiten (45 Minuten pro Einheit) an die Teilnehmer vermittelt werden.
Neben Kita-Hospitationen wurde ein Praxisprojekt im Tandem geplant, durchge-
fithrt und reflektiert. Zudem stand ein Coach bei Konflikten im Tandem beratend
zur Seite. Die Teilnehmenden wurden pro Standort von einer Lehrgangsleitung
begleitet und erhielten bei bestandener Abschlusspriifung ein Zertifikat zur
»Fachkraft fiir musikalisch-kulturelle Bildung an Kindertageseinrichtungen®

Verschiedene Aspekte beeinflussten bereits zu Beginn den Verlauf der Wei-
terbildung. Trotz umfassender Werbemafinahmen gab es zundchst Schwierig-
keiten, genligend Musiker zu finden. Ein Grund konnte das eher negativ konno-
tierte Berufsbild des Erzieherberufs (z.B. Bezahlung) sowie die Lage der beiden
Standorte sein. Das BMBF sah nur die Finanzierung der Unterkunftskosten fiir
die Musiker vor, so dass die Gruppendynamik darunter litt. Die grofden Entfer-
nungen zwischen den Wohnorten der Tandems erschwerten deren Zusammen-
arbeit insbesondere wahrend der Projektphase. Im Modulhandbuch findet sich
wenig ausgepragte Binnendifferenzierung entsprechend der Berufskontexte von
Musikern und Erzieherinnen. Allerdings wurde dies durch die Teilnehmenden
zunehmend kritisiert und eingefordert. Die Elementare Musikpadagogik ist auch
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aus didaktischer Perspektive an Vorannahmen und Haltungen gebunden. Dies
betrifft einen gruppendynamischen und prozessorientierten Umgang mit Musik
(Exploration, Improvisation, Gestaltung), der seit den Schriften von Juliane Ribke
mit anthropologischen Aspekten in Bezug gesetzt und als Personlichkeitsbildung
verstanden wird (kritisch hierzu Oberhaus, 2017; Dartsch, 2010 und Weber-Krii-
ger, 2014). Dieser Fokus erschwerte die Einbindung der Expertise der teilneh-
menden Musiker.

4. Evaluationsziele & Forschungsdesign

Das Ziel der Evaluation bestand in der Entwicklung und Erprobung wissen-
schaftlich fundierter Modelle zur Weiterbildung von Kunst- und Kulturschaf-
fenden fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in Bildungskontexten,
wie sie durch die Projektausschreibung durch das BMBF vorgegeben wurde.
Ein weiteres Anliegen war eine Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen
Kunst- und Kulturschaffenden und paddagogischen Fachkraften. In Bezug auf das
MuBiKi-Projekt bedeutete dies die Auswertung einer Weiterqualifizierung, in der
Musiker mit Erzieherinnen im Tandem transprofessionell zusammengearbeitet
haben, um das musikalische Angebot in der Kita zu verbessern. Das Ziel lag in
einem wechselseitigen Austausch und Erwerb von sowohl musikalischem als
auch padagogischem Fachwissen und der Erweiterung berufsbezogener Hand-
lungskompetenzen (Oberhaus et al., 2018).

Im Rahmen der Ladngsschnittevaluation kamen unterschiedliche Verfahren
der qualitativen und quantitativen Datenerhebung und -auswertung zur Geltung.
Hierzu gehorten aus qualitativer Sicht Leitfadeninterviews zu zwei verschiede-
nen Zeitpunkten (sechs Tandems, Lehrgangsleitungen und Gruppe), teilnehmen-
de Beobachtungen und Video-Stimulated Recalls). Die qualitative Auswertung er-
folgte als kategorienbasierte Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016), wobei ein Schwer-
punkt auf der Gruppeninterpretation im Forscherteam lag, das gemeinsam ein
Kategoriensystem durch regelmafdigen Austausch entwickelte. Im Bereich der
quantitativen Evaluation erfolgten an beiden Standorten Tests und Befragun-
gen zu drei Erhebungszeitpunkten. Um die Wirksamkeit der Qualifizierung zu
erfassen, wurde eine Kontrollgruppe eingesetzt. Fiir deren Auswahl wurde auf
Verteilerlisten des Verbundpartners (Landesverband Niedersadchsischer Mu-
sikschulen) zuriickgegriffen und ca. 100 Kindertagesstatten kontaktiert. Bei der
Entwicklung der Fragebdgen wurden bereits bestehende Fragebdgen anderer
Untersuchungen gesichtet (Jedem Kind ein Instrument (JeKI) (Franz-Ozdemir,
2015), Vielfalt in der friihkindlichen musikalischen Bildung (VimuBi) (Oberhaus &
Nonte, 2016) und Feedback und kooperatives Lernen (Krause, 2007)). Der Test zur
Wissenserfassung wurde in Zusammenarbeit mit dem Expertenteam Kkonzipiert
und inhaltlich mit den Inhalten und Zielen des Modulhandbuchs abgestimmt. Es



212 Lars Oberhaus & Alexis Kivi

wurde eine Musterlosung entwickelt und die Auswertung von mehreren Ratern
durchgefiihrt.

5. Selbst- und Fremdzuschreibungen in der Erzieher-Musiker-
Beziehung

Abbildung 2: Links Musikerin und Erzieherin in getrennter, rechts Erzieherin und
Musikerin in gemeinsamer Musikpraxis.

Insbesondere in den Interviews driickten die Tandempartner gegenseitig auffal-
lend viele Selbst- und Fremdzuschreibungen aus, v.a. stereotype Erwartungen
und Haltungen hinsichtlich der Berufe. Dabei zeigte sich eine durch Hemm-
schwellen gekennzeichnete Grundkonstellation: Die Erzieherinnen machten sich
eher klein und hoben ihre geringen Kenntnisse iiber Musik hervor, wobei sie
ihre Starken im Bereich der frithkindlichen Bildung nicht thematisierten:

,Ich habe einen wahnsinnigen Respekt vor Musikern, was die alles konnen, was die
alles wissen und wo ich so denke: Boah. Deswegen hatte ich so persénlich nur die
Sorge, dass ich vielleicht nicht gut genug fiir den Bereich bin“ (Helmine, MP, 524-
526).

Die Musiker reagieren auf diese Einstellung durch Unterstiitzungsangebote
(,Dafiir hast du ja mich an deiner Seite” (Jessica, WB, 212)) und verstirken so
sogar das negative Selbstbild der Erzieherinnen. Diese Grundkonstellation wird
wahrend des Verlaufs zunehmend reflektiert und eine verstarkt transprofessio-
nelle Zusammenarbeit angebahnt. Wiinschen sich die Teilnehmenden zu Beginn
vor allem Anregungen, Unterstiitzung und Austausch, so verstarken sich gegen
Ende Wiinsche nach ,Input und Feedback” (Alexa, MP, 152) seitens des Partners.
Diese Auflerungen lassen sich auf die Adaption von Fahigkeiten im Rahmen der

3 In dem vorliegenden Bericht wird ein Fokus auf die angefiihrten Spannungsfelder ge-
legt. Es werden also keine konkreten Evaluationsergebnisse dargestellt. Diese lassen
sich unter folgendem Link herunterladen (Codebuch): http://bit.ly/2C6PqCH
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transprofessionellen Rollenverstindnisse beziehen. Dabei wird auch der Zusam-
menhalt der Gruppe verstarkt herausgesellt:

,Es gab fiir mich ab September eine echte Wende, wo ich einmal fiir mich glaube
eine andere Haltung gefunden zu haben [...]. Wir haben uns zum Beispiel ganz enga-
giert, dass wir jetzt endlich zueinander finden“ (Katharina, WB, 542-551).

Auch in der quantitativen Erhebung stimmen alle Befragten der Aussage ,Wir
haben gut im Tandem zusammengearbeitet zu und 96% der Befragten lehnen
den Standpunkt ,Ich kam bei der gemeinsamen Tandemarbeit nicht richtig zum
Zuge"“ ab. Drei Viertel geben an, dass sie durch die Tandemarbeit Inhalte der
Weiterbildung besser verstanden und so mehr gelernt hatten.

Musiker/-innen (n=12) |35

Erzieher/-innen (n=13) [
Gesamt (n=25) [
0

alleinige Ausfiihrung durch den/die Erzieher/-in " g . g im Wechsel

(2. B. um Ruhe bitten)
wahrend des Projektes

Abbildung 3: Einschdtzungen liber Aufgabenverteilung im Tandem

Die Graphik verdeutlicht, dass die Musiker zu 45,5% der Meinung sind, dass die
Ubernahme organisatorischer Aufgaben alleine durch die Erzieherinnen erfolg-
te und 41,7% der Ansicht sind, dass sie auch fiir pddagogisch-disziplinierende
Mafinahmen zustiandig sind. Auch wenn der Graphik zu entnehmen ist, dass die
Erzieherinnen angeben, das Organisatorische werde gemeinsam libernommen
(46,2%) und im Wechsel diszipliniert (38,5%), ist in den Angaben eine Aufgaben-
teilung erkennbar.

Auffallend viele Musiker bezeichnen klassische Musik als ,Einzwingung”
(Jessica, WB, 312) und Elementare Musikpadagogik als ,Befreiung” (Katja, MP, 57)
aus einem Korsett an Regeln. Insbesondere das Bild des Musikers ist von stereo-
typen Selbst- und Fremdzuschreibungen durchzogen: ,professionell”, ,freischaf-
fend", ,seri6s”, ,anspruchsvoll” oder ,unzuverlassig".

Das Bild der Lehrgangsleitungen auf die Arbeitsbedingungen der Erzieherin-
nen ist auffallend negativ konnotiert.
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,Dienstags kommt die Musikpddagogin und wenn es hoch kommt singen sie mit, die
Erzieherinnen. Wenn es schlecht ist, sitzen sie nebenan und lesen Brigitte; und wenn
es ganz schlecht geht, miissen sie in eine andere Gruppe, weil die Nachste krank ist*
(Gebauer, WB, 293-297).

Eine grofde Bedeutung spielte in der Weiterbildung der Zusammenhalt der Lern-
gruppe, der sich im Verlauf intensivierte. Es entstand ein Gemeinschaftsgefiihl,
das emotional an die Personlichkeit der Lehrgangsleitenden als ,Begleiterinnen”
gebunden ist, die eine ,pddagogische Haltung“ (Katharina, MP, 384) vorleben.
Auch genderbezogene Aspekte werden thematisiert: Da der Beruf der Erzieherin
weiblich konnotiert ist, sieht ein Musiker die Manner als ,Mangelware’ und ver-
sucht somit eine Ausbildungsliicke zu schlief3en.

6. Spannungsfelder der Tandem- und Weiterbildungsarbeit

Sowohl zwischen den quantitativen und qualitativen als auch innerhalb der bei-
den Forschungsperspektiven wurden Differenzen erkennbar. Diese fanden sich
auch bei den Tandems und den verschiedenen Teilnehmenden in der Gruppe.
Ein Teil dieser Widerspriiche lasst sich durch Entwicklungsprozesse wahrend
der 14-monatigen Weiterbildung erklaren. Dennoch bleiben bei einer Gesamt-
betrachtung auf MuBiKi widerstrebende Interessen der Teilnehmenden, Lehr-
gangsleitungen und Dozenten so stark bestehen, dass sie sich mitunter polar
gegeniliberstehen und fast gegenseitig ausschliefden. Diese Differenzen werden
im Folgenden durch drei Spannungsfelder beschrieben, die fiir MuBiKi charakte-
ristisch waren und weitere transprofessionelle Kooperationen in der Musikpada-
gogik beleuchten kénnen. Spannungsfelder finden sich oft in Kooperationspro-
jekten im Bereich dsthetisch-kultureller Bildung, da durch die Zusammenarbeit
»alle moglichen kulturellen subjektiven Aneignungsformen” (Liebau, 2014, S. 26)
thematisiert und verschiedene Berufsfelder in Bezug gesetzt werden.

Spannungsfeld I - traditionelle versus neue Berufspraxen

Die MuBiKi-Konzeption war von der Idee geprdgt, sowohl die Erzieherinnen
musikalisch als auch die Musiker padagogisch zu férdern. Dadurch orientierte
sich MuBiKi einerseits an traditionellen Berufsbildern, auch wenn es der An-
spruch war, diese zu liberschreiten. Andererseits entstand in den Tandems eine
transprofessionelle Zusammenarbeit, die traditionelle Berufspraxen tatsachlich
liberstieg. Solche ,neuen’ Berufspraxen wurden von den Teilnehmenden im
Verlauf zunehmend reflektiert. Es wurden Wiinsche nach weiteren Lernorten
aufderhalb der Kita gedufiert und eine stiarkere Seminarunterstiitzung fiir offene
Kooperationen gefordert. Das Seminar stand stets im Spannungsfeld zwischen
der Reproduktion traditioneller Rollenerwartungen einerseits und dem Wunsch,
Raum fir die Entwicklung neuer Losungen an Zusammenarbeit und Lernorten
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usw. offenzulassen andererseits. Die mit der Heterogenitit der Gruppe verbun-
denen Unsicherheiten und Unplanbarkeiten sind damit kein Makel, sondern fiir
Weiterbildungen eine Chance, um transprofessionelle Berufspraxen zu ermogli-
chen. Entscheidend fiir deren Umsetzung sind der Verzicht auf strikte Vorgaben
eines durchgeplanten Modulhandbuchs und ein flexibler Einbezug von Experti-
sen und Professionen der Teilnehmenden und damit verbunden Wirkungsorten.
Empirische Forschungsergebnisse (z.B. 2. Jugend-Kultur-Barometer) bestétigen,
dass kulturelle Teilhabemdglichkeiten nach einer ,,Offnung in den Sozialraum
und in die Bildungslandschaft” (bkj, 2015, S. 7) verlangen. Allerdings wurden in
der MuBiKi-Weiterbildung die Musiker als Gaste und die Erzieherinnen v.a. als
organisatorische Ansprechpartnerinnen wahrgenommen, so dass spezifische
Rollenzuschreibungen bereits durch den Lernort aufrecht gehalten wurden. Eine
mogliche Konsequenz ware es, die Begegnung an andere Orte zu verlegen, die
nicht durch Verhaltensweisen vorgepragt sind.

Weiterbildungen wie MuBiKi, die sich explizit an zwei oder mehrere Berufs-
gruppen richten, verleiten dazu, stereotype berufsbezogene Umgangsweisen und
Haltungen auf die Tandemarbeit zu iibertragen, obwohl sich nicht alle Teilneh-
menden den Kategorien ,Erzieher/Padagoge” und ,Kiinstler/Musiker” eindeutig
zuordnen lief3en, wie dies in der BMBF-Ausschreibung angelegt war. Musiker
arbeiten oft in padagogischen Kontexten, aber auch Erzieherinnen machen in
ihrer Freizeit Musik oder sind Laienmusiker. Folglich miissten nicht Berufsfelder
ausgewiesen, sondern eher bestimmte Kompetenzen oder Erfahrungsfelder als
Teilnahmevoraussetzung formuliert werden. Zuséatzlich sieht sich der Bereich
Kulturelle Bildung einer Erweiterung der Aufgabenfelder und Arbeitsformen
gegeniiber (Smilde, 2017). Vor diesem Hintergrund war MuBiKi eher traditionell
ausgerichtet (Kita-Raum, Modulhandbuch). Andere Projekte sind hier gestal-
tungsorientierter und offener ausgerichtet (Liebau et al.,, 2014).

Spannungsfeld Il - Berufsbezogene Differenzierung versus Begegnung im Tandem
Die Teilnehmenden hatten einerseits ein hohes Bediirfnis nach spezifischen
Angeboten fiir die jeweilige Berufsgruppe: So forderten Erzieherinnen immer
wieder elementares musikalisches Grundwissen oder den Erwerb musikprakti-
scher Kenntnisse ein. Die Musiker Kritisierten dagegen nachdriicklich, dass sie
gerne haufiger praktisch mit Kindern gearbeitet und z.B. bei eingeladenen Kin-
dergruppen hospitiert hatten, um den Umgang mit ihnen zu iiben. Andererseits
beschrieben Teilnehmende beider Seminarstandorte die Zusammenarbeit im
Tandem positiv als wichtige Erfahrung und wiinschten mehr Zeit fiir die gemein-
same Arbeit. Das Spannungsfeld zwischen individuellen Weiterbildungszielen
und Begegnungen im Tandem loste sich im Verlauf der Weiterbildung zwar ein
wenig auf, war aber bis zum Ende prasent. Insbesondere in den offenen Fragen
im Fragebogen wurde fiir beide Berufe eine arbeitsteilige Durchfithrung der
Weiterbildung gefordert:
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,Kiinstler und Erzieher trennen. Erzieher: Notenlehre; Kiinstler: Beobachtung (das
hatten alle Erzieher als Schwerpunkt in ihrer Ausbildung)“ (FB, 212).

Dagegen wird in den Gruppendiskussionen sowohl das ,partnerschaftliche Mit-
einander” (Rudolf, WB, 67) als auch das starke Bediirfnis nach Differenzierung
hervorgehoben. Ausgehend vom Bediirfnis nach ,Riistzeug flir die Praxis‘ entwi-
ckelte sich parallel eine Sensibilitit gegeniiber der Gruppe und der eher trans-
professionellen Begegnung im Tandem.

»Also man merkt das eigentlich fast kaum, dass es entweder Musiker oder Erzieher
sind. Nur wenn man dann wirklich genauer hinschaut” (Klaus, WB, 223-226).

Beide Seminare standen somit kontinuierlich im Spannungsfeld, die Gruppe zu
teilen und differenziert zu unterrichten oder Begegnungen zwischen den Berufs-
feldern zu ermoglichen. Bemerkenswert ist, dass sich die Lerngruppen auch lan-
gere Arbeitsphasen im Tandem gewtiinscht haben, so dass eine geringere Binnen-
differenzierung der Seminare nicht automatisch zu mehr Tandembegegnungen
fiihrt und umgekehrt. Das hier beschriebene Spannungsfeld wurde in seinen Po-
len von den Seminaren daher weder in die Richtung einer Binnendifferenzierung
noch im Sinne einer Zusammenarbeit im Tandem voll ausgeschopft. Stattdessen
arbeiteten die Seminare am hdufigsten mit der Gruppe als Ganzes und forderten
seminardidaktisch somit eher ein fiir alle Teilnehmenden homogenes Berufsbild.

Spannungsfeld Il - Didaktik versus Kunst

Das dritte Spannungsfeld wurde durch charakteristische Entwicklungsprozesse
sichtbar, welche die Teilnehmenden gemacht haben: in der Frage danach, wie
viel Kunst und wie viel Didaktik oder wie viel Kiinstlertum und wie viel Hand-
werkszeug die Seminare vermitteln sollen und wie sich diese aufeinander be-
ziehen lassen. So forderten die Teilnehmenden zu Beginn Unterrichtstipps und
Materialien fiir die Praxis. Erst gegen Ende wurden kiinstlerische Erfahrungen
sowie daran gebundene Prasentationsformen reflektiert und wertgeschatzt, die
jenseits didaktischer Uberlegungen persénlich fiir sie selbst bedeutsame Erleb-
nisse mit Musik darstellten:

,Weil wir selber eigene Ideen entwickeln konnten, die auch aus uns herauskommen,
aus unserer Musikalitat. Weil ich mich gedffnet habe im gemeinsamen Musizieren”
(Janine, MP, 472-475).

Bemerkenswert ist, dass sich auch die Musiker aus dem Wunsch heraus, das
Berufsfeld Kita kennenzulernen, anfangs stark auf didaktische Fdhigkeiten kon-
zentrierten und - im Sinne eines traditionellen Rollenverstindnisses - die Er-
zieherinnen primar den Bedarf an musikalischen Fertigkeiten fiir sie als wichtig
ansahen. Diese technisch-didaktische Erwartungshaltung beider Seiten an das
Seminar wurde dann jedoch durch eine Wertschiatzung eigenen kiinstlerischen
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Erlebens und Gestaltens erginzt. So reflektierten beide Seiten zum Ende hin
den Erwerb personlich bedeutsamer Erfahrungen mit Musik als unverzichtbare
Voraussetzung, um auch Kindern solche Erfahrungen vermitteln zu kénnen. Das
hier beschriebene dritte Spannungsfeld lief3e sich auch als nie ganz trennbare
Dichotomie zwischen Handwerk bzw. ,craftmanship“ und Kunst bzw. ,artistry*
beschreiben, deren Beziehungen zueinander Oliver Kramer auf drei verschiede-
ne Weisen beschreibt: Handwerk und Kunst erstens als hierarchische Qualitats-
stufen, zweitens als Realisierungsweg zur Umsetzung kiinstlerischer Ideen und
drittens als voneinander unabhangige Kategorien (Kramer, 2013). So standen die
Seminare kontinuierlich im Spannungsfeld, einerseits konkrete Handlungsmog-
lichkeiten, also Handwerkszeug an die Hand zu geben und andererseits person-
lich bedeutsame Erfahrungen mit Musik zu ermdéglichen.

7. Ruck- und Ausblicke

Im Fokus unserer Evaluationen standen die Beziehungen und Rollenzuschrei-
bungen der Musiker-Erzieherinnen-Tandems, insbesondere in deren gemeinsam
durchgefiihrten Unterrichtsprojekten. Zwei weitere fiir Musikunterricht grund-
legende Perspektiven wurden dadurch wenig beriicksichtigt: zum einen die
Perspektive der Kinder selbst und ihres Erlebens und zum anderen die Frage
nach den kiinstlerischen Gegenstinden, von denen aus musikalische Bildung in
der Kita geplant wird. Beide Perspektiven bieten weitere wichtige Forschungs-
ansatze flr die Untersuchung musikalischer Bildungsprozesse in der Kita. Den-
noch stellt der hier beschriebene Entwicklungsprozess von MuBiKi von einer
zundchst eher interprofessionellen Zusammenarbeit hin zu einer eher transpro-
fessionellen Begegnung unter Gestaltung neuer Berufspraxen eine der zentralen
Beobachtungen dar. Die mit dieser Verdanderung verbundene Wertschatzung ver-
schiedener Fachexpertisen sowie die vielfdltigen, teils widerspriichlichen Erwar-
tungen an das Seminar lassen sich durch die skizzierten drei Spannungsfelder
systematisieren.

Die wissenschaftliche Begleitung des Weiterbildungsprojekts MuBiKi wurde
durch dynamische Veradnderungsprozesse in den Teilnehmendengruppen ge-
pragt. Wurde anfangs eher von einer interprofessionellen Perspektive heraus
geplant, so verdnderte sich dies mit dem Verlauf der Weiterbildung hin zu mehr
transprofessionellem Arbeiten. Die beschriebenen einseitigen Rollenzuschrei-
bungen einerseits und Widerspriiche in den Erwartungen aller Beteiligten
andererseits flihrten bei der Auswertung und Interpretation der empirischen
Ergebnisse zu den drei beschriebenen charakteristischen Spannungsfeldern. In
ihnen musste sich die Weiterbildung MuBiKi immer wieder neu positionieren.
Dariiber hinaus konnen diese drei Spannungsfelder grundsatzlich helfen, bei
weiteren inter- und transprofessionelle Begegnungen und Berufspraxen die von
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Widersprichlichkeiten und Diversitat gepragten Bildungs- und Gruppenprozesse
zu verstehen.

Sofern musikalische Bildung in der Kita eine Grundlage fiir die weiterfiih-
rende Arbeit in der Grundschule sein soll, scheint ein grofieres Ansehen und
eine musikbezogene Professionalisierung des Erzieherberufs (Sozialassistent,
Kinderpfleger) sowie eine Aufwertung musikbezogener Arbeit an Fachhochschu-
len wichtig, die einhergeht mit einem Aufbrechen stereotyper Rollen. Fiir den
Bereich friihkindliche Bildung verdeutlichen unsere Beobachtungen aber auch,
dass Tandemarbeit an sich kein Allheilmittel ist, um Defizite in der Ausbildung
von Erzieherinnen zu beheben. Der transprofessionelle Ansatz scheint nicht nur
fiir andere Tandemprojekte wichtig, um stereotype Haltungen gegeniiber Berufs-
praxen zu iiberwinden. Sondern er vermag auch mit Blick auf grundlegende Ver-
anderungen im Bereich kultureller Bildung - z.B. in Form neuer Kooperationen
und Offnungen von Institutionen - diese wesentlichen Impulse zur Schaffung
neuer Berufspraxen zu geben.
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Daniel Fiedler & Johannes Hasselhorn

Erfassung des Musikalischen Selbstkonzepts von
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe an
aligemeinbildenden Schulen: Validierung und Replikation
des Musical Self-Concept Inquiry_youth (MUSCI_youth)

Measuring the Musical Self-Concept of Students in Secondary
Education: Validation and Replication of the Musical Self-Concept
Inquiry_youth (MUSCI_youth)

This study validates and replicates the Musical Self-Concept Inquiry_youth (MUS-
Clyouth) as adjusted by Fiedler and Spychiger (2017) with a sample of German
students (n = 280, 50.4% female) at secondary education schools. The MUSCI_youth
is a measuring tool to assess musical self-concept with the help of 28 items in six
factors (Mood Management, Community, Musical Ability, Movement & Dance, Ideal
Musical Self, and Adaptive Musical Self). In this way, musical self-concept “summa-
rizes a person’s answers to his or her inquiries into ‘who-I-am’ and ‘what-I-can-do’
questions with regards to music” (Spychiger, 2017a, p. 268). The results of this study
show ambiguous fits between the data and the MUSCI_youth model over the two
measuring points (confirmatory factor analysis) as well as satisfactory to good
(retest-)reliabilities. We conclude from the analyses that with some restrictions
(e.g., students’ age, type of school), the adjusted MUSCI_youth can be used for
measuring students’ musical self-concept.

Einleitung

Die musikalische Entwicklung kann bei Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe an allgemeinbildenden Schulen sehr unterschiedlich verlaufen, wobei
die Grunde und Mechanismen, die zu diesen unterschiedlichen musikalischen
Entwicklungsverlaufen fiihren, haufig sowohl von musikpadagogischen als auch
-psychologischen Forschungsvorhaben thematisiert werden (vgl. u.a. Fiedler &
Miillensiefen, 2016, 2017; Gembris, 2008, 2013; Miillensiefen, Harrison, Caprini &
Fancourt, 2015). Dabei konnen Aspekte der musikalischen Entwicklung u.a. mit-
tels des psychometrischen Konstrukts Musikalisches Selbstkonzept erklart wer-
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den. Spychiger (2010, 2013, 2017a; Spychiger, Gruber & Olbertz, 2009) hat dazu
eine umfassende Ausarbeitung vorgelegt, die sich an der von Shavelson, Hubner
und Stanton (1976) empirisch gewonnenen Strukturierung des Selbstkonzepts
orientiert (Spychiger, 2007, S. 12). Nach Spychiger ist ein Selbstkonzept das, ,was
ein Mensch Uber sich selbst denkt: Was er ist und was er kann“ (Spychiger, 2013,
S. 18). Das Selbstkonzept gilt in diesem Kontext als zentrale Steuergrofie fiir das
Erleben, Verhalten und Befinden von Personen (Spychiger, 2007, S. 10). Es ist eng
verkniipft mit dem Motivationssystem und tiberdies wichtige Einflussgrofde fiir
individuellen Lernerfolg und Entwicklung (Spychiger, 2007, S. 10). Das Selbstkon-
zept hat demnach eine mediierende Wirkung auf Leistung (Spychiger, 2007, S. 10;
Marsh, 2005).

Ubertragen auf den musikalischen Bereich heifdt das: ,Menschen, die von
sich denken, dass sie musikalisch nichts oder nicht viel konnen, werden sich mit
grofder Wahrscheinlichkeit auch nicht musikalisch betdtigen“ (Spychiger, 2013,
S. 19). Somit kann das Musikalische Selbstkonzept neben weiteren Aspekten der
musikalischen Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern wie beispielsweise
Musikalische Erfahrenheit (Fiedler & Miillensiefen, 2015), musikbezogenes Kom-
petenzerleben (Carmichael & Harnischmacher, 2015) oder Theory of Intelligence
bzw. Theory of Musicality (Millensiefen et al., 2015) als ein zentrales Konstrukt
im Kontext von Musiklernen und akademischen Schulleistungen angesehen wer-
den. Die Diagnose und Forderung des Musikalischen Selbstkonzepts sollte daher
als eine wichtige Aufgabe im Rahmen musikpddagogischen und -didaktischen
Handelns gesehen werden (vgl. Spychiger, 2015, 2017b).

Im deutschsprachigen Raum existiert - neben dem Instrument zur Selbst-
einschatzung musikalischer Fahigkeiten im Grundschulalter von Nonte (2013)
- zur Erfassung und Diagnose des Musikalischen Selbstkonzepts von aktiv und
nicht aktiv musizierenden Personen bislang lediglich der von Spychiger (2010)
anhand einer Erwachsenenstichprobe entwickelte Musical Self-Concept Inquiry
(MUSCI). MUSCI umfasst 42 Items in den acht Faktoren Stimmungsregulation,
Gemeinschaft, Technik & Information, Fihigkeiten, Tanz & Bewegung, Spiritualitdt,
Idealselbst sowie Entwicklung & Verdnderung. Zusatzlich existieren 21 Items in
vier weiteren Faktoren (Musikalische Kommunikation, Leistung & Ehrgeiz, Emo-
tionale Betroffenheit, Spirituelle Erfahrung) zur Quantifizierung erganzender Di-
mensionen bei aktiv musizierenden Personen. Eine Ubertragung des MSUCI auf
Schiilerinnen und Schiiler erwies sich als nicht trivial (Fiedler & Miillensiefen,
2016). Aus diesem Grund wurde von Fiedler und Spychiger (2017) das MUSCI-
Fragebogeninventar mithilfe einer hinreichend grofden Schiilerstichprobe adap-
tiert und als Musical Self-Concept Inquiry_youth (MUSCI_youth) bezeichnet.

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, den von Fiedler und Spychi-
ger (2017) angepassten MUSCI_youth mit einer weiteren Stichprobe bestehend
aus Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I in seiner Faktorenstruktur
zu replizieren und damit den im Sinne der Testentwicklung methodisch notwen-
digen letzten Validierungsschritt zu unternehmen, um ein fiir den Einsatz an
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allgemeinbildenden Schulen geeignetes Messinstrument zur Erfassung des Musi-
kalischen Selbstkonzepts zur Verfiigung stellen zu kénnen.

Uberblick Giber den aktuellen Forschungsstand

Die Konzeptionierung des Musikalischen Selbstkonzepts von Spychiger (2007,

2010, 2013, 2017a; Spychiger, Gruber & Olbertz, 2009) orientiert sich an der ersten

und vielfach bewahrten Strukturierung des Selbstkonzepts nach Shavelson et al.

(1976). In diesem Modell unterscheiden Shavelson et al. schon 1976 die folgenden

drei Ebenen (vgl. Schilling, Sparfeldt, Rost & Nickels, 2004, S. 21):

i Generelles Selbstkonzept,

ii Selbstkonzept-Gruppenfaktoren wie allgemeines, d.h. schulfacheriibergreifen-
des-schulisches sowie soziales Selbstkonzept und

iii schulfachspezifische bzw. akademische Selbstkonzept-Facetten.

Nach Shavelson et al. (1976) differenziert sich das Selbstkonzept mit steigendem
Alter immer weiter aus. Dabei gilt: Je alter die Personen desto facettenreicher
das individuelle Selbstkonzept, wobei sich dabei die hierarchische Struktur
immer weiter stabilisiert (Moller & Koller, 2004, S. 19). Méller und Koller unter-
scheiden zudem jeweils eine affektive Selbstkonzeptkomponente (z.B. Ich fiihle
mich wohl in der Schule) und eine kognitiv-evaluative Selbstkonzeptkomponente
(z.B. Ich bin gut in der Schule) (Méller & Koller, 2004, S. 19; vgl. Spychiger, 2007,
S. 13; Shavelson et al, 1976, S. 413). Die urspriingliche Annahme von Shavelson
et al. (1976) beziiglich der Existenz eines allgemein iibergreifenden, globalen
Selbstkonzepts konnte empirisch allerdings nicht bestitigt werden (Hasselhorn
& Gold, 2017, S. 112). Vielmehr differenziert sich bereits im frithen Schulalter das
akademische Selbstkonzept derart aus, dass es Einschitzungen und Bewertun-
gen unterschiedlicher Inhaltsbereiche wie beispielsweise des Rechnens, des
Lesens und des Schreibens umfasst (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 113; vgl. Byrne,
1996). Darliber hinaus warfen Marsh, Craven und Debus (1999) die Frage auf, ,,ob
nicht die Bereichsspezifitit des akademischen Selbstkonzepts noch weiter aus-
differenziert werden miisste, indem jeweils zwischen einer Kompetenz- (wie gut
meine ich etwas zu kénnen) und einer Affektdimension der Selbsteinschatzung
(wie gerne mag ich etwas) unterschieden wird“ (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 113).

Der empirische Nachweis dieser zweifachen Multidimensionalitiat des akade-
mischen Selbstkonzepts konnte dabei von Arens, Yeung, Craven und Hasselhorn
(2011) durch zwei Analyseschritte' erbracht werden. Dabei erwies sich das Mo-

1 Die zwei Analyseschritte umfassten ,(1) eine konfirmatorische Faktorenanalyse zur
Uberpriifung der internen Struktur des akademischen Selbstkonzepts und (2) die Un-
tersuchung des Zusammenhangs der Selbstkonzeptfacetten zur Schulleistung” (Has-
selhorn & Gold, 2017, S. 113).
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dell mit der Unterscheidung zwischen einer Kompetenz- und einer Affektdimen-
sion in unterschiedlichen Inhaltsbereichen, empirisch als iiberlegen hinsichtlich
der Passung zu den Daten (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 113). Fiir Hasselhorn und
Gold ist es demnach funktional angemessen, zwischen einer Kompetenz- und
einer Affektdimension zu unterscheiden. Inhaltlich zeigte sich dies vor allem da-
ran, dass die Kompetenzdimension des Selbstkonzepts durchweg hoch mit den
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhing, die Affektdimension
hingegen nicht (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 113). Akademische Selbstkonzep-
te stellen somit u.a. ,generalisierte fachspezifische Fahigkeitseinschdtzungen
dar, die [Schiilerinnen und] Schiiler [...] [sowie Studentinnen und] Studenten
aufgrund von Kompetenzerfahrungen in Schul- bzw. Studienfichern erwerben.
Diese Erfahrungen und Bewertungen sind entscheidend gepragt durch die Ur-
teile signifikanter Anderer, durch konkrete Riickmeldungen und zugehorige
Kausalattributionen” (Moller & Kéller, 2004, S. 19). Dabei ergibt sich laut Moller
und Koller ,die besondere theoretische und praktische Bedeutung akademischer
Selbstkonzepte [..] aus einer Vielzahl unterschiedlicher Untersuchungen, in
denen gezeigt werden konnte, dass diese Personenmerkmale leistungsthemati-
sches Verhalten erkldaren und vorhersagen kénnen“ (Moéller & Koller, 2004, S. 19).
Zudem besteht weitgehender Konsens dariiber, , dass akademische Selbstkonzep-
te vermittelt liber motivationale Variablen Lernprozesse in der Schule férdern
[...]“ (Moller & Koller, 2004, S. 19, vgl. z.B. Helmke & Aken, 1995; Méller & Koller,
2001). Somit ist das Selbstkonzept fiir den individuellen Lernerfolg von hoher
Relevanz, wobei Guay, Ratelle, Roy und Litalien (2010) sowie Marsh und Craven
(2006) den empirisch gesicherten Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und
schulischer Leistung belegen konnten (bezogen auf den musikalischen Bereich
siehe Miillensiefen et al., 2015).

Im Modell von Shavelson et al. (1976) wurde Musik noch nicht als eigenstédn-
dige Selbstkonzept-Facette beriicksichtigt, jedoch gehen Forscherinnen und
Forscher aufgrund der bisherigen Erkenntnisse davon aus, dass das Musikali-
sche Selbstkonzept im akademischen Bereich des Selbstkonzepts zu verorten
ist (Spychiger, 2007, S. 13). Entsprechend der Erkenntnisse {iber die zweifache
Multidimensionalitidt (Arens, Yeung, Craven & Hasselhorn, 2011) akademischer
Selbstkonzepte kann auch in der multidimensionalen Konzeptionierung des
Musikalischen Selbstkonzepts nach Spychiger (2007, 2010) eine Kompetenz- (,was
ich kann“ bzw. Fahigkeitsbereich) und eine Affektdimension (,wer ich bin“ bzw.
emotionale, soziale, psychische, kognitive oder spirituelle Komponenten) unter-
schieden werden (Fiedler & Spychiger, 2017; Spychiger, 2013). So stellt Spychiger
(2017a) fest: ,Musical self-concept summarizes a person’s answers to his or her
inquiries into ‘who-I-am’ and ‘what-I-can-do’ questions with regards to music“
(Spychiger, 20173, S. 268). Dabei ist die musikalische Erfahrung das Ergebnis der
steuernden Funktion des Musikalischen Selbstkonzepts, wobei es auf dessen wei-
tere Entwicklung zuriickwirkt (Spychiger, 2007, S. 17). ,Musikalische Erfahrung
ist ebenso das, was sich als MuSk [Musikalisches Selbstkonzept] akkumuliert,
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wie andererseits dieses wiederum als Erfahrungsmacher 1 wirkt; es ist ein
auf Zeit angewiesener und in der Zeit ablaufender Prozess“ (Spychiger, 2007,
S. 17). So konnten beispielsweise Fiedler und Miillensiefen (2016, 2017) mithilfe
von linearen Wachstumsmodellen und hierarchisch linearen Modellierungen
zeigen, dass das Musikalische Selbstkonzept sowohl die Entwicklung der Musika-
lischen Erfahrenheit als auch die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik
beeinflusst. Somit konnen laut Spychiger (2007, S. 17) ,im Sinne der Funktionen
von Selbstkonzepten [...] die folgenden Outcome-Variablen oder Konsequenzen
und Auswirkungen formuliert werden:

1. die Steuerung des musikalischen Verhaltens und Befindens,

2. damit verbunden die Motivation zur musikalischen Betdtigung,

3. die Gestaltung der musikalischen Entwicklung und des musikalischen Lernens,
4. die Vermittlung von Musikwirkungen“ (Spychiger, 2007, S. 17).

Allerdings besteht in der Erforschung des Musikalischen Selbstkonzepts vor al-
lem im schulischen Kontext immer noch erheblich Nachholbedarf, obwohl es in
der Psychologie zum Selbstkonzept schon seit Jahrzehnten Publikationen, Vor-
lesungen, Tagungen und Forschung gibt (Spychiger, 2013, S. 18). Die Griinde des
Mangels sowohl an musikpadagogischen als auch -psychologischen Forschungs-
vorhaben hinsichtlich des Musikalischen Selbstkonzepts sind dabei vielgestaltig:
Einerseits mangelt es an standardisierten und erprobten (deutschsprachigen)
Erhebungsinstrumenten?, die das Musikalische Selbstkonzept von Schiilerinnen
und Schiilern an allgemeinbildenden Schulen zu erfassen vermoégen. Anderer-
seits wurde im deutschsprachigen Raum der von Spychiger (2010) entwickelte
Musical Self-Concept Inquiry (MUSCI) zur Erfassung des Musikalischen Selbstkon-
zepts von erwachsenen Personen bislang noch kaum mit aktiv und nicht aktiv
musizierenden Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I und II verwen-
det. Dies konnte einerseits daran liegen, dass eine umfassende Validierung
und Replikation des MUSCI-Frageninventars zur Erfassung des Musikalischen
Selbstkonzepts von Schiilerinnen und Schiilern bislang noch nicht geschehen ist.
Andererseits kann der Mangel an musikpadagogischen Forschungsvorhaben hin-
sichtlich des Musikalischen Selbstkonzepts auch daran festgemacht werden, dass
Selbstkonzepte als wenig verdnderlich gelten (Bong & Skaalvik, 2003; Mittag,
Kleine & Jerusalem, 2002), wobei Verdnderungen in Selbstkonzepten ,anschei-
nend schlechter direkt als durch eine Verdnderung der Umweltbedingungen”
(Busch, 2013, S. 32) hervorgerufen werden konnen: Dies konnte einerseits auf
einen Mangel an langsschnittlich-experimentellen Studien zur Erforschung von

2 Englischsprachige Erhebungsinstrumente zur Erfassung von musikalischen Selbst-
konzepten bzw. Selbstkonzept-Facetten sind u.a. das Musical Self-Perception Inventory
(MUSPI) von Morin, Scalas und Vispoel (2016; vgl. auch Morin, Scalas, Vispoel, Marsh
& Wen, 2016), der Music USE (MUSE) Questionnaire von Chin & Rickard (2012) oder
Music in Mood Regulation (MMR) von Saarikallio (2008).



226 Daniel Fiedler & Johannes Hasselhorn

(Musikalischen) Selbstkonzepten zurilickgefiihrt werden, andererseits aber auch
,2aufgrund der Wichtigkeit des sozialen Vergleiches im Bezugsrahmenmodell
starker von den von der Umwelt ausgehenden Einfliissen abhangig sein [...]“
(Busch, 2013, S. 31-32).

Ziel der vorliegenden Untersuchung

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, die Faktorenstruktur des von
Fiedler und Spychiger (2017)? adaptierten Musical Self-Concept Inquiry_youth
(kurz MUSCI_youth) mittels einer weiteren hinreichend grofden Schiilerstichpro-
be zu replizieren und damit zu validieren. Dabei wird zum einen die Inhaltsva-
liditat, die dann vorliegt, ,wenn die erhobenen Indikatoren eines Konstruktes
den inhaltlich-semantischen Bereich des Konstrukts reprdsentieren und die ge-
messenen Items alle definierten Bedeutungsinhalte eines Konstruktes abbilden”
(Weiber & Mihlhaus, 2014, S. 157), reflektiert (vgl. Fiedler & Spychiger, 2017). Zum
anderen werden mithilfe dieser Untersuchung nochmals Teilaspekte der Kon-
struktvaliditdt tiberpriift, die dann vorliegt, ,wenn die Messung eines Kon-
struktes nicht durch andere Konstrukte oder systematische Fehler verfalscht ist.
Sie ist gegeben, wenn konvergente, diskriminante und nomologische Validitat
bestdtigt werden kann“ (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 159; vgl. auch Moosbrug-
ger & Kelava, 2012, S. 16-18).* Zudem wird die Annahme eines empirisch gesi-
cherten Zusammenhangs zwischen Selbstkonzept und schulischer Leistung (vgl.
Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010; Marsh & Craven, 2006) mithilfe des Aufden-

3 Das Ziel der Untersuchung von Fiedler und Spychiger (2017) war es, das mithilfe
von Erwachsenenstichproben entwickelte Musical Self-Concept Inquiry (MUSCI) von
Spychiger (2010) fiir die Verwendung mit Schiilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufe an allgemeinbildenden Schulen anzupassen. Dabei umfasste die Stichprobe
516 Schiilerinnen und Schiiler (50.4% weiblich) im Alter von 9 bis 18 Jahren (M, =
12.78 Jahre, SD = 1.82) an Haupt-, Real- und Gemeinschaftsschulen sowie Gymnasien
in Baden-Wirttemberg. Die Auswertung wurde mithilfe einer Kreuzvalidierung unter
Verwendung zweier zufillig gezogener Substichproben durchgefiihrt. Die finale KFA
(konfirmatorische Faktorenanalyse) mit allen 516 Schiilerinnen und Schiilern zeigt
dabei einen guten Fit von Daten und adaptiertem Modell mit RMSEA = .040, chi?/df =
1.82, TLI = .921, CFI = .935 (Fiedler & Spychiger, 2017, S. 174).

4 Dabei liegt ,nomologische Validitat als Teilaspekt der Konstruktvaliditit [...] vor,
wenn die Zusammenhédnge zwischen zwei oder mehreren Konstrukten (Kausalhy-
pothesen) aus theoretischer Sicht im Rahmen eines sog. nomologischen Netzwerkes
theoretisch fundiert werden kdnnen“ (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 161). ,Konvergenz-
validitdt als Teilaspekte der Konstruktvaliditat liegt vor, wenn die Messungen eines
Konstruktes mit zwei maximal unterschiedlichen Methoden tibereinstimmen” (Wei-
ber & Miihlhaus, 2014, S. 162). Des Weiteren liegt ,Diskriminanzvaliditat als Teilaspekt
der Konstruktvaliditdt [...] vor, wenn sich die Messungen verschiedener Konstrukte
signifikant unterscheiden“ (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 164).
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kriteriums Schulnote im Fach Musik (letztes Zeugnis) liberpriift, wobei davon
ausgegangen wird, dass es entweder gar keinen oder lediglich einen schwachen
Zusammenhang zwischen dem Aufienkriterium und dem Musikalischen Selbst-
konzept - allen voran dem Faktor Fdhigkeiten - gibt (vgl. auch Miillensiefen et
al., 2015). Dabei kann das Musikalische Selbstkonzept neben weiteren Faktoren
musikalischer Entwicklung als ein zentrales Konstrukt im Kontext von Musikler-
nen und akademischen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe I und II angesehen werden (vgl. Spychiger, 2017a; Fiedler & Spychiger,
2017; Miillensiefen et al., 2015). Zudem ist davon auszugehen, dass sich das Mu-
sikalische Selbstkonzept nicht wesentlich verdndert (vgl. Bong & Skaalvik, 2003;
Busch, 2013; Mittag, Kleine & Jerusalem, 2002). Dabei ist ein methodisch hinrei-
chend abgesichertes Instrument zur Messung dieses Konstrukts im Schulalter
unerlasslich fiir weitere Forschung in diesem Bereich. Diese bis dato bestehende
Liicke kann mit dieser vorliegenden Replikations- und Validierungsuntersuchung
geschlossen werden.

Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Der vorliegenden Untersuchung liegt eine Stichprobe bestehend aus Schiile-
rinnen und Schiilern der sechsten Jahrgangsstufe aus drei verschiedenen Ge-
samtschulen in Nordrhein-Westfalen, die zu zwei Messzeitpunkten (MZP) im
Abstand von ca. zehn Wochen befragt wurden, zugrunde. An allen drei Schulen
wird entsprechend des Kernlehrplans fiir Gesamtschulen in NRW regularer Mu-
sikunterricht erteilt. Die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern wurden
im Vorhinein iiber die Datenerhebung informiert, in allen drei Schulen nahmen
jeweils alle Klassen der Jahrgangsstufe 6 an der Untersuchung teil. In die Da-
tenauswertung wurden nur solche Schiilerinnen und Schiiler einbezogen, die zu
beiden Messzeitpunkten anwesend waren. Dabei konnten Daten von 280 Schiile-
rinnen und Schiilern (50.4% weiblich) im Alter von 10 bis 14 Jahren (M, = 11.48
Jahre, SD,, = 0.68), die sich auf insgesamt 13 Schulklassen verteilen, analysiert
werden.

Erhebungsinstrument

Zur Erfassung des Musikalischen Selbstkonzepts von sowohl aktiv als auch nicht
aktiv musizierenden Schiilerinnen und Schiilern wurde der von Fiedler und Spy-
chiger (2017) angepasste Musical Self-Concept Inquiry_youth (MUSCI_youth) ein-
gesetzt. Dieser besteht aus 28 Items in den sechs Faktoren Stimmungsregulation,
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Gemeinschaft, Fdhigkeiten, Tanz & Bewegung, Idealselbst sowie Entwicklung &
Verdnderung (vgl. Abbildung 1).

Stimmungs- Gemeinschaft Fihigkeiten (3) Tanz & Idealselbst Entwicklung &
regulation 2) Bewegung (5) Verinderung
(1) ) (6)

6(6) Items 4(4) Items 5(10) Items 4(5) Items 3(5) Items 4(4) Items

Abbildung 1: Faktorenstruktur des urspriinglichen von Spychiger (2010) entwickelten
MUSCI (alle Faktoren) sowie des von Fiedler und Spychiger (2017) ange-
passten MUSCI_youth (nur die schwarz umrandeten Faktoren) mit der
Faktorenbezeichnung und der Item-Anzahl (urspriingliche Item-Anzahl)

Erhebung

Die Datenerhebung erfolgte mittels Fragebdgen (,Paper-Pencil-Test) wahrend
reguldrer Musikunterrichtsstunden im Klassenverband. Ein Testleiter fiihrte die
Erhebung jeweils durch, erlauterte die Absicht der Erhebung und stand wahrend
des Ausfiillens der Fragebogen durch die Schiilerinnen und Schiiler fiir Verstand-
nisfragen zur Verfiigung.

Datenanalyse

Eine Analyse sowohl der fehlenden Werte als auch der empirischen Extrem-
werte zur ldentifizierung von Ausreifdern wurde vorangestellt. Hierzu wurden
zundchst alle Schiilerinnen und Schiiler, die zu einem der beiden Messzeitpunk-
te (MZP) den MUSCI_youth nicht ausgefiillt hatten, aus dem urspriinglichen
Rohdatensatz mit 356 Schiilerinnen und Schiilern entfernt (nfehlend = 69, 19.38%).
Anschliefflend wurden die Schiilerinnen und Schiiler identifiziert, die im MUS-
Cl_youth zu beiden MZP Extremwerte (1 = stimmt ganz und gar nicht bzw. 4 =
stimmt ganz genau) ankreuzten, und mithilfe des inner-fences-Kriteriums ausge-
schlossen (n, Jonces = 4 1.12%). Des Weiteren wurden drei (0.84%) Schiilerinnen
und Schiiler, die in der iiberwiegenden Mehrzahl denselben Wert iiber alle 28
MUSCIL_youth-Items hinweg ankreuzten, aufgrund einer Analyse der Standard-
abweichungen (SD < 0.1) der Rohdaten identifiziert und aus dem Datensatz
entfernt. Die anschliefSend durchgefiihrten Datenanalysen umfassen zum einen
Reliabilitdtsmessungen zur Bestimmung der internen Konsistenz der einzelnen
MUSCI_youth-Faktoren mithilfe des Koeffizienten Cronbachs Alpha («) sowie die
Uberpriifung der Retest-Reliabilitit (r,) zwischen dem ersten und zweiten MZP,
zum anderen eine mittels IBM AMOS 24 und unter Verwendung der Full Infor-

mation Maximum Likelihood (FIML-)Schdtzung zur Imputation fehlender Werte



Erfassung des Musikalischen Selbstkonzepts von Schiilerinnen und Schilern 229

(vgl. Arbuckle, 1996; Weiber & Miihlhaus, 2014) durchgefiihrte konfirmatorische
Faktorenanalyse (KFA) zur Uberpriifung sowohl der Reliabilititskriterien der
zweiten Generation zur Beurteilung von Indikator- (SMC) und Faktorreliabilitat
(FR) sowie durchschnittlich je Faktor extrahierte Varianz (DEV)5 als auch des
Gesamtfits der Faktorenstruktur (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014). Zudem wurden
zur Bestimmung der psychometrischen Giite des Erhebungsinstruments sowohl
die Interkorrelationen (Pearson) der MUSCI_youth-Faktoren untereinander als
auch die auf der Grundlage der KFA berechneten Korrelationen sowie die Korre-
lationen (Pearson) der MUSCI_youth-Faktoren mit dem Aufdenkriterium Schulno-
te im Fach Musik (letztes Zeugnis) zu beiden MZP analysiert.

Ergebnisse

Tabelle 1 fasst die Spannweite (Min, Max), Mittelwerte (M) und zugehorigen
Standardabweichungen (SD) der verschiedenen MUSCI_youth-Faktoren fiir die
beiden Messzeitpunkte (MZP) zusammen und dokumentiert neben der internen
Konsistenz (Cronbachs Alpha) auch die Reliabilitatskriterien der zweiten Gene-
ration zur Beurteilung der Faktorreliabilitdat (FR) und durchschnittlich je Faktor
extrahierten Varianz (DEV). Die Werte der internen Konsistenz liegen iiber die
beiden MZP hinweg in noch akzeptablen bis guten Wertebereichen zwischen
o =.67 und a = .88 (vgl. Bagozzi & Yi, 1988). Dabei bilden die beiden Faktoren Ge-
meinschaft und Fdhigkeiten aufgrund eines noch akzeptablen Cronbachs-Alpha-
Wertes zum ersten, der Faktor Fdhigkeiten auch zum zweiten MZP Abweichun-
gen unterhalb des anvisierten Grenzwertes von .70 (siehe Tabelle 1). Hinsichtlich
der Reliabilitatskriterien der zweiten Generation FR und DEV weisen die meisten
MUSCI_youth-Faktoren die in der Literatur tiblichen Schwellenwerte auf, ab de-
nen von einer guten Reliabilitdt ausgegangen wird (FR = .60 und DEV = .50; vgl.
u.a. Bagozzi & Yi, 1988, S. 82; Fornell & Larcker, 1981, S. 46). So zeigen alle MUS-
Cl_youth-Faktoren tliber die beiden MZP hinweg FR-Werte oberhalb des Schwel-
lenwertes. Dagegen verfehlen die zwei Faktoren Tanz & Bewegung sowie Ideal-
selbst im ersten, die vier Faktoren Stimmungsregulation, Tanz & Bewegung, Ideal-
selbst sowie Entwicklung & Verdnderung im zweiten MZP den in der Literatur zu
findenden DEV-Schwellenwert (siehe Tabelle 1). Die Faktoren Gemeinschaft und

5 Die Indikatorreliabilitit (SMC) beschreibt den Anteil der Varianz eines Indikators
(i.d.R. eines Items), der auf den zugrunde liegenden Faktor zuriickzufiihren ist. Die-
ser Wert sollte grofier als .40 sein. Die Faktorreliabilitdt (FR) quantifiziert den Anteil
systematischer gemeinsamer Varianz einer Indikatorgruppe und sollte .60 iiberschrei-
ten. Die durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) gibt an, wie hoch der Anteil der durch
den das (latente) Konstrukt zu verantwortende Anteil der Varianz der Indikatoren
(Items) ist. Dieser Wert sollte .50 nicht unterschreiten. Alle Schwellenwerte stellen al-
lerdings lediglich Richtlinien dar und sind im Einzelfall zu interpretieren (vgl. Weiber
& Miihlhaus, 2014).
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Fdhigkeiten bleiben sowohl im ersten als auch im zweiten MZP unterhalb des
DEV-Schwellenwertes. Daraus (DEV-Werte unterhalb des Schwellenwertes von
.50) kénnen sich zumindest Hinweise auf ein Nichtvorhandensein konvergen-
ter und diskriminanter Validitat ableiten lassen (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014,
S. 162-164; Fornell & Larcker, 1981, S. 46).

Tabelle 1: Zusammenfassung der Spannweite (Min, Max), Mittelwerte (M) und Stan-
dardabweichungen (SD) sowie die Werte der internen Konsistenz (Cronbachs
Alpha) und die Reliabilitatskriterien der zweiten Generation der MUS-
Cl_youth-Faktoren zu beiden Messzeitpunkten (MZP1 und MZP2)

Messzeit-

punkt Faktor n Min Max M SD a FR DEV
Stimmungsregulation (1) 280 1.00 4.00 2.83 0.77 .82 .82 .44
Gemeinschaft (2) 280 1.00 4.00 2.19 0.71 .68 .68 .37
= Fahigkeiten (3) 280 1.00 4.00 2.54 0.67 .67 .66 .29
E Tanz & Bewegung (4) 280 1.00 4.00 2.38 091 .80 .81 .52
Idealselbst (5) 280 1.00 4.00 2.56 0.81 .85 .85 .53

Entwicklung & Veranderung (6) 280 1.00 4.00 2.53 0.81 .78 .78 .47

Stimmungsregulation (1) 280 1.00 4.00 2.83 0.85 .88 .88 .54
Gemeinschaft (2) 280 1.00 4.00 2.14 0.72 .73 .70 .38
2 Fahigkeiten (3) 280 1.00 4.00 2.47 0.67 .69 .68 .32
E Tanz & Bewegung (4) 280 1.00 4.00 2.30 091 .79 .80 .51
Idealselbst (5) 280 1.00 4.00 2.44 0.84 .87 .86 .56

Entwicklung & Veranderung (6) 280 1.00 4.00 246 0.89 .85 .85 .58

Anmerkung: Cronbachs Alpha (@), Faktorreliabilitat (FR) und durchschnittlich je Faktor extrahierte Varianz

(DEV)

Des Weiteren dokumentiert Tabelle 2 die 28 MUSCI_youth-Items, wobei zusatz-
lich fiir alle Indikatorvariablen die standardisierte Faktorladung, die auf einem
Vertrauensniveau von p < .001 signifikant von Null verschieden ist, sowie die
Indikatorreliabilitat (SMC) sowohl flr den ersten als auch zweiten MZP und die
Retest-Reliabilitdt aufgezeigt wird. Dabei zeigt sich bezogen auf die SMC-Werte,
dass 12 Items zum ersten bzw. sechs Items zum zweiten MZP den in der Litera-
tur zu findenden Schwellenwert von .40 nicht erreichen (siehe Bagozzi & Baum-
gartner, 1994, S. 402). Auffallend hierbei ist, dass einige Items sowohl des Faktors
Gemeinschaft als auch des durch Fiedler und Spychiger (2017) auf nunmehr fiinf
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Items verkiirzten Faktors Fdhigkeiten relativ schlechte SMC-Werte zu beiden
MZP aufweisen. Dies (SMC-Werte unterhalb des Schwellenwertes von .40) kann
wiederum ein Hinweis darauf sein, dass die entsprechenden Indikatorvariablen
keine akzeptable Eignung aufweisen. Dariiber hinaus stellt Tabelle 2 auch die Re-
test-Reliabilitat (r, ) zwischen dem ersten und zweiten MZP dar, wobei diese mit
Werten zwischen r, = .37 und r,, = .62 (p < .01) fiir die einzelnen MUSCI_youth-
Faktoren nur in einem Fall - ndmlich Entwicklung & Verdnderung - unerwartet
niedrig liegt.

Tabelle 2: Zusammenfassung sowohl der Item-Formulierung als auch der Indikatorre-
liabilitdten (SMC) zum ersten und zweiten Messzeitpunkt (MZP1 und MZP2)
fiir jedes MUSCI-Item sowie der Retest-Reliabilitét (r,) der MUSCI_youth-

Faktoren
MZP1 MZP2
Item-
Num- Item-Formulierung (MUSCI_youth) 5 Faktor- Faktor- r,
mer = ladun- SMC ladun- SMC
= gen gen
1 Musik entfiihrt mich aus dem Alltag. .56 31 .69 47
Ich kann meine Stimmung durch
4 Musik gezielt beeinflussen. 54 2 76 .57
21 Mit Musik kann ich meine Sorgen 82 68 78 61

=)
2
-+~
T
=
B0
vergessen. o _
26 Durch Musik kann ich Arger abbauen. E .68 46 .68 .47
£
. . =
30 Ich kann mich durch Musik entspan- & 54 29 71 51
nen.
34 Musik hilft mir, Stress zu bewaltigen. .78 .62 .80 .64
3 Da}s G.eselllge an der Musik bedeutet 75 57 72 52
mir viel.
. . =
24 Ich kann tiber Musik gut Leute ken- s 55 30 56 32
nen lernen. 2 -
=Ra) S50%*
. . 5]
36 Ich besuche musikalische Veranstal g 30 09 43 18
tungen, um Leute zu treffen. 3

38 Fir .mlch 1st.Mu51k mehr als. flir ande- 72 52 71 50
re ein Gemeinschaftserlebnis.
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MZP1 MZP2
[tem-
Num- Item-Formulierung (MUSCI_youth) 5 Faktor- Faktor- "
mer kv ladun- SMC ladun- SMC
< gen gen
5 Ich kann gut singen. .57 .32 62 .39
Meine musikalischen Fahigkeiten
8 liegen iiber dem Durchschnitt. o 61 £ 74 55
<]
12 Ich_ ka.nn anderen etwas iiber Musik % = 66 44 68 46  53%*
beibringen. =
Hal
2
22 Ich bin musikalisch unbegabt.(-) 41 17 35 .13
25 Ein Instrument zu lernen, ist mir zu 36 13 28 08
anstrengend.(-)
13 Ich tanze leidenschaftlich gerne. 91 .83 92 .85
0o
=
. =
20 Ich gehe t?nze'n, um melln ]._%ewe- Bo 73 53 69 48
gungsbediirfnis zu befriedigen. z
) 62%*
Ich meide das Tanzen, weil es mir )
33 nicht liegt.(-) N .60 .36 .57 33
(3}
e . . . . F
39 Es fallt mir leicht, mich zur Musik zu 59 35 64 41
bewegen.
9 Ich moc"hte auf musikalischem Gebiet 72 52 77 59
mehr kénnen.
18 Ich wiirde gern mehr tiber Musik 5) 62 74 54
wissen.
28 Ich wére agf musikalischem Gebiet § 68 47 76 58
gern Kkreativer. CEr 5%k
w = :
Ich wiirde gern die Merkmale ver- 3
31 schiedener Musikstile besser verste- .73 .54 .79 .62

hen.

Ich wiirde mich gern mit den techni-
42 schen Moglichkeiten im Musikbereich .70 49 .69 48
besser auskennen.
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MZP1 MZP2
[tem-
Num- Item-Formulierung (MUSCI_youth) 5 Faktor- Faktor- r,
mer £ ladun- SMC ladun- SMC
£ gen gen
6 Mein Korper"reaglert heute auf Musik o5 74 55 75 6
anders als friiher. g
—
Meine Empfanglichkeit fiir Spiritua- %;
14 litit in der Musik ist heute anders als ® .64 41 .75 .56
frither. 2 —_
R 0, 37
Meine emotionale Empféanglichkeit =
17 fiir Musik war friither anders als heu- E 74 .54 .85 .73
te. 2
g
. L . =
37 Mein geistiger Zugang zu Musik hat = 61 38 71 50

sich im Laufe der Jahre verandert.

Anmerkung: **p < .01. Die Items 22, 25 und 33 sind negativ formuliert, d. h. bei der Ermittlung z. B. des
Mittelwerts oder der internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) miissen diese Items zuerst umkodiert werden.

In Tabelle 3 sind die Interkorrelationen zwischen den sechs unterschiedlichen
MUSCI_youth-Faktoren zum ersten und zweiten MZP dargestellt. Dabei reichen
die Korrelationskoeffizienten (Pearson) im ersten MZP von r = .17 bis r = .64
(p < .01), im zweiten MZP von r = .25 bis r = .67 (p < .01) und liegen damit in zu-
friedenstellend fiir multidimensionale Konstrukte erwartbaren mittleren Berei-
chen. Zudem dokumentiert Tabelle 4 die auf der Grundlage der KFA ermittelten
signifikant von Null verschiedenen (p < .01 bzw. p <.001) Korrelationen zwischen
den sechs MUSCI_youth-Faktoren, wobei diese Werte zwischen 0.23 und 0.88 fiir
den ersten bzw. 0.31 und 0.87 fiir den zweiten MZP aufweisen. Des Weiteren do-
kumentiert Tabelle 5 fiir den ersten bzw. zweiten MZP signifikante Korrelationen
mit kleinen Effektstiarken (Pearson) zwischen den MUSCI_youth-Faktoren Stim-
mungsregulation, Fihigkeiten sowie Tanz & Bewegung mit dem Aufdenkriterium
Schulnote im Fach Musik (letztes Zeugnis).
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Tabelle 3: Zusammenfassung der Interkorrelationen (Pearson) zwischen den Mittelwer-
ten der Faktoren des MUSCI_youth-Inventars zu den zwei Messzeitpunkten
MZP1 (obere Hélfte der Tabelle) und MZP2 (untere Halfte der Tabelle)

Faktor 1 2 3 4 5 6

MZP1
Stimmungsregulation (1) 1 S58%F 30%  33% 51 41
Gemeinschaft (2) 60* 1 A7 34 p4%k 48
Fahigkeiten (3) 30%% 487 1] 20%%  51% 344
Tanz & Bewegung (4) 35 37k 420 1 32k 17
Idealselbst (5) S56%F 67 49%  31F* ] A45%*
Entwicklung & Veranderung (6) 60*%F 54xx 7%k Gk 52 ]

MZP2

Anmerkung: **p <.01

Tabelle 4: Zusammenfassung der auf der Grundlage der KFA berechneten Korrelationen
zwischen den Faktoren des MUSCI_youth-Inventars zu den zwei Mess-
zeitpunkten MZP1 (obere Halfte der Tabelle) und MZP2 (untere Halfte der

Tabelle)
Faktor 1 2 3 4 5 6
MZP1
Stimmungsregulation (1) V2 Sl TV S BING 1° L BN o1 0 oo R
Gemeinschaft (2) 8O*** VAT X S 1< N /A
Fahigkeiten (3) AHEx 7GRk R Gl AC S IR R
Tanz & Bewegung (4) A2Rx QOHiek GGk 37k 23%*
Idealselbst (5) NZ Sl S A IV G G 1S S5k
Entwicklung & Veranderung (6) YA & o NG B BN 6T

MZP2

Anmerkung: **p < .01, ***p <.001
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Tabelle 5: Korrelationen (Pearson) zwischen den Mittelwerten der MUSCI_youth-
Faktoren mit der Schulnote im Fach Musik (letztes Zeugnis) zu den beiden
Messzeitpunkten MZP1 und MZP2

MZP1 MZP2
Faktor
Schulnote Schulnote
Stimmungsregulation (1) -.15* -.15*
Gemeinschaft (2) - -
Fahigkeiten (3) -16%* -.14%*
Tanz & Bewegung (4) - 12* -

Idealselbst (5) - -

Entwicklung & Verdanderung (6) - -

Anmerkung: *p <.05; **p <.01. Bei der Variable Schulnote im Fach Musik (letztes Zeugnis) bedeuten
niedrige Werte sehr gute (1) bis gute (2) Schulnoten, hohe Werte dagegen befriedigende
(3) bis ausreichende (4) Schulnoten. Dadurch erklaren sich die negativen Korrelationsko-
effizienten mit den MUSCI_youth-Faktoren.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse (KFA) der Struktur des von Fiedler und
Spychiger (2017) angepassten MUSCI_youth (28 Items in sechs Faktoren) mit den
Daten der vorliegenden Schiilerinnen- und Schiilerstichprobe weist zum ersten
MZP mit RMSEA = .058 und chi? = 646.71, df = 335, p < .001, chi?/df = 1.93, SRMR
= .071 einen guten sowohl inferenzstatistischen als auch (deskriptiven) absolu-
ten Fit auf. Allerdings zeigt die KFA mit TLI = .866 und CFI = .889 keinen guten
inkrementellen Fit zwischen Daten und Modell. Auch mit den Daten des zweiten
MZP ergibt sich ein guter inferenzstatistischer und (deskriptiver) absoluter Ge-
samtfit (RMSEA = .070, chi? = 790.20, df = 335, p < .001, chi?/df = 2.36, SRMR =
.073), allerdings zeigt auch diese KFA keine guten inkrementellen Fitmafie zum
Modellvergleich (TLI = .847, CFI = 874).

Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, die Faktorenstruktur des von
Fiedler und Spychiger (2017) fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe
adaptierten Musical Self-Concept Inquiry_youth (MUSCI_youth) mithilfe einer hin-
reichend grofden Schiilerstichprobe zu replizieren und damit zu validieren. Dabei
zeigte sich insgesamt kein eindeutiges Bild: Zum einen dokumentierte die kon-
firmatorische Faktorenanalyse (KFA) iiber die beiden Messzeitpunkte (MZP) hin-
weg einen guten sowohl inferenzstatistischen als auch (deskriptiven) absoluten
Fit. Jedoch zeigte die KFA {iber beide Messzeitpunkte hinweg keinen akzeptablen
inkrementellen Fit zwischen Daten und Modell. Daraus muss geschlussfolgert
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werden, dass der MUSCI_youth zur Erfassung des Musikalischen Selbstkonzepts
bei Jugendlichen in der vorliegenden Form (aufgrund der geringen inkremen-
tellen Fitmafde zum Modellvergleich) nur bedingt geeignet ist. Zum anderen be-
stiarkt aber auch die Uberpriifung der verschiedenen Reliabilitdtskriterien diese
Interpretation. Hier wurden einige Unterschreitungen der iiblicherweise zur
Schatzung von Reliabilitdt von Skalen verwendeten Koeffizienten gefunden, was
einer Empfehlung des MUSCI_youth als reliables und valides Messinstrument
entgegensteht.

Im Detail betrachtet ist dabei festzustellen, dass die in der Literatur haufig
als einziges Reliabilititsmafd berichtete interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
durchaus in allen Faktoren noch akzeptable Werte erzielte und dariiber hinaus
iiber beide MZP in der Auspragung vergleichbar blieb. Auf einem so groben (und
durchaus iiblichen) Level ware die Interpretation, dass der MUSCI_youth als reli-
ables Messinstrument eingesetzt werden kann, also durchaus zulassig. Dement-
gegen stehen allerdings einige Werte der Reliabilitatskriterien der zweiten Gene-
ration zur Beurteilung der Indikatorreliabilitit (SMC) und der durchschnittlich
extrahierten Varianz (DEV). Werden diese Reliabilitatskriterien betrachtet, so
offenbaren sich - beispielsweise auch im Hinblick auf die Inhaltsvaliditat - Man-
gel, die zum einen auf die Formulierung von Items (beispielweise ,Ein Instru-
ment zu lernen, ist mir zu anstrengend.”), zum anderen auf die Passung diverser
Items (beispielweise ,Ich besuche musikalische Veranstaltungen, um Leute zu
treffen.”) auf die hier untersuchte Altersgruppe zuriickgefiihrt werden kénnten.
Des Weiteren konnen die schlechten DEV-Werte der Faktoren Stimmungsregula-
tion, Tanz & Bewegung, Idealselbst sowie Entwicklung & Verinderung zu beiden
MZP Hinweise auf das Nichtvorhandensein konvergenter und diskriminanter
Validitat sein (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 162-164; Fornell & Larcker, 1981,
S. 46). Besonders betroffen davon ist der von Fiedler und Spychiger (2017) ange-
passte und verkiirzte Faktor Fdhigkeiten, der nach der von Hasselhorn und Gold
(2017) vorgeschlagenen Unterscheidung in Kompetenz- und Affektdimension
des akademischen Selbstkonzepts vermutlich der einzige aktuell vorliegende
Kompetenzfacettenfaktor des MUSCI_youth wére. Die Griinde fiir dieses Ergeb-
nis konnen dabei vielgestaltig sein: So konnten die Griinde zum einen sowohl
in der Stichprobe (Schiilerinnen und Schiiler der sechsten Jahrgangsstufe) als
auch in der untersuchten Altersgruppe (Passung der Items fiir Schiilerinnen
und Schiiler), zum anderen - und das scheint am naheliegendsten - in der (ne-
gativen) Formulierung und Passung der Items (Indikatorvariablen) des MUSCI
bzw. MUSCI_youth bei Verwendung mit Schiilerinnen und Schiilern liegen. So ist
es durchaus moglich, dass die hier gezogene Stichprobe von Schiilerinnen und
Schiilern der Klassenstufe 6 aus Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen unty-
pische Besonderheiten aufweist, die potentiell Einfluss auf das Ergebnis haben.
Ein Messinstrument wie der MUSCI_youth sollte aber durchaus in Erhebungen
mit solchen regional begrenzten Stichproben eingesetzt werden konnen, da es
sonst nicht uneingeschrankt verwendbar ware. Es muss also dem Anspruch ge-
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niigen, auch in solchen Stichproben reliable und valide Ergebnisse auszugeben.
Andererseits konnte auch der Erkldrungsansatz iiber die Altersgruppe zielfiih-
rend sein. Im Unterschied zur Studie von Fiedler und Spychiger (2017), in der
die untersuchte Altersgruppe mit Schiilerinnen und Schiilern zwischen 9 und 18
Jahren recht breit war, wurde in dieser Untersuchung gezielt die sechste Jahr-
gangsstufe fokussiert. Es ist durchaus denkbar, dass die sowohl von Shavelson et
al. (1976) als auch von Hasselhorn und Gold (2017) angenommene Ausdifferenzie-
rung des (akademischen) Selbstkonzepts in diesem Alter noch nicht ausreichend
abgeschlossen ist, sodass sich das Musikalische Selbstkonzept zu Beginn der wei-
terfithrenden Schule madglicherweise inhaltlich anders darstellt als zum Ende.
Hier wiren in Zukunft weitere Untersuchungen notwendig, mit dem Ziel das
Verhiltnis von Verdanderbarkeit und Stabilitdt des Musikalischen Selbstkonzepts
im Verlauf der Schulzeit zu quantifizieren und entsprechend passende Mess-
instrumente zur Verfiigung zu stellen. Bis dahin kann insgesamt allerdings fest-
gehalten werden, dass der MUSCI_youth nur bedingt zur Erfassung des Musika-
lischen Selbstkonzepts von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe [ und II
verwendbar ist. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen deutlich, dass fiir die Unter-
suchung inhaltlicher Fragestellungen, bei denen das musikalische Selbstkonzept
unabhédngige Variable (UV) oder abhdngige Variable (AV) ware, schon im Vorfeld
der Datenerhebung zwingend auch detaillierte Planungen fiir die statistischen
Auswertungen notwendig sind, da nicht alle Auswertungen in jeder Stichprobe
zu verwertbaren Ergebnissen fiihren. Weitere Forschung miisste - unter Verwen-
dung des aktuell vermutlich am besten dokumentierten Erhebungsinstruments
(MUSCI bzw. MUSCI_youth) in diesem Bereich - entweder weitere Indikatoren
aufnehmen bzw. entfernen oder eine Konstruktneukonzeption des MUSCI_youth-
Inventars anstreben.
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Alexis Kivi

Fachiibergreifender Musikunterricht als Projektionsflache
fiir Reformen und auBerschulische Offnung von
Musikunterricht

Interdisciplinarity as a Vehicle for Innovations in Teaching Music in
Schools: Opening the Schools for Out of School Musical Experiences

In German music pedagogy, the idea of interdisciplinarity is expressed in different
terms, such as “fachiibergreifend” (transgressing the school subject, Richter, 2010),
“ficheriibergreifend” (transgressing the school subjects, Dethlefs-Forsbach, 2005)
or “fdcherverbindend” (connecting the school subjects, Gerhardt, 2012) among oth-
ers. As these terms are not used in a systematic way to describe interdisciplinar-
ity, characteristic perspectives by German music pedagogies are discussed in this
article. An important reason for these diverse understandings is that these terms
are mostly used as a white board onto which general ideas of music pedagogical
innovations are projected. The purpose of this article is, first, to present a dynamic
understanding of the term “fachiibergreifend”. Second, the dynamic understanding
of this term will be used in a new interpretation: namely, to also describe the rela-
tionships of traditional schooling and out of school musical experiences.

1. Ausgangssituation

Fachiibergreifender Musikunterricht wird sinngemaf in allen schulischen Musik-
lehrpldnen gefordert, und kunstsparteniibergreifendes Arbeiten mit ,Bild, Musik,
Sprache, Kérper” (Brandstatter, 2008) ist langst selbstverstidndlicher Bestandteil
des Musikunterrichts. Diesen Entwicklungen stehen drei Beobachtungen gegen-
iber: Erstens findet sich in Lehrpldnen, Unterrichtsbeispielen, wissenschaftli-
chen Aufsidtzen usw. eine grofde Streuung an verwendeten Begriffen, wie u. a. ,fa-
cherverbindend", ,facheriibergreifend, die entweder synonym oder uneinheit-
lich verwendet werden. Zweitens ist die wissenschaftliche Aufarbeitung (auch in
Hochschulpriifungen von Studierenden) vom unterrichtsmethodisch gepragten

1 Zur Terminologie sieche den Abschnitt 3. Begriffsvielfalt. Ich benutze im Folgenden
den Begriff ,fachiibergreifend” als Sammelbegriff der hier genannten Varianten.
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Begriff Beate Forsbachs? gepragt. Der von ihr verwendete Begriff ,fiacheriiber-
greifender Unterricht mit Musik” (Forsbach, 2005) steht zudem oft gleichbedeu-
tend fiir einen reformierten Musikunterricht, wodurch sich fachiibergreifende
und fachliche Perspektiven nicht immer klar voneinander unterscheiden lassen.
Drittens wird fachiibergreifender Musikunterricht in unterrichtspraktischen
Veroffentlichungen meist schulstrukturell verstanden, indem er sich auf die Fa-
cherstruktur der Schule bezieht im Sinne von: ,Fachiibergreifend - mit welchem
Schulfach?“

Betrachtet man die Akzentverschiebungen des Musikunterrichts der letzten
Jahre von der Kompetenzorientierung iiber Ideen einerseits aufbauenden und
andererseits informellen Lernens bis hin zur stirkeren Offnung gegeniiber au-
Berschulischen Partnern usw., so befindet sich Musikunterricht derzeit in einem
besonders stark ausgepragten Spannungsfeld zwischen Fokussierung und Wei-
tung. Eine aktuelle Interpretation fachiibergreifenden Musikunterrichts kann
sich daher nicht allein auf das Verbinden traditioneller Schulfacher innerhalb
der Schule beschranken, sondern muss auch diese Fokussierungen und die Off-
nungstendenzen der Schule nach aufien hin beriicksichtigen.

2. Forschungsfragen, Thesen und methodologische Hinweise

Vor diesem Hintergrund lauteten zentrale Fragen: Welche Perspektiven gibt es

auf fachiibergreifenden Musikunterricht? Welche zentralen Ideen lassen sich

trotz der Vielfalt an Interpretationen herauslesen? Zwei Thesen stehen im Mit-

telpunkt:

1. Fachiibergreifender Musikunterricht bildet eine Projektionsflache fiir Refor-
men von Musikunterricht.

2. Fachiibergreifender Musikunterricht beschreibt heute verstirkt die Offnung
von Schule hin zu auf3erschulischen Lernfeldern mit Musik.

Die Studie hat mittels hermeneutischer Textanalyse eine Typologie charakteris-
tischer Perspektiven auf fachiibergreifenden Musikunterricht herausgearbeitet.
Methodologisch hat sie dafiir in einem ersten Schritt explizite Begriffsbildungen
und Konzepte fachiibergreifenden Musikunterrichts analysiert, um gemeinsame
Merkmale herauszuarbeiten. Da sich in dieser ersten Phase allerdings eine sehr
starke, typologisch jedoch charakteristische Diversitat und Widerspriichlichkeit
in Definitionen und Merkmalen andeutete, wurden in einem zweiten Schritt sol-
che Quellen hinzugezogen, die eine mogliche Typologie an Perspektiven auf fach-
tibergreifenden Musikunterricht in ihrer ganzen Breite ergdanzen und deutlicher
sichtbar machen konnten. Wegen der begrifflichen Streuung und teils ohnehin
synonymen Verwendung hat sich die Studie dabei nicht allein auf den Begriff

2 Auch als Dethlefs-Forsbach, z.B. Forsbach, 2005 und 2008.
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Jfachiibergreifend” - oder einen der verwandten Begriffe - beschrankt, sondern
Texte aus dem gesamten Begriffsfeld ,fachiibergreifend, ,facheriibergreifend”
oder ,facherverbindend” usw. ausgewdahlt. Zusatzlich wurden Autorinnen und
Autoren oder Phanomene bericksichtigt, die auf andere Weise iibergreifende
bzw. Schulfacher verbindende Ideen ausdriicken.?

Auflésen und erklaren liefden sich die Diversitit und Widerspriichlichkeit an
gefundenen Begriffsauffassungen jedoch erst durch das jeweilige Herausarbei-
ten der oft implizit vorhandenen Reformwiinsche an den Musikunterricht, die
das jeweilige Verstandnis fachiibergreifenden Musikunterrichts pragen. Daher
wurde in einem letzten Schritt ein dynamischer Begriff fachiibergreifenden Mu-
sikunterrichts extrahiert, der solche individuellen Projektionen und dennoch
gemeinsame Merkmale aufnimmt. Mit diesem wird abschlieffend eine mogliche
Neuinterpretation des Fachiibergreifenden mit Blick auf die heute so besonders
wichtig werdenden auf3erschulischen Lernfelder des Musikunterrichts versucht.
Der vorliegende Text skizziert diese Arbeitsschritte in exemplarischen Ausziigen.

3. Begriffsvielfalt

Allein fiir einen Vergleich von Musik und Bildern im Musikunterricht lassen sich
verschiedene Bezeichnungen finden: Richter (2010) wiirde diesen vermutlich als
Jfachiibergreifend“ bezeichnen. Beate Forsbach (2005) nennt ihn ,ficheriiber-
greifend” und Bert Gerhardt (2012) verwendet dafiir den Begriff ,facherverbin-
dend” Ursula Brandstatter (2004) und Mathias Schillmoéller (2016) verwenden
eher den Begriff ,kunstsparteniibergreifend” und sehen ihn ohnehin als selbst-
verstandlichen Bestandteil von Musikunterricht an. Das Wort ,fachiibergreifend”
scheint eine Perspektive nah am Musikunterricht zu beschreiben. Die Pluralver-
sion denkt Schulfdcher oft gleichberechtigter und kénnte zudem als Unterricht
jenseits fachlicher Strukturen interpretiert werden. ,Facherverbindend“ scheint
vom Offnungsgrad wieder kleiner zu sein, indem es mehrere konkrete Schulfi-
cher in eine Beziehung bringt. Interpretiert man in dieser Form diese wenigen
Begriffe, so wiirden sie einen unterschiedlich starken Offnungsgrad fachlich ori-
entierten Musikunterrichts beschreiben:

3 Einbezogen wurden daher auch historische Perspektiven wie die auf die musiké der
griechischen Antike oder die preufdischen Bildungsreformen Leo Kestenbergs in den
1920er Jahren sowie dltere Konzeptionen wie die Polyasthetische Musikerziehung/
Integrative Musikpadagogik Wolfgang Roschers usw.
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Abbildung 1: Interpretation méglicher Offnungsgrade des Musikunterrichts innerhalb
des gangigen Begrifffeldes (eigene Darstellung).

Aber auch solche Anordnungsversuche liefden sich nicht allgemeingiiltig auf-
rechterhalten, da sie immer individuelle Perspektiven auf Musikunterricht
ausdriicken. Zudem bliebe die Schwierigkeit bestehen, einen Oberbegriff fiir
alle Offnungsgrade zu finden, der selbst nicht Teil dieser Sortierung wire. Im
Englischen wird zwar héufig der Begriff ,interdisciplinarity” verwendet, er 16st
aber letztlich das Kategorien-Paradoxon nicht auf. Im hier verwendeten Begriff
Jfachiibergreifend“ soll eine Perspektive betont werden, die noch nah vom Mu-
sikunterricht aus nach Offnungen sucht.

4. Charakteristische Perspektiven auf das Fachlibergreifende

Im Folgenden werde ich einige charakteristische Perspektiven auf fachiiber-
greifenden Musikunterricht skizzieren. Diese werden - mit weiteren, hier aus
Platzgriinden nicht dargestellten Begriffsauffassungen - zu einer Typologie an
Perspektiven auf fachiibergreifenden Musikunterricht geordnet.

a) Die schulstrukturelle Perspektive

Beim gingigsten Verstdndnis fachiibergreifenden Musikunterrichts versteht
man diesen als Kontaktaufnahme zwischen Schulfichern, weswegen hierfir
haufig der Begriff ,ficherverbindend” verwendet wird. Da er sich auf die Facher-
struktur einer Schule bezieht, wird diese Perspektive hier als schulstrukturelle
bezeichnet. Hiermit verbinden sich héufig Facherlisten, bei denen verbindende
Unterrichtsinhalte aufgelistet werden. Bemerkenswerterweise ist die vermutlich
erste Auflistung dieser Art in den Preufdischen Bildungsreformen Leo Kesten-
bergs (1925, S. 79-81) zu finden, also genau dann, als das Fach Musik sich der
Idee nach im Anspruch vertiefte und gleichzeitig im Horizont weitete. Aus der
Fiille solch schulstruktureller Facherlisten (eine der ersten findet sich z.B. bei
Werner-Jensen, 1978), soll exemplarisch an Bert Gerhardts Aufsatz ,Musik fa-
cherverbindend unterrichten?” von 2012 gezeigt werden, wie die Unterrichtsbei-
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spiele dabei oft fachimmanente Beriihrungsstellen darstellen, die nicht zwangs-
laufig tiber das Fach hinausweisen miissen:

e ,Musik und Deutsch

e Musik und Geschichte (z.B. Epochen)

¢ Musik und Religion (z.B. Kirchenmusik)

e Musik und Darstellendes Spiel (z.B. Musical)

e Musik und Physik (z.B. Akustik)

¢ Musik und Wirtschaft (z.B. Songproduktion und Werbung)

¢ Musik und Geografie (z.B. Ethnische Musik)

e Musik und Kunst (z.B. Videoproduktion)

e Musik und Sport (z.B. Tanz, Hip-Hop)

¢ Musik und Medien (z.B. Musikaufnahmen).” (Gerhardt, 2012, S. 59)

Die genannten Beispiele liefden sich auch als Inhalte reguldren Fachunterrichts
in Musik betrachten. Dieses fiir schulstrukturelle Perspektiven charakteristische
Paradoxon kann somit ein traditionelles Fachverstiandnis und die Facherstruk-
tur einer Schule sogar noch festigen. Die Textanalyse bei Gerhardt macht aber
ein weiteres Motiv sichtbar: So betont er sein starkes Interesse vor allem daran,
mit Hilfe facherverbindenden Unterrichts sich jenseits eines Einzelkdmpfertums
mit Kolleginnen und Kollegen austauschen zu kénnen - ein Wunsch, der ebenso
nicht zwingend fachiibergreifenden Unterricht verlangt.

b) Die unterrichtsmethodische und die reformorientierte Perspektive

Zwei weitere in der Literatur beobachtbare Perspektiven werden wegen ihres
oft engen Bezuges hier gemeinsam dargestellt. Am deutlichsten verbinden sie
sich in den Schriften Beate Forsbachs zu ,facheriibergreifendem Unterricht mit
Musik®. Ahnlich wie bei den von Gerhardt angefiihrten Unterrichtsbeispielen
zeigt sich bei ihr ebenso der Widerspruch, dass dieser mit partizipativen Unter-
richtsprinzipien charakterisiert wird, die ebenso gut Merkmale guten Fachunter-
richts sein kénnten:



246 Alexis Kivi

,Facherlbergreifender Unterricht mit Musik meint Lehr- und Lernprozesse, in denen
Kommunikation und Kooperation der beteiligten Schiiler und Lehrer sowie die Betei-
ligung mehrerer Facher wesentlich sind. Anders als im traditionellen Fachunterricht
werden die Rollen der Beteiligten, die Unterrichtsinhalte und Unterrichtsformen,
sowie die Unterrichtsergebnisse und deren Beurteilung im jeweiligen Kontext des
Unterrichts von Lehrern und Schiilern gemeinsam entwickelt und festgelegt. [...]

Grundlegend fiir die Konzeption des facheriibergreifenden Unterrichts mit Musik

erscheinen folgende Merkmale [...]:

- Ausgangspunkte: Schiilerorientierung, Lebensweltbezug und Problemorientie-
rung;

- Arbeitsformen: Ganzheitliches Lernen, selbstbestimmtes Lernen, handlungsorien-
tiertes Arbeiten und wissenschaftspropddeutisches Arbeiten;

- Zielhorizonte: Produktorientierung und kommunikative Didaktik.“ (Dethlefs-Fors-
bach, 2005, S. 397-398)

Eine solche Charakterisierung, die aus heutiger Sicht ebenso fachlich orientier-
ten Musikunterricht beschreiben konnte, verweist bei ihr auf ihre eigene Un-
terrichtstatigkeit in den Jahren zuvor, in denen sie einem ,liberwiegend frontal
gefiihrten lehrerzentrierten Unterricht (Dethlefs-Forsbach, 2005, S. 127) sowie
einer empfundenen ,Trennung von Theorie und Praxis“ (ebd. S. 125) einen
anderen Musikunterricht entgegensetzen wollte. In der Folge beschreibt sie
Jfacheriibergreifenden Unterricht derart umfassend, dass dabei nahezu eine
Konzeption von Musikunterricht entsteht.* Wegen dieser latent synonymen Be-
griffsverwendung mit sinngemafd besserem Musikunterricht lassen sich bei ihr
kaum Abgrenzungen zwischen fachlich orientiertem und fachiibergreifendem
Musikunterricht im Sinne zweier gleichberechtigter Pole finden. Facheriibergrei-
fender Unterricht wird fiir sie allgemein sogar zum Symbol fiir Unterrichts- und
Schulreformen:

,Facheriibergreifender Unterricht bedeutet auch, Neues, Ungewisses, Unklares
gemeinsam mit den Schiilern zu erarbeiten. Dazu miissen neue Wege des Lernens
und Lehrens gesucht werden, dabei dndern sich die Rollen der Beteiligten und die
Beziehungen untereinander. Fachertibergreifender Unterricht wird zum ,Symbol der
Veranderung' [...] Lehrer und Schiiler, die sich im facheriibergreifenden Unterricht
mit Musik auf den mithsamen Weg der inneren Schulreform begeben, brauchen eine
Vision und die feste Uberzeugung, dass es sich lohnt, angesichts einer kritischen
Schulreform innovativ zu sein. [...] Dementsprechend wird fachiibergreifender Un-

4 Forsbach (2005, S. 417-428) skizziert einen ,Musikunterricht in der Schule des Lebens
und Lernens®, in den sie ,facheriibergreifenden Unterricht mit Musik” integriert sieht,
grofitenteils genau mit jenen Merkmalen, die bereits das ,Facheriibergreifende” selbst
definierten, wie z.B. Lebensweltbezug, Handlungsorientierung, Schiilerorientierung,
Projektorientierung usw. (Dethlefs-Forsbach, 2005, S. 421-424), so dass bei ihr ,facher-
tibergreifender Unterricht mit Musik“ und ihr Konzept einer ,Schule des Lebens und
Lernens” fast ineinander aufgehen.
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terricht mit Musik dann innovativ, wenn Lehrer und Schiiler das Bewusstsein haben,
etwas Neues zu probieren, Unterricht nicht nach dem gewohnten Schema ablaufen
zu lassen.” (Dethlefs-Forsbach, 2005, S. 430)

In einer solchen Perspektive geht es also nicht mehr um die Ausbalancierung
zwischen fachlichen und fachiibergreifenden Perspektiven des Musikunterrichts,
sondern um dessen dauerhafte Verdnderung, was in dem Moment den Begriff
des Fachtibergreifenden tberfliissig macht, wenn dieser verbesserte Musikunter-
richt erreicht wiirde.

c) Die gegenstandsorientierte Perspektive

Eine andere Perspektive nehmen jene Autorinnen und Autoren ein, die fachiiber-
greifenden Musikunterricht von der Musik oder allgemein den Unterrichtsgegen-
standen aus denken:

JPrinzipiell ist jede ,Sache’ fachiibergreifend; kein Gegenstand und keine Erscheinung
gehort (nur) einem Fach und in kein Fach allein. Dennoch werden im Unterricht die
Sachen zumeist Fachern zugeordnet und kénnen auch ,in ihnen‘ erarbeitet werden.”
(Richter, 1996, S. 26)

Mit diesem Hinweis erinnert Christoph Richter daran, dass jeder Gegenstand
stets von verschiedenen Fachperspektiven aus betrachtet werden kann. Eine
weitere musikpadagogische Perspektive, die fachiibergreifendes Denken aus den
Unterrichtsgegenstdnden - also den Kunstphidnomenen selbst - ableitet, fin-
det sich in den héufig als ,ficherverbindend” bezeichneten Dialogen zwischen
verschiedenen Kiinsten. Im Bereich von Schulbiichern ldsst sich etwa seit den
1980er Jahren ein verstiarktes Aufgreifen von Musik-Bild-Beziigen beobachten,’
das vermutlich auch auf die verbesserten Drucktechniken zuriickzufiihren ist.
Oft jedoch wurden bei solchen Darstellungen allerdings vereinfachend eher die
gemeinsamen Stilmerkmale und weniger die Differenzen zwischen Kunstmedien
betont. Das in diesem Bereich zuletzt veroffentlichte Schulbuch ,MusiKKunst“
(2016) von Mathias Schillméller differenziert hier starker und bezieht sich aus-
driicklich auf Forschungsarbeiten Ursula Brandstitters, die Dialoge zwischen
den kiinstlerischen Darstellungsebenen ,Bild, Musik, Sprache, Koérper” (2008)
beschreibt und dabei vor allem auch die Unterschiede herausarbeitet:

5 Siehe exemplarisch dazu ,Musik im Blickfeld“ (Knapp, Kraus, Borris & Peschl, 1983)
mit einem Impressionismus-Kapitel oder ,Musik-Kontakte* (Weigelt, 1987) mit einem
bereits allgemeinen Kapitel ,Musik und Bild“
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,Kunstunterricht, der sich nicht auf einzelne Kunstsparten spezialisiert, sondern
kunstspartentibergreifend konzipiert ist, muss die Besonderheiten der verschiede-
nen Kunstformen kennen und beriicksichtigen. Die Erkenntnis der Gemeinsamkeiten
und der Unterschiede stellt die Basis eines interdisziplindren dsthetischen Bildungs-
konzepts dar. Will man iiber die Grenzen hinweg arbeiten, so empfiehlt es sich, die
Grenzen genau zu kennen. Inter-Disziplinaritét setzt die genaue Kenntnis der einzel-
nen Disziplinen voraus.” (Brandstatter, 2004, S. 13)

Konsequenterweise verwendet Brandstitter im Verlaufe ihrer Arbeiten immer
weniger den 1995 von ihr noch genutzten Begriff ,fachertibergreifend”, sondern
spricht heute meist von kunstsparteniibergreifendem Unterricht. Dadurch betont
sie kunstsparteniibergreifende Dialoge als selbstverstindlichen Bestandteil des
Musikunterrichts, die nicht mehr nur eine das Fach Musik iibergreifende Aus-
nahmeerscheinung wéren, wie es der Begriff ,facheriibergreifend” eher nahele-
gen konnte.

d) Die anthropologische Perspektive

So wie die gegenstandsorientierte Perspektive das Fachiibergreifende in der
Sinnoffenheit der Gegenstdnde sieht, so wird bei der anthropologischen Pers-
pektive der Mensch zum fachiibergreifenden Bezugspunkt von Fachgegenstan-
den, -fragen und -kompetenzen. Diese Perspektive wurde von Christoph Richter
explizit als fachiibergreifend bezeichnet. Er unterscheidet vier Blickrichtungen:

,1) Ubergreifend nach ,nebenan":
[..] in Facher wie Mathematik, Physik, Sozialkunde, Asthetik, Ethik, Geschichte o. a.
2) Uibergreifend nach ,oben‘ oder ,von oben’

[..] wenn der Unterricht in den Sachfachern an libergreifende, allgemeine Ziele und
Methoden gebunden wird: an die Schliisselprobleme und Schliisselverhaltensweisen,
wie sie einst Wolfgang Klafki gefordert und zusammengestellt hat: die Friedenser-
ziehung, die Erziehung zum sorgsamen Umgang mit der Umwelt, [...], Erziehung zur
Liebe; der Umgang mit Technik; [...] Erziehung zur Wahrnehmungs-, Gestaltungs-
und Urteilsfahigkeit, [...].

3) iibergreifend von oder nach ,unten’

Von fachiibergreifend ,von unten’ rede ich, wenn Unterricht dazu dient, die allge-
meinen Grundlagen oder Fundamente der Gegenstiande deutlich zu machen. Es geht
darum, die Erfahrungen herauszuarbeiten, die hinter bzw. unter den Gegenstidnden
liegen. [...]

4) Ubergreifend in das Leben und in die Lebenserfahrung der Beteiligten

Dieser Ubergriff iiber das Fachliche fragt nach der Bedeutung der Musik fiir die, die
sich mit ihr beschéftigen. [...] Dieser Ubergriff bezieht auflerdem die stets mitge-
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brachten Erfahrungen ein, die dazu anregen, eine Musik fiir sich selbst zu ,konstruie-

ren’” (Richter, 2010, S. 51-52)

Mit Punkt 4) erweitert er das Verstiandnis, Fachlichkeit und damit Fachiibergrei-
fendes zu verstehen® und bietet mit dieser vierfachen Unterscheidung ohnehin
eine der wenigen echten Systematisierungsversuche fachiibergreifender Blick-
richtungen in der Musikpadagogik an.

e) Eine Typologie charakteristischer Perspektiven

Neben den bisher dargestellten Perspektiven lassen sich in Texten weitere fiir
fachiibergreifendes Denken charakteristische Begriindungsformen bzw. Begriffs-

auffassungen finden, die hier aus Platzgriinden als Ubersicht zusammengefasst
werden:

Gegenstiande /
Inhalte

holistisches

Denken Psychologie

Reformen /
Methoden

Bildungsideen

fachiibergreifender

- — Musikunterricht '\
- auflerschulische ©

Beziige

historische
Vorldufer

Abbildung 2: Zusammenfassung typischer Perspektiven auf Begriffe fachiibergreifenden
Musikunterrichts (eigene Darstellung).

Eine wahrnehmungs- und lernpsychologische Perspektive lasst sich in den
Schriften Brandstatters (2004, S. 137-190), vereinzelt auch bei Forsbach (2005,

6 Diese Perspektive ist ansatzweise bereits in den oben skizzierten Auffassungen Fors-
bachs enthalten, fiir deren Begriffsverstandnis Ideen von Schiilerorientierung funda-
mental sind. Dennoch verwenden Richter und Forsbach sehr unterschiedliche Begriffe
fach- bzw. facheriibergreifenden Musikunterrichts. Richter denkt diesen tatsachlich
anthropologisch, Forsbach jedoch diesen stark unterrichtsmethodisch.
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S. 139-141) finden. Holistisches Denken - bei dem sich die Unterscheidung zwi-
schen fachlichen und quasi fachiibergreifenden Perspektiven fast auflost - pragt
u.a. den Kunstbegriff und die ,Integrative Musikpadagogik” bzw. ,Polyastheti-
sche Musikerziehung” Wolfgang Roschers (1983). Auferschulische Beziige bil-
den - z.B. durch auf3erschulische Unterrichtsprojekte - implizit wie explizit ein
haufiges Begleitmotiv fiir fachiibergreifendes Arbeiten,” da hier eine Begegnung
mit einer Art unsortierten Wirklichkeit jenseits schulischer Fachstrukturen statt-
findet.

f)  Verschiedene Perspektiven als Ausdruck spezifischer Reformwiinsche
an den Musikunterricht

Die eben beschriebenen Perspektiven erscheinen in der Regel als Kombinatio-
nen, und dennoch nehmen alle untersuchten Texte innerhalb dieser Typologie
einen bevorzugten Fokus ein, mit dem sie fachiibergreifenden Musikunterricht
in erster Linie beschreiben. Vor allem diese inneren Schwerpunkte der Begriffs-
auffassungen machen die Projektionsfunktion fachiibergreifenden Musikunter-
richts fiir Unterrichtsreformen deutlich: Denn blickt man auf diese Vielfalt ver-
schiedener Perspektiven als Ganzes, so fillt auf, dass sich diese nicht allein auf
fachiibergreifenden Musikunterricht beziehen miissten, sondern als Typologie
Grundperspektiven von Musikunterricht allgemein betonen. Vor diesem Hin-
tergrund und mit Blick auf die oft unklaren Abgrenzungen von fachlichem und
fachiibergreifendem Musikunterricht liegt die eingangs genannte erste These
nahe: Musikpddagoginnen und Musikpddagogen nutzen die Idee fachiibergreifen-
den Musikunterrichts als Projektionsfldche fiir Reformen von Musikunterricht. Das
heifst, sie betonen mit dem Instrument ,fachiibergreifenden Musikunterrichts”
jeweils die Ebene von Musikunterricht, die sie im Musikunterricht bzw. in der
musikpadagogischen Diskussion gerade vernachléssigt sehen. Wie in den vorhe-
rigen Abschnitten dargestellt wurde, sind diese mit fachiibergreifendem Unter-
richt verbundenen Reformideen individuell sehr verschieden und erscheinen in
den Texten zudem oft auch nur implizit: In Richters Begriffsauffassung (Richter,
2010) wurde der Wunsch sichtbar, im Musikunterricht den Bezug auf den indivi-
duellen Menschen zu starken. Forsbach (Dethlefs-Forsbach, 2005) charakterisiert
Jfacheriibergreifenden Unterricht mit Musik” durch dauerhaft verwirklichte Un-
terrichtsprinzipien wie Schiilerorientierung, Handlungsorientierung, Projektori-
entierung usw. Brandstétter (2004) und Schillméller (2016) benutzten voriiber-
gehend den Begriff des Fachiibergreifenden, um kunstsparteniibergreifendes Ar-
beiten als selbstverstdndlichen Bestandteil von Musikunterricht zu starken usw.

7 Bei Forsbach besonders stark in ihrer ausdriicklichen Forderung einer Offnung der
Schule, bei Brandstatter u.a. in den von ihr beschriebenen Begegnungsmodellen von
Bildender Kunst und Musik in Museen.



Fachlbergreifender Musikunterricht als Projektionsflache fir Reformen 251

Entscheidend ist stets, dass bei solchen ,fachiibergreifenden Wiinschen an den
Musikunterricht die gegeniiberstehende Idee von Fachlichkeit kaum oder eher
nur Kkritisch beschrieben wird, also als eine Praxis von Musikunterricht, die es zu
liberwinden gilt. Mit einer solchen Begriffsverwendung des Fachiibergreifenden,
die eher eine dauerhafte Unterrichtsreform verfolgt (anstelle eines Pendelns zwi-
schen fachlicher Konzentration und fachiibergreifender Ausweitung) tibernimmt
die Idee des Fachiibergreifenden fiir den schulischen Musikunterricht eine Art
regulative Funktion, indem sie an solche Ebenen von Musikunterricht erinnert,
die dem Autor bzw. der Autorin jeweils gerade vernachldssigt erscheinen. Vor
diesem Hintergrund werden - entsprechend der oben genannten ersten These
- die bemerkenswerten und meist unauflésbaren Unterschiede zwischen den
konkreten Merkmalen und Praxisvorstellungen erklarbar, die die untersuchten
Autorinnen und Autoren mit fachiibergreifendem Unterricht verbinden. Ebenso
zeichnet sich daher jeder - wie auch der im folgenden Abschnitt unternomme-
ne - Versuch, fachiibergreifenden Musikunterricht doch zu einem gewissen Grad
allgemeingiiltig und als Pendelbewegung zu skizzieren durch ein gewisses Maf3
an Abstraktion aus, wenn ein solcher Versuch nicht lediglich auf eine individuel-
le Vorstellung von Musikunterricht und von Fachlichkeit reagieren méchte.

5. Ein dynamischer Begriff fachibergreifenden Musikunterrichts

Mit Blick auf die dargestellte Heterogenitidt und Projektivitit der Begriffsauf-

fassungen fachiibergreifenden Musikunterrichts erscheint es sinnvoll, solchen

Begriffsauffassungen kritisch gegeniiberzustehen, die sich zu einseitig festlegen,

indem sie fachiibergreifenden Musikunterricht z.B. nur als Verbindung zwischen

Schulfachern oder nur als kunstspartentibergreifendes Arbeiten denken usw.

Eine plausible Begriffsverwendung miisste daher die skizzierten Heterogenitdten

erfassen, indem sie den Begriff des Fachiibergreifenden verdnderbarer und wei-

ter versteht. Hierfiir scheinen folgende Merkmale wichtig zu sein, die sich impli-
zit in den Artikeln, Begriffsauffassungen und Unterrichtsbeispielen abbilden:

1. Fachtibergreifender Musikunterricht ist Teil eines kontinuierlichen Pendelns
zwischen Ideen von Fachlichkeit und von Fachiibergreifendem.

2. Fachiibergreifender Musikunterricht kann auf drei Ebenen wirksam sein: in-
nerhalb des Musikunterrichts zwischen musikalischen Lernfeldern - innerhalb
der Schule zwischen Schulfichern (traditionelles Begriffsverstandnis) - und
auf gesellschaftlicher Ebene zwischen Schule und aufierschulischen Lernorten
wie Musikschule, Konzerthausern, informellen Lernpraxen usw.

3. Fachiibergreifender Musikunterricht miisste in verschiedene Richtungen hin
Pendelbewegungen zwischen Konzentration und Ausweitung ermoglichen und
sich nicht z.B. nur auf die methodische Ebene oder nur auf kunstsparteniiber-
greifendes Arbeiten usw. konzentrieren.
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4. Da es wegen eines sich stets verandernden Musikunterrichts und seiner Ideen
von Fachlichkeit keinem der Texte gelingen kann, eine allgemeingiiltige und da-
bei doch konkrete Praxisvorstellung von fachiibergreifendem Musikunterricht
zu beschreiben, stellt dieser im konstruktivistischen Sinne den ergebnisoffenen
Prozess einer Suche nach iibergreifendem Sinn und Kontext schulischer Fa-
cher aus. Er driickt also mitunter mehr das Bediirfnis nach einer verbindenden
Idee oder nach Beziigen z.B. zwischen Schulfdachern (resp. zwischen Fach und
Mensch im Sinne Richters usw.) aus, als dass er diese abschlief3end festlegen
konnte.

Eine musikpadagogische Verwendung des Begriffsfeldes ,fachiibergreifend”
musste also diese vier Merkmale reflektieren, um sein 6ffnendes Potential zu be-
wahren. Denn wiirde Musikunterricht das ,Fachiibergreifende” z.B. nur im Sinne
schulstruktureller Facherverbindungen oder nur im Sinne kunstsparteniiber-
greifenden Arbeitens oder nur im Sinne von Projektunterricht etc. verstehen, so
liefe er Gefahr, eine bestehende Fachkultur oder die Facherstruktur einer Schule
sogar eher zu stirken als durchldssiger zu machen, indem er diese voraussetzt
und somit immer wieder bestétigt.

6. Fachibergreifendes als auRerschulische Offnung des
Musikunterrichts

Da sich zurzeit gerade in den Beziehungen des Musikunterrichts zu scheinbar
auflerschulischen Lernfeldern starke Bewegungen, Uberlappungen und Grenz-
verschiebungen beobachten lassen, soll hier - entsprechend der eingangs ge-
nannten zweiten These - der Versuch unternommen werden, die Idee des Fach-
libergreifenden auf dieser Ebene neu zu interpretieren.

a) Polarisierung von Konzentration und Ausweitung

Aus iibergeordneter Perspektive ldsst sich in der schulischen Musikpadagogik
derzeit ein Spannungsfeld zwischen fachlicher Konzentration und Tendenzen zur
fachlichen Ausweitung beobachten. Solche einander entgegengesetzten Tenden-
zen sind historisch gesehen nicht neu, scheinen sich momentan jedoch beson-
ders stark zu polarisieren und auch zu profilieren:
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Abbildung 3: Aktuelle Tendenzen in der Musikpadagogik als mégliches Spannungsfeld
zwischen Fokussierung und Weitung (eigene Darstellung).

Das Interesse einer Fokussierung bzw. verbindlicheren Strukturierung von Mu-
sikunterricht lasst sich derzeit u.a. in folgenden Tendenzen erkennen: So ver-
folgen die Schulbuchkonzeptionen des ,Aufbauenden Musikunterrichts“ bewusst
ein Modell, das einen tlibergeordneten Lehrgang nachvollziehbar macht und
konzentrieren sich dabei zudem auf eine bestimmte musikalische Praxis (vgl. die
ersten Ideen hierzu auch bei Bahr, Gies, Jank & Nimczik, 2003), eine Tendenz,
die sich dhnlich in den zunehmenden Konzeptionalisierungen z.B. von Strei-
cher- (Bradler, 2014), Blaser- oder Chorklassen erkennen lasst. Allgemein sieht
Andreas Gruschka in der heutigen Schule Tendenzen einer Uberdidaktisierung
(2011, S. 66-86) von Unterrichtsgegenstdnden. Der Philosoph Julian Nida-Riime-
lin kritisiert einen beruflichen Utilitarismus, der die heutige Bildungslandschaft
pragt (Nida-Riimelin, 2013, S. 49-56) und die Bildung des Menschen als ,instru-
mentell“ und stark verengt im Sinne einer Selektion fiir berufliche Anforderun-
gen der Gesellschaft versteht.® Die u.a. von Jochen Krautz (2007) beschriebene
Okonomisierung von Bildung férderte in Bildungsinstitutionen eine normieren-
de Standardisierungs- und Vermessungskultur (vgl. Liessmann, 2012). Die viel
diskutierte Kompetenzorientierung erscheint hierbei als Mischfall, da diese zu-

8 Er kritisiert damit sinngemaf3 Verschiebungen in Schule und Hochschule von einem
Bildungs- zu einem Ausbildungsgang. Er betont, dass ,Menschen immer auch als
Selbstzweck gelten miissen” (Nida-Rtiimelin, 2013, S. 52) und sieht - in Anlehnung an
die Griechische Antike, sinngemafd aber auch an Humboldt - das ,oberste Bildungs-
ziel“ in individueller ,menschlicher Freiheit“ (Nida-Riimelin, 2013, S. 83).
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nichst als eine die Facher libergreifende Bildungsidee gedacht wurde, sie aber
andererseits zu einem performativen Outputdenken an Fahigkeiten (anstelle von
offenen Erfahrungen) im Musikunterricht, also gerade doch zu einer Einengung
der Fachperspektive beitragen kann.

Diesen fokussierenden Tendenzen stehen ebenso profiliert Tendenzen fach-
licher Ausweitung gegeniiber: Zundchst hat sich in den letzten Jahrzehnten
Musikunterricht generell in seinem inhaltlichen Horizont so sehr geéffnet, dass
mittlerweile fast jede Musik weltweit potentiell Unterrichtsinhalt sein kann.
Lucy Green beschrieb 2008 Formen informellen Musiklernens jenseits direkter
didaktischer Lenkung (Green, 2014), und seit Jahren nehmen Kooperationen
zwischen Musikunterricht in der Schule mit Musikschulen, Opernhdusern oder
Orchestern zu (vgl. z.B. Hiittmann, 2009). Spatestens seit den 1980er Jahren
steigt das Interesse der Musikpadagogik an inter- bzw. transkulturellen Fragen,
die wieder verstarkt diskutiert werden (z.B. Honnens, 2017). Die insgesamt noch
sehr uneinheitlichen Praxisvorstellungen der ,,Community Music“ (Higgins, 2012),
die derzeit auf die deutschsprachige Musikpddagogik Einfluss nehmen (Hill & de
Banffy-Hall, 2017) thematisieren Ideen von Partizipation, Inklusion und Vielfalt
und eine Musikkultur, die an den Orten der Menschen selbst und durch sie selbst
stattfindet. Damit steht die ,Community Music” nicht zwangslaufig im Gegensatz
zur allgemeinbildenden Schule (die per definitionem genau diesen Teilhabe-
charakter fiir alle umzusetzen versucht). Sie positioniert sich jedoch gegeniiber
einer eher normativen Musikpraxis, wie sie durch schulische Setzungen von In-
halten und Maf3staben durchaus stattfinden kann. Zudem verandern Medien wie
Youtube, Spotify, iTunes-Playlists usw. die sozialen Praxen von Jugendlichen und
damit zugleich die des Musikunterrichts. Insgesamt lassen sich derzeit stark ge-
gensatzliche Krafte in der Musikpadagogik beobachten, die die Frage nach dem
fachlichen Selbstverstdndnis des Schulfachs Musik und damit auch nach dem
Fachiibergreifenden neu stellen.

b) Versuch einer Ubertragung der Idee des Fachiibergreifenden auf
auBerschulische Beziehungen

Versucht man Ideen des Fachiibergreifenden auf dieses Spannungsfeld zu iiber-
tragen, so konnte man das ,Fachliche” verstehen als das nicht nur im Musik-
unterricht, sondern allgemein in der Schule Stattfindende. Es lief3e sich deuten
als das , didaktisch Geplante“ oder als das ,zu Lernende” usw. Fachiibergreifend
waren dann Phasen jenseits des Lernorts Schule und seiner didaktischen Rah-
menbedingungen. Genau diese Interessen lief3en sich bereits in den oben unter-
suchten Begriffsauffassungen herauslesen: So konzipiert Forsbach genau diese
Offnung von Musikunterricht, Brandstitter nutzt den Erfahrungsort Museum fiir
ihre kunstsparteniibergreifenden Vermittlungsmodelle usw. Beriicksichtigt man
zudem die beschriebenen Merkmale eines dynamischen Begriffsverstandnisses,
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so wiirde dies u.a. bedeuten, diese anderen Lernorte dynamisch pendelnd einzu-
beziehen und auszublenden. Auflerdem wiirde dies bedeuten, Musikunterricht
auf verschiedenen Wegen und Ebenen nach aufden hin zu o6ffnen und durch
strukturelle ,Abriistung” hinsichtlich Leistungsvermessung und Niitzlichkeits-
denken Raume fiir solchen Einbezug neuer Lernorte zu schaffen.
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Abbildung 4: Dynamisch wechselnde Fokussierung und Weitung der Schule hin zu
s2auferschulischen” Lernfeldern (eigene Darstellung).

Dennoch bleibt Musikunterricht in der Schule als Schutzraum wichtig, in den
sich geplantes musikalisches Lernen zurilickziehen kann. Diesen Schutz- und
auch Modellraum durch einseitiges ,Offnen von Schule“ auflésen zu wollen, wiir-
de jene Bildungspotentiale verkennen, die gerade im Schutz von Kindern z.B. vor
zu frithen berufsutilitaristischen Anforderungen liegen, aus denen heraus Schule
nicht als Bildungs-, sondern als Ausbildungsstétte verstanden wiirde.

Zudem ware es entscheidend, den kiinstlerischen Charakter des Musikunter-
richts im Blick zu behalten, der auch die Beziehungen zwischen fachlich konzen-
trierenden und sich weitenden Perspektiven priagen miisste: Franz Koppe (2001)
antwortet auf die Frage, was Kunst zur Kunst macht, u.a. mit dem Merkmal der
Jindividuellen Synonymlosigkeit, also dass ein Kunstwerk weder direkt iiber-
setzbar ist und diese Nichtiibersetzbarkeit zudem jeweils einzigartig ist. Koppe
nennt aufderdem als Merkmale die ,Synthese aus Sinn und Sinnlichkeit” sowie
die prinzipielle Sinnoffenheit und die , Einbettung variabler Eigenheiten in inva-
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riable Grundziige“ (Koppe, 2001, S. 115-116, zitiert nach Krdamer, 2014, S. 41-42).
All das spricht dafiir, nicht nur den Musikunterricht selbst, sondern auch seine
Beziehungen zu aufierschulischen Lernfeldern beweglich zu halten, also das
Fachiibergreifende nicht zu verplanen und damit zu verfachlichen, sondern sei-
nen dynamischen Projektionscharakter fiir neue Ideen fiir den Musikunterricht
zu bewahren.
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Peter W. Schatt & Malte Sachsse

,Das ist neu ... das ist geil“'? — Soziale Aspekte
musikpadagogischer Hinsichten auf Neue Musik

,Das ist neu ... das ist geil?“ — Social Aspects in Concepts of Music
Education Regarding “Neue Musik”

This essay examines how former concepts of music education focused on social as-
pects regarding “Neue Musik’ For that purpose, an understanding of “Neue Musik”
is described with reference to Emile Durkheim’s concept of a “social fact.” On this
basis, suggestions are offered on how social aspects in concepts of music educa-
tion can be systematically approached. As a conclusion, we draft a perspective for
music teaching, which accentuates the importance of invention, composition and
improvisation of music to develop an appreciation of both music and social values.

Musiklernen ist immer ein Prozess der Auseinandersetzung mit Neuem. Auf
dessen tiefe Verwurzelung im Sozialen und deren Konsequenzen lasst die Erin-
nerung an den Refrain des Hits Hurra, hurra, die Schule brennt der Gruppe Extra-
breit, einem Produkt von 1980 aus dem Bereich der ,Neuen Deutschen Welle*
aufmerksam werden. Mit den im Titel dieses Beitrags zitierten Elementen des
Refrains wird sprachlich jene zentrale Funktion des Neuen aufgegriffen, um die
es auch im Text des Songs geht - die Funktion, Differenzen zu artikulieren, nicht
selten sogar Widerstand zu leisten gegen das Alte und diejenigen zu provozieren,
die es gutheifden, die Befiirworter des Neuen aber in ihrer Haltung zu bestar-
ken. Von hier aus liegt es nahe, den Blick auf jenen Bereich musikpadagogischen
Nachdenkens zu lenken, der dem Neuen in emphatischer Weise verpflichtet ist:
den Bereich der Neuen Musik.

Die folgenden Ausfithrungen sind in drei Abschnitte gegliedert: Unser Inte-
resse ist zundchst darauf gerichtet, eine Antwort auf die Frage zu finden, ob bzw.
inwiefern das Neue in Neuer Musik im Sozialen verankert ist. In einem zwei-
ten Schritt soll geklart werden, welche Aspekte dessen, was in dieser Hinsicht
am Sozialen fasslich ist, im Rahmen einer unterrichtsbezogenen Reflexion der
Vermittlung Neuer Musik zur Geltung gebracht werden sollten und sollen. Es
wird zu zeigen sein, dass diese Aspekte liber formale Intentionen wie Gemein-

1 Extrabreit: ,Hurra, hurra, die Schule brennt“ (1980).
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schaftsbildung oder soziale Integration weit hinausgehen und in die Dimension
des Historischen ebenso hineinreichen wie in die des Asthetischen. Dazu wer-
den exemplarische Falle reprasentativer didaktischer Entwiirfe mithilfe eines
systematischen Zugriffs hermeneutisch-kritisch untersucht. Dabei wird deutlich,
dass nicht nur der einschlagige Bereich von Musikkultur letztlich durch Soziales
fundiert ist, sondern dass dies auch fiir die musikpadagogische Reflexion dart-
ber gilt, wie ein diesbeziigliches Musiklernen angeleitet bzw. inszeniert werden
konne. Vor diesem Hintergrund werden im dritten Teil Perspektiven fiir eine Di-
daktik entfaltet, die sowohl die bestehenden Positionierungen der Schiilerinnen
und Schiiler als auch Moglichkeiten einer fortschreitenden Enkulturation in den
Blick nimmt und vor diesem Hintergrund kulturelle Offenheit in musikalischer
Praxis produktionsdidaktisch anzuwenden sucht.

1. Soziale Aspekte des Neuen in Neuer Musik

Das Soziale wird im Austausch und in der Bezugnahme zwischen Menschen in
realer oder virtueller leiblicher Anwesenheit durch Interaktion, Kommunika-
tion und Zwischenleiblichkeit verwirklicht und bezieht sich anldsslich jeweils
bestimmter Inhalte insbesondere auf den Gehalt und die Geltung von Wertvor-
stellungen, Normen und Regeln. Auch mit Blick auf Musik handelt es sich dabei
insgesamt um normative Momente ,sozialer Tatbestdnde" i.S. Emile Durkheims
(Durkheim, 1895/2014)% Wir rekurrieren hier auf Durkheim, weil im Begriff des
,sozialen Tatbestandes“ zum Ausdruck kommt, dass das Soziale als eine Klasse
von Handlungen aufzufassen ist - ebenso wie Musik, folgt man dem von Hans
Peter Reinecke formulierten zentralen Gedanken Handlungsorientierten Musik-
unterrichts (Rauhe, Reinecke & Ribke, 1975, S. 23). In dem Maf3e, wie die norma-
tiven Momente nicht von der gesamten Horerschaft geteilt werden - was wiede-
rum als Ergebnis eines ,sozialen Tatbestands” zu gelten hat und nicht einfach als
Geschmacksfrage -, ist musikpaddagogisches Denken zumindest vor die Aufgabe
gestellt, sich mit dieser Divergenz auseinanderzusetzen. Dabei ist auch die Be-
antwortung der Frage, welche Haltung zu dieser Divergenz bezogen wird, im
Sozialen verankert. Letzteres gilt auch fiir die Bezeichnung ,Neue Musik® Sie ist
kein Substanz-, sondern ein Funktionsbegriff, denn alle Antworten auf die Frage,
was Neue Musik sei, laufen darauf hinaus, zu beschreiben, wie sie entstanden
ist, worauf ihre Geltung beruht, worin ihre dsthetische Eigenart sowie ihre ge-
sellschaftliche Funktion in Intention und Wirkung bestehen. Insbesondere, wenn
man an den Erklarungsbedarf denkt, den es in Kreisen sowohl des Fach- als

2 In der Ubersetzung wird zunichst der Ausdruck ,soziologischer Tatbestand“ verwen-
det (Durkheim, 1895/2014, S. 105). Wenig spater (ebd., S. 107) wird die Bezeichnung
,so0zial“ fiir eben diese Tatbestdnde eingefiihrt. Wir verwenden diesen Begriff, da er
den Sachverhalt und nicht dessen wissenschaftliche Bearbeitung bezeichnet.
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auch des Laienpublikums gibt3, liegt die Vermutung nahe, dass diese Funktionen
sozial verankert sind allein dadurch, dass nicht nur die Musik, sondern auch die
diesbeziiglichen Erklarungen auf die Stabilisierung des kleinen Kreises derer ge-
richtet sind, die sie verstehen.

Fragt man nach der Rolle sozialer Momente, wenn wir von ,Neuer Musik“
sprechen, so setzt ein seinerzeit innovativer Gedanke, den Reinecke bereits 1975
auflerte, eine erste Spur fiir eine Antwort. Musik sollte demnach ,ganz allgemein
als Prozefs, als ein Verhalten“ (Rauhe, Reinecke & Ribke, 1975, S. 23), und dieses
Verhalten sollte ,als eine Art von konstruierender Tatigkeit verstanden“ werden
(ebd.). Selbstverstandlich war, dass sich dieser Prozess auf ein tonendes ,Mate-
rial“ bezog, das in Kommunikation und Interaktion - also im sozialen Kontext
- zur Geltung gebracht wurde. Offen blieb in diesen Uberlegungen, was hinsicht-
lich des ,Materials“ aufler dem Zusammenhang zwischen den tonenden Elemen-
ten konstruiert wird, mit welcher Legitimation also Anspriiche auf Geltung der
Bedeutsamkeit bestimmter Inhalte und Gehalte erhoben und wie diese anderen
Menschen zuginglich gemacht werden sollten und konnten.

Hermann Josef Kaiser hat diese Position differenziert und erweitert, indem
er herausstellte, die ,Musik(en) [seien] als Formen unterschiedlicher, z.T. auch
divergierender und sogar kontroverser gesellschaftlicher Praxen [...] historisch
gewachsen” (Kaiser, 1998, S. 107).

Wir kniipfen an Kaisers Praxis-Gedanken an und fragen vertiefend zum einen
nach der Eigenart der ,historisch gewachsen[en]“ Inhalte, Gehalte und Wertvor-
stellungen, auf die sich diese Praxis richtet, zum anderen nach deren Funktionen
bzw. Relevanz fiir den Einzelnen wie fir die Gesellschaft, in der diese Praxen zur
Geltung gebracht werden bzw. werden sollen. Hintergrund fiir dieses Vorhaben
bildet die Vorstellung, dass wir es bei Neuer Musik mit einer kulturellen Praxis
zu tun haben. Sie steht demnach nicht nur vor dem historischen Hintergrund,
sondern auch im jeweils aktuellen Kontext mit ethisch und asthetisch relevanten
Bedeutungen und Bedeutsamkeiten sowie mit Regeln und Wertvorstellungen.
Durch den Umgang mit ihnen positioniert sich der Einzelne selbst, und Gesell-
schaften gewinnen dadurch ihr Format und ihre Kontur (vgl. Bourdieu, 1982;
Schulze, 1992).

Musikalische und musikbezogene Praxen richten sich in Produktion, Repro-
duktion und Rezeption auf das musikalische ,Material® Insbesondere an Neu-
er Musik kann gezeigt werden, dass dieses nicht nur ,geschichtlich durch und
durch” (Adorno, 1970/1998, S. 223), sondern gerade dadurch in doppeltem Sinne
auch ,sozial“ ist: Zum einen ist das Historische, auf das Neue Musik im Modus

3 Bezeichnend ist eine Einlassung Christian Schulzes nach der Eréffnung der Hambur-
ger Elbphilharmonie: ,Hier haben Menschen frithestens nach dem vierten Semester
Musikwissenschaft Zutritt® (Leserbrief im Hamburger Abendblatt vom 13.07.2017,
S. 12). Es erklangen u.a. Henri Dutilleux’ Mystere de l'instant (1989), Bernd Alois Zim-
mermanns Photoptosis (1968) und Olivier Messiaens Turangalila-Sinfonie (1948).
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von Erweiterung, Uberwindung oder Negation reagiert, sozial verankert inso-
fern, als in ,Geschichte” dasjenige erinnert wird, was von Menschen bestimm-
ter sozialer Kreise in Geltung gebracht und anerkannt wurde. Zum anderen ist
das Authentische, aus dem Neue Musik (neben dem Originellen) ihre Geltung
bezieht, an zwei Momente gebunden, ndamlich einerseits hinsichtlich der ,For-
men des Herstellens“ (Kaiser, 1998, S. 107) an das ,Wagnis der Riickhaltlosigkeit"
(Dahlhaus, 1981, S. VIII), andererseits - als Form des Gebrauchs - an die Akzep-
tanz bestimmter sozialer Kreise, namlich solcher, die als ,Fachleute“ gelten kon-
nen oder bzw. und institutionell zusammengeschlossen sind (vgl. ebd.).

Dahlhaus schlief3t sich mit seinen Uberlegungen eng an Gedanken, ja Formu-
lierungen an, die Arnold Schonberg seit Beginn des 20. Jahrhunderts immer wie-
der dufderte, um die Eigenart seines Schaffens zu legitimieren. Dabei nahm er fiir
seine Musik (ebenso wie die ,Minderheit", die sich fiir diese einsetzte) das Recht
in Anspruch, als Kunst zu gelten und setzte sie von jenem ,Ohrenschmaus” ab,
durch den das Bediirfnis der ,Mehrheit®, sich in ein ,Unterhaltungsdelirium“ zu
begeben, befriedigt werde (Schonberg, 1931/1976, S. 255). Nach Schonberg setzt
sich, wer als Kiinstler gelten will, einer mit dem ,sozialen Tatbestand“ Kunst
untrennbar verbundenen Anforderung aus: Er muss sich in der Produktion mit
dem Bestehenden, bereits Komponierten so auseinandersetzen, dass dieses kein
Reservoir von Techniken, Formen und Strukturen, sondern nur eine Folie bildet,
deren Mittel, mit denen die Inhalte einst Geltung erlangten, als iiberwunden er-
scheinen koénnen.

Eine solche Bestimmung kiinstlerischer Arbeit prinzipiell, bei der Hervorbrin-
gung Neuer Musik insbesondere, hat unldngst Daniel Martin Feige vorgenom-
men. Demnach handele es sich in Neuer Musik bei jedem Werk um ,[e]ine Neu-
aushandlung des Sinns der Kategorie der Musik” (Feige, 2017, S. 26). Uber diesen
eher werkasthetischen Ansatz hinaus ist es uns wichtig, das soziale Moment an
dieser Aushandlung zur Geltung zu bringen, denn die ,Neuaushandlung“ wird
vom Werk selber allenfalls veranlasst; vollzogen wird sie von den Menschen, die
sich mit dem Werk befassen, und zwar im Kontext ihrer asthetischen Erfahrun-
gen und Anspriiche.

Dies gilt auch fiir die von Dahlhaus so genannte ,Riickhaltlosigkeit”, denn
das ,Wagnis“ der ,Riickhaltlosigkeit”, durch die der Komponist seine Originalitat
gewinnt, ist zwar asthetisch verankert, letztlich aber ein soziales, weil es darin
besteht, nur von einem kleinen Kreis von Menschen anerkannt zu werden. Fir
diesen Kreis - und es war immer und ist noch heute ein kleiner Kreis - ist denn
auch die Authentizitat solcher Werke gegeben: Die Geschichten der Skandale um
Neue Musik bzw. deren Diffamierungen zeigt, dass andere diese nicht einmal fiir
Musik hielten.

Die Griinde fiir ein solches ,Wagnis“ - und damit der intendierte Gehalt der
genannten Praxen - sind in der Positionierung derer, die sie austiben, im astheti-
schen und zugleich mit diesem im gesellschaftlich-politischen Kontext zu suchen.
In Produktion und Rezeption ist die dsthetische Erfahrung im Umgang mit dem
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Neuen aufgrund seiner durch das ,Material” i.S. Adornos bedingten Fremdheit
notwendigerweise dem Anspruch einer Verdnderung hinsichtlich ihrer asthe-
tischen und kathartischen Momente (vgl. Jauf3, 1991, S. 103-191) ausgesetzt. In-
sofern werden mit Neuer Musik bestimmte bzw. bestimmbare Erlebensformen
angeboten, die als Mittel nicht nur der Artikulation verschiedenster Ebenen des
Genusses, sondern auch einer Lebensphilosophie und der sozialen Distinktion
fungieren (vgl. Schulze, 1992).

Manche der in Neuer Musik verwirklichten Intentionen sind quasi padago-
gisch, da sie auf verbessernde Veranderung zielen. In der Regel verfehlen sie
aber ihre Wirkung aus Griinden, in denen sich &dsthetische mit sozialen Momen-
ten verquicken: Sie erreichen nur diejenigen Menschen, die ohnehin schon das
Neue befiirworten, nicht aber diejenigen, die das Streben nach Verdnderung -
der kompositorischen Intention zufolge - etwas angehen sollte. Diese kdnnen
die musikalischen Formen des Neuen nicht geniefden, sondern werden lediglich
perturbiert; und zwar nicht nur, weil ihnen die Schemata, Kenntnisse und Kom-
petenzen fehlen, die zum einschldgigen Verstehen und Genuss notwendig sind?,
sondern vor allem auch, weil ihre grundlegenden musikbezogenen Wertvorstel-
lungen weniger auf Fortschritt in der Kunst als auf die Verwirklichung eigener
und gewohnter Erlebnisqualitdten gerichtet sind. Neue Musik fungiert insofern
als ,sozialer Tatbestand“ als sich durch sie die Distinktion zwischen sozialen
Schemata und Milieus unmittelbar erleben lasst - die Distinktion namlich zwi-
schen Vertretern des Hochkulturschemas, das hier mit Anspriichen vor allem
des Niveau-, teilweise auch des Selbstverwirklichungs- oder Integrationsmilieus
verkniipft wird, und den Vertretern von Trivial- und Spannungsschema, die Er-
lebnissen insbesondere im Rahmen des Harmonie- oder Unterhaltungsmilieus
nachgehen.

An Schonbergs Einschatzung hat sich bis heute nicht viel gedndert: Aufgrund
der Kluft zwischen Mitteln und Techniken, durch die sich Neue Musik von tra-
dierter abgrenzt, ferner aufgrund der Haltung, mit der diese Abgrenzung vor-
getragen und durchgesetzt wurde sowie aufgrund deren Zusammenhang mit
massenmedialen, demographischen, 6konomischen und gesellschaftspolitischen
Gegebenheiten und Prozessen, ist sie auch heute noch eine Praxis von Wenigen
fiir Minderheiten. Prinzipiell gibt es zwei Moglichkeiten: Entweder trifft sie als
das emphatisch Neue auf das unvorbereitete Ohr und fordert zum Protest he-
raus (die AuRerungen weiter Publikumskreise nach dem Konzert zur Eréffnung
der Hamburger Elbphilharmonie legen beredtes Zeugnis davon ab), oder aber
sie geriert sich nicht als Ergebnis des ,,Wagnisses der Riickhaltlosigkeit®, sondern

4 Diese Notwendigkeit geht aus einer Feststellung hervor, die Carl Dahlhaus im Zu-
sammenhang mit Uberlegungen zur Historizitit Neuer Musik traf: Die Literatur {iber
Musik sei ,ein Teilmoment der Musik, besonders der jeweils neuen, die sich nicht von
selbst versteht” (Dahlhaus, 1978, S. 32).
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sucht gerade Riickhalt in bewdhrten Konzepten etwa der Rhythmik und Harmo-
nik wie z.B. bei Arvo Part oder Steve Reich.

Es wéare an anderer Stelle dariiber nachzudenken, ob und warum sich im Zu-
sammenhang mit Neuer Musik die Mittel der Provokation ebenso verbraucht ha-
ben wie in der Musik der Jugendkulturen: War zumindest der Text des im Titel
zitierten Liedes von ,Extrabreit” mit dem Begriff ,geil”, ferner mit der Freude an
Brandstiftung und der Favorisierung von als Punks gekleideter Madchen einst
durchaus provokant, so ist zumindest der genannte Begriff heute Bestandteil des
Wortschatzes weiter Kreise - und eine Orientierung am Punk gehort durchaus in
das Repertoire modebewusster Menschen.

Vor diesem Hintergrund ist auch der Wandel musikpadagogischer Intentiona-
litdt hinsichtlich Neuer Musik zu sehen, dessen sozialer Bezugnahme einerseits
und Verankerung andererseits unsere Aufmerksamkeit im folgenden Abschnitt
gilt.

2. Soziale Aspekte in einschlagigen musikdidaktischen Positionen

Wie Neue Musik und die Musik(en) der Jugendkulturen unterliegt auch das
musikpadagogische Denken {liber die Vermittlung dieser Musiken sozialen Tat-
bestdnden bzw. stellt es selbst einen solchen dar. Sein Wandel im vergangenen
halben Jahrhundert liefle sich als Geschichte der Emanzipation von der Ver-
pflichtung auf die inhaltlichen Implikationen des Kunstwerks zur zunehmenden
Befreiung des Subjekts erzdhlen, kann indessen im Folgenden nur schlaglichtar-
tig beleuchtet werden.
Nimmt man den musikpddagogischen Diskurs seit den spaten 1960er-Jahren
in den Blick, so lassen sich hinsichtlich der Beriicksichtigung des Sozialen im
unterrichtlichen Umgang mit Neuer Musik ohne lbergrofie Gewaltsamkeit vier
Kategorien finden, die fiir die verschiedenen didaktischen Ansitze mit unter-
schiedlicher Gewichtung und in wechselnden Hinsichten immer wieder relevant
waren bzw. sind:
1. Soziale Aspekte als (De-)Legitimation fiir Neue Musik im Unterricht
2. Soziale Aspekte Neuer Musik als Strukturelemente des Unterrichts
3. Einlibung sozialen Verhaltens als Methode des Unterrichts in Neuer Musik
4. Soziale Aspekte als Lern-/Lehrinhalt und -gehalt des Unterrichts in Neuer Mu-
sik

Zu 1. Bemerkenswert ist, dass soziale Aspekte als Begriindung sowohl fiir als
auch gegen eine unterrichtliche Aufarbeitung Neuer Musik relevant waren. Dafiir
kénnen die Uberlegungen Michael Alts als exemplarisch gelten, da hier sowohl
Befiirwortung als auch Skepsis zur Sprache kommen.

Als sozialer Tatbestand stellt sich Alts Ansatz insofern dar, als fir ihn das Re-
prasentative fiir die Inhaltsauswahl eine entscheidende Rolle spielt. Reprasenta-
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tiv ist fiir ihn, was in der Vergangenheit anerkannt wurde und sich im Repertoire
gehalten hat. Das Neue soll insofern Eingang in den Unterricht finden, da ,die
Jugend auf das Jahr 2000 zu erziehen“ (Alt, 1968, S. 232) und daher nicht nur mit
dem Bewadhrten, sondern auch mit dem Zukunftstrachtigen zu befassen sei. Dies
gilt jedoch - und das ist charakteristisch fiir Alts letztlich denn doch im engeren
Wortsinne konservative Position - nur insoweit, wie es bereits Anerkennung
gefunden hat (und insofern eben nicht mehr im emphatischen Sinne neu ist).
An den Umwalzungen der Zeit aber soll die Jugend nicht teilhaben: Die ,neueste
,avantgardistische’ Musik, die postserielle, aleatorische, graphische und szeni-
sche Musik und was in Zukunft noch gegen den Zwang des Seriellen aufkommen
mag" konne im Unterricht héchstens ,als blofde Orientierung und punktuelle Be-
leuchtung” dargestellt werden (ebd., kursiv im Original). Dafiir wird ein soziales
Argument angefiihrt: Diese Musik schirme sich ,bewufdt gegen das Laientum* ab,
»um sich der Vermassung und Abniitzung ihrer Werke zu entziehen“ (ebd.). Dass
Alt sich damit gegen seine eigene Forderung stellt, der Musikunterricht habe
,Sich mit dem schopferischen Zeitgeist der Musik“ auseinanderzusetzen (Alt,
1968, S. 218), hat seine Ursache darin, dass er gerade zu bewahren sucht, woge-
gen der ,Zeitgeist” sich wendet: Alt beruft sich ndmlich auf das , Bewusstsein der
Musikliebhaber” (Alt, 1968, S. 219)5, das indessen jenen Ge- und Verbrauch von
Musik zumindest nicht ausschliefdt, gegen den der in Neuer Musik verwirklichte
»Zeitgeist” sich wendet.

Insofern - um es formelhaft und im Jargon der Zeit, nimlich der 1968er-Jahre,
zu sagen - redet Alt dem Establishment, seinen Werten und normativen Vorstel-
lungen, auch seinem Bediirfnis nach einem Musikerleben im Kontext gefestigter
Bahnen, das Wort. Er Ubersieht, dass die Jugend bereits an den Umwalzungen
teilhatte - nur nicht angeregt durch das Medium Kunstmusik, sondern im Zu-
sammenhang mit Rock und Beat - der Musik ihrer eigenen Kultur.

Einer dhnlichen Argumentation bediente sich fast 20 Jahre spater Dieter
Zimmerschied, als er eine ,Verweigerung” (Zimmerschied, 1986, S. 444) der Mu-
sikpadagogik Neuer Musik gegeniiber dadurch fiir gerechtfertigt hielt, dass sie
selbst sich breiten Schichten der Bevolkerung verweigere. Das Bewusstsein, das
durch die daraus resultierende, absichtlich herbeigefiihrte Perturbation geweckt
werden bzw. entstehen sollte, hielt Zimmerschied fiir gesellschaftlich irrelevant,
da es das Bewusstsein einiger Weniger sei, das inhaltlich diffus - teilweise auch
konfus - sei und die Probleme der Menschen nicht wirklich tangiere. Daher sei
im Laufe der Zeit das immer wieder Neue in Neuer Musik zu Recht immer mehr

5 Auf dieses Bewusstsein ist auch die Intention Alts gerichtet, Musik nach ,Sinnkatego-
rien“ (Alt, 1968, S. 86-111) zu ordnen - und damit ein Ordnungsprinzip zu etablieren,
dem sich nach seiner Beobachtung Neue Musik entzog. Insofern ist ab der dritten,
veranderten Auflage von 1973 erkennbar, dass die ,stilistischen Innovationen“ auch
aus dsthetischen Griinden abgelehnt werden, da sie lediglich ,bald aufgezahlt” seien,
»ohne dafd daraus ein Ganzes wiirde“ (Alt, 1980, S. 263).
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aus dem Musikunterricht ausgeblendet worden. Dies entspreche seinem gesell-
schaftlichen Stellenwert, der darin bestehe, dass Neue Musik eine kleine, elitire
Minderheit und niemanden sonst anspreche (Zimmerschied, 1986, S. 444).

In Anbetracht dieser Beobachtungen lassen sich unsere oben angestellten
Uberlegungen zum Einfluss des Sozialen auf Neue Musik weiter differenzieren.
Es drangt sich der Gedanke auf, zwei Bereiche des Sozialen zu unterscheiden:
einen, in dem die Akzeptanz, das Wohlgefallen, kurz: das Reprasentative Geltung
beanspruchen und der zumindest auf den ersten Blick primér der Rezeption und
der Distribution zuzuordnen ist. In dem anderen Bereich gelten dagegen eher
die Anspriiche, in denen das Soziale seinen historischen Charakter verwirklicht,
namlich die Anspriiche dsthetischer Redlichkeit und auch der Fortschrittlichkeit
- die Anspriiche, die traditionell fiir die Produktion von Kunst in Anschlag ge-
bracht werden.

Festzuhalten ist, dass der zweite Bereich komplementir auf den ersten be-
zogen ist, und zwar mit letztlich padagogischen Intentionen dergestalt, dass
die Absicht verfolgt wird, durch Musik Einfluss auf den Geschmack und den Ge-
brauch von Musik und damit auf die Eigenart anderer Musik zu nehmen - man
denke nur an die Intentionen etwa Helmut Lachenmanns, die darauf gerichtet
waren, den Menschen den Missbrauch von Musik auszutreiben und ihnen eine
Musik anzubieten, die zumindest nicht dazu angetan ist, spontan wieder einmal
die Freude an dem immer gleichen Gotterfunken zu empfinden.

Zu 2. Ganz andere Vorstellungen als bei Alt und Zimmerschied werden im Leh-
rerhandbuch des Unterrichtswerks Sequenzen vertreten. Ihr Zentrum war die
Forderung, der Musikunterricht diirfe nicht von der ,produktiven, reprodukti-
ven und rezeptiven musikalischen Wirklichkeit unserer Gegenwart” isoliert sein
(Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik, 1972, S. 0.2). Diese aber sei zum einem
vom ,Einbruch der mikrophonalen Musik“, zum anderen von der ,modernen
kompositorischen Entwicklung“ (ebd.) mafdgeblich bestimmt. Bereits diese Be-
stimmungen verweisen auf das in einem emphatischen Sinne fundamental Neue
an dieser Konzeption. Es bestand darin, dass ihre Urheber keinen Riickhalt an
traditioneller Kompositionslehre, Musiktheorie oder historischer Musikwissen-
schaft suchten, sondern zum einen an Strukturen eines bestimmten musikali-
schen Denkens der Gegenwart, ferner an der Gesamtheit der gesellschaftlich
verbreiteten musikalischen Wirklichkeit sowie an einer darauf bezogenen Kom-
munikationstheorie.

Das Neue in der Musik wurde - durchaus i.S. einer Abbilddidaktik - zum
grundlegenden Movens dieses neuen musikpddagogischen Denkens: Da in der
Neuen Musik, an der man sich primdr orientierte - der musique concrete - prin-
zipiell alles auditiv Wahrnehmbare asthetisierbar und zu Musik erklart werden
konnte, sollte es darum gehen, das Horen nicht auf traditionelle Inhalte, Muster,
Prinzipien oder Formen musikalischen Denkens auszurichten, sondern auf allge-
meine libergeordnete, einfache Kategorien: Wiederholung, Kontrast, Steigerung,
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Riicknahme hinsichtlich der Parameter Klanghohe, Klangstarke, Klangdauer und
Klangdichte. Ein so geschultes Horen sollte - dem einfachen zugrunde gelegten
Kommunikationsmodell zufolge - in der Lage sein, die im Klang codierten Bot-
schaften zu entschliisseln: sie zu verstehen. Zwar war man sich der Tatsache
bewusst, dass es nicht um ,Musik allein“ gehe, sondern ,um das, was unsere
gegenwartige Gesellschaft als Musik versteht”. Man war sich ferner dariiber im
Klaren, dass Musik ,in verschiedenen Gesellschaftsgruppen” unterschiedliche
Wirkungen auslost (Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik, 1972, S. 0.9). Darum
gehore Musik ,zum menschlichen und sozialen Bereich der Wahrnehmung und
der Kommunikation” und letztere sei ,durch Horen bewufdt zu machen, zu be-
urteilen und zu tUben“ (ebd., S. 0.10). Vor diesem Hintergrund fanden nicht nur
Neue Musik, sondern auch neue Notationsformen und unterrichtliche Umgangs-
weisen wie die Klangimprovisation Eingang in den Musikunterricht.

Trotz der Einsicht in die Diversitat von Musikkultur auf allen Ebenen - von
der Faktur unterschiedlicher Musiken bis zu ihren Wirkungen und den entspre-
chenden Beurteilungen - dhnelt diese Konzeption derjenigen Alts darin, dass die
Orientierung an bestimmten Strukturen musikalischer Hervorbringungen aus-
schlaggebend fiir das sein sollte, was der Unterricht hervorbringen sollte. Wa-
ren es bei Alt die Ebenen des Kunstwerks, die es zu erschliefien galt, sind es in
Sequenzen die auf Schall im Allgemeinen beziehbaren Ordnungskategorien, nach
denen das Horen ausgerichtet werden sollte. Dadurch, dass die Orientierung an
der asthetischen Auffassung, die die musique concrete fundierte, strukturell zur
Geltung gebracht wurde, entstand ein positivistischer Materialismus, der das
Historische als ein wesentliches Element sozialen Handelns ganzlich ausblende-
te.

Zu 3. Eine unmittelbare Moglichkeit, durch den Rekurs auf Strukturen Neuer Mu-
sik im Unterricht soziales Verhalten zu fordern, sah Gertrud Meyer-Denkmann®:
,Welches kiinstlerische Medium wire geeigneter zur Ubung ,solidarischer Ko-
operation‘ als das musikalische, dessen natiirliche Auffithrungsform die einer
Spielgruppe ist?“ (Meyer-Denkmann, 1972, S. 68). Was auf den ersten Blick als
Wiederbelebung des musischen Topos von den gemeinschaftsfordernden Kraf-
ten der Musik erscheint, ist tatsiachlich von Einsichten in das Neue der Faktur
zumindest einiger Bereiche Neuer Musik abgeleitet. Im Rekurs auf die musik-
bezogene Zeitphilosophie insbesondere Karlheinz Stockhausens (vgl. ebd,, S. 37),
aber auch mit Blick u.a. auf die Situationsbezogenheit zeitgendssischen instru-
mentalen Theaters sowie die Eigenarten offener Formen und der Gruppenim-
provisation erkannte sie die Aktionen und Reaktionen musizierender Partner als
wesentliches Strukturmerkmal Neuer Musik. Gedanken performativer Theorie

6 Vergleichend konnten hier weitere primar improvisationspddagogische Ansétze der
1960er- und 1970er-Jahre herangezogen werden wie diejenigen von Lilli Friedemann,
Nils Hansen oder Wolfgang Roscher.
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vorwegnehmend, gehe es insofern bei einem angemessenen Verhalten der ,neu-
en Klangwelt” (ebd., S. 24) gegeniiber, die sich weniger als Komplex erratischer
Werke denn vielmehr als das Ergebnis von Spielpraktiken darstelle, ,nicht nur
um das Verstehen, sondern auch um das Verarbeiten [...], d.h. um ihre prakti-
sche Realisation“ (ebd.). Die padagogische Hoffnung bestand darin, durch sol-
che ,Spielfunktionen” Neuer Musik (vgl. dazu ausfiihrlich ebd., S. 92-140) ,das
sinnliche und motorische Bediirfnis Jugendlicher, das im Kollektiv gebunden
ist, dadurch aus seiner suggestiven Verklammerung zu losen, dafd es bewuf3t als
ein sensuelles, Aktivitdt und Kreativitat auslésendes Moment eingesetzt wiirde“
(ebd., S. 18). Indem Form als ein durch soziale Verhaltnisse fundierter ,Prozef
dauernder Verwandlung, dessen Gegenwartigkeit Zeichen intensiver Aktualitat
ist“ (ebd., S. 59), aufgefasst wird, erscheint das Neue in Neuer Musik als Ergebnis
eines kontinuierlichen Wandels nicht nur von strukturellem Denken, sondern
auch von Einschatzungen gesellschaftlicher Verhéltnisse, in deren Kontext Musik
praktiziert wird. Das Neue scheint darin auf, dass ,Realisation, das Agieren des
Klanges, ein selbstindiges Moment geworden” ist (Schnebel, 1972, S. 12). Indem
Schiilerinnen und Schiiler angeleitet werden, die daraus resultierenden ,Klang-
funktionen und Spielfunktionen“ (ebd., im Original kursiv) kreativ selbst zu ge-
stalten, beginne ,sich zu verwirklichen, wozu jlingst Kunst insgesamt tendiert,
ndmlich zur Verwandlung von Kunst ins Leben” (ebd.).

Bemerkenswert ist, dass Meyer-Denkmann durchaus erkannte, dass Neue
Musik keineswegs der einzige Bereich musikalischer Kultur war, in dem sich
Widerstand gegen das ,Establishment” zeigte. Aufgabe sei es allerdings, dem
Protest, der sich in der Musik der Jugendkulturen artikuliere, auf den Grund zu
gehen und das ,nicht konforme, kritische Verhalten“ (Meyer-Denkmann, 1972,
S. 18), das sich darin zeige, an ein Material und musikalische Praxen anzubinden,
die geeignet seien, von Gangelei und Bevormundung zu befreien (vgl. ebd.,, S. 19).
Die Praxis jugendkultureller Musik war der damals weit verbreiteten Vorstellung
zufolge dafiir nicht geeignet.

Zu 4. Es gehort zu einer didaktischen Reflexion auch Neuer Musik, sich ,Gedan-
ken iiber die Voraussetzungen, die von Seiten der Schiiler erfiillt sein sollten®, zu
machen (Bozzetti & Trapp, 1990, S. 7). Zu bertcksichtigen sind dabei nicht nur
Erfahrungen, auf die der Unterricht hinsichtlich musikalischer Bedeutung i.e.S.
sich beziehen kann, sondern auch die Inhalte und Gehalte von BedeutsamkKkeiten,
zu deren Hervorbringung Musik im individuellen wie im sozialen Kontext anre-
gen kann.

Nicht selten waren in der Neuen Musik solche Inhalte aufs Soziale gerich-
tet. Zu nennen waren hier z.B. Arbeiten von Hans Werner Henze wie Das Flof3
der Medusa (1967/68), von Nikolaus A. Huber wie Anerkennung und Aufhebung
(1971/72), von Luigi Nono wie La fabbrica illuminata (1964), von Matthias Spah-
linger wie vorschldge - konzepte zur ver(iiber)fliissigung der funktion des kompo-
nisten (1992) oder von Bernd Alois Zimmermann wie ,Ich wandte mich und sah
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an alles Unrecht, das geschah unter der Sonne” (1970). Zwar waren die Impulse
oder die Einsichten, die hier vermittelt werden sollten, nie ganz neu; neu war
allerdings, dass sie nicht fiir politische Traktate, sondern fiir Musik und deren
strukturelle Organisation bestimmend waren, und neu diirfte eine solche Musik
weniger aufgrund dieser Beziige als vielmehr aufgrund ihrer Faktur, mit deren
Hilfe die Hervorbringung der entsprechenden Gehalte ermdglicht werden sollte,
fiir fast alle Schiilerinnen und Schiiler sein.

Alle, die sich mit einer solchen Musik befassen, stehen nicht selten vor der
Herausforderung, sich mit der ,Aufkiindigung fiir verbindlich gehaltene]r]
musikalische[r] Normen der Vergangenheit und Gegenwart” auseinanderzuset-
zen, insbesondere, wenn sie ,als blasphemische Tabuverletzung wie als Aufbruch
in eine von den Fesseln der Tradition befreite Zukunft [erscheint]” (Zarius, 2004,
S. 54). Zu bedenken ist dabei, wie mit dem sozialen Tatbestand umzugehen ist,
dass die Tradition im weitesten Sinne vielen Menschen nicht als Fessel, sondern
als Orientierung oder gar Garant fiir Zufriedenheit erscheint, so dass eine Befrei-
ung fiir sie gar nicht wiinschenswert ist, und dass der Bruch mit Vorstellungen
von Gelungenheit oder gar Schonheit nicht von seinen Intentionen, sondern von
seiner Unvereinbarkeit mit dem Gewohnten her erkannt und beurteilt wird. Ge-
genstand des o. a. Vergleichs diirfte dann nicht nur die musikalische Faktur sein,
sondern vor allem auch die gesellschaftliche Positionierung, auf deren Verdande-
rung sie zielt.

Musikpadagogische Entwiirfe der Vergangenheit beriicksichtigen dies nur
rudimentar. Sie thematisieren zwar die Mittel der ,Umfunktionierung” (Kliip-
pelholz, 1981, S. 94) sowie die Intentionalitidt der darauf gerichteten Musik, nicht
jedoch die Problematik, der ein Mensch ausgesetzt ist, der sich dndern soll, den
Grund fiir diese Anderung aber nicht einsieht oder eine solche nicht zu vollzie-
hen wiinscht. Dass derartige Verdanderungen ,machbar” sind, hat Hans Giinther
Bastian schon vor vielen Jahren herausgestellt (Bastian, 1985). Auch die jiingsten,
zahllosen produktionsdidaktischen Ansitze der letzten Jahre gehen von dieser
unbefragten Voraussetzung aus. Allerdings erscheint es heute als grundsatzlich
problematisch, eine Musik als Anlass dsthetischen Handelns heranziehen zu wol-
len, die ihre Geltung den normativ auf ihren Kunstcharakter gerichteten Ansprii-
chen eines nicht nur privilegierten, sondern auch im Wortsinne exzentrischen
kleinen Kreises von Menschen verdankt. Zwar haben avanciertes Bildungsden-
ken, wie es z.B. Norbert Schldbitz nachdriicklich vertrat (Schlabitz, 2011), und
Neue Musik eines gemeinsam: Sie wollen sich nicht auf tradierte Gewissheiten
verlassen, sondern streben danach, ,die Ungewissheiten in musikalische Struk-
turen aufzunehmen, Urteilsverfahren zur Qualifizierung zu entwickeln, die sich
nicht kategorisch aus dem iiberlieferten Werteverstandnis der Vergangenheit
ableiten“ (Schlabitz, 2011, S. 82). Indessen wird damit zwar die Ambivalenz und
Kontingenz des jeweils Neuen fruchtbar gemacht, nicht aber Neue Musik auto-
matisch zum Lern-,Gegenstand”. Dies kime einer normativen Fixierung auf das
Kunstwerk gleich (ebd.), die von gegebenen Geltungen ausgeht, statt das Pro-



270 Peter W. Schatt & Malte Sachsse

blem der Bedeutungskonstituierung zu thematisieren. Soll aber aus didaktischer
Perspektive der ,Blick auf das handelnde und urteilende Subjekt“ fallen (ebd.,
S. 86), so wird es darum gehen miissen, seine Produktivitdt im Bewusstsein sei-
ner sozialen Positionierung an dsthetisches Handeln anzubinden.

3. Didaktische Perspektiven auf das Neue

Fraglos sind musikpddagogisch relevante soziale Momente wie z.B. common
sense, Identitdt, Habitus, Distinktion und Lebensphilosophie Steuerungsfunktio-
nen des menschlichen Miteinanders - ,soziale Tatbestinde* i.S. Emil Durkheims.
Sie sind nicht allein Sache des Individuums, sondern konstituieren sich quasi au-
Rerhalb des individuellen Bewusstseins, sind aber gleichwohl ,mit einer gebiete-
rischen Macht ausgestattet, kraft derer sie sich einem jeden aufdriangen, er mag
wollen oder nicht“ (Durkheim, 1895/2014, S. 106). Wir teilen jedoch nicht Durk-
heims Uberzeugung, sie seien wie Objekte zu behandeln, entbehren sie doch
eines substanziellen, unverdanderlichen Kerns; vielmehr sind sie einem Wandel
unterworfen, der sie wiederum selbst als Ergebnisse anderer sozialer Funktio-
nen, vor allem der Kommunikation und Interaktion iiber die Inhalte dieser Tat-
bestdnde und deren Geltung, ausweist. In ihrer Verdnderbarkeit liegt die Chance
nicht nur fiir das Fremde und das Neue, zur Geltung zu gelangen, sondern fiir
die Entwicklung von Kultur schlechthin.

Vor diesem Hintergrund ist auch ein einschneidender Paradigmenwechsel
im musikpadagogischen, insbesondere im musikdidaktischen Diskurs zu sehen:
Nicht mehr bildet, wie z.B. in den Richtlinien Musik fiir die gymnasiale Oberstu-
fe in Nordrhein-Westfalen, das ,adsthetische Objekt (Kultusminister des Landes
Nordrhein-Westfalen, 1981, S. 28-32) oder der Bereich, in dem es aus musikwis-
senschaftlicher Sicht anzusiedeln ist, den Fokus der didaktischen Reflexion (,Di-
daktik der Neuen Musik®, ,Didaktik der Oper*, ,Didaktik der Programmmusik“),
sondern die interaktive und kommunikative Generierung von Bedeutungen und
Bedeutsamkeit (zuerst bei Orgass 1996; vgl. auch ders. 2007). Im Zuge dieses
Paradigmenwechsels gewinnt das Neue in seiner subjektiven Funktion, ndmlich
als Ausloser von Perturbation und Akkommodation, einen zentralen Stellenwert
fir Musiklernen. Zugleich bildete Neue Musik weniger einen Ausgangspunkt
musikpadagogischen Denkens als vielmehr nur einen Inhaltsbereich neben an-
deren. Im Zusammenhang mit der Einsicht in die zentrale Funktion der Selbst-
titigkeit allerdings wurde sie zu einer wichtigen Orientierung bei Uberlegungen
zu Moglichkeiten des Musiklernens durch eigene musikalische Produktion. Dies
gilt insbesondere fiir didaktische Entwiirfe, die neben Musiklernen im engeren
Sinne das Anliegen verfolgen, Schiilerinnen und Schiilern eine wie auch immer
inhaltlich ausgestaltete Kultur Neuer Musik zugdnglich zu machen (eine gute
Ubersicht - auch iiber die aus England stammenden Response-Projekte und die
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dortigen Education-Programme - bietet Olson, 2009; vgl. ferner Nimczik, 1991;
Wallbaum, 2000 sowie Handschick, 2015).

Die zentrale Funktion des Neuen fiir Unterricht braucht an dieser Stelle nicht
erortert zu werden, gehort doch die Begegnung mit dem subjektiv Neuen zu
den notwendigen Voraussetzungen jeglichen Lernens. Fiir ein Fach wie Musik,
in dem es primar um Fragen der Geltung von Bedeutung und Bedeutsamkeit
asthetischer Konstrukte geht, ist zundchst die Relevanz des kulturell Neuen zu
erortern, ferner insbesondere die des im oben gezeigten Sinne emphatisch Neu-
en in einem Bereich von Musik, der nur wenigen - und zwar fachlich spezifisch
Eingeweihten und Ausgewiesenen - ohne weiteres zugédnglich ist.

Hinsichtlich des kulturell Neuen kann die padagogische Reflexion Neuer
Musik damit begriindet werden, dass diese dokumentiere, wie Menschen dabei
seien, sich durch kulturelles Handeln immer wieder neu zu erfinden (Cassirer,
1944/1990, S. 345-346) und insofern zum Fortschritt der Menschheit beizutra-
gen (Adorno, 1962/1998, S. 622)7. Musikpadagogik hatte insofern die Aufgabe,
die Moglichkeiten und Bedingungen dafiir zu reflektieren bzw. umzusetzen, wie
Menschen dahingehend gefordert werden konnen, an diesem Prozess teilzuha-
ben, indem sie ihn zumindest als solchen wahrnehmen, besser auch begriindet
Stellung zu ihm nehmen oder ihn gar mitgestalten (Rittelmeyer, 2012). Indem
musikpadagogisches Denken diese Aufgabe wahrnimmt und seine Positionen
verdandert, tragt es selbst zu jenem Fortschritt bei, den es am Beispiel von Musik
reflektiert.

Bei der Beantwortung der Frage, welchen Stellenwert in diesem Kontext die
Inhalte und Gehalte einer im emphatischen Sinne Neuen Musik haben kénnen,
sollten oder gar miissen, ist deren Stellung im sozial-kulturellen Gefilige in der
oben bereits angedeuteten Weise zu beriicksichtigen, sofern es zu den Zielen
von Musikunterricht gehoren soll, den Lernenden einen selbstbestimmten und
zugleich sozial verantworteten Zugang zum kulturellen Leben in seiner Vielfalt
und Komplexitdt zu ermoglichen. Zwar dokumentieren die Inhalte fraglos neue
Entwicklungen musikalischen Materials; worin der Gehalt dieser Entwicklungen
indessen besteht - ob sich darin z.B. Fortschritt oder aber Dekadenz, Gemein-
sinn oder Exzentrik artikuliert - ist keineswegs eindeutig fasslich, sondern der
Kontingenz jeglichen kommunikativen und interaktiven Handelns iiberantwortet.

Vor diesem - pddagogischen - Hintergrund bedarf der Gedanke der ,Riick-
haltlosigkeit” noch einmal der Erlduterung: Er meint ja nicht, dass haltlos
irgendetwas gemacht wird. Genau umgekehrt setzt die Entscheidung fiir Riick-
haltlosigkeit voraus, dass man kennt, woran man sich nicht mehr halten will:

7 Dies scheint uns mit Adornos (1962/1998, S. 622) Feststellung an dieser Stelle gemeint
zu sein: ,Gut ist das sich Entringende, das, was Sprache findet, das Auge aufschlagt.
Als sich Entringendes ist es verflochten in die Geschichte, die, ohne daf3 sie auf Ver-
sohnung eindeutig sich ordnete, im Fortgang ihrer Bewegung deren Mdglichkeit auf-
blitzen laft.”
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Es ist eine fundamentale Entscheidung gegen das Alte und fiir das Neue, gegen
etablierte ,soziale Tatbestdnde” und fiir den dsthetischen und inhaltlichen Wi-
derspruch, die nur sinnvoll sein kann, wenn sie im Horizont umfassender Kennt-
nisse und griindlichen Kénnens gefallt wird.

Dies ist zu bedenken, wenn man einer Subjekt- und Bedeutungsorientierung
im Musikunterricht das Wort redet. Wenn Ernst damit gemacht werden soll, dass
in einem solchen Unterricht nicht nur irgendwelche Musikwiinsche der Schii-
lerinnen und Schiiler beriicksichtigt, sondern ihre Anliegen im Zusammenhang
mit Musik im Rahmen aller erdenklichen Umgangsweisen bewusst gemacht
werden und zur Geltung gelangen sollen, wenn ihnen Raum und Zeit fiir die
Entwicklung solcher Anliegen und deren Verwirklichung gegeben werden soll
(Schlothfeldt, 2011, S. 178), so scheint eine offene Kompositionsdidaktik ein zu
beachtender und praktikabler Weg zu sein, das wiinschenswerte Neue nicht von
Neuer Musik abzuleiten, sondern von ihnen selbst entwickeln zu lassen.® Eine
solche Didaktik kann nicht normativ auf die Gegenstandlichkeit bestimmter Mu-
siken ausgerichtet sein, sondern muss sich offen zeigen fiir alles, was den Schii-
lerinnen und Schiilern zuganglich ist und ihnen relevant erscheint. Widerstande,
aufgrund derer Neues entstehen und Lernen stattfinden kann, konnen sich dabei
aus den Versuchen ergeben, authentisch Eigenes zu gestalten, mit dessen Hilfe
musikalisch und inhaltlich eigene Anliegen artikuliert werden kénnen. Ob diese
Versuche das Neue im emphatischen Sinne vergegenwartigen, muss offenbleiben
und ist im padagogischen Kontext nicht wichtig, denn auch wenn durch sol-
che Arbeiten keine Kunstwerke entstehen, wird doch in ihnen vermieden, was
letztlich immer wieder zur Ablehnung zahlreicher Werke Neuer Musik fiihrte:
der Eindruck namlich, dass in ihnen Werte zur Geltung gebracht werden sollten,
die nur von wenigen geteilt wurden, statt dass, wie John Dewey es herausstellte,
»die charakteristischen Werte dessen, was unsere alltdglichen Freuden bestimmt,
entfaltet und hervorgehoben werden“ (Dewey, 1934/2016, S. 18). Was auch immer
durch kreative Schiilerarbeit entstehen mag - entscheidend ist, dass darin ,der
volle Sinn der gewdhnlichen Erfahrung zum Ausdruck gebracht wird“ (ebd.). Als
Beispiel dafiir, dass dies gelingen kann, zugleich als Beispiel fiir die Moglichkeit
der Emergenz von Kinstlerischem aus dem Alltiglichen, kann an dieser Stelle
nur auf das Ergebnis einer Gruppenkomposition und -improvisation im Rahmen
des Essener Projekts ,Unser Faust“ hingewiesen werden (Schatt, 2009, S. 90-92).

Unklar muss indessen bleiben, inwieweit Einschitzungen von neuen Schii-
lerproduktionen von allen Teilnehmenden und Rezipierenden geteilt werden,
wenn deren Positionen nicht evaluiert werden. Derartige empirische Untersu-
chungen - vorzugsweise formativer Art (Schatt, 2009, S. 140) - hatten auch zu
ermitteln, welche Erfahrungen die Produzierenden bei der Produktion und die

8 Dies gilt insbesondere, wenn man bedenkt, dass Neue Musik spatestens seit Mitte der
1970er Jahre Kkein erratischer, normativ fasslicher Block ist, sondern mit vielen unter-
schiedlichsten Facetten in Erscheinung tritt (vgl. Schatt, 2004).
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Rezipierenden bei der Rezeption machen. Dabei ware nicht zuletzt zu beachten,
mit welchem Grad und von welcher Art Verantwortung die Produktion getragen
wird und ob die Frage nach dem Gehalt des Musikbegriffs auch unerklarterma-
8en tangiert wurde: ob, pointiert gesagt, eine ,nur” - also lediglich temporal
oder subjektiv - neue oder etwa eine Neue Musik - also eine, deren Material und
Medien in selbstbestimmter und innovativer Weise ihren Sinn zum Vorschein
bringen - entstehen zu lassen als Anliegen gelten kann. Von solchen Untersu-
chungen (wie sie derzeit beispielsweise in dem Kooperationsprojekt ,ModusM*
entworfen und durchgefiihrt werden®) diirfte auch kiinftiges Nachdenken {iber
die Konzipierung von Unterricht profitieren, insoweit es darum geht, das Soziale
im musikalischen wie im musikbezogenen Handeln in den Blick zu nehmen.

Zweifellos stehen solche Projekte - auch wenn sie nicht der Einfithrung in
Neue Musik, sondern der Ubung in Kompositionspraxis dienen sollen (Schloth-
feldt, 2011, S. 177) -, indem sie fiir Schiilerinnen und Schiiler, nicht aber historisch
Neues aus dem Alltdglichen emergieren lassen, in der Ndhe jener Intentionen,
durch die Neue Musik entstand: Sollte diese nicht eine Dokumentation von
Distanz, von Fremdheit zu jener Welt des Alltags sein, die es zu Kkritisieren, zu
hinterfragen und zu erneuern gelte? Allerdings werden sich ambitionierte pada-
gogische Vorhaben, die - gleichviel, ob aufkldrerisch im Sinne der Moderne oder
auf die Ermoglichung von Aisthesis ausgerichtet - immer mit dem Problem aus-
einandersetzen miissen, wie es gelingt, die komplexen, ,riickhaltlosen” Verfahren
der Kunst einer ,Praxis“ von Lernenden zuginglich werden zu lassen, ohne sie
einem nicht verantworteten Spiel preiszugeben.

Indessen liegt der Gedanke nahe, dass die notwendige einschligige Ubung im
Umgang mit dem Material - wenn auch begrenzt auf bestimmte dsthetische Kon-
texte — Alternativen zu einem aktuell herrschenden ,sozialen Tatbestand“ zumin-
dest aufscheinen lasst, vielleicht aber sogar verwirklicht, indem sie namlich jene
JAusreise aus der Faktizitdt® ermoglicht, die - folgt man Peter Sloterdijk - der
JPafd, ausgestellt durch die Vereinigten Staaten der Gewohnlichkeit” (Sloterdijk,
2009, S. 692) nicht zulasst: die ,Ausreise” aus dem Gemeinwesen, dem die Mo-
derne riickhaltlos den Menschen anzupassen suche.

Literatur

Adorno, Th. W. (1962/1998). Fortschritt. Vortrag auf dem Miinsteraner Philosophen-
kongress am 22. Oktober 1962. In Ders., Gesammelte Schriften. Hrsg. v. R. Tiedemann

9 Dieses Projekt widmet sich sowohl der theoriebasierten Konzeption von Unterrichts-
vorhaben zum Musik-Erfinden in Gruppen als auch deren videografischer Erfor-
schung sowie der Aufarbeitung einschlagiger Begriindungsdiskurse und Systematisie-
rungsversuche.



274 Peter W. Schatt & Malte Sachsse

unter Mitwirkung von G. Adorno, S. Buck-Morss & K. Schultz. Bd. 10/2 (S. 617-638).
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Adorno, Th. W. (1970/1998). Asthetische Theorie. (= Ders., Gesammelte Schriften. Hrsg. v.
R. Tiedemann unter Mitwirkung von G. Adorno, S. Buck-Morss & K. Schultz, Bd. 7).
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Alt, M. (1968). Didaktik der Musik. Orientierung am Kunstwerk. Diisseldorf: Schwann.

Alt, M. (1980). Didaktik der Musik (5. nach der 3. unveranderten Auflage). Diisseldorf:
Schwann.

Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik (Hrsg.) (1972). Sequenzen. Musik Sekundarstufe I.
Elemente zur Unterrichtsplanung (Lehrerband). Stuttgart: Klett.

Bastian, H. G. (1985). Jugend und Neue Musik - Synopse und Interpretation von Er-
gebnissen empirischer Rezeptionsforschung. In G. Kleinen, W. Kliippelholz & W. D.
Lugert (Hrsg.), Neue Musik/Neues Musiktheater. Musikunterricht Sekundarstufen
(S. 37-45). Duisseldorf: Schwann.

Bourdieu, P. (1982). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft.
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bozzetti, E. & Trapp, K. (1990). Neue Musik (Musikwerke im Unterricht, Bd. 4). Regens-
burg: Bosse.

Cassirer, E. (1944/1990). Versuch tiber den Menschen. Einfiihrung in eine Philosophie der
Kultur. Aus dem Englischen von Reinhard Kaiser. Frankfurt a. M.: S. Fischer (Original:
An Essay on Man. An Introduction to a Philosophy of human Culture. New Haven: Yale
University Press).

Dahlhaus, C. (1978). ,Neue Musik" als historische Kategorie. In ders., Schénberg und an-
dere. Gesammelte Aufsdtze zur Neuen Musik. Mainz [u.a.]: Schott.

Dahlhaus, C. (1981). Vorwort. In H. H. Stuckenschmidt, Neue Musik (S. VII-XXVI). Frank-
furt a. M.: Suhrkamp.

Dewey, J. (1934/2016). Kunst als Erfahrung (8. Auflage). Frankfurt a. M: Suhrkamp.

Durkheim, E. (1895/2014). Die Regeln der soziologischen Methode. Frankfurt a. M.: Suhr-
kamp.

Feige, D. M. (2017). Zwischen den Kiinsten. Entgrenzung und Rekonstitution in der Neuen
Musik. Musik & Asthetik, XXI1(84), 14-29.

Handschick, M. (2015). Musik als ,Medium der sich selbst erfahrenden Wahrnehmung":
Méglichkeiten der Vermittlung Neuer Musik unter dem Aspekt der Auflésung und Refle-
xion von Gestalthaftigkeit. Hildesheim [u.a.]: Olms.

JauR, H. R. (1991). Asthetische Erfahrung und literarische Hermeneutik. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Kaiser, H. J. (1998). Zur Bedeutung von Musik und musikalischer Bildung. In ders.
(Hrsg.), Asthetische Theorie und musikpddagogische Theoriebildung (Sitzungsbericht
der Wissenschaftlichen Sozietat Musikpadagogik 1994/1995). Mainz [u.a.]: Schott.

Klippelholz, W. (1981). Modelle zur Didaktik der Neuen Musik (= S. Helms, G. Rebscher &
D. Zimmerschied: Materialien zur Didaktik und Methodik des Musikunterrichts, Bd.
9). Wiesbaden: Breitkopf & Hartel.

Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1981). Richtlinien fiir die gymna-
siale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen - Musik. Frechen: Ritterbach.

Meyer-Denkmann, G. (1972). Struktur und Praxis neuer Musik im Unterricht. Experiment
und Methode. Wien: Universal Edition.



Soziale Aspekte musikpddagogischer Hinsichten auf Neue Musik 275

Nimczik, O. (1991). Spielrdume im Musikunterricht: Pddagogische Aspekte musikalischer
Gestaltungsarbeit. Frankfurt a. M. u. New York: Lang.

Olson, L. (2009). On Response Projects and Responses to it. Zur Entwicklung des <meet
the composer>-Projekts. In P. W. Schatt (Hrsg.), ,Unser Faust: meet the composer"
Ein Kompositionsprojekt an Essener Schulen: Bericht - Evaluation - Dokumentation
(S. 35-46). Regensburg: ConBrio.

Orgass, S. (1996). Kommunikative Musikdidaktik. Ansdtze zu ihrer dsthetischen und pdda-
gogischen Begriindung sowie zwei praktische Erprobungen (Forum Musikpadagogik,
Bd. 22). Augsburg: Wifdner.

Orgass, S. (2007). Musikalische Bildung aus bedeutungs-, interaktions- und situationsthe-
oretischer Sicht. In ders., Musikalische Bildung in europdischer Perspektive. Entwurf
einer Kommunikativen Musikdidaktik (S. 9-123). Hildesheim [u.a.]: Olms.

Rauhe, H., Reinecke, H. P. & Ribke, W. (1975). Héren und Verstehen. Theorie und Praxis
handlungsorientierten Musikunterrichts. Miinchen: Kosel.

Rittelmeyer, Chr. (2012). Warum und wozu dsthetische Bildung? Uber Transferwirkungen
kiinstlerischer Tdtigkeiten. Ein Forschungstiberblick. Oberhausen: Athena.

Schatt, P. W. (2004). Neue Musik heute. In H. BaRler, O. Nimczik & P. W. Schatt (Hrsg.),
Neue Musik vermitteln. Analysen - Interpretationen - Unterricht (S. 21-38). Mainz
[u.a.]: Schott.

Schatt, P. W. (Hrsg.) (2009). ,Unser Faust: meet the composer”. Ein Kompositionsprojekt an
Essener Schulen: Bericht - Evaluation - Dokumentation. Regensburg: ConBrio.

Schlabitz, N. (2011). Abschied nehmen vom schonen Klang... Die Bildungsmetapher. Pla-
doyer fiir eine kopernikanische Wende in der (Musik-)Padagogik. In M. D. Loritz, A.
Becker, D. M. Eberhard, M. Fogt & C. M. Schlegel (Hrsg.), Musik - Pddagogisch - Ge-
dacht. Reflexionen, Forschungs- und Praxisfelder (= Festschrift fiir Rudolf-Dieter Krae-
mer). Augsburg: Wifdner.

Schlothfeldt, M. (2011). Kompositionspadagogik an der Folkwang Universitdt der Kiinste
Essen. In Ph. Vandré & B. Lang (Hrsg.), Komponieren mit Schiilern. Konzepte - Forde-
rung - Ausbildung (S. 175-182). Regensburg: ConBrio.

Schnebel, D. (1972). Vorwort. In G. Meyer-Denkmann, Struktur und Praxis neuer Musik im
Unterricht. Experiment und Methode (S. 11-12). Wien: Universal Edition.

Schonberg, A. (1931/1976). Vortrag liber op. 31. In 1. Vojtech (Hrsg.), Arnold Schénberg. Stil
und Gedanke. Aufsdtze zur Musik (= Arnold Schonberg: Gesammelte Schriften, Bd. 1)
(S. 255-271). Frankfurt a. M.: S. Fischer.

Schulze, G. (1992). Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Frankfurt
a. M.: Campus.

Sloterdijk, P. (2009). Du muf3t dein Leben cindern. Uber Anthropotechnik. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Wallbaum, C. (2000). Produktionsdidaktik im Musikunterricht. Perspektiven zur Gestaltung
dsthetischer Erfahrungssituationen (= S. Helms & R. Schneider, Hrsg: Perspektiven zur
Musikpadagogik und Musikwissenschaft, Bd. 27). Kassel: Bosse.

Zarius, K.-H. (2004). (De-)Komposition - Einspruch und Sehnsucht. Zum Umgang mit
der Realitdt im Radiostiick Nah und Fern (1994) von Mauricio Kagel. In H. Béafler, O.
Nimczik & P. W. Schatt (Hrsg.), Neue Musik vermitteln. Analysen - Interpretationen -
Unterricht (S. 53-67). Mainz [u.a.]: Schott.



276 Peter W. Schatt & Malte Sachsse

Zimmerschied, D. (1986). Die Probleme der Musikdidaktik mit der neuen Musik. Pro-
tokoll einer Verweigerung. Musik und Bildung, 18./77.(5), 444-452 und 18./77.(6),

572-580.

Peter W. Schatt Malte Sachsse
Bordesholmer Str. 31 Von-der-Goltz-Strafde 1
22143 Hamburg 44143 Dortmund

peter.w.schatt@gmx.de maltesachsse@web.de


mailto:peter.w.schatt@gmx.de
mailto:maltesachsse@web.de

Olivier Blanchard

Der bedeutungsorientierte Kulturbegriff revisited —
aus einer kulturwissenschaftlichen Perspektive

Revisiting the Semantic Concept of Culture from the Perspective of
Cultural Studies

Reflecting on the notion of culture is at the centre of the Germanic discourse on
the approach to cultural diversity. While the contemporary understanding of the
term is currently being vividly discussed, the corresponding epistemological prem-
ises are often neglected. Consequently, one runs the risk of having an essentialist
understanding of culture. This text, therefore, first discusses the semantic concept
of culture (bedeutungsorientierter Kulturbegriff) with a music pedagogical imprint
and then from the perspective of cultural studies. The paper concludes with a plea
to rethink the approach and the attitude towards cultural diversity in music les-
sons.

Der Umgang mit kultureller Diversitit steht an prominenter Stelle der Diskussi-
on um soziale Aspekte des Musiklernens (z.B. Alge & Kramer, 2013, S. 10), wobei
die Bestimmung von Kultur wiederum einen Brennpunkt darstellt. Dabei bezieht
man sich in der deutschsprachigen Musikpadagogik in der Regel auf den kultur-
wissenschaftlich préaferierten bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriff
(Niinning, 2013, S. 124). Allerdings wird auch Kkritisiert, dass Theorie und Praxis
zum Umgang mit kultureller Diversitdat im Musikunterricht kaum vorangebracht
werden (Clausen, 2013, S. 10; Knigge, 2012, S. 52). In diesem Sinne wird im vor-
liegenden Text der bedeutungsorientierte Kulturbegriff in seiner musikpada-
gogischen Pragung durch Barth und Klingmann aufgegriffen und der Versuch
unternommen, ihn weiterzudenken. Es wird dabei von der These ausgegangen,
dass man sich zwar durch dieses Begriffsverstandnis auf die Kulturwissenschaf-
ten bezieht, dabei aber die entsprechenden epistemologischen Pramissen nicht
ibernimmt.! Das Wiederaufgreifen des bedeutungs- und wissensorientierten

1 In zwei Texten arbeitet Vogt (2006, 2014) die theoretischen und epistemologischen
Pramissen der Kulturwissenschaften heraus um eine Musikpadagogik als kritische
Kulturwissenschaft zu skizzieren. Diese Uberlegungen wurden allerdings bisher nicht
auf die Diskussion zum Umgang mit kultureller Diversitat tibertragen.



278 Olivier Blanchard

Kulturbegriffs in diesem Text erfolgt deshalb aus einer dezidiert kulturwissen-
schaftlichen Perspektive. Damit soll auf potentielle Probleme in der bisherigen
musikpadagogischen Rezeption aufmerksam gemacht und ein Neudenken im
Umgang mit kultureller Diversitit angeregt werden.

Die Erorterung erfolgt in vier Schritten. Zunachst wird der bedeutungs- und
wissensorientierte Kulturbegriff in den Kulturwissenschaften vorgestellt. An-
schliefend werden offene Fragen und potentielle Probleme bei der musikpada-
gogischen Priagung dieses Begriffsverstandnisses herausgearbeitet. In einem
dritten Schritt werden die epistemologischen Pramissen der Kulturwissenschaf-
ten akzentuiert. Auf deren Grundlage erfolgt abschliefiend ein Nachdenken iiber
die Konsequenzen fir einen Umgang mit kultureller Diversitdt im Musikunter-
richt.

Der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff in den
Kulturwissenschaften ...

Beim bedeutungsorientierten Kulturbegriff handelt es sich gemafd Barth ,nicht
um einen in den wissenschaftlichen Diskurs eingefiihrten oder definierten Be-
griff (Barth, 2008, S. 153). Entsprechend suche ich nachfolgend nicht nach einer
kulturwissenschaftlichen Begriffsdefinition. Vielmehr gehe ich fiir die Annahe-
rung an ein kulturwissenschaftliches Kulturverstdndnis davon aus, dass Kultur
der (Forschungs-)Gegenstand der Kulturwissenschaften ist und frage folglich,
was die Kulturwissenschaften innerhalb der Sozialwissenschaften auszeichnet.
Laut dem, in der deutschsprachigen Musikpddagogik oft rezipierten, Kul-
tursoziologen Reckwitz (2006, S. 91), ist es das Ziel der Sozialwissenschaften,
menschliches Verhalten zu erkldren. Die dazu verwendeten Sozialtheorien
sind jeweils nicht an einzelne Disziplinen gebunden, sondern kommen in ver-
schiedenen Sozialwissenschaften vor. In diesem Sinne kénnen auch Kulturwis-
senschaften - explizit im Plural - als ein interdisziplinares Unternehmen quer
durch die Sozialwissenschaften verstanden werden, die sich durch spezifische
Theorien der Handlungserklarung auszeichnen. ,Die Kulturtheorien formulieren
eine Ubergreifende Theorieperspektive fiir die Sozialwissenschaften als Kultur-
wissenschaften” (ebd.). Laut diesen Theorien ist menschliches Handeln nur vor
dem Hintergrund von geteilten symbolischen Ordnungen erklarbar (ebd., S. 15).
Wenn nun in den Kulturwissenschaften von einem bedeutungs- und wissens-
orientierten Kulturbegriff gesprochen wird, sind mit Kultur genau diese geteil-
ten Bedeutungssysteme und kollektiven Wissensordnungen gemeint, vor deren
Hintergrund die Menschen der sozialen Welt Sinn verleihen und die dadurch
Handeln ermdéglichen und einschranken. Dabei handelt es sich innerhalb des
kulturwissenschaftlichen Programms durchaus um eine einheitliche theoretische
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Perspektive (ebd., S. 16; siehe auch B6hme, Matussek & Miiller, 2002, S. 71; Moebi-
us, 2009, S. 8-9; Wirth, 2008, S. 18).

Reckwitz zufolge erlebt diese theoretische Perspektive jedoch eine Ausdiffe-
renzierung, die sich in der Verortung dieser Symbolsysteme und Wissensordnun-
gen zeigt. Er unterscheidet mentalistische, textualistische und praxeologische
Theorieprogramme. In den mentalistischen Theorieprogrammen wird Kultur als
eine symbolische Ordnung auf der Ebene des Geistes verstanden. Sie wird den
subjektiven Interpretationsleistungen der handelnden Akteurinnen und Akteure
zugerechnet. Wissensordnungen sind hier nicht etwas, ,was der Fall ist, sondern
liegen auf einer weiteren Ebene hinter dem sichtbaren Verhalten, eben im Geist
(Reckwitz, 2005, S. 97). Die textualistischen Theorieprogramme machen Kultur
auf der Ebene von Diskursen, Texten oder Symbolsequenzen aus. Die symboli-
sche Konstruktion von Wirklichkeit geschieht hier durch die Produktion von
Zeichensequenzen, womit auch Rituale oder Musik gemeint sein kdnnen (ebd.,
S. 97-98, 2006, S. 606). Praxeologische Theorieprogramme verorten die Wissens-
ordnungen auf der Ebene korperlich verankerter und 6ffentlich wahrnehmbarer
sozialer Praktiken (Reckwitz, 2005, S. 97-98, 20113, S. 17).

,Soziale Praktiken stellen einen Komplex von kollektiven Verhaltensmustern und
gleichzeitig von kollektiven Wissensordnungen [...] sowie diesen entsprechenden
Mustern von subjektiven Sinnzuschreibungen dar, die diese Verhaltensmuster er-
moglichen und sich in ihnen ausdriicken.” (Reckwitz, 2006, S. 565)

Soziale Praktiken sind also immer sowohl Wissensordnungen als auch deren
Applikation durch die handelnden Akteurinnen und Akteure. Praktiken sind nur
innerhalb einer kollektiven Wissensordnung verstdandlich und tragen umgekehrt
wiederum dazu bei, diese Wissensordnung tiberhaupt erst herzustellen.

Von diesen drei Theorieoptionen erscheinen Reckwitz die praxeologischen
am vielversprechendsten, weil sie am wenigsten dazu tendieren, kulturelle
Sinngrenzen zu reifizieren und damit zu essenzialisieren. Bei der Interpretation
von Globalisierung als kulturelles Phdnomen, wird oft von kultureller Hetero-
genisierung ausgegangen.? Dadurch werden kulturelle Sinngrenzen allerdings
aufrechterhalten oder gar erst hergestellt, denn fremde kulturelle Erscheinungen
werden dabei immer in den Sinnhintergriinden fremder Kulturen verortet. Die-
ses Problem wird auch von einem bedeutungs- und wissensorientierten Kultur-
verstandnis in seiner mentalistischen und textualistischen Auspragung induziert.
Im ersten Fall sind Kulturen wie natiirliche Sinnhorizonte eines Kollektivbe-
wusstseins, im zweiten Fall sind sie als eigenstdndige Sprachsysteme konzipiert,
aber beide Fille implizieren ein Verstdndnis von Kultur innerhalb scheinbar fixer
Sinngrenzen (Reckwitz, 2005, S. 106-107). Dem gegeniiber konnen praxeologische

2 Dies ist auch in der Musikpadagogik eine iibliche Annahme, wie sich allein in den
Begriindungen der AMPF-Tagungen zu Themen um kulturelle Diversitdt im Musikun-
terricht zeigt (Klippelholz, 1983, S. 5; Knolle, 2000, S. 7; Schlabitz, 2007, S. 8).
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Kulturtheorien kulturelle Differenzen vor dem Hintergrund von globalen Bedin-
gungen erkldren, ohne diese auf Entitdten zuriickzufithren. Hier werden Kultu-
ren als ,ein mikrologischer Prozess der ,bricolage’ eine alltdgliche Bastelarbeit
verstanden, in dem kulturelle Elemente aus unterschiedlichen raumlichen und
zeitlichen Kontexten zugleich unter dem Druck der Handlungspraxis verarbeitet,
rekombiniert werden (ebd., S. 107).

Ich schlieRe mich deshalb fiir meine weiteren Uberlegungen diesem bedeu-
tungs- und wissensorientierten Kulturbegriff in seiner praxeologischen Theorie-
option an.

... und in der Musikpadagogik

In der deutschsprachigen Musikpadagogik ist sowohl der bedeutungs- und wis-
sensorientierte Kulturbegriff durch Barth, als auch seine theoretische Ausdiffe-
renzierung durch Klingmann bekannt.

Barth wendet sich, u.a. in ihrer Dissertationsschrift (Barth, 2008), dezidiert
gegen ein totalitdtsorientiertes Kulturverstidndnis (z.B. ebd., S. 137-138). Als Al-
ternative bezieht sie sich auf die Kulturwissenschaften und pladiert fiir einen
bedeutungsorientierten Kulturbegriff im oben genannten Sinne:

»,Menschen gehoren derselben Kultur an, wenn sie die Prozesse der Bedeutungsge-
nerierung und Bedeutungszuweisung in Bezug auf den gegenstiandlichen Inhalt von
Urteilen oder konkrete Handlung in ihren Erscheinungsformen teilen.“ (Barth, 2008,
S. 166)

Doch wie anhand des nachfolgenden Zitats gezeigt werden kann, tauchen bei
Barths Verwendung dieses Kulturbegriffs Fragen auf:

,Und dennoch: Es gibt sie. Und in jugendlichen Migrantenkulturen spielt Musik eine
grof3e Rolle. [...] Lediglich auf der Basis eines ethnisch-holistischen Kulturbegriffs
konnen simtliche musikalische Praxen, vor allem die, die sich mit Musikformen und
-stilen der Tiirkei beschaftigen, als Suche nach Identitdt und Verbundenheit mit der
Herkunftskultur interpretiert werden. Akzeptiert man aber die Voraussetzung eines
bedeutungsorientierten Kulturbegriffs, dass die Verstindigung iiber bestimmte Mu-
sikrichtungen, der Einsatz bestimmter musikalischer Elemente oder Stile innerhalb
einer Jugendkultur durch eine korresponsive Praxis motiviert sind, stellen sich Fra-
gen nach den Bedeutungszuweisungen und den Bedeutungsgenerierungen, nach
dem kollektiven Wissen und den symbolischen Ordnungen, die den verschiedenen
musikalisch-dsthetischen Praxen tiirkisch-deutscher Jugendlicher zugrunde liegen.
Diese Fragen lenken den Blick weg von ethnischen Zuordnungen und der heraus-
ragenden Bedeutung des Herkunftslandes, hin zur aktuellen Situation von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund in Deutschland [...]. Tiirkisch-deutsche Jugendliche
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partizipieren sowohl an ,allgemeinen’ Jugendkulturen wie Hip-Hop oder Techno als
auch an ,speziellen’ Migrantenkulturen.” (Barth, 2008, S. 189; Hervorh. im Original)

Barth folgend miisste sich Kultur nun, wenn sie bedeutungsorientiert verstan-
den wird, in ,den Bedeutungszuweisungen und den Bedeutungsgenerierungen,
[...] dem kollektiven Wissen und den symbolischen Ordnungen” (ebd.) manifes-
tieren. Was aber ist dann unter ,Herkunftskulturen®, ,Migrantenkulturen oder
mallgemeinen’ Jugendkulturen wie Hip-Hop oder Techno“ zu verstehen? Laut
dem ersten Satz gibt es diese ja weiterhin (zumindest jene der Migrantinnen
und Migranten). Ein bedeutungsorientierter Kulturbegriff scheint somit eher
ein spezifischer Fokus auf symbolische Ordnungen und kollektives Wissen von
unterschiedlichen Kulturen zu sein. Doch selbst dann bliebe erklarungsbediirf-
tig, warum nicht auch (traditionelle) Herkunftskulturen unter Einnahme dieses
Fokus bedeutungsorientiert verstanden werden kénnten? Zumindest obenste-
hendes Zitat lasst darauf schlieflen, dass der Blick auf eine Herkunftskultur per
se auf einen ethnisch-holistischen Kulturbegriff hindeutet, wiahrend jener auf die
korresponsiven Praxen einer Jugendkultur offenbar naturwiichsig mit dem be-
deutungsorientierten Kulturbegriff verbunden ist.?

Es lasst sich also fragen ob ,Bedeutungssysteme“ bei Barth nicht blof3 Sy-
nonyme zu ,Jugendkulturen“ sind? Diese miissen aber immer noch holistisch
begriffen werden, wie anhand des Begriffs der kulturellen Identitat veranschau-
licht werden kann, den Barth (2014) an anderer Stelle mit dem bedeutungsori-
entierten Kulturbegriff verbindet. Menschen kénnen ihr zufolge eine kulturelle
Identitat empfinden, wenn sie sich einer Kultur zugehorig fiihlen (ebd,, S. 4) bzw.
sich innerhalb dieser verorten (ebd., S. 7). Dann stellt sich aber die Frage wo sich
(z.B. der von Barth als ,allgemeine” Jugendkultur beschriebene) Hip-Hop befin-
det? Im/In der MC? In ihrem/seinem Rap? Im Club wo er/sie auftritt? Im Outfit
einer Person die diesen Club besucht? In deren Sprache oder deren Art sich zur
Musik zu bewegen? Gar in dieser Person selbst? Damit Wissensordnungen Iden-
titditsangebote unterbreiten kdnnen, muss diese Frage beantwortet werden. Wie
auch immer die Antwort ausfallen mag, es wird kaum vermeidbar sein, Identi-
tatsangebote als eine Art Behélter zu unterbreiten, in denen man sich verorten
kann.

Daraus ergeben sich aus kulturwissenschaftlicher Sicht zwei Probleme. Das
Eine ist das Denken von kultureller Diversitat, welchem ich mich weiter unten
widme. Das Andere ist ein potentiell essenzialistisches Kulturverstindnis. Tat-
sachlich lauft Barths ,kulturell deutende[r] Ansatz“ (Barth, 2008, S. 181), fir
welchen sie im Rahmen einer interkulturellen Musikpadagogik eintritt, Gefahr,
essenzialistisch verstanden zu werden. Hier soll ,ein Zusammenhang hergestellt

3 An anderer Stelle weist Barth darauf hin, dass mit ,Hilfe des bedeutungsorientierten
Kulturbegriffes [...] sowohl heimische als auch die Musikkulturen der Welt [...] be-
schrieben werden” (Barth, 2014, S. 4) konnen.
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[werden] zwischen ,aufdermusikalischen’ Faktoren, ndmlich dem Zugehorig-
keitsgefiihl zu einer Jugendkultur und dem eigenen musikalisch-dsthetischen
Geschmacksurteil“ (ebd.). Beziiglich der asthetischen Geschmacksurteile stellt
sie fest, dass die Jugendlichen Musik im korresponsiven Modus* wahrnehmen,
wobei ,Musik in besonderem Mafie mit Bedeutungszuweisungen versehen und
wahrgenommen wird“ (ebd., S. 201). ,Bedeutungszuweisungen“ artikulieren
sich bei Jugendlichen also laut Barth vor allem in korresponsiv dsthetischen
Wahrnehmungen, als ,asthetische Geschmacksurteile. Zudem rekurriert sie
auf zahlreiche Untersuchungen, welche ,einen engen Zusammenhang von ju-
gendkulturellen Zugehorigkeitsgefiihlen und Abgrenzungsbediirfnissen (also
sogenannten ,aufdermusikalischen’ Faktoren) und musikalisch-asthetischen Ge-
schmacksurteilen, Bewertungen von Musik und Horpraferenzen“ (ebd.) zeigen.
Doch fiir den bedeutungsorientierten Kulturbegriff im Barthschen Sinne ist die
Unterscheidung zwischen ,auflermusikalischen Faktoren“ und ,musikalisch-
asthetischen Geschmacksurteilen problematisch. Wenn Menschen namlich
»derselben Kultur [angehdren], wenn sie die Prozesse der Bedeutungsgenerie-
rung und Bedeutungszuweisung in Bezug auf den gegenstiandlichen Inhalt von
Urteilen oder konkrete Handlung in ihren Erscheinungsformen teilen” (ebd,
S.166), und Bedeutungszuweisungen hier als dsthetische Geschmacksurteile ver-
standen werden, wiren genau diese geteilten dsthetischen Geschmacksurteile
eine hinreichende Bedingung zur Bestimmung einer Kultur. Wenn jedoch an der
Trennung zwischen ,musikalisch-asthetischem Geschmacksurteil/Praferenz und
nicht-asthetischen Faktoren (z.B. Zugehorigkeit zu einer bestimmten Jugendkul-
tur)“ (ebd., S. 181) festgehalten wird, muss nicht nur der notwendige Zusammen-
hang zwischen ,musikalisch-dsthetisch” und ,aufdermusikalisch“ erklart werden
konnen, sondern vor allem auf welchem Terrain und wie die Zugehorigkeit zu
einer Jugendkultur bestimmt wird. Fehlen diese Erklarungen, besteht die Gefahr,
dass von natiirlichen Sinnhorizonten eines Kollektivbewusstseins bzw. einer kul-
turellen Essenz ausgegangen wird, die fiir musikalisch-asthetische Geschmacks-
urteile verantwortlich ist.

Klingmann hat Reckwitz’ Ausdifferenzierung der Kulturtheorien rezipiert und
versucht, eine praxeologische Theorieoption des bedeutungs- und wissensorien-
tierten Kulturbegriffs fiir die Musikpadagogik fruchtbar zu machen. Damit lief3e
sich die Frage nach der Verortung von Sinnsystemen und Wissensordnungen
jenseits von sozialen Gruppen (wie z.B. Jugendkulturen) kldaren. Entsprechend
bestimmt auch Klingmann ,als ,0Ort von Kultur‘ die ,soziale Praktik* (Klingmann,
2010, S. 330). Gleichzeitig spricht er aber von ,kulturellen Kontexten“ (ebd.,

4 Hierbei bezieht sich Barth auf Martin Seel, der drei Modi dsthetischer Praxis unter-
scheidet. Die korresponsive dsthetische Praxis zeigt sich ihm zufolge im Stilisierungs-
verlangen des Alltags, im menschlichen Bediirfnis nach sinnhafter Gestaltung der Le-
bensumgebung. Sie bringt bestimmte Lebensmoglichkeiten oder Lebensvorstellungen
zum Ausdruck (Seel, 1996, S. 130-131).
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S. 283), welche er auf eine unklare Art mit ,,Wissensordnungen” (ebd.), ,symboli-
schen Ordnungen“ (ebd.) und ,sozialen Praktiken” (ebd.) vermengt:

LUnter kulturellem Kontext wird hier das Beziehungsgefiige verstanden, auf dessen
Grundlage die ,symbolischen Ordnungen‘ entstehen, die handlungsleitende Funktion
fiir die soziale Praktik iibernehmen, durch welche diese wiederum als ,geteilte Wis-
sensordnungen’ konstituiert werden.” (ebd., S. 283)

Obwohl es bei ihm also die sozialen Praktiken sind, welche Wissensordnungen
konstituieren, hangen diese Praktiken aber von kulturellen Kontexten ab. Man
konnte nun von einer ungliicklichen Formulierung ausgehen und , Wissensord-
nung” als Synonym zu ,kulturellem Kontext“ verstehen. Seine Beispiele weisen
aber in eine andere Richtung: Er nennt als ,Beispiel fiir eine eigenstandig-
traditionelle Kontextformation [...] eine Rumba [...], die in einem kubanischen
Hinterhof gespielt wird“ (ebd., S. 283). Als Beispiel fiir eine transkulturelle Kon-
textformation verweist er auf ,Salsamusik” (ebd.) und die Beispiele fiir die un-
terschiedlichen Varianten von ,hybriden Kontextformationen“ veranschaulicht
er an einer Hardrockband in einer Opernauffiihrung (ebd., S. 284-287). Er be-
zieht die kulturellen Kontexte also weitgehend auf musikalische Genres. Damit
tauchen dieselben Probleme wieder auf: Klingmann bliebt erstens die Antwort
schuldig, wo sich dieser (z.B. eigenstdndig-traditionelle) kulturelle Kontext (der
Rumba) befindet? Zweitens bliebe er selbst bei einer eindeutigen Beantwortung
dieser Frage die Antwort schuldig, wie nun dieser Kontext eine spezifische Pra-
xis generieren kann?

Vor allem aber stellt sich die Frage nach dem Mehrgewinn der theoretischen
Ausdifferenzierung des bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriffs,
wenn Praktiken als ,Ort von Kultur dann doch wieder automatisch mit Genres
verbunden werden?

Epistemologische Unterschiede

Diese Fragen und Probleme ergeben sich moéglicherweise erst, wenn man sich
nicht nur auf einen kulturwissenschaftlichen Kulturbegriff bezieht, sondern auch
die entsprechenden epistemologischen Pramissen tibernimmt. Laut meiner The-
se ist dies in der Musikpadagogik nicht der Fall. Deshalb arbeite ich nachfolgend
die kulturwissenschaftliche Perspektive heraus, in dem ich sie den Arbeiten von
Barth und Klingmann gegeniiberstelle.

Wie bereits erwahnt, sind der Fokus der Kulturwissenschaften die kollektiven
Wissensordnungen, vor deren Hintergrund menschliches Handeln erst versteh-
bar wird (Reckwitz, 2006, S. 15). Wissensordnungen sind also nicht Epiphdnome-
ne, sondern notwendige Bedingung jeglicher sozialen Praxis (ebd., S. 15-16).
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Wenn nun Barth, aufgrund des Mangels einer entsprechenden Definition,
den bedeutungsorientierten Kulturbegriff fiir den Kontext ihrer Arbeit selbst be-
stimmt, fallt ihre Bestimmung eher konstruktivistisch als kulturwissenschaftlich
aus.’ Sie geht davon aus, dass Bedeutung in Form eines Wechselspiels zwischen
musikalischem Artefakt und interpretierender Bezugnahme darauf erzeugt wird.
Folglich sei fiir eine interkulturelle Musikpadagogik die Frage zentral, ,welche
Bedeutung Kinder und Jugendliche musikalischen Objektivationen in interkultu-
rellen Kontexten zuweisen” (Barth, 2008, S. 154). Der Begriff miisste gemafd Barth
sogar praziser ,bedeutungszuweisungsorientiert (ebd.) heifsen.® Die Kulturwis-
senschaften interessieren sich allerdings nicht fiir ,die Faktizitat des Verhaltens
und der sozialen Gebilde" (Reckwitz, 2006, S. 15), sondern fiir die sinnhafte Orga-
nisation der Wirklichkeit, in deren Zusammenhang Verhalten und soziale Gebil-
de erst moglich werden (ebd.). Aus einer praxeologisch-kulturwissenschaftlichen
Perspektive wiirde also, im Gegensatz zu dieser Barthschen Definition, nicht nur
interessieren wie so eine Bedeutungszuweisung sozial verstehbar ist - schlief3-
lich sind Wissensordnungen ja kollektiv -, sondern auch wie durch die Praktiken
(moglicherweise gar der Bedeutungszuweisungen selbst) so etwas wie musikali-
sche Objektivationen konstruiert werden.

Wie gesehen, sind auch bei Klingmann, anders als aus einer kulturwissen-
schaftlichen Perspektive, Wissensordnungen nicht die notwendige Bedingung
sozialer Praktiken, sondern blof3 deren Resultat. Zudem ist auch sein Begriff der
,Praktik” nicht im Sinne der Kulturwissenschaften:

,Er riickt [...], durch eine Betonung des zweckgerichteten herstellenden Vollzugs ei-
ner Tatigkeit, in die Ndhe des Begriffs der ,Poiesis’ der verstanden als herstellende
Tatigkeit, auf die Notwendigkeit der regelgerechten Beherrschung einer Technik ver-
weist” (Klingmann, 2010, S. 330).

Aus kulturwissenschaftlicher Sicht mag dies zwar ein Aspekt einer Praktik sein,
welche aber gleichzeitig auch immer iiber ihre ,eigentliche Intention“ hinaus-
weist (Reckwitz, 2006, S. 569). So wird beispielsweise beim Musizieren nicht nur
musiziert, sondern auch angezeigt wer, was, womit, wann und wo musizieren
kann oder darf. Das bedeutet aber auch, dass die Wissensordnungen, welche die
Akteurinnen und Akteure in ihren Handlungen applizieren, nicht von Subjekten
intentional herbeigefiihrt werden, sondern in ihrer Reichweite, Entwicklung

5 Bei ihren Uberlegungen zur kulturellen Identitit bezieht sich Barth explizit v.a. auf
den Konstruktivismus, den symbolischen Interaktionismus, sowie auf psychologische
Theorien (Barth, 2014, S. 2).

6 Diese Konzeption ist jener von Krause-Benz dhnlich, welche bei ihr explizit als kon-
struktivistisch ausgewiesen wird (Krause, 2007, S. 57-58).
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und Komplexitat die subjektive Perspektive transzendieren (vgl. Reckwitz, 2006,
S. 569).7

Diese Unterschiede sind nur vermeintlich gering, sondern setzen an der epis-
temologischen Basis an, also an der Frage, was auf der Grundlage einer Wissens-
ordnung iiberhaupt mach-, sag-, denk- und wahrnehmbar ist. Ich mdchte dies
anhand eines Beispiels verdeutlichen. Dabei beziehe ich mich auf die Hegemo-
nietheorie von Laclau und Mouffe (2012), welche innerhalb der Kulturwissen-
schaften als poststrukturalistische Praxistheorie rezipiert wird (Reckwitz, 2011b,
S. 300, 303).8

Laclau und Mouffe betonen v.a. die artikulatorische Funktion von Praktiken.
Demnach setzen Praktiken Dinge zueinander in Beziehung und verleihen ihnen
dadurch eine spezifische Identitdt. Die Totalitadt, die aus diesen durch artikula-
torische Praktiken konstituierten Identitdten entsteht, ist eine Wissensordnung.
Diese verleiht umgekehrt den Identititen wiederum erst ihren sozialen Sinn
(Laclau & Moulffe, 2012, S. 141). Wenn z.B. also Schiilerinnen und Schiiler auf
Trommeln, anhand von Noten, den Anleitungen einer Lehrperson folgend einen
Rhythmus spielen, wird durch diese Praktiken des Spielens und des Anleitens
erst angezeigt, wer Lehrperson ist, wer Schiilerin bzw. Schiiler ist, was eine
Trommel ist, was ein Rhythmus ist, was Noten sind usw. Dadurch wird auch die
Wissensordnung Musikunterricht hergestellt, die es ohne diese Praktiken nicht
gibe, vor deren Hintergrund aber umgekehrt die Lehrperson erst ihren spezifi-
schen sozialen Sinn erhalt.

Anhand dieses kurzen Beispiels werden Durchldssigkeit und Macht einer
Wissensordnung erklarbar: Durchlassigkeit, weil die Noten potentiell auch durch

7 Gerade anhand des Praxisbegriffs, der bereits in die musikpddagogische Diskussion
eingefiihrt wurde, lassen sich diese theoretischen Unterschiede gut veranschaulichen.
Samuel Campos (2015) verbindet den Praxisbegriff mit dem Subjektbegriff und stellt
seine kulturwissenschaftliche Pragung jenen von Kaiser (2010) und Rolle (2005) ge-
genliber. Thm zufolge orientieren sich Kaiser und Rolle im Wesentlichen am klassi-
schen Bildungsbegriff und damit an einem am Individuum orientierten Verstidndnis
von Sozialitit. Diese ware dann ,das Aufeinandertreffen von Individuen, die sich
durch die Wechselwirkung mit anderen und der Welt bilden, die aber letztlich doch
zu sich selbst als kohdrente Person zuriickkehren (Campos, 2015, S. 112). Dem gegen-
iiber bezieht sich Campos auf Foucault, fiir welchen Individuen und Subjekte erst im
Kontext tibergeordneter gesellschaftlich-historischer Normensysteme entstehen (ebd.,
S. 113, Hervorh. im Original). , Entscheidend hierbei ist, dass das Subjekt nicht unab-
héngig von den Rahmenbedingungen seiner Entstehung gedacht werden kann [...]
denn sie bilden den Moglichkeitsraum seiner Existenz. Das bedeutet auch, dass das
Subjekt nicht sein eigener Ausgangs- und Zielpunkt sein kann.“ (ebd., S. 113) Etwas
vereinfacht gesagt, ist das Soziale auf der einen Seite das Produkt einer subjektiven
Konstruktion, wahrend fiir die Kulturwissenschaften, gerade umgekehrt, das Subjekt
ein Produkt des Sozialen ist.

8 Ich beziehe mich hierfiir nicht langer auf Reckwitz, weil ich ihn nicht als Praxistheo-
retiker, sondern als kulturwissenschaftlichen Metatheoretiker verstehe.
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Praktiken jenseits des Musikunterrichts (z.B. jenen der musikwissenschaftlichen
Analyse) als solche konstituiert werden. Der soziale Sinn eines Moments hort
also nicht zwingend an einer bestimmten Grenze auf zu existieren. Macht, weil
die Wissensordnung als solche nicht hintergangen werden kann. Es ist z. B. mog-
lich, dass eine Schiilerin bzw. ein Schiiler plotzlich mit einem Messer etwas in
die Trommel eingraviert. Diese bzw. dieser wére aber deswegen nicht plétzlich
Trommelbauerin bzw. Trommelbauer, sondern immer noch Schiilerin bzw. Schii-
ler, die/der sich einfach unpassend verhalt. Man kann sich demnach zwar unty-
pisch verhalten, aber immer untypisch innerhalb einer bestimmten Wissensord-
nung - weil zum Beispiel in der Wissensordnung Musikunterricht das Verhalten
als Pilotin bzw. Pilot niemand verstehen wiirde. Weder ist man also in seinem
Verhalten vollkommen frei, noch kann durch untypisches Verhalten eine gesamte
Wissensordnung verandert werden.

Konsequenzen fur die Diskussion um kulturelle Diversitat

Ubernimmt man nun diese epistemologischen Primissen der Kulturwissen-
schaften, hat dies Konsequenzen fiir ein Denken von Zugang zu und Umgang mit
kultureller Diversitat. Diesbeziiglich wird in der musikpddagogischen Diskussion
in der Regel eine normative Theorie des kulturellen Respekts vertreten. Gemaf3
einer Betrachtung von Vogt (2004, S. 304) zielt die so genannte interkulturelle
Musikpadagogik darauf ab, den Schiilerinnen und Schiilern Empathie, Solidari-
tat, Respekt, Offenheit und Toleranz fiir kulturelle Diversitat zu vermitteln. Auch
laut Barth (2008, S. 187) sollen ,alle Kulturen gleichberechtigt und gleichwertig
nebeneinander stehen”.

Man stellt sich also nebeneinander existierende Kulturen vor. Diese Vorstel-
lung wird konsolidiert, wenn Kulturen in dem Sinne Identitdtsangebote darstel-
len kdnnen, als dass Menschen sich in ihnen verorten kdnnen (Barth, 2014, S. 7).
Damit dies moglich ist, bedarf es allerdings eines Subjekts, das auflerhalb dieses
Nebeneinanders von Kulturen steht - sonst wére ebendieses Nebeneinander gar
nicht als solches erkennbar.

Wie bereits erwahnt, ist diese Vorstellung aus kulturwissenschaftlicher Sicht
nicht haltbar. Wird namlich der Subjektbegriff mit einem kulturwissenschaftli-
chen Praxisbegriff zusammengedacht, sind Praktiken nicht nur von Subjekten in-
tendierte Handlungen (z.B. einen Rhythmus trommeln), sondern tragen im Sin-
ne eines ,praktischen Uberschusses“ (Campos, 2016, S. 18) auch zur Herstellung
von Wissensordnungen (z.B. dem Musikunterricht) bei, die dem Subjekt (z.B.
der Schiilerin/dem Schiiler) wiederum angeben, wie es sich selbst zu definieren
hat und iiberdies welche vermeintlich ,subjektiven“ Wiinsche und Absichten es
iiberhaupt haben kann. Die Subjekte sind demnach selbst ein Produkt kontinu-
ierlicher Sinnzuschreibungen und somit dieser Wissensordnungen (Reckwitz,
2006, S. 569, 577; vgl. auch Fn. 7). Aus dieser Perspektive kann es kein Subjekt
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geben, das ,seine kulturelle Identitdt autonom konstruiert” (Krause-Benz, 2013,
S. 81), weil kein Subjekt aufderhalb einer Wissensordnung steht.

Akzeptiert man dies, ist es aber umgekehrt auch keinem Subjekt mdglich,
ein Nebeneinander von Wissensordnungen zu sehen. Es kann lediglich auf der
Grundlage einer spezifischen Wissensordnung Unterschiede sehen. Damit sind
aber andere Wissensordnungen nicht nur anders, weil sie sich von der eigenen
Wissensordnung unterscheiden, sondern weil sie sich aufgrund der eigenen Wis-
sensordnung unterscheiden. Sobald etwas als Anders erkannt wird, wird es ins
eigene epistemologische System assimiliert. Weil aber - wie im oben stehenden
Beispiel deutlich wurde - Wissensordnungen nicht hintergehbar sind, kann das
»wirklich Andere“ gar nicht erkannt werden, da es durch das eigene epistemolo-
gische Suchraster fallt (Mecheril, 2014, S. 14; Ott, 1998, S. 303, 305-306). Eine spe-
zifische Wissensordnung wird somit zur Deutungshoheit fiir Unterscheidungen.

Wird zudem das handlungskonstitutive Moment von Wissensordnungen
(Reckwitz, 2006, S. 15-16) berticksichtigt, ergibt sich eine neue Perspektive auf
Kommunikation zwischen Kulturen. Unterschiedliche Kulturen kénnen sich dem-
nach nicht z.B. auf der Basis des Dialogizititsmodells von Ott (2012) miteinan-
der vereinen oder - sich gegenseitig anerkennend, z.B. durch ,[w]echselseitiges
Zuerkennen von Eigensinn“ (ebd., S. 132) - voneinander distanzieren. Vielmehr
wird ein Dialog erst vor dem Hintergrund einer spezifischen Wissensordnung
moglich. In diesem Fall hat man es aber genau betrachtet nicht mehr mit ver-
schiedenen Kulturen zu tun, da diese Wissensordnungen der Ort von Kultur sind.
Kommunikation zwischen Kulturen kann getreu der praxeologischen Perspektive
nur aufgrund der situativen Herstellung einer gemeinsamen Wissensordnung
stattfinden. Und dies ist in jedem Fall ein machtbezogenes Unternehmen, weil
sich immer ein System, oder zumindest Teile davon, iiber ein anderes setzt. In
den Kulturwissenschaften wird diese machtvolle Praxis, die eine spezifische Wis-
sensordnung als alternativlos zu naturalisieren versucht, als Hegemonie bezeich-
net (Moebius, 2009, S. 160; Reckwitz, 2011a, S. 304). Entsprechend kann aus dieser
Perspektive kulturelle Diversitdt nicht langer als (moglichst friedliches) Neben-
einander verschiedener real existierender Wissensordnungen gesehen werden,
aus denen heraus man miteinander kommunizieren kann. Vielmehr muss Kom-
munikation zwischen ,Kulturen“ als hegemonialer Prozess der Herstellung einer
gemeinsamen Wissensordnung gedacht werden.

Nun gilt es noch zu bedenken, dass aus einer praxeologisch-kulturwissen-
schaftlichen Perspektive die Musikpadagogik — damit kann hier sowohl der Mu-
sikunterricht, als auch die wissenschaftliche Diskussion gemeint sein - selbst als
kulturelles System verstanden werden muss. Anhand des obenstehenden kurzen
Beispiels sollte deutlich geworden sein, wie durch spezifische Praktiken die Wis-
sensordnung Musikunterricht hergestellt wird (vgl. Vogt, 2014, S. 3). Doch auch
durch die wissenschaftliche Praxis des Forschens, Theoretisierens und Darstel-
lens wird eine Wissensordnung erzeugt, die wiederum anzeigt was tiberhaupt
auf welche Art erforscht, theoretisiert und dargestellt werden kann.
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Somit darf eine durch Kommunikation® hergestellte, hegemoniale Wissens-
ordnung nicht (wieder) als ein Produkt gedacht werden, welches durch ein Auf-
einandertreffen von (mit sozialen Gruppen oder musikalischen Genres gleichge-
setzten) Kulturen entstanden ist, wobei sich z.B. mehr Elemente des Hip-Hops
durchsetzen konnten als des Technos. Um dies so analysieren zu kdnnen, miisste
die Musikpadagogik namlich {iber (i.S. von aufderhalb) diesem Geschehen stehen.
Tatsachlich steht sie liber dem Geschehen, aber i.S., dass sie die Deutungshoheit
bei der Betrachtung dieses Geschehens beansprucht. Sie ist diese hegemoniale
Wissensordnung, dieser machtbesetzte Schauplatz, auf dem Unterscheidungen
und Kategorisierungen vorgenommen werden, auf dem Kulturen als solche be-
zeichnet werden, auf dem diese miteinander kommunizieren (sollen) usw. Sie ist
es, die das (Nicht-)Erkennen von etwas als Musik oder als Kultur erst ermog-
licht.

Folglich kann aus dieser Perspektive ein Musikunterricht nicht mehr greifen,
der vorsieht, den Schiilerinnen und Schiilern (andere oder fremde) Kulturen im
Unterricht zu vermitteln, denen sie im Anschluss respektvoll, offen und tolerant
begegnen sollen. Denn Schiilerinnen und Schiiler lernen weder andere Kulturen
kennen noch verstehen. Sie lernen stattdessen, warum etwas als (andere) Kul-
tur definiert wird. Der Kulturbegriff kann, wie es Clausen (2013, S. 25) fordert,
nicht langer Anfangs-, sondern muss Endpunkt des Nachdenkens sein. Ein ver-
antwortungsvoller Umgang mit (kultureller) Diversitdt kann hochstens erreicht
werden, wenn man diesen machtbesetzten Schauplatz Musikpadagogik selbst in
den Blick nimmt. Es gilt das Gelehrte als sozial gemacht sichtbar zu machen, als
Produkt von spezifischen Wissensordnungen, welche Unterschiede erst herstel-
len und schlimmstenfalls kulturalisieren.
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Projektvorstellung: Geschichte deutschsprachiger
Konservatorien im 19. Jahrhundert

The History of Conservatories in German-Speaking Countries During
the 19th Century

In spite of its fundamental importance for musical life, institutional music educa-
tion during the 19th century has not been systematically explored as of yet. With
a study on the history of the conservatories in German-speaking countries during
the 19th century, the Sophie Drinker Institut Bremen addresses this desideratum.
The survey examines 17 conservatories as case-studies, employing a guide of key
questions. The result will be an overview of the institutions with their different
founding contexts, organizational and funding models, sponsorships and various
educational concepts. This article discusses the core questions of the study and its
theoretical and methodological framework. It concludes with a brief look at some
specific issues such as the social background of the students and the target groups,
the focus of education at the respective conservatories, didactic subjects and the
students’ genders.

1. Auswahl der Konservatorien

Seit etwa zwei Jahren wird im Sophie Drinker Institut in Bremen ein For-
schungsprojekt zur Geschichte deutschsprachiger Konservatorien im 19. Jahr-
hundert durchgefiihrt. Ziel des Projekts ist die Darstellung der institutionellen
Musikausbildung in diesem Zeitraum anhand reprasentativer Einzelfallstudien.
Ergebnis der Arbeit soll ein mehrbandiges Handbuch sein, dessen Publikation im
OLMS-Verlag vorbereitet wird. Es wird eine spiirbare Liicke fiillen: Die verdienst-
volle Arbeit von Georg Sowa (1973) endet mit dem Jahr 1843 und der Griindung
des Leipziger Konservatoriums, das zweibandige Werk ,Musical Education in
Europe“ (2005) von Michael Fend und Michel Noiray betrifft europdische Ent-
wicklungen und greift fiir den deutschsprachigen Raum nur Konservatorien in
Prag, Wien, Leipzig, Berlin und Straffburg heraus, meist unter dem Aspekt ihrer
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Griindungsideen. Es fehlt eine Gesamtschau von Konservatorien’, die nach einem

einheitlichen Fragenkatalog und einer einheitlichen Gliederung dargestellt sind.
Nach vereinzelten Konservatoriumsgriindungen zu Beginn des 19. Jahrhun-

derts und einer Griindungswelle zur Jahrhundertmitte war die Menge der Kon-
servatorien am Ende des Jahrhunderts uniiberschaubar; in der Literatur heift
es, dass sie ,wie Pilze aus dem Boden schossen® die , Firmenschilder der Konser-

vatorien [seien] fast so hdufig wie die der Tabaksldden zu finden“ (Die Post 1900,

zit. nach Schenk, 2005, S. 279). Allein im Jahr 1899 gab es in Berlin 113 musikali-

sche Ausbildungsstitten, 66 davon nannten sich Konservatorium.? Die meisten
dieser Einrichtungen waren privat finanziert, was keineswegs einen minderen

Rang bedeuten musste, wie man etwa am Beispiel des Stern’schen Konservatori-

ums in Berlin sehen kann.

Die grofde Anzahl der Institutionen macht eine Auswahl notwendig, die nach
folgenden Kriterien vorgenommen wurde:

e liberregionale, ggf. internationale Bedeutung der Ausbildung;

e ein breites Facherspektrum: das Angebot musste liber reine Sing-, Klavier-
resp. Orchesterschulen hinausgehen und neben vokaler und instrumentaler
Ausbildung musiktheoretische und musikhistorische Facher enthalten (d.h.
es entfielen reine Gesangsausbildungsinstitute wie die von Julius Stockhausen
in Frankfurt a. M., Auguste Gotze in Dresden oder die renommierten Klavier-
schulen in Prag);

e Deutschsprachigkeit: so wurde das Konservatorium in Prag einbezogen, an
dem bis ins 20. Jahrhundert hinein iiberwiegend auf Deutsch unterrichtet
wurde, sowie dasjenige in StrafSburg, das ab 1871 deutschsprachig und von
deutschen Lehrkriften gepragt war;

e das Griindungsjahr: es entfiel z.B. Hannover mit dem Griindungsjahr 1897;
solche spaten Grindungen wéren fiir den Untersuchungszeitraum kaum
mehr aussagekraftig gewesen.

e Schliefllich spielte mit Blick auf die Reprasentativitit der Untersuchung die
konstitutionelle Vielfalt eine Rolle: Neben unterschiedlichen Tragerschaften,
Konzepten, Organisationsstrukturen und Finanzierungsmodellen wurden
auch unterschiedliche geographische Situiertheiten berticksichtigt. So wurden
nicht allein Institutionen in den urbanen Zentren in den Blick genommen,

1 Der Begriff ,Konservatorium' zeichnet sich durch grofie Ubiquitdt aus. Eine einheit-
liche terminologische Verwendung ist auch nicht entlang der in diesem Forschungs-
projekt untersuchten Einrichtungen zu beobachten. Konsensuell ist allein die Ver-
wendung als Bezeichnung von Ausbildungseinrichtungen fiir Musiker/-innen - ohne
dass dabei Homogenitdt hinsichtlich der Zielformulierungen, Tragerschaften oder
der Organisationsstrukturen impliziert ist. Dass dies ebenso auf Begriffe wie ,Musik-
schule’ und ,Musikhochschule zutrifft, wurde bereits friihzeitig und vielerorts betont
(Rontsch, 1918; Schenk, 2005). Die weite Verbreitung des Begriffs Konservatorium ver-
anlasst uns vor diesem Hintergrund, diesen Terminus verallgemeinernd zu nutzen.

2 Branchenverzeichnis des Berliner Adressbuchs von 1899.
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sondern auch das Konservatorium in der kleinen Residenzstadt Sondershau-
sen, das fast ganz vom Personal der fiirstlichen Kapelle abhing und vor allem
auf die Ausbildung von Orchester- und Opernnachwuchs ausgelegt war.

Entsprechend diesen Kriterien wurden 17 Konservatorien - hier nach Griin-
dungsjahr sortiert - aufgenommen:

1. Prag(1808) 10. Berlin, Konigliche Hochschule (1869)

2. Wien (1817) 11. Hamburg (1873)

3. Leipzig (1843) 12. Wiirzburg (1875)

4. Miinchen (1846) 13. Weimar (1877)

5. Berlin, Stern’sches 14. Frankfurt a. M., Hoch’sches
Konservatorium (1850) Konservatorium (1878)

6. Koln (1850) 15. Salzburg (1880)

7. Straf3burg (1855) 16. Sondershausen (1883)

8. Dresden (1856) 17. Karlsruhe (1884)3

9. Stuttgart (1856)

Die Auswahl entspricht nicht nur den zuvor genannten Kriterien, sondern kor-
respondiert auch weitgehend mit zeitgendssischen Beurteilungen*, nachzulesen
beispielsweise in der Zeitschrift ,Signale flir die musikalische Welt“ aus dem Jahr
1884 mit einer Artikelfolge liber die ,zur Zeit bestehenden bedeutendsten Con-
servatorien fiir Musik” (Signale fiir die musikalische Welt, 1884, S. 641).
Unterschiedliche Griindungskontexte, Organisations- und Finanzierungsmo-
delle, Tragerschaften und auch verschiedenartige Bildungskonzeptionen der Ein-
richtungen legten Einzelfallstudien nahe. Entlang eines Fragenkatalogs werden
Themen bzw. Kategorien bearbeitet, die einen multiperspektivischen Einblick in
die Geschichte der Konservatorien er6ffnen. Folgende Forschungsfragen werden
im Rahmen der Einzelfallstudien untersucht: Welche Vorgingerinstitutionen
gab es? Welche kulturpolitischen Kontexte haben zur Griindung gefiihrt? Wie
gestaltet sich der allgemeine Aufbau der Einrichtungen in finanzieller und ver-
waltungstechnischer Hinsicht, aber auch mit Blick auf den Betriebsablauf bzw.
die Studien- und Unterrichtsorganisation? Wie sind die Konservatorien in die je-
weiligen - regionalen politischen und wirtschaftlichen - Kontexte eingebunden?
Inwiefern sind die jeweiligen Konservatorien in das zeitgenossische Musikleben

3 Es gab (seit 1812) mehrere Vorgidngerinstitutionen. U.a. wurde 1883 von dem Griinder
Heinrich Ordenstein eine Privatschule fiir héheres Klavierspiel und musikalische Theorie
ins Leben gerufen, die spéter im Konservatorium aufging.

4 Nach Beitrdagen zu Konservatorien ausgewertet wurden die ,Allgemeine musikali-
sche Zeitung“ (1800-1848, 1863-1882), die ,Neue Zeitschrift fiir Musik" (1834-1900),
die ,Signale fiir die musikalische Welt“ (1843-1900), das ,Musikalische Wochenblatt"
(Fritzsch; 1870-1900), der ,Klavier-Lehrer” (1878-1900) und die ,Neue Musik-Zeitung”
(1880-1900).
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bzw. in Netzwerke weiterer Musikausbildungsinstitutionen eingebettet? Welches
sind die Lehrinhalte und didaktischen Zielsetzungen? Kniipfen die padagogi-
schen Leitlinien der Konservatorien an allgemeinere Bildungskonzeptionen an?
Dabei finden auf der Akteursebene neben Lehrenden und Studierenden auch die
Initiator/-innen, Direktor/-innen etc. Beachtung.

Der Skizzierung des theoretischen und methodischen Rahmens schliefst sich
im Folgenden ein inhaltlicher Einblick in die Arbeit an. Schon jetzt zeichnen sich
einige Gesichtspunkte ab, die unser bisheriges Wissen {liber die Ausbildungsland-
schaft des 19. Jahrhunderts erheblich erweitern und teilweise auch korrigieren.
Wir greifen hier nur wenige Punkte heraus: Neben der sozialen Schicht der Stu-
dierenden und damit auch der Zielgruppen soll die Ausrichtung der Ausbildung
thematisiert und damit die Frage diskutiert werden, ob am Konservatorium
primar Orchestermusiker/-innen oder Solist/-innen ausgebildet werden sollten.
Unter dem Titel ,Das Lehren lehren” wird aufderdem auf die Vermittlung von Di-
daktik und Methodik an Konservatorien eingegangen. Abschlief3end richtet sich
der Fokus auf die Geschlechterverhéaltnisse unter den Studierenden.

2. Theoretischer Hintergrund

Der hier skizzierte Ansatz begreift Konservatorien als Organisationen und nimmt
dabei vornehmlich eine raumsoziologische Perspektive ein, indem die Konstituti-
on sozialer und materieller Raume mit den hierdurch eréffneten Handlungsmog-
lichkeiten der Akteurinnen und Akteure innerhalb der Ausbildungsinstitutionen
betrachtet wird.

Ziel ist es, die Organisationsstruktur der 17 Konservatorien vergleichbar zu
beschreiben und dabei die im Zuge der Konstitution der Einrichtungen und
Raume essentiellen sozialen Praktiken und Dynamiken einzubeziehen. Organi-
sationstheorie und Raumtheorie ermdéglichen hierbei als relationale Ansitze im
Zusammenspiel eine weitreichende Einsicht in die Geschichte der Ausbildungs-
institutionen.

In der modernen Gesellschaft nehmen Organisationen eine zentrale Bedeu-
tung ein, und zwar in dem Mafie, so Bernhard Miebach (2012, S. 11), , dass Indivi-
duen die Gesellschaft vorwiegend in Organisationen erleben und nur innerhalb
von Organisationen in der Gesellschaft agieren konnen“ (vgl. auch Walgenbach,
2011, S. 420). Aus historischer Perspektive lassen sich Ansdtze dieser gesell-
schaftlichen Entwicklung bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts beobachten.
Mitglieder des sich etablierenden Biirgertums schlossen sich zu Vereinigungen
mit diversen wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Zielvorstellungen zu-
sammen. Darunter fallen auch jene adeligen und biirgerlichen Zirkel, die 1808 in
Prag und 1817 in Wien die ersten Konservatoriumsgriindungen im deutschspra-
chigen Raum initiierten. Bereits die zu dieser Zeit gegriindeten Konservatorien
lassen sich als moderne Organisationen (Martens, 2000) fassen. Mit Ruckgriff



Projektvorstellung: Geschichte deutschsprachiger Konservatorien im 19. Jahrhundert 295

auf organisationstheoretische Ansitze konnen , das Entstehen, das Bestehen und
die Funktionsweise“ (Miebach, 2012, S. 13) solcher Ausbildungsinstitutionen be-
schrieben werden.

Indem das gesamte soziale Gebilde, dessen Ziele, formale und informale
Strukturen sowie das Handeln der Mitglieder in den Blick genommen werden,
wird auf einen institutionellen Organisationsbegriff rekurriert. Demnach sind
Organisationen, etwa im Sinne Kiesers und Walgenbachs, als zielgerichtete
Handlungssysteme bzw. als konkrete soziale, zweckbasierte und auf formalen
Strukturen oder institutionellen Regeln aufgebaute soziale Gebilde zu verstehen
(vgl. hierzu Kieser & Walgenbach, 2007, S. 6; auch Franke, 2004, S. 17; Gukenbiehl,
2006, S. 153; Krakel, 2007, S. 76f.; Kiihl et al,, 2009, S. 13; Laske et al.,, 2006, S. 16).
Der Fokus wird auf die formalen Strukturen und Prozesse innerhalb der Kon-
servatorien gelegt. Dabei wird angenommen, dass Organisationen die jeweils
zur Umwelt passenden Strukturen und Prozesse implementieren miissen, um
effizient sein zu kénnen (vgl. Coleman, 1974, S. 334, 359). Folglich wird einerseits
der Effekt des sozialen Kontextes auf die formale Organisationsstruktur (bzw.
die verschiedenen Teilbereiche der Organisationsstruktur) untersucht und ande-
rerseits die formale Struktur fokussiert, um hieriiber die Effizienz in Bezug auf
die Organisationsziele erkldren zu kdnnen (Thompson, 1967; Lawrence & Lorsch,
1967).

Hieraus ergibt sich zunichst die Notwendigkeit, die Griindungskonzepte der
jeweiligen Konservatorien zu ermitteln, die direkt auf den sozialen Kontext be-
zogen sind. Rebecca Grotjahn (2005, S. 303) hat bereits die hohe Relevanz einer
Auseinandersetzung mit der Griindungsidee fiir die Geschichte der Konservato-
rien herausgestellt. Dabei legt sie ein problemgeschichtliches Modell an, nicht
ohne dessen begrenzte Reichweite fiir eine musikalische Institutionengeschichte
zu betonen (ebd.). Unter gleicher Pramisse sind aber auch grundlegende Struk-
turveranderungen der Ausbildungsinstitute zu betrachten. Der Untersuchung
von Intentionen und Zielformulierungen der Griindungs-/Reforminitiatorinnen
und -initiatoren schlieft sich - in Riickbindung hieran - die Auseinandersetzung
mit den formalen Strukturen und Prozessen der Einrichtungen an. Uber einen
analytischen Zugang werden u.a. die Finanzierung, die Studienorganisation (da-
runter Gliederung der Studienjahre, Aufbau der Jahrginge und Klassen, Studi-
enangebot und -inhalte) sowie die Studienbedingungen untersucht. Statistische
Auswertungen machen viele der Daten fiir empirische Anschlussstudien operati-
onalisierbar. Die Erhebung von Studierendenzahlen, die Auswertung der Studie-
rendenlisten entlang der Kategorie Geschlecht sowie der regionalen resp. sozia-
len Herkunft der Musikerinnen und Musiker bieten ebenso Ankniipfungspunkte
wie die Erstellung von Personallisten und die Aufschliisselung des Facherange-
bots, der Studiengebiihren etc. Der Nachweis der ,Effektivitdt’ oder ,Effizienz der
Konservatorien birgt indes gewisse Schwierigkeiten. Sie lasst sich - anders als
bei rein wirtschaftlichen Unternehmen - nur bedingt am wirtschaftlichen Erfolg,
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an Wachstumsraten oder Umsatzzahlen, messens (vgl. Kiihl et al, 2009, S. 14).
Anhaltspunkte bieten hingegen Karrieren der Studierenden, das Renommee der
Einrichtungen, die Dauer ihres Bestehens und auch die Bereitschaft von Staat
resp. Monarchen zu Subventionen u.a. (Spenden von Instrumenten, Stipendien),
was teilweise aus den Hochschulakten sowie der zeitgendssischen Rezeption des
Konservatoriumsbetriebes ermittelt werden kann.

Die Raumtheorie, die die Konstitution, Reproduktion und Veranderung von
Riaumen in den Blick nimmt, bildet einen weiteren Rahmen im hier skizzierten
Ansatz und stellt dabei die organisationstheoretischen Uberlegungen in einen
grofderen Zusammenhang.

Orientiert sich Geschichtsschreibung nicht allein an der Kategorie der Zeit,
sondern auch an jener des Raums, ergeben sich neue Perspektiven und Ein-
sichten auf bzw. in den Forschungsgegenstand. Historische musikpadagogische
Forschung, die raumsoziologische Uberlegungen aufgreift, verpflichtet sich einer
aktuellen historischen Kulturforschung, die ganz wesentlich nach dem Handeln
der Akteurinnen und Akteure fragt und Vorgdnge sowie Prozesse in den Fokus
der Untersuchung riickt (Rode-Breymann & Stahrenberg, 2010, S. 414).

Mit Henri Lefebvre hat sich ein Verstdndnis von Raum durchgesetzt, nach
dem dieser nicht per se vorhanden resp. als materielles Substrat gegeben, son-
dern sozial konstruiert ist (Lefébvre, 1974/1991, S. 30; auch Bourdieu, 1983, S. 28;
Schroer, 2008, S. 137). Damit lassen sich Raume nicht nur als physische, sondern
auch als mentale sowie symbolische Konstrukte fassen, die iiber Handlungen
generiert werden (Glinzel, 2010, S. 195): Handeln gestaltet sich also als raum-
produzierend, gleichzeitig strukturieren Raume ihrerseits das Handeln (Rode-
Breymann & Stahrenberg, 2010, S. 414).

Martina Low (2017, S. 15) entwirft in Anlehnung an solch relativistische Kon-
zeptionen einen Raumbegriff, der die Art und Weise der Entstehung und Repro-
duktion von Raumen erfassen soll. Dabei werden Raum und Menschen sowie
soziale Gliter nicht als zwei verschiedene Realitdten gedacht, sondern Raum als
in den Handlungsablauf integriert und damit selbst als ein dynamisches Gebilde
betrachtet (ebd., S. 13). Low definiert Raum als ,eine relationale (An)Ordnung
von Korpern, welche unaufhoérlich in Bewegung sind, wodurch sich die (An)
Ordnung selbst stindig verdndert. [..] Raum kann demnach nicht der starre
Behélter sein, der unabhdngig von den sozialen und materiellen Verhaltnissen
existiert, sondern Raum und Korper sind verwoben“ (ebd., S. 131). Ausgehend
von der Annahme, dass die Konstitution von Raum in den Prozess des Handelns

5 Bei der Untersuchung der Effizienz von Organisationen fokussiert die Organisations-
forschung Zweck-Mittel-Relationen, die fiir gegenwartige Einrichtungen mithilfe stan-
dardisierter Fragebogen und statistischer Auswertungsverfahren untersucht werden.
Orientierung bieten vielfach Strukturvariablen, die Webers Biirokratiemodell entlehnt
sind (Leistungsspanne, Aufgabenspezialisierung, Aufgabenstandardisierung), und
die jeweiligen potenziellen Determinanten in den Organisationen bzw. deren Umfeld
(Kiihl et al., 20009, S. 14).
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unmittelbar eingebunden ist, benennt Low mit dem Spacing und der Synthe-
seleistung zwei grundlegende analytische Prozesse.® Damit konnen relationale
Verflechtungen von sozialen Giitern und Menschen - mit je eigener Potenzialitat
- untersucht werden.

Konservatorien lassen sich mit Low als institutionalisierte Rdume fassen.
(An-)Ordnungen bleiben hier tiber das eigene Handeln hinaus wirksam, Synthe-
seleistung und Spacing unterliegen entsprechenden Normen. Damit synthetisie-
ren die Akteurinnen und Akteure den Raum in Routinen und nehmen die jeweils
akzeptierten Positionen ein. Entsprechend konnen Konservatorien als komple-
xe soziale Konstruktionen, als von Akteurssystemen iiber die Ausbildung von
Routinen generierte Rdume beschrieben werden, die einerseits Praxisformen
fiir Akteurinnen und Akteure ermdoglichen, andere dagegen verhindern (Rode-
Breymann & Stahrenberg, 2010, S. 413). Vor allem iiber die Platzierungen werden
Machtverhaltnisse ausgehandelt (Foucault, 1980, S. 149), die beispielsweise in un-
gleichen Verteilungen der Studierenden entlang der Kategorie Geschlecht ihren
Niederschlag finden (vgl. Low, 2017, S. 164).

Letzteres wird in diesem Beitrag exemplarisch skizziert, ebenso die Hand-
lungsmoglichkeiten, die sich fiir Bewerberinnen und Bewerber in Abhangigkeit
ihrer Klassen- bzw. Milieuzugehorigkeit ergaben. Abstrakter formuliert, wird
damit an zwei verschiedenen Phianomenen punktuell aufgezeigt, wie Inklusion
und Exklusion (Low, 2017, S. 13-14) in den rdumlichen Gegebenheiten und Netz-
werkstrukturen der Konservatorien entlang dieser Kategorien funktionierten.
Mit der Thematisierung des Facherangebots (am Beispiel der Vermittlung von
Didaktik bzw. Methodik des Instrumental- und Gesangsunterrichts) kann aus
organisationstheoretischer Perspektive nachvollzogen werden, wie Strukturen
in Erwartung von Effizienz ausgepragt wurden. Ahnlich verhilt es sich bei der
Frage nach der Intention von Griindern und Stiftern hinsichtlich der beruflichen
Anschlussmoglichkeiten von Absolventinnen und Absolventen.

3. Methodische Uberlegungen

Die Verschrankung der theoretischen Zugdnge erfordert verschiedene, aufeinan-
der abgestimmte Analyse- und Auswertungsverfahren. Dabei ermdoglicht unser
Quellenkorpus, bestehend aus Hochschulakten, Verordnungen, biographischen
sowie autobiographischen Quellen, Festschriftliteratur und weiteren (allge-
mein-)historischen Abrissen ganz unterschiedliche Anndherungen. Quantitative
Erhebungen anhand statistischer Analysen, beispielsweise zu Studienangebot,

6 Spacing meint die Platzierung sozialer Gliter und Menschen sowie primér symboli-
scher Markierungen in Relation zu anderen Platzierungen. Die Syntheseleistung be-
schreibt daneben die iber Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinnerungsprozesse
ablaufende Zusammenfassung von Menschen und Giitern zu Raumen (Low, 2017,

S. 158-159).
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Lehrenden und Studierenden, erlauben auf der Makroebene Vergleiche der
formalen Organisationsstrukturen der Konservatorien. Im Rahmen unserer Un-
tersuchung stehen sie im Dialog mit qualitativen Arbeitstechniken. Abgesehen
von der historisch-kritischen Herangehensweise, die die Formung und Kon-
struiertheit von Quellen (Fiifmann, 1994) mitbedenkt, kommt auch die von der
Literaturwissenschaftlerin Barbara Hahn (2001) aufgegriffene Idee der Montage
nach Walter Benjamin zum Tragen. Gerade in Anbetracht der fiir die jeweiligen
Konservatorien einzigartigen Quellenlage kann so auf die Vielfalt der Quellen bei
gleichzeitiger Partikularitiat eingegangen werden.

4. Inhaltliche Einblicke
Soziale Schichten und Zielgruppen

Die Entstehung der Konservatorien war bekanntlich die Folge gesteigerter An-
forderungen im oOffentlichen Musikleben und in der Kompositionsgeschichte.
Zuvor fand die Ausbildung in privaten Lehrverhéltnissen oder in den ziinftig
organisierten Musiklehren statt, wo Lehrlinge und Gesellen Blas- und Streichin-
strumente lernten und friihzeitig in Kapellen tatig waren (Wolschke, 1981). Vor
diesem Hintergrund ist es aufschlussreich danach zu fragen, an welche sozialen
Schichten und Zielgruppen sich eine solche Institution eigentlich wendet: Ist
es das stddtische Bildungsbiirgertum, das beispielsweise in Wien und Leipzig
offensichtlich den Mafdstab fiir Faicherwahl und Ausbildungsinhalte abgegeben
hat? Oder sind es die weniger begiliterten Schichten, fiir die bis dahin nur eine
Ausbildung in den Musiklehren in Frage kam? Das Leipziger Konservatorium,
das durch die Strahlkraft seines Griinders Mendelssohn heute wie damals als he-
rausragend und beispielhaft beurteilt wird, erhob, wie viele andere Institutionen
Studiengebiihren in Hohe von 80 bis 100 Talern’ bzw. ab 1872 360 Mark jahrlich,
und richtete erst 1882 Blaserklassen ein. Auch an anderen Konservatorien iiber-
lieR man die Blaserausbildung lange Zeit den kommerziellen Musikgeschaften
bzw. dem Militdr. Das dlteste von uns bearbeitete Konservatorium, das von Adli-
gen 1808 in Prag ins Leben gerufen wurde, nahm Kinder aus landlichen Regionen
zur Ausbildung auf, kostenlos und teilweise mit Stipendien flir die personliche
Lebenshaltung versehen. In einem obligatorisch sechsjahrigen Studium wurden
10- bis 15-jahrige Jungen griindlich auf ihre zukiinftige Berufspraxis als Orches-
termusiker vorbereitet, selbstverstandlich unter Einbeziehung von Harmonie-
lehre, Kontrapunkt, Singiibungen, Musikgeschichte, Asthetik und einer Reihe von
allgemeinbildenden Fachern. Die iibliche Lesart, dass erst Felix Mendelssohn
in Leipzig ein Konservatorium mit umfassendem Bildungsanspruch gegriindet
habe, ist insofern zu korrigieren.

7 Anfangs 80 Taler, Steigerung bis 1871 auf 100 Taler, dann mit der Wahrungsumstellung
weitere Erhohung auf 360 Mark.
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Fiir einige Konservatorien liegen Schiilerlisten und Matrikel vor (z.B. Wien,
Strafdburg, Sondershausen), die einen Einblick geben in die geographische Her-
kunft der Studierenden sowie den Beruf der Vater. Hier sind wahrscheinlich so-
gar Auskiinfte moglich, aus welchen Schichten Klavierspielerinnen und Klavier-
spieler, angehende Dirigentinnen und Dirigenten, Streicherinnen und Streicher,
Holz- und Blechbldserinnen und -blaser tendenziell kamen.

Solisten- oder Orchesterausbildung

Interessant ist auch, dass man in Prag ein Thema angesprochen hat, das bis heu-
te auf der Agenda der Ausbildung stehen sollte: ,Sollten Konzertisten oder blof3
vollkommene Orchesterglieder, oder beides in einem vereint gebildet werden?“
Nach ausfiihrlicher Erérterung kommt der erste Direktor Dionys Weber 1810 zu
dem Schluss,

»dass zu guten Produktionen nicht Virtuosen, das ist [sic] Leute, die ein Konzert mit
Ehren herunterspielen, sondern blof} vollkommene Musiker oder Orchesterglieder,
die im Vortrage, Geschmack, Ausfithrung, von gleichem Kunstsinne entgliiht, auf
einem Punkte zusammentreffen und auf diese Art ein vollkommenes Ensemble bil-
den, erfordert werden. Ebenso konsequent mufd die zweite daraus entspringende
Schlufifolge sein, dafd ndmlich in unserem vaterlandischen Musikinstitute die prak-
tischen Orchesteriibungen oder sogenannten Ensembles nebst dem griindlichsten
Instrumentalunterricht die Hauptaufmerksamkeit verdienen. Daher ware es zweck-
widrig, alle Bemiihungen dahin zu richten, blof3 Konzertisten oder Solospieler daraus
hervorgehen zu machen, indem noch dazu die Erfahrung lehrt, daf} ein grof3er Teil
dieser Leute, in der musikalischen Theorie und den dazu gehorigen Hilfszweigen
unerfahren, alles fiir entbehrlich und tiberfliissig erachtet, was mit seinem [sic] In-
strumente nicht in unmittelbarer Bertihrung steht. (zit. nach Branberger, 1911, S. 23)

Dieser Ansatz schloss nicht aus, dass aus der dann weltberithmten Prager Or-
chesterschule auch so prominente Geiger wie Moritz Mildner, Florian Zajic, Fer-
dinand Laub, Karl Halif, Otokar Sev¢ic, Jan Kubelik und der Violoncellist David
Popper hervorgingen.

Auch in einigen anderen Konservatorien war die Ausbildung von Orchester-
nachwuchs ein ausdriickliches Griindungsziel, z.B. in Wien, Strafsburg und Son-
dershausen. Quellen, die, wie in Prag, liber eine solche Reflexion der Lehrinhalte
Auskunft geben, sind uns ansonsten bisher nicht begegnet, die Ernsthaftigkeit
lasst sich allerdings auch am Angebot von Orchester- und Ensemblespiel und der
regelmafiigen Inanspruchnahme bzw. Obligation iiberpriifen. Beispiele fiir Ein-
richtungen, an denen diese Facher nur spat oder halbherzig in das Ausbildungs-
angebot integriert wurden, sind etwa das Stern’sche Konservatorium in Berlin
und das Hoch’sche Konservatorium in Frankfurt am Main.
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Das Lehren lehren

Von Leipzig wissen wir, dass Mendelssohn erstmals auch das Klavier als Haupt-
fach in den Facherkanon aufgenommen hat - in der Hoffnung, dass gut und
anspruchsvoll ausgebildete Klavierlehrerinnen und Klavierlehrer auf den Ge-
schmack des musizierenden Biirgertums gilinstig einwirkten, das heifdt, dass
sie vor allem hochwertige Literatur vermittelten (Hoffmann, 1992, S. 85). Aber
erst 15 Jahre spater ist in Berlin dem Stern’schen Konservatorium eine Elemen-
tarschule angegliedert worden, in der Studierende Kinder vom 7. Lebensjahr an
unter der Anleitung von Julius Stern unterrichteten. 1866 wird in Anzeigen eine
»Classe zu specieller Ausbildung von Clavier- und Gesanglehrern und Lehrerin-
nen“ beworben (Signale fiir die musikalische Welt, 1866, S. 657, 675). 1870 wurde
das Seminar um Methodik des Geigenunterrichts erweitert (Anzeige in der Vos-
sischen Zeitung vom 20.02.1870). Damit war die durchaus politisch unterfiitterte
Griindungsidee von Adolph Bernhard Marx aus dem Jahr 1848 eingelost, mit der
Ausbildung von (Instrumental- und Gesangs-)Lehrerinnen und Lehrern Multi-
plikatoren zu schaffen zur ,Férderung der Kunst und der Volksbildung” (Neue
Berliner Musikzeitung, 1848, S. 250).

Das Hamburger Konservatorium, gegriindet 1873, richtete 1877 eine Abtei-
lung fiir Elementarklassen, d.h. fiir Kinder und Jugendliche ein (Krause, 1898,
S. 12). Thnen wurde Unterricht in Klavier, Violine und Violoncello angeboten.
Auch hier bildeten die Elementarklassen gleichzeitig ein Seminar fiir angehende
Instrumental- und Gesangslehrkrafte. Zeitweilig wurden in den Elementarklas-
sen Versuche angestellt, Kinder an Klavieren mit kleineren Tasten zu unterrich-
ten, ,ausgehend von dem richtigen Princip, dass die kleinen Clavierschiiler, dhn-
lich wie die Kinder, welche das Violin- oder das Violoncellspiel erlernen, zuerst
auf Instrumenten kleinerer Construction, ihre Studien vornehmen“ (ebd,, S. 16).

Wenig bekannt ist, dass Hugo Riemann von 1881 bis 1890 am Hamburger Kon-
servatorium unterrichtete und in dieser Zeit etwa 20 Lehrbiicher zur Musiklehre,
zum Klavierunterricht, zur Instrumentenkunde, Musikgeschichte und Musikas-
thetik publizierte. Es handelt sich um grundlegende Werke zu vielen Bereichen
der an Konservatorien vermittelten Facher. Im Vorwort zu seiner Schrift ,Phra-
sierung im musikalischen Elementarunterricht“® betont Riemann den Zusam-
menhang zwischen den Hamburger Lehrerfahrungen und seinen Publikationen:
,Dass es keine leeren Doktrinen sind, was ich vortrage, sondern bereits auf ihre
Tauglichkeit gepriifte Ergebnisse einer vielseitigen Praxis, moge man aus dem
Umstande entnehmen, dafd ich seit ca. vier Jahren eine ansehnliche Klavier-Klas-
se (liber 40 Schiiler) der Seminarabtheilung des hiesigen [Hamburger] Konser-
vatoriums leite und seit fiinf Jahren saimmtlichen Schiilern der Elementarklassen
die Unterweisung in den Anfangsgriinden der Musiklehre ertheile” (Das Konser-
vatorium der Musik zu Hamburg, Jahresbericht 1887, S. 35-61). Die Kinder der

8 Enthalten in Das Konservatorium der Musik zu Hamburg, Jahresbericht 1887, S. 35-61.
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Elementarklassen werden von einem so fundierten Unterricht ebenso profitiert
haben wie Hugo Riemann von der unmittelbaren Beobachtung kindlicher Lern-
prozesse.

Geschlecht der Studierenden

Studierendenlisten, Matrikel, Immatrikulationsregister, Fachertabellen etc. erlau-
ben Forschungen zu den Studierenden aus verschiedenen Perspektiven. Exem-
plarisch konnten bisher beispielsweise die Dynamiken der Geschlechterordnun-
gen an einigen Ausbildungsinstitutionen analysiert werden. Hier wird deutlich,
wie Raume konstruiert und reproduziert wurden, die unterschiedliche Zugangs-
und Handlungsmoglichkeiten fiir Studentinnen und Studenten bereithielten.

Fiir die bisher untersuchten Konservatorien kann festgehalten werden, dass
der Anteil der Studentinnen - gemessen an der Beteiligung von Frauen am pro-
fessionellen zeitgenossischen Musikleben - ausgesprochen hoch war. Am Ham-
burger Konservatorium, gegriindet 1873, stellten Studentinnen im ersten Studi-
enjahr tiber 90% der Studierenden, und im Laufe der folgenden 25 Jahre sank
ihr Anteil bei den Neu-Einschreibungen selten unter 60%. Am 1878 gegriindeten
Hoch’schen Konservatorium in Frankfurt a. M. machten Studentinnen zundachst
75% und in den folgenden Jahrzehnten bis zur Jahrhundertwende kaum weniger
als 65% aus.

Am Beispiel Wien zeigt sich ergdanzend, dass, ganz unabhingig von der zah-
lenmafiig breiten Prasenz von Musikerinnen, ein Raum konstruiert wurde, in
dem ihnen nur wenig Platz beigemessen war. Dies spiegeln abgesehen von Stu-
dierendenlisten, Klassenlisten u.a. die zahlreichen Verordnungen wider, die nicht
allein inhaltsanalytisch, sondern auch auf sprachlicher Ebene untersucht wur-
den. Auffallig sind Asymmetrien in der Personenbezeichnung, mit vorwiegender
Verwendung des generischen Maskulinums und einer deutlichen Markierung des
Weiblichen, wobei durch uneinheitliches Vorgehen deutliche Inkongruenzen in
der Verwendung grammatischen Geschlechts und damit zugleich Unsicherheiten
beziiglich der implizierten Bedeutungskontexte auszumachen sind. Markant ist
indes die Verwendung geschlechtsspezifischer Personenbezeichnungen gerade
bei der Formulierung von Zugangsregelungen. Bis zum Ende des 19. Jahrhun-
derts durften Frauen in Wien vor allem Gesang, Klavier und Harfe studieren. In
den 1860er Jahren weitete sich ihr Facherspektrum aus. So wurden Frauen ver-
einzelt zum Geigenstudium zugelassen, auch Cellistinnen, Komponistinnen (seit
1866/67), Organistinnen (seit 1869/70) und Flotistinnen (seit 1876/77) befanden
sich unter den Studierenden. Indes waren die Musikerinnen in diesen Fachern
mit deutlichen Restriktionen bedacht, die vor allem das Ausbildungsniveau
(z.B. durch die Verwehrung des Zugangs zur Ausbildungsschule in Instrumen-
talfichern oder der Teilnahme an Orchestertibungen) und im nachsten Schritt
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damit auch ihre Professionalisierungsmoglichkeiten betrafen (vgl. Hoffmann,
2006-2015).

An der Ausbildung der so zahlreichen Studentinnen zu Sangerinnen und Pi-
anistinnen bzw. Klavierlehrerinnen lasst sich der vielbemiihte Vorwurf, Konser-
vatorien wiirden ein musikalisches Proletariat heranziehen (Kunkel, 1855, S. 1),
nachvollziehen. Zahlreiche solide ausgebildete Pianistinnen betraten den Markt
(vgl. Hoffmann, 2006-2015), die sich nur schwerlich im Konzertleben behaupten
konnten und haufig als Gouvernanten und private Klavierlehrerinnen ihr Aus-
kommen finden mussten. Grundlegend anderen Voraussetzungen begegneten die
Kommilitonen: Ihnen stand nicht allein ein weitaus grofieres Facherspektrum an
den Einrichtungen zur Auswahl. Zugleich war das Musikleben ihnen gegeniiber
deutlich aufgeschlossener und eroffnete selbst Pianisten weit vielfaltigere Lauf-
bahnen - nicht zuletzt als Korrepetitoren oder Kapellmeister. Hinsichtlich der
biirgerlichen Geschlechterideale wurden damit an den Konservatorien die fiir
Frauen exkludierenden Konventionen vielmehr verfestigt als aufgebrochen und
damit normierte gesellschaftliche Raum- und Netzwerkstrukturen in erster Linie
reproduziert statt modifiziert (Junker, 1784; Hoffmann, 1991).

Mit unserem Forschungsprojekt liefern wir einen Uberblick iiber ,organisatori-
sche und inhaltliche Ausbildungsfragen und tiber Umfang und Aufbau von Lehr-
gangen in den verschiedenen Ausbildungsfichern“ (Richter, 1997, Sp. 1023) der
Konservatorien und begegnen damit dem von Christoph Richter schon vor zwei
Jahrzehnten in der MGG formulierten Forschungsdesiderat. In der Gesamtschau
verspricht dieser Zugang neue Erkenntnisse iiber die einzelnen Konservatorien,
deren Entwicklungsgeschichte sowie die institutionelle Musikausbildungsland-
schaft als solche, aber auch zu Professionalisierungsmoglichkeiten von Musike-
rinnen und Musikern, zum Berufsbild der Konservatoriumslehrerkrifte sowie
zur musikalischen Kanonbildung.
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Wolfgang Martin Stroh

Erfahrungsraum Musikpadagogik — Einsichten eines
Musikwissenschaftlers

Music Education as an Area of Experience — Insights from
a Musicologist

Since 2015 new challenges have arisen for music education in Germany: For exam-
ple, musicologists were asked to explore Arabic music for German classrooms. New
research had to be done, not only by preparing Arabic songs for school kids but
also by undertaking field studies in camps of refugees and asylum-seekers in Ger-
many. In addition, as a new scientific strategy, online action research was used: In-
ternet-contents were controlled by experts followed by a test of evidence by music
teachers and practitioners. This strategy was called “experience-based research.”
This kind of research seems to be closer to reality than traditional empirical re-
search because it changes the field of music education research from a laboratory
into an area of experience.

Versteht man unter Musikwissenschaft das (institutionalisierte) Bemiihen, eine
intersubjektive Kommunikation tiber alle Aspekte des musikalisch titigen Men-
schen in Gang zu setzen und politisch verantwortungsvoll zu steuern, so ist die
musikpadagogische Forschung jener Teilbereich der Musikwissenschaft, der
eine intersubjektive Kommunikation liber musikpadagogisch tatige Menschen in
Gang setzt und politisch verantwortungsvoll lenkt. Dennoch gibt es sowohl im
akademischen Diskurs als auch in der auRerakademischen Offentlichkeit eine
Gegeniiberstellung von Musikwissenschaft und Musikpddagogik: Lehramtsstu-
diengdnge Musik kennen die gesonderten Lehrgebiete Musikwissenschaft und
Musikpadagogik, denen jeweils ebenso bezeichnete Professuren und Institute
zugeordnet sind. Auch die deutsche Verbandspolitik sortiert sich in eine Gesell-
schaft fiir Musikforschung (GfM) und einen Arbeitskreis fiir Musikpddagogische
Forschung (AMPF). In der GfM wiederum gibt es eine Fachgruppe Musikwissen-
schaft und Musikpddagogik, die diese Gegeniiberstellung bereits im Titel enthalt.

Die scheinbar unlogische Gegeniiberstellung von Musikwissenschaft und
Musikpadagogik kann erstens daher rithren, dass das eingangs formulierte Ver-
standnis von Musikwissenschaft heute keineswegs allgemein akzeptiert ist. Sie
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kann zweitens als Relikt aus Zeiten vor der endgiiltigen Etablierung der musik-
padagogischen Forschung als Wissenschaft gesehen werden, einer Zeit, iiber die
Walter Gieseler und Rudolf Klinkhammer im Vorwort des Bandes Forschung in
der Musikerziehung 1978 schrieben: ,das Verhaltnis von Musikwissenschaft und
Musikpadagogik ist noch nicht zufriedenstellend ausdiskutiert” (Gieseler & Klink-
hammer, 1978, S. 7). Sie kann drittens aber auch als ein Versuch gesehen werden,
eine reine von einer angewandten Musikwissenschaft in dem Sinne abzusondern,
dass sich eine reine Wissenschaft von politischer Verantwortung lossagt und da-
mit begniigt, der musikpddagogischen Praxis Sachverhalte zu liefern, fiir deren
Bedeutung und Verwendung sie nicht verantwortlich ist. Sie kann gerade deshalb
aber auch viertens als eine Kritik der musikpadagogischen Praxis am Zustand der
Historischen Musikwissenschaft gesehen werden, die Carl Dahlhaus schon 1977
gesplirt hat, als er auf einer Tagung zum Thema Musikwissenschaft und Musikleh-
rerausbildung festgestellt hat, dass es ,kaum eine Ubertreibung seil...], von einer
Abkehr der Musikpadagogik von der Musikwissenschaft — genauer: der beste-
henden Musikwissenschaft — zu sprechen: einer Abkehr, die sich in den letzten
anderthalb Jahrzehnten [...] vollzogen hat“ (Dahlhaus, 1978, S. 57).

Es ist bemerkenswert, dass der Historiker Carl Dahlhaus 1977 zwar der Mu-
sikpadagogik, die sich von der Historischen Musikwissenschaft kritisch abkehrt,
einen Trugschluss nachweisen wollte (da sie ja selbst Geschichte habe) und noch
von einem ,Wachtraum von systematischer Musikwissenschaft” gesprochen hat
(Dahlhaus, 1978, S. 58), sich 1978 mit Uberzeugung und letztendlich erfolgreich
fir die erste deutsche Professur flir Systematische Musikwissenschaft (an der
TU Berlin) eingesetzt hat.

Im Folgenden werde ich als Musikwissenschaftler, der sich zunachst (ab 1968)
als Historiker, dann (ab 1970) als Soziologe und (ab 1988) als Systematiker in
mehreren Schritten und Versuchen der musikpadagogischen Praxis zugewandt
hat, mein Verstdndnis von musikpadagogischer Forschung darlegen.

Herausforderungen 1945 bis 2015

Fiir die Musikwissenschaft im eingangs formulierten Verstiandnis ist die musik-
padagogische Praxis ein Feld politischen Handelns. Wenn sich die Musikwis-
senschaft der musikpddagogischen Praxis zuwendet, so tut sie das aufgrund
politischer Motivation und mit politischen Zielen. Es ist nicht uninteressant fest-
zustellen, dass in Zeiten, in denen Wissenschaft und/oder Padagogik politisch
herausgefordert waren, eine pragnante Interaktion von Musikwissenschaft und
Musikpadagogik stattgefunden hat.
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e So war dies in den 1950er Jahren der Fall, als die durch den Faschismus kor-
rumpierte Musikwissenschaft auf der Suche nach einem politisch unverdach-
tigen Praxisbezug war und diesen in der Musikerziehung' fand.

Viel zitiert wird in der Geschichtsschreibung der Musikpddagogik nach dem

Krieg die Arbeitssitzung Musikerziehung und Musikwissenschaft auf dem Inter-

nationalen Kongress der Gesellschaft fiir Musikforschung 1953 in Bamberg (Ge-

sellschaft fiir Musikforschung, 1954, S. 25-54). Die gesamte Fiihrungsschicht der

Musikwissenschaft beschaftigte sich auf diesem Kongress ernsthaft mit ihrem

Verhiltnis zur Musikerziehung. Bekannt ist Willibald Gurlitts Rede mit dem Titel

»,Musikwissenschaftliche Forschung und Lehre in padagogischer Sicht (Gurlitt,

1954, S. 33-40), in der er die Musikpadagogik als Teilgebiet der Musikwissen-

schaft bezeichnet: ,Nach dem Gesagten gibt es keinen eigenen Gegenstandsbe-

reich der Musikpadagogik“ (Gurlitt, 1954, S. 37). Interessanterweise wird diese

AuRerung nicht als der Startschuss einer Wissenschaftlichen Musikpidagogik,

sondern als Anmafdung einer Disziplin interpretiert, die man von Seiten der

Musikpadagogik allenfalls als Zubringer von Sachwissen betrachtete (Kaiser &

Nolte, 1989, S. 23).

Gurlitts AuRRerung steht im Zusammenhang mit seiner Einschitzung, dass die
,heutige Musikwirklichkeit von unserem padagogischen Bewusstsein noch langst
nicht eingeholt ist” (Gurlitt, 1954, S. 33-34) und dass es demzufolge Aufgabe der
Musikwissenschaft sei, nicht nur historische Werke aufzubereiten, sondern auch
das Musikleben unserer Zeit zu analysieren. Und Joachim Moser, der im Dritten
Reich auf einer anderen Seite als Gurlitt stand, sagte, es gelte, ,die Mithilfe der
Musikwissenschaft grundsatzlich aufzurufen zur eigentlichen Fundamentierung
der Musikerziehung als Wissenschaft” (Gurlitt, 1954, S. 32).

Beide Auferungen sowie die Diskussionsbeitrige von Hans Heinrich Eg-
gebrecht und Friedrich Klausmeier (Eggebrecht & Klausmeier, 1954, S. 40-43)
zeigen, dass die Musikwissenschaft 1953 die eigene Krise nach ihrem Versagen
im Dritten Reich mit Hilfe des neuen Anwendungsbereichs Musikerziehung iiber-
winden wollte, denn die Frage ,Wozu Musikwissenschaft?”, die im Dritten Reich
einfach beantwortet werden konnte, musste neu bearbeitet werden.

¢ So war dies in den 1970er Jahren der Fall, als die Studentenbewegung in den
Musikhochschulen, in den Musikwissenschaftlichen Seminaren der Universi-
taten und in Musik & Bildung angekommen war.

Die krisenhafte Situation der Musikwissenschaft wurde auf dem Internationalen

Kongress der Gesellschaft fiir Musikforschung 1970 in Bonn artikuliert, auf dem

ein Symposium zum Thema ,Reflexionen iiber Musikwissenschaft heute stattge-

funden hat (Eggebrecht, 1971). Ahnlich wie Gurlitt 1953 pladierte nun eine junge

1 Bis 1978 war ,Musikerziehung“ eine gangige Bezeichnung fiir die musikpadagogische
Praxis. Erst 1979 loste der Band 1 von Musikpddagogische Forschung den Vorganger
Forschung in der Musikerziehung 1979 ab.
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Generation von Musikwissenschaftlerinnen und Musikwissenschaftlern (allen
voran Hanns-Werner Heister und Konrad Boehmer) fiir die Soziologisierung der
Musikwissenschaft. Eggebrecht, der dieses Symposion leitete, kehrte erfiillt mit
geradezu revolutiondren Ideen von diesem Kongress zuriick, konnte aber diese
als Ordinarius nicht explizit dufern. Daher bediente er sich eines Kunstgriffs:
Er entwarf ein neues Aufgabenfeld fiir die Musikwissenschaft unter dem Deck-
mantel der Wissenschaftsorientierung der Schulmusik. 1971 formulierte und 1972
publizierte er Aufgaben einer wissenschaftsorientierten Schulmusik, die einem
Programm fiir eine radikal neue Musikwissenschaft glichen: ,Interpretation ver-
baler Texte zur Musik (nicht nur z.B. von Webern oder Hanslick, sondern auch
etwa Werbetexte von Schallplattenfirmen [...]) als Ubung im philologisch exakten
Verstehen [..] in bezug zur musikalischen Wirklichkeit und ihrer gesellschaftli-
chen Determination; soziologische Durchleuchtung des heutigen Musiklebens
[..]; Heranziehung der Musik und Musikwissenschaft des sozialistischen Realis-
mus der Oststaaten [..]; Einbeziehung aller gegenwartigen Arten der Musik [...]
im Blick auf den musikalischen Pluralismus [...]; Uberwindung der biirgerlichen
Musikisthetik (als Asthetik des musikalischen ,0ben‘) [...]; Erweiterung des mu-
sikalischen Bewuf3tseins in Richtung der auf3ereuropéischen Musik, nicht nur im
musikalisch Faktischen, sondern vor allem im Verstiandnis der auch kulturellen
Emanzipationsbewegungen der Volker der sog. ,Dritten Welt“ (Eggebrecht, 1972,
S. 29). Eggebrechts Fazit: ,Mit solchen Zielvorstellungen der Schulmusik ist zu-
gleich die Musikwissenschaft als Hochschuldisziplin umschreibbar” (Eggebrecht,
1971, S. 30).

Was bis heute von Vertreterinnen und Vertretern der Musikpadagogik als
»Einstellungswandel” (Kaiser & Nolte, 1989, S. 24) der Musikwissenschaft gegen-
tiber der Musikpadagogik gesehen wird, sollte in Wirklichkeit eine musikwissen-
schaftliche Hausrevolution einleiten. Karl-Heinrich Ehrenforth hat dies auf seine
Weise ausgedriickt, als er feststellte, dass Eggebrechts Programm wohl kaum
von der ,Musikwissenschaft nach dem heutigen Stand des musikologischen
Wissens [...] gerade in seiner musiksoziologischen Zuspitzung” realisierbar sei
(Ehrenforth, 1978, S. 435).

e So war dies nach dem Gastarbeiter-Anwerbestopp 1973 der Fall, als aufgrund
der verstarkt einsetzenden Familienzusammenfiihrung tiirkische Kinder in
deutschen Schulen auftauchten und die Interkulturelle Musikerziehung ent-
stand (vgl. Merkt, 1983).

Bei diesem oft beschriebenen Vorgang (zuletzt Knigge, 2013, S. 47-52) wird heute

kaum beachtet, dass Irmgard Merkt in ihrem erst 11 Jahre spater explizit formu-

lierten Sieben-Punkte-Programm der Interkulturellen Musikerziehung (dem so
genannten Schnittstellenansatz) nicht die Musikpraxis, sondern die musikwis-
senschaftliche Forschung an die erste Stelle setzte: ,1. Keine Pddagogik ohne

Wissenschaft: Voraussetzung fiir interkulturelle Musikerziehung ist eine wissen-

schaftlich qualifizierte Auseinandersetzung mit den Musikkulturen der Welt, mit
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ihrem musikalischen Material, d.h. mit ihrer Ordnung der Tonhéhen und Ton-
dauern, mit ihrem Gebrauch von Klangfarbe und Lautstdrke, mit ihren Vorstel-
lungen von und Gedanken iiber Musik, mit ihrem Musikleben“ (Merkt, 1993, S. 7).
Der Forderung Merkts an die Musikwissenschaft, der Musikpadagogik ein-
schlagig brauchbares Material zur Verfligung zu stellen, versuchte als Erste die
Musikethnologin Dorit Klebe mit einem ,Anatolischen Volksliederbuch“ (Klebe,
1983) nachzukommen, das auf Ergebnissen traditioneller Feldforschung der Ber-
liner Reinhardt-Schule basierte. Irmgard Merkt replizierte diese Feldarbeit im
Ruhrgebiet in der Absicht, dass in ihren Materialien nur solche Lieder bertck-
sichtigt werden sollten, die von Gastarbeiterkindern tatsachlich gesungen wur-
den. Ergebnis einer Befragung von 500 auslandischen Kindern und Jugendlichen
waren zwei bilinguale Liederbiicher (Schnellen & Merkt, 1991; Adamek, 1989)2

e So war dies 2000 der Fall, als der PISA-Schock das Fach Musik an allgemein-
bildenden Schulen in die Enge getrieben hatte und als die Wissenschaft ge-
fordert war, Aufwand-Nutzen-Rechnungen aufzustellen.

Hans Giinther Bastian schrieb im Ergebnisbericht seiner sechsjidhrigen Lang-

zeitstudie an Berliner Grundschulen im PISA-Jahr: ,Wenn das einstige Flagg-

schiff ,Schulmusik’ im Spar-Hurrikan unserer Tage unterzugehen droht, ist es
politisch legitim und notwendig, nach der Transfertheorie und Transferempirie
zu greifen” und das ,in einer Zeit, die gesellschafts- und sparpaketbedingt von
allen Bildungseinrichtungen Legitimation einfordert” (Bastian, 2000, S. 28). Die

Transferargumentation, als deren Gegenstiick der Aufbauende Musikunterricht

entstanden ist, hat seit 2015 wieder erhebliche Popularitit erlangt. Musikrat,

Bertelsmann Stiftung, Kongresse zum Thema ,Musik und Sprache” sowie zahllo-

se Initiativen beschworen heute wieder die Wunderkraft der Musik.

2015 hat die Fliichtlingskrise Musikwissenschaft und die musikpddagogische
Praxis — zumindest moralisch - erneut herausgefordert. Ich mochte im Folgen-
den ausfiihrlich erdrtern, wie Musikwissenschaft und Musikpddagogik auf diese
Herausforderung reagiert haben.

,Sollen wir jetzt syrische Kinderlieder im Musikunterricht singen?“

Kurz nach Beginn der ,Fliichtlingskrise“ 2015 eréffnete ich auf der seit 2002 von
mir betriebenen Internetplattform (www.interkulturelle-musikerziehung.de)
eine Sparte, mit der rhetorisch formulierten Uberschrift ,Sollen wir jetzt syri-

2 Ein Horbeispiel auf https://youtu.be/z]NiylwF3Rk [25.10.2017].

3 In den Jahren 2015 bis 2017 kamen ca. 1.357.000 Asyl suchende Fliichtlinge nach
Deutschland, allein 890.000 im Jahre 2015, zundchst liberwiegend aus Syrien (49%),
Albanien und Kosovo, spater zunehmend aus afrikanischen Landern und Afghanistan.
In diesem Zusammenhang mussten ca. 350.000 Kinder und Jugendliche mit Kriegs-
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sche Kinderlieder im Musikunterricht singen?“ Die Antwort lautete ,Nein“ Be-
griindet wurde dieses Nein weniger damit, dass die Musiklehrkrafte {iberfordert
sein konnten, sondern mit einschldgigen Ergebnissen musikpadagogischer For-
schung, die davor warnen, durch migrationsbezogene Unterrichtsinhalte Kinder
mit Migrationshintergrund zu Auslandern zu machen (vgl. Barth, 2013). Zudem
war 2015 unklar, ob eine emotionale Erinnerung an Heimat traumatische Erleb-
nisse aktiviert, die von Musiklehrerinnen und -lehrern nicht bearbeitet werden
konnen.

Dennoch erhielt ich gegen Ende 2015 und Anfang 2016 gehduft Briefe und An-
fragen der folgenden Art:

,In Wickede-Wimbern wird in wenigen Wochen voraussichtlich ein Haus fiir Asylsu-
chende mit bis zu 500 Bewohnern eingerichtet. Nach 40 Jahren Lehrerdasein (Wahl-
fach Musik mit Gitarre) habe ich aber noch keine Ahnung von der orientalischen
Musik bzw. von Kinderliedern. Kénnen Sie mir mit Liedern und Noten helfen?“

,Ich werde ab kommender Woche unter dem Titel ,Musik, diese wundervolle Welt-
sprache” ein Unterrichtsprojekt im Fach Musik starten, in welchem es um eine Anna-
herung an die musikalische Kultur derer gehen soll, die momentan aus Syrien zu uns
kommen. Ich wollte Sie gerne fragen, ob Sie Ankniipfungspunkte hétten, die fiir die
schulische Erarbeitung des Themenfeldes von Interesse sein kénnten.”

,Vor einer Woche habe ich als Musiklehrer relativ spontan ein Musikprojekt mit yesi-
dischen Kindern begonnen. Nach einem spontanen, lebendigen aber auch ein wenig
kopflosen Einstieg mdchte ich unserem Projekt eine Struktur geben.”

»An unserer Schule planen wir eine Projektwoche zum Thema ,Fliichtlinge Willkom-
men!, bei der ich mit einem Projekt das Thema musikalisch aufgreifen mochte.”

,In einem Team von ehrenamtlichen Helfern bin ich 1 bis 2mal in der Woche in der
vom DRK betreuten Notunterkunft tatig. Zur Motivierung der erwachsenen Fliichtlin-
ge wiirden wir gerne auch bekannte Volkslieder aus dem Kulturkreis der Fliichtlinge
vorspielen. Wichtig wére auch zu wissen, fiir wen die Lieder urspriinglich gedacht
sind. Sind es z.B. Lieder nur fiir einen bestimmten Anlass oder kdnnen sie von jedem
iiberall gesungen werden.”

Das anfangliche Nein wurde der aktuellen Bediirfnislage offensichtlich nicht ge-

recht. Ich merkte, dass ich als Musikwissenschaftler eigentlich die Aufgabe von

Dorit Klebe 1983 sowie Ulla Schnellen und Irmgard Merkt 1991 gehabt hatte:

1. Lieder aus Fliichtlingsherkunftsldandern zu erforschen oder zumindest zusam-
menzustellen, und

2. durch Feldforschung herauszufinden, ob und was Fliichtlingskinder tatséchlich
singen bzw. singen wollen.

und Fluchterfahrungen, die nicht Deutsch verstanden und sprachen schulisch ,ver-
sorgt” werden.



Erfahrungsraum Musikpddagogik — Einsichten eines Musikwissenschaftlers 3n

Ich vermute, dass meine zundchst ablehnende Haltung der Tatsache geschuldet
war, dass ich von syrischen Liedern keine Ahnung hatte und es - im Gegensatz
zur Volksmusik der Tiirkei - keine einschldgigen deutschsprachigen Lieder-
sammlungen gab.

Inzwischen gibt es Riickmeldungen zur Frage, welche Rolle die Musik bei der
Erinnerung an Heimat hat und was das jeweils padagogisch bedeuten kann. In
den allermeisten der berichteten Félle begriifden es Fliichtlingskinder und -ju-
gendliche, wenn man z.B. arabische Lieder singt oder spielt (z.B. Erche & Jan-
sen, 2017; Bicker, 2016; Meisner, 2016; Jeschoneck, 2016). Allerdings gibt es Aus-
nahmen. So hat Nele Karolin Bicker in einem Interview mit einem 18-jahrigen
Jugendlichen, der in Syrien die Musik der Pop-lkone Fairouz als altmodisch ab-
gelehnt hatte, festgestellt, dass er Musik von Fairouz in Deutschland gerne hort,
weil sie ihn an Heimat erinnere. Dagegen wollte er den Poptitel aus den Anfangs-
tagen der Arabellion ,Janna, janna, ja watanna“ (,,Ein Paradies, ein Paradies ist
unsere Heimat“), nicht horen, weil es ihn an einen anderen Aspekt von Heimat,
namlich an Krieg erinnerte (Bicker, 2016, S. 97, 100). Bicker schliefdt aus solchen
Befunden, dass im Musikunterricht nicht davon ausgegangen werden darf, dass
alle Schiiler ,denselben Begriff von Heimat“ haben (Bicker, 2016, S. 132).

Expertinnen und Experten hinzuziehen

Der syrische Komponist Rami Chahin gab mir auf mein Bitten im Jahr 2015 eine
Liste von 11 Youtube-Adressen bekannter Kinderlieder, die ich mit der Deutsch-
Agypterin Magda Essen durchgehért habe und kommentieren lieR. Lieder, die
bei Youtube mehrere Millionen Mal angeklickt worden waren und in mehreren
Versionen im Internet kursierten, nahm ich in die engere Wahl und schrieb No-
ten, liefd libersetzen, verfertigte singbare Reime und verfasste soweit moglich
Hintergrundkommentare.

Ein Beispiel: Das Lied ,Alle Leute haben Autos nur mein Opa hat einen Esel”
ist ein sehr weit und vielfaltig im Internet verbreitetes Lied*. Es gibt {iber 20 ver-
schiedene Versionen, Umsetzungen eines Playbacks durch Bilder, musikalische
Neufassungen oder Aufnahmen von Strafdenparties, auf denen das Lied gesungen
wird. Ein Video zeigt, wie das Lied auf einer Gewerkschaftsdemonstration vor
der libanesischen Telekom gesungen wird (,Alle haben Autos, nur wir haben
kein Geld“). Ein anderes Video ist eine Pop-Version fiir die palastinensische Inti-
fada (,Alle haben Panzer und wir haben Steine®), gesungen von der Popsangerin
Shadia Mansour. Kurzum, es handelt sich um ein Lied mit Giberaus differenzier-
tem kulturellem und politischem Hintergrund: https://youtu.be/TV3SdbX-qfc
[25.10.2017].

4 Internetquellen, Kommentare und Noten auf http://www.interkulturelle-musikerzieh
ung.de/2016/papapa.html [25.10.2017].
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Das Lied hat aber auch eine politische Botschaft. Der Esel wird als ein dem
Auto Uberlegenes Fortbewegungsmittel dargestellt: zum Beispiel kann er steile
Berge besteigen und kann mit einem Radio ausgestattet werden. Auch Polizisten
winken ihn freundlich durch. Das Lied nimmt also aus kindlicher Perspektive zu
Phidnomenen wie ,Fortschritt’, ,Armut®, ,Generationen“ Stellung. Die Botschaft
lautet ,es geht auch ohne die Produkte aus dem Westen, es geht auch ohne das
grofde Geld und es geht auch nach Opas Methode*

Die Ergebnisse solcherart Aktivitdten - ein Liederbuch, eine interaktive Mu-
siklandkarte, einige Kleinere Unterrichtseinheiten - wurden inzwischen 60 Mu-
siklehrerinnen und Musiklehrern in verschiedenen Fortbildungsveranstaltungen
zum Thema ,Interkulturelle Musikerziehung vor neuen Herausforderungen?“
vorgestellts Lehrerfortbildungsveranstaltungen sind dabei nicht einfach die
Umsetzung von musikwissenschaftlichen Forschungsergebnissen, sondern Teil
eines Forschungsprozesses geworden. In diesen Veranstaltungen beziehen Mu-
siklehrende zu vorgegebenem musikalischem Material und deren Hintergrund-
informationen Stellung, fragen sich, ob sie damit in ihrem Unterricht arbeiten
wiirden und gegebenenfalls mit welchen Methoden und Zielen. Ich nenne diese
Art Verifizierung einer These einen ,Akzeptanztest”.

Der skizzierte Prozess war aber nicht nur tagespolitisch stimuliert und mo-
tiviert, sondern auch selbst ein ,Politikum®, weil er aus der musikbezogenen
Fliichtlingsarbeit, aus dem der Anfangsimpuls stammte, herausfiihrte. Die Mate-
rialien gelangten hinein in den Musikunterricht fiir alle Kinder, der unabhéngig
davon ist, ob an ihm Fliichtlingskinder teilnehmen oder nicht. Die Fliichtlings-
arbeit wurde Inspirationsquelle fiir die Interkulturelle Musikpadagogik. Der re-
gulare Musikunterricht erhielt eine Perspektive auf Musik aus Herkunftslandern
von Fliichtlingen und wurde so zu einem Ort politischer Bildung im Sinne einer
musikalischen ,Handlungskompetenz in der multikulturellen Gesellschaft, das
heifst der Befahigung der Schiilerinnen und Schiiler, ,in der multikulturellen Mig-
rationsgesellschaft aktiv, bewusst, selbstbestimmt und sozial musikalisch tatig zu
sein“ (Stroh, 2002, S. 4; 2017, S. 1). Oder mit anderen Worten: Die Interkulturelle
Musikerziehung ,bereitet auf eine miindige Teilhabe und eine aktive Gestaltung
des vielfaltigen Musiklebens in Deutschland vor und aktiviert so exemplarisch
zu miindiger Teilhabe an und aktiver Gestaltung unserer multikulturellen Gesell-
schaft” (Barth, 2017, S. 23).

5 Materialien zu Fortbildungen in Berlin 20.6.2016 (25 Personen), Diisseldorf 26.4.2017
(40 Personen) unter http://www.musik-for.uni-oldenburg.de/IME2017/ [25.10.2017],
weitere Fortbildungen in Eichstatt (18 Personen) und Wolfenbiittel (15 Personen).
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Modell einer Forschungsstrategie

Das exemplarisch skizzierte Vorgehen ist der Ansatz einer erfahrungsbasier-
ten Forschungsstrategie, die auf einer Wechselwirkung von Musikwissenschaft
und Musikpadagogik beruht. Dabei wird ein Methodenmix angewandt: die Pro-
blemfindung ergibt sich aus Alltagsbediirfnissen, die in einer diffusen Internet-
kommunikation artikuliert werden, sodann werden Expertinnen und Experten
involviert, werden Medienanalysen durch klassische Feldarbeit (in Fliichtlings-
unterkiinften) ergdnzt und es wird produktbezogen gearbeitet. Das Ergebnis
wird schlief}lich Musiklehrenden im Sinne eines , Akzeptanztests” libergeben. Im
Falle, dass die Lehrenden die Ergebnisse akzeptieren und anwenden, bedeutet
letzteres eine Politisierung des Musikunterrichts in dem Sinne, dass er sich auf
seine Weise mit einem relevanten Problem der Gesellschaft auseinandersetzt.
Das Internet spielt dabei eine doppelte Rolle: als Datenquelle fiir die musikwis-
senschaftliche Feldforschung und als Plattform fiir den musikwissenschaftlichen
Diskurs selbst. Letzteres ist 2016 auf einem Treffen von der ,Community of
Practise” des European Pestalozzi Programme auch erkannt und mit der Parole
,Creating an online community of action researchers” versehen worden (Huber,
2017). Ganz offensichtlich findet hier Musikwissenschaft wie eingangs formuliert
statt als ein Bemiihen, eine intersubjektive Kommunikation iliber alle Aspekte
des musikalisch tatigen Menschen in Gang zu setzen und politisch verantwor-
tungsvoll zu steuern.

Schwichen und Stolpersteine des bisherigen Vorgehens werden derzeit
Schritt fiir Schritt beseitigt. Die Feldforschung zur musikalischen Téatigkeit von
Fliichtlingen ist erst 2016/17 angelaufen. In diesem Kontext werden Informatio-
nen unterschiedlichster Art erhoben und kontextualisiert: Erfahrungsberichte,
Liederbiicher, Informationen aus Befragungen sowie aus durchgefiihrten Projek-
ten (erkennbar in der untersten Zeile in der Abbildung 1). Diese Informations-
quellen werden nachfolgend kurz erldutert.

1. Erfahrungsberichte

In musikpadagogischen Zeitschriften sind 2016/2017 vielféltige Erfahrungsberich-
te von Personen publiziert worden, die mit Fliichtlingskindern intuitiv und spon-
tan musiziert haben. Diese wurden ausgewertet. Annette Meisner singt bspw.
nur deutsche Kinderlieder, vor allem Bewegungslieder (Meisner, 2016). Birgit
Jeschonneck sagt ironisch gefarbt in einem Interview: ,Allen gemeinsam ist, sie
lieben Top 40. Das ist der musikalische Background, und verbindet in der Tat"
(Jeschonneck, 2016, S. 7).

2. Liederbticher

In Wiirzburg und Augsburg wurden Lieder, Spiele und Tanze gesammelt und
inzwischen in einer ansprechenden, mit Kommentaren und Transkriptionen
versehenen Fassung publiziert (Erche & Jansen, 2017; Legner, 2015). Die Integra-
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Fragestellung direkt aus der Praxis durch
Internetkommunikation gesammelt

J

Musikwissenschaftliche
Internetrecherchen (,Feldforschung”)

J

Erstellung von Materialien fir Musikunterricht:
Noten, Ubersetzte/singbare Texte,
Hintergrundinformation, ,Musik-Landkarte”

Forschungsstrategie

Hinzuziehen von Experten | =

Veroffentlichung auf ||| ,,Akzeptanztest” bei
Internetplattform Lehrerfortbildungen

Feldforschung von Praktikern | = »Erlebnisse zu Erfahrungen verarbeiten:
ﬁ wissenschaftliche Reflexion

— Erfahrungsberichte — Liederbiicher — Befragungen

Abbildung 1: Gesamtablauf der erfahrungsbasierten Forschungsstrategie (Quelle:
Eigene Darstellung)

tionsbeauftragte des Landes Niedersachsen hat ein ,Willkommens-Liederbuch”
herausgebracht. Es enthalt Lieder, die in Eichstitt gesammelt worden sind
(Schroder-Kopf, 2016).

Bei diesen Liederbiichern handelt es sich um die Zusammenstellung iiber-
wiegend so genannter traditioneller Volks- und Kinderlieder®. Hingegen spielen
das bunte Treiben von Liedern im Internet, die vielfiltigen Uberginge zwischen
Volks- und Popmusik und damit die am Smartphone orientierte Lebenswelt der
Fliichtlingskinder und -jugendlichen kaum eine Rolle.

3. Befragungen

Nele Karolin Bicker nutzte in ihrer Masterarbeit das von der niedersachsischen
Landesschulbehérde durchgefiihrte SPRINT-Projekt fiir Berufsbildende Schulen’
und befragte arabische Jugendliche mittels eines klingenden Fragebogens und
sich daran anschliefenden Interviews zu ihren Hoérgewohnheiten (Bicker, 2016).

6 Eine Ausnahme bildet das Eingangslied der arabischen Sesamstrafie sowie der Film-
song ,Nassam Ealayna El Hawa“ von Fairouz (Erche & Jansen, 2017, S. 12-14, 83-87).

7 ,Sprach- und Integrationsprojekt fiir jugendliche Fliichtlinge Schulversuch zur Erpro-
bung eines neuen padagogischen und organisatorischen Konzeptes fiir zugewanderte
Jugendliche®, vgl. https://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/themen/pro
jekte/sprint [25.10.2017].
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Sie konnte - wie schon kurz erwédhnt - einige recht verbliiffende Ergebnisse er-
zielen (vgl. Barth & Bicker, 2017).

4. Projekte

Auf der zentralen Internetplattform des Deutschen Musikrates (https://integra
tion.miz.org/) konnen sich Verantwortliche mit ihren Initiativen und Projekten
rund um das Themenfeld ,Musik und Fliichtlinge“ melden und entsprechend do-
kumentieren lassen. Diese Eintragungen konnen auch als eigenes Forschungsfeld
genutzt werden. Im Folgenden werden mehrere Projekte kurz skizziert:

Das erste Beispiel ist die Masterarbeit von Nadesha Walowa (Walowa, 2017).
Es handelt sich um eine an zwei Projekte angedockte musikwissenschaftliche
Untersuchung. Die Autorin untersucht einerseits Ablauf, Ziele und Probleme ei-
nes Hip-Hop-Angebots in Wiirzburg (Schick, 2017) sowie andererseits ebensolche
Aspekte des Sprachkurses ,Funky Wisdom* in Diisseldorf (Schwarz, 2016) mit
unbegleiteten minderjahrigen Fliichtlingen. Sie stellt als Ergebnis einen Kata-
log von ,Optimierungsmafinahmen” fiir die musikpadagogische Basisarbeit mit
Fliichtlingen auf. Das zweite Beispiel ist ein Projekt von Jamina Al-Youseff. Sie
ist Koordinatorin des niedersachsischen ,,Welcome Boards®, ein Projekt, bei dem
gefliichtete Musikerinnen und Musiker im Rahmen von Unterrichtsbesuchen
vor Schulklassen auftreten.! Wahrend Al-Youseff insgesamt 40 Interviews mit
beteiligten Musikerinnen und Musikern fiihrte, werden ab Herbst 2017 die Un-
terrichtsbesuche der Musikerinnen und Musiker an ca. 100 Schulen von Theresa
Etzold wissenschaftlich begleitet.

Besonders zahlreich sind die Initiativen, bei denen Musik beim Erwerb der
deutschen Sprache unterstiitzend eingesetzt wird. Fast immer wird der Musik-
einsatz beim Spracherwerb oder zur Sprachférderung auch als Beitrag zur ge-
sellschaftlichen Teilhabe aufgefasst. 2017 fanden Fachtagungen in Osnabriick? und
Miinchen® statt. In Niedersachsen sind die bereits erwdahnten SPRINT-Klassen
auf Berufsschulebene prototypisch. An der Bundesakademie fiir Kulturelle Bil-
dung Wolfenbiittel lauft soeben ein vom BMBF gefordertes Verbundprojekt mit
der Uni Liineburg Musik.Stimme.Sprache an".

Besonders breit angelegt ist schlie3lich das von der Bertelsmann-Stiftung ge-
forderte Projekt Musik — Sprache - Teilhabe. Unter Verwendung von Modulen aus

8 http://www.welcomeboard-niedersachsen.de. Unterrichtsmaterialien von Dorothee
Barth u.a. unter http://www.musikland-niedersachsen.de/uploads/media/Unter
richtsmaterial_gesamt_small.pdf [25.10.2017].

9 Fachtag Musik - Sprache - Identitat: https://www.musik.uni-osnabrueck.de/veranstal
tungen/vergangene_tagungen/fachtag_musik_sprache_identitaet.html [25.10.2017].

10 ,Kunst als Schutzraum. Musik, Bewegung und Sprache in der Arbeit mit Gefliichteten":
www.musikpaedagogik.uni-muenchen.de/downloads/flyer_tagung_emp-lmuzo017.pdf
[25.10.2017].

11 http://www.musik-stimme-sprache.de/ [25.10.2017]. Dieses Projekt wendet sich an
alle , Kulturvermittler*.
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dem bundesweiten Projekt Musikalische Grundschule® wurden im Herbst 2016
zunichst niedersachsische Lehrerinnen und Lehrer fiir Deutsch als Zweitsprache
animiert, diese oder dhnliche Module auch im Sprachunterricht einzusetzen. Die
urspriingliche Zielsetzung der ausschliefdlichen Sprachférderung soll 2017 auf
das allgemeine politische Ziel der Kulturellen Teilhabe erweitert werden. Dies
soll nach dem trial-and-error-Verfahren® wie folgt geschehen: die Module wer-
den im November 2017 freiwilligen DaZ-Lehrkraften vorgestellt, sie werden so-
dann im Unterricht erprobt und evaluiert. Im Gesprach mit einem der fiinf Tea-
mer - verantwortlich u.a. fiir die Lehrerfortbildung im November 2017 - stellte
sich heraus, dass bei den vorgesehenen musikalischen Materialien die Musik aus
Fliichtlingslandern nicht explizit bertcksichtigt ist. Meine Anregung, hiertiber
nachzudenken, stiefd auf eine Mischung aus Verwunderung (,daran haben wir
noch nicht gedacht”) und einem Verweis auf die entsprechenden Fortbildungs-
richtlinien. Die dort verwendete Formulierung ,Schitze der Teilnehmer heben”
verweise doch darauf, dass die Einbeziehung von Liedern aus Fliichtlingslandern
gegeben sei.

Auf dem Weg zur erfahrungsbasierten Forschung

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es in Deutschland eine zunehmen-
de Zahl an Projekten gibt, die Musik in der Fliichtlingsarbeit einsetzen und ein
Feld fir Forschung bieten. Fiir die Musikwissenschaft, die sich bemiiht, eine
intersubjektive Kommunikation iiber alle Aspekte des musikalisch tatigen Men-
schen in Gang zu setzen und politisch verantwortungsvoll zu steuern, ist das,
was sich hier musikpddagogisch relativ spontan abspielt, ein Erfahrungsraum.

Erfahrungsraum bezeichnet in diesem Zusammenhang das politisch sinn-
stiftende Aktionsfeld der Musikwissenschaft. Ich beziehe mich dabei auf ein
Verstandnis von Erfahrung, das seit John Dewey eng mit politischem (bei Dewey
demokratischem) Handeln verkniipft ist. Diese Verkniipfung ist iiber Hartmut
von Hentigs Schule als Erfahrungsraum (von Hentig, 1973*), in der ich fiinf Jahre
gearbeitet habe, zu meinem damaligen Kollegen Rudolf Nykrin gelangt und
mit Erfahrungserschliefsender Musikerziehung bezeichnet worden (NyKkrin, 1974,
S. 101-104; 1978). Karl-Jiirgen Kemmelmeyer, Mitautor des erfahrungserschlie-
Benden Schulbuches Spielpldne, sagte dazu: Musikerziehung ,will Veranderung
bewirken, enthélt Zukiinftiges und teilweise Utopisches auf eine bessere Gesell-
schaft hin. Leugnet man diesen Grundgedanken, so wird sie orientierungslos und
damit hinfillig“ (Kemmelmeyer, 1986, S. 455).

12 https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/unsere-projekte /musikalische-bildung/pro
jektthemen/musikalische-grundschule/ [25.10.2017].

13 Mitteilung von Remmer Kruse (Teamer der Fortbildungen) am 30.08.2017.

14 Programmatische Schrift der Bielefelder Schulprojekte.
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Der zentrale Gedanke aller politischen und erfahrungsbezogenen Lernkon-
zepte ist der, dass das Lernen durch Erfahrungen (1) eine pddagogisch inszenier-
te Verarbeitung von Erlebnissen ist und (2) diese Verarbeitung politisch verant-
wortet geschieht. Ingo Scheller formuliert in seinem Erfahrungsbezogenem Un-
terricht dies in der Terminologie von Karl Marx’ Menschenbild (Marx & Engels,
1845/1969, S. 21): ,Erst wo Erlebnisse [...] zu Erfahrungen verarbeitet werden und
wo diese Erfahrungen das eigene Denken und Handeln bestimmen, erst dort
kann man davon sprechen, dass man sich in der titigen Auseinandersetzung mit
seiner Umwelt als Person, als identisches Subjekt selbst produziert” (Scheller,
1981, S. 63).

Wenn die Musikwissenschaft das Feld musikpadagogischer Praxis als Erfah-
rungsraum betritt, so bedeutet das, dass sie ihre wissenschaftliche Tatigkeit als
eine Art von Erfahrungslernen betrachtet und praktiziert. Solch eine erfahrungs-
basierte Forschung nimmt als erstes alles Ernst, was im Feld der musikpadagogi-
schen Praxis passiert, und fragt nicht von vornherein, ob die musikpadagogische
Praxis wissenschaftlich fundiert ist. Was sie im Feld musikalischer Praxis — mit
moglichst intersubjektiv kommunizierbaren Methoden - beobachtet, betrach-
tet sie in der Terminologie Schellers als ,Erlebnisse®, die zu ,Erfahrungen” ver-
arbeitet werden miissen. Die Erfahrungen, die sie letztendlich macht, duféern
sich sowohl in intersubjektiv kommunizierbaren Ergebnissen als auch in einer
Veranderung des Forschungsansatzes. Zweitens geht die erfahrungsbasierte For-
schung auf die Bediirfnisse und Desiderate der Praktikerinnen und Praktiker ein
und wirkt so auf die musikpddagogische Praxis ein. Sie stellt Fragen und stof3t
Prozesse der Weiterentwicklung und Verdnderung der Praxis an. Und drittens
verandert sie sich selbst, indem sie eigene Erfahrungen macht, sich also im Sin-
ne Schellers ,als identisches Subjekt selbst produziert” Sie stellt nicht nur die
musikpadagogische Praxis sondern auch ihre eigene Forschungstatigkeit in Fra-
ge. Sie nutzt die meist spontanen und oft unkontrollierten Erlebnisse im Feld der
musikpadagogischen Praxis als Quelle neuer Ideen, als Chance eines chaotischen
Findungsprozesses.

Erfahrungsbasierte Forschung sieht sich der Herausforderung gegeniiber,
dass sie sich liberwiegend mit Alltagserfahrungen auseinandersetzt, die vielper-
spektivisch und komplex sind. Im Kontext der musikalischen Fliichtlingsarbeit
kommt noch hinzu, dass diese Arbeit durchsetzt ist mit Absichtserklarungen,
musikbezogenen Heilserwartungen, Vorstellungen von ,Musik als Weltsprache®,
laienhaften Therapieansitzen und dhnlichem mehr. Heiner Gembris, der als
Empiriker im Vorfeld des o.g. Bertelsmann-Projekts Musik - Sprache - Teilhabe
2015 um eine ,Expertise” gebeten worden ist, stellte — hier beziiglich der ,So-
zialkompetenz“ - fest: ,Der Glaube, dass jegliches Musizieren automatisch mit
einer hoheren Sozialkompetenz verbunden ist oder sozial vertraglicher macht,
ist wissenschaftlich nicht begriindbar” und ,diese Effekte [konnten] in der em-
pirischen Forschung nicht so eindeutig nachgewiesen werden, wie es den Beob-
achtungen und Alltagserfahrungen von vielen Eltern, Lehrern, Sonderpadagogen
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oder Musiktherapeuten entspricht” Doch abschliefdend heifdt es: daraus konne
,hicht generell geschlossen werden, dass es diese [Effekte] nicht gibt. Die vielfal-
tigen Alltagserfahrungen mit sozial positiv wirksamen Effekten von Musik gehen
auf eine lange kulturelle Tradition zuriick, die es nicht gibe, wenn sie keine wie
auch immer geartete empirische Basis hatte. Sie lassen sich daher nicht einfach
durch einige empirische Studien widerlegen oder wegdiskutieren“ (Gembris,
2015, S. 2-3).

In der Tat ist die erfahrungsbasierte Forschung der oben anhand der syri-
schen Kinderlieder beschriebenen Art gekennzeichnet durch ein bisweilen un-
systematisches Aufeinandertreffen verschiedener Perspektiven und Intentionen.
So prallen verschiedene Initiativen sowie guter Wille und schlechtes Gewissen
im Rahmen eines politisch verantwortungsvoll gesteuerten Kommunikationspro-
zesses aufeinander. Die Kommunikation entfaltet sich nun zwischen den Selbst-
darstellern in Youtube-Videos, Expertinnen und Experten fiir arabische Musik
und Kultur, Fliichtlingshelferinnen und -helfern, Lehrkraften auf Fortbildungen,
einer diffusen Besuchergemeinde meiner Internetplattform' und schliefilich
meiner Person als einer Art ,Spielleiter”. Die erfahrungsbasierte Forschung, wie
ich sie verstehe und betreibe, ist kein so konsistentes Konzept, wie beispiels-
weise Handlungsforschung oder Action Research, mit denen sie allerdings sehr
wesensverwandt ist. Sie ist aber einer schwerfalligen empirischen Forschung,
fiir die die musikpadagogische Praxis ein Labor und kein Erfahrungsraum ist, an
politischer Schlagkraft und Reaktionsvermogen iiberlegen.

Zur politischen Verantwortung

Man muss sich dennoch fragen, wie garantiert ist, dass die diffusen Prozesse in
erfahrungsbasierten Forschungsprojekten nicht blanken Unsinn hervorbringen
und Schaden anrichten. Hierauf gibt es zwei sich ergdnzende Antworten entlang
des eingangs formulierten Verstiandnisses von Musikwissenschaft:

Erstens vertraut man der Diskursphilosophie von Habermas bis Foucault
insofern, als dass es geniige, intersubjektive Kommunikation iiber alle Aspekte
des musikalisch tatigen Menschen in Gang gesetzt zu haben. Demgegentiber ver-
zichtet man darauf, messbare und belastbare Ergebnisse zu erzielen, die sich in
Zahlen ausdriicken lassen. Die am Diskurs beteiligten Menschen konstruieren
die Wahrheit im Sinne wissenschaftlicher Ergebnisse, sofern sie frei, kontrovers
und im Idealfall unendlich lange miteinander kommunizieren kénnen.

Zweitens bemiiht man sich, diesen Kommunikationsprozess politisch verant-
wortungsvoll zu fithren und zu steuern. Dann liegt der ,Schwarze Peter” in Bezug

15 Zeitraum Juni-September 2017: Pro Tag durchschnittlich 601 Anfragen, 111 Besucher,
240 Seiten. Im September mehr Besucher aus den USA als aus Deutschland (950 ver-
sus 850), gefolgt von China (269).
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auf die politische Verantwortung bei der jeweiligen Wissenschaftlerin bzw. dem
jeweiligen Wissenschaftler. Dies ist freilich sehr belastend fiir das Individuum.
Denn der heutige Wissenschaftsbetrieb beruht darauf, dass die personliche Ver-
antwortung des forschenden Individuums verschoben und an Dritte abgegeben
wird: bspw. an die Instanzen, die Drittmittel und Fordergelder bewilligen; im
Falle von Wissenschaftlichem Personal an die den Auftrag gebenden Leitungs-
personen; im Falle der Personalpolitik an Berufungskommissionen und externe,
oft anonyme Gutachterinnen und Gutachter; im Falle der Forschungsmethoden
an Computerprogramme, die zdhlen, sortieren, statistische Werte berechnen und
zu Ergebnissen biindeln; im Falle der Verwendung der Forschungsergebnisse
entweder an die Instanzen, die Forschungsprojekte verlangern, oder an die, die
Forschungsarbeiten in Review-Prozessen bewerten. Die politische Verantwor-
tung wird also in einer Pyramide der Abhingigkeiten Stufe um Stufe ,nach oben”
weitergereicht, vom konkret Forschenden tiber die Leitungspersonen bis hin zu
denjenigen, die das Geld haben oder (politisch) verwalten sowie schliefilich zur
anonymen, Prestige stiftenden Scientific Community. Innerhalb dieses Systems
sind scheinbar basisdemokratische ,Abstimmungen” iiber Qualitit wie Down-
loadzahlen oder gewichtete Zitierhaufigkeiten nicht eine Kommunikation im
Sinne der Diskursphilosophie, sondern ein sich selbst reproduzierendes und fiir
Manipulationen anfalliges System.

Wenn also musikpddagogische Forschung jener Teilbereich der Musikwis-
senschaft ist, der eine intersubjektive Kommunikation tiber musikpadagogisch
tatige Menschen in Gang setzt und politisch verantwortungsvoll steuert, so be-
deutet das, dass die musikpddagogische Forschung und damit jeder einzelne
Forschende sich seiner politischen Verantwortung nicht entziehen kann. Die von
mir bemiihte Formel der Erfahrungsorientierung gilt hierbei als Leitfaden nicht
nur fiir die musikpadagogische Praxis, sondern auch die musikpadagogische
Forschung. Jede politische Herausforderung - das wurde gezeigt - macht diese
Verantwortung fiir die am Forschungsprozess Beteiligten aufs Neue deutlich: sei
es die Neudefinition der Wissenschaft nach dem Dritten Reich oder die durch
die Studentenbewegung ausgeldste Sinnkrise der akademischen Disziplinen, sei
es die Familienzusammenfiihrung nach dem Gastarbeiter-Anwerbestopp, sei es
der PISA-Schock oder zuletzt die Migrationsbewegung. Und die nidchste Heraus-
forderung kommt bestimmt. Eine Parole wie ,nur weiter so, es geht uns doch
gut” kann nicht die Maxime der musikpdadagogischen Forschung sein.
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