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Themenstellung: Das Thema der Tagung >Lehr- und Lernforschung in der
Musikpadagogik< in Lingen im Herbst 2005 greift Forschungsbereiche auf,
die fiir die Musikpddagogik vor dem Hintergrund der PISA-Studien im All-
gemeinen und der gegenwirtig stattfindenden Entwicklung von Bildungsstan-
dards fir den Musikunterricht im Besonderen von zunehmender Bedeutung
sind und angesichts der aktuellen Diskussion zur Einrichtung von Ganztags-
schulen und deren absehbaren Konsequenzen fiir den herkommlichen Musik-
unterricht der Notwendigkeit Rechnung tragen, die Fragestellungen der Unter-
richtsforschung mehr als bisher auch auf Lehr- und Lernprozesse in den auf3er-
schulischen Bereichen zu erweitern mit dem Ziel einer Vernetzung der musik-
padagogischen Forschung mit Ansidtzen und Ergebnissen der Jugendsoziologie
einerseits und andererseits der Erforschung des Musiklernens bei Erwachsenen
und Senioren in der Lebensspanne.

Der Herausgeber: Niels Knolle, geb. 1944. Arbeitsschwerpunkte: Multimedia
als Instrument, Werkzeug und Thema des Musikunterrichts; Didaktik der Po-
puldren Musik; Ansdtze zu Bildungsreformen in der Musikpadagogik. Lang-
jahrige Arbeit in den Vorstinden der BFG Musikpadagogik, des AMPF, des
Bundesfachausschusses Musikpadagogik des Deutschen Musikrats. 1999 -
2003 Mitherausgeber der Zeitschrift >Musik in der Schule<. Seit 1996 Uni-
versitiatsprofessor fiir Musikpadagogik an der Otto-von-Guericke-Universitit
Magdeburg.
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MARTIN EIBACH, THOMAS MUNCH, NIELS KNOLLE

MusiklehrerInnen als Lernende

Uberlegungen zu Strategien der Fortbildung im Fach Musik

1 Einleitung

,Der Musiklehrer findet nicht statt”. Mit diesem abgewandelten Wort Ulrich
Glinthers haben wir auf der Jahrestagung des AMPF im Jahr 2004 auf den in-
nerhalb der wissenschaftlichen Musikpidagogik nach unserer Uberzeugung
bislang zu wenig untersuchten Bereich der Professionalisierung von Musikleh-
rerlnnen hingewiesen (Eibach/Miinch/Knolle 2005). Den damals begonnenen
Diskurs mochten wir mit unserem diesjdhrigen Beitrag wieder aufgreifen und
vertiefen. Im Fokus eines Biindels von Fragestellungen steht dabei der Bereich
der Fort- und Weiterbildung von erfahrenen Musiklehrerlnnen, die an allge-
mein bildenden Schulen unterrichten.

2  Der Kontext: Das Modellvorhaben Me[i]Mus!

Die Ausfiihrungen dieses Beitrags beruhen auf Forschungsergebnissen aus
dem Modellvorhaben Me[i]Mus, das im Rahmen des BLK-Programms ,,Kul-
turelle Bildung im Medienzeitalter* (KUBIM) durchgefiihrt wurde. In KUBIM
wurde auf unterschiedlichen Feldern nach neuen Moglichkeiten fiir den Um-
gang mit Medien gesucht. Innerhalb dieses iibergreifenden Programms mit 23

1 Das Modellvorhaben wurde von Niels Knolle und Thomas Miinch geleitet, als
Mitarbeiter waren Martin Eibach sowie Rainer Giinther beteiligt Eine umfas-
sende Dokumentation des Modellvorhabenverlaufs sowie der erarbeiteten Un-
terrichtsModellvorhabene findet sich in drei Berichtsbanden sowie auf einer
DVD. Letztere. kann bei den Leitern des Modellvorhabens bestellt werden. Ei-
nige Beispiele aus dem Modellvorhaben werden zudem auf der Plattform netz-
spannung.org unter der URL http://netzspannung.org/ learning/meimus/ vorge-
stellt.
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Modellvorhaben aus den Bereichen Bildende Kunst, Literatur, Theater und
Musik stellte Me[i]Mus (der Langtitel lautet: ,,Neue Medien als Werkzeug,
Musikinstrument und Thema im Musikunterricht) eine Besonderheit dar.
Diese Besonderheit lag nicht nur darin, dass sich Me[i]Mus als nur eines von
dreien dieser Modellvorhaben mit Musik bzw. Musikunterricht beschéftigte,
sondern auch darin, dass hier MusiklehrerInnen aus zwei unterschiedlichen
Bundesldndern fiir ein gemeinsames Vorhaben zusammenfanden. Im Zeitraum
zwischen August 2002 und Mérz 2005 arbeiteten zwei Gruppen von jeweils 8
MusiklehrerInnen aus Sachsen-Anhalt bzw. 10 aus Bayern an den Standorten
Magdeburg und Wiirzburg gemeinsam in dem Modellvorhaben mit dem Ziel,
didaktisch-methodische Konzepte fiir die Arbeit mit Neuen Musiktechnolo-
gien im Musikunterricht zu entwickeln und zu erproben. Die Musiklehrer ka-
men aus Wiirzburg einschlielich des unterfrankischen Umlandes sowie aus
Sachsen-Anhalt mit Schwerpunkt Magdeburg. Als Schulformen waren in Bay-
ern vier Realschulen und sechs Gymnasien, in Sachsen-Anhalt drei Gymnasi-
en und drei Sekundarschulen beteiligt. Die mitwirkenden MusiklehrerInnen
nahmen freiwillig an dem Modellvorhaben teil. Sie hatten sich auf eine schrift-
liche Ausschreibung der beiden Leiter des Modellvorhabens hin beworben.

3 Leitende Fragestellungen

Gemall dem Modellvorhabenantrag stellte sich Me[i]Mus zundchst ausschliel3-
lich die Aufgabe, innovative Unterrichtsmodelle fiir die Arbeit mit Neuen Me-
dien im Musikunterricht zu entwickeln und zu evaluieren. Die Neuen Medien
sollten dabei in einer dreifachen Perspektive, ndmlich als Werkzeug, Musikin-
strument und Thema im Musikunterricht betrachtet werden. Damit erfiillte das
Modellvorhaben von Beginn an eine der theoretischen Grundlagen des
KUBIM-Programms gemiB3 der Programmexpertise von Karl-Josef Pazzini,
die Neuen Medien nicht nur als technische Herausforderung zu begreifen,
sondern sie gleichzeitig auch in Hinblick auf ihre gesellschaftlichen Implikati-
onen und ihre kulturverdndernden und -pragenden Funktionen und Wirkungen
hin zu reflektieren (Pazzini 1999). Trotz der groBen Bereitschaft der LehrerIn-
nen zur Teilnahme am Modellvorhaben und der intensiven Zusammenarbeit in
den regionalen Arbeitsgruppen bei den regelmifligen Sitzungen entsprachen
die konzipierten Unterrichtsmodelle nicht selbstverstindlich den in den Ziel-
vorgaben formulierten Qualitdtsanspriichen. Auch zeigte es sich, dass die teil-
nehmenden LehrerInnen mit sehr unterschiedlichem Interesse und Engage-
ment auf die anstehenden Fragen zum Einsatz neuer Medien im Musikunter-
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richt reagierten. Wahrend z.B. die Bereitschaft an technischer Schulung sehr
hoch war, war das Interesse an einer vertieften Reflexion trotz vielfaltiger Im-
pulse durch die Leitung des Vorhabens vergleichsweise gering.

Um dieses fiir die Leiter des Modellvorhabens in dieser Weise nicht vorher
erwartete Verhalten der TeilnehmerInnen besser verstehen zu konnen, wurde
etwa ab Mitte der Laufzeit ein zweiter Forschungsschwerpunkt auf die Frage
nach den Strategien der Professionalisierung von Musiklehrern im Bereich der
Neuen Medien gelegt.

Uns interessierte dabei insbesondere:
e Was waren die Motive am Me[1]Mus-Modellvorhaben teilzunehmen?

e Warum zeigten die beteiligten Musiklehrerinnen und -lehrer ein grof3es In-
teresse an sachbezogener Information und methodischen Anregungen?

e Warum war ihre Bereitschaft, sich iiber die didaktischen Implikationen ih-
rer schulischen Arbeit auszutauschen und diese auch in Frage stellen zu
lassen, hingegen gering?

e Welche Griinde lassen sich dafiir angeben, dass Fortbildungsveranstaltun-
gen wie das Me[i]Mus-Modellvorhaben auf die Verdanderung der konkreten
Unterrichtspraxis vergleichsweise wenig Einfluss haben?

Von den Antworten auf diese Fragen erhoffen wir uns konkrete Anregun-
gen fiir die zukiinftige Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsveranstaltun-
gen.

4 Zur Methodik

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Me[i]Mus-Modellvorha-
bens wurden regelmifig Daten zum Verlauf des Modellvorhabens erhoben.
Dazu zdhlen Protokolle der Arbeitstreffen, eine Online-Befragung, in der die
Themeninteressen der beteiligten Lehrerlnnen abgefragt wurden und Unter-
richtsmitschnitte auf Video, in denen Ausschnitte aus dem Unterrichtseinhei-
ten, die die Lehrerinnen im Me[1]Mus-Modellvorhaben entwickelt haben, do-
kumentiert wurden. In der letzten Phase wurden aullerdem ausfiihrliche leitfa-
dengestiitzte Interviews mit den Teilnehmerlnnen aus Bayern und Sachsen-
Anbhalt gefiihrt. Hier wurden Daten zur musikalischen Biographie, zur Arbeit
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mit Neuen Medien sowie zur subjektiven Bedeutsamkeit des Me[i]Mus-
Modellvorhabens erhoben. Die Durchfiihrung der Interviews wurde von den
Leitern sowie den Mitarbeitern realisiert. Diese Interviews wurden auf Video
aufgezeichnet und transkribiert. Die Transskripte erhielten die Inter-
viewpartner anschlieend als Textdokumente per Email zugesandt mit der Bit-
te um eine kritische Lektiire und anschlieBende Korrektur. Das Datenmaterial
fiur diesen Beitrag umfasst hier im Wesentlichen vierzehn auf die eben be-
schriebene Weise von den Interviewten autorisierte Interviews.

5 Motivlagen fiir die Teilnahme an Me[i]Mus

Die Musiklehrerlnnen, mit denen wir im Rahmen des Modellvorhabens zu-
sammengearbeitet haben, dulern immer wieder — wenn auch nicht immer of-
fen und direkt — spezifische Wiinsche, die gleichsam als Visionen fiir personli-
che und institutionelle Verdanderungen des Systems Schule verstanden werden
konnen:

a) Der Wunsch nach starkerer Bestatigung und Unterstiitzung fiir das eigene
berufliche Tun

b) Der Wunsch nach stirkerer fachlicher und personlicher Zusammenarbeit
und Kooperation

c) Der Wunsch nach einem Ausbrechen aus systemimmanenten Routinen
d) Der Wunsch nach Anregungen und neuen Impulsen fiir die eigene Arbeit
e) Der Wunsch nach Zeit zum Experimentieren.

Diese Wiinsche/Visionen bilden zentrale Motive, an einer Fort- und Wei-
terbildung teilzunehmen, was nicht ausschlief3t, dass auch ganz pragmatische
Griinde wie Erledigung der Pflicht zur Weiterbildung hinzukommen konnen.
Auch darf nicht unerwidhnt bleiben, dass die Motivlagen und zwischen den
TeilnehmerInnen aus Sachsen-Anhalt und denen aus Bayern sich deutlich un-
terschieden. Vor allem die sehr unsichere Zukunft fiir LehrerInnen in Sachsen-
Anhalt (nur wenige von thnen sind z.B. verbeamtet und deshalb durch die
zahlreichen SchulschlieBungen existentiell bedroht) ist hier als Ursache zu se-
hen. Auch unterscheiden sich die Mentalitdten z.B. in Hinblick auf Diskussi-
onsfreudigkeit und eigenstidndiges Positionieren durch Meinungen.
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Musiklehrerlnnen als Lernende

Im Folgenden sollen die fiinf Visionen etwas genauer erldutert werden.

Der Wunsch, die eigene Arbeit stirker als wertvoll und notwendig aner-
kannt zu sehen wird implizit und explizit immer wieder gedullert. Es ist
nicht so, dass in der Schulpraxis keinerlei positive Riickmeldung erfolgt.
Bestatigung erleben die Musiklehrerlnnen in der Schulpraxis beispielswei-
se durch die offentlich wirksamen Aulftritte, etwa bei gelungenen Schul-
konzerten oder besonderen musikalischen Hohepunkten im Schuljahr. Im
Unterrichtsalltag sieht die Lage dagegen weitaus diisterer aus. Legitimati-
onsprobleme des Faches, teilweise geringe Motivation der SchiilerInnen,
eine starke Heterogenitit in Bezug auf musikpraktische Vorerfahrungen,
fehlende Moglichkeiten zur kontinuierlich aufbauenden Arbeit und das
Problem von Unterrichtsstorungen gehdren zum Alltagsgeschift.

Kooperation durch fachliche und facheriibergreifende Zusammenarbeit ge-
horen mittlerweile zu den festen Vokabeln, die sich in nahezu jedem
Schulprogramm finden lassen. Seit Ende der 90er Jahre haben die meisten
Bundeslédnder in ihren Schulprogrammen die Entwicklung eines spezifi-
schen Schulprofils und die Formulierung der schulischen Unterrichtsziele
zur Aufgabe gesetzt. Aus Lehrersicht haben diese Programme eher den
Charakter von Sonntagsreden und stimmen mit der schulischen Realitit
nur wenig iiberein.>

Routinen haben eine ambivalente Struktur. Wiederkehrende Prozesse kon-
nen durch Routinen vereinfacht und dadurch effektiver gehandhabt wer-
den. ,,Routiniert sein“ in einem Fachgebiet gilt als positive Auszeichnung.
Andererseits stehen Routinen auch immer in der Gefahr starr und unflexi-
bel gehandhabt zu werden. Mit dem Wunsch nach einem Ausbruch aus
Routinen ist bei den befragten MusiklehrerInnen die Perspektive verbun-
den, Musikunterricht lebendiger und zeitgemiBer als bisher fiir sich und ih-
re SchiilerInnen gestalten zu konnen.

In den Interviews formulieren die LehrerInnen immer wieder, dass sie froh
seien, an dem Modellvorhaben teilnehmen zu koénnen, weil sie im Zuge ih-

Steinert u.a. (2006) machen darauf aufmerksam, dass in der gegenwirtigen Dis-
kussion um Qualitdt und Qualititentwicklung das Thema der Lehrerkooperation
kaum strittig ist, allerdings bislang kaum theoretisch fundierte und empirisch
abgesicherte Befunde zum Konstrukt der Lehrerkooperation existieren.
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rer eigenen Unterrichtsversuche mit Multimedia und Musiktechnologien
die Erfahrung machen konnten, dass den SchiilerInnen die Arbeit an den
Computer-Arbeitspldatzen Spal3 macht, weil sie ,etwas Eigenes’ geschaffen
haben und sie — wie immer auch das Ergebnis im Detail ausgefallen sein
mag — darauf ,stolz’ sind.

Hier liegt fiir die meisten der Musiklehrerinnen im Me[i]Mus-Modell-
vorhaben der Impulscharakter der Neuen Medien, dass ihnen als Lehrer
neue Unterrichtsmoglichkeiten geboten werden, die bis dato nicht vorstell-
bar waren. Gleichzeitig erleben die Lehrerlnnen, dass aus den Erfolgser-
lebnissen der Schiilerlnnen emotionale Akzeptanz fiir Arbeitsweisen und
Anliegen des Musikunterrichts erwéchst. Indem sich die SchiilerInnen als
kompetent und gegenwartstypisch angesprochen sehen, steigt ihr Interesse
und ihre Beteiligung am Unterricht.

e) Verdnderung braucht Zeit zum Experimentieren. Eine Besonderheit des
Me[i1]Mus-Modellvorhabens bestand darin, dass die jeweiligen Arbeits-
gruppen Uber den langen Zeitraum von zweieinhalb Jahren an gemeinsa-
men Fragen und Problemstellungen arbeiten konnte. Dabei stellte sich her-
aus, dass zwischen einer inhaltlichen Anregung im Rahmen der gemeinsa-
men Arbeitssitzungen und der eigenen Umsetzung in den Musikunterricht
gut ein Jahr vergehen konnte. Der Wunsch nach Zeit fiir eine Verdnderung
des eigenen Unterrichts ldsst sich demnach auch interpretieren als Suche
nach geeigneten Strukturen, in denen Raum fiir paddagogisches Erproben
neuer Ideen moglich ist.

6 Warum Veranderung schwierig ist — auf der Suche nach den Ursa-
chen

Die Erfiillung der oben genannten Wiinsche erweist sich — so die Erfahrungen
aus dem Modellversuch — als schwierig. Nur sehr wenig von dem, was als
Moglichkeiten alternativer Unterrichtspraxis von den Leitern des Modellvor-
habens vorgestellt oder in gemeinsamer Arbeit entwickelt wird, findet den
Weg in die alltigliche Unterrichtspraxis. Als Begriindung hierfiir auf ein ver-
meintliches Desinteresse seitens der Musiklehrerlnnen zu verweisen, ist wenig
plausibel. Dabei bliebe unerklért, warum viele (Musik-)Lehrerlnnen — so nicht
nur unsere Erfahrung aus Fortbildungen und Schulkontakten — unzufrieden
sind und sich neue Impulse fiir ihre Arbeit wiinschen. Der Verweis auf die
Uberlastung im Beruf, die kaum Spielraum fiir Reflexionen und dadurch initi-
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lerte Veranderungen im Rollenverstdndnis zulasse, ist richtig aber nicht aus-
reichend, denn die berufliche Uberlastung konnte auch zum Motor fiir Verin-
derungen werden.

Diese 1st mit einem Kraftaufwand verbunden, den viele MusiklehrerInnen
nicht aufbringen wollen oder konnen. Zum einen mag der Leidensdruck, um
aktiv an der Umsetzung dieser Ideen zu arbeiten, nicht gro3 genug sein, zum
anderen fehlen Analysen, die Verdnderungspotentiale aufzeigen konnen. Dazu
gehort, dass eine systematische Selbstevaluation des Unterrichts von Lehre-
rInnen noch wenig durchgefiihrt wird (Bromme 1992).

Im Rahmen unserer Interviews lassen sich strukturelle und personliche Ur-
sachen unterscheiden, wobei dies selten eindeutig gelingt. Fiir unsere Suche
nach Griinden sind weniger die objektiven Faktoren relevant, sondern die von
den Lehrern subjektiv vorgetragenen Deutungsmuster (vgl. auch Pfeiffer
1994).

Strukturelle Ursachen
e Musik - das ,,schwierige Fach

Musik gilt unter Kollegen als schwieriges, weil in mehrfacher Hinsicht be-
lastendes Fach. Im Hintergrund steht dabei oft ein diffuses Bild von dem,
was die Schwierigkeiten des Faches eigentlich im Kern ausmachen. Das
Denkmuster des ,,schwierigen Faches* fiihrt schlieBlich dazu, dass eine Si-
tuation als gegeben akzeptiert wird. Im Rahmen der Interviews werden ei-
nige Beispiele genannt, mit denen die Musiklehrer den Status des ,,schwie-
rigen Faches* belegen.

Hier ist zundchst ein strukturelles Problem zu nennen: Ein Realschullehrer
in Bayern hat gegenwartig bis zu 30 Stunden Musik pro Woche zu unter-
richten. Bei einem einstiindigen Unterricht werden hunderte von Schiilern
von thm betreut. Dieser Zustand wird als ,,extrem schlimm® (Int. 1) ge-
schildert. Er fiihrt dazu, dass einige Lehrerlnnen explizit dulern, dass sie
nach vielen Jahren Berufspraxis das Gefiihl haben ,,ziemlich ausgepowert
(zu sein), keine Lust mehr (zu haben)* (Int. 5).

So entsteht der Eindruck, dass fiir die individuelle Férderung von Schiile-
rInnen kaum mehr Raum bleibt, sondern dass sich geradezu eine paradoxe
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Situation herausbildet: Schule wird nicht als lebendige Gemeinschaft, son-
dern als ein System gesehen, in dem man (als Musiklehrer) einsam ist.

., Ich meine, das ist ja tiberhaupt ein Problem von Schule, man ist
tausendfach in der Woche mit Menschen zusammen, aber eigent-
lich sind es hierarchische Verhdltnisse. Mit den Schiilern kann
man in dieser Weise doch nicht kommunizieren und die Kollegen
sieht man eigentlich gar nicht so richtig. Man ist in seiner Klasse
fiir sich, ich glaube man kann einsam in der Masse einer Schule
sein, als Lehrer.* (Int.2).

Fiir die Lehrerlnnen aus Sachsen-Anhalt kam als zusitzliche Schwierigkeit
hinzu, dass durch den Umbau der schulischen Landschaft gro3e Unsicher-
heiten in Hinblick auf den Fortbestand und die Ausgestaltung des eigenen
Arbeitsplatzes bestanden. (vgl. auch Kriiger 2001)

Der Musiklehrer als Einzelkdampfer

Nicht selten ist ein Musiklehrer einziger Vertreter seines Faches an einer
Schule. Daraus resultiert nicht nur das Problem, dass der notwendige fach-
liche Austausch nicht stattfinden kann, sondern dass auch weniger Anre-
gungen von auflen die eigene Unterrichtspraxis bereichern konnen. In ei-
nem Interview war diese Situation bereits in der Ausbildungsphase gege-
ben:

., Es gab im Rahmen unserer Ausbildung die Moglichkeit ein Kom-
pakt-Referendariat zu machen. Nach dem Studium ging ich ohne
Referendariat in den Schuldienst. Ein Sprung ins kalte Wasser.
Von heute auf morgen Klassenfiihrung, Unterrichtvorbereitungen,
Korrekturen und alles, was dazu gehort. Nach 1% Jahren konnte
ich dann iiber ein Kompakt-Referendariat die zweite Lehramts-
Priifung machen. (...) Das war ein sehr harter Weg, er hatte aller-
dings den Vorteil, dass ich mich durchbeifsen musste. Es gab so
gut wie keine Hilfen, ich war der einzige Musiklehrer an unserer

Schule* (Int. 4).

Das Problem der Kommunikation tiber Schule

Ein Problem gegenwirtiger Schulpraxis ist es, dass die Institution Schule
hiufig zu wenig Raum bietet, um iiber die padagogischen Herausforderun-
gen des Musikunterrichts intensiver ins Gesprach zu kommen. So wird von
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einem Musiklehrer an der Realschule die Beobachtung gemacht dass, dass
,Die Schiiler (...) frither wesentlich einfacher (waren) als jetzt.” (Int.1),
diese Aussage wird jedoch gleich abgemildert durch das nachfolgende:
,Ich hatte keine Probleme, da ich Kinder sehr gern habe* (Int.1). Die Vor-
stellung, dass eine Verdnderung der Sozialisationsbedingungen von Kin-
dern und Jugendlichen auch neue Herausforderungen fiir die Schule als In-
stitution stellt und ein gemeinschaftliches Vorgehen aller an Schule Betei-
ligten Personen, Schiiler, Lehrer, Eltern etc. bendtigt, wird in der oben zi-
tierten Interviewpassage nicht in Erwidgung gezogen.

Wenig Unterstiitzung von Auflen

Ein Musiklehrer an einer Realschule betrachtet es als ein zentrales Problem
heutigen Musikunterrichts, dass seine Bedeutung zu wenig im 6ffentlichen
Bewusstsein verankert ist.

, Und der Musikunterricht miisste besser anerkannt sein, dafiir
sollte vor allem die Lobbyarbeit wesentlich stdrker betrieben wer-
den. Der Spiegel hat aktuell einen Bericht, in dem steht, dass die
Forschung festgestellt habe, wie wichtig Musik und Kunst seien,
und ich glaube, dass wichtige Leute noch viel, viel mehr Lobbyar-
beit machen miissten, um den Stellenwert von Musik zu erhohen

(Int 1).

Personliche Ursachen

Das Erleben des Praxis-Schocks

Trotz verschiedener biographischer Wege, die zum Musiklehrersein fiih-
ren, fillt bei den befragten Musiklehrern auf, dass der Ubergang von dem
Studium in die pddagogische Praxis hiufig als der sprichwortliche ,,Sprung
ins kalte Wasser* erlebt wird.

Auch die so genannte zweite Phase der Lehrerausbildung, das Referendari-
at, kann diesen ,,Praxisschock in der Regel nicht abmildern, sondern ver-
stiarkt ihn eher noch, da hier hidufig im Studium vorhandene Idealbilder und
schulischer Realitét bei gleichzeitiger verordneter “Anpassung an das Sys-
tem* aufeinander prallen. Ein Gymnasiallehrer formuliert dies so: ,,Ich ha-
be 1978 mein Referendariat begonnen, da war ich 24 Jahre alt. Das ist rela-
tiv jung und ich muss sagen, ich habe nicht genau gewusst, was als Schul-
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musiker so richtig auf mich zukommt. Da war zwar ein Praktikum wéhrend
der Hochschulzeit, aber es war dann schon ein harter Ubergang von der
Studienzeit in die Schulzeit. Das war schon hart, die Realitidt des Schulmu-
sikerdaseins. Sie war mir nicht ganz bewusst gewesen* (Int. 3). Aus einer
Beobachterperspektive ist zu fragen, wo die Ursachen dafiir liegen, dass
der Umgang mit dem Praxisschock in den meisten Fillen dazu fiihrt, dass
tendenziell eher die eigenen Visionen von Unterricht bei dem Kontakt mit
der als starre Grof3e empfundene ,,Realitdt” von Schule aufgegeben werden
(,,durchbeillen®), als dass aktiv an der Verdnderung der als schwierig emp-
fundenen Situationen gearbeitet wird.

Das Leben in einer kiinstlerisch-pddagogischen Doppelexistenz

Ein hiufig anzutreffendes Phanomen bei Musiklehrern ist die kiinstlerisch-
padagogische ,,Doppelexistenz®, die sich auch in der Kurzformulierung
,morgens Lehrer, nachmittags Kiinstler* auf den Punkt bringen lisst. Un-
terrichtsalltag und private musikalische Betitigungsfelder am Nachmittag
existieren teilweise unverbunden nebeneinander. Nach intensiver musikali-
scher Aktivitit im Kindes- und Jugendalter ist ein Hauptgrund fiir viele
Musiklehrer fiir das Ergreifen ihres Berufs, dass sie ihr ,,Hobby zum Beruf
machen® (Int. 13) konnen. Im Rahmen der Interviews wird dabei spiirbar,
wie wichtig die musikalischen Aktivititen am Nachmittag und Abend, sei
es als Chor- oder Orchesterleiter, als Mitglied einer Band oder als Solist
bei Liederabenden und Oratorienauffiihrungen fiir die Musiklehrer sind.
Hier wird das legitime Bediirfnis nach positiver Riickmeldung fiir das ei-
gene Tun hinreichend befriedigt. Eine interessante Beobachtung ist dabei,
dass die Gratifikationen, die aus der Kiinstlerexistenz am Nachmittag er-
wachsen, nur ganz selten aus der padagogischen Tétigkeit als Musiklehrer
gewonnen werden.

Wenn iiberhaupt, so ist eine Riickmeldung iiber den eigenen Unterricht oft
erst nach Jahren sichtbar. Ein Musiklehrer berichtet iiber das positive Er-
lebnis, das er hatte, als bei der Durchfiihrung einer Me[i]Mus-Unterrichts-
einheit Kontakte zur lokalen Laienmusikszene herstellen musste.

., Bei den Besuchen der einzelnen Musikgruppen merkte ich, dass
es mir gelungen ist musikalische Spuren bei ehemaligen Schiilern
zu hinterlassen, allein drei Dirigenten oder Chorleiter und auch
die Band waren ehemalige Schiiler von mir. Und dies trotz oder



Musiklehrerlnnen als Lernende

vielleicht auch wegen meiner "Computerei”. Also — ich habe Spu-
ren hinterlassen, auch mit den Neuen Medien“ (Int. 2).

Die Aussagen dieses Lehrers im Me[i]Mus-Modellversuch entstanden erst
in einer Befragung, die am Ende der Laufzeit durchgefiihrt wurde. Tatséch-
lich lésst sich in diesem konkreten Fall eine im Verlauf der Laufzeit deutli-
che positivere Einstellung zum eigenen Beruf feststellen, als dies noch zu
Beginn des Modellvorhabens der Fall war.

Als ein wichtiger Faktor, bei der Verdnderung der Berufszufriedenheit
wird neben den inhaltlichen und methodischen Anregungen von diesem
Lehrer, die Arbeitsweise und der Umgang in der Me[i]Mus Arbeitsgruppe
gesehen. Nachfolgend wollen wir daher auf einige konzeptionelle Hinter-
griinde dieses Modellvorhabens nidher eingehen.

7 Strategien der Lehrerfortbildung

Die Arbeit im Me[i]Mus-Modellvorhaben lésst sich grob in zwei Phasen glie-
dern, die flieBend ineinander ilibergingen. In der ersten Phase dominiert die
Vermittlung von Informationen durch die Leitung des Modellvorhabens in
Form von Vortridgen, Demonstrationen und angeleiteten Arbeitssequenzen.
Ziel war die Schaffung eines homogeneren Kenntnisstandes in Bezug auf den
Umgang mit Neue Medien sowie die Erarbeitung gemeinsamer didaktischer
Positionen, die fiir den weiteren Verlauf des Modellvorhabens handlungslei-
tend sein sollten. In der schleichend einsetzenden zweiten Phase riickten dann
zunehmend Diskussionen und Betrige der Teilnehmerlnnen in den Mittel-
punkt. Spatestens mit der Planung und Erprobung konkreter Unterrichtseinhei-
ten war dann die Arbeit stark Prinzipien der Aktionsforschung verpflichtet,
ohne dass dies wihrend der Arbeit am Modellvorhaben von den Leitern des
Modellvorhabens gegeniiber den Teilnehmern explizit verbalisiert worden wai-
re. Dies soll im Folgenden genauer erldutert werden, in dem zunichst kurz
Prinzipien der Aktionsforschung und dann deren konkrete Umsetzung im Mo-
dellvorhaben skizziert werden.

7.1  Prinzipien der Aktionsforschung

Der Begriff ,Aktionsforschung’ (,action research’) bezeichnet eine For-
schungsstrategie, die in den 40er Jahren des 20. Jahrhunderts von dem ameri-
kanischen Sozialpsychologen Kurt Lewin entwickelt wurde. Schon im Begriff
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wird der aktiv-verdndernde Charakter dieses Forschungstypus deutlich. In ei-
nem kurzen, aber sehr bemerkenswerten Artikel {iber das Erziehungssystem
der jidischer Schulen in den Vereinigten Staaten aus dem Jahre 1944 unter-
streicht Lewin, dass Aktionsforschung notwendigerweise eine teilnehmende,
an den Binnenstrukturen von sozialen Gruppen interessierte Forschung sein
muss.

., This action reasearch realizes that it does not suffice to study the
individual in isolation. Nor does ist suffice to approach the indivi-
dual through radio and newspaper propaganda as an anonymous
member of a mass. The deepest basis of the individual’s feelings,
values, and action is what she sociologist calls the face-to-face
group, that is, the group in which the individual lives- his family,
his neighbours, his friends, his business or religious groups. We
have to study the nature of these groups, their inner organization,
their leadership, their atmosphere — if we want to bring about a

chance in the culture of social life of an individual or group” (Le-
win 1944, zit. nach Gold 1999).

Aktionsforschung bedeutet Einflussnahme aller Beteiligten am For-
schungsprozess mit dem Ziel der Verdnderung einer gegebenen Situation. Dies
steht in einem deutlichen Gegensatz zu Forschungsstrategien, die auf dem An-
satz der empirisch-analytischen Wissenschaftstheorie griinden (Popper, Al-
bert). Wahrend letztere sich auf die Erforschung einer gegebenen sozialen
Wirklichkeit konzentriert, intendiert die Aktionsforschung, innerhalb eines
langeren Forschungsprozesses auf vorher bestimmte Ziele hinzuarbeiten.

., Von Aktionsforschung ldsst sich [daher; M. E. u.a.] dann spre-
chen, wenn man mit jener Grundregel wissenschaftlichen Arbei-
tens bricht, welche die Trennung theoretischer von praktischer
Arbeit verlangt: Jegliche Aktionsforschung besteht darin, ihren ei-
genen Entstehungs-, Begriindungs-, und Verwendungszusammen-
hang einerseits zu reflektieren und andererseits handlungsorien-
tierend auf Entstehungs-, Entwicklungs-, und Verdnderungspro-
zesse sozialer Praxis einzuwirken *“ (Kordes 1984, 1995, S. 186).

Aktionsforschung bietet sich besonders ,,als eine Forschung im Dienste so-
zialer Unternehmungen oder sozialer Technik® an, da sie ,,eine Art Tat-
Forschung (,action-research’), eine vergleichende Forschung der Bedingungen
und Wirkungen verschiedener Formen des sozialen Handelns und eine zu so-
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zialem Handeln flihrende Forschung® ist (Lewin 1968, 280). Es ist deshalb
wenig iliberraschend, dass in den letzten Jahren eine Vielzahl von Publikatio-
nen vor allem im angloamerikanischen Raum erschienen ist, die auf den Prin-
zipien der Aktionsforschung beruhend Lehrerlnnen zum Erforschen und Ver-
andern ihrer beruflichen Praxis ermutigen wollen (z.B. Arhar/Holly/Kasten
2001; Kincheloe 2004; Mertler 2006). Aus dem deutschsprachigen konnen
beispielhaft das Buch von Altrichter/ Posch (1998), sowie Erfahrungsberichte
von Lehrern (Juna 2002) genannt werden.

Der Verdeutlichung der Prinzipien des Forschungsansatzes in knappen
Worten dienen die folgenden Stichworte:

o ,Die Problemstellung erfolgt nicht primdr aus wissenschaftli-
chem Erkenntnisinteresse, sondern entsteht aus konkreten
Missstéinden fiir eine soziale Gruppe.

e Das Forschungsziel besteht nicht vorrangig im Uberpriifen
theoretischer Aussagen, sondern in der praktischen Veriinde-
rung der untersuchten Problemlage.

o Die Problemlage wird als sozialer Prozess aufgefasst, aus dem
nicht einzelne Variablen isoliert und als "objektive Daten" er-
hoben werden konnen, sondern die Datenerhebung wird als
Teil des sozialen Prozesses aufgefasst und interpretiert.

o Der Forscher gibt seine Distanz zum Forschungsobjekt auf,
er ist selbst in den untersuchten Prozess einbezogen, von der
teilnehmenden Beobachtung bis zur gezielten Einflussnahme
auf die soziale Gruppe.

o FEbenso geben die anderen Gruppenmitglieder die Rollen von
Befragten und Beobachteten auf, indem sie sich aktiv an der

Zieldiskussion, Datenerhebung und Auswertung beteiligen.
(Stangl-Taller 2002; Herv. i. O.)

Mit diesen Zielsetzungen werden in der Aktionsforschung Prinzipien ver-
wendet, die auch in der qualitativen Forschung zur Anwendung kommen.
Stimmen, die der Aktionsforschung insbesondere in den 1970er Jahren einen
,haiven Empirismus* (Hurrelmann 1977) unterstellt haben, kritisieren vor al-
lem die fehlende theoretische Einbindung und eine vereinfachende Sicht des
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Verhiltnisses von Theorie und Praxis (Kriiger 1997). Ein Missverstdndnis
liegt jedoch dann vor, wenn Aktionsforschung als hypothesenpriifende For-
schung verstanden wird (Endruweit 2002, S. 6). Stattdessen sehen wir Akti-
onsforschung als Ansatz einer hypothesengenerierenden Praxisforschung.

Die wissenschaftstheoretische Kritik macht zugleich deutlich, dass Akti-
onsforschung auf eine ldngere Phase der Anwendung zuriickblicken kann.
Auch in der Musikpddagogik finden sich entsprechende Ansétze, ohne dass —
abgesehen von Bastian (1984) — explizit auf die Theoreme der Aktionsfor-
schung Bezug genommen wird. So verdffentlichten u.a. Glinther/Ott/Ritzel
(1982; 1983) Vorschlige zur Unterrichtsgestaltung, die von Lehrern und
Hochschullehrern gemeinsam erarbeitet wurden.

7.2 Aktionsforschung im Me[i] Mus-Modellvorhaben

Einige Kritiker warfen der Aktionsforschung vor, dass ihr Forschungsbegriff
nicht explizit im wissenschaftstheoretischen Denken verankert wurde
(Schnaitmann 1996). Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen jedoch, dass die
Aktionsforschung starkere Affinitidten zur Kritischen Theorie der Frankfurter
Schule aufweist (Kemmis 2001) und sich damit deutlich vom Kritischen Rati-
onalismus Karl Poppers absetzt. Zu klaren ist nun noch, welches Verstindnis
von Forschung in der Me[i]Mus-Arbeitsgruppe selbst vorlag.

In der Tat spielte der Begriff der Forschung im Zusammenhang mit den
Arbeitstreffen im Me[i]Mus-Modellvorhaben eine untergeordnete Rolle. Die
beteiligten Lehrerlnnen wiirden es vermutlich ablehnen, die Arbeitsweisen im
Modellvorhaben mit dem Begriff der Forschung in Verbindung zu bringen.
Versteht man unter Forschung in einem weiten Sinne jedoch die systematische
Suche nach Erkenntnissen und damit die Produktion von neuem Wissen, so
lasst sich die Tatigkeit der Beteiligten im Me[1]Mus-Modellvorhaben durchaus
als solche deklarieren.

Wie die nachfolgende knappe Auflistung zeigt, waren fiir die Planung und
Durchfiihrung des Modellvorhabens zentrale Prinzipien der Aktionsforschung
bedeutsam:

e Forschung erfolgt mit und durch die Betroffenen

Die Entwicklung von Unterrichtskonzepten fiir den Musikunterricht mit
Neuen Medien erfolgte von Anfang in Zusammenarbeit von in der Praxis

56



Musiklehrerlnnen als Lernende

stehenden MusiklehrerInnen und Hochschullehrern. Die verteilten Kompe-
tenzen von Musik- und Hochschullehrern sollten dabei deutlich werden
und deren Verbindung fiir alle Beteiligten als Chance erlebt werden kon-
nen, das eigene Berufsfeld besser zu verstehen und zu verindern.?

Forschungsfragen entstehen aus konkreten schulischen Missstdnden

Ausgangspunkt des Me[i]Mus Modellvorhabens war die Analyse der Lei-
tern des Modellvorhabens, dass zum Einsatz von Neuen Medien im Mu-
sikunterricht zwar bereits eine betrachtliche Anzahl von Beispielen aus der
Unterrichtspraxis in Form von ,,Rezepten* vorliegen, bislang jedoch ein
erheblicher Mangel an Unterrichtsmodellen besteht, die den Umgang mit
Neue Medien im Musikunterricht in einem groferen musik- und medien-
pidagogischen Kontext zu verankern.*

Die im Modellvorhaben entwickelten Unterrichtsvorhaben gehen auf Ideen
der beteiligten Musiklehrerlnnen zuriick. Mit Hilfe einer Online Befragung
wurde schon zu Beginn der gemeinsamen Arbeit nach ihrer Interessenlage
gefragt. Auch im weiteren Verlauf bestand immer wieder die Moglichkeit,
die Mitarbeit an den eigenen Interessen bzw. schulischen Notwendigkeiten
auszurichten.

Forschung soll die Praxis verdndern

Ziel des Modellvorhabens war ein verdnderter Umgang mit Neuen Medien
im Musikunterricht an den beteiligten Schulen und dariiber hinaus. Neben
der Erarbeitung von Unterrichtseinheiten und deren Umsetzung in der
Schule diente u.a. die Ausstattung einiger Schulen mit Hard- und Software
aus dem Etat des Modellvorhabens und der Besuch der beteiligten Schulen
und ihrer Leiter durch die Modellvorhabenleitung diesem Ziel. Diese Be-
suche geschahen nicht zuletzt auf Wunsch der beteiligten Lehrerlnnen, die
sich hierdurch mehr Aufmerksamkeit, Unterstiitzung und Wertschitzung
fiir thre Arbeit erhofften. Auch das Aushidngen von Plakaten in den Schu-

Hier sehen wir einen wesentlichen Unterschied zu Altrichter/Posch (1998), die
in threr Konzeption eine klare Kompetenzzuweisung der Beteiligten an der Ak-
tionsforschung vermissen lassen.

Vgl. hierzu den Abschlussbericht aus dem Me[i]Mus-Modellvorhaben auf der
Me[1]Mus-DVD (s. FuBnote 1).
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len sowie die Einrichtung einer Webseite dienten dem Ziel eine groBere
Offentlichkeit fiir das Modellvorhaben herzustellen. Die kostenlose Ver-
breitung der erarbeiteten Unterrichtseinheiten und des Abschlussberichts
auf DVD nach Ende der Zusammenarbeit, sowie die Vorstellung des Mo-
dellvorhabens auf Kongressen und Lehrerfortbildungen dienten nach dem
Ende des Modellvorhabens der Verbreitung zentraler Ergebnisse.

Forscher geben ihre Distanz zum Forschungsobjekt auf

Da die beteiligten LehrerIlnnen in ihren eigenen Klassen ihre Konzepte an-
wendeten und dadurch direkt mit allen Konsequenzen ihres Tuns konfron-
tiert wurden, ist die Distanz zum Forschungsobjekt ,Neue Medien im Mu-
sikunterricht’ sehr gering.

Forschung erfolgt in

langerfristigen  Zy- f,,.-f”’|____

klen {;tl Reflecs —
Die obigen Ausfiih- )T —
rungen machen deut-

lich, dass Aktions- [
forschung auf lan-
gerfristiges Arbeiten
angelegt ist und da-
bei der Zyklus zwi-
schen Forschung und
Weiterentwicklung _
einer  Problemstel- < —
lung ofters durchlau- “'\\GZI H*‘f}‘f’____

fen werden kann | e
(vgl. nebenstehende

Abbildung, Nunan

1989, 13). Dies ge- = —
schah 1m Modell- [ Plan =
vorhaben entweder —
durch die mehrfache
Besprechung einer Unterrichtseinheit oder die wiederholte Thematisierung
derselben Problemlage in verschiedenen Unterrichtseinheiten.
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Aktion und Reflexion werden zueinander in Beziehung gesetzt

Die Erarbeitung der Unterrichtsmodelle erfolgte in einem ldngeren Prozess
aus Aktion und Reflexion. Nachdem von den jeweiligen Autoren zunichst
der erste Entwurf erarbeitet und erprobt worden war, wurde in den regel-
mifig stattfindenden Arbeitssitzungen gemeinsam iiber die Konzeption
und die praktischen Erfahrungen diskutiert. Teilweise standen auch Vide-
omitschnitte einzelner Stunden zur Verfiigung, anhand derer speziellen
Fragestellungen gezielter nachgegangen wurde. In Reaktion darauf wurden
vielen Unterrichtseinheiten erneut erprobt, um dann fiir die abschlieBende
Publikationen nochmals iiberarbeitet zu werden.

Durch die Verbindung von Aktion und Reflektion sollte ein variantenrei-
ches Arbeiten und ein Hinterfragen sowohl von Theorie als auch von Pra-
xis aus der jeweils anderen Perspektive ermoglicht werden.

Forschung hat einen emanzipatorischen Charakter

Die Gestaltung eines Modellversuchs auf der Grundlage von Ansétzen aus
der Aktionsforschung ging von der Pramisse einer partizipativen und offe-
nen Diskussions- und Arbeitsweise aus. Dazu gehorten die grundsitzlich
positive Grundhaltung gegeniiber allen Mitgliedern der Arbeitsgruppe und
die Suche nach gemeinsamen Losungen bei auftretenden Problemen. Dies
sollte nicht zuletzt auch Auswirkungen auf die berufliche Zufriedenheit
und das Selbstbewusstsein aller Beteiligten haben.

Erfahrungen

Forschung erfolgt mit und durch die Betroffenen

Durch die intensive Einbindung in den Forschungsprozess waren alle Be-
teiligten insgesamt stiarker engagiert, als dies sonst haufig bei Fortbildun-
gen zu beobachten ist. Es wurde von den beteiligten LehrerInnen nicht nur
viel Zeit investiert sondern auch viel Verantwortung fiir das Gelingen des
Modellvorhabens iibernommen, indem z.B. Vorschlége fiir zukiinftige Ver-
fahrensweisen gegeben wurden oder Erfahrungen aus dem Schulalltag als
Kurzreferat vor- und zur Diskussion gestellt wurden. Die Authentizitét der
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sehr unterschiedlichen Erfahrungen® (aus der Praxis fiir die Praxis) trugen
dazu bei, deren Relevanz und Akzeptanz durch die anderen Teilnehmerln-
nen zu erhohen. Als gilinstig erwies sich auch, dass alle beteiligten Lehrer
einerseits mit ihren eigenen Unterrichtsvorhaben als Forscher zeitweise im
Fokus der Aufmerksamkeit standen, andererseits dann aber auch als kolle-
giale Berater fiir andere aktiv waren. Diese Perspektivenwechsel ermog-
lichte vielfaltige Einblicke auf die jeweilige Thematik.

Die Rolle der beteiligten Hochschullehrer unterschied sich von der der be-
teiligten LehrerInnen schon dadurch, dass sie eher indirekt, d.h. durch die
Ausbildungsaufgaben an der Hochschule, Schulbesuche im Rahmen von
Praktika, die eigene Zeit als Lehrer usw. mit dem Arbeitsfeld ,,schulischer
Musikunterricht verbunden bzw. von ithm ,,betroffen sind. Durch den
kooperativen Arbeitsstil bot sich ithnen die Chance, die psychischen und
organisatorischen Handlungsvollziige anhand von Fallbeispielen aus dem
Schullalltag sehr genau kennen zu lernen, und die eigenen Vorstellungen
iiber ,,guten Unterricht” an der Alltagspraxis messen zu lassen. Letzteres
fiihrte aber auch zu kontroversen Diskussionen. Ein wesentlicher For-
schungsbeitrag der Hochschullehrer bestand darin, aktuellere musik- und
medienpadagogische Einsichten aus dem Wissenschaftsbereich in die Dis-
kussion einflieBen zu lassen. Die Beteiligung von Hochschullehrern war
fiir die MusiklehrerInnen nicht nur unter dem Aspekt bedeutsam, dass
durch sie Expertenwissen im Verlauf des Modellvorhabens zur Verfiigung
stand. Als besondere Chance wurde von den LehrerInnen auch empfunden,
sich mit neuen Themen abseits des schulischen Alltags beschéiftigen zu
konnen. Beispielsweise konnten sie die Mediennutzung der eigenen Schii-
ler im Kontext mediensoziologischer Studien neu verorten.

Die sehr heterogene Zusammensetzung der Forschergruppen in Bayern und
Sachsen-Anhalt beinhaltete neben den genannten Chancen aber auch die
nicht immer leicht zu bewiltigende Herausforderung, sich auf verbindliche
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In dem Modellvorhaben trafen unterschiedlichste Perspektiven, Lebens- und
Berufserfahrungen aufeinander. Die beteiligten Lehrerlnnen arbeiteten in ver-
schiedenen Schultypen (Realschule, Sekundarschule, Gymnasium) und hatten
stark unterschiedliche Lebens- und Berufserfahrungen. Dies wurde immer dann
besonders deutlich, wenn beiden Modellvorhabengruppen aus Bayern und Sach-
sen-Anhalt im halbjdhrlichen Rhythmus sich zu mehrtigigen Arbeitstreffen tra-
fen.
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Gemeinsamkeiten im Arbeitsstil, Zielsetzungen usw. einigen zu miissen.
Da die Zusammensetzung der beiden Forschergruppen weitgehend unper-
sonlich erfolgte, konnte — im Gegensatz zu Arbeitsgruppen, die sich durch
personliche Kontakte finden — vorab nicht geklart werden, wie umfanglich
die verschiedenen Einstellungen (Eibach, Miinch, Knolle 2005) miteinan-
der harmonieren. Wenn diese deutlich divergieren, ist es nur schwer mog-
lich, eine von allen akzeptierte und getragene Handlungsbasis zu erarbei-
ten. Dies zeigte sich auch an den im Me[1]Mus-Modellvorhaben erstellten
Unterrichtseinheiten, die trotz mehrjéhriger gemeinsamer Arbeit von sehr
unterschiedlichen didaktischen Maximen gepragt sind.

Forschungsfragen entstehen aus konkreten schulischen Missstdnden

Die Suche nach begriindeten Forschungsfragen resp. Unterrichtsideen er-
wies sich als einfach, da fast alle beteiligten LehrerInnen mit diesbeziigli-
chen Ideen zum Modellvorhaben gestoflen waren. Fiir die beteiligten
Hochschullehrer war es eine interessante Erfahrung und Herausforderung,
die eigenen Vorstellungen von ,,gutem Unterricht mit Neuen Medien*
hierdurch ,,geerdet™ zu sehen. Viele Ideen waren originell und mit hohem
Aufwand in der Umsetzung verbunden. Eher selten wurde jedoch For-
schungsfragen verfolgt, die der bisherigen Unterrichtspraxis im Sinne einer
Utopie etwas grundlegend anderes entgegen zu setzen suchten.

Forschung soll die Praxis verdndern

Die Perspektive, die eigene Arbeitssituation aus eigener Kraft und in Zu-
sammenarbeit mit anderen positiv verdndern zu konnen (erfolgreicher un-
terrichten, verbesserte Aulenwahrnehmung und -akzeptanz usw.) hat hau-
fig eine hohe Motivation zur Mitarbeit freigesetzt. Der Wunsch nach
,,Brauchbarkeit” der Ergebnisse beinhaltete aber zugleich die Gefahr, mit
dem Argument des Machbaren, Ziele auf leicht umsetzbare ,,Happchen* zu
reduzieren.

Forscher geben ihre Distanz zum Forschungsobjekt auf

Die intime Kenntnis von Schule bei den beteiligten Lehrkraften ermoglich-
te im Modellvorhaben sehr detailreiche, realistische Einblicke in dieses
Arbeitsfeld. Konsequenzen aus den eigenen Planungen konnten sofort und
direkt erfahren und in den Forschungsprozess eingebaut werden. Da viele
Unterrichtsstunden auf Video dokumentiert wurden, konnten die im Unter-
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richt gemachten Erfahrungen in den gemeinsamen Sitzungen auch den an-
deren am Modellvorhaben Beteiligten vermittelt werden.

Andererseits barg die groe Néahe auch die Gefahr, dass durch die eigene
Befangenheit und Unterrichtsroutinen analytische Einblicke behindert
werden. Auch zeigte sich, dass analytische Anmerkungen, die auch als kri-
tisierende Riickmeldung an den unterrichtenden Lehrer missverstanden
werden konnten, aus menschlicher Riicksichtnahme nur sehr vorsichtig
und zurilickhaltend erfolgten. So blieb manch spannende Beobachtung und
Uberlegung ungesagt.

Forschung erfolgt in langerfristigen Zyklen

Die Laufzeit des Me[i]Mus-Modellvorhabens von liber zwei Jahren ermog-
lichte es, den iiblichen Planungshorizont im Arbeitsfeld Schule zu durch-
brechen (,,Was mache ich morgen in meinen sechs Stunden?*‘), um grund-
sdtzlichere Aspekte (unterrichtliche Konzepte, Verstindnis von Medien-
kompetenz usw.) zu fokussieren. Zugleich wurde jedoch auch deutlich,
dass ,,Schulzeit” und ,,Hochschulzeit sehr verschieden sind. Zentrale Er-
eignisse im Schuljahr wie Zeugnisse, Ferien und Feiertage (Weihnachts-
konzert!) strukturieren den Jahresablauf kleinschrittig und nahmen wesent-
lichen Einfluss auf die ,,zeitlichen und physischen Kapazititen®, die fiir
schulexterne Vorhaben zur Verfiigung stehen.

Aktion und Reflexion werden zueinander in Beziehung gesetzt

Die angestrebte enge Verzahnung von Theorie und Praxis gelang nur teil-
weise. Die vor allem von den Hochschullehrern eingebrachten theoreti-
schen Impulse konnten nur begrenzt fiir die konkreten Planungsarbeiten
fruchtbar gemacht werden, da in den Praxisphasen kaum auf sie Bezug ge-
nommen wurde. Zudem war bei theoretischeren Exkursen zu spiiren, dass
mancher in der Gruppe sich mehr konkreten Output in Hinblick auf die
Anforderungen im Alltag wiinschte.

Forschung hat einen emanzipatorischen Charakter

Am Ende des Modellvorhabens berichteten vielen Beteiligte, dass sie fiir
sich durch den intensiven Erfahrungsaustausch in der Arbeitsgruppe und
eigenen Erprobungen im Unterricht neue Perspektiven fiir ihre schulische
Arbeit entdeckt hétten. Auch der Stolz auf die geleistete Arbeit und die Zu-
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friedenheit mit den dabe1 entstandenen Ergebnissen trug dazu bei, das be-
rufliche Wohlbefinden zu steigern. Einige der Anfangs benannten Hemm-
nisse fiir die Modifikation padagogischer Selbstkonzepte (Kleinen 2004)
konnten dadurch in ithrer Bedeutsamkeit gemindert und die ins Modellvor-
haben mitgebrachten Motivlagen gestirkt werden®.

Die vor Modellvorhabenbeginn festgelegte Zielsetzung, die Ergebnisse
durch eine Multimedia-Publikation auch anderen MusiklehrerInnen zur
Verfligung zu stellen, erwies sich in gewissem Sinne als kontraproduktiv
zu diesen emanzipatorischen Bestrebungen. Da vor allem von den Hoch-
schullehrern stark empfundene Wunsch, ein ,,professionelles Produkt®, das
gingigen Veroffentlichungsstandards entspricht, vorzulegen, fiihrte in der
Schlussphase des Modellvorhabens dazu, dass nicht wenige der von den
LehrerInnen erarbeiteten Unterrichtseinheiten nochmals von ithnen iiberar-
beitet wurden. Auch wenn diese Uberarbeitungsvorschlige den Autoren
selbstverstindlich ,,zur Abnahme* vorgelegt wurden, kann in dieser Situa-
tion aufgrund der unterschiedlichen Erfahrungshorizonte nicht von einer
symmetrischen Kooperation zwischen Schule und Hochschule gesprochen
werden (Krainer 1997).

9 Aktionsforschung — eine Perspektive fiir die Lehrerfortbildung im
Musikbereich?

Die bisherigen Uberlegungen zeigen, dass das Potential der Aktionsforschung
im Rahmen einer Fortbildung selbst bei langer Laufzeit nur schwer ausge-
schopft werden kann. Dies liegt sicherlich neben den schon genannten Griin-
den auch daran, dass von den TeilnehmerInnen mit Fortbildungen eine dozen-
tenorientierte Arbeitsweise verbunden wird. Dies setzt Grenzen fiir den Auf-
bau einer partizipativen, demokratischen Arbeitsstruktur, die nur langsam
iberwunden werden koénnen.

Trotz aller genannten Schwierigkeiten und Einschrinkungen stehen wir
den Prinzipien der Aktionsforschung im Rahmen von Fortbildungen insgesamt
positiv gegeniiber. Sie ist — wie die Ergebnisse aus dem Modellvorhaben
Me[i1]Mus zeigen — ein gut geeignetes Instrument, sowohl die Entwicklung
musikpadagogischer Fragestellungen voranzutreiben, als auch direkt berufli-

6 vgl. Kapitel 5 und 6.
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che Praxis zu verdndern. Angesichts der hiufig nur marginal oder gar nicht
wahrgenommenen musikpddagogischen Forschungsergebnisse in der Praxis ist
dieser Effekt keinesfalls als unwesentlich einzuschétzen. Zudem hilft Aktions-
forschung allen Beteiligten, die eigenen unterrichtlichen Handlungsmaximen
konkreter zu formulieren und offen zu legen. Fiir die meisten Lehrerlnnen
ergibt sich nur selten die Gelegenheit und Notwendigkeit, die im jahrelangen
Schulalltag gewonnen und bewihrten Routinen fundiert im kollegialen Kreis
zu hinterfragen und eventuell auch zu verdndern. Es zeigt sich hier dartiber
hinaus, dass der Beruf des Lehrers mit zunehmender Dauer seiner Ausiibung
immer stirker zu einem ,miindlichen’ Beruf wird, dessen Anspruch und Quali-
tat sich gegeniiber SchiilerInnen und anderen Kolleglnnen primér in der Per-
formance des tdglichen Unterrichtens ausweist, nicht so sehr aber in der Be-
reitschaft und Fahigkeit, die fachlichen und pddagogischen Implikationen die-
ses Unterrichtens auf thre Ursachen und Auswirkungen hin zu reflektieren o-
der gar in schriftlicher Form zu dokumentieren. Dies muss in keiner Weise be-
deuten, dass der Unterricht in seiner Konzeption und Durchfithrung nicht hin-
reichend ,gut’ wire, es zeigt aber, dass die Tatigkeit von LehrerInnen unter
dem Druck einer hohen Stundenzahl zumindest subjektiv keinen ausreichen-
den Freiraum fiir die ,Mulle kreativen bzw. hinterfragenden Nachdenkens’
lasst.

Bei der Beschreibung dieser Problemlage konnen Begrifflichkeiten von
Jirgen Mittelstrass hilfreich sein: Er unterschiedet zwei verschiedene Wis-
sensformen: Verfiigungswissen und Orientierungswissen. Verfiigungswissen
ist ein

., Wissen, das die Verfiigungsgewalt des Menschen tiber seine Welt
vergrofsert. (...) Verfiigungswissen ist ein positives Wissen, ein
Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mittel, Orientierungswissen

ist ein regulatives Wissen, ein Wissen um Ziele und Maximen*
(Mittelstrafs 2002, 19).

Bezogen auf Erfahrungen im Me[i]Mus-Modellvorhaben besitzen viele
Lehrer einen grofen Fundus an Verfligungswissen. Beispielsweise ist der Ho-
rizont im Blick auf Einsatzmoglichkeiten der Neuen Medien im Musikunter-
richt durch die Unterrichtsversuche wesentlich gewachsen, die technische Be-
dienung von Software und Klassenrauminstallationen wurden dabei souverin
umgesetzt. Die Beobachtung, dass die Formulierung und Begriindung von Zie-
len fiir den eigenen Unterricht mit Neuen Medien fiir die MusiklehrerInnen
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dagegen nur eine wenig ausgebildete Fahigkeit ist, fiihrte zu der These, dass
im schulischen Bereich nur geringes (musikpadagogisches) Orientierungswis-
sen vorliegt.

Wir meinen: (Musik) Lehrer brauchen jedoch beides: Die Kenntnis der
Bedingungen und Moglichkeiten fiir die Gestaltung von ,,gutem Unterricht*
(Meyer 2004), sowie die Fahigkeit, sich in begriindeter Weise aus dem Reper-
toire an Techniken und Routinen von Musikunterricht zu bedienen und dieses
auch zu kommunizieren. In diesem Bereich besteht noch erheblicher For-
schungsbedarf (Niessen 2002), der nach unserer Uberzeugung durch Aktions-
forschung reduziert werden kann.

Die besondere Chance der Aktionsforschung, in der Zusammenarbeit mit
einem Team die eigenen Geschicke in die Hand zu nehmen wird in der neue-
ren erziechungswissenschaftlichen Diskussion durchaus gesehen: ,,Niitzlich er-
scheint dieser pragmatische Ansatz einer forschenden Praxisreflexion [...] flir
die Arbeit in der Hochschulausbildung sowie in der Weiter- und Fortbildung
fir LehrerInnen [...] zu sein® (Kriiger 1997, S. 197).” Eine vertiefte Kenntnis
des methodischen Instrumentariums der Aktionsforschung und erste Erfahrun-
gen bei der konkreten Umsetzung eines Modellvorhabens im Rahmen der Un-
terrichtsforschung sollte auch bereits in der Musiklehrerausbildung von den
Studierenden erworben werden.® Auf diese Weise konnte musikpiddagogische
Forschung vielleicht stirker als bislang einen Beitrag dazu leisten, Musikun-
terricht zu verbessern. Bereits von Kestenberg gefordert, konnte diese Art von
Forschung als ,,vierte Sdule* in der Musiklehrerausbildung neben den Berei-
chen Musikpraxis, Musikwissenschaft und Musikpadagogik, eine Basis fiir
professionelles Handeln im Musiklehrerberuf darstellen (Kaiser 2004, S. 15).

7 Als ein niitzliches Hilfsmittel fiir den Bereich einer nicht auf das Fach Musik
beschriankten schulinternen Lehrerfortbildung erweist sich das ,,pddagogische
Arbeitsbuch® von Miller (1999).

8 Interessante Anregungen hierzu gibt die Oldenburger Teamforschung, die sich
die ,,Wiederbelebung der Aktionsforschung in der Lehrer/innenbildung® zum
Ziel gesetzt hat (Meyer/Gebken 2003; Fichten/Gebken/Meyer/Junghans 2002).
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