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1 Einleitung

,,Sie gehoren zum alltiglichen Geschidft der Lehrperson:
Gute Erkldrungen sind im Unterricht unverzichtbar.
(Pauli, 2015, S. 44)

Paulis Aussage stellt zwei Thesen auf: Erkléren gilt zum einen fachiibergreifend als we-
sentliche Unterrichtshandlung einer Lehrkraft und Unterricht vermag zum anderen ohne
gute Erkldrungen nicht auszukommen. Hervor treten zudem die zwei bildungswissen-
schaftlichen Diskurse um professionelle Kompetenz von Lehrkréaften und Unterrichtsqua-
litdt, welche die Frage nach gutem Erkldren grundieren und fiir die vorliegende Arbeit
leitend sind. Allgemein wird das Erkléren in der Unterrichtsforschung zu den Kerntétig-
keiten einer Lehrkraft gezihlt (z. B. Charalambous et al., 2011; Leinhardt, 2001; Pauli,
2015). Empirische Befunde zeigen dabei, dass Schiiler*innen auf die Frage nach den ent-
scheidenden Fahigkeiten einer Lehrkraft hdufig antworten, sie miisse gut erklaren konnen
(z. B. Worn, 2014; Wragg & Wood, 1984). Im Kontext der Lehrkriftebildung zihlt Er-
klaren zu den core practices und gilt demensprechend als eine im Unterricht hdufig vor-
kommende, erlernbare und fachiibergreifend bedeutsame Praktik einer Lehrkraft (Fraefel
& Scheidig, 2018; Grossman et al., 2009).

Demnach wire einerseits zu erwarten, dass die These der Unverzichtbarkeit guten
Erklirens durch theoretische Modelle und empirische Erkenntnisse hinreichend fundiert
und belegt ist. Es zeigt sich jedoch, dass breit rezipierte Handbiicher der Lehr- und Lern-
forschung (z. B. Kunter & Trautwein, 2013; Terhart et al., 2014) das Erkldren nahezu
ausblenden — es existieren lediglich vereinzelte theoretische Modellierungen (z. B. Kiel,
1999). Auch liegen zwar erste empirische Erkenntnisse in einzelnen Fachdidaktiken vor
(z. B. Findeisen, 2017; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015; Neumeister, 201 1; Rathausky,
2010; Worn, 2014), allerdings werden diese weitgehend losgeldst von einem fachiiber-
greifenden Ansatz diskutiert, der in der Unterrichtsforschung zunehmend gefordert wird
(Praetorius, Herrmann et al., 2020).

Andererseits provoziert das obenstehende Zitat aus musikpadagogischer Perspektive
grundsitzliche Fragen hinsichtlich Stellung, Funktion und Qualitdt des Erklarens von
Lehrkriften' im Kontext von Musikunterricht. Wihrend dazu in den Bereichen Wirt-
schaft, Naturwissenschaft, (Fremd-)Sprachen und Mathematik bereits erste Erkenntnisse
vorliegen (z. B. Findeisen, 2017; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015; Neumeister, 2011;
Rathausky, 2010; Worn, 2014), zeigt sich die Forschungslage in der Musikpéddagogik de-
fizitdr. Zwar liegen erste Ansitze einer theoretischen Modellierung guten Erklirens vor
(Frei et al., 2022), allerdings fehlen insbesondere empirische Befunde zu Qualitétsmerk-
malen des Erkldrens im Musikunterricht (Frei, 2019, S. 124). Auch findet sich das Wort
Erkidren, verstanden als Unterrichtshandeln einer Lehrkraft, nur sehr vereinzelt und wird

1 Wenn im Folgenden der vorliegenden Arbeit von Erkldren die Rede ist, meint dies stets das Erkldren
von Lehrkriften; andernfalls wird explizit darauf hingewiesen. Zum Erkldren von Schiiler*innen, das
nicht im Interesse der vorliegenden Arbeit steht, siche z. B. Kulgemeyer & Schecker, 2013.
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dabei weder ausfiihrlich thematisiert noch als expliziter Forschungsgegenstand verstan-
den (z. B. Eberhard, 2010, S. 135; Fuchs, 2015, S. 102; Puffer, 2019, S. 229).?

Generell sind musikdidaktische Forschungsbemiihungen zu den zwei im einleitenden
Zitat angesprochenen und eng miteinander verkniipften Bereichen von Unterrichtsfor-
schung erst in Ansétzen zu beobachten. Forschung iiber die professionelle Kompetenz
von Musiklehrkriften steht erst seit einigen Jahren im Fokus der Aufmerksamkeit (Leh-
mann-Wermser & Krause-Benz, 2013, S. 8; Lessing & Stoger, 2018, S. 132-138), gene-
riert seitdem jedoch vermehrt empirische Befunde zum Professionswissen oder zu affek-
tiv-motivationalen Komponenten professioneller Kompetenz (z. B. Harnischmacher et
al., 2017; Puffer & Hofmann, 2017; fiir eine zusammenfassende Modellierung professio-
neller Kompetenz von Musiklehrkréften siche Puffer, 2021). Trotz vereinzelter Beitrige
in den letzten zwei Jahrzehnten restimiert Kranefeld (2021), dass der Musikpéadagogik
theoretisch ausgearbeitete und empirisch fundierte Modellierungen zur fachbezogenen
Unterrichtsqualitat® (S. 2) fehlen.

Die Frage nach Stellung, Funktion und Qualitdt des Erklarens im Musikunterricht ver-
ortet sich an der Schnittstelle zwischen allgemeiner und musikpadagogischer Unterrichts-
forschung. Antworten auf diese Fragen sind demnach im Spannungsfeld von Generik und
Fachspezifik zu suchen (Praetorius, Herrmann et al., 2020; fiir den musikpadagogischen
Diskurs siehe Kranefeld, 2021). Die vorliegende Untersuchung riickt das Erkldren als
Unterrichtshandeln einer Musiklehrkraft ins Zentrum des Forschungsinteresses. Sie
mochte Erkenntnisse zu Merkmalen guten Erklarens im Musikunterricht gewinnen, in-
dem sie Beurteilungen auswertet, die aus verschiedenen Beobachtungsperspektiven ge-
geben werden. Auflerdem soll die Arbeit auch einen Beitrag zum Stand der Diskussion
um Unterrichtsqualitit aus Perspektive der Musikdidaktik® leisten.

Mit der Inanspruchnahme des Begriffs gut folgt die Arbeit einer Klassifikation von
Unterrichten, der sich nicht nur die allgemeine (z. B. Kunter & Trautwein, 2013), sondern
auch die musikpadagogische Unterrichtsforschung (z. B. Kranefeld, 2021; Puffer, 2021)
bedient: Berliner (2005) spricht von gutem Unterrichten, wenn dabei normative und pé-
dagogische Prinzipien eingehalten werden; fiihrt das Unterrichtshandeln zum Erreichen
der Lernziele und kann damit dessen Wirksamkeit nachgewiesen werden, wére das Un-
terrichten effektiv; von qualitdtvollem Unterrichten kann hingegen erst die Rede sein,
wenn beide Aspekte zutreffen.*

2 Ob und inwieweit dieser Befund mit musikédsthetischen Auffassungen zusammenhéngt, nach wel-
chen sich ,,Musik selbst erklart* (Kiithn, 2006, S. 25), wird im Rahmen dieser Arbeit nicht untersucht.

3 Der Begriff Musikdidaktik wird uneinheitlich verwendet (Jank et al., 2020; anders: Hérmann & Mei-
del, 2016). Im Folgenden wird darunter ein Teilgebiet der Musikpadagogik verstanden, welches sich
als wissenschaftliche Disziplin mit fachdidaktischer Forschung zum allgemeinbildenden schulischen
Musikunterricht befasst und sich weniger auf musikpéddagogische Aktivititen aullerhalb des schuli-
schen Rahmens bezieht, wie etwa Instrumental- und Gesangsunterricht oder Musikgeragogik (die
Definition orientiert sich an Kranefeld, 2021).

4 Um einen Anschluss an den Diskurs um Unterrichtsqualitdt herzustellen, bei dem diese sprachlichen
Nuancierungen teilweise nicht vorgenommen werden (z. B. Helmke, 2017), wird im Folgenden auch
der Begriff Erklarqualitit verwendet und soll stets — au3er es ist im Text explizit anders angemerkt —
als gutes Erkldren im Sinne Berliners (2005) verstanden werden. Demnach sind die Termini
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Ziele der Arbeit

Unter Bezugnahme auf die formulierten Desiderata verfolgt diese Arbeit im Wesentlichen
fiinf Ziele:

e  Orientiert am Diskurs um Unterrichtsqualitét sollen Merkmale guten Erklarens
unter Rekurs auf fachiibergreifende Erkenntnisse identifiziert und fiir den Mu-
sikunterricht konkretisiert werden.

e Essoll ein Instrument entwickelt werden, das zum einen verschiedene Perspek-
tiven auf Erklédren abbildet und zum anderen nicht nur die Erkldrqualitét, son-
dern auch Beurteilungen zu ausgewéhlten Qualitdtsmerkmalen erfassen kann.

e  Auf Basis dessen sollen Unterschiede in der Erklarqualitit unter Beriicksichti-
gung der Zugehorigkeit zur Statusgruppe (Schiiler*innen, Studierende und Leh-
rende) und dem Einsatz optischer oder akustischer Repréasentationsformen ana-
lysiert werden.

e  Weiterhin soll fiir jede Statusgruppe getrennt untersucht werden, welche Merk-
male fiir die Bewertung von Erklarqualitdt Bedeutung haben.

e FErginzend soll fiir die Gruppe der Schiiler*innen untersucht werden, inwieweit
ihr Vorwissen Bedeutung fiir die Bewertung der Erklarqualitdt einnimmt.

Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus einem theoretischen und einem empirischen Teil
zusammen und folgt dem nachstehenden inhaltlichen Aufbau:

Kapitel 2 entfaltet das Konstrukt Erkldren und grenzt den Gebrauch des Begriffs zu-
nichst im Kontext von Unterricht ein (2.1), bevor die zugrunde liegenden bildungswis-
senschaftlichen Diskurse tiber Unterrichtsqualitét (2.2.1) und Erkléren als professionelle
Kompetenz von Lehrkriften (2.2.2) dargestellt werden. Mit Blick auf unterrichtliches Er-
kldren liegt der Fokus neben der Zusammenstellung von Charakteristika (2.3.1) insbeson-
dere auf der Identifikation von Qualitdtsmerkmalen (2.3.2). Im letzten Abschnitt des The-
orieteils erfolgt eine Einordnung von Erklaren im Kontext von Musikunterricht. Vor dem
Hintergrund der zundchst vornehmlich fachiibergreifenden Perspektive werden zundchst
zentrale Eigenschaften von Musikunterricht (2.4.1) entfaltet; dies dient sowohl der Ein-
ordnung fachiibergreifender als auch der Rahmung musikspezifischer Aspekte unterricht-
lichen Erklérens. Auf Basis dessen erfolgt die Modellierung von Erklaren im Musikun-
terricht anhand einer Auseinandersetzung zwischen Erklaren und Instruieren (2.4.2) als
zweil naheverwandte Unterrichtshandlungen einer Musiklehrkraft. Als besonders erkldr-
bediirftige Gegenstinde des Musikunterrichts werden musiktheoretische Inhalte (2.4.3)
aus dem Bereich der Allgemeinen Musiklehre dargestellt.

Kapitel 3 formuliert darauthin die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit (3.1). Hin-
sichtlich der Darstellung von Fragestellungen, die teils explorativen Charakter aufweisen,

Merkmale von Unterrichtsqualitit und Merkmale guten Unterrichts ebenso synonym zu verstehen
wie Qualititsmerkmale von Erkldren und Merkmale guten Erkldrens.

15



teils jedoch auch mit Hypothesen einhergehen, werden zunichst vorbereitende Analysen
zur Zusammensetzung der Statusgruppen angestellt (3.2.1). AnschlieBend werden Frage-
stellungen und Hypothesen im Kontext moglicher Unterschiede in der Bewertung der
Erklérqualitdt (3.2.2) sowie Zusammenhénge zwischen Erkldrqualitit und ausgewédhlten
Merkmalen (3.2.3) entfaltet. AbschlieBend wird eine Hypothese {iber den Zusammenhang
zwischen dem Vorwissen der Schiiler*innen und deren Bewertung der Erklarqualitit auf-
gestellt (3.2.4).

Den empirischen Teil erdffnet Kapitel 4, das die Methode dieser Untersuchung erléu-
tert. Dabei werden zunichst forschungsmethodische Uberlegungen zu Perspektiven-
(4.1.1) und Methodentriangulation (4.1.2) angestellt, bevor das Forschungsdesign (4.2.1)
und die Stichprobe (4.2.2) der Studie vorgestellt werden. Die Erlauterung der als Stimuli
eingesetzten Videovignetten umfasst die Darstellung der erklarten Gegensténde (4.3.1),
die bei der Erstellung beriicksichtigten Gestaltungsvorgaben (4.3.2) sowie die Mechanis-
men zur Qualitdtssicherung (4.3.3). Als zentrales Messinstrument der Studie dient ein
Onlinefragebogen (4.4.1), der anhand geschlossener und offener Antwortformate (fiir die
Gruppen der Studierenden und Lehrenden) insbesondere Bewertungen zu Qualitit und
Beurteilungen zu ausgewéhlten Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erkliarens messen
kann. Dariiber hinaus werden die kurzen Wissenstests (4.4.2) eingefiihrt, mit denen das
Vorwissen der Schiiler*innen zu den erklérten Themen erhoben und potenzielle Lernzu-
wichse nach den Erklarungen gemessen werden sollen. Vor diesem Hintergrund wird die
Operationalisierung des Messgegenstands (4.5) fiir jedes Merkmal separat dargelegt und
um weitere Kontrollvariablen sowie die Items mit offenen Antwortformaten erginzt (4.6).
Aufgrund der Neukonstruktion wird anschliefend die ausfiihrliche Pilotierung des Erhe-
bungsinstruments (4.7) beziehungsweise der darin implementierten Items erldutert, bevor
die Durchfithrung der Erhebung (4.8) dargestellt wird. Abschlielend erfolgt der Bericht
der statistischen (4.9.1) sowie inhaltsanalytischen Verfahren (4.9.2), die bei der Daten-
auswertung zum Einsatz gekommen sind.

Kapitel 5 legt die empirischen Befunde dar und gibt Antworten auf die in Kapitel 3
formulierten Fragestellungen und Hypothesen. Dabei werden zunéchst die Ergebnisse der
vorbereitenden Analysen iiber die Zusammensetzung der Statusgruppen berichtet (5.1).
Es folgen die Darstellungen von psychometrischen Giitekriterien der geschlossenen und
quantitativ ausgewerteten Fragebogenitems (5.2.1) sowie von spezifischen Giitekriterien
der offenen und qualitativ ausgewerteten Antworten (5.2.2). Unterschiede in der Bewer-
tung der Erklarqualitit werden anhand von Varianzanalysen mit gemischtem Design
(5.3.1) unter Beriicksichtigung der Faktoren Statusgruppe (5.3.2) und Erkldrmodus
(5.3.3) aufgezeigt. AnschlieBend erfolgt die Darstellung der Ergebnisse aus Regressions-
analysen, in denen Zusammenhénge zwischen Erklarqualitit und ausgewihlten Qualitéts-
merkmalen getrennt nach Statusgruppen fiir Schiiler*innen, Studierende und die Gruppe
der Lehrenden berichtet werden (5.4.1). Es folgt die Analyse der offenen Antworten fiir
Studierende und Lehrende, wobei zunichst deren subjektive Theorien zu den fiinf ausge-
wihlten Qualitdtsmerkmalen (5.4.2) berichtet werden, bevor diese um weitere potenzielle
Qualitdtsmerkmale erginzt werden (5.4.3). AbschlieBend wird beantwortet, inwieweit
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das Niveau des Vorwissens der Schiiler*innen mit deren Bewertung der Erklarqualitét
zusammenhingt (5.5).

Kapitel 6 diskutiert die Ergebnisse. Dazu werden die zentralen Befunde zusammen-
gefasst und in den musikpédagogischen sowie bildungswissenschaftlichen Forschungs-
kontext eingeordnet (6.1). Nachdem das forschungsmethodische Vorgehen kritisch re-
flektiert und Grenzen der Aussagekraft benannt wurden, erfolgt ein Ausblick, der offene
Desiderata aufzeigt und zukiinftige Forschungsperspektiven skizziert (6.2). Das abschlie-
Bende Fazit geht auf die praktische Relevanz der Ergebnisse ein (6.3).

17



2  Erkliren

Der Begriff Erkliren begegnet in zahlreichen Zusammenhéngen und mit unterschiedli-
chen Bedeutungen. Fiir die vorliegende Studie ist es daher zunichst erforderlich, den Ter-
minus im Kontext von Unterricht zu kléren. Die Frage nach gutem Erkldren einer Lehr-
kraft lenkt dann den Blick auf Konzepte von Unterrichtsqualitét und fokussiert das Para-
digma professioneller Kompetenz. In diesem Zusammenhang interessieren vor allem die
Verfahren, mit Hilfe derer die Qualitdt von Unterricht beziehungsweise die (Erklér-)
Kompetenz von Lehrkriften gemessen oder beurteilt werden kann. Auf dieser Basis wer-
den Charakteristika unterrichtlichen Erkldrens herausgearbeitet und in einer Definition
gefasst, bevor daran ankniipfend Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklarens entfaltet
werden. Ausgehend von dieser in erster Linie fachiibergreifenden Perspektive wird un-
terrichtliches Erkléaren abschlieBend im Kontext von Musikunterricht exploriert, wobei in
diesem Zusammenhang ein Schwerpunkt auf der Vermittlung musiktheoretischer Unter-
richtsinhalte liegt.

2.1 Zum Begriff Erkliren

Der Begriff Erkliiren® wird im Alltag vielfiltig in Gebrauch genommen. Im Duden finden
sich fiir das Verb drei allgemeinsprachliche Bedeutungsbeschreibungen, die teilweise
noch in Unterbedeutungen aufgegliedert werden (Dudenredaktion, 0.J.). In der ersten Ka-
tegorie steht Erkldren in den Kontexten (1) deutlich machen, wenn beispielsweise ein
Sachverhalt anhand eines Beispiels erkldrt wird, (2) begriinden/ deuten, wenn zum Bei-
spiel erkldrt wird, warum eine Person nicht anwesend sein kann, und (3) eine Begriindung
in etwas finden, wenn sich etwa ein Sachverhalt aus sich selbst heraus erkldrt (Dudenre-
daktion, 0.J.). Dabei wird ersichtlich, dass das Verstehen als Zielperspektive in allen drei
Kontexten dieser Bedeutungsbeschreibung eine wichtige Rolle spielt. Die zweite Kate-
gorie verwendet Erkldren in Form von (1) mitteilen/dufiern, wenn beispielsweise ein
Riicktritt erkldrt wird, oder als (2) Verdeutlichung der eigenen Haltung, indem man sich
zum Beispiel einer Gruppe solidarisch erkldrt (Dudenredaktion, o.J.). Die dritte Katego-
rie umfasst die Bedeutung im Kontext bezeichnen/kennzeichnen, wenn beispielsweise
eine Person als Sieger erkldrt wird (Dudenredaktion, 0.J.). Fiir die vorliegende Arbeit ist
die erste Kategorie relevant, da insbesondere das Verstehen im Gegensatz zu den beiden
anderen Kategorien ein Charakteristikum darstellt, das fiir unterrichtliches Erkldren als
bedeutend erscheint.

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch differenziert sich Erkldren in unterschiedli-
cher Weise aus. In linguistischer Fachliteratur wird zunéchst festgestellt, dass das Kon-
zept von Erkliren ,,in einer diffusen Weise zwischen alltédglicher und theoretischer Spra-
che angesiedelt ist“ (Ehlich, 2009, S. 11). Aus fachsprachlicher Sicht wird Erkldren als

5 Um Unterschiede zwischen Erkliren und weiteren Sprachhandlungen deutlich zu machen, werden
diese in Kapitel 2.1 an den entsprechenden Stellen kursiv gesetzt.
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Sprachhandlung betrachtet, die in Fachkommunikation, in wissenschaftlichem Diskurs
sowie in der Wissensvermittlung zwischen Expert*innen und Laien in Erscheinung treten
kann (Hohenstein, 2009). Hinsichtlich einer sprachlichen Differenzierung wird angeregt,
Erkliren von semantisch naheverwandten und vermutlich deshalb héufig synonym ge-
nutzten Verben wie Argumentieren, Begriinden, Erzdhlen, Erldutern, Rechtfertigen oder
Instruieren moglichst trennscharf abzugrenzen (Ehlich, 2009; Hohenstein, 2009; Kott-
hoff, 2009).° Allerdings wird im selben Atemzug festgestellt, dass dies bisher noch nicht
zufriedenstellend eingeldst werden konnte; beispielsweise habe es den Anschein, dass
einzelne Verben wie Erkldren oder Erldutern zur gegenseitigen Definition herangezogen
werden (Ehlich, 2009). Zu unterscheiden wéren diese beiden Sprachhandlungen jedoch
hinsichtlich des Bezugs zum Vorwissen der Adressat*innen — je weniger Vorwissen vor-
handen ist, desto mehr muss unterstiitzt bezichungsweise erkldrt werden, wohingegen
beim Erldutern verstirkt auf bereits vorhandene Wissensstrukturen beziehungsweise Er-
klarungen aufgebaut werden kann (Kiel, 1999).

Nachvollziehbar gestaltet sich diesbeziiglich auch eine Einteilung von Hohenstein
(2009), die zwischen Erkldren, Erliutern, Begriinden und Instruieren unterscheidet und
als Kriterium dafiir die bei der Sprachhandlung jeweils verfolgte kommunikative Absicht
anlegt: Wihrend beispielsweise Begriinden auf eine Umorganisation bestehender Wis-
sensstrukturen und /nstruieren auf die Befdhigung zum Handlungsvollzug abzielt, ver-
folgt Erkldren den Zweck, Wissen auf- bezichungsweise auszubauen (Hohenstein, 2009).
An anderer Stelle fiihrt Hohenstein (2006) aus, dass unter dem Zweck des Erklarens auch
.komplexe, d. h. mehrfach zusammengesetzte Formen sprachlichen Handelns* entstehen
konnen, ,,bei denen Zusammenschliisse von erkldrenden mit beschreibenden, begriinden-
den, erlduternden und illustrierenden (Teil-)Handlungen vorliegen® (S. 113). Daher kann
Erkldren sowohl als einzelner illokutiver Akt als auch innerhalb eines Illokutionenver-
bunds’ mehrerer Sprachhandlungen aufireten (Hohenstein, 2006). In Anlehnung daran
schlagt Neumeister (2011) ein Schema vor, das zwischen Erkldren; und Erkldren: unter-
scheidet. Erkldren; versteht sich in einer eher alltéglich gebrauchten und weiter gefassten
Bedeutung von Klarmachen und subsummiert als Oberbegriff die eben genannten Sprach-
handlungen, zu denen auch Erkldren: zu zéhlen ist, das als komplexe und in die Tiefe
gehende Form der Wissensvermittlung angesehen wird. Im Sinne Hohensteins (2006)
kann durch Erkliren: Wissen auf- bezichungsweise ausgebaut werden, indem Verborge-
nes sichtbar gemacht und Funktionszusammenhdnge dargestellt werden (Neumeister,
2011). Abbildung 2.13 zeigt das strukturelle Verhiltnis von Erkidren; und Erkidiren..

6  Einige dieser Sprachhandlungen spielen im musikpédagogischen Diskurs eine Rolle, z. B. das Argu-
mentieren (z. B. Ehninger et al., 2021; Rolle, 2014), das Erzdhlen (Cvetko, 2011; Oberhaus, 2015)
oder das Instruieren (z. B. Frei et al., 2022; Stibi, 2018, 2019).

7 Zu den Begriffen lllokution und Perlokution siehe z. B. Klein, 2009, S. 27.

8 Die Nummerierung von Abbildungen und Tabellen folgt in dieser Arbeit dem Prinzip, das zunéchst
das Kapitel genannt wird und dann pro Kapitel alle Abbildungen nummeriert werden. In diesem
Beispiel wire Abbildung 2.1 also die erste Abbildung in Kapitel 2. Die Nummerierung startet bei
jedem Kapitel wieder von vorne.
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Abbildung 2.1 Erkldren: und Erklaren: (vgl. Neumeister, 2011, S. 95)

Erklaren:

N

Erklarenz Begriinden Erldutern Definieren Beschreiben

Erklaren als Architerm

Die erziehungswissenschaftliche Perspektive riickt Erklédren als didaktisches Handeln in
den Blick. Dabei ist die Konzeptualisierung in erster Linie an die urspriingliche Worther-
kunft deutlich beziehungsweise klar machen angelehnt und betrachtet Erkidren grund-
sdtzlich als Komplement von Verstehen (Kiel, 1999; siehe ausfiihrlich Kap. 2.3.1). Dar-
iiber hinaus wird, wie auch aus sozialwissenschaftlicher Sicht (Bartelborth, 2007), zwi-
schen Erkldren und Erkldrung unterschieden: Erkldren wird dabei als Prozess aufgefasst,
wohingegen Erkldrung das Produkt dieses Prozesses meint (Kiel, 1999). Da der Begriff
Erkldirung dariiber hinaus auch im Kontext wissenschaftstheoretischer Erklarschemata
verwendet wird, sollten wissenschaftstheoretische und unterrichtliche Konzepte von Er-
kléren unterschieden werden (Schilcher et al., 2017). Beispielsweise skizzieren Hempel
und Oppenheim (1948) in ihrem Modell, dass durch bestimmte Voraussetzungen (Ex-
planans) wie GesetzmiBigkeiten und Nebenbedingungen auf ein logisch ableitbares, be-
obachtbares und zu erklirendes Ergebnis oder Phédnomen (Explanandum) geschlossen
werden kann (Wagner & Worn, 2011). Folgt eine Erklarung diesem Modell, kann sie als
wissenschaftlich korrekt eingestuft werden.

Kiel (1999) erachtet es jedoch als problematisch, dass Modellierungen dieser Art ohne
empirische Validierung auf Unterricht iibertragen werden. Zwar lassen sich einige ma-
thematische und naturwissenschaftliche Phanomene durch ein kausales Zuriickfiihren er-
klaren — das Schema von Hempel und Oppenheim (1948) wird beispielsweise im Kontext
von Erkldren im Physikunterricht rezipiert (Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015). Jedoch
kritisieren Schilcher et al. (2017) die Anwendbarkeit eines solchen Schemas zur Bewer-
tung von Erklaren im Kontext von Unterricht gerade aus Sicht geisteswissenschaftlicher
Fécher als verengend und sprechen diesem auch wegen der fehlenden Beriicksichtigung
von Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erklarens eine fachiibergreifende Giiltigkeit ab.
Beziiglich der Qualitit einer unterrichtlichen Erklarung schldgt Kiel (1999) vor, ,,die Zu-
friedenheit der Gesprichsteilnehmer als wichtigstes Kriterium® (S. 254) heranzuziehen —
im unterrichtlichen Kontext also das Urteil von Schiiler*innen. Auf beide zentralen As-
pekte dieser Aussage geht die vorliegende Arbeit noch ausfiihrlich ein: In Kapitel 2.2
werden Mess- sowie Beurteilungsverfahren, in Kapitel 2.3.2 Qualitdtsmerkmale unter-
richtlichen Erklédrens herausgearbeitet.

Um Erkldren als didaktisches Handeln im schulischen Kontext zu bestimmen, wird
das Attribut unterrichtlich erginzt (z. B. Neumeister, 2011; Schilcher et al., 2017). Damit
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ist eine Abgrenzung zu anderen Bereichen gezogen, in denen erkldrt wird, etwa zwischen
IT-Fachkriften und Laien oder aber auch in der Kommunikation zwischen Arzt*innen
und Patient*innen (z. B. Hargie, 2013; Renkl et al., 2006). Da in diesem Zusammenhang
auch die Moglichkeit besteht, dass nicht nur Lehrkréfte, sondern auch Schiiler*innen ih-
ren Klassenkamerad*innen etwas erkldren konnen (z. B. Berkemeier, 2009; Kulgemeyer
& Schecker, 2013), gelingt eine Fokussierung auf das Handeln von Lehrpersonen, indem
dieses als unterrichtliches Erkliren einer Lehrkraft bezeichnet wird (Lindl et al., 2019;
siche auch Schilcher et al., i. Vorb.). In diesem Zusammenhang wird auch der Unter-
schied zwischen Erkliren gegeniiber einer weiteren Person und Sich-selbst-erkldiren dis-
kutiert: Wenn Erkidren als interaktiver Kommunikationsprozess zwischen mindestens
zwei Personen angesehen wird (Hohenstein, 2009; Leinhardt, 2001), wire ein Sich-selbst-
erkldren von Schiiler*innen unter dieser Definition nicht inkludiert (W&rn, 2014). Dass
vor diesem Hintergrund andere Charakteristika beim Sich-selbst-erkldren anzunehmen
wiéren als beim Erkldren gegeniiber einer weiteren Person, wird an anderer Stelle erldu-
tert (siche Kap 2.3.1).

Erklaren als unterrichtliches Handeln einer Lehrkraft wird in der erziehungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Literatur unterschiedlich konzeptualisiert. Nach Find-
eisen (2017) bestehe daher ,,Unklarheit dariiber, ob das Erkldren von Fachinhalten als
Wissen, als Féahigkeit oder als Kompetenz verstanden wird®“ (S. 100). In ihrer Arbeit
selbst begriindet sie ausfiihrlich und nachvollziehbar, warum in der Abhandlung von Er-
kldren als Féhigkeit’ gesprochen wird, wobei der Titel Fachdidaktische Kompetenzen an-
gehender Lehrkrifte zunédchst eine andere konzeptuelle Rahmung erwarten lasst (Find-
eisen, 2017). Wahrend auch andere Arbeiten von Erkldrfihigkeit sprechen — wobei die
genaue Benennung zwischen Erkldirfihigkeit (Kulgemeyer & Schecker, 2013) und Erkld-
rensfdhigkeit (Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015) schwanken kann — wird es im Rahmen
des kompetenztheoretischen Ansatzes hdufig als Erkldrkompetenz bezeichnet (z. B.
Reusser & Pauli, 2003; Schopf & Zwischenbrugger, 2015; Spreckels, 2009b; Worn,
2014; siche dazu auch Kap. 2.2.2). Worn (2014) kritisiert diesbeziiglich jedoch, dass der
Begriff Erkidrkompetenz zwar beispielsweise bei Reusser und Pauli (2003) verwendet,
jedoch dort nicht ausreichend definiert wird.

Die COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) untersucht das fachliche, fachdidaktische
und péadagogisch-psychologische Wissen von Mathematiklehrkréften und spricht in Be-
zug auf Erkldren auch konsequenterweise von Erkldrungswissen beziechungsweise von
,»Wissen iiber multiple Représentations- und Erklarungsmoglichkeiten* (Baumert & Kun-
ter, 2011, S. 38). Sie rekurriert auf die Taxonomie {iber das Professionswissen von Lehr-
kréften nach Shulman (1986), in der das Wissen iiber Erkldren, Darstellen und Versténd-
lichmachen zu einer der wichtigsten fachdidaktischen Kompetenzen einer Lehrkraft ge-
zahlt wird: ,,(...) the most useful forms of representation (...), the most powerful analo-
gies, illustrations, examples, explanations, and demonstrations — in a word, the ways of
representing and formulating the subject that make it comprehensible to others* (Shul-
man, 1986, S. 9—10). Dabei werden the ways of representing dem Bereich pedagogical

9  Um Unterschiede in den Konzeptualisierungen deutlich zu machen, werden auch diese Begriffe kur-
siv gesetzt.
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content knowledge zugeordnet, was in der deutschsprachigen Fachliteratur mittlerweile
nahezu einheitlich mit dem Begriff fachdidaktisches Wissen tibersetzt wird (Krauss et al.,
2011).

In der musikpddagogischen Forschungsliteratur findet das unterrichtliche Erklédren
bisher nur wenig Beriicksichtigung. In der Studie FALKO-M (Puffer & Hofmann, 2017)
wurde analog zu den anderen Fachern der interdisziplindren FALKO-Forschungsgruppe
(Krauss et al., 2017) ein Professionswissenstest fiir die Bereiche Fachwissen und Fachdi-
daktisches Wissen von (angehenden) Musiklehrkraften nach dem Vorbild der Studie
COACTIV (Kunter et al., 2011) und ebenfalls unter Rekurs auf die Typologie Shulmans
(1986) entwickelt und validiert. Die musikspezifische Ausgestaltung dessen, was darin
unter dem Wissensbereich Erkidren und Verstindlichmachen verortet ist, wird als ,,Wis-
sen Uiber musikbezogene Instruktionsstrategien (Puffer & Hofmann, 2017, S. 254) aus-
gewiesen. Der Terminus ist als Sammelbegriff im Sinne des Wortes instruction im ang-
loamerikanischen Raum (z. B. Dorfman, 2013; Kunter et al., 2013) und schlie3t explizit
Aspekte wie musikpraktisches Vormachen oder die Initiierung von Gestaltungsprozessen
ein (Puffer & Hofmann, 2017).

Waihrend diese fachspezifische Modellierung eine musikpraktische Dimension erken-
nen lasst, wird hingegen das Wort Erkidren in diesem Zusammenhang ausgespart. Mit
Blick auf die sprachwissenschaftliche Unterscheidung bleibt zudem unklar, in welchem
Verhéltnis Erkldren und Instruieren — beides hier verstanden als unterrichtliches Hand-
lungsmuster einer Musiklehrkraft — zueinanderstehen. Eine erste Modellierung guten Er-
klarens, die auch eine Unterscheidung zum Instruieren anhand des dabei verfolgten
Zwecks (Hohenstein, 2009) beriicksichtigt, findet sich an anderer Stelle (Frei et al., 2022)
und wird in dieser Arbeit ausfiihrlich in Kapitel 2.4.2 erldutert. Dabei wird herausgear-
beitet, inwieweit die sprachwissenschaftliche Unterscheidung zwischen Erkldren und In-
struieren zu einem trennscharfen Bild {iber das Unterrichtshandeln einer Musiklehrkraft
beitragen kann.

Neben den drei hiufig zu findenden Begriffen Erkldrfihigkeit, Erkldrkompetenz und
Erkldrungswissen lassen sich auch noch weitere im Kontext unterrichtlichen Erklarens
finden. Gindele und Voss (2017) verwenden in ihrer Analyse iiber Zusammenhénge zwi-
schen padagogisch-psychologischem Wissen und Indikatoren des beruflichen Erfolgs den
Terminus Erkldrfertigkeit, ohne das dahinterliegende Begriffsverstdndnis ndher auszu-
fithren. Da die Ergebnisse der Untersuchung auf Daten der COACTIV-Studie (Baumert
& Kunter, 2011) beruhen, bleibt zudem unklar, in welchem Verhéltnis Erkldrfertigkeit
und Erkldrungswissen stehen. Eine weitere, etwas anders gelagerte, Perspektive sugge-
riert der Begriff Erkldrhandeln, der in einem physikdidaktischen Forschungsvorhaben
verwendet wird (Riese et al., 2015). Dieser richtet den Fokus auf die Performanz des
Erkldrens — wobei Erkldr-Handeln streng genommen tautologisch ist — und impliziert im
Vergleich zu Erkidrkompetenz, Erkldrfihigkeit oder Erkidrfertigkeit weniger die Voraus-
setzungen, die fiir das Erkldren notwendig sein konnten. Dieser bunte Strau3 an Begriff-
lichkeiten kommt teilweise sogar innerhalb eines Forschungsberichts zum Tragen. In ei-
nem konkreten Fall stelle ,,Erklarfdhigkeit [Hervorhebung vom Autor hinzugefiigt] fiir
alle am Unterricht Beteiligten eine wichtige Kompetenz [Hervorhebung vom Autor
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hinzugefiigt]* (Spreckels, 2009b, S. 118) dar. Diesbeziiglich besteht die Annahme, dass
die Gleichsetzung beider Begriffe sowie die spitere Nennung von Fertigkeiten, die von
Spreckels (2009b) im Kontext miindlichen Erklarens im Deutschunterricht erwéhnt wer-
den, mehr eine begriffliche Varianz denn einen trennscharfen Gebrauch zum Ziel hat.
Unklar bleibt jedoch, in welcher Beziehung die drei Begriffe zueinanderstehen.

Zusammenfassend konnen zwei Leitlinien abgeleitet werden, an denen sich die termi-
nologische Rahmung des Begriffs Erkidren orientiert: Erkldren verfolgt grundsétzlich
das Ziel, Verstehensprozesse zu initiieren, und wird als didaktisches Handeln einer Lehr-
kraft im Unterricht angesehen (Kiel, 1999). Wirkmechanismen wissenschaftstheoreti-
scher Erklarungen konnen fiir das Fach Musik aufgrund seiner geisteswissenschaftlichen
und vor allem &sthetisch gepriagten Ausrichtung im Gegensatz zu mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Fachern (z. B. Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015) nicht ausreichend
fruchtbar gemacht werden. Denn gerade die objektiven GesetzméBigkeiten eines deduk-
tiv-nomologischen Modells, wie dem von Hempel und Oppenheim (1948), konnen sub-
jektiv-dsthetische Erfahrungen der Schiiler*innen entgegenstehen — diese zu ermogli-
chen, wird als ein zentrales Ziel von Musikunterricht ausgegeben (Rolle, 2010). In An-
lehnung an Kiel (1999) hat das zur Folge, dass der Begriff Erkidrung im musikpadagogi-
schen Kontext daher nur verwendet werden sollte, wenn von dem Produkt eines Erklar-
prozesses gesprochen wird. Solche Produkte liegen in der vorliegenden Arbeit beispiels-
weise in Form der Videovignetten vor, die als Erkldrungen benannt werden. Um den Fo-
kus auf die Unterrichtstatigkeit und das Unterrichtshandeln von Musiklehrkriften zu rich-
ten, wird insbesondere der Begriff Erkldren verwendet.

Hinsichtlich der verschiedenen Konzeptualisierungen von Erkldren als didaktisches
Handeln, in denen es als Wissen, Féihigkeit, Kompetenz, Fertigkeit oder auch Handlung
bezeichnet wird, kann die in Anlehnung an Weinert (2001) vorgenommene Differenzie-
rung von Klieme et al. (2003) ordnende Funktion iibernehmen: Demnach umfassen Kom-
petenzen die neben der motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaft zur Bewil-
tigung von Problemsituationen — also im Handeln — bei Individuen verfiigbaren bezie-
hungsweise erlernbaren Fdhigkeiten und Fertigkeiten. Das dazu erforderliche Wissen
wird als Bestandteil von Kompetenz erachtet (Frey, 2014). Vor diesem Hintergrund und
in Anlehnung an das Verstindnis von Kompetenz als Kontinuum zwischen Disposition
und Performanz nach dem Modell von Blémeke, Gustafsson et al. (2015) wird im Kontext
dieses Forschungsvorhabens der Begriff Erkidrkompetenz verwendet (siehe dazu ausfiihr-
lich Kap. 2.2.2). Damit erfolgt die terminologische Rahmung von Erkléren auf zwei Ebe-
nen: Einerseits fokussiert die Darstellung im Folgenden, wenn nicht explizit anders ge-
schrieben, das unterrichtliche Erkldren einer (Musik-)Lehrkraft. Andererseits wird von
Erklédren als Kompetenz gesprochen.

2.2 Bildungswissenschaftlicher Diskurs

Innerhalb der Unterrichtsforschung spielt das unterrichtliche Erkldren einer Lehrkraft
eine bedeutende Rolle. Erkldren wird nicht nur als ,,zentrale fachdidaktische Tatigkeit*
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(Findeisen, 2017, S.2) deklariert oder innerhalb des core-practice-Ansatzes zu den
»Kernpraktiken“ (Fraefel & Scheidig, 2018, S. 344) im Unterricht gezihlt. Nach Pauli
(2015) gilt es als ,,Basiskompetenz von Lehrpersonen® (S. 46), einen Sachverhalt gut er-
kldren zu konnen. Schiiler*innen benennen dies sogar als eine der wichtigsten Kompe-
tenzen einer Lehrkraft (z. B. Worn, 2014; Wragg & Wood, 1984). Die Frage nach der
Qualitit von Erkldren sowie die Aussage, es gehore zu den Kerntétigkeiten einer Lehr-
kraft, leiten zum allgemeinen Diskurs iiber Unterrichtsqualitit und fokussieren die Rolle
der Lehrperson, die als wichtiger Einflussfaktor fiir die Qualitdt von Unterricht gilt (z. B.
Hattie et al., 2014; Kunter et al., 2011). Obwohl die bildungswissenschaftliche Forschung
zu Unterrichtshandeln und Kompetenzen von Lehrkriften in den letzten Jahren deutlich
zugenommen hat (Seidel, 2014), iiberrascht es, dass das Erkldren bisher eine meist unter-
geordnete Rolle gespielt hat (Kiel, 1999, S. 15) und erst in den neuesten Handbiichern zur
Lehrkrifteforschung an einzelnen Stellen thematisiert wird (siehe z. B. Cramer et al.,
2020).

Im Folgenden wird in Kapitel 2.2.1 herausgearbeitet, welche Konzepte zur Beschrei-
bung von Unterrichtsqualitit vorliegen, welche Qualitdtsmerkmale als relevant erachtet
werden und an welchen Stellen dabei unterrichtliches Erklaren Beriicksichtigung findet.
Der Darstellung forschungsmethodischer Verfahren und Instrumente, die bei der Unter-
suchung von Unterrichtsqualitit zur Anwendung kommen, folgt ein Uberblick iiber ver-
schiedene Ansitze zur Forschung liber Lehrkréfte. In einem zweiten Schritt (Kap. 2.2.2)
wird das Paradigma professioneller Kompetenz erldutert, welches die zweite bildungs-
wissenschaftliche Diskurslinie der vorliegenden Arbeit umfasst. Dabei wird entfaltet, wie
Erkldarkompetenz in der Forschungsliteratur konzeptualisiert und operationalisiert wird.
Die Darstellung schliefit mit forschungsmethodischen Verfahren und Instrumenten, mit
Hilfe derer die Erklarkompetenz von Lehrkréften erhoben wird.

2.2.1 Unterrichtsqualitat

Die bildungswissenschaftliche Forschung zu Unterrichtsqualitit untersucht ,,diejenigen
Aspekte von Unterricht, die das Verfolgen extern gesetzter Erziehungs- und Bildungs-
ziele unterstiitzen (Praetorius & Nehring, 2020, S. 297). Dabei variieren innerhalb des
Diskurses nicht nur die Zielvorstellungen von Unterricht, indem dieser beispielsweise
gut, erfolgreich, gelingend, effektiv, wirkungsvoll oder auch qualititvoll sein soll (z. B.
Baumert & Kunter, 2011; Helmke, 2017; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Trautwein,
2013; Lipowsky, 2007; Meyer, 2004; Terhart, 2009). Sichtbar werden auch unterschied-
liche Herangehensweisen und Zuginge: Wihrend nach Meyer (2004) ,,normativ (also auf
Grundlage einer Bildungstheorie) gesetzt™ (S. 12) sei, was guter Unterricht bedeute, rich-
tet Lipowsky (2007) den Blick auf Merkmale guten Unterrichts, deren Wirksamkeit auf
Basis der Lernerfolge von Schiiler*innen bereits nachgewiesen wurde. Bevor Merkmale

24



guten Unterrichts vorgestellt werden, richtet sich der Blick zunéchst auf grundlegende
Konzepte von Unterrichtsqualitit. '

Modellierung

Die Modellierungen von Erklarqualitit kann sich am Diskurs um Unterrichtsqualitét ori-
entieren, der in den letzten zwei Dekaden eine Vielzahl an Modellen hervorbrachte (z. B.
Brophy, 2000; Helmke, 2017; Kunter & Voss, 2011; Meyer, 2004; Practorius, Rogh et
al., 2020; Vieluf et al., 2020; Wisniewski, Zierer et al., 2020). Fiir den deutschsprachigen
Diskurs ist dabei das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2017) priagend, das nicht
nur als theoretischer Rahmen verschiedener, grof3 angelegter Studien aus dem Feld der
Unterrichtsforschung dient (z. B. Blomeke et al., 2010a und 2010b; DESI-Konsortium,
2008; Wisniewski, Zierer et al., 2020), sondern auch bei empirischen musikpadagogi-
schen Forschungsvorhaben als theoretischer Bezugspunkt herangezogen wird (z. B. Har-
nischmacher et al., 2017; HeB3, 2018b). Helmke (2017) integriert in seinem fachiibergrei-
fend giiltigen Modell sowohl Merkmale von Unterrichtqualitdt als auch Zielkriterien des
Unterrichts und zeigt jeweilige Wirkungsweisen zwischen einzelnen Komponenten auf.
Die zentrale Achse des Modells setzt sich zusammen aus (1) dem Unterrichtsangebot, das
von der Lehrperson gestaltet wird, (2) den Lernaktivitéten der Schiiler*innen, die sich aus
der individuellen Nutzung des Angebots ergeben, und (3) dem daraus resultierenden Er-
trag in Form von Kompetenzerwerb der Lernenden (Helmke, 2017).

Das Interesse dieser Arbeit liegt auf dem guten Erkléren von Musiklehrkréften und
fokussiert damit in diesem Modell insbesondere die Komponente Lehrperson. Dabei spie-
len neben Personlichkeitsmerkmalen wie Geduld sowie schul- und unterrichtsrelevanten
Wertvorstellungen, Zielen und Orientierungen einer Lehrperson vor allem ihre ,,unter-
richtsrelevante Expertise, das heifit die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Exper-
tise!!* (Helmke, 2017, S. 76) eine entscheidende Rolle. Gutes Erkliren einer Lehrkraft
ist dabei insofern Teil von Unterrichtsqualitit, als es fachiibergreifend als fachdidaktische
Kompetenz einer Lehrkraft modelliert wird (z. B. Krauss et al., 2017; Kunter et al., 2011).
Dabei kann beim Erkléren jedoch nicht von einem direkten Merkmal von Unterrichtsqua-
litat gesprochen werden, da es sich beim Blick auf die Lehrperson grundsétzlich um ,,per-
sonale Merkmale handelt, die den Unterricht zwar beeinflussen, die aber nicht selbst als
Aspekte der Unterrichtsqualitit angesehen werden konnen* (Helmke, 2017, S. 76).

Kunter und Trautwein (2013) modifizieren das Modell an verschiedenen Stellen, in-
dem sie beim Unterricht zwischen Tiefenstrukturen wie dem Grad an kognitiver Aktivie-
rung und Oberflachenstrukturen wie der Methode direkter Instruktion differenzieren
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 17). Decristan et al. (2020) merken diesbeziiglich an, dass
vor allem Tiefenmerkmale ,,besonderes Potenzial zur Unterstiitzung der Lernprozesse

10 Wie in der Einleitung erwéhnt, werden die Begriffe Guter Unterricht und Unterrichtsqualitiit syno-
nym verwendet.

11 Helmke (2017) verwendet die Begriffe fachdidaktische Kompetenz und fachdidaktische Expertise
synonym und ist damit dem Paradigma professioneller Kompetenz zu verorten (Krauss, 2020). Eine
ausfiihrliche Darstellung des Paradigmas erfolgt in Kapitel 2.2.2.
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von Schiiler*innen haben®, jedoch Methoden wie direkte Instruktion'? ,,zwar primér auf
der Oberflachenebene verortet sind, aber durch ihre theoretischen Wirkmechanismen eng
mit der Unterstiitzung kognitiver Prozesse verbunden sind“ (S. 111-112). Unterrichtli-
ches Erkléren einer Lehrkraft kann dabei in allen Phasen direkter Instruktion, insbeson-
dere jedoch in darstellender Weise wihrend der Darbietung sowie in korrigierender Funk-
tion beim anschlieBenden Uben, eine bedeutende Rolle spielen (Kunter & Trautwein,
2013). Zudem hat es das Potenzial, kognitive Prozesse anzuregen und Schiiler*innen kog-
nitiv zu aktivieren beziehungsweise ihren Lernprozess zu unterstiitzen.'?

Beide Modelle nehmen fiir das Ziel einer grundsétzlich fachiibergreifenden Anwend-
barkeit in Kauf, keine ausreichend fachspezifische Giltigkeit erlangen zu konnen
(Helmke & Schrader, 2008). Kunter und Trautwein (2013) verweisen hinsichtlich des
fachiibergreifenden Bezugs auf den dafiir notwendigen hoheren Abstraktionsgrad und ge-
brauchen daher den Begriff ,,Rahmenmodell“, da dieser die Funktion einer ,,Vereinfa-
chung der Wirklichkeit“ (S. 16) verdeutlicht. Ein fachspezifischer Riickgriff, wie im vor-
liegenden Fall aus der Perspektive von Musikunterricht, muss eine solche Limitation der
Modelle beriicksichtigen. Zu ergidnzen wéren hinsichtlich der Wirkungsweisen von Mu-
sikunterricht beispielsweise auBerunterrichtliche Angebote wie Instrumental- oder Ge-
sangsunterricht, da diese einen bedeutenden Einfluss auf die Lernaktivititen einzelner
Schiiler*innen und damit auch auf den Unterricht beziehungsweise das Handeln der Lehr-
kraft einnechmen konnen (Jank, 2013). Das integrierte Angebots-Nutzungs-Modell der
Wirkweise des Unterrichts (Vieluf et al., 2020) beriicksichtigt diese Elemente und stellt
eine weitere Modifizierung der bisher vorgestellten Modelle dar. Allerdings wird nach
wie vor intensiv diskutiert, wie generisch oder fachspezifisch Modellierungen von Unter-
richtsqualitét angelegt sind (Praetorius & Grésel, 2021).

Im Gegensatz zu diesen fachiibergreifenden liegen auch mehrere fachspezifische Mo-
delle von Unterrichtsqualitit vor, die ausgewahlte Merkmale guten Unterrichts fokussie-
ren und bisher meist im Kontext von Mathematikunterricht entwickelt wurden (z. B.
Klieme et al., 2001; Kunter & Voss, 2011). Die Modellierung zur Beschreibung von Un-
terrichtsqualitdt, die der COATIV-Studie zugrunde liegt, basiert auf den drei latenten
Merkmalen kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und konstruktive Unterstiitzung, wel-
che anhand manifester Indikatoren wie dem Professionswissen von Lehrkriften oder der
Qualitdt der ausgewahlten Aufgaben operationalisiert werden (Kunter & Voss, 2011).
Urspriinglich wurde das Modell dieser drei Basisdimensionen nach Klieme et al. (2001)

12 Zur Wirksamkeit direkter Instruktion siehe Hattie et al., 2014.

13 In diesem Kontext beobachten Schilcher et al. (2017), dass nach langerer Zeit einer vor allem kon-
struktivistisch orientierten Ausrichtung und dem Fokus auf Lernprozesse wieder vermehrt instrukti-
onale Elemente des Lehrens ins Blickfeld von Unterrichtsforschung riicken. Wellenreuther (2013)
argumentiert diesbeziiglich aus einer pragmatischen Perspektive, dass es allein aufgrund der oft feh-
lenden Unterrichtszeit nicht moglich ist, dass sich Schiiler*innen die fachlichen Inhalte ausschlief3-
lich selbst erarbeiten konnen. Der Aspekt mangelnder Unterrichtszeit ist dabei gerade fiir kleine Fi-
cher wie Musik von entscheidender Bedeutung. Dariiber hinaus pléddieren Trautmann und Wischer
(2016) fiir eine unterstiitzende und systematisierte Vermittlung durch Expert*innen, da im Kontext
selbstgesteuerter Lernprozesse nicht immer eine ausreichende Verarbeitungstiefe von den Schii-
ler*innen erreicht werden kann.
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,,mit dem Ziel eines aus wissenschaftstheoretischer Sicht anzustrebenden moglichst spar-
samen Modells entwickelt” (Praetorius, Rogh et al., 2020, S. 305). Auch in der Erweite-
rung um eine vierte Dimension, der Strukturiertheit von Unterricht, in der Pythagoras-
Studie (Klieme & Rakoczy, 2008) werden damit jedoch insbesondere die Prozessqualitit
von Unterricht fokussiert und weitere Faktoren wie Schulform oder Zusammensetzung
der Klasse ausgeblendet (z. B. Klieme et al., 2001; Kunter & Voss, 2011).

In der musikpéddagogischen Studie ProBiNi adaptierten Haas et al. (2019) das Modell
der drei Basisdimensionen in Anlehnung an Fauth et al. (2014), um die Frage zu beant-
worten, wie sich die Unterrichtsqualitiit zwischen Musikklassen'* und normalem Musik-
unterricht aus Sicht von Schiiler*innen unterscheidet. Dariiber hinaus nehmen auch wei-
tere musikpéadagogische Forschungsvorhaben auf das Modell der drei Basisdimensionen
Bezug (z. B. Gebauer, 2016; HeB3, 2018b; Niessen, 2010).

Dass jedoch alleine diese drei Merkmale, die vorwiegend aus der Perspektive des Ma-
thematikunterrichts entwickelt wurden, die Qualitdt von Musikunterricht umfassend und
valide beschreiben konnen, wird nicht nur innerhalb des musikpéddagogischen Diskurses
angezweifelt (z. B. Gebauer, 2016; Kranefeld, 2021; Puffer, 2021; Puffer & Hofmann,
2016) — auf die Notwendigkeit einer fachspezifischen Adaption beziehungsweise Modi-
fikation wird auch im bildungswissenschaftlichen Diskurs hingewiesen (Klieme, 2006;
Practorius, Herrmann et al., 2020). Zudem etabliert sich in der bildungswissenschaftli-
chen Forschungsliteratur eine weitere Diskurslinie: Verschiedene Befunde aus der Unter-
richtsforschung weisen darauf hin, dass gerade die Sparsamkeit des Modells der drei Ba-
sisdimensionen zu blinden Flecken bei der Beschreibung von Unterrichtsqualitit fiihren
kann (Praetorius, Rogh et al., 2020; siehe dazu auch Praetorius et al., 2018). Zwei aktuelle
Modellierungen, die diese Mingel aufgreifen und neben einer generell fachiibergreifen-
den Ausrichtung Ergidnzungen der drei Basisdimensionen vorschlagen (Praetorius, Rogh
et al., 2020; Wisniewski, Zierer et al., 2020), werden abschlieBend auch hinsichtlich einer
umfassenderen Beschreibung von Unterrichtsqualitdt im Fach Musik vorgestellt — nicht
zuletzt wird das Potenzial des Syntheseframework (Praetorius, Rogh et al., 2020) hin-
sichtlich einer musikpddagogischen Adaption erdrtert (Kranefeld, 2021).

Basierend auf dem 7C-Modell des MET-Projekts (Measures of Effective Teaching,
Ferguson & Danielson, 2014) validierten Wisniewski, Zierer et al. (2020) das so genannte
teaCh-Modell anhand einer umfassenden Stichprobe (N > 15.0000 Schiiler*innen). Es
umfasst sieben Dimensionen: Control (z. B. Klassenfiihrung), Captivation (z. B. Metho-
denvielfalt), Conferment (z. B. Feedback) und Care (z. B. emotionale Unterstiitzung und
Ermutigung der Schiiler*innen), Challenge (herausfordernde, kognitiv aktivierende Auf-
gaben), Clarity (Kohdrenz und Struktur) sowie Consolidation (z. B. Sicherung durch
Uben). Die Modellierung orientiert sich jedoch nicht nur an den drei Basisdimensionen,
sondern zeigt sich auch gegeniiber dem Angebot-Nutzungs-Modell theoretisch anschluss-
fahig (siehe Schilcher et al., i. Vorb.).

14 Musikklassen beziehungsweise Profilklassen (siehe dazu HeB3, 2018a) sind Oberbegriffe fiir Strei-
cher-, Bldser-, Chor- oder Bandklassen. In der zitierten Studie bleibt unklar, welche genauen Formen
von Musikklassen an der Untersuchung teilgenommen haben.
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Eine ebenfalls siebendimensionale Struktur umfasst die Modellierung von Praetorius
und Charalambous (2018), die eine Synthese aus international vorliegenden Beobach-
tungsframeworks zur Unterrichtsqualitdt im Mathematikunterricht darstellt und sowohl
mathematikspezifische, generische als auch hybride generisch-mathematikspezifische
Frameworks beinhaltet — integriert ist beispielsweise auch das Modell der drei Basisdi-
mensionen (Klieme et al., 2001) als eines der generischen Frameworks. In seiner deut-
schen Ubersetzung erhilt das Syntheseframework — im Folgenden Grundlage der Dar-
stellung — eine generische Ausrichtung und umfasst ebenfalls sieben Dimensionen: (1)
Angemessene Inhaltsauswahl und -thematisierung, (2) Kognitive Aktivierung, (3) Kon-
solidierung des Gelernten, (4) Formatives Assessment, (5) Unterstiitzung aller Schii-
ler*innen durch Differenzierung und Adaptivitét, (6) Sozio-emotionale Unterstiitzung
und (7) Klassenfiihrung (Praetorius, Rogh et al., 2020). Wiahrend ein entscheidender Un-
terschied zum teaCh-Modell die bisher noch ausstehende empirische Validierung dar-
stellt, haben beide Modellierungen auf Ebene der Hauptdimensionen beispielsweise die
Integration des Aspekts Konsolidierung beziehungsweise Consolidation gemein (siche
Praectorius, Rogh et al., 2020; Wisniewski, Zierer et al., 2020).

Zur musikpidagogischen Diskussion um Unterrichtsqualitit konnen beide Modelle
gerade wegen der besonderen Relevanz des Ubens hinsichtlich musikbezogener Lernpro-
zesse (Platz & Lehmann, 2018) einen wichtigen Beitrag liefern. Beziiglich des Erklarens
konnte Kulgemeyer (2019) zeigen, dass eine anschlieBende Anwendung der Inhalte wirk-
sam ist. Allerdings weisen beide Modellierungen auf Ebene der Hauptdimensionen auch
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen auf, die aus musikpadagogischer Perspektive re-
levant sind: Wisniewski, Zierer et al. (2020) fokussieren beispielsweise den Aspekt der
Motivation von Schiiler*innen (siehe fiir den musikpédagogischen Diskurs z. B. Har-
nischmacher, 2018), wohingegen Praetorius, Rogh et al. (2020) den Umgang mit Hetero-
genitit stirker in den Blick nehmen, indem sie die Unterstiitzung aller Schiiler*innen hin-
sichtlich eines differenzierten Lernangebots als eigenstdndige Dimension abbilden (siche
fiir den musikpéddagogischen Diskurs z. B. Jank, 2013; Niessen, 2013).

In den bisherigen Ausfithrungen liber Modelle zur Beschreibung von Unterrichtsqua-
litdt wurden verschiedene Ankniipfungspunkte fiir die Modellierung von Erklarqualitét
aufgezeigt. Gleichzeitig wurde die Relevanz verschiedener Merkmale deutlich, weshalb
diese im Folgenden ausfiihrlich erldutert werden. Dabei orientiert sich die Darstellung
trotz fehlender empirischer Validierung an den Dimensionen des Syntheseframeworks
(Praetorius, Rogh et al., 2020), da einerseits Prozessmerkmale von Unterrichtsqualitét
fokussiert und andererseits gerade die eben skizzierten Aspekte des Ubens sowie des Um-
gangs mit Heterogenitét fiir den musikpadagogischen Diskurs um Unterrichtsqualitét be-
deutsam scheinen. Dariiber hinaus wurden bereits erste Aspekte der von Praetorius, Rogh
et al. (2020) geforderten fachspezifischen Ausdifferenzierung aus musikdidaktischer Per-
spektive diskutiert (Kranefeld, 2021).

Zusammenfassend konnen fiir die Modellierung von Erklérqualitit folgende Aspekte
aus dem Diskurs um Unterrichtsqualitit abgeleitet werden: Der Blick richtet sich priméar
auf die Angebotsseite von Unterricht, weshalb der Lehrkraft eine wichtige Rolle zu-
kommt (z. B. Vieluf et al., 2020). Die Modellierung erfolgt im Spannungsfeld zwischen
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Generik und Spezifik (Praetorius & Grésel, 2021). Bei einer Adaption auf den Musikun-
terricht werden daher eigene fachspezifische Dimensionen diskutiert (Kranefeld, 2021).
Zudem speist sich Unterrichtsqualitét aus verschiedenen Merkmalen, die zur Qualitét bei-
tragen. Im Folgenden wird daher nicht nur beleuchtet, inwieweit das unterrichtliche Er-
klaren einer Lehrperson mit Merkmalen guten Unterrichts zusammenhéngt, sondern auch
herausgearbeitet, welche dieser Merkmale den musikpaddagogischen Diskurs von Unter-
richtsqualitét pragen.

Merkmale

Nach Helmke (2017) ist guter Unterricht von Merkmalen wie Klarheit und Strukturiert-
heit, Phasen der Konsolidierung und Sicherung oder dem Potenzial an kognitiver Akti-
vierung abhéngig. Wéhrend sich diese Aspekte ,,direkt auf die Forderung der Informati-
onsverarbeitung und damit auch den Lernerfolg von Schiiler*innen beziehen, sind wei-
tere Faktoren, wie Motivierung der Schiiler*innen oder ein lernférderliches Klima im
Unterricht, ,,primér auf die Forderung der Lernbereitschaft und indirekt auf den Lerner-
folg” (Helmke, 2017, S. 169) ausgerichtet. Jedoch ist allen genannten Merkmalen ge-
mein, dass sie sich direkt auf die Prozessqualitdt von Unterricht beziehen. Damit unter-
scheiden sie sich von den weiter vorne erwéhnten personalen Merkmalen der Lehrperson
(z. B. die fachwissenschaftliche oder fachdidaktische Kompetenz), die den Unterricht be-
ziechungsweise dessen Qualitdt nur indirekt beeinflussen (Helmke, 2017). Wie bereits dar-
gelegt, dominieren dabei insbesondere die Merkmale Kognitive Aktivierung, Klassenfiih-
rung und konstruktive Unterstiitzung'®, die immer wieder als stabile Faktoren fiir die
Wirksamkeit von Unterrichtsqualitdt nachgewiesen wurden (Praetorius et al., 2018; Wis-
niewski, Zierer et al., 2020) und den deutschsprachigen Diskurs der letzten Jahre pragen
(Praetorius, Rogh et al., 2020).

Trotz dieser wichtigen Impulse fiir die Unterrichtsforschung wurde das Modell der
drei Basisdimensionen gerade wegen seiner Sparsamkeit modifiziert und erweitert (Prae-
torius, Rogh et al., 2020). Mit dem Ziel, eine detailliertere Aussagefahigkeit {iber die
Qualitédt von Unterricht zu erhalten, legen Kleickmann et al. (2020) eine Differenzierung
der Dimension konstruktiver Unterstiitzung nahe. Unter Beriicksichtigung der Merkmale
kognitive Aktivierung und Klassenfiihrung unterscheiden die Autor*innen zwischen
emotionaler sowie kognitiver Unterstiitzung und kénnen die pradiktive Validitét dieses
vierstufigen Modells nachweisen (Kleickmann et al., 2020). Emotionale Unterstiitzung
deckt sich dabei weitestgehend mit dem bisherigen Verstindnis konstruktiver Unterstiit-
zung und kann sich beispielsweise in einem wertschitzenden Umgang zwischen den am
Unterricht Beteiligten duflern; im Gegensatz dazu spiegeln Reduktion von Komplexitat
oder inhaltliche Kohédrenz im Unterricht Formen kognitiver Unterstiitzung wider

15 Kleickmann et al. (2020) weisen auf die unterschiedliche Bezeichnung dieser Basisdimension (z. B.
unterstiitzendes Unterrichtsklima, siche Lipowsky, 2009; konstruktive Unterstiitzung, siche Kunter
& Voss, 2011; lernforderliches Klima: z. B. Helmke, 2017) hin. Die vorliegende Arbeit folgt der
Bezeichnung konstruktive Unterstiitzung, wie sie bei Kunter und Voss (2011) oder Praetorius, Herr-
mann et al. (2020) verwendet wird.
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(Kleickmann et al., 2020) — Aspekte, die auch im Kontext unterrichtlichen Erklérens als
Merkmale diskutiert werden (z. B. Findeisen, 2017; siehe ausfiihrlich Kap. 2.3). Die be-
griffliche Néhe von kognitiver Aktivierung und kognitiver Unterstiitzung wird dabei mit
Verweis auf das CLASS-Modell, in dem beide Dimensionen unter dem Begriff instructi-
onal support zusammengefasst sind, auch inhaltlich untermauert (Pianta & Hamre, 2009).

Das Syntheseframework von Praetorius, Rogh et al. (2020; siche auch Praetorius &
Charalambous, 2018) beschreibt Unterrichtsqualitit anhand der oben aufgezédhlten sieben
Dimensionen, wobei die Dimensionen sozio-emotionale Unterstiitzung, Klassenfiihrung
und kognitive Aktivierung dem Konzept der Basisdimensionen sehr dhnlich ist und diese
,,vollstdndig mit allen Subdimensionen abgedeckt sind“ (Praetorius, Rogh et al., 2020,
S. 310). Die weiteren vier Hauptdimensionen des Syntheseframeworks richten jedoch ei-
nen zusitzlichen Fokus auf Merkmale, die bereits aus anderen Modellierungen bekannt
sind: (1) Die Auswahl und Thematisierung von Inhalten inkludiert Aspekte wie fachliche
Korrektheit, Konzepte wie Alltags- und Lebensweltbezug sowie Strukturierung von In-
halten (Praetorius, Rogh et al., 2020; siche dazu z. B. Helmke, 2017; Klieme & Rakoczy,
2008). Auch die (2) Unterstiitzung aller Schiiler*innen beinhaltet Aspekte von Adaptivi-
tat und Differenzierung bei den ausgewdhlten Inhalten des Unterrichts oder Aufgaben-
stellungen fiir die Lernenden und fokussiert damit den Umgang mit Heterogenitit (Prae-
torius, Rogh et al., 2020; siche z. B. Helmke, 2017). Dass Schiiler*innen Gelegenheiten
innerhalb des Lernprozesses erhalten, um Gelerntes durch viele Wiederholungen oder
Variation von Aufgaben abzurufen, wird unter dem Aspekt des (3) Ubens subsummiert
(Praetorius, Rogh et al., 2020; siche z. B. Helmke, 2017; Kunter & Trautwein, 2013). Die
(4) Beurteilung von Schiiler*innenleistungen in Form qualitativ hochwertigen Feedbacks,
regelmiBiger Uberpriifung des Verstindnisses der Schiiler*innen oder eines klaren Be-
zugs auf die als Ziel des Unterrichts zu erlernenden Kompetenzen runden das Framework
ab (Praetorius, Rogh et al., 2020; siche z. B. Hattie & Timperley, 2007; Helmke, 2017;
Lipowsky, 2007; Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020).

Um herauszuarbeiten, inwieweit Erklaren im Unterricht beziehungsweise die Erklér-
kompetenz einer Lehrkraft als deren personales Merkmal auf Prozessmerkmale guten Un-
terrichts einwirken kann, orientiert sich die folgende Darstellung an den sieben Dimensi-
onen des Syntheseframeworks nach Praetorius, Rogh et al. (2020) und fokussiert zunéchst
die drei Basisdimensionen (z. B. Lehner, 2018). Nach Pauli (2015) zeichnet sich gutes
Erkldren vor allem dadurch aus, kognitive Aufbauprozesse der Schiiler*innen optimal zu
unterstiitzen. In diesem Zusammenhang dient die Differenzierung von Kleickmann et al.
(2020), die den Unterschied zwischen kognitiver und sozio-emotionaler Unterstiitzung in
einem vierfaktoriellen Modell nachweisen konnten, als Schérfung der Basisdimension
konstruktive Unterstiitzung hinsichtlich einer in diesem Kontext verstandenen kognitiven
Unterstiitzung. In der Pythagoras-Studie wurde der Grad an Unterstiitzung durch den Leh-
rer unter anderem durch das Item ,,Unser Lehrer/Unsere Lehrerin erklért etwas so lange,
bis wir es verstehen (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 231) operationalisiert, weshalb auch
hier zwar einerseits die kognitive Unterstiitzung fokussiert wird, andererseits jedoch auch
Elemente der sozio-emotionalen Unterstiitzung durchscheinen, indem der Lehrkraft im-
plizit auch eine gewisse Geduld (,erklart etwas so lange [Hervorhebung vom Autor
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hinzugefiigt], bis ...“) attestiert wird. Vor diesem Hintergrund schreibt Brown (2006)
dem Erkliren, wenn es zu Verstehen fiihrt, auch die Funktion zu, Angste der Adressat*in-
nen abzubauen.

Die Verbindung zwischen gutem Erkldren und kognitiv aktivierendem Unterricht
wird nicht nur durch die kognitiv geprigten Konzeptualisierungen von Erkléren in ver-
schiedenen Professionswissenstests von Lehrkriften deutlich (z. B. Krauss et al., 2017;
Kunter et al., 2011). Auch Praetorius, Rogh et al. (2020) deklarieren unter anderem Er-
kléren, Begriinden, Argumentieren oder das Entwickeln von Ideen und Hypothesen als
Handlungen, die Schiiler*innen kognitiv aktivieren kdnnen. Auch die weitgehend geteilte
Vorstellung, die Verstehen als grundlegendes Ziel unterrichtlichen Erkldrens darstellt
(z. B. Kiel, 1999; Findeisen, 2017), impliziert Erkldren als kognitiv aktivierendes Mo-
ment. Demnach kann gutes Erklédren als Teil eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
kognitive Verarbeitungsprozesse von Schiiler*innen nicht nur unterstiitzen, sondern iiber-
haupt erst aktivieren (Pauli, 2015).

Auch auf die dritte Basisdimension von Unterrichtsqualitit, Klassenfiihrung, kann gu-
tes Erklédren positiv Einfluss nehmen. Im Fach Mathematik konnte bereits gezeigt werden,
dass ein Mangel an fachlicher Korrektheit zu Unterrichtsstérungen fithren kann (Brunner,
2017). Zwar diirfte es nach Helmke (2017) unbestritten sein, dass sich fehlende fachliche
Korrektheit negativ auf die Qualitdt des Unterrichts auswirkt, und auch hinsichtlich Qua-
litaitsmerkmalen guten Erkldrens wird die Notwendigkeit dieser Voraussetzung als trivial
erachtet (Schilcher et al., 2017, S. 443), allerdings ist Erkléren als eine der Kerntdtigkei-
ten im Unterricht ebenfalls der Pramisse fachlicher Korrektheit verpflichtet (Wagner &
Worn, 2011; siehe Kap. 2.3.2). Daher wird auch ein Zusammenhang zwischen gutem
Erklaren und Klassenfiihrung angenommen.

Die Inhalte der weiteren vier Dimensionen des Syntheseframework (Praetorius, Rogh
et al., 2020) lassen sich ebenfalls direkt oder indirekt mit Erkléren in Beziehung setzen.
Die Dimension Auswahl und Thematisierung von Inhalten und Fachmethoden beinhaltet
Aspekte wie die Vermeidung inhaltlicher Fehler beziehungsweise den Umgang mit pré-
ziser Fachsprache sowie die Strukturierung von Inhalten beziechungsweise Lernprozessen
(Praetorius, Rogh et al., 2020). Erkldren kann einerseits dazu beitragen, Verbindungen
zwischen neuen sowie bereits gelernten Lerninhalten innerhalb einer Unterrichtsstunde
zu verdeutlichen oder Beziige zu vorherigen Stunden herzustellen (Wellenreuther, 2013),
und andererseits Fachbegriffe sowie deren Bedeutung einfiihren (Findeisen, 2017). As-
pekte der Dimension formatives Assessment sind beispielsweise die ,,regelmiBige Uber-
priifung des Verstdndnisses der Schiiler*innen‘ sowie ein ,,qualitativ hochwertiges Feed-
back® (Praetorius, Rogh et al., 2020, S. 312). Eine Lehrkraft kann das Versténdnis der
Lernenden entweder durch gezieltes Nachfragen iiberpriifen oder anhand von Beitrégen,
Riickmeldungen oder Fragen von Schiiler*innen etwaige Fehlvorstellungen erkennen
(Wagner & Worn, 2011). Erkldren kann dabei Teil des Feedbackprozesses sein und feh-
lende Informationen nachliefern beziehungsweise Fehlvorstellungen richtigstellen.

Schiiler*innen beim Lernen und Anwenden neu erworbenen Wissens beziehungs-
weise neu erworbener Fihigkeiten zu unterstiitzen, stellt nach Praetorius, Rogh et al.
(2020) ein weiteres Merkmal von Unterrichtsqualitét dar. Unterrichtliches Erkldren einer
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Lehrkraft kann dieser konstruktivistischen Phase des Ubens vorausgehen (Kiel, 1999;
Wagner & Worn, 2011), sollte wiahrenddessen jedoch eine untergeordnete Rolle spielen.
Geht man umgekehrt von der Perspektive des Erklérens aus, konnten Wittwer und Renkl
(2008) nachweisen, dass das Erklédren einer Lehrkraft gerade dann besonders wirksam ist,
wenn gute Lernaufgaben folgen, anhand derer das Erklarte von den Schiiler*innen ange-
wendet und demzufolge besser verstanden werden kann. Auch bei der Dimension Unter-
stiitzung des Lernens aller Schiiler*innen tritt das Erklaren in den Hintergrund und spielt
keine explizite Rolle (Praetorius, Rogh et al., 2020). Das Erkléren sollte sich zwar am
Wissen der Adressat*innen orientieren (z. B. Findeisen, 2017), allerdings ist anzuneh-
men, dass eine Erkldrung in der Regel nicht fiir alle Schiiler*innen gleichermallen ver-
standlich sein kann.

Anhand dieser Gegeniiberstellung von Prozessmerkmalen guten Unterrichts und dem
Einsatz von Erkldren kann weiterhin davon ausgegangen werden, dass sich Merkmale
von Erklarqualitdt und Unterrichtsqualitdt {iberschneiden und beide Bereiche eng mitei-
nander verbunden sind. Im Folgenden steht der musikpddagogische Diskurs um Merk-
male guten Musikunterrichts im Fokus, wahrend Anwendungsbereiche und Bedarfe am
Erklaren im Musikunterricht in Kapitel 2.4 herausgearbeitet werden.

Merkmale guten Musikunterrichts

Kranefeld (2021) gibt einen Uberblick zum Stand der Diskussion um Unterrichtsqualitit
in der Musikdidaktik und resiimiert, dass bisher noch kein umfassendes, konsensuales
Modell vorliegt. Die Autorin fiihrt dies insbesondere auf die ,,Pluralitdt der Konzeptionen
und Ansitze in der Musikdidaktik® (Kranefeld, 2021, S. 221) zuriick, gibt aber zu erken-
nen, dass einzelne Aspekte in theoretischen musikpddagogischen Beitrdgen mitverhan-
delt werden. Obwohl unter anderem Basisdimensionen guten Unterrichts, wie kognitive
Aktivierung oder Klassenfiihrung, bei der Frage nach Merkmalen guten Musikunterrichts
aufgegriffen werden (z. B. Gebauer, 2013; Haas et al., 2019; Niessen, 2010; Puffer &
Hofmann, 2017), orientiert sich der musikdidaktische Diskurs nicht primér an diesen bil-
dungswissenschaftlichen Dimensionen.

In Anlehnung an die Klassifikation von Unterrichtsqualitdt nach Berliner (2005) ist
die musikdidaktische Diskussion auf einer normativen Ebene zu verorten (Kranefeld,
2021); Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit von Musikunterricht, gemessen am Lernerfolg
von Schiiler*innen, liegen bisher nicht vor (Puffer & Hofmann, 2017; siche auch Hel3,
2018b). Begriindet wird dies beispielsweise damit, dass das Handeln und die Kompetenz
von Musiklehrkraften bislang nicht im Zentrum des musikpéadagogischen Forschungsdis-
kurses standen (Lehmann-Wermser & Krause-Benz, 2013). Auflerdem ,,existieren bis-
lang keine Analyseinstrumente zur Erfassung und Beschreibung inhaltlich-methodischer
Merkmale von Musikunterricht™ (HeB, 2018b, S. 59). Auf Basis einer eher heuristischen
Herangehensweise trigt Krupp (2021) anhand verschiedener Perspektiven von Expert*in-
nen Aspekte eines wirksamen Musikunterrichts zusammen, legt dabei jedoch bewusst
,kein bestimmtes Verstdndnis von Wirksamkeit” (S. 8) zugrunde. Die in den Interviews
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verhandelten Inhalte sind demnach im Sinne Berliners (2005) als Merkmale guten Unter-
richts einzuordnen.

Einige der von Kranefeld (2021) benannten theoretischen Beitrdge, in denen Merk-
male guten Musikunterrichts (mit-)verhandelt werden (z. B. DreBler, 2016; Fuchs &
Brunner, 2015; Hasselhorn & Lehmann, 2014; Jank, 2013; Kaiser, 2010; Kraemer, 2007,
Niessen, 2010; Rolle, 1999; Wallbaum, 2010), greifen Konsenslinien auf, die Puffer und
Hofmann (2017) zur Gestaltung von gutem Musikunterricht identifiziert haben. Dieser
soll Schiiler*innen

(a) musikalisch-dsthetische Erfahrungen ermdglichen,

(b) zueiner verstidndigen Musikpraxis fithren, indem er sich vor allem an auflerschu-

lischen musikbezogenen Erfahrungen der Schiiler*innen orientiert, und

(¢) durch gemeinsame musikalische Praxis (Singen, Musizieren, Improvisieren,

Komponieren und Musikhoren) einen Beitrag zur musikalischen Bildung leisten
(Puffer & Hofmann, 2017, S. 249; siehe auch Frei et al., 2022).
Auf Basis dessen werden im Folgenden weitere Merkmale zusammengetragen, die teil-
weise mit diesen drei Konsenslinien eng in Verbindung stehen. Abschlieend wird re-
flektiert, was die einzelnen Merkmale fiir Erklaren im Musikunterricht bedeuten kdnnen.

Aus einer praxeologischen Perspektive sollen in einem guten Musikunterricht mog-
lichst alle Ausdrucksformen von Musik einbezogen werden und ,,musikalische Vielfalt
als Normalfall* (Krupp, 2021, S. 172; siche dazu auch Niessen, 2010) gelten. Damit ver-
kniipft werden weitere Forderungen an guten Musikunterricht: Neben der Férderung mu-
sikpraktischer Fahigkeiten (z. B. Benz, 2021; Fuchs & Brunner, 2015) soll guter Musik-
unterricht auch zum Nachdenken und Sprechen {iber Musik anregen (Niessen, 2010,
S. 63). Nach Krupp (2021) sollen ,,dsthetische Erfahrungen und der Aufbau musikbezo-
genen Wissens und musikalischer Fahigkeiten [...] stets miteinander vernetzt werden®,
mit Blick auf die Begriindung und Formulierung &sthetischer Urteile seien demnach
,sprachliche Mittel, aber auch bereits durchlaufene Erkenntnisprozesse erforderlich®
(S. 169). Die Bedeutung solcher inhaltlichen Aspekte sowie deren sprachliche Realisie-
rung wird in verschiedenen Fachdidaktiken mit dem Begriff der Sachfachliteralitit
(Krupp, 2021) verdeutlicht — Tenorth (2004) verwendet hierfiir den Terminus ,.kulturelle
Literalitit“ (S. 654).!¢ Unklar ist in diesem Zusammenhang die Bedeutung musiktheore-
tischer Wissensinhalte sowie die Frage nach Formen ihrer Vermittlung. Mit Blick auf die
innerhalb des musikpéadagogischen Diskurses geduflerte Kritik tiber Sinn und Zweck der
Vermittlung resiimiert Weidner (2015): ,,Oft wird dabei die Auffassung deutlich,
,schlechten® Musikunterricht habe man vor allem bestimmten Formen musiktheoreti-
schen Unterrichts zu verdanken, bei dem die ,musikalische Praxis‘ zu kurz komme*
(S. 86).

Das in den Bildungswissenschaften mitunter zentrale Qualitdtsmerkmal eines kogni-
tiv aktivierenden Unterrichts wird mit Blick auf den Musikunterricht an verschiedenen
Stellen der musikdidaktischen Forschung als nicht hinreichend deklariert (z. B. Gebauer,
2013; Puffer & Hofmann, 2016 und 2017). Mit Blick auf die Frage, wie ein guter

16 Dieser Diskurs wird aus mit Blick auf das Erkldren musiktheoretischer Inhalte in Kapitel 2.4.3 ver-
tieft.
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Musikunterricht Schiiler*innen &sthetische Erfahrungen ermoglichen kann, schlagen Puf-
fer und Hofmann (2017) vor, dem Merkmal kognitiver Aktivierung auch das einer ,,ds-
thetischen Aktivierung® (S. 250) an die Seite zu stellen.!” Obwohl eine konkrete inhaltli-
che Ausgestaltung noch aussteht, sieht Kranefeld (2021) darin eine potenzielle Kandida-
tin fiir ein grundsétzlich fachspezifisches Merkmal guten Musikunterrichts. Sie folgt da-
mit der Aufforderung von Praetorius, Rogh et al. (2020), den fachiibergreifend ausgerich-
teten Syntheseframework bei Bedarf um fachspezifische Merkmale zu ergénzen.

Vor diesem Hintergrund bringt Kranefeld (2021) mit der Unterstiitzung des Ubens ein
Merkmal in den Diskurs um guten Musikunterricht ein, welches aus musikpsychologi-
scher und instrumentalpiddagogischer Perspektive bereits eine bedeutende Rolle spielt
(Platz & Lehmann, 2018). Guter Musikunterricht sollte dabei nicht nur ausreichend Raum
fiir das Uben bieten, die Musiklehrkraft {ibernimmt dabei auch unterstiitzende Funktion,
indem sie den Ubeprozess einleitet, begleitet und dazu Riickmeldungen gibt (Fuchs,
2015; Krupp, 2021). Zudem erfordert Singen, instrumentales Musizieren und Bewegen
zur Musik einen Unterricht, der auch auf sensomotorischer Ebene aktivierend sein kann
(Kranefeld, 2021; siche z. B. auch Krause-Benz, 2016). Neben diesen kognitiven, dsthe-
tischen und sensomotorischen Formen der Unterstiitzung, werden auch sozio-emotionale
Aspekte auf der Bezichungsebene zwischen Schiiler*innen und der Lehrkraft, insbeson-
dere in Situationen des gemeinsamen Musizierens genannt (Kranefeld, 2021; Krupp,
2021; zum Unterschied zwischen kognitiver und sozio-emotionaler Unterstiitzung siche
Kleickmann et al., 2020).

Neben diesen Merkmalen, die im Kontext des Syntheseframeworks von Praetorius,
Rogh et al. (2020) verhandelt werden, fokussiert Kranefeld (2021) im Diskurs um Merk-
male guten Musikunterrichts aulerdem eine materiale Dimension von Unterricht — ein
Aspekt, der im musikdidaktischen Diskurs zunehmend ins Zentrum des Forschungsinte-
resses geriickt wird. Die Autorin verweist dabei auf den Vorschlag, ein ,,didaktisches Tet-
raeder” (HuBmann et al., 2018, S. 12) zur Modellierung der Unterrichtsgestaltung zu ver-
wenden. Dieses greift die Idee des didaktischen Dreiecks auf, das aus dem Gegenstand,
den Schiiler*innen und der Lehrkraft besteht und ergénzt es um einen vierten materialen
Aspekt (HuBmann et al., 2018). Mit Blick auf das Erkldren verweist Godau (2018) auf
die Klaviatur als haufig im Musikunterricht eingesetztes Material, das erkldarende Funk-
tion einnehmen kann.

Zusammenfassend erhilt der auf bildungswissenschaftlicher Ebene breit gefiihrte Dis-
kurs um Unterrichtsqualitit verstirkt Einzug in die musikdidaktische Unterrichtsfor-
schung. Da bisher jedoch sowohl eine einheitliche Modellierung von Unterrichtsqualitét
(Kranefeld, 2021) als auch Erkenntnisse dariiber fehlen, wie wirksam die normativ ent-
wickelten didaktischen Uberlegungen fiir Musikunterricht sind (Puffer & Hofmann,
2017), bedeutet das auch fiir die Modellierung von Erklarqualitét, dass ein Rekurs auf
fachiibergreifende Beziige notwendig wird.

17 Dahingehend fachspezifische Adaptionen werden auch fiir andere dsthetische Facher als notwendig
erachtet, was Befunde fiir den Kunstunterricht der Primarstufe (z. B. Schmidt, 2016) oder fiir den
Sportunterricht (z. B. Herrmann & Gerlach, 2020) nahelegen.
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Unterrichtsforschung zwischen Generik und Fachspezifik

Anhand der bisherigen Ausfiihrungen zeigt sich, dass Modelle und Merkmale zur Be-
schreibung von Unterrichtsqualitit sowohl aus fachiibergreifender als auch fachspezifi-
scher Perspektive entwickelt werden konnen — eine Forderung, die innerhalb der Unter-
richtsforschung immer deutlicher gestellt wird (Praetorius, Herrmann et al., 2020; siche
auch Klieme, 2006; Terhart, 2013). Daran beteiligt sind vor allem zwei Protagonist*in-
nen, deren Verhéltnis zueinander noch nicht ausreichend geklért ist: Erziechungswissen-
schaft und Fachdidaktik. Denn es variieren die Vorstellungen dariiber, ob und inwieweit
Verbesserungen des Lehrens und Lernens eher aus einer fachiibergreifenden oder aus ei-
ner fachspezifischen Forschungsperspektive heraus beeinflusst werden konnen.

Wihrend beispielsweise Schilcher und Krauss (2019) anhand von Beispielen aufzei-
gen, dass die Vermittlung von fachlichen Inhalten immer an diese gebunden sei und daher
nicht aus einer fachiibergreifenden Perspektive gedacht werden kdnne (siche dazu auch
Leinhardt, 2001), sind Kirchner et al. (2017) davon iiberzeugt, dass es allgemeine Prinzi-
pien des Lehrens und Lernens gebe, die grundsitzlich auf die unterschiedlichen Inhalte
aller Facher angewendet werden konnen. Zudem werden verschiedene Forderungen an
die Unterrichtsforschung gerichtet, die mit diesen unterschiedlichen Sichtweisen in Zu-
sammenhang stehen. Dabei sollte der Fachunterricht einerseits stirker aus der jeweiligen
fachdidaktischen Perspektive gedacht werden (Leuders, 2015; Shulman, 1986). Anderer-
seits empfiehlt Terhart (2013) den einzelnen Fachdidaktiken, sich der Methoden und The-
orien zu bedienen, die aus dem Feld der Bildungswissenschaft generiert wurden, aber das
Ziel eigenstiandiger Fragestellungen zu verfolgen.

Daran kniipft die Forderung an, das Wissen iiber allgemeine Lehr-Lernprinzipien fiir
einzelne Fachdidaktiken nutzbar zu machen (Cramer & Schreiber, 2018). Zudem wird
der transdisziplindren Zusammenarbeit verschiedener Fachdidaktiken, wie beispielsweise
bei den Forschungsprojekten DESI (sieche DESI-Konsortium, 2008), FALKO (Krauss et
al., 2017) oder FALKE-q'8 (Fachspezifische Lehrerkompetenzen im Erkléren — Qualitiit;
Schilcher et al., 2021), bisher kaum abgerufenes Potenzial bescheinigt (Praetorius & Neh-
ring, 2020). Dabei sei jedoch zu beriicksichtigen, dass die Qualitét von Unterricht aus
Sicht der einzelnen Fécher ,,nicht nur von den gesetzten Zielen, sondern auch von den
thematisierten Inhalten und den eingesetzten Methoden abhéngt®, weshalb ,,alleine aus
diesem Grund Unterschiede zwischen Fachdidaktiken in der Auseinandersetzung mit Un-
terrichtsqualitét zu erwarten sind* (Praetorius & Nehring, 2020, S. 298). Im Rahmen die-
ser Studie wird das gute Erkldren einer Musiklehrkraft genau innerhalb dieses Span-
nungsfeldes verhandelt, da einerseits fachiibergreifend relevante Merkmale und Charak-
teristika (siehe Kap. 2.3), andererseits jedoch auch fachspezifische Besonderheiten erwar-
tet werden (siche Kap. 2.4).

18 In der hier vorliegenden Quelle (Schilcher et al., 2021) ist von FALKE und nicht von FALKE-q die
Rede. Die Spezifizierung folgt einer Kategorisierung des Forschungsprogramms FALKE in FALKE-
q (Qualitat), FALKE-e (Expertise) und FALKE-d (Digitalisierung).
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Messverfahren

Ein zentrales Anliegen empirischer Unterrichtsforschung ist die Beantwortung der Frage,
wie Unterrichtsqualitdt gemessen werden kann. Da es jedoch aufgrund der Komplexitét
von Unterricht nahezu unmdoglich ist, dessen Qualitét ganzheitlich zu erfassen, werden
haufig nur einzelne Merkmale in den Blick genommen (z. B. Klieme & Rakoczy, 2008;
Kunter et al., 2011). In diesem Zusammenhang konzentriert sich die folgende Darstellung
vor allem auf die am Unterricht beteiligten Akteurinnen und Akteure: Lehrkréfte und
Schiiler*innen.

Ein Verfahren zur Messung von Unterrichtsqualitdt ist beispielsweise, Aussagen {iber
guten Unterricht anhand des Zusammenhangs zwischen dem professionellen Wissen von
Lehrkriften (siche Kap. 2.2.2) und Verdnderungen in der Leistung von Schiiler*innen
abzuleiten (z. B. Kunter et al., 2011). Ausgangspunkt dieses Vorgehens ist die Orientie-
rung am Output von Unterricht, ,,also an tatsdchlich erreichten Effekten und Wirkungen*
(Terhart, 2002, S. 104) wie dem nachgewiesenen Wissenszuwachs von Schiiler*innen.
Sowohl die Daten der Meta-Metaanalyse von Hattie (z. B. Hattie et al., 2014; siche dazu
auch Lotz & Lipowsky, 2015) als auch der COACTIV-Studie zum Professionswissen von
Mathematiklehrkriften (Kunter et al., 2011) zeigen, dass der Grad an kognitiver Aktivie-
rung und konstruktiver Unterstiitzung im Unterricht nicht nur mit dem fachdidaktischen
Wissen der Lehrkraft, sondern auch mit dem Lernerfolg der Schiiler*innen zusammen-
hingt. Beide Merkmale guten Unterrichts fungieren dabei als Mediator und lassen den
Schluss zu, dass das fachdidaktische Wissen einer Lehrkraft fiir den Lernerfolg von Schii-
ler*innen pridiktiv valide ist (Baumert & Kunter, 2011).!° Diese positiven Aspekte des
Unterrichts wiederum fiihren zu einem hdheren Lernerfolg bei den Schiiler*innen und
nehmen damit die Rolle von Mediatoren ein, da sie das Potenzial auf Seiten der Lehrkréfte
mit der Lernleistung auf Seiten der Schiiler*innen positiv in Beziehung setzen (Baumert
& Kunter, 2011). Im Zusammenhang dieser Ergebnisse bleibt jedoch unklar, welcher An-
teil dieser pradiktiven Validitdt auf das Erklarungswissen zuriickzufiihren ist.

Allerdings gibt es auch viele Testverfahren, die Verdnderungen im Wissen bezie-
hungsweise in der Leistung entweder ausschlieBlich bei Schiiler*innen oder Lehrkriften
diagnostizieren. Mit Hilfe von ldnderiibergreifenden Schulleistungsstudien®® wie DESI
(z. B. DESI-Konsortium, 2008), IGLU (z. B. Hulmann et al., 2017), TIMSS (z. B.
Schwippert et al., 2020) oder PISA (z. B. Reiss et al., 2019) werden in regelméfigen Ab-
stinden die Leistungen von Schiiler*innen gemessen und in den dazugehdrigen Begleit-
forschungen untersucht. Die genannten Studien beschrianken sich jedoch auf die mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Féacher (PISA, TIMSS, IGLU-E) sowie auf die Féacher
Deutsch, mit Schwerpunkt auf den Bereich Lesen (DESI, IGLU, IGLU-E, PISA), und

19 Préadiktive Validitdt bedeutet in diesem Fall: Je hoher das Fachdidaktische Wissen einer Lehrkraft
ist, desto mehr Potenzial an beispielsweise kognitiver Aktivierung, individueller Lernunterstiitzung
sowie der Passung zwischen den verwendeten Aufgaben und den Anforderungen des Lehrplans kann
in ihrem Unterricht festgestellt werden.

20 Das von Weinert (1999) entwickelte Rahmenmodell zur Kompetenzorientierung hatte eigentlich zum
Ziel, den Begriff ,,Leistung* durch ,,Kompetenz* zu ersetzen. Trotzdem hat sich durchgesetzt, von
Schulleistungsstudien zu sprechen.
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Englisch (DESI). Fiir das Fach Musik fehlen solche Large-Scale-Erhebungen bisher
ebenso wie ein breit akzeptiertes Kompetenzmodell bezichungsweise ,,ausreichende Er-
kenntnisse liber notwendige Kompetenzauspragungen™ (Hasselhorn & Knigge, 2018,
S. 199).

Forschung zur musikbezogenen Kompetenz von Schiiler*innen gibt es innerhalb der
Musikpéddagogik erst in einzelnen Teilbereichen. Mit dem KOPRA-M-Test entwickelte
und validierte Hasselhorn (2015) sowohl ein Testinstrument als auch das dazugehdrige
Kompetenzmodell zu musikpraktischen Kompetenzen in den ,,drei Dimensionen Singen,
instrumentales Musizieren und Rhythmusproduktion* (Hasselhorn & Lehmann, 2014,
S. 89) von Schiiler*innen. Auch zur Erfassung der Kompetenz Musik wahrnehmen und
kontextualisieren wurden sowohl Testaufgaben (Knigge, 2011) als auch ein dazugehoren-
des Kompetenzmodell entwickelt und validiert (Jordan et al., 2012; Niessen et al., 2008).
Der KoMus-Test misst neben der Wahrnehmungsfahigkeit in Form musikalischer Ge-
déchtnisleistung von Schiiler*innen der 6. Jahrgangsstufe auch die in drei Dimensionen
unterteilte Kompetenz, musikalisches Wissen auf Basis des Wahrgenommenen anzuwen-
den: Die Fahigkeit zur Verbalisierung, zur Notation und zur historisch-kulturellen Kon-
textualisierung von Musik (Jordan et al., 2012; Niessen et al., 2008). In beiden Modellen
werden die jeweiligen Kompetenzen der Schiiler*innen anhand geltender Curricula ab-
geleitet, wobei ein solch ,,pragmatisches Vorgehen durch einen ,,allgemeingiiltigen Ka-
talog musikalischer Bildungsziele* (Hasselhorn & Knigge, 2018, S. 199) obsolet wiirde.

Es ist mit diesen Instrumenten moglich, Aspekte musikalischer Kompetenzen von
Schiiler*innen zu messen. Unklar ist in diesem Zusammenhang jedoch, welche Rolle
schulischer Musikunterricht bei der Entwicklung musikalischer Kompetenzen einnimmt
und welchen Einfluss darauf Musiklehrkrifte haben. Demzufolge liegen auch keine Er-
kenntnisse dariiber vor, ob das Erklaren einer Musiklehrkraft dazu beitrdgt, die genannten
Kompetenzen zu fordern. Allerdings wird die Orientierung am Test-Output von Schii-
ler*innen hinsichtlich ihrer musikbezogenen Kompetenzen als Antwort auf die Frage
nach der Qualitdt von Musikunterricht auch kritisiert. Skepsis herrscht vor allem in Bezug
auf das Messen dsthetischer Aspekte von Musik sowie hinsichtlich der damit verbunde-
nen Standardisierung oder Quantifizierung (Rolle, 2008). Zudem wird in Frage gestellt,
inwieweit musikbezogene Bildung in Form von Kompetenzen iiberhaupt beschrieben
werden kann (Vogt, 2008).

Um die professionelle Kompetenz von Lehrkriften zu messen (siehe ausfiihrlich Kap.
2.2.2), wurden in vielen Unterrichtsfachern Professionswissenstests entwickelt und vali-
diert. Als Vorreiter im deutschsprachigen Raum?! kénnen die Kompetenztests fiir Mathe-
matiklehrkrifte aus den Forschungsprojekten TEDS-M (Blomeke et al., 2010b) und
COACTIV (Kunter et al., 2011) gelten, eine ausfiihrliche Darstellung von Professions-
wissenstests verschiedener Facher ist an anderer Stelle zu finden (z. B. Krauss et al.,
2017). Fiir die Musikpadagogik entwickelten und validierten Puffer und Hofmann (2017)
mit FALKO-M den ersten Professionswissenstest fiir (angehende) Musiklehrkrifte, der
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen valide und getrennt voneinander messen kann.

21 Aus dem amerikanischen Raum ist beispielsweise Ball et al. (2005) zu nennen.
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Wihrend in anderen Fachkontexten wie Mathematik bereits gezeigt werden konnte, dass
eine Lehrperson, je mehr sie liber professionelles Wissen verfiigt, die Kompetenzentwick-
lung von Schiiler*innen positiv beeinflusst (Kunter et al., 2011), liegen fiir den Musikun-
terricht in Deutschland diesbeziiglich noch keine Erkenntnisse vor. Neben Werkzeugen
zur Messung der musikalischen Kompetenz von Schiiler*innen, wie dem KOPRA-M-
Test oder dem KoMus-Test, bedarf es ,,zur Untersuchung von Wirkzusammenhéngen
rund um schulischen Musikunterricht™ (Puffer & Hofmann, 2017, S. 279) auch Instru-
mente wie den FALKO-M-Test, die das Professionswissen oder -handeln von Musiklehr-
kréaften messen konnen. Der Befund, dass es innerhalb eines musikpadagogischen For-
schungsvorhabens noch nicht gelungen ist, die unterschiedlichen Wirkzusammenhénge
aus Lehrperson, Unterrichtsangebot und Nutzung durch Schiiler*innen zu kombinieren
(Puffer & Hofmann, 2017), hat nach wie vor Giiltigkeit.

Wihrend auf Basis des Outcomes von Unterricht Aussagen iiber dessen Wirkung und
damit auch dessen Qualitit getroffen werden kdnnen (Terhart, 2002), wird das Vorgehen,
ausschlielich das Wissen der Lehrkrifte zu messen und auf Basis dessen auf Unterrichts-
qualitét zu schlieBen, hinsichtlich der Komplexitit von Unterricht als verkiirzt kritisiert
(Blomeke, Konig et al., 2015). Blomeke, Gustafsson et al. (2015) merken dazu an, dass
das iiber schriftliche Tests gemessene Wissen von Lehrkriften lediglich Auskunft iiber
ihre Leistungspotenziale und nicht iiber ihre tatsdchliche Realisation von Unterricht ge-
ben kann. Es stellt nach wie vor eine grofle Herausforderung dar, die Qualitit von Unter-
richt anhand der Testergebnisse von Kompetenztests abzuleiten. Dabei ist nicht nur unter
grolem Aufwand zu gewihrleisten, einen Zusammenhang zwischen der Leistung von
Schiiler*innen und dem Wissen einer Lehrkraft herstellen zu konnen. Als problematisch
wird auch erachtet, anhand der Testergebnisse iiber das Wissen von Lehrkréften auf Un-
terrichtsqualitét zu schlieBen, die auch Handlungskompetenzen der Lehrpersonen beriick-
sichtigen sollte (Blomeke, Konig et al., 2015).

Beurteilungsverfahren

Neben Leistungsmessung und Wissenstests werden als weitere Moglichkeit auch Beur-
teilungen von Unterricht durch Lehrkréfte, Schiiler*innen oder weitere relevante Perso-
nengruppen wie Fachdidaktiker*innen genutzt, um auf Basis von deren Aussagen und
Einschitzungen auf Unterrichtsqualitét zu schlieBen. Zur Anwendung kommt dieses Vor-
gehen unter anderem in den Schulleistungstests PISA, IGLU und DESI. Beispielsweise
wurden in der DESI-Studie bei iiber 10.000 Schiiler*innen der neunten Jahrgangsstufe
nicht nur deren (sprachliche) Leistung in den Fachern Deutsch und Englisch gemessen,
sondern auch deren Einschitzungen beziiglich der Qualitdt von Unterricht abgefragt —
ebenso wie von Eltern, Schulleitungen, Lehrkrédften oder Hochschullehrenden (DESI-
Konsortium, 2008).

In Bezug auf die Einschétzungen externer Beobachterinnen und Beobachter, die bei-
spielsweise an der Ausbildung von angehenden Lehrkréften beteiligt sind, stellt Praeto-
rius (2013) fest, dass diese innerhalb der Unterrichtsforschung zwar ,,oft als besonders
geeignet zur Messung von Unterrichtsqualitit beschrieben* werden, sich dabei ,,jedoch
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diverse Einschrinkungen von Beobachterratings™ (S. 181) zeigen. Wahrend diesbeziig-
lich keine Gefahr fiir den Einfluss sozialer Erwiinschtheit auf die Beurteilungen besteht
— dies kann sich beispielsweise bei Lehrkréften zeigen, die ihren eigenen Unterricht be-
urteilen sollen (Kleickmann et al., 2019) — nennt die Autorin die eingeschrénkte Informa-
tionsgrundlage beziiglich der zu beurteilenden Situation als Nachteil (Praetorius, 2013).
Lehrkriften wiederum wiirden diese Kontextinformationen vorliegen. Beiden Gruppen
wird jedoch eine hohe pddagogische wie fachdidaktische Expertise zugeschrieben, die
beispielsweise der Gruppe von Schiiler*innen fehlt (Kleickmann et al., 2019).

Daher wird bei der Beurteilung von Unterrichtsqualitét durch Schiiler*innen mitunter
die Giite ihrer Urteile in Frage gestellt (Clausen, 2002; Gollner et al., 2016; Kleickmann
et al., 2019). Neben der fehlenden padagogischen und didaktischen Expertise von Schii-
ler*innen (Gollner et al., 2016) lassen sich auch Einfliisse auf ihre Wahrnehmung in Form
des Halo-Effekts?*? (Clausen, 2002) oder des Dr.-Fox-Effekts** (Kleickmann et al., 2019)
feststellen. Ein weiteres kritisches Argument ist die subjektive Involviertheit der Lernen-
den ins Unterrichtsgeschehen (Gollner et al., 2016) — ein Aspekt, der jedoch auch auf
Lehrkrifte zutrifft, die Aussagen zu ihrem eigenen Unterricht treffen sollen. Entgegen
dieser Kritik zeigen jedoch die Daten der DESI-Studie, dass Urteile von Schiiler*innen
hinsichtlich zweier unterschiedlicher Facher — in diesem Fall Deutsch und Englisch —
auch weitgehend unabhingig voneinander getroffen werden (Wagner et al., 2013), was
fiir deren Giite spricht. Weiterhin zielen alle unterrichtlichen Bemiihungen einer Lehr-
kraft auf Schiiler*innen als Adressat*innen, weshalb dadurch eine Perspektive abgedeckt
wird, die nur Schiiler*innen einnehmen kénnen (Kleickmann et al., 2019).

Aus diesen Griinden kann die Validitdt der Beurteilungen von Schiiler*innen durch-
aus angenommen werden (Wagner et al., 2013). In diesem Zusammenhang konnten Wis-
niewski, Zierer et al. (2020) hinsichtlich ihres Fragebogens zum teaCh-Modell zeigen,
dass Schiiler*innen der Sekundarstufe I und II sowohl niedrig- wie hoch-inferente Items
beantworten konnen, die jedoch alle den Anspruch haben, Tiefenmerkmale von Unter-
richt zu beschreiben. Generell ist in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass die sprach-
liche Anforderung bei der Formulierung der Items fiir Schiiler*innen zu beriicksichtigen
(Gollner et al., 2016) und eine ausfiihrliche Pilotierung angezeigt ist (Biihner, 2021, S.
91; fir die Anwendung im Projekt FALKE-q-Mu siehe Frei, 2019). Lenske (2016) konnte
beobachten, dass Schiiler*innen der Primarstufe manche Begriffe in den Fragebogen-
items abweichend vom eigentlich intendierten Sinn verstanden haben.

Weiterhin gibt es verschiedene Arbeiten, die Einschdtzungen von Schiiler*innen aus
Primar- und Sekundarstufe mit denen von Lehrkriften hinsichtlich der Qualitdtsmerk-
male von Unterricht vergleichen (Clausen, 2002; Fauth et al., 2014; Kunter & Baumert,
2006). Im Sekundarbereich konnte gezeigt werden, dass zwischen beiden Gruppen nur

22 Der Halo-Effekt bezeichnet eine kognitive Verzerrung der Wahrnehmung, indem von einzelnen (be-
kannten) Eigenschaften einer Person auf weitere (unbekannte) geschlossen und diese somit ,,iiberla-
gert* werden (Clausen, 2002, S. 188).

23 Der Dr.-Fox-Effekt beschreibt, dass eine Gruppe von Adressat*innen iiber inhaltliche Méngel eines
Vortrags aufgrund selbstbewusster Rhetorik der vortragenden Person hinweggetduscht wurden
(Helmke, 2017). Im iibertragenen Sinne konnten Schiiler*innen die Qualitdt einer Erkldrung durch
ihre Lehrkraft iiberschéitzen und ihre Beurteilung verzerrt werden.
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wenig Ubereinstimmung in der Beurteilung von Unterrichtsqualitit festzustellen ist und
fiir die Bewertung beider Gruppen unterschiedliche Merkmale relevant sind (Clausen,
2002; Kunter & Baumert, 2006). Daraus kann jedoch nicht geschlossen werden, dass eine
Perspektive einer anderen vorzuziehen sei, sondern vielmehr beide Sichtweisen gleicher-
mallen Berechtigung als Informationsquelle haben und fiir ein umfassenderes Bild von
Unterrichtsqualitét notwendig sind (Clausen, 2002; Kunter & Baumert, 2006). Wéhrend
beispielsweise die Beurteilung des Anteils kognitiver Aktivierung im Unterricht von
Schiiler*innen der Sekundarstufe eine groBere Nahe zur tatsichlichen Unterrichtswirk-
lichkeit aufweisen kann und damit genauer zu sein scheint, eignen sich die Angaben der
Lehrkrifte eher dazu, die Auswahl und Implementierung von Aufgaben besser zu bewer-
ten (Kunter & Baumert, 2006).

Fauth et al. (2014) konnten fiir den Primarbereich dhnliche Befunde feststellen, wobei
ein entscheidender Unterschied zu den beiden Studien aus dem Sekundarbereich auf me-
thodischer Ebene auszumachen ist: Gefragt wurde dort nicht nach einer generellen Beur-
teilung von Unterricht, sondern nach der Einschitzung zu einer konkreten Unterrichts-
einheit beziehungsweise -situation. Dies wurde von den Autor*innen in der Riickschau
auf die Studie positiv beurteilt, da die Grundschiiler*innen ihre Einschétzungen auf
Grundlage eines klar eingegrenzten Gegenstandes abgeben konnten (Fauth et al., 2014).
Allen genannten Studien zur Beurteilung durch Schiiler*innen und Lehrkréften ist ge-
mein, dass beide Gruppen Unterricht beurteilen, an dem sie selbst beteiligt waren (Clau-
sen, 2002; Fauth et al., 2014; Kunter & Baumert, 2006, Wagner et al., 2013). Bislang sind
keine Studien mit Beurteilungsverfahren bekannt, in denen Unterricht von Personen be-
urteilt wird, die selbst nicht daran teilgenommen haben. Es besteht die Annahme, dass
dadurch der Kritik subjektiver Involviertheit begegnet werden konnte. Unklar ist bislang
jedoch, ob eine solche Beurteilung fremden Unterrichtsgeschehens tatséchlich zu objek-
tiveren und damit valideren Ergebnissen kommen kann.

Obwohl die Einschitzungen iiber die Qualitit von Unterricht zwischen Schiiler*innen
sowie Lehrkréften haufig nicht iibereinstimmen und noch Unklarheit beziiglich des Um-
gangs mit dieser Tatsache herrscht (Praetorius et al., 2018), wird trotzdem empfohlen,
verschiedene Perspektiven zu erheben, um dadurch ein umfassenderes Bild von Unter-
richtsqualitét zu erhalten (Clausen, 2002; Gollner et al., 2016; Kunter & Baumert, 2006).
Dieses Vorgehen wurde beispielsweise in einer Untersuchung zum guten Geschichtsun-
terricht angewendet, indem Einschitzungen von Schiiler*innen, Lehrkraften und Hoch-
schullehrenden erhoben und miteinander verglichen wurden, wobei alle Perspektiven mit
der gleichen Gewichtung fiir die Bestimmung der Unterrichtsqualitdt in Betracht gezogen
wurden (Gautschi, 2009). Bei der Darstellung des methodischen Vorgehens bezieht sich
die Arbeit auf Flick (2009), der das Einbeziehen verschiedener Perspektiven auf unter-
schiedliche Aspekte von Forschung mit dem Begriff Triangulation (z. B. Datentriangu-
lation oder Methodentriangulation) umschreibt. Obwohl der Autor bei dieser Zusammen-
schau nicht explizit erwéhnt, dass auch subjektive Einschdtzungen verschiedener am Un-
terricht Beteiligter zum selben Gegenstand (ndmlich Unterricht) miteinander trianguliert
werden konnen, dhnelt die Triangulation von Perspektiven, wie es Gautschi (2009)
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beschreibt, den anderen Verfahren von Methoden- und Datentriangulation (siehe Flick,
2009).

Auch innerhalb der Musikpddagogik kommen vermehrt Beurteilungsverfahren zum
Einsatz, um die Vorstellungen iiber guten Musikunterricht von verschiedenen Gruppen
zu erfassen. Eine erste musikpéddagogische Studie, in der Schiiler*innen systematisch be-
fragt wurden hat sich mit deren Vorlieben beziiglich der im Musikunterricht verwendeten
Methoden auseinandergesetzt (Schulten, 1980). Mit der MASS-Studie fiihrte Hef3 (2011)
eine umfassende Untersuchung zur Sichtweise von Schiiler*innen der Sekundarstufe**
auf Musikunterricht durch und konnte auf Basis einer Fragebogenerhebung unter ande-
rem zeigen, dass Musikunterricht ,.keineswegs zu den unbeliebten Fachern™ (Hef, 2011,
S. 23) gehdre, jedoch vor allem bei den Schiiler*innen beliebt sei, die ein Instrument spie-
len. Auch wurde auf Basis von Beurteilungen durch Schiiler*innen ein Modell zur Qua-
litdt von Musikunterricht entworfen (Hafen et al., 2011). Das Projekt ProBiNi (Haas et
al., 2019) untersuchte anhand eines Fragebogens, inwieweit sich die Urteile von Schii-
ler*innen zu den in der bildungswissenschaftlichen Forschung prominenten und wirk-
méchtigen drei Grunddimensionen guten Unterrichts zwischen Musikklassen- und nor-
malem Musikunterricht unterscheiden. Die Autor*innen konnten dabei unter anderem
zeigen, dass sich ein Modell von Unterrichtsqualitdt, das auf diesen drei Basisdimensio-
nen fullt, ,,sowohl in den Musikklassen als auch in den Vergleichsklassen dquivalent ab-
bilden lasst*, jedoch die Schiiler*innen der Musikklassen im Vergleich ,,einen signifikant
hoheren Grad an Klassenfiihrung im Musikunterricht wahrnehmen® (Haas et al., 2019,
S. 149-150). Neben solchen Studien, die anhand von Fragebdgen und meist geschlosse-
nen [temformaten Beurteilungen von Schiiler*innen erheben, rekonstruierten andere Un-
tersuchungen anhand von (Gruppen-)Interviewformaten auf Basis der AuBerungen von
Schiiler*innen bedeutsame Prinzipien von Musikunterricht (z. B. Gollner, 2017). Har-
nischmacher und Hofbauer (2013) kombinierten offene und geschlossene Antwortfor-
mate innerhalb eines Fragebogens zur Beurteilung von Musikunterricht aus der Perspek-
tive von Schiiler*innen aus Sekundarstufe I und II.

Beurteilungen durch Musiklehrkrifte nehmen ebenfalls eine wichtige Rolle ein, auf
deren Basis (Qualitdts-)Aspekte von Musikunterricht beschrieben werden. Allerdings
kommen auch hier unterschiedliche Erhebungsinstrumente und -formen zum Einsatz.
Harnischmacher et al. (2017) konnten anhand einer Fragebogenstudie mit Musiklehrkraf-
ten zeigen, dass der Grad an im Unterricht vorliegender Kompetenzorientierung — ge-
nauer inwieweit Musiklehrende ihren Schiiler*innen den Aufbau von Kompetenzen er-
moglichen — durch Motivation, Selbstreflexion und Musizierpraxis vorhergesagt werden
kann, wobei der letzte Aspekt als Ausdruck von Professionswissen verstanden und von
den Autor*innen diesbeziiglich weiterer Forschungsbedarf reklamiert wurde. Musikpé-
dagogische Interviewstudien mit (angehenden) Lehrkriften folgen dabei unter anderem
explorativen Fragestellungen. Godau (2018) befragte Referendar*innen sowie junge
Lehrkréfte in Einzel- sowie Gruppeninterviews nach ihrem Entscheidungsverhalten be-
ziiglich des Einsatzes von Dingen im Musikunterricht, wie beispielsweise Instrumente

24 Fir den Primarbereich legte Gaul (2009) eine Arbeit vor und setzte sich darin mit Beurteilungen iiber
Musikunterricht aus Schiilersicht auseinander.
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oder Musikapps. Um zu rekonstruieren, wie Musiklehrkréfte iiber ihr eigenes Unterrich-
ten von Musiktheorie nachdenken, untersuchte Ruf (2014) bayerische Musiklehrkréfte.
Auf Basis einer Interviewstudie konnte er zeigen, dass nicht nur unterschiedliche Begriffe
von Musiktheorie, sondern diesbeziiglich auch verschiedene Ziele der Lehrenden vorlie-
gen.

Das Prinzip der Triangulation mehrerer Perspektiven liegt neben Studien, die bisher
schon erwihnt wurden — Gollner (2017) verglich die Perspektiven von Schiiler*innen und
Lehrkriften in Bezug auf Blaserklassenunterricht anhand von Interviewaussagen mitei-
nander —, auch weiteren musikpadagogischen Forschungsarbeiten zugrunde. Niessen und
Lehmann-Wermser (2006) befragten Musiklehrkréfte vor und nach einer Musikstunde
beziiglich ihrer Planung und Durchfiihrung. Sie verglichen die gewonnenen Aussagen mit
den Interviewaussagen, welche die Schiiler*innen tiber ihre Motivation und ihren Lern-
erfolg in der jeweiligen Unterrichtsstunde trafen, und konnten unter anderem ein Miss-
verhiltnis beider Perspektiven in Bezug auf die Relevanz von Lerninhalten feststellen
(Niessen & Lehmann-Wermser, 2006). Unterschiedliche Wahrnehmungsdimensionen
auf Musikunterricht wurden aus Sicht von Schiiler*innen, Studierenden und (angehen-
den) Lehrkriften anhand eines videobasierten Tests untersucht (Harnischmacher & Hof-
bauer, 2011). Anhand dieser beiden am Unterricht beteiligten Gruppen untersuchte Weid-
ner (2018a) die jeweilige Sichtweise auf Unterrichtsgesprache und Niessen (2010) die
beiden Perspektiven hinsichtlich der Bedeutung von Verarbeitungstiefe im Musikunter-
richt.

Zusammenfassend zeigt sich fiir den (musikpéadagogischen) Diskurs um Unterrichts-
qualitdt, dass sowohl Mess- als auch Beurteilungsverfahren zur Anwendung kommen.
Dabei werden teilweise verschiedene Perspektiven eingeholt, um auf Basis der unter-
schiedlichen Aussagen ein umfassenderes Bild iiber Musikunterricht zu erhalten und an-
hand dessen auch Qualitdtsmerkmale ableiten zu kdnnen. Wahrend die Perspektive von
Musiklehrkriften vor allem in qualitativen Verfahren eingeholt wird — eine Ausnahme
bilden beispielsweise Harnischmacher und Hofbauer (2011) —, kamen bisher keine Erhe-
bungsinstrumente zum Einsatz, die neben Schiiler*innen, Studierenden und Lehrkriften
auch weitere externe Expert*innen wie Hochschullehrende in die Erhebung mit einbezie-
hen. Dies gilt sowohl hinsichtlich der Qualitdt von Musikunterricht als auch beziiglich
der Rolle des Erkldrens im Fach Musik.

Paradigmen der Forschung liber Lehrkrafte

Die bisherigen Ausfiihrungen nahmen verschiedene Komponenten und Merkmale guten
Unterrichts sowie Moglichkeiten des Messens und Beurteilens von Unterrichtsqualitét in
den Blick. An einigen Stellen wurde bereits deutlich, dass die Lehrkraft dabei eine zent-
rale Rolle einnimmt, weshalb sich nun der Blick auf die Forschung tiber Lehrkréfte rich-
tet. Diese kann auf eine lange Tradition zuriickblicken und folgt unterschiedlichen Para-
digmen?, die sich forschungsmethodisch zum Teil erheblich unterscheiden (Tillmann,

25 Zum Begriff Paradigma siehe z. B. Kiel, 2014, S. 937.
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2014). In ihrer Ubersicht zu Paradigmen, die der pidagogisch-psychologischen For-
schung iiber Lehrkréfte zuzuordnen sind, verweisen Krauss und Bruckmaier (2014) aller-
dings auch auf die ,,theoretischen Uberschneidungen zwischen den Paradigmen®, weshalb
die ,,Paradigmenwechsel nicht als echte Briiche zu sehen, sondern eher als Akzentver-
schiebungen und Weiterentwicklungen® (S. 242) zu deuten sind. In der Weiterentwick-
lung des Modells erginzt Krauss (2020) dieses um den Ansatz professioneller Kompe-
tenz, der als aktuell zentrales Paradigma eingeordnet wird und dem sich die vorliegende
Arbeit verpflichtet. Fiir dessen ausfiihrliche Darstellung ist es jedoch zunichst notwendig,
verschiedene Ansidtze der Forschung iiber Lehrkrifte sowie deren jeweilige (Weiter-)
Entwicklungen zu entfalten, um dabei auch einen gesonderten Blick auf den musikpéada-
gogischen Diskurs richten zu kénnen.?°

In der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts wurde versucht, die Lernerfolge von Schii-
ler*innen mit den Personlichkeitseigenschaften von Lehrkréften zu erkldren, weshalb die-
ser Ansatz mit dem Begriff Personlichkeits-Paradigma bezeichnet wird (Krauss &
Bruckmaier, 2014). Wahrend sich dieses Paradigma aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht jedoch als unzureichend erwies, weil im Zuge dessen weder das Unterrichtshandeln
einer Lehrkraft noch deren direkte Interaktion mit Schiiler*innen beriicksichtigt wurde
(Helmke, 2017), pragt er den musikpadagogischen Diskurs weiterhin in relevanter Weise
(Hofmann, 2011; siche z. B. Oberhaus, 2007).?’

Als Reaktion auf diese zwei Kritikpunkte des Persénlichkeits-Paradigmas etablierten
sich in der erziechungswissenschaftlichen Forschung zunichst zwei Ansitze (Krauss &
Bruckmaier, 2014). Wéhrend sich der Fokus anfangs vor allem auf das Verhalten der
Lehrkraft und im Zusammenhang damit auf den Unterrichtsprozess richtet (Prozess-Pro-
dukt-Paradigma), werden spater auch Merkmale von Schiiler*innen, wie deren individu-
elle Informationsverarbeitungsprozesse, als Mediator (Prozess-Mediations-Produkt-Pa-
radigma) zwischen Unterrichtsprozess und -ertrag beriicksichtigt (Krauss & Bruckmaier,
2014). Dabei wurden als Prozesse von Unterricht beispielsweise die Anzahl an Lehrer-
fragen und als dessen Produkte zam Beispiel der Lernzuwachs der Schiiler*innen empi-
risch erfasst, um in einem weiteren Schritt ,,dic Berechnung von ZusammenhangsmafBen
(etwa Korrelationen) zwischen den untersuchten Prozessen und Produkten™ (Krauss &
Bruckmaier, 2014, S. 241) zu ermdglichen. In der Folge wurde die Frage nach der guten
Lehrperson durch ,,Erkenntnisse aus der kognitionspsychologischen Expertiseforschung™
(Krauss, 2020, S. 154) beeinflusst, deren Konzept auf der Orientierung an besonders er-
folgreichen Personen einer Doméne beruht (Mulder & Gruber, 2011). Dadurch richtet
sich der Fokus wieder auf die Person der Lehrkraft, ohne jedoch Charaktereigenschaften
wie beim Persénlichkeits-Paradigma in den Vordergrund zu stellen, sondern sich im Ge-
gensatz dazu fir das Wissen und Konnen von Lehrkréften zu interessieren (Krauss, 2020).

Priagend fiir die Sichtweise, die Befahigung zum Unterrichten als Expertise anzuse-
hen, waren im deutschsprachigen Raum zunichst vor allem die Ausfithrungen Brommes

26 Auch im Rahmen der Perspektive von Lehrer*innenbildung werden verschiedene Ansétze unter-
schieden, siche dazu Cramer et al., 2020.

27 Diskutiert wird beispielsweise das Spannungsfeld zwischen Kiinstler*in und Pddagog*in, das im Be-
reich der Instrumentalpddagogik von Bedeutung ist (z. B. Grimmer & Lessing, 2008; Robke, 2018).
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(1992). Da fiir dieses Paradigma unter anderem die Unterscheidung zwischen Expert*in-
nen und Noviz*innen ein Charakteristikum darstellt (Gruber & Stoger, 2011) und es als
wichtige Aufgabe der Expertiseforschung gilt, diese Unterschiede herauszuarbeiten
(Mulder & Gruber, 2011), tragt es zur konzeptuellen Rahmung verschiedener Studien
hinsichtlich der Messung von Lehrkréftekompetenzen bei. Untersucht werden in diesem
Zusammenhang beispielsweise die Fragen, inwieweit sich angehende und erfahrene Lehr-
kréfte in ithrem professionellen, fiir die Ausiibung des Berufs notwendigen, Wissen un-
terscheiden, oder ob es Wissenszuwéchse bei steigender beruflicher Erfahrung gibt (z. B.
Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2010a; Krauss et al., 2017; Kunter et al., 2011).

In der musikpédagogischen Forschung spielt der Expert*innen-Noviz*innen-Ansatz
unter anderem in verschiedenen Studien zur Messung von Wissen, Kénnen und (Reflexi-
ons-)Fahigkeiten von Lehrkréften eine Rolle (z. B. Harnischmacher & Hofbauer, 2011;
Hofbauer, 2017; Puffer & Hofmann, 2017). Die Ergebnisse aus FALKO-M zeigen bei-
spielsweise, dass sich Musik-Lehramtsstudierende und (angehende) Musiklehrkréfte hin-
sichtlich ihres Wissens um musikbezogene Instruktionsstrategien im Schnitt mit einer
mittleren bis hohen Effektstirke (Cohens d = 0,71) unterscheiden (Puffer & Hofmann,
2017). Mit Hilfe von Professionstests wie FALKO-M verfiigt die Musikpadagogik iiber
erste Werkzeuge, um Unterschiede zwischen Expert*innen und Noviz*innen herauszuar-
beiten und damit gleichzeitig ein Hauptanliegen der Expertiseforschung zu erfiillen.

Einen ebenfalls empirischen, allerdings nicht zwangsweise padagogisch-psychologi-
schen Zugang verfolgt der berufsbiografische Ansatz. Nach Terhart (2011) fokussiert die-
ser eine individualisierte Sichtweise auf Lehrkrafte und deren (Weiter-)Entwicklung {iber
ihre gesamte berufliche Laufbahn hinweg. Inhaltliche Themen sind diesbeziiglich bei-
spielsweise die Berufswahlentscheidung von Lehrkriften (z. B. Rothland, 2014) oder de-
ren Einstiegsphase in den Beruf (z. B. Keller-Schneider & Hericks, 2014), wobei das
zentrale Anliegen ebenfalls das Entwickeln von Expertise ist (Terhart, 2011).

Innerhalb der Musikpadagogik ist die Bedeutung dieses Forschungsparadigmas durch
verschiedene Forschungsvorhaben dokumentiert, die sich unterschiedlichen Fragestellun-
gen zuordnen lassen (Lessing & Stoger, 2018). Neben Beitragen, die sich dem Berufsall-
tag von Musiklehrkriften widmen (z. B. Ruf, 2014), oder Studien, die verschiedene Pha-
sen des Berufslebens von Musiklehrkriften (z. B. Bailer, 2009) oder Entscheidungen zur
Berufswahl in den Blick nehmen (z. B. Neuhaus, 2008), spielt auch die Zufriedenheit im
Beruf (z. B. Pfeiffer, 1994) sowie das bereits in der Ausbildung immanente Spannungs-
feld zwischen der Personlichkeit als Kiinstler*in sowie als Padagog*in eine Rolle (z. B.
DreBler, 2017). Weiterhin kdnnen auch empirische Befunde tiber die Selbst- und Indivi-
dualkonzepte von (fachfremd unterrichtenden) Musiklehrkriften (z. B. Hammel, 2011;
Niessen, 2006b) diesem Forschungsparadigma zugeordnet werden. Untersuchungen zum
unterrichtlichen Erkldren von Musiklehrkréften unter Heranziehung ihrer berufsbiogra-
phischen Perspektive stellen bisher jedoch ein Desiderat dar.

Im Vergleich zu allen bisher genannten empirischen Paradigmen verfolgt der struk-
turtheoretische Bestimmungsansatz ein anderes forschungsmethodisches Vorgehen. Aus
strukturtheoretischer Sicht (z. B. Helsper, 2014; Oevermann, 2002) wird der Lehrberuf
als das Bewiltigen komplexer und unsicherer Situationen des Unterrichts betrachtet
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(Terhart, 2011). Entscheidend fiir die Weiterentwicklung einer Lehrkraft ist ihre Fahig-
keit zur Reflexion des Unterrichts, wobei die Herausforderung vor allem darin besteht,
innerhalb des Spannungsfeldes zwischen einer heterogenen Schiiler*innenschaft und ein-
heitlichen curricularen Vorgaben zu agieren (Terhart, 2011).

Auch dieser Forschungsansatz findet innerhalb des musikpadagogischen Schrifttums
Beriicksichtigung und blickt hinsichtlich einer umfassenden Bestandsaufnahme zur
Struktur und den Rahmenbedingungen von Musikunterricht sowie der damit verbundenen
Rolle von Musiklehrkriften bereits auf eine ldngere Tradition zuriick (z. B. Jank et al.,
1986; Jank, 2018). In jiingster Zeit werden gerade die Reflexionsfahigkeit und ihre Rolle
in der Aus- und Weiterbildung fokussiert, wobei in diesem Zusammenhang auch empiri-
sche Methoden zum Einsatz kommen (z. B. Neuhaus, 2019; Prantl & Wallbaum, 2017).
Eine Zuspitzung auf das Reflektieren von Erklarhandlungen im Kontext von Musikunter-
richt fand bisher innerhalb der musikpddagogischen Forschung noch keine Beriicksichti-
gung, weshalb diesbeziiglich weitere Vorhaben angezeigt waren.

Die bisherige Darstellung fufit auf mehreren Beitrdgen aus der Forschungsliteratur,
die teils unterschiedliche Kategorisierungen der Ansitze zur Professionalitit von Lehr-
kréften vornehmen und dabei sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede aufweisen
(z. B. Krauss, 2020; Mulder & Gruber, 2011; Terhart, 2011). Wahrend Terhart (2011)
den berufsbiografischen neben den strukturtheoretischen Ansatz stellt, subsummieren
Mulder und Gruber (2011) beide Paradigmen unter der Bezeichnung Professionsfor-
schung. Unter dem Begriff Professionalitit wiederum fasst Terhart (2011) auch den kom-
petenztheoretischen Ansatz, der bei Mulder und Gruber (2011) neben dem Professions-
ansatz und dem Expertiseansatz verortet wird. Krauss und Bruckmaier (2014) fokussieren
padagogisch-psychologische Paradigmen, wobei an dieser Stelle der kompetenztheoreti-
sche Ansatz noch ausgespart wird. In einer aktuellen Publikation erginzt Krauss (2020)
die Darstellung um das Paradigma der Professionellen Kompetenz und wertet dieses als
eine aktuelle Weiterentwicklung des Expertise-Paradigmas® (S. 155).

Anhand dieser knappen Zusammenfassung zeigt sich, dass die bisherige Diskussion
um Paradigmen der Forschung iiber Lehrkréfte noch zu keiner einheitlichen Kategorisie-
rung und keinem gemeinsamen Verstindnis von Begriffen gefiihrt hat, wenngleich sich
Konsenslinien erkennen und stetige Weiterentwicklungen beobachten lassen. So besteht
groftenteils Einigkeit darin, dass das kompetenztheoretische Paradigma einen aktuell
zentralen Ansatz darstellt, der nach Voraussetzungen fiir die Berufsausiibung fragt (Mul-
der & Gruber, 2011; Krauss, 2020) und in diesem Zusammenhang ,,Kompetenzbereiche
sowie Wissensdimensionen definiert* (Terhart, 2011, S. 207). Auch wird die enge Ver-
bindung zwischen Kompetenz- und Expertiseansatz an mehreren Stellen deutlich, ohne
dabei auf Trennungslinien zu verzichten (Krauss, 2020; Krauss & Bruckmaier, 2014;
Mulder & Gruber, 2011). Die vorliegende Arbeit verpflichtet sich dem Paradigma der
professionellen Kompetenz, das den Blick auf personale Merkmale einer Lehrkraft richtet
(Erklarkompetenz), die als Voraussetzung fiir die Berufsausiibung (Erklédren als Kernté-
tigkeit im Unterricht) angesehen werden. Dabei riicken jedoch eher Wissen und Uberzeu-
gungen von Lehrkréften als deren Charaktereigenschaften in den Vordergrund, wie es im
Personlichkeits-Paradigma géngig war (Krauss, 2020).
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2.2.2 Professionelle Kompetenzen von Lehrkriften

Der kompetenztheoretische Ansatz fiihrt das unterrichtliche Handeln einer Lehrkraft auf
ihre dafiir notwendigen Voraussetzungen, ihre Kompetenzen, zuriick (Terhart, 2011). Das
Paradigma wird gerade wegen der Fokussierung auf kognitive Kompetenzen (z. B. Wis-
sen und Uberzeugung von Lehrkriften) als Basis fiir professionelles Handeln eng mit dem
Expertiseansatz in Verbindung gebracht (Krauss, 2020). Unterrichtliches Erkldren kann
in diesem Zusammenhang nicht nur als Teil fachdidaktischer Kompetenz, sondern auch
als doménenspezifische Expertise einer Lehrkraft angesehen werden. Um Konzeptuali-
sierungen fachiibergreifender beziehungsweise musikbezogener Erklarkompetenz zu ent-
falten, ist im Folgenden der Begriff Kompetenz sowie das Paradigma professioneller
Kompetenz zu erldautern. Davon ausgehend soll in einem weiteren Schritt dargelegt wer-
den, welche Modelle professioneller Kompetenz von (Musik-)Lehrkréften vorliegen und
inwieweit darin Aspekte iiber Erkléren beziechungsweise das Erkléren-K6nnen modelliert
sind. AbschlieBend werden Moglichkeiten der Operationalisierung von Erklarkompetenz
anhand von Forschungsprojekten herausgearbeitet, in denen gemessen oder beurteilt
wird, wie gut Lehrkréfte erklaren konnen.

Zum Begriff Kompetenz

Kompetenz wird nach Klieme et al. (2003) definiert als ,,die bei Individuen verfiigbaren
oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme
zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen® (S. 72). Die Autorinnen und Autoren stiitzen sich
dabei auf Uberlegungen Weinerts (2001), der mit seinen theoretischen Uberlegungen die
grundsitzliche Idee verfolgte, den bis dahin in Bezug auf Schiiler*innen verwendeten
Begriff Leistung durch Kompetenz zu ersetzen (Klieme et al., 2003). Der Begriff Kompe-
tenz wurde aus der Expertiseforschung iibernommen und auf das schulische Umfeld iiber-
tragen, indem dadurch zunéchst das Wissen und Handeln von Schiiler*innen beschrieben
werden sollte; er diente erst im weiteren Verlauf auch als Rahmung der professionellen
Kompetenz von Lehrkraften (Krauss, 2020).

Der Kompetenzbegriff Weinerts (2001) liegt musikpéddagogischen Forschungsprojek-
ten wie KoMus (Jordan et al., 2012; Knigge, 2011; Niessen et al., 2008) oder KOPRA-M
(Hasselhorn, 2015; Hasselhorn & Lehmann, 2014) zugrunde, die musikbezogene Kom-
petenzen von Schiiler*innen erfassen. Die Ubernahme dieses bildungswissenschaftlichen
Kompetenzbegriffs wird in der Musikpddagogik jedoch intensiv diskutiert (Knigge,
2014). Kritisiert werden unter anderem der fehlende Bezug zwischen musikbezogener
Kompetenz und musikalischer Bildung (Vogt, 2008) und die Fokussierung auf ein kog-
nitiv geprégtes Verstdndnis von Kompetenz (Brenk, 2014). Nach Rolle (2008) sei ,,zu
bezweifeln, dass sich das Ziel von Musikunterricht angemessen als Problemldsefahigkeit
beschreiben ldsst™ (S. 46). Um den vorwiegend kognitiven Aspekt des Problemldsens
aufzubrechen, bezieht sich Knigge (2014) auf weitere Uberlegungen Weinerts (2001),
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wonach — und aus musikpddagogischer Sicht passgenauer — das Problemldsen grundsétz-
lich als ,,Bewiltigen von Anforderungssituationen (Knigge, 2014, S. 114) zu verstehen
ist. Dariiber hinaus beobachtet der Autor auch, dass der Kompetenzbegriff mittlerweile
in nahezu allen musikpadagogischen Kontexten présent ist (Knigge 2014). So ist auch die
professionelle Kompetenz von Musiklehrkrdften Gegenstand des musikpédagogischen
Forschungsinteresses geworden (siche Puffer & Hofmann, 2017) und ist Grundlage fiir
das vorliegende Forschungsvorhaben.

Das Paradigma professioneller Kompetenz

Der kompetenztheoretische Ansatz zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass nicht
nur ,,Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen® zur Bewéltigung von unterrichtli-
chen Anforderungssituationen definiert werden, sondern auch eine prinzipielle ,,Erlern-
barkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns* (Terhart, 2011, S. 207) anzunehmen ist. Kri-
tik besteht allerdings darin, dass Forschungsvorhaben, die den kompetenztheoretischen
Ansatz verfolgen, den Begriff Kompetenz héufig nicht vollumfénglich definieren und im
Zuge dessen unter dem begrifflichen Deckmantel der Kompetenz lediglich Wissensbe-
stinde messen (Blomeke, Konig et al., 2015; Mulder & Gruber, 2011).

Als Reaktion auf diese Kritik werden Kompetenzmodelle modifiziert und erweitert,
indem beispielsweise das professionelle Handeln — nach der Definition von Weinert
(2001) wichtiger Bestandteil von Kompetenz — auch auf Modellebene sichtbar gemacht
und in Beziehung zur Dispositionsebene gebracht wird (Blomeke, Gustafsson et al.,
2015). Gleichzeitig dokumentiert sich dadurch die enge Verbindung zur Expertisefor-
schung, die das professionelle Wissen in einer Doméne als entscheidende Grundlage fiir
Expertise und damit auch professionelles Handeln ansieht (Mulder & Gruber, 2011;
Terhart, 2011). Die Unterschiede zwischen beiden Ansétzen, dass selbstregulative Fahig-
keiten oder motivationale Aspekte zur professionellen Kompetenz von Lehrkréften ge-
zahlt werden (z. B. Kunter et al., 2011), jedoch fiir die Expertiseforschung eine unterge-
ordnete Rolle spielen (Krauss, 2020), fallen beziiglich des Erkenntnisinteresses der vor-
liegenden Arbeit im weiteren Verlauf nicht ins Gewicht.

Modellierung

Die musikpadagogische Forschungslage zur Frage, wie Erkldren als fachdidaktische
Kompetenz einer Musiklehrkraft modelliert werden kann, erweist sich als defizitér (Frei,
2019). Zwar legten Puffer und Hofmann (2017) zunéchst in Zusammenhang mit dem
FALKO-M-Professionswissenstest auch eine Modellierung des Fachwissens und fachdi-
daktischen Wissens von Musiklehrkréften vor, die zu einem umfassenden Modell profes-
sioneller Kompetenzen von Musiklehrkréften erweitert wurde (Puffer, 2021). Hinsicht-
lich der Konzeptualisierung von Erklarkompetenz kann die Modellierung jedoch nur fiir
eine erste Anndherung dienen. Denn hinsichtlich des Erkldrens féllt einschrinkend ins
Gewicht, dass Puffer und Hofmann (2017) die Facette Wissen tiber Erkliren und
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Reprdsentieren im Gegensatz zu allen anderen Fachern der FALKO-Forschungsgruppe
(Krauss et al., 2017) anders bezeichnen und auf den Begriff Erkidren verzichten. Gewahlt
wurde stattdessen die Bezeichnung ,,Wissen um musikbezogene Instruktionsstrategien‘
(Puffer & Hofmann, 2017, S. 254) — das Wort Instruktion dient dabei als Sammelbegriff
im Sinne von instruction aus dem angloamerikanischen Diskurs (z. B. Dorfman, 2013).
Puffer und Hofmann (2017) zdhlen dazu beispielsweise das ,,Wissen um anschauliche
lustrationen und ,anhoérliche® Beispiele® oder ,,Wissen um verschiedene Arten und For-
men der Demonstration von Lerninhalten, einschlieBlich musikpraktischen ,Vorma-
chens‘“ (S. 254).

Unabhéngig von der Funktion des Sammelbegriffs Instruktion bleibt das Verhéltnis
von Formen des Erklédrens und Instruierens anhand der Handlungen einer Musiklehrkraft
bei dieser Konzeptualisierung unklar. Eine Modellierung guten Erklérens und guten In-
struierens wurde an anderer Stelle vorgeschlagen (Frei et al., 2022). Auf diese geht die
vorliegende Arbeit in Kapitel 2.4.2 ausfiihrlich ein. Inwieweit auf Basis dieses Modells
von Erklarqualitit auch die Erklarkompetenz von Lehrkrédften modelliert und empirisch
validiert werden kann, ist die Aufgabe weiterer Forschungsbemiihungen. Ohne eine aus-
fithrliche Modellierung vorzunehmen, wird an anderer Stelle vorgeschlagen, von musik-
bezogenen Strategien im Erkldren und Instruieren (Frei et al., i. Vorb.) zu sprechen und
damit zur weiteren Konkretisierung der Kompetenzfacette beizutragen.

Aufgrund des Mangels an einer umfassenden musikbezogenen Konzeptualisierung
von Erklarkompetenz sind deshalb fachfremde Konzepte zur (Erklar-)Kompetenz von
Lehrkriften heranzuziehen (siehe dazu Puffer & Hofmann, 2016). Potenzielle Kandidaten
hierfiir sind beispielsweise Kompetenzmodelle aus anderen Fachdidaktiken (z. B. Bau-
mert & Kunter, 2011), allgemeine Standards zur Ausbildung von Lehrkréften (z. B. Frey,
2014) oder Anforderungen an Studienabsolvent*innen aller Lehramter (KMK, 2019). Die
Bildungsadministration schldgt bundesldnderiibergreifend einheitliche Anforderungen
hinsichtlich der Kompetenz angehender Lehrkrifte aller Facher vor (KMK, 2019). Aus
diesen konnen jedoch keine direkten Riickschliisse auf die Erklarkompetenz von Musik-
lehrkréften gezogen werden, da Erkldren weder im Fach Musik noch in den anderen Un-
terrichtsfachern — mit Ausnahme von Informatik — als Kompetenz einer Lehrkraft explizit
genannt wird (KMK, 2019). Einen Uberblick zu Standardmodellen der Lehrer*innenbil-
dung gibt Frey (2014). In dieser Zusammenschau zeigt sich ebenfalls, dass Erklérkompe-
tenz nicht explizit modelliert wird. Allerdings kann angenommen werden, dass die Kom-
petenz im Erkldren beispielsweise unter Aspekten wie Methodenkompetenz mitgedacht
wird und somit zumindest implizit in diesem Modell Beriicksichtigung findet.

Weiterhelfen konnen jedoch Kompetenzmodelle, die das Wissen von Lehrkréften in
verschiedene (Kompetenz-)Bereiche?® unterteilen (z. B. Baumert & Kunter, 2011). Bevor
der Fokus auf der Konzeptualisierung von Erkléren in unterschiedlichen Modellen liegt,

28 In den Ausfiihrungen zum Projekt COACTIV (Kunter et al., 2011) wird von Kompetenzbereichen
gesprochen, wobei dann von Fachwissen statt Fachkompetenz oder Fachdidaktischem Wissen statt
Fachdidaktischer Kompetenz gesprochen wird. Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass in
COACTIV ausschlieBlich Wissensaspekte gemessen wurden, diese jedoch als Teil von Kompetenz
gedacht werden.
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geht es zunéchst darum, aufzuzeigen, wie Kompetenzmodelle entwickelt, modifiziert und
teilweise in weiteren Schritten fachspezifisch adaptiert beziehungsweise ausgeschérft
werden. Der folgenden Auswahl an Kompetenzmodellen liegt zugrunde, dass alle Mo-
dellierungen auf dem Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) basieren und in das Kaska-
den-Modell von Krauss et al. (2020) eingeordnet werden konnen. Dieses greift verschie-
dene Forschungsparadigma auf und integriert dariiber hinaus unterschiedliche Konzeptu-
alisierungen zur Kompetenz von Lehrkréften.

Das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie (Kunter & Voss, 2011) rekurriert auf
Shulmans fachiibergreifende Taxonomie zum professionellen Wissen von Lehrkréften
(1986, 1987). Kunter und Voss (2011) nehmen beziiglich der Modellierung professionel-
ler Kompetenz von Mathematiklehrkriaften Doménenspezifitit an. Dabei folgen sie der
Vorstellung, dass das Denken, Wissen und Handeln von Lehrkréften in hoher Abhédngig-
keit zum Fachinhalt steht (Kunter & Voss, 2011). Wiahrend die Autor*innen der COAC-
TIV-Forschungsgruppe zundchst ein generisches Modell professioneller Kompetenz von
Lehrkriften aufgestellt haben, erfolgte in einem zweiten Schritt die Spezifizierung hin-
sichtlich Mathematiklehrkréften (Baumert & Kunter, 2011). Die COACTIV-Studie kann
als Ergebnis und Reaktion auf den PISA-Schock in Deutschland im Jahr 2000 verstanden
werden. Sie sucht nach Griinden fiir den Mangel an mathematischen Kompetenzen deut-
scher Schiiler*innen. Daher wurden in der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011), be-
gleitend zum PISA-Test 2003, die Kompetenzen der jeweiligen Lehrkréifte gemessen, de-
ren Schiiler*innen an PISA beteiligt waren. Die fachliche Fokussierung der damaligen
PISA-Tests auf mathematische Kompetenzen mag als ein Grund dafiir gelten, dass die
Mathematikdidaktik in Deutschland beziiglich der Modellierung und Messung von pro-
fessioneller Kompetenz bei Lehrkriften eine gewisse Vorreiterrolle ausfiillt (Krauss et
al., 2017) — weitere Large-Scale-Studien zu Kompetenzen von Mathematiklehrkraften
beziehungsweise der Qualitit von Mathematikunterricht wie MT21 (Blomeke et al.,
2010a), TEDS-M (Blomeke et al., 2010b) oder die so genannte Pythagoras-Studie
(Klieme et al., 2006) unterstreichen dies.

Zudem dienen die Modelle zur Kompetenz von Mathematiklehrkréften auch als
Grundlage fiir darauf aufbauende Kompetenzmodellierungen anderer Facher. Beispiels-
weise folgte auf die rein mathematik-spezifische TEDS-M-Studie (Blomeke et al., 2010b)
das Forschungsprojekt TEDS-LT (Blomeke et al., 2011), dessen Forschungsinteresse ne-
ben Mathematik auf den Fachern Deutsch und Englisch liegt. Grundlegendes Ziel dieser
internationalen Vergleichsstudie ist es, das professionelle Wissen von (angehenden) Ma-
thematik-, Deutsch- und Englischlehrkriften zu untersuchen und dabei Erkenntnisse iiber
die Wirksamkeit der Lehrkrafteausbildung zu gewinnen. Auch das FALKO-Projekt
(Krauss et al., 2017) hat Professionswissenstests fiir sechs Unterrichtsfacher entwickelt
und folgt dem methodischen Vorgehen der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) bezie-
hungsweise adaptiert Ausschnitte aus dessen Kompetenzmodell (Kunter & Voss, 2011),
ohne dabei jedoch auf fachspezifische Modifikationen zu verzichten.

Grundlegendes Ziel der FALKO-Studie war die Entwicklung und Validierung von
Professionswissenstests fiir die Bereiche Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen der
Ficher Deutsch, Englisch, evangelische Religion, Latein, Musik und Physik (Krauss et
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al., 2017). Ein Ergebnis der Studie war, dass Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen
in den jeweiligen Kompetenzmodellierungen aller beteiligter Facher — wie auch schon fiir
das Fach Mathematik in der COACTIV-Studie (Krauss et al., 2011) — als zwei eigenstén-
dige, sich aber dennoch iiberschneidende Bereiche dargestellt werden konnen (Lindl &
Krauss, 2017). In diesem Zusammenhang wurden diesbeziiglich jedoch keine fachiiber-
greifenden Erkenntnisse zur Facette Erklarungswissen présentiert.

Ein anderes Modell, das Kompetenz nicht mehr rein auf der Wissensebene abbildet
(z. B. Kunter et al., 2011), sondern als Kontinuum zwischen den Polen Disposition und
Performanz versteht, entwickelten Blomeke, Gustafsson et al. (2015). Sie betrachten da-
bei das Unterrichtshandeln einer Lehrkraft als ,,Kompetenz im weiteren Sinne* (Krauss,
2020, S. 155). Als Mittler zwischen der Dispositions- und der Performanzebene fungieren
situationsspezifische Fahigkeiten und transformieren die Voraussetzungen einer Lehr-
kraft auf kognitiver sowie affektiv-motivationaler Ebene in konkretes Unterrichtshandeln
(Blomeke, Gustafsson et al., 2015). Im Zuge dieser ,,situation-specific skills* (Blomeke,
Gustafsson et al., 2015, S. 7) wird das Konzept der Professionellen Wahrnehmungsfahig-
keit als Aspekt von Lehrer*innenexpertise in die Diskussion eingebracht, das Goodwin
(1994) und spéter Sherin (2001) unter dem Begriff professional vision als Facette der
Expertise von Lehrkréften konzeptualisiert haben. Im deutschsprachigen Raum diente es
zuerst bei Seidel et al. (2010) als theoretischer Rahmen fiir die Erfassung von Zielorien-
tierung, Lernbegleitung und Lernatmosphire beim Unterrichtshandeln von Lehrkriften.
Als charakteristisch gelten dabei die aufmerksame und selektive Identifikation (selective
attention und noticing) sowie eine daran anschlieBende theoriebasierte Interpretation
(reasoning) einer Unterrichtssituation, um auf Basis dessen professionelles Handeln zu
ermdglichen (Seidel et al, 2010; van Es & Sherin, 2008). Innerhalb der Musikpddagogik
gewinnt das Konzept der Professionellen Wahrnehmung durch erste Forschungsvorhaben
zunehmend an Bedeutung (z. B. Harnischmacher & Hofbauer, 2011; Lenord, 2020; Puf-
fer, 2021), ohne dabei allerdings auf die Untersuchung der Erklarkompetenz von Musik-
lehrkréaften Bezug zu nehmen.

Der Fokus musikpidagogischer Kompetenzforschung lag generell — dies gilt im Ub-
rigen auch fiir den Bereich der allgemeinen Lehr-Lernforschung (Trautmann & Wischer,
2016) — weniger auf dem Lehren und den Lehrenden, sondern mehr auf der Untersuchung
des Lernens und der Lernenden (Lehmann-Wermser & Krause-Benz, 2013, S. 8; siche
dazu z. B. Harnischmacher et al., 2019; Hasselhorn, 2015; Hef3, 2011; Jordan et al., 2012;
Knigge, 2011; Lill et al., 2019). Beziiglich der professionellen Kompetenz von Musik-
lehrkréften ldsst sich jedoch in den letzten Jahren ein verstirktes Forschungsinteresse be-
obachten (z. B. DreBler, 2017; Fiedler & Miillensiefen, 2016; Gollner & Niessen, 2016;
Harnischmacher et al., 2017; Niessen, 2013; Puffer, 2021). In diesem Zusammenhang
rekurrieren auch einige Studien auf die Wissenstaxonomie Shulmans (1986) und leisten
einen Beitrag zur Modellierung professioneller Kompetenzen von Musiklehrkriften
(z. B. Godau & Fiedler, 2018; Puffer & Hofmann, 2017), nachdem diese Taxonomie in
der musikpéddagogischen Forschung lange keine Rolle zu spielen schien (Hofmann,
2011).
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Einen fiir die Musikpédagogik ersten umfassenden Vorschlag fiir die Modellierung
professioneller Kompetenz von Musiklehrkréften legte Puffer (2021) mit einem erweiter-
ten Modell professioneller Kompetenzen von Musiklehrkriften vor (siehe auch Puffer &
Hofmann, 2022). Dabei werden einige Ansitze in die Modellierung mit einbezogen, die
in den vorherigen Absitzen bereits vorgestellt wurden und den bildungswissenschaftli-
chen Diskurs um professionelle Kompetenz von Lehrkréften in den letzten Jahren geprégt
haben (siche Blomeke, Gustafsson et al., 2015; Kunter et al., 2011). Basierend auf diesen
Uberlegungen integriert Puffer (2021) ,,musikpraktisch-kiinstlerische Fihigkeiten und
Fertigkeiten als wesentlichen Bestandteil fachspezifischer professioneller Kompetenz*
(S. 48), die sich aus kognitiven, affektiv-motivationalen, perzeptiven und sensomotori-
schen Komponenten zusammensetzt. Die vorliegende Arbeit orientiert sich an dieser Mo-
dellierung professioneller Kompetenz von Musiklehrkréaften und fokussiert unterrichtli-
ches Erkldren als Aspekt des fachdidaktischen Wissens (FDW) beziehungsweise fachdi-
daktischer Kompetenz.? In der Darstellung werden jedoch zunichst die mit ihm in direk-
ter Verbindung stehenden Elemente Fachwissen (FW), (Allgemein-)Pddagogisches Wis-
sen (PW) sowie die berufsfeldspezifischen musikpraktisch-kiinstlerischen Fertigkeiten
(BF) von fachdidaktischem Wissen abgegrenzt.

Padagogisch-psychologisches Wissen (Voss & Kunter, 2011) beziehungsweise die
padagogische Kompetenz von Lehrkriften umfasst Bereiche auflerhalb des Unterrichts,
wie zum Beispiel die Beratung von Eltern wie Schiiler*innen oder Aufgaben der Schul-
entwicklung, und Bereiche innerhalb des Unterrichts, wie beispielsweise Klassenfiihrung
(siche Mulder et al., 2017). Da eine ausfiihrliche Darstellung dieses Kompetenzbereichs
in der vorliegenden Arbeit nicht moglich ist, wird auf weiterfiihrende Literatur verwiesen
(z. B. Mulder et al., 2017; Voss et al., 2015). Dennoch sollen zumindest ausgewahlte
Komponenten padagogischer Kompetenz von Lehrkréften skizziert werden, die fiir das
Unterrichten im Fach Musik relevant erscheinen und mit dem Erklédren als Unterrichts-
handlung einer Lehrkraft in Verbindung stehen kdnnen.

Eberhard (2010) konnte zeigen, dass es aus Sicht von Lehrkréften wie Schiiler*innen
im Musikunterricht tendenziell hdufiger zu Unterrichtsstérungen als in anderen Fachern

29 Zu weiteren Aspekten professioneller Kompetenzen von Musiklehrkriften, wie selbstregulative oder
affektiv-motivationale Fihigkeiten sowie Uberzeugungen, liegen in der Musikpidagogik verschie-
dene Befunde vor: Busch und Kranefeld (2013) fragten danach, inwieweit Uberzeugungen, Motiva-
tion, Selbstregulation und Erfahrung einen Einfluss auf die Férderung nach individuellen Lernvor-
aussetzungen von Schiiler*innen haben und konnten — unter der Limitation einer kleinen Stichprobe
— erste Anhaltspunkte liefern, dass vor allem Selbstregulation, gemessen an der Selbstwirksamkeits-
erwartung der Lehrkrifte, als pradiktiv valide fiir die Férderung individueller Lernvoraussetzungen
angesehen werden kann. Auch die Forscher*innengruppe um Harnischmacher widmet sich Aspekten
professioneller Kompetenz von Musiklehrkréften. Hofbauer (2017) konnte zeigen, dass Motivation
und Expertise von Musiklehrkriften einen Einfluss auf selbstregulative Fahigkeiten wie Strategien
zur Stressbewiltigung im Musikunterricht nehmen. Harnischmacher et al. (2017) untersuchten au-
Berdem Uberzeugungen von Musiklehrkriften beziiglich eines kompetenzorientierten und damit sub-
jektorientierten Musikunterrichts. Die Autor*innen konnten dabei unter anderem ihre Hypothese be-
stitigen, dass ,,Kompetenzorientierung durch Motivation musikpddagogischen Handelns, Selbstre-
flexion und Musizierpraxis vorhergesagt werden kann* und ,,Motivation als Mediator fiir Lehrerfah-
rung und Selbstreflexion® (Harnischmacher et al., 2017, S. 282) fungiert.
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kommt. Dies wird unter anderem am geringen Stellenwert des Faches Musik oder an
fachspezifischen Situationen wie gemeinsamem Musizieren mit Instrumenten festge-
macht, da diese einen besonderen Aufforderungscharakter zur (unsachgemifen) Bedie-
nung aufweisen (Eberhard, 2010). Vor diesem Hintergrund fallen fiir das gemeinsame
Musizieren — nun im Kontext einer Untersuchung von Grundschulmusikunterricht — Be-
griffe wie Reibungslosigkeit und Schwung, deren Gewéhrleistung als zentrale Anforde-
rung an Musiklehrkrifte gestellt wird (Niessen, 2013). In Bezug auf die Unterrichtsge-
staltung und die dabei angewendeten Lehr- und Lernkonzepte weisen Musikschullehr-
krifte, die vorwiegend iiber Erfahrung im Einzel- beziehungsweise Kleingruppenunter-
richt verfiigen, beim Unterrichten einer Schulklasse im Musikunterricht auf den Status
von Noviz*innen zuriick (Kranefeld, 2015). Dies zeigt sich sowohl im Umgang mit He-
terogenitit (Gollner & Niessen, 2016; siehe dazu auch Jank, 2013), die in einer Schul-
klasse haufig mehr gegeben ist als in einer Kleingruppe — ganz abgesehen von Einzelun-
terricht —, als auch bei Inszenierungstechniken hinsichtlich der Erstbegegnung von Schii-
ler*innen mit Instrumenten, deren spezifischer Klangerzeugung und Funktionsweise
(Linn, 2017; Niessen, 2013).

Welche wichtige Rolle Kompetenzen in der Klassenfithrung fiir angehende Musik-
lehrkréfte spielen, konnte Puffer (2013) in einer qualitativen Untersuchung zeigen, da in
Nachbesprechungen zu Praktikumsstunden von den beteiligten Studierenden vor allem
Aspekte zur Pravention von oder zum Umgang mit Unterrichtsstdrung thematisiert wur-
den. Die Autorin kommt an anderer Stelle zu dem Schluss, dass Musiklehrkrifte iiber
doménenspezifisches Wissen von Klassenfiihrung verfligen sollten, weshalb sie diese
eher als fachdidaktische denn als allgemeinpadagogische Wissensfacette konzeptualisiert
(Puffer, 2021).

Das Fachwissen nimmt im Diskurs um die professionelle Kompetenz von Lehrkriften
eine wichtige Rolle ein. So stellt Neuweg (2014) — zumindest in Bezug auf Mathematik-
lehrkréfte —weitgehende Einigkeit darin fest, dass Fachwissen eine notwendige, jedoch
keine hinreichende Bedeutung fiir die Qualitit von Unterricht einnimmt (Baumert & Kun-
ter, 2006). Innerhalb der COACTIV-Studie kategorisierten Krauss et al. (2011) das Fach-
wissen von Mathematiklehrkréften in vier Ebenen: (1) Alltagswissen, (2) Schulstoffwis-
sen ,,auf dem Niveau eines durchschnittlichen bis guten Schiilers” (S. 142), (3) tieferes
Versténdnis des Schulstoffs und (4) reines Universitdtswissen, das vom Schulstoff losge-
16st ist (Neuweg, 2014). In Bezug auf gutes Erkldren kann hohes Fachwissen von Lehr-
kraften unterschiedlichen Einfluss nehmen. Wiahrend es einerseits eine Voraussetzung fiir
eine fachlich korrekte Erklarung darstellt (Neuweg, 2014), kann ausgeprigtes Expert*in-
nenwissen andererseits auch dazu fiithren, die Erkldrung nicht mehr an den (Vor-)Wis-
sensstand einer Adressat*innengruppe anpassen zu kdnnen — dieser Effekt wird als expert
blind spot beschrieben (siehe dazu z. B. Renkl et al., 2006).

Eine erste empirisch validierte Modellierung des Fachwissens und des fachdidakti-
schen Wissens von Musiklehrkréften entwickelten Puffer und Hofmann (2017) im Rah-
men des FALKO-M-Projekts ,,analog zum Vorgehen des COACTIV-Forschungsteams
und unter Beriicksichtigung fachspezifischer Anforderungen® (S. 253). Mit dem Ziel, das
Wissen von Musiklehrkriften auf Stufe drei und damit ,,auf einem mdglichst
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,unterrichtsnahen‘ Niveau zu erheben® (Puffer & Hofmann, 2016, S. 110; siche dazu auch
Krauss et al., 2011), sowie bezugnehmend auf Forderungen der Bildungsadministration
subsummieren die Autorin und der Autor unter Fachwissen von Musiklehrkriften ,, Wis-
sen iiber Musik unterschiedlicher Epochen, Kulturen und Genres sowie iiber historische,
kulturelle und soziale Kontexte, Wissen iiber Musiker, Wissen iiber Notation und Be-
schreibung von Musik sowie Wissen um Musikmedien und -technik* (Puffer & Hofmann,
2017, S. 257).

Neben der erfolgreichen Validierung des FALKO-M-Professionswissenstests waren
zentrale Ergebnisse, dass hohes Fachwissen von Musiklehrkréften eine Voraussetzung
fiir ausgeprigtes fachdidaktisches Wissen darstellt und sich hinsichtlich der Schulform
(Gymnasium — Nicht-Gymnasium) beziechungsweise des Status (Studierende — Lehr-
kréfte) unterscheidet (Puffer & Hofmann, 2017). Aufféllig war aulerdem, dass vor allem
angehende Lehrkréfte nicht gymnasialer Lehramtsstudiengédnge tiber deutlich geringeres
Fachwissen als Studierende des gymnasialen Lehramts verfligen, wiahrend der Unter-
schied zwischen den Lehrkréften beider Gruppen im Durchschnitt nicht ins Gewicht fiel,
wenngleich die nicht gymnasialen Lehrkrifte im Bereich Rock-Pop leichte Vorteile ge-
geniiber den gymnasialen Lehrkréften zeigten (Puffer & Hofmann, 2017).

Erginzend zu diesen zwei fachiibergreifend giiltigen Wissensfacetten integriert Puffer
(2021) in ihrer Modellierung auch Komponenten des Professionswissens, die ausschlief3-
lich fiir das Unterrichten einer Musiklehrkraft relevant sind. Im Gegensatz zu allgemeinen
musikpraktisch-kiinstlerischen Fertigkeiten, die in Bezug zum Fachwissen verortet wer-
den und ,,iiber die beispielsweise auch Professionelle aus anderen Musikberufen oder be-
sonders fortgeschrittene musikalische Laien verfligen konnen* (Puffer, 2021, S. 49), wer-
den unter der berufsfeldspezifischen Kategorie beispielsweise musikpraktisch-kiinstleri-
sche Fertigkeiten im Schulpraktischen Klavierspiel subsummiert — bereits der FALKO-
M-Test erhebt dies dahingehend, dass die Teilnehmenden eine Liedbegleitung fiir ein Be-
gleitinstrument ausnotieren sollten (Puffer & Hofmann, 2017). In der konkreten Hand-
lungssituation des Unterrichts zdhlen zu professionellen Fertigkeiten im Schulpraktischen
Klavierspiel beispielsweise, mit Hilfe des Begleitinstruments ,,musikalische Sachverhalte
,anhorlich® zu machen*, oder beim Singen und Musizieren ,,im Klassenverband je nach
Lernstand variabel zu begleiten™ (Puffer, 2021, S. 49). Aus diesen Griinden werden die
berufsfeldspezifischen musikpraktisch-kiinstlerischen Fertigkeiten mit dem Bereich fach-
didaktisches Wissen verkniipft, der nun zunichst wieder aus einer fachspezifischen Per-
spektive beleuchtet wird und fiir die vorliegende Arbeit zentral ist. Zur Frage, inwieweit
diese Verbindungslinien auch fiir die Konzeptualisierung von Erklaren im Musikunter-
richt relevant sind, geht die vorliegende Arbeit in Kapitel 2.4.1 ausfiihrlicher ein.

Das fachdidaktische Wissen von Lehrkréften ist dafiir verantwortlich, Fachinhalte di-
daktisch aufzubereiten und ist fiir das Fach Mathematik in Bezug auf den Leistungsfort-
schritt von Schiiler*innen préadiktiv valide (Krauss et al., 2011). Die Konzeptualisierung
des fachdidaktischen Wissens in der COACTIV-Studie basiert auf drei Eckpunkten: Dem
(1) Zugénglichmachen von (2) Inhalten fiir (3) Schiiler*innen (Krauss et al., 2011).
Wenngleich diese drei Aspekte inhaltlich nicht unabhingig voneinander zu verstehen
sind, fihren sie doch zu drei zentralen Facetten fachdidaktischen Wissens, die in der

53



COACTIV-Studie als ,,Wissen iiber das multiple Losungspotenzial von Mathematikauf-
gaben®, ,,Wissen iiber typische Schiilerfehler und -schwierigkeiten” und ,,Wissen iiber
Erkléren und Représentieren* (Krauss et al., 2011, S. 138—139) konzeptualisiert wurden.
Im FALKO-Projekt (Krauss et al., 2017) wurde in Anlehnung an die COACTIV-Studie
nicht nur Fachwissen, sondern auch fachdidaktisches Wissen von Lehrkraften der sechs
beteiligten Unterrichtsfacher modelliert. Zwar wurden an einzelnen Stellen fachspezifi-
sche Adaptionen notwendig, jedoch konnten zwei Facetten iiber alle Unterrichtsfiacher
hinweg weitestgehend gleich konzeptualisiert werden: Das Wissen liber Kognitionen von
Schiiler*innen und das Erkldrungswissen (Krauss et al., 2017).3°

Fiir die Musikpddagogik konzeptualisieren Puffer und Hofmann (2017) das fachdi-
daktische Wissen von Musiklehrkréften als ,,Wissen iiber musikbezogene Kognitionen,
Lernwege und Schwierigkeiten von Schiiler*innen®, als ,,Wissen iiber das Potential von
Materialien fiir musikbezogene Lehr-/Lernprozesse® und als ,,Wissen iiber musikbezo-
gene Instruktionsstrategien* (Puffer & Hofmann, 2017, S. 253-254). Hinsichtlich des
Wissens um typische Fehler und mogliche Missverstindnisse von Schiiler*innen bezie-
hen sie sowohl den kognitiven als auch den musikspezifisch relevanten psychomotori-
schen Bereich mit ein: Musiklehrkrifte sollten etwa beim gemeinsamen Musizieren so-
wohl in der Lage sein, Brummer horenderweise zu erkennen, als auch ,,potenzielle Prob-
leme beim Erlernen eines Mitspielsatzes zu antizipieren® (Puffer & Hofmann, 2017,
S. 254-255). Die Hinzunahme des psychomotorischen Bereichs stellt eine fachspezifi-
sche Adaption der urspriinglichen Modellierungen dar (siche Krauss et al., 2011; Shul-
man, 1986).

Die zweite Facette wurde ,,in Anlehnung an das Konzept eines curriculum knowledge
modelliert (Puffer, 2021, S. 32; siche auch Puffer & Hofmann, 2016) und als ,,Wissen
iiber das Potenzial von Materialien fiir musikbezogene Lehr-/Lernprozesse® (Puffer &
Hofmann, 2017, S. 255) ausgewiesen. Materialien wie Musikstiicke oder Lieder, die im
Musikunterricht musiziert beziechungsweise gesungen werden, bringen Potenziale mit
sich; diese zu erkennen und didaktische Uberlegungen miteinzubeziehen, sei dabei Auf-
gabe von Musiklehrkriften (Puffer & Hofmann, 2017). Vor dem Hintergrund, dass Schul-
biicher fiir das Unterrichten im Fach Musik mehr als Ideensteinbruch und weniger als
Leitmedium dienen (Jiinger, 2006), erfordert gerade die gezielte Auswahl von Aufgaben
und Materialien eine hohe Fahigkeit, ,,Materialien zu beurteilen” (Puffer & Hofmann,
2017, S. 255). Die Offnung vom urspriinglichen Potenzial von Aufgaben (siche Krauss
etal., 2011) hin zu den in FALKO-M beschriebenen Potenzial von Materialien (Puffer &
Hofmann, 2017) ist ebenfalls als fachspezifische Adaption zu werten. Mit Blick auf das
Erklaren im Musikunterricht ist beispielsweise relevant, anhand welcher Melodien,
Rhythmen oder Lieder musiktheoretische Inhalte erklért werden und ob diese Materialien

30 Die dritte Facette, die im COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2011) verwendet wird, lautet: Wis-
sen iiber das Potenzial von Aufgaben. Diese Facette wurde beispielsweise im Fach Physik durch das
Wissen iiber Messen und Experimentieren (Schodl & Gohring, 2017, S. 216) ersetzt. Eine Erweite-
rung des Wissens um Potenziale von Aufgaben(-stellungen) wurde in den Fichern Latein (Lindl &
Kloiber, 2017, S. 161) und Musik (Puffer & Hofmann, 2017, S. 255) vorgenommen.
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angemessen ausgewdhlt sind (zu materialen Aspekten von Musikunterricht siche z. B.
Godau, 2018; Kranefeld, 2021).

Erklarkompetenz

Die dritte und fiir die vorliegende Arbeit besonders relevante Facette fachdidaktischen
Wissens bezieht sich auf das Erkldren und Représentieren®! von Inhalten und beschreibt
die Fahigkeit, Schiiler*innen Inhalte zugénglich beziehungsweise verstindlich zu machen
(Krauss et al., 2011). Sie steht mit den beiden eben genannten fachdidaktischen Facetten
in engem Zusammenhang, da eine Lehrkraft beim Erkldren nicht nur musikbezogene
Lernwege der Schiiler*innen beriicksichtigen, sondern auch dabei auftretende Schwierig-
keiten beheben kann. Diesbeziiglich zeigen Ergebnisse aus COACTIV beispielsweise,
dass ein hohes Wissen iiber Erkldren und Reprisentieren mit einem hohen Wissen um die
Kognitionen von Schiiler*innen korreliert — nach Krauss et al. (2011) ein erwartungskon-
former Befund, da ,,cine gute mathematische Erklarung neben Fachwissen auch Wissen
iiber diesbeziigliche Schiilerkognitionen erfordert (S. 150). Erklaren wird jedoch nicht
nur als relevante professionelle Kompetenz einer Mathematiklehrkraft angesehen, son-
dern findet, wie bereits dargelegt, sowohl in vielen Professionswissenstests als auch Fra-
gebogenerhebungen mit Schiiler*innen zur Beschreibung von Unterrichtsqualitit Be-
riicksichtigung.

Im FALKO-Projekt (Krauss et al., 2017) konzeptualisieren alle sechs beteiligten Un-
terrichtsfacher die Facette Erklaren und Reprisentieren, wobei fachliche Adaptionen be-
reits in den Bezeichnungen der Facette des Erklédrungswissens deutlich werden. Wéhrend
diese analog zur COACTIV-Studie als ,,Erkldaren und Représentieren” in den Fachern
Physik (Schodl & Gohring, 2017, S. 216), Deutsch (Pissarek & Schilcher, 2017) und La-
tein (Lindl & Kloiber, 2017) benannt wurde, gab es in den anderen Fichern bereits
(leichte) Modifizierungen in den Bezeichnungen. Aufgrund der fehlenden Begriindung
dieses Vorgehens kann nur angenommen werden, dass damit fachspezifischen Besonder-
heiten Rechnung getragen werden sollte. Ergéinzt wurde die Bezeichnung im Fach Eng-
lisch um die Perspektive der Schiiler*innen, denn dort ist von ,,Wissen iiber schiilerge-
rechtes Erklaren und Reprasentieren® (Kirchhoff, 2017, S. 120) die Rede. Demgegeniiber
wird im Fach Evangelische Religion nur ,,Erklaren® (Fricke, 2017, S. 304) verwendet.

Im Fach Musik nehmen Puffer und Hofmann (2017), wie bereits dargelegt, auf theo-
retischer Ebene Anpassungen vor, indem sie die Wissensfacette weiter fassen und als
,»,Wissen iiber musikbezogene Instruktionsstrategien® (S. 254) ausweisen. Bei der Kon-
zeptualisierung tragen sie der musizierend-praktischen Fachspezifitit insofern Rechnung,
als musikpraktisches Vormachen explizit zu Arten und Formen der Demonstration von
Lerninhalten gezahlt wird oder anschauliche Illustrationen um ,anhdrliche* Beispiele er-
ginzt werden (Puffer & Hofmann, 2017). Der dritte Aspekt bezieht sich auf musikbezo-
gene Gestaltungs- und Ubeprozesse mit einer Gruppe sowie auf das Wissen einer

31 Reprisentieren meint hier unterschiedliche Formen der Darstellung, beispielsweise als Text oder als
Abbildung (siche dazu z. B. Neubrand et al., 2011).
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Musiklehrkraft, diese ,,zu initiieren, zu fordern und anzuleiten” (Puffer & Hofmann,
2017, S. 254). Auf Basis dieser Modellierung wird deutlich, dass fiir die Vermittlung mu-
sikbezogener Inhalte akustische Elemente zentral sind (musikpraktisches Vormachen, an-
horliche Beispiele) und daneben optische, taktile oder auch kinésthetische Aspekte eine
Rolle spielen konnen (siehe dazu z. B. Laufer, 2018). Diese werden in Kapitel 2.4.2 aus-
fiihrlich entfaltet.

Zusammenfassend beriicksichtigen die bisher genannten fachspezifischen wie fach-
iibergreifenden Modellierungen die Rolle des Erklarens unterschiedlich. Das Modell der
COACTIV-Studie zéhlt das Erklarungswissen explizit zu einer der drei zentralen fachdi-
daktischen Kompetenzfacetten (Baumert & Kunter, 2011). AuBerdem integrieren BI6-
meke et al. (2008) das Erklaren in mathematikspezifische Studien wie MT21 sowie deren
Nachfolgestudie TEDS-M (Blomeke et al., 2010). Wahrend Erklaren auch im mathema-
tischen Teil von TEDS-LT eine groe Rolle spielt (Buchholz et al., 2011), kann es in der
Kompetenzmodellierung professionellen Wissens von Deutsch- und Englischlehrkriften
in TEDS-LT, wenn iiberhaupt, nur als Randbedingung wahrgenommen werden (Breme-
rich-Vos et al., 2011). Hingegen modellieren die sechs Unterrichtsfacher der FALKO-
Studie (Krauss et al., 2017) das Wissen um Erkldren und Reprisentieren — also auch in
Deutsch (Pissarek & Schilcher, 2017) und Englisch (Kirchhoff, 2017) — als wichtige Fa-
cette des fachdidaktischen Professionswissens, wobei Musik, wie bereits dargelegt, eine
Ausnahme macht. Innerhalb des bildungswissenschaftlichen Diskurses finden sich also
Modelle, in denen Erklaren explizit (Krauss et al., 2017; Kunter et al., 2011) als auch
implizit (Blomeke et al., 2010b; Blomeke et al., 2011) als Facette fachdidaktischer Kom-
petenz einer Lehrkraft konzeptualisiert wird. Im Folgenden richtet sich ein vertiefter
Blick auf Mess- und Beurteilungsverfahren zur Erklarkompetenz von Lehrkraften.

Messverfahren

Die Darstellung der Messverfahren erfolgt anhand des Kompetenzmodells von Blomeke,
Gustafsson et al. (2015), da dieses in Bezug auf die professionelle Kompetenz von Lehr-
kréften sowohl eine Wissens- als auch eine Handlungsebene integriert und sich daher fiir
Erklarkompetenz besonders gut eignet. In einem Teil der Untersuchungen wird das Pro-
fessionswissen von Lehrkréften anhand von Tests gemessen und anhand dessen auf deren
professionelle Kompetenz geschlossen. Beispielsweise erheben die Professionswissens-
tests der TEDS-M-Studie (Blomeke et al., 2010b), der COACTIV-Studie (Kunter et al.,
2011) und der FALKO-Studie (Krauss et al., 2017) die Dispositionsebene von Lehrkraf-
ten. Sie arbeiten dabei mit Items, in denen skizzenhaft Unterrichtsszenarien beschrieben
werden, denen gegeniiber sich die Studienteilnehmer*innen ,,didaktisch professionell
verhalten® sollen (Krauss et al., 2011, S. 138).32 Neben Multiple-Choice-Aufgaben (z. B.
FALKO-D?}, Pissarek & Schilcher, 2017) verwenden die Tests der FALKO-Gruppe vor
allem offene Antwortformate, wie die Beispielitems Rondo aus FALKO-M (Puffer &

32 Fiir Item-Beispiele aus COACTIV siehe Krauss et al., 2011, S. 140-141.
33 FALKO-D ist der Professionswissenstest im Fach Deutsch.
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Hofmann, 2017) oder Gerundium und Gerundivum aus FALKO-L* (Lindl & Kloiber,
2017) zeigen. Dabei erfolgt zunéchst eine kurze Beschreibung der Unterrichtssituation
(z. B. FALKO-E?**, Kirchhoff, 2017) oder es werden akustische Stimuli, wie die Audio-
aufnahme einer singenden Klasse im Musikunterricht, présentiert (Puffer & Hofmann,
2017).

Wihrend der COACTIV-Test das Wissen iiber Erklaren und Verstdandlichmachen mit
zwolf der insgesamt 21 fachdidaktischen Items misst (Krauss et al., 2011), stellt der
FALKO-M-Test fiinf der elf Aufgaben aus dem Bereich des fachdidaktischen Wissens zu
musikbezogenen Instruktionsstrategien (Puffer & Hofmann, 2017). Dem Vorgehen der
COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) folgend thematisiert die FALKO-Gruppe bei den
Items zum Erkldren die Vermittlung von Inhalten sowohl explizit wie auch implizit in der
Aufgabenstellung (Krauss et al., 2017). Als Beispiel fiir eine explizite Erwahnung werden
im FALKO-M-Test fiir Musiklehrkrifte die Studienteilnehmer*innen in der Aufgabe
Rondo nach ihrem Vorgehen im Unterricht gefragt, ,,um Schiiler*innen der 6. Jahrgangs-
stufe die Rondo-Form zu vermitteln* (Puffer & Hofmann, 2017, S. 259). Anschlieend
erfolgt die Bitte um kurze Skizzierung der dabei bevorzugten Inhalte und Methoden (Puf-
fer & Hofmann, 2017).

Kritisiert werden bei diesem Verfahren vor allem zwei Aspekte: Zum einen bestehen
Zweifel daran, ob Aussagen iiber dic Kompetenz von Lehrkriften auf Basis der reinen
Messung von Wissensbestdnden getroffen werden kdnnen, da bei der Transformation von
Wissen in unterrichtliches Handeln eine situationsbedingte Abhiangigkeit vermutet wird,
die Wissenstests nicht erfassen konnen (Blomeke, Konig et al., 2015). Zum anderen
werde in den zugrunde liegenden Messmodellen die ,,Komplexitdt und Vielfalt des Lehr-
berufs* (Mulder & Gruber, 2011, S. 433) nicht addquat aufgegriffen. Um dieser Kritik zu
begegnen und komplexe Handlungssituationen in den Blick zu nehmen, erheben weitere
Studien die situationsspezifischen Erklarkompetenzen von Lehrkréften.

Schopfund Zwischenbrugger (2015) erhoben situationsspezifische Kompetenz im Er-
klaren von Studierenden der Wirtschaftspadagogik, indem sie diese unter Vorgabe des
Themas sowie der Adressat*innengruppe zur Anfertigung schriftlicher Erklarungen auf-
forderten, die geschulte Rater*innen in einem anschlieBenden Verfahren bewertet haben.
Umfassender untersuchte Findeisen (2017) ebenfalls Studierende der Wirtschaftspadago-
gik und fokussierte dabei deren Erklérfahigkeit im Bereich Rechnungswesen. Die Autorin
erfasste dabei nicht nur das Wissen der Studienteilnehmer*innen mittels eines Tests, son-
dern untersuchte zudem deren Erklarfahigkeit handlungsbasiert (Findeisen, 2017). Um
performative Aspekte des Erkldrens erheben zu kdnnen, wurden simulierte Erklarsituati-
onen konstruiert, in denen Lehramtsstudierende einem ,,standardisierten Schiiler” (Find-
eisen, 2017, S. 155), der als Schauspieler fungierte, Sachverhalte des Rechnungswesens
zur Vorbereitung auf eine potenzielle Priifung erklart haben. Dabei zeigte sich unter an-
derem, dass nur wenige Lehramtsstudierende iiber multiple Erkldrungsansitze zu einer
Thematik verfiigen und es innerhalb der Stichprobe zu einer grolen Varianz hinsichtlich
der Erklarfahigkeit kommt (Findeisen, 2017). Operationalisiert wurde diese mittels

34 FALKO-L ist der Professionswissenstest im Fach Latein.
35 FALKO-E ist der Professionswissenstest im Fach Englisch.
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Qualititsaspekten guten Erklérens (z. B. fachlicher Gehalt oder Lernendenzentrierung),
deren Bewertung von geschulten Ratern in Form von Ratingskalen zu den videografierten
Erkldrsituationen abgegeben wurde (Findeisen, 2017). Ahnlich wie in der eben vorge-
stellten Studie nutzen beispielsweise auch Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015) simu-
lierte Unterrichtssituationen, um die Fahigkeit im Erkldren von angehenden Physiklehr-
kraften messen zu konnen. Das Setting besteht darin, dass die Proband*innen einer Schii-
lerin oder einem Schiiler physikalische Sachverhalte erkldren und dieser Dialog video-
grafiert sowie anschliefend ausgewertet wird. Die Auswertung basiert unter anderem auf
Qualitétskriterien guten Erkldrens, die an anderer Stelle entwickelt wurden (Kulgemeyer
& Schecker, 2013).

Andere Testverfahren, die der Kritik an paper-&-pencil-Tests begegnen und situati-
onsspezifischere Kontextualisierungen in Erhebungen ermdoglichen, greifen auf Video-
vignetten in der Funktion eines Stimulus zuriick (Blomeke, Gustafsson et al., 2015; Rehm
& Bolsterli, 2014; Seidel & Thiel, 2017), die als zumeist ,,kurze Szenen* definiert werden
und ,.kritische Probleme aufzeigen™ (Rehm & Bolsterli, 2014, S. 215). Dabei werden ,,re-
ale, verdichtete Unterrichtsvideographien oder fiktionale, realitdtsnahe Szenarien (Sei-
fried & Wuttke, 2017, S. 306) dargestellt, die Antworten auf diese Szenarien hervorrufen
mochten. Erhoben werden diese Antworten sowohl durch offene (z. B. Bruckmaier et al.,
2016) als auch geschlossene Antwortformate (z. B. Tepner & Dollny, 2014).

Fir eine inhaltliche Validierung hinsichtlich der Authentizitét und fachlichen Kor-
rektheit von Videovignetten empfehlen Ollesch et al. (2018), Urteile von Expert*innen
einzuholen. Im Rahmen eines Testverfahrens konnen Ratings von Expert*innen auBer-
dem als Bezugsnorm fiir die abgegebenen Antworten der Studienteilnehmer*innen die-
nen (Seidel et al., 2010). In diesem Zusammenhang entwickelten Tepner und Dollny
(2014) ein Verfahren, das sogenannte aggregierte Expertenurteile in Verbindung mit Vi-
deovignetten verwendet. Der FALKO-M-Professionswissenstest (Puffer & Hofmann,
2017) verwendet dieses Verfahren, um die Testantworten der Studienteilnehmer*innen
mit den Urteilen von Expert*innen in Beziehung setzen zu kénnen. Hinsichtlich des In-
halts von Videovignetten ist zwischen Aufnahmen reguldren Unterrichts und nachgestell-
ten Unterrichtssituationen zu differenzieren. Sogenannte scripted videos stellen unter
Verwendung eines Drehbuchs unterrichtsnahe Situationen nach (Piwowar et al., 2018).
Dieses Vorgehen minimiert nicht nur datenschutzrechtliche Probleme, sondern bietet dar-
tiber hinaus auch die Mdoglichkeit, aus didaktisch relevanter Sicht Verdnderungen gezielt
vorzunehmen und Situationen zu kreieren, die dem Forschungsinteresse dienlich sind (Pi-
wowar et al., 2018).

Im Allgemeinen wird dem Einsatz von Videovignetten gegeniiber schriftlich skizzier-
ten Unterrichtssituationen eine hohere dkologische Validitdt zugesprochen, weshalb der
hohe Aufwand der Videoproduktion sowie der Erhebung in Online-Surveys in jedem Fall
gerechtfertigt ist (Seidel & Thiel, 2017). Allerdings ist nach wie vor mit Einschrankungen
der 6kologischen Validitdt zu rechnen, da die Erhebungen im Kontext von kiinstlich her-
gestellten Laborsituationen durchgefiihrt werden (Déring & Bortz, 2016, S. 106). Beziig-
lich der Messung der Erkldrkompetenz von Musiklehrkriften zeigt sich der musikpéda-
gogische Forschungsstand abgesehen vom FALKO-M-Professionswissenstest (Puffer &
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Hofmann, 2017) defizitdr. Dementsprechend gibt es auch keine Erfahrungen hinsichtlich
des Einsatzes von Videovignetten in diesem Kontext. Erste Bemithungen aus FALKO-M
deuten jedoch an, dass das Erkldren in musikbezogenen Aufgabenstellungen sowohl ex-
plizit als auch implizit thematisiert werden kann.

Beurteilungsverfahren

Um Riickschliisse auf die (Erkldr-)Kompetenz von Lehrkréften zu erhalten, dienen auch
Beurteilungen von Schiiler*innen, Studierenden oder Expert*innen wie erfahrenen Lehr-
kraften oder Fachdidaktiker*innen (z. B. DESI-Konsortium, 2008; Reusser & Pauli,
2003; Schopf & Zwischenbrugger, 2015; Wragg & Wood, 1984). Diese erfolgen aller-
dings auf zwei verschiedenen Ebenen: Einerseits wird in Form offen gestellter Fragen
gebeten, Einschitzungen zu grundsétzlichen wichtigen Eigenschaften und Fahigkeiten
einer guten Lehrkraft abzugeben. Andererseits werden Schiiler*innen konkret aufgefor-
dert, das Handeln und Verhalten ihrer Lehrkraft anhand vorgegebener Items zu bewerten.

Wragg und Wood (1984) legten Schiiler*innen im Alter von 12 bis 16 Jahren 32 Aus-
sagen liber ein mogliches Verhalten und Handeln ihrer Wunsch-Lehrkraft vor. Neben den
Eigenschaften, dass die Lehrperson beispielsweise gut zuhdren oder schwichere Schii-
ler*innen gut mitnehmen kann, erhielt die Fahigkeit, Inhalte klar erklaren zu konnen, die
hochste Zustimmung (,, The teacher would explain things clearly®, Wragg & Wood, 1984,
S. 83). Damit kniipfen die Autoren an eine frithere Studie an, die zwar nur mit sieben
Statements zum Handeln und Verhalten von Lehrkréften, jedoch mit einer Stichprobe von
iiber 8.000 befragten Schiiler*innen durchgefiihrt wurde (Hollis, 1935, zitiert nach Wragg
& Wood, 1984). Auch diese Studie kam zu dem Ergebnis, dass Schiiler*innen das gedul-
dige Erkldren einer Lehrkraft ebenfalls als deren wichtigste Fahigkeit wertschétzen
(Wragg & Wood, 1984). Des Weiteren nennen Schiiler*innen im Rahmen einer Video-
studie zu Erklérsituationen im Mathematikunterricht (Worn, 2014) auf die Frage nach bis
zu drei Eigenschaften einer guten Mathematiklehrkraft in fast 68 % der Fille ,,Erklaren*
in unterschiedlichen Kontexten, wie beispielsweise ,,Geduld beim Erklaren oder ,,mehr-
mals erkldren® (S. 3).

Mehrere Studien aus dem Bereich der Unterrichtsforschung erheben die Kompetenz
von Lehrkréften auf der Basis von Beurteilungen durch Schiiler*innen oder weiterer Per-
sonengruppen wie Fachdidaktiker*innen. Beispielsweise beurteilten Schiiler*innen in der
DESI-Studie (DESI-Konsortium, 2008) die Kompetenzen von Deutschlehrkréften. Wah-
rend unter anderem gefragt wurde, ob die Lehrkraft fiir Unterrichtsthemen begeistern oder
im Unterricht klare und verstdndliche Aufgaben stellen konne (DESI-Konsortium, 2008),
finden sich jedoch keine Items, die explizit die Erklarkompetenz der Lehrkrifte themati-
sieren. Allerdings besteht die Vermutung, dass beispielsweise die Fragen zum Aspekt
Unterstiitzung durch die Lehrperson auch Erklarkompetenz beriicksichtigen. Auch die
TIMS-Studie untersuchte in verschiedenen Léndern unter anderem das Unterrichtserle-
ben aus Sicht von Schiiler*innen (Reusser & Pauli, 2003). Diese wurden sowohl zu ihren
Einschitzungen iiber verschiedene Aspekte des Unterrichts, wie Strukturiertheit und Ziel-
klarheit, als auch tiber wichtige Kompetenzen der Lehrkraft beziehungsweise deren
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Erklarkompetenz befragt (Beispielitem: ,,Unsere Mathematiklehrerin kann gut erklaren®,
Reusser & Pauli, 2003, S. 89). In einem anderen Vorhaben wurden Zusammenhénge zwi-
schen Beurteilungen von Schiiler*innen tiber die Erkldrkompetenz von Lehrkréften und
ihren Einschdtzungen zur eigenen Aufmerksamkeitsspanne untersucht, um dadurch Leis-
tungserfolge von Schiiler*innen zu erkliren (Belgard et al., 1968). Gindele und Voss
konnten anhand der Daten aus der COACTIV-R-Studie®® (Kunter et al., 2011) einen po-
sitiven Zusammenhang zwischen Einschatzungen von Schiiler*innen zur Erklérfertigkeit
ithrer Lehrkréfte und deren paddagogisch-psychologischem Wissen feststellen, wobei die
Autorinnen unter Fertigkeiten das Geben guter Erklérungen verstehen (Gindele & Voss,
2017).

Auf einer anderen Ebene, jedoch auch im Kontext von Erkléren in Vermittlungskon-
texten, untersuchte Odora (2014) Einschétzungen von High School Schiiler*innen aus
Siidafrika mit dem Ziel, Hinweise iiber Kriterien guten Erklarens von Lehrkréften im
Fach Technologie zu erhalten. Beurteilt wurden dabei verschiedene Aspekte wie die ver-
wendeten Beispiele wéihrend oder kurze Zusammenfassungen am Ende der Erklarung so-
wie Merkmale der Lehrkraft, zum Beispiel ihre sprecherischen Fahigkeiten (Odora,
2014). Die Expertise von Fachdidaktiker*innen diente beispielsweise dazu, auf Basis von
deren Einschitzungen eine Heuristik liber Erklarkompetenzen von Lehrkréften im wirt-
schaftspiddagogischen Unterricht zu entwickeln (Schopf & Zwischenbrugger, 2015).

In der Musikpadagogik fehlen Beurteilungen iiber die Erklarkompetenz von Musik-
lehrkréften ginzlich. Mit weitreichender Einschrankung ist beispielsweise die Studie von
Schulten (1980) iiber die Wiinsche von Schiiler*innen zu Methoden des Musikunterrichts
zu nennen. Dort finden sich zwei Items zum Erklédren: ,,Der Lehrer benutzt Lieder zum
Erklaren von Notenwerten, Intervallen usw.“ und ,,Der Lehrer benutzt Tafel oder Projek-
tor zum Erkldren* (Schulten, 1980, S. 100). Allerdings lassen sich aus den présentierten
Daten aufgrund teils fehlender Werte fiir das zweite Item oder einer fehlenden Aufschliis-
selung der befragten Schiiler*innen aus dem Gymnasium keine aussagekriftigen
Schliisse ziehen. Eine umfassende Auseinandersetzung mit der Erklarkompetenz von Mu-
siklehrkriften als Moglichkeit, auf die Qualitdt von Musikunterricht einzuwirken, konnte
mithilfe von Einschdtzungen aus unterschiedlichen Perspektiven von am Musikunterricht
direkt wie indirekt Beteiligten gelingen. Dies zeigen andere fachfremde Ansétze, in denen
unterschiedliche Personengruppen die Erkldrkompetenz von Lehrenden beurteilen (z. B.
Odora, 2014; Reusser & Pauli, 2003) oder Fachdidaktiker*innen ihre Einschitzung {iber
Erklarkompetenzen einer Lehrkraft im Kontext wirtschaftspadagogischen Unterrichts ab-
geben (Schopf & Zwischenbrugger, 2015).

2.3 Erkliren im Unterricht

Beim Blick in die Forschungsliteratur zum unterrichtlichen Erklaren einer Lehrkraft zeigt
sich ein ambivalentes Bild. Auf der einen Seite wird innerhalb der Bildungsforschung an

36 Der Buchstabe R steht im Akronym fiir Referendar*innen und meint eine Erweiterungsstudie von
COACTIV (Kunter et al., 2011).
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verschiedenen Stellen davon gesprochen, dass Erklidren zu den Kerntdtigkeiten einer
Lehrkraft im Unterricht gehort (Findeisen, 2017; Fraefel & Scheidig, 2018; Leinhardt,
2001; Pauli, 2015). Auf der anderen Seite beschreiben Schilcher et al. (i. Vorb.) den For-
schungsstand zum unterrichtlichen Erkldren von Lehrkréften {iber die unterschiedlichen
Fachdidaktiken hinweg als heterogen und trotz einzelner theoretischer wie empirischer
Beitrdge nach wie vor als defizitdr. In der musikpddagogischen Fachliteratur stellt das
Erklaren im Kontext von Musikunterricht bisher ein randstéindiges Thema dar. Aufgrund
dieses Desiderats richtet sich der Fokus im Folgenden zunéchst auf den Stand der For-
schung zum Erkldren in den Erziechungswissenschaften und anderen Fachdidaktiken, zu
der thematisch anschlussfahige musikpédagogische Forschungsliteratur in Beziehung ge-
setzt wird. Um Erklaren im Kontext von Unterricht zu fassen und die terminologische
Rahmung (siehe Kap. 2.1) mit inhaltlichen Aspekten auszugestalten, liegt das Interesse
zunichst auf Charakteristika, die in eine Definition unterrichtlichen Erklarens miinden.
Auf Basis dessen werden in einem zweiten Schritt Merkmale guten unterrichtlichen Er-
klérens einer Lehrkraft entfaltet.

2.3.1 Charakteristika

Zur Konturierung des unterrichtlichen Erkldrens dienen zundchst auerunterrichtliche
Bereiche, in denen Erklédren eine Rolle spielt. Neben Kontexten, wie Hochschullehre oder
erlebnispadagogischen Vermittlungsformaten fiir den Besuch von Museen (z. B. Kim &
Crowley, 2010; Knutson & Crowley, 2010), kommt Erkldren beispielsweise auch in be-
hordlicher Beratung zum Einsatz (Hohenstein, 2009). Der Kommunikationswissenschaft-
ler Hargie (2013) untersucht Erkldren auch in Kontexten wie Medizin, Technologie oder
Wirtschaft und Recht. Dabei greift der Autor auf einen weit gefassten Begriff von Erkla-
ren zuriick, der anhand vielféltiger Ziele deutlich wird: Erkldren umfasse nicht nur das
Zugénglichmachen von sonst nicht verfiigbaren Informationen oder die Demonstration
von Techniken, sondern schlieBe unter anderem auch das Ausdriicken eigener ,,Meinun-
gen zu bestimmten Einstellungen, Fakten oder Wertvorstellungen® (Hargie, 2013, S. 265)
ein.

Diese weite Definition von Erkldren steht jedoch dem Anliegen aus der Linguistik
entgegen, Erkldren nicht als iibergeordnetes Synonym fiir andere Handlungen wie bei-
spielsweise Begriinden oder Instruieren zu verwenden (Hohenstein, 2009; Klein, 2009;
sieche ausfiihrlich Kap. 2.1). Auch bleibt bei den genannten Zielen unklar, ob die De-
monstration von Techniken im Sinne Hohensteins (2009) das Ziel verfolgt, Wissen auf-
zubauen oder zum Handlungsvollzug zu beféhigen. Aus den genannten Griinden erweist
sich die breite Konzeptualisierung von Erklaren nach Hargie (2013) fiir die vorliegende
Arbeit als unpassend. Allerdings unterscheidet der Autor verschiedene Arten des Erkla-
rens und z&hlt zu den drei wichtigsten (1) das rein verbale Erkléren, (2) das Erkldren unter
Ergidnzung von Veranschaulichungen und (3) das Explaining by Doing, also das Erklaren
mit Hilfe der Demonstration von Handlung (Hargie, 2013, S. 264). Alle drei Arten wie-
derum koénnen im (Musik-)Unterricht vorkommen und unterrichtliches Erkléren als
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Handeln einer Lehrkraft in mehrere Facetten ausdifferenzieren, auch wenn sie in Hargies
(2013) Darstellung bewusst iiber den unterrichtlichen Kontext hinaus gehen.

Um ein detaillierteres Bild unterrichtlichen Erklirens zu erhalten, sind jedoch weitere
Charakteristika notwendig. Offensichtlich ist zundchst, dass unterrichtliches Erklaren ei-
ner Lehrkraft im Unterricht beziehungsweise innerhalb der Institution Schule stattfindet.
Demnach unterscheidet es sich beispielsweise von alltagstypischen Kontexten, in denen
etwas erklart wird, anhand der Voraussetzungen, die aufgrund des institutionellen Rah-
mens gegeben sind: Im Gegensatz zu einer freiwilligen Situation, bei der eine Person
einer anderen beispielsweise den Weg erklart, vermittelt eine Lehrkraft fachspezifisches
Wissen an Schiiler*innen, deren Teilnahme am Unterricht aufgrund der Schulpflicht ge-
regelt ist (Vogt, 2009). Weitere Vorgaben, die den schulischen Kontext beeinflussen, lie-
gen auch auf curricularer Ebene. Eine Lehrkraft wéhlt Inhalte, die im Lehrplan vorgege-
ben sind, aus und macht sie allen Schiiler*innen gleichermallen zugénglich — das ist ge-
rade in leistungsheterogenen Klassengemeinschaften relevant. Unterrichtliches Erklaren
erfolgt also immer unter bestimmten Rahmenbedingungen, die gesetzt sind.

Beim Erklaren in Lehr-Lernkontexten — Unterricht ist als eine Form davon zu betrach-
ten — wird auch von instruktionalen Erkldrungen gesprochen, die zu den haufigsten Ele-
menten instruktionaler Lehr-Lern-Settings gezdhlt werden (Renkl et al., 2006). Renkl
(2017) definiert sie als ,,Erklarungen, die in Lehr-Lern-Kontexten gegeben werden, um
das Wissen und Verstehen der Lernenden zu erweitern und prézisiert hinsichtlich des
Umfangs, dass es sich meist um ,.kiirzere Darlegungen einer Lehrkraft” (S. 799) handle.
Die Begriffe unterrichtlich und instruktional konnen aus mehreren Griinden synonym
verwendet werden. Sie sind beide nicht nur in den Bildungskontext eingebettet, sondern
auf der gleichen Ebene angesiedelt: Instruktionales Erkléren ist ein Element instruktiona-
ler Lehr-Lernsettings (Renkl et al., 2006; Vogt, 2009) und unterrichtliches Erkléaren ein
Element von Unterricht — beide kdnnen auf einer Mikroebene verortet werden und stehen
im Verhéltnis zu Lehr-Lernsituationen oder Unterricht auf einer Makroebene. Neben der
meist kiirzeren Dauer einer instruktionalen Erklarung konnen weitere Prinzipien, wie die
Beriicksichtigung des Vorwissens der Adressat*innen oder die Fokussierung der erkla-
renden Person auf den zu erkldrenden Gegenstand (Leinhardt, 2001), fiir unterrichtliches
Erkléren fruchtbar gemacht werden (siehe ausfiihrlich Kap. 2.3.2). Sie sind von Interesse,
da verschiedene Untersuchungen bereits die Wirksamkeit von Prinzipien instruktionalen
Erklarens nachweisen konnten (Niickles et al., 2005; Stein & Kucan, 2010).

Leinhardt (2001) unterscheidet instructional explanations von common explanations
(allgemeine Erkldrungen; meist Antworten auf direkte und einfache Fragen), self-expla-
nations (Selbsterklarungen) und disciplinary explanations (eine Disziplin betreffende Er-
kldrung; unterschiedliche Gebiete wie Psychologie, Geschichte oder Mathematik stellen
spezifische Fragen und suchen nach unterschiedlichen Antworten). Instruktionale Erkla-
rungen sollen dabei einerseits die Liicke zwischen allgemeinen Erkldarungen und diszip-
lin-spezifischen Erklarungen schlieBen und unterscheiden sich andererseits von den drei
anderen Erklérarten dadurch, dass sie konkret in Lehr-Lernsituationen vorkommen und
damit den Bildungs- beziehungsweise Unterrichtskontext fokussieren (Leinhardt, 2001).
Gerade im Vergleich zwischen unterrichtlichen und alltdglichen Erklarungen sind diese
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aus linguistisch-didaktischer Perspektive auch anhand der Komplexitét des zu erkldren-
den Gegenstandes zu unterscheiden (Kotthoff, 2009). Diese Komplexitét des Gegenstan-
des nimmt Einfluss auf die Handlung des Erklérens, die ebenfalls als komplex beschrie-
ben wird (Findeisen, 2017; Worn, 2014). Spreckels (2009b) vermutet, dass diese Kom-
plexitit der Handlung zum Forschungsdesiderat unterrichtlichen Erklérens beitragt.

Ein weiteres Charakteristikum unterrichtlichen Erklirens, das jedoch auch in aufler-
unterrichtlichen Kontexten wie behordlicher Beratung oder Gesprichen zwischen
Arzt*innen und Patient*innen eine Bedeutung hat (Hargie, 2013; Hohenstein, 2009), ist
die vorherrschende Wissensasymmetrie zwischen der Lehrkraft als erkldrender Person
und den Schiiler*innen als Adressat*innen der Erklarung (Findeisen, 2017; Kiel, 1999;
Leinhardt, 2001; Vogt, 2009). Auf Seiten der Lehrkréfte setzt dies ausreichend fachliches
Wissen voraus, um bestimmte Sachverhalte zu erkldren (Findeisen, 2017). In diesem Zu-
sammenhang unterscheiden Krauss et al. (2017) hinsichtlich des fachlichen Wissens von
Lehrkriften zwischen Alltagswissen, Schulwissen, vertieftem Hintergrundwissen zum
Schulstoff und universitirem Wissen, wobei das Fachwissen auf Ebene zwei und drei
operationalisiert wird. Fehlendes Wissen oder auch Verstindnisfehler auf Seiten der
Schiiler*innen hingegen evozieren iiberhaupt erst den Bedarf einer Erklarung (Wagner &
Worn, 2011). Allerdings merkt Hohenstein (2009) an, dass die Adressat*innen einer Er-
klarung trotzdem iiber gewisse Voraussetzungen verfligen miissen, damit die erklidrende
Person Wissen und Verstindnis auf- beziehungsweise ausbauen kann.

Dass Schiiler*innen etwas verstehen, wird nicht nur als allgemeines Ziel von Unter-
richt (z. B. Diederich & Tenorth, 1997), sondern auch als grundlegende Funktion unter-
richtlichen Erklarens bezeichnet (Findeisen, 2017; Kiel, 1999; Neumeister, 2011; Shul-
man, 1986) und kann daher ebenfalls als Charakteristikum angesehen werden. Dieses vor
allem kognitive Ziel wird jedoch auch breiter gefasst, indem Erkldren — ganz im Sinne
des Kompetenzerwerbs — iiber den Wissensaufbau hinaus auch auf das Handeln zielt
(Kiel, 1999; Klein, 2009). Zwar werden Erkldren und Verstehen als Komplement ange-
sehen (Bartelborth, 2007; Kiel, 1999), jedoch sind beide Prozesse grundsétzlich unabhén-
gig voneinander zu betrachten, da nach Klein (2009) die perlokutive Wirkung des illoku-
tiondren Akts Erkldren nicht gegeben sein muss: So kdnne man kann auch von Erkliren
sprechen, wenn jemand etwas erkldrt, obwohl auf Adressat*innenseite kein Verstehen
festgestellt werden kann (Illokution); im Gegensatz dazu konne beispielsweise jedoch nur
von Uberzeugen geredet werden, wenn eine andere Person auch tatsichlich iiberzeugt
wurde (Perlokution).

In der bildungswissenschaftlichen Fachliteratur wird kontrovers diskutiert, ob Inter-
aktion ein Charakteristikum unterrichtlichen Erklarens darstellt. Leinhardt (2001) betont
das kommunikative Element von Erkldren zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen: ,,In-
structional explanations are designed to explicitly teach — to specifically communicate
some portion of the subject matter to others, the learners® (S. 340). Im Gegensatz dazu
fasst Worn (2014) Erkldren nicht als Interaktion, sondern als Handlung auf. Die Autorin
begriindet dies damit, dass Interaktion laut Duden ,,die Beteiligung mindestens zweier
Personen* impliziere, das Sich-Selbst-Erkldren dieser Logik folgend ,.keine Erklarens-
handlung® wire und dies wiederum im Kontext von Unterricht ,,als nicht begriindbare
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Einschriankung verstanden‘ werde (Worn, 2014, S. 20). In diesem Zusammenhang zeigen
verschiedene Untersuchungen, dass die Forderung von Selbsterklarungen der Lernenden
unter bestimmten Rahmenbedingungen mitunter effektiver sein kann als das Geben in-
struktionaler Erklarungen (Schworm & Renkl, 2006; Stark et al., 2001). Betrachtet man
unterrichtliches Erklaren jedoch ausschlieBlich aus der Perspektive einer Lehrkraft, wie
es in der vorliegenden Arbeit bereits eingegrenzt ist (unterrichtliches Erkliren einer
Lehrkraft, siehe Kap. 2.1), stellt Interaktion ein entscheidendes Charakteristikum dar
(Findeisen, 2017; Kiel 1999; Prediger & Erath, 2014). Nachdem Selbsterklarungen von
Schiiler*innen weder Thema dieser Untersuchung sind, noch das Charakteristikum der
Wissensasymmetrie zwischen erkldrender Person und Adressat*innen bei Selbsterklarun-
gen passend erscheint, erweist sich die Definition von Woérn (2014) fiir die vorliegende
Arbeit als ungeeignet.

Im Kontext von Interaktion wird an anderer Stelle auch von Erkléren als interaktivem
Kommunikationsprozess gesprochen (Klein, 2009). Dies fiihrt zur Frage, wie sich ein
Erklérprozess gestaltet. Vogt (2009) beschreibt fiir den Literaturunterricht vier Phasen,
wobei sich der Prozess iiber zwei Unterrichtsstunden erstreckt. Mit Verweis auf das
Grundmodell des Erklirens nach Kiel (1999) unterteilt der Autor den Prozess in Auf-
merksamkeitsausrichtung, Phidnomenisolierung, abstrahierende Fokussierung und
Exemplifizierung (Vogt, 2009). Diese Einteilung kann fiir die vorliegende Arbeit aus ver-
schiedenen Griinden nicht verwendet werden. Erstens veranschlagt der Autor fiir die
Phase der Aufmerksamkeitsausrichtung eine ganze Schulstunde (Vogt, 2009), was der
eher kurzen Dauer aus der Definition instruktionalen Erkldrens nach Renkl (2017) entge-
gensteht. Zweitens schriankt Vogt (2009) selbst ein, dass Teile der zweiten Phase der Pha-
nomenisolierung ,,nicht unbedingt dem Erklérprozess zugeordnet werden® (S. 205) kon-
nen. Drittens beschreibt er die letzte Phase als Moglichkeit fiir die Schiiler*innen, das
erworbene Wissen anzuwenden (Vogt, 2009).

Diese drei Aspekte fiihren zur Frage, welcher Begriff von Erkldren zugrunde liegt,
beziechungsweise wie sich Erkldren von Unterrichten unterscheidet. Es ist zu vermuten,
dass diese Prozesseinteilung auf einem Begriff von Erkldren beruht, der nicht das Han-
deln einer Lehrkraft fokussiert, sondern ein grundsitzliches Ziel von Unterricht be-
schreibt: Inhalte zu vermitteln. Eine andere Form eines Erklarprozesses legen Wagner
und Woérn (2011) fiir den Mathematikunterricht vor, der auch an anderer Stelle aufgegrif-
fen und ausfiihrlich beschrieben wird (Findeisen, 2017). Bei diesem gehen dem Erklédren
sowohl ein Erkldranlass, also ein Grund beziehungsweise eine Notwendigkeit fiir eine
Erkldrung, als auch eine Erklarinitiierung, die Signalisierung des Bediirfnisses nach Er-
kldrung, voraus (Wagner & Worn, 2011). Die Erkldrcoda schlieft den Prozess ab, indem
sich die Lehrkraft beispielsweise riickversichert, ob die Schiiler*innen alles verstanden
haben (Wagner & Worn, 2011). Die Erkldrungen, die in der vorliegenden Arbeit verhan-
delt werden, folgen in ihrer Grundstruktur eher dieser Prozessdarstellung.

Anhand des Erklaranlasses lassen sich zwei weitere Charakteristika unterrichtlichen
Erkldrens verdeutlichen, die im Vollzug unterschiedliche Formen annehmen. Erkliren
kann sowohl spontan und unvorbereitet als auch geplant und vorbereitet erfolgen, wobei
sich beide Varianten in mehreren Aspekten wie zeitlicher Dauer, Adressatenbezug oder
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auch dem Anlass unterscheiden konnen (Wagner & Woérn, 2011). Wéhrend unvorberei-
tete Erklédrungen auf Fehler oder Nachfragen der Schiiler*innen reagieren, eher kurz und
pragnant sind und sich teilweise auch nur an einzelne Lernenden richten kdnnen, dienen
vorbereitete Erklédrungen der Einfiihrung neuer Inhalte, sind oft etwas ausfiihrlicher und
richten sich grundsétzlich an alle Schiiler*innen (Wagner & Worn, 2011). Nach Wagner
und Woérn (2011) bieten geplante Erklarungen den Vorteil, Materialien gezielt auszuwah-
len und die Erkldrung zu durchdenken, wohingegen eine spontane Erkldrung im Unter-
richtsprozess meist als Reaktion auf eine Frage oder einen Fehler einer Schiilerin oder
eines Schiilers erfolgt und in der Regel ohne unterstiitzende Materialien und ohne Zeit fiir
eine umfassende Vorbereitung und Planung des Erkldrens auskommen muss (Wagner &
Worn, 2011).

In einem qualitativen Setting untersuchte Spreckels (2009b) spontane Erkldrungen im
Unterricht zweier Lehramtsstudierender und einer erfahrenen Lehrkraft. Von Interesse
war, inwieweit die Lehrpersonen in verschiedenen Unterrichtssequenzen jeweils mit
Riickmeldungen der Schiiler*innen umgehen und spontan handeln, beziehungsweise in
welcher Qualitdt sie ad hoc erkliaren konnte. Die Autorin konnte beobachten, dass die
erfahrene Lehrkraft bei Zwischenfragen viel ausfiihrlicher auf die Bediirfnisse der Schii-
ler*innen einging und mehr erklarte, wéhrend sich die beiden angehenden Lehrkrifte
stirker am Lernziel der Stunde orientierten und nur &uBerst knapp auf die Riickfragen
eingingen, bezichungsweise nicht erklart haben (Spreckels, 2009b). Bewusst geplante
und vorbereitete Erklarungen bieten nach Wagner und Worn (2011) den Vorteil, ,,im Vor-
feld des Unterrichts in didaktischer sowie methodischer Hinsicht vorbereitet™ zu werden,
wobei auch ,,noch geniigend Flexibilitt fiir Erklaralternativen und das Einschieben von
Zwischenschritten vorhanden sein‘ (S. 22) sollte.

Eine weitere Unterscheidung, nach der unterrichtliches Erkldren charakterisiert wer-
den kann und in fachdidaktischer Forschung untersucht wird (z. B. Prediger & Erath,
2014; Schwab, 2009; Seedhouse, 2009; Worn, 2014), stellt die Form der Kommunikation
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen dar. Diese kann sich nicht nur miindlich, sondern
auch schriftlich in Form von Schulbuchtexten oder Bedienungsanleitungen vollziehen
(Leinhardt, 2001; Wittwer & Renkl, 2008). Der Vorteil schriftlicher Erklarungen liegt
beispielsweise darin, dass die Adressat*innen Texte mehrmals lesen, schwierige Stellen
intensiver bearbeiten und generell in ihrem individuellen Tempo fortschreiten kdnnen
(Wellenreuther, 2013). In unterrichtlichen Situationen erklért eine Lehrkraft jedoch zu-
meist miindlich (Neumeister, 2011; Spreckels, 2009a). Dadurch hat sie die Moglichkeit,
das Erkldren in Verbindung mit Visualisierungen, Grafiken oder Analogien flexibel an-
passen zu konnen (Wellenreuther, 2013). Zudem wird angenommen, dass gerade das
spontane Erkldren in den allermeisten Fillen miindlich und als Reaktion auf Nachfragen
oder AuBerungen von Schiiler*innen erfolgt. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass ge-
rade lange miindliche Erkldrungen einer Lehrkraft von Schiiler*innen ausdauernde Auf-
merksamkeit erfordern (Wellenreuther, 2013). Eine Variante, die Vorziige beider Erklér-
varianten kombinieren kann, stellen Erkldrvideos dar. Eine Erkldrung kann dabei nicht
nur miindlich erfolgen und durch Visualisierungen erginzt, sondern auch mehrmals
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angesehen werden; jedoch kann die Lehrkraft beziehungsweise die erklédrende Person auf
der anderen Seite bei Verstdndnisproblemen nicht befragt werden (Frei et al., 2020).

Auf Grundlage der genannten Charakteristika wurde eine Definition unterrichtlichen
Erklirens einer Lehrkraft auf Basis von Literaturstudien entwickelt. Sie liegt dem Projekt
FALKE-q (Schilcher et al., 2021) zugrunde und stellt demnach auch den Ausgangspunkt
fiir das vorliegende Forschungsvorhaben (FALKE-q-Mu; Frei et al., i. Vorb.) dar:

Unterrichtliches Erkldren einer Lehrkraft ist ein komplexer, vorbereiteter oder sich situativ
ergebender sowie interaktiver Kommunikationsprozess, der auf eine Féhig- bzw. Fertig-
keitsentwicklung sowie die Initiierung eines Verstehensprozesses bei Adressatinnen und
Adressaten abzielt. (Lindl et al., 2019, S. 131; siche dazu Kiel, 1999; Leinhardt, 2001; Pre-
diger & Erath, 2014; Wagner & Wérn, 2011).

Die Definition hat den Anspruch fachiibergreifender Giiltigkeit und ist in Anlehnung an
Neumeister (2011) dem Erkldren, zuzuordnen (sieche Kap 2.1). Adressiert werden kom-
plexe Prozesse, die in den Alltagssituationen von Erkléren: nicht zwingend abgebildet
werden (sieche Neumeister, 2011). Ahnlich wie dem Angebot-Nutzungs-Modell zur Un-
terrichtsqualitdt konnen dadurch jedoch keine fachspezifischen Feinheiten abgebildet
werden. Um auf einer grobkornigen Ebene Unterschiede zwischen mehreren Unterrichts-
fachern beziehungsweise Fachgruppen aufzuzeigen, bietet sich eine Typisierung von Er-
kldren an, die mehreren deutschdidaktischen Untersuchungen zugrunde liegt (z. B. Gaier,
2020; Neumeister, 2011). Die Klassifikation geht auf Brown und Hatton (1982) zuriick
und bietet durch die Unterscheidung zwischen Erkldren-Was, Erklaren-Wie und Erkla-
ren-Warum ,,eine in linguistischen Kategorien fundierte kleine Typologie™ (Klein, 2009,
S. 26).

Erkldren-Was komme dabei prototypisch bei Wort- oder Begriffserklarungen zum
Einsatz und habe das Ziel, ,,(Bestimmungs-)Merkmale fiir die jeweilige Kategorie zu fin-
den, ausgelost durch die Frage Was ist ein(e)... ©“ (Neumeister, 2011, S. 45). Erklaren-
Wie hingegen beschreibt Handlungen, Tétigkeiten und Abldufe, wie zum Beispiel musik-
instrumentale Spieltechniken (Klein, 2009). Allerdings sind beziiglich der Unterschei-
dung von Handlungserkldrungen und Instruktionen, die per Definition zum Handlungs-
vollzug befahigen sollen (Hohenstein, 2009), Unklarheiten festzustellen. Nach Rathausky
(2010) werden Instruieren und Erkldren(-Wie) in der sprachwissenschaftlichen For-
schungsliteratur sowohl synonym zueinander als auch unabhéngig voneinander verwen-
det. In Bezug auf das vorliegende Forschungsvorhaben wird noch ausfiihrlich erortert,
welche Unterschiede zwischen dem Erklaren-Wie und dem Instruieren vorliegen und wie
sich diese im Kontext von Musikunterricht ausgestalten kénnen (siche Kap. 2.4.2). Der
dritte Typ, Erkldren-Warum, expliziert das ,,Zustandekommen eines Sachverhalts*
(Klein, 2009, S. 30). Die dafiir notwendigen Bedingungen sowie die logisch-kausale Ab-
leitung eines zu erkldrenden Phanomens lassen Zusammenhénge zum wissenschaftsthe-
oretischen Begriff von Erklaren erkennen (Klein, 2009), wie er beispielsweise dem
Schema von Hempel und Oppenheim (1948) zugrunde liegt. Allerdings stellt Klein
(2009) typologische und sprachstrukturelle Unterschiede fest, weshalb Erkldren-Warum
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demnach nicht nur eine Betrachtung kausaler Ableitungen bedeutet, sondern Erklarungen
meint, die auf eine Warum-Frage folgen.

Inwieweit die Typologie in Erkldren-Was, Erklaren-Wie und Erkldren-Warum in Be-
zug auf Charakteristika unterrichtlichen Erkldrens geeignet ist, um unterschiedliche
Schwerpunkte zwischen verschiedenen Fachern beziehungsweise Fachgruppen zu skiz-
zieren, muss zumindest bezweifelt werden. Zwar scheinen grundsétzliche Tendenzen vor-
zuliegen, beispielsweise wird Erklédren-Warum héufig mit einem (wissenschaftstheoreti-
schen) kausal-deduktiven Erkldrschema in Verbindung gebracht, das vor allem fiir ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Fécher charakteristisch ist. Allerdings zeigte Gaier
(2020), dass Erklaren-Warum durchaus in geisteswissenschaftlich gepriagten Fachern wie
Deutsch eine Rolle spielt. Auch im Musikunterricht ist die Erklarung denkbar, warum
beispielsweise der Leitton in der Regel — dies ist eine entscheidende Anmerkung — in den
Grundton aufzuldsen ist. Diese Regel stellt jedoch kein Naturgesetz dar, sondern etab-
lierte sich als eine iiber Jahrhunderte gewachsene Entwicklung westlicher Musikkultur.
Ein Erkldaren-Warum ist daher als linguistische Typologie fiir den Musikunterricht dann
denkbar, wenn es nicht nur durch einen kausal-deduktiven Erklarungsbegriff definiert ist.

Ein Erkldren-Wie bringt Klein (2009) vor allem mit sportlich-musischen Féachern in
Verbindung, in deren Vermittlungskontexten vielfach Handlungsanweisungen gegeben
werden und ein rein kognitiver Nachvollzug auf Seiten der Adressat*innen fiir den eige-
nen Handlungsvollzug nicht ausreicht. Demnach koénnte eine Musiklehrkraft sowohl er-
kldren, wie ein Instrument gespielt wird, wie dabei Kldnge entstehen oder wie eine Dur-
Tonleiter aufgebaut ist — die Unterscheidung zum Instruieren liegt diesbeziiglich darin,
dass eher Wissensaufbau statt Handlungsvollzug intendiert ist. Erkldren-Wie dabei vor
allem sportlich-musischen Féachern zuzuordnen, greift ebenfalls zu kurz. Im Fach Mathe-
matik beispielsweise kann anhand verschiedener Rechenschritte erklért werden, wie der
jeweilige Losungsweg ablauft. Beim Erklaren-Was wiederum sind im Kontext der Ein-
fiihrung beziehungsweise Erklarung von Begriffen und dahinterliegenden Konzepten
zwar unterschiedliche Auspragungen, jedoch ein dhnlich verteiltes Auftreten zwischen
Schulfiachern zu erwarten (Klein, 2009). Sie kommen im Musikunterricht beispielsweise
vor, wenn erkldrt wird, was der Begriff Terz im Kontext von musiktheoretischen Inhalten
bedeuten kann oder was eine Kadenz ist.

In der musikpddagogischen Literatur finden sich nahezu keine expliziten Hinweise zu
Charakteristika unterrichtlichen Erklarens einer Musiklehrkraft. Nur an vereinzelten Stel-
len scheint durch, dass eine Musiklehrkraft beispielsweise nicht erkliaren solle, wenn ge-
meinsam musiziert wird (Eberhard, 2010). Im Kontext des Instrumentalunterrichts
kommt Erkliren vor allem im Rahmen der Darstellenden Methode®’ (Ernst, 1991) zum
Einsatz, wobei es vor allem bei Verstdndnisproblemen und zumeist erst ,,auf eine Nach-
frage der Schiiler*innen hin“ geschehe (Dartsch, 2014, S. 169; siche auch Fuchs, 2015).
Es wird angenommen, dass solche Verstdndnisprobleme bereits durch eine Lehrkraft mit

37 Ernst (1991) nennt sechs methodische Verfahren fiir den Instrumentalunterricht. Dazu zdhlen (1) das
Erarbeitende Verfahren, (2) die Modell-Methode, (3) das Darstellende Verfahren, (4) das Aufge-
bende Verfahren, (5) das Entdeckenlassende Verfahren und (6) die Dialog-Methode (siche fiir eine
Zusammenfassung Dartsch, 2014, S. 169-173).
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einer kurzen Erklarung vorentlastet werden konnen — also bereits von der Lehrkraft aus-
gehend und nicht erst auf Nachfrage von Schiiler*innen vollzogen wird. Auch alle wei-
teren, bisher erlduterten Charakteristika, wie das zugrundeliegende Wissensdefizit oder
die spontane beziechungsweise vorbereitete Umsetzung sollten fiir den Musikunterricht
giiltig sein. Eine ausfiihrliche Aufarbeitung der Fragen, in welchen Kontexten und in wel-
cher Weise im Musikunterricht erklart wird, ist Inhalt des Kapitels 2.4.

2.3.2 Qualitatsmerkmale

Hinsichtlich des Diskurses iiber Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklérens einer Lehr-
kraft zeigt sich beim Blick in die verschiedenen Fachdidaktiken ein heterogenes Bild
(Schilcher et al., i. Vorb.). Die Musikpédagogik zahlt dabei zu den Disziplinen, in denen
bisher noch keine empirische Forschungsarbeiten und erst vereinzelt theoretische Bei-
trage vorliegen (z. B. Frei et al., 2022). Daher wird auch an dieser Stelle vor allem der
fachiibergreifende Stand der Forschung zu Merkmalen unterrichtlichen Erklérens darge-
stellt und mit dem musikpéddagogischen Diskurs in Beziehung gesetzt. In Kapitel 2.4 folgt
dann eine musikspezifische Einordnung. Analog zur synonymen Verwendung der zwei
Termini Unterrichtsqualitit und guter Unterricht werden fiir die folgende Darstellung
auch Erkldrqualitit und gutes Erkidren bedeutungsgleich verwendet. Dadurch ist es auch
auf sprachlicher Ebene leichter moglich, die Diskussion um Qualitdtsmerkmale unter-
richtlichen Erkldrens mit dem Diskurs um Unterrichtsqualitét zu verbinden.

Der folgende Abschnitt entfaltet, welche Merkmale fiir gutes unterrichtliches Erklaren
in der Fachliteratur benannt und wie diese konzeptualisiert werden. Dabei wird heraus-
gearbeitet, ob diese Kriterien in der verwendeten Fachliteratur normativ gesetzt oder be-
reits empirisch untersucht sind. Hinsichtlich der empirischen Validitét ist weiterhin zu
unterscheiden: Sind auf Basis der Studien Aussagen iiber die Wirksamkeit bestimmter
Aspekte guten Erklarens moglich — dies ist fiir das Merkmal Adressatenorientierung mog-
lich (siehe z. B. Niickles et al., 2005; Stein & Kucan, 2010; Wittwer & Renkl, 2008).
Oder werden Visualisierungen beispielsweise von Schiiler*innen als wichtiges Element
beurteilt, um das Erklarte zu verstehen (Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015), und kdnnen
auf Basis einer solchen empirischen Erkenntnis als Merkmal guten Erklérens angesehen
werden.

Der Blick in die didaktische und erziehungswissenschaftliche Fachliteratur bringt eine
Fiille an Merkmalen guten Erklarens im Unterricht hervor, die zum Teil normativ gesetzt,
in manchen Fillen aber auch empirisch validiert sind. Beide Kategorien dienen der fol-
genden Darstellung als Orientierung, wobei nur eine Auswahl von Merkmalen vorgestellt
wird, die in Bezug auf unterrichtliches Erkldren immer wieder genannt werden (fiir eine
ausfiihrliche Literaturiibersicht siehe Findeisen, 2017, S. 50-52). Auf Basis empirischer
Erkenntnisse sollen beim Erklaren

e das Vorwissen der Adressat*innen beriicksichtigt,
e angemessene Visualisierungen und passende Beispiele verwendet,
e der zu erkldrende Gegenstand fachlich korrekt préasentiert,
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e in Form von Bildern oder Metaphern représentiert,

e sich auf das Wesentliche beschrinkt,

e die wichtigsten Inhalte am Ende zusammengefasst,

e abwechslungsreich vorgetragen und

e cine angemessene Sprache benutzt werden (z. B. Findeisen, 2017; Kulgemeyer
& Schecker, 2013; Leinhardt, 2001; Schopf & Zwischenbrugger, 2015; Wittwer
& Renkl, 2008).

Dariiber hinaus sollen beim Erkldren auf Basis normativer Qualitétsvorstellungen

e cin Bezug zur Lebenswelt der Schiiler*innen hergestellt,

e der zu erkldrende Gegenstand sinnvoll didaktisch reduziert,

e seine Kernprinzipien herausgearbeitet und

e dabei generell schrittweise vorgegangen werden (z. B. Kiel, 1999; Lehner, 2018;
Scheffel, 2019).

Die folgende Darstellung gliedert die genannten Merkmale inhaltlich nach den Katego-
rien Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprachliche Verstiandlichkeit, Sprech- und
Korperausdruck sowie Repréisentationen (siche Frei et al., 2022). Die Auswahl entspricht
dabei einer normativen Setzung und ist zum Grofteil — auBler dem Einsatz von Repréasen-
tationen — das Ergebnis eines auf Literaturrecherche basierenden fachiibergreifenden Dis-
kurses zwischen insgesamt 14 Disziplinen, die im Rahmen des Projekts FALKE-q zu-
sammengearbeitet haben (Schilcher et al., 2021).3® Die Uberschneidungen zwischen
Merkmalen guten Unterrichts (Helmke, 2017) und Merkmalen guten Erklérens waren da-
bei kein primédres Ziel der Konzeptualisierung, sind aufgrund der engen Verkniipfung
zwischen Erkléren und Unterrichten jedoch naheliegend.

38 Dabei wurden Merkmale guten Erklarens identifiziert, denen einerseits fachiibergreifende Giiltigkeit
und andererseits in jedem Fach eine grundlegende Relevanz attestiert wird. Ziel war auerdem, auf
Basis der folgenden Merkmale eine fachiibergreifende Modellierung von Qualititsaspekten des Er-
klarens realisieren zu kénnen: Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprachliche Verstdndlichkeit
sowie Sprech- und Korperausdruck (Lindl et al., 2019). Auch die Verwendung von Visualisierungen
erachteten alle Disziplinen als bedeutsam, wenngleich sie diesen Aspekt aufgrund eines fehlenden
einheitlichen Verstdndnisses iiber Form und Art der Visualisierung in der fachiibergreifenden Kon-
zeptualisierung ausgespart haben (Lindl et al., 2019). Da verschiedene Reprasentationsformen wie
Analogien, Beispiele oder Visualisierungen weitestgehend libereinstimmend als Merkmale guten Er-
kladrens gelten (z. B. Findeisen, 2017; Schilcher et al., 2017), werden sie in der folgenden Ausfithrung
sowohl allgemein und fachiibergreifend dargestellt als auch mit Blick auf Musikunterricht weiter
ausdifferenziert. Da akustische Repréasentationsformen fiir das Erkldren im Musikunterricht und da-
her fiir den vorliegenden Beitrag von grolem Interesse sind und dazu kein genuin fachiibergreifender
Diskurs besteht, werden sie erst in Kap. 2.4.2 entfaltet.
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Adressatenorientierung®®

Die Orientierung am Wissens- und Kenntnisstand der Schiiler*innen als Adressat*innen
wird nicht nur von Seiten der Bildungsadministration als grundlegende fachdidaktische
Kompetenz angehender Lehrkréfte gefordert (KMK, 2019), sondern auch in der Fachli-
teratur als ein zentraler Aspekt guten Erkldrens im Unterricht festgeschrieben (Brown &
Hatton, 1982; Findeisen, 2017; Kiel, 1999; Wagner & Worn, 2011; Wittwer & Renkl,
2008). Dabei wird deutlich, dass die Adressatenorientierung eher als grundlegendes Prin-
zip beziehungsweise als Leitgedanke unterrichtlichen Erklarens verstanden wird (Wagner
& Worn, 2011; Wittwer & Renkl, 2008) — dhnlich der grundlegenden Prinzipien Schiiler-
orientierung oder Passung als wichtiges Kriterium fiir die Qualitit von Unterricht
(Helmke, 2017). Aus diesem Grund wird Adressatenorientierung auf einer Metaebene als
eine Art Leitprinzip unterrichtlichen Erklérens angesiedelt (Wagner & Worn, 2011). As-
pekte, die fiir ein an den Adressat*innen orientiertes Erkléren beriicksichtigt werden miis-
sen, sind beispiclsweise das Vorwissen und die Lebenswelt der Schiiler*innen sowie die
Komplexitit des zu erklarenden Gegenstandes. Im Handeln der Lehrkraft kann die Ori-
entierung an den Adressat*innen beispielsweise anhand der didaktischen Reduktion, dem
hergestellten Bezug zur Lebenswelt der Schiiler*innen oder auch durch passende Spra-
che® realisiert werden.

Nach Wittwer und Renkl (2008) sind insbesondere solche Erklarungen wirksam, die
an das Vorwissen der Adressat*innen ankniipfen (siche z. B. Niickles et al., 2005). Auch
in der fachdidaktischen Forschung stellt die Orientierung am Vorwissen der Schiiler*in-
nen ein wesentliches Element adressatenorientierten Erklarens dar (z. B. Findeisen, 2017;
Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015; Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Anhaltspunkte
fiir den Vorwissensstand von Schiiler*innen sind fiir eine Lehrkraft zum einen auf abs-
trakter Ebene in Form curricularer Vorgaben iiber das zu erwartende Wissen in der jewei-
ligen Jahrgangsstufe zu finden. Zum anderen kann der konkrete Wissens- beziehungs-
weise Kenntnisstand der Schiiler*innen einer Klasse bezichungsweise die Orientierung
an einem ,,fiktiven oder auch realen Durchschnittsschiiler (Weinert, 1997, S. 51) als
MaBstab dienen. Allerdings werden dafiir hinreichende diagnostische Kompetenzen von
Lehrkriften als notwendig erachtet (Wittwer & Renkl, 2008). Zudem wird die Nahe zu
Merkmalen von Unterrichtsqualitidt auch dadurch deutlich, dass das Konzept der Passung
beziehungsweise des Adaptiven Unterrichts als ,,Sammelbegriff fiir unterschiedliche Va-
rianten des Umgangs mit Heterogenitédt™ (Helmke, 2017, S. 248) fungiert.

Hinsichtlich der Relevanz fiir unterrichtliches Erkldren weist Findeisen (2017) auf ein
Dilemma hin, das je nach Grad an Heterogenitdt der Lerngruppe mehr oder weniger
schwer wiegen kann: Die Autorin argumentiert anhand mehrerer Studien, dass Erklarun-
gen, die sich am Vorwissen der lernschwachen Schiiler*innen einer Lerngruppe

39 Dieser Begriff wird so im Projekt FALKE-q verwendet. Um eine einheitliche Bezeichnung in allen
Forschungsberichten zu gewdhrleisten, wird diese auch in der vorliegenden Arbeit verwendet. Ge-
meint sind dabei stets Adressaten und Adressatinnen.

40 Sprachliche Verstindlichkeit wird in der vorliegenden Darstellung als eigenes Merkmal guten Erkla-
rens aufgefasst.
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orientieren, ,,ihre Effektivitdt bei Lernenden mit erweitertem Vorwissen verlieren und
ggf. sogar negative Auswirkungen haben™ (Findeisen, 2017, S. 37). Auch Renkl et al.
(2006) nehmen an, dass sich die Wirksamkeit einer Erklarung fiir alle Adressat*innen nur
dann entfalten kann, wenn das Angebot der Lehrkraft mit dem Bedarf der Lernenden und
damit deren jeweiligen individuellen Wissensstédnden in optimaler Balance ist. In diesem
Zusammenhang verweisen die Autor*innen auf den so genannten expert blind spot (siche
z. B. Nathan & Petrosino, 2003), wonach das hohe Fachwissen von Lehrkréiften dazu fiih-
ren kann, dass sie sich ,,bei der Gestaltung der Lerninhalte nicht an den Bediirfnissen und
dem Vorwissen der Lernenden orientieren, sondern sich von der eigenen fachlich geprig-
ten Wahrnehmung des Lerngegenstands leiten lassen* (Renkl et al., 2006, S. 207).

Mit Blick auf den Musikunterricht und das Unterrichtshandeln von Musiklehrkréften
wird dem Umgang mit einem heterogenen Wissens- und Kenntnisstand der Schiiler*in-
nen eine grofle Bedeutung beigemessen (Linn, 2017; Niessen, 2013). Nach Jank (2013)
ergeben sich diesbeziiglich gerade fiir den Musikunterricht der Sekundarstufe besondere
Anforderungen fiir Lehrkréfte: Einerseits kann das gro3e Angebot auBBerschulischer Lern-
angebote in Form von musikalischer Friitherziechung, Instrumental- und Gesangsunterricht
sowie der Mitwirkung in Choren oder Orchestern zu einer grofleren Heterogenitdt bei
musikalischen Kompetenzen von Schiiler*innen fiihren (Jank, 2013). Diese unterschied-
lichen musikalischen Vorerfahrungen sind zentrale Determinanten des Unterrichtsge-
schehens im Fach Musik (Linn, 2017). Andererseits tragen auch unterschiedliche institu-
tionellen Bedingungen, wie beispielsweise hdufig ausfallender oder fachfremd erteilter
Musikunterricht im Primarbereich zu einer verstiarkten Heterogenitit innerhalb der Schii-
lerschaft bei (Lehmann-Wermser et al., 2020).

Um die Komplexitit eines zu erklarenden Gegenstandes auf das Niveau des Vorwis-
sens einer Gruppe von Schiiler*innen zu reduzieren, kann das Prinzip der didaktischen
Reduktion angewendet werden (Griiner, 1967). Dabei ist es fiir das unterrichtliche Erkla-
ren nicht nur relevant, die Komplexitét eines Themas, sondern beispielsweise auch die
Stofffiille zu reduzieren (Lehner, 2020). Nach Schopf und Zwischenbrugger (2015) ergibt
sich der Schwierigkeitsgrad einer Erkldrung — ein angemessener Schwierigkeitsgrad ist
auch ein grundsétzliches Merkmal guten Unterrichts (Ditton, 2000) — fiir jede Schiilerin
und jeden Schiiler aus ihrem eigenen Vorwissen iiber das erkldrte Thema sowie der di-
daktischen Reduktion von Komplexitit und Stofffiille durch die Lehrkraft. Fiir den Mu-
sikunterricht sieht Oebelsberger (2019) das Prinzip der didaktischen Reduktion — die Au-
torin verwendet vorzugsweise den Begriff Elementarisierung — vor allem als relevant fiir
die Vermittlung musiktheoretischer Inhalte im Unterricht, wenngleich sie in diesem Kon-
text betont, dass die Musik ,,nicht durch verfehlte Elementarisierung, Vereinfachung ent-
wertet” (S. 93) werden darf.

Ein weiterer Parameter von Adressatenorientierung als Merkmal unterrichtlichen Er-
kldrens und gleichzeitig auch didaktisches Unterrichtsprinzip ist der Grad an ,,Verkniip-
fungen mit dem Alltag und der Lebenswelt* (Helmke, 2017, S. 223; siehe auch Wellen-
reuther, 2013) der Schiiler*innen. Schopf und Zwischenbrugger (2015) empfehlen beim
Erkldren im Unterricht, schiilernahe Beispiele zu verwenden, die den Schiiler*innen be-
kannt sind und im besten Fall einen ,,personlichen Bezug aus ihrer Lebenswelt” (S. 31)
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aufweisen. In seiner theoretischen Auseinandersetzung mit dem Erkldren als didaktisches
Handeln fordert Kiel (1999) beim Erklédren als Aushandeln von Wissen, dass der zu er-
klarende Gegenstand einen ,,deutlichen Bezug zur Lebenswelt und zur Lebenspraxis
(S. 227) hat. Zu bedenken ist hier jedoch, dass diese Kategorie didaktischen Handelns ein
stark schiilerorientiertes Vorgehen als Grundprinzip verfolgt, bei dem im besten Falle die
Lerner ein Phianomen auswihlen und sich selbst erkldren konnen (Kiel, 1999). Eng ver-
bunden mit der Beriicksichtigung des Lebensweltbezugs ist das Ziel, die Motivation der
Schiiler*innen zu steigern (Findeisen, 2017). Allerdings wird nach Helmke (2017) unter
Unterrichtspraktikern kontrovers diskutiert, ob der Unterricht stets an der Lebenswelt der
Schiiler*innen orientiert sein soll und am Beispiel von Lebensweltbezug im Musikunter-
richt die ,,Musikvorlieben [der Schiiler*innen, vom Autor hinzugefiigt] nicht im Unter-
richt auch noch analysiert und zerredet werden (Helmke, 2017, S. 224; siche dazu Rolle,
2011).

Fernab dieser Einschitzung begegnet das Lebenswelt-Konzept innerhalb der Musik-
padagogik an verschiedenen Stellen, auBerdem wird ihm eine grole Bedeutung beige-
messen (z. B. Ehrenforth, 1993 und 2001; Richter, 1993). In einer ausfiihrlichen Zusam-
menfassung stellt Zimmer (2002) unter anderem fest, dass verschiedene Ansitze des Kon-
zepts bestehen und in den musikpadagogischen Diskurs integriert wurden. Das deckt sich
mit der kritischen Anmerkung von Schreiber (2005), dass iiber verschiedene Disziplinen
hinweg nicht nur eine ,,allgemein akzeptierte Lebenswelt-Theorie“ fehle, sondern dariiber
hinaus auch ,,iiber den Lebensweltbegriff keine Einigkeit, nicht innerhalb der Wissen-
schaften und erst recht nicht in Bezug auf auBerwissenschaftliche Verwendungen®
(S. 311-312) bestehe. Die vorliegende Arbeit folgt im Kontext von Musikunterricht dem
Lebensweltbegriff nach Richter (1993), der auf musikalische Erfahrungen, Gewohnhei-
ten, Vorlieben, Abneigungen und Kenntnisse der Schiiler*innen abzielt.

Zusammenfassend kann die Adressatenorientierung als Leitgedanke guten Erklérens
verstanden werden. Manifeste Aspekte sind in diesem Zusammenhang beispielsweise die
Ankniipfung an das Vorwissen der Schiiler*innen, das Herstellen eines Bezugs zu ihrem
Alltag und ihrer Lebenswelt sowie Moglichkeiten der didaktischen Reduktion des erklér-
ten Gegenstands durch die Lehrkraft. Im Kontext des Erkldrens von Musiklehrkriften
mangelt es diesbeziiglich an musikpadagogischen Forschungsarbeiten. Allerdings spielen
die Konzepte, die fiir den Aspekt Adressatenorientierung relevant sind, auch fiir Musik-
unterricht eine wichtige Rolle, weshalb eine ausfiihrliche Auseinandersetzung in Kapitel
2.4 erfolgt.

Strukturiertheit

Ein weiterer Aspekt guten unterrichtlichen Erklédrens ist der Grad an Strukturiertheit einer
Erklarung (z. B. Findeisen, 2017; Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Das Konzept Struk-
turiertheit ist gleichzeitig auch ein wichtiges Merkmal fiir Unterrichtsqualitit (z. B. Bro-
phy, 2000; Helmke, 2017) und wird von Jank und Meyer (2013) in Form eines Struktur-
modells fiir den Musikunterricht nutzbar gemacht.

72



Die Strukturiertheit einer Erkldrung kann an verschiedenen Stellen erhéht werden:
Beispielsweise kann eine kurze Ubersicht iiber den zu erkldrenden Gegenstand am Be-
ginn einer Erklérung Orientierung geben (Schopf & Zwischenbrugger, 2015; Wagner &
Worn, 2011) und die Struktur explizit beziechungsweise ,,nach aulen erkennbar (Leisen,
2007, S. 461) machen. Moglichkeiten zur Umsetzung dessen konnen dabei sowohl Visu-
alisierungen in Form eines advanced organizer (zur Lernwirksambkeit solcher Strukturie-
rungshilfen siehe Helmke, 2017) oder eine Auflistung zentraler Fragen sein, die die Er-
klarung beantworten will (Schopf & Zwischenbrugger, 2015).

Weiterhin kann im Erklarprozess die schrittweise Einfiihrung des zu erkldrenden In-
halts zur Strukturiertheit beitragen (Pauli, 2015). Dabei ist es zunéchst wéhrend der Vor-
bereitung einer Erkldrung notwendig, einzelne Elemente des Gegenstands zu identifizie-
ren und sinnvoll miteinander zu verbinden (Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Fiir die
Strukturierung einer Erklarung werden verschiedene Strategien vorgeschlagen: Sie kann
chronologisch oder sachlogisch geordnet sein oder nach den Prinzipien Problem und Lé-
sung oder Ursache und Wirkung vorgehen (Hargie, 2013; Schopf & Zwischenbrugger,
2015). Sprachlich kénnen Konjunktionen, wie weil oder um zu, aber auch Préapositionen
oder Adverbien die Erkldrung anhand der Sachlogik des Themas strukturieren (Kiel,
1999). Auch kann der Logik des Lernprozesses gefolgt werden, indem beispielsweise
vom Einfachen ausgegangen wird und mit jedem Schritt die Komplexitit steigt (Schopf
& Zwischenbrugger, 2015). Im Strukturmodell nach Jank und Meyer (2013) lassen sich
diesbeziiglich Gemeinsamkeiten feststellen, indem Musikunterricht anhand der Sachlo-
gik von Inhalten sowie der Lernlogik von Schiiler*innen strukturiert werden kann.

Gerade vor dem Hintergrund musikbezogenen Lernens weist Fuchs (2015) dem Er-
klaren im Musikunterricht der Grundschule — wobei angenommen wird, dass das auch fiir
den Sekundarstufenunterricht gilt — einen eindeutigen Platz zu: ,,Notation und theoreti-
sche Erkldrungen sind sinnvoll und notwendig, wenn die Kinder iiber ausreichende mu-
sikalische Erfahrungen verfiigen. Statt ohne Nachfrage Erklarungen zu geben, sollte die
Lehrperson ihren Unterricht so anlegen, dass bei Kindern ein ,Fragehunger® erzeugt wird*
(S. 102). Offen bleibt dabei einerseits, was unter einer theoretischen Erkldrung zu verste-
hen ist und ob sich der Terminus beispielsweise auf eine rein verbale Erklarung bezieht.
Andererseits ist auch unklar, ob die Ermoglichung musikalischer Erfahrungen nicht be-
reits Teil eines Erklér- beziehungsweise Vermittlungsprozesses ist oder sein kann. Jedoch
geht aus der Aussage hervor, dass Musiklernen vom aktiven Handeln der Schiiler*innen
ausgeht und der Erwerb von Wissen zeitlich nachzuordnen ist beziehungsweise zuerst
Musik erklingen soll, bevor sie in Notation dargestellt wird (Fuchs, 2015). Rechnet man
diese akustischen wie optischen Elemente zum Erklarprozess dazu, ergibt sich hinsicht-
lich der Strukturiertheit beim Erkldren im Musikunterricht ein deutlicheres Bild, das in
Kapitel 2.4.1 ausfihrlich dargestellt wird.

Eine weitere wichtige Rolle spielt im fachiibergreifenden Diskurs zur Strukturiertheit
die Kohédrenz einer Erklarung, also die inhaltliche Verbindung der einzelnen Erklér-
schritte (Pauli, 2015; siehe dazu auch Drollinger-Vetter, 2011). In diesem Zusammen-
hang kann Findeisen (2017) unter Bezugnahme auf mehrere Studien zeigen, dass erfah-
rene Lehrkriafte im Gegensatz zu angehenden besser in der Lage sind, eine kohérente
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Erklarung zu geben. Am Ende einer Erklarung konnen knappe Zusammenfassungen — je
nach Léange der Erklérung auch nach Zwischenabschnitten (Leisen, 2007) — dazu dienen,
den Schiiler*innen ein Gefiihl der Vertrautheit zu vermitteln und die wichtigen Elemente
der Erkldrung hervorzuheben (Findeisen, 2017). Zur Strukturiertheit einer Erklarung
kann auflerdem beitragen, sich beim Erkldren auf das Wesentliche des Gegenstandes zu
fokussieren und ihn klar zu umreilen (Hargie, 2013; Pauli, 2015). Mdgliche Ursachen,
das Wesentliche bei einer Erklarung aus den Augen zu verlieren, sind beispielsweise Zwi-
schenfragen von Schiiler*innen, deren Beantwortung die Gefahr des Abschweifens birgt
(Wagner & Worn, 2011). Befunde aus dem Bereich des computerbezogenen bezichungs-
weise multimedialen Lernens weisen unter der Theorie minimal instruction darauf hin,
dass Erklarungen nicht nur prazise und kohérent, sondern auch ,,mit moglichst wenig ir-
relevanten Details versehen sein sollten® (Renkl et al., 2006, S. 212). Wenn es der Erklar-
gegenstand erfordert, sollten zudem prinzipienorientierte Erkldrungen bevorzugt werden,
in denen Regeln und GesetzmaBigkeiten im Zentrum stehen (Renkl et al., 2006).

Beziiglich beider Aspekte, Kohdrenz sowie Fokussierung auf das Wesentliche, lassen
sich innerhalb der musikpaddagogischen Forschung nur schwer Ankniipfungspunkte fin-
den, um iiberhaupt Annahmen {iber die Rolle hinsichtlich des Erkldrens im Musikunter-
richt treffen zu konnen. AuBler der klaren Vorstellung iiber die Reihenfolge von Handlung
vor Wissen bezichungsweise Klang vor Zeichen (Fuchs, 2015), die auch fiir das Erklaren
als Mikroform von Unterricht angenommen werden kann, adaptiert zwar auch Biegholdt
(2013) die Merkmale guten Unterrichts nach Mayer (2004) und somit auch die ,klare
Strukturiertheit des Unterrichts* (Biegholdt, 2013, S. 21) auf den Musikunterricht. Jedoch
mangelt es dabei an einer konkreten Ausgestaltung, was das fiir den Musikunterricht im
Allgemeinen oder libertragen auf das Erkldren im Speziellen bedeutet. Wahrend Struktu-
riertheit also zumindest implizit als Aspekt guten Musikunterrichts Erwéhnung findet, ist
hinsichtlich der Strukturiertheit als Qualitdtsmerkmal unterrichtlichen Erklarens im Mu-
sikunterricht ein Desiderat festzustellen.

Sprachliche Verstandlichkeit

Die Bildungsadministration deklariert eine adressatengerechte Darstellung fachlicher In-
halte in Verbindung mit einfacher Sprache als generelle fachdidaktische Kompetenz einer
Lehrkraft (KMK, 2019). Diesbeziiglich konnten Hattie et al. (2014) zeigen, dass die Ver-
stindlichkeit sprachlicher AuBerungen im Unterricht einen groBen Effekt auf den Lern-
erfolg von Schiiler*innen hat (Cohens d = 0,75). Helmke (2017) modelliert die Klarheit
und Strukturiertheit von Unterricht als Qualitdtsmerkmal und integriert dabei ,,Dimensi-
onen der sprachlichen Verstandlichkeit” (S. 196). Dabei wird bereits deutlich, dass die
sprachliche Verstiandlichkeit, ebenso wie die vorherigen Aspekte Adressatenorientierung
und Strukturiertheit, zundchst einen allgemeinen und nicht genuin erklérspezifischen
Qualitdtsaspekt darstellt.

Hinsichtlich unterrichtlichen Erklarens verweist jedoch auch Kiel (1999) auf die Ver-
bindung zwischen sprachlicher Verstindlichkeit sowie Strukturiertheit und fordert expli-
zit die Verwendung spezieller Wortarten (z. B. Konjunktionen), um Erklarungen Struktur
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und Kohérenz zu geben. Sprachliche Verstandlichkeit ist auch beziiglich der Orientierung
an Adressat*innen — weiterhin als Leitprinzip guten Erklarens verstanden — relevant, bei-
spielsweise bei der Verwendung von Fachbegriffen beziechungsweise der Beriicksichti-
gung von Vorwissen und Wortschatz der Schiiler*innen (Wagner & Woérn, 2011). Dabei
besteht fachiibergreifend Einigkeit dariiber, dass Sprache nicht nur in Fichern wie Ma-
thematik, Deutsch und Chemie (z. B. Becker-Mrotzek et al., 2013; Leiss et al., 2017,
Sumfleth et al., 2013), sondern auch im Fach Musik eine wichtige Rolle spielen sollte,
jedoch ,,aus musikpéddagogischer Perspektive weder hinreichend theoretisch noch fachdi-
daktisch aufgearbeitet zu sein“ (Ahlers & Seifert, 2015, S. 235) scheint. Auch Rolle
(2014) sieht fiir die Frage, wie im Musikunterricht iiber Musik gesprochen wird, erhebli-
chen musikpddagogischen Forschungsbedarf, der mittlerweile in ersten Arbeiten jedoch
eingeldst wird (z. B. Barth & Bubinger, 2015; Bossen, 2019; Bossen & Jank, 2017).

Bei der Sichtung fachiibergreifender didaktischer Literatur wird an vielen Stellen
deutlich, dass das Verhéltnis von sprachlichen und sprecherischen Aspekten guten Erkla-
rens unterschiedlich gehandhabt wird: Auf der einen Seite werden sowohl im Kontext der
Unterrichtsforschung (z. B. Helmke, 2017) als auch hinsichtlich der fachdidaktischen Li-
teratur zum Erkldren von Lehrkriften (z. B. Findeisen, 2017; Wagner & Worn, 2011)
unter dem Begriff Sprache nicht nur sprachliche, sondern auch sprecherische Aspekte,
wie Vortragsweise, Stimmklang oder Korpereinsatz der Lehrkraft, subsummiert — wobei
in Bezug auf die Arbeit von Findeisen (2017) jedoch einzuschrédnken ist, dass die Autorin
sprachliche Aspekte in ihrer Untersuchung auflen vorldsst und dies damit begriindet, dass
Sprache in der simulierten Erklarung ,,aufgrund der konstruierten Situation nicht authen-
tisch beurteilt werden™ (S. 180) konne. Auf der anderen Seite trennen beispielsweise
Schopf und Zwischenbrugger (2015) klar zwischen sprachlichen und sprecherischen As-
pekten und stellen heraus, dass sich Merkmale des Sprech- und Kdérperausdrucks dem
Handeln der Lehrkraft zuordnen lassen und die sprachlichen Aspekte eher auf konzeptu-
eller Ebene der Erkldrung anzusiedeln sind. Die vorliegende Arbeit folgt dieser Untertei-
lung, weshalb sprecherische Aspekte im weiteren Verlauf noch gesondert dargestellt wer-
den.

Es finden sich viele Anmerkungen dariiber, welche Rolle der Sprache beim Erkléren
zukommen sollte. In einer allgemeinen Formulierung fordert Leisen (2007), ,,Erklérun-
gen miissen in eine passende Sprache gefasst werden® (S. 461). Wihrend in diesem Zitat
die Orientierung beziehungsweise Passung an die Adressat*innen deutlich wird, bleibt
jedoch offen, unter welchen Bedingungen Sprache passend ist. Auch vermeintlich kon-
kretere Hinweise zum unterrichtlichen Erklaren wie ,,die Sprache beim Lehrervortrag ist
kurz, direkt und prézis [sic]” (Lehner, 2018, S. 157; siehe auch Helmke, 2017) lassen
Raum fiir Interpretationen. Aus sprachwissenschaftlicher Perspektive bewerten Thim-
Mabrey und Lindl (i. Vorb.) solche Ratschlige als unzeitgemél fiir heutige Stilpraferen-
zen, die zudem an Empfehlungen zur Verkniipfung und Verdichtung nicht vorbeikom-
men, wie sie Lehner (2018) im weiteren Verlauf entgegen seiner Aussage zur Sprache
beim Lehrervortrag fordert. Die Autorin und der Autor entfalten die Rolle sprachbezoge-
ner Aspekte beim unterrichtlichen Erkldren auf Wort-, Satz- sowie Textebene und lassen
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dabei sprachwissenschaftliche Erkenntnisse der Verstindlichkeits- und der Miindlich-
keitsforschung einflieBen (siche ausfiihrlich Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.).

Dabei gelten miindliche Erklarungen als Texte, die mit sprachwissenschaftlichem In-
strumentarium auf ausgewihlte wesentliche Eigenschaften hinsichtlich ihrer Verstind-
lichkeit untersucht werden konnen (Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.). Weitere wesentliche
Aspekte sind die sprachliche Realisation unterrichtlichen Erklérens als Form miindlicher
Kommunikation sowie die Aufbereitung der Fachinhalte fiir die Zielgruppe der Schii-
ler*innen (Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.), also die Orientierung an den Adressat*innen
unterrichtlichen Erklérens.

Auf der Wortebene wird beim unterrichtlichen Erkldren die angemessene Verwen-
dung von Fachbegriffen mit groBer Ubereinstimmung als wichtig erachtet (z. B. Aesch-
bacher, 2009; Drollinger-Vetter, 2011; Findeisen, 2017; Kulgemeyer & Tomczyszyn,
2015; Wagner & Worn, 2011). Drollinger-Vetter (2011) betont die dafiir notwendige
Aufmerksamkeit der Lehrkrifte, bei Bedarf die jeweils gebrauchten Begriffe — gerade
wegen der hiufig ganz selbstverstindlichen Verwendung im eigenen Sprachgebrauch —
auf ihre zentralen Elemente hin aufzufalten und fiir Lernende verstdndlich zu machen
(siehe auch hier die Diskussion zum expert blind spot, z. B. Renkl et al., 2006). Im Kon-
text von Musikunterricht erhebt Rolle (2014) den Vorwurf, dass dort ,,zwar grundlegende
musiktheoretische Fachbegriffe gelernt™ werden, dies jedoch ,,iiberwiegend schematisch,
ohne lebendige Verwendungskontexte® (S. 3) vollzogen wird.

Auf Satzebene sind ,,nicht einfach die ,Kiirze*, sondern die Konstruktionseigenschaf-
ten von Sitzen“ relevant (Bredel & Maal, 2016, S. 384). Gerade Nebensatzkonstruktio-
nen miissen dabei nicht nur in schriftlichen, sondern auch in miindlichen Kommunikati-
onen mit Bedacht eingesetzt werden (Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.). Folgt eine unter-
richtliche Erklirung dem Prinzip der leichten Sprache*!, sind Nebensiitze strikt zu ver-
meiden sowie die Verkniipfungen der (Haupt-)Sétze und die Stellung von Worten inner-
halb eines Satzes zu beachten (Bredel & Maas, 2016).

Auf Textebene — die miindlichen Erklarungen werden wie eingangs beschrieben als
Text aufgefasst — kann die Struktur eines Textes durch sprachliche Elemente verdeutlicht
werden und zur Versténdlichkeit beitragen (Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.). Beispiels-
weise gliedern Aufzahlungsworter wie erstens, zweitens, drittens die Textstruktur oder
sprachliche Hinweise wie Das ist jetzt sehr wichtig heben besondere Stellen der Erklarung
hervor (Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.). Im Gegensatz zum Umgang mit Fachbegriffen
(Wortebene), die im musikpddagogischen Kontext eine ebenso wichtige Rolle wie die
vertraute Anwendung von Fachsprache durch die Schiiler*innen spielen (Rolle, 2014),
sind Satz- und Textebene vor allem als linguistische Kategorien zu sehen, die jedoch ge-
nerell zur sprachlichen Verstindlichkeit einer Erklarung beitragen kdnnen.

Die Sprache von Lehrkriften bewegt sich beim unterrichtlichen Erkldren im Span-
nungsfeld zwischen Aspekten miindlicher Sprachlichkeit, die beispielsweise verstandlich
sein soll und sich eher an der Alltagssprache der Schiiler*innen orientiert, und Aspekten

41 Durch die Einhaltung der Prinzipien Leichter Sprache sollen umfassende Partizipationsmoglichkei-
ten durch moéglichst fiir alle Personen verstdndliche Texte gewiéhrleistet werden. Fiir eine vertiefte
Auseinandersetzung siche Bredel und Maas (2016).
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von Bildungssprachlichkeit, wodurch bei Schiiler*innen Sprachkompetenz anhand der
Lehrkraft als sprachliches Vorbild gefordert werden soll (Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.;
sieche auch Kulgemeyer & Schecker, 2013). Eine Lehrkraft sollte also nicht nur die Fach-
sprache beherrschen, sondern auch das Sprachniveau und die Sprachpraxis seiner Schii-
ler*innen kennen, um instruktionale Erkldrungen erfolgreich geben zu kénnen (Lein-
hardt, 2001). Bei der Abwégung zwischen dem Anteil an Alltags- und Fachsprache sollte
die Pramisse fachlicher Korrektheit jedoch nie durch ,,sprachliche Unschérfen oder eine
didaktische Reduktion* (Wagner & Worn, 2011, S. 29) verletzt werden.

Aus musikpddagogischer Perspektive rekurriert Rolle (2014) diesbeziiglich auf ver-
schiedene Ebenen des Sprechens {iber Musik — gemeint ist die verwendete Sprache —, wie
sie Reinecke (1974) skizziert hat, und ruft sie fiir einen musikpadagogischen Diskurs {iber
Fachsprache in Erinnerung. Unterteilt wird dabei zwischen einer umgangssprachlichen
(Laiensprache), musikpraktischen (Musiker*innensprache) und musikwissenschaftlichen
(objektive Fachsprache) Verstindigung iiber Musik, deren Hierarchisierung fiir Rolle
(2014) jedoch zweifelhaft erscheint. Die verschiedenen Sprachebenen kénnen auch fiir
das Erklaren im Musikunterricht als Orientierung dienen, wobei diesbeziiglich gerade ein
Kontinuum zwischen Laien- und Fachsprache als sinnvoller Rahmen erscheint, da nach
Rolle (2014) gerade die Position der Musiker*innensprache vage bleibt.

Die Relevanz von Sprache und sprachlicher Versténdlichkeit in allen Fachern hebt
Schmélzer-Eibinger (2013) hervor, da Sprache nicht nur das primire Medium zur Ver-
mittlung von Wissen, sondern auch des Lernens sei. Ein Wissenserwerb im Fachunter-
richt ist ohne Sprache so gut wie nicht mdglich (Schmdlzer-Eibinger, 2013; Wellen-
reuther, 2013). Die Autorin fordert daher fiir alle Lehrkréfte, einen ,,sprachbewussten
Fachunterricht zu realisieren” (Schmolzer-Eibinger, 2013, S. 36).

In der Musikpéddagogik setzt sich unter anderem Pendorf (2019) mit sprachsensiblem
Musikunterricht auseinander und sieht fiir die Musikpadagogik als Aufgabe, ,,im Ein-
klang mit der Debatte um das Phdanomen der Bildungs(un)gerechtigkeit* Handreichungen
zur Verfligung zu stellen, ,,die jede Musiklehrkraft dazu beféhigt, ihren Unterricht sprach-
sensibel zu gestalten” (S. 13). Ahlers und Seifert (2015) entwickelten ein Testinstrument,
das die Anwendung von Fachsprache durch Schiiler*innen anhand préparierter Fachtexte
messen kann. Indem Wortendungen getilgt wurden, konnte sowohl ,,ein hohes Maf} an
allgemein-sprachlichen Fahigkeiten® als auch ,,spezifischer, fachsprachlicher Parameter*
(Ahlers & Seifert, 2015, S. 240) erfasst werden. Im Rahmen ihrer Studie konnten die Au-
toren zeigen, dass Schulbuchtexte ,,fiir viele Schiiler*innen dieser Stichprobe schwer zu
verstehen® (Ahlers & Seifert, 2015, S. 245) sind, und fithren dies anhand der Aussagen
von Musiklehrkréften unter anderem auf eine Fokussierung hin zu vermehrter Musikpra-
xis zuriick. Aufgrund dieser Ergebnisse ist zu erwarten, dass die sprachliche Verstdnd-
lichkeit von Erkldrungen im Kontext von Musikunterricht eine wichtige Rolle spielt.

Sprech- und Kérperausdruck

Da Lehrkrifte beim Unterrichten viel sprechen und ihre Stimme einsetzen, zéhlen sie
Rogerson und Dood (2005) zur Gruppe der ,,professional voice users* (S. 47). Vor diesem
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Hintergrund wird in Deutschland einerseits gefordert, die stimmliche Ausbildung im
Lehramtsstudium flichendeckend auszubauen (z. B. Lemke, 2006; Lukaschyk, 2018;
Nusseck et al., 2020).

Innerhalb der Ausbildung von Musiklehrkriften spielen derartige Seminarkonzeptio-
nen eine Rolle, die beispielsweise das Singen, Sprechen und Présentieren beim Unter-
richten thematisieren, da gerade der Wechsel zwischen Gesangs- und Sprechstimme fiir
Musiklehrkrifte eine zusétzliche Herausforderung bereithélt (Frohlich-Schweiger, 2019;
Pezenburg, 2018). Die Entwicklung der (Sing-)Stimme spielt beispielsweise auch im
Kontext von Fort- und Weiterbildungen fachfremd unterrichtender Musiklehrkréfte an
Grundschulen eine wichtige Rolle (Forge, 2016). Gerade in Bezug auf das stimmliche
Selbstkonzept der Lehrenden (siehe dazu z. B. Niessen, 2007) konnen hier positive Ef-
fekte nachgewiesen werden, die sich beispielsweise in einer gesteigerten Selbstwahrneh-
mung der eigenen Singfahigkeit widerspiegeln (Forge, 2016). Andererseits wird auch dis-
kutiert, die stimmliche Eignung angehender Lehramtsstudierender bereits vor Beginn des
Studiums — dies ist beispielsweise fiir einige Musik-Lehramtsstudiengéinge in Bayern*?
oder fiir Ausbildungen in anderen sprechintensiven Berufsfeldern wie Schauspiel oder
Logopédie iiblich — zu iiberpriifen, da ,,stimmliche und sprecherische Auffalligkeiten bei
Lehramtsanwértern in unangemessen hoher Zahl auftreten (Lemke, 2006, S. 27). Lemke
(2006) begriindet diesen Befund zum einen mit der fehlenden Begutachtung zu Beginn
des Studiums und zum anderen mit der als Folge daraus ausbleibenden Therapie.

In Bezug auf das unterrichtliche Erkldren unternehmen Gunga et al. (i. Vorb.) erste
sprechwissenschaftliche Forschungsbemiihungen, da bisher vor allem fachdidaktische
wie kommunikationswissenschaftliche Beitrage (z. B. Hargie, 2013; Odora, 2014; Schopf
& Zwischenbrugger, 2015) die Rolle des Sprechens einer Lehrkraft im Unterricht thema-
tisieren und dabei auch Beziige zum unterrichtlichen Erklaren herstellen. Neben physio-
logischen Anforderungen an die Stimme einer Lehrkraft werden aus sprecherischer Per-
spektive dariiber hinaus auch rhetorische Féhigkeiten gefordert, um beispielsweise durch
den Stimmeinsatz bei Schiiler*innen ,,Aufmerksamkeit zu erzeugen™ (Burger, 2018,
S. 17; siche auch Odora, 2014). Dariiber hinaus fassen Rogerson und Dodd (2005) auf
Basis mehrerer empirischer Studien zusammen, dass sich Stimmstorungen bei Lehrkraf-
ten negativ auf das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern auswirken.

Welche anderen Effekte durch rhetorische Qualitét erzielt werden kdnnen, zeigt eine
Studie, die zwar keine schulische Unterrichtssituation untersucht, aber aus einem Lehr-
kontext stammt. Abrami et al. (1982) konnten zeigen, welch positiv-triigerischen Einfluss
das Sprechen nehmen kann, indem selbstbewusste Rhetorik iiber inhaltliche Fehler im
Vortrag hinwegtiuschen kénnen (Dr.-Fox-Effekt; siche auch Helmke, 2017). Ubertragen
auf das unterrichtliche Erkldren kann die rhetorische Fahigkeit einer Lehrkraft als perfor-
matives Element unterrichtlichen Erkldrens in zweifacher Hinsicht eine wichtige Rolle
spielen. Zum einen wurde bereits ausgefiihrt, dass die Vortragsweise der Lehrkréfte po-
sitive Effekte, wie beispielsweise die Erzeugung von Aufmerksamkeit bei Schiiler*innen,

42 Bei einigen bayerischen Aufnahmepriifungen zum Studium des Fachs Musik fiir das Lehramt Gym-
nasium oder fiir Musik als Unterrichtsfach in Grund-, Mittel- und Realschule ist nicht nur Vorsingen
vorgesehen, sondern es muss auch ein Sprechstiick vorgetragen werden.
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erzielen kann. Zum anderen birgt eine sprecherisch iiberzeugende Performanz jedoch die
Gefahr, beispielsweise Méngel hinsichtlich der fachlichen Korrektheit der Erklarung zu
iiberdecken (Schopf & Zwischenbrugger, 2015). In Bezug auf die sprecherische Perfor-
manz von Musiklehrkréften sind keine empirischen Studien bekannt.

In der Sprechwissenschaft wird eine Kategorisierung vorgenommen, die das Sprechen
in verbale, paraverbale (z. B. Sprechgeschwindigkeit) und extraverbale (z. B. Blickver-
halten) Aspekte unterteilt (Heilmann, 2002). Neben verbalen Aspekten, die bereits im
vorherigen Abschnitt ausfiihrlicher herausgearbeitet wurden (siehe Sprachliche Versténd-
lichkeit), sind mehrere parasprachliche Aspekte, wie beispielsweise der Stimmklang, fiir
unterrichtliches Erkliren relevant (Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Befunde zum
Stimmklang von Lehrkriften zeigen nicht nur, dass sich Stimmstoérungen wie eine heisere
Stimme nicht auf das Verhalten von Schiiler*innen in Form von Aufmerksamkeits- sowie
Disziplinproblemen, sondern auch auf deren Verstehens- und Lernleistung negativ aus-
wirken kdnnen (Voigt-Zimmermann, 2017). Schopf und Zwischenbrugger (2015) nennen
neben einer deutlichen Aussprache (Artikulation) fiir das Erkldren einer Lehrkraft die
Relevanz weiterer wichtiger Parameter wie Sprechtempo, Verwendung von Sprechpau-
sen, Lautstiarke und Variation. Beispielsweise kann eine {iberlegte Pausensetzung bei den
Adressat*innen zum besseren Verstehen beitragen, wihrend dies bei einer undeutlichen
Aussprache der Lehrkraft grundsétzlich nicht gegeben sein kann (Hargie, 2013). Die bis-
her genannten prosodischen Merkmale werden in Bezug auf generelle sprecherische Fa-
higkeiten in der Fachliteratur ausfiihrlich dargestellt und um weitere Parameter wie die
Sprechmelodie, Sprechspannung oder das Timbre der Stimme erginzt (z. B. Allhoff &
Allhoff, 2010; Bose et al., 2016; Kranich, 2016).

Unter extraverbalen Aspekten sprechsprachlicher Kommunikation fasst Heilmann
(2002) beispielsweise Mimik, Gestik und Korperausdruck. Mit Blick auf das Erkléren in
Unterrichtssituationen ergdnzen Schopf und Zwischenbrugger (2015) diese Formen non-
verbaler Kommunikation noch um weitere Aspekte wie Blickverhalten der Lehrkraft oder
die vorhandene Raumregie. Nach Meinung der Autorinnen konnten sich beispielsweise
zu haufige Blicke auf eigene Unterlagen beziehungsweise Medien oder eine einseitige
rdumliche Positionierung beim Unterrichten beziehungsweise Erklédren als problematisch
fiir die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen erweisen (Schopf & Zwischenbrugger, 2015).
In positiver Weisen kann Korpersprache jedoch auch dazu beitragen, besonders wichtige
Aspekte innerhalb der Erkldrung hervorzuheben (Findeisen, 2017). Beispielsweise kon-
nen die Hénde, der Kopf oder auch die Augen zweckgerichtet eingesetzt werden, um
wichtige inhaltliche Stellen zu betonen (Brown & Hatton, 1982; Hargie, 2013). Gunga et
al. (i. Vorb.) merken an, dass die Sprechwissenschaft die Untersuchung von Kdrperspra-
che einer Lehrkraft im Kontext von Unterricht bisher nicht ausreichend abdecken konnte,
weshalb auf Erkenntnisse der teacher-enthusiasm- und teacher-immediacy-Forschung
zuriickgegriffen werden sollte. Die teacher-enthusiasm-Forschung untersucht den Ein-
fluss von Verhaltensaspekten von Lehrkriften ,,wie ausgeprigte Gestik, wechselnde In-
tonation, standiger Blickkontakt, hdufige Standortwechsel auf der ,Biithne‘ sowie Humor*
hinsichtlich ,,der Frage nach dem Unterrichtserfolg™ (Helmke, 2017, S. 114).
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Demgegeniiber verfolgt die teacher-immediacy-Forschung das Ziel, Verhaltenswei-
sen von Lehrkriften darauthin zu untersuchen, ob sie die physische wie psychische Dis-
tanz zu Schiiler*innen reduzieren kénnen (Andersen, 1979). Gemeinsam ist beiden For-
schungsstrangen, dass sie vergleichbare manifeste Merkmale in den Blick nehmen
(Gunga et al., i. Vorb.). Fiir das Unterrichten im Fach Musik zeigt sich diesbeziiglich
gerade der Einsatz von Gestik beim gemeinsamen Musizieren fiir die Lehrkraft als rele-
vant. Sowohl beim Dirigieren als auch bei chorischer Stimmbildung kénnen bestimmte
Bewegungsmuster mit den Handen stimmtechnische Einstellungen abbilden oder durch
einen harten Schlag beziehungsweise weiche flieBende Bewegungen unterschiedliche
Singweisen befordert werden (Pezenburg, 2018; siche auch Hempel, 2008).** In ihrem
Modell professioneller Dispositionen von Musiklehrkriften setzt Puffer (2021) musik-
praktisch-kiinstlerische Féhigkeiten und Fertigkeiten an eine zentrale Stelle, in der affek-
tiv-motivationale, kognitive, perzeptive und sensomotorische Komponenten zusammen-
flieBen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Stimme, die Sprechweise und
der Korperausdruck von Lehrkriften in Zusammenhang mit Erkléren als Sprechhandlung
im Unterricht bis dato kaum eine Rolle spielen, denn es fehlt nicht nur an Modellen, son-
dern mit wenigen Ausnahmen (z. B. Schopf & Zwischenbrugger, 2015) auch an empiri-
schen Erkenntnissen. Da Studien zur Sprechwirksamkeitsforschung jedoch zeigen konn-
ten, dass sprecherische Merkmale in kommunikativen Kontexten wirksam sind, sollte
auch beim unterrichtlichen Erkldren der performative Akt des Sprechens in den Blick
genommen werden (Gunga et al., i. Vorb.). Dies gilt auch flir den Unterricht im Fach
Musik, da es auch innerhalb der musikpadagogischen Fachliteratur hinsichtlich des Ein-
satzes sprecherischer Fahigkeiten an Forschungsbeitragen mangelt.

Einsatz von Reprasentationen

Der Einsatz von Visualisierungen, Beispielen, Analogien oder Metaphern wird mit grofer
Ubereinstimmung als wichtiges Merkmal guten unterrichtlichen Erkldrens genannt und
haufig unter den Begriffen Reprdsentation beziehungsweise Reprdsentationsform zusam-
mengefasst (Findeisen, 2017; siehe z. B. Geelan, 2012; Kulgemeyer & Tomczyszyn,
2015; Pauli, 2015). Schnotz und Bannert (1999) definieren** eine Reprisentation als ,,ein
Objekt oder ein Ereignis, das fiir etwas anderes steht, es re-prasentiert” (S. 5) und unter-
scheiden dabei zwischen externen Formen der Représentation (z. B. durch Analogien,
Texte oder Bilder) und internen (mentalen) Reprisentationen. Beide Reprisentationen
konnen miteinander interagieren, indem externe Reprisentationen eine Person zur Bil-
dung interner mentaler Reprasentationen anregen kdnnen (Schnotz & Bannert, 1999). Fiir
das unterrichtliche Erklaren kann demzufolge angenommen werden, dass die Verwen-
dung externer Reprédsentationen in Form von Visualisierungen oder Analogien zum

43 Diese Form der Sichtbarmachung beziehungsweise Visualisierung von Musik wird unter dem fol-
genden Aspekt Reprisentationsformen noch einmal aufgegriffen.
44 Sie rekurrieren in ihrer Definition auf Peterson (1996).
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Verstehen in Form der Bildung oder Weiterentwicklung mentaler Repréisentationen fiih-
ren kann (Hartig, 2015).

Interne mentale Représentationen konnen nach Hartig (2015) als ,,Abbildung von
Wissensstrukturen im Kopf eines Individuums* verstanden werden, wobei sie kein de-
tailgetreues Ebenbild externer Reprisentationen darstellen; gespeichert werden ,,nur be-
deutsame Merkmale eines extern reprasentierten Sachverhalts®, wihrend auf ,,unwichtige
Details* (S. 13) verzichtet wird. Die Autorin nennt als Beispiel, dass das Konzept eines
Autos durch Merkmale wie vier Réder oder Lenkrad représentiert wird (Hartig, 2015).
Aus musikpéddagogischer Sicht spricht Gruhn (1994) von musikalischen Représentatio-
nen und meint damit ebenfalls solche mentalen Vorgénge, bei denen man sich zum Bei-
spiel ,,bekannte Melodien innerlich vorstellen” oder ,,angefangene Melodien weiterden-
ken* (S. 13) kann. Eine solche Verwendung des Begriffs Repriasentation ist im Kontext
von Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erklarens nicht gemeint.

Externe Reprisentationsformen beziehen sich im Gegensatz dazu vor allem auf opti-
sche*® und verbale Darstellungsformen (z. B. Findeisen, 2017; Hill et al., 2012). Shul-
mans (1986) Ausfiihrungen, bei denen ,,ways of representing and formulating the subject”
(S. 9) nicht nur Illustrationen, sondern auch Analogien und Beispiele meinen, werden in
der Konzeptualisierung der COACTIV-Studie mit der Terminologie ,,Wissen iiber mul-
tiple Représentations- und Erklarungsmoglichkeiten* (Baumert & Kunter, 2011, S. 38)
zusammengefasst. Allerdings bleibt an dieser Stelle unklar, in welchem Verhéltnis Re-
préasentieren und Erkldren im COACTIV-Modell zueinanderstehen. Eine andere Konzep-
tualisierung, die ebenfalls aus dem Bereich Mathematik stammt, definiert eine Représen-
tation typischerweise als optische oder verbale Darstellung quantitativer Informationen
(Hill et al., 2012).

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf externen Repra-
sentationsformen, die beim Erkldren zum Einsatz kommen und (musikalische) Phino-
mene in verschiedener Form abbilden und veranschaulichen kénnen. Unter Rekurs auf
die Kategorisierung von Hill et al. (2012) identifiziert Findeisen (2017) bei einer Vielzahl
an Studien zur Qualitét guten Erklarens fiinf externe Formen der Représentation, die der
folgenden Darstellung als Orientierung dienen und dabei in vier zentralen Aspekten dar-
gestellt werden:

(1) Visualisierung der Inhalte,

(2) Verwendung von Beispielen,

(3) Verwendung von Analogien und

(4) Verbindung verschiedener Reprasentationsformen.

45 Die vorliegende Arbeit verwendet fiir externe Formen der Reprisentation die Begriffe verbal, optisch
und akustisch. In anderen Arbeiten wird statt optisch vorzugsweise der Begriff visuell verwendet
(z. B. Findeisen, 2017) — es wird vermutet, dass dies unter anderem aufgrund der Ubersetzung aus
dem Englischen vollzogen wird. In der hier zugrundeliegenden begrifflichen Rahmung steht visuell
mit Wahrnehmungsprozessen und demnach internen Formen der Représentation in Verbindung. Mit
optisch werden externe Reize, wie beispielsweise farbige Markierungen, bezeichnet (siche fiir eine
solche Verwendung der Begriffe optisch und akustisch z. B. Rosler, 2011, S. 14).
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(1) Visualisierungen

Schopfund Zwischenbrugger (2015) betrachten bereits das Verschriftlichen zentraler Be-
griffe oder Merksétze an der Tafel beziehungsweise dem Whiteboard als Visualisierung,
wobei die Autorinnen vor allem solche Visualisierungen als sinnvoll erachten, die zu
mentalen Représentationen bei Schiiler*innen fiihren. Dementsprechend zahlt Findeisen
(2017) vor allem Visualisierungen, die Erklarungsinhalte abbilden und grafisch représen-
tieren, zu Qualitdtsaspekten guten Erkldrens, da sie ,,eine Verbindung der verbalen Infor-
mationen mit bildhaften Darstellungen® (S. 69) ermoglichen. Auch Hargie (2013) betont
diesbeziiglich, dass Menschen Informationen iiber unterschiedliche sensorische Kanile
aufnehmen. Er pladiert deshalb fiir einen multimedialen Ansatz, der beispielsweise ge-
sprochenes Wort und optische Darbietung kombiniert.

Beim unterrichtlichen Erkldren geht es darum, Inhalte durch den Einsatz von Visua-
lisierungen (z. B. grafische Darstellungen, Tabellen, Zeichnungen, Concept Maps) besser
verstiandlich zu machen (Pauli, 2015). Konkret kann eine Lehrkraft beim unterrichtlichen
Erkliaren mittels Visualisierungen relevante Aspekte hervorheben (Findeisen, 2017) oder
,.die zentralen Elemente und Beziehungen eines Begriffs unmittelbar ablesbar machen*
(Pauli, 2015, S. 45). Trotz der Beobachtung eines steigenden Forschungsinteresses stellt
Geelan (2012) ein Desiderat beziiglich des Einsatzes von Visualisierungen beim Erklaren
in Lehr-Lernkontexten fest und verweist darauf, dass dieser Aspekt eher in der allgemei-
nen Diskussion iiber unterrichtliches Erkldren verhandelt wird. In dieser Weise untersu-
chen Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015) in ihrer Studie zur Erklarensfahigkeit von
Physiklehrkréften auch den Einsatz graphischer Darstellungen. Findeisen (2017) konnte
fiir das Erkldren im Bereich Rechnungswesen zeigen, dass die meisten der angehenden
Lehrkrifte in den simulierten Erklarsituationen eine grafische Darstellung nutzen.

Im Kontext von Erkldren im Musikunterricht meint die Visualisierung von Inhalten
nicht nur die Notation beziechungsweise Notenschrift als Visualisierung klingender Mu-
sik, wie sie beispielsweise Bruhn (2019) als mediale Darstellung oder Biegholdt (2013)
im Kontext von Unterricht beschreiben. Sie versteht sich hier vor allem auch als Form
der grafischen Darstellung eines Inhalts, wie die vertikale Abbildung von Tondauer auf
einem eindimensionalen Zeitstrahl oder das (Nach-)Zeichnen von Melodieverlaufen mit-
tels grafischer Linienfithrung (Krdmer, 2007). Jiinger (2006) konnte in einer Befragung
von Musiklehrkriften iiber die Nutzung von Schulbiichern im Unterricht beobachten,
dass Lehrkréfte Lehrbiicher verwenden, um ,,verbale Informationen durch Abbildungen
zu veranschaulichen® (S. 214). Unklar bleibt dabei allerdings, wie diese Abbildungen be-
schaffen sein sollen.

Harnischmacher (2002) untersuchte bei Schiiler*innen der Primarstufe den Einfluss
computergestiitzter Visualisierungen auf die Melodiewahrnehmung und das Benennen
von Tonho6henrichtungen. Als Visualisierungen verstand er dabei unter anderem Darstel-
lungen, in denen anhand vertikaler Achsen Unterschiede in der Tonhéhe abgebildet wur-
den, wobei in der Untersuchung beziiglich des generellen Einsatzes von Visualisierungen
keine signifikanten Effekte auf die Melodiewahrnehmung der Schiiler*innen festgestellt
wurden (Harnischmacher, 2002). Hempel (2008) unterscheidet mehrere Formen der Vi-
sualisierung von Musik und fasst darunter neben der Notation von Musik auch Formen
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des Dirigats, die musikalische Parameter durch Gesten visualisieren kdnnen. Unter mu-
sikdidaktischen Aspekten zéhlt der Autor beispielsweise ,,die Darstellungsmethode ein-
facher Liedformen mit Grafikelementen und Buchstaben* (Hempel, 2008, S. 198). Uber
die Rolle von Visualisierungen beim Erkldren im Musikunterricht liegen bislang keine
empirischen Erkenntnisse vor.

(2) Beispiele

Die Verwendung von Beispielen spielt eine wichtige Rolle im Kontext unterrichtlichen
Erkldrens und wird an vielen Stellen als Aspekt guten Erklérens angefiihrt (z. B. Brown
& Hatton, 1982; Findeisen, 2017; Leinhardt, 2001; Schopf & Zwischenbrugger, 2015).
Nach Findeisen (2017) helfen Beispiele, ,,den Erklarungsgegenstand zu veranschaulichen
und einzuordnen®, indem sie beispielsweise ,,dic GesetzmiBigkeiten eines Sachverhalts
bzw. die Grenzen eines Konzepts oder auch Anwendungsmoglichkeiten des Sachverhalts
verdeutlichen® (S. 67). Wahrend sowohl Brown und Hatton (1982) als auch Leinhardt
(2001) fiir eine sorgfiltige Planung und Auswahl an Beispielen plddieren, die zwar nicht
alle zum Einsatz kommen miissen, aber bei der Lehrperson parat sein sollten, ergénzt
Findeisen (2017) mehrere Anforderungen an ein gutes Beispiel, etwa dass es in ,,Bezug
zur Lebenswelt der Lernenden® (S. 68) steht. Schopf und Zwischenbrugger (2015) geben
Empfehlungen dariiber ab, wie Beispiele eine Erklarung im Wirtschaftskontext unterstiit-
zen konnen: Diese sollen (a) passend und fiir den erklarten Gegenstand typisch, (b) de-
ckend beziechungsweise durchgéngig nutzbar, (¢) konkret, (d) realititsnah beziehungs-
weise realistisch und (e) schiilernah sein. Fiir den erst genannten Aspekt passend/ typisch
konkretisiert Kiel (1999): ,,Das typische Beispiel hat Vorrang vor einem Gegenbeispiel
oder einem weniger typischen Beispiel, weil die Prisentation des Nichttypischen bei der
Einfiihrung eines neuen Begriffs leicht zu Fehlkonzeptionen fiithren kann oder zumindest
die Denkaktivitédt der Lerner erschwert™ (S. 287).

Fiir den Musikunterricht wird angenommen, dass grundsitzlich alle Attribute iiber-
tragbar sind, wenngleich konkret und realititsnah von Schopf und Zwischenbrugger
(2015) in ihren Ausfiihrungen vor allem fachspezifisch ausgeleuchtet werden. Bei der
Vermittlung musikalischer Inhalte konnen Beispiele auf verschiedene Art und Weise ein-
gesetzt werden. Das Verhéltnis der bindren Unterteilung zweier Notenwerte kann exemp-
larisch an der Tondauer einer Ganzen sowie zweier Halber Noten verdeutlicht werden.
Verschiedene Moglichkeiten der Punktierung kdnnen innerhalb eines bestimmten Met-
rums beispielsweise anhand ausgewiéhlter Rhythmuspatterns prasentiert werden, die als
(Noten-)Beispiele dienen und unterschiedliche punktierte Notenwerte bereithalten. Auch
konnen Werke von Komponisten wie Boulez oder Stockhausen als konkrete Beispiele
dienen, um das Kompositionsverfahren der Aleatorik zu veranschaulichen. Wéhrend es
bei Visualisierungen eher um die optische Darstellung eines Beispiels geht, kann dieses
inhaltlich verschieden gestaltet werden und unterschiedliche Umfinge annehmen.

Generell gibt es fiir die Verwendung von Beispielen innerhalb einer Erklarung zwei
Prinzipien: Beim induktiven Vorgehen wird das Grundprinzip aus einem oder mehreren
Beispielen herausgearbeitet, wihrend das deduktive Vorgehen zunichst das Grundprinzip
erldutert und anhand von Beispielen illustriert (Schopf & Zwischenbrugger, 2015).

83



Diesbeziiglich konnten Reid und Roberts (2004) anhand einer Studie mit 82 Schiiler*in-
nen fiir den Mathematikunterricht beobachten, dass die Lernenden Erklarungen mit meh-
reren Beispielen und einem induktiven Vorgehen gegeniiber deduktiven Erklarungen be-
vorzugen. Inwieweit beide Vorgehensweisen bei der Vermittlung von musikalischen In-
halten wirksam sind, wurde aus musikpadagogischer Perspektive noch nicht untersucht.

(3) Analogien

Auch der Einsatz von Analogien wird an verschiedenen Stellen als Merkmal guten Erkla-
rens genannt (z. B. Findeisen, 2017; Geelan, 2012; Schopf & Zwischenbrugger, 2015).
Dabei wird nicht immer explizit differenziert, wie diese Analogien reprasentiert werden.
Beispielsweise liegen auch Visualisierungen Analogien zu Grunde, wenn eine Treppe als
Hilfestellung fiir das Konzept der stufenweisen Reihung von Tonen in einer diatonischen
Tonleiter fungiert. Hier sind insbesondere Analogien gemeint, die in einer Erklérung ge-
nannt werden, ohne dass dazu andere Formen der Représentation vorliegen. Vor diesem
Hintergrund treten auch Konzepte wie Metapher oder Vergleich auf (z. B. Lehner, 2018;
Neumeister, 2011). Die Fokussierung auf diese drei Begriffe liegt in der mehrmaligen
Nennung in Bezug auf Merkmale guten Erklarens begriindet und geschieht vor dem Wis-
sen um weitere (nahe) verwandte Konzepte wie Gleichnis oder Symbol (Kohl, 2007).4¢

Alle drei Begriffe unterscheiden sich vom Beispiel, das ,,als Teil des Erklérten anzu-
sehen ist“, indem bei ihnen die ,,Differenz zwischen dem Erklarenden und dem Erklérten
zentral ist* (Kohl, 2007, S. 76). Nach Neumeister (2011) ist einer Metapher eine ,,(meta-
phorische) Bedeutungsverschiebung zentral, ,,da bei der Interpretation das Konzept ei-
nes Wortes auf einen anderen Bereich verschoben wird* (S. 204). Aus musikpiddagogi-
scher Perspektive hat sich unter anderem Oberschmidt (2010) mit dem Einsatz von Me-
taphern im Musikunterricht auseinandergesetzt, ohne dabei Problemstellungen eines — in
manchen Fillen vielleicht unbewussten — metaphorischen Sprachgebrauchs an Beispielen
wie diesem zu ignorieren: ,,Auf dem Klavier liegen die hohen Tone ,rechts‘, auf dem
Cello ,unten‘. Dem Laien mag metaphorisch erscheinen, was dem Fachmann als fixierter
Terminus geldufig ist™ (S. 150).

Wiéhrend Metaphern ein sprachliches Mittel darstellen beziehungsweise auf einer
sprachlichen Ebene funktionieren, bezeichnen Analogien die L,Ahnlichkeit oder Entspre-
chung zwischen zwei unterschiedlichen Dingen, Prozessen oder Sachverhalten* (Kohl,
2007, S. 73). Aubussen et al. (2006) unterscheiden zwischen beiden Begriffen ,,in the
sense that in metaphor, A is said to be B but in analogy, A is like B“ (S. 2). In einer
Metapher wird also ausgesprochen, dass 4 als B bezeichnet wird, aber in einer Analogie,
dass 4 wie B ist. Unklar bleibt hier die Unterscheidung zum Begriff Vergleich, da Kohl
(2007) einen Vergleich mit derselben Aussage A ist wie B klassifiziert. Die Autorin fiihrt
aus: ,,Der Vergleich ist eine explizite Verbindung von zwei Vorstellungen oder Begriffen,
die nicht identisch sind, aber (angeblich) in einem oder mehreren Aspekten eine

46 Zum kontrovers gefiihrten sprachwissenschaftlichen Diskurs um das Verhaltnis zwischen Analogie,
Metapher und Vergleich siehe zum Beispiel Coenen (2002) oder Kohl (2007). Die Darstellung in-
nerhalb der vorliegenden Arbeit greift diesen nur rudimentér auf.
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Ahnlichkeit aufweisen* (Kohl, 2007, S. 73). Weiterhin klassifiziert sie den Vergleich ge-
geniiber der Analogie als allgemeineren Begriff, der explizit keine Beweisfithrung hin-
sichtlich der Ahnlichkeiten nach sich zieht und weniger wissenschaftlichen Anspruch hat
(Kohl, 2007).

Da das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit nicht nur auf sprachlichen AuBerun-
gen beim unterrichtlichen Erkldren im Musikunterricht, sondern auf der vermeintlichen
Ahnlichkeit beziehungsweise (Un-)Gleichheit der gewihlten Analogien liegt, wird der
Begriff Analogie dem der Metapher vorgezogen. Auch hinsichtlich der Unterscheidung
zwischen Analogie und Vergleich folgt die Darstellung dem Begriff Analogie, weil
dadurch der Fokus mehr auf die didaktische Qualitit der Ahnlichkeitsbeziehung gerichtet
wird und nach Kohl (2007) ,,fiir didaktische und wissenschaftliche Kontexte angemessen*
(S. 76) erscheint. Der Begriff Analogie dient demnach als iibergeordnete Klassifizierung,
die jedoch auch Vergleiche und Metaphern innerhalb der Représentationsformen, die
beim unterrichtlichen Erkléren zur Anwendung kommen kdnnen, integriert. Analogien
liegen damit auf einer anderen Ebene und quer zu Visualisierungen und Beispiclen, da
beiden Formen Analogien zugrunde liegen.

Shulman (1986) rdumt dem Einsatz von Analogien (,,the most powerful analogies®,
S. 9) beim unterrichtlichen Erkléren als fachdidaktische Wissensfacette von Lehrkriften
eine groe Bedeutung ein und bezieht sich dabei auf empirische Studien, die den Einsatz
hinsichtlich des Lernzuwachses von Schiiler*innen als wirksam bestétigt haben. Harrison
und Treagust (1993) untersuchten den Einsatz von Analogien im Physikunterricht der
Sekundarstufe. Zentrale Ergebnisse der Studie zeigen, dass eine systematische Verwen-
dung von Analogien zu mehr Verstehen bei den Schiiler*innen fiihrt (Harrison & Trea-
gust, 1993). Dafiir ist jedoch entscheidend, dass die Lehrkraft einerseits die richtige In-
terpretation der Analogie bei den Schiiler*innen sicherstellt und andererseits vor allem
die Aspekte der Analogie bespricht, die mit dem zu erklarenden Zielkonzept nicht iiber-
einstimmen (Harrison & Treagust, 1993). Gerade das fehlende Eingehen auf die Elemente
der Analogie, die ungleich des Zielkonzept sind, stellt auch Geelan (2013) als Ergebnis
einer Videostudie fest: ,,(...) fewer paid careful and explicit attention to where the ana-
logy broke down, or to the differences between the analogue and the target concept. It is
possible that this sometimes introduced student misconceptions® (S. 1759).

In der Musik spielen Analogien eine wichtige Rolle; vielen Begriffen, die in der Mu-
sik verwendet werden, liegen Analogien zugrunde. Beim Begriff Tonleiter beispielsweise
handelt es sich um die Analogie einer Leiter, die man stufenweise herauf- und herunter-
steigen kann, und einer diesbeziiglich ,auf-* beziechungsweise ,absteigenden‘ Aneinan-
derreihung von Tonen innerhalb einer bestimmten Tonart. Auch Vortragsangaben wie
andante (gehend) oder con brio (mit Feuer, lebhaft) liegen Analogien zugrunde, die den
Charakter des musikalischen Vortrags in Worten auszudriicken versuchen, wie er von
Komponist*innen intendiert ist. Auch bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte
werden Analogien zu Hilfe genommen. Beispielsweise dient der menschliche Puls als
Analogie fiir den Pulsschlag der Musik, bei dem ,,aber von den Grundschldgen, vom Beat
oder Metrum* (Kemmelmeyer & Nykrin, 2004, S. 79) gesprochen wird. Die Ahnlichkei-
ten zwischen Pulsschldgen des Menschen und Grundschldgen der Musik bestehen in der
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RegelmiBigkeit und den gleichen wiederkehrenden Abstidnden der Schlige. Weiterhin
konnen beispielsweise bei der Vermittlung von Notenwerten oder Intervallen fachiiber-
greifende Vergleiche zum Bruchrechnen im Fach Mathematik gezogen werden, etwa in
der Darstellung des Abstandsverhéltnisses zweier Tone in Form eines Bruches. Aller-
dings konnen diese Beziige auch in umgekehrter Reihenfolge hergestellt werden, indem
Notenwerte und Taktarten bei der Vermittlung von Bruchrechnen im Mathematikunter-
richt herangezogen werden (Krauss & Puffer, 2019). Entsprechende fachiibergreifende
Verweise konnen je nach Vorwissen der Schiiler*innen auch zum Verstehen der Inhalte
des eigenen Faches beitragen.

(4) Kombination von Reprdésentationsformen

Zwischen den drei bisher genannten Formen der Reprisentation kdnnen Uberschneidun-
gen auftreten: Analogien konnen bei einer Erklérung nicht nur miindlich erwéhnt, sondern
dazu auch als Visualisierung abgebildet werden. Im vorherigen Beispiel aus dem Musik-
unterricht, der Darstellung verschiedener Tondauern sowie dem Verhéltnis unterschied-
licher Notenwerte zueinander, konnen zwei ausgewihlte Notenwerte als Beispiel dienen,
deren Tondauer mit Hilfe eines Zeitstrahls visualisiert wird.

Generell empfiehlt Findeisen (2017) gerade bei der Vermittlung komplexer Sachver-
halte, verschiedene Reprisentationsformen miteinander zu verbinden. Dabei konnen
nicht nur ,,Beispiele und grafische Visualisierungen kombiniert®, sondern beispielsweise
auch ,,unterschiedliche Visualisierungsformen verkniipft werden* (Findeisen, 2017,
S. 71; siehe auch Geelan, 2012; Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Aus einer eher kog-
nitionspsychologischen Betrachtungsweise heraus kann ,,die Aktivierung mehrerer Ka-
nile (z. B. auditiv und visuell) zu einer hdheren Behaltensleistung fiihren und den Zugang
fiir unterschiedliche Lerntypen erméglichen® (Findeisen, 2017, S. 69; siehe z. B. Brown
& Hatton, 1982).

Dariiber hinaus kommt aus musikpddagogischer Perspektive gerade der akustischen
Reprisentationsform ein hoher Stellenwert zu (Frei et al., 2022), da das Musikhoren be-
ziehungsweise eher das Musikwahrnehmen — der Begriff hat sich im Laufe der Zeit als
passender erwiesen (Laufer, 2018; siche auch Niessen et al., 2008) — ein zentrales Ele-
ment von Musikunterricht sein soll (siche dazu z. B. Jank, 2013; Nimczik, 2013; Venus,
1969). Es ist daher anzunehmen, dass eine akustische, vor allem aber die Kombination
aus akustischer und optischer Repréisentationsform bei der Vermittlung musiktheoreti-
scher Inhalte sinnvoll ist, um diese Schiiler*innen verstdndlich zu machen (Frei et al.,
2022). Dies wird in Kapitel 2.4 ausfiihrlich erldutert.

2.4 Erkliaren im Musikunterricht

Das vorliegende Kapitel richtet den Blick auf Erklaren im Musikunterricht und fokussiert
dabei Unterrichtsinhalte der Sekundarstufe I. Aufgrund der bisher weitgehend fachiiber-
greifenden Herleitung von Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erkldrens ist die zentrale
Frage, wie die bisherigen Ausfithrungen fiir das Erkldren im Musikunterricht fruchtbar
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gemacht werden kdnnen. Dafiir werden zunéchst solche Eigenschaften des Fachs Musik
entfaltet, an denen sich eine Adaption fachiibergreifender Aspekte unterrichtlichen Erklé-
rens orientieren muss. Innerhalb dieses fachspezifischen Rahmens erfolgt zunédchst die
Unterscheidung von Erkliren und Instruieren als Formen des unterrichtlichen Handelns
von Musiklehrkréften. Auf Basis dessen wird dann ein Modell guten Erklédrens bezie-
hungsweise Instruierens im schulischen Musikunterricht entfaltet, das fachiibergreifende
Merkmale integriert und einen Schwerpunkt auf den Einsatz musikbezogener Reprasen-
tationen legt. Die Modellierung orientiert sich dabei an der Vermittlung musiktheoreti-
scher Inhalte, die als besonders erkldrbediirftig erachtet werden und daher als Gegenstand
fiir die Konzeptualisierung unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik geeignet erschei-
nen.

2.4.1 Eigenschaften von Musikunterricht

Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklédrens einer Lehrkraft wurden in den bisherigen
Ausfiihrungen aus Mangel an musikpddagogischen Vorarbeiten vor allem aus einer fach-
iibergreifenden Perspektive heraus entfaltet (siche Kap. 2.3). Um diese fiir den Musikun-
terricht fruchtbar zu machen, sind zunéchst Eigenschaften von Musikunterricht heraus-
zuarbeiten, die sich von anderen Schulfiachern unterscheiden und sich auf gutes Erklaren
im Musikunterricht beziehungsweise das Unterrichtshandeln von Musiklehrkriften aus-
wirken konnen.

Einen ersten Anhaltspunkt bietet dabei die Forschung iiber doménenspezifische Kom-
petenzen von Musiklehrkrédften. Nach Puffer (2021) stellen insbesondere drei fachliche
Spezifika von Musikunterricht Herausforderungen fiir das Unterrichtshandeln von Lehr-
kréften dar: Sie ergeben sich erstens aus der ,,konstituierenden Bedeutung dsthetisch-mu-
sikalischer Praxis®, zweitens liegen ,heterogene fachspezifische Lernvoraussetzungen
von Schiiler*innen® vor; drittens beschreibt die Autorin Musikunterricht als gering struk-
turierte Doméne ,,mit einem unscharf umrissenen Unterrichtsgegenstand* (S. 3), fiir den
eine Vielzahl an Konzepten und Modellen vorliegt. Dabei lassen insbesondere die ersten
beiden genannten Aspekte Annahmen iiber die Bedeutung des Erklarens im Musikunter-
richt zu.

Die Heterogenitét in den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen (Jank, 2013; Linn,
2017) lasst sich im Fach Musik unter anderem auf vielfdltige auBBerschulische Bildungs-
angebote in Form von Gesangs- und Instrumentalunterricht sowie einem grof3en Angebot
an Vokal- und Instrumentalensembles zuriickfiihren (zusammenfassend siche Ardila-
Mantilla, 2018). Es kann daher vermutet werden, dass unterrichtliches Erkldren im Fach
Musik gerade zu einem differenzierten Angebot bei der Unterstiitzung aller Lernenden
beitragen kann (sieche dazu Praetorius, Herrmann et al., 2020).

Der hohe Stellenwert dsthetisch-musikalischer Praxis im Musikunterricht setzt einen
handelnden Umgang mit Musik voraus, der als Grundlage musikalischen Lernens ange-
sehen wird (Fuchs, 2015; Jank, 2013) und bis heute als Qualititsmerkmal von Musikun-
terricht gilt (Krause-Benz, 2016). Nach Stadler-Elmer (2000) sind drei Bereiche musika-
lischen Handelns grundlegend, um musikalische Fahigkeiten zu entfalten: Sich zur Musik
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bewegen, Musik Horen und Klénge erzeugen. Ein derartiges Handeln kann — ganz in der
Tradition Aeblis (1983) — als Ausgangspunkt fiir einen offen gedachten Prozess musika-
lischen Lernens gesehen werden (siche Jank, 2013). Kaiser (2010) spricht vom Leitziel
einer Verstdndigen Musikpraxis und reklamiert fiir das Handeln einer Musiklehrkraft eine
konstruktive Absicht, die es Schiiler*innen ermdglicht, ,,eine vorhandene Usuelle in eine
Verstiindige Musikpraxis {iberfiihren zu kénnen (S. 66). Ahnlich argumentiert Rolle, der
von einer Musiklehrkraft fordert, sie miisse ,,vielféltige Rdume flir musikalisches Han-
deln er6ffnen, in denen &sthetische Erfahrungen moglich sind, angeregt und unterstiitzt
werden” (Rolle, 1999, S. 5).

Fiir das Erkldren im Musikunterricht bedeutet das Prinzip der Handlungsorientierung
daher eine vermutlich weniger prominente Rolle im Gegensatz zu stérker kognitiv orien-
tierten Fachern wie Mathematik. Dies wird beispielsweise auch deutlich, wenn Fuchs
(2015) ,,theoretische Erklarungen® im Musikunterricht zwar als ,,sinnvoll und notwendig*
bezeichnet, dies aber unbedingt voraussetze, dass Schiiler*innen bereits ,,iiber ausrei-
chende musikalische Erfahrungen verfligen® (S. 102). Davon abgeleitet wird die eindeu-
tige Pramisse: ,,Handlung vor Wissen — Klang vor Zeichen* (Fuchs, 2015, S. 102). Auch
Gebauer (2013) beschreibt als typische Situation von Musikunterricht einen musikprak-
tischen Stundenbeginn, der vor dem Lernen von Begriffen ein reines Wahrnehmen des
musikalischen Phdnomens ermoglicht.

Ein weiteres konstituierendes Moment fiir musikpidagogische Praxis*’ stellen nach
Godau (2018) die Dinge*® dar, die im Musikunterricht zum Einsatz kommen. Kranefeld
(2021) betont die — auch im musikpadagogischen Forschungsdiskurs — zunehmende Re-
levanz der ,,materialen Dimension des Unterrichts (S. 229) als mogliches Merkmal von
Unterrichtsqualitét im Fach Musik. Sie verweist auf das Bild des didaktischen Tetraeders
(HuBmann et al., 2018), der die Idee des didaktischen Dreiecks (Lehrende, Schiiler*innen
und Lerngegenstand; siche dazu Reusser, 2003) aufgreift und fiir den Musikunterricht um
die vierte Komponente der Artefakte erweitert. Kranefeld et al. (2019) arbeiten die Be-
deutung der Verwendung von Dingen und Artefakten fiir Prozesse des Musik-Erfindens
von Schiiler*innen heraus. In Bezug auf das Unterrichtshandeln einer Musiklehrkraft sind
insbesondere solche Dinge relevant, die beim Erkldren zum Einsatz kommen konnen
(z. B. eine Tafel beziehungsweise ein Whiteboard mit Notenlinien oder Instrumente zur
Darstellung von Klingen).*

Zusammenfassend sind fiir das Erkldren im Musikunterricht folgende Aspekte wich-
tig: Erstens stellt der handelnde Umgang mit Musik ein entscheidendes Merkmal von

47 Gemeint ist hier das Unterrichten als generelle Praxis und nicht, wie vielleicht zu vermuten, die rein
musikalische Praxis in Form gemeinsamen Singens oder Musizierens als Element von Musikunter-
richt.

48 Dieser Terminus wird im Kontext der Materialitdt von (Musik-)Unterricht nicht nur im musikpéda-
gogischen, sondern auch im erziehungswissenschaftlichen Diskurs verwendet (z. B. Jorissen, 2015).

49 In der GeiGe-Studie zeigte sich beziiglich der Inszenierungstechniken von Instrumenten durch Mu-
siklehrkrifte, dass es eine groe Rolle spielen kann, inwieweit die Lehrkraft das Instrument selbst
beherrscht, und davon gegebenenfalls abhingt, ob Instrumente ,,eher als physikalische Klangerzeu-
ger denn als musikalische Klang- und Ausdruckstriager inszeniert” (Kranefeld, Heberle et al., 2015,
S. 159) werden.
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Musikunterricht dar, um Musik als klingendes Phédnomen zu begreifen. Gutes Erkldren
im Musikunterricht sollte demnach mit klingender Musik einhergehen. Zweitens wird
auch den Materialien, die im Musikunterricht zum Einsatz kommen, eine hohe Bedeutung
beigemessen. Gutes Erklaren im Fach Musik sollte daher die Dinge reflektiert einsetzen.
Musikunterricht zeichnet sich drittens aufgrund auBerschulischer Angebote durch grofle
Heterogenitit zwischen den Lernenden aus. Gutes Erkldren im Musikunterricht sollte
demnach die Heterogenitdt zwischen den Schiiler*innen beriicksichtigen. Die drei ge-
nannten Aspekte kdnnen sich dariiber hinaus wechselseitig beeinflussen, etwa hinsicht-
lich der Frage, ob fiir alle Schiiler*innen beim Erkliren gleichermaBen wichtig ist, dass
Musik erklingt, oder ob dabei unterschiedliche musikalische Erfahrungen eine Rolle spie-
len. Weiterhin erheben sie keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, dienen aber fiir die fol-
gende Darstellung als grundlegende fachspezifische Rahmung.

2.4.2 Erklaren und Instruieren

Die Frage nach der Unterscheidung der beiden Handlungen Erkliren und Instruieren®® im
Kontext von Musikunterricht wurde bereits im Rahmen der doménenspezifischen Kon-
zeptualisierung fachdidaktischen Wissens von Musiklehrkriften gestellt (siche Kap.
2.2.2). Die in der COACTIV-Studie mit den Begriffen Erklaren, Darstellen, Reprasentie-
ren oder Verstdndlichmachen versehene fachdidaktische Wissensfacette weisen Puffer
und Hofmann (2017) in FALKO-M als ,,Wissen um musikbezogene Instruktionsstrate-
gien“ aus (S. 254). Im Gegensatz zu den weiteren in FALKO beteiligten Féchern verzich-
ten sie dabei explizit auf den Terminus Erkléren (siche Krauss et al., 2017), verwenden
aber den Begriff ,,Instruktion® als umfassenden Sammelbegriff (siche Kap. 2.2.2). Unter
diesem Begriff werden Erkldrhandlungen zwar nicht ausgeschlossen, allerdings erscheint
der Begriff Erkldren auch nicht hinreichend, um das Unterrichtshandeln von Musiklehr-
kréften in Vermittlungssituationen umfassend zu beschreiben. So wird beim Blick auf
Musizierprozesse deutlich, dass das Anleiten von Gestaltungsprozessen weniger einer er-
klarenden Lehrkraft als vielmehr einer instruierenden bedarf (siche z. B. Fuchs, 2015).
Im Gegensatz dazu lenken Aspekte wie der Einsatz passender Illustrationen oder die
Demonstration von Lerninhalten mit anhdrlichen Beispielen (Puffer & Hofmann, 2017)
den Blick auch auf kognitive Vermittlungskontexte, in denen erklért wird. Fiir die Mo-
dellierung von Erkldren im Fach Musik kann die Konzeptualisierung in FALKO-M somit
als fachspezifischer Anhaltspunkt dienen, der jedoch eine Differenzierung zwischen Er-
kléren und Instruieren erforderlich macht. Die Unterscheidung beider Handlungen orien-
tiert sich am Diskurs der Linguistik, die zwischen beiden Begriffen anhand des dabei
verfolgten Zwecks trennt (z. B. Hohenstein, 2009). Die folgende Darstellung greift diesen

50 Der in Kapitel 2.1 erwdhnte Begriff des instruktionalen Erklérens ist vor dem Hintergrund der Un-
terscheidung beider Sprachhandlungen zu spezifizieren. Er meint im hier diskutierten Kontext keine
Mischform von Erkldren und Instruieren, sondern ist aus dem Englischen abgeleitet. Er wird dort als
instructional explanation (Leinhardt, 2001) gebraucht und bezieht sich auf ein Erkldren in Lehr- und
Lernkontexten.
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Diskurs auf und leitet zur Modellierung guten Erkldrens und Instruierens, die bereits an
anderer Stelle vorgeschlagen wurde (Frei et al., 2022).

Instruieren

Nach Becker-Mrotzek (2004) sind Instruktionen ,.komplexe Handlungen®, die ,,der Ver-
mittlung von praktischen Fertigkeiten dienen® (S. 131) und anderen Personen Handlungs-
konzepte vermitteln — nach Rehbein (1977) sind damit Fahigkeiten zur Durchfiihrung von
Handlungen gemeint. Hohenstein (2009) sieht in Instruktionen den Zweck, andere zum
Selber-Handeln zu befahigen. Grundsétzlich kann zwischen den beiden Formen miindli-
ches Instruieren und schriftliches Anleiten®' unterschieden werden (Becker-Mrotzek,
2004). Fir das Unterrichtshandeln von Musiklehrkréften sind diesbeziiglich vor allem
miindliche Instruktionen beim gemeinsamen Singen, Musizieren und sich zur Musik be-
wegen relevant (z. B. Stibi, 2019).

Allerdings sind innerhalb musikpraktischer Vermittlungskontexte auch Situationen
denkbar, in denen eine Musiklehrkraft nicht nur durch ihre Stimme (z. B. durch Ein- be-
ziehungsweise Vorzédhlen), sondern auch durch Gesten (z. B. durch Dirigieren; siche z. B.
Leeb, 2021; Rucha, 2016; Schifer, 2021) oder durch den Einsatz von Instrumenten (z. B.
schulpraktisches Klavier- und Gitarrenspiel; siche z. B. Puffer, 2021) das gemeinsame
Singen der Klasse in Gang setzt, anleitet und koordiniert®2. Instruktionshandlungen einer
Musiklehrkraft sind daher nicht ausschlieSlich miindlich zu verstehen, sondern kénnen
sich in verschiedenen Instruktionsmodi vollziehen. Kurze Erkldrungen kénnen in diesen
Kontexten zwar vorkommen, spielen jedoch eine eher untergeordnete Rolle (z. B. Eber-
hard, 2010).

Diese Moglichkeit bestitigt Neumeister (2011) auch aus linguistischer Perspektive,
nach der es innerhalb von Instruktionen zu ,,unterschiedlichen Sprechhandlungen, u.a.
auch zum Erkldren, kommen kann® (S. 61). Fiir das Unterrichtshandeln einer Musiklehr-
kraft wire dabei in Anlehnung an Hohenstein (2009) relevant, die zu erlernende Hand-
lung in einzelne Schritte zu zerlegen, um Schiiler*innen zur eigenen Handlungsdurchfiih-
rung zu beféhigen. Ein Situationsbeispiel aus dem Musikunterricht konnte sein, dass eine
Musiklehrkraft beim Erlernen einer Melodie kurze Elemente vorsingt und im Call-Call-
Prinzip immer dann weitere Teile der Melodie hinzunimmt, wenn die Schiiler*innen ei-
nen Teil richtig nachgesungen haben. Damit Schiiler*innen eine solche musikalische
Handlungskompetenz entwickeln koénnen, ist ein implizites, prozedurales Handlungswis-
sen notwendig (Gruhn, 2003b; siche auch Hohenstein, 2009).

Erklaren

Erkldaren hat nicht nur das Ziel, neues Wissen aufzubauen und innere Zusammenhinge
von Wirkungs- oder Funktionsweisen zu verdeutlichen (Becker-Mrotzek, 2004), sondern

51 Siehe hierfiir zum Beispiel Aeschbacher (2009) oder Wellenreuther (2013).
52 Zum Begriff Koordination in Bezug auf Musikpddagogik siehe z. B. Spychiger (2019).
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auch neue noch unverbundene Informationen in vorhandenes Wissen integrieren bezie-
hungsweise in einen groferen Gesamtzusammenhang einordnen zu kénnen (Hohenstein,
2006 und 2009). Beim Erkléren wird demnach der Zweck verfolgt, das Wissen der Ad-
ressat*innen auf- beziehungsweise auszubauen (Hohenstein, 2009). Auf didaktische
Handlungskonzepte angewandt, definiert Kiel das Verstehen auf Seiten der Schiiler*in-
nen als ,,die zentrale und notwendige Funktion des Erkldrens® (S. 83). Analog zu anderen
Fachern wie Deutsch oder Mathematik, die sich dieser zentralen Funktion anschlieBen
(z. B. Neumeister, 2011; Worn, 2014), bedeutet das auch fiir das Erkldren im Musikun-
terricht, dass insbesondere kognitive Ziele verfolgt werden.

Diese Setzung wird fiir die vorliegende Unterscheidung vorgenommen und erscheint
aus den folgenden Griinden notwendig: Im musikpédagogischen Schrifttum findet sich
ein umfassender Diskurs zum Musik verstehen (z. B. Flamig, 1998; Rauhe et al., 1975),
den Kraemer (2007) anhand verschiedener Bedeutungszuschreibungen zusammenfasst.
So ist von Musik verstehen beispielsweise auch die Rede, wenn die Botschaft einer Kom-
position erkannt und entschliisselt oder ein Werk von Musiker*innen adéquat erfasst und
interpretiert werde (Kraemer, 2007). In beiden Fillen vollzieht sich eine solche Analyse
jedoch unter Giiltigkeit einer individuellen BedeutungserschlieBung der Rezipient*innen,
weshalb ein objektiver Begriff von Verstehen hier unpassend erscheint und einer kogni-
tiven Ausrichtung nicht entspricht.

Hef (2013) iibertrégt ein solches Verstindnis von Musik verstehen auf Situationen im
Musikunterricht. Demnach konnten Aussagen von Schiiler*innen wie Ich verstehe diese
Musik nicht beim Horen klassischer Musik darauf zuriickzufiihren sein, dass sie einen
,,spontanen und lustvollen Umgang®, wie sie ihn mit dem Horen populdrer Musik verbin-
den, als unzureichend empfinden und ,,glauben, ihr damit nicht gerecht zu werden. (...)
Verstehen scheint in diesem Denken auf Analysieren und Interpretieren angewiesen zu
sein® (S. 205). Daher entspricht Verstehen im Sinne einer subjektiven Interpretation von
Musik nicht den Verstehensprozessen, wie sie als Ziel unterrichtlichen Erklarens in Ka-
pitel 2.3.1 definiert wurden. Auch bestiinde dann kein komplementires Verhéltnis zwi-
schen Erkldren und Verstehen mehr, wie es von Kiel (1999) skizziert wurde.

Vor dem Hintergrund der heterogenen Bedeutungszuschreibungen im musikpédago-
gischen Diskurs fokussiert die vorliegende Arbeit ein Verstindnis von unterrichtlichem
Erklédren, das zu einem Musik verstehen im Sinne eines Wissensaufbaus bei Schiiler*in-
nen filihrt — andere nicht kognitive Aspekte sind hier nicht einbezogen. In der Gegeniiber-
stellung von Kraemer (2007) ist ein solches Verstehen im Kontext des ,,Erfassens struk-
tureller Zusammenhénge* (S. 101) zu verorten. Im Zuge dessen erachtet der Autor unter
anderem musiktheoretische Kenntnisse als notwendige Voraussetzung, um beispiels-
weise formale Verldufe oder harmonische Folgen erfassen sowie Instrumentierungen,
Gattungen oder musikalische Zitate erkennen zu kdnnen. Beim Erkldren verfolgt eine
Musiklehrkraft demnach immer auch das Ziel, Schiiler*innen solche Kenntnisse zu ver-
mitteln. Dieser Ansatz ist mit dem kognitionspsychologisch orientierten Begriff von Ver-
stehen gut vereinbar, der das Zielkriterium unterrichtlichen Erklédrens darstellt (siche dazu
die Definition unterrichtlichen Erkldrens einer Lehrkraft, Kap. 2.2.2).
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Erklaren(-Wie) und Instruieren

In den bisherigen Ausfithrungen wurde Erkldren und Instruieren auf theoretischer Ebene
getrennt voneinander dargestellt. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Typologien, die
zwischen Erkliaren-Was, Erklaren-Wie und Erkldren-Warum unterscheiden (Klein, 2009;
siche Kap. 2.3.1), bedarf es einer weiteren Klarung zwischen Instruieren und Erklaren-
Wie. Beide Handlungen haben gemein, insbesondere prozedurales Wissen bei den Ad-
ressat*innen zu entwickeln (siehe Hohenstein, 2009). Das konnte auch einer der Griinde
sein, weshalb selbst in &lteren linguistischen Arbeiten gerade das Erkléren-Wie mit ande-
ren sprachlichen Handlungen wie Beschreiben oder Instruieren gleichsetzt wird (siehe
Rathausky, 2010; siehe auch Kap. 2.1). Bei genauerer Betrachtung sind jedoch auch hier
Unterschiede festzustellen, die das Unterrichtshandeln von Musiklehrkriaften weiter aus-
differenzieren konnen. Nach Gruhn (2003b) ist es moglich, Schiiler*innen explizites Wis-
sen iiber die Funktion der Stimme zu vermitteln, ohne bei ihnen dadurch implizites Hand-
lungswissen zu entwickeln — wie die Stimme funktioniert, kann eine Lehrkraft erkldren.
Allerdings wiirde man von Instruieren sprechen, wenn eine Lehrkraft verschiedene Funk-
tionsweisen der Stimme darstellt, indem sie den Schiilern eine Melodie vorsingt und diese
so zum Nachsingen befdhigt. Die Lehrkraft zeigt dabei Funktionszusammenhénge der
Stimme nicht explizit auf, sondern vermittelt sie implizit.

Weniger klar wird das Bild bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte. Beim
Blick in Methodensammlungen und musikdidaktische Publikationen®® féllt auf, dass der
Begriff Erkléren kaum zu finden ist — bei diesen seltenen Fallen kommt es dann auch vor,
dass diese Aufgabe Schiiler*innen zugeschrieben wird, die sich etwas selbst erkldren sol-
len (Eberhard, 2016). Haufiger begegnet man in Zusammenhang mit Empfehlungen fiir
das Unterrichtshandeln dem Begriff Erldutern, der bei genauerer Wortbetrachtung jedoch
als Synonym fiir Erkidren zu lesen ist (z. B. Buschendorff, 2010; Niessen, 2010). Dariiber
hinaus finden sich an manchen Stellen methodische Hinweise, denen jedoch eher ein In-
struieren anstatt eines Erklarens(-Wie) zugrunde liegt — mit der aus der Wortbedeutung
heraus theoretisch abzuleitenden Folge, dass zwar Handlungsvollziige auf Seiten der In-
struierten moglich sind, die jeweiligen Wissenszusammenhinge aber ohne ein Erklaren-
Wie vermutlich nicht deutlich werden.

Beispielsweise gibt Nowak (1999) bei der Einfiihrung in das Bilden von Akkordum-
kehrungen Prozessschritte ohne weitere inhaltliche Erkldrung der Zusammenhénge zwi-
schen Umkehrung und dem jeweils am tiefsten klingenden Ton des Akkordes Folgendes
vor: ,,Oktaviert man den untersten Ton eines Dreiklangs, erhélt man keinen neuen Ak-
kord, sondern lediglich seine Umkehrung.“ (S. 31). Beschrieben wird ein Handlungspro-
zess, der Schiiler*innen zum Nachvollzug befdhigen kann. Wenn allerdings notwendige
Zusammenhinge nicht explizit erklart werden, darf eine inhaltliche Durchdringung und
ein nachhaltiger Wissensaufbau bezweifelt werden. Um Wissen der Schiiler*innen auf-
zubauen, wire beispielsweise die Erklarung notwendig, dass bei der Bildung der ersten
Umkehrung der unterste Ton aus dem Grund eine Oktave hdher geschrieben wird, weil

53 Beide Begriffe Methodensammlung und musikdidaktische Publikationen orientieren sich an der Zu-
sammenfassung von Jank (2018, S. 358-359).
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dadurch der Terzton zum am tiefsten klingenden Ton wird — dies stellt ein klangliches
wie funktionales Charakteristikum der ersten Umkehrung dar.

Ohne diese Informationen erwerben Schiiler*innen durch instruierendes Handeln der
Lehrkraft vermutlich vor allem prozedurales Wissen, das jedoch ohne weitere Informa-
tion noch nicht in deklaratives Wissen — wie in diesem Fall Kenntnisse {iber Charakteris-
tika von Akkordumkehrungen — iiberfiihrbar ist. Im Gegensatz dazu wird angenommen,
dass instruierendes Handeln fiir das Ziel ausreichend ist, Schiiler*innen zum Nachsingen
einer einfachen und kurzen Melodie zu befahigen. Sie bendtigen dafiir weder explizites
und systematisches Wissen iiber Struktur oder Rhythmus dieser Melodie noch weitere
andere Hintergrundinformationen, um die Melodie nachsingen zu konnen. Hinsichtlich
der Klassifikation beider Handlungen kann man mit Neumeister und Vogt (2009) sagen,
dass das Erklaren-Wie iiber das Instruieren hinausgehe, indem es nicht nur Prozessablaufe
aufzeigt, sondern sich diesbeziiglich auch auf Prozesshintergriinde beziechungsweise kon-
krete Wissenselemente bezieht.

Zusammenfassend lésst sich hinsichtlich des Erkldrens und Instruierens im Kontext
von Musikunterricht konstatieren, dass beide Handlungen im Repertoire des Unterrichts-
handelns von Musiklehrkriften eine wichtige Rolle spielen. Auf theoretischer Ebene wird
anhand des dabei verfolgten Zwecks unterschieden, ob von Erkléren oder Instruieren ge-
sprochen werden muss. Wéhrend sich beide Handlungen also theoretisch voneinander
trennen lassen, erfolgt die praktische Umsetzung in Mischformen (siehe fiir eine solche
Situation z. B. Brandstétter, 2010). Dabei kann genauso von Erklérprozessen gesprochen
werden, in denen Instruktionen vorkommen, als auch von Instruktionsprozessen, in denen
kurze Erklarungen Platz haben. Mit Blick auf die Erklarkompetenz einer Lehrkraft kann
die Konzeptualisierung musikbezogener Instruktionsstrategien von Puffer und Hofmann
(2017) daher sprachlich geschérft werden, indem der Terminus musikbezogene Strategien
im Erkldren und Instruieren verwendet wird (Frei et al., i. Vorb.). Dadurch werden einer-
seits Spezifika von Musikunterricht beriicksichtigt, andererseits néhert sich die Bezeich-
nung auf begrifflicher Ebene wieder der urspriinglichen und als Grundlage dienenden
Taxonomie Shulmans (1986) an.

Zwischenfazit

Als Zwischenfazit bedeuten die bisherigen Ausfiihrungen fiir die Konzeptualisierung gu-
ten Erkldrens im Musikunterricht zweierlei: Einerseits scheint es sinnvoll, Erkldren als
Unterrichtshandeln einer Lehrkraft in enger Verkniipfung zu Instruieren zu modellieren
(siche Frei et al., 2022); andererseits verfolgen beide Handlungen unterschiedliche Ziele
und kdnnen anhand derer klar voneinander getrennt werden. Wenn also Erkléren — in
Anlehnung an Paulis (2015) Zitat zu Beginn — auch eine Kerntdtigkeit fiir Musiklehrkrifte
darstellt, dann sind damit Handlungen gemeint, die den priméren Zweck des Wissensauf-
baus der Schiiler*innen verfolgen. Die Modellierung guten Erkldrens und Instruierens
integriert dabei sowohl die bisher vorwiegend fachiibergreifend hergeleiteten und auf den
Musikunterricht gewendeten Qualitdtsmerkmale (siehe Kap. 2.3.2) als auch die fachspe-
zifische Ausrichtung auf Basis der Strategien, die aus FALKO-M abgeleitet wurden
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(Puffer & Hofmann, 2017). Der Fokus liegt dabei insbesondere auf der musikspezifischen
Auslegung des Einsatzes von Représentationen.

Modell guten Erklarens bzw. guten Instruierens im Musikunterricht

Aufgrund des Desiderats zum unterrichtlichen Erkléren in der musikpédagogischen For-
schung wurden sowohl allgemeine Merkmale guten Erklarens aus dem Diskurs um Un-
terrichtsqualitdt adaptiert als auch Aspekte aus anderen Doménen entfaltet und fiir das
unterrichtliche Erklaren im Musikunterricht fruchtbar gemacht. Dabei wird angenommen,
dass alle genannten Qualitdtsmerkmale (Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprach-
liche Versténdlichkeit, Sprech- und Korperausdruck sowie der Einsatz von Reprisentati-
onen) auch fiir das Erklaren im Musikunterricht gelten (Frei et al., 2022).

Allerdings zeigte sich bei der fachiibergreifenden Spezifizierung, dass wichtige For-
men externer Repréisentation fehlen, die fiir den Musikunterricht notwendig sind. Musik
als klingendes Phanomen riickt demnach insbesondere akustische Reprdsentationen ins
Zentrum. Wéhrend beispielsweise bei Vokabelerklarungen im Englischunterricht der
klanglichen Realisation neben weiteren nonverbalen Faktoren, wie unterstiitzender Ges-
tik, eine durchaus relevante Rolle beigemessen wird (Lazaraton, 2004), stellt sie fiir Er-
kldrungen im Musikunterricht ein zentrales Element dar: Klangliche Realisationen als
bedeutsame Form musikalischer beziechungsweise musikunterrichtlicher Kommunikation
(z. B. Hellberg, 2018) erfordern die Beriicksichtigung akustischer Reprisentationen beim
Erkldren und weisen ihnen eine zentrale Rolle zu.

Puffer und Hofmann (2017) benennen mit Blick auf das dabei notwendige Professi-
onswissen von Musiklehrkriaften Formen musikpraktischen Vormachens wie Vorsingen,
Vorspielen eines Instrumentes oder auch Vorklatschen. Sie fithren neben dem Wissen um
anschauliche Illustrationen auch das Wissen um anhérliche Beispiele an (Puffer & Hof-
mann, 2017). Diese Klang- beziehungsweise Horbeispiele konnen musikalische Phéno-
mene klanglich reprisentieren und sollten demnach beim Erkldren eingesetzt werden. Als
Beispiel soll hier der Aufbau einer Dur-Tonleiter dienen: Vermittelt werden kann diese,
indem die Tonleiter notiert und mithilfe des musikalischen Zeichensystems optisch re-
présentiert wird. Zur weiteren Veranschaulichung kénnen auch die im Wort steckenden
Analogien einer Leiter bezichungsweise einer Treppe herangezogen werden (z. B. Det-
terbeck & Schmidt-Oberlander, 2019, S. 72). Um das Auf- und Absteigen von leitereige-
nen Tonen jedoch auch akustisch zu fassen, konnen diese durch ein Instrument von der
Lehrkraft oder mit Hilfe von Boomwhackers durch Schiiler*innen klanglich reprasentiert
werden.

Vor dem Hintergrund sensomotorischer Prozesse beim Singen und Musizieren kon-
nen auch taktile Repriasentationen zum Einsatz kommen. Kinédsthetische oder haptische
Wahrmehmungsprozesse der Schiiler*innen kdnnen durch gezielte Berithrungen in Gang
gesetzt werden (Schroter, 2021; Steffen-Wittek, 2021): Beispielsweise konnen die Schii-
ler*innen beim Singen verschiedene Resonanzraume im Nasen- und Rachenraum beriih-
ren und so Klang als Form von Schwingung auf einer anderen Ebene als einer akustischen
Reprisentation wahrnehmen. Auch kénnen Lehrpersonen durch gezielte Beriihrungen bei
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singenden oder musizierenden Schiiler*innen Wahrnehmungsprozesse hinsichtlich Kor-
perhaltung beziechungsweise Einbindung des gesamten (Klang-)Korpers adressieren (Frei
etal., 2022).5

Unklar ist in diesem Zusammenhang jedoch, welche Bedeutung die einzelnen Repra-
sentationen fiir das Erkléren im Fach Musik haben. Orientiert man sich an der Empfeh-
lung von Fuchs (2015), die als ein Prinzip guten Musikunterrichts die Pramisse ,,Hand-
lung vor Wissen — Klang vor Zeichen® (S. 102) anfiihrt, kann fiir den Einsatz von Repri-
sentationen beim Erkléren im Musikunterricht Folgendes abgeleitet werden: Es sollte erst
erklért werden, nachdem Musik erklungen ist; zudem sollte der akustischen Repréasenta-
tion bezichungsweise dem eigenen Musizieren ausreichend Zeit eingerdumt werden
(Fuchs, 2015). Allerdings liegen empirische Erkenntnisse weder zur Wirksamkeit be-
stimmter Reihenfolgen noch Kombinationen von Représentationsformen vor. Wahrend
Fragen zur Wirksamkeit in dieser Arbeit nicht beantwortet werden konnen, werden je-
doch erste Anhaltspunkte dariiber gewonnen, welche Bedeutung die einzelnen Formen
musikbezogener Représentation fiir verschiedene Statusgruppen haben.

In das nachfolgende Modell flieBen sowohl die Merkmale guten Erklérens, die fach-
iibergreifende Giiltigkeit haben (siche Kap. 2.3.2) als auch der Einsatz musikbezogener
Repridsentationen ein, die in unterschiedlichen Formen realisiert werden konnen (zum
Aufbau des Modells siehe Frei et al., 2022).

Abbildung 2.2 Modell guten Erklarens bzw. Instruierens im Musikunterricht (Frei et al., 2022,
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54 Diese Komponente aus dem Modell guten Erkldrens und Instruierens im Musikunterricht wird in der
vorliegenden Studie nicht untersucht, da insbesondere Aspekte im forschungsmethodischen Vorge-
hen eine valide Erhebung nicht mdglich machen (siehe Kap. 4).
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Adressatenorientierung ist als grundlegendes Leitprinzip (siche Kap. 2.3.2) und Hin-
tergrundfolie einer Erklarung hinterlegt. Es stellt ein tiefenstrukturelles Merkmal unter-
richtlichen Erkldrens dar. Sprachliche Verstindlichkeit, Strukturiertheit, Sprech- und
Korperausdruck sowie der Einsatz von Représentationen bilden zusammen eine weitere
Ebene. Dabei ist jedoch zum einen zu beriicksichtigen, dass Strukturiertheit und sprach-
liche Verstindlichkeit eher tiefenstrukturelle Merkmale darstellen, wahrend Sprech- und
Korperausdruck sowie der Einsatz von Reprisentationen eher auf der Oberflachenstruk-
tur unterrichtlichen Erklérens zu verorten sind. Zum anderen wird zwischen verbalen und
nonverbalen (optisch, akustisch und taktil) Reprdsentationen unterschieden.

Erklaren und Instruieren im Lichte musikdidaktischer Handlungsfelder

Diese theoretische Modellierung guten Erkldrens beziehungsweise Instruierens im Mu-
sikunterricht soll im Folgenden durch Beispiele aus dem Musikunterricht veranschaulicht
und erldutert werden. Ziel ist dabei nicht die Differenzierung zwischen Erkldren und In-
struieren anhand verschiedener musikdidaktischer Handlungsfelder (Frei et al., 2022;
siche Dartsch et al., 2018, Kap. 4.6.2). Vielmehr dienen diese fiir eine iibersichtliche Dar-
stellung moglichst vielfaltiger Beispiele aus dem Musikunterricht, die gleichzeitig ver-
schiedene Umgangsweisen mit Musik (Venus, 1969) beriicksichtigen. Auch kann
dadurch gewihrleistet werden, eine moglichst gro3e Bandbreite von Musikunterricht ab-
zubilden, in dem unterrichtliches Erklédren eine Rolle spielen kann.

Um den Fokus auf das Unterrichtshandeln von Musiklehrkréiften zu legen, richtet sich
der Blick dabei auf methodische Aspekte des Unterrichtens (z. B. Fiedler & Handschick,
2014; Schulten, 1980). Da nicht nur der musikpadagogische, sondern auch der bildungs-
wissenschaftliche Diskurs in vielféltiger Weise auf den Begriff Methode zuriickgreift und
dessen Bedeutung sich nach Jank (2018) ,,nur aus dem konkreten Gebrauch im jeweiligen
Kontext erschlieBen® (S. 355) lasst, wird dieser zunédchst knapp erldutert. Unter Rekurs
auf Meyer (2004) unterscheidet Helmke (2017) beim Begriff Methode zwischen drei Ebe-
nen: Wéhrend er methodische GroBformen wie Frei- oder Projektarbeit auf einer Makro-
ebene und Sozialformen (Plenumsunterricht, Gruppenunterricht, Einzelarbeit) oder
Handlungsmuster (Tafelarbeit, Vortrag) als Dimensionen methodischen Handelns auf ei-
ner Mesoebene positioniert, ordnet er Inszenierungstechniken wie Zeigen, Modellieren,
Vormachen oder Verfremden auf einer Mikroebene an (Helmke, 2017). Die musikdidak-
tische Literatur greift diese Einteilung auf und nutzt sie als strukturelle Grundlage (z. B.
Biegholdt, 2013; Eberhard, 2016), wobei ein didaktischer Zusammenhang in solchen
Publikationen bezichungsweise Methodensammlungen nach Jank (2018) nur ansatzweise
erfasst wird. Nach dieser Definition ist das methodische Handeln einer Lehrkraft, die im
Musikunterricht etwas erklért, grundsitzlich auf der Mikroebene zu verorten. Da beim
Erkldren jedoch auch andere Inszenierungs- beziechungsweise Vermittlungstechniken wie
Vormachen oder Verfremden in den Erklérprozess eingebaut werden kénnen, stellt sich
die Frage, ob ein solcher Prozess nicht auch als Handlungsmuster angesehen werden
kann. Unabhingig dieser Ebenen wird in dieser Arbeit Erkldren als Prozess verstanden,
in dem auch andere Techniken zum Einsatz kommen kdnnen.
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Grundlage der folgenden Darstellung sind die Ausfithrungen im Handbuch Musikpd-
dagogik (Dartsch et al., 2018), das verschiedene Perspektiven zum Komplex Musiklernen
einnimmt. Eine davon unterscheidet aus der Sicht des komplementiren Themenfelds
,Lehren‘ verschiedene musikdidaktische Handlungsfelder, ,,fiir die jeweils eigene didak-
tische Traditionen und Fachszenen existieren®, wobei in der Darstellung ein ,,Verlust von
Trennschérfe zwischen den Handlungsfeldern in Kauf genommen® (Dartsch & Platz,
2018, S. 158) wird. Allerdings spiegelt gerade ein Uberlappen beziehungsweise Ineinan-
dergreifen mehrerer Handlungsfelder die Komplexitit und Vielfdltigkeit von Musikun-
terricht wider. Da die verschiedenen Autorinnen und Autoren jedoch an manchen Stellen
eine gesamt-musikpiddagogische und nicht nur auf Musikunterricht an allgemeinbilden-
den Schulen ausgerichtete Perspektive einnehmen (sieche Dartsch et al., 2018), werden im
Folgenden vor allem Aspekte fokussiert, die fiir schulischen Musikunterricht relevant
sind. Fiinf Lernbereiche werden definiert (siehe Dartsch et al., 2018):

(1) Singen und instrumentales Musizieren

(2) Tanzen und sich zur Musik bewegen

(3) Improvisieren und Komponieren von Musik

(4) Wahrnehmen von Musik

(5) Nachdenken und Sprechen tiber Musik
Fiir eine tibersichtliche Darstellung wird ein wiederkehrender Zweischritt angewendet:
Zunichst erfolgt eine kurze Skizzierung des jeweiligen Handlungsfeldes, bevor daran an-
schlieBend Situationen entfaltet werden, in denen Erklaren und Instruieren einer Lehrkraft
im Musikunterricht zum Einsatz kommen kann.

(1) Singen und instrumentales Musizieren
Das vokale und instrumentale Musizieren bereits komponierter Musik stellt neben einer
Vielzahl an auBerschulischen musikalischen Praxen (z. B. Dartsch, 2018; Pezenburg,
2018) ein ,,besonders bedeutsames Moment* (Puffer & Hofmann, 2017, S. 256) fiir die
Gestaltung von Musikunterricht dar. Zwar gibt es hinsichtlich des Musizierens innerhalb
einer Klassengemeinschaft — hiufig mit dem Begriff Klassenmusizieren® bezeichnet —
weit gefasste Definitionen, die unter gemeinsamer Musizierpraxis und neben Singen und
Instrumentalspiel auch gemeinsame Bewegung und szenisches Spiel integrieren (z. B.
Eberhard, 2016). Jedoch richtet sich der Fokus hier auf die beiden Handlungsfelder Sin-
gen und Instrumentalspiel — auch um Unklarheiten zu vermeiden (Papst-Krueger, 2013).
Nach Nimczik (2002) gilt Singen als ,,dltester Gegenstand* (S. 4) des Schulfachs Mu-
sik. Diese Beobachtung bekriftigt Dyllick (2018) und begriindet dies unter anderem an-
hand der bis in die 1920er Jahre giiltigen Bezeichnung Gesangunterricht beziehungs-
weise in Form eines in heutiger Zeit stetig wachsenden Angebots an Chorklassen. Einen
gerade filir den Musikunterricht praktikablen wie pragmatischen Vorteil ,,bietet Singen
durch die allgemeine Verfiigbarkeit der Stimme gegeniiber anderen, instrumentalen For-
men des Musizierens* und ermdglicht einer Musiklehrkraft dadurch, ,,prinzipiell alle

55 Zur unterschiedlichen Verwendung des Begriffs sieche zusammenfassend beispielsweifle Papst-Krue-
ger (2013) und HeB (2018a).
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Schiiler*innen nahezu voraussetzungslos ins Musikmachen miteinbeziehen zu koénnen*
(Dyllick, 2018, S. 300). Eine dabei dominierende Methode stellt das Vor- und Nachsin-
gen dar (Eberhard, 2016). Spychiger (2015) schreibt dieser Form des Lernens durch Imi-
tation gerade im Primarstufenalter eine besondere Rolle zu.

Zudem kommen beim Singen weitere instruierende Handlungen der Lehrkraft ins
Spiel, die insbesondere durch Mimik und Gestik vollzogen werden: Das Geben eines Ein-
satzes durch Dirigierbewegungen mit Hinden und Armen oder ein deutlich sichtbares
Einatmen der Lehrkraft als Atemimpuls fiir die Schiiler*innen geben nicht nur Zeitpunkt,
sondern auch Charakter des gemeinsamen Singens vor (z. B. laut oder leise, schnell oder
langsam). Wenn solche Handlungen einer Lehrkraft — sei es im Kontext des Lernens einer
neuen Melodie oder bei der Korrektur von Fehlern einer bekannten Melodie — primér auf
den handelnden Nachvollzug der Schiiler*innen ausgelegt sind, wird dies als Instruktion
aufgefasst. Beim Vorsingen sollte sich die Lehrkraft dabei an den Adressat*innen, ge-
nauer am Klang der Kinderstimme (siehe z. B. Mohr, 2014), orientieren. Herausforderun-
gen konnten sich in Singesituationen nach Eberhard (2016) gerade fiir Schiiler*innen der
Primarstufe ergeben, wenn eine ménnliche Lehrkraft mit nach unten oktavierter Sing-
stimme vorsingt. Fiir das Unterrichtshandeln der Lehrkraft werden ,,berufsfeldspezifische
musikpraktisch-kiinstlerische Féhigkeiten und Fertigkeiten™ (Puffer, 2021, S. 43) not-
wendig, die mit der Professionswissensfacette fachdidaktisches Wissen zusammenhéangt
—eine Verbindung zum Erkliren und Instruieren ist auch innerhalb der Modellierung pro-
fessioneller Kompetenzen von Musiklehrkriften sichtbar (siehe auch Puffer & Hofmann,
2022).

Instrumentales Musizieren im Unterricht kann entweder im normalen Unterricht oder
in instrumentalen Profilklassen erfolgen, die ebenso wie das Konzept Chorklasse bei-
spielsweise in Form von Streicher-, Bldser- oder Bandklassen realisiert werden (z. B.
HeB, 2018a). In solchen Profilklassen, die meist im Teamteaching von einer Musik- sowie
einer Instrumentallehrkraft durchgefiihrt werden, richten sich die Methoden vor allem
nach den instrumentenspezifischen Charakteristika der Besetzung: Wahrend im Bléser-
klassenunterricht zu Beginn beispielsweise hdufig Atem- und Mundstiickiibungen im
Zentrum stehen, startet der Streicherklassenunterricht hdufig mit dem Zupfen der leeren
Saiten (HeB3, 2018a). Fiir das instrumentale Musizieren im normalen Musikunterricht mit
Alltagsgegenstinden oder Korperkldngen liegen nicht nur ,,vielfdltige Vorlagen von ei-
gens komponierten Musikstiicken* (Eberhard, 2016, S. 62) vor, sondern es stehen je nach
Ausstattung Boomwhackers, Stabspiele, Orff-Instrumentarium oder Keyboards in Klas-
senstdrke zur Verfligung, die in den letzten Jahren durch digitale Medien und Technolo-
gien erginzt werden (Godau, 2018). Auch wenn vermehrt nach Wegen eines eigenver-
antwortlichen und selbstbestimmten Lernens in Bezug auf Singen und Musizieren ge-
sucht wird (Dyllick, 2018; HeB, 2018a), handelt die Lehrkraft ebenso wie beim Singen
traditionell in eher frontalen Unterrichtssituationen (Fuchs, 2015), bei denen das Gesche-
hen ,,in der Regel stark lehrer- bzw. leiterinnenzentriert™ (Puffer, 2021, S. 46) ist. Aller-
dings kann aufgrund des Einsatzes von Instrumentarium angenommen werden, dass eine
Lehrkraft in einer konkreten Musiziersituation beispielsweise auch kurz erklért, wie der
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Klang eines bestimmten Instruments entsteht und worauf zu achten ist, wenn eine hohe
Klangqualitét erzielt werden soll (Klein, 2009).

Gerade bei der Vermittlung klanglicher Besonderheiten ausgewéhlter Instrumente
werden auch Mischformen deutlich, bei denen eine Lehrkraft in einer Sing- oder Musi-
zierphase nicht nur instruierend, sondern auch erklérend tétig sein kann. Dass jedoch pri-
maér instruierendes Handeln geboten ist und eine Lehrkraft moglichst wenig erkléren soll,
empfiehlt Eberhard (2010): In seiner Studie zu Unterrichtsstorungen im Musikunterricht
der Realschule duflern Schiiler*innen auf die Frage nach moglichen Griinden beispiels-
weise, dass Storungen dann auftreten, wenn Lehrkréfte in Musizierphasen ,,zu viel unter-
brechen* oder ,,zu viel erklaren” (S. 189). Da beim Singen und Musizieren das ,,Ideal
eines ldnger anhaltenden bzw. iiber ldngere Zeit gefiihrten musikalischen ,Flusses® ohne
Unterbrechung* (Puffer, 2019, S. 233) verfolgt wird, sind — wenn iiberhaupt — nur kurze,
den Musizierprozess erginzende, Erklarungen sinnvoll, beispielsweise hinsichtlich Funk-
tion und Physiologie der Singstimme oder beziiglich der Klangerzeugung beziehungs-
weise Spieltechnik eines Instruments (Kranefeld, Busch et al., 2015).

(2) Tanzen und sich zur Musik bewegen

Die folgende Darstellung folgt der Unterscheidung nach Vogel (2018), die motorische
Bewegung in Bezug auf musikalisches Handeln in (a) ,,Bewegungen zur Klangerzeugung
beim Instrumentalspiel, (b) ,,Bewegung als Mittel zum Verstdndnis von Musik® und (c)
,»Bewegungen, die als Tanz bezeichnet werden konnen® (S. 334) unterteilt. Der Fokus
richtet sich auf (b) und (c), wéhrend (a) fiir die folgende Darstellung vernachléssigt wird;
diese Form von Bewegungen spielt vor allem im Instrumentalunterricht oder beim Klas-
senmusizieren in instrumentalen Profilklassen eine Rolle und wurde oben bereits entfal-
tet. Vogel (2018) definiert (¢) Tanz als Form kiinstlerischen Ausdrucks, wenn dieser
,selbstreferentiell” (S. 334) und durch vorgegebene Bewegungs- und Schrittfolgen cha-
rakterisiert ist; auBerdem dienen Tanzbewegungen ,,nicht dem Erreichen von Produkten
auBlerhalb der Bewegung*, sondern liegen im ,,Vollzug der Bewegung* (S. 334). Mit
Blick auf das Handeln von Lehrkriften dominiert im Kontext von Tanzimprovisationen
vor allem das Instruieren (z. B. Stibi, 2018 und 2019), wihrend das Erkldren eine eher
untergeordnete Rolle zu spielen scheint. Nach Stibi (2019) dufSert sich das beispielsweise
dadurch, dass ,,die Lehrpersonen in ihren Instruktionen kaum AuBerungen iiber Charak-
ter, Form und Struktur oder Aussage der gewihlten Musikbeispiele machen™ (S. 259).
Vielmehr hat die Lehrkraft bei der Tanzimprovisation das selbstgesteuerte Handeln der
Schiiler*innen im Blick beziehungsweis mochte sie dazu befdhigen (siche Hohenstein,
2009).

Wird jedoch von (b) Bewegung als Form kiinstlerischen Ausdrucks gesprochen, die
insbesondere zum Versténdnis von Musik beitragen soll, liegt nach Vogel (2018) ,,die
Aufmerksamkeit sowohl auf dem Produkt als auch auf dem Prozess der Bewegungen
selbst™ (S. 334). Im Musikunterricht kénnen solche Bewegungsformen beispielsweise
eine Rolle spielen, wenn Schiiler*innen zu einem Horbeispiel mitdirigieren und ihnen
dadurch eine bewusste Wahrnehmung der metrischen Struktur eines Werks ermdglicht
wird (Eberhard, 2016). Auflerdem konnen Parameter, wie Tonhohen oder
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Melodieverldufe durch Bewegung ,.fein- oder grobmotorisch dargestellt werden* (Vogel,
2018, S. 335). Musikalische Formen wie Rondo oder Suite sind ebenfalls durch verschie-
dene Bewegungen beziehungsweise Tanzformen erfahrbar (z. B. Buschendorft, 2010).

Durch den Zweck, mittels Bewegungen Musik fiir Schiiler*innen versténdlich(er) zu
machen, riicken kognitive Ziele in den Blick (Steffen-Wittek, 2021). Bei diesen ist eine
groBere Anzahl an Situationen zu vermuten, in denen eine Lehrkraft etwas erkldren muss
— etwa bei der Weiterverarbeitung von einer mit der Hand grob nachgezeichneten Melo-
die hin zur konkreten Notation. Instruktionale Handlungen der Lehrkraft sind denkbar,
wenn sie die Schiiler*innen zum Mitdirigieren anleitet. Auch hier zeigt sich, dass beide
Handlungen einerseits eng aufeinander folgen und dabei durchaus flieBend ineinander
iibergehen, andererseits auf theoretischer Ebene getrennt voneinander klassifiziert wer-
den konnen: Je nach verfolgtem Zweck dient das Instruieren beim Anleiten von Dirigier-
bewegungen primér der Befdhigung zum Handlungsvollzug der Schiiler*innen, das Er-
klaren zum Aufbau von Wissen, wenn grobe Melodiestrukturen konkret notiert werden.

Zusammenfassend kann Erkldren insbesondere dann eine Rolle spielen, wenn Bewe-
gungen zur Musik ausgefiihrt werden, um musikalische Parameter oder Strukturen zu
veranschaulichen. Im Gegensatz dazu spielt Erklaren bei Unterrichtssituationen, in denen
nach dem Begriffsverstindnis Vogels (2018) von Tanz gesprochen werden kann, eine
untergeordnete Rolle. Im Vordergrund steht instruierendes Unterrichtshandeln, bei dem
lediglich kurze Erkldrungen beispielsweise dann denkbar sind, wenn eine Lehrkraft Her-
kunft, Entwicklungsprozess oder Varianten eines Tanzes thematisiert. Es besteht die An-
nahme, dass Erklaren wéhrend einer Tanzphase — analog zu den vorhin beschriebenen
Sing- und Musizierphasen (siche Eberhard, 2010) — keine relevante Rolle spielt und eine
Lehrkraft vor allem instruierend tétig ist.

(3) Improvisieren und Komponieren von Musik
Innerhalb der musikpddagogischen Literatur wird kontrovers diskutiert, inwieweit Impro-
visieren und Komponieren miteinander zusammenhéngen oder ob beide Handlungen eher
getrennt voneinander betrachtet werden sollten. Wéhrend Kramer (2018a) eine explizite
Trennung empfiehlt, da beispielsweise ,,das unmittelbare Agieren in der Zeit™ (S. 321)
andere Kompetenzen als das Komponieren verlangt, betont Schlothfeldt (2018) im Ge-
gensatz dazu aus didaktischer Perspektive, dass beide Handlungen nicht strikt voneinan-
der getrennt werden sollten: Gerade bei Kindern seien ,,Improvisieren und Klangerkun-
dung oft unabdingbare Bestandteile des Komponierens® (S. 329), weshalb der Autor fiir
das didaktische Vorgehen im Musikunterricht das Ubergehen von Improvisieren zum
Komponieren empfiehlt. Um das Komponieren im unterrichtlichen Kontext von der pro-
fessionellen Tétigkeit zu unterscheiden, schliagt Schlothfeldt (2018) vor, sich etablierter
Begriffe wie Musik erfinden (z. B. Jeismann & Kranefeld, 2021; Kranefeld et al., 2019;
Nimczik, 1997) oder Produktion (z. B. Wallbaum, 2009) zu bedienen. Fiir die nachfol-
gende Darstellung sind demnach schopferische Prozesse relevant, in denen Musik sowohl
in Improvisations- als auch Kompositionsprozessen erfunden wird.

In Bezug auf das Unterrichtshandeln einer Lehrkraft spricht Krdmer (2018a) von der
Aufgabe, ,eine Gruppe von Improvisierenden anzuleiten* (S.325). Er empfiehlt
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diesbeziiglich, vor der Improvisation Herausforderungen zu formulieren und im Nach-
gang eine Reflexion der Schiiler*innen zu moderieren (Krdamer, 2018a). Dabei schreibt
der Autor einer Lehrkraft keine leitende Funktion im Sinne des Dirigierens zu, sondern
sieht sie eher als ,,primus inter pares“, wodurch der ,,sozial-kommunikative Aspekt und
die musikalische Interaktion in der Gruppe* (Krdmer, 2018a, S. 325) stérker in den Vor-
dergrund geriickt wird. Nach Kramer (2018a) soll eine Musiklehrkraft demnach wéhrend
eines solchen Schaffensprozesses moglichst weder erkldren noch instruieren. Allerdings
konnen solchen Improvisationsphasen instruierende Aufgabenstellungen vorausgehen —
etwa beim Improvisieren im pentatonischen Raum (siche z. B. Jank & Schmidt-Oberlén-
der, 2010, S. 202-212). Nach Lang (2010) ist es zudem méglich, dass eine Lehrkraft Im-
provisationsprozesse auch durch kurze Erkldrungen fruchtbar vorbereiten kann: Der Au-
tor untersuchte bei Schiiler*innen einer 7. Klasse das Lernpotenzial eines kurzen musik-
theoretischen Inputs hinsichtlich der Entwicklung von Improvisationsmustern auf einem
Tasteninstrument und kann in vielen Féllen eine ,,Weiterentwicklung der persdnlichen
Spielweise* (Lang, 2010, S. 271) beobachten.

Auch konnen kurze Erklarungen und Instruktionen Kompositionsprozesse einleiten.
Dabei dienen auflermusikalische Bezugspunkte durch ,,die Hinzunahme von bildneri-
schen, literarischen oder szenischen Vorlagen* als Grundlage fiir das Erfinden von Musik
(Kranefeld, 2008, S. 77). Konkrete Aufgabenstellungen konnen dabei einen instruieren-
den Charakter aufweisen, indem Handlungsschritte vorgegeben werden. Wenn durch sie
notwendige Beziige zwischen auBlermusikalischem Bezugspunkt und der zu erstellenden
Komposition hergestellt werden, iibernehmen sie auch erklarende Funktion. Umgekehrt
kann auch versucht werden, musikalische Strukturen tiefer zu durchdringen, indem Schii-
ler*innen Melodieverldufe bildnerisch darstellen und auf einem Blatt nachzeichnen oder
Musik in Form von Gedichten oder Geschichten versprachlichen (Krdamer, 2018b). Hier
konnen die erschaffenen Produkte im Nachhinein zum Versténdnis musikalischer Struk-
turen beitragen und damit auch erkldrende Funktion einnehmen. Im Gegensatz zu den
ersten beiden Handlungsfeldern, in denen Erkldren und Instruieren vermehrt wahrend des
musikalischen Prozesses zum Einsatz kommen kann, flankieren beide Handlungen schop-
ferische Prozesse im Erfinden von Musik und treten eher im Voraus oder im Nachgang
auf.

(4) Wahrnehmen von Musik

Laufer (2018) konstatiert, dass sich der Terminus Musik Wahrnehmen gegentiber der Be-
zeichnung Musik horen im Laufe der Zeit immer mehr durchgesetzt zu haben scheint. Da
Weidner (2018b) zwischen den zwei Begriffen jedoch eine Art Koexistenz feststellt und
es nahezu unmoglich scheint, den einen ohne den anderen zu verhandeln, bezieht die fol-
gende Darstellung beide mit ein.

In Bezug auf Musikhdren unterscheidet Weidner (2018b) zunéchst ,,zwischen eher
technischen und auf einzelne Strukturelemente bezogenen Ansétzen zur Gehorbildung*
und einer ,,umfassender angelegten Horerziehung® (S. 315). Wihrend Konzepte von ei-
ner kognitiv ausgerichteten Gehorbildung in der heutigen Zeit vor allem in verschiedenen
Studiengingen des Fachs Musik im Bereich Musiktheorie eine Rolle spielen, wurden sie
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im schulischen Kontext zugunsten einer ,,Ausbildung ganzheitlich gedachter Zugénge
zum Horen* (Weidner, 2018a, S. 317) in den letzten Jahrzehnten3® immer mehr verdringt.
Fiir ein Beispiel zur Veranschaulichung von Erkléren und Instruieren werden Inhalte des
Lehrplans fiir musisches Gymnasium in Bayern herangezogen: Schiiler*innen sollen be-
reits in der fiinften Jahrgangsstufe in der Lage sein, kurze rhythmische Folgen hérend zu
erfassen und sie im Anschluss zu notieren (Mu5 Lernbereich 5: Musik und ihre Grundla-
gen, siche Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst, 2017a). Aufgabe der Lehrkraft ist dabei nicht nur, Strategien zu vermitteln, son-
dern auch zu erkldren, wie diese erfolgreich anzuwenden sind. Fiir ein Rhythmusdiktat
im 4/4-Takt kann eine solche Strategie lauten: Fiige entsprechend der Anzahl an Schliagen
pro Takt (Anzahl von 4 Schldgen im Wert einer Viertelnote) kleine Késtchen unterhalb
der Notenlinie hinzu, um den Rhythmus in kleinere Einheiten strukturieren zu kénnen.
Neben dem Instruieren der Handlungsschritte sollte die Lehrkraft beispielsweise erkléren,
in welchem Verhéltnis die Anzahl der Kédstchen zur jeweiligen Taktart steht.

Der Begriff Wahrnehmen geht iiber Ansitze der Gehorbildung oder Horerziehung
hinaus und beinhaltet eine multisensorielle Herangehensweise, die sowohl ,,emotional-
affektiv als auch intellektuell bzw. kognitiv orientierte Rezeptionsweisen von Musik™
(Weidner, 2018a, S. 315) einschlieit. Die Entwicklung von Wahrnehmungsféahigkeit fo-
kussiert dabei nicht nur die ,,Ausbildung des Gehors hinsichtlich Differenzierungsfahig-
keit und Gedéchtnisleistung®, sondern bezeichnet neben einer ,,physiologischen Wahr-
nehmung adulerer Reize (,perception®) auch deren ,,erkennende Verarbeitung (,cogni-
tion‘) sowie das Ubersetzen in Klang (z. B. beim Nachsingen), Grafik, Verbalsprache
oder Schrift (Weidner, 2018a, S. 315).

Diese Art der Konzeptualisierung zeigt sich in den vier Dimensionen des Kompetenz-
modells Musik wahrnehmen und kontextualisieren (z. B. Jordan et al., 2012; Knigge,
2011; Niessen et al., 2008): Gedachtnisfahigkeit auf der einen Seite und Kompetenzen im
Notieren, Verbalisieren sowie Einordnen von Musik in verschiedene historische wie kul-
turelle Kontexte auf der anderen Seite. Gerade bei der Unterstiitzung solcher kognitiven
Vorginge, wie etwa das angesprochene Weiterverarbeiten duBerer Reize und die Uber-
fiihrung in Notation oder Fachsprache, konnen Lehrkrifte Zusammenhénge aufzeigen
oder Notationsverfahren sowie die Bedeutung einzelner Fachbegriffe erkldren. Deutlich
wird hier auch die enge Verkniipfung bis hin zur Verschriankung mit den Bereichen Pro-
duktion, Reproduktion, Transformation beziehungsweise Reflexion, die dem Wahrneh-
men von Musik eine Art Meta-Position in Bezug auf die anderen Handlungsfelder zuweist
(Laufer, 2018).

Es ist anzunehmen, dass im Kontext der Dimension Musik wahrnehmen insbesondere
aufgrund der engen Verbindung zu anwendungsbezogenen Kontexten wie Notieren oder
Verbalisieren von Musik Zusammenhénge aufgezeigt und neue Wissensaspekte in vor-
handene integriert werden miissen. Hinsichtlich dieses Zwecks ist zu erwarten, dass eine
Musiklehrkraft vermehrt etwas erkldren muss, wihrend instruierende Handlungen eher
im Kontext der Strategievermittlung eine Rolle spielen kdnnen.

56 Fiir einen historischen Uberblick der zentralen Konzeptionen zum Musikhéren siche Weidner
(2018b).
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(5) Nachdenken und Sprechen (iber Musik

Nach Weidner (2018c) umfasst das didaktische Handlungsfeld Reflexion das Nachden-
ken und Sprechen iiber sowie auch das Analysieren von Musik, wobei die Autorin auf-
grund vielfiltiger Phinomene und Perspektiven des Reflexionsbegriffs ,,auf eine verein-
heitlichende Definition [...] verzichtet (S. 348). In diesem Kontext wird hadufig die Ver-
mittlung von Inhalten aus den Bereichen Musiktheorie, Musikgeschichte und Instrumen-
tenkunde genannt (z. B. Biegholdt, 2013; Eberhard, 2010). Unterschieden wird bei mu-
siktheoretischen Inhalten zwischen dem stark analyseorientierten und anwendungsorien-
tierten Bereich der Musiktheorie und konkreten Wissensinhalten iiber Notenwerte, Ak-
korde, Taktarten oder Tonleitern, die unter dem Begriff Allgemeine Musiklehre zusam-
mengefasst werden (Weidner, 2015).

Wiéhrend Reflexion aus Sicht von Biegholdt (2013) alle anderen Handlungsfelder
durchdringt und ,,jeweils immer im Zusammenhang mit einer oder mehreren Umgangs-
weisen zu sehen ist“ (S. 51), zeigen verschiedene Ansétze, dass sich gerade das Zusam-
menspiel von Reflexion mit Hor- beziehungsweise Wahrnehmungsprozessen als erfolg-
versprechend erweist. Beide Handlungsfelder waren nicht nur zentrale Saulen einfluss-
reicher musikdidaktischer Konzeptionen (siche z. B. Alt, 1968; Ehrenforth, 1971; Rich-
ter, 1976; kritisch: z. B. Vogt, 2016), sie sind auch Gegenstand aktueller Modellierungen
der Kompetenz Musik wahrnehmen und kontextualisieren (Jordan et al., 2012). Weidner
(2018c) sieht dabei das Sprechen und Nachdenken iiber Musik als Verarbeitungsprozess,
der nach der Wahrnehmung #uferer Reize in Gang gesetzt wird und sich in der Uberset-
zung in Verbalsprache und Schrift beziehungsweise Notation duflern kann. Damit steht
Reflexion in enger Verbindung mit dem Wahrnehmungsbegriff, der im vorherigen Absatz
erldutert wurde.

Wihrend das Handlungsfeld Reflexion aufgrund des bereits dargelegten Paradigmen-
wechsels hin zu einer Handlungsorientierung im Musikunterricht seit den 1980er Jahren
verstéarkt in den Hintergrund geriickt ist (Jank, 2013; Krause-Benz, 2016), wird seine Be-
deutung im aktuellen Diskurs unterschiedlich verhandelt: Auf der einen Seite findet das
Handlungsfeld Reflexion in einzelnen musikdidaktischen Publikationen kaum mehr als
eine kurze Erwihnung (z. B. Biegholdt, 2013)*7, auf der anderen Seite bezeichnet es Eber-
hard (2016) als ,,zweifellos eine wichtige Saule des Musikunterrichts® (S. 64) — an ande-
rer Stelle wird sogar von einer ,,Renaissance des Redens iiber Musik* (Oberhaus, 2015,
S. 54) im Unterricht gesprochen. Insgesamt zeigt sich hinsichtlich der Bedeutung des
Handlungsfelds Reflexion ein ambivalentes und viel diskutiertes Bild.

Mit Blick auf Erkléren als Unterrichtshandeln einer Lehrkraft sind in den genannten
Kontexten verschiedene Einsatzsituationen denkbar. So kann beispiclsweise erklért wer-
den, unter welchen technischen und physikalischen Voraussetzungen bestimmte Instru-
mente oder Gegenstinde Klidnge produzieren. Hier sind — analog zum Singen und

57 Beispielsweise raumt Biegholdt (2013) in seiner musikdidaktischen Publikation Musik unterrichten
der Darstellung der iibrigen vier Umgangsweisen 18 Seiten ein, wihrend er dem Bereich Reflexion
fiinf Zeilen widmet und lediglich darauf verweist, dass dieser alle anderen Bereiche durchdringt und
immer in Zusammenhang mit einer oder mehrerer der anderen Umgangsweisen zu sehen® (S. 51)
ist.
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Musizieren — jedoch auch Situationen denkbar, in denen Schiiler*innen zum eigensténdi-
gen Spielen von Instrumenten befahigt werden sollen. In diesem Kontext wiirde eine
Lehrkraft instruieren, in dem sie beispielsweise beim Spielen eines E-Basses zum Nach-
machen einer deutlich sichtbaren Zupfbewegung auffordert. Im Bereich Musikgeschichte
konnen kurze Erklarungen hinsichtlich der Entstehung von Antonin Dvoraks 9. Sinfonie
dann sinnvoll sein, wenn darin politische, gesellschaftliche und dsthetische Einfliisse auf-
gezeigt werden, die den Kompositionsprozess beeinflusst haben (siche Schmid, 2019,
S. 60—67); das Instruieren spielt in diesem Bereich eine untergeordnete Rolle.

Im Kontext des Sprechens und Nachdenkens iiber sowie Analysieren von Musik wird
das Wissen iiber Zusammenhinge musiktheoretischer Inhalte als notwendig erachtet
(z. B. Biegholdt, 2013; Eberhard, 2010). Deren Vermittlung wird in Kapitel 2.4.3 aus-
fithrlich und mit Blick auf unterrichtliches Erkliren entfaltet. Dabei werden auch die eng
verlaufenden Trennungslinien zwischen Erkldren-Wie und Instruieren aufgegriffen, die
im vorherigen Abschnitt offengelegt wurden.

Zusammenfassung

Zusammenfassend wird fiir die Unterscheidung von Erkldren und Instruieren zweierlei
deutlich: Zum einen kénnen beide Handlungen einer Lehrkraft in konkreten Unterrichts-
situationen anhand des Zwecks theoretisch voneinander unterschieden werden. In der
praktischen Umsetzung miissen diese Unterschiede jedoch nicht zwingend sichtbar sein,
was am Vorspielen von Instrumenten beispielhaft deutlich wurde: Je nach Unterrichtsset-
ting und -ziel kann es instruierende oder erklarende Funktion einnehmen. Zum anderen
konnen fiir Erklaren und Instruieren Schwerpunkte hinsichtlich der einzelnen Lernberei-
che ausgemacht werden. Fiir die Handlungsfelder Singen und Musizieren sowie Tanzen
und sich zur Musik bewegen wurden Situationen skizziert, in denen eine Lehrkraft wéh-
rend des musikalischen Prozesses vor allem instruiert. Im Kontext der letzten beiden
Handlungsfelder Musik wahrnehmen und iiber Musik nachdenken und sprechen kann ins-
besondere dem Erkléren eine grofe Bedeutung beigemessen werden. Schopferische Pro-
zesse des Musikerfindens sollten sowohl von Instruktionen als auch Erkldrungen nur flan-
kiert werden und entweder im Voraus oder im Nachgang erfolgen.

Im Folgenden fokussiert die Darstellung ausschlieBlich unterrichtliches Erklaren im
Fach Musik und beleuchtet dabei die Vermittlung musiktheoretischer Inhalte aus dem
Bereich Allgemeiner Musiklehre. Sie dienen in der vorliegenden Arbeit dazu, gutes Er-
kldren im Musikunterricht zu konzeptualisieren, da ihnen einerseits ein besonders hoher
Bedarf am Erkléren attestiert werden kann. Andererseits erlaubt die kognitive Auseinan-
dersetzung mit Fachinhalten gleichermafBlen auch einen fachiibergreifenden Anschluss
hinsichtlich potenzieller Qualitdtsmerkmale guten Erklarens.

2.4.3 Erklaren musiktheoretischer Inhalte

Der Erwerb musiktheoretischer Kenntnisse wird dem fiir den Musikunterricht wichtigen
Handlungsfeld Reflexion zugeordnet (z. B. Eberhard, 2016; Kaiser & Nolte, 1989;
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Venus, 1969), das — dhnlich wie auch das Wahrnehmen beziehungsweise Horen (Refle-
xion) — querschnittartige Aufgaben iibernimmt und in alle anderen Felder hineinwirkt
(Biegholdt, 2013). In den vorherigen Ausfiihrungen wurden bereits Situationen skizziert,
in denen eine Lehrkraft musiktheoretische Inhalte erklért. Dabei ist jedoch zu beriicksich-
tigen, dass im musikpéddagogischen Diskurs keine einheitliche Auffassung hinsichtlich
der Rolle musiktheoretischer Inhalte im Musikunterricht ausgemacht werden kann: Auf
der einen Seite wird iber die Sinnhaftigkeit der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte
kontrovers diskutiert; auf der anderen Seite nehmen diese Inhalte einen seit langer Zeit
und bis heute relevanten Auftrag innerhalb der curricularen Vorgaben fiir einen allge-
meinbildenden Musikunterricht ein (Weidner, 2015). Diese Ambivalenz verdeutlicht
Lang (2008) in einer Metapher: Die Musiktheorie®® sei im Musikunterricht ,,wie ein un-
geliebter Gast® und werde zwar aus Angst vor ausbleibenden soliden Kenntnissen sowie
,,aus schlechtem Gewissen gegeniiber dem Lehrplan® (S. 85) eingeladen, wirklich stéren
wiirde ihre Abwesenheit aber auch nicht. Dies konnte ein moglicher Grund dafiir sein,
dass das Erklaren musiktheoretischer Inhalte im musikpddagogischen Diskurs kaum eine
Rolle spielt.

Nachdem im Folgenden zunéchst geklart wird, was unter dem Terminus musiktheo-
retische Inhalte zu verstehen ist und wie sich dieser von Musiktheorie unterscheidet, sind
anschlieffend vor allem zwei Fragen bedeutsam, die in dieser Reihenfolge beantwortet
werden. Erstens: Warum sollen musiktheoretische Inhalte im Unterricht vermittelt wer-
den? Und zweitens: Wie sollen die Inhalte vermittelt werden, beziehungsweise welche
Rolle fillt diesbeziiglich dem Erklaren zu?

Terminologische Rahmung

Sowohl die Terminologie musiktheoretische Inhalte als auch der Begriff Musiktheorie
konnen im Kontext von schulischem Musikunterricht nicht ohne Erlduterung verwendet
werden. Es stehen beispielsweise die Fragen im Raum, in welchem Verhiltnis Musikthe-
orie zu Musikpraxis steht oder welche Gegenstinde der Begriff musiktheoretische Inhalte
genau umfasst. Im Folgenden wird begriindet, warum in der vorliegenden Arbeit grund-
sdtzlich von musiktheoretischen Inhalten gesprochen wird.

Zunéchst kann beobachtet werden, dass der Begrift Musiktheorie im musikpadagogi-
schen Diskurs héaufiger als musiktheoretische Inhalte verwendet wird und weitaus geldu-
figer ist. Allerdings lasst die Forschungsliteratur eine einheitliche Definition vermissen.
Kiihn (2002) legt bereits verschiedene Ebenen offen, indem er ,,Musiktheorie als auto-
nome, fiir sich denkende Theorie* von ,,Musiktheorie als paddagogische[s], auf andere ge-
richtete[s] Fach* (S. 11) unterscheidet. Eine erste Beschridnkung ist vor dem Hintergrund
von schulischem Musikunterricht demnach auf pddagogische Kontexte vorzunehmen,
wobei im weiteren Verlauf auch noch dezidiert zwischen Schule und Hochschule

58 Der Begriff Musiktheorie wird unterschiedlich verwendet (Weidner, 2015). Hinsichtlich seiner Be-
deutung und dem Verhiltnis zur Terminologie musiktheoretische Unterrichtsinhalte erfolgt eine
Konkretisierung fiir die vorliegende Arbeit im weiteren Verlauf des Teilkapitels 2.4.3.
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unterschieden wird. Wenn Musiktheorie jedoch in der vorliegenden Arbeit gebraucht
wird, meint der Begriff immer eine Menge an Inhalten, wie sie im vorherigen Absatz
(siche Kap. 2.4.2, S. 109-111) aufgezihlt wurden. Ruf (2014) arbeitet einen solchen ,,ma-
terialen Begriff von Musiktheorie** (S. 136) auch in den AuBerungen von Musiklehrkrif-
ten hinsichtlich des Unterrichtens von Musiktheorie heraus. In diesem Kontext wird je-
doch auch eine weitere unscharfe Begriffsbeziehung deutlich: Eine Lehrkraft dufert zur
Frage, was ,,fiir sie ,im Musikunterricht alles zum Komplex Theorie* gehore®, dass bei-
spielsweise ,,Anhdren (...) ja eigentlich auch keine Praxis sei” und unter ,,Theorie* gene-
rell das zusammengefasst werden kdnne, ,,was die Schiiler nicht selbst praktisch machen*
(Ruf, 2014, S. 135). In dieser Aussage wird — allerdings auch provoziert von der Frage-
stellung — zundchst ein Verstdndnis deutlich, in dem sich die Begriffe Musiktheorie und
Musikpraxis gegenseitig ausschliefen und unter Musikpraxis beispielsweise das zu fas-
sen ist, was in singender, sich bewegender oder musizierender Weise ausgefiihrt wird. Im
weiteren Verlauf schrénkt die Lehrkraft in ihrer Aussage allerdings ein, dass sie unter
Musiktheorie vor allem die Beschéftigung am Notenbild meine (Ruf, 2014).

Deutlich wird, dass der Begriff Musiktheorie — beispielsweise aufgrund eines unkla-
ren Verhéltnisses zum Begriff Musikpraxis — unterschiedlich aufgefasst wird und seine
Bedeutung insgesamt unscharf ist. Um dies klarer zu fokussieren, wird in den folgenden
Ausfiihrungen aufgezeigt, warum der Terminus musiktheoretische Inhalte fiir die vorlie-
gende Arbeit geeignet erscheint.

Weidner (2015) zdhlt zu musiktheoretischen Inhalten, die weitgehend einheitlich in
dlteren wie neueren Schulbiichern thematisiert werden (z. B. Kemmelmeyer & Nykrin,
2004; Prinz & Scheyett, 1993; Schmid et al., 2019), ,,zum einen rhythmisch-metrische
Grundelemente wie Notenwerte und Taktarten, zum anderen tonhéhenbezogene Struktu-
rierungen wie ausgewahlte, im Violinschliissel notierte Tone, verschiedene Intervalle und
Tonleitern sowie akkordische Strukturen und einfache harmonisch-kadenzielle Verbin-
dungen® (Weidner, 2015, S. 133). Dariiber hinaus nimmt die Autorin in ihrer Forschungs-
arbeit, in der sie die Beziehung der beiden Facher Musikpadagogik und Musiktheorie aus
einer systemtheoretischen Perspektive heraus untersucht, weitere terminologische Kon-
kretisierungen vor: Solche musiktheoretischen Inhalte, die in musikalischen Schulcurri-
cula aufgefiihrt sind, kdnnen nur unzureichend unter dem Begriff Musiktheorie gefasst
werden, da dieser eher im Kontext der Hochschullehre zu verorten ist und dort fiir das
akademische Fach steht, das verschiedene Bereiche wie Gehoérbildung oder Tonsatz zu-
sammenfasst (Weidner, 2015; siche auch Richter, 2002; Sprau, 2017).

Da diese Inhalte weit iiber das hinausgehen, was als Kern der Vermittlung musikthe-
oretischer Inhalte — gerade im Bereich der Primarstufe sowie in der Sekundarstufe I —
beschrieben ist, werden daher im Kontext schulischen Musikunterrichts einerseits begriff-
liche Konkretisierungen wie ,,schulische Musiktheorie® (Weidner, 2012, S. 305) vorge-
nommen oder es begegnen andererseits Begriffe wie ,,Allgemeine Musiklehre® (Fuf,
1997, S.153), ,eclementare Musiklehre® (Ruf, 2014, S. 137) oder ,,Elementarlehre*
(Lang, 2008, S. 94). Die vorliegende Arbeit meint musiktheoretische Inhalte, die sowohl
von Weidner (2015) eingangs als solche klassifiziert wurden als auch an anderer Stelle
unter dem Begriff Allgemeine Musiklehre zusammenfasst werden (Fufl, 1997). Nach
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Weber (2009) entsprechen diese Inhalte einer praktischen Sprachlehre beziechungsweise
Grammatik, wihrend der Begriff Musiktheorie die Ebene der wissenschaftlichen Sprach-
lehre darstellt und groBtenteils das Curriculum von Hochschulstudiengéngen beziehungs-
weise in Ansétzen auch schulischem Musikunterricht der Sekundarstufe II beschreibt.

Musiktheoretische Inhalte im Unterricht

Die nun zu beantwortende Frage, warum musiktheoretische Inhalte im Musikunterricht
vermittelt werden sollen, ist verbunden mit dem Diskurs um musikalische Bildung, be-
ziehungsweise der Frage danach, ob musiktheoretische Wissensinhalte als Teil musikbe-
zogener Kompetenz einen Beitrag zu musikalischer Bildung leisten. Nach Vogt (2012)
sei unstrittig, ,,dass zur musikalischen Bildung erlernbare musikalische ,Kompetenzen*
notwendig sind; ebenso unstrittig ist aber, dass musikalische Bildung nicht in (...) mu-
sikbezogenen Fihigkeiten und Fertigkeiten aufgeht* (S. 19).%° Die Antwort auf die Frage
nach Griinden der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte erfolgt anhand unterschiedli-
cher Perspektiven.

Eine erste Antwort ist innerhalb der Bildungswissenschaft zu finden (siehe z. B. Te-
north, 2004). Dort wird die Frage nach Bildungsstandards, beziehungsweise danach, wel-
chen Beitrag die jeweiligen Schulfdcher leisten konnen, aus bildungstheoretischer wie
empirischer Perspektive diskutiert. Tenorth (2004) schligt dabei vor, ,,die Diskussion um
Bildungsstandards in den Kontext der kulturwissenschaftlichen Debatte um das kulturelle
Gedéchtnis und Prozesse der Kanonisierung™ (S. 650) zu stellen, wobei er in diesem Zu-
sammenhang den Begriff , kultureller Literalitét™ (S. 654) pragt. Deutlich wird diese Kon-
textualisierung beim Blick auf die PISA-Studie. Das ihr zugrundeliegende literacy-Kon-
zept versteht WelterschlieBung als Fahigkeit, ,,die Welt auf unterschiedliche Weise lesen
zu konnen* und ist ,,an den spezifischen Rationalitdtsmustern der schulischen Facher und
ihrer jeweiligen wissenschaftlichen ,Doménen‘ (Dressler, 2007, S. 250) ausgerichtet.

Demnach gibt es unterschiedliche Zuginge zur Welt, die Baumert et al. (2001) als
,,Modi der Welterfahrung® bezeichnen und als ,,Orientierungswissen vermittelnde Begeg-
nung mit kognitiver, moralisch-evaluativer, dsthetisch-expressiver und religios-konstitu-
tiver Rationalitdt® (S. 21) auffassen. Diese vier Zugénge sind als jeweils eigene Lesart
der Welt zu verstehen und nach Dressler (2007) weder hierarchisch zu denken noch
,,wechselseitig substituierbar (S. 250). Musik bezichungsweise das Schulfach Musik er-
moglicht nach Baumert (2002) eine ,,dsthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung*
(S. 113) der Welt.%° Gleichzeitig verlangt ein damit verbundenes ,,dsthetisches und ex-
pressives Verstehen* (Tenorth, 2004, S. 654) der Welt nach Kompetenzen, um die

59 Welche Kompetenzen das sein konnen, bleibt unklar. In Bezug auf den Mangel an Bildungsstandards
fiir das Fach Musik (sieche z. B. Hasselhorn & Knigge, 2018; HeB3, 2018b; Jank et al., 2020) gibt es
beispielsweise Vorschlige in Form musikpraktischer Kompetenzen (z. B. Hasselhorn & Lehmann,
2014) sowie im Bereich Musik wahrnehmen und kontextualisieren (z. B. Jordan et al., 2012).

60 Wihrend diesem Weltzugang neben Musik beispielsweise noch die sprachlich-literarischen Facher
sowie Kunst und Sport zugeordnet werden, gestalten sich nach Baumert (2002) die drei anderen Zu-
génge als ,,Kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt“, ,,Normativ-evaluative Auseinanderset-
zung mit Wirtschaft und Gesellschaft” und ,,Probleme konstitutiver Rationalitét” (S. 113).
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jeweilige Sprache lesen und verstehen zu konnen. Als eine Form &sthetischen Verstehens
ist also auch Musik als Sprache beziehungsweise Form der Kommunikation aufzufassen.

Eine dazu dhnlich verlaufende, musikpiddagogische Perspektive nimmt Richter (2002)
ein, der es als eine Aufgabe von Musikunterricht ansieht, ,,Musik, verstanden als speziel-
ler Bereich menschlicher Wirklichkeit [...] zu verkldren, zu verdeutlichen und ihr Ver-
stehen zu er6ffnen — in historischer Hinsicht, im Hinblick auf andere Kulturen und im
Hinblick auf allgemeine Grunderfahrungen® (S. 48). Dabei sei es nach Meinung des Au-
tors unerlisslich, sich unter anderem mit Fragen zu beschéftigen, ,,auf welchen Materia-
lien [...] Musik und ihre Formung beruht* oder ,,welche Muster und Regeln in ihr zu
entdecken sind“ (Richter, 2002, S. 48). Ein derart gepragtes Wissen als Bestandteil einer
musikbezogenen Literalitdit bedeutet vor dem Hintergrund, dass Reflexion und damit auch
das Wissen um musiktheoretische Inhalte in alle anderen Umgangsweisen hineinragen:
Wer iiber Musik sprechen, Musik reproduzieren oder Musik komponieren und fiir andere
nachvollziehbar notieren®' méchte, benétigt dafiir nicht nur Wissen tiber das einheitlich
verwendete und allgemein verstindliche Zeichensystem sowie Vokabular. Ein anwen-
dungspraktischer Umgang — wie es Dressler (2007) nennt — erfordert auch Wissen iiber
tonale, rhythmische und metrische Zusammenhénge beziehungsweise Materialien.

AuBlerdem kann die Musikpddagogik beziiglich der Vermittlung musiktheoretischer
Inhalte eine seit vielen Jahrhunderten gewachsene und in verschiedenen Kulturen ver-
breitete Tradition vorweisen, deren Historie an dieser Stelle knapp skizziert wird. Mei-
lensteine waren diesbeziiglich etwa die im 11. Jahrhundert von Guido von Arezzo entwi-
ckelte Notenschrift sowie die in diesem Zusammenhang eingefiihrte Technik der Solmi-
sation, die heute in verschiedenen Kulturkreisen als Methode fiir die Vermittlung musik-
theoretischer Inhalte eingesetzt wird (Ehrenforth, 2010). Ehrenforth (2010) berichtet zu-
dem, dass sich in den nachfolgenden Jahrhunderten ein zweigleisiges musikalisches ,,Bil-
dungsangebot in den avancierten Kloster-, Dom- und Stiftsschulen* (S. 180) herausgebil-
det hat, welches sowohl die Hinfithrung zur musica practica (z. B. gottesdienstliches Sin-
gen) als auch zur musica theoretica (z. B. Lesen einschliagiger musiktheoretischer, theo-
logischer wie philosophisch-politischer Werke) zum Ziel hatte.

Diese grundsétzliche Unterscheidung in eine musizierende und eine analytische Aus-
einandersetzung mit Musik hat bis heute hinein ebenso Giiltigkeit, wie die Frage nach
Zusammenhingen und Uberschneidungen beider Bereiche (Lang, 2008). Die Zeit um das
18. Jahrhundert war begleitet von einem Mangel an flichendeckender institutioneller mu-
sikalischer Ausbildung, weshalb dieser durch eine Vielzahl an Publikationen musikali-
scher Lehrwerke auszugleichen versucht wurde; diese richteten sich an Lehrende wie
Lernende und setzten musiktheoretische Inhalte fiir die Arbeit mit dem Buch entweder
voraus oder behandelten sie wie Leopold Mozarts Lehrwerk Versuch einer griindlichen
Violinschule ausfihrlich (Ehrenforth, 2010).

Flachendeckend institutionalisiert wurde die Vermittlung musiktheoretischer Inhalte
in Deutschland vor allem durch die in der Kestenberg-Reform geschaffenen Neuordnun-
gen zum Musikunterricht in der Schule und der damit verbundenen Ausbildungsstruktur

61 Literalitit kann also hier verstanden werden als Lese- und Schreibkompetenz hinsichtlich der Spra-
che Musik.
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fiir Lehrkréafte beziehungsweise der Organisation von Instrumental- sowie Gesangsunter-
richt an Musikschulen (Gruhn, 2003a). Gerade die Neuausrichtung schulischen Musik-
unterrichts bildete die Grundlage fiir musikdidaktische Konzeptionen, die bei der Dar-
stellung von Erkldren und Instruieren im Lichte musikdidaktischer Handlungsfelder teil-
weise vorgestellt wurden (siche Kap. 2.4.2). In der historischen Riickschau zeigt sich die
bedeutende Rolle der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte, die sich bis heute auch in
den Curricula der allgemeinbildenden Schulen niederschlégt.

Dabei wird deutlich, dass die Struktur der Lehrpldne im Fach Musik groftenteils
durch die Orientierung an Umgangsweisen mit Musik zu erkléren ist (Kaiser & Nolte,
1989). Musiktheoretische Inhalte finden sich sowohl in den Curricula der Primar- als auch
der Sekundarstufe wieder, wobei die bereits dargelegten Inhalte wie Notenwerte, Taktar-
ten, Intervalle oder Tonleitern ,,nahezu iiberall prasentiert™ (Weidner, 2015, S. 133) wer-
den.®? Mit Blick auf die in den letzten 20 Jahren giiltigen bayerischen Lehrpline des Gym-
nasiums im Fach Musik kénnen Anderungen hinsichtlich der Vermittlung musiktheore-
tischer Inhalte festgestellt werden. Schifer-Lembeck (2003) stellt iiber den seinerzeit giil-
tigen bayerischen Lehrplan fiir Gymnasien fest, dass es wie ein Gebot zu verstehen ist,
selbstzweckhaftes Unterrichten von Musiktheorie abzulehnen (siche auch Beiderwieden,
2008; Jank, 2013) und musiktheoretische Inhalte nur in Verbindung mit musikpraktischen
Anteilen zu thematisieren. Musikpraxis stehe dabei grundsétzlich an erster Stelle des Un-
terrichts (Schéfer-Lembeck, 2003).

Im danach folgenden und aktuell giiltigen LerhplanPLUS wird Musiktheorie® als ei-
ner von vier Gegenstandsbereichen benannt, allerdings bleibt nach Sprau (2017) unbe-
stimmt, welche Inhalte sich dahinter verbergen — mit Blick auf die Kompetenzerwartun-
gen werden jedoch jene, dort auch so bezeichnete, Fachinhalte wie Notenwerte oder Takt-
arten deutlich, die weiter oben unter dem Begriff Allgemeine Musiklehre subsummiert
wurden (siche Weidner, 2015). Die Kombination musiktheoretischer und musikprakti-
scher Elemente, wie sie der vorherige Lehrplan fiir den Musikunterricht noch explizit
forderte, wird auch im LehrplanPLUS angesprochen — dort jedoch eher implizit. So ist
etwa als Kompetenzerwartung formuliert: ,,Die Schiiler*innen beschreiben einfache Me-
lodie- und Rhythmusverldufe und vollzichen sie praktisch nach* (Mu5, Lernbereich 4:
Musik und ihre Grundlagen, Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst, 2017a). Nach Sprau (2017) bleibt diesbeziiglich jedoch unklar, ob
den Lernenden nicht weiterhin vor allem Fachinhalte an Stelle der anvisierten Kompe-
tenzen vermittelt werden, weshalb weiterhin von der Gefahr auszugehen ist, dass ,,schu-
lische Leistungserhebungen auch in Zukunft die Bereitstellung von Inhalten anstelle des
kompetenten Umgangs mit ihnen abpriifen werden® und dabei das ,,Potenzial

62 Als exemplarische Beispiele dienen die Lehrplidne aus Bayern (Lehrplanbereich Musik und ihre
Grundlagen in Gymnasium: Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst, 2017a; Realschule: Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst, 2017b) und Nordrhein-Westfahlen (Ordnungssysteme musikalischer Strukturen in Gym-
nasium, Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019).

63 Beispielsweise fiir die 5. Jahrgangsstufe des Gymnasiums in Bayern: Mu5 — Lernbereich 4: Musik
und ihre Grundlagen (siehe Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst, 2017a).
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musiktheoretischer Herangehensweisen an den musikalischen Gegenstand auf diese
Weise groBitenteils ungenutzt bliebe* (S. 130).

Diese Befiirchtung spiegelt sich auch in Vorstellungen von Musiklehrkriften bayeri-
scher Gymnasien tiber das Lehren und Lernen musiktheoretischer Inhalte wider (siche
Ruf, 2014). Aus Sicht der Lehrkréfte sind musiktheoretische Kenntnisse fiir die Erschlie-
Bung von Musik notwendig, allerdings wird das Unterrichten musiktheoretischer Inhalte
auch damit begriindet, curricularen Vorgaben und der Vergabe von Zensuren nachzukom-
men (Ruf, 2014; siche auch Beiderwieden, 2008; Lang, 2008 und 2010). Hinsichtlich der
Ziele, die Musikunterricht verfolgen sollte, werden ,,zum einen Spal3, Freude, Interesse
und Bereicherung an und durch Musik genannt, zum anderen kognitive Ziele* (Ruf, 2014,
S. 138) — beides zu vereinbaren wird jedoch nicht nur als herausfordernd und schwer um-
setzbar, sondern an manchen Stellen sogar als unmoglich empfunden, da das Verfolgen
kognitiver Ziele dem Wunsch nach einer Bereicherung durch Musik im Weg steht (Ruf,
2014). Die Vermittlung musiktheoretischer Inhalte ereignet sich einerseits zwischen den
zwel Polen Spaf und Freude sowie notwendigem Wissen, die zum einen affektiv-motiva-
tional, zum anderen kognitiv begriindet sind und scheinbar wenig gemeinsame Schnitt-
menge aufweisen. Andererseits nehmen die curricularen Vorgaben und die Vergabe von
Zensuren eine Metaposition ein, die ebenfalls auf die Ziele von Musikunterricht, bezie-
hungsweise das Unterrichtshandeln von Musiklehrkriften einwirkt.

Vor diesem Hintergrund konnte auch Bieneck-Hempel (2009) im Rahmen ihrer em-
pirischen Untersuchung zu Musiktheorie im Musikunterricht zeigen, dass sich Musiklehr-
kréfte hinsichtlich ihres Fachwissens zwar kompetent ausgebildet fithlen, es ihnen jedoch
an fachdidaktischem Wissen sowie methodischen Strategien beziiglich der Vermittlung
fehle. Ein Grund dafiir konnte nach Richter (2002) in der Ausbildung von Musiklehrkraf-
ten liegen, der unter dem Begriff Abbilddidaktik kritisch zusammenfasst, dass ,,in Lehr-
planen, Schulbiichern und in der Unterrichtspraxis, hdufig in unreflektierter Gewdhnung,
Auffassungen und Methoden einfach so iibernommen, wie sie in den Hochschulen — mehr
oder weniger gut begriindet — betrieben werden® (S. 46). Er bezicht sich dabei auf die
Inhalte und Methoden, die im musiktheoretischen Teil der Ausbildung von Musiklehr-
kriften eingesetzt und in manchen Fallen dann von Lehrkriften ,,zu Zielen und Methoden
des Unterrichts* (Richter, 2002, S. 46) erhoben werden. Dabei wird deutlich, dass es an
einem didaktischen Konzept fiir angehende Musiklehrkréfte hinsichtlich der Vermittlung
musiktheoretischer Unterrichtsinhalte fehlt (siehe Richter, 2002). Die Entwicklung mu-
sikbezogener Strategien im Erkldren und Instruieren konnte dahingehend einen Beitrag
leisten, der fiir die Ausbildung fiir Lehrkréafte fachiibergreifend — aber auch mit Blick auf
den Musikunterricht — notwendig wire (siche Ehras et al., 2021).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Frage, warum musiktheoretische
Inhalte im Musikunterricht vermittelt werden sollten, mit den methodischen Herausfor-
derungen der Vermittlung in Verbindung gebracht werden kann. Dabei stellen musikthe-
oretische Inhalte sowohl aus der Tradition als auch aus curricularer Sicht zentrale Ele-
mente von Musikunterricht dar. Obwohl immer wieder Kritik daran geduBert wird, dass
Musiktheorie im Musikunterricht vermittelt wird, richtet sich diese vermutlich eher da-
nach, wie eine Vermittlung sowohl den Adressat*innen als auch dem Gegenstand von
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Musik als klingendem Phidnomen gerecht werden kann. Abschlieend wird demnach zu-
sammengefasst, wie musiktheoretische Inhalte vermittelt werden und welche Rolle dabei
das Erklédren einnimmt.

Vermittlung musiktheoretischer Inhalte

In der musikdidaktischen Fachliteratur wird der Wunsch geduBert, die Vermittlung mu-
siktheoretischer Inhalte mit einem musikpraktischen Nachvollzug zu kombinieren (z. B.
Schéfer-Lembeck, 2003). Wenn eine Lehrkraft also erklért, sollte sie entweder akustische
Reprisentationsformen in Form von Horbeispielen prasentieren oder die Schiiler*innen
zum (gemeinsamen) Singen oder Musizieren anregen. Bereits erwdhnt wurde allerdings
auch, dass das Erkldren einer Lehrkraft auf den ersten (oberflachlichen) Blick in Metho-
densammlungen und musikdidaktischer Fachliteratur nur eine sehr unbedeutende Rolle
spielt. Im Folgenden soll das bis hierhin bereits erwdhnte musikpddagogische Schrifttum
noch einmal genauer hinsichtlich der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte im Allge-
meinen und der diesbeziiglichen Rolle des Erkldrens im Besonderen beleuchtet werden.
Buschendorff (2010) formuliert in seiner Methodensammlung unter anderem Heran-
gehensweisen und Aufgabenstellungen einer ,,praktischen Musiktheorie® (S. 31). Dabei
legt der Autor neben verschiedenen Beispiclen an Notationsiibungen auch auf Aufgaben
Wert, die in Kombination mit Horen (z. B. Horlibungen, bei denen die Richtung gespiel-
ter Intervalle zu bestimmen ist; Buschendorff, 2010, S. 48) oder ,,in Verbindung mit Key-
boardspiel* (Spielen von Tonleitern; S. 50) auszufiihren sind. Zwar empfiehlt Buschen-
dorff (2010) an manchen Stellen auch, etwas zu erldutern (z. B. ,,Kurze Erlduterung zum
Tongeschlecht Moll“, S. 52; insgesamt siehe S. 41-67), allerdings wiére hier beziiglich
der Bedeutung das Wort Erkliren angemessener. Ahnliches kann bei Niessen (2010) be-
obachtet werden, die iiber eine Unterrichtsstunde resiimiert, dass eine Lehrkraft poly-
phone Musik am Beispiel eines Kanons ,.erldutert™ (S. 69) und das ungefihr so sei, als
wiirde man das Prinzip eines Tisches am Beispiel eines runden Tisches mit einem Bein
in der Mitte ,,erklaren (S. 69). Auch hier wird deutlich, dass Erklaren und Erldutern als
Synonym verwendet wird — das entspricht der Beobachtung Ehlichs (2009), der diesbe-
zliglich fuir die Linguistik eine prézise Verwendung fordert, die auch fiir eine detaillierte
Beschreibung des Unterrichtshandelns von (Musik-)Lehrkriften dienlich sein kann.
Wenn von Erklaren die Rede ist, fallen vor allem zwei Dinge auf: Einerseits ist auf
Erkldren wahrend des Musizierprozesses von Lehrkraft und Schiiler*innen zu verzichten
(z. B. Eberhard, 2010). Andererseits gibt es, wie bereits dargelegt, klare Vorstellungen
dartiber, dass Erklarungen erst dann zu geben sind, wenn Schiiler*innen {iber ausreichend
musikalische Erfahrung verfiigen (Fuchs, 2015; Gebauer, 2013). Allerdings zeigt Lang
(2010) in seiner Untersuchung zur Férderung von Improvisationsprozessen, dass eine
kurze Erkldrung® musiktheoretischer Inhalte im Voraus der Improvisation mehr Vorteile
bringt als eine Improvisation, der keine musiktheoretische Vermittlung vorausgegangen

64 Auch Lang (2010) spricht an dieser Stelle von ,,Erlduterung [Hervorhebung vom Autor hinzugefiigt]
der harmonischen Struktur (S. 258).
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ist. Wahrend es also fiir die Reihenfolge einer solchen Kombination sehr viel haufiger
den Wunsch nach Handeln vor Wissen gibt, liegen Beispiele vor, die das Prinzip Wissen
vor Handeln verfolgen und dies mit mehreren Vorteilen versehen.

Dartiber hinaus ist beim Blick in Methodensammlungen festzustellen, dass an man-
chen Stellen Instruktionen vorgenommen werden, an denen eigentlich Erklarungen zu
erwarten gewesen waren: Buschendorff (2010) verweist beim ,,schriftlichen Konstruieren
von Tonleitern® (S. 51) auf mehrere Methoden, empfiehlt dabei jedoch ein Vorgehen,
dass nicht erklért, sondern instruiert. Vorgegeben werden genaue Handlungsschritte, wel-
che Tone wie zu notieren sind. Hinsichtlich der Abstidnde, die nach der Notation der
Stammtdne einer D-Dur-Tonleiter zu notieren sind, wird folgende Instruktion gegeben:
,.Ist der Abstand zu klein, schreibe ein # vor die obere der beiden Noten. Ist er zu grof,
notiere ein b (S. 51). Diesbeziiglich ist zwar denkbar, dass im Unterricht weitere Erkla-
rungen folgen kdnnen, allerdings wird ihre Notwendigkeit bei dieser Methodenempfeh-
lung weder erwihnt noch auf sie hingewiesen. Ahnliche Vorgehensweisen finden sich
auch bei der bereits erwdhnten Einfiihrung von Akkordumkehrungen (Nowak, 1999). Da-
bei wird aufgrund der Instruktionen der Eindruck erweckt, im Vordergrund steht das re-
zeptartige Bilden von Umkehrungen und weniger deren klangliche Charakteristika. Zwar
wird dieser Vorgang bildlich gestiitzt, indem ein Dreiklang im Violinschliissel nachei-
nander in Grundstellung, erster sowie zweiter Umkehrung und wieder Grundstellung an-
gegeben wird, wobei Pfeile die angesprochene Oktavierung des Grundtons nachzeichnen;
was diesbeziiglich jedoch fehlt, sind Erklarungen innerhalb der Abbildung hinsichtlich
des funktionalen Zusammenhangs zwischen dem tiefsten klingenden Ton, der das ent-
scheidende Charakteristikum einer Grundstellung und ihrer Umkehrungen darstellt, und
der Bezeichnung der Stellung (Nowak, 1999). Es wird vermutet, dass Handlungen auf
Basis dieser Instruktionen zwar ausgefiihrt werden konnen, die zugrundeliegenden Wis-
senszusammenhénge jedoch nicht klar werden.

Hinsichtlich der Dinge, die bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte zum Ein-
satz kommen, liegen unterschiedliche Vorstellungen vor, was am Beispiel der Klaviatur
dargelegt wird: Nach Godau (2018) erweist sich in Aussagen von Musiklehrkriften die
Nutzung einer Klaviatur als ,,typisches Musikunterrichts-Ding in ihrer Logik fiir die Ver-
mittlung von Musiktheorie als uniibertroffen stabil® (S. 53) — beispielsweise dient die
Klaviatur in Schulbiichern als Systematik zur Beschreibung von Intervallen und Tonlei-
tern (z. B. Kemmelmeyer & Nykrin, 2004) oder wird in Methodensammlungen als Werk-
zeug zur Hilfe vorgeschlagen (z. B. Buschendorft, 2010). Einen anderen Ansatz verfolgt
Beiderwieden (2008), der im Kontext der Vermittlung von Musiklehre Musiklehrkraften
die klare Empfehlung gibt: ,,Schaffen Sie die Klaviatur ab* (S. 103). Stattdessen schldgt
der Autor vor, fiir die Vermittlung von Intervallen, Dreiklingen und Tonleitern einen di-
atonischen oder chromatischen Zirkel zu verwenden, die beide bildlich einem Treppen-
haus gleichen, das aus der Vogelperspektive betrachtet wird (Beiderwieden, 2008). Die
Verwendung dieser Zirkel verhindere nicht nur, Schiiler*innen zu bevorzugen, die Kla-
vier spielen konnen und fiir die eine Klaviatur etwas mehr oder weniger Selbstverstind-
liches ist, sondern sie biete auch die Mdglichkeit ,,eigentlich fast alles abbilden* zu
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konnen, ,,von der einfachen Notenlehre bis hin zu Symmetrien von Zwdlftonreihen
(Beiderwieden, 2008, S. 103).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Vermittlung musiktheoretischer Inhalte
trotz aller Kritik ein wichtiges Ziel von Musikunterricht ist. Die Kenntnis {iber Musikthe-
orie geht nach Hef (2018b) ,,mit kognitiven Umgangsweisen einher und spiegelt ein Ver-
standnis von Musik als geistig-kulturelles Phanomen wider* (S. 79), womit auch die Re-
alisation eines &sthetischen Weltzugangs eingeldst werden kann (siche Baumert, 2002).
Die Rolle des Erklarens wird bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte zwar impli-
zit sichtbar, jedoch in der musikdidaktischen Literatur nicht immer explizit benannt.
Wihrend einerseits hdufiger von Erldutern gesprochen wird, sind andererseits in man-
chen Zusammenhéngen eher Instruktionshandlungen zu beobachten, an deren Stelle ei-
gentlich Erkldrungen zu erwarten waren. Weiterhin erhalten die fiir den Musikunterricht
typischen Dinge ein relevantes Gewicht hinsichtlich der Vermittlung von Musiktheorie.
In der Gesamtschau liegt jedoch weiterhin nicht nur hinsichtlich des Erkldrens musikthe-
oretischer Inhalte, sondern auch beziiglich der dabei relevanten Qualitétsaspekte ein De-
siderat vor. Die vorliegende Arbeit mochte daher einen Beitrag im Sinne einer Grundla-
genforschung {iber gutes Erklaren im Musikunterricht leisten und mogliche Qualitéts-
merkmale identifizieren.
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3  Zielsetzung und Fragestellungen

3.1 Zielsetzung

In den theoretischen Uberlegungen von Kapitel 2 wurde der Forschungsgegenstand dar-
gestellt. Neben der begrifflichen Klarung, was die vorliegende Arbeit unter unterrichtli-
chem Erkléren einer Musiklehrkraft versteht (siehe Kap. 2.1), wurde der Gegenstand in
die bildungswissenschaftlichen Diskurslinien eingebettet (siche Kap. 2.2). Dabei wurde
deutlich, dass die Frage nach Erkldrqualitit eng mit der nach Unterrichtsqualitdt verwo-
ben ist und aufgrund der Fokussierung auf das Unterrichtshandeln einer Lehrkraft auch
Schnittmengen mit der Diskussion um deren professionelle Kompetenz aufweist. Auf-
grund des Desiderats innerhalb der musikpddagogischen Forschung wurde auflerdem auf-
gezeigt, dass Charakteristika und Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklirens, die im
Kontext anderer Unterrichtsfacher untersucht wurden, fiir den Musikunterricht fruchtbar
gemacht werden konnen (siehe Kap. 2.3). Deutlich gemacht wurde zudem, dass neben
der Konturierung und Adaption generischer Merkmale fiir das Fach Musik auch spezifi-
sche Aspekte wie eine akustische Représentation eine wichtige Rolle spielen. Fiir einen
ersten Zugang zum unterrichtlichen Erkldren im Fach Musik wurden musikkundliche
Themen als besonders erkldrbediirftige Gegenstinde gewihlt (siche Kap. 2.4).

In Bezug auf die Frage nach der Erfassung von Erklarqualitit wurden in Kapitel 2.2
auch verschiedene Erhebungserfahren vorgestellt, die in der empirischen Bildungsfor-
schung zum Einsatz kommen. Die vorliegende Arbeit setzt Beurteilungsverfahren zur
Beschreibung von Erklarqualitét ein. Beim Einsatz dieser Verfahren zeigt sich im Kontext
der Forschung zu Unterrichtsqualitét, dass ein umfassendes Gesamtbild nur durch das
Zusammentragen unterschiedlicher Perspektiven gezeichnet werden kann (Kleickmann
etal., 2019). Verschiedene Befunde betonen dabei, dass sich Beurteilungen verschiedener
Statusgruppen wie Schiiler*innen, Lehrkréfte und externe Beurteilende in manchen As-
pekten iiberschneiden, in anderen aber auch unterscheiden kdnnen (z. B. Clausen, 2002;
Fauth et al., 2014; fiir die Musikpadagogik z. B. Gollner, 2017). Kunter und Baumert
(2006) nehmen fiir die Qualitdt von Unterricht eine perspektivenspezifische Validitét an,
wonach fiir verschiedene Gruppen unterschiedliche Aspekte einen guten Unterricht aus-
machen (siehe z. B. auch Fauth et al., 2020). Bei der Frage, was gutes Erkldren im Mu-
sikunterricht bedeutet, ist demnach auch von Interesse, ob eine perspektivenspezifische
Validitét vorliegt.

Um diese zu beantworten, wurde ein Onlinefragebogen entwickelt, der sowohl die
Gesamtqualitit einer Erkldrung als auch Beurteilungen zu ausgewdhlten Qualitdtsmerk-
malen messen kann. Fiir eine spezifische Kontextualisierung der zu beurteilenden Erklér-
situation dienen kurze und unterrichtsnahe Erklarsequenzen in Form von Videovignetten,
die als Stimulus in den Fragebogen implementiert werden. Das Erhebungsinstrument bil-
det damit einerseits Perspektiven verschiedener Statusgruppen auf Erkldren ab. Anderer-
seits ermdglichen offene und geschlossene Itemformate die Umsetzung explorativer so-
wie hypothesenpriifender Verfahrensweisen.
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Fiir das erste zentrale Ziel, Unterschiede in der Bewertung der Erklérqualitit zu un-
tersuchen, werden zwei Aspekte fokussiert: Zum einen ist von Interesse, ob die Qualitét
unterrichtlichen Erklérens von verschiedenen Erkldarmodi abhéngt. Dabei steht der Ein-
satz optischer und akustische Repréasentationsformen im Zentrum. Zum anderen liegt ein
Augenmerk darauf, inwieweit sich die Bewertungen von Erklarqualitdt zwischen folgen-
den drei® Statusgruppen unterscheiden:

(1) Schiiler*innen bewerten unterrichtliches Erklaren aus der Perspektive von Ad-

ressat*innen, die eine Erklirung erhalten.®

(2) Studierende setzen sich innerhalb ihrer Ausbildung damit auseinander, Erkla-

rungen zu geben.

(3) Lehrende, die als Gruppe sowohl (Seminar-)Lehrkréfte als auch Fachdidakti-

ker*innen®” umfassen, haben Erfahrung im Geben von Erklirungen.

Die beiden letzten Statusgruppen werden als Erkldrende zusammengefasst und beinhal-
ten Akteur*innen aus Schule und Lehrkriftebildung. Sie reprisentieren gegeniiber den
Schiiler*innen die Sichtweise derer, die Erkldrungen geben (sieche Abb. 3.1). Von Inte-
resse ist sowohl, ob sich die Bewertungen von Erklarqualitdt aufgrund unterschiedlicher
Expertise zwischen Studierenden und Lehrenden unterscheiden. Auch interessieren mog-
liche Unterschiede zwischen beiden Perspektiven: Schiiler*innen auf der einen Seite und
Studierende und Lehrende auf der anderen Seite.

Abbildung 3.1 Zusammensetzung der Statusgruppen

% \ D
Hochschullehrende Lehrende

Lehrkrafte (Expert*innen)
\_ /

Schiilerinnen und

e ) Schiiler
Studierende

(Noviz*innen)
S g J

Erklarungen geben Erklarungen erhalten

65 In einer anderen Veré6ffentlichung zur Studie FALKE-q-Mu erfolgt die Unterteilung in vier Status-
gruppen aus Griinden der facheriibergreifenden Vergleichbarkeit (siche Frei et al., i. Vorb.). Die
Gruppe der Lehrenden wird dort nochmals in Lehrkrafte und Hochschullehrende (Didaktiker*innen)
aufgeteilt.

66 Erkldrungen von Schiiler*innen an Klassenkamerad*innen sind kein Gegenstand dieser Untersu-
chung.

67 Gemeint sind Personen, die in der Hochschullehre an der Ausbildung von angehenden Lehrkréften
beteiligt sind. Bei der Analyse der offenen Antworten wird zwischen Aussagen von Professor*innen
und weiteren Hochschulmitarbeitenden (zusammengefasst als Hochschullehrende) unterschieden.
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Das zweite zentrale Ziel besteht in der Identifizierung von Qualitdtsmerkmalen unter-
richtlichen Erklarens im Fach Musik. Grundlage dafiir ist das theoretisch hergeleitete Mo-
dell guten Erkldrens im Musikunterricht (Frei et al., 2022; siehe Kap. 2.4.2), das generi-
sche Merkmale von Erkldren aufgreift und um fachspezifische ergénzt. Die empirische
Untersuchung zu Relevanz und Wechselwirkung der ausgewéhlten Merkmale erfolgt ge-
trennt nach Statusgruppen.

Ein drittes Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, erste Hinweise auf den Einfluss
des Vorwissens der Schiiler*innen auf deren Bewertung der Erklarqualitét zu erhalten.
Der Grund dafiir liegt in der Besonderheit des Fachs Musik, wonach vielfdltige auf3er-
schulische Angebote zu groBer Heterogenitit zwischen Schiiler*innen hinsichtlich musi-
kalischer Vorerfahrungen fithren (Ardila-Mantilla, 2018; Linn, 2017). Im Gegensatz zu
den ersten beiden Zielen ist dieses jedoch nachrangig zu behandeln, da das Augenmerk
dieser Studie auf Qualititsmerkmalen unterrichtlichen Erkldrens liegt und aus for-
schungsokonomischen Griinden keine umfassende Erhebung des Vorwissens moglich
war. Ein kurzer Wissenstest (siche Kap. 4.4.2) soll jedoch erste Anhaltspunkte zu dieser
wichtigen Frage liefern, die dann fiir weitere Forschungsvorhaben als Grundlage dienen
konnen.

3.2 Forschungsfragen und Hypothesen

Aus den Forschungszielen ergeben sich verschiedene Fragestellungen. Zunichst wird je-
doch in einer vorbereitenden Analyse inferenzstatistisch iiberpriift, ob anhand der vorlie-
genden Daten die Aufteilung in drei Statusgruppen bestétigt werden kann (fiir die Analyse
sieche Kap. 5.1; fiir die zugrunde liegende Forschungsfrage siehe Kap. 3.2.1). In den For-
mulierungen aller Forschungsfragen wird die Zugehorigkeit zu einer Statusgruppe als
dreistufiger Faktor angenommen.

Die Forschungsfragen konnen entsprechend der beiden zentralen Ziele der vorliegen-
den Untersuchung in zwei Bereiche unterteilt werden: Zum einen ist zu kliren, inwieweit
sich die Bewertungen von Erklarqualitét unter Beriicksichtigung der Zugehorigkeit zur
Statusgruppe sowie dem Einsatz verschiedener Erkldrmodi unterscheiden (siche Kap.
3.2.2). Zum anderen interessieren Zusammenhéinge zwischen der Bewertung der Erklar-
qualitdt und Beurteilungen hinsichtlich verschiedener Qualitditsmerkmale unterrichtli-
chen Erkldrens: Strukturiertheit, Adressatenorientierung, sprachliche Verstdndlichkeit,
Sprech- und Korperausdruck und der Einsatz musikbezogener Reprisentationen®® (siche
Kap. 3.2.3). AbschlieBend wird der Frage nachgegangen, inwieweit das Vorwissen der
Schiiler*innen Einfluss auf ihre Beurteilung von Erklérqualitit nimmt (siehe Kap. 3.2.4).

68 Der Einsatz von Reprisentationen wird dabei auf zwei Ebenen untersucht: Zum einen als unabhén-
gige Variable auf Videoebene (siehe dazu Kap. 4.3.1), zum anderen fiir jede Erklarung einzeln auf
Skalenebene (siche dazu Kap. 4.5.2).
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3.2.1 Zusammensetzung der Statusgruppen

Innerhalb der Gruppe der Erkldrenden konnen zwei Aufteilungen theoretisch begriindet
werden. Zum einen ergibt sich aus den unterschiedlichen Tétigkeitsfeldern eine dreitei-
lige Struktur: Studierende sind in der Ausbildungsphase, Lehrkrifte iiben den Beruf aus
und Didaktiker*innen, die als Hochschullehrende tétig sind, bilden Studierende in der
ersten Phase der Lehrkriiftebildung aus.®® Zum anderen konnen die Profile von Lehrkrif-
ten und Didaktiker*innen aber auch verschwimmen: Didaktiker*innen waren als Musik-
lehrkréfte tétig, Lehrer*innen wiederum iibernehmen in der Schule Aufgaben der Lehr-
kréftebildung (z. B. als Seminarlehrkrifte oder Praktikumslehrkrifte). Daher wird eine
trennscharfe Abgrenzung beider Gruppen in Frage gestellt, die etwa mit Blick auf den
Grad an Expertise zwischen Seminarlehrkréften und Professor*innen sehr spezifisch aus-
fallen wiirde und kein Gegenstand dieser Untersuchung ist. Aus den genannten Griinden
erscheint eine gemeinsame Betrachtung von Lehrkriaften und Didaktiker*innen als
Gruppe von Lehrenden sinnvoll, die anhand der vorliegenden Daten inferenzstatistisch
iiberpriift wird. Dabei werden signifikante Unterschiede zwischen Lehrkriften und Di-
daktiker*innen weder bei der Bewertung von Erklarqualitidt noch in den Beurteilungen zu
ausgewihlten Qualitdtsmerkmalen erwartet. Forschungsfrage eins lautet daher:

F1) Unterscheiden sich die Bewertungen der Erklarqualitdt und die Beurteilungen zu
Merkmalen guten Erklérens zwischen Lehrkraften und Didaktiker*innen signifi-
kant?

Hypothese 1.1:  Zwischen den Gruppen der Lehrkréfte und der Didaktiker*innen
liegen keine signifikanten Unterschiede in den Globalbewertun-
gen der Erklérqualitdt vor.

Hypothese 1.2:  Zwischen den Gruppen der Lehrkréfte und der Didaktiker*innen
liegen keine signifikanten Unterschiede in den Beurteilungen zu
ausgewiahlten Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erklédrens
vor.

3.2.2 Unterschiede in der Erklarqualitat beziiglich Erklarmodus und Statusgruppe

Unterschiede in der Bewertung der Erklérqualitit konnen verschiedene Griinde haben.
Zwei mogliche Faktoren werden dabei herausgegriffen: Vor dem Hintergrund einer po-
tenziellen perspektivenspezifischen Validitidt von Erklarqualitét interessiert, inwieweit
Unterschiede in der Bewertung anhand der Zugehorigkeit zu einer Statusgruppe erklart
werden konnen. Neben diesem strukturellen Aspekt erscheint fiir die Vermittlung musik-
theoretischer Inhalte zudem ein inhaltlich-methodischer Faktor relevant: Beim Erkldren

69 Dieser Unterscheidung folgt das Projekt FALKE-q, aus dem heraus die Daten der vorliegenden Stu-
die entstanden sind (Schilcher et al., 2021; Schilcher et al., i. Vorb.; fiir die Teilstudie des Fachs
Musik, FALKE-q-Mu, siche Frei et al., i. Vorb.).
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kommen unterschiedliche Formen der Représentation zum Einsatz, die unterschiedlich
kombiniert werden kdnnen und zu verschiedenen Erkldrmodi fiihren. Wéhrend insbeson-
dere Visualisierungen als optische Reprisentationsform fachiibergreifend ein hoher Stel-
lenwert beigemessen wird, ist fiir das Fach Musik unklar, welche Bedeutung im Verhalt-
nis dazu der Einsatz akustischer Repréasentationen (z. B. Hor- oder Klangbeispiel) beim
Erkldren einnimmt. An dieser Stelle setzt Forschungsfrage zwei an, zu der keine Hypo-
thesen formuliert werden:

F2) Wie unterscheiden sich die Bewertungen von Erkléarqualitdt unter Beriicksichti-
gung von Erkldrmodus und Statusgruppe?

Aus dieser gehen zwei weitere Forschungsfragen hervor, die beide Faktoren gesondert in
den Blick nehmen. Fiir den Faktor Statusgruppe interessiert vor allem, zwischen welchen
Gruppen genau Unterschiede vorliegen. Aufgrund der Orientierung am Ansatz der Per-
spektiventriangulation — gemeint ist damit das gleichwertige Einbeziehen der Bewertun-
gen aller drei Gruppen (siehe Kap. 4.1.1) — ist dabei nicht von primédrem Interesse, wer
die besseren oder schlechteren Noten gibt. Die Frage ist vielmehr, ob iiber alle drei Grup-
pen hinweg Einigkeit hinsichtlich der Qualitét einer Erkldrung besteht oder Unterschiede
zwischen den Bewertungen der einzelnen Statusgruppen vorliegen:

F3) Wie unterscheiden sich die Bewertungen der Erklarqualitdt zwischen Schiiler*in-
nen, Studierenden und Lehrenden?

Im Zusammenhang damit ergeben sich zwei Teilfragen, fiir die jeweils Hypothesen for-
muliert werden konnen. Zum einen wird angenommen, dass die beiden Perspektiven —
Erkldrungen erhalten auf der einen (Schiiler*innen) und Erklarungen geben auf der ande-
ren Seite (Studierende und Lehrende) — fiir Unterschiede in der Bewertung von Erklér-
qualitét verantwortlich sind. Zum anderen werden Unterschiede zwischen Studierenden
und Lehrenden anhand des unterschiedlichen Grades an Expertise erwartet. Beide Hypo-
thesen stehen in Verbindung mit Forschungsfrage drei:

(F3a) Liegen signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen der Schiiler*innen
auf der einen und Studierenden sowie Lehrenden auf der anderen Seite vor?
Hypothese 3.1: Die Bewertungen unterscheiden sich zwischen Schiiler*innen

und den Gruppen der Studierenden sowie Lehrenden signifikant.

(F3b) Unterscheiden sich die Bewertungen zwischen Studierenden und Lehrenden sig-
nifikant?
Hypothese 3.2: Die Bewertungen unterscheiden sich zwischen Studierenden
und Lehrenden signifikant.
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Beim Faktor Erkldrmodus ist von Interesse, welche Bedeutung die beiden musikbezoge-
nen Reprisentationsformen fiir die Bewertung der Erklérqualitidt haben. Im Gegensatz
zum Faktor Statusgruppe ist demnach entscheidend, ob Unterschiede in der Bewertung
mit den zum FEinsatz kommenden Erklirmodi zusammenhéngen. Forschungsfrage vier
lautet daher:

F4)  Wie unterscheiden sich die Bewertungen von Erklarqualitdt in Abhingigkeit ver-
schiedener Erkldrmodi?

Diese Frage wird in drei Teilfragen aufgegliedert. Zu erwarten ist, dass der gemeinsame
Einsatz optischer und akustischer Représentationen aufgrund der vielschichtigen Zu-
génge das grofte Potenzial an Erklarqualitit aufweist.

(F4a) Werden Erkldarungen, die beide Représentationsformen miteinander kombinieren,
besser bewertet als solche, in denen nur eine Form der Représentation zum Einsatz
kommt?

Hypothese 4.1:  Erklarungen, die beide Reprisentationsformen miteinander
kombinieren, werden besser bewertet als solche, in denen nur
eine Form der Représentation zum Einsatz kommt.

Unklar ist jedoch, welche Bedeutung die beiden Représentationsformen fiir sich betrach-
tet auf die Qualitdt einer Erklédrung haben. Denkbar ist zweierlei: Zum einen konnte die
akustische Représentationsform besser bewertet werden und einen gréferen Stellenwert
einnehmen, weil nur dadurch dem Spezifikum von Musik als klingendes Phanomen Rech-
nung getragen werden kann (z. B. Geuen, 2018; Jank, 2013). Zum anderen konnte die
optische Form der Reprisentation bevorzugt werden, da dies bei der Vermittlung musik-
theoretischer Inhalte géngige Praxis zu sein scheint (z. B. Weidner, 2015). Aufgrund die-
ser beiden plausiblen Mdglichkeiten wird zu folgender Forschungsfrage keine Hypothese
formuliert:

(F4b) Werden Erkliarungen besser bewertet, die ausschlieBlich eine optische Reprisen-
tationsform verwenden, oder solche, die stattdessen eine akustische zum Einsatz
bringen?

Zudem ist von Interesse, inwieweit der Einsatz von optischen und akustischen Reprisen-
tationen in den offenen Antworten eine Rolle spielt, innerhalb derer die Bewertung zur
Erklérqualitdt freiwillig begriindet werden kann. Dabei geht es nicht um konkrete Hin-
weise zur tatsdchlichen Umsetzung in der Erklarung. Vielmehr interessiert, ob in den Be-
griindungen grundsitzliche Uberzeugungen hinsichtlich des Einsatzes beider Reprisen-
tationsformen beim Erkldren im Musikunterricht herausgearbeitet werden kénnen. An
dieser Stelle setzt folgende explorative Frage an, zu der keine Hypothese vorliegt:

(F4c) Inwieweit spielen Uberzeugungen zum Einsatz optischer oder akustischer Repri-
sentationen eine Rolle, wenn eine Bewertung von Erklarqualitéit begriindet wird?
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3.2.3 Zusammenhang zwischen Erklarqualitidt und Qualitdtsmerkmalen

Neben der Frage, worin sich die Bewertungen von Erklarqualitét unterscheiden, ist auch
von Interesse, wie diese mit Beurteilungen zu ausgewéhlten Merkmalen unterrichtlichen
Erkldrens zusammenhdngen. Welche Merkmale haben den groBten Einfluss auf die Er-
klarqualitdt? Spielen andere Merkmale keine statistisch signifikante Rolle? Welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich dabei zwischen den einzelnen Statusgrup-
pen?

FS5) Wie hingt die Bewertung der Erkldrqualitdt mit Beurteilungen zu ausgewéhlten
Qualitdtsmerkmalen (Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprachliche Ver-
standlichkeit, Sprech- und Koérperausdruck sowie Einsatz musikbezogener Repra-
sentationen) zusammen?

Die Auswahl der potenziellen Qualitidtsmerkmale basiert auf Erkenntnissen fachiibergrei-
fender empirischer Forschung, weshalb signifikante Zusammenhénge mit der Erklarqua-
litat fiir alle Kriterien erwartet werden. Hypothesen werden jedoch nur fiir das Merkmal
Adressatenorientierung aufgestellt, da hierzu bereits mehrere empirische Befunde hin-
sichtlich der Wirksamkeit vorliegen (z. B. Niickles et al., 2005; Wittwer & Renkl, 2008).

(F5a) Besteht in allen drei Statusgruppen ein signifikanter Zusammenhang zwischen Er-

klérqualitdt und dem Merkmal Adressatenorientierung?

Hypothese 5.1: In der Gruppe der Schiiler*innen liegt ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen der Bewertung der Erklarqualitét und der
Beurteilung des Merkmals Adressatenorientierung vor.

Hypothese 5.2: In der Gruppe der Studierenden liegt ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen der Bewertung der Erklarqualitit und der
Beurteilung des Merkmals Adressatenorientierung vor.

Hypothese 5.3: In der Gruppe der Lehrenden liegt ein signifikanter Zusammen-
hang zwischen der Bewertung der Erkldrqualitdt und der Beur-
teilung des Merkmals Adressatenorientierung vor.

Die iibrigen Merkmale unterliegen einer grundsétzlich explorativen Herangehensweise,
da weder fundierte Annahmen hinsichtlich der Stirke der Zusammenhénge noch zu sta-
tusgruppenspezifischen Unterschieden getroffen werden konnen. Somit lautet die zweite
Teilfrage:

(F5b) Wie unterscheidet sich die Bedeutung der einzelnen Qualitdtsmerkmale zwischen
den drei Statusgruppen?

Neben den hauptséchlich geschlossenen Itemformaten haben Studierende und Lehrende

an verschiedenen Stellen des Fragebogens die Moglichkeit, in offenen Itemformaten zur
Erkldrung Stellung zu nehmen. Die getroffenen Aussagen liefern Hinweise auf subjektive
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Theorien der Studienteilnehmer*innen und sollen einerseits auf relevante AuBerungen zu
den ausgewdhlten Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erklarens untersucht werden. An-
dererseits sollen dadurch auch blinde Flecken hinsichtlich weiterer Qualititsmerkmale
ausgeleuchtet werden, die in den geschlossenen Itemformaten nicht zum Tragen kommen
werden. Aufgrund des explorativen Ansatzes werden keine Hypothesen in Zusammen-
hang mit Forschungsfrage sechs formuliert. Diese lautet:

F6) Welche Qualititsmerkmale unterrichtlichen Erkldrens haben in den subjektiven
Theorien der Studienteilnehmer*innen Bedeutung?

(F6a) Welche Rolle spielen dabei die ausgewahlten fiinf Merkmale unterrichtlichen Er-
klérens?

(F6b) Welche weiteren Qualititsmerkmale werden in den offenen Antworten genannt?

3.2.4 Zusammenhang zwischen Vorwissen der Schiiler*innen und Erklarqualitdt

Ergénzend zu der Hypothese, dass das Merkmal Adressatenorientierung Bedeutung fiir
die Qualitit einer Erklarung hat, sollen in einer zusétzlichen Fragestellung erste Hinweise
zur Frage gewonnen werden, wie das Niveau des Vorwissens der Schiiler*innen mit deren
Bewertung der Erklarqualitdt zusammenhéngt. In anderen Fachkontexten wurde darauf
hingewiesen, dass dieselbe Erklarung bei Schiiler*innen zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen fiihren kann: Wéhrend niedrigschwellige Erkldrungen insbesondere fiir leistungs-
schwichere Lernende hilfreich sind, konnen sie bei leistungsstarken Schiiler*innen ihre
Effektivitit verlieren und sogar demotivierend wirken (siche Findeisen, 2017). Ubertra-
gen auf das Fach Musik wird dementsprechend angenommen, dass das Vorwissen und
die musikalische Vorerfahrung der Schiiler*innen einen Einfluss darauf haben, wie sie
die Qualitdt von Erklarungen bewerten. An dieser Stelle setzt Forschungsfrage sieben an:

F7) Wie hédngt das Niveau des Vorwissens der Schiiler*innen mit deren Bewertungen
zur Erklarqualitit zusammen?

Hypothese 7.1: Das Vorwissen der Schiiler*innen hdngt mit deren Bewertungen
zur Erklarqualitit zusammen.
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4 Methode

Das folgende Kapitel erldutert das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie. Ne-
ben einfiihrenden forschungsmethodischen Uberlegungen zur Triangulation von Perspek-
tiven und Methoden werden das Forschungsdesign sowie die untersuchte Stichprobe vor-
gestellt. Da die Verwendung von Video-Vignetten als Stimulus eine spezifische Kontex-
tualisierung der zu beurteilenden Erklérsituationen gewéhrleistet, werden die zugrunde
liegenden Erklargegenstéinde, die Vorgaben bei der Gestaltung und der Entstehungspro-
zess dargelegt. Die Videovignetten stellen das zentrale Element des Onlinefragebogens
dar, der im Anschluss ebenso wie der ebenfalls integrierte Wissenstest fiir Schiiler*innen
vorgestellt wird. Es folgen Konzeptualisierung und Operationalisierung des Messgegen-
stands, an die sich eine Darstellung zusétzlich erhobener Kontrollvariablen anschlief3t.
Nachdem der Ablauf der Erhebung erldutert wird, schlieft das Kapitel mit der Vorstel-
lung der verwendeten quantitativen und qualitativen Analyseverfahren.

4.1 TForschungsmethodische Uberlegungen

Um dem komplexen Gegenstand unterrichtlichen Erklarens angemessen zu begegnen, die
dargelegten Forschungsfragen zu beantworten und die Hypothesen zu priifen (siche Kap.
3.2), wird das Prinzip der Triangulation als vielversprechend erachtet. Es kommt in der
vorliegenden Arbeit auf zwei Ebenen zum Einsatz: Einerseits werden Bewertungen zur
Erklérqualitdt und Beurteilungen zu Qualitdtsmerkmalen aus verschiedenen Perspektiven
miteinander verglichen (siehe Kap. 4.1.1, Perspektiventriangulation), andererseits dienen
unterschiedliche Methoden dazu, die Forschungsfragen zu beantworten (siche Kap. 4.1.2,
Methodentriangulation).

4.1.1 Perspektiventriangulation

In den theoretischen Ausfiihrungen (sieche Kap. 2.2.1) wurden Beurteilungsverfahren, die
verschiedene Perspektiven von Schiiler*innen, Lehrkréften sowie externen Beurteilenden
berticksichtigen, als bewihrte Methode eingefiihrt, um die Qualitdt von Unterricht mog-
lichst umfassend beschreiben zu kdnnen. Die vorliegende Arbeit orientiert sich an dieser
Empfehlung, indem auch die Qualitdt des Erkldrens aus unterschiedlichen Sichtweisen
beurteilt werden soll. Dabei spielen zwei Aspekte eine wichtige Rolle.

Zum einen werden die drei Perspektiven der Schiiler*innen, der Studierenden und der
Lehrenden grundsétzlich als gleichwertig angesehen, sodass a priori keine Sichtweise
stirker als eine andere gewichtet wird. Dabei konnen auf der einen Seite zwar insbeson-
dere Lehrkréfte und Hochschullehrende aus der Gruppe der Lehrenden als Expert*innen
fiir gutes Erkldren angesehen werden, weshalb deren Urteil ein wichtiges Mal} fiir die
Qualitét von Erkldrungen darstellt. Auf der anderen Seite misst sich der Erfolg einer Er-
klarung jedoch vor allem daran, inwieweit Schiiler*innen als Adressat*innen die
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Erklérung positiv bewerten und deren Inhalte verstanden haben (siehe Kiel, 1999). Fiir
die Gruppe der Studierenden wird angenommen, dass sie die Qualitit einer Erklarung aus
Sicht zukiinftiger Lehrkrafte bewerten. Das spiegelt sich auch im Fragebogen wider, da
Studierende und Lehrende dieselben Items beantworten und dabei die gleiche Perspektive
einnehmen. Zwar verfiigen Studierende in der Regel noch nicht {iber umfassende, mehr-
jéhrige Erfahrungen beim Erkléren im Unterricht. Jedoch liegt die eigene Schulzeit noch
nicht so lange zuriick. Es wird demnach vermutet, dass Studierende eine dritte Sichtweise
auf unterrichtliches Erkliren einnehmen, weshalb auch ihre Perspektive in der Triangu-
lation ebenfalls eine gleichwertige Rolle spielt.”

Zum anderen werden fiir alle drei Statusgruppen dieselben Voraussetzungen fiir die
Beurteilung geschaffen. Im Kontext der Forschung iiber Unterrichtsqualitét stellt es ein
hiufig angewendetes Verfahren dar, dass Schiiler*innen und Lehrkréfte Beurteilungen
iiber ihren eigenen Unterricht abgeben, wihrend externe Beurteilende diesen aus einer
fremden Perspektive bewerten — Vor- und Nachteile der jeweiligen Perspektive diskutie-
ren unter anderem Kleickmann et al. (2019). Um gerade der Kritik zu begegnen, dass
aufgrund der subjektiven Involviertheit von Schiiler*innen und Lehrenden in ihren eige-
nen Unterricht die Objektivitit der Aussagen eingeschrinkt ist, beurteilen in der vorlie-
genden Arbeit alle drei Gruppen Unterrichtssequenzen beziehungsweise Erklarungen ei-
ner fremden Lehrkraft. Mit Blick auf die Triangulation der drei Perspektiven kann dieser
Aspekt zur Stiarkung des Forschungsdesigns beitragen (siche Kap. 4.2.1), da fiir alle Stu-
dienteilnehmer*innen gleichwertige Voraussetzungen fiir eine objektive Beurteilung ge-
schaffen werden.

4.1.2 Methodentriangulation

Die Triangulation von Methoden z&hlt nach Flick (2011) zu den ,,Mixed Methodologies®,
die primér eine ,,pragmatische Verkniipfung von qualitativer und quantitativer For-
schung® (S. 77) ermoglichen sollen. Déring und Bortz (2016) bekriftigen in diesem Zu-
sammenhang ein neues Mixed-Methods-Paradigma, das auf Basis des philosophischen
Pragmatismus die ,,Grundannahmen von quantitativem und qualitativem Paradigma nicht
als uniiberwindbare Grenze versteht” (S. 74), sondern beide Forschungsstrategien als ,,le-
gitim und gleichberechtigt™ (S. 73) anerkennt. Glaser-Zikuda et al. (2012) empfehlen ein
solches Vorgehen unter anderem, um komplexen Forschungsgegenstéinden innerhalb der
empirischen Unterrichtsforschung begegnen zu kénnen. Es wird daher gewéhlt, um un-
terrichtliches Erkldren zu untersuchen.

Die vorliegende Untersuchung verpflichtet sich dem Mixed-Methods-Paradigma und
generiert dafiir quantitative wie qualitative Daten. Als Erhebungsinstrument dient ein Fra-
gebogen (siche Kap. 4.4), der sowohl geschlossene als auch offene Itemformate’! enthilt.

70 Dies gilt auch fiir die Auswertung der offenen Antworten, die sowohl von Studierenden als auch
Lehrenden erhoben wurden (siehe Kap. 4.9.2). Beide Perspektiven werden auch dort grundsétzlich
gleichwertig behandelt.

71 Auf das Interview als klassische Form der Erhebung qualitativer Daten wurde aus forschungsdkono-
mischen Griinden verzichtet.
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Durch die Kombination beider Datenformate werden verschiedene methodische Verfah-
ren beriicksichtigt (siche Kap. 4.9), anhand derer sowohl explorative Forschungsfragen
beantwortet als auch aufgestellte Hypothesen iiberpriift werden (siche Kap 3.2). Den
quantitativen Daten wird aus zwei forschungsokonomischen Griinden a priori jedoch ein
stirkeres Gewicht beigemessen: Die qualitativen Daten wurden nur von Studierenden und
Lehrenden erhoben — in einer Pilotierungsphase erwies sich die Form der Datenerhebung
(offene Antwortfelder in einem Onlinefragebogen) fiir Schiiler*innen aufgrund des hohen
zeitlichen Aufwands als problematisch (Frei, 2019; siehe Kap. 4.7). Zudem war die Be-
antwortung der offenen Antworten fiir Studierende wie Lehrende fakultativ, was zu teils
fehlenden, teils uneinheitlichen und damit insgesamt schwer zu vergleichenden Riickmel-
dungen in Umfang und Grad an Differenzierung fithrte. Mit Hilfe der quantitativen Daten
wird aullerdem der Grofteil an Forschungsfragen beantwortet (F1, F2, F3, F4, F5, F7).
Auch erfolgt die Priifung von Hypothesen nur anhand quantitativer Daten. Die qualitati-
ven Daten dienen vornehmlich explorativen Fragestellungen und iibernehmen eine ergén-
zende Funktion. Sie sind insbesondere fiir die Beantwortung von Forschungsfrage sechs
von grofer Bedeutung.

4.2 Forschungsdesign und Stichprobe

Das Forschungsdesign orientiert sich am fachiibergreifenden Rahmendesign der FALKE-
g-Studie (Schilcher et al., i. Vorb.). So kann gewéhrleistet werden, die gewonnenen Daten
einer vergleichenden Gesamtanalyse zu unterziehen (Lindl & Hilbert, i. Vorb.). Wie be-
reits dargelegt setzen sich die Statusgruppen in der vorliegenden Arbeit anders als bei der
fachiibergreifend vergleichenden Darstellung des Projekts FALKE-q fiir das Fach Musik
(FALKE-g-Mu; siehe Frei et al., i. Vorb.) zusammen. Den Analysen liegen drei Status-
gruppen zugrunde: Schiiler*innen, Studierende und Lehrende.

4.2.1 Forschungsdesign

Die Anlage der Studie sieht vor, dass alle vier Statusgruppen dieselben sieben Videos
zweimal beziehungsweise ausgewahlte Abschnitte einzelner Videos ein drittes Mal beur-
teilen. Nach dem ersten Ansehen (Durchgang 1) bewerten die Studienteilnehmer*innen
durch ein Globalurteil die Gesamtqualitét der Erkldrungen. Nach jedem Video geben sie
eine holistische Beurteilung in Form einer Schulnote von eins bis sechs ab, die bei Bedarf
mit einer Tendenz (+, —) versehen werden kann. Dariiber hinaus besteht fiir die Gruppe
der Erklirenden’ im Anschluss die Moglichkeit, diese Gesamtnote in einem offenen Ant-
wortfeld zu begriinden. An dieser Stelle des Fragebogens werden noch keine Items zu
den Merkmalen unterrichtlichen Erkldrens abgefragt, um die Aufmerksamkeit der Stu-
dienteilnehmer*innen bei den weiteren Videos nicht bereits auf einzelne Aspekte guten

72 Aus forschungsokonomischen Griinden wurde auf die Begriindung der Globalnote bei der Gruppe
der Schiiler*innen verzichtet (siche dazu Kap. 4.7).
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Erklérens zu richten und ihre subjektive Wahrnehmung nicht zu beeinflussen. In einem
zweiten Schritt (Durchgang 2) folgen dann drei beziehungsweise vier ausgewéhlte kurze
Sequenzen der Erklarungen (ca. 30 Sekunden), die in Orientierung am Thin-Slices-Prin-
zip”® (z. B. Babad, 2007) als Grundlage fiir die Bewertung des Kriteriums Sprech- und
Korperausdruck der Lehrkraft dienen. Auch werden an dieser Stelle des Fragebogens
Kontrollvariablen zur Personlichkeitswirkung der Lehrkraft abgefragt. In einem dritten
Schritt (Durchgang 3) sehen alle Studienteilnehmer*innen nochmals alle sieben Videos,
wobei diesmal nach jedem Video Beurteilungen zu den in Kapitel 2 herausgearbeiteten
Merkmalen unterrichtlichen Erkldrens abgefragt werden. Abbildung 4.1 zeigt das For-
schungsdesign.

Abbildung 4.1 Forschungsdesign

Onlinefragebogen
(Beurteilung von 7 videografierten Erklidrungen einer Musiklehrkraft)

3 bzw. 4 ausge-

7 Videos 7 Videos

Beurteilung N s wabhlte Videoaus- . L
derselben Videos @ :e(;lal drei Minu- @ schnitte a ca. 30 Se- @ :e(;a- drei Minu-
kunden
Teilnehmer*innen Holistische Kriterienbasierte Kriterienbasierte
(Statusgruppen): Bewertung Beurteilung Beurteilung
(Schulnote von 1 bis 6)  (Ratingskala von 1 bis 6)  (Ratingskala von 1 bis 6)
Items zu
Items zu Einsatz musikbezogener
Schiiler*innen Globalbewertung Sprech- und Kdrperaus- Reprasentationen,
Studierende zur Qualitat druck sowie zur Person- Sprachliche Verstand-
Lehrende der Erklarungen lichkeitswirkung lichkeit, Strukturiertheit
des Erklarenden und Adressatenorientie-
rung

4.2.2 Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus Angehdrigen der drei Statusgruppen zusammen und umfasst
insgesamt N = 271 Studienteilnehmer*innen. Eingeschlossen sind dabei alle Personen,
die mindestens zu einer Erkldrung eine Bewertung abgegeben haben. Die Gesamtstich-
probe verteilt sich tiber die Statusgruppen wie folgt: Die Gruppe der Adressat*innen einer
Erklirung besteht aus Ny = 148 Schiiler*innen’, die Gruppe der Erklirenden umfasst

73 Babad (2007) empfiehlt bei der Untersuchung nonverbalen Verhaltens von Lehrkriften kurze, vide-
ografierte Sequenzen einer Unterrichtssituation. Dabei zeigt sich, dass Rater*innen ein Urteil liber
das nonverbale Verhalten schon auf Basis kurzer Szenen von weniger als einer Minute Dauer abge-
ben konnen.

74 Es lagen Daten von 149 Schiiler*innen vor. Eine Person wurde aus dem Datensatz entfernt, da ein
stereotypes Antwortmuster zu erkennen war. Dies zeigte sich zum einen in einer im Vergleich zur
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demnach Nerr= 123 Personen und setzt sich aus Studierenden und Lehrenden zusammen.
Wegen der zum grofen Teil auf personlicher Kontaktaufnahme basierenden Rekrutierung
liegt insgesamt eine nicht zufillige Gelegenheitsstichprobe vor.

Die Schiiler*innen (kurz: SuS; Nsus = 148) kommen aus drei Gymnasialklassen zweier
Gymnasien (Nsus.gym = 78) sowie aus drei Realschulklassen einer Realschule (Nsus.s = 70)
und wurden tiber Lehrkréfte sowie Partnerschulen aus dem Netzwerk der Universitit Re-
gensburg kontaktiert. Aufgrund von Datenschutzbestimmungen konnten bei der Gruppe
der Schiiler*innen das Geschlecht sowie weitere personenbezogene Merkmale nicht mit-
erhoben werden. Alle Schiiler*innen besuchten zum Zeitpunkt der Befragung, die sich
iiber den Zeitraum Februar und Mérz 2018 erstreckte, die sechste Jahrgangsstufe.

Die zweite Statusgruppe bilden 61 Lehramtsstudierende (kurz: Stud; Nsua = 61), von
denen 36 fiir das Lehramt an Gymnasien (Nsud.gym = 36) und 25 fiir das Lehramt an Real-
schulen (Nsuars = 25)"° ausgebildet wurden. Uber die verschiedenen Schulformen hinweg
betrachtet waren 42 der Studierenden weiblich (69 %) und 19 (31 %) ménnlich. Sie be-
fanden sich im Durchschnitt zwischen dem filinften und sechsten Fachsemester (M =
5,70), wobei die Semesterzahl eine hohe Streuung (SD = 3,94) aufweist. Die Erhebung
der Studierenden erstreckte sich iiber einen Zeitraum von Oktober 2017 bis Dezember
2018, an der vor allem Studierende verschiedener Hochschulen und Universititen aus
Bayern’® teilnahmen.

Die Gruppe der Lehrenden umfasst 62 Personen (kurz: Leh; Nir = 62), von denen 28
weiblich (45 %) und 34 ménnlich (55 %) waren. Sie setzt sich einerseits aus Lehrkriften
im Schuldienst (M= 41) zusammen, die in den Schularten Gymnasium (Nik.gym = 22) und
Realschule (Ni.rs = 19)”7 unterrichten und insgesamt 15 weibliche (37 %) und 26 méinn-
liche (63 %) Lehrkrifte umfassen. Der tiberwiegende Teil (30 Lehrkréfte, 73 %) hatte
dabei Funktionen wie Seminar- oder Betreuungslehrkraft’® beziehungsweise die Fachbe-
treuung inne, weshalb ein hoher Grad an Expertise angenommen wird. Die durchschnitt-
liche Berufserfahrung entspricht etwa M = 14,5 Jahre, wobei auch hier eine breite Streu-
ung in der Stichprobe vorliegt (SD = 12,05). Andererseits besteht die Gruppe der Lehren-
den auch aus 21 Personen (Naia= 21), die in der Hochschullehre téitig und in die Ausbil-
dung von angehenden Lehrkriften involviert sind und auf Unterricht eine Meta-Perspek-
tive einnehmen. Ziel der deutschlandweiten Erhebung war, einen hohen Anteil an Profes-
sor*innen zu generieren. Von den 13 Didaktikerinnen (62 %) und acht Didaktikern
(38 %) verfiigen insgesamt 13 Personen iiber eine abgeschlossene Promotion und haben

Gesamtgruppe kiirzeren Bearbeitungsdauer der Fragebdgen, die ein Anklicken der Antwortkéstchen
ohne (konzentriertes) Lesen der Items vermuten ldsst. Zum anderen konnte beobachtet werden, dass
Items einer Skala immer mit denselben Extremwerten der Zustimmung beantwortet wurden, was in
den Analysen vielfach zu Ausreilerwerten fiihrte, die jeweils derselben Person zugeordnet werden
konnten.

75 Zwei Teilnehmer*innen studierten Lehramt Grundschule, werden jedoch aufgrund eines dhnlichen
Leistungsumfangs im Studium dieser Gruppe zugeordnet.

76 Zwei teilnehmende Studierende entstammen einer Universitdt aulerhalb Bayerns.

77 Eine teilnehmende Lehrkraft unterrichtet an einer Grundschule. Sie wird aufgrund eines dhnlichen
Leistungsumfangs im Studium der Gruppe der Realschullehrkrifte zugeordnet.

78 Eine Seminarlehrkraft ist in Bayern fiir die Ausbildung von Lehrkriften in der zweiten Phase zustén-
dig. Eine Betreuungslehrkraft betreut Referendar*innen beim Einsatz au3erhalb der Seminarschule.
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teilweise eine Professur (Naidpror= 7) inne. Daher kann auch fiir die Teilgruppe der Di-
daktiker*innen ein hoher Grad an Expertise angenommen werden. Wahrend die Datener-
hebung der Lehrkrifte im Rahmen einer Kooperationsveranstaltung fiir bayerische Semi-
nar- und Praktikumslehrkrifte beider Schularten im Oktober 2017 startete und sich durch
Hinzunahme weiterer Lehrkréfte bis Dezember 2018 erstreckte, erfolgte die Rekrutierung
der Didaktiker*innen im selben Zeitraum vorwiegend iiber personliche Kontaktauf-
nahme.

Tabelle 4.1  Uberblick der Gesamtstichprobe

Statusgruppe N Geschlecht Schulart Jahrgangsstufe Funktion bzw.

w/m/d GS/MS/RS/GY bzw. Akademischer

Erfahrung M (SD) Grad

Schiiler*innen 148 ---/---/70/78 Jgst: 6 ---
Studierende 61 42/19/--- 2/---/23/36 FS.. 57(394)
Lehrende 62 28/34/--- --- ---
Lehrkrafte 41 15/26/--- 1/---/18/22 BJ.. 14,47(12,05) 12BL/3FB/15SL
Didaktiker*innen 21 13/ 8/ oo fee e E:;rff’m'/ 6Dr./7
> 271 70/53/--- 3/---/111/136

Bem.: GS: Grundschule, MS: Mittelschule, RS: Realschule, GY: Gymnasium; M: Mittelwert, SD: Standard-
abweichung; Jgst.: Jahrgangsstufe; FS: Fachsemester, B]: Berufsjahre; BL: Betreuungslehrkraft,
FB: Fachbetreuer, SL: Seminarlehrkraft; Prom.: Promovierende, Dr.: Doktor*innen, Prof.: Profes-
sor*innen.

4.3 Videovignetten

Die Videovignetten dienen als Stimulus zur Beurteilung der Erklarsituationen und spielen
fiir die Entwicklung des Erhebungsinstruments eine zentrale Rolle. Dabei wird der Ein-
satz so genannter scripted videos (siche Piwowar et al., 2018) aus zwei Griinden empfoh-
len: Durch die Videos, in denen Unterricht durch Schauspieler*innen nachgestellt wird,
konnen datenschutzrechtliche Bestimmungen eingehalten werden, da kein offizieller Un-
terricht gefilmt werden muss. Andererseits liegt ein groer Vorteil darin, in der nachge-
stellten Situation den Fokus auf die Aspekte zu richten, die in der Untersuchung relevant
sind. Um dennoch authentische Situationen zu generieren, fungiert eine Musiklehrkraft
als Schauspieler in den Videovignetten. Dazu wird im Folgenden neben den inhaltlichen
Beschreibungen der Erklarungen (siche Kap. 4.3.1) auch angegeben, welche Gestaltungs-
vorgaben zur Erklarung an die Lehrkraft gerichtet wurden (siehe Kap. 4.3.2). Abschlie-
Bend werden die eingesetzten MaBnahmen zur Qualitdtssicherung erldutert (siehe Kap.
4.3.3).
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4.3.1 Erklargegenstinde

Die Auswahl der musiktheoretischen Inhalte, die fiir die vorliegende Studie als Erklérge-
gensténde dienen, orientiert sich an verschiedenen Aspekten. Erstens sind es Inhalte, die
nach Weidner (2015) in nahezu jedem Curriculum allgemeinbildender Schulen zu finden
sind. Zweitens sind die drei Gegensténde jeweils einem der drei Kompetenzbereiche Met-
rik, Rhythmik und tonaler Raum zuzuordnen, die dem Lehrwerk Music Step by Step zu-
grunde liegen und als drei Strukturelemente von Musik verstanden werden (Jank &
Schmidt-Oberldnder, 2010). Drittens wurden die ausgewéhlten Themen von Seminarlehr-
kraften in Gesprachen auf die Frage nach besonders erkldrbediirftigen musiktheoreti-
schen Inhalten genannt.

Im Bereich Rhythmik wird das Verhéltnis der verschiedenen Notenwerte (kurz: NW)
zwischen der Ganzen Note, der Halben Note und der Viertelnote auf zwei Weisen erklért.
Dabei thematisiert die Lehrkraft das unterschiedliche Aussehen der Notensymbole und
filhrt am Ende den Begriff Schlag ein. Im zweiten Bereich Metrik wird erklért, inwieweit
sich die Taktarten (kurz: TA) 4/4-Takt, 3/4-Takt und 2/4-Takt unterscheiden. Ausgehend
von einem Puls in Viertelschldgen werden verschiedene Gruppierungen vorgenommen,
mit denen unterschiedliche Betonungen innerhalb der Takte einhergehen. Anschlieend
wird an einem FuBlball-Rhythmusbeispiel illustriert, wie derselbe Rhythmus (als Abfolge
verschiedener Notenwerte) in verschiedenen Taktarten (mit metrischen Unterschieden in
den Betonungen) klanglich realisiert wird. Im dritten Bereich tonaler Raum wird der Auf-
bau der Dur-Tonleiter (kurz: TL) anhand des Liedes Dracula Rock erklért. Dabei wird
die Tonleiter als stufenweise systematisierte Darstellung des leitereigenen Tonvorrats ei-
ner Tonart abgebildet. Auf Basis dessen wird die spezifische Anordnung von Ganz- und
Halbtonschritten unter Bezugnahme auf das Intervall der Sekunde erklart.

Uber diese drei Themen hinweg werden die optischen wie akustischen Reprisentati-
onsformen’ systematisch variiert, wodurch diese beiden auf Videoebene als unabhéngige
Variable (UV; abgekiirzt mit o = optisch; a = akustisch; oa = optisch und akustisch) im-
plementiert werden. Um den jeweiligen Einfluss der eingesetzten Reprisentationsform
untersuchen zu konnen, liegt fiir jedes Thema eine Erklarung vor, die sowohl optische
wie akustische Repréisentationsformen zum Einsatz bringt und damit als Vergleichswert
fiir die anderen Versionen angesehen werden kann (Video B: TL oa; Video D: NW_oa;
Video F: TA oa). Dadurch ergibt sich bei drei Themen und drei moglichen Kombinatio-
nen von Reprisentationsformen eine Mindestanzahl von sieben Erklérungen, die in der
vorliegenden Untersuchung aufgrund forschungsdkonomischer Griinde nicht tiberschrit-
ten wird. Tabelle 4.2 fasst die Inhalte der einzelnen Videovignetten zusammen

79 Beziiglich verbaler Formen von Reprisentation (z. B. Nennung von Analogien; siehe Kap. 2.4.2)
liegt keine systematische Variation vor. So wurde beispielsweise in Erkldrung NW_o auf verbaler
Ebene eine Analogie in der Erklarung eingesetzt, die das Verhdltnis zwischen einer Ganzen, einer
Halben und einer Viertelnote auf der einen Seite mit der Aufteilung einer Stunde in eine halbe Stunde
und eine Viertelstunde auf der anderen Seite in Beziehung setzt.

80 Die Transkripte der einzelnen Erklarungen sind in Anhang A zu finden.
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Tabelle 4.2

Ubersicht zu den Inhalten der Videovignetten

Thema Notenwerte (NW) Taktarten (TA) Tonleiter (TL)
Rep.-form
Video A (NW_o) Video E (TL_o)
Verschiedene Noten- Die Dur-Tonleiter wird
optisch werte werden unter Ver- unter Verwendung opti-
(o) wendung optischer Re- scher Reprasentationen
prasentationen erklart. erklart.
Video C (TA_a) Video G (TL_a)
Unterschiedliche Taktar- Die Dur-Tonleiter wird
akustisch ten werden unter Verwen- | unter Verwendung akus-
(a) dung akustischer Repra- tischer Reprasentationen
sentationen erklart. erklart.

Video D (NW_oa) Video F (TA_oa) Video B (TL_oa)
optisch und | Verschiedene Noten- Unterschiedliche Taktar- Die Dur-Tonleiter wird
akustisch werte werden unter Ver- ten werden unter Verwen- | unter Verwendung opti-
(0a) wendung optischer und dung optischer und akusti- | scher und akustischer

akustischer Reprasentati- | scher Reprasentationen Reprasentationen er-
onen erklart. erklart. Kklart.

Um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden, werden die Erklarungen in ihrer Reihenfolge vari-
iert. Jeder Statusgruppe werden dabei drei Versionen vorgelegt. Dadurch kann davon aus-
gegangen werden, dass sich diese Effekte iiber alle Versionen hinweg tendenziell ausmit-
teln. Wie aus Tabelle 4.3 hervorgeht, wurde bei der Variation der Reihenfolge darauf
geachtet, dass sich sowohl das erkldrte Thema als auch die gewahlte Form der Repréasen-
tation abwechseln. Auch wird die Reihenfolge der Themen in allen Versionen beibehal-
ten: Es beginnt jeweils mit einer Erklarung zu Notenwerten (Video A: NW_o; Video D:
NW_oa), danach folgen eine Erklarung zur Tonleiter (Video B: TL oa; Video E: TL o;
Video G: TL_a) und eine zu Taktarten (Video C: TA a; Video F: TA oa).

Tabelle 4.3  Reihenfolge der Videovignetten
Version Video Erklarung
1 A-B-C-D-E-F-G NW_o-TL. oa-TA_.a-NW_oa-TL o-TA_oa-TL.a
2 D-E-F-G-A-B-C NW_oa-TL.o-TA oa-TL.a-NW_o-TL oa-TA_a
3 D-G-F-E-A-B-C NW_oa-TL_.a-TA oa-TL.o-NW_o-TL oa-TA_a

Optische Représentationen erfolgen in den Erkldrungen anhand der Darstellung von No-
tenbeispielen, aber auch durch grafische Visualisierungen: Farblichen Markierungen he-
ben die Betonungen in einem Takt hervor (Video F: TA oa), horizontale und unterschied-
lich lang angeordnete Késtchen stellen die Dauer von Tonen dar (Video A: NW_o; Video
D: NW_oa) oder die Abbildung einer Klaviatur illustriert sowohl die Abfolge von Ganz-
und Halbtonschritten als auch deren Position in einer Tonleiter (Video B: TL_oa; Video
E: TL o). Akustische Représentationen werden in den Videos wie folgt umgesetzt: No-
tenwerte werden am Klavier vorgespielt (Video D: NW_oa), Ausschnitte eines zuvor
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gesungenen Stiickes dienen dazu, das Tonmaterial einer Tonleiter akustisch darzustellen
(Video B: TL oa; Video G: TL_a) und Rhythmen werden von der Lehrkraft vorgeklatscht
oder deren Betonungen durch ein zusétzliches Aufstampfen ergénzt (Video C: TA_a; Vi-
deo F: TA oa).

4.3.2 Gestaltungsvorgaben

Ein erfahrener Musiklehrer aus dem Gymnasium stellte sich fiir die Erstellung der Vide-
ovignetten freiwillig zur Verfiigung. Er wurde gebeten, zu den drei in Kapitel 4.3.1 dar-
gelegten Inhalten kurze monologische Erklarungen zu konzipieren und die Inhalte fiir
eine 6. Jahrgangsstufe zu erklaren. Die Lehrkraft erhielt dabei kein vorgegebenes Skript,
wie es im Kontext von scripted videos zu erwarten wiare. Dadurch sollte die Erstellung
moglichst authentischer und unterrichtsnaher Erkldrsituationen gewéhrleistet werden.
Um jedoch sowohl Vergleichbarkeit zwischen den Videos zu erzielen als auch die syste-
matische Variation im experimentellen Design (siehe Kap. 4.2.1) umzusetzen, sollte die
Lehrkraft bei der Gestaltung Vorgaben beriicksichtigen. Diese werden im Folgenden be-
griindet.

Im Vorfeld wurde festgelegt, welche Inhalte die Lehrkraft unter Einsatz akustischer,
welche unter Einsatz optischer und welche unter Kombination beider Représentationsfor-
men erkliren soll (siehe Tab. 4.2).3! Dadurch kann die systematische Variation der mu-
sikbezogenen Représentationsformen als unabhingige Variable realisiert werden. Um die
verschiedenen Erkldrungen zu einem Thema dariiber hinaus vergleichbar zu halten, soll-
ten librige Parameter wie das Rhythmusbeispiel bei den verschiedenen Erkldrungen zum
Thema Taktarten oder die Klaviatur als Visualisierungshilfe von Ganz- und Halbtonen
beim Thema Tonleiter, moglichst in allen Erklarungen eines Themas enthalten sein. Wei-
tere fiir den Zweck der Vergleichbarkeit moglichst gleich gehaltene Rahmenbedingungen
waren, dass die Erklérungen etwa drei Minuten lang dauern und monologisch présentiert
werden sollten. Die letzte Vorgabe verfolgt den Zweck, dass die erklarende Lehrkraft im
Vordergrund steht und eine moglichst klare Situation geschaffen wird, in der das Erklaren
klar zu beurteilen ist und so Merkmale guten Erklérens identifizieren werden kdnnen. Aus
diesem Grund wird auch auf Interaktion mit Schiiler*innen in Form von Zwischenfragen
oder gemeinsamen Musizierphasen verzichtet, obwohl damit ein wichtiges Charakteris-
tikum unterrichtlichen Erklérens beziehungsweise ein bedeutsames Element von Musik-
unterricht ausgeblendet wird. Aus Griinden der Standardisierung wurde diese Limitation
aber in Kauf genommen. Trotzdem treten in der Erklérsituation einige ebenfalls freiwillig
teilnehmende Schiilerinnen®? als Schauspielerinnen in Erscheinung. So konnte der Lehrer

81 Das hatte auch zur Folge, dass der Lehrer an manchen Stellen anders erkldren musste, als er das bei
eigener Entscheidung in seinem Unterricht umgesetzt hitte. So duferte er beispielsweise im Zusam-
menhang mit der Erklarung von Taktarten mit ausschlieBlich akustischen Reprisentationsformen
(Video G: TA_a), dass er dieses Thema im Musikunterricht nie ohne optische Reprasentation erkli-
ren wiirde.

82 Dass alle Schiilerinnen weiblich waren, hat weder einen besonderen Hintergrund noch ist es fiir die
Erhebung relevant.
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seine Erklarung adressieren, wodurch die dkologische Validitét gesteigert werden sollte.
Aus demselben Grund wurden die Erkldrvideos zudem im gewohnten Musiksaal der
Lehrkraft aufgenommen.

4.3.3 Entstehung und Qualitatssicherung

Der Lehrer wurde mit einer einzelnen Kamera in der Halbnahen®? gefilmt. Eine weitest-
gehend gleichbleibende Kameraeinstellung gewéhrleistete, die Mimik und Gestik der
Lehrkraft iiber mehrere Videos hinweg in vergleichbarer Weise wahrnehmen und beur-
teilen zu konnen. An einzelnen Stellen wurde allerdings zur besseren Sichtbarkeit in die
hinter dem Lehrer projizierte Prasentation gezoomt. Um auch sprecherische Elemente
moglichst gut abbilden zu konnen, erhielt die Lehrkraft ein Ansteckmikrophon; ein zu-
sétzliches Mikrophon wurde in der Nihe des Klaviers angebracht, um die Klangbeispiele
gut aufnehmen zu konnen. Zur Inhaltsvalidierung wurden die Videos Expert*innen aus
der Lehrer*innenbildung vorgelegt und auf Grundlage deren Riickmeldungen modifi-
ziert. So gab es insgesamt drei Aufnahmeeinheiten, aus denen mehrere Versionen zu jeder
der sieben Erklarungen hervorgegangen sind. Die Auswahl der jeweils finalen Erklarung,
die als Stimulus im Fragebogen eingesetzt wurde, erfolgte in Absprache mit der Lehrkraft
sowie den bereits erwédhnten Expert*innen.

4.4 Messinstrumente

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden ein Onlinefragebogen sowie ein kurzer Wis-
senstest auf Basis der forschungsmethodischen Uberlegungen neu konstruiert. Der On-
linefragebogen sollte in der Lage sein, verschiedene Beurteilungsperspektiven abzubilden
und gleichermalien explorative wie hypothesenpriifende Herangehensweisen zu ermogli-
chen. Der Kurz-Wissenstest diente dazu, erste Anhaltspunkte iiber den Zusammenhang
zwischen Vorwissen der Schiiler*innen und deren Bewertung der Erklarqualitit zu gene-
rieren. Beide Instrumente werden im Folgenden vorgestellt.

4.4.1 Onlinefragebogen

Der eingesetzte und fiir die vorliegende Untersuchung neu entwickelte Fragebogen soll
einerseits die standardisierte und objektive Durchfiihrung einer Befragung gewéhrleisten
und andererseits die Erhebung einer Stichprobe, bestehend aus Personen dreier Status-
gruppen, unter moglichst geringem Zeitaufwand ermdglichen (Déring & Bortz, 2016, S.
414-416). Die Datenerhebung mittels Onlinefragebogen stellt dabei die direkte Ubertra-
gung digitaler Daten in eine Analysesoftware sicher, sodass Fehler bei der Dateniibertra-
gung zwischen Erhebungs- und Analyseinstrument minimiert werden kdnnen.

83 Die Halbnahe bezeichnet eine Einstellungsgrofe auf die menschliche Figur von der Hiifte an aufwirts
und ermoglicht gleichermafen den Blick auf Mimik und Gestik (siche z. B. Petrasch & Zinke, 2012).
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Es gibt analog den beiden Perspektiven, Erklarungen geben und Erklérungen erhalten,
auch zwei Versionen des Onlinefragebogens: Eine Version fiir die Perspektive der Schii-
ler*innen und eine fiir die der Gruppe der Erklérenden. Dies hat an manchen Stellen zur
Folge, dass Formulierungen der Items variieren oder einzelne Elemente wie die Kurz-
Wissenstests nur in der Fassung fiir Schiiler*innen zu bearbeiten sind. In dieser Version
sind beispielsweise auch die Items hinsichtlich des Einsatzes musikbezogener Représen-
tationsformen aus der Ich-Perspektive formuliert (siche ausfiihrlich Kap. 4.5). Die ande-
ren zwei Statusgruppen (Studierende und Lehrende) sollen beurteilen, welche Relevanz
Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangsstufe dem Einsatz im Durchschnitt beimessen.
Ein weiterer Unterschied beider Versionen besteht darin, dass lediglich Studierende und
Lehrende an verschiedenen Stellen im Fragebogen die Moglichkeit erhalten, ihre Bewer-
tungen der Erklarqualitdt in Form offener Antworten zu begriinden. Bei der Version des
Fragebogens fiir Schiiler*innen wurden die offenen Antworten aus forschungsékonomi-
schen Griinden entfernt, um ausreichend Zeit fiir den zusétzlichen Wissenstest einzuriu-
men.

Der Fragebogen besteht aus drei Durchgingen. Zu Beginn von Durchgang 1 werden
neben der Erstellung eines Teilnehmer-Codes demographische Daten abgefragt, wobei
Studierende und Lehrende je nach Zugehdrigkeit zur Statusgruppe unterschiedliche In-
formationen angeben.?* Zunichst sehen alle Studienteilnehmer*innen nach einer kurzen
Erlduterung der Rahmenbedingung zur Erstellung der Videos (siche Kap. 4.3.2) und einer
jeweils knappen Kontextualisierung der Erklérsituation (z. B. ,,Im Musikunterricht einer
6. Jahrgangsstufe werden gerade Notenwerte wiederholt.”) jede der sieben Videovignet-
ten an. Dabei bewerten sie nach jeder Erklérsequenz zunéchst die Gesamtqualitét in Form
eines Globalurteils mit Schulnoten von 1 bis 6 sowie einer bei Bedarf zu ergéinzenden
Tendenz (+, —); es kdnnen sich demnach Noten von 0,7 (1+) bis 6,3 (6—) ergeben. Die
bereits erwiahnten Kurz-Wissenstests fiir Schiiler*innen, die jeweils vor und nach den
ersten drei Videos zu bearbeiten sind, werden um die Frage nach ihrem bisherigen Wissen
zu den erklarten Inhalten erginzt. Sie erweitern die holistische Beurteilung an dieser
Stelle der Erhebung ebenso wie die Moglichkeit fiir die Gruppe der Erklarenden, ihre
Bewertung der Erkldrung zu begriinden. Zusitzlich geben die Schiiler*innen eine Ein-
schitzung dariiber ab, ob sie die Erkldrung im Video verstanden haben®’; auch die Teil-
nehmenden der Gruppe der Erkldrenden schitzen nach der Erklarung ein, wie verstind-
lich diese fiir Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangsstufe ist. An dieser Stelle der Erhe-
bung werden bewusst noch keine Beurteilungen hinsichtlich der ausgewahlten Qualitéts-
merkmale unterrichtlichen Erklérens abgefragt, um die Aufmerksamkeit sowie die Beur-
teilungsgrundlage der Studienteilnehmer*innen nicht zu beeinflussen.

84 Folgende Variablen wurden gefragt: Geschlecht (Stud, Leh), Studienfach/Schulart (Stud), Fachse-
mester (Stud), Schulart (Lk), Berufsjahre (Lk), Funktionsstelle (Lk) und akademischer Grad (Did).
Die Schulform der Schiiler*innen konnte anhand der Fragebogenversion ermittelt werden, weshalb
die Information vorliegt, ob sie in der Realschule oder im Gymnasium sind.

85 Bei dieser Frage wurde keine Zustimmungs-Skala verwendet. Vielmehr wurde nach dem Verstehen
gefragt und die Antworten folgendermalien skaliert: 1 = ,,sehr gut”, 2 = ,,gut®, 3 =, ,einigermaflen*,
4 =, nicht so gut“, 5 = ,,;schlecht”, 6 = ,,sehr schlecht®.
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Nachdem alle sieben Videos angesehen wurden, folgt Durchgang 2, in dem kurze
Ausschnitte (Dauer jeweils ca. 30 Sekunden) aus drei beziehungsweise vier Erklarungen
nochmals vorgespielt werden.3¢ Nach einer knappen Kontextualisierung, worauf im Fol-
genden der Fokus zu richten ist, werden alle Studienteilnehmer*innen gebeten, den
Sprech- und Korperausdruck der Lehrkraft in Form einer geschlossenen Itemskala zu be-
urteilen (siche Kap. 4.5.1). Bei der Erhebung wurden dieser zweite Durchgang mit den
kurzen Sequenzen immer direkt an den ersten Gesamtdurchgang der Videos angeschlos-
sen. Dieses Vorgehen basiert auf der Annahme, dass sich diese Performanzaspekte an den
30-Sekunden-Ausschnitten (7hin Slices, siche z. B. Babad, 2007) bewerten lassen; zudem
wurde vermutet, dass auch die ausfiihrlichen Erklarungen noch im Gedéchtnis waren.
AuBerdem werden alle Statusgruppen gebeten, auf einer kurzen geschlossenen Itemskala
Angaben tiber personliche Eigenschaften der Lehrkraft zu machen, um somit auf deren
Wirkung kontrollieren zu konnen (siche Kap. 4.6.1).

Im abschlieBenden Durchgang 3 sehen alle Studienteilnehmer*innen nochmals alle
sieben Videos. Nach jeder Erklarung beurteilen Studierende und Lehrende zunichst, ob
Erklérsituationen aus dem Video so oder dhnlich im Musikunterricht vorkommen. Bei
den Videovignetten, in denen entweder ohne den Einsatz einer optischen oder einer akus-
tischen Représentationsform erklart wird, sollen alle Studienteilnehmer*innen angeben,
wie sehr sie sich die jeweils fehlende Représentationsform wiinschen — die Schiiler*innen
geben diesen Wunsch aus ihrer eigenen Perspektive ab; die Erkldrenden sollen fiir ihre
Einschitzung Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangsstufe zum Mafistab nehmen (siche
Kap. 4.6.2). Zudem konnen Studierende und Lehrende dem Kollegen im Video Vor-
schldge zur Verbesserung der Erklarung in offenen Textfeldern unterbreiten.

Die anschlieBenden Fragen zu den ausgewahlten Merkmalen unterrichtlichen Erkla-
rens gliedern sich wie folgt und werden allen Studienteilnehmer*innen gestellt: Zunédchst
werden Einschédtzungen jeweils zu den im Video vorkommenden musikbezogenen Re-
prasentationen abgefragt. Um dabei immer wieder an die getrennte Beurteilung der un-
terschiedlichen Représentationsformen (verbal, optisch, akustisch) zu erinnern, wird nach
jedem Video zunédchst die verbale Darstellung und im Anschluss daran die optischen und
akustischen Reprisentationen bewertet (siche Kap. 4.5.2, Tab. 4.5; MR ver 1G,
MR opt 1G, MR_aku 1G). Nach diesem Block folgen die weiteren Items der Skala zu
musikbezogenen Reprisentationen, die je nach Inhalt der Erkldrung sowie den Reprisen-
tationsformen unterschiedlich ausfallen (siehe Kap. 4.5.2). Bei all diesen Aspekten beur-
teilt die Gruppe der Erkldrenden zusétzlich noch die konkrete Umsetzung der Lehrkraft
(wieder in Form von Schulnoten) und hatte danach die Moglichkeit, dies in einem Text-
feld zu begriinden. Die Beurteilungen der weiteren Merkmale guten Erklérens erfolgt in
nachstehender Reihenfolge: Sprachliche Verstindlichkeit (siehe Kap. 4.5.3), Strukturiert-
heit (siche Kap. 4.5.4) und Adressatenorientierung (siche Kap. 4.5.5).

86 Da insgesamt sieben Videos vorlagen, wurden in Version 1 Sequenzen der ersten drei Videos (A, B
und C) und in Version 2 und 3 Sequenzen der restlichen Videos (D, E, F und G) vorgespielt.
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4.4.2 Wissenstest

Der Wissenstest wurde fiir die vorliegende Untersuchung neu entwickelt. Da die Frage
nach dem Vorwissen nachrangig zu behandeln ist, wurde aus Zeitgriinden kein umfang-
reiches Testinstrument konzipiert, das zudem nicht empirisch validiert ist. Die Bearbei-
tung des Kurz-Wissenstests erfolgte in Durchgang 1 des Schiiler*innen-Fragebogens un-
ter der Pramisse, dass die veranschlagte Zeit von insgesamt 40 Minuten nicht {iberschrit-
ten wird und die Erhebung innerhalb einer Schulstunde méglich ist (siehe Kap. 4.8). Fiir
jedes Thema (Notenwerte, Taktarten und Tonleiter) wurden je drei Aufgaben entwickelt,
die sowohl geschlossene als auch offene Antwortformate beinhalten (siche Anhang B).
Jede Aufgabe wird bei richtiger Losung mit einem Punkt bewertet, sodass pro Thema drei
und insgesamt neun Punkte maximal erreicht werden konnen. Als Beispiel eines Kurz-
Wissenstests dient der zum Thema Notenwerte in Abbildung 4.2.

Beim Thema Notenwerte miissen die Schiiler*innen zunéchst aus fiinf verschiedenen
Notenwerten die Halbe Note auswihlen, aulerdem eine abgebildete Ganze Note ohne
vorgegebene Antwortmdglichkeiten benennen und schlieBlich ebenfalls in einem offenen
Antwortfeld angeben, wie viele Viertelnoten in eine Halbe Note passen.

Im Kontext der Dur-Tonleiter sollen die Schiiler*innen aus vier vorgegebenen Mdg-
lichkeiten die C-Dur-Tonleiter auswihlen, zudem benennen, wie viele Halbtonschritte es
in einer Durtonleiter gibt, und dann noch aus vier Mdglichkeiten die richtige Losung aus-
wihlen, dass einer der Halbtonschritte zwischen dem zweiten und dritten Ton liegt.

Beim Thema Taktarten gestalten sich die Aufgaben folgendermaBien: Zuerst wird ein
unvollstdndiger Dreiviertel-Takt gezeigt, in dem nur eine Halbe Note abgebildet ist. Die
Schiiler*innen kénnen dazu aus fiinf Antwortmoglichkeiten auswéhlen, wie der Takt ver-
vollstandigt werden muss. Ebenfalls muss aus fiinf Antworten selektiert werden, dass in
einem Dreiviertel-Takt der erste Schlag am starksten betont ist. SchlieBlich wird gefragt,
wie viele Halbe Noten in einen Zweiviertel-Takt passen.

Wihrend die Schiiler*innen alle drei Teile des kurzen Wissenstests beim ersten Vi-
deodurchgang direkt aufeinander folgend bearbeiten, wird jeder Test noch einmal nach
dem jeweiligen Video gestellt, wobei dieser aus exakt denselben Aufgaben besteht. Ei-
nerseits kann so in der Tendenz ermittelt werden, wie hoch das Vorwissen der Schiiler*in-
nen zu den drei musiktheoretischen Inhalten ausfillt. Andererseits bietet die nochmalige
Testung im Anschluss die Moglichkeit, erste Hinweise auf Verdanderungen im Wissen der
Schiiler*innen zu erhalten.

Bei der Einordnung der Ergebnisse sind jedoch verschiedene Limitationen zu beriick-
sichtigen: Aufgrund der Kiirze des Tests beziechungsweise der Anzahl von lediglich drei
Aufgaben sind geringe Reliabilititswerte zu erwarten; zudem ist mit hohen Itemvarianzen
im Vergleich zur Gesamtvarianz des Tests zu rechnen (Biihner, 2021, Kap. 4). Vor die-
sem Hintergrund sowie der geringen Anzahl an Schiiler*innen verringert sich die Power
des Tests. Daher muss damit gerechnet werden, dass potenzielle Unterschiede zwischen
den beiden Testdurchldufen nicht signifikant werden (Biihner, 2021, Kap. 4). In diesem
Fall erfolgt die Auswertung auf deskriptiver Ebene, auf deren Basis erste Hinweise hin-
sichtlich eines potenziellen Wissenszuwachses generiert werden.
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Abbildung 4.2 Wissenstest Notenwerte

Klicke auf die Halbe Note!

Benenne den abgebildeten Notenwert!

Tippe die Antwort in das leere Feld.

weil} ich nicht

Wie viele Viertelnoten passen in eine Halbe Note?
Tippe die Antwort in das leere Feld.

weil ich nicht

4.5 Operationalisierung des Messgegenstands

Basierend auf den theoretischen Ausfithrungen in Kapitel 2 wird im Folgenden dargelegt,
wie die ausgewidhlten Merkmale guten Erkldrens konzeptualisiert und operationalisiert
sind. Die Zustimmung zu den einzelnen Items wurde jeweils auf einer sechsstufigen Skala
gemessen: | = stimme voll zu“, 2 =, stimme zu“, 3 =, stimme eher zu“, 4 = stimme
eher nicht zu*“, 5 =, stimme nicht zu“, 6 =, stimme gar nicht zu“. In nahezu jeder Skala
wird zudem ein Item integriert, dass die Funktion eines Skalenglobalurteils einnimmt
(z. B. ,,Die Erklarung war strukturiert* fiir Strukturiertheit). Die Reihenfolge der im Fol-
genden dargestellten Merkmale guten Erkldrens entspricht derjenigen im Fragebogen.
Die sechsstufige Skala wurde gewéhlt, um die Beurteilung der Items analog zur Bewer-
tung der Erklirqualitdt in Schulnoten zu gestallten. Dies soll insbesondere den Schii-
ler*innen eine ihnen bekannte Form der Bewertung ermoglichen. Um die Triangulation
der Perspektiven umsetzen zu konnen und die beiden Sichtweisen der Schiiler*innen so-
wie der Gruppe der Erkldarenden vergleichen zu konnen, lauten die Formulierungen der
Items moglichst gleich.
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4.5.1 Sprech- und Korperausdruck

Die Items zu Sprech- und Kérperausdruck®” (kurz: SK) lassen sich in paraverbale und
extraverbale Aspekte einteilen (siehe Tab. 4.4)*®. Auf Basis der im Theorieteil eingefiihr-
ten relevanten Faktoren (siche Kap. 2.3.2) sollen sowohl Stimmklang, Artikulation,
Sprechgeschwindigkeit, Prosodie und Sprechpausen (paraverbal beziehungsweise para-
sprachlich) als auch Korperausdruck und Proxemik®® (extraverbale Aspekte) beurteilt
werden. Die in Tabelle 4.4 genannten Items werden in allen drei Statusgruppen und in
derselben Reihenfolge abgefragt — auch in den anderen im Projekt FALKE-q beteiligten
Unterrichtsfiachern diente diese Skala zur Beurteilung von Sprech- und Korperausdruck
der jeweils erkldrenden Lehrkraft (siehe Schilcher et al., i. Vorb.).

Tabelle 4.4  Operationalisierung Sprech- und Kérperausdruck

Sprech- und Kérperausdruck

Nr. Itemformulierung Perspektiven

SK 1 Der Lehrer hatte eine angenehm klingende Stimme. SL/SuS

SK 2 Der Lehrer hatte eine deutliche Aussprache. SL/SuS

SK 3 Der Lehrer hatte eine angemessene Sprechgeschwindigkeit. SL/SuS

SK 4 Der Lehrer hat Sprechpausen so gesetzt, dass ich gut folgen SL/SuS
konnte.

SK 5 Der Lehrer hatte eine abwechslungsreiche Sprechweise. SL/SuS

SK 6 Der Lehrer hatte einen Koérperausdruck, der die Erklarung SL/SuS
unterstiitzt hat.

SK 7 Der Lehrer hat sich den Schiiler*innen zugewendet. SL/SuS

SK 8G9 | Die Art und Weise, wie der Lehrer spricht, gefallt mir. SL/SuS

4.5.2 Einsatz musikbezogener Reprasentationen

Neben den Merkmalen guten Erklérens, die iiber alle Unterrichtsfacher des Projekts
FALKE-q erhoben werden, liegt ein fachspezifischer Fokus auf dem Einsatz musikbezo-
gener Reprisentationen (kurz: MR), denen beim Erklaren musiktheoretischer Inhalte eine
wichtige Rolle beigemessen wird. Die entwickelten Items werden in verbale, optische
und akustische Formen der Représentation kategorisiert (siche Tab. 4.5).

87 Ab dieser Stelle im Text werden alle Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklarens (Adressatenori-
entierung, Strukturiertheit, Sprachliche Verstandlichkeit, Sprech- und Korperausdruck sowie Einsatz
musikbezogener Reprisentationen) sowie die Kontrollvariable Personlichkeitswirkung im FlieBtext
als Eigennamen behandelt und kursiv gesetzt.

88 Sprachliche Gesichtspunkte werden in einem eigenen Merkmal Sprachliche Verstindlichkeit abge-
fragt (sieche Kap. 4.5.3).

89 Proxemik beschreibt das MaB an interpersonaler Nihe und gegenseitiger Zugewandtheit (siche z. B.
Allhoff & Allhoff, 2010).

90 ,,G*“ markiert das Skalen-Globalitem.
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Aufgrund der Tatsache, dass die fiir die Erklarung ausgewéhlten Repridsentationen
eng mit den jeweiligen Inhalten zusammenhéingen und in manchen Videovignetten auf-
grund der systematischen Variation (siche Kap. 4.3.1) bestimmte Représentationsformen
nicht vorkommen, gibt es keine einheitliche Skala, die sinnvoll {iber alle sieben Erklarun-
gen erhoben werden kann.®! Vielmehr wird fiir jedes der drei Themen eine Kurzskala®?
(alle relevanten Items sind mit einem * versehen; siche Tab. 4.5) mit jeweils vier Items
konstruiert, um zwischen diesen drei Kurzskalen jeweils das gleiche Varianzspektrum
annehmen zu kdnnen. Die jeweiligen Kurzskalen liegen den inferenzstatistischen Verfah-
ren zugrunde. Die Skala erhebt somit den Einsatz musikbezogener Reprdsentationen auf
Basis dieser Kurzskalen in einer iiber die Videos hinweg vergleichenden Weise und ist
an einigen Stellen um zusétzliche Items ergénzt. So konnen weitere spezifische inhaltli-
che Ausgestaltungen abgefragt werden; zudem ergibt sich dadurch fiir jede Erklarung
eine Langskala (die Reliabilitdtswerte sind fiir Kurz- und Langskala angegeben, siche
Kap 5.2.1). Aufgrund der singuldren Erhebung bei einem einzelnen Video erlauben sie
jedoch keine Vergleiche zwischen zwei Erklarungen desselben Inhalts (siche Tab. 4.5,
z.B. MR opt 7, MR_aku 7). Neben den beiden Skalen fiir Notenwerte (nw_k°*) und
Taktarten (ta_k), die fiir beide Videos dieselbe Kurzskala verwenden, stellt das Thema
Dur-Tonleiter aufgrund der insgesamt drei Erklarungen einen Sonderfall dar.

Gebildet werden hier zunédchst zwei Kurzskalen, die fiir das Video mit rein optischer
(tl.o_k) und fiir das Video mit rein akustischer Représentationsform (tl.a k) entwickelt
wurden und zudem jeweils in dem Video enthalten sind, das beide Représentationsformen
kombiniert. Mit dem Ziel gleicher Varianzen pro Kurzskala wurden aus diesen acht Items
ebenfalls vier ausgewdhlt (tl.oa_ k), die inhaltlich fiir die Skala am aussagekriftigsten er-
schienen. Neben den unterschiedlichen Item-Stdimmen (,,Fiir mich war wichtig, ... “ fir
SuS bzw. ,Fiir Schiiler innen einer 6. Jahrgangsstufe ist wichtig, ... fiir SL) werden die
Itemformulierungen bei Bedarf an die beiden Perspektiven (SuS und SL) angepasst.

91 Beispielsweise macht es keinen Sinn, Items zu optischen Reprasentationsformen zu erfragen, wenn
diese in der Erkldrung nicht vorkommen.

92 Die Kurzskalen dienen zudem als Moglichkeit, fachiibergreifende Vergleiche zu ermdglichen, da
durch sie ein Konstrukt im Fach Musik vorliegt, das iiber die Videos und Themen hinweg eine fach-
spezifische Gesamterhebung dieses Qualitdtsmerkmals ermdglicht.

93 Die Kurzschreibweise (nw_k 1) driickt aus, dass dieses Item in der Kurzskala (k) zu beiden Erkla-
rungen des Themas Notenwerte (nw) zum Einsatz kommt. Eventuelle Zahlen (siche Tab. 4.5) geben
die Position in der Skala an.
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Tabelle 4.5

Operationalisierung Einsatz musikbezogener Reprdsentationen

Einsatz musikbezogener Reprisentationen

Nr. Itemformulierung Perspektiven
Filir mich war wichtig, ... (SuS)
Fiir Schiiler_innen einer 6. Jahrgangsstufe ist wichtig, ... (SL)
Verbale Reprdsentationsform
MR_ver_1G ... dass der Lehrer mit Worten erklart hat. SL/SuS%4
MR_ver_2* ... dass der Lehrer auf Ahnlichkeiten mit der Mathematik hingewie- SL/SuS
(nw_k_1) sen hat.
MR_ver_3* ... dass der Lehrer die Tone auch ,Bausteine” genannt hat. SL/SuS
(tlho_k_1)
MR _ver_4* ... dass der Lehrer das Beispiel mit den Legobausteinen genannt SL/SuS
(tla_k_1) hat.
MR _ver_5 ... dass der Lehrer das Beispiel mit der Uhrzeit genannt hat. SL/SuS
Optische Reprdsentationsform
MR _opt_1G* ... dass der Lehrer eine Prasentation an der Tafel verwendet hat. SL/SuS
(nw_k_2)
(tlho_k_2)
MR _opt_2* ... dass der Lehrer die Notenwerte am Ende in unterschiedlich lan- SL/SuS
(nw_k_3) gen Kastchen angeordnet hat.
MR _opt_3* ... dass sie an der Tafel sehen konnten, was der Lehrer mit Worten SL
(nw_k_4) erklart hat.
(tlo_k_3) " dass ich an der Tafel sehen konnte, was der Lehrer mit Worten | SuS
(toa k 1) erklart hat.
MR _opt_4* ... dass sie die Tonabstdnde durch die abgebildeten Klaviertasten SL
(tlho_k_4) sehen konnten.
(tloak 2) | ..dass ich die Tonabstinde durch die abgebildeten Klaviertasten | SuS
sehen konnte.
MR _opt_5* ... dass sie an der Tafel sehen konnten, was der Lehrer am Klavier SL
(tla_k_2) vorgespielt hat.
... dass ich an der Tafel sehen konnte, was der Lehrer am Klavier | - sus T
vorgespielt hat.
MR _opt_6* ... dass sie an der Tafel sehen konnten, was der Lehrer vorge- SL
(ta_k_3) klatscht hat.
" dass ich an der Tafel sehen konnte, was der Lehrer vorgeklatscht | SuS
hat.
MR _opt_7 ... dass sie an der Tafel sehen konnten, wo Betonungen liegen. SL
... dass ich an der Tafel sehen konnte, wo Betonungen liegen. | sus T
Akustische Reprdsentationsform
MR_aku_1G* ... dass der Lehrer Horbeispiele auf dem Klavier vorgespielt hat. SL/SuS
(tla_k_3) (Video B, D und G)
“(tak1) | ..dass der Lehrer Horbeispiele vorgeklatscht hat. (Video Cund F)
- M}_l:::\}_(ﬁ__é;‘_ o ... dass sie durch das Vorklatschen horen konnten, wo Betonungen SL
(ta_k_2) sind.

94 Die Abkiirzung ,,SuS* meint Schiiler*innen; ,,SL* steht fiir Studierende und Lehrende.
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... dass ich durch das Vorklatschen horen konnte, wo Betonungen SuS

sind.
MR_aku_3* ... dass sie die Unterschiede zwischen den Taktarten horen konn- SL
(ta_k_3) ten.

" dass ich die Unterschiede zwischen den Taktarten horen konnte. | SuS

MR_aku_4* ... dass der Lehrer das, was er vorgeklatscht hat, auch gleich danach | SL/SuS
(ta_k_4) beschrieben hat.
MR_aku_5* ... dass sie die Tonleiter am Klavier horen konnten. SL
(1ak3) | " Gass ich die Tonleiter am Kiavier horen konnte, | ST
(tl.oa_k_3)
MR_aku_6* ... dass sie die unterschiedlichen Tonabstiande horen konnten. SL
(tla_k_4) " dass ich die unterschiedlichen Tonabstinde héren konnte. | sus
(tl.oa_k_4)
MR _aku_7 ... dass der Lehrer zu den Tonen am Klavier mit dem Fufs gestampft | SL/SuS

hat.
MR_aku_8 ... dass sie durch das Vorspielen am Klavier héren konnten, wie SL

lange die Tone dauern.

... dass ich durch das Vorspielen am Klavier horen konnte, wie SuS
lange die Tone dauern.

Qualitdt musikbezogener Reprdsentationsformen

MR_ver_1n Bitte bewerten Sie mit einer Note, wie gut der Lehrer mit Worten SL
erklart hat.
(Skala: Note 1+ bis 6-)
CRfver | Hier kénnen Sie Ihre Note gerne begriinden. (offene Antwort; optio-
nal)
MR _opt_1n Bitte bewerten Sie mit einer Note, wie gut dem Lehrer die Prasen- SL
tation an der Tafel gelungen ist. (Skala: Note 1+ bis 6-)
TRfopt | Hier kénnen Sie Ihre Note gerne begriinden. (offene Antwort; optio-
nal)
MR_aku_1n Bitte bewerten Sie mit einer Note, wie gut dem Lehrer die Horbei- SL
spiele gelungen sind. (Skala: Note 1+ bis 6-)
Rfaki | Hier kénnen Sie Ihre Note gerne begriinden. (offene Antwort; optio-
nal)

* = [tem ist Bestandteil einer Kurzskala (Zuordnung in Klammern, z. B. nw_k_1).

Bei allen Items des Konstrukts (MR _ver 2-5, MR opt 2-7, MR aku 2-8) wurde die Er-
klarenden-Gruppe (SL) um Folgendes gebeten: Bitte bewerten Sie mit einer Note, wie
gut dem Lehrer dieser Aspekt gelungen ist. (Note 1+ bis 6-). Es liegen damit sowohl
Einschétzungen tiber die Relevanz einzelner Merkmale fiir Schiiler*innen als auch Beur-
teilungen tiber die Umsetzung durch die erkldrende Lehrkraft fiir die Gruppen der Studie-
renden wie Lehrenden vor.

4.5.3 Sprachliche Verstandlichkeit
Die Items zu Sprachliche Verstindlichkeit (kurz: SV) greifen zentrale Aspekte der Ver-

standlichkeits- und Miindlichkeitsforschung auf (siche Tab. 4.6). Die Konzeptualisierung
orientiert sich an verschiedenen sprachlichen Ebenen von Versténdlichkeit. Neben der
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generellen Versténdlichkeit der Erklarung — in der Sprachwissenschaft verstanden als
Textund somit hier an der Textebene orientiert — werden auch die Lange bezichungsweise
die damit angenommene Komplexitit der Sitze, die verwendeten Fachbegriffe bezie-
hungsweise die komplexen Worter sowie besondere Aufmerksamkeitsmarker wie Das ist
Jetzt sehr wichtig abgefragt. Somit liegt eine eher breite Erfassung des Konstrukts vor,
wodurch eine Anschlussfahigkeit an sprachliche Analysen gewihrleistet ist (siche Thim-
Mabrey & Lindl, i. Vorb.). Die allgemeine Textverstidndlichkeit — beziehungsweise in
diesem Fall die generelle sprachliche Verstidndlichkeit der Erklarung — kann dabei als
Globalskalenitem verstanden werden, das jedoch in der Skala als eines von vier Items
aufgenommen ist. Alle im Folgenden genannten Items wurden in derselben Weise und
Reihenfolge auch in den anderen im Projekt FALKE-q beteiligten Unterrichtsfachern ab-
gefragt (siehe Schilcher et al., i. Vorb.). An einer Stelle (SV_3) ist die Itemformulierung
der jeweiligen Perspektive angepasst.

Tabelle 4.6  Operationalisierung Sprachliche Verstdndlichkeit

Sprachliche Verstindlichkeit

Nr. Itemformulierung Perspektiven
SV_1 Der Lehrer hat sich gut verstandlich ausgedriickt. SL/SuS
SV_2 Manchmal hat der Lehrer extra gesagt, dass etwas sehr wich- | SL/SuS
tig ist.
SvV_3 Bei manchen Wortern wissen die Schiiler_innen eventuell SL

nicht, was sie bedeuten (n)9
Bei manchen Wortern habe ich nicht gewusst, was sie bedeu- | SuS
ten.

SV_4 Manche Satze hat der Lehrer zu lang gemacht. (n) SL/SuS

4.5.4 Strukturiertheit

Die Items zur Strukturiertheit (kurz: St) einer Erklérung umfassen die Klarheit iiber die
Ziele einer Erklarung sowie den schrittweisen Aufbau, der beispielsweise einer inhaltlich-
fachlichen, inhaltlich-chronologischen oder am Lernprozess der Schiiler*innen orientier-
ten Logik folgen kann (siehe Tab. 4.7). Neben diesen dufBerlich-strukturellen Elementen
werden zudem sowohl die Kohérenz als auch die Fokussierung auf wesentliche Inhalte
als entscheidende Merkmale innerhalb einer Erklarung in die Konzeptualisierung aufge-
nommen. Alle im Folgenden genannten Items wurden in derselben Weise und Reihen-
folge auch in den anderen an FALKE-q beteiligten Unterrichtsfachern abgefragt (siche
Schilcher et al., i. Vorb.) und sind fiir beide Perspektivgruppen gleich formuliert:

% (n)“ indiziert die negative Polung des Items.
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Tabelle 4.7  Operationalisierung Strukturiertheit

Strukturiertheit

Nr. Itemformulierung Perspektiven
St 1 Es ist klar, was genau der Lehrer erklaren wollte. SL/SuS

St.2 Die Erklarung hatte einen roten Faden. SL/SuS

St.3 Der Lehrer hat die Erklarung Schritt fiir Schritt aufgebaut. SL/SuS

St 4 Der Lehrer hat zu viele Einzelheiten erklart. (n) SL/SuS
St_5G Die Erklarung war gut strukturiert. SL/SuS

4.5.5 Adressatenorientierung

Die Items zur Adressatenorientierung (kurz: Ad), also der optimalen Passung und Ab-
stimmung der Erklarung auf relevante Kompetenzen der Schiiler*innen, sind fiir die zwei
einzelnen Perspektiven teilweise heterogen zusammengestellt (siche Tab. 4.8). Aus bei-
den muss beantwortet werden, wie schwierig die Erklarung war (Ad_1), wie stark sie die
Lebenswelt der Schiiler*innen beriicksichtigt (Ad_2) und inwieweit sie an ihr Vorwissen
ankniipft (Ad_3), weshalb die Items jeweils unterschiedlich formuliert sind (SL und SuS).

Im Gegensatz dazu kann der Grad an didaktischer Reduktion aufgrund fehlender Ex-
pertise bei den Schiiler*innen nur von der Gruppe der Erklarenden eingeschétzt werden
(Ad_4); auch ist die Formulierung des globalen Skalenitems (Ad_6G) fiir die Schiiler*in-
nen nur schwer verstindlich, weshalb auch dieses Item nur fiir die Gruppe der Erkléren-
den gestellt wird. Um diesbeziiglich jedoch Vergleichbarkeit zwischen den beiden Per-
spektiven zu erlangen, wird die Frage nach der Passung (Ad_3) fiir beide Perspektiven
gestellt — auch um einen Zusammenhang mit dem Globalitem (Ad_6G) der Skala herstel-
len zu konnen. Alle im Folgenden genannten Items wurden in derselben Weise und Rei-
henfolge auch in den anderen im Projekt FALKE-q beteiligten Unterrichtsfachern abge-
fragt (siehe Schilcher et al., i. Vorb.) und teils gleich (Ad_4), teils unter Beriicksichtigung
der beiden Perspektiven (z. B. Ad_2) formuliert:

Tabelle 4.8  Operationalisierung Adressatenorientierung

Adressatenorientierung

Nr. Itemformulierung Perspektiven
Ad_1 Fiir Schiiler_innen war die Erkldarung zu schwierig. SL
' Die Erklarung war fir mich zu schwierig. | : sus
Ad_2 Die Erklarung beriicksichtigte die Lebenswelt der Schiiler_in- | SL
nen.

Die Inhalte der Erklarung hatten etwas mit meinem Lebenzu | SuS

tun.

Ad_3 Die Erklarung passte fiir Schiiler_innen dieser Jahrgangs- SL
stufe
Die Erklarung passte fiir mich. SuS

141



Ad_4 Die Erklarung war angemessen didaktisch reduziert. SL
Ad_5 Schiiler_innen konnten der Erklarung mit ihrem Wissen gut SL
folgen
“Ich konnte mit meinem Wissen gut folgen. | ! Sus
Ad_6G Die Erklarung war adressatengerecht. SL

4.6 Weitere erhobene Variablen

Neben diesen fiinf Konstrukten wurden an einzelnen Stellen des Fragebogens noch Items
erhoben, die in den spéteren Analysen verschiedene Kontrollfunktionen iibernehmen sol-
len. Dabei weisen die drei Items zur Personlichkeit der erkldrenden Lehrkraft (siehe Kap.
4.9) in den spéteren Analysen — und {iber alle beteiligten Facher der FALKE-q-Studie
(siche Schilcher et al., i. Vorb.) — eine hohe interne Konsistenz auf (siche Lindl & Hilbert,
i. Vorb.), weshalb sie im Folgenden als reflexives Konstrukt (Kap. 4.6.1) und weitere
Kovariaten (Kap. 4.6.2) auf [temebene dargestellt werden.

4.6.1 Personlichkeitswirkung

Die Personlichkeitswirkung (kurz: Pw) der Lehrkraft stellt kein Qualitdtsmerkmal unter-
richtlichen Erklarens dar. Die darin verwendeten drei Items (siche Tab. 4.9) dienen vor
allem dazu, in den Analysen — insbesondere im Kontext des Merkmals Sprech- und Kor-
perausdruck — auf Sympathie- und Begeisterungseffekte (siehe z. B. Keller et al., 2016;
Kunter et al., 2011) beziehungsweise die Natiirlichkeit der Lehrkraft kontrollieren und
die diesbeziigliche Fehlervarianz abschitzen zu konnen. Die Daten wurden im Kontext
von Sprech- und Korperausdruck am Ende der kurzen Videosequenzen erhoben und sind
aus beiden Perspektiven gleich formuliert. Alle im Folgenden genannten Items wurden in
derselben Weise und Reihenfolge auch in den anderen im Projekt FALKE-q beteiligten
Unterrichtsfachern abgefragt (siehe Schilcher et al., i. Vorb.).

Tabelle 4.9  Operationalisierung Persénlichkeitswirkung

Personlichkeitswirkung

Nr. Itemformulierung Perspektiven
Pw_1 Die Lehrkraft wirkte in diesem Video auf mich sympathisch. SL/SuS
Pw_2 Die Lehrkraft wirkte in diesem Video auf mich begeistert. SL/SuS
Pw_3 Die Lehrkraft wirkte in diesem Video auf mich natiirlich. SL/SuS

4.6.2 Zusatzliche Kontrollvariablen

In den Fragebogen wurden noch weitere Kontrollvariablen (kurz: Kv) aufgenommen
(siche Tab. 4.10). Nach jeder Erkldrung sollten die Schiiler*innen in Durchgang 1
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angeben, inwieweit sie das im Video Erklérte verstanden haben; dieselbe Einschitzung
sollten Studierende und Lehrende iiber Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangsstufe tref-
fen. Da kein ausfiihrlicher Verstindnistest in der Studie implementiert werden konnte,
dient dieses Item (Kv_1) zur Ermittlung einer Tendenz bei den Schiiler*innen — gleich-
wohl ist klar, dass diese Selbsteinschéitzung keine genaue Aussage iiber das tatsdchliche
Verstehen liefert. Zusitzlich wurden die Schiiler*innen, analog zum kurzen Vorwissens-
test nach den ersten drei Erklarungen in Durchgang 1, um die Einschitzung ihres jewei-
ligen Vorwissens zum gerade erklarten Thema gebeten (Kv_2).

In Durchgang 3 wurde jeweils nach den Videos, in denen keine optische oder akusti-
sche Reprisentationsform zum Einsatz gekommen ist, abgefragt, wie stark sich die Schii-
ler*innen die jeweils fehlende Repréasentationsform wiinschen wiirden (Kv_3). Zusétzlich
gaben diese drei Statusgruppen an, inwieweit solche Erklérsituationen im Musikunter-
richt vorkommen (Kv_4). Die Antwortoptionen der Skalen sowie die dabei verwendeten
Stufen sind bei jedem Item in Klammern angegeben. Fehlt diese Angabe, wurde eine
sechsstufige Zustimmungsskala verwendet, wie sie bei den Merkmalen unterrichtlichen
Erklarens zum Einsatz gekommen ist (siche Kap. 4.5).

Tabelle 4.10 Operationalisierung Zusdtzliche Kontrollvariablen

Zusitzliche Kontrollvariablen

Nr. Itemformulierung Perspektiven

Kv_1 Was im Video erklart wurde, verstehen Schiiler_innen einer | SL
6. Jahrgangsstufe ... (sehr gut - gut - einigermaf3en - nicht so
gut - schlecht - sehr schlecht)

' Was im Video erklirt wurde, habe ich ... (sehr gut verstan- | Sus
den - gut verstanden - einigermaf3en verstanden - nicht so
gut verstanden - schlecht verstanden - sehr schlecht verstan-
den)

Kv_2 Was im Video erklart wurde, ... (wusste ich vorher schon - SuS

wusste ich teilweise schon — wusste ich vorher noch nicht)

Kv_3 Schiiler_innen einer 6. Jahrgangsstufe wiirden sich wiin- SL

aku schen, dass der Lehrer in der Erklarung auch Hoérbeispiele
verwendet. (Video A und E)

Ich hitte mir gewlinscht, dass der Lehrer in der Erklarung SuS
auch Horbeispiele verwendet. (Video A und E)

Kv_3_ Schiiler_innen einer 6. Jahrgangsstufe wiirden sich wiin- SL

opt schen, dass der Lehrer in der Erklarung auch die Tafel ver-
wendet. (Video C und G)

' Ich hatte mir gewiinscht, dass der Lehrer in der Erklirung | Sus
auch die Tafel verwendet. (Video C und G)

Kv_4 Erklarsituationen wie die im Video gibt es im Musikunter- SL

richt.
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4.6.3 Offene Itemformate

Aussagen in Form offener Antworten sind an drei Stellen des Fragebogens mdglich: Im
ersten Durchgang konnten die Studienteilnehmer*innen ihre Bewertung der Erklarquali-
tat mit eigenen Worten begriinden (Textfeld Begriindung, kurz: Bg). Im dritten Durch-
gang finden sich zwei Stellen®®: Zum einen gibt es die Moglichkeit, einen Vorschlag zur
Verbesserung der Erklarung zu unterbreiten (Textfeld Verbesserung, kurz: Vb). Zum an-
deren konnten offene Antworten zu den einzelnen Représentationsformen (optisch, akus-
tisch und verbal) abgegeben werden, die in der Erkldrung zum Einsatz gekommen sind
(Textfeld Reprdisentationsformen, kurz: Rf). Die Erhebung der offenen Antworten er-
folgte computergestiitzt. Die entsprechenden Textfelder wurden in den Onlinefragebogen
integriert. Tabelle 4.11 gibt eine Ubersicht.

Tabelle 4.11 Offene Itemformate

Offene Itemformate

Nr. Itemformulierung Perspektiven

1_Bg Hier konnen Sie Ihre Note gerne kurz begriinden. Bitte SL
beschranken Sie sich auf maximal 3 Stichpunkte.

2_Vb Wenn Sie mochten: Wie kann der Kollege Ihrer Meinung | SL
nach die Erklarung verbessern? (optional) Bitte be-
schranken Sie sich auf maximal 3 Stichpunkte.

Alternativ: Es gibt fiir mich nichts zu verbessern.
Hier konnen Sie IThre Note gerne kurz begriinden. Bitte SL

beschranken Sie sich auf maximal 3 Stichpunkte.

Ri_ver beschranken Sie sich auf maximal 3 Stichpunkte.
o Hier konnen Sie Ihre Note gerne kurz begriinden. Bitte |

3_Rf R opt beschranken Sie sich auf maximal 3 Stichpunkte.
T Hier konnen Sie Ihre Note gerne kurz begriinden. Bitte |
Rf aku

4.7 Pilotierung des Erhebungsinstruments

Die Pilotierung des neu konstruierten Erhebungsinstruments erfolgte in mehreren Schrit-
ten und hinsichtlich der einzelnen Merkmalsskalen in unterschiedlicher Weise (siche aus-
fithrlich Frei, 2019). Als erste Mallnahme des Pilotierungsprozesses wurden die theore-
tisch abgeleiteten und neu konstruierten Items auf Basis von Riickmeldungen einer Ex-
pert*innengruppe aus Lehrkraften und Didaktiker*innen selektiert beziehungsweise an
einzelnen Stellen modifiziert. Die daraus hervorgegangene zweite Version des Fragebo-
gens bearbeiteten Studierende anschlieend unter Zuhilfenahme der Probing-Methode.
Die auf verschiedenen Nachfragetechniken beruhende Methode gehort ebenso wie die

96 In Durchgang 2 (Angaben zu den Variablen Sprech- und Korperausdruck und Personlichkeitswir-
kung) gab es keine Moglichkeit fiir offene Antworten.
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Think-Aloud-Methode zur Familie der kognitiven Interviews (sieche Priifer & Rexroth,
2005). Letztgenannte wurde in einer frithen Phase der Pilotierung angewandt, erwies sich
jedoch nicht als gewinnbringend, weshalb die Pilotierung ausschlieBlich mit der Probing-
Methode durchgefiihrt wurde (Frei, 2019).

Auf Basis der Erkenntnisse, die durch die Pilotierung mit den Studierenden gewonnen
wurden, resultierte eine dritte Version des Fragebogens. Diese wurde abschlieend mit
Schiiler*innen aus Gymnasium sowie Realschule pilotiert, anhand deren Riickmeldungen
letzte Modifikationen vorgenommen wurden, sodass daraus die vierte und endgiiltige
Version des Fragebogens entstanden ist. In allen beschriebenen Phasen lag der Schwer-
punkt der Pilotierung auf den Items zum Einsatz musikbezogener Reprdsentationen.

Die Items der anderen fachiibergreifend erhobenen Qualitdtsmerkmale wurden von
allen in FALKE-q beteiligten Fachern in einem gemeinsamen Vorgehen aller Projektbe-
teiligten pilotiert. Der Frage, wie die fachiibergreifenden Merkmale Sprachliche Ver-
stdndlichkeit, Sprech- und Korperausdruck, Strukturiertheit und Adressatenorientierung
zu konzeptualisieren und zu operationalisieren sind, waren zudem mehrere Diskussions-
runden zwischen Mitarbeiter*innen und den betreuenden Professor*innen aller 14 Dis-
ziplinen des Projekts FALKE-q vorausgegangen. Die zentralen Erkenntnisse aus der Pi-
lotierung der Skala zum Merkmal Einsatz musikbezogener Reprdsentationen sind an an-
derer Stelle ausfiihrlich zusammengefasst (Frei, 2019), sollen hier jedoch knapp dargelegt
werden.

Erstens zeigte sich in der Pilotierung, dass die offenen Antworten der Schiiler*innen
zur Begriindung des Globalurteils auf der einen Seite viel Zeit zur Beantwortung in An-
spruch nahmen, die Ergebnisse auf der anderen Seite fiir das Erkenntnisinteresse aber oft
nicht dienlich waren. Da zudem zu wenig Zeit fiir den Kurz-Wissenstests blieb, wurden
die offenen Antworten fiir Schiiler*innen entfernt. Zweitens dienten konkrete Nachfragen
hinsichtlich einzelner Wortbedeutungen dazu, das jeweilige Verstehen der Studienteil-
nehmer*innen mit dem urspriinglich intendierten Sinn abzugleichen (Frei, 2019). Drittens
konnte die Pilotierung mit Studierenden aufzeigen, dass der in dieser zweiten Version des
Fragebogens durchgehend verwendete Zusatz um die Erkldrung zu verstehen zu Proble-
men bei der Beantwortung fiihrte. Mit der Intention, eine Zielperspektive der Erklarung
auszudriicken, wurde angemerkt, dass das Item (Das Beispiel mit der Uhrzeit war fiir
mich wichtig, um die Erkldrung zu verstehen) nicht mehr zu beantworten ist, wenn der
Inhalt eben nicht verstanden wurde (Frei, 2019). Viertens zeigte sich durch die Antworten
zu den Nachfragen auch, dass teilweise bewertet wurde, ob eine Priasentation an der Tafel
verwendet wurde (Relevanz des Vorkommens), und teilweise, wie die Prasentation um-
gesetzt wurde (Bewertung der Umsetzung); somit mischten sich Einschdtzungen zu ei-
nem Aspekt des Erkldrens (Das Beispiel mit der Uhrzeit war fiir mich wichtig) mit der
bewertenden Selbsteinschitzung (um die Erkidrung zu verstehen). Notwendig wurde da-
her eine Anpassung der Items, weshalb in der endgiiltigen Version sowohl nach dem Vor-
kommen als auch nach der Umsetzung gefragt wurde (Frei, 2019; siehe z. B. Kap. 4.5.2,
Tab 4.5, MR _opt_1G und MR _opt_1n).

Im Gegensatz dazu zeigte sich fiinftens bei den Schiiler*innen, dass sie bei dieser
zweigliedrigen Fragestrategie keine Unterscheidung zwischen beiden Items (Vorkommen
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und Umsetzung) trafen, sondern ausschlieBlich Angaben dazu machen konnten, wie
wichtig fiir sie das Vorkommen einer bestimmten Repréasentationsform war (Frei, 2019).
Daher wurde die Frage nach der Umsetzung bei Schiiler*innen nicht gestellt. Sechstens
wurden weitere Items wie Eine Erklirung wie die im Video wiinsche ich mir fiir den Mu-
sikunterricht aus dem Fragebogen aufgrund potenzieller Missverstindnisse ausgeschlos-
sen: Die Schiiler*innen gaben eher noch einmal eine Gesamtbewertung ab, was dadurch
ersichtlich wurde, dass sie nochmals erfragt haben, welche Note sie am Anfang fiir das
Globalurteil abgegeben haben (Frei, 2019). Wéhrend die Intention des Items war heraus-
zufinden, ob Schiiler*innen solche monologischen Erklarungen von einer Lehrkraft ab-
lehnen, kdnnte der Eindruck einer zu erteilenden Gesamtbewertung auch wegen der Plat-
zierung des Items am Ende des Fragebogens erweckt worden sein (Frei, 2019).

Der auf Basis dieser ausfiihrlichen Pilotierung entstandene Fragebogen wurde in bei-
den Versionen als Onlinefragebogen mittels des Survey-Tools Unipark®’ erstellt, um eine
einfache und gerade in Verbindung mit dem Abspielen der Videos zweckmiBige Erhe-
bung zu garantieren. Deren Durchfiihrung wird im Folgenden erldutert.

4.8 Durchfiihrung der Erhebung

Die insgesamt drei Durchginge der Erklarvideos (siche Kap. 4.4) wurden an zwei Zeit-
punkten erhoben, weshalb die Fragebogen in zwei Teile geteilt wurden. Der erste Teil des
Fragebogens umfasst sowohl Durchgang 1 als auch Durchgang 2 und hat bei der Version
fiir Schiiler*innen auch den Wissenstest integriert. Der zweite Teil des Fragebogens um-
fasst demnach fiir alle Studienteilnehmer*innen in Durchgang 3.

Fiir die Schiiler*innen fand die Erhebung in den jeweiligen Computerrdaumen der be-
teiligten Gymnasien sowie der Realschule aus Regensburg statt. So konnten alle die Be-
arbeitung an einem eigenen Computer und wahrend der Unterrichtszeit erledigen. Um
einen reibungslosen Ablauf zu gewéhrleisten, waren neben der Lehrkraft dabei auch zwei
Projektmitarbeitende anwesend, die nach einer kurzen Einfiihrung und Erlduterung des
Ablaufs auch fiir Verstandnisfragen wihrend der Bearbeitung des Fragebogens zur Ver-
fiigung standen (siche Anhang C2). Diese dauerte fiir beide Teile des Fragebogens etwa
40 Minuten.

Die Studienteilnehmer*innen aus der Gruppe der Erklédrenden nahmen meist an ihren
eigenen Endgeréten in ihrer Freizeit teil. Als Ausnahme sind einige Studierende zu nen-
nen, die beide Teile des Fragebogens im Rahmen von universitdren Lehrveranstaltungen
in zwei verschiedenen Sitzungen bearbeiteten, sowie Seminar- und Praktikumslehrkréfte,
die innerhalb eines vom Projekt FALKE-q organisierten Kooperationstages zwischen ers-
ter und zweiter Phase der Lehrer*innenbildung an der Erhebung teilgenommen haben.
Wihrend der erste Teil des Fragebogens im Vorfeld der Veranstaltung zuhause ausgefiillt
wurde, bearbeiteten alle teilnehmenden Lehrkréifte den zweiten Teil an diesem Tag vor
Ort.

97 Siehe https://www.questback.com/de/online-befragungstool/.
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Alle anderen Personen dieser drei Gruppen (Studierende, Lehrkrifte, Didaktiker*in-
nen) erledigten die beiden Teile nacheinander an eigenen Endgerdten. Um den Organisa-
tionsaufwand gering zu halten, wurden bereits beide Links zu den Fragebogenteilen in
einer Mail versandt. Anhand der Bearbeitungszeitpunkte kann ausgeschlossen werden,
dass beide Teile in falscher Reihenfolge bearbeitet wurden.

4.9 Analyseverfahren

Das abschlieBende Teilkapitel stellt dar, mit welchen Analyseverfahren die aufgeworfe-
nen Fragestellungen bearbeitet bezichungsweise die Hypothesen gepriift werden. Dabei
erfolgt eine getrennte Beschreibung der quantitativen und qualitativen Analyseverfahren.

4.9.1 Statistische Analyse

Stichprobe®®

Insgesamt haben 271 Studienteilnehmer*innen an der Erhebung teilgenommen. Da diese
in zwei Teilen erfolgte, ergeben sich fiir beide Abschnitte unterschiedliche Fallzahlen.
Fiir den ersten Teil des Fragebogens lagen insgesamt 268 Fille vor — drei Schiiler*innen
nahmen nur am zweiten Messzeitpunkt, jedoch nicht am ersten teil. Kriterium fiir diese
Zahlung war, dass mindestens das erste Video mit einer Globalbewertung in Durchgang
1 beurteilt wurde. Von diesen liegen 263 komplett bearbeitete Fille des ersten Fragebo-
genteils vor, die sich auf 145 Schiiler*innen, 59 Studierende und 59 Lehrende aufteilen —
an unterschiedlichen Stellen des ersten Abschnitts haben zwei Studierende und drei Leh-
rende den Fragebogen abgebrochen.

Analog der Zahlung, dass zu mindestens einem Video alle Daten vorliegen, haben den
zweiten Teil des Fragebogens insgesamt 254 Personen begonnen, davon 136 Schiiler*in-
nen, 59 Studierende und 59 Lehrende. Abgebrochen haben drei Studierende und drei Leh-
rende, sodass 248 komplette Félle von beiden Fragebogenteilen vorliegen.

Daten zu allen Items beider Fragebogenteile liegen von 133 Schiiler*innen, 56 Stu-
dierenden und 56 Lehrenden vor. Diese 245 vollstindigen Fille entsprechen gegeniiber
den insgesamt vorliegenden 271 Fillen einem Anteil von 90,06 %, was zu einer Drop-
outrate von 9,6 % fiihrt. Dieser Wert liegt nach Schnell et al. (2018) im iiblichen Bereich
sozialwissenschaftlicher Forschung. Der Umgang mit fehlenden Werten ist fiir die beiden
Hauptanalysen unterschiedlich zu bewerten und wird an entsprechender Stelle erldutert.

98 Da die Angabe der Stichprobe fiir die statistischen, nicht jedoch fiir die inhaltsanalytischen Auswer-
tungen (siehe Kap. 4.9.2) relevant sind, werden sie aus Griinden der eindeutigen Zuordnung an dieser
Stelle — und nicht wie iiblich zu Beginn des Ergebnisteils — berichtet.
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Datenanalyse

Die quantitativen Daten wurden mit der Statistiksoftware R (R Core Team, 2021) analy-
siert. Dabei erfolgte der erste Schritt der Datenaufbereitung bereits innerhalb der Online-
fragebogen-Software Unipark, indem der Datensatz bereits als numerische Ausgabe und
mit Variablenbeschriftung exportiert wurde. In R wurden dann alle negativ formulierten
Items®® (z. B. Tab 4.7, St_4) recodiert und deren Zahlenwerte entsprechend der Polung
der anderen Items in der jeweiligen Skala umgekehrt.

Um die erste Forschungsfrage (F1) zu beantworten, werden einerseits bayesianische
t-Tests mit den sieben Globalurteilen zur Erklarqualitdt der beiden Statusgruppen Lehr-
kréfte und Didaktiker*innen gerechnet. Die Analyse erfolgt mit dem R-Package Bayes-
Factor (Morey et al., 2022).'% Anhand des zu bestimmenden Faktors (Bayes Faktor,
BF10) wird im weiteren Verlauf angegeben, wie wahrscheinlich die HO (beide Status-
gruppen unterscheiden sich nicht signifikant) gegeniiber der H1 (beide Statusgruppen un-
terscheiden sich signifikant) angenommen werden kann. Nach Schonbrodt und Wagen-
makers (2017) entsprechen Werte unterhalb des Wertes 1 — dieser besagt, dass beide Hy-
pothesen gleich wahrscheinlich sind — fiir die HO und oberhalb fiir die H1.%! Fiir einen
Vergleich der kriterienbasierten Beurteilungen beider Statusgruppen werden andererseits
Profilvergleiche beider Gruppen erstellt (siehe z. B. Geiser & Eid, 2006, S. 326-328) und
Abweichungen der Summenscores pro Merkmal anhand eines Chi-Quadrat-Tests auf
Signifikanz untersucht. Erwartet wird auch hier, dass keine signifikanten Unterschiede
vorliegen, weshalb von einem niedrigen X 2-Wert ausgegangen wird.

Fiir die Forschungsfragen zwei (F2), drei (F3) und vier (F4) werden zweifaktorielle
Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgefiihrt (Leonhart, 2015, Kap. 19; mixed
ANOVA).'2 Die mixed ANOVA wird mittels des R-Pakets ez (Lawrence, 2016) berechnet,
die erforderliche Umstrukturierung des Datensatzes in ein Langformat erfolgt mittels des
R-Pakets multilevel (Bliese, 2022). Als abhéngige Variable dient das Globalurteil zur Er-
klarqualitdt; Statusgruppe und Erkldrmodus gehen als unabhéngige Variablen in die Ana-
lyse ein. Abhéngige Daten liegen vor, da dieselben Personen verschiedene Erklarungen
zu einem Thema bewerten, wobei Erklarmodus im linearen Modell als Messwiederho-
lungsfaktor fungiert. Die erforderliche Uberpriifung der Voraussetzungen erfolgt fiir die
Annahme der Normalverteilung mittels Kolmogorov-Smirnov-Test. Bithner und Ziegler
(2017, S. 561-562) empfehlen bei anndhernd gleich groflen Stichproben auch bei Verlet-
zung der Normalverteilungsannahme die Berechnung von Varianzanalysen, da dennoch

99 Ein Beispiel ist das Item SV_4 (siche Tabelle 4.6): ,,Manche Sétze hat der Lehrer zu lang gemacht*.

100 Wenn nicht anders beschrieben erfolgen alle Analysen mit Hilfe des R-Pakets base (R Core Team,
2021).

101 Fiir genaue Abstufungen innerhalb der Bereiche ober- und unterhalb von 1, siehe Table 1 bei Schon-
brodt und Wagenmakers, 2017, S. 130.

102 Moglich wire zur Beantwortung dieser Frage auch, das Linear Mixed Regression Model nach Hilbert
et al. (2019) einzusetzen, da dieses unter anderem Vorteile hinsichtlich statistischer Power aufweist.
Um Vergleichbarkeit mit den anderen Analysen zu FALKE-q zu gewéhrleisten (siehe Frei et al.,
i. Vorb.; siehe Schilcher et al., i. Vorb.) wird in dieser Arbeit dennoch das Verfahren der mixed A-
NOVA durchgefiihrt.
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robuste Ergebnisse zu erwarten sind. In Anhang D1 werden die Ergebnisse aller Kolmo-
gorov-Smirnov-Tests zusammengefasst. Zur Uberpriifung der Sphérizititsannahme wird
der Mauchly-Test eingesetzt (siche Anhang D3); bei Verletzung dieser Voraussetzung
wird eine Greenhouse-Geisser-Korrektur der Freiheitsgrade vorgenommen. Die Voraus-
setzung homogener Varianzen in den untersuchten Teilgruppen wird mithilfe des Levene-
Tests tiberpriift (R-Paket car, Fox et al., 2022). Bei Verletzung dieser Annahmen kénnen
bei anndhernd balancierten Designs und gréferen Stichproben dennoch robuste Ergeb-
nisse erwartet werden (Bortz & Schuster, 2010, S. 214). Eine potenzielle Uberschiitzung
der Effekte wird an dieser Stelle aus Griinden der Vergleichbarkeit aller Ergebnisse in
Kauf genommen, limitiert jedoch die Aussagekraft. Eine Ubersicht aller Tests auf Vari-
anzhomogenitit wird ebenfalls in Anhang D2 gegeben.

Fiir die Beantwortung von Forschungsfrage zwei (F2) werden die beiden Faktoren,
Statusgruppe und Erklarmodus, sowie alle potenziellen Interaktionen im Modell beriick-
sichtigt. Mittels Post-hoc-Analysen fokussiert die dritte Forschungsfrage 3 (F3) den Fak-
tor Statusgruppe'® und die vierte Forschungsfrage (F4) den Faktor Erkldrmodus. Die Sig-
nifikanzniveaus der dabei eingesetzten klassischen #-Tests sind Bonferroni-korrigiert, um
der Kumulierung der Alphafehler zu begegnen.

Anhand der fiinften Forschungsfrage (F5) soll beantwortet werden, wie die Bewertung
der Erkléarqualitdt mit den Beurteilungen zu einzelnen Qualititsmerkmalen unterrichtli-
chen Erkldrens zusammenhingt. Angelegt wird dafiir ein Mehrebenenmodell (hierar-
chisch lineares Regressionsmodell) mit der abhéngigen Variable Globalbewertung (Er-
klarqualitdt) sowie sechs Pradiktoren, bestehend aus den fiinf Qualitdtsmerkmalen und
der Kontrollvariable Personlichkeitswirkung. Die Daten sind dabei sowohl nach Personen
(intraindividueller Faktor) als auch nach Videos (interindividueller Faktor) strukturiert.
Die Analyse erfolgt mit dem R-Paket /me4 (Bates et al., 2022). Als MaB fiir den Einfluss
dieser random effects wird die Intraklassenkorrelation (kurz /CC) angegeben (Field,
2013, S. 729). Pro Statusgruppe wird ein eigenes Modell berechnet, sodass insgesamt drei
Modelle vorliegen.!%

Zur Beantwortung der siebten Forschungsfrage (F7)!%, inwieweit das Vorwissen der
Schiiler*innen mit deren Bewertung der Erkldrqualitdt zusammenhéngt, kommt das Li-
near Mixed Regression Model nach Hilbert et al. (2019) zum Einsatz. Die abhéngige Va-
riable ist das Globalurteil, wiahrend Personen und Videos als random effects fungieren
und der Gesamtscore im Vorwissenstest sowie der Erklarmodus mittels Dummy-Codie-
rung als fixed effects in das Modell eingehen. Fiir die Analyse wird ebenfalls das R-Paket
Ime4 (Bates et al., 2022) verwendet.

103 Um F4 umfénglich beantworten zu kdnnen, miissen aulerdem die offenen Antworten inhaltsanaly-
tisch ausgewertet werden (F4b). Die dabei zum Einsatz kommende qualitative Inhaltsanalyse wird in
Kapitel 4.9.2 erléutert.

104 In einem anderen Forschungsbericht werden zwei Modelle gerechnet: Ein Modell fiir die Schiiler*in-
nen und ein Modell, das Studierende und Lehrende zusammenfasst (siche Frei et al., i. Vorb.). Die
Darstellung erfolgt dort aus Griinden der fachiibergreifenden Vergleichbarkeit.

105 F6 bezieht sich ausschlieBlich auf die Textdaten. Die inhaltsanalytische Auswertung dazu wird in
Kapitel 4.9.2 beschrieben.
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4.9.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitativen Daten der vorliegenden Studie wurden im Rahmen des Onlinefragebo-
gens von Studierenden und Lehrenden in Form offener Antwortmdglichkeiten erhoben,
wobei die Beantwortung nicht verpflichtend war. Da nicht alle der 123 Personen von die-
ser Option Gebrauch machten, liegen iiber alle Teilnehmenden keine vergleichbaren qua-
litativen Daten vor. Aussagen in Form offener Antworten waren an drei Stellen des Fra-
gebogens moglich, die Erhebung erfolgte computergestiitzt. Etwaige Tipp- oder Recht-
schreibfehler sowie Méngel in Satzbau oder Ausdruck wurden nicht korrigiert, sodass die
originalen Antworten vorliegen. Fiir den Ergebnisbericht wurden die Daten anonymisiert,
indem die Teilnehmer-Codes (tn_code) entfernt und die einzelnen Antworten pro Video
fiir Studierende sowie fiir verschiedene Untergruppen der Lehrenden (Prof: Professor*in-
nen; Hsl: Hochschullehrende; Slk: Seminarlehrkréfte; Lk: Lehrkrifte; Stud: Studierende)
nummeriert wurden. Es werden keine Fallvergleiche zwischen einzelnen Personen vor-
genommen, die Nummerierung erfolgt fiir jede Statusuntergruppe gesondert. Lehrkraft 7
von Video A (z. B. Lk.7 NW.o_Bg)'% entspricht demnach Lehrkraft 7 bei Video B (z. B.
Lk.7 TL.oa Bg). Seminarlehrkraft 7 ist bei Video A jedoch eine andere (z.B.
Slk.7 NW.o_Bg). Der gesamte Datenkorpus ist unter Anhang G zu finden und umfasst
135.933 Zeichen. Fiir die Analyse wurde die Software MAXQDA'"7 verwendet.

Zur Einteilung des Datenmaterials folgt die vorliegende Arbeit der Terminologie von
Kuckartz (2016, Kap. 2): Als Auswahleinheit dienen jeweils alle Antworten einer Status-
untergruppe (Professor*innen, Hochschullehrende, Seminarlehrkrifte, Lehrkriafte und
Studierende)!%® zu einer Erklirung. Demnach liegen bei sieben Erklirungen und den fiinf
Gruppen insgesamt 35 Auswahleinheiten vor. So kdnnen nicht nur Antworteigenschaften
der unterschiedlichen Statusgruppen beriicksichtigt werden. Auch dient die Einteilung
dazu, beim Codieren einzelne Kategorien zu fokussieren, die aufgrund der systematischen
Variation von Erklarthema und Erkldrmodus entweder nur fiir ein bestimmtes Thema
oder im Kontext einer konkreten Représentationsform vorliegen. Eine weitere Unter-
scheidung in Analyseeinheiten ist nicht notwendig (siehe Kuckartz, 2016, S. 30-31). Als
Codiereinheit'® wird eine ,,Textstelle verstanden, die mit einer bestimmten Kategorie
[...] in Verbindung steht* (Kuckartz, 2016, S. 41). Es wurden keine Textsegmente fiir das
Codieren vorgegeben, der Umfang der Codierungen reicht von einzelnen Woértern bis hin

106 Die Abkiirzung bedeutet: Lehrkraft Nummer 7, Erkldrung NW_o, Textfeld ,,Begriindung®. Andere
Abkiirzungen zu den Statusuntergruppen (Prof, Hsl, Slk und Stud) sind erklédrt. Zudem steht ,,Vb*
fiir das Textfeld Verbesserungen und ,,Rf* fiir Aussagen zu den einzelnen Représentationsformen.
Weitere Beispiele konnten also sein: Prof.4 TA.a_Vb; Stud.18_TA.oa_Rf.

107 Siehe https://www.maxqda.de.

108 Diese Unterscheidung wurde getroffen, um mdogliche Unterschiede (z. B. gruppenspezifisches Ant-
wortverhalten wie Ausfiihrlichkeit der Begriindungen oder das Unterbreiten von Vorschldgen) zwi-
schen diesen Gruppen bereits im Analyseprozess festzustellen. Bei der Analyse zeigte sich, dass in
der Ergebnisdarstellung eine Unterscheidung zwischen Studierenden und Lehrenden (hier Profes-
sor*innen, Hochschullehrende, Seminarlehrkréfte und Lehrkrifte) sinnvoll ist.

109 In Anlehnung an Kuckartz (2016) werden synonym auch die Begriffe codiertes Segment oder Text-
segment verwendet.
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zu mehreren Sdtzen. Damit fallen in der vorliegenden Studie die Prozesse des Segmen-
tierens und des Codierens zusammen.

Mit der Erhebung und Auswertung der qualitativen Daten verfolgt die vorliegende
Studie mehrere Ziele und mdchte damit insbesondere die sechste Forschungsfrage (F6)
beantworten. Erstens soll anhand der Begriindungen zur Bewertung der Erklarqualitét
festgestellt werden, ob die theoretisch hergeleiteten und ab dem zweiten Durchgang des
Fragebogens quantitativ erhobenen Merkmale guten Erklérens durch diese Daten vali-
diert werden kdnnen (F6a). Da beim ersten Durchgang neben den Bewertungen der Qua-
litat aller sieben Erkldrungen noch keine Beurteilungen hinsichtlich der ausgewihlten
Merkmale erfolgt, kann deren Relevanz anhand der Nennung in den offenen Antworten
im Sinne einer Konstruktvalidierung iiberpriift werden.

Zweitens sollen die Textantworten der Studienteilnehmer*innen auch dazu dienen,
neben den theoretisch postulierten weitere potenzielle Qualitditsmerkmale von Erklaren
im Musikunterricht zu erfassen und damit blinde Flecken auszuleuchten, die von den ge-
schlossenen Items iibersehen werden (F6b). Ein besonderer Fokus der vorliegenden Ar-
beit richtet sich auf unterschiedliche Erklarmodi, die sich aus dem Einsatz verschiedener
Formen der Représentation ergeben kdnnen. Um Forschungsfrage vier umfassender zu
beantworten, konnen die qualitativen Daten insofern Erkenntnisse liefern, als auch Au-
Berungen tiber den generellen Einsatz optischer oder akustischer Représentationen in den
offenen Antworten identifiziert und die statistischen Befunde (F4a) durch einen anderen
forschungsmethodischen Zugang erginzt werden kdnnen (F4b).

Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Die vorliegende Untersuchung folgt grundsétzlich dem Schema der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016, Kap. 5). Dieses Verfahren er-
schien nicht nur deshalb geeignet, weil eine inhaltliche und themenorientierte Auswer-
tung von Textmaterial im Vordergrund steht, sondern auch, da es das Datenmaterial an-
hand von zwei Dimensionen strukturieren kann: Fille und Kategorien. Der Fokus liegt
vor allem auf den Kategorien, da insbesondere eine themenorientierte Auswertung des
Materials von Interesse ist. Fallbezogene Auswertungen scheinen aufgrund fehlender
Vollstdndigkeit und Balance zwischen den Gruppen sowie wegen der teils sehr knappen
Antworten nicht sinnvoll mdglich.

Das Vorgehen bei der Kategorienbildung erfolgt deduktiv-induktiv. Zum einen liegen
aufgrund der theoretisch postulierten Qualitdtsmerkmale bereits deduktive Kategorien
vor, die a priori festgelegt wurden und eine enge Verbindung zur theoretisch-inhaltlichen
Rahmung der Untersuchung herstellen. Zum anderen erfordert insbesondere der zweite
Teil von Forschungsfrage sechs (F6b), welche weiteren Qualitdtsmerkmale fiir unterricht-
liches Erkldren im Fach Musik in den Begriindungen identifiziert werden konnen, eine
induktive Kategorienbildung am Material. An dieser waren beide Personen beteiligt, die
den Textkorpus codiert haben: der Autor der vorliegenden Arbeit und eine beteiligte
Hilfskraft, die Lehramt Musik an Gymnasien sowie Gesangspadagogik studiert hat. Im
Zentrum der Kategorienbildung stand die Strukturierung und Aufschliisselung des
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Datenmaterials hinsichtlich der zu beantwortenden Forschungsfragen (siche Kuckartz,
2016); die Entwicklung eines iibertragbaren Analyseinstrumentariums war von sekunda-
rem Interesse.

Der Analyseprozess kann in zwei Abschnitte unterteilt werden, denen ein unterschied-
liches Kategoriensystem zugrunde lag. Um die Transparenz im methodischen Vorgehen
zu gewéhrleisten, wird der gesamte Prozess linear beschrieben und beginnt demnach mit
dem ersten Kategoriensystem (Kategoriensystem la, Anhang F1), das jedoch nach der
Codierung des gesamten Materials (siche Kategoriensystem 1b, Anhang F2) und ersten
Schritten der Auswertung wieder verworfen wurde. Mit einem zweiten Kategoriensystem
(Kategoriensystem 2a, siche Anhang F3) erfolgte ein weiterer Komplettdurchlauf durch
das Material. Da beide Codierer*innen im Verlauf des konsensuellen Codierens weitere
Anpassungen der Kategorien vorgenommen hatten, wird das endgiiltige und der spéteren
Analyse (siehe Kap. 5) zugrunde liegenden Manual als Kategoriensystem 2b (siehe An-
hang F4) bezeichnet.

Kuckartz (2016) beschreibt die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
als ,,mehrstufiges Verfahren der Kategorienbildung und Codierung* (S. 97) und weist da-
fiir sieben Prozessschritte aus (siche Kuckartz, 2016, S. 100, Abb. 16). Das methodische
Vorgehen bei der Analyse der qualitativen Daten orientiert sich an dieser Struktur, ent-
sprechende Abweichungen werden benannt.

Verfahrensdokumentation

Da sich gerade die Datenerhebung bei der Gruppe der Lehrenden iiber den Zeitraum von
mehr als einem Jahr erstreckte, erfolgte die initiierende Textarbeit in der ersten Phase
parallel zur Datenerhebung (Kuckartz, 2016, S. 56-57). Wahrend auf Fallzusammenfas-
sungen aufgrund geringer Daten pro Studienteilnehmer*in beziehungsweise unvollstdn-
diger Daten pro Statusgruppe verzichtet wurde, dienten kurze Notizen zu inhaltlichen
Auffilligkeiten als Memo (siehe Kuckartz, 2016, S. 57-58). Beispielsweise wurde no-
tiert, dass insbesondere bei den Erkldarungen TA a (Video C) und TL a (Video G) das
Fehlen der optischen Représentation auffallend héufig kritisiert und dementsprechend
auch negativ bewertet wurde. In dieser Phase wurde fiir die Memos nicht, wie von
Kuckartz (2016) vorgeschlagen, mit QDA-Software (Qualitative Data Analysis Software)
gearbeitet, sondern mittels Word-Dokument.

Kategoriensystem 1a

In der zweiten Phase stand die ,,Entwicklung thematischer Hauptkategorien* (Kuckartz,
2016, S. 101) im Vordergrund. Fiir das Kategoriensystem la (siche Anhang F1) lagen
acht deduktive Hauptkategorien vor. Diese umfassten die theoretisch postulierten Quali-
tatsmerkmale unterrichtlichen Erkldrens sowie die Kontrollvariable zur Personlichkeit
der Lehrkraft: (1) Adressatenorientierung, (2) Strukturiertheit, (3) Sprachliche Verstand-
lichkeit, (4) Sprech- und Kérperausdruck sowie jeweils die (5) optische, die (6) akustische
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und die (7) verbale Repréasentationsform und die (8) Sympathie der Lehrkraft. Mit diesen
deduktiven Hauptkategorien startete die erste Codierung durch den Autor an etwa 25 %
der Videos NW_o (Video A), TA a(Video C)und TL oa (Video B). So war gewéhrleis-
tet, dass durch die drei Videos sowohl jedes Erklarthema als auch jeder Erklarmodus ab-
gedeckt war.

Waihrend dieses ersten Codierdurchgangs kamen induktive Kategorien wie der Ein-
satz von Analogien oder die Forderung nach praktischer Umsetzung mit den Schiiler*in-
nen dazu (siche die hellgrau hinterlegten Kategorien in Kategoriensystem la, Anhang
FI). AuBBerdem wurden In-Vivo-Codierungen nach einzelnen Wortern, wie abstrakt, ver-
standlich oder nachvollziehbar vorgenommen, die das Kategoriensystem ergénzt haben.
Geldscht wurde die Kategorie verbale Reprdsentationsform (siche die dunkelgrau hinter-
legte Kategorie in Kategoriensystem la, Anhang F1), da diese im Vergleich zu den Ka-
tegorien Sprachliche Verstindlichkeit und Adressatenorientierung nicht trennscharf war.
Umbenannt und inhaltlich geweitet wurde die Kategorie zur Kontrollvariable Sympathie;
diese wurde in Lehrkraft umbenannt und bezieht sich neben der Personlichkeit auch auf
andere Aspekte wie das Aussehen der Lehrkraft.

Gerade anhand der induktiv gewonnenen Kategorien zeigte sich, dass nicht nur eine
weitere Ausdifferenzierung des Manuals, sondern auch eine Hierarchisierung der Kate-
gorien notwendig waren. Beispielsweise wurde deutlich, dass der Code Musikbezug der
Kategorie Inhaltliches zur Erkldrung untergeordnet werden muss. Allerdings gab es
problematische Textstellen, die nach Diskussion zwischen beiden codierenden Personen
nicht zufriedenstellend codiert werden konnten. Die Méangel am Kategoriensystem fiihr-
ten dazu, dass weder die Ubereinstimmung beider Codierer*innen iiberpriift noch das ge-
samte Material mit den Hauptkategorien codiert wurde (sieche Kuckartz, 2016). Im wei-
teren Verlauf wurde ein Kategoriensystem mit neuer Struktur in Gestalt von Haupt- und
Subkategorien entwickelt (siche Kategoriensystem 1b, Anhang F2), in dem die bestehen-
den Codes aus Kategoriensystem la integriert und gewonnene Erfahrungen aus dem ers-
ten Codierdurchgang beriicksichtigt wurden. Mit Blick auf das Phasenmodell nach
Kuckartz (2016) erfolgte in diesem Schritt nicht nur das Anlegen thematischer Haupt-,
sondern bereits auch Subkategorien.''’

Kategoriensystem 1b

Die Struktur von Kategoriensystem 1b beinhaltete sechs Hauptkategorien: (1) Erklarung,
(2) Schiiler*innen, (3) Lehrkraft, (4) Thema, (5) Studiendesign und (6) Sonstiges. Diese
unterscheiden sich in ihrem Umfang teils betrdchtlich, da beispielsweise unter der
Hauptkategorie Erkldrung insgesamt 88 weitere Kategorien auf mehreren Ebenen zusam-
mengefasst sind, wahrend sich die Kategorien Lehrkraft aus zwei oder Thema aus drei
Subkategorien einer Ebene zusammensetzen. Die néchsttiefere Ebene der Hauptkategorie

110 Da die dritte Phase des Modells aufgrund der begrenzten zeitlichen Ressourcen bereits adaptiert
wurde, konnte auch Phase vier, das ,,Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorie Codier-
ten Textstellen® (Kuckartz, 2016, S. 100) nicht durchgefiihrt werden, sondern wurde ebenfalls um
Subkategorien erweitert.

153



Erkldrung besteht aus zehn weiteren Kategorien (siehe Anhang F2). Deutlich wird dabei
der Schwerpunkt auf den zentralen Untersuchungsgegenstand der Studie. Abweichend
von der Empfehlung Kuckartz’ (2016, S. 102—105) wurde aus zeitdkonomischen Griin-
den kein kompletter Durchlauf am Material lediglich anhand der Hauptkategorien vorge-
nommen, sondern es wurden direkt auch Subkategorien mitcodiert. Dafiir lagen vor dem
Durchgang insgesamt 76 Kategorien vor. Wahrend des Codierens durch das gesamte Ma-
terial kamen noch weitere 44 induktive Kategorien dazu und vier wurden am Ende des
Gesamtdurchgangs geldscht. Das Codieren des Materials erfolgte nach Video bezie-
hungsweise Erklarthema, sodass mehrere Absprachen wahrend des Codierdurchgangs
moglich waren. Als Textkorpus wurden alle Antworten definiert, die als Begriindung zur
Bewertung der Erklarqualitdt im ersten Videodurchgang abgegeben wurden. Dabei ent-
standen 1.695 Codierungen von Person 1 und 1.658 Codierungen von Person 2.

An dieser Stelle hitte mit den nun vorliegenden 120 Kategorien Phase 6 begonnen,
die einen Komplettdurchlauf beider Codierer*innen durch das gesamte Material vorsieht
(Kuckartz, 2016, S. 110-111). Jedoch erwiesen sich insbesondere zwei Aspekte als prob-
lematisch: Erstens orientierten sich die Kategorien zum Einsatz von Reprisentationen
insbesondere daran, ob sie in der Erkldrung vorhanden waren oder fehlten, und daran,
inwieweit dies als positiv oder negativ bewertet wurde. Gerade die Bewertung erforderte
zwischen den Textstellen ein unterschiedliches Maf3 an Interpretation. Folgendes Beispiel
soll dies verdeutlichen: Video TL a wurde von einer Lehrkraft mit der Note 3 bewertet.
Als Begriindung wurde die ,,fehlende Visualisierung* (Lk.6_TL.a Bg) genannt. Es ist hier
nicht zu entscheiden, ob die Note aus der fehlenden Visualisierung resultiert oder ob es
mit einer Visualisierung eine schlechtere Note gegeben hitte. Die erstgenannte Variante
erscheint plausibel, erfordert aber Interpretation. Zudem wurden bei den Représentations-
formen unterschiedliche Aussagen in einer Kategorie vereint: Fiir den Code ARF-vorhan-
den wurden sowohl Textstellen wie ,,besser, da anhand des Horeindrucks erklért wird*
(Stk.6_TL.a Bg) als auch ,man hort die Betonung im Original nur sehr schlecht®
(Lk.22_TA.oa_Bg) codiert. Wahrend das erste Textbeispiel eine allgemeine Aussage zum
Einsatz akustischer Représentation darstellt, bezieht sich das zweite auf die spezifische
Umsetzung der akustischen Représentation in der Erklarung.

Der zweite problematische Aspekt zeigte sich beim Blick auf die Struktur des Kate-
goriensystems 1b: Die Textsegmente sollen insbesondere auf Aussagen zu Qualititsmerk-
malen unterrichtlichen Erkldrens untersucht werden: Diese verteilen sich jedoch tiber ver-
schiedene Hauptkategorien (z. B. Strukturiertheit bei Hauptkategorie Erkldrung, Adres-
satenorientierung bei Hauptkategorie Schiilerinnen und Schiiler oder Sprech- und Kor-
perausdruck bei Hauptkategorie Lehrkrafi). Zudem werden die Aussagen zu Représenta-
tionsformen im Kategoriensystem umfassender aufgegliedert, orientieren sich jedoch
nach dem Fehlen beziehungsweise Vorkommen dieser. Inhaltliche Aussagen hingegen,
wie ,,Der Zeitaspekt wiirde deutlicher werden, wenn die Notenwerte entsprechend ihrer
Lénge direkt untereinander stiinden und nicht wie eine Pyramide aufgebaut wiren™
(Slk.8_NW.o_Bg), sind unter dem Code Empfehlungen zusammengefasst. Das Katego-
riensystem strukturiert sich demnach eher nach der Bedeutung der Aussagen und weniger
nach den Qualititsmerkmalen. Wird also eher angesprochen, ob eine optische
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Reprisentation vorkommt, oder werden Empfehlungen zum Einsatz optischer Représen-
tationen hinsichtlich guten Erklérens gegeben? Vor diesem Hintergrund wurde das Kate-
goriensystem 1b nochmals modifiziert. Aufgrund der verdnderten Struktur wird von Ka-
tegoriensystem 2a gesprochen.

Kategoriensystem 2a

Das neue Kategoriensystem 2a ist in drei Bereiche unterteilt: (1) Uberzeugungen zum
Einsatz von Représentationen, (2) Konzept der Erklarung und (3) Performanz beim Er-
klaren. Dariiber hinaus liegen vier Kategorien vor, die nicht speziell auf einzelne Frage-
stellungen abgestimmt sind, sondern weitere Aspekte betreffen, die hdufig im Datenma-
terial zu finden waren. In der Kategorie Keine Qualitdtsmerkmale sind Aussagen zusam-
mengefasst, die nichts mit Erkldren oder potenziellen Qualititsmerkmalen zu tun haben
(z. B. ,,Medientechnisch aufwéndig, aber umstindlich®, Slk.I NW.oa_Bg). Haufig wer-
den die Worte Theorie und Praxis als Begriindung fiir die Bewertung der Erklarqualitét
aufgefiihrt (z. B. ,,Kombination von Theorie und Praxis“, Stud.25 TL.oa Bg; ,Praxis
fehlt”, Stud. 15 NW.o_Bg). Allerdings erfolgt die Codierung in einer gesonderten Kate-
gorie, da weder ein eindeutig identifizierbares noch einheitlich verwendetes konzeptuel-
les Begriffsverstdndnis herauszuarbeiten war. Zudem markierte die Kategorie Inferessant
Aussagen, die aus Sicht der Codiererin sowie des Codierers hinsichtlich der Forschungs-
fragen besonders interessant erschienen. Die Kategorie SuS-Aktivitdit (z. B. ,allerdings
fehlt weiterhin die Schiileraktivitét (Klatschen etc.)*, SIk.6 NW.oa Bg) bezieht sich auf
Aussagen, dass die Schiiler*innen mehr eingebunden werden miissen und selbst aktiv
klatschen oder singen sollen — dies war jedoch aufgrund des Studiendesigns nicht mog-
lich.

Bereich eins umfasst vier Kategorien, in denen grundsitzliche Uberzeugungen der
Studienteilnehmer*innen zum Einsatz von Représentationen zusammengefasst sind. Zur
Beantwortung des dritten Teils von Forschungsfrage vier (F4c) wurden Textstellen co-
diert, in denen neben der Verwendung von Analogien insbesondere der Einsatz optischer,
akustischer beziehungsweise beider Repréasentationsformen in Kombination als Begriin-
dung fiir die Bewertung der Erklarqualitdt genannt wurde. Allen Aussagen wie ,,Visuali-
sierung fehlt“ (Hsl.I TA.a Bg) oder ,Horeindruck fehlt (Slk.7 TL.o Bg) ist gemein,
dass weder eine Wertung im Sinne von ,, Tafelbild wiirde helfen* (Stud.62 Ta.a_Vb) vor-
genommen wird. Noch beziehen sich die Aussagen auf die konkrete Umsetzung in der
Erklirung. Codiert werden AuBerungen zum Fehlen oder Vorkommen einer optischen
oder akustischen Repréasentation, die jedoch nicht ndher spezifiziert sind.

Deutlich umfangreicher in der Anzahl der Kategorien ist der Bereich Konzept. Dieser
umfasst neun Hauptkategorien und 45 Subkategorien, mit denen codiert wurde. Neben
themenspezifischen Kategorien wie Klaviatur (Erklarthema: Tonleiter) oder Rhythmus-
Verfremdung (Erklarthema Taktarten) sowie Aussagen zum /nhalt (Kategorie 3.5) sind
insbesondere AuBerungen zu den ausgewihlten Qualititsmerkmalen unterrichtlichen Er-
kldrens (Kategorie 3.6 bis 3.9) fiir die vorliegende Untersuchung und die Beantwortung
des ersten Teils von Forschungsfrage sechs (F6a) relevant. Letzte unterscheiden sich im
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Gegensatz zu den vorher genannten Uberzeugungen, indem Aussagen codiert werden, die
eine Wertung vornehmen und sich direkt auf die konkrete Umsetzung in der Erklarung
beziehen (z. B. ,,Unterstiitzung durch Klangbeispiele ist gut“, Stud.60 NW.oa_ Bg; ,,Auf
den hinkenden Vergleich mit der Stunde wird verzichtet®, Slk.4 NW.oa Bg). Weitere Ka-
tegorien sind in Anhang F3 aufgefiihrt.

Der dritte Bereich Performanz umfasst Aussagen zur Lehrkraft sowie ihrem Handeln
in der Erkldrung und subsummiert fiinf Kategorien. Zentral sind dabei Textstellen zum
Qualitdtsmerkmal Sprech- und Kérperausdruck, die sich auf die drei Kategorien Spre-
chen, Gestik und Zugewandtheit/Blickkontakt aufteilen. Weitere Kategorien sind Person-
lichkeit (z. B. ,,am Anfang Humor [der Lehrkraft, vom Autor hinzugefiigt] ist gut®,
Stud. 47 NW.o_Bg) sowie Professionskonnen — gemeint sind damit beispielsweise Aus-
sagen iiber Fertigkeiten beim Vorspielen am Klavier (z. B. ,,Vorspielen ungenau®,
Stud.32 NW.oq Bg).

Mit diesem Kategoriensystem 2a erfolgte der Gesamtdurchgang durch das Material,
innerhalb dessen 16 weitere Kategorien induktiv gewonnen worden sind (grau hinterlegt,
sieche Anhang F'3). Der Gesamtdurchgang erfolgte video- und themenweise in dieser Rei-
henfolge: NW_oa, NW o, TA oa, TA a, TL oa, TL o und TL a. Aus zeitlichen wie
forschungsdkonomischen Griinden verliefen die Phasen fiinf und sechs des Modells von
Kuckartz (2016, S. 100) parallel. Wenn beispielsweise im Textsegment von Erklarung
TA_a eine neue Kategorie hinzugekommen ist, wurde mit dieser nochmal das Material
der vorher codierten Videos (NW_oa, NW_ound TA oa) durchgearbeitet. Dabei ergaben
sich in den allermeisten Fillen jedoch keine Anderungen, da die Kategorien meist the-
menbezogen waren und daher nur die Textstellen desselben Themas kleine Anderungen
hervorriefen. Mit Ausnahme der Kategorien B_allgemeine Bewertung und B_(Miss-)Ver-
standlichkeit weisen alle neu hinzugekommenen Kategorien nur wenige codierte Stellen
auf. Die beiden genannten Kategorien bezichen sich auf Aussagen zu verwendeten Bei-
spielen (B ), die insbesondere bei den Erkldarungen zu Taktarten in den offenen Antwor-
ten zu finden waren und sich dort hdufig auf die Passung des verwendeten Rhythmusbei-
spiels beziehen (z. B. ,,einzig, der verwendete Rhythmus ist unpassend, da mit Uberbin-
dungen®, Lk.3 TA.oa Bg).

Eine neue Kategorie wurde notwendig, da es weder um die optische Représentation
geht — die kritisierte Uberbindung ergab sich aus der Beschaffenheit des Rhythmus’ sowie
der gewihlten Taktart —noch um die akustische Darstellung. Am Ende des Gesamtdurch-
gangs wurden zusitzlich zu den neuen 16 Kategorien noch gezielte Begriffe wie ,,abs-
trakt“ (Prof.6_TA.a_Bg), ,verstindlich“!!! (Lk.15 TL.o Bg) oder ,anschaulich“
(Prof.7_NW.o_Bg) codiert, sodass weitere sechs Kategorien dazukamen.

111 Bei den Begriffen sind immer auch negative Verwendungen wie ,nicht verstindlich®
(SIk.9_NW.oa_Bg) zu codieren.
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Kategoriensystem 2b

Das endgiiltige Kategoriensystem (siche Kategoriensystem 2b, siche Anhang F4) kann
demnach in vier groBe Bereiche unterteilt werden: (1) Uberzeugungen, (2) Konzept der
Erkldrung, (3) Performanz und (4) Begriffe. Die Kategorie SuS-Aktivitit wurde im Ver-
lauf inhaltlich Bereich eins zugeordnet, sodass Uberzeugungen durch fiinf Kategorien re-
présentiert ist. Der zweite Bereich Konzept unterteilt sich weiterhin in neun Hauptkate-
gorien, die in der endgiiltigen Version insgesamt 56 Subkategorien subsummieren. Der
Bereich Performanz wurde um die Kategorie Raumregie (z. B. ,,keine ideale Raumposi-
tion der Lehrkraft”, Stud.38 NW.o Vb) ergénzt und umfasst insgesamt sechs Kategorien.
Bereich vier Begriffe, der neu dazugekommen ist, weist acht Kategorien auf, von denen
eine bereits im Kategoriensystem 2a bestand: Theorie/Praxis wurde libernommen. Die
beiden restlichen Kategorien /nteressant und Keine Qualititsmerkmale blieben ebenfalls
bestehen.

AbschlieBend erfolgt ein Uberblick zu Anzahl und Umfang der offenen Antworten.
Die Darstellung trennt dabei nach Statusgruppe und den drei Positionen im Fragebogen
(Begriindung, Durchgang 1; Verbesserung, Durchgang 3; Reprasentationsformen, Durch-
gang 3), da dies fiir die Beantwortung des ersten Teils von Forschungsfrage sechs (F6a)
relevant ist. Tabelle 4.12 zeigt, dass von insgesamt 1.004 offenen Antworten — unabhéin-
gig des Umfangs der Antwort wird jeweils nur gezdhlt, ob das Antwortfeld ausgefiillt
wurde oder nicht — 575 (57,27 %) auf die Begriindung zur Bewertung der Erklarqualitét
entfallen, die im ersten Durchgang erhoben wurde.

Tabelle 4.12 Anzahl der offenen Antworten tber alle Videos

Offene .
Antworten Begriindung Verbesserung Rep.formen Gesamt
hrend 301 115 108 524
L
enrende 29,98 % 11,45 % 10,76 % 52,19 %
. 274 100 106 480
Studierende
27,29 % 9,96 % 10,56 % 47,81 %
575 215 214 1.004
Gesamt
57,27 % 21,41 % 21,32 % 100 %

Wihrend des dritten Durchgangs gab es zwei Optionen fiir eine Stellungnahme in Form
einer offenen Antwort: Zum einen wurden 215 (21,41 %) Vorschldge zur generellen Ver-
besserung der Erkldrung abgegeben (vgl. Kap. 4.6.2, Tab 4.10, Kv_3 aku, Kv_3 opt).
Zum anderen titigten die Studienteilnehmer*innen 214-mal (21,32 %) Aussagen zur
Qualitét der Représentationsformen, die bei der Erklarung zum Einsatz gekommen waren
(siehe Kap. 4.5.2, Tab 4.5, MR ver In, MR opt In, MR aku 1n). Die Moglichkeit der
offenen Antworten wurde von Studierenden und Lehrenden etwa in gleichem Mafle in
Anspruch genommen.
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Wie bereits erwéhnt, unterscheiden sich die offenen Antworten teilweise extrem hin-
sichtlich ihrer Lange: Der Umfang reicht von einem Wort (Minimumwert: 7 Zeichen,
Lk26 NW.o Bg) bis hin zu mehreren Sitzen (Maximumwert: 944 Zeichen,
Lk.3 TL.a Bg). Analog dazu stellt Tabelle 4.13 nun eine Ubersicht der Zeichenzahlen
da.!'? Der Textkorpus umfasst demnach insgesamt 135.933 Zeichen. Dabei ist der pro-
zentuale Anteil der Lehrenden im Vergleich zur Anzahl der offenen Antworten etwas
groBer. Das bedeutet, dass die Aussagen der Lehrenden umfangreicher und tendenziell
ausfiihrlicher ausfallen als die Antworten der Studierenden. Dieser Anstieg ist insbeson-
dere auf die Begriindung zur Bewertung der Erkldrqualitit und auf die generellen Vor-
schldge zur Verbesserung der Erklarung zurilickzufiihren. Vermutet wird, dass diese Un-
terschiede mit der hoheren Expertise der Lehrenden zusammenhdngen kdnnten. Diese
Frage wird in der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht beantwortet.

Tabelle 4.13 Anzahl der Zeichen in den offenen Antworten iiber alle Videos

Offene .
Antworten Begriindung Verbesserung Rep.formen Gesamt
48.589 16.862 11.801 77.252
Lehrende
35,75% 12,40 % 8,68 % 56,83 %
. 38.266 10.791 9.624 58.681
Studierende
28,15% 7,94 % 7,08 % 43,17 %
86.855 27.653 21.425 135.933
Gesamt
63,90 % 20,34 % 15,76 % 100 %

Die finale Codierung, auf deren Basis die Analyse erfolgt, beinhaltet 3.370 codierte Stel-
len. Wéhrend sich dabei pro Video im Schnitt 481 Codierungen ergeben, liegen die we-
nigsten zu Video F (TA oa; 425 Codierungen), die meisten zu Video G (560, TL_a) vor.
1.950 Codierungen ergeben sich auf Basis der Aussagen aus der Gruppe der Lehrenden,
wobei davon 233 auf Professor*innen, 637 auf Hochschullehrende, 418 auf Lehrkréfte
und 662 auf Seminarlehrkréfte entfallen. Von den Studierenden wurden insgesamt 1.420
Aussagen codiert.

112 Es wire auch moglich gewesen, nur Worte zu zdhlen. Allerdings enthalten manche Antworten auch
Zeichen wie + oder —, anhand derer eine Wertung analog zu positiv und negativ vorgenommen
wurde. Beim bloBen Zéhlen von Wortern, wiren diese nicht beriicksichtigt worden.
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S Ergebnisse

5.1 Vorbereitende Analyse zur Zusammensetzung der Statusgruppen

F1) Unterscheiden sich die Bewertungen der Erklarqualitdt und die Beurteilungen zu
Merkmalen guten Erklérens zwischen Lehrkraften und Didaktiker*innen signifi-
kant?

Die Annahme, dass Lehrkréfte und Didaktiker*innen in der vorliegenden Studie als eine
Gruppe von Lehrenden aufzufassen sind, wird in einer vorbereitenden Analyse'!? iiber-
priift und stiitzt sich vor allem auf drei Griinde:

Erstens liegt sowohl innerhalb der Lehrkrifte als auch innerhalb der Didaktiker*innen
eine heterogene Zusammensetzung der Stichproben vor, die eine sinnvolle Unterschei-
dung zwischen beiden Gruppen erschwert. Wéahrend in der Gruppe der Lehrkréfte neben
erfahrenen Seminarlehrkrédften und Lehrkrédften mit langjahriger Berufserfahrung auch
Berufsanfanger kurz nach Abschluss des Referendariats vertreten sind, umfasst die
Gruppe der Didaktiker*innen neben Professor*innen und promovierten Hochschulleh-
renden auch wenige Promovierende, die noch kein zweites Staatsexamen absolviert ha-
ben. Zweitens geht damit die Problematik einher, dass aufgrund der Heterogenitét inner-
halb der beiden Untergruppen keine theoretisch sinnvolle Aufteilung hinsichtlich des
Expertisegrades in diesem Personenkreis moglich ist. Drittens fallt die Stichprobe der
Didaktiker*innen in dieser Untersuchung sehr klein aus (Nsie = 21), sodass eine Betrach-
tung als Teilstichprobe mit erheblichen Limitationen bei den nachfolgenden quantitativen
Analysen verbunden und die Aussagekraft fiir diese Gruppe somit stark eingeschrankt
wire. Aufgrund der genannten Aspekte erscheint die Unterscheidung zwischen Studie-
renden als Noviz*innen vor Abschluss der universitiren Berufsausbildung und Lehren-
den (Lehrkréfte und Didaktiker*innen) als Expert*innen nach Abschluss dieser angemes-
sen und wird fiir die vorliegende Untersuchung angenommen.

Dies wird anhand von zwei Verfahren inferenzstatistisch gepriift. Zum einen werden
die sieben Globalurteile beider Gruppen mittels bayesianischer #-Tests dahingehend un-
tersucht, wie wahrscheinlich entweder die Nullhypothese (beide Gruppen unterscheiden
sich nicht) oder die Alternativhypothese (beide Gruppen unterscheiden sich signifikant)
zutrifft. Mit Profilanalysen werden die Beurteilungen zu den Qualititsmerkmalen anhand
der arithmetischen Mittelwerte beider Gruppen miteinander verglichen, indem ein Chi-
Quadrat-Test diese auf signifikante Unterschiede {iberpriift. Tabelle 5.1 zeigt die Ergeb-
nisse der bayesianischen ¢-Tests.

113 In der Regel beginnt der Ergebnisteil mit der Darstellung der Giitekriterien. In dieser Arbeit werden
jedoch zunichst die Ergebnisse der vorbereitenden Analyse zur Zusammensetzung der Statusgruppen
berichtet. Sie sind Grundlage fiir eine valide Berechnung der internen Konsistenzen, die Teil des
Abschnitts 5.2 sind.
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Tabelle 5.1  Bayesianische t-Tests pro Video zwischen den Statusgruppen Lehrkrafte und

Didaktiker*innen
Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter
Erklarmodus optisch opt./aku. akustisch opt./aku. optisch akustisch opt./aku.
Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Lehrkrafte 2,28 2,45 3,13 2,04 2,36 3,70 2,02
(Nimax = 41) 0,97) (1,07) (1,16) (1,05) (1,06) (1,18) (1,09)
. e
E;iaktlker in 248 2,26 2,92 2,46 2,81 3,61 216
(Nuax = 21) (1,00) (0,86) (1,32) (1,07) (0,90) (1,33) (0,89)

Bayesianische t-Tests unabhingiger Stichproben

BF1o 0,343 0,336 | 0,327 0,656 | 0,827 0,284 0,305
Bem.: BFio = Bayes Faktor

Nach Schonbrodt und Wagenmakers (2017) konnen Werte unter 0,33 als substanzielle
Belege fiir die Annahme der Ho gelten. Liegen die Werte zwischen 0,33 und 1 werden
diese als anekdotische Belege aufgefasst. Fiir die hier zu testende Hypothese, unterschei-
den sich Lehrkréfte und Didaktiker*innen signifikant in der Beurteilung derselben Erkla-
rungen, bedeutet das: In allen sieben Féllen kann angenommen werden, dass die Giiltig-
keit der Ho wahrscheinlicher ist als die der Hi. In drei Féllen liegen substanzielle (TA_a;
TL oa; TL a), in zwei Féllen nahezu substanzielle Belege vor (NW_o; NW _oa). Die
Ergebnisse der Erklarungen TA oa und TL a konnen als anekdotische Belege gezéhlt
werden. Demnach kann Hypothese 1.1 unterstiitzt werden, die zwischen den Gruppen der
Lehrkrifte und der Didaktiker*innen keine signifikanten Unterschiede in den Globalbe-
wertungen der Erklarqualitit erwartet. Dies stiitzt die Annahme, dass beide Gruppen ge-
meinsam betrachtet werden konnen.

Neben dieser Variablen werden aulerdem die durchschnittlichen Beurteilungen der
Lehrkrifte und Didaktiker*innen zu den jeweiligen Qualititsmerkmalen iiber alle sieben
Videos hinweg herangezogen.

Tabelle 5.2 Deskriptive Werte der Beurteilungen zu Merkmalen guten Erklarens sowie
der Kontrollvariable Personlichkeitswirkung

Merkmal Personlich- Sprech- & Sprachliche Adressaten- Struktu- Musikbez.
keitswir- Korperaus- Verstand- orientierung riertheit Représen-
kung druck lichkeit tationen
Statusgruppe M M M M M M
Lehrkrafte 2,65 2,25 2,96 3,33 2,29 1,73 15.22
(Nimax = 41) (2,61) (2,10) (3,02) (3,36) (2.26) (1,85) ’
Didakti-
rei 2,38 1,80 2,88 3,16 2,08 185 a1s
er*innen X
(2,43) (1,95) (2,81) (3,13) (2,10 (1,72)
(Nimax = 21)
5,04 4,05 5,84 6,49 4,37 3,58 29,37
Bem.: M:arithm. Mittel; Fett-markiert: Durchschnittliche Werte tiber alle Videos hinweg; in Klammer: zu erwar-
tender Wert.

Tabelle 5.2 zeigt deskriptive Werte zur Kontrollvariable Personlichkeitswirkung sowie
den verschiedenen Merkmalen unterrichtlichen Erklérens beider Gruppen. Es zeigt sich,
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dass weder die arithmetischen Mittelwerte mit Ausnahme des Merkmals Sprech- und
Korperausdruck noch die Standardabweichungen grofle Unterschiede aufweisen. Auch
die Summe der arithmetischen Mittel {iber alle Merkmale hinweg liegt pro Gruppe mit
15,22 fiir die Lehrkrafte und 14,15 fiir die Studierenden nahe beieinander.

Die grafische Darstellung in Form von Profilplots (sieche Abb. 5.1) mit den durch-
schnittlichen Werten pro Merkmal beider Gruppen stiitzt die Beobachtung. Es wird an-
genommen, dass die zufilligen Abweichungen der einzelnen Werte vom Durchschnitt
einer X>-Verteilung folgen.

Abbildung 5.1 Profilplots zu den arithmetischen Mittelwerten der Merkmale unterrichtlichen
Erklarens getrennt nach Statusgruppen
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Um Unterschiede in den durchschnittlichen Werten zu allen Qualititsmerkmalen und den
beiden Gruppen der Lehrkrifte und Didaktiker*innen auf Signifikanz zu {iberpriifen,
wurde ein X>-Test durchgefiihrt. Die Werte innerhalb der Zellen von Tabelle 5.2 entspre-
chen dabei keinen Héufigkeiten, die Durchschnittswerte (fett markiert) werden mit den
anhand der Zeilen- und Spaltensummen ermittelten Summenwerten verglichen. Der X?-
Test ergab keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den Durchschnittswerten der
Qualititsmerkmale und den beiden Statusgruppen (X?(5) = 0,0454, p = 1). Beide Variab-
len, die Zugehdrigkeit zur Statusgruppe sowie die Beurteilung von Qualitidtsmerkmalen
unterrichtlichen Erkléarens, korrelieren kaum miteinander und sind somit voneinander un-
abhingig. Das bedeutet, dass auch anhand der durchschnittlichen Beurteilungen der ein-
zelnen Qualitdtsmerkmale keine Indizien fiir eine gesonderte Betrachtung beider Gruppen
sprechen und eine gemeinsame Gruppe angenommen werden kann. Damit wird Hypo-
these 1.2 unterstiitzt, die zwischen Lehrkréften und Didaktiker*innen keine signifikanten
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Unterschiede in den Beurteilungen zu ausgewéhlten Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen
Erklérens erwartet.

Fiir die weiteren Analysen wird die Gesamtstichprobe daher immer in drei Untergrup-
pen aufgeteilt, die sich aus (1) Schiiler*innen (2) Studierenden und (3) Lehrenden (Lehr-
kréfte und Didaktiker*innen) zusammensetzt. Gleichzeitig bedeutet dies eine Limitation
hinsichtlich differenzierter Aussagen aufseiten der Erklarenden, die jedoch mit Blick auf
robustere Analysen mit den StichprobengréBen der verbleibenden drei Gruppen in Kauf
genommen wird. Eine Aufteilung in vier Gruppen sollte fiir anschlieBende Analysen je-
doch nicht ausgeschlossen werden.

5.2 Giitekriterien

5.2.1 Psychometrische Giitekriterien der geschlossenen Fragebogenitems

Objektivitat

In der vorliegenden Studie wurde eine moglichst objektive Durchfithrung gewéhrleistet,
indem der Onlinefragebogen von standardisierten Instruktionen eingeleitet wurde, nach
denen die Bearbeitung erfolgte. Alle Studienteilnehmer*innen hatten dieselben Rahmen-
bedingungen: Es gab keine Zeitbegrenzung und die Items wurden fiir alle Gruppen in
derselben Reihenfolge gestellt. Die Gruppe der Schiiler*innen, die alle Fragebogen vor
Ort im jeweiligen Computerraum ihrer Schule bearbeitete, erhielt zudem weitere miind-
liche Instruktionen!!'* zum Ablauf des Fragebogens vom Testleiter vor Ort. Auch gab es
fiir die Schiiler*innen einen Katalog (siche Anhang C2) mit standardisierten Paraphrasie-
rungen zu allen fachiibergreifend gestellten Fragebogenitems der Skalen Adressatenori-
entierung, Strukturiertheit, Sprachliche Verstindlichkeit, Sprech- und Kérperausdruck
sowie der Kontrollvariablen zur Persénlichkeitswirkung.''® Dieser kam in vier Fillen zum
Einsatz, bei denen jeweils das Item ,,.Die Erklarung hatte einen roten Faden (Struktu-
riertheit) nicht verstanden wurde; weitere Fragen wurden nicht gestellt. Ein GroBteil der
Items wurde mittels geschlossener Antwortformate gestellt, weshalb eine objektive Aus-
wertung der quantitativen Daten gewdhrleistet ist. In Kapitel 4.9.1 wurde die Datenauf-
bereitung sowie der Umgang mit fehlenden Werten dokumentiert; auerdem stehen alle
Daten des Datensatzes sowie des R-Codes fiir wiederholende Auswertungen zur Verfii-
gung (sieche Anhang H). Da die vorliegende Studie in ihren Grundziigen explorativ ange-
legt ist und unterschiedliche Perspektiven trianguliert, liegen keine Normen vor, die fiir
eine Interpretation herangezogen werden konnen. Eine objektive Interpretation der Daten
ist damit deutlich eingeschrénkt.

114 Diese folgen einer standardisierten Vorlage, sieche Anhang CI.

115 Dies erschien notwendig, da in den beteiligten Fichern des Projekts FALKE-q sowohl Schiiler*innen
der Primar- als auch der Sekundarstufen I und II beteiligt waren. Gerade bei jliingeren Jahrgangsstufen
wurde an einzelnen Stellen mit Verstdndnisschwierigkeiten gerechnet.
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Reliabilitat

Fiir die innere Konsistenz der einzelnen Skalen werden Reliabilititswerte angegeben. Als
Kennwert fiir die Reliabilitdten dient Cronbachs Alpha (z. B. Biihner, 2021, Kap. 4; Field,
2013, Kap. 17.9.1). Zudem werden part-whole-korrigierte Itemtrennschérfen (#i) berich-
tet. Die Tabellen (siche Tab. 5.3, Tab 5.4 und Tab. 5.5) geben die gemittelte Itemtrenn-
schirfe sowie die dazugehorige Spannweite der Einzelwerte an. Fiir eine detailliertere
Ubersicht sind alle Trennschérfen der verwendeten Items nach Gruppen sortiert in den
Anhdngen E1, E2 und E3 zu finden. Als statistische Orientierung fiir die Interpretation
dienen Richtwerte nach Field (2013, S. 675-681). Im Folgenden werden fiir alle drei Sta-
tusgruppen getrennt sowohl die Cronbachs Alpha Werte als auch die durchschnittlichen
Itemtrennschérfen sowie deren Spannweite pro Skala und Video berichtet. Die Reihen-
folge der Videos entspricht den bisherigen Darstellungen und ist nach Themen zusam-
mengefasst.

Tabelle 5.3  Interne Konsistenzen der erhobenen Skalen fiir Schiiler*innen (N = 148)
(Cronbachs a und part-whole-korrigierte mittlere Itemtrennschiarfen rit sowie
deren Range)

Video NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
a a a a a a a

ric: M (SD) ric: M (SD) ri M (SD) ri M (SD) ri M (SD) ric: M (SD) ric: M (SD)
Merkmal range range range range range range range
]S(E’):;Z};a‘::d 0,78 0,84 0,84 0,93 0,91 0,93 0,86
druck 0,51(0,12) 0,60 (0,07) 059(0,13) 0,78(0,08) 0,73 (0,06) 0,77 (0,05) 0,62 (0,06)

0,34-0,64 0,49-0,70 0,43-0,79 0,61-0,86 0,60-0,77 0,66-0,82 0,55-0,71
(7 Items)
Sprachliche
Verstandlich- 0,40 0,45 0,48 0,41 0,35 0,42 0,32
et 0,34(0,34) 037(025) 036(025  032(028) 027(0,24) 033(025) 0,28 (0,34)

-0,05-0,61 0,00-0,61 0,08-0,52 0,00-0,50 -0,01-0,45 0,04-0,50 -0,10-0,52
(3 Items)
Adressaten- 0,42 0,56 0,47 0,52 0,68 0,55 0,58
orientierung 0,22(0,22) 035(0,16) 027(0,16) 034(023) 047(0,20) 0,34(0,19)  0,38(0,23)
(3 Items) 0,22-0,48 0,12-0,43 0,21-0,49 0,28-0,60 0,15-0,60 0,30-0,57 0,23-0,54
Strukturiert- 0,75 0,74 0,82 0,80 0,75 0,79 0,79
heit 0,56 (0,09) 0,56 (0,06) 0,66 (0,07) 0,63(0,12) 0,58 (0,03) 0,62 (0,06) 0,62 (0,05)
(3 Items) 0,46-0,65 0,52-0,62 0,58-0,73 0,50-0,73 0,55-0,61 0,55-0,68 0,57-0,67
Musikbez.
Représenta- 0,71 0,66 0,83 0,80 0,69 0,76 0,82
tionen (kurz) 0,49 (0,05) 0,43 (0,12) 0,65 (0,07) 0,62 (0,08) 0,46 (0,12) 0,55 (0,07) 0,64 (0,04)
(4 Items) 0,45-0,54 0,32-0,57 0,56-0,72 0,59-0,73 0,35-0,61 0,49-0,63 0,60-0,69
Musikbez. 0,75 0,83 0,83 0,86 0,73 0,81 0,86
Reprisenta- 0,51 (0,04) 055(0,09) 0,65(007) 061(0,07) 050(014) 0,60(0,09) 0,60 (0,06)
tionen (lang) 0,47-0,58 0,39-0,67 0,56-0,72 0,50-0,72 0,34-0,68 0,46-0,69 0,55-0,72
Anzahl Items 5 8 4 8 5 5 8
Personlich- 0,68 0,87 0,71 0,90 0,92 0,92 0,71
keitswirkung 0,49 (0,08)  0,75(0,05) 0,53 (0,08) 0,79 (0,04)  0,83(0,01)  0,84(0,03) 0,52 (0,11)
(3 Items) 0,40-0,55 0,70-0,80 0,47-0,62 0,76-0,83 0,82-0,84 0,81-0,86 0,41-0,63

Bem.: M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; range: Minimum-Maximum.
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Tabelle 5.3 zeigt die Werte fiir die Gruppe der Schiiler*innen. Dabei liegen fiir die Skalen
Sprech- und Korperausdruck, Strukturiertheit''®, Einsatz musikbezogener Repriisentati-
onen (sowohl in der Kurz- als auch der Langversion) sowie die Kontrollvariable Person-
lichkeitswirkung neben wenigen Ausnahmen mittlere bis hohe Cronbachs Alpha Werte
vor. Die dazugehorigen Werte der Itemtrennschérfe liegen durchweg im mittleren bis ho-
hen Bereich, weshalb alle genannten Skalenreliabilititen vor dem Hintergrund der Neu-
konstruktion sowie den geringen Skalenldngen als zufriedenstellend eingestuft werden
konnen. Fiir die Skalen Sprachliche Verstindlichkeit''” und Adressatenorientierung''s
liegen die Werte fiir Cronbachs Alpha iiber alle Videos hinweg im niedrigen bis sehr
niedrigen Bereich. Unter Einbezug der Itemtrennschérfen zeigt sich, dass bei der Skala
Adressatenorientierung jeweils vor allem das Item zu Lebensweltbezug (Die Inhalte der
Erklirung hatten etwas mit meinem Leben zu tun) niedrige Itemtrennschérfen aufweist
(siche Anhang ET). Es wird vermutet, dass die fachiibergreifende Formulierung mit Blick
auf die Inhalte im Fach Musik zu Missverstdndnissen und Fehldeutungen fithren kann.
Wie aus den theoretischen Uberlegungen (siehe Kap. 2.3.2) hervorgeht, stellt das Konzept
Lebensweltbezug jedoch eine wichtige Facette der Adressatenorientierung dar, weshalb
das Item in der Skala belassen wird, um Vergleiche mit den Werten der anderen Status-
gruppen zu ermdglichen.

Bei der Skala Sprachliche Verstindlichkeit korreliert insbesondere das Item Der Leh-
rer hat sich gut verstindlich ausgedriickt nicht mit den anderen beiden Skalenitems und
nimmt [temtrennschérfe-Werte im Bereich von —0,10 < rit < 0,08 an. Um die Vergleich-
barkeit mit den Skalenwerten der Studierenden und Lehrenden, die deutlich héhere Reli-
abilitdten zeigen, zu gewdihrleisten, wird dieses Item jedoch auch bei den Schiiler*innen
in der Skala belassen. Allerdings fiihrt dies bei der Analyse der Ergebnisse zu weitrei-
chenden Limitationen, die insbesondere deshalb zu beriicksichtigen sind, da bei dieser
Skala bereits das Item Manchmal hat der Lehrer extra gesagt, dass etwas sehr wichtig ist
aufgrund negativer Korrelationen in allen drei Gruppen eliminiert werden musste. Die
Skala Sprachliche Verstidndlichkeit hat auch in den anderen Gruppen niedrige Reliabili-
tiatswerte.

Aus Tabelle 5.4 gehen die Werte fiir die Gruppe der Studierenden hervor. Dabei zei-
gen sich {iber alle Videos hinweg mittlere bis hohe Werte von Cronbachs Alpha fiir die

116 Aufgrund negativer Korrelationen des Items Der Lehrer hat zu viele Einzelheiten erklirt (St_4, siche
Tab. 4.6) in den Erkldrungen NW_o, NW_oa, TA_a, TA_oa, TL_a und TL_oa wurde das Item bei
der Gruppe der Schiiler*innen aus der Skala entfernt. Um Vergleichbarkeit mit den anderen Status-
gruppen zu erzielen, wird das Item auch dort ausgeschlossen — zudem liegen auch dort negative Kor-
relationen dieses Items vor (siche Anhang E).

117 Aufgrund negativer Korrelationen des Items Manchmal hat der Lehrer extra gesagt, dass etwas sehr
wichtig ist (SV_2, siehe Tab. 4.5) in allen Erkldrungen wurde das Item bei der Gruppe der Schii-
ler*innen aus der Skala entfernt. Um Vergleichbarkeit mit den anderen Statusgruppen zu erzielen,
wird das Item auch dort ausgeschlossen — zudem liegen auch dort negative Korrelationen dieses Items
vor (siche Anhang E).

118 Aufgrund negativer Korrelationen des Items Die Erkldrung war fiir mich zu schwierig (Ad_1, siehe
Tab. 4.7) in allen Erkldrungen wurde das Item bei der Gruppe der Schiiler*innen aus der Skala ent-
fernt. Da die Skala bei Studierenden und Lehrenden umfassender ist und mit einem Item zur didak-
tischen Reduktion der Erklarung ohnehin eine andere Itemzahl hat, erfolgt dort kein Ausschluss des
Items (siehe Anhang E).
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Skalen Sprech- und Korperausdruck, Adressatenorientierung''®, Strukturiertheit sowie
Personlichkeitswirkung. Etwas niedrigere Werte liegen flir Sprachliche Verstindlichkeit
vor, wihrend die beiden Varianten der Skala Einsatz musikbezogener Reprdsentationen
(kurz und lang) generell niedrige Werte von Cronbachs Alpha vorweisen. Diese konnen
auch mit der niedrigen Zahl an Studierenden einhergehen, da die Stichprobe (N = 61) fiir
solche Analysen klein ausfallt.

Tabelle 5.4  Interne Konsistenzen der erhobenen Skalen fiir Studierende (N = 61)
(Cronbachs a und part-whole-korrigierte mittlere Itemtrennschiarfen rit sowie
deren Range)

Video NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
a a a a a a a

ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD)
Merkmal range range range range range range range
Sprech- und
Korperaus- 0,75 0,77 0,82 0,86 0,88 0,81 0,77
druck 0,47 (0,16) 0,50 (0,17) 0,56 (0,14) 0,62 (0,08) 0,67 (0,10) 0,54 (0,08) 0,49 (0,17)

0,19-0,72 0,27-0,72 0,36-0,75 0,50-0,76 0,45-0,75 0,42-0,69 0,14-0,72
(7 Items)
\S/z::::izﬁ:h 0.76 0.65 0.74 0,63 0,64 074 0,60
Keit 0,60 (0,10) 0,47 (0,09) 0,57 (0,08) 0,45 (0,10) 0,51 (0,23) 0,56 (0,04) 0,43 (0,10)

0,50-0,67 0,38-0,57 0,48-0,62 0,34-0,53 0,25-0,68 0,53-0,60 0,31-0,49
(3 Items)
Adressaten- 0,81 0,80 0,83 0,84 0,83 0,85 0,79
orientierung 0,59 (0,19) 0,57 (0,12) 0,64 (0,22) 0,64 (0,15) 0,63 (0,11) 0,66 (0,13) 0,56 (0,15)
(5 Items) 0,35-0,81 0,35-0,67 0,27-0,82 0,39-0,75 0,47-0,74 0,51-0,76 0,35-0,68
Strukturiert- 0,81 0,80 0,84 0,85 0,75 0,84 0,84
heit 0,66 (0,08) 0,65 (0,09) 0,71 (0,05) 0,72 (0,09) 0,58 (0,12) 0,71 (0,04) 0,70 (0,07)
(3 Items) 0,61-0,75 0,56-0,74 0,66-0,76 0,65-0,83 0,45-0,70 0,68-0,75 0,64-0,78
Musikbez.
Reprisenta- 0,46 0,55 0,72 0,72 0,35 0,56 0,62
tionen (kurz) 0,26 (0,05) 0,33 (0,08) 0,53 (0,18) 0,50 (0,19) 0,14 (0,11) 0,31 (0,19) 0,40 (0,10)
(4 Items) 0,20-0,30 0,24-0,42 0,46-0,68 0,29-0,62 0,02-0,26 0,07-0,53 0,26-0,46
Musikbez. 0,39 0,63 0,72 0,75 0,46 0,59 0,63
Représenta- 0,17 (0,09) 0,32 (0,12) 0,53 (0,18) 0,44 (0,14) 0,26 (0,19) 0,34 (0,13) 0,31 (0,12)
tionen (lang) 0,04-0,26 0,18-0,50 0,31-0,68 0,28-0,70 0,02-0,46 0,13-0,46 0,05-0,48
Anzahl Items 5 8 4 8 5 5 8
Personlich- 0,77 0,41 0,82 0,75 0,72 0,69 0,80
keitswirkung 0,61 (0,06) 0,22 (0,18) 0,67 (0,09) 0,58 (0,04) 0,54 (0,09) 0,50 (0,03) 0,64 (0,12)
(3 Items) 0,54-0,62 0,10-0,42 0,60-0,78 0,53-0,62 0,44-0,60 0,48-0,54 0,50-0,71

Bem.: M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; range: Minimum-Maximum.

Ein klareres Bild liefern auch hier die Werte zu den Itemtrennschérfen. Diese zeigen bei
der Skala Sprech- und Korperausdruck einzelne Ausreiflerwerte von jeweils unterschied-
lichen Items bei den Erklarungen NW_o, NW_oa und TL oa (siche Arnhang E). Da je-
weils drei unterschiedliche Items bei den drei Erklérungen zu niedrigen Werten fiihren,
werden alle Items in der Skala belassen. Die niedrigeren Werte der Skala Sprachliche

119 Die Anzahl an Items variiert bei den Gruppen der Studierenden und Lehrenden im Vergleich zur
Gruppe der Schiiler*innen, da das Item zur didaktischen Reduktion der Erkldrungen von der Gruppe
der Schiiler*innen aufgrund deren fehlender Expertise nicht addquat beantwortet werden kann.
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Verstéindlichkeit sind insbesondere auf das Item Der Lehrer hat sich gut verstdandlich aus-
gedriickt zuriickzufiihren. Ahnlich wie bei der Gruppe der Schiiler*innen bleibt das Item
auch hier in der Skala, um die inhaltliche Breite des Konstrukts beizubehalten. Fiir die
Skala Adressatenorientierung lassen sich die jeweils niedrigsten Werte der Itemtrenn-
schérfe auf das Item zu Lebensweltbezug zuriickfiihren. Obwohl sich die Formulierung
dieses Items etwas von der fiir die Schiiler*innen unterscheidet, damit die Perspektive auf
Erkldren sowie das dahinterliegende didaktische Verstindnis des Begriffs Lebenswelt be-
riicksichtigt werden kann, und die Skala ein weiteres Item zur didaktischen Reduktion
abfragt, lassen sich auch hier die jeweils niedrigen Werte diesem Item zuordnen. Im Ge-
gensatz dazu sind bei beiden Versionen zur Skala Einsatz musikbezogener Reprdsentati-
onen unterschiedliche Items fiir niedrige Itemtrennschirfe-Werte verantwortlich. Um die
breite Erfassung beider Skalen beizubehalten, werden aus inhaltlichen Griinden keine
Items eliminiert. Allerdings ist dies als Limitation bei der Darstellung der Ergebnisse zu
beriicksichtigen.

SchlieBlich berichtet Tabelle 5.5 die Reliabilitdtswerte fiir alle Skalen der Lehrenden.
Dabei zeigen sich in den Skalen Sprech- und Kérperausdruck, Adressatenorientierung
und Strukturiertheit durchweg mittlere bis hohe Werte von Cronbachs Alpha.

Tabelle 5.5  Interne Konsistenzen der erhobenen Skalen fiir Lehrende (N = 62) (Cron-
bachs a und part-whole-korrigierte mittlere Itemtrennscharfen rit sowie deren
Range)

Video NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa

a a a a a a a
ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) ri: M (SD) rie M (SD)

Merkmal range range range range range range range
Sprech- und
Kirrezra‘:: 0,86 0,88 0,67 0,90 0,83 0,95 0,84
druck 0,62(012)  067(018)  038(013)  072(0,09)  058(0,08)  083(007)  058(0,04)
047-0,77 031-0,82 0,24-0,63 0,59-0,85 0,49-0,69 0,70-0,92 0,54-0,63
(7 Items)
Sprachlich
vz;::anlg ¢ 0,48 0,81 0,70 057 0,55 0,68 0,61
ot 032(0,16)  0,66(0,02) 052 (003)  040(0,12) 037(0,10) 049 (0,06) 0,41 (0,08)
0,17-0,49 0,65-0,68 0,50-0,55 0,26-0,47 031-0,48 0,43-0,55 0,32-0,48
(3 Items)
Adressaten- 0,88 0,90 0,89 0,86 0,84 0,87 0,86
orientierung 0,70 (0,11)  0,74(0,13) 072 (0,13) 0,67 (0,14)  063(0,13)  0,69(0,11) 0,67 (0,12)
(5 Ttems) 0,51-0,80 0,52-0,87 0,49-0,80 0,46-0,83 0,44-0,72 0,54-0,83 0,56-0,83
Strukturiert- 0,85 0,94 0,71 0,79 0,83 0,89 0,79
heit 071(006)  087(0,05)  051(021) 062(0,10) 069(013) 078(0,10) 0,62 (0,07)
(3 Ttems) 0,64-0,77 0,82-0,92 029-0,72 0,51-0,72 0,55-0,80 0,69-0,89 0,55-0,67
Musikbez. 0,72 0,65 0,74 0,73 0,65 0,74 0,70
Représentati-
omen (kur) 049(0,15)  042(011)  054(022) 052(0,08) 043(0,18) 048(0,16) 0,45 (0,24)
0,30-0,65 0,35-0,58 0,26-0,80 0,41-0,59 0,17-0,58 0,27-0,63 0,22-0,71
(4 Items)
Musikbez. 0,68 0,77 0,74 0,86 0,65 0,73 0,80
Reprisenta- 039(0,13)  047(0,13)  054(022) 062(0,15) 042(022) 047(0,08) 0,50 (0,19)
tionen (lang) 0,22-0,54 033-0,73 0,26-0,80 042-0,77 0,10-0,72 038-0,57 0,12-0,66
Anzahl Items 5 8 4 8 5 5 8
Personlich- 0,57 0,74 0,58 0,81 0,68 0,86 0,52
keitswirkung 0,39 (0,14) 056 (0,06)  041(0,13) 0,67 (0,07) 0,50 (0,05)  073(0,03) 0,33 (0,20)
(3 Ttems) 0,24-0,51 0,52-0,63 0,30-0,55 0,59-0,71 0,44-0,55 0,70-0,77 0,14-0,54

Bem.: M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; range: Minimum-Maximum.
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Die beiden niedrigen Werte der Skalen Sprech- und Kérperausdruck sowie Strukturiert-
heit lassen sich bei der Erklarung TA a anhand der Itemtrennschirfe-Werte auf jeweils
eine einzelne Ausnahme zuriickfiihren (siche Anhang E3), die jedoch nicht den Aus-
schluss des Items rechtfertigt.

Bei Sprachliche Verstindlichkeit liegen auch in der Gruppe der Lehrenden niedrigere
Werte vor, die sich beim Blick auf die Analyse der Itemtrennschirfen ebenfalls anhand
des Items Der Lehrer hat sich gut verstindlich ausgedriickt erklaren. Auch hier erfolgt
kein Ausschluss, sodass die Breite des Konstrukts weiterhin abgebildet ist. Fiir die Skalen
zum Einsatz musikbezogener Reprdsentationen zeigen einzelne Items bei verschiedenen
Erkldrungen niedrige Werte. Um die Vergleichbarkeit mit den beiden anderen Gruppen
zu gewahrleisten und die Breite des Konstrukts abzudecken, werden auch hier keine Items
von der Skala ausgeschlossen. Dies gilt auch fiir die Skala Personlichkeitswirkung, die
sowohl niedrige bis mittlere Werte fiir Cronbachs Alpha als teilweise auch niedrige Item-
trennschérfen aufweist. Diese resultieren fiir die Erklarungen NW_o und TL a jeweils
fiir das Item Der Lehrer war natiirlich. Dartiber hinaus kann — analog zu den Studierenden
— auch bei den Werten der Lehrenden die niedrige Stichprobenzahl (N = 62) zu den nied-
rigen Werten fiihren.

Insgesamt zeigt sich iiber die Reliabilitdtsanalysen der drei Gruppen hinweg, dass die
Skalen Sprech- und Kérperausdruck, Strukturiertheit, Einsatz musikbezogener Reprdsen-
tationen (kurz und lang) sowie die Kontrollvariablen zur Persdnlichkeitswirkung mit we-
nigen Ausnahmen vor dem Hintergrund der Neukonstruktion als zufriedenstellend einge-
stuft werden konnen. Die Kurz- sowie Langversion der Skala Einsatz musikbezogener
Reprisentationen zeigt insbesondere filir die Gruppe der Schiiler*innen akzeptable bis
gute Werte. Trotz einiger Ausnahmen niedriger Werte fiir Studierende und Lehrende er-
folgt kein Itemausschluss, da iiber alle Erkldrungen hinweg keine systematisch niedrigen
Werte einzelner Items vorliegen. Zudem bleiben die Skalenwerte zwischen den Gruppen
aufgrund gleicher Skalenldnge vergleichbar.

Die Skala Adressatenorientierung differiert zwischen den Versionen beider Perspek-
tiven (Schiiler*innen auf der einen sowie Studierende und Lehrende auf der anderen
Seite) in Skalenldnge sowie der Formulierung zum Konzept Lebensweltbezug. Daher
miissen diese getrennt betrachtet werden. In beiden Skalen weist insbesondere das Item
zu Lebensweltbezug niedrigere Werte fiir Cronbachs Alpha und Itemtrennschérfen auf.
Mit dem Ziel einer breiten inhaltlichen Abbildung der Skala wird kein Ausschluss des
Items vorgenommen, obwohl an manchen Stellen ein niedriger Wert von rit vorliegt.

Problematisch erweist sich insbesondere die Skala Sprachliche Verstdndlichkeit. Ne-
ben der Eliminierung des Items Manchmal hat der Lehrer extra gesagt, dass etwas sehr
wichtig ist aufgrund negativer Korrelationen in allen Gruppen (siche Anhang E) liegen
auch fiir das Item Der Lehrer hat sich gut verstindlich ausgedriickt niedrige Itemtrenn-
schérfen vor. Obwohl gerade die Werte bei den Schiiler*innen zum Ausschluss des Items
fithren miissten, bleibt das Item in allen Gruppen in der Skala. Damit soll zum einen die
Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen gewéhrleistet bleiben, zum anderen kann so die
inhaltliche Dimensionierung der Wort-, Satz- und Textebene (die Erkldrung wird aus
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linguistischer Sicht als Text verstanden) beibehalten werden. Bei der Darstellung und
Diskussion der Ergebnisse werden diese Limitationen beriicksichtigt.

Validitat

Zur Beurteilung des vorliegenden Fragebogens werden Inhaltsvaliditdt und Konstrukt-
validitit herangezogen.'?° Die Inhaltsvaliditiit eines Fragebogens ergibt sich primir aus
fachlichen Griinden (siche Biihner, 2021, S. 601). So wurde hinsichtlich der 6kologischen
Validitdt der Erklarsituationen abgefragt, ob diese im Musikunterricht aus Sicht von Stu-
dierenden und Lehrenden vorkommen (Kv_4; siche Tab. 4.10).'2! Uber alle sieben Vi-
deos ergibt sich ein Durchschnittswert von 2,25, der in etwa der Angabe stimme zu ent-
spricht. Vor dem Hintergrund einer sechsstufigen Zustimmungsskala bedeutet dies, dass
grundsitzlich von 6kologischer Validitit der Stimuli ausgegangen werden kann.!?? Inte-
ressant ist in diesem Zusammenhang der Blick auf die einzelnen Videos (siche Tab. 5.6).

Tabelle 5.6  Arithmetisches Mittel und Standardabweichung von Item Kv_4

Itemformulie- NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa Gesamt
rung M(SD) M(SD) | M(SD) M(SD) | M(SD) M(SD) M(SD) | M(SD)
Erklarsituatio-

gfé‘e‘(’)"ieistiiim 2,13 2,23 2,48 1,19 2,08 2,66 1,97 2,25
N, Mufikun_ (1,149)  (1,21) | (L19) (L12) | (L,05)  (1,44) (1,09) | (1,18)
terricht.

Bem.: M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung.

Aus Tabelle 5.6 geht hervor, dass insbesondere die Erklarungen die beiden schlechtesten
Werte haben, in denen eine optische Représentation fehlt (TA_a; TL a). Dies kann als
erster Hinweis darauf dienen, dass solche Erkldrungen im Musikunterricht tendenziell
seltener vorkommen. Der Erstellungsprozess von Erklarvideos und Skalen wurde einer-
seits durch Riickmeldungen von Expert*innen aus Schule und Lehrkriftebildung beglei-
tet, auf deren Basis Modifikationen vorgenommen wurden. Andererseits konnten durch
Ergebnisse kognitiver Interviews mit Vertreter*innen aller beteiligter Statusgruppen mit-
tels der Probing-Technik auch inhaltliche Aspekte iiberpriift werden (siehe Frei, 2019;
siche Kap. 4.7). Zudem ermdglicht die Kombination aus quantitativen und qualitativen
Daten eine breite inhaltliche Erfassung des Konstrukts Erkldren, sodass blinde Flecken
in der Erhebung mdoglichst ausgeschlossen werden konnen.

Die Konstruktvaliditit kann anhand von zwei Aspekten tiberpriift werden. Zum einen
kann mithilfe der offenen Antworten von Studierenden und Lehrenden analysiert werden,

120 Die strukturelle Validitdt kann mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse iiberpriift werden. In der
vorliegenden Arbeit wird auf diese Analyse verzichtet, da hierzu keine Forschungsfrage vorliegt.

121 In Kapitel 4.7 wurde als ein Ergebnis der Pilotierung begriindet, warum dieses Item den Schiiler*in-
nen nicht gestellt wurde.

122 Aussagen hinsichtlich realen Musikunterrichts miissen dennoch die Labvorsituation beriicksichtigen,
in der die Erkldrungen gegeben wurden.
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mit welchen Merkmalen sie die Qualitit des Erkldrens begriinden. Da zu diesem Zeit-
punkt der Erhebung noch keine Skalen zu den einzelnen Merkmalen abgefragt werden,
konnen die getroffenen Aussagen als Validierung der ausgewidhlten Merkmale guten
Erklérens dienen. Zum anderen sollen die Ergebnisse der Regressionsanalysen pro Sta-
tusgruppe den jeweiligen Einfluss der einzelnen Merkmale abbilden, indem inferenzsta-
tistisch signifikante Zusammenhdnge zwischen Erklarqualitit und Qualitdtsmerkmalen
aufgezeigt werden. Da die Annahme einer perspektivenspezifischen Validitédt besteht,
werden die Ergebnisse aller drei Gruppen zur Einschétzung der Konstruktvaliditét be-
riicksichtigt. Das bedeutet, dass auch von Konstruktvaliditit gesprochen wird, wenn sig-
nifikante Zusammenhénge zwischen einzelnen Merkmalen und der Bewertung der
Erklarqualitdt nur in einer der drei Gruppen vorliegen.

5.2.2 Psychometrische Giitekriterien des Wissenstests

Objektivitat

Analog zur Darstellung der psychometrischen Giitekriterien des Fragebogens erfolgt eine
knappe Einordnung hinsichtlich des Wissenstests. Standardisierte Instruktionen sowie
dieselben Rahmenbedingungen fiir alle Schiiler*innen stellen eine objektive Durchfiih-
rung des Wissenstests sicher. Eine objektive Auswertung kann fiir die geschlossenen
Items gewdhrleistet werden. Hinsichtlich der Aufgaben, die von den Schiiler*innen in
einem Textfeld zu beantworten waren, wurde ein Bewertungsmanual (siche Anhang B4)
erstellt und einer zweiten Person!?* zum Codieren vorgelegt. Bei den Antworten, die
beide Personen unterschiedlich codiert haben, konnte im Sinne des konsensuellen Codie-
rens (siehe Kuckartz, 2016, S. 211-212) in allen Fillen eine Einigung erzielt werden. Es
liegen Daten von 142 Lernenden zu allen Testaufgaben vor.

Reliabilitat

Die Zuverlassigkeit und Genauigkeit der Messung mithilfe des Wissenstests wird wie in
Kapitel 5.2.1 anhand zweier KenngroBen angegeben. Zum einen werden Reliabilitéts-
werte zur inneren Konsistenz der drei themenbezogenen Kurz-Wissenstests anhand des
Konsistenzkoeffizienten Cronbachs Alpha angegeben. Zum anderen dienen part-whole-
korrigierte Itemtrennschérfen (i) dazu, differenzierte Aussagen auf Itemebene zu titigen.
Die statistische Einordnung erfolgt anhand der Werte, die in Tabelle 5.3 (siche Kap. 5.2.1)
dargelegt wurden.

In Kapitel 4.4.2 wurde erldutert, weshalb fiir den vorliegenden Test geringere Werte
von Cronbachs Alpha erwartet werden. Tabelle 5.7 stellt die Werte der drei Kurz-Wis-
senstests pro Thema zum Pré-Zeitpunkt dar. Dabei zeigt sich erwartungsgema0, dass die

123 Es handelt sich dabei um die Person, die auch die zweite Codierung der offenen Antworten des Fra-
gebogens libernommen hat (siche Kap. 5.2.3).
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Werte von Cronbachs Alpha allesamt in einem sehr niedrigen Bereich liegen. Die Item-
trennschirfen liegen insbesondere beim Pria-Wissenstest zum Thema Tonleiter als auch
beim Post-Wissenstest zum Thema Notenwerte in einem sehr niedrigen Bereich. Auf-
grund dieser Reliabilitdtswerte sind die Ergebnisse inferenzstatistischer Analysen (siche
Kap. 5.5) einigen Limitationen unterzogen. Im Vordergrund stehen daher deskriptive
Analysen.

Tabelle 5.7  Interne Konsistenzen der drei Wissenstests zu den Themen Notenwerte, Takt-
arten und Tonleiter fiir die Gruppe der Schiiler*innen (N = 142) fiir den ers-
ten und zweiten Messzeitpunkt (Cronbachs a und part-whole-korrigierte mitt-
lere Itemtrennschérfen rit sowie deren Range)

Thema Notenwerte Taktarten Tonleiter
a a a

ric M (SD) ric M (SD) ri: M (SD)

Messzeitpunkt range range range

0,41 0,44 0,41
MZP 1 (Pra) 0,24 (0,06) 0,27 (0,05) 0,24 (0,10)
0,20-0,31 0,22-0,32 0,13-0,33

0,38 0,55 0,49
MZP 2 (Post) 0,21 (0,10) 0,37 (0,09) 0,31 (0,04)
0,13-0,33 0,32-0,47 0,27-0,35

Bem.: M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; range: Spannweite.

Validitat

Bei der Entwicklung des Wissenstests wurden Riickmeldungen von Expert*innen aus
Schule und Lehrkréftebildung eingeholt, um die inhaltliche Validitdt zu steigern. Auch
wurden die Aufgaben im Vorfeld mit drei Schiiler*innen pilotiert. Anhand der Riickmel-
dungen konnten Missverstidndnisse hinsichtlich Instruktion oder Aufgabenstamm redu-
ziert werden (siehe Frei, 2019; siche Kap. 4.7). Die Konstruktvaliditdt der drei themen-
bezogenen Kurz-Wissenstests ist eingeschrankt. Zwar orientieren sich die Aufgaben an
curricularen Vorgaben zum Kompetenz- und Wissensstand von Schiiler*innen einer
sechsten Jahrgangsstufe an bayerischen Gymnasien (Bayerisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2017a) und Realschulen (Bayerisches
Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2017b), allerdings
kann allein aufgrund der geringen Zahl an Aufgaben nicht die komplette inhaltliche Band-
breite der drei Themen abgedeckt werden.

5.2.3 Spezifische Giitekriterien der offenen Fragebogenitems

Die vorliegende Arbeit orientiert sich an den Empfehlungen von Kuckartz (2016), auf
Giitekriterien quantitativer Forschung Bezug zu nehmen, diese im Kontext der qualitati-
ven Inhaltsanalyse jedoch ,,zu reformulieren, teilweise auch neu zu formulieren, und so
zu spezifischen Standards zu gelangen® (S. 203). Dabei erscheint eine engere Anbindung
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an Kriterien quantitativer Forschung sinnvoll, da die qualitativen Daten nicht nur im Kon-
text quantitativer Daten (Globalurteil zur Erklarqualitét) erhoben wurden, sondern auch
in Bezug darauf ausgewertet werden. Der Autor unterscheidet primér zwischen ,,interner
Studiengiite” und ,,externer Studiengiite” (Kuckartz, 2016, S. 203). Zweite zielt auf die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse und orientiert sich demnach am Produkt der Forschung
(siehe auch Striibing et al., 2018). Die interne Studiengiite fokussiert den Forschungspro-
zess und zeichnet sich durch Kriterien wie Verlasslichkeit, Regelgeleitetheit oder in-
tersubjektive Nachvollziehbarkeit aus (Kuckartz, 2016, S. 203-204). Diese gelten fiir in-
haltsanalytische Auswertungen und weisen Uberlappungen mit Kriterien auf, die May-
ring (2015, Kap. 7) fiir die Inhaltsanalyse vorschlédgt. Die Giite der qualitativen Daten aus
der vorliegenden Studie wird nun anhand ausgewéhlter Kriterien beider Autoren
(Kuckartz, 2016, Kap. 9; Mayring, 2015, Kap. 7 und 2016, Kap. 6) eingeschitzt.

Verfahrensdokumentation

Dem Giitekriterium der transparenten und nachvollziehbaren Dokumentation der Verfah-
rensweise (siche Kuckartz, 2016, S. 222; Mayring, 2016, S. 144—145) tragt die Studie
Rechnung, indem einerseits der Forschungsstand theoretisch hergeleitet (siche Kap. 2)
und entsprechende Forschungsfragen (siche Kap. 3.2) gestellt wurden. Andererseits
wurde die Triangulation von quantitativen und qualitativen Methoden dargelegt und be-
griindet (Kap. 4.1.2) sowie der Forschungsprozess und das inhaltsanalytische Vorgehen
bei der Auswertung der offenen Antworten in Kapitel 4.9.2 ausfiihrlich erldutert. Dazu
zdhlt auch die Verortung innerhalb der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2016, Kap. 5), die Entwicklung des Kategoriensystems, die Analyse
durch zwei Codierer*innen sowie das Vorgehen bei der Auswahl an Inhalten, die im Er-
gebnisteil prasentiert werden.

Regelgeleitetheit

Die vorliegende Arbeit kommt dem Kriterium der Regelgeleitetheit nach, indem sie sich
dem Vorgehen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016, Kap. 5) verpflichtet und die dabei vorgeschlagenen Verfahrensschritte weitgehend
einhélt (siche Kap. 4.9.2). Die Regeln, nach denen der Textkorpus zu codieren war, sind
nachvollziehbar in einem Kategoriensystem dokumentiert (siche Anhang F4). Das Co-
dieren erfolgte schrittweise und war zyklisch angelegt: Abstimmungen zwischen dem
Autor der Arbeit und der zweiten Codiererin erfolgten nach jeder der sieben Erkldrungen.
So konnten spezifische Codierungen beziiglich Erklarthema oder Erkldrmodus fokussiert
werden; notwendige Adaptionen im Kategoriensystem wurden iiber den gesamten Pro-
zess hinweg direkt umgesetzt. Im Zusammenspiel mit der detaillierten Verfahrensdoku-
mentation soll auch das Prinzip der Regelgeleitetheit auf den verschiedenen genannten
Ebenen des Forschungsprozesses dazu dienen, die intersubjektive Nachvollzichbarkeit
der qualitativen Inhaltsanalyse zu erh6hen.
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Intercoder-Ubereinstimmung

Mayring (2015, S. 124-125) bezeichnet die Intercoder-Reliabilitdt als spezifisch inhalts-
analytisches Kriterium, das sowohl bei qualitativer wie quantitativer Inhaltsanalyse zum
Einsatz kommt. Zudem konnen damit auch Aussagen zur Objektivitit bezichungsweise
iiber die ,,Unabhéngigkeit der Ergebnisse von der untersuchenden Person™ (Mayring,
2015, S. 124) getroffen werden. Kuckartz (2016) nutzt den Begriff der Intercoder-Relia-
bilitét ausschlieBlich im Kontext der quantitativen Inhaltsanalyse. Fiir das qualitative Ver-
fahren schldgt er den Terminus ,,Intercoder—Ubereinstimmung“ vor, um damit den ,,mit
dem Anspruch der Replizierbarkeit verkniipften Begriff Reliabilitat” (S. 206) zu vermei-
den.

Die vorliegende Studie schlieit sich dieser Unterscheidung an, weshalb im Folgenden
die Kennwerte zur Intercoder-Ubereinstimmung zwischen dem Autor dieser Arbeit (Per-
son 1) und einer zweiten Codiererin (Person 2) angegeben werden. Aufgrund der unter-
schiedlich ausfiihrlichen Antworten — der Umfang offener Antworten reicht von einzel-
nen Wortern bis hin zu mehreren Sitzen —, der insbesondere bei den kurzen Antworten
notwendig werdenden Interpretation durch die codierende Person und dem gleichzeitig
umfangreichen und differenzierten Kategoriensystem wurde der Wert 70 als Prozentvor-
gabe fiir die Ubereinstimmung der codierten Segmente zwischen beiden Codierer*innen
festgelegt.

Tabelle 5.8 berichtet die Auswertungen fiir alle Videos und iiber alle Kategorien hin-
weg. Es ergibt sich eine durchschnittliche Intercoder-Ubereinstimmung von 67,70 Pro-
zent (Range: 56,76 — 75,65).

Tabelle 5.8 Werte der prozentualen Ubereinstimmung (70 %) sowie Cohens Kappa zu
allen Codes

Thema Video Anzahl der Codie- prozentuale Cohens Konsensuelles
rungen Uberein- Kappa Codieren
stimmung (Anzahl)
Person1l Person 2
NW D 452 439 72,05 0,71 489
A 439 384 56,76 0,56 452
TA F 345 326 61,10 0,60 372
C 348 333 61,97 0,61 378
TL B 339 360 73,82 0,73 380
E 346 368 72,55 0,72 400
G 445 475 75,65 0,75 494
Gesamt 67,70 0,67

Der zufallsbereinigte Koeffizient Cohens Kappa belduft sich auf durchschnittlich
k =0,67 (Range: 0,56 < k < 0,75).!2* Nach Kuckartz (2016, S. 210) konnen diese mit

124 Kuckartz (2016, S. 216) stellt bei der qualitativen Inhaltsanalyse die Verwendung eines zufallsberei-
nigten Koeffizienten in Frage, sofern vorab keine Codiersegmente festgelegt wurden. In der vorlie-
genden Studie wurde zwar auf die Festlegung von Codiereinheiten verzichtet, allerdings liegen
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Ausnahme fiir Video A als gut eingestuft werden. Ein Grund fiir den niedrigen Wert
konnte im vergleichsweise groBen Unterschied zwischen der Anzahl der Codierungen
beider Personen liegen (Person 1: 439; Person 2: 384).

Da zur Beantwortung verschiedener Forschungsfragen unterschiedliche Kategorien
herangezogen werden, erfolgt zusétzlich eine gesonderte Darstellung dieser Untergrup-
pen. Aus Tabelle 5.9 gehen die Intercoder-Ubereinstimmungen (ebenfalls fiir eine Code-
iiberlappung an Segmentgrenzen von mindestens 70 %) fiir die Codierungen zu Uberzeu-
gungen hinsichtlich des Einsatzes musikbezogener Représentationsformen hervor. Die
Ubereinstimmungswerte liegen im Schnitt bei 77,71 Prozent (Range: 68,75 — 83,40) und
ergeben einen zufallsbereinigten Koeffizienten (Cohens Kappa) von durchschnittlich
x = 0,74 (Range: 0,63 < k < 0,81). Beide sind nach Kuckartz (2016, S. 210) als gut ein-
zustufen.

Tabelle 5.9  Werte der prozentualen Ubereinstimmung (70 %) sowie Cohens Kappa zu
den Codes des Bereichs Uberzeugungen

Thema Video Anzahl der Codie- prozentuale Cohens Konsensuelles
rungen Uberein- Kappa Codieren
stimmung (Anzahl)
Person1l Person 2
NW D 42 40 73,17 0,69 39
A 49 47 68,75 0,63 47
TA F 32 26 75,86 0,71 31
C 72 79 76,82 0,72 77
TL B 28 32 83,33 0,80 34
E 76 74 82,67 0,79 75
G 121 114 83,40 0,81 115
Gesamt 77,71 0,74

Die folgende Tabelle 5.10 zeigt die Werte fiir alle Codierungen zu den vorher feststehen-
den Qualititsmerkmalen (Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprech- und Korper-
ausdruck, Sprachliche Verstindlichkeit und Einsatz musikbezogener Reprdsentationen).
Die durchschnittliche Ubereinstimmung zwischen beiden Codierenden liegt bei 66,84
(Range: 56,80 — 75,06). Der durchschnittliche Koeffizient (Cohens Kappa) ergibt
K = 0,66 (Range: 0,55 < k < 0,74). Im Vergleich zu den Werten des gesamten Katego-
riensystems (siche Tab. 5.8) fallen die Werte des zufallsbereinigten Koeffizienten fiir die
Codierungen zu den Uberzeugungen (siehe Tab. 5.9) deutlich niedriger aus. Dies ist ins-
besondere auf die geringere Anzahl an Kategorien zurlickzufiithren. Wéahrend auch hier
die meisten Werte als gut einzustufen sind (Kuckartz, 2016, S. 210), fallen die Ergebnisse
der Videos D (NW_o) und C (TA_a) etwas schlechter aus.

vorgegebene Segmente gerade bei den Antworten im Umfang eines Worts oder weniger Worte au-
tomatisch vor. Daher werden auch die zufallsbereinigten Koeffizienten (Cohens Kappa) angegeben.

173



Tabelle 5.10 Werte der prozentualen Ubereinstimmung (70 %) sowie Cohens Kappa zu
den Codes des Bereichs Qualitdtsmerkmale I

Thema Video Anzahl der Codie- prozentuale Cohens Konsensuelles
rungen Uberein- Kappa Codieren
stimmung (Anzahl)
Person1l Person 2
NW D 258 250 74,80 0,74 282
A 222 190 56,80 0,55 229
TA F 157 192 62,46 0,61 202
C 164 156 56,88 0,55 181
TL B 192 197 75,06 0,74 201
E 138 147 70,18 0,69 155
G 175 207 71,73 0,71 207
Gesamt 66,84 0,66

Tabelle 5.11 stellt die Intercoder-Ubereinstimmungswerte zu weiteren induktiv entwi-
ckelten Kategorien potenzieller Qualitdtsmerkmale dar. Diese Kategorien beziehen sich
insbesondere auf inhaltliche Aspekte zum Erklargegenstand (z. B. die Kategorien fachli-
che Korrektheit oder Menge an Information) und wurden in einem weiteren Schritt eben-
falls konsensuell codiert. Die Ubereinstimmungswerte beider Codierenden liegen im
Schnitt bei 72,04 (Range: 59,57 — 84,85); der zufallsbereinigte durchschnittliche Koeffi-
zient (Cohens Kappa) zeigt einen Wert von x = 0,68 (Range: 0,53 <k < 0,82).

Tabelle 5.11 Werte der prozentualen Ubereinstimmung (70 %) sowie Cohens Kappa zu
den Codes des Bereichs Qualitdtsmerkmale 11

Thema Video Anzahl der Codie- prozentuale Cohens Konsensuelles
rungen Uberein- Kappa Codieren
stimmung (Anzahl)
Person1 Person 2
NW D 34 29 76,19 0,73 31
A 22 25 59,57 0,53 23
TA F 26 18 62,22 0,56 25
C 28 31 74,58 0,71 32
TL B 33 31 71,88 0,68 35
E 37 35 75,00 0,72 38
G 32 34 84,85 0,82 33
Gesamt 72,04 0,68

AbschlieBend zeigt Tabelle 5.12 die Intercoder-Ubereinstimmungswerte zu themenbezo-
genen Kategorien, die entsprechend der drei Erklérthemen (Notenwerte, Tonleiter und
Taktarten) entwickelt wurden. Daher werden die Durchschnittswerte auch pro Er-
klarthema und nicht wie bisher {iber alle Videos hinweg angegeben. So weisen die Inter-
coder-Ubereinstimmungen Werte von im Schnitt 71,16 fiir Notenwerte, 66,37 fiir Takt-
arten und 70,76 fiir Tonleiter auf. Alle Einzelwerte liegen zwischen 60,00 und 78,38 Pro-
zent. Die durchschnittlichen zufallsbereinigten Koeffizienten (Cohens Kappa) ergeben
die Werte von k=0,64 fiir Notenwerte, kx =0,59 fiir Taktarten und x =0,63 fiir
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Tonleitern. Die entsprechenden Einzelwerte iiber alle Themen und Videos liegen zwi-
schen 0,51 und 0,73. Einschriankungen ergeben sich demnach fiir die Videos A (k = 0,54;
NW o), C(k=0,51; TA a)und E (x =0,54; TL o).

Tabelle 5.12 Werte der prozentualen Ubereinstimmung (70 %) sowie Cohens Kappa zu den
Codes des Bereichs themenbezogene Kategorien

Thema Video Anzahl der Codie- prozentuale Cohens Konsensuelles
rungen Uberein- Kappa Codieren
stimmung (Anzahl)
Person1l Person 2
NW D 39 35 78,38 0,73 50
A 66 56 63,93 0,54 73
Gesamt (NW) 71,16 0,64
TA F 45 32 72,73 0,66 43
C 21 19 60,00 0,51 21
Gesamt (TA) 66,37 0,59
TL B 35 42 70,13 0,62 53
E 33 54 64,37 0,54 64
G 47 61 77,78 0,73 61
Gesamt (TL) 70,76 0,63

Zusammenfassend erweisen sich die dargestellten Werte als zufriedenstellend bis gut, al-
lerdings liegen auch einzelne negative Ausreier vor. Vor diesem Hintergrund und zur
Vergleichbarkeit aller Kategorien erfolgte das konsensuelle Codieren (siehe Kuckartz,
2016, S. 211-212) iiber das gesamte Material und unter Einbezug aller Codierungen. Bei
Stellen ohne Uberschneidung einigten sich beide Codierende auf eine endgiiltige Codie-
rung; diese ist Grundlage der folgenden Analysen. Dabei wurde darauf Wert gelegt, dass
es zu keiner Situation des Uberstimmens durch die forschende Person gekommen ist,
sondern im Zweifel neue Kategorien entwickelt wurden oder der Abschnitt unter Keine
Qualitdtsmerkmale codiert wurde. Diese Form des konsensuellen Codierens bedarf der
Idee nach keiner Ubereinstimmungswerte. Zur Orientierung kann aus den vorherigen Ta-
bellen (siche Tab. 5.8, Tab. 5.9, Tab. 5.10, Tab 5.11, Tab. 5.12) abgelesen werden, wie
sich die Zahl der Codierungen iiber den Prozess des konsensuellen Codierens hinweg
verandert hat. Das daraus hervorgegangene endgiiltige Kategoriensystem 2b ist in Anhang
F4 dargestellt.

Glaubwiirdigkeit

Das Kriterium Glaubwiirdigkeit bezieht sich auf die (interne) Validitdt der offenen Ant-
worten (siche Kuckartz, 2016, S. 204-205). Da dieses insbesondere im Kontext von Da-
tenerhebungen mittels Interviews steht, kann es primér als Einschitzung iiber die Glaub-
wiirdigkeit der Interviewaussagen der befragten Person verstanden werden. Moglichst
ausgeschlossen werden sollen Aspekte wie soziale Erwiinschtheit, worunter die Glaub-
wiirdigkeit der Antworten leiden kdnnte. In der vorliegenden Studie beantworteten die
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Studienteilnehmer*innen die offenen Fragen zum einen freiwillig und zum anderen ohne
Kontakt mit der forschenden Person. Die anonyme Datenerhebung kann zudem zur Stei-
gerung der Glaubwiirdigkeit in den offenen Antworten beitragen.

Einschrankungen im Kontext der Validitat

Im Gegensatz dazu konnen Aspekte wie eine inhaltliche Tiefe der Aussagen (Kuckartz,
2016, S. 204-205) aufgrund der fehlenden Moglichkeit zur Nachfrage nicht gewéhrleistet
werden. Auch kdnnen keine Verstindnisfragen gestellt werden, weshalb das unter ande-
rem von Mayring (2016, S. 147) empfohlene Kriterium der kommunikativen Validierung
aufgrund der Form der Datenerhebung ausscheidet. Der Aspekt der argumentativen In-
terpretationsabsicherung (Mayring, 2016, S. 145), beispielsweise durch das Aufsuchen
von Negativféllen, kann ebenfalls nicht gewahrleistet werden. Der Grund dafiir ist, dass
aus den Antworten nicht immer hervorgeht, ob diese positiv oder negativ zu verstehen
sind. Auch das Kriterium Ndhe zum Gegenstand (Mayring, 2016, S. 146) ist stark einge-
schrinkt, da die Erhebung nicht in einer realen Unterrichtssituation, sondern in einer La-
borsituation mit kurzen Videostimuli stattfand. All diese Limitationen hinsichtlich der
Validitét der erhobenen offenen Antworten ergeben sich vor allem aus der Form der Da-
tenerhebung, miissen jedoch hinsichtlich der Einschitzung der Giite bei der Ergebnisdar-
stellung beriicksichtigt werden. Mit Blick auf die externe Studiengiite sind nach Kuckartz
(2016, S. 203) die Kriterien der inneren Studiengiite ausschlaggebend. Da in der vorlie-
genden Studie die genannten Limitationen vorliegen, bestehen auch mit Blick auf die
Ubertragbarkeit der qualitativen Ergebnisse Einschriankungen.

Trotz der genannten Limitationen (siche auch Kap. 4.9.2) werden die Auswertungen
der offenen Antworten in die Ergebnisdarstellung einbezogen. Es wird erwartet, dass die
Daten wertvolle Hinweise zu folgenden Aspekten geben konnen: Als Ergédnzung zu den
quantitativ analysierten Daten konnen sie zur Validierung der theoretisch postulierten
Qualititsmerkmale beitragen und grundlegende Uberzeugungen hinsichtlich des Einsat-
zes musikbezogener Reprisentationsformen von Studierenden und Lehrenden aufzeigen.
Der explorative Ansatz kann zudem weitere potenzielle Kandidaten fiir Qualitdtsmerk-
male guten Erkldrens im Musikunterricht hervorbringen und somit auch blinde Flecken
beleuchten, die sich aus den theoretischen Setzungen der vorgegebenen Qualitétskriterien
ergeben.

5.3 Unterschiede in der Bewertung der Erklirqualitiit

Dieser Abschnitt berichtet die Ergebnisse zu Unterschieden in der Bewertung der Erklér-
qualitdt. Untersucht werden dafiir in erster Linie die Globalurteile, die im ersten Teil des
Onlinefragebogens von den Studienteilnehmer*innen fiir jedes Video als Schulnote ab-
gegeben wurden. Fokussiert werden aulerdem zwei Faktoren: Zum einen unterscheiden
sich die verwendeten Erkldrmodi systematisch iiber alle Videos hinweg, zum anderen
liegen Bewertungen von drei unterschiedlichen Statusgruppen vor.
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Um aufzuzeigen, welcher Anteil an Unterschieden in der Bewertung auf diese beiden
Faktoren zurilickzufiihren ist, werden fiir jedes Erklarthema (Notenwerte, Taktarten und
Tonleitern) Varianzanalysen mit gemischtem Design (mixed ANOVA) als zentrales Ana-
lyseverfahren durchgefiihrt. Die mehrmaligen Bewertungen zu den einzelnen Erklarun-
gen werden als wiederholte Messung verstanden (Messwiederholungsfaktor), die Status-
gruppen als dreistufiger Zwischensubjektfaktor. Zudem fungieren das Globalurteil als
abhéngige Variable und die beiden Faktoren, der in den Videos eingesetzte Erkidrmodus
und die Zugehdrigkeit der Studienteilnehmer*innen zu einer Statusgruppe, als unabhin-
gige Variablen.

Die fiir die Analyse notwendigen Voraussetzungen innerhalb der entsprechenden Da-
ten werden anhand des Kolmogorov-Smirnov-Tests (Test auf Normalverteilung) sowie
des Levene-Tests (Test auf Varianzhomogenitit) iiberpriift. Bei fehlender Normalvertei-
lung werden nach Biihner und Ziegler (2017, S. 561-562) dennoch parametrische Ver-
fahren angewendet (siche Kap. 4.9.1). Bei Verletzung der Varianzhomogenitit werden
dennoch Varianzanalysen durchgefiihrt, da ausreichend grof3e Stichproben vorliegen —
eine mogliche Uberschitzung der Effekte wird bei der Interpretation der Ergebnisse be-
riicksichtigt (siche Bortz & Schuster, 2010, S. 214).

Damit gibt dieser Abschnitt Antworten auf die Forschungsfragen F2, F3 und F4. Die
Darstellung der Ergebnisse folgt einem Top-Down-Prinzip. Nach dem Bericht der mixed
ANOVA, der auch auf mogliche Interaktionseffekte zwischen beiden Faktoren eingeht
(Kap. 5.3.1), folgen weiterfiihrende Analysen fiir die beiden Faktoren Statusgruppe (Kap.
5.3.2) und Erklarmodus (Kap. 5.3.3). Vom Ausgangspunkt des linearen Modells ist es
somit einerseits moglich, mittels Post-hoc-Analysen spezifische Ergebnisse der beiden
Faktoren iibersichtlich darzustellen. Andererseits konnen so auch Ergebnisse aus inhalts-
analytischen Auswertungen der offenen Antworten zielgerichtet einflieBen, die insbeson-
dere fiir den Faktor Erklarmodus zusitzliche Befunde offenlegen konnen.

5.3.1 Varianzanalyse mit gemischtem Design

F2) Wie unterscheiden sich die Bewertungen von Erklédrqualitdt unter Beriicksichti-
gung von Erkldrmodus und Statusgruppe?

Zur Beantwortung dieser Fragen werden zunéchst die Unterschiede in den durchschnitt-
lichen Bewertungen pro Video beziehungsweise getrennt nach Erklarthema und zwischen
den drei Statusgruppen beschrieben. AnschlieBend werden inferenzstatistische Verfahren
durchgefiihrt.

Deskriptive Ergebnisse
Zunéchst werden die jeweiligen Globalurteile, die im Anschluss als abhidngige Variable

in die Varianzanalyse einflieen, auf deskriptiver Ebene berichtet. Tabelle 5.13 zeigt die
arithmetischen Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fiir alle Videos (A bis
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G). Zudem wird nach den jeweils verwendeten Erkldrmodi (optisch = opt.; akustisch =
aku.; optisch und akustisch = opt./aku.) differenziert. Die Gruppierung erfolgt nach Er-
klarthemen (Notenwerte, Taktarten und Tonleiter). In der oberen Halfte werden die Werte
getrennt nach Statusgruppen, in der unteren Zeile fiir die gesamte Stichprobe aller Stu-
dienteilnehmer*innen berichtet.

Tabelle 5.13  Mittelwerte und Standardabweichungen (getrennt nach Erklarmodus, Thema
und Statusgruppe) der Globalurteile zur Erklarqualitat

Erklarthema Notenwerte (NW) Taktarten (TA) Tonleiter (TL)

Erklarmodus  A:opt. D: opt./aku. | C:aku. F: opt./aku. E: opt. G:aku.  B:opt./aku.

Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Schiiler*innen 1,90 1,65 2,51 2,32 2,15 2,61 2,10
(Nmax = 148) (1,01) (0,81) (1,10) (1,21) (1,22) (1,27) (1,07)
Studierende 1,82 1,70 2,71 1,57 1,70 2,86 1,45
(Nmax = 61) (0,72) (0,62) (1,05) (0,82) (0,62) (1,01) (0,69)
Lehrende 2,35 2,36 3,06 2,19 2,51 3,67 2,07
(Nmax = 62) (0,97) (1,00) (1,21) (1,07) (1,02) (1,22) (1,02)
Gesamt 1,99 1,83 2,68 2,12 2,13 2,91 1,95
(Nmax =271) (0,96) (0,88) (1,13) (1,14) (1,10) (1,27) (1,02)

Bem.: opt.: optisch; aku.: akustisch; M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung

Die prisentierten Werte entsprechen einer Schulnotenskala. Ublicherweise werden fiir
Vergleiche statistischer Kennwerte Worter wie héherer beziehungsweise niedriger an
Stelle von besser beziehungsweise schlechter verwendet, um keine Wertungen vorzuneh-
men. Im vorliegenden Fall wire es jedoch kontraintuitiv, von niedrigeren Werten an
Stelle von besseren Noten zu sprechen, weshalb diese Konvention fiir die folgenden Aus-
filhrungen aufgegeben wird.

Die durchschnittlichen Globalurteile aller Studienteilnehmer*innen pro Video erge-
ben Werte zwischen 1,83 (NW_0a)!% und 2,91 (TL_a). Es fillt auf, dass die Bewertungen
der beiden Erklarungen zum Thema Notenwerte (NW_o 1,99; NW_oa: 1,83) tendenziell
besser ausfallen als diejenigen zu den Themen Taktarten (TA_a: 2,68; TA oa: 2,12) und
Tonleiter (TL_o: 2,13; TL a:2,91; TL oa: 1,95). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass in
allen drei Varianten der Videoreihenfolge (siche Kap. 4.3.1) entweder Video A (NW_0)
oder Video D (NW_oa) zuerst gezeigt wurden. Da bei der allerersten Bewertung noch
kein Referenzwert fiir die Studienteilnehmer*innen vorlag, konnten die besseren Ergeb-
nisse zum Teil auf eine wohlwollende Beurteilung zu Beginn des Onlinefragebogens zu-
riickzufiihren sein. Auflerdem werden Notenwerte bereits in der Primarstufe (Bayerisches
Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014) thematisiert,
weshalb ein grofieres (Vor-)Wissen bei den Schiiler*innen zu erwarten ist. Auch kann

125 Wie in Kapitel 4.3.1 bereits dargelegt fiihren die Abkiirzungen zunéchst das Erkldrthema und danach
die verwendete(n) Reprasentationsform(en) auf. Das Beispiel NW_oa entspricht Video D mit Er-
klarthema Notenwerte (NW) und dem kombinierten Erklarmodus (0a) aus optischen (o) und akusti-
schen (a) Reprisentationen. TL_a entspricht demnach Video G; das Erkldrthema ist Tonleiter, be-
ziiglich des Erklarmodus werden akustische Représentation verwendet — optische Reprasentationen
sind in diesem Fall ausgespart.
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vermutet werden, dass das Thema im Vergleich zu den anderen beiden die geringste
Komplexitit aufweist und die Schiiler*innen es am leichtesten verstanden haben. Dies
kann auch dazu fiihren, die Erklarung als besser — da verstindlicher — wahrzunehmen.
Dartiber hinaus fillt auf, dass die Varianz in den Bewertungen der Studienteilnehmer*in-
nen tendenziell umso geringer ausfillt, je besser die Globalurteile sind — diese Beobach-
tung wird im weiteren Verlauf noch einmal aufgegriffen.

Unabhéngig von den Erklarthemen lassen sich bei den Gesamtglobalurteilen vor al-
lem zwei Aspekte beobachten: Erstens erhalten die Erkldrungen mit optischer und akus-
tischer Représentationsform bessere Bewertungen (NW_oa: 1,83; TA oa: 2,12; TL oa:
1,95) als die Erklarungen, bei denen zum selben Thema nur eine Reprisentationsform
verwendet wird (NW_o: 1,99; TA a: 2,68; TL o:2,13; TL a: 2,91). Zweitens zeigt sich
bei den Erklarungen mit nur einer Représentationsform, dass die beiden Videos mit aus-
schlieBlich akustischer Repréisentationsform (TA _a: 2,91; TL a: 2,68) schlechter bewer-
tet werden als Erklarungen mit optischer (NW_o: 1,99; TL o: 2,13). Zudem weisen sie
deutlich groBere Unterschiede in den Bewertungen im Gegensatz zu den Videos mit kom-
biniertem Erkldrmodus auf (NW_oa: 1,83; TA oa: 2,12; TL oa: 1,95).

Diese Tendenzen sind mit wenigen Ausnahmen auch innerhalb der drei Teilstichpro-
ben zu beobachten. In allen drei Gruppen (Schiiler*innen, Studierende und Lehrende)
werden iiber alle Themen hinweg auch immer die Erkldrungen mit optischen und akusti-
schen Reprisentationen am besten bewertet — eine Ausnahme stellen die durchschnittli-
chen Globalurteile der Lehrenden beim Thema Notenwerte (NW_o: 2,35; NW _oa: 2,36)
dar, die sich nur marginal unterscheiden. In allen Gruppen zeigen sich zudem die deutlich
schlechteren Bewertungen fiir die Erklarungen mit ausschlielich akustischer Représen-
tation. Eine Ausnahme stellen die Urteile der Schiiler*innen fiir beide Erklarungen zum
Thema Taktarten dar: Sie bewerten die Erkldrung mit ausschlieBlich akustischer Repra-
sentationsform (TA_a: 2,32) zwar ebenfalls schlechter als die Erkldrung mit einem kom-
binierten Erklarmodus (TA oa: 2,51), allerdings liegen keine so deutlichen Unterschiede
in den durchschnittlichen Noten im Vergleich zu den entsprechenden Erkldrungen zum
Thema Tonleitern (TL a: 2,61; TL oa: 2,10) oder zu den anderen Gruppen vor. Auffallig
sind zudem die Globalurteile der beiden Erkldrungen zum Thema Notenwerte: Im Ver-
gleich zu den anderen beiden Gruppen unterscheiden sich die Bewertungen deutlich von-
einander.

Die Varianz der Globalurteile liegt fiir die Gesamtstichprobe zwischen 0,88 (NW_oa)
und 1,27 (TL_a). Auch hier ist analog zu den tendenziell besseren Globalurteilen auffal-
lig, dass die Standardabweichungen bei den beiden Erklarungen zu Notenwerten (NW _o:
0,96; NW_oa: 0,88) niedriger ausfallen als bei den Videos zu Taktarten (TA a: 1,13;
TA oa: 1,14) und Tonleiter (TL o: 1,10; TL a: 1,27; TL oa: 1,02). Beim Vergleich der
drei Statusgruppen féllt auf, dass die Standardabweichungen der Gruppe der Studierenden
zwischen 0,62 (NW_oaund TL o) und 1,05 (TA_a) liegen; sie fallen damit niedriger aus
als die Standardabweichungen der Schiiler*innen [min = 0,81; max = 1,27] und den Leh-
renden [min = 0,97; max = 1,22]. Das bedeutet, dass die Gruppe der Studierenden ten-
denziell einheitlichere Bewertungen als die anderen Gruppen abgibt und sich womdglich
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homogener zusammensetzt. AuBerdem sind diese Unterschiede bei der Einordnung der
Ergebnisse zu beriicksichtigen, da sie zu Verzerrungen fithren kdnnen.

Neben dieser statusgruppenspezifischen Beobachtung kdnnen Zusammenhinge da-
hingehend vermutet werden, dass mit besseren Globalurteilen tendenziell eine geringere
Varianz in der Bewertung einhergeht. Das bedeutet gleichzeitig auch: Je schlechter der
Durchschnittswert der Globalbewertung wird, desto mehr Uneinigkeit ist in den Bewer-
tungen der Studienteilnehmer*innen festzustellen. Beim Blick auf alle 21 nach Erklarung
und Statusgruppe getrennten Mittelwerte und Standardabweichungen wird deutlich, dass
die Hohe der Globalbewertungen sowie die der jeweiligen Standardabweichungen iiber
alle Statusgruppen hinweg signifikant sind und hoch miteinander korrelieren (7spearman =
0,71; p <0,01). Je hoher —und damit schlechter — die Globalurteile ausfallen, desto mehr
weichen die einzelnen Bewertungen im Schnitt vom arithmetischen Mittel ab. Diese Be-
obachtung gilt es bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen.

Varianzanalysen mit gemischtem Design

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Varianzanalysen mit gemischtem Design be-
richtet. Die Priifung der Voraussetzungen ergab an mehreren Stellen Verletzungen: Ei-
nige Variablen (gemeint sind hier Bewertungen pro Video und nach Statusgruppen ge-
trennt) weichen signifikant von einer Normalverteilung ab (alle p < 0,05; siehe Anhang
D1I). Aufgrund der Stichprobengrofle werden dennoch robuste Ergebnisse erwartet (siche
Bortz & Schuster, 2010, S. 214). Zudem liegen fiir dic Videos NW_o, NW_oa, TA oa,
TL o und TL oa keine homogenen Varianzen vor (alle p < 0,05; siche Anhang D2).
Dadurch ist die Interpretation der Ergebnisse limitiert. Signifikante Abweichungen von
der Sphérizitdt, die fiir die mixed ANOVA der drei Erklarungen zum Thema Tonleiter
vorliegen, sind nach Greenhouse-Geisser korrigiert (siche Anhang D3). Tabelle 5.14
zeigt die Ergebnisse. Die Darstellung erfolgt fiir die drei mehrfaktoriellen Varianzanaly-
sen fiir unabhéngige Stichproben entlang der drei Themen Notenwerte, Taktarten und
Tonleiter.
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Tabelle 5.14 Mittelwerte (Standardabweichungen) der Globalurteile pro Video und Status-
gruppe; je Erklarthema eine Varianzanalyse mit gemischtem Design sowie den
Faktoren Erklarmodus und Statusgruppe

Erkldarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter
Erklarmodus  A:opt. D: opt./aku. C: aku. F: opt./aku. E: opt. G: aku. B:o./a.
Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa

Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Schiiler*innen 1,90 1,65 2,51 2,32 2,15 2,61 2,10
(Nmax = 148) (1,01) (0,81) (1,10) (1,21) (1,22) (1,27) (1,07)
Studierende 1,82 1,70 2,71 1,56 1,70 2,86 1,45
(Nmax = 61) (0,72) (0,63) (1,05) (0,83) (0,63) (1,02) (0,69)
Lehrende 2,35 2,36 3,09 2,21 2,50 3,64 2,09
(Nmax = 62) (0,97) (0,97) (1,19) (1,06) (1,03) (1,23) (1,02)
ANOVA df IF n? df F n? df F n?
Erklarmodus 1 2,85 0,01 1 81,07** 0,24 2 108,22** 0,29
Statusgruppe 2 16,45** 0,11 2 4,48* 0,03 2 12,01** 0,08
Mod. x Statusg. 2 1,33 0,01 2 23,28* 0,11 4 10,83** 0,08
Residuen 262 259 259/518

Bem.: Nmax: aufgrund fehlender Werte bei einzelnen Videos den Berechnungen pro Statusgruppe maximal
zugrunde liegende Personenanzahl; M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; ANOVA: Vari-
anzanalyse mit gemischtem Design; df: Freiheitsgrade; F: F-Wert; n?: partielles Eta-Quadrat; *:
p<0,05;*: p<0,01.

Notenwerte

Die Varianzanalyse der Erkldrungen zum Thema Notenwerte (siche Tab. 5.14) ergibt,
dass keine signifikanten Unterschiede in der durchschnittlichen Bewertung der Erklér-
qualitidt auf die verschiedenen Erkldrmodi zuriickgefiihrt werden kdnnen (F(1, 262) =
2,85;n. S. ; n? =0,01). Es wird vermutet, dass die zusétzliche akustische Reprisentation
in Video NW_oa — es wurden unterschiedlich lange Notenwerte am Klavier vorgespielt
— zu unbedeutend und zu wenig aussagekréftig ist, um im Modell einen signifikanten
Effekt hervorzurufen. Demgegeniiber liegen signifikante Unterschiede in den durch-
schnittlichen Globalurteilen zwischen den drei Statusgruppen vor (F(2, 262) = 16,45; p <
0,01; n? = 0,11). Nach Cohen (1988, Kap. 8) kann dabei ein mittlerer bis groBer Effekt
hinsichtlich der unterschiedlichen Bewertung von Erklarqualitit durch die Zugehorigkeit
zu den Gruppen beobachtet werden. Zwischen beiden Haupteffekten liegen im Modell
keine signifikanten Interaktionen vor (F(2, 262) = 1,33; n. S. ; n? = 0,01). Fiir den Faktor
Statusgruppe werden in weiterfilhrenden Analysen mittels Post-hoc-Tests die genauen
Unterschiede zwischen den drei Gruppen iiberpriift (siche Kap. 5.3.2).
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Abbildung 5.2 Profilplots zu den Globalurteilen der Faktoren Erklarmodus und Statusgruppe
(Thema Notenwerte)
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Der Blick auf die beiden Profilplots (siche Abb. 5.2) zeigt, dass der Einsatz einer akusti-
schen Représentation im Video NW_oa gegeniiber der Erklarung in NW o, die darauf
verzichtet, im statistischen Modell zu keinem signifikanten Einfluss auf das Globalurteil
fiihrt. Gleichwohl lassen sich deskriptiv bei der Gruppe der Schiiler*innen groflere Un-
terschiede in den Bewertungen hinsichtlich der verschiedenen Erklarmodi erkennen.

Taktarten

Die Varianzanalyse der beiden Erklarungen zum Thema Taktarten (siche Tab. 5.14) zeigt
einen signifikanten Unterschied in den durchschnittlichen Globalurteilen, der auf den ge-
wiihlten Erklirmodus zuriickzufiihren ist (F(1, 259) = 81,07; p < 0,01; n? = 0,24). Mit
einem nach Cohen (1988, Kap. 8) starken Effekt (7? = 0,24) kann nahezu ein Viertel der
Varianz in den Globalurteilen dadurch erklirt werden, dass bei der Erkliarung in Video
TA a die optische Représentation fehlt, wiahrend sie Bestandteil der Erklarung TA oa
ist. Auch zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den durchschnittlichen Bewer-
tungen der drei Statusgruppen (F(2, 259) = 4,48; p < 0,05; n? = 0,03). Allerdings ist die
sehr kleine partielle Effektstirke (n? = 0,03) ein Indiz dafiir, dass die Zugehérigkeit zur
Statusgruppe einen eher unbedeutenden Einfluss auf die durchschnittlichen Globalbewer-
tungen nimmt.

Dartiber hinaus ergibt die Analyse einen signifikanten, mittelstarken partiellen Inter-
aktionseffekt zwischen beiden Faktoren (F(2, 259) = 23,28; p < 0,01; n? = 0,11). Der
Blick auf die Profilanalysen der beiden alternativen Darstellungsvarianten verdeutlicht,
dass hybride Interaktionen vorliegen (siehe Abb. 5.3). Beim Faktor Erklarmodus kann
davon ausgegangen werden, dass die durchschnittlichen Bewertungen bei Erklarung
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TA a (Erklarmodus: akustisch) unabhédngig der Statusgruppenzugehorigkeit hohere
Werte als bei Erklarung TA oa (Erkldrmodus: optisch & akustisch) einnehmen und damit
hinsichtlich der Erklarqualitit schlechter ausfallen. Keine generellen Aussagen sind fiir
den Faktor Statusgruppe moglich, da hier nur bedingte Effekte vorliegen. So wirken die
verschiedenen Erkldrmodi je nach Zugehorigkeit zur Statusgruppe unterschiedlich stark
auf die Erklérqualitdt: Die Hinzunahme einer optischen Représentation beeinflusst das
durchschnittliche Urteil zur Erklarqualitdt der Schiiler*innen deutlich geringer als das der
Studierenden und der Lehrenden.

Abbildung 5.3 Profilplots zu den Globalurteilen der Faktoren Erklarmodus und Statusgruppe

(Thema Taktarten)
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Weiterfithrende Analysen fokussieren die Interpretation des Faktors Erklarmodus (siche
Kap. 5.3.3), da sich iiber alle Gruppen zwar unterschiedlich starke, jedoch grundsétzlich
konvergierende Vorteile fiir die Kombination aus optischer und akustischer Représenta-
tionsform gegeniiber des rein akustischen Erklarmodus zeigen.

Tonleiter

Hinsichtlich der drei Erklarungen zum Thema Tonleiter konnen signifikante Unter-
schiede in den durchschnittlichen Globalurteilen auf den Faktor Erkldrmodus zuriickge-
fithrt werden (F(2, 259) = 108,22; p <0,01; siche Tab. 5.14) und zeigen einen nach Cohen
(1988, Kap. 8) sehr starken Effekt (n? = 0,29). Auch kann die Zugehérigkeit zur Status-
gruppe einen Teil der die Varianz mit einem mittleren Effekt erkldren (£(2, 259) =12,01;
p <0,01; n? = 0,08), der jedoch gegeniiber dem Erklirmodus deutlich geringer ausfillt.
Zwischen beiden Faktoren liegt ein signifikanter mittelstarker Interaktionseffekt vor (¥(4,
518)=10,83; p < 0,01; n% = 0,08).
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Ahnlich den Erklirungen zu Taktarten weisen die Profilanalysen auch bei denen zu
Tonleitern auf hybride Interaktionen hin (siche Abb. 5.4). Es zeigt sich, dass unabhéngig
des Faktors Statusgruppe im Schnitt jeweils die besten Bewertungen fiir den Erklarmodus
optisch und akustisch vorliegen, wobei optisch in geringem MaBe und akustisch deutlich
schlechter beurteilt wird. Das deckt sich in etwa mit den Beobachtungen aus den bisheri-
gen Erklarungen zu Notenwerten und Taktarten. Zu priifen ist in weiterfithrenden Analy-
sen (siche Kap. 5.3.3), welche der drei Erklarmodi sich signifikant voneinander unter-
scheiden. Bei dem Faktor Statusgruppe liegen nur bedingte Effekte vor: Die Schiiler*in-
nen bewerten den Erklarmodus akustisch besser als die anderen beiden Gruppen und da-
fiir optisch und akustisch schlechter. So liegen keine einheitlichen Bewertungen der drei
Statusgruppen vor, was bei weiterfiilhrenden Analysen (siche Kap. 5.3.2) zu beriicksich-
tigen ist.

Abbildung 5.4 Profilplots zu den Globalurteilen der Faktoren Erklarmodus und Statusgruppe

(Thema Tonleiter)
Profilplot (Faktor Erklarmodus) Profilplot (Faktor Statusgruppe)
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Zusammenfassung

Zusammenfassend ergeben sich aus den drei Varianzanalysen zur Forschungsfrage zwei
(F2), wie sich die Bewertungen zur Erklarqualitét unter Berticksichtigung der Faktoren
Statusgruppe und Erkldrmodus unterscheiden, folgende Ergebnisse: Beide Faktoren kon-
nen Varianz in den Globalurteilen erklaren, wobei der Faktor Erklarmodus bei den Erkla-
rungen zu Taktarten und Tonleitern als Haupteffekt zu betrachten ist, wohingegen beim
Thema Notenwerte keine signifikanten Unterschiede zu erkennen sind. Der Faktor Sta-
tusgruppe kann nur beim Thema Notenwerte als Haupteffekt betrachtet werden; bei den
Themen Taktarten und Tonleiter liegen nur bedingte, vom Faktor Erkldrmodus abhéngige
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Effekte vor. Damit wird aufgrund der GroBe der Effekte angenommen, dass der Faktor
Erkldrmodus bedeutsamer fiir die Bewertungen der Erkldrqualitét ist als der Faktor Sta-
tusgruppe.

In weiterfithrenden Analysen sollen Post-hoc-Tests die Fragen beantworten, welche
Erkldrmodi sich unabhingig von den Themen signifikant unterscheiden (siche Kap.
5.3.3). Hinsichtlich der Frage, welche Unterschiede genau zwischen den einzelnen Be-
wertungen der Statusgruppen im Schnitt vorliegen, werden in den nun folgenden Analy-
sen (siche Kap. 5.3.2) bei den Erklarungen zu Taktarten und Tonleitern die jeweils kon-
statierten Interaktionseffekte berticksichtigt.

5.3.2 Faktor Statusgruppe

F3) Wie unterscheiden sich die Bewertungen der Erklarqualitét zwischen Schiiler*in-
nen, Studierenden und Lehrenden?

Zu dieser Frage wurden in Kapitel 3.2.2 zwei Hypothesen formuliert. Zum einen wird
erwartet, dass zwischen den beiden Perspektiven auf unterrichtliches Erklaren — Schii-
ler*innen auf der einen und die Gruppen der Studierenden und Lehrenden auf der anderen
Seite — signifikante Unterschiede in den Bewertungen vorliegen (Hypothese 3.1). Zum
anderen wird angenommen, dass aufgrund unterschiedlicher Expertise auch zwischen
Studierenden und Lehrenden signifikante Unterschiede in der Bewertung der Erklérqua-
litat festgestellt werden (Hypothese 3.2). Fiir beide Hypothesen ist zudem von Bedeutung,
ob grundsitzlich verschiedene statusgruppenspezifische Bewertungsmuster festzustellen
sind — etwa ob eine Statusgruppe grundsitzlich besser bewertet als eine andere und dabei
zwar die Bereiche auf der Notenskala differieren, jedoch tendenziell Ahnlichkeiten hin-
sichtlich der unterschiedlichen Erklarmodi vorliegen. Daher werden zunéchst alle drei
Statusgruppen fiir sich betrachtet und kurze Bewertungsprofile erstellt. In diesen werden
die Ergebnisse vor dem Hintergrund mdglicher Kontrollvariablen und statusgruppenbe-
zogener Versions- oder Reihenfolgeeffekte eingeordnet sowie die deskriptiv besten und
schlechtesten Videos vorgestellt. Erst im Anschluss erfolgt ein Vergleich, in dem die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede beleuchtet und die aufgestellten Hypothesen {liberpriift
werden. Als Post-hoc-Analysen folgen abschlieBend paarweise ¢-Tests mit Alphafehler-
korrektur (Bonferroni), um sichtbar zu machen, welche Gruppen genau sich pro Erkla-
rung unterscheiden.

Schiler*innen

Die Unterschiede in den Globalurteilen der Schiiler*innen kdnnen zum Teil auf die ver-
schiedenen Fragebogenversionen und damit einhergehende Reihenfolgeeffekte zuriick-
gefihrt werden. Version 1 wird im Vergleich zu 2 und 3 tendenziell besser bewertet (F(2,
142) = 5,54; p < 0,01; n? = 0,07); damit hat die Fragebogenversion einen mittelstarken
Effekt auf die durchschnittliche Bewertung der Globalurteile (siche Abb. 5.5). Der
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signifikante, jedoch sehr schwache Interaktionseffekt zwischen den Versionen und den
Videos als Messwiederholungsfaktor kann vernachlassigt werden (F(12, 852) = 2,60; p <
0,01; 7% =0,01).

Abbildung 5.5 Durchschnittliche Globalurteile der Schiiler*innen getrennt nach den drei Ver-
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Die Bewertungen der Erkléarqualitit durch die Schiiler*innen (siche Tab. 5.14) erstrecken
sich iiber eine Spannweite von 1,65 (Minimumwert, NW_oa) bis 2,61 (Maximumwert,
TL a). Die zwei am besten bewerteten Videos sind die beiden Erklérungen zu Notenwer-
ten (NW_oa: 1,65; NW_o: 1,90), wobei die Interaktion zwischen Fragebogenversion und
Globalurteil bei Video NW_oa die Aussagekraft dieses deskriptiven Befundes limitiert.

Interessant sind in diesem Zusammenhang die Ergebnisse von zwei Kontrollvariab-
len: Zum einen schitzten die Schiiler*innen auf einer sechsstufigen Skala nach jedem
Video ein, inwieweit sie das Erklarte verstanden haben; zum anderen gaben sie auf einer
dreistufigen Skala an, wie hoch ihr Vorwissen zu den erklirten Inhalten im Video war
(siche Tabelle 5.15). Es wird vermutet, dass die Komplexitdt des Themas einen Einfluss
auf die Globalbewertung der Schiiler*innen hat.

Tabelle 5.15 zeigt deskriptiv, dass die Schiiler*innen ihren eigenen Angaben nach das
groBte Vorwissen zum Thema Notenwerte zu besitzen (NW_o: 1,42; NW_oa: 1,33). Das
erscheint plausibel, da Notenwerte im Gegensatz zu den anderen beiden Themen bereits
in der Primarstufe zum Inhalt des Lehrplans gehoren (z. B. Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014). Vor diesem Hintergrund
liegt auch nahe, dass die Schiiler*innen ihren Angaben nach die Erklarungen zu Noten-
werten besser verstanden haben als zu den anderen Themen (NW_o: 1.90; NW_oa: 1.72).
Nach den Konventionen von Cohen (1988, Kap. 3) korreliert die Einschitzung zum ver-
meintlichen Verstehen der Inhalte hoch mit der Globalbewertung zur Erklarqualitit
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(#(1013) = 51,99; p < 0,01; r = 0,85). Fiir die Variable Vorwissen kann aufgrund vieler
fehlender Daten keine Korrelation ausgewiesen werden.

Tabelle 5.15 Kontrollvariablen mit Einschatzungen der Schiiler*innen zu ihrem themen-
bezogenen Vorwissen und videobezogenen Verstehen

Erklarthemen Notenwerte Taktarten Tonleiter
Schiiler*innen NW_o NW_oa | TA.a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
Vorwissen

Was im Video erklart wurde,
(1) ... wusste ich vorher schon.
(2) ... wusste ich teilweise schon. 1,42 1,33 1,88 1,88 1,78 1,94 1,90
(3) ... wusste ich vorher noch
nicht.

Verstehen

Was im Video erklart wurde, habe
ich

(1) ... sehr gut verstanden.

(2) ... gut verstanden.

(3) ... einigermafien verstanden.
(4) ... nicht so gut verstanden.

(5) ... schlecht verstanden.

(6) ... sehr schlecht verstanden.

1,90 1,72 2,61 2,50 2,30 2,85 2,26

Bem.: Werte geben jeweils das arithm. Mittel an.

Studierende

Bei der Gruppe der Studierenden unterscheiden sich die Bewertungen unter Beriicksich-
tigung der verschiedenen Fragebogenversionen nicht signifikant voneinander (F(2, 56) =
0,62; n. s.). Allerdings liegt ein signifikanter, starker Interaktionseffekt zwischen Version
und Videoreihenfolge vor, der einen Teil der Varianz des Globalurteils aufklart (F(12,
336) = 4,41; p < 0,01; n% = 0,14). Dazu zeigt Abbildung 5.6 die durchschnittlichen Glo-
balurteile der Studierenden fiir jede der drei Versionen. Die beiden besten Noten vergeben
die Studierenden (siche Tab 5.15) fiir zwei Erkldrungen zu den Themen Tonleiter und
Taktarten mit optischer und akustischer Représentation (TL oa: 1,45; TA oa: 1.56). Au-
Berdem bewerten sie die beiden Erklarungen, in denen keine optische Reprasentation vor-
kommt (TL_a: 2,86; TA a: 2,71), am schlechtesten. Daraus ergibt sich eine Spannweite
von 1,45 (Minimumwert, Video TL_oa) und 2,86 (Maximumwert, Video TL _a), die ge-
geniiber den Urteilen der Schiiler*innen groBer ausfallt.

187



Abbildung 5.6 Durchschnittliche Globalurteile der Studierenden getrennt nach den drei Ver-

sionen
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Tabelle 5.16 zeigt, dass auch bei den Studierenden die Bewertungen zur Erklarqualitét
hoch mit deren Einschédtzungen dariiber korrelieren, ob Schiiler*innen einer sechsten
Jahrgangsstufe die Erklarung verstehen kdnnen (#411)=32,92; p <0,01; »=0,85). Dabei
orientieren sich die Beurteilungen der Studierenden beziiglich der Frage, was Schiiler*in-
nen am besten verstehen, weniger an Erklarthemen — im Gegensatz zur Selbsteinschit-
zung der Schiiler*innen —, sondern mehr an einzelnen Erkldrmodi: Ein hoheres Verste-
henspotenzial wird analog der besseren Bewertung der Erkldrqualitét bei den Erklarungen
mit optischer (NW_o, TL o) sowie optischer und akustischer Représentationsform
(NW _oa, TA oa, TL oa) vermutet. Fiir die statusgruppenspezifische Bewertung der Stu-
dierenden sei an dieser Stelle noch einmal (siche Kap 5.3.1) auf die auffallige Beobach-
tung hingewiesen, dass sie im Gegensatz zu Schiiler*innen und Lehrenden homogenere
Globalurteile vergeben.

Tabelle 5.16 Einschitzungen zum Verstehenspotenzial der Erkldarung fiir Schiiler*innen
durch Studierende

Erklarthemen Notenwerte Taktarten Tonleiter
Studierende NW_o NW_oa TA_a TA oa | TL.o TL_a TL_oa
Verstehenspotenzial

Was im Video erklart wurde, ver-
stehen Schiiler*innen einer 6. Jgst.
(1) ... sehr gut.
(2) ... gut.
(3) ... einigermafien.
(4) ... nicht so gut.
(5) ... schlecht.
(6) ... sehr schlecht.
Bem.: Werte geben jeweils das arithm. Mittel an.

2,07 1,79 3,17 1,78 1,68 3,48 1,75
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Lehrende

Auch bei den Lehrenden zeigen sich keine signifikanten Effekte hinsichtlich der verschie-
denen Fragebogenversionen (F(2, 55) = 2,39; n. s.), wobei signifikante Interaktionsef-
fekte zwischen Version und Videoreihenfolge vorliegen, die einen mittelstarken Einfluss
auf die durchschnittliche Bewertung des Globalurteils haben (£(12, 330) = 1,92; p <0,05;
n? = 0,07). Abbildung 5.7 zeigt die die durchschnittlichen Globalurteile der Lehrenden
fiir alle drei Versionen. Hier kann im Gegensatz zu den Studierenden vermutet werden,
dass fiir die Gruppe der Lehrenden bereits aus dem Berufsalltag mehr Vergleichsmal3-
stibe vorliegen, sodass es unerheblich ist, welche Erklarung zuerst bewertet werden soll.

Abbildung 5.7 Durchschnittliche Globalurteile der Lehrenden getrennt nach den drei Versio-
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Die Gruppe der Lehrenden bewertet die Erklarungen am besten (siche Tab. 5.14), die bei
den Themen Tonleiter und Taktarten eine optische und akustische Reprasentation einset-
zen (TL oa: 2,09; TA oa: 2,21). Die geringste Erklérqualitdt wird den beiden Erklarun-
gen attestiert, die zwar akustische, jedoch keine optische Représentation verwenden
(TL a: 3,64; TA_a: 3,09). Die Spannweite erstreckt sich dadurch von 2,09 (Minimum-
wert, Video TL_oa) bis 3,64 (Maximumwert, Video TL a).

Auch spielen bei den Lehrenden die Einschitzungen des Verstehenspotenzials der Er-
klarung fiir die Schiiler*innen eine wichtige Rolle und korrelieren hoch mit der Bewer-
tung der Erklarqualitét (1(404) = 27,65; p <0,01; » = 0,81). Im Gegensatz zur Selbstein-
schitzung der Schiiler*innen, die vor allem bei den Erklarungen zu Notenwerten anga-
ben, am meisten verstanden zu haben, vermuten neben den Studierenden auch die Leh-
renden, dass insbesondere die Erklarungen mit optischer (NW_o, TL o) sowie optischer
und akustischer Repréasentationsform (NW_oa, TA oa, TL oa) mehr Potenzial zum Ver-
stehen bereithalten (siche Tab. 5.17). Wihrend die Studierenden bei diesen Videos jedoch
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auch davon ausgehen, dass Schiiler*innen einzelne Erkldrungen gut bis sehr gut verstehen
konnen, fallt die Prognose der Lehrenden schlechter aus: Die Videos TA oa und TL oa
werden zwischen einigermafien zu verstehen und gut zu verstehen eingeordnet.

Tabelle 5.17 Einschitzungen zum Verstehenspotenzial der Erkldarung fiir Schiiler*innen

durch Lehrende
Erklarthemen Notenwerte Taktarten Tonleiter
Lehrende NW_o NW_oa | TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
Verstehenspotenzial

Was im Video erklart wurde, ver-
stehen Schiiler*innen einer 6. Jgst.
(1) ... sehr gut.
(2) ... gut.
(3) ... einigermafien.
(4) ... nicht so gut.
(5) ... schlecht.
(6) ... sehr schlecht.
Bem.: Werte geben jeweils das arithm. Mittel an.

2,37 2,42 3,39 2,31 2,58 4,12 2,31

Vergleich der drei Statusgruppen

Um die Frage zu beantworten, wie sich die Globalurteile zur Erklérqualitit zwischen
Schiiler*innen, Studierenden und Lehrenden unterscheiden, werden die bisher fiir alle
drei Statusgruppen getrennt dargestellten Befunde zusammengefiihrt und miteinander
verglichen.

Gemein ist allen drei Gruppen, dass sowohl die Angaben der Schiiler*innen zu ihrem
Verstehen als auch die Einschitzungen der Studierenden und Lehrenden, wie versténdlich
das im Video Erklérte war, jeweils hoch mit den Bewertungen der Erklarqualitét korre-
lieren. Damit erhilt die Zielperspektive Verstehen eine bedeutende Rolle fiir die Qualitét
von Erklarungen. Inwieweit fiir die Schiiler*innen Zusammenhénge mit ihrem eigenen
Vorwissen vorliegen, kann mit Hilfe der erhobenen Daten nur bedingt beantwortet wer-
den. Zwar lidsst sich deskriptiv anhand der Selbsteinschédtzungen der Schiiler*innen zei-
gen, dass das Vorwissen zu Notenwerten hoher ausfillt. Dies fiihrt jedoch nicht zu einem
signifikanten Einfluss hinsichtlich der Bewertungen der Globalurteile. Auch kénnen an-
hand der erhobenen Daten keine generellen Aussagen iiber die Wirksamkeit der Erkla-
rungen getroffen werden. Erste Hinweise diesbeziiglich sollen jedoch die Ergebnisse ei-
nes kurzen Vorwissenstest liefern (siche Kap. 5.5). Alle drei Gruppen sind sich darin ei-
nig, dass die Erkldrungen ohne optische Reprisentation die geringste Qualitdt aufweisen.

Unterschiede zeigen sich zwischen den drei Gruppen sowohl hinsichtlich der Spann-
weite zwischen der jeweiligen besten und schlechtesten Bewertung als auch beziiglich
des gewdhlten Abschnitts auf der Notenskala. Wéhrend Aussagen dariiber, wer bessere
oder schlechtere Noten vergibt, aufgrund der gewéhlten Perspektiventriangulation weder
sinnvoll noch aussagekréftig sind, lasst der unterschiedliche Range vermuten, dass insbe-
sondere die Lehrenden (Range = [2,09;3,64], 1,55) und mit geringerem Abstand auch die
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Studierenden (Range = [1,45;2,85], 1,40) gegeniiber den Schiiler*innen (Range =
[1,65;2,61], 0,96) etwas differenziertere Bewertungen vornehmen. Studierende und Leh-
rende bewerten die Qualitdt der einzelnen Erkldrungen in absoluten Globalurteilen zwar
unterschiedlich, allerdings lassen sich dhnliche Bewertungstendenzen erkennen. Die Li-
nien verlaufen jeweils mit Abstand, jedoch in der Tendenz parallel zueinander. Bei den
Bewertungen der Schiiler*innen sind insgesamt nicht nur weniger Ausschldge zu be-
obachten, sie unterscheiden sich beispielsweise auch bei den Erkldrungen zu Taktarten
deutlich von denen der anderen beiden Gruppen: Schiiler*innen sehen im Gegensatz zu
Studierenden und Lehrenden keine groflen Unterschiede in der Erklarqualitit (siche Abb.
5.8). Vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen werden abschlieBend die Ergebnisse
der zugehdrigen Post-hoc-Tests vorgestellt. Sie dienen dazu, Hypothese 3.1 und Hypo-
these 3.2 zu tiberpriifen.

Abbildung 5.8 Globalurteile pro Video getrennt nach Statusgruppen

3.8 1
Statusgruppe
3.6 9 ® Schiiler*innen
4 Studierende
4
3 = |ehrende

3.2 1
3.0 1
2.8 1
2.6 1
2.4 1

Globalurteil

22
2.0
1.8 1 NEREE
1.6

1.4~

r T T T T T 1
Notenwerte Notenwerte Taktarten Taktarten Tonleiter Tonleiter Tonleiter

optisch optisch & akustisch  akustisch  optisch & akustisch optisch akustisch  optisch & akustisch
Video

Post-hoc-Tests

Tabelle 5.18 fiihrt nochmals die Mittelwerte und Standardabweichungen zu den einzelnen
Videos getrennt nach den drei Statusgruppen auf und berichtet zudem die Ergebnisse der
paarweisen Vergleiche. Alle Post-hoc-Tests wurden mittels Bonferroni-Korrektur auf ein
Alphaniveau von p = 0,05 korrigiert. Bei den Videos NW_o, NW_oa und TL o wurden
aufgrund der Verletzung der Varianzhomogenitéit Welch-Tests anstelle der klassischen #-
Tests durchgefiihrt.
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Tabelle 5.18 Mittelwerte und Standardabweichungen zu allen Erklarungen getrennt nach
Statusgruppen sowie Ergebnisse der Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Analy-

sen
Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter
Erklarmodus opt. opt. & aku. aku. opt. & aku. opt. aku. opt. & aku.
Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa

Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Schiiler*innen 1,90 1,65 2,51 2,32 2,15 2,61 2,10
(Nmax = 148) (1,01) (0,81) (1,10) (1,21) (1,22) (1,27) (1,07)
Studierende 1,82 1,70 2,71 1,56 1,70 2,86 1,45
(Nimax = 61) (0,72) (0,63) (1,05) (0,83) (0,63) (1,02) (0,69)
Lehrende 2,35 2,36 3,09 2,21 2,50 3,64 2,09
(Nimax = 62) (0,97) (0,97) (1,19) (1,06) (1,03) (1,23) (1,02)
Post-hoc
(Bonferroni)
Faktor (1) vs. (3™ (1) vs. (3 (1) vs. (3)™ 1) vs. (2™ (Dvs. (2)* (D vs. (33 (D vs. (2
Statusgruppe (2) vs. (3™ (2) vs. (3™ (2) vs. (3™ (2) vs. (3™ (2) vs. (3™ (2) vs. (3™

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; *: p < 0,05; **: p < 0,01.

Uber die insgesamt sieben Erklirungen liegen 13 signifikante Unterschiede zwischen ein-
zelnen Statusgruppen vor. Mit Ausnahme von Video TA a unterscheiden sich alle Be-
wertungen zwischen Studierenden und Lehrenden signifikant. Die dabei nach der Kon-
vention von Cohen (1988, Kap. 2) mittleren bis groBen vorliegenden Effekte sind Tabelle
5.19 zu entnehmen.

Tabelle 5.19  Effektstiarken zu den Mittelwertsunterschieden zwischen Studierenden und

Lehrenden

Video . ¢ d p d
Erklarthema Erklarmodus

Notenwerte optisch -3,33 108 <0,01 -0,61
Notenwerte optisch & akustisch -4,57 108 <0,01 -0,82
Taktarten akustisch -1,64 116 n.s. -0,30
Taktarten optisch & akustisch -3,55 117 <0,01 -0,65
Tonleiter optisch -5,20 95 <0,01 -0,95
Tonleiter akustisch -3,99 118 <0,01 -0,73
Tonleiter optisch & akustisch -3,87 116 <0,01 -0,71

Bem.: t: T-Wert; df: Freiheitsgrade; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit; d: Effektstirke nach Cohen.

Diese klaren Ergebnisse zeigen in sechs der sieben Videos signifikante Unterschiede in
den absoluten Bewertungen zwischen den beiden Gruppen. Auch sehen die Lehrenden
mit Blick auf den Bereich der Bewertungsskala noch mehr Potenzial zur Verbesserung,
um von einer sehr guten Erklarung zu sprechen. Dennoch miissen die Ergebnisse anhand
der grafischen Analyse, die anndhernd parallele Bewertungstendenzen deutlich werden
lasst, eingeschriankt werden (siehe Abb. 5.8). Demnach kann Hypothese 3.2, dass Studie-
rende und Lehrende die Qualitdt von Erklarungen unterschiedlich bewerten, aus statisti-
scher Perspektive aufrechterhalten werden. Unter Beriicksichtigung der dhnlichen Bewer-
tungstendenzen wird deskriptiv betrachtet jedoch nicht von einer grundsétzlich divergie-
renden Vorstellung beider Gruppen zu Erklarqualitét ausgegangen.
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Hinsichtlich potenzieller Unterschiede zwischen den beiden Perspektiven auf unter-
richtliches Erkldren durch Schiiler*innen auf der einen und Studierende sowie Lehrende
auf der anderen Seite zeigen die Ergebnisse in Tabelle 5.18 signifikante Unterschiede in
allen sieben Erkldrungen: Vier signifikante Unterschiede liegen zwischen Schiiler*innen
und Lehrenden bei den Erklarungen NW_o, NW_oa, TA aund TL a vor, die entweder
kleine (NW_o; TA a) oder groBe Effekte (NW _oa; TL a) zeigen (siche Tabelle 5.20).

Tabelle 5.20 Effektstiarken zu den Mittelwertsunterschieden zwischen Schiiler*innen und

Lehrenden

Video . ¢ d p d
Erklarthema Erklarmodus

Notenwerte optisch -2,88 203 <0,01 -0,44
Notenwerte optisch & akustisch -5,56 205 <0,01 -0,84
Taktarten akustisch -3,13 202 <0,01 -0,48
Taktarten optisch & akustisch 0,74 202 n.s. 0,11
Tonleiter optisch -1,98 202 n.s. -0,31
Tonleiter akustisch -5,51 203 <0,01 -0,85
Tonleiter optisch & akustisch 0,20 202 n.s. -0,48

Bem.: t: T-Wert; df: Freiheitsgrade; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit; d: Effektstirke nach Cohen.

Die Post-hoc-Tests ergeben zudem drei signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen
der Schiiler*innen und den Studierenden, denen kleine und mittlere Effekte zugrunde lie-
gen (siehe Tab. 5.21). Damit kann auch Hypothese 3.1, dass sich die Bewertungen der
Schiiler*innen von denen der Studierenden und Lehrenden signifikant unterscheiden, un-
terstiitzt werden. Mit Blick auf Abbildung 5.8 zeigt sich dabei auch, dass keine dhnlichen
Bewertungstendenzen zwischen Schiiler*innen sowie einer der beiden anderen Gruppen
vorliegen. Die Annahme einer perspektivenspezifischen Validitdt von Erklarqualitit — im
wortlichen Sinn: der zwei Perspektiven auf Erklaren — kann damit aufrechterhalten wer-
den.

Tabelle 5.21 Effektstirken zu den Mittelwertsunterschieden zwischen Schiiler*innen
und Studierenden

Video . T d p d
Erklarthema Erklarmodus

Notenwerte optisch 0,56 203 n.s. 0,09
Notenwerte optisch & akustisch -0,45 204 n.s. -0,07
Taktarten akustisch -1,23 202 n.s. -0,19
Taktarten optisch & akustisch 5,16 159 <0,01 0,73
Tonleiter optisch 3,50 194 <0,01 0,47
Tonleiter akustisch -1,32 203 n.s. -0,21
Tonleiter optisch & akustisch 5,18 164 <0,01 0,73

Bem.: t: T-Wert; df: Freiheitsgrade; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit; d: Effektstirke nach Cohen.
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Zusammenfassung

Zusammenfassend konnen auf die dritte Forschungsfrage, wie sich die Globalurteile zur
Erklérqualitdt zwischen Schiiler*innen, Studierenden und Lehrenden unterscheiden, fol-
gende Antworten gegeben werden:

Es liegen signifikante Unterschiede in den durchschnittlichen Bewertungen der drei
Statusgruppen vor. Die Gruppe der Schiiler*innen zeigt dabei ein anderes Bewertungs-
verhalten als Studierende und Lehrkrifte. Zum einen vergeben sie ihre Globalurteile auf
einem kleineren Bereich der sechsstufigen Notenskala, zum anderen bewerten sie insbe-
sondere die beiden Erkldrungen zu Notenwerten besser. Da die Selbsteinschédtzungen der
Schiiler*innen hinsichtlich ihres eigenen Vorwissens zum Thema Notenwerte lediglich
auf Itemebene erhoben wurden, konnen sie inferenzstatistisch nicht ausgewertet werden.
Allerdings fallen die Selbsteinschédtzungen deskriptiv betrachtet niedriger aus. Das be-
deutet, dass Schiiler*innen glauben, mehr zum Thema Notenwerte zu wissen als zu den
anderen beiden Themen. Diese Einschitzungen bestétigen Ergebnisse des kurzen Wis-
senstests (siche Kap. 5.5), die ein hoheres Vorwissen der Schiiler*innen zum Thema No-
tenwerte feststellen.

Die Selbsteinschédtzung der Schiiler*innen zur Frage, wie sie das Erklérte verstanden
haben, korrelieren hoch mit den Globalurteilen. Es kann daher angenommen werden, dass
ein hoheres Vorwissen sowie die Vermutung eines damit einhergehenden Gefiihls, die
Erklarungen auch besser verstanden zu haben, die Bewertung der Erklarqualitit durch die
Schiiler*innen beeinflusst. Auch bei Studierenden und Lehrenden korrelieren die eigenen
Globalbewertungen zur Erklarqualitdt hoch mit der Einschitzung zur Frage, inwieweit
Schiiler*innen die Inhalte der Erkldrungen verstehen. Allerdings unterscheiden sich die
Urteile dieser beiden Gruppen von denen der Schiiler*innen insbesondere darin, dass Stu-
dierende und Lehrende die hochste Qualitit den Erklarungen TA oaund TL_oa zuschrei-
ben und auch glauben, dass Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangsstufe diese zwei Er-
kldrungen am besten verstehen.

Wie bereits dargelegt limitieren die Interaktionseffekte zwischen Statusgruppe und
Erklarmodus bei den Themen Taktarten und Tonleitern zudem die Aussagekraft des Fak-
tors Statusgruppe innerhalb der jeweiligen Varianzanalyse, da dieser durch die Auspra-
gungen des anderen Faktors Erklarmodus bedingt ist. Dennoch zeigt sich, dass die Unter-
scheidung der Statusgruppen hilfreiche Erkenntnisse liefert, anhand derer Hypothese 3.1
und Hypothese 3.2 unterstiitzt werden konnen. Eine detaillierte weiterfiihrende Analyse
des Faktors Erklarmodus erfolgt im néchsten Kapitel.
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5.3.3 Faktor Erklarmodus

F4)  Wie unterscheiden sich die Bewertungen von Erklarqualitit in Abhéngigkeit des
Erkldrmodus?

In der eingangs durchgefiihrten Varianzanalyse mit gemischtem Design (siche Kap.
5.3.1) zeigte sich unter Beriicksichtigung von Interaktionseffekten der beiden Faktoren
im Modell, dass weiterfithrende Analysen — zumindest fiir die Erklarungen zu Taktarten
und Tonleiter — hinsichtlich des Erklirmodus ohne Einschriankungen durchfiihrbar und
sinnvoll sind.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt im Top-Down-Prinzip: Zuerst werden die drei
Erkldrmodi auf Basis der durchschnittlichen Bewertungen aller Studienteilnehmer*innen
miteinander verglichen. In einem zweiten Schritt werden beide Représentationsformen
fokussiert betrachtet. AbschlieBend werden die Begriindungen zur Bewertung der Erklar-
qualitit von Studierenden und Lehrenden in Form offener Antworten einbezogen. Da
diese im ersten Durchgang direkt im Anschluss an die jeweiligen Erklarungen gegeben
wurden, waren die Studienteilnehmer*innen nicht durch konkrete Items zum Einsatz mu-
sikbezogener Reprisentationen beeinflusst.!?® Relevant fiir die Analyse sind insbesondere
solche Textstellen, die generelle Uberzeugungen der Erklirenden hinsichtlich des Einsat-
zes von Reprisentationen beim Erkldren zum Vorschein bringen (siche Kategoriensystem
2b, Anhang F4).

Die Erklarmodi im Vergleich

Vor dem Hintergrund der Frage nach Unterschieden in der durchschnittlichen Globalbe-
wertung der Erklarqualitit, die sich auf die verschiedenen Erkldrmodi zuriickfiihren las-
sen, wurde zunéchst folgende Erwartung formuliert: Erklarungen, die beide Reprasenta-
tionsformen miteinander kombinieren, werden besser bewertet als solche, in denen nur
eine Form der Représentation zum Einsatz kommt.

Dazu ist in Tabelle 5.22 zunichst deskriptiv festzustellen, dass unabhingig vom
Thema jeweils die Erkldrungen von allen Studienteilnehmer*innen am besten bewertet
werden, die sowohl eine optische als auch eine akustische Reprisentation zum Einsatz
bringen (NW_oa: 1,83; TA oa: 2,12; TL oa: 1,95). Mit Ausnahme der nahezu gleich
ausfallenden Globalbewertung der Lehrenden fiir beide Erkldrungen zum Thema Noten-
werte zeigt sich dieses Bild auch unabhéngig vom Thema mit Blick auf alle Statusgrup-
pen: Zwar fallen die jeweiligen Abstéinde zu den iibrigen Videos unterschiedlich aus, je-
doch werden pro Thema nahezu immer die Erkldrungen mit kombiniertem Erkldrmodus
(optische und akustische Reprisentationsform) am besten bewertet. Die beiden Erklarun-
gen, in denen eine optische Représentation fehlt (TA_a: 2,68; TL a: 2,91), erhalten nicht

126 Die Auswertungen in Abschnitt 5.3.3 beziehen sich hinsichtlich des Einsatzes optischer und akusti-
scher Reprisentationsformen ausschlieBlich auf die systematische Variation auf Videoebene und
nicht auf die Skala Einsatz musikbezogener Reprdsentationen.
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nur insgesamt, sondern auch von allen drei Statusgruppen jeweils die schlechtesten Be-
wertungen (sieche Tab. 5.22). Dabei sprechen alle Gruppen der entsprechenden Erklarung
zu Tonleitern (TL_a) im Vergleich die geringste Qualitit zu. Eine Art Mittelposition in
der Gesamtschau nehmen die Erklédrungen mit ausschlieBlich optischer Reprasentation
ein (NW_o; TL o).

Tabelle 5.22 Mittelwerte (Standardabweichungen) der Globalurteile pro Video und Status-

gruppe
Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter
Erklarmodus opt. opt. & aku. aku. opt. & aku. opt. aku. opt. & aku.

Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Schiiler*innen 1,90 1,65 2,51 2,32 2,15 2,61 2,10
(Nimax = 148) (1,01) (0,81) (1,10) (1,21) (1,22) (1,27) (1,07)
Studierende 1,82 1,70 2,71 1,56 1,70 2,86 1,45
(Nimax = 61) (0,72) (0,63) (1,05) (0,83) (0,63) (1,02) (0,69)
Lehrende 2,35 2,36 3,09 2,21 2,50 3,64 2,09
(Nimax = 62) (0,97) (0,97) (1,19) (1,06) (1,03) (1,23) (1,02)
Globalurteile
(Nmax = 271) 1,99 1,83 2,68 2,12 2,13 2,91 1,95

(0,96) (0,88) (1,13) (1,14) (1,10) (1,27) (1,02)

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung.

Analysiert man die Unterschiede aller sieben Globalurteile hinsichtlich der drei systema-
tisch variierten Erkldrmodi inferenzstatistisch — in Kapitel 5.3.1 wurde der Faktor Erklér-
modus jeweils pro Erkldrthema und nicht tiber alle Erklarungen hinweg untersucht —, zei-
gen sich signifikante Unterschiede (F(2, 1831) = 71.01; p < 0,01; n? = 0,07) mit einem
mittleren Effekt.

Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Tests prazisieren die Beobachtung: Signifikante Un-
terschiede liegen nur zwischen dem Erkldrmodus akustisch und optisch (p < 0,01) bezie-
hungsweise akustisch und optisch und akustisch (p <0,01), nicht jedoch zwischen optisch
und optisch und akustisch (p = 0,41) vor. Das bedeutet, dass das Fehlen optischer Repra-
sentation mit deutlich schlechteren Bewertungen der Erklarqualitit einhergeht als der
Verzicht auf akustische Reprédsentation — zumindest in der Form von Hor- und Klangbei-
spielen, die bei Erklarungen der vorliegenden Studie verwendet wurden.

Um im Folgenden die Unterschiede zwischen den einzelnen Erkldrmodi detailliert
beziehungsweise auch unter Beriicksichtigung der Statusgruppen zu untersuchen, werden
Post-hoc-Analysen durchgefiihrt. Da der Faktor Erkldrmodus beim Thema Tonleiter im
gemischten Modell dreistufig beriicksichtigt wurde — bei Notenwerten und Taktarten liegt
der Faktor zweistufig vor —, erfolgt vorbereitend eine Analyse dieses Faktors. Tabelle
5.23 zeigt im Folgenden, dass sich die Globalurteile von TL o (optische Représentation)
und TL oa (optische und akustische Reprisentation) nicht signifikant unterscheiden
(#(261) =2,60; n. s.; d = 0,16). Im Gegensatz dazu liegen signifikante Unterschiede zwi-
schen TL_aund TL o (#261)=-9,33; p<0,01; d=-0,58) sowie TL oa (#261)=11,17;
p<0,01; d=0,69) vor, die jeweils mittlere Effektstidrken aufweisen und fiir weitere Ana-
lysen beriicksichtigt werden konnen.
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Tabelle 5.23  Einfaktorielle ANOVA der drei Erklarungen zum Thema Tonleiter mit Bonfer-
roni-Korrektur

Erklarthema Tonleiter
Erklirmodus (1) opt. (2) aku. (3) opt. & aku.

Videokiirzel TL_o TL_a TL_oa
Globalurteile M (SD) M (SD) M (SD)
(Nmax = 271) 2,13 291 1,95

(1,10) (1,27) (1,02)

Post-hoc
(Bonferroni)
Faktor (1) vs. (2)**
Erklirmodus (2) vs. (3)**

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; *: p < 0,05; **: p < 0,01.

Akustische Repradsentation

Nun richtet sich der Blick auf die Unterschiede zwischen Erklarungen mit optischen und
solchen mit optischen und akustischen Représentationen unter Beriicksichtigung der ein-
zelnen Statusgruppen. Anhand dessen wird die Frage beantwortet, welche Relevanz akus-
tischen Reprisentationen zugeschrieben wird. Da im gemischten Modell (siche Kap.
5.3.1) auch der Faktor Statusgruppe einbezogen wurde, soll im Folgenden analysiert wer-
den, ob Unterschiede hinsichtlich des Erklarmodus auch zwischen den Statusgruppen zu
ermitteln sind. Um die jeweiligen Effektstirken mit den spéter folgenden Unterschieden
der Erkliarungen mit akustischen Représentationen deutlich zu machen, werden #-Tests
durchgefiihrt, obwohl weder im Modell zum Thema Notenwerte (siche Kap. 5.3.1) noch
innerhalb der mittels Bonferroni-Korrektur (siche Tab. 5.24) durchgefiihrten Post-hoc-
Tests signifikante Unterschiede vorliegen.

Tabelle 5.24 Unterschiede zwischen Erklarungen mit optischer Reprasentation und der
Kombination aus optischer und akustischer Représentation unter Berticksich-
tigung der Statusgruppen

Video ¢ d p d
Erklarthema Statusgruppe

Notenwerte Schiiler*innen 2,73 144 <0,01 0,23
NW_o Studierende 1,07 59 n.S. 0,14
NW_oa Lehrende -0,09 59 n.S. -0,01
Tonleiter Schiiler*innen 0,51 144 n.S. 0,04
TL_o Studierende 2,38 58 0,02 0,31
TL_oa Lehrende 3,34 57 <0,01 0,44

Bem.: t: T-Wert; df: Freiheitsgrade; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit, d: Effektstirke nach Cohen.

Aus Tabelle 5.24 geht hervor, dass die Effekte fiir das Fehlen einer akustischen Repré-
sentation entweder nicht signifikant sind oder nur klein ausfallen. Es lésst sich dabei un-
abhéngig von Erklarthema und Zugehdrigkeit zur Statusgruppe keine Systematik erken-
nen. Das bedeutet, dass der Einsatz akustischer Reprisentationen, so wie sie in den
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Erkldrungen der vorliegenden Studie umgesetzt wurden, keinen bedeutenden Effekt auf
die Bewertung der Erklarqualitit hat. Das ist zumindest dahingehend iiberraschend, als
die klangliche Darstellung musikalischer Phédnomene ein fachspezifisch entscheidendes
Prinzip guten Musikunterrichts zu sein scheint.

Optische Reprasentation

Im Gegensatz dazu fallen die Unterschiede zwischen Erklarungen, die nur akustische oder
optische und akustische Reprasentation einsetzen, deutlicher aus. Dadurch sind Aussagen
iiber die Bedeutung optischer Reprisentationen moglich. Sowohl bei den Unterschieden
zwischen den durchschnittlichen Globalurteilen beider Taktarten-Erklarungen (TA_aund
TA oa; sieche Kap. 5.3.1) als auch der relevanten Tonleiter-Erklarungen (TL a und
TL oa; siehe Tabelle 5.23) konnen Unterschiede auf den Faktor Erklarmodus zuriickge-
fithrt werden.

Tabelle 5.25  Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur zu den Erklarungen mit akustischer
Reprasentation und der Kombination aus optischer und akustischer Reprasen-

tation
Erklarthema Taktarten Tonleiter
Erklirmodus akustisch opt. & aku. akustisch opt. & aku.
Videokiirzel TA_a TA_oa TA_a TL_oa
Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Schiiler*innen 2,51 2,32 2,61 2,10
(Nmax = 148) (1,10) (1,21) (1,27) (1,07)
Studierende 2,71 1,56 2,86 1,45
(Nmax = 61) (1,05) (0,83) (1,02) (0,69)
Lehrende 3,09 2,21 3,64 2,09
(Nmax = 62) (1,19) (1,06) (1,23) (1,02)
Globalurteile
(Nmax = 271) 2,68 2,12 2,91 1,95
(1,13) (1,14) (1,27) (1,02)
Post-hoc t df p d t df p d
(Bonferroni)
Faktor 7,04 261 <0,01 0,43 11,17 261 <0,01 0,69
Erklarmodus

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: T-Wert; df: Freiheitsgrade; p: Uberschreitungswahr-
scheinlichkeit; d: Effektstarke nach Cohen.

Aus Tabelle 5.25 gehen die Ergebnisse von Post-hoc-Tests iiber die Gesamtstichprobe
hervor. Unabhéngig von den Themen Taktarten und Tonleiter fallen die Globalurteile der
Erkldrungen, in denen eine optische Reprdsentation fehlt, deutlich schlechter aus. Dies
zeigt sich tendenziell auch, wenn die drei Statusgruppen einzeln betrachtet werden (siche
Tab. 5.26).
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Tabelle 5.26  Unterschiede zwischen Erklarungen mit akustischer Reprasentation und der
Kombination aus optischer und akustischer Représentation unter Berticksich-
tigung der Statusgruppen

Video ¢ d p d
Erklarthema Statusgruppe

Taktarten Schiiler*innen 1,73 144 n.s. 0,14
TA_a Studierende 8,74 58 <0,01 1,14
TA_oa Lehrende 5,58 57 <0,01 0,75
Tonleiter Schiiler*innen 4,69 144 <0,01 0,39
TL_a Studierende 9,78 57 <0,01 1,27
TL_oa Lehrende 8,60 57 <0,01 1,13

Bem.: t: T-Wert; df: Freiheitsgrade; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit, d: Effektstirke nach Cohen.

Aus Tabelle 5.26 geht hervor, dass die Unterschiede bei der Gruppe der Schiiler*innen
entweder nicht signifikant (TA_a, TA oa) oder signifikant, aber nur mit kleinen Effekten
(TL a, TL oa), ausfallen; im Gegensatz dazu zeigen sich bei Studierenden (Thema Takt-
arten: d = 1,14; Thema Tonleiter: d = 1,27) durchweg sehr grofle und bei der Gruppe der
Lehrenden mittlere (Thema Taktarten: d = 0,75) und sehr groe Effekte (Thema Tonlei-
ter: d = 1,13). Diese sind im Vergleich zu den Effektstirken, die in Tabelle 5.24 hinsicht-
lich des Einsatzes akustischer Repréasentationen préasentiert wurden, deutlich stérker.

Eine weitere Beobachtung stiitzt diese Ergebnisse. Bei allen Erkldrungen, in denen
auf eine Reprisentationsform verzichtet wurde (NW_o, TA a, TL o, TL a), sind fol-
gende Items gestellt worden: Einerseits wurden die Schiiler*innen gefragt, ob sie sich das
Vorkommen einer Préasentation an der Tafel (optische Représentation) oder eines Horbei-
spiels (akustische Représentation) gewiinscht hitten; andererseits wurde an Studierende
und Lehrende die Frage gerichtet, ob sich Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangsstufe
das eben Genannte wiinschen wiirden. Tabelle 5.27 gibt eine Ubersicht der sechsstufigen
Skalen, bei denen der Wert 1 die groftmdgliche Zustimmung und der Wert 6 die grofit-
mogliche Ablehnung darstellen.

Tabelle 5.27 Deskriptive Ergebnisse pro Statusgruppe zum Wunsch nach akustischer be-
ziehungsweise optischer Représentation

Erklirthema Wunsch akustisch Wunsch optisch
Erklarmodus optisch optisch akustisch akustisch
Videokiirzel NW_o TA_o TA_a TL_a
Statusgruppe M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Schiiler*innen 2,12 2,19 1,99 2,10
(Nmax = 148) (1,44) (1,41) (1,49) (1,51)
Studierende 2,21 1,91 1,74 1,38
(Nimax = 61) (1,10) (0,96) (1,06) (0,87)
Lehrende 1,76 1,59 1,91 1,40
(Nimax = 62) (1,10) (0,89) (1,06) (0,77)
Alle Gruppen
(Nmax = 271) 2,07 2,00 1,91 1,80
(1,31) (1,24) (1,33) (1,31)

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung.
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Die Auswertung erfolgt rein deskriptiv, da diese Angaben lediglich als Kontrollvariable
auf Ebene von Einzelitems erhoben wurden und somit eine geringe Zuverldssigkeit der
Aussagen erwartet wird. Zunéchst ist festzuhalten, dass der Wunsch sowohl nach opti-
schen als auch nach akustischen Reprisentationen insgesamt sowie auch in den einzelnen
Gruppen hoch ist. Dabei zeigt sich jedoch mit Ausnahme der Einschitzung der Lehrenden
bei der Erklarung TA a eine generell hhere Zustimmung bei dem Wunsch nach opti-
scher Reprisentation, wenn diese in einer Erkldrung nicht vorgekommen ist. Das deckt
sich mit den deutlich stirkeren Effekten hinsichtlich der Unterschiede in den durch-
schnittlichen Globalurteilen zwischen den Erkldrungen mit akustischer Reprédsentation
und solchen, die eine Kombination aus optischer und akustischer Reprisentation enthal-
ten (siehe Tab. 5.26). Damit féllt das Fehlen einer optischen Reprasentation negativer ins
Gewicht.

Bei der Gruppe der Schiiler*innen sticht zweierlei hervor: Zum einen fallen die Ein-
schitzungen uneinheitlich aus, was aus den hohen Standardabweichungen hervorgeht
(Min: 1,41; Max: 1,51). Es wird vermutet, dass hier Unterschiede im Vorwissen der Schii-
ler*innen zu diesen hohen Werten beitragen kdnnen — in Kapitel 5.5 wird diese Annahme
iberpriift. Zum anderen fallen die Unterschiede hinsichtlich der Wiinsche nach beiden
Reprisentationsformen im Gegensatz zu den anderen beiden Gruppen dhnlich marginal
aus wie die Unterschiede in den Globalbewertungen der Erklérqualitit.

Deutlicher unterscheiden die Studierenden in ihren Einschétzungen beziiglich des
Wunsches von Schiiler*innen nach optischer und akustischer Représentation. Anschei-
nend gehen Studierende davon aus, dass Schiiler*innen optische Repréasentationen beim
Erkldren fiir notwendiger befinden als akustische Reprédsentationen. Bei der Gruppe der
Lehrenden sind ebenfalls zwei Aspekte auffallend: Zum einen fallt ihre Zustimmung auf
die Frage, ob sich Schiiler*innen akustische Reprasentationen wiinschen, héher aus als in
den anderen beiden Gruppen. Zum anderen halten Lehrende — ebenso wie Studierende —
insbesondere bei der Erklarung TL a, der die schlechteste Qualitét attestiert wurde, eine
optische Représentation fiir zwingend erforderlich.

Zwischenfazit |

Beziiglich des Einsatzes von Repréasentationen ist folgendes erstes Fazit festzuhalten: Mit
Blick auf die Gesamtstichprobe werden Erklarungen, die sowohl optische wie akustische
Représentationen zum Einsatz bringen, am besten bewertet. Damit kann Hypothese 4.1
aufrechterhalten werden, die fiir eine Kombination aus optischen und akustischen Repra-
sentationen die besten Bewertungen der Erklarqualitdt erwartet. Weiterhin werden auch
Erklarungen, bei denen eine akustische Reprisentation fehlt, nicht signifikant schlechter
bewertet. Deutlich negativer und signifikant schlechter fallen die Bewertungen aus, wenn
eine optische Reprisentation ausbleibt.

Diese Reihenfolge zeigt sich auch beim gesonderten Blick auf die einzelnen drei Sta-
tusgruppen: Festzustellen sind &dhnliche Bewertungstendenzen hinsichtlich der zum Ein-
satz kommenden Erkldrmodi, auch wenn teilweise unterschiedliche Bereiche der Noten-
skala verwendet werden oder Unterschiede zwischen verschiedenen Erklarungen zum
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selben Thema unterschiedlich stark ausfallen. Forschungsfrage F4b ist damit zugunsten
des Einsatzes optischer Reprisentationen zu beantworten, da diese Erklarungen besser
bewertet werden. Im Folgenden werden die Perspektiven der Studierenden und Lehren-
den weiter ausdifferenziert, indem abschliefend deren Begriindungen zu ihrer Bewertung
der Erklarqualitdt in Form offener Antworten analysiert werden.

Uberzeugungen zum Einsatz akustischer Reprisentationen

AuBerungen zum Einsatz akustischer Reprisentationen treten in den offenen Antworten
vorwiegend bei den Erkldrungen auf, in denen solche fehlen. So finden sich etwa die
Halfte der codierten Stellen in den beiden Videos ohne akustische Représentation (NW o,
TL o). In den Begriindungen zur Bewertung der Erklérqualitdt finden sich beispielsweise
Aussagen wie ,,die akustische Ebene wird komplett ausgeblendet™ (Prof./ TL.o Bg),
oder ,,Klangeindruck fehlt, obwohl dieser sehr wichtig ist!“ (Stud.58 NW.o_Bg). An wei-
teren Stellen wird in knapper Form auf das Fehlen einer akustischen Représentation hin-
gewiesen (z. B. Slk.15 NW.o Bg, Slk.7 TL.o_Bg, Stud.9 TL.o Bg). Die andere Hilfte
der Codierungen erfolgt bei den Erklarungen, die eine klangliche Form der Représenta-
tion aufweisen (NW_oa, TA a, TA oa, TL a, TL oa). Der Einsatz von akustischen Re-
préasentationen wird bei den Erkldrungen, die den kombinierten Erkldrmodus verwenden
(NW _oa, TA oa, TL oa), als Form der Unterstiitzung hervorgehoben (z. B.
Stud.60 NW.oa Bg; Slk.15 NW.oa_Bg; Hsl.8 TA.oa Bg; Lk.19 TL.oa Bg).

Nicht selten werden dabei auch Erkldrungen zu demselben Thema miteinander ver-
glichen. Dabei bewertet eine Seminarlehrkraft die Qualitdt der Erklérung in Video TL a
,.wesentlich besser, da anhand des Horeindrucks erklart wird®, wobei sie zugleich ein-
schriinkt, dass die visuelle Unterstiitzung fehle (Slk.6_TL.a_Bg).'*’ Daher kann angenom-
men werden, dass beide Représentationsformen wichtig sind und eine Kombination von
der Seminarlehrkraft favorisiert wird. Hinweise auf eine Gewichtung beider Reprasenta-
tionsformen finden sich zum Beispiel dahingehend, dass eine klangliche Darstellung ohne
Visualisierung nicht sinnvoll sei (Hsl.9 TL.a Bg). Das stiitzt die bisherigen Beobachtun-
gen zu besseren Bewertungen von Erkldrungen, in denen eine optische Reprisentation
zum Einsatz kommt.

Weitere Aussagen wurden auf die Bitte nach Vorschldgen zur Verbesserung der Er-
kldrung von Studierenden wie Lehrenden getétigt. Textstellen, die den Einsatz akusti-
scher Représentationen thematisieren, sind nahezu ausschliefSlich bei den Erklarungen zu
finden, die auf eine akustische Représentation verzichten. Empfohlen wird beispielsweise
bei der entsprechenden Erklarung zur Tonleiter (TL_o), diese vorzuspielen oder vorzu-
singen (z. B. Hsl.8 TL.o Vb, Slk.5 TL.o Vb; Stud.31 TL.o Vb). Auch fiir die Erkldrung
zu Notenwerten, in der keine akustische Représentation gegeben wird (NW_o), wird die
Verwendung eines Horbeispiels empfohlen (z. B. Hs.9 NW.o _Vb; Stud.24_NW.o_Vb).

127 Der Komparativ resultiert vermutlich daher, weil zuvor ein anderes Video (TL_o) gesehen wurde,
welches keine akustische Reprisentation verwendet. Dort beméngelt die Seminarlehrkraft allerdings,
dass eine akustische Darstellung fehlt.
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Insgesamt geht aus den offenen Antworten eine hohe Bedeutung des Einsatzes akus-
tischer Reprasentationen hervor. Allerdings werden auch Einschrdnkungen dahingehend
vorgenommen, dass eine akustische Représentation bei gleichzeitigem Fehlen einer opti-
schen nicht hinreichend sein kann. Auch wenn kein eindeutiges Bild hinsichtlich des Ein-
satzes akustischer Reprisentationen erkennbar ist, iiberwiegen hinsichtlich der Qualitét
von Erklarungen die positiv konnotierten Aussagen.

Uberzeugungen zum Einsatz optischer Reprisentationen

Im Vergleich zu akustischen Reprisentationen lassen sich #hnlich viele AuBerungen hin-
sichtlich des Fehlens beziehungsweise Vorkommens optischer Reprisentationen finden.
Sie werden nahezu ausschlieBlich bei den Erklarungen TA aund TL_a abgegeben — also
auch hier bei den Erklérungen, in denen eine optische Représentation fehlt. Die Aussagen
variieren zwischen ,,fehlende Visualisierung* (Lk.6_TL.a_Bg), ,keinerlei optische Ver-
anschaulichung® (SIk.5 TL.a Bg) oder ,visuelle Erklirung fehlt komplett®
(Stud.7 _TL.a_Bg). An manchen Stellen werden auch Vergleiche mit anderen Erklarungen
zu demselben Thema gezogen, die eine optische Reprasentation beinhalten. So wurde das
Thema Tonleiter ,,mit Visualisierung besser erklart™ (Hsl./12 _TL.a_Bg) oder im Vergleich
zu den beiden anderen Erkldrungen (TL o, TL oa) das fehlende Anschauungsmaterial
kritisiert (z. B. Stud.17 TL.a_Bg), was als Grund fiir ein schlechteres Urteil genannt
wurde.

Wihrend an vielen Stellen nicht néher spezifiziert wird, was mit Visualisierung oder
Veranschaulichung explizit gemeint ist, wird in manchen AuBerungen konkret bemén-
gelt, dass die ,Visualisierung der Tone“ (Hsl3 TL.a Bg), der ,Notentext™
(Stud.30 _TA.a_Bg), die ,,grafische Darstellung der Notenwerte™ (Stud. 14 TA.a_Bg), die
,Notation® (Stud.30_TA.a_Bg) oder auch das ,,Notationsbild“ (Stud.38 TA.a Bg) fehlen.
Fernab des Notenbildes werden selten weitere konkrete Beispiele fiir Visualisierungen
genannt. Vereinzelt wird beispielsweise die grafische Darstellung der Klaviatur gefordert,
um Ganz- und Halbtonschritte der Tonleiter zu veranschaulichen (z. B. Lk.2! TA.a Bg;
Lk.13 TL.a Bg; Hsl9 TL.a Bg).

Der Wunsch nach dem Einsatz optischer Représentationen wird insbesondere bei den
Erklarungen geduflert, in denen eine solche fehlt (TA a, TL_a). Dabei zeigt sich dasselbe
Muster wie beim Wunsch nach akustischen Reprasentationen, die vor allem im Kontext
der Erkldrungen NW_o und TL o gefordert wurden: Konkrete Vorschldge beziehen sich
auf den Einsatz von Dokumentenkameras (z. B. Prof.6 TL.a Vb; Slk.5 TL.a_Vb) oder
die Tafel (z. B. Stud.5 TL.a Vb; Hsl.4 TA.a Vb; Slk.4 TA.a_Vb). An manchen Textstel-
len wird der Einsatz optischer Représentationen explizit mit der musikalischen Vorerfah-
rung der Schiiler*innen verkniipft: So seien Erkldrungen, in denen eine optische Repré-
sentation fehlt, insbesondere von Schiiler*innen mit fehlender musikalischer Vorerfah-
rung schwer zu verstehen (z. B. Stud.26 TL.a Bg; Stud.35 TL.a Bg; Lk.23 TL.a Bg).

Dariiber hinaus finden sich Textstellen zum Einsatz optischer Représentationen, die
absolute Aussagen wie ,,die beste Erklarung hilft in diesem Fall ohne den visuellen Zu-
gang nichts* (Lk.23 TA.a Rf), ,,Visualisierungen sind unabdingbar* (Slk.5 TL.a_Vb)
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oder , fiir Sechstkléssler [sind, vom Autor hinzugefiigt] Visualisierungen dringend not-
wendig® (Lk.23 TL.a Bg) beinhalten. Dabei fillt auf, dass solche absoluten Aussagen
nur im Kontext des Einsatzes optischer und nicht im Kontext akustischer Reprisentatio-
nen zu finden sind. Dies kann als weiteres Indiz dafiir gewertet werden, dass dem Einsatz
optischer Représentationen eine bedeutendere Rolle hinsichtlich der Qualitit unterricht-
lichen Erklarens im Fach Musik zuteilwird als akustischen Reprisentationen — zumindest,
wenn sie von den Schiiler*innen, wie in den Erklarsequenzen rezipiert, und beispiels-
weise nicht durch eigenes Singen oder Musizieren umgesetzt werden.

Zwischenfazit Il

Vergleicht man die bisherigen Aussagen zu optischen und akustischen Repréisentationen,
konnen sowohl Ahnlichkeiten als auch Unterschiede festgestellt werden. Gemeinsam ist
beiden Reprisentationsformen, dass sich Textstellen insbesondere bei den Erkldrungen
finden lassen, die auf eine der beiden Représentationsformen verzichten: In den Begriin-
dungen zur Bewertung der Erkléarqualitit erwdhnen die Studienteilnehmer*innen bei den
Erkldrungen NW_o und TL o hiufig das Fehlen akustischer, in den Erklérungen TA a
und TL_a vor allem das Ausbleiben optischer Reprisentationen.

Unterschiede lassen sich hingegen tendenziell in der Haufigkeit der Nennung als auch
in der Intensitdt der Begriindung erkennen. Diese decken sich mit den Bewertungen zur
Erklarqualitdt, die zu jedem Video als Globalurteile abgegeben wurden (siche Tab. 5.14):
Der Einsatz optischer Représentationen wird nicht nur hdufiger thematisiert, auch scheint
er aus Sicht von Studierenden und Lehrenden dringend notwendig oder gar unabdingbar
(z. B. Lk.23 TL.a Bg; Slk.5 TL.a Vb), damit Schiiler*innen einer sechsten Jahrgangs-
stufe das Erklarte verstehen konnen. Diese Beobachtung deckt sich mit den signifikant
schlechter ausfallenden Globalurteilen der Erkldrungen TA aund TL a.

Damit stiitzen sich die empirischen Befunde der quantitativen wie qualitativen Ana-
lyse gegenseitig, sodass weiterhin angenommen werden kann, dass der Einsatz optischer
Reprisentationen beim Erkldren musiktheoretischer Inhalte zu einer héheren Erklarqua-
litat fiihre als der Einsatz akustischer Repréasentationen (siche Forschungsfrage F4b). In
der Gesamtschau aus quantitativen und qualitativen Daten entsteht jedoch der Eindruck,
dass akustische Reprisentationen eher unter die Kategorie wiinschenswert und wichtig
fallen, bezichungsweise — liberspitzt formuliert — als nice to have bezeichnet werden. Op-
tische Reprisentationen hingegen stellen fiir das Verstehen aller Schiiler*innen eine ab-
solute Notwendigkeit dar.!?®

Hinsichtlich der Frage, inwieweit bei der Bewertung von Erkl4rqualitit Uberzeugun-
gen zum Einsatz optischer oder akustischer Représentationen eine Rolle spielen (For-
schungsfrage F4c), kann anhand der vorgestellten Textstellen eine erste Annahme getrof-
fen werden: Insbesondere dann, wenn eine optische oder akustische Représentation fehlt,
treten grundsitzliche Uberzeugungen der Studierenden wie Lehrenden zu Tage. Diese

128 In weiteren Forschungsvorhaben wire zu iiberpriifen, inwieweit diese Beobachtungen auf andere
Unterrichtsgegenstinde und musikalische Umgangsformen iibertragbar sind.
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beziehen sich in erster Linie nicht auf einen konkreten methodischen Wunsch bei der
Umsetzung, sondern empfehlen grundsétzlich den Einsatz beider Représentationsformen.
In der Tendenz scheinen die Uberzeugungen zum Einsatz optischer Reprisentationsfor-
men vehementer.

Eine Erkldrung konnte sein, dass bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte im
Musikunterricht die Verwendung von Notentext und grafischen Darstellungen zur Unter-
stiitzung ein gingiges methodisches Mittel darstellt. Wahrend auf inferenzstatistischer
Ebene das Fehlen einer akustischen Représentation zu keinen signifikanten Unterschie-
den in der Bewertung der Erklarqualitdt fiihrt, wird der Einsatz akustischer Représentati-
onen in den offenen Antworten dennoch im Verhéltnis hdufiger erwéhnt, als es aufgrund
der Globalurteile zu erwarten wére.

Die getroffene Einschédtzung muss vor dem Hintergrund eingeschrénkt werden, dass
in den untersuchten Erkldrungen Hor- oder Klangbeispiele nur gehort werden und es
keine Situation gibt, in der Schiiler*innen aktiv singen oder musizieren. Dass dieser vor
allem forschungsmethodisch begriindete Verzicht eine der wenigen Vorgaben an die er-
klarende Lehrkraft war, erhielten alle Studienteilnehmer*innen zu Beginn der Erhebung
als Hinweis. Dennoch gab es einige AuBerungen, in denen die fehlende musikalische
Selbsterfahrung der Schiiler*innen erwahnt (z. B. Hsl.3 TA.oa Bg, Hsl.6 NW.o Bg)
oder Moglichkeiten zur einer solchen gefordert wurden (z. B. Hsl.1l NW.oa Vb,
Stud.28. TA.a Bg; Slk.3 TA.a_Bg).

Neben eher allgemein formulierten Wiinschen nach ,,handlungs- und schiilerorientier-
ten Zugéngen® (Prof.6_TL.a_Vb), wie Singen oder Mitspielen, wurde beispielsweise als
mogliche Verbesserung vorgeschlagen, ,,unbedingt {iber den Korper™ zu gehen und mit
,,Bewegung® der Schiiler*innen zu arbeiten (Lk. /8 _NW.oa_Vb). In weiteren Vorschlagen
sollten Schiiler*innen zum Mitklopfen oder Mitzéhlen angeregt werden (z.B.
Stud.62 _TA.a_Vb; Prof.4_TA.a_Vb) oder die Tonleiter durch Vor- und Nachsingen erar-
beiten (Hsl.14_TL.a_Vb). Generell wurden Wiinsche nach gemeinsamen Musizierphasen
und dem Sammeln musikalischer Erfahrungen insbesondere an der Stelle des Fragebo-
gens geduflert, an der die Studienteilnehmer*innen Verbesserungsvorschliage unterbreiten
sollten (z. B. Hsl.6_TL.o Vb; Slk.3 NW.oa_Vb).

5.3.4 Zusammenfassung

AbschlieBend werden die Antworten zu den drei in Kapitel 5.3 bearbeiteten Forschungs-
fragen (F2, F3 und F4) zusammengefasst. Mit Blick auf Forschungsfrage zwei, wie sich
die Bewertungen von Erklarqualitidt unter Berilicksichtigung der beiden Hauptfaktoren
unterscheiden, zeigen sich unabhéngig vom jeweiligen Erkldrthema signifikante Unter-
schiede, die einerseits auf die Statusgruppen und andererseits auf unterschiedliche Erkliar-
modi zuriickgefiihrt werden konnen. Dariiber hinaus liegen fiir die Globalurteile der Er-
klarthemen Taktarten und Tonleitern Interaktionseffekte zwischen beiden Faktoren vor.
Wihrend dabei die unterschiedlichen Erklarmodi unabhéngig der Statusgruppe einen Teil
der Varianz aufklaren kdnnen, sind Unterschiede zwischen den Statusgruppen durch die
Erklarmodi bedingt.
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Fiir die Antwort auf Forschungsfrage drei, wie sich die Bewertungen der Erklarquali-
tidt zwischen Schiiler*innen, Studierenden und Lehrenden unterscheiden, bedeutet dies,
dass die Abhdngigkeit vom Faktor Erklérqualitdt zu beriicksichtigen ist. Erwartet wurde,
dass sich die Bewertungen zwischen Studierenden und Lehrenden aufgrund des Exper-
tisegrades signifikant unterscheiden. Anhand der Ergebnisse der Post-hoc-Analysen kann
dieser Hypothese zugestimmt werden, da sich die Urteile beider Gruppen in sechs von
sieben Erkldrungen signifikant unterscheiden. Allerdings zeigten sich bei der grafischen
Analyse, dass zwischen allen Videos tendenziell dhnliche Absténde in der Benotung be-
stehen. Das bedeutet, dass zwar Unterschiede in den absoluten Noten und hinsichtlich des
verwendeten Abschnitts auf der Notenskala vorliegen, jedoch die verschiedenen Noten
zu allen Erkldrungen eines jeden Themas dhnliche Abstéinde aufweisen. Es kann daher
von einem tendenziell dhnlichen Bewertungsmuster beider Gruppen ausgegangen wer-
den, das jedoch von einem unterschiedlichen Referenzwert ausgeht, denn die Lehrenden
bewerten alle Erklarungen schlechter als die Studierenden.

Deutlicher unterscheiden sich dazu die Bewertungen der Schiiler*innen, die alle Er-
klarungen auf einem insgesamt kleineren Range bewerten und weniger deutlich zwischen
den einzelnen Erkldrungen zu einem Thema differieren. Auffallig ist auch, dass nur die
Schiiler*innen die beiden besten Noten zum Thema Notenwerte vergeben. Da dieses
Thema augenscheinlich das am leichtesten zu verstehende und zudem bereits am ehesten
schon bekannte der drei Erklarthemen ist, wird davon ausgegangen, dass das Urteil der
Schiiler*innen von ihrem Vorwissen und der eigenen Einschitzung iiber das Verstehen
beeinflusst ist. Eine weitere Analyse dazu erfolgt in Kapitel 5.5.

Fiir die Beantwortung von Forschungsfrage vier, wie sich Bewertungen der Erklar-
qualitdt in Abhdngigkeit vom Erklarmodus unterscheiden, werden zwei verschiedene Da-
tentypen verwendet. Zum einen werden unabhéngig vom Thema die Erkldrungen, die auf
eine optische Reprisentation verzichten, signifikant schlechter beurteilt als solche, in de-
nen diese zum Einsatz kommen. Mit Ausnahme der Bewertungen der Schiiler*innen zum
Thema Taktarten, treten signifikante Unterschiede in allen Statusgruppen und fiir die The-
men Taktarten und Tonleiter auf. Zum anderen zeigen sich diese Tendenzen auch in den
offenen Antworten. Auf Basis einer inhaltsanalytischen Auswertung wurden folgende
Beobachtungen gemacht: Zur Begriindung der Globalnoten werden akustische und opti-
sche Reprisentationen insbesondere dann herangezogen, wenn die jeweilige Représenta-
tionsform in der Erklarung nicht zum Einsatz kommt. Dabei zeigt sich tendenziell, dass
der Einsatz optischer Reprisentationen nicht nur hdufiger, sondern auch in groBerer In-
tensitédt gefordert wird. Empfehlungen zum Einsatz akustischer Reprisentationen liegen
in groferer Form vor als es die geringen Unterschiede in den Globalbewertungen erwar-
ten lassen. Neben der Einschrinkung, dass singende beziehungsweise musizierende Ak-
tivitdten in den Erkldrungen nicht vorgekommen sind — dies wurde insbesondere als mog-
liche Verbesserung der Erkldrqualitit vermehrt vorgeschlagen — erscheinen akustische
Reprisentationen, die hérend wahrgenommen werden konnen, eher als wiinschenswert
oder als nice to have; auf sie kann im Zweifel jedoch eher verzichtet werden als auf eine
optische Form der Darstellung.
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5.4 Qualititsmerkmale unterrichtlichen Erklirens im Fach Musik

Dieser Abschnitt richtet den Fokus auf Forschungsfrage fiinf, welche Merkmale fiir die
Qualitét unterrichtlichen Erklarens im Fach Musik ausschlaggebend sind. Dazu werden
fiir alle drei Statusgruppen die Zusammenhénge zwischen den Beurteilungen der ausge-
wihlten Merkmale guten Erkldrens sowie der Kontrollvariable Persénlichkeitswirkung
(als unabhingige Variable) und den Bewertungen zur Erklérqualitdt (als abhéngige Vari-
able) untersucht (siche Kap. 5.4.1). Auch soll damit die Frage nach einer statusgruppen-
spezifischen Beurteilung zu Qualitdtsmerkmalen beantwortet werden. Nach Angabe der
bivariaten Korrelationen zwischen den Merkmalen und der Globalbewertung pro Gruppe
erfolgt die Berechnung der drei statusgruppenspezifischen Regressionsanalysen. An-
schlieBend werden Textstellen von Studierenden und Lehrenden ausgewertet, die als of-
fene Antworten vorliegen. Die Ergebnisse der qualitativen Befunde zu den ausgewahlten
und als deduktive Kategorien vorliegenden Qualitdtsmerkmalen sollen einerseits die Be-
funde der quantitativen Analysen ergénzen (siche Kap. 5.4.2). Andererseits sollen die of-
fenen Antworten auch weitere potenzielle und in der theoretischen Konzeptualisierung
nicht beriicksichtigte Qualititsmerkmale identifizieren (siche Kap. 5.4.3).'%

5.4.1 Zusammenhang zwischen Erklarqualitdt und ausgewahlten Merkmalen

F5) Wie hingt die Bewertung der Erklarqualitdt mit Beurteilungen zu ausgewéhlten
Qualitdtsmerkmalen (Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprachliche Ver-
standlichkeit, Sprech- und Korperausdruck sowie Einsatz musikbezogener Reprd-
sentationen) zusammen?

Die Beantwortung dieser Frage erfolgt mittels Regressionsanalysen. Untersucht wird, in-
wieweit die Beurteilungen der einzelnen Qualitdtsmerkmale die Qualitdt der Erklarung
(in Form der Globalnote) erkliren konnen. Um einen Uberblick der verwendeten Daten
zu erhalten, werden zuvor sowohl die deskriptiven Statistiken zu den durchschnittlichen
Skalenwerten der einzelnen Merkmale als auch deren bivariate Korrelationen untereinan-
der, einschlieBlich der Globalnote, getrennt nach Statusgruppen berichtet. Da alle Skalen
sowie das Globalurteil auf einer sechsstufigen Skala eingeschétzt werden, konnen die
Analysen in der origindren Metrik erfolgen und alle Werte miteinander verglichen wer-
den. AuBerdem gilt: Je niedriger der arithmetische Mittelwert, desto hoher die Zustim-
mung zu einzelnen Merkmalen bezichungsweise desto besser die Bewertung der Erkléar-
qualitét.

129 Beide inhaltsanalytischen Auswertung geben Antworten auf Forschungsfrage sechs (F6), welche
Qualitadtsmerkale unterrichtlichen Erkldrens in den subjektiven Theorien der Erkldrenden eine Be-
deutung haben.
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Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Auswertungen (Mittelwert, Standardabweichung und Spannweite) der
einzelnen Qualitditsmerkmale werden getrennt nach Statusgruppe angegeben. Um einen
Vergleich der drei einzelnen Gruppen zu ermdglichen, werden zuvor dieselben Kenn-
werte iiber alle Studienteilnehmer*innen berichtet (siche Tab. 5.28).

Tabelle 5.28 Mittelwerte und Standardabweichungen iiber alle Studienteilnehmer*in-
nen zu den fiinf Merkmalen guten Erkladrens, zur Personlichkeitswirkung und
zum Globalurteil

Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter Gesamt

Erklarmodus A: opt. D: opt./aku. C: aku. F: opt./aku. E: opt. G: aku. B: opt./aku.

Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M

Merkmal [range] [range] [range] [range] [range] [range] [range] (SD)
Strukturiert- 1,96 (0,82) 1,95 (0,86) 2,12 (0,92) 2,02 (0,91) 2,05 (0,83) 2,27 (1,00) 1,92 (0,82) 2,04
heit (3 Items) [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] (0,88)
Adtr_essate“"“' 2,66(0,99)  2,76(0,95) 2,92 (1,05) 2,85 (1,08) 2,84 (0,97) 3,24 (1,15) 2,71 (1,04) 2,85
(3/5 ltems) [100;600]  [100;600]  [100;600]  [100;600] ~ [100;600]  [100;600]  [100;600]  (103)

Sprachliche
Verstandlich-
keit (3 Items)

2,78(1,01) 2,74 (1,02) 2,82(1,04)  273(1,04)  2,74(0,95) 293(1,07)  2,70(0,99) 2,78
[1,00;533]  [1,00;533]  [100;533]  [1,00;6,00]  [1,00;6,00] [1,00;6,00]  [100;567]  (1,02)

Sprech- und

Kérperaus- 2,05(0,67)  2,63(0,91) 1,73(0,63)  211(093)  2,29(0,91) 2,19 (1,00) 1,92 (0,67) 2,13
druck [1,00;3,86]  [100;600]  [100;386]  [1,00;600]  [1,00;6,00] [1,00;6,00]  [1,00;457]  (0,82)
(7 Items)

llzzlrtssl;:l:g:mg 235(0,84)  278(1,19) 2,03 (0,80) 2,31 (1,14) 2,35 (1,13) 2,35 (1,14) 2,18 (0,82) 2,34
3 ltems) [1,00;567]  [1,00;6,00]  [100;567]  [1,00;600]  [1,00;6,00] [1,00;6,00]  [1,00;600]  (1,01)

Einsatz musik-
bez. Reprasent.
(4 Items)

1,80 (0,70) 1,77 (0,71) 1,67 (0,80)  1,59(0,75) 1,84 (0,75) 2,05 (0,84) 1,64 (0,84) 1,77
[1,00;6,00]  [1,00;550]  [1,00;6,00]  [1,00;600]  [1,00;5.25] [1,00;6,00]  [1,00;600]  (0,77)

) 1,99 (0,96) 1,83 (0,88) 2,68 (1,13) 2,12 (1,14) 2,13 (1,10) 2,91 (1,27) 1,95 (1,02) 2,23
Globalurteil [0,70; 5,70] [0,70; 5,70] [0,70; 6,30] [0,70; 6,30] [0,70; 6,30] [0,70; 6,30] [0,70; 6,00] (1,07)

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; range: Spannweite; Skalierung Aspekte: 1 bis 6; Skalierung Globalurteil: 0,7 bis 6,3.

Aus Tabelle 5.28 geht hervor, dass alle Studienteilnehmer*innen im Schnitt den Einsatz
musikbezogener Reprdsentationen als wichtig erachten (1,77) und insbesondere die
Strukturiertheit der Erklarung (2,04) als auch den Sprech- und Korperausdruck der Lehr-
kraft niedriger (2,13) und demnach besser bewerten als Sprachliche Verstdndlichkeit
(2,78) und Adressatenorientierung (2,85).

Beim Vergleich der einzelnen Erklarungen zeigen sich insbesondere bei den Merk-
malen Adressatenorientierung, Sprech- und Korperausdruck sowie der Kontrollvariable
Personlichkeitswirkung groflere Unterschiede in den durchschnittlichen Bewertungen.
Dabei ist liberraschend, dass die deskriptiv grofiten Abstinde fuir Sprech- und Korperaus-
druck sowie Persénlichkeitswirkung vorliegen, obwohl alle Erklarungen von derselben
Person gegeben wurden und fiir diese Aspekte eine groflere personenbezogene Stabilitét
zu erwarten wire. Fiir die unterschiedlichen Werte ist zudem kein systematischer Einfluss
von Erklarthema und Erkldrmodus zu erkennen. Es wird daher angenommen, dass diese
Performanzmerkmale nicht nur von der Person abhingig sind. Welche anderen Aspekte
dabei eine Rolle spielen, ist in zukiinftigen Forschungsvorhaben zu identifizieren. Die
Standardabweichungen der einzelnen Beurteilungen liegen iiber alle Videos hinweg
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zwischen 0,67 (Sprech- und Korperausdruck, Video NW_o) und 1,15 (Adressatenorien-
tierung, Video TL o). Der Range der Bewertungsskalen wurde in den meisten Fillen
vollstandig ausgenutzt, weshalb eine hinreichende Sensitivitit der Skalen angenommen
wird.

Die deskriptiven Kennwerte der Schiiler*innen zeigen in Tabelle 5.29 dhnliche Ver-
hiltnisse, wie sie bei der Gesamtstichprobe zu beobachten sind. Strukturiertheit und Ein-
satz musikbezogener Reprdsentationen erfahren die hochste Zustimmung, Adressatenori-
entierung und Sprachliche Verstindlichkeit die niedrigste. Auch sind innerhalb der Merk-
male bei Sprech- und Korperausdruck sowie der Kontrollvariable Persénlichkeitswir-
kung die groBten Unterschiede iiber die verschiedenen Erklarungen zu erkennen. Im Un-
terschied zur Gesamtstichprobe liegen die einzelnen Werte pro Erklarung fiir das Merk-
mal Adressatenorientierung néher beieinander. Dies kann ein erstes Indiz dafiir sein, dass
den Schiiler*innen die Beurteilung von Tiefenstrukturen des Erklarens, wie dem Grad an
Adressatenorientierung, schwerer fallt. Auerdem fallt auf, dass die Standardabweichun-
gen im Vergleich zur Gesamtstichprobe tendenziell hoher ausfallen und diese Gruppe in
ihrer Zusammensetzung grofere Heterogenitit aufweist.

Tabelle 5.29 Mittelwerte und Standardabweichungen der Schiiler*innen zu den fiinf
Merkmalen guten Erklarens, zur Personlichkeitswirkung und zum Globalurteil

Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter Gesamt

Erklarmodus A: opt. D: opt./aku. C: aku. F: opt./aku. E: opt. G: aku. B: opt./aku.

Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M

Merkmal [range] [range] [range] [range] [range] [range] [range] (SD)
Strukturiert- 1,87 (0,90) 1,90 (0,93) 1,98 (1,03) 2,00 (1,06) 2,02 (0,96) 2,02 (1,01) 1,91 (0,98) 1,96
heit (3 Items) [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] (0,98)
‘:‘:;Ziife“"“' 2,58 (1,08) 2,73 (0,98) 2,74 (1,07) 2,91 (1,20) 2,81 (1,05) 2,92 (1,13) 2,75 (1,18) 2,78
3/5 Ite‘ﬁs] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] [1,00; 6,00] (1,10)

Sprachliche
Verstandlich-
keit (3 Items)

2,75 (1,12) 2,74 (1,10) 2,88 (1,17) 2,83 (1,18) 2,72 (1,07) 2,83 (1,15) 2,74 (1,15) 2,78
[100;500]  [1,00;533]  [1,00;533]  [100;600]  [1,00;600]  [1,00;600]  [1,00;567] (1,13)

Sprech- und

Kérperaus- 2,03 (0,68) 2,63 (0,99) 186(075)  221(L,05)  233(1,04) 229 (1,10) 1,92 (0,76) 218
druck [100;3,86]  [100;600]  [100;386]  [L00;600]  [100;600]  [1,00;600]  [100;457]  (0,91)
(7 Items)

E:ftssl;:lrlitng 2,23 (0,94) 2,62 (1,35) 2,03 (0,91) 2,32 (1,27) 2,28 (1,30) 2,32 (1,27) 2,17 (0,95) 2,28
@ Items) [100;567]  [100;600]  [100;567]  [L00;600]  [100;600]  [1,00;600]  [100;600]  (1,14)

Einsatz musik-
bez. Reprasent.
(4 Items)

1,91 (0,79) 1,90 (0,80) 1,81 (0,90) 1,73 (0,85) 1,95 (0,84) 2,15 (0,92) 1,89 (0,96) 1,91
[100;6,00]  [1,00;550]  [1,00;600]  [100;600]  [1,00;525  [1,00;600]  [1,00;6,00] (0,87)

) 1,90 (1,01) 1,65 (0,81) 2,51 (1,10) 2,32 (1,21) 2,15 (1,22) 2,61 (1,27) 2,10 (1,07) 2,18
Globalurteil [0,70; 5,70] [0,70; 5,70] [0,70; 6,30] [0,70; 6,30] [0,70; 6,30] [0,70; 6,30] [0,70; 6,00] (1,10)

Bem.:  M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; range: Spannweite; Skalierung Aspekte: 1 bis 6; Skalierung Globalurteil: 0,7 bis 6,3.

Auch die Mittelwerte und Standardabweichungen der Gruppe der Studierenden (siche
Tab. 5.30) zeigen im Vergleich zur Gesamtstichprobe zum Grofiteil dhnliche Muster be-
ziiglich der Merkmale Strukturiertheit, Adressatenorientierung, Sprachliche Verstind-
lichkeit und Sprech- und Kérperausdruck sowie der Kontrollvariable Personlichkeitswir-
kung. Im Unterschied zur Gesamtstichprobe bewerten die Studierenden jedoch die Rele-
vanz des FEinsatzes musikbezogener Reprdsentationen fiir Schiilerinnen und Schiiler
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besser. Auch besteht ein weiterer Unterschied in den insgesamt deutlich niedrigeren Stan-
dardabweichungen der Beurteilungen — speziell fiir den Einsatz musikbezogener Reprd-
sentationen.

Tabelle 5.30 Mittelwerte und Standardabweichungen der Studierenden zu den fiinf Merk-
malen guten Erklarens, zur Personlichkeitswirkung und zum Globalurteil

Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter Gesamt

Erklarmodus A: opt. D: opt./aku. C: aku. F: opt./aku. E: opt. G: aku. B: opt./aku.

Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M

Merkmal [range] [range] [range] [range] [range] [range] [range] (SD)
Strukturiert- 1,99 (0,66) 1,94 (0,53) 2,36 (0,73) 2,02 (0,67) 1,96 (0,53) 2,55 (0,77) 1,86 (0,51) 2,10
heit (3 Items) [1,00; 3,75] [1,00; 3,25] [1,00; 3,75] [1,00; 3,75] [1,00; 3,25] [1,00; 3,75] [1,00; 3,00] (0,63)
?g;iii:;tenori- 2,49 (0,69) 2,51 (0,64) 3,02 (0,88) 2,50 (0,76) 2,50 (0,72) 3,43 (0,98) 2,31 (0,63) 2,68
3/5 Iten%s] [1,20; 4,40] [1,00; 4,00] [1,20; 5,00] [1,00; 4,20] [1,00; 4,40] [1,20; 5,40] [1,40; 3,80] (0,76)

Sprachliche Ver-

standlichkeit (3 279(093)  248(0,73)  268(087)  240(071)  258(077)  294(091)  252(0,74) 2,63
Ttems) [133;533]  [100;467]  [133;467]  [1,00;367]  [1,33433]  [100;500]  [1,33;4,33] (0,81)
Sprech- und
Kérperaus- 2,14(059) 253 (0,65) 1,59 (0,53) 1,90 (0,65)  230(0,76) 1,89 (0,56) 1,97 (0,57) 2,05
druck [1,00;329]  [129371]  [100;271]  [1,00;3,00]  [1,00;386]  [1,00;3,14]  [1,00;286] (0,62)
(7 Items)
l‘:e_rts"j“_“ih' 2,52 (0,80) 2,71 (0,59) 1,99 (0,81) 2,04 (0,68) 2,27 (0,71) 2,21 (0,62) 2,11 (0,80) 2,26
(;‘It-"e‘::;) ung [133;500]  [133;400]  [L00;400]  [L00;333]  [L00;433]  [L00;333]  [100;533] (0.72)
Eier;s;‘: “r‘::e”;t 1,63 (0,45) 1,57 (0,47) 1,51 (0,57) 1,35 (0,47) 1,61 (0,40) 1,87 (0,58) 1,22 (0,35) 1,54
4 Iiemg) : [1,00;275]  [1,00;275]  [100;350]  [1,00;3,25  [1,00;250]  [1,00;325]  [1,00;2,50] (0,47)
) 182(0,72)  1,70(0,62)  2,71(1,05) 1,57 (0,82) 1,70 (0,62) 2,86 (1,01) 1,45 (0,69) 1,97
Globalurteil [0,70; 4,30] [0,70; 3,70] [1,00; 5,00] [0,70; 4,00] [0,70; 3,30] [0,70; 5,30] [0,70; 3,30] 0,79)

Bem.:  M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; range: Spannweite; Skalierung Aspekte: 1 bis 6; Skalierung Globalurteil: 0,7 bis 6,3.

Abschlielend zeigt Tabelle 5.31 die deskriptiven Kennwerte der Lehrenden. Auch in die-
ser Gruppe fallen die Beurteilungen der Merkmale tendenziell &hnlich zur Gesamtstich-
probe aus: Einsatz musikbezogener Reprdsentationen ist am besten, Adressatenorientie-
rung und Sprachliche Verstindlichkeit am schlechtesten bewertet, wobei im Gegensatz
zu den anderen Stichproben grofere Unterschiede zwischen den Durchschnittsnoten die-
ser Merkmale zu beobachten sind. Innerhalb der Skalen Sprech- und Kérperausdruck so-
wie der Personlichkeitswirkung liegen auch hier die groBten Unterschiede in den Beur-
teilungen zwischen den einzelnen Erklarungen vor.

GroBere Unterschiede zwischen den einzelnen Erklarungen zeigen sich im Gegensatz
zu den Beurteilungen der anderen beiden Statusgruppen innerhalb der Merkmale Einsatz
musikbezogener Reprdsentationen und Adressatenorientierung (z. B. zwischen den Vi-
deos TL o und TL oa; siche Tab. 5.31). Dies kann als Indikator dafiir dienen, dass Leh-
rende aufgrund ihrer gegeniiber Schiiler*innen und Studierenden héheren Expertise in
den Beurteilungen mehr differenzieren. Die einzelnen Standardabweichungen fallen iiber
alle Merkmale und Erklarungen hinweg niedriger aus als in der Gruppe der Schiiler*innen
aus.
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Tabelle 5.31 Mittelwerte und Standardabweichungen der Lehrenden zu den fiinf Merkma-
len guten Erklarens, zur Personlichkeitswirkung und zum Globalurteil

Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter Gesamt
Erklarmodus A: opt. D: opt./aku. C: aku. F: opt./aku. E: opt. G: aku. B: opt./aku.
Videokiirzel NW_o NW_oa TA_a TA_oa TL_o TL_a TL_oa
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M
Merkmal [range] [range] [range] [range] [range] [range] [range] (SD)
Strukturiert- 216(0,70)  213(096)  225(0,68)  205(0,67)  224(0,67)  2,68(097) 2,03 (0,53) 2,22
heit (3 Items) [100;4,00]  [1,00;6,00]  [1,00;400]  [100;425]  [125;375]  [1,25;575] [1,00; 3,25] (0,74)
‘::;Ziif;“"“' 3,09(0,89)  313(1,03)  332(107)  307(095  3,29(081)  3,95(1,00) 3,08 (0,79) 3,28
(3/5 Items) [160;540]  [1,40;540]  [1,40;560]  [140;540]  [140;520]  [2,00;6,00] [1,20; 5,00] (0,93)
f,gﬁf:}l‘gﬁsh 287(0,73)  3,03(098)  284(082)  278(083)  299(071)  3,19(0,96) 2,81 (0,68) 2,93
Keit (3 tems) [167;433]  [133;533] [167;533] [100;533]  [L67;500]  [1,33;6,00] [1,33;4,33] (0,82)
]S(Pdrr“:;;\‘::gmck 197 (0,74)  2,73(091)  165(040)  2,00(074)  216(059) 216 (0,99) 1,88 (0,59) 2,08
7 I&ms) [1,00;357]  [1,00;4,71]  [1,00;2,43]  [1,00;357]  [1,00;3,43]  [1,00;5,29] [1,14; 3,43] 0,71
l‘:e.rtSij".liih' 2,40(0,65)  332(095)  206(058)  254(1,05)  265(0,86)  2,56(1,09) 2,27 (0,57) 2,54
(39‘1;‘::;) ung [1,33;4,00]  [200;567]  [1,00;333]  [100;533]  [1,00;433]  [1,00;5,67] [1,33; 3,67] (0,82)
E“‘S;‘Z m__“Sik; 1,64(059)  1,63(0,58)  144(0,60)  147(059)  179(071) 1,95 (0,81) 1,41 (0,52) 1,62
(:ie;g;asen . [1,00;3,00]  [1,00;3,00]  [1,00;3,50]  [100;325]  [L,00;350]  [1,00;4,50] [1,00; 3,00] (0,63)
) 235(097)  239(1,00)  306(121)  219(1,07)  251(1,02) 3,67 (1,22) 2,07 (1,02) 2,61
Globalurteil [1,00; 4,30] [1,00; 5,30] [1,00; 6,001 [0,70; 5,00] [0,70;5,00]  [1,70; 6,30] [1,00; 5,00] (1,07)

Bem.:  M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; range: Spannweite; Skalierung Aspekte: 1 bis 6; Skalierung Globalurteil: 0,7 bis 6,3.

Insgesamt konnen iiber alle Merkmale und Erklérungen in der Tendenz dhnliche Beurtei-
lungen der einzelnen Gruppen festgestellt werden. Wiahrend die Einschidtzungen der
Schiiler*innen eine grofere Beurteilungsvarianz aufzeigen, urteilen Studierende und Leh-
rende tendenziell homogener. Das grofite Spektrum an Differenzierung zeigt die Gruppe
der Lehrenden in den Beurteilungen — nicht nur zwischen den Merkmalen, sondern auch
innerhalb eines Merkmals iiber verschiedene Erklarungen hinweg. Aufgrund dieser sta-
tusgruppenspezifischen Unterschiede werden auch die bivariaten Korrelationen getrennt
nach Statusgruppe berichtet. Sie zeigen Zusammenhinge zwischen einzelnen Merkmalen
sowie der Globalnote.

Bivariate Korrelationen pro Statusgruppe

Fiir einen ersten Uberblick gibt Tabelle 5.32 die Interskalenkorrelationen der Gesamt-
stichprobe zwischen allen Merkmalen unterrichtlichen Erklérens, der Kontrollvariable
Personlichkeitswirkung sowie dem Globalurteil {iber alle Videos an. Sie dient als Aus-
gangs- und Orientierungspunkt fiir die Darstellung der Interskalenkorrelationen der ein-
zelnen Statusgruppen, die anschliefend ausfiihrlich berichtet werden. Auffillig ist zwei-
erlei: Zum einen liegen zwischen allen Variablen signifikant positive Korrelationen vor,
zum anderen korrelieren alle Merkmale etwa gleich stark mit dem Globalurteil.
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Tabelle 5.32

Interskalenkorrelationen und deren Zusammenhénge mit dem Globalurteil
liber alle Videos (Pearson Produkt-Moment-Korr.) fiir alle Studienteilneh-

mer*innen
Teilkonstrukt Struktu- Adressa- Sprech- Sprachliche Person- Einsatz
riertheit tenorien- und Kor- Verstand- lichkeits- musikbez.
tierung peraus- lichkeit wirkung Reprasen-
druck tationen
Strukturiert-
heit
Ad.ress.aten- 0,56
orientierung
Sprech- und
Korperaus- 0,28** 0,20%*
druck
Spr. Verstand- 0,32%* 0,21%* 0,18%*
lichkeit
Personlich- 0,28%* 0,27%* 0,70%* 0,17**
keitswirkung
Einsatz musik-
bez. Repréasen- 0,50%* 0,38** 0,19** 0,13** 0,19**
tationen
Globalurteil 0,28** 0,29%* 0,26** 0,23** 0,25%* 0,26%*

Bem.: Korrelationswerte fiir alle Studienteilnehmer*innen; *: p < 0,05; **: p < 0,01.

Tabelle 5.33 zeigt im Folgenden die Interskalenkorrelationen fiir die Gruppe der Schii-
ler*innen zwischen allen Merkmalen unterrichtlichen Erklarens, der Kontrollvariable

Personlichkeitswirkung sowie dem Globalurteil {iber alle Videos.

Tabelle 5.33

Interskalenkorrelationen und deren Zusammenhinge mit dem Globalurteil
liber alle Videos (Pearson Produkt-Moment-Korr.) fiir die Gruppe der Schii-

ler*innen
Teilkonstrukt Struktu- Adressa- Sprech- Sprachliche Person- Einsatz
riertheit tenorien- und Kor- Verstand- lichkeits- musikbez.
tierung peraus- lichkeit wirkung Reprasen-
druck tationen
Strukturiert-
heit
Ad.ress.aten- 0,49%*
orientierung
Sprech- und
Korperaus- 0,27** 0,17**
druck
Spr. Verstand- . x
lichkeit 0,19 0,01 0,12
Personlich- 0,26** 0,21%* 0,72%* 0,08
keitswirkung
Einsatz musik-
bez. Reprasen- 0,60** 0,43** 0,18** 0,09** 0,20%*
tationen
Globalurteil 0,23** 0,14** 0,31** 0,21** 0,26** 0,26**

Bem.: Korrelationswerte fiir die Gruppe der Schiiler*innen; *: p < 0,05; **: p < 0,01.
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Mit wenigen Ausnahmen (zwischen Sprachliche Verstindlichkeit und Adressatenorien-
tierung beziehungsweise Personlichkeitswirkung) liegen zwischen allen librigen Variab-
len signifikant positive Korrelationen vor. Dabei korrelieren das Merkmal Sprech- und
Korperausdruck und die Kontrollvariable Personlichkeitswirkung erwartungsgemal sehr
stark (r=0,72). Beide Variablen beschreiben die Performanz der Lehrkraft. Das Merkmal
Strukturiertheit korreliert stark mit Einsatz musikbezogener Reprdsentationen (r = 0,60).
Dies kann ein Hinweis dafiir sein, dass sich der Einsatz von Représentationen und die
Struktur einer Erklarung gegenseitig bedingen. Das Globalurteil korreliert moderat mit
dem Merkmal Sprech- und Kérperausdruck; im Gegensatz zu den anderen Merkmalen
weist dies jedoch den hochsten Korrelationskoeffizienten auf. Die generell niedrigen Kor-
relationen mit der Skala Sprachliche Verstindlichkeit konnten an den unzureichenden
Reliabilitatswerten liegen.

Bei der Gruppe der Studierenden liegen neben wenigen Ausnahmen (zwischen 4Ad-
ressatenorientierung und Sprech- und Kérperausdruck sowie zwischen Einsatz musikbe-
zogener Reprdsentationen und Personlichkeitswirkung) ausschlieBlich signifikant posi-
tive Korrelationen vor (siche Tab. 5.34). Erwartungsgemal und analog zur Gruppe der
Schiiler*innen korrelieren das Merkmal Sprech- und Kérperausdruck sowie die Kontroll-
variable Personlichkeitswirkung stark miteinander (» = 0,65).

Tabelle 5.34 Interskalenkorrelationen und deren Zusammenhinge mit dem Globalurteil
iber alle Videos (Pearson Produkt-Moment-Korr.) fiir die Gruppe der Studie-

renden
Teilkonstrukt Struktu- Adressa- Sprech- Sprachliche Person- Einsatz
riertheit tenorien- und Kor- Verstand- lichkeits- musikbez.
tierung peraus- lichkeit wirkung Repriasen-
druck tationen
Strukturiert-
heit
Ad.ress.aten- 0,70%*
orientierung
Sprech- und
Korperaus- 0,18* 0,12
druck
Spr. Verstand- 0,63%* 0,60%* 0,21%*
lichkeit
Personlich- 0,18* 0,17* 0,65%* 0,24%*
keitswirkung
Einsatz musik-
bez. Reprasen- 0,38** 0,34** 0,11 0,26** 0,11
tationen
Globalurteil 0,46** 0,51** 0,15*% 0,23** 0,21%* 0,25%*

Bem.: Korrelationswerte fiir die Gruppe der Studierenden, *: p < 0,05; **: p < 0,01.

Starke Korrelationen liegen auch zwischen den Merkmalen Adressatenorientierung,
Strukturiertheit und Sprachliche Verstdndlichkeit vor (siche Tab. 5.34). Im Gegensatz zu
der Gruppe der Schiiler*innen hidngen damit insbesondere die Beurteilungen zu Tiefen-
merkmalen unterrichtlichen Erkldrens miteinander zusammen. Die stirkste Korrelation
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mit dem Globalurteil weist das Merkmal Adressatenorientierung auf (r = 0,51). Sie fallt,
wie auch die Korrelation zwischen Globalurteil und Strukturiertheit, deutlich hoher aus
als bei der Gruppe der Schiiler*innen.

Die Interskalenkorrelationen der Lehrenden sind zwischen allen Variablen aus-
schlieBlich signifikant positiv (siche Tab. 5.35). Die hochste Korrelation mit dem Global-
urteil liegt wie bei den Studierenden fiir das Merkmal Adressatenorientierung vor (r =
0,47). Ein Unterschied zeigt sich in den moderaten bis starken Korrelationen zwischen
Sprachliche Verstdndlichkeit und den beiden Performanzvariablen Sprech- und Kérper-
ausdruck (r = 0,45) sowie Persénlichkeitswirkung (r = 0,44).'3°

Tabelle 5.35 Interskalenkorrelationen und deren Zusammenhinge mit dem Globalurteil
iber alle Videos (Pearson Produkt-Moment-Korr.) fiir die Gruppe der Lehren-

den
Teilkonstrukt Struktu- Adressa- Sprech- Sprachliche Person- Einsatz
riertheit tenorien- und Kor- Verstand- lichkeits- musikbez.
tierung peraus- lichkeit wirkung Reprasen-
druck tationen
Strukturiert-
heit
Ad.ress.aten- 0,69
orientierung
Sprech- und
Korperaus- 0,46** 0,38**
druck
Spr. Verstand- % o o
lichkeit 0,64 0,62 0,45
Personlich- 0,42%* 0,44%* 0,70%* 0,44%*
keitswirkung
Einsatz musik-
bez. Reprasen- 0,38** 0,40%* 0,16* 0,25%* 0,25**
tationen
Globalurteil 0,32%* 0,47** 0,21%* 0,26** 0,17* 0,29%*

Bem.: Korrelationswerte fiir die Gruppe der Lehrenden; *: p < 0,05; **: p < 0,01.

Zusammenfassend liefern die bivariaten Interskalenkorrelationen erste deskriptive Hin-
weise auf potenzielle Zusammenhénge zwischen einzelnen Merkmalen, der Kontrollva-
riable sowie dem Globalurteil pro Statusgruppe. Erstens korrelieren in allen drei Gruppen
Sprech- und Kérperausdruck sowie Personlichkeitswirkung erwartungsgemalf stark mit-
einander. In den nachfolgenden regressionsanalytischen Verfahren ist daher von Inte-
resse, inwieweit sich beide Variablen Varianz hinsichtlich der Vorhersage der Globalnote
teilen.

Zweitens korrelieren die Merkmale innerhalb der einzelnen Gruppen unterschiedlich
stark miteinander: Wéhrend Strukturiertheit bei den Schiiler*innen stark mit Einsatz mu-
sikbezogener Reprdsentationen sowie Adressatenorientierung zusammenhingt (siche

130 An anderer Stelle (siche Frei et al., i. Vorb.) werden Interskalenkorrelationen fiir die Schiiler*innen
und die Gruppe der Erkldrenden — Studierende und Lehrende zusammengefasst — berichtet. Dies
erfolgt dort, da entsprechend den beiden Perspektiven auf unterrichtliches Erkldren zwei Regressi-
onsanalysen durchgefiihrt wurden.
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Tab. 5.33), korrelieren bei Studierenden und Lehrenden die drei tiefenstrukturellen Merk-
male, Strukturiertheit, Adressatenorientierung und Sprachliche Verstdndlichkeit, hoch
miteinander (siehe Tab. 5.34 und Tab. 5.35). Dies kann als Indiz fiir Unterschiede in der
Bedeutung einzelner Merkmale zwischen den Gruppen gewertet werden und wird anhand
der Regressionsanalysen inferenzstatistisch untersucht.

Drittens zeigen sich Unterschiede insofern, als bei der Gruppe der Schiiler*innen ins-
besondere die Merkmale der Oberflichenebene wie Sprech- und Kérperausdruck, Per-
sonlichkeitswirkung und Einsatz musikbezogener Reprisentationen moderat mit der Glo-
balnote zusammenhéngen (siche Tab. 5.33). Bei Studierenden und Lehrenden hingegen
korrelieren vor allem Adressatenorientierung und Strukturiertheit hoch mit der Global-
note (siche Tab. 5.34 und Tab. 5.35). Anhand der folgenden Regressionsanalysen soll
daher eine Aussage getroffen werden, inwieweit fiir die Vorhersage des Globalurteils
zwischen den einzelnen Gruppen relevant ist, ob die Pradiktoren eher Oberflachen- oder
Tiefenstrukturen zuzuordnen sind.

Linear Mixed Models

Mithilfe hierarchisch linearer Regressionsmodelle (siche Hilbert et al., 2019) soll nun ab-
geschitzt werden, welche Bedeutung die ausgewihlten Merkmale unterrichtlichen Erkla-
rens im Fach Musik fiir die Bewertung der Erkldrqualitidt haben. Unter wechselseitiger
Kontrolle der einzelnen Merkmale kann somit untersucht werden, inwieweit die unab-
hingigen Variablen als Pradiktoren die Globalurteile zur Erklarqualitét als abhéngiges
Kriterium vorhersagen koénnen.

Damit werden Antworten auf Forschungsfrage fiinf gegeben, die nach Zusammenhén-
gen zwischen den Qualitdtsmerkmalen und der Erklarqualitdt fragt (siche Kap. 3.2.3).
Von Interesse sind dabei auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den drei
Statusgruppen, weshalb fiir Schiiler*innen, Studierende und Lehrende jeweils einzelne
Modelle berichtet werden. Dabei wird erwartet, dass Adressatenorientierung ein zentrales
Merkmal unterrichtlichen Erklérens fiir Schiiler*innen (Hypothese 5.1), Studierende (Hy-
pothese 5.2) und Lehrende (Hypothese 5.3) darstellt und signifikante Zusammenhénge
jeweils zwischen den Merkmalsbeurteilungen und der Bewertung der Erklérqualitit vor-
liegen.!3! Die Daten sind fiir jedes Modell nach Personen und Videos geschachtelt, um
deren personen- und videobezogene Struktur zu beriicksichtigen.

131 Um die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen einordnen zu konnen, werden hier die einzelnen ver-
wendeten Kennwerte erklart. Die Intraklassenkorrelation (/CC; Field, 2013, S. 729) dient als Maf}
dafiir, welchen Anteil an der Varianz im Schnitt anhand der Personen- und Videostruktur erklart
werden kann. Anhand dessen kann beispielsweise beriicksichtigt werden, dass einzelne Personen
grundsitzlich bessere oder schlechtere Bewertungen fiir einzelne Videos abgeben oder einzelne Vi-
deos generell besser oder schlechter bewertet werden. Die Regressionskoeffizienten b sind unstan-
dardisiert und konnen in ihrer originalen Metrik interpretiert werden, da sowohl die abhéngige Vari-
able Globalurteil als auch die unabhéngigen Variablen, alle Merkmale sowie die Kontrollvariable,
auf einer sechsstufigen Skala bewertet wurden. So wiirde der Regressionskoeffizient b = 0,10 eines
Merkmals bedeuten, dass sich die Globalbeurteilung im Schnitt um die Einheit 0,10 verbessert, wenn
das Merkmal um durchschnittlich eine Einheit besser bewertet wird. Die Determinationskoeffizien-
ten geben den Anteil der durch die Pradiktoren aufgeklirten Varianz des Globalurteils an. Dabei
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Schiiler*innen

Tabelle 5.36 zeigt die Ergebnisse des hierarchisch linearen Regressionsmodells fiir die
Gruppe der Schiiler*innen mit der abhéngigen Variable Globalurteil und den unabhéngi-
gen Variablen, bestehend aus den Qualitdtsmerkmalen sowie der Personlichkeitswirkung
als Kontrollvariable. Bei drei Pridiktoren konnen in diesem Modell!'3? signifikante Zu-
sammenhénge mit dem Kriterium erkannt werden: Den groBten signifikanten Einfluss hat
das Merkmal Sprech- und Korperausdruck mit einem Regressionsgewicht von 0,25. Da
in allen sieben Videos dieselbe Lehrkraft erklirt und fiir dieses personale Merkmal eine
hohere Stabilitdt in der Beurteilung naheliegend wire, ist die hohe Bedeutung gegeniiber
anderen Qualitdtsmerkmalen {iberraschend.

Tabelle 5.36 Hierarchische lineare Regressionsmodelle mit der abhingigen Variable Glo-
balurteil und unter Beriicksichtigung der nach Schiiler*innen (Nmax = 148)
und den sieben Videos geordneten Datenstruktur

Schiiler*innen (Ng,,;, =480)133

Icc % 39,52
Konstante b 0,58*
Strukturiertheit b 0,09
Adressatenorientierung b 0,01
Sprech- und Kérperausdruck b 0,25**
Sprachliche Verstandlichkeit b 0,12%**
Personlichkeitswirkung b 0,05
Einsatz musikbez. Reprasentationen b 0,18**
R? (marginal | konditional) 0,16]0,39

Bem.: N: Personenanzahl; Ng,,, Anzahl der Beobachtungen (N x 7 Videos); ICC: Intraklassenkorrelation;
b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; R2: Determinationskoeffizient; *: p < 0,05; **: p <
0,01.

Keinen signifikanten Einfluss auf Unterschiede im Globalurteil nimmt die Beurteilung
der Kontrollvariable Personlichkeitswirkung trotz einer hohen Korrelation mit Sprech-
und Kérperausdruck ein (siche Tab. 5.33). Der Einsatz musikbezogener Reprdsentatio-
nen hat fiir Schiiler*innen ebenso eine signifikante Bedeutung (b = 0,18) hinsichtlich der
Bewertung von Erklérqualitit wie das Merkmal Sprachliche Verstdndlichkeit, wenn-
gleich dieses mit einem Regressionsgewicht von 0,12 im Vergleich schwicher ausgeprégt

bezieht sich der Wert R? marginal auf den Einfluss aller festen Effekte, also den Pradiktoren, die in
das Modell eingehen. R? konditional gibt an, welcher Anteil der Gesamtvarianz anhand dieser festen
sowie zusitzlich auch der variablen Effekte erkldrt werden kann, die auf systematische personenbe-
zogene und videobezogene Varianz zuriickzufiihren ist.

132 Die Intraklassenkorrelation betragt 39,52 %.

133 Die Anzahl an Beobachtungen ist reduziert, da fiir das Merkmal Sprech- und Kérperausdruck von
jeder Person nur zu drei beziehungsweise vier Videos Einschitzungen vorliegen. Demnach kann nur
auf Basis dieser Zahlen die Regressionsanalyse durchgefiihrt werden.
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ist. Zu berticksichtigen sind bei der Interpretation jedoch die niedrigen Reliabilititswerte
der Skala (siche Tab. 5.3), weshalb die Aussagekraft fiir dieses Merkmal limitiert ist.!3

Ohne Berticksichtigung Sprachlicher Verstiandlichkeit liegen mit Einsatz musikbezo-
gener Représentationen sowie Sprech- und Koérperausdruck zwei Merkmale vor, die auf
einer Oberflachenebene verortet sind. Es liegt die Vermutung nahe, dass Schiiler*innen
diese leichter beantworten konnen und eher das Verhalten der Lehrkraft als die Inhalte
der Erklarung bewerten.

Fiir die beiden Merkmale Strukturiertheit und Adressatenorientierung kann kein sig-
nifikanter Einfluss auf die Bewertung der Erklarqualitdt fiir die Schiiler*innen nachge-
wiesen werden, fiir die Beurteilung des Merkmals Adressatenorientierung liegt sogar na-
hezu eine Nullkorrelation mit dem Globalurteil vor. Demnach kann Hypothese 5.1, dass
insbesondere Adressatenorientierung fiir die Schiiler*innen einen signifikanten Einfluss
auf deren Bewertung der Erkldrqualitdt hat, nicht unterstiitzt werden. Nachdem jedoch
die Merkmale Strukturiertheit und Einsatz musikbezogener Reprdsentationen hoch kor-
reliert sind (siche Tab. 5.33), kann vermutet werden, dass die fehlende Signifikanz von
Strukturiertheit unter anderem auf die geteilte Varianz zwischen den beiden Pradiktoren
zuriickzufiihren ist. Auch konnen die fehlenden signifikanten Effekte darin begriindet
sein, dass Schiiler*innen mit der Beurteilung von Merkmalen auf der Tiefenebene Prob-
leme haben, da die dazugehorigen Items (siche Tab. 4.7 fiir Strukturiertheit, Tab. 4.8 fir
Adressatenorientierung) hauptsachlich als hoch-inferent zu klassifizieren und damit
schwerer zu beurteilen sind. In der Gesamtschau aller Beurteilungen von Qualitétsmerk-
malen erscheint diese Vermutung sowohl fiir Oberflachen- wie Tiefenmerkmale unter-
richtlichen Erklédrens plausibel. Die Varianzaufkldrung dieses linearen Modells betragt
16 % fiir die festen Effekte und 39 % fiir die festen gemeinsam mit den zufélligen Effek-
ten (siche Tab. 5.36), was als zufriedenstellend einzuschétzen ist.

Studierende

Fiir die Gruppe der Studierenden werden die Ergebnisse zum Mehrebenenmodell'** in
Tabelle 5.37 berichtet. Im Vergleich zu den Schiiler*innen zeigen sich bei den Studieren-
den andere signifikante Pradiktoren fiir die Erklarqualitét. Die grofite Bedeutung kann
dem Merkmal Strukturiertheit beigemessen werden. Es liegt ein signifikanter Effekt mit
einem Regressionskoeffizienten von 0,38 vor. Auflerdem besitzt das Merkmal Adressa-
tenorientierung einen signifikanten Effekt, der das Globalurteil mit einem Regressions-
koeffizienten von 0,32 vorhersagen kann. Damit kann Hypothese 5.2, dass Adressatenori-
entierung fur Studierende ein relevantes Merkmal von Erklarqualitdt darstellt, unterstiitzt
werden.

134 Neben der geringen Anzahl an Items zeigen die part-whole-korrigierten Itemtrennschirfen bei den
Schiiler*innen, dass fiir jedes Video lediglich zwei Items zu einer Skala zusammengefasst werden
konnen und diese iiberdies einen formativen Charakter aufweisen.

135 Bei den Studierenden betrégt die Intraklassenkorrelation 24,70 %.
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Tabelle 5.37 Hierarchische lineare Regressionsmodelle mit der abhingigen Variable Glo-
balurteil und unter Beriicksichtigung der nach Studierenden (Nmax = 61) und
den sieben Videos geordneten Datenstruktur

Studierende (N, = 186)

Icc % 24,70
Konstante b 0,60*
Strukturiertheit b 0,38**
Adressatenorientierung b 0,32%*
Sprech- und Kérperausdruck b 0,07

Sprachliche Verstandlichkeit b -0,20%*
Personlichkeitswirkung b 0,06

Einsatz musikbez. Reprasentationen b -0,06

R? (marginal | konditional) 0,22]0,35

Bem.: N: Personenanzahl; Ng,,, Anzahl der Beobachtungen (N x 7 Videos); ICC: Intraklassenkorrelation;
b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; R2: Determinationskoeffizient; *: p < 0,05; **: p <
0,01.

Auffillig ist, dass gerade die beiden eben genannten Merkmale die Globalbewertung der
Studierenden signifikant beeinflussen, die im linearen Modell der Schiiler*innen keine
(statistisch) signifikante Bedeutung besitzen. Im umgekehrten Fall zeigt sich bei der
Gruppe der Studierenden fiir die Merkmale, die eher auf einer Oberflachenebene zu ver-
orten sind, kein statistisch signifikanter Einfluss: Weder konnen Sprech- und Korperaus-
druck noch Einsatz musikbezogener Reprdsentationen Unterschiede in der Globalbeur-
teilung erkldren.

Auch der Kontrollvariable Personlichkeitswirkung wird von den Studierenden keine
(statistisch) signifikante Bedeutung beigemessen. Das bedeutet, dass fiir die Studierenden
die erklarende Person weniger im Fokus steht als inhaltliche und strukturelle Aspekte der
Erklarung. Da der Einsatz musikbezogener Reprdsentationen moderate Korrelationen zu
beiden Merkmalen Strukturiertheit und Adressatenorientierung aufweist (siche Tab.
5.34), kann geteilte Varianz vermutet werden. Das bedeutet, dass der Einsatz musikbezo-
gener Reprdsentationen durchaus relevant sein kann, sich dies aufgrund von Zusammen-
hingen mit den Beurteilungen zu Strukturiertheit und Adressatenorientierung im Regres-
sionsmodell nicht zeigt.

Ein iiberraschendes und bemerkenswertes Ergebnis zeigt sich fiir den Einfluss des
Merkmals Sprachliche Verstindlichkeit. Im Gegensatz zur Gruppe der Schiiler*innen lie-
gen fir die Skala bei den Studierenden zufriedenstellende Reliabilitdtswerte vor, sodass
die Interpretation des Regressionskoeffizienten im Mehrebenenmodell keiner Limitation
unterliegt. Ein negatives Regressionsgewicht von —0,20 bedeutet in diesem Fall, dass die
Erklarqualitdt umso besser bewertet wurde, je geringer die Zustimmung fiir die Skala
Sprachliche Verstindlichkeit ausfillt.!’® Dieser Befund ist kontraintuitiv, denn er

136 Dieser Befund zeigt sich auch im Regressionsmodell fiir die Studierenden in der FALKE-q-D-Studie
im Fach Deutsch (Gaier, 2020, S. 209).
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bedeutet mit Blick auf die einzelnen Items der Skala, dass die Verwendung unbekannter
Fachbegriffe, die Formulierung tendenziell zu langer und damit komplexerer Sitze und
eine eher niedrige Sprachliche Verstindlichkeit zu einer hoheren Erklirqualitit fiihren.!3
Als ein moglicher Grund wére denkbar, dass eine komplexere Sprache fiir die Studieren-
den einen fachlich-intellektuell hoheren Gehalt der Erklarung suggeriert. Dieser wird mit
einer steigenden Erklérqualitdt in Verbindung gebracht, ohne dass dabei die Auswirkun-
gen auf das Verstehenspotenzial fiir Schiiler*innen beriicksichtigt und fachdidaktisch re-
levante Aspekte wie eine fiir Lernende leicht verstéindliche Sprache iiberstrahlt werden.!3

Die Varianzaufkldrung von 22 % fiir die festen Effekte und 35 % fiir die festen ge-
meinsam mit den zufdlligen Effekten, die im Modell der Studierenden erzielt wird, kann
als gut eingestuft werden. Dennoch sind fiir die Gruppe der Studierenden weitere Merk-
male fiir die Bewertung der Erkléarqualitit relevant. Erste Hinweise dazu kann die inhalts-
analytische Auswertung der offenen Antworten liefern (siche Kap. 5.4.3).

Lehrende

Tabelle 5.38 zeigt die Ergebnisse des hierarchisch linearen Regressionsmodells!'® fiir die
Gruppe der Lehrenden. Im Gegensatz zu den beiden Modellen der Schiiler*innen und der
Studierenden kann fiir die Gruppe der Lehrenden nur das Merkmal Adressatenorientie-
rung Unterschiede in den Globalurteilen signifikant erkléren. Dabei liegt mit 0,48 der
hochste Regressionskoeffizient aller drei Modelle vor. Somit kann Hypothese 5.3 unter-
stiitzt werden, dass Adressatenorientierung ein bedeutendes Qualitdtsmerkmal unterricht-
lichen Erklérens fiir die Gruppe der Lehrenden darstellt. Es liegt die Vermutung nahe,
dass die Orientierung an Kenntnissen und Fahigkeiten der Schiiler*innen von den Leh-
renden als Leitziel fiir unterrichtliches Erklaren verstanden wird, das weitere Merkmale
subsummiert. Diese Annahme kann anhand der durchweg mittleren bis hohen Korrelati-
onen zwischen Adressatenorientierung und den weiteren Merkmalen gestiitzt werden
(siche Tab. 5.35). Zudem wiirde das als erster Indikator fiir die Validierung des Modells
guten Erkldrens im Musikunterricht dienen (siehe Abb. 2.2, Kap. 2.4.2; siehe auch Frei
et al., 2022), welches Adressatenorientierung als Leitziel unterrichtlichen Erklirens ver-
steht und auf Basis einer fachiibergreifenden Perspektive theoretisch konzeptualisiert
wurde (siehe Kap. 2.3.2).

137 Es wurde iiberpriift, ob ein Suppressionseffekt fiir das Kriterium der Sprachlichen Verstindlichkeit
vorliegt (Eid et al., 2017; siche Valicer, 1978). Dabei konnte kein Effekt nachgewiesen werden.

138 Eine sprachwissenschaftliche Analyse, die an die einzelnen Items der Skala gekniipft ist, wird fiir
alle im Projekt FALKE-q beteiligten Fécher, bei Thim-Mabrey und Lindl (i. Vorb.) vorgenommen.

139 Die Intraklassenkorrelation liegt fiir das Modell der Lehrenden bei 50,83 %. Dieser hohe Wert be-
deutet, dass die Halfte der Merkmalsvarianz auf die Personen- und Videostruktur zuriickzufiihren ist.
Im Vergleich zu den Schiiler*innen und Studierenden kénnen demnach stabilere Bewertungsmaf-
stdbe fiir die Stichprobe der Lehrenden hinsichtlich der ausgewihlten Erkldrungen vermutet werden.
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Tabelle 5.38 Hierarchische lineare Regressionsmodelle mit der abhingigen Variable Glo-
balurteil und unter Berticksichtigung der nach Lehrenden (Nmax = 62) und den
sieben Videos geordneten Datenstruktur

Lehrende (N, = 169)

Icc % 50,83
Konstante b 0,61
Strukturiertheit b 0,06
Adressatenorientierung b 0,48**
Sprech- und Kérperausdruck b 0,01
Sprachliche Verstandlichkeit b 0,01
Personlichkeitswirkung b -0,03
Einsatz musikbez. Reprasentationen b 0,15

R? (marginal | konditional) 0,25]0,39

Bem.: N: Personenanzahl; Ng,,, Anzahl der Beobachtungen (N x 7 Videos); ICC: Intraklassenkorrelation;
b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; R2: Determinationskoeffizient; *: p < 0,05; **: p <
0,01.

Fiir die Merkmale Strukturiertheit, Sprech- und Kérperausdruck, Sprachliche Verstind-
lichkeit und Personlichkeitswirkung sind die Regressionsgewichte alle nahezu nullwertig.
Das verwundert insbesondere fiir die Merkmale Strukturiertheit und Sprachliche Ver-
stdndlichkeit, da beide mit Adressatenorientierung hoch korrelieren und daher von einem
hohen Anteil geteilter Varianz zwischen den Merkmalen auszugehen ist (siche Tab. 5.35).
Der Einsatz musikbezogener Reprdsentationen hat einen etwas hoheren, jedoch ebenfalls
statistisch nicht signifikanten Einfluss mit einem Regressionskoeffizient von b = 0,15.

Die Varianzaufklarung liegt fiir dieses Modell bei 25 % fiir die festen Effekte und
39 % fiir die festen gemeinsam mit den zufélligen Effekten. Beide Werte konnen als gut
bezeichnet werden, wobei auch weitere bisher unberiicksichtigte Merkmale die Qualitét
unterrichtlichen Erklarens im Fach Musik aus Sicht der Lehrenden beeinflussen. Wie bei
den Studierenden werden diesbeziiglich weitere Erkenntnisse durch eine inhaltliche Ana-
lyse der offenen Antworten erwartet (siche Kap. 4.5.3).

Vergleich der drei Regressionsmodelle
Ein Vergleich der nach Statusgruppen getrennten hierarchisch linearen Regressionsmo-
delle (siehe Tab. 5.39)!4° fasst die zentralen Ergebnisse zusammen:

Erstens konnen die aufgestellten Hypothesen zur Relevanz des Merkmals Adressa-
tenorientierung nur fiir die Gruppen der Studierenden (Hypothese 5.2) und Lehrenden
(Hypothese 5.3) aufrechterhalten werden. Zweitens zeigen einzelne Merkmale nur in je-
weils einer Statusgruppe einen statistisch bedeutsamen Einfluss auf das Globalurteil:
Wihrend im Modell der Studierenden das Merkmal Strukturiertheit einen signifikanten
Einfluss aufweist, sind fiir die Schiiler*innen insbesondere Sprech- und Kérperausdruck

140 Die Zusammenfassung der drei Modelle aus den Tabellen 5.36, 5.37 und 5.38 dient der besseren
Ubersichtlichkeit.
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sowie der Einsatz musikbezogener Reprisentationen relevant. Drittens ist vor diesem
Hintergrund bemerkenswert, dass keines der Qualitdtsmerkmale von allen drei Gruppen
als relevant erachtet wird, weshalb von einer perspektivenspezifischen Validitit der Qua-
litaitsmerkmale unterrichtlichen Erkldrens ausgegangen werden muss. Viertens konnen
die Ergebnisse zur Sprachliche Verstdindlichkeit nur mit Vorsicht interpretiert werden.
Zum einen limitieren niedrige Reliabilititswerte fiir die Skala der Schiiler*innen die Aus-
sagekraft. Zum anderen liegen bei den Studierenden kontraintuitive Befunde vor. Hier
bleibt unklar, ob die Beurteilungen zu Sprachliche Verstéindlichkeit einer Erklarung nicht
von anderen Faktoren iiberdeckt wurden. Bei den Lehrenden hingegen spielt sie mit Blick
auf die Erklarqualitdt keine Rolle. Fiinftens zeigt die Kontrollvariable Personlichkeits-
wirkung in allen drei Modellen keinen signifikanten Einfluss auf die Globalnote.

Tabelle 5.39 Ubersicht der drei hierarchischen linearen Regressionsmodelle getrennt nach

Statusgruppe
Schiiler*innen Studierende Lehrende
(Npeop. = 480) (Npeop, = 186) (Npeop. = 169)
Icc % 39,52 24,70 50,83
Konstante b 0,58* 0,60* 0,61
Strukturiertheit b 0,09 0,38** 0,06
Adressatenorientierung b 0,01 0,32%* 0,48**
Sprech- und Kérperausdruck b 0,25%* 0,07 0,01
Sprachliche Verstandlichkeit b 0,12%* -0,20%* 0,01
Personlichkeitswirkung b 0,05 0,06 -0,03
Einsatz musikbez. Reprasentationen b 0,18** -0,06 0,15
R? (marginal | konditional) 0,16]0,39 0,22]0,35 0,25]0,39

Bem.: N: Personenanzahl; Ng,,, Anzahl der Beobachtungen (N x 7 Videos); ICC: Intraklassenkorrelation;
b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; R2: Determinationskoeffizient; *: p < 0,05; **: p <
0,01.

Zusammenfassung

Auf Forschungsfrage fiinf (F5) konnen demnach folgende Antworten gegeben werden:
Zwar sind fuir die verschiedenen Statusgruppen unterschiedliche Merkmale bedeutsam,
jedoch zeigen alle der fiinf ausgewéhlten Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklérens
statistisch signifikante Einfliisse auf die jeweiligen Globalurteile zur Erklarqualitét. Dies
wird auch deutlich, wenn ein lineares Modell'*! {iber die gesamte Stichprobe gerechnet
wird (siche Tab. 5.40). Darin werden alle Merkmale mit Ausnahme der Kontrollvariable
Personlichkeitswirkung signifikant. Dies kann als erster Indikator fiir Konstruktvaliditét
der Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklarens gedeutet werden. Da die Varianzauf-
klarung fiir die festen Effekte mit 16 % einen zufriedenstellenden, jedoch im Vergleich

141 Die Intraklassenkorrelation liegt bei 39,09 %.
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zu den einzelnen Modellen geringeren Wert'%? aufweist, erscheint die Aufteilung nach
Statusgruppen fiir einen hoheren Erkenntnisgewinn notwendig. Der Wert fiir die festen
gemeinsam mit den zufdlligen Effekten liegt mit 43 % erwartungsgeméal zwischen den
einzelnen Werten der drei Modelle.

Tabelle 5.40 Hierarchische lineare Regressionsmodelle mit der abhingigen Variable Glo-
balurteil und unter Beriicksichtigung der nach allen Studienteilnehmer*in-
nen (Nmax = 271) und den sieben Videos geordneten Datenstruktur

Gesamtstichprobe (Ng,,;, = 835)

Icc % 39,09
Konstante b 0,45*
Strukturiertheit b 0,12*
Adressatenorientierung b 0,16**
Sprech- und Kérperausdruck b 0,17**
Sprachliche Verstandlichkeit b 0,11*
Personlichkeitswirkung b 0,06
Einsatz musikbez. Reprasentationen b 0,12*
R? (marginal | konditional) 0,16]0,43

Bem.: N: Personenanzahl; Ng,,, Anzahl der Beobachtungen (N x 7 Videos); ICC: Intraklassenkorrelation;
b: unstandardisierter Regressionskoeffizient; R2: Determinationskoeffizient; *: p < 0,05; **: p <
0,01.

5.4.2 Subjektive Theorien'® zu den ausgewihlten Merkmalen

F6) Welche Merkmale unterrichtlichen Erkldrens erachten die Studienteilnehmer*in-
nen hinsichtlich der Bewertung von Erklarqualitét als relevant?

Das vorliegende Kapitel gibt Antworten auf die Frage, welche Bedeutung die flinf ausge-
wihlten Merkmale Adressatenorientierung, Strukturiertheit, Sprachliche Verstindlich-
keit, Sprech- und Korperausdruck sowie Einsatz musikbezogener Reprdsentationen fiir
die Qualitét unterrichtlichen Erklarens aus Sicht der Studierenden und Lehrenden haben
(Forschungsfrage F6a).!**

142 Das Modell der Schiiler*innen (siehe Tab. 5.36) zeigt auch einen R>-Wert von 0,16.

143 Der Begriff meint hier individuelle Sichtweisen der Studierenden und Lehrenden, die in Form offener
Antworten zur Qualitét der Erkldrungen abgegeben wurden. Von Interesse sind die jeweiligen indi-
viduellen Vorstellungen zum guten Erklaren unabhédngig davon, ob sich diese auf eigene Erfahrun-
gen, (musikdidaktische) Konzeptionen oder andere Quellen stiitzen. Nicht gemeint ist ein Verstind-
nis des Begriffs, wie er dem ,,Forschungsprogramm Subjektive Theorien* (Groeben et al., 1988)
zugrunde liegt. Griinde dazu werden bei Niessen (2006a) diskutiert.

144 Nicht beriicksichtigt werden an dieser Stelle weitere potenzielle Qualitdtsmerkmale, die in den offe-
nen Antworten genannt wurden, jedoch den fiinf ausgewdhlten Kriterien nicht zugeordnet werden
konnen. Diese sind Inhalt von Kapitel 5.4.3 und sollen ein méglichst vollstdndiges Bild unterrichtli-
chen Erklérens ergeben, das zudem blinde Flecken der Konzeptualisierung auszuleuchten vermag.
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Grundlage der Darstellung sind deren subjektive Theorien zu Qualitdtsmerkmalen un-
terrichtlichen Erklarens. Dazu werden die offenen Antworten aus beiden Statusgruppen
inhaltsanalytisch untersucht. Beim Bericht der Ergebnisse wird in der Regel auf eine
Unterscheidung der beiden Statusgruppen, aufler es wird explizit darauf hingewiesen, ver-
zichtet. Aufgrund des explorativen Ansatzes wird keine Wertung hinsichtlich der Qualitt
der Aussagen vorgenommen.

Durch den gleichwertigen Einbezug aller Antworten wird das Ziel verfolgt, ein mog-
lichst facettenreiches Bild der einzelnen Qualititsmerkmale zu entwickeln, das jedoch
nicht an jeder Stelle gleichermaBen hochaufldsend sein kann. Einbezogen werden zusétz-
lich alle Aussagen, die sich auf die Qualitét unterrichtlichen Erkldrens beziehen und an
drei Stellen des Fragebogens abgefragt wurden.!* Einzig fiir die Validierung der Merk-
male unterrichtlichen Erklérens richtet sich der Blick explizit auf die Angaben, mit denen
die Bewertung des Globalurteils in Durchgang eins begriindet wurde. Da zu diesem Zeit-
punkt im Fragebogen noch keine merkmalsbezogenen Items abgefragt wurden, kann an-
hand der Begriindungen eine Einschéitzung iiber die Konstruktvaliditdt der ausgewéhlten
fiinf Merkmale unterrichtlichen Erklérens abgegeben werden. Die Darstellung erfolgt ge-
trennt nach Qualitdtsmerkmalen.

Adressatenorientierung

Von den insgesamt 3.374 Codierungen entfallen 268 codierte Stellen auf das Merkmal
Adressatenorientierung, von denen wiederum 190 als Begriindung zum Globalurteil ab-
gegeben wurden. Aufgrund dessen wird angenommen, dass Adressatenorientierung fiir
Studierende und Lehrende ein Qualitdtsmerkmal unterrichtlichen Erklarens darstellt. Zu-
dem liegen inhaltliche Uberschneidungen zwischen der Operationalisierung der Skala
Adressatenorientierung und den acht Subkategorien, mit denen die Textstellen codiert
wurden, vor (siche Kategoriensystem 2b, Anhang F4). So spielt in den offenen Antworten
der Studienteilnehmer*innen!* insbesondere die Frage, inwieweit in den Erkldrungen das
Vorwissen der Schiiler*innen sowie deren Lebenswelt berticksichtigt werden, eine wich-
tige Rolle.!'¥

Der Alltags- und Lebensweltbezug einer Erklarung wird im Kontext des bekannten
FuBlballrhythmus-Beispiels (Thema Taktarten) und dem geldufigen Konzept der Zeit-
stunde (Thema Notenwerte) angesprochen. Die Einschitzungen dariiber, dass ein bekann-
ter Rhythmus verfremdet wird, fallen heterogen aus: Einerseits wird positiv bewertet,

145 Da allgemeine Bewertungen wie ,,logischer Aufbau® (Lk.20_TL.oa_Bg) oder ,,wenig schiilerorien-
tiert (Prof.6_TA.a_Bg) zwar fiir die Gesamtbetrachtung eines Merkmals wichtig, jedoch hinsicht-
lich einer differenzierten Darstellung einzelner Facetten nicht zielfiihrend sind, werden diese Codie-
rungen in der Auswertung nicht explizit aufgeschliisselt, flieBen jedoch in die Konstruktvalidierung
der Qualitdtsmerkmale ein.

146 Wenn in diesem sowie im folgenden Kapitel von Studienteilnehmer*innen die Rede ist, sind stets
nur Studierende und Lehrende gemeint. Von der Gruppe der Schiiler*innen liegen keine offenen
Antworten vor.

147 Der dritte Aspekt, inwieweit die Erklarungen didaktisch reduziert waren, wurde hingegen kaum the-
matisiert und wird daher nicht in die Auswertung einbezogen.
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dass das gewéhlte FuBBball-Rhythmusbeispiel bei den Erklarungen zu Taktarten bekannt
ist (z. B. Slk.4 _TA.oa Bg, Prof.8 TA.a Bg; Lk.16 TA.a Bg) und dadurch sowohl die
Anschaulichkeit der Erklarung steigert (Lk.9 TA.oa Bg) als auch das Interesse der Schii-
ler*innen weckt (Hsl.5 TA.oa Bg). Andererseits wird vermutet, dass die Umdeutung des
FuBlballrhythmus aufgrund seiner Bekanntheit ,nicht wirklich funktioniert™
(Lk.18 TA.oa_Vb). Zudem ergeben sich durch die Verfremdung des Rhythmus’ Uberbin-
dungen einzelner Noten, die fiir das Verstehen von Schiiler*innen als problematisch er-
achtet werden (z. B. Hsl.6_TA.oa_Bg; Stud.49 TA.a_Rf). Beim Herstellen von Lebens-
weltbezug durch bekannte Musikbeispiele muss demnach bedacht werden, inwiefern
diese fiir methodisch-didaktische Uberlegungen adaptiert werden konnen.

Auch wird kritisiert, dass ein bloBes Klatschen und Stampfen nicht dem tagtéglichen
Musikerleben von Schiiler*innen entspricht und es der Erklédrung dadurch an Lebenswelt-
bezug fehle (Hsl.4_TA.oa_Rf). Der Vergleich zwischen den Verhéltnissen von Notenwer-
ten gegeniiber der Aufteilung einer Zeitstunde, wird mit Blick auf den Lebensweltbezug
der Erklarung hauptséchlich positiv bewertet (z. B. Lk.13_NW.o_Bg, Stud.62 NW.o_Bg).
Allerdings gibt es auch in diesem Kontext Einschrankungen beziiglich der Frage, wie gut
die Analogie zwischen der Aufteilung von Notenwerten und einer Zeitstunde passt.'4®

Die Orientierung am Vorwissen der Schiiler*innen wird auf unterschiedlichen Ebenen
thematisiert. Zum einen gibt es enge Uberschneidungen zum Lebensweltbezug, indem
der FuB3ballrhythmus auch an das ,,Vorwissen der Lernenden® (Hsl.8_TA.oa_Bg) andockt.
Dass hier Vorwissen im Sinne von deklarativem Wissen als passender Begriff dienlich
ist, kann jedoch bezweifelt werden. Vergleichbar positiv wird der Einsatz des Liedes Dra-
cula Rock bewertet, dem eine &dhnliche Form der Bekanntheit attestiert wird
(Hsl.4_Tla_Bg), da in den Erklarungen zum Thema Tonleiter erwidhnt wird, dass es in
einer vorherigen Unterrichtsstunde gesungen wurde. Zum anderen wird fehlendes Vor-
wissen im Kontext deklarativer Wissensinhalte vermutet. Dabei sind Unterschiede zwi-
schen den beiden Statusgruppen aufféllig: Wahrend Studierende fehlendes Vorwissen der
Schiiler*innen zu konkreten Inhalten wie Intervallen, dem Unterschied von Ganz- und
Halbtonschritten oder dem Aufbau einer Dur-Tonleiter vermuten (z. B.
Stud. 40 TA.oa_Rf: Stud.9 TL.oa Bg; Stud.32 TL.oa_Bg), bleiben die Lehrenden in ih-
ren Aussagen eher vage beziiglich konkreter Inhalte (z.B. Lk.19 TL.o Vb;
Hsl.9 NW.oa_ Bg); befiirchtet wird nur, dass nicht alle Schiiler*innen iiber ausreichendes
Vorwissen verfligen.

Ein weiterer, dem Vorwissen nahestehender Aspekt, richtet sich auf die Beriicksich-
tigung unterschiedlicher musikalischer Vorerfahrung von Schiiler*innen. Unterschieden
wird zwischen Lernenden, die beispielsweise aufgrund auBerschulischen Instrumental-
oder Gesangsunterrichts liber ausgeprigte Fahigkeiten verfiigen, und solchen, denen
diese fehlen (z. B. Lk.3_NW.oa_Bg). Tendenziell werden dabei akustische Reprasentati-
onen insbesondere fiir die Schiiler*innen als hilfreich erachtet, die im Allgemeinen bereits
iiber ausgepriagte musikalische Vorerfahrung (z. B. Lk.16 TL.a Bg; Stud.9 TA.a Bg)

148 Der Einsatz von Analogien wird im weiteren Verlauf des Kapitels gesondert besprochen. Im Gegen-
satz zu Aspekten des Lebensweltbezugs wird die Passung der Analogie zwischen Notenwerten und
Stunde mehr kritisiert.
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beziehungsweise im Speziellen iiber relevante Horkompetenzen verfiigen (z. B.
Hsl.8 TL.a Bg; Stud.39 TL.a Bg; Slk.15 Tl.a_Bg).

Hingegen wird eine Erkldrung, die nur mit akustischer und ohne optische Représen-
tation auskommt, fiir leistungsschwache Schiiler*innen als zu schwierig empfunden
(Hsl.11_TA.a_RY); fiir diese Gruppe lautet die nachdriickliche Empfehlung an vielen Stel-
len, optische Reprisentationen einzusetzen (z. B. Stud.27 TL.oa Bg; Lk.23 TL a Bg;
Stud.5_TL.a_Bg). Vereinzelt werden jedoch auch gegensitzliche Meinungen vertreten:
Explizit gewiirdigt wird an einer Stelle das Weglassen von Noten, da diese ,,die meisten
SuS [Schiilerinnen und Schiiler; vom Autor hinzugefiigt] vermutlich doch eher iiberfor-
dern” (Prof-8 TL.a Bg). Aus einer anderen Perspektive wird beméngelt, dass die Ver-
wendung der Klaviatur eine Bevorzugung derjenigen darstellt, die selbst Klavier spielen
und dadurch iiber eine konkrete musikalische Vorerfahrung verfiigen (SIk.9 TL.o Bg).

Zudem sprechen die Studienteilnehmer*innen mogliche Missversténdnisse oder dar-
aus resultierende Fehlvorstellungen an, die aufgrund der Erkldrungen bei Schiiler*innen
ausgeldst werden konnen. Beispielsweise suggeriere die AuBerung, wie lange ein Ton
klingt, ,,dass es um absolute Tondauern gehen konnte™ (Hsl.4 NW.oa_ Rf; siche auch
Prof-1 NW.oa Bg). Vorgeschlagen wird in diesem Fall die zusétzliche Erlauterung, dass
zwar die Relationen der Notenwerte immer gleich sind, deren absolute Lénge jedoch ab-
hingig vom gewahlten Tempo ist (Stud.27 NW.oa_Bg).

Auch besteht bei der Darstellung von Prozessschritten die Gefahr, dass diese nicht
verallgemeinert werden kdnnen, wenn die Umsetzung mit Hilfe eines konkreten Beispiels
erfolgt und darauf nicht explizit hingewiesen wird. Das Herauslosen der Tone aus dem
Lied Dracula Rock fihrt dazu, dass die Tone zwei und drei sowie vier und fiinf dieser
Reihe getauscht werden miissen, um eine stufenweise Abfolge der Tone in einer Tonleiter
zu erhalten; fehlt ein Hinweis auf die Beispielhaftigkeit, konnten Schiiler*innen denken,
dass immer diese Tone getauscht werden miissen (Lk.22 TL.o Bg). Auch wird in diesem
Kontext ein anderes mogliches Missverstdndnis vermutet: ,,Die Erklarung kdnnte bei den
Schiilern die Vorstellung erzeugen, eine Tonleiter wire dsthetisch hochwertiger als die
ungeordnete Melodie* (Slk.14_TL.oa_Vb).

Zusammenfassend stiitzen die Aussagen einerseits die Relevanz des Qualitdtsmerk-
mals Adressatenorientierung, wie sie bereits fiir die Gruppen der Studierenden und Leh-
renden in den Regressionsmodellen inferenzstatistisch nachgewiesen werden konnte. An-
dererseits differenzieren sie auch mogliche Facetten dieses Merkmals aus. Fiir unterricht-
liches Erkldren im Fach Musik kann demnach weiterhin angenommen werden, was be-
reits vielfach diskutiert wird (z. B. Linn, 2017): Die Heterogenitit der Schiiler*innen hin-
sichtlich deren musikalischer Erfahrenheit ist beim Erklaren zu beriicksichtigen. Gerade
fiir den Einsatz akustischer Reprisentationen in Form von Hor- und Klangbeispielen er-
scheint es notwendig, genau abzuwigen, inwieweit sich diese fiir einen Teil der Schii-
ler*innen zwar positiv, fiir andere aber auch negativ — beispielsweise im Sinne einer
Uberforderung — auswirken konnte. Fiir Lernende mit wenig musikalischer Vorerfahrung
werden insbesondere optische Représentationen beim Erklédren als notwendig erachtet.

Diese beiden Beobachtungen decken sich mit den Unterschieden in der Bewertung
der Erklarqualitdt (sieche Kap. 5.3.3): Neben Schiiler*innen bewerten auch Studierende
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und Lehrende in der Tendenz die Erklarungen am schlechtesten, in denen eine optische
Repridsentation fehlt, wihrend das Fehlen einer akustischen zwar deskriptiv etwas
schlechter bewertet wird, jedoch zu keinen signifikanten Unterschieden fiihrt. Die Be-
riicksichtigung des Lebensweltbezugs der Schiiler*innen wird fiir das unterrichtliche Er-
klaren grundsitzlich positiv bewertet. Allerdings ist dabei immer zu priifen, ob aus dem
Alltag bekannte Melodien, Rhythmen oder Konzepte wie die Aufteilung einer Zeitstunde
auch unter methodisch-didaktischen Veranderungen wie der Verfremdung eines Rhyth-
mus’ sinnvoll eingesetzt werden konnen. Lebensweltbezug darf somit kein Selbstzweck
sein.

Strukturiertheit

Zu Strukturiertheit liegen 198 codierte Stellen vor, von denen 130 als Begriindung zum
Globalurteil abgegeben wurden. Zwar entfallen damit im Vergleich zu Adressatenorien-
tierung insgesamt etwas weniger codierte Segmente auf dieses Merkmal, dennoch wird
angenommen, dass die Studienteilnehmer*innen auch die Strukturiertheit einer Erklarung
als Qualititsmerkmal ansehen. Auch hier liegen inhaltliche Uberschneidungen zwischen
offenen Antworten und den Skalenitems der Operationalisierung von Strukturiertheit vor,
jedoch sind in den Aussagen deutliche Schwerpunkte zu erkennen.

Die hédufigsten Aussagen thematisieren den Aufbau der Erkldrung. Allerdings sind
dabei Unterschiede zwischen den drei Themen festzustellen. Fiir die Erklarungen zu No-
tenwerten wurde nicht nur kritisiert, dass mit der halben Note begonnen wurde (z. B.
Prof-4 NW.oa_Bg; Prof.6 NW.oa_Vb), sondern in den meisten Féllen auch empfohlen,
entweder mit der Viertelnote oder der ganzen Note in das Thema Notenwerte einzusteigen
(z.B. Hsl.8 NW.oa Bg; Lk.18 NW.oa Bg; Lk.3 NW.oa Vb; Prof.8 NW.o_Vb). Diese
Vorschldge zielen auf einen inhaltlich-logischen Aufbau, der die Reihenfolge von Grof3
nach Klein bezichungsweise Klein nach Grof3 gegeniiber einer Entwicklung aus der Mitte
in verschiedene Richtungen bevorzugt.

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf die Frage, wann in einer Erklarung Musik erklin-
gen sollte. Dieser kann anhand der Aussagen nicht einheitlich beantwortet werden. So
kristallisiert sich aus den Aussagen der Studierenden und Lehrenden zum Thema Noten-
werte heraus, dass Begriffe wie Schlag, denen ein bestimmtes Konzept zugrunde liegt, zu
Beginn erklart werden sollten (z. B. Hsl.11 _NW.oa_Bg; Stud.39 NW.oa_Bg). Klangliche
Demonstrationen sollten demnach erst erfolgen, nachdem eine Ubersicht gegeben oder
ein Konzept erklart wurde (z. B. Stud.7 NW.oa_Bg; Stud.10_ NW.oa_Bg). So lobt eine
Lehrkraft den ,,Praxisbezug mittels Klavier®, sieht diesen jedoch ,,an der falschen Stelle*
und erachtet eine akustische Représentation erst dann als sinnvoll, ,,wenn alle Notenwerte
in der Ubersicht aufgefiihrt sind“ (Lk.23_NW.oa_Bg).

In eine dhnliche Richtung zielen Aussagen zu den Erklarungen des Themas Tonleiter.
So folgt der Vorschlag, zunichst das Prinzip der Halbtonabsténde zu kléren, um Schii-
ler*innen zur eigenstdndigen ErschlieBung des Aufbaus einer Tonleiter zu beféhigen
(SIk.3_TL.o_Vb), der Idee, durch kurze Erklarungen konstruktivistisches Lernen zu er-
moglichen und die Schiiler*innen dadurch auch zu motivieren (Stud.60_TL.o_Vb). Auch
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wird insbesondere mit Blick auf Nicht-Musiker*innen empfohlen, ,,zunéchst das System
[der Ganz- und Halbtonschritte in einer Tonleiter, vom Autor hinzugefiigt] zu klaren und
es anschlieBend anzuwenden® (Slk.9 TL.o Bg).

Im Gegensatz dazu wird vielfach auch der Wunsch geduB3ert, das Lied Dracula Rock
als Einstieg in die Erklarung mit der Klasse zu singen oder den Schiiler*innen vorzuspie-
len (z. B. Stud.44 _TL.o _Vb; Slk.3 TL.o Vb; Lk.17 TL.a Bg; Hsl.3 TL.oa_Vb). Auffil-
lig ist dabei, dass fiir diesen Wunsch keine didaktischen Griinde angefiihrt werden. So
wire in diesem Zusammenhang auch denkbar, dass das einleitende Musizieren haupt-
sdchlich zum Zweck der Motivation erfolgt. Auch wird positiv bewertet, wenn zuerst eine
akustische Demonstration des musikalischen Phédnomens erfolgt, welche dann jedoch di-
rekt im Anschluss durch eine optische Darstellung erginzt wird (z. B. Hsl.5 TA.oa_Bg;
Hsl.8 TA.a Bg; Stud.60 TA.a_Bg). Eine solche Visualisierung kann dabei auch zum
Zweck einer Zusammenfassung am Ende dienlich sein — beispielsweise um die drei be-
sprochenen Taktarten wiederum gegeniiberzustellen und die relevanten Unterschiede zu
verdeutlichen (z. B. Hsl.8 TA.oa Bg; Slk.12_TA.oa_Bg).

Neben dem Aufbau wird in den offenen Antworten auch als wichtig erachtet, inwie-
weit sich eine Erklarung auf wesentliche Inhalte fokussiert. So werden bei der Erklarung
NW _oaiiberfliissige Informationen, wie die Zeitstunden-Analogie oder der Hinweis, dass
die halbe Note ihren Namen nicht habe, weil sie etwa kaputt sei, kritisch angemerkt
(Hsl.2 NW.oa_Bg; Lk.23 NW.oa_Bg; Stud.50 NW.oa Bg). Fir andere Studienteilneh-
mer*innen hingegen liegen die wesentlichen Informationen bei dieser Erkldrung vor
(z. B. Hsl.8 NW.oa_Bg; Stud.43 NW.oa_Bg). Bei den Erklarungen zum Thema Tonleiter
wurde beispielsweise kritisiert, dass auf den Aspekt Chromatik eingegangen wurde, der
jedoch fiir eine Dur-Tonleiter nicht vorrangig relevant ist (Hsl.4 TL.a Vb;
Stud.8 TL.a Vb; Stud.23 TL.o Bg). Auch wurde beméngelt, dass der Unterschied von
Ganz- und Halbtonschritten bei der Erkldrung einer Dur-Tonleiter eine ,,Vermengung von
verschiedenen Inhalten™ (S/k.9 TL.a_Bg) darstellt; zudem sollte der Unterschied in der
6. Jahrgangsstufe bekannt sein (SIk.9 TL.o Bg).

Weitere Facetten der Strukturiertheit einer Erklarung werden in den offenen Antwor-
ten nur vereinzelt thematisiert und sollen die Darstellung des Merkmals abschliefen. Im
Sinne der Kohérenz einer Erklarung wird positiv bewertet, wenn auf den Beginn einer
Erklarung am Ende zuriickgegriffen und ein Bezug hergestellt wurde (z. B. beim Thema
Tonleiter die Verwendung von Legosteinen als Analogie fiir Tonmaterial; siehe
Stud.23 TL.a Bg; Stud.8_TL.oa Bg). Es liegen kaum Aussagen dazu vor, inwieweit das
Ziel der Erklarung klar war (z. B. Lk.3_TA.oa_Rf) — dieser Aspekt wurde in die Operati-
onalisierung der Skala als Item aufgenommen.

Zusammenfassend konnen die offenen Antworten die Strukturiertheit einer Erklarung
als Qualitdtsmerkmal stiitzen. Fiir die Gruppe der Studierenden zeigte sich dieser Effekt
bereits in den inferenzstatistischen Analysen (siehe Tab. 5.36). Da im Vergleich dazu die
Strukturiertheit fir die Lehrenden jedoch keinen signifikanten Einfluss auf die Bewertung
der Erklédrqualitdt hatte, wére es naheliegend, auch in den offenen Antworten Unter-
schiede zwischen Studierenden und Lehrenden zu sehen. Diese konnen jedoch weder hin-
sichtlich der Anzahl an AuBerungen (96 Codierungen bei Studierenden, 102 Codierungen
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bei Lehrenden) noch beziiglich einzelner Facetten in den Aussagen der Studienteilneh-
mer*innen festgestellt werden.

Inhaltlich kristallisieren sich insbesondere zwei Facetten von Strukturiertheit her-
aus. Zum einen wird die akustische Darstellung von Musik an verschiedenen Positionen
einer Erklarung vorgeschlagen. Dabei wird das Horen oder Singen von Musik grundsatz-
lich als Einstieg in eine Erkldrung beflirwortet — die expliziten Zwecke werden in den
offenen Antworten aber nicht thematisiert, motivationale Ziele sind jedoch denkbar. Im
Kontext kognitiver Inhalte von Musikunterricht kann hingegen eher die Tendenz festge-
stellt werden, zunéchst grundlegende Prinzipien und Konzepte zu erkldren und eine akus-
tische Darstellung im Anschluss zu préasentieren. Die Erklarung solcher Prinzipien sollte
zum anderen einem inhaltlich-logischen Aufbau folgen. Zudem sollten nach Aussage der
Studienteilnehmer*innen bei einer Erkldrung im Fach Musik wesentliche Inhalte fokus-
siert werden. Andere Aspekte der Strukturiertheit einer Erklarung wie deren Kohérenz
sowie die Verdeutlichung der Erklérziele werden hingegen nur vereinzelt genannt.

Sprachliche Verstandlichkeit

Auf die Kategorie Sprache entfallen 159 Codierungen, von denen 99 aus Aussagen zur
Begriindung der Globalbewertung stammen. Obwohl die Haufigkeit der Nennung im
Vergleich zu Adressatenorientierung und Strukturiertheit nochmals abgeschwachter ist,
wird die Bedeutsamkeit sprachlicher Aspekte als Qualitdtsmerkmal angenommen. Inhalt-
lich liegen neben allgemeinen Bewertungen zu Sprachliche Verstdindlichkeit vor allem
Aussagen zur Verwendung von (Fach-)Begriffen vor. Wahrend sich diese beiden Aspekte
inhaltlich mit der Operationalisierung der Itemskala iiberschneiden, werden in den offe-
nen Antworten weitere Aspekte thematisiert, die jedoch deutlich seltener angesprochen
werden: Eine Rolle spielt zum einen die Menge an gesprochenem Text, zum anderen
werden fachspezifische Formulierungen hinsichtlich ihrer Verstindlichkeit fiir Schii-
ler*innen beurteilt.

Mit Blick auf die in den Erkldrungen verwendeten (Fach-)Begriffe liegen unterschied-
liche Meinungen vor. Wahrend fiir die Erkldrungen zu Taktarten tendenziell positiv be-
wertet wird, wie die Begriffe Puls, Takt, Betonung oder Rhythmus voneinander abge-
grenzt und in Beziehung gesetzt wurden (z. B. Lk.I1l TA.oa Bg; Hsl4 TA.a Bg;
Stud.60 TA.oa Bg), wird auch moniert, dass dies zu viele Begriffe seien
(Slk.10_TA.oa_Bg) oder andere Worte wie ,,Rhythmus® (Slk.8 TA.oa_Vb) oder ,,Oktave*
(Stud.58 TL.oa Vb) nicht ausreichend erklért wurden.

In diesem Zusammenhang wird auch als wichtig erachtet, dass Begriffe nicht nur ver-
bal erklart, sondern auch visualisiert werden (Prof.3 TL.a Bg; Hsl.8 TL.a Vb)—unklar
bleibt in den Aussagen jedoch, ob die Visualisierung in Form von Notentext, der Nieder-
schrift des Begriffs, einer Kombination aus beidem oder weiteren Aspekten prisentiert
werden sollte. Haufig kritisiert wird insbesondere die Verwendung des Begriffs Schlag.
Dieser ist als gingiges Synonym fiir Puls beziehungsweise als Verkiirzung des Wortes
Grundschlag zu verstehen, wird jedoch mit Blick auf das Verstehen von Schiiler*innen
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ohne eine ausfiihrliche Erklarung als missverstdndlich und abstrakt eingeschétzt (z. B.
Lk.16 NW.oa_Bg; Slk.1 NW.oa_Bg).

Weniger haufig nehmen die Aussagen Bezug auf fachtypische und -spezifische For-
mulierungen. Dabei wird es beispielsweise fiir Ungelibte als zu abstrakt bewertet, wenn
von ganzen und halben Schritten sowie Tonen, die ,dazwischen passen
(Slk.15_TL.o_Bg; siehe auch LK. 18 TL.o. Bg) gesprochen wird. Auch seien Formulie-
rungen wie ,Das Cis ist stumm®“ (SIk.23 TL.oa Rf) oder ,versteckter Ton‘
(Lk.3_TL.a Bg) problematisch und konnten fiir Schiiler*innen mitunter schwer verstand-
lich sein. Auch wird die Formulierung ,Puls oder Takt darunter denken®
(Lk.15 TA.a Bg) als unklar bewertet.

Ein weiterer, ebenfalls nur vereinzelt auftretender Aspekt, stellt die Menge an gespro-
chenem Text dar. Da zu jeder Erklirung mindestens eine AuBerung dazu vorliegt, dass
beispielsweise ,,nicht zu lange am Stiick* (Lk.24_TL.oa_Vb) gesprochen werden soll oder
die ,,Tendenz zu Redefluss* (S7k.10_TL.o Bg) vorliegt, erscheint dies durchaus relevant
fiir Sprachliche Verstéindlichkeit zu sein. Eine Interpretation hinsichtlich moglicher Zu-
sammenhéinge mit dem Erkldrmodus oder einzelnen Themen erscheint bei insgesamt nur
zwolf Codierungen jedoch zu wenig aussagekréftig.

Zusammenfassend ist auf Basis der Daten festzuhalten, dass insbesondere die Ver-
wendung von Fachbegriffen eine bedeutende Rolle fiir die sprachliche Verstandlichkeit
einer Erkldrung spielt. Eine weitere bedeutsame Facette konnte die achtsame Verwen-
dung fachtypischer, jedoch sprachlich missverstiandlicher Formulierungen darstellen. Zu-
dem zeigt sich die Menge an gesprochenem Text als potenzielle Facette von Sprachliche
Verstindlichkeit. Nicht thematisiert wurde in den offenen Antworten die Satzlinge, die
als weiterer Aspekte in die Operationalisierung eingeflossen ist. Dieses Ungleichgewicht
konne ein Grund fiir die in den Regressionsmodellen teils schwach, teils negativ ausge-
pragten Effekte bei Sprachliche Verstdindlichkeit sein. Zudem kann eine sprachwissen-
schaftliche Analyse, die fiir alle beteiligten Facher in FALKE-q erfolgt ist (siche Thim-
Mabrey & Lindl, i. Vorb.), weiteren Aufschluss liber den Aspekt Sprachliche Verstind-
lichkeit unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik geben.

Sprech- und Kérperausdruck

Im Vergleich zu den bisherigen drei Kategorien liegen fiir das Merkmal Sprech- und Kor-
perausdruck insgesamt nur 49 Codierungen vor. Da von diesen lediglich 22 Aussagen auf
die Begriindung des Globalurteils entfallen, kann auf Basis dieser Aussagen in den offe-
nen Antworten nicht von einer Bedeutung fiir die Qualitit von Erklarungen ausgegangen
werden. Das deckt sich auch mit den inferenzstatistischen Befunden der Regressionsmo-
delle: Weder bei den Studierenden noch bei den Lehrenden konnte ein signifikanter Zu-
sammenhang mit der Globalbewertung der Erklarung festgestellt werden.

Die Urteile fiir die sprecherischen Aspekte fallen groBtenteils positiv aus. Sie bezie-
hen sich insbesondere auf das Sprechtempo (Hsl./ TL.o Bg; Stud.62 TL.oa Rf;
Lk.23 NW.o_Rf) und nur vereinzelt auf eine deutliche Aussprache (Lk.15 NW.o_Bg),
eine angenehme Sprechweise (Stud.43 _TA.a_Rf) und auf Sprechpausen (Hsl.8_TA.a_RY).
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Vereinzelt sind jedoch auch gegensétzliche Wahrnehmungen festzustellen: Wahrend der
Vortragsstil in Erkldrung NW o einerseits als ,rhetorisch/sprachlich einwandfrei®
(Lk.23_NW.o_Rf) bezeichnet wird, schlidgt eine andere Person vor, bei dieser Erkldrung
fliissiger zu sprechen und bezeichnet den Vortrag als ,,etwas stockend* (Slk.4_ NW.o_Vb).

Kaum eine Rolle spielt in den offenen Antworten der Blickkontakt der Lehrkraft.
Waihrend die sprechsprachlichen Elemente der Operationalisierung von Sprech- und Kor-
perausdruck zumindest vereinzelt genannt werden, spielt dieser auf die Korpersprache
abzielende Aspekt keine Rolle. Eine andere Facette von Korpersprache wiederum wird
thematisiert: Mehrfach wurde moniert, dass die Lehrkraft beim Beschreiben von Noten-
kopf und Notenhals in der Erklarung NW_oa von einem ausgefiillten Notenkopf spricht
und dabei auf eine Note zeigt, deren Notenkopf nicht ausgefiillt ist (z. B.
Hsl.12 NW.oa_Bg; Slk.7 NW.oa_Bg; Lk.24 _NW.oa_Bg; Stud.3 _NW.oa_Bg).

Hinsichtlich der Kontrollvariable Personlichkeitswirkung, die eine inhaltliche Nihe
zu sprecherischen und koérpersprachlichen Aspekten aufweist, konnen in den offenen Ant-
worten keine nennenswerten Aussagen festgestellt werden. Dieser Befund unterstiitzt die
Ergebnisse der Regressionsanalysen, in denen die Persénlichkeitswirkung der Lehrkraft
keinen signifikanten Einfluss auf die Bewertung der Erklarqualitét einnimmt.

Zusammenfassend zeigt die Analyse der offenen Antworten fiir Studierende und Leh-
rende, dass fiir die Studienteilnehmer*innen der Sprech- und Kérperausdruck der Lehr-
kraft keine bedeutende Rolle mit Blick auf die Erklarqualitdt spielt. Gegeniiber den ande-
ren Merkmalen liegt nicht nur eine deutlich geringere Zahl an Aussagen in den offenen
Antworten vor. Zudem koénnen nur fiir die Aspekte Gestik (beim Zeigen auf den Noten-
kopfin Erklirung NW_oa) und fiir das Sprechtempo der Lehrkraft AuBerungen mehrerer
Personen festgestellt werden. In Kombination mit den Ergebnissen der Regressionsana-
lysen muss daher fiir diese beiden Statusgruppen infrage gestellt werden, ob Sprech- und
Korperausdruck ein Qualititsmerkmal unterrichtlichen Erklarens im Fach Musik dar-
stellt. Aufgrund der fehlenden Daten der Schiiler*innen bleibt diesbeziiglich offen, ob
dies auch fiir diese Statusgruppe gelten kann, da Sprech- und Kérperausdruck im linearen
Modell den grofiten Einfluss gezeigt hat.

Einsatz musikbezogener Reprasentationen

Zum Einsatz musikbezogener Reprisentationen wurden insgesamt 760 Textstellen co-
diert. Davon entfallen 453 Codierungen auf offene Antworten, anhand derer die Bewer-
tung der Erklarqualitdt durch Studierende (200 Textstellen) und Lehrende (253 Textstel-
len) anndhernd gleich hiufig begriindet wurde. Aufgrund dieser hohen Zahl wird ange-
nommen, dass der Einsatz musikbezogener Reprdsentationen ein bedeutsames Qualitits-
merkmal unterrichtlichen Erklérens darstellt. Da fiir diesen Priadiktor jedoch weder im
Regressionsmodell der Studierenden (siehe Tab. 5.37) noch in dem der Lehrenden (siche
Tab. 5.38) ein signifikanter Einfluss nachgewiesen werden kann, ibernimmt die Analyse
der offenen Antworten zweierlei Aufgabe: Zum einen wird erwartet, dass anhand der
Auswertungen Erkenntnisse i{iber Facetten des Merkmals FEinsatz musikbezogener
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Reprdsentationen gewonnen werden konnen. Zum anderen stellen diese Befunde wich-
tige Anhaltspunkte fiir eine zukiinftige Operationalisierung des Merkmals dar.

Aufgrund der Fiille an Codierungen erfolgt der Bericht getrennt nach vier verschiede-
nen Formen der Représentation: Die beiden grofiten und umfangreichsten stellen optische
und akustische Représentationen dar. Daneben wird auch der Einsatz von Analogien und
Vergleichen in den Aussagen thematisiert. Die vierte Form der Verwendung von Repré-
sentationen bezieht sich auf konkrete (Musik-)Beispiele, die jedoch nahezu ausschlieBlich
im Kontext der Erklarungen zu Taktarten abgegeben werden. Im Vergleich zu den Text-
stellen, in denen Uberzeugungen zum Einsatz der Repriisentationsformen zum Tragen
gekommen sind und die zur Beantwortung von F4c (siche Kap. 3.2.2) herangezogen wur-
den, liegen der folgenden Auswertung AuBerungen zugrunde, die sich auf den Einsatz
einer Représentation und deren konkrete Umsetzung in der Erklarung beziehen.

Optische Reprdsentationen

Analog zu den bisherigen Qualitdtsmerkmalen liegen auch fiir optische Représentationen
allgemeine Bewertungen wie ,,gelungene Visualisierung® (S7k.9 TA.oa_Bg), ,,schliissige
optische Darstellung™ (Prof.6_TL.o_Bg) oder ,,anschaulich visualisiert” (Hsl.4_TL.o_Bg)
vor. Die codierten Textstellen verteilen sich dabei iiber alle fiinf Erklarungen, in denen
optische Représentationen eingesetzt wurden. Daneben konnen insbesondere zwei As-
pekte herausgearbeitet werden, die vielfach thematisiert wurden und mitunter kontroverse
Positionen erkennen lassen: Einerseits spielt die Darstellung von Notentext eine beson-
dere Rolle. Andererseits wird der Einsatz einer Klaviatur als Hilfsmittel thematisiert, da-
bei jedoch unterschiedlich bewertet.

Die Studienteilnehmer*innen schreiben der Abbildung von Notentext unabhingig
einzelner Themen eine wichtige Rolle zu. Das Zeigen von Notentext kann nicht nur dazu
dienen, das miindlich Erklarte am Notenmaterial zu verifizieren (Slk.12_TL.a_Bg), son-
dern auch dazu, Schiiler*innen beim Verstehen und Nachvollziehen der Inhalte zu helfen
(z. B. Prof:-1 TL.a Bg; Slk.4 TA.a Bg; Lk.23 TA.a Bg; Stud.62 TA.a VD). So seien die
Verschiebungen des Rhythmus in Erklarung TA _a, die sich aus den verschiedenen Takt-
arten ergeben, ,,ohne Notenbeispiel nur schwer verstidndlich® (Slk.4 _TA.a Bg). Hervor-
gehoben werden auch Visualisierungen im Notentext, die beispiclsweise Taktschwer-
punkte farblich markieren (z. B. Hsl.2 TA.oa Bg; Stud.58 TA.oa_ Rf) oder die Tondauer
in Form von Zeitbalken abbilden (z.B. Hsl1I NW.oa Rf, Stud.23 NW.oa Bg;
Stud. 18 NW.oa_Rf). Etwas iliberraschend wird die Darstellung von Notentext fiir Schii-
ler*innen auch als verwirrend und iiberfordernd bewertet: So wird vor allem bei der Er-
klarung TA a, bei der derselbe Rhythmus in verschiedenen Taktarten akustisch représen-
tiert wird, in manchen Aussagen positiv hervorgehoben, dass keine Visualisierung von
Notentext stattfindet (z. B. Lk.3 TA.a Bg; Lk.20 TA.a_Bg).

Treten Visualisierungen als Hilfsmittel fiir ein besseres Verstehen in Erscheinung,
werden vor allem inhaltliche und methodische Fehler kritisiert. So wird die Aufteilung
der Notenwerte in Form einer Pyramide als ungiinstig bewertet, da sowohl der horizontale
Verlauf von links nach rechts sowie der vertikale Verlauf, durch den der gemeinsame
Startpunkt der Tone verdeutlicht werden kann, verloren gehen (z. B. Prof.3 NW.o_Bg;
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Slk.8 NW.o_Bg; Slk.1 NW.oa_Vb). Weiterhin wird angemerkt, dass die Schiiler*innen
durch die Effekte der Visualisierung abgelenkt werden (z.B. Lk.3 TA.oa Rf;
Lk.17 NW.oa Bg; Hsl.11 NW.o_Rf).

Hilfreich konnen Visualisierungen fiir eine Zusammenfassung und eine knappe Uber-
sicht sein; beispielsweise wird fiir die Erklarung TA oa als Verbesserung vorgeschlagen,
die drei verschiedenen Taktarten am Ende als Uberblick gemeinsam zu zeigen und an-
hand dessen eine kurze Zusammenfassung vorzunehmen (z.B. Hsl.8 TA.oa Bg;
Slk.12_TA.oa Bg). Hier zeigt sich eine Verbindung zum Merkmal Strukturiertheit, das
als wichtige Facette eine Zusammenfassung am Ende der Erklarung vorsieht. Auch wird
es als notwendig erachtet, Visualisierungen zu erkldren: So sollte das Aussehen der No-
tenwerte kurz erklért werden (z. B. SIk.9 NW.o_Bg; Hsl.12 NW.oa_Bg). Zudem erfor-
dert der Einsatz einer Klaviatur eine Erkldrung, wenn sie als Strukturierungshilfe fiir
Ganz- und Halbtonschritte verwendet wird (S/k. 14_TL.o_Vb).

Die Verwendung der Klaviatur im Kontext der Erkldrungen zu Tonleitern wird in den
Aussagen kontrovers diskutiert: Auf der einen Seite wird der Einsatz mit Blick auf das
Verstehen der Schiiler*innen als hilfreich bewertet, um die Abfolge von Halb- und Ganz-
tonschritten in einer Tonleiter zu erkldren (z. B. Slk.4 TL.o Bg; Hsl.2 TL.o Bg;
Prof4 TL.o Bg; Stud.37 TL.o Bg, Slk.15 TL.oa Bg). Allerdings werden gleicherma-
Ben auch Limitationen und Einschridnkungen dieser Visualisierungshilfe genannt: Auf-
grund der ungleichen Anordnung der Halbtdne mittels weiller und schwarzer Tasten wird
das Gitarrengriffbrett anstelle der Klaviatur vorgeschlagen, da alle Biinde denselben Ab-
stand haben und demnach keine bautechnischen Besonderheiten zu erkliren sind (z. B.
Slk.4_TL.oa Rf;, Slk.12_TL.oa Bg; Lk.24 TL.oa_Bg).

Insbesondere bei Erklarung TL a, also der Erkldarung ohne eine optische Représenta-
tion, wird die Forderung, eine Tonleiter auch in Form von Notentext abzubilden (z. B.
Prof.l TL.a Bg; Lk.15 TL.a_Bg), hdufig mit dem Wunsch nach einer Klaviatur als Vi-
sualisierungshilfe verkniipft (z. B. Hsl.1 TL.a Vb; Lk.3 TL.a Bg; Lk.18 TL.a_Vb). Die
ambivalente Haltung gegeniiber der Klaviatur als Hilfsmittel zur Verdeutlichung von
Skalenstrukturen fasst folgendes Zitat zusammen: Deren Einsatz sei ,,so wirksam wie
fragwiirdig spezifisch®, weshalb das Zirkelmodell [gemeint ist vermutlich das von Beider-
wieden (2008), vom Autor hinzugefiigt] empfohlen und mit Blick auf die Lernenden als
,.neutraler im Hinblick auf einen unterstellten oder nicht unterstellten instrumentalen Hin-
tergrund® (Slk.14_TL.oa_Vb) bewertet wird.

Zusammenfassend konnen die Erkenntnisse aus der mixed ANOVA (siche Kap. 5.3)
anhand der inhaltsanalytischen Auswertung unterstiitzt werden. Das Fehlen einer opti-
schen Reprisentation fiel dort signifikant negativ ins Gewicht. Die offenen Antworten
der Studierenden und Lehrenden kénnen dahingehend insbesondere die Darstellung von
Notenmaterial als Notwendigkeit spezifizieren. Unterstiitzende Markierungen im Noten-
text konnen ebenso zum Versténdnis der Schiiler¥innen beitragen wie eine zusammen-
fassende Darstellung der relevanten Aspekte am Ende einer Erklarung. Der Einsatz einer
Klaviatur als Visualisierungshilfe wird hinsichtlich des Verstehens der Schiiler*innen ei-
nerseits positiv gewliirdigt, andererseits als Pianist*innen bevorzugend kritisiert.
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Akustische Reprdsentationen

Gegeniiber den optischen liegen zu den akustischen Reprisentationen deutlich weniger
allgemeine Bewertungen wie ,,gut klanglich dargestellt” (Hsl.9 TA.oa Bg) oder ,auch
gut am Klavier demonstriert™ (Lk.2_TL.oa Bg) vor. Daneben beziehen sich die Aussagen
hauptséchlich darauf, inwieweit akustische Darstellungen zum Verstehen der Schiiler*in-
nen beitragen. Deutlich seltener werden jedoch auch die Verschiedenartigkeit der Horbei-
spiele, die Auswahl an konkreten Musikbeispielen sowie die Héufigkeit des Vorspielens
beziehungsweise Vormachens von Hor- und Klangbeispielen thematisiert.

Mit Blick auf die Frage, wie der Einsatz von akustischen Représentationen das Ver-
stehen der Schiiler*innen unterstiitzen kann, lohnt bei der Auswertung der Aussagen eine
Darstellung, die getrennt nach den jeweils verwendeten Erklarmodi erfolgt. So ist bei
beiden Erklarungen ohne akustische Repréisentation (NW_o; TL o) auffillig, dass der
Wunsch nach einer solchen eher sparlich ausfillt. Aussagen wie ,,Ganz- und Halbton-
schritte durch Horbeispiele verdeutlichen™ (Hsl.8_TL.o_Vb) oder ,,ein Notenbeispiel mit
den verschiedenen Notenwerten am Klavier spielen* (Stud.13 NW.o Vb) sind nur ver-
einzelt zu finden. Dabei treten jedoch vielfiltige Vorteile einer klanglichen Darstellung
hervor: Das Vorspielen der Halbtonschritte am Klavier trage demnach sowohl zur Auflo-
ckerung, zur Veranschaulichung des Inhalts als auch zu einer besseren klanglichen Vor-
stellung bei (z. B. Lk.2 TL.o Bg; Lk.15 TL.o Bg; Stud.43 TL.o Bg).

Im Gegensatz dazu unterscheiden sich die Aussagen zum Einsatz akustischer Repra-
sentationen bei den beiden Erklarungen, die ohne optische Reprisentation erfolgen, deut-
lich: So vermuten die Studienteilnehmer*innen bei der entsprechenden Erklarung zur
Tonleiter (TL_a), dass ein Grofteil der Schiiler*innen Ganz- und Halbtonschritte horend
kaum unterscheiden und der Erkldrung dadurch nicht folgen kann (z. B. Lk.3 TL.a Bg;
Lk8 TL.a Bg;, Lk9 TL.a Bg, Lkl TL.a Vb, Slk.15 TL.a Bg, Hsl2 TL.a Bg;
Hsl.12 TL.a Bg; Stud.4 TL.a Bg; Stud.41 TL.a Bg) — dies konnte ein entscheidender
Grund dafiir sein, dass diese Erkldrung von allen Statusgruppen im Schnitt am schlech-
testen bewertet wurde (siche Tab. 5.14).

Angemerkt wird auBerdem, dass ,,der Verzicht auf graphische Erlauterung (...) als
Ausgleich eine intensivere, vielschichtigere akustische Verdeutlichung erfordert™
(Slk.14_TL.a_Bg). Leider wird nicht ausgefiihrt, wie diese intensivere akustische Repra-
sentation umgesetzt werden soll. Unabhédngig von einem zusétzlichen Einsatz optischer
Représentationen wird auch kritisiert, dass die Horbeispiele zu kurz ausfallen (z. B.
Prof.1 TL.a Bg; Prof.7 TL.a_Rf). Trotz dieser Einschrankungen wird der Einsatz von
akustischen Reprisentationen auch fiir diese Erklarung in einzelnen Aussagen positiv be-
wertet (z. B. Hsl.11 _TL.o Rf; Stud.9 TL.o Bg). So trage das Vorspielen dazu bei, dass
die Erklarung als weniger abstrakt wahrgenommen wird (Hsl.5_TL.o Bg). Auch wird der
Einsatz akustischer Représentationen als gut eingestuft, wenn die Adressat*innen iiber
musikalische Vorerfahrung verfiigen (Lk.16_TL.o_Bg).

Ein anderes Bild zeigt sich bei der Auswertung fiir die Erklarung TA a. Hier wird
kaum in Frage gestellt, dass Schiiler*innen Unterschiede zwischen den Taktarten hérend
unterscheiden kdnnen. Vielmehr wird dort der Verzicht auf optische Reprisentation po-
sitiv hervorgehoben, da damit eine Fokussierung auf das Horen einhergeht (z. B.
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Hsl.8 TA.a Bg; Lk.3 _TA.a Bg). Dariiber hinaus werden in den Aussagen zu diesem Vi-
deo inhaltlich-methodische Empfehlungen gegeben, die sich vor allem auf zwei Aspekte
richten: Zum einen wird darauf hingewiesen, dass der Effekt der Verfremdung durch das
Klatschen des Rhythmus* zum vermeintlich nicht passenden 3/4-Takt deutlicher heraus-
kommen kann, wenn das Pattern zweimal geklatscht wird (Prof.8 TA.a Vb) — das erin-
nert an die Empfehlung, akustische Représentationen nicht zu kurz ausfallen zu lassen
(Prof.1_TL.a Bg; Prof-7 TL.a Rf). Zum anderen wird vorgeschlagen, die akustische Re-
préasentation der Taktarten vollstdndig und gut horbar zu gestalten. Vielfach wird dabei
gefordert, den Puls durch lautes Mitzéhlen (z. B. Prof4 TA.a Bg; Lk.20 TA.a Vb,
Stud.41_TA.a_Vb) horbar zu machen oder die Schiiler*innen zum eigenen Mitzihlen an-
zuregen (Stud.35 _TA.a_Bg).

Bei den Erklarungen, die beide Reprisentationen beinhalten (NW_oa; TL oa;
TA_ oa), treten in den offenen Antworten neben den bisher genannten Aspekten noch
weitere hervor: Beispielsweise wird das Klatschen des Rhythmus’ als zu abstrakt emp-
funden und ergédnzend dazu eine klangliche Demonstration am Klavier vorgeschlagen
(Prof.8_TA.oa_Vb). Im Kontext der Erklarung zu Notenwerten wiederum wird der Ein-
satz des Klaviers kritisiert, da die Notendauer mit einem verklingenden Instrument nicht
addquat dargestellt werden kann (Hsl.1I _NW.oa_Vb). Auch sollten nicht, wie in der Er-
klarung, nur einzelne Tone gespielt werden; vielmehr sollte Musik erklingen, welche die
Kinder kennen (Hsl.4 _NW.oa_Vb).

Analog zur Empfehlung einer zusammenfassenden Visualisierung der drei Taktarten
(Hsl.8 TA.oa_Bg; Slk.12_TA.oa_Bg) wird fiir die Erklarung der Notenwerte vorgeschla-
gen, diese am Ende akustisch zusammenzufassen und nacheinander zu spielen (z. B.
Hsl.8 NW.oa Rf, Hsl.9 NW.oa Rf. Stud.27 NW.oa_Bg; Stud.62 NW.oa_Vb). Bemin-
gelt wurde bei dieser Erkldrung auch, dass das Metrum schlecht horbar war
(Lk.3_NW.oa_Rf) und dieses iiber die einzelnen Notenwerte hinaus weitergefiihrt werden
sollte (Lk.20_NW.oa_RY).

Neben den genannten Aspekten, die sich konkret auf das Verstehen der Schiiler*innen
beziehen, finden sich in den offenen Antworten noch weitere Faktoren, die jedoch nur
vereinzelt thematisiert werden. Gefordert wird beispielsweise ein mehrmaliges Abspielen
der Horbeispiele (z. B. Slk.15 TL.a Rf; Lk.19 TA.a Rf; Stud.62 TL.oa_Rf). Eine Opti-
mierung akustischer Reprisentationen kénnte zudem durch Variation in Tempo oder Ton-
hohe (z. B. Hsl.11_NW.oa_Vb; Slk.12_NW.oa_Bg), zusétzliche Horbeispiele wie weitere
Rhythmen oder bekannte Lieder gelingen (z. B. Stud.28 TL.oa_Rf; Prof.7 NW.oa_Vb;
Stud.56_TA.oa_Bg).

Zusammenfassend unterstiitzen auch diese Auswertungen der codierten Textstellen
zum FEinsatz akustischer Reprisentationen die Erkenntnisse der mixed ANOVA (siehe
Kap. 5.3). In den Aussagen der Studierenden und Lehrenden werden Klangbeispiele ins-
besondere als klangliche Form von Veranschaulichung betrachtet. Sie ist notwendig, da
Musik als klingendes Phidnomen nur auf diese Weise dargestellt werden kann. Bei der
Frage, ob akustische Représentationen fiir Schiiler*innen zu einer besseren Vorstellung
beitragen konnen, ist moglicherweise entscheidend, welche musikalischen Vorerfahrun-
gen und Fahigkeiten vorliegen. Insbesondere konnen rein akustische Darstellungen fiir
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Schiiler*innen ohne ausreichende musikalische Vorerfahrungen iiberfordernd sein. Fiir
diese Gruppe an Adressat*innen erscheinen optische Repréasentationen zwingend notwen-
dig.

Hinsichtlich der verschiedenen Arten einer akustischen Darstellung (z. B. Vorsingen,
Vorklatschen oder Vorspielen am Instrument) kénnen Unterschiede herausgearbeitet
werden: So bleibt das Vorklatschen eines Rhythmus* fiir Schiiler*innen auf einer abstrak-
ten Ebene, die um eine Klangdemonstration durch ein Instrument ergénzt werden sollte.
Diese wiederum wird im Kontext der horenden Unterscheidung von Ganz- und Halbton-
schritten fiir Schiiler*innen als zu komplex erachtet. Der Einsatz akustischer Reprasenta-
tionen ist demnach am Grad der Abstraktion sowie der Komplexitit des reprisentierten
Inhalts auszurichten.

Analogien und fachiibergreifende Vergleiche

Im folgenden Abschnitt werden Aussagen zum Einsatz von Analogien oder (fachiiber-
greifenden) Vergleichen zusammengefasst, auf die in den Erkldrungen miindlich hinge-
wiesen wird. Nicht gemeint sind demnach Analogien, die Visualisierungen zugrunde lie-
gen — die Abbildung von Treppenstufen kann beispielsweise als Analogie fiir das stufen-
weise Auf- und Absteigen einer Tonleiter dienen. Vergleiche zu anderen Féchern kdnnen
auch Analogien beinhalten, anhand derer weitere Zugénge zu einem Thema mdglich sind
und diese somit die Qualitét einer Erklarung erhéhen. Solche Aussagen finden sich in den
offenen Antworten insbesondere bei den Erkldrungen zum Thema Notenwerte und, in
abgeschwichter Form, zum Thema Tonleiter.

In der Erkldrung NW_o setzt die Lehrkraft zwei verschiedene Analogien ein: Zum
einen verweist sie auf Ahnlichkeiten mit dem Bruchrechnen im Fach Mathematik. Hier
werden Unterschiede zwischen den zwei Statusgruppen deutlich: Wahrend Studierende
hinsichtlich der Verhiltnisse zwischen einzelnen Notenwerten den Bezug zum Bruch-
rechnen eher positiv bewerten (z. B. Stud. 41 NW.o Bg; Stud.35 NW.oa_Bg) und Ein-
schrankungen beispielsweise nur in Form abfallender Motivation von Schiiler*innen ver-
muten (Stud.3 NW.o_Bg), bewerten die Lehrenden den Vergleich eher negativ. Sie be-
schreiben die Erkldrung NW o als ,sehr mathematisch und damit sehr abstrakt®
(Slk.15_NW.o_Bg), den Mathematik-Bezug als umstindlich (Lk.24 NW.o_Bg) und die
Erklarung als musikfern (Prof.1 NW.o Bg).

Zum anderen zicht die Lehrkraft einen Vergleich mit dem Konzept einer Zeitstunde —
dabei wird eine Analogie zwischen der Unterteilung von Notenwerten in Ganze, Halbe
und Viertelnoten und der Aufteilung einer ganzen Zeitstunde in Viertel- oder halbe Stun-
den hergestellt. Auch hier fillt auf, dass die Studierenden den Einsatz der Analogie grund-
sitzlich  positiv ~ bewerten (z.B.  Stud 17 NW.o Bg;  Stud.26 NW.o Bg;
Stud.44_NW.o_Bg), wihrend die Gruppe der Lehrenden mehr differenziert. Auch sie be-
werten den Einsatz der Analogie auf positiv (z. B. Slk.4 NW.o Bg; Slk.7 NW.o_Bg;
Lk.9 NW.o Bg), da dieser der Veranschaulichung dient (z. B. Lk.2 NW.o_Bg). Auch
wird herausgestellt, dass sich die Analogie eignet, da es sowohl bei Notenwerten als auch
bei der Zeitstunde um die Dauer geht (Prof:3_NW.o_Bg; Stud.5 NW.o_Bg) und dadurch
zudem der Alltag beziechungsweise die Lebenswelt der Schiiler*innen beriicksichtigt
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werden (z. B. Prof.5 NW.o Bg; Hsl.2 NW.o Bg; Lk.13 NW.o Bg; Stud.41 NW.o Bg).
Allerdings wird der Einsatz beispielsweise als Umweg bezeichnet und damit negativ be-
wertet (z. B. Stk.14 NW.o_Vb; Lk.23_NW.o_Bg). Beméngelt wird auch, dass die Analo-
gie nicht vollstédndig passend ist, da eine Zeitangabe von einer Viertelstunde nicht immer
als exakt 15 Minuten verstanden wird (Sk.3_NW.o_Rf). Auch funktioniert die weitere
Unterteilung in Achtel- und Sechzehntelnoten nicht mehr, da man weder von einer Ach-
tel- noch einer Sechzehntelstunde spricht (Hsl.3_NW.o_Bg). Vereinzelt werden dadurch
auch Fehlvorstellungen auf Seiten der Schiiler*innen vermutet (Hsl.2 NW.o_Bg), etwa
dass eine Viertelnote eine Viertelstunde lang klingt (Stud.56 NW.o_ Bg).

Bei den Erklarungen zur Tonleiter wurde ein Legobaustein als Analogie dafiir ver-
wendet, dass ein Lied in einer Tonart in der Regel auf eine Auswahl bestimmter Tone
zuriickgreift, die als Bau- beziehungsweise Tonmaterial verstanden werden sollen. Auch
hier sind die Bewertungen divergent, diesmal jedoch iiber die Statusgruppen hinweg. Ei-
nerseits wird der Vergleich mit dem Baustein als anschaulich und hilfreich eingeschétzt
(z.B. Slk.4 TL.oa Bg; Slk.10 TL.oa Bg; Lk.18 TL.oa Vb; Stud.60 TL.oa_Bg). Ande-
rerseits wird auch kritisiert, dass der Begriff Baustein ungiinstig ist, da dieser beispiels-
weise in Zusammenhang mit Motiven oder Themen verwendet werde (z.B.
Prof.3 TL.oa Bg; Lk.16 TL.oa Vb).

Zusammenfassend erscheint der Einsatz von Analogien dhnlich kontrovers wie der
Einsatz der Klaviatur — bei dieser stellen die einzelnen Tone in der Unterscheidung zwi-
schen weiflen und schwarzen Tasten auch eine Analogie fiir den Aufbau einer Dur-Ton-
leiter dar. Einer Analogie wird einerseits zugesprochen, den Erklargegenstand besser zu
veranschaulichen und entsprechend der Ausgestaltung auch mit dem Alltag und der Le-
benswelt der Schiiler*innen zu verkniipfen. Andererseits sei der Einsatz dahingehend zu
iiberpriifen, inwieweit die Analogie tragfahig ist. Wahrend das Konzept Stunde fiir No-
tenwerte bei der Ganzen, der Halben und der Viertelnote funktioniert, kann die weitere
Ubertragbarkeit fiir Achtel- und Sechzehntelnoten zu Fragen und Missverstéindnissen auf
Seiten der Lernenden fiihren.

Beispiele

AbschlieBend werden Aussagen zur Verwendung und Eignung des FuB3ballrhythmus’ als
musikalisches Beispiel zusammengefasst. Vereinzelt wird positiv bewertet, dass das Bei-
spiel bekannt ist (Stud.3_TA.oa_Vb) oder originell verwendet wurde (Slk.5 _TA.oa_Vb).
Es liberwiegen jedoch die negativen Einschdtzungen. Kritisiert wird insbesondere, dass
sich bei der Verfremdung des Rhythmus’, der original im 4/4-Takt steht, fiir den 2/4-Takt
und 3/4-Takt Uberbindungen ergeben (z.B. Hsl5 TA.oa Vb; Hsl.6 TA.oa Vb,
Slk.10_TA.oa_Vb). Da sich das Beispiel deshalb nicht zur Umformung eignet, wird es als
schlecht und fiir Schiiler*innen zu komplex bewertet (z. B. Prof4 TA.a Vb;
Prof.-6 _TA.oa_Vb; Hsl.6_TA.oa_Vb). Im 3/4-Takt ergibt sich zudem eine Synkope, die
zum einen die Betonungsordnung stort und zum anderen bei den Schiiler*innen zu Ver-
wirrung fithren kann (z. B. Hsl.14 TA.oa Vb, Slk.9 TA.oa Vb, Slk.11_TA.oa_Vb;
Lk.15 TA.oa_Vb; Lk.23 TA.oa_Vb). Dabei wird insbesondere die optische Darstellung
des Rhythmus’ als problematisch angesehen, weshalb Erkldrung TA a ohne optische
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Reprisentation von einzelnen Personen bevorzugt wird (Lk.20_TA.a_Bg). Vorgeschlagen
wird zudem, neben diesem verfremdeten Rhythmusbeispiel fiir die Darstellung des 3/4-
Taktes ein zusétzliches Musikbeispiel wie einen Walzer (z. B. Lk.16 TA.oa Bg;
Lk.25 TA.oa Vb; Stud.49 TA.oa Vb) oder ein den Schiiler*innen bekanntes Lied zu ver-
wenden (z. B. Stud.34_TA.oa_Bg; Hsl.4_TA.oa_Vb).

Anhand dieses konkreten Falls kann zusammenfassend fiir den Einsatz von Beispielen
abstrahiert werden, dass diese auch unter methodisch-didaktischen Uberlegungen und
Veranderungen in sich stimmig sein miissen. Dabei ist es zwar von Vorteil, wenn der
Rhythmus aus der Lebenswelt der Schiiler*innen stammt, jedoch erscheint dies im Lichte
der Aussagen nachrangig gegeniiber der weiteren Passung bei didaktisch begriindeten
Veranderungen. Diese bereits dargelegte Einschrankung kdnnte durch den Einsatz weite-
rer musikalischer Beispiele abgemildert werden.

In der Gesamtschau kann der Einsatz musikbezogener Représentationen als bedeuten-
des Qualitdtsmerkmal aufgefasst werden. Dabei werden die optischen Reprisentationen
insbesondere fiir Schiiler*innen mit wenig musikalischer Vorerfahrung als essenziell not-
wendig angesehen, wihrend die akustischen zwar als dhnlich relevant, aber fiir dieselbe
Gruppe an Lernenden als nicht hinreichend erachtet werden. Die Verwendung von Ana-
logien, Vergleichen und musikalischen Beispielen dient der Veranschaulichung des Er-
klargegenstandes. Bei ihrem Einsatz — egal ob in Form einer Visualisierung oder als
miindlicher Hinweis — miissen jedoch Einschrankungen aufgrund didaktischer Entschei-
dungen reflektiert und in der Ausgestaltung beriicksichtigt werden.

5.4.3 Subjektive Theorien zu weiteren Merkmalen

Neben den fiinf ausgewéhlten Qualitdtsmerkmalen, die a priori als deduktive Kategorien
fiir die Auswertung festgelegt wurden, konnten im Analyseprozess noch weitere induk-
tive Kategorien herausgearbeitet werden. Sie fassen Aussagen zu potenziellen Kandida-
ten weiterer Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erkldrens zusammen. Folgende Aspekte
konnten identifiziert werden: Neben Aussagen zum Professionskonnen der Lehrkraft the-
matisieren die Studienteilnehmer*innen den Musikbezug in der Erklarung, die fachlich
korrekte Darstellung der Gegenstéinde sowie die Menge an Informationen. Wahrend zu
all diesen Aspekten ein klarer musikspezifischer Bezug in den Aussagen deutlich wird,
weisen die Textstellen zum inhaltlichen Tempo der Erklarung eher allgemeine Aussagen
auf, die in ihrem Wortlaut zum Grofteil auch fiir Erklarungen anderer Facher bestehen
bleiben konnten.

Das Professionskonnen der Lehrkraft spielt in den Aussagen eine unbedeutende Rolle.
Wihrend beispielsweise das kurze Vorspiel des Liedes Dracula Rock zum Einstieg von
Erklarung TL a als ,,zu brav, langweilig und wenig mitreillend* (Hsl.I _TL.a_Rf) be-
schrieben wurde und ,,etwas pfiffiger” (Hsl.8_TL.a_Rf) hétte ausfallen konnen, wurde das
gleichméBige Spiel in Erklarung TL oa gelobt (Lk. 19 TL.oa_Rf). Neben solchen Einzel-
aussagen wird etwas haufiger angesprochen, dass das Klatschbeispiel der Erklarungen
zum Thema Taktarten nicht ganz fliissig vorgetragen wurde (z. B. Stud.58 TA.oa_ Bg;
Stud.3 TA.a Rf). Aus diesen Einzelaussagen kann jedoch keine Systematik
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herausgearbeitet werden, die Hinweise zu einem Qualitdtsmerkmal unterrichtlichen Er-
klarens geben. Damit reiht sich das Professionskénnen in die anderen, eher unbedeuten-
deren, Kategorien wie die sprecherischen und korpersprachlichen Aspekte aus dem Be-
reich der Performanz der Lehrkraft ein. Ebenfalls in Form von Einzelmeinungen werden
an wenigen Stellen im Textkorpus ein ,,fehlender Bezug zur Musik™ (Slk.15 NW.o_Bg)
im Allgemeinen oder solcher ,Musik, wie sie die Kinder tiglich erleben”
(Hsl.4_TA.a_Bg) beméngelt oder die Erklarung NW_oa beispielsweise als ,,musikfern*
(Prof.1_NW.oa_Bg) bewertet.

Eine bedeutendere Rolle in den Aussagen der Studierenden und Lehrenden spielt die
fachliche Korrektheit der Erklarungen —und zwar iiber alle drei Themen annéhernd gleich
verteilt. Dabei iiberrascht, dass fiir dieselben Erklarungen unterschiedliche und teils ge-
gensitzliche Einschitzungen iiber einzelne Fachinhalte vorliegen — auch innerhalb ein-
zelner Teilstatusgruppen wie (Seminar-)Lehrkriften, von denen ein einheitliches Ver-
standnis iiber die fachliche Korrektheit musikkundlicher Inhalte erwartet wurde.

Den Erklarungen zum Thema Notenwerte wird einerseits fachliche Korrektheit attes-
tiert (z. B. Hsl.11_NW.oa_Rf; Slk.10_ NW.oa_Bg; Slk.1] _NW.o_Bg), andererseits identi-
fizieren die Studienteilnehmer*innen ,,fachliche Unschérfen™ (Slk.14 NW.oa_Bg). Als
verkiirzt und damit falsch wird die Gleichstellung von Schlag und Viertelnote bezeichnet
(z.B. Slk.7 NW.oa_Bg; Slk.9 NW.o Bg; Lk.22 NW.o_Bg), wenn nicht explizit darauf
hingewiesen wird, dass ein Schlag in einer anderen Taktart beispielsweise auch einer hal-
ben Note entsprechen kann (Stud.22 NW.o_Bg). Auch die Aussage, dass die Orientierung
an Schldgen praziser sei, wird als fachlich falsch beziehungsweise unsinnig bewertet
(z.B. Hsl.4 NW.o Vb; Lk.22 NW.o_Bg). In diesem Kontext wird generell angemerkt,
dass Schlag weniger mit Notenwerten als mit Takt zu tun hat (SIk.5 NW.o_Vb).

Bei den Erklarungen zum Thema Taktarten wird die fachliche Korrektheit der Erkla-
rung ebenfalls eher angezweifelt (z. B. Prof.6_TA.oa_Bg). So wird bemingelt, dass ,,die
Begriffe Metrum (Lehre von der Betonung) und Taktart (Gruppierung einer bestimmten
Anzahl von Grundschldgen) gleichgesetzt® werden (Lk.15 TA.oa Bg;, z.B. auch
Prof.1 TA.oa_Bg). Dadurch ergibt sich eine Hierarchie, in welcher ,,der Rhythmus dem
rein strukturgebenden Takt untergeordnet wird* (S/k./4_TA.oa_Vb). Fachlich korrekter,
da auch musikalisch-dsthetisch wertvoller, wire demnach, Takt und Puls dem Rhythmus
unterzuordnen (Slk.14_TA.a_Vb).

Im Gegensatz zu diesen beiden Themen werden die Erklarungen zur Tonleiter {iber-
wiegend als fachlich korrekt bewertet (z.B. Sik.5 TL.a Bg; Prof.8 TL.oa Bg;
Hsl.11 TL.o Rf). Einzig die Aussage, dass Tone eines Liedes stufenweise angeordnet
eine Tonleiter ergeben, wurde ohne weitere Differenzierung als verkiirzt bewertet. Zum
einen konnen leitereigene Tone in einem Lied fehlen, zum anderen auch leiterfremde
To6ne vorkommen; weiterhin ist denkbar, dass der Ambitus eines Stiicks tiber eine Oktave
hinausgeht (z. B. Hsl.12 TL.o Bg; Lk.18 TL.o Bg; Lk.2 TL.o Bg; Stud.26 TL.o_Bg).

Ein weiterer, inhaltlicher Aspekt der Erkldrung stellt die Menge der vermittelten In-
formationen dar. Tendenziell kann insbesondere bei den Erkldarungen TA a und TL a
(Erklarungen ohne optische Reprisentation) die Kritik beobachtet werden, dass zu viele
Informationen in der Erklirung gegeben wurden (z. B. Hsl.8 TL.a Rf; Lk.5 TL.a Bg;
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Stud.8 TL.a Bg; Hsl.11 TA.a Vb; Slk.15 TA.a Rf;, Lk.15 TA.a Bg). Obwohl auch in
den Aussagen iiber andere Erklirungen ein Uberfluss an Informationen beméngelt wird
(z.B. Slk.10 TA.oa Bg; Lk3 TA.oa Rf, Stud.54 NW.oa Bg;, Slk.6 TL.oa Bg;
Lk.24 NW.o_Rf), kdnnte ein Zusammenhang zwischen zu viel Informationen und dem
Erkldrmodus bestehen, der ausschlieBlich eine akustische und keine optische Représen-
tation beinhaltet. Das Fehlen notwendiger Informationen wird hingegen auf Inhalte bezo-
gen. Im Kontext des Themas Tonleiter wurde bemingelt, dass weder Begriffe wie Grund-
ton oder Oktave noch die Anzahl und Namen der Tone in einer Tonleiter erklart wurden
(z.B. Slk.15_TL.a Bg; Stud.9 TL.a Bg; Slk.5 TL.o Vb; Lk.15 TL.oa_Bg). Bei den Er-
klérungen zu Taktarten sollten sowohl die Nebenbetonungen sowie die Anzahl moglicher
Schldge pro Taktart erkléart werden (z. B. Stud.39 TA.oa Bg; Stud.61 TA.oa_Bg). Auch
wurde vorgeschlagen, die Erklarung mit Informationen durch den Einbezug von Vorstel-
lungshilfen wie Walzertakt oder Marschtakt anzureichern und unterschiedliche Wirkun-
gen der Taktarten zu beschreiben (z. B. Slk.10 _TA.oa_Bg; Slk.10_TA.a_Bg).

Neben diesen musikspezifischen Qualititsmerkmalen bezieht sich der letzte Aspekt
auf das inhaltliche Tempo der Erklarung. Gemeint ist damit, wie schnell die Erklarung zu
neuen Denkschritten weitergeht oder ob beispielsweise Wiederholungsschleifen einge-
baut sind. Dabei wurde duB3ert selten angemerkt, dass das inhaltliche Tempo passend ist;
keine Aussagen liegen dazu vor, dass die Erklarung an einzelnen Stellen zu langsam fort-
geschritten ist; hingegen wird das Tempo in den allermeisten Aussagen als zu schnell
bewertet (z. B. Hsl.2 TL.o Bg; Stud.32 TL.o Bg; Lk.15 NW.oa_Bg). Dabei tragen die
meisten Aussagen nicht zur inhaltlichen Ausschérfung des Aspekts bei: In knappen Be-
merkungen wurde die Erklarung als ,,zu schnell* (Lk. 17 TA.oa Bg; Lk23.TA.oa_Rf) ,.et-
was zu schnell” (Lk.11 _TA.a Bg) oder ,,viel zu schnell (Slk.12 TA.a Bg) beurteilt oder
sollte ,,langsamer (Hsl. 11 TA.a_Vb) ablaufen. Konkrete Aussagen dariiber, welcher
Denkschritt genau zu schnell war, liegen hingegen nur sehr vereinzelt vor: Beméngelt
wurde beispielsweise, dass der Ubergang von Halbtonschritten zu Ganztonschritten sehr
schnell und fir Schiiler*innen womdglich nicht nachzuvollziehen war (z. B.
Hsl .14 TL.a Bg; Stud.15 TL.a_Bg). Moniert wurde auch das zu schnelle Herausfiltern
der Tone aus dem Lied Dracula Rock (z. B. Stud.35 _TL.oa_Bg; Slk.10_TL.oa_Bg).

Zusammenfassend konnen zwei weitere potenzielle Kandidaten fiir Qualitdtsmerk-
male unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik in den Daten identifiziert werden: Die
fachliche Korrektheit spielt ebenso eine Rolle wie eine angemessene Menge an Informa-
tionen. Weiterhin kann auch das inhaltliche Tempo der Erklarung als potenzielles Quali-
tdtsmerkmal verstanden werden. Andere Aspekte wie Musikbezug der Erklarung oder das
Professionskonnen der Lehrkraft konnen auf Basis der Daten noch nicht zu mdglichen
Qualititsmerkmalen geziihlt werden.!#’

149 Alle weiteren Kategorien und Subkategorien des Kategoriensystems (siehe Kategoriensystem 2b,
Anhang F4) sind in der vorliegenden Darstellung nicht beriicksichtigt, da sie fiir die Frage nach Qua-
litdtsmerkmalen unterrichtlichen Erklédrens nicht hinreichend erschienen.
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5.4.4 Zusammenfassung

Hinsichtlich der Frage, welche Merkmale fiir die Qualitét unterrichtlichen Erkldrens im
Fach Musik bedeutsam sind, muss die Antwort verschiedene Dimensionen berticksichti-
gen. Die Exploration der Merkmale erfolgte zum einen im Kontext des Erklérens musik-
theoretischer Unterrichtsinhalte.!>® Demnach erhebt die Auflistung keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit sowie auf Abbildung aller Bereiche des Musikunterrichts. Die Darstel-
lung folgt der Struktur des Abschnitts 5.4: Zunéchst wird eine Zusammenfassung der fiinf
in der Konzeptualisierung ausgewahlten und den Regressionsanalysen untersuchten
Merkmale unter Beriicksichtigung der Zugehdrigkeit zur Statusgruppe vorgenommen.
Anschlieend erfolgt eine Ausdifferenzierung der Merkmale unter Beriicksichtigung ein-
zelner Facetten sowie die Ergdnzung um potenziell weitere Kandidaten. Bei diesem zwei-
ten Schritt werden Einschrankungen in der Reichweite der Aussagen beriicksichtigt.

Die fiinf ausgewéhlten Merkmale unterrichtlichen Erkléarens erscheinen aus verschie-
denen Griinden als bedeutsam: Zum einen kann fiir alle anhand eines iiber alle Studienteil-
nehmer*innen hinweg gerechneten gemischten Modells ein signifikanter Einfluss nach-
gewiesen werden (siche Tab. 5.41), wobei eine Aufteilung nach Statusgruppen zu diffe-
renzierten Ergebnissen fithrt. Dabei bleibt ein signifikanter Einfluss fiir jedes der fiinf
Merkmale bei mindestens einer Statusgruppe bestehen. Aufgrund der Tatsache, dass kei-
nes der Merkmale eine statistisch signifikante Bedeutung in allen Statusgruppen besitzt,
muss von einer perspektivenspezifischen Validitit der Qualitdtsmerkmale ausgegangen
werden.

Auf Seiten der Schiiler*innen zeigen sich dabei insbesondere die eher auf der Ober-
flichenebene verorteten Merkmale Sprech- und Korperausdruck sowie der Einsatz mu-
sikbezogener Reprdsentationen einen signifikanten Einfluss auf das Globalurteil — der
ebenfalls signifikante Effekt des Merkmals Sprachliche Verstindlichkeit muss dagegen
aufgrund niedriger Skalenreliabilitdtswerte in Frage gestellt werden (siche Tab. 5.37).

Bei den Studiereden hingegen liegen signifikante Effekte fiir die Merkmale Struktu-
riertheit und Adressatenorientierung vor (siche Tab. 5.38). Der negative Einfluss des
Merkmals Sprachliche Verstédndlichkeit fihrt auf den ersten Blick zu einem kontraintui-
tiven Ergebnis, kdnnte aber unter anderem auf den Professionalisierungsprozess zuriick-
zufiihren sein, in dem sich Studierende wéhrend der Ausbildung befinden. Aufgrund der
Thematisierung in den offenen Antworten wird das Merkmal dennoch als relevant einge-
stuft, wenngleich die Operationalisierung von Sprachliche Verstindlichkeit Ziel weiterer
Untersuchungen sein sollte.

Auf Seiten der Lehrenden kann ausschlielich fiir das Merkmal Adressatenorientie-
rung eine statistisch signifikante Bedeutung nachgewiesen werden (sieche Tab. 5.37). Es
liegt die Vermutung nahe, dass die Gruppe der Lehrenden Adressatenorientierung als
Leitprinzip versteht, unter dessen Bewertung die anderen Merkmale teilweise subsumiert
werden.

150 In weiteren empirischen Forschungsprojekten wire zu untersuchen, ob die Qualititsmerkmale auch
fiir andere Bereiche des Musikunterrichts Giiltigkeit haben.
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Da in der vorliegenden Arbeit die unterschiedlichen Sichtweisen auf unterrichtliches
Erkldren anhand der verschiedenen Statusgruppen gleichberechtigt behandelt werden und
sich gegenseitig ergiinzen sollen, kann fiir unterrichtliches Erkldren Folgendes zusam-
mengefasst werden: Gutes Erkldren im Musikunterricht bedarf

e ciner Orientierung an Adressat*innen,

e eines strukturierten Ablaufs,

e ciner sprachlichen Verstindlichkeit,

e des Einsatzes sowohl optischer als auch akustischer Représentationen sowie
e cines angemessenen Sprech- und Korperausdrucks der erkldarenden Lehrkraft.

Weitere Differenzierungen zu diesen einzelnen Merkmalen liefern die offenen Antwor-
ten, die allerdings nur von Studierenden und Lehrenden abgegeben wurden. Aufgrund der
Aussagen, mit denen die Bewertung der Erklarqualitét begriindet wurde, konnen fiir diese
Gruppen folgende der genannten Merkmale als bedeutsam fiir die Qualitét unterrichtli-
chen Erklédrens eingeschétzt werden: Insbesondere zu Adressatenorientierung, Struktu-
riertheit und Einsatz musikbezogener Reprdsentationen, aber auch zu sprachlichen As-
pekten konnten viele Aussagen codiert werden, die von den Studienteilnehmer*innen er-
hoben wurden, bevor diese die kriterienbezogenen Items im zweiten und dritten Durch-
gang des Fragebogens beantwortet haben. Der Sprech- und Kérperausdruck der Lehrkraft
wurde von beiden Gruppen kaum thematisiert und wird demnach fiir Studierende und
Lehrende als nicht relevant erachtet. Diese Beobachtungen stiitzen weitestgehend die Er-
gebnisse der Regressionsmodelle.

Beide Statusgruppen nennen als Facetten des Merkmals Adressatenorientierung ins-
besondere die Orientierung am Vorwissen und an der Lebenswelt der Schiiler*innen so-
wie die Beriicksichtigung der Heterogenitét in Bezug auf musikalische Vorerfahrungen.
Wihrend in den Regressionsmodellen fiir das Merkmal Strukturiertheit nur bei den Stu-
dierenden ein signifikanter Effekt nachgewiesen werden kann, riicken es beide Gruppen
in den offenen Antworten gleichermaf3en in den Vordergrund. Drei Facetten werden ins-
besondere deutlich: Fiir den Einstieg in eine Erklarung wird das Horen oder Singen von
Musik herausgestellt. Ohne dass in diesem Zusammenhang ein konkreter Zweck deutlich
wird, kdnnten beispielsweise motivationale Ziele vermutet werden.

Deutlich wurde zweites, dass in den einzelnen Erklarschritten zunéchst Prinzipien und
Konzepte erklart und dargestellt werden sollten, bevor eine akustische Demonstration
oder eine musizierende Auseinandersetzung erfolgen sollte. Drittens wurde mehrfach
eine Zusammenfassung am Ende der Erklarung gefordert. Diese kann je nach Thema mit
einer Visualisierung oder einer akustischen Demonstration umgesetzt werden; denkbar
sind dabei gleichermafen optische und akustische Reprisentationen. Die Sprachliche
Verstindlichkeit einer Erklarung kann auf Basis der Aussagen der Studienteilnehmer*in-
nen vor allem anhand von zwei Aspekten qualitativ hochwertig umgesetzt werden: Zum
einen sind Formulierungen wie ,,Puls oder Takt darunter denken (Lk.15 TA.a Bg) auf
ihre (Miss-)Verstindlichkeit hin zu iiberpriifen. Zum anderen sollten insbesondere Fach-
begriffe nur dann verwendet werden, wenn sie ausreichend erklart werden oder fiir
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Schiiler*innen bereits klar sind. Hinsichtlich Sprech- und Kérperausdruck kann anhand
der offenen Antworten nur das Sprechtempo der Lehrkraft als gering bedeutsam einge-
stuft werden. Andere Aspekte der Operationalisierung wurden teilweise nur einmal oder
gar nicht genannt, zusétzliche Facetten konnten in den offenen Antworten nicht beobach-
tet werden.

Der Einsatz musikbezogener Reprdsentationen stellt ein weiteres bedeutsames Merk-
mal unterrichtlichen Erklirens im Fach Musik dar. Unterschieden werden muss dabei
zwischen verschiedenen Formen. Die Aussagen der Studienteilnehmer*innen legen nahe,
dass optische Représentationen fiir das Verstehen von Schiiler*innen wichtig sind — ins-
besondere, wenn diese iiber keine musikalische Vorerfahrung verfiigen. Sinnvoll ist die
Abbildung des Notentextes dabei nicht nur zur Verifikation des Erklérten, sie dient auch
der Veranschaulichung musikalischer Phanomene. Markierungen im Notentext konnen
zudem dabei helfen, relevante Informationen herauszuheben. Eine Gegeniiberstellung
verschiedener Notenbeispiele kann fiir einen Uberblick am Ende der Erkldrung hilfreich
sein. Andere Formen der Visualisierung, wie eine pyramidale Anordnung von Notenwer-
ten oder eine Klaviatur fiir die Abfolge von Halb- und Ganztonschritten in einer Tonleiter,
konnen der Erkldrung als Hilfestellung dienen. Limitationen, wie die verkiirzte Darstel-
lung der Klaviatur (z. B. ergeben die weilen und schwarzen Tasten nur ein sinnvolles
Abbild fiir die Abfolge von Ganz- und Halbtonschritten fiir die C-Dur-Tonleiter), sollten
dabei in der Erklarung immer angesprochen und explizit deutlich gemacht werden.

Akustische Représentationen werden ebenfalls als relevante Form erachtet. Sie sollten
insbesondere fiir Schiiler*innen mit fehlender musikalischer Vorerfahrung nicht fiir sich
alleinstehen, sondern in Kombination mit einer optischen Darstellung erfolgen. Im Ge-
gensatz zu optischen Représentationen, die fiir das Verstehen als zwingend und notwen-
dig erachtet werden, wird akustischen Reprasentationen eher die Funktion einer Ergén-
zung zugewiesen. Sie sind zwar fiir ein umfassendes und klangliches Veranschaulichen
musikalischer Phdnomene notwendig, als alleinige Form der Darstellung jedoch fiir kog-
nitive musikalische Ziele nicht hinreichend. Fiir klangliche Demonstrationen sollte ein
passendes Instrument gewahlt werden. Auch ist zu beriicksichtigen, inwieweit gerade
Schiiler*innen ohne musikalische Vorerfahrung einer solchen klanglichen Demonstration
folgen konnen, ohne iiberfordert zu sein. Andere Formen akustischer Reprisentation, wie
das Vorklatschen eines Rhythmus’, sollten auf ihren Grad an Abstraktheit {iberpriift und
gegebenenfalls durch klingende Musik ergénzt werden.

Der Einsatz von Analogien wird kontrovers diskutiert. Einerseits werden Konzepte
wie das der Zeitstunde als Analogie zur Aufteilung von Notenwerten als hilfreich bewer-
tet, da sie aus der Lebenswelt der Schiiler*innen stammen. Andererseits sind solche Ana-
logien nur bedingt geeignet, wenn beispielsweise weitere Unterteilungen in Achtel- und
Sechzehntelnoten nicht mehr passend abgebildet werden konnen. Gleiches gilt fiir die
Klaviatur als Hilfsmittel und Analogie fiir die Anordnung von Ganz- und Halbtonschrit-
ten einer Dur-Tonleiter. Deutlich werden in diesem Zusammenhang personliche Vorlie-
ben und Erfahrungen der Studienteilnehmer*innen, die eine eindeutige Empfehlung fiir
oder gegen den Einsatz einer solchen Analogie oder eines Vergleichs als Facette dieses
Merkmals unterrichtlichen Erkldrens erschweren. In jedem Fall sollten Limitationen und
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Einschriankungen in der Nutzung einer Analogie sichtbar gemacht werden. Fiir den Ein-
satz von Musikbeispielen wird empfohlen, mehrere Beispiele einzusetzen, um ein musi-
kalisches Phdnomen exemplarisch abzubilden.

Ergénzt werden kann diese Differenzierung der Merkmale um potenziell weitere Kan-
didaten fiir Qualitditsmerkmale unterrichtlichen Erklarens. Diese sind fachliche Korrekt-
heit, die passende Menge an Informationen sowie ein angemessenes inhaltliches Tempo
der Erklarung. In den Darstellungen werden Wechselwirkungen zwischen den einzelnen
Merkmalen deutlich. So richtet sich beispielsweise der Einsatz von optischen und akusti-
schen Représentationen vor allem an die musikalischen Vorerfahrungen der Adressat*in-
nen. Zudem konnen Visualisierungen oder akustische Darstellungen strukturierende
Funktion ibernehmen und dariiber hinaus sowohl zu Beginn einer Erklarung als auch am
Ende in Form einer Zusammenfassung zum Einsatz kommen.

Inhaltliche Aspekte, wie eine angemessene Menge an Informationen, héngen stark mit
der Facette von Strukturiertheit zusammen, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. In
diesem Kontext wird insbesondere Erklarungen mit rein akustischer Repréasentation ein
Uberfluss an Informationen attestiert, sodass ein Zusammenhang zwischen der Menge an
Informationen und dem Erklarmodus vermutet werden kann. Diese Wechselwirkungen
empirisch zu iiberpriifen, kann ein lohnendes Ziel zukiinftiger Forschungsvorhaben sein.

Die oben genannten fiinf Merkmale konnen auf Basis dieser Befunde weiter ausdiffe-
renziert werden. Gutes Erklaren im Musikunterricht bedarf demnach

e ciner Orientierung am Vorwissen der Schiiler*innen,

e ciner Orientierung an der Lebenswelt der Schiiler*innen,

e einer Beriicksichtigung heterogener musikalischer Vorerfahrungen der Schi-
ler*innen,

e cines musikalischen Einstiegs (singend, musizierend oder horend),

e zunédchst der Darstellung von Prinzipien oder Konzepten, bevor eine akustische
Umsetzung erfolgt,

e ciner Zusammenfassung in Form optischer beziechungsweise akustischer Repra-
sentation am Ende,

e der bewussten Verwendung von bekannten oder ausreichend erklarten Fachbe-
griffen,

e ciner sorgsamen Verwendung von (Fach-)Formulierungen,

e cines angemessenen Sprechtempos der erklarenden Person,

e ciner optischen Darstellung von Notentext,

e des angemessenen Einsatzes von Visualisierungen als Hilfsmittel,

e ciner klanglichen Darstellung, die jedoch gerade fiir leistungsschwache Schii-
ler*innen nur in Verbindung mit einer optischen Darstellung erfolgen sollte,

e verschiedener Formen der klanglichen Darstellung (z. B. Vorklatschen und Vor-
spielen am Instrument),

e  der Auswahl passender Instrumente, um musikalische Phanomene darzustellen,
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e ciner Kldrung potenzieller Limitationen bei der Verwendung von Analogien so-
wie
e des Einsatzes passender Beispiele.

Weitere potenzielle Kandidaten fiir gutes Erklaren im Musikunterricht sind aulerdem

e die fachliche Korrektheit einer Erklarung,
e die passende Menge an Informationen sowie
e cin angemessenes inhaltliches Erklértempo.

5.5 Zusammenhang zwischen Vorwissen der Schiiler*innen und
Erklirqualitit

F7) Wie héngt das Vorwissen der Schiiler*innen mit deren Bewertungen zur Erklér-
qualitdt zusammen?

Dieser Abschnitt beantwortet Forschungsfrage sieben (F7), wie das Vorwissen der Schii-
ler*innen mit deren Bewertungen zur Erklarqualitit zusammenhéangt. Aufgrund empiri-
scher Erkenntnisse aus anderen Fachern beziechungsweise anderen Lehr-/Lernkontexten
wird erwartet, dass die Hohe des Vorwissens signifikant bedeutsam fiir die Bewertungen
der Erklarqualitét ist (Hypothese 7.1).

Fiir eine nachvollziehbare Darstellung werden zunichst die deskriptiven Ergebnisse
des Vorwissenstests pro Erklarthema prisentiert, bevor anschlieBend ein gemischtes li-
neares Regressionsmodell berechnet wird, das die Personen- und Videostruktur als ran-
dom effects beriicksichtigt, und das Globalurteil zur Erklarqualitét als abhidngige Variable
durch zwei Pradiktoren vorhersagen lasst. Zum einen wird der Vorwissensscore als Ge-
samtscore iiber alle drei Erklarthemen als fixed effect beriicksichtigt. Da in der mixed
ANOVA (siehe Kap. 5.3.3, Tab. 5.25) fiir die Statusgruppe der Schiiler*innen auch der
Erkldrmodus als signifikanter Effekt fiir die Bewertung der Erklarqualitét der Schiiler*in-
nen nachgewiesen werden konnte, wird dieser zum anderen als zweiter Pradiktor ins Mo-
dell integriert.

Deskriptive Ergebnisse

Der Vorwissenstest besteht aus drei Teilen, bei denen pro Erklarthema drei Aufgaben
gestellt wurden. Fiir jede richtige Antwort gab es einen Punkt, sodass pro Thema jeweils
maximal drei Punkte moglich waren. Fiir den Gesamtscore ergibt sich dadurch eine mog-
liche Hochstpunktzahl von neun Punkten. Die Aufteilung der jeweiligen Scores pro
Thema kann Tabelle 5.41 entnommen werden. Dabei zeigt sich einerseits, dass das grofite
Vorwissen bei den Schiiler*innen zum Thema Notenwerte vorlag. Dies wurde bereits als
moglicher Grund daflir vermutet, dass die Schiiler*innen hier beide Erkldrungen im
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Schnitt mit den besten Globalurteilen bewertet haben (siche Kap. 5.3.1, Tab. 5.14). Die
Scores fiir Taktarten und Tonleiter fallen im Schnitt deutlich niedriger aus und liegen
nahe beieinander. Dabei kann fiir das Thema Tonleiter im Schnitt ein etwas hoheres Vor-
wissen als fiir das Thema Taktarten angenommen werden.

Tabelle 5.41 Anzahl der unterschiedlichen Scores sowie durchschnittlicher Score pro Er-
klarthema in den Vorwissenstests fiir alle Schiiler*innen (N = 142)

Erklarthema Notenwerte Taktarten Tonleiter
Score n n n
0/3 3 57 34
1/3 24 46 57
2/3 40 27 34
3/3 75 12 17
M (Score) 2,32 0,96 1,24

Bem.: M: Mittelwert; n: Anzahl der Scores zu den Vorwissenstests getrennt nach Themen.

Fiir die nachfolgende Regressionsanalyse fliet der Gesamtscore iiber alle drei Vorwis-
senstests als gemeinsamer Préadiktor in das Modell ein. Dazu liegen Ergebnisse auf einer
zehnstufigen Skala (Minimum: 0 Punkte; Maximum: 9 Punkte) fiir insgesamt N = 142
Schiiler*innen vor. Die Darstellung der Verteilung dieser Werte dient dazu, einen Uber-
blick iiber die Variable zu erhalten. Tabelle 5.42 zeigt die Haufigkeitswerte der einzeln
erreichten Scores.

Tabelle 5.42 Verteilung der Gesamtscores aller Schiiler*innen (Nmax = 142)

Gesamtscore

(Anzahl Punkte) 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Haufigkeit 1 3 18 25 25 29 17 14 8 2
M (SD) 4,51 (1,89)

Bem.: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung.

Im Schnitt erreichen die Schiiler*innen 4,51 Punkte, die Standardabweichung des Ge-
samtscores betragt 1,89. Der Median liegt bei dem Score von 4 Punkten, der Modus bei
5 Punkten. Zwei Schiiler*innen erreichen volle Punktzahl. Die Verteilung der Noten folgt
keiner Normalverteilung (Uberpriifung mittels Kolmogorov-Smirnov-Test). Nach Bortz
und Schuster (2010, S. 214) kann aufgrund der StichprobengréBe dennoch von robusten
Ergebnissen ausgegangen werden.

Linear Mixed Model

Neben der Variable Vorwissen, die fiir die nachfolgende Analyse z-standardisiert wird
und als Pradiktor in das Regressionsmodell einflie3t, fungiert der Erklarmodus als zweiter
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Prédiktor, da dessen signifikanter Einfluss auf die Bewertung der Erklarqualitét der Schii-
ler*innen bereits in Kapitel 5.3.3 gezeigt werden konnte. Aufgrund der fiir das Modell
notwendigen Dummy-Codierung (siehe Hilbert et al., 2019) wird der Faktor Erkldrmodus
aufgespalten, sodass einerseits der Einfluss fiir eine fehlende optische Reprisentation und
andererseits fiir die fehlende akustische Reprisentation angegeben werden kann. Somit
flieBen insgesamt drei Pradiktoren als fixed effects in das Modell ein, wéhrend die Perso-
nen- und Videostruktur als random effects beriicksichtigt werden. Tabelle 5.43 zeigt die
Ergebnisse des hierarchischen linearen Regressionsmodells fiir die Schiiler*innen mit
dem Kriterium Globalurteil und den Pradiktoren Erklirmodus und Vorwissen sowie de-
ren Interaktion.

Tabelle 5.43 Hierarchisches lineares Regressionsmodell mit der abhangigen Variable Glo-
balurteil und unter Beriicksichtigung der nach Schiiler*innen (Nmax = 142)
und den sieben Videos geordneten Datenstruktur

Schiiler*innen (Ng,,, = 994)15!

Icc % 38,81
Konstante b 2,05%*
Vorwissen.z b -0,25%*
Erklarmodus.1 (akustisch fehlt) b 0,05
Erklarmodus.2 (optisch fehlt) b 0,51*
Vorwissen.z x Erklarmodus.1 b 0,05
Vorwissen.z x Erklarmodus.2 b 0,13*
R? (marginal | konditional) 0,08]0,37

Bem.: N: Personenanzahl; Ng,,, Anzahl der Beobachtungen (N x 7 Videos); ICC: Intraklassenkorrelation;
b: Regressionskoeffizient; R2: Determinationskoeffizient; *: p < 0,05; **: p < 0,01.

In diesem Modell!>? besitzen die Pridiktoren Vorwissen.z'>® und Erkidirmodus.2 sowie
die Interaktion zwischen Vorwissen.z und Erkldrmodus.2 signifikante Einflisse auf die
Globalbewertung: Die Hohe des Vorwissens der Schiiler*innen hat einen statistisch sig-
nifikanten Einfluss auf die Bewertung der Erklarqualitit. Das Regressionsgewicht von
—0,25 bedeutet, dass in der Referenzkategorie das Globalurteil im Schnitt um eine Vier-
telnote niedriger und damit besser bewertet wird, wenn das Vorwissen im Schnitt um
einen Punkt steigt. Schiiler*innen bewerten demnach Erkldrungen im Schnitt besser, je
mehr sie vorher schon wissen. Das ist einerseits ein weiteres Indiz fiir die Vermutung,

151 Die Anzahl an Beobachtungen ist nun héher als im vorherigen Modell fiir die Gruppe der Schiiler*in-
nen (siehe Tab. 5.36), da alle Schiiler*innen in die Regressionsanalyse einflieBen und diesmal nicht
die Zahl der Beobachtungen aufgrund der fehlenden Werte fiir das Merkmal Sprech- und Korperaus-
druck eingeschrankt sind.

152 Die Interklassenkorrelation betragt 38,81 %.

153 Vorwissen.z steht fiir die z-standardisierte Variable Vorwissen. Die Standardisierung wurde vorge-
nommen, da so das Modell besser interpretierbar ist. Die Konstante kann demnach als Wert fiir durch-
schnittliches Vorwissen und den Erkldrmodus interpretiert werden, der weder auf akustische noch
auf optische Représentation verzichtet und fiir die Kombination aus beiden Reprisentationsformen
steht.
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dass das hohe Vorwissen zum Teil erklaren kann, warum die Schiiler*innen beide Erkla-
rungen zum Thema Notenwerte am besten bewerten, wahrend die Bewertung der Studie-
renden und Lehrenden durch den Erklarmodus und unabhéngig vom Thema vorhergesagt
werden kann. Fiir die Bewertung der Erklarqualitét durch die Schiiler*innen bedeutet es
andererseits auch, dass die Objektivitidt der Bewertung eingeschrénkt ist.

Die Regressionskoeffizienten des zweiten Pradiktors Erklarmodus, der aufgrund der
Dummy-Codierung aufgespaltet ist, unterstiitzen die Befunde aus der mixed ANOVA
(siche Kap. 5.3.3): Aufgrund der z-Standardisierung der Variable Vorwissen und der
Dummy-Codierung fiir die Variable Erkldrmodus entspricht die Konstante (2,05) der
durchschnittlichen Globalnote fiir den Erklarmodus optisch und akustisch, da weder das
Vorwissen noch die beiden Erkldrmodi beriicksichtigt werden. Im Verhéltnis dazu fallt
fiir die Bewertung des Globalurteils auch in diesem Modell statistisch nicht bedeutsam
ins Gewicht (b = 0,05), wenn eine akustische Représentation fehlt (Erkldrmodus.1). Dem
Fehlen einer optischen Représentation kann jedoch eine statistisch signifikante Bedeu-
tung nachgewiesen werden. Der Regressionskoeffizient von » = 0,51 bedeutet, dass das
Globalurteil im Schnitt um 0,51 Notenstufen schlechter ausfillt, wenn eine optische Re-
présentation fehlt.

Der Interaktionseffekt zwischen Vorwissen.z und Erkldrmodus.2 hat einen signifikan-
ten Regressionskoeffizienten von b = 0,13. Aufgrund der Additivitit des Linear Mixed
Model (kurz: LMM) bedeutet dies, dass der Einfluss des Vorwissens auf die Qualitét von
Erkldrungen um 0,13 Einheiten verringert wird, wenn in diesen eine optische Représen-
tation fehlt. Die Globalnote wiirde dann im Schnitt nur um 0,12 Einheiten niedriger und
damit besser ausfallen. Umgekehrt bedeutet das fiir den Pradiktor Erkldrmodus.2, dass
dieser nochmals um 0,13 Standardabweichungen im Vorwissen verstarkt wird, wenn die
Variable Vorwissen beriicksichtigt wird. Das bedeutet, dass die Globalnote um 0,64 Ein-
heiten schlechter bewertet wird, wenn eine optische Représentation fehlt und zusétzlich
das Vorwissen der Schiiler*innen beriicksichtigt wird. Dieser Interaktionseffekt kann als
Indikator dafiir gesehen werden, dass es gerade beim Fehlen einer optischen Reprasenta-
tion noch etwas stirker darauf ankommt, was Schiiler*innen bereits wissen und iiber wel-
che musikalischen Erfahrungen sie verfligen. Da die Schiiler*innen die fehlende optische
Reprisentation umso schlechter bewerten, {iber je mehr Vorwissen sie verfiigen, kann
vermutet werden, dass sie aufgrund dessen insbesondere die Darstellung von Notentext
gewohnt sind und diese erwarten wiirden.

Die Varianzaufklarung des Modells betrdgt 0,08 % fiir die festen Effekte und 0,37 %
fiir die festen gemeinsam mit den zufélligen Effekten. Dies kann vor dem Hintergrund
der wenigen Prédiktoren als ausreichend bewertet werden, um einen ersten Hinweis auf
den Einfluss des Vorwissens der Schiiler*innen hinsichtlich der Bewertung von Erklér-
qualitét zu erhalten. Demnach kann Hypothese 7.1, dass das Vorwissen der Schiiler*innen
mit deren Bewertungen zur Erkldrqualitidt zusammenhingt, aufrechterhalten werden.
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Erklarmodus als Pradiktor fur die Wirksamkeit unterrichtlichen Erklarens im Fach
Musik?

Die Kurz-Wissenstests wurden den Schiiler*innen nicht nur vor der jeweils ersten Erkla-
rung zu einem Thema, sondern auch im Anschluss daran vorgelegt. Von Interesse war,
ob sich bereits in dieser stark verkiirzten Form eines Prdi-Post-Vergleichs erste Hinweise
hinsichtlich der Wirksamkeit der drei Erklarmodi zeigen. Allerdings stellt dies keine ex-
plizite Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit dar — dazu wire ein umfassenderes Test-
format notwendig. Dennoch wurde als Post-hoc-Analyse tiberpriift, ob sich anhand der
Erkldrungen pro Thema Wissenszuwéchse feststellen lassen. Neben dem Prédiktor Zeit-
punkt wurde auch der Pradiktor Erklarmodus ins Modell integriert. Es zeigte sich zwar
fiir jedes Thema, dass der Faktor Zeitpunkt signifikant wurde und demnach jede Erkla-
rung zu einem Wissenszuwachs fiihrt. Allerdings konnte kein Einfluss unterschiedlicher
Erkldrmodi festgestellt werden. Hinsichtlich der Wirksamkeit kann deshalb nur konsta-
tiert werden, dass die Erkldrungen scheinbar zu einem Wissenszuwachs bei den Schii-
ler*innen gefiihrt haben. Inwieweit dabei aber Unterschiede im Erklédren eine Rolle spie-
len, kann nicht beantwortet werden.
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6 Diskussion

AbschlieBend werden die Ergebnisse dieser Arbeit in Anbetracht der formulierten For-
schungsziele diskutiert. Zunéchst erfolgt eine Zusammenfassung der zentralen Ergeb-
nisse, die mit den theoretischen Voriiberlegungen dieser Arbeit in Beziehung gesetzt und
in den musikpéddagogischen und bildungswissenschaftlichen Forschungsdiskurs einge-
ordnet werden. AnschlieBend wird die Aussagenkraft der Untersuchung kritisch reflek-
tiert, indem Einschriankungen aufgrund des forschungsmethodischen Vorgehens benannt
sowie weitere Forschungsdesiderata zum Erkldren im Musikunterricht aufgezeigt wer-
den. Wiahrend auf Basis dessen ein Ausblick auf zukiinftige Forschungsfelder erfolgt,
schlieBt dieses Kapitel mit einem Fazit zur vorliegenden Arbeit.

6.1 Zusammenfassung und Einordnung in den Forschungsdiskurs

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit war die Frage, welche Qualitdtsmerkmale unter-
richtlichen Erkldren im Fach Musik von Bedeutung sind. Sie wurde aufgeworfen, da Er-
klaren einerseits innerhalb der Unterrichtsforschung als Kerntétigkeit einer Lehrkraft auf-
gefasst wird und fachiibergreifend zunehmend in den Fokus des Forschungsinteresses
riickt (z. B. Charalambous et al., 2011; Findeisen, 2017; Fraefel & Scheidig, 2018; Lein-
hardt, 2001; Pauli, 2015) und sich andererseits die Forschungslage zu Qualitidtsmerkma-
len unterrichtlichen Erklérens im Fach Musik defizitar zeigt (Frei, 2019). Ziel der empi-
rischen Untersuchung war es demnach, Merkmale unterrichtlichen Erkldrens im Fach
Musik zu identifizieren und deren Bedeutung fiir gutes Erklaren im Fach Musik anhand
der Beurteilungen von Schiiler*innen, Studierenden und Lehrenden zu untersuchen. Da-
fiir wurde ein Instrument entwickelt, das verschiedene Perspektiven auf Erklaren abbilden
und sowohl die Bewertung von Erklarqualitit als auch Beurteilungen zu ausgewéhlten
Qualitditsmerkmalen erfassen kann.

6.1.1 Erklarqualitat

Das erste zentrale Anliegen der Untersuchung bestand darin herauszufinden, ob Unter-
schiede in den Bewertungen der Erklarqualitdt auf die Zugehorigkeit zur Statusgruppe
und den Einsatz unterschiedlicher Erklarmodi zuriickgefiihrt werden konnen.

Statusgruppe

Es konnte gezeigt werden, dass die drei Statusgruppen die Qualitédt von Erklarungen un-
terschiedlich bewerten. Zwischen Studierenden und Lehrenden unterscheiden sich die ab-
soluten Bewertungen der Erklarungen insofern, dass die Gruppe der Lehrenden sowohl
einen groBeren Bereich der Notenskala nutzt als auch durchschnittlich schlechtere Noten
vergibt. Dadurch sehen sie im Schnitt mehr Potenzial zur Qualitétssteigerung der
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Erkldrungen als Studierende. Es wird vermutet, dass sich in der stdrkeren Differenzierung
der Globalurteile ein hoheres professionelles Wissen (z. B. Puffer & Hofmann, 2017;
siehe fiir weitere Facher auch Krauss et al., 2017) beziechungsweise eine hohere Expertise
der Lehrenden widerspiegelt (z. B. Gruber & Stoger, 2011; Krauss & Bruckmaier, 2014).
Auf deskriptiver Ebene sind tiber alle Erklarungen hinweg zwischen Studierenden und
Lehrenden jedoch dhnliche, in Relation zueinanderstehende Bewertungstendenzen er-
kennbar, weshalb nicht von einer grundsétzlich divergierenden Vorstellung iiber die Qua-
litat unterrichtlichen Erklarens im Fach Musik ausgegangen werden sollte.

Die Qualitétsurteile der Schiiler*innen unterscheiden sich gegeniiber denen der Stu-
dierenden und Lehrenden in grundlegenderer Form. Dabei bleiben allerdings Zweifel of-
fen, ob die Bewertungen der Schiiler*innen nicht durch andere Aspekte beeinflusst wer-
den, wie es im Kontext der Beurteilung von Unterrichtsqualitdt festgestellt wurde (z. B.
Clausen, 2002; Gollner et al., 2016). So wird angenommen, dass die Bewertung der Er-
klarqualitdt auch davon positiv beeinflusst wird, ob Schiiler*innen glauben, etwas ver-
standen zu haben. Dies konnte moglicherweise erklaren, warum sie im Gegensatz zu Stu-
dierenden und Lehrenden die beiden Erklarungen zum Thema Notenwerte am besten be-
wertet haben. Denn in der Studie zeigt sich nicht nur, dass Schiiler*innen das grofite Vor-
wissen zum Thema Notenwerte besitzen. Sie gaben auch an, die beiden Erklarungen
(NW_o; NW_oa) am besten verstanden zu haben. Insgesamt dienen die Unterschiede
zwischen den drei Statusgruppen in der Bewertung der Erklarqualitit als erster Hinweis
darauf, dass eine perspektivenspezifische Validitdt von Erklarqualitdt vorliegt, wie sie
auch im Kontext von Unterrichtsqualitit angenommen wird (siche Kunter & Baumert,
2006; Kleickmann et al., 2019).

Erklarmodus

Im Gegensatz zum Faktor Statusgruppe hat die Verwendung unterschiedlicher Erklar-
modi eine groflere Bedeutung fiir die Bewertung von Erklarqualitdt. Am besten werden
erwartungskonform die Erkldrungen bewertet, in denen optische und akustische Repra-
sentationen miteinander kombiniert werden. Dieses Ergebnis stiitzt Empfehlungen der
Kognitionspsychologie, wonach die Aktivierung mehrerer Kanidle sowohl das Behalten
von Inhalten erleichtern als auch Praferenzen unterschiedlicher Lerntypen beriicksichti-
gen kann (z. B. Brown & Hatton, 1982; Findeisen, 2017). Zur Frage, welche Bedeutung
die beiden Repriasentationsformen jeweils einzeln betrachtet fiir die Bewertung der Er-
klirqualitit haben, zeigt sich ein klares Bild: Uber alle Statusgruppen hinweg werden vor
allem die Erklarungen signifikant schlechter bewertet, in denen eine optische Représen-
tation fehlt. Auch wird der Wunsch nach dem Einsatz einer optischen Représentation
haufiger und intensiver als nach dem Einsatz einer akustischen Représentation gedufert.
Dieser Befund unterstiitzt Ergebnisse aus Studien anderer Schulfécher, in denen der Ver-
wendung von Visualisierungen, Grafiken und Abbildungen eine groBe Bedeutung hin-
sichtlich der Qualitdt von Erklarungen beigemessen wird (z. B. Findeisen, 2017; Kulge-
meyer, 2016). Auch wenn im musikpadagogischen Diskurs keine expliziten empirischen
Befunde dariiber vorliegen, welche Bedeutung der Einsatz von Visualisierungen beim
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Erkléren hat, steht das vorliegende Ergebnis im Einklang mit der Modellierung wichtiger
Facetten fachdidaktischen Wissens von Musiklehrkriften (Puffer & Hofmann, 2017).

Zur Bedeutung akustischer Repréasentationen beim Erkléren im Musikunterricht lag
keine Hypothese vor. Allerdings iiberraschen die Befunde hinsichtlich der Bedeutung fiir
die Qualitat unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik. Das Fehlen akustischer Représen-
tationen hat tliber alle Statusgruppen hinweg nur vereinzelte und jeweils schwach ausfal-
lende Effekte auf die Bewertung der Erklarqualitit. Zwar werden diese Erklérungen ten-
denziell etwas schlechter als solche bewertet, die beide Représentationsformen einsetzen.
Allerdings zeigen sich weder systematische noch signifikante Unterschiede. Wéhrend die
klangliche Realisation von Musik im Kontext musikunterrichtlicher Kommunikation
(Hellberg, 2018) oder als Aspekt fachdidaktischen Wissens von Musiklehrkréften (Puffer
& Hofmann, 2017) als zentral und notwendig erachtet wird, zeigt sich eine derartige Be-
deutung fiir die Qualitét von Erkldrungen nicht. Allerdings beziehen sich die Beurteilun-
gen ausschlieBlich auf Situationen, in denen musiktheoretische Inhalte erklért werden und
dabei vorrangig kognitive Ziele von Musikunterricht im Zentrum stehen.

So kann insgesamt vermutet werden, dass die Bedeutung des Einsatzes musikbezoge-
ner Représentationen mit den Zielen zusammenhéngt, die im Musikunterricht verfolgt
werden. Beim Erkldren wird der Einsatz akustischer Reprisentationen zwar auch als
wichtig und wiinschenswert erachtet, eine zwingende Notwendigkeit, wie sie dem Einsatz
optischer Représentationen attestiert wird, ldsst sich jedoch weder aus den quantitativen
noch aus den qualitativen Ergebnissen ableiten.

6.1.2 Qualitatsmerkmale

Das zweite zentrale Anliegen der Studie bestand darin, Qualitdtsmerkmale unterrichtli-
chen Erklérens fiir das Fach Musik zu identifizieren und ihre Bedeutung hinsichtlich der
Erklérqualitdt zu untersuchen.

Es konnte gezeigt werden, dass alle ausgewéhlten Merkmale fiir die Qualitit unter-
richtlichen Erklérens von Bedeutung sind und in den drei linearen Modellen einen durch-
aus beachtlichen Teil der Varianz in den Globalurteilen zur Erklérqualitdt erklaren kon-
nen (siche Tab. 5.40). Damit liegen erstmals empirisch Erkenntnisse zu Qualitdtsmerk-
malen unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik vor, die sich in Befunde anderer Fach-
didaktiken einreihen (z. B. Findeisen, 2017; Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Ein wei-
teres interessantes Ergebnis dieser Arbeit besteht darin, dass jedoch keines der Merkmale
in allen Statusgruppen von Bedeutung ist, sondern in jeder Gruppe andere Merkmale als
relevant erachtet werden. Daher kann die Vermutung einer perspektivenspezifischen Va-
liditat unterrichtlichen Erklarens im Fach Musik weiterhin aufrechterhalten werden.

Zwischen den beiden Perspektiven auf Erkldren sind dabei grundsétzliche Unter-
schiede festzustellen: Wahrend Studierende und Lehrende insbesondere tiefenstrukturelle
Merkmale von Erkldren wie Adressatenorientierung oder Strukturiertheit als relevant er-
achten, sind fiir Schiiler*innen mit dem Einsatz musikbezogener Reprisentationen sowie
dem Sprech- und Kérperausdruck der Lehrkraft Merkmale von Bedeutung (siehe Tab.
5.40), die eng mit dem Verhalten der Lehrkraft in Verbindung stehen und demnach eher
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auf einer Oberflichenebene anzusiedeln sind. Vor diesem Hintergrund werden fiir die
Beurteilung unterrichtlichen Erklédrens einer Lehrkraft dhnliche Muster vermutet, wie sie
Wisniewski et al. (2020) fiir die Bewertung von Unterrichtsqualitét zeigen konnten: Schii-
ler*innen fokussieren bei ihren Urteilen vor allem das Verhalten der Lehrkraft und weni-
ger die Inhalte des Unterrichts. Fiir die Diskussion der einzelnen Merkmale werden nun
quantitative wie qualitative Befunde integriert.

Adressatenorientierung

Das Merkmal Adressatenorientierung hat hohe Bedeutung fiir die Qualitit einer Erkla-
rung im Fach Musik aus Sicht von Studierenden und Lehrenden. Das zeigt sich sowohl
in den Regressionsanalysen als auch in der Inhaltsanalyse der offenen Antworten. Auf-
grund der Tatsache, dass Adressatenorientierung bei der Gruppe der Lehrenden als ein-
ziges, jedoch sehr bedeutsames Merkmal Einfluss auf die Bewertung der Erklarqualitét
einnimmt, wird vermutet, dass Adressatenorientierung fiir diese Gruppe als Leitprinzip
fiir unterrichtliches Erkldren fungiert (z. B. Wittwer & Renkl, 2008) und darin weitere
Merkmale subsummiert werden.

Die Auswertungen der qualitativen Daten deuten darauf hin, dass insbesondere die
Orientierung am Vorwissen der Schiiler*innen fiir das Erkléren im Fach Musik besonders
bedeutsam ist. Dieser Befund steht in Einklang damit, dass aufgrund auBerschulischer
Lernangebote wie Instrumental- oder Gesangsunterricht zwischen den Schiiler*innen im
Fach Musik eine grofle Heterogenitét ihrer Kenntnisse sowie ihrer musikalischen Vorer-
fahrungen vorliegt (z. B. Jank, 2013; Linn, 2017; Niessen, 2013). Gleichzeitig reiht er
sich auch in Ergebnisse anderer fachdidaktischer Studien zum unterrichtlichen Erklédren
ein, in denen die Orientierung am Vorwissen der Schiiler*innen als relevant erachtet wird
(z. B. Findeisen, 2017; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015; Schopf & Zwischenbrugger,
2015).

Zudem konnen die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung als Hinweis dafiir
dienen, dass die Orientierung an der Lebenswelt der Schiiler*innen die Qualitdt von Er-
klarungen im Fach Musik erhoht, wie es sich beispielsweise auch im Fach Wirtschaft
zeigt (z. B. Findeisen, 2017; Schopf & Zwischenbrugger, 2015). So kdnnen im Fach Mu-
sik die Vorlieben und Erfahrungen der Schiiler*innen beriicksichtigt werden (z. B. Kai-
ser, 2010; Richter, 1993). Die Bedeutung didaktischer Reduktion, wie sie beispielsweise
von Oebelsberger (2019) fiir die Vermittlung musiktheoretischer Inhalte als relevant er-
achtet wird, kann durch die vorliegenden Daten nicht in gleicher Form bestitigt werden.

Strukturiertheit

Die Strukturiertheit einer Erklarung hat insbesondere bei den Studierenden eine hohe Be-
deutung fiir die Qualitéit unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik. Wahrend das Merk-
mal in den Regressionsmodellen der Schiiler*innen und Lehrkréfte keinen signifikanten
Einfluss zeigt, deuten in beiden Gruppen dennoch verschiedene Aspekte auf einen
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wichtigen Stellenwert hin: Bei den Schiiler*innen korrelieren die Beurteilungen zum
Merkmal Strukturiertheit hoch mit denen zum Einsatz musikbezogener Reprdsentatio-
nen; dieses Merkmal wiederum zeigt im Regressionsmodell einen signifikanten Einfluss
auf die Erklarqualitdt (siehe Tab. 5.34). Es wird daher vermutet, dass der Einsatz musik-
bezogener Reprisentationen auch strukturierende Funktion einnehmen kann.

Die Lehrenden (sowie auch die Studierenden) hingegen begriinden mit Aussagen zur
Strukturiertheit ihre Bewertungen der Erklarqualitit, was auch auf gewisse Relevanz des
Merkmals hindeutet. Dabei treten zwei Aspekte treten hervor: Zum einen unterstiitzt ins-
besondere der Befund, dass sach- beziehungsweise chronologisch aufgebaute Erklarun-
gen im Musikunterricht zur Qualititssteigerung beitragen, Ergebnisse aus der Musikdi-
daktik (z. B. Jank & Meyer, 2013) und anderen Fachdidaktiken (z. B. Schopf & Zwi-
schenbrugger, 2015). Zum anderen wird die Frage verhandelt, an welcher Stelle beim
Erkldren musiktheoretischer Inhalte Musik erklingen sollte. Dabei kristallisiert sich die
Tendenz heraus, zuerst Prinzipien und Konzepte zu erkldren, bevor eine klangliche De-
monstration erfolgt. Damit kann dieser Befund einerseits die Empfehlung von Fuchs
(2015), theoretische Erklarungen erst dann zu geben, wenn Schiiler*innen iiber ausrei-
chend musikalische Erfahrungen verfiigen, pauschal nicht unterstiitzen. Andererseits
steht er in Einklang mit Empfehlungen von Renkl et al. (2006) aus dem Bereich der In-
formatik, den Fokus insbesondere dann auf prinzipienorientierte Erklarungen zu richten,
wenn Regeln oder Schemata erkannt und abstrahiert werden sollen, wie es auch fiir das
Verstehen musiktheoretischer Inhalte notwendig sein kann. Hinweise in den offenen Ant-
worten, dass solche Erkldarungen zu Beginn auch daran anschlieBende Phasen konstrukti-
vistischen Lernens einleiten kdnnen, decken sich ebenfalls mit Empfehlungen aus ande-
ren Fachdidaktiken (siehe Leisen, 2007).

Sprachliche Verstandlichkeit

Die Relevanz des Merkmals Sprachliche Verstindlichkeit, wie sie fur das Erkldren in
anderen Fachdidaktiken vorliegt (z. B. Schopf & Zwischenbrugger, 2015), kann durch
die Befunde dieser Arbeit fiir das Fach Musik nur bedingt unterstiitzt werden. Zum einen
unterliegt die Interpretation der inferenzstatistischen Ergebnisse einigen Limitationen:
Wihrend die Skala der Schiiler*innen eine niedrige interne Konsistenz aufweist, erschei-
nen die Befunde der Studierenden aufgrund negativer Effekte kontraintuitiv. Zum ande-
ren hat das Merkmal aus Sicht der Lehrenden keinerlei Bedeutung fiir die Erklarqualitét
im Fach Musik (siche Tab. 5.39). Allerdings wird angenommen, dass die Ergebnisse we-
niger durch Spezifika das Fachs Musik zu begriinden, sondern vielmehr auf die Form der
Operationalisierung zuriickzufiihren sind. Diese weist aufgrund der breiten Erfassung ei-
nen formativen Charakter auf, der fiir eine Kombination mit sprachwissenschaftlichen
Analysen zwar sinnvoll erscheint (siche Thim-Mabrey & Lindl, i. Vorb.), sich jedoch in
dieser Form nur eingeschrénkt als Pradiktor fiir das Kriterium Erklarqualitdt eignet.

Aus der Analyse der offenen Antworten geht hervor, dass die angemessene Verwen-
dung von Fachbegriffen groBere Bedeutung zu haben scheint, was im Einklang mit Be-
funden anderer fachdidaktischer Studien zu Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen
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Erkldrens steht (z. B. Drollinger-Vetter, 2011; Findeisen, 2017; Kulgemeyer &
Tomcezyszyn, 2015). Allerdings divergieren die Einschidtzungen zur angemessenen Ver-
wendung, sodass anhand der vorliegenden Daten keine Empfehlungen zum Umgang mit
Fachbegriffen beim Erkldren im Fach Musik herausgearbeitet werden kdnnen.

Sprech- und Kérperausdruck

Die Bedeutung des Merkmals Sprech- und Korperausdruck zeigt sich in dieser Studie nur
fiir die Gruppe der Schiiler*innen. Wie bereits dargelegt, muss dieser Befund jedoch vor
dem Hintergrund interpretiert werden, dass sich die Beurteilungen der Schiiler*innen in
der Tendenz vor allem auf Oberflaichenmerkmale unterrichtlichen Erklarens fokussieren.
Bei Studierenden und Lehrenden zeigt sich weder in den Regressions- noch in den In-
haltsanalysen, dass Sprech- und Kérperausdruck eine Bedeutung fiir die Erklarqualitét
hat. Damit konnen die Befunde fachdidaktischer Studien aus anderen Disziplinen nur fiir
die Perspektive der Schiiler*innen unterstiitzt werden (z. B. Schopf & Zwischenbrugger,
2015).

Beim Blick auf die deskriptiven Werte der Beurteilung des Merkmals Sprech- und
Korperausdruck fallt auf, dass sowohl tiber alle Studienteilnehmer*innen als auch ge-
trennt nach Statusgruppen zwischen einzelnen Erklarungen gro3e Unterschiede vorliegen
(siche Tab. 5.29 bis 5.33). Dies iiberrascht insbesondere deshalb, weil in allen Videos
dieselbe Lehrkraft erklart. Es besteht daher die Annahme, dass Einschitzungen zum
Sprech- und Korperausdruck nicht nur auf die Performanz der Lehrkraft zuriickgefiihrt
werden konnen. Moglicherweise sind diese auch vom jeweiligen Erklarthema oder dem
eingesetzten Erklarmodus abhingig, beziehungsweise hingen mit sprachlichen Aspekten
der Erkldrung zusammen. Die Vermutung, dass nicht nur personale Merkmale relevant
sind, kann auch dadurch gestiitzt werden, dass Sprech- und Koérperausdruck tber alle
Statusgruppen hinweg erwartungsgeméaf hoch mit der Kontrollvariable Personlichkeits-
wirkung korreliert ist, diese jedoch keine signifikante Bedeutung fiir die Erklarqualitét
besitzt (siche Tab. 5.40).

Einsatz musikbezogener Reprasentationen

Dass der Einsatz musikbezogener Reprdsentationen fur die Qualitat unterrichtlichen Er-
klarens im Fach Musik von hoher Bedeutung ist, kann auf unterschiedlichen Ebenen ge-
zeigt werden. Ergénzend zu den Befunden, die aus der systematischen Variation optischer
und akustischer Représentationsformen hervorgehen, zeigt die Beurteilung der Skala im
Regressionsmodell der Schiiler*innen einen signifikanten Einfluss auf die Bewertung der
Erklarqualitdt. Wahrend dieser bei Studierenden und Lehrenden nicht vorliegt, kann je-
doch die hohe Zahl an Aussagen innerhalb der offenen Antworten darauf hindeuten, dass
das Merkmal fiir beide Gruppen dennoch hinsichtlich der Erklérqualitit von Bedeutung
1st.
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Beziiglich der verschiedenen Formen von Représentation tragen die offenen Antwor-
ten zur Differenzierung der Befunde bei. Hinsichtlich des Einsatzes optischer Représen-
tationen wird zum einen die Abbildung von Notentext als Notwendigkeit fiir das Erklaren
im Fach Musik deklariert, wie es bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte bereits
lange Tradition ist (Ehrenforth, 2010; Gruhn, 2003a). Dariiber hinaus wird auch die Be-
deutung von Visualisierungen herausgehoben, die als Hilfsmittel zur Veranschaulichung
eingesetzt werde — Jiinger (2006) konnte dies bereits im Zuge der Verwendung von Schul-
biichern fiir den Musikunterricht beobachten. Dabei divergieren die Einschitzungen so-
wohl hinsichtlich des Einsatzes der Klaviatur (siche dazu Beiderwieden, 2008) als auch
beziiglich der pyramidalen Darstellung des Verhéltnisses einzelner Notenwerte zueinan-
der, sodass aus beiden Beispielen keine klaren Empfehlungen abzuleiten sind. Grofie
Ubereinstimmung zeigt sich jedoch beziiglich der Notwendigkeit optischer Reprisentati-
onen insbesondere fiir das Verstehen von Schiiler*innen mit wenig Vorwissen und feh-
lender musikalischer Vorerfahrung.

Wie bereits dargelegt, konnen diese kognitiven Ziele moglicherweise erkldren, warum
dem Einsatz akustischer Reprisentationen in Form von Hor- oder Klangbeispielen weni-
ger Bedeutung als der Verwendung optischer Repriasentationen beigemessen wird. Akus-
tische Reprisentationen werden als wichtig erachtet, um das Phanomen Musik klanglich
zu veranschaulichen (z. B. Hellberg, 2018). Allerdings werden sie insbesondere fiir Schii-
ler*innen mit fehlendem Vorwissen und mangelnder musikalischer Vorerfahrung dann
als nicht hinreichend deklariert, wenn sie ohne optischen Darstellung beim Erklaren zum
Einsatz kommen. Aus diesen Beobachtungen ergibt sich als Forschungsfrage fiir zukiinf-
tige Vorhaben, wie wirksam der Einsatz akustischer Reprisentationen fiir den Lernzu-
wachs von Schiiler*innen insbesondere vor dem Hintergrund heterogener Lernvorausset-
zungen ist. Antworten darauf kdnnten den bereits seit langerer Zeit gefiihrten musikpa-
dagogischen Diskurs zum Umgang mit Heterogenitdt (z. B. Linn, 2017; Niessen, 2013;
Puffer, 2022) um einen wichtigen Aspekt ergénzen.

Im Gegensatz zu optischen und akustischen spielen weitere Formen der Reprasenta-
tion in den offenen Antworten eine nachgeordnete Rolle. Hervorzuheben ist als Ma3gabe
fiir unterrichtliches Erkldren im Fach Musik, beim Einsatz von Analogien insbesondere
die Aspekte klar zu benennen, die mit dem zu erklarenden Zielkonzept nicht iibereinstim-
men. Dies konnten bereits Harrison und Treagust (1993) fiir den Einsatz von Analogien
im Physikunterricht zeigen. Die Hinweise zum Einsatz von (Musik-)Beispielen beziehen
sich insbesondere auf die Technik der Verfremdung. Dabei kdnnen keine Aussagen abs-
trahiert werden, die den Einsatz von Beispielen beim Erklaren im Musikunterricht naher
spezifizieren.

Weitere potenzielle Qualitatsmerkmale

Anhand der offenen Antworten kann insbesondere die fachliche Korrektheit einer Erkla-
rung im Fach Musik als weiteres Qualitdtsmerkmal vorgeschlagen werden. Diese Er-
kenntnis steht im Einklang mit Befunden anderer Facher wie Wirtschaft oder Mathematik
(z. B. Findeisen, 2017; Wagner & Worn, 2011). Schilcher et al. (2017) bewerten die
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Notwendigkeit fachlicher Korrektheit beim Erkléren als trivial. Dies kann auch fiir das
Fach Musik vermutet werden. Dartiber hinaus konnen auf Basis der vorliegenden quali-
tativen Daten keine weiteren Merkmale unterrichtlichen Erklarens im Fach von umfas-
sender Bedeutung festgestellt werden.

6.2 Einschrinkungen und Ausblick

6.2.1 Forschungsmethodisches Vorgehen

Durch das forschungsmethodische Vorgehen war es moglich, verschiedene Perspektiven
auf Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erkldrens abzubilden. Auch konnten sowohl ex-
plorative als auch hypothesenpriifende Fragestellungen umgesetzt werden. Vorteilhaft er-
wies sich insbesondere, dass alle Statusgruppen fremden Unterricht bewertet haben, da
die Ergebnisse aufgrund derselben Ausgangspositionen und Voraussetzungen gut ver-
gleichbar waren. Auch konnte dadurch die subjektive Involviertheit von Schiiler*innen
und Lehrkréften, die in anderen Studien eigenen Unterricht beurteilen, ausgeschlossen
werden (z. B. Kleickmann et al., 2019). Dies duf3ert sich anhand des statistisch unbedeu-
tenden Einflusses der Kontrollvariable Personlichkeitswirkung in allen Statusgruppen.
Das Verfahren, aus verschiedenen Perspektiven fremden Unterricht zu beurteilen, kann
damit auch fiir zukiinftige Forschungsvorhaben zur Beschreibung von Erklér- oder Un-
terrichtsqualitdt empfohlen werden.

Allerdings gehen aus dem methodischen Vorgehen auch Einschrankungen hervor.
Aufgrund der eher kleineren Stichprobengrofle (Nmax = 271) ist die externe Validitit der
Ergebnisse grundsitzlich begrenzt. Zudem wurde ein Grofteil der Studierenden und Leh-
renden iiber berufliche oder personliche Kontakte angesprochen, weshalb keine repriasen-
tative Stichprobe vorliegt. Indem die Statusgruppe der Lehrenden aus Lehrkraften und
Didaktiker*innen besteht, die zum Zeitpunkt der Untersuchung in unterschiedlichen Be-
reichen (Schule und Universitét beziechungsweise Hochschule) titig waren, sind die Er-
gebnisse fiir diese Statusgruppe in ihrer Differenziertheit beeintrachtigt. Eine Unterschei-
dung beider Gruppen, wie sie an anderer Stelle unternommen wurde — jedoch mit erheb-
lichen Limitationen aufgrund der Stichprobengréf3e (siehe Frei et al., i. Vorb.) — wird fiir
nachfolgende Untersuchungen empfohlen.

Das Design der Studie erfordert in der Durchfiihrung einen erheblichen zeitlichen
Aufwand. So wird einerseits angenommen, dass dies unter anderem zu einer einge-
schrankten Teilnahmebereitschaft bei Studierenden und Lehrenden gefiihrt hat. Anderer-
seits wird vermutet, dass die 40-miniitige Erhebungsdauer fiir die beteiligten Schiiler*in-
nen zu Konzentrationsméngeln am Ende des Fragebogens gefiihrt haben konnte. Bei die-
ser Statusgruppe wurden aufgrund dieser ohnehin hohen zeitlichen Anforderung keine
Items mit offenen Antwortformaten gestellt, weshalb diese wertvollen Daten fiir die In-
haltsanalyse fehlen. Um diesem Desiderat in zukiinftigen Forschungsvorhaben zu begeg-
nen, werden kognitive Interviews unter Anwendung der Probing-Technik als Form der
Erhebung vorgeschlagen. Sie haben sich innerhalb der Pilotierung als fruchtbare Methode
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erwiesen, um differenzierte individuelle Sichtweisen von Schiiler*innen zu erfassen
(siehe Frei, 2019). Diese ausfiihrliche Erhebung war im Rahmen der vorliegenden Studie
nicht moglich, wird jedoch fiir weitere Forschungsvorhaben nachdriicklich empfohlen.

Die Analyse der offenen Antworten unterliegt verschiedenen Einschrénkungen. Zu-
néchst impliziert die Auswertung qualitativer Daten, dass die Ergebnisse nicht verallge-
meinerbar sind. Als problematisch hat sich die Bitte erwiesen, dass die Studienteilneh-
mer*innen maximal drei kurze Stichpunkte als Begriindung zum Globalurteil abgeben
sollten. Da einige Antworten nur einzelne oder wenige Worter umfassten, war die Inter-
pretation der Aussagen erschwert und die Auswertungsobjektivitét zusitzlich beeintréach-
tigt. Fiir weitere Forschungsvorhaben wére die Empfehlung, um vollstindige Sétze bei
der Beantwortung der Items zu bitten. Auch sollten die offenen Antworten dahingehend
unterschieden werden, dass explizit sowohl nach positiven und negativen Griinden fiir die
Bewertung der Erklarqualitit gefragt wird. Es wird vermutet, dass dadurch die Aussage-
kraft zur Erklarqualitdt gesteigert werden konnte. Allerdings ist auch zu befiirchten, dass
die Studienteilnehmer*innen dadurch verstérkt nach positiven wie negativen Begriindun-
gen suchen und so ihre Begriindung zur Bewertung der Erklarqualitét duleren Einfliissen
unterliegt.

Hinsichtlich der durchgefiihrten statistischen Analysen sind insbesondere die Ergeb-
nisse der mixed ANOVA aufgrund teils fehlender Varianzhomogenitit zwischen den
Gruppen mit Einschriankungen in der Aussagekraft behaftet. Es empfiehlt sich fiir weitere
Analysen, auf regressionsanalytische Verfahren zu setzen, da diese weniger strenge Mo-
dellvoraussetzungen verlangen (z. B. Hilbert et al., 2019). Auch erfordern die niedrigen
internen Konsistenzen der Skala Sprachliche Verstindlichkeit, deren bisherige Operatio-
nalisierung zu tiberpriifen und das Merkmal insgesamt enger zu erfassen, sodass ein re-
flexives Konstrukt entsteht. Gestaltet sich dies aus inhaltlichen Griinden schwierig, wire
auch zu liberlegen, ob die einzelnen Facetten des Merkmals grundsétzlich anders konzep-
tualisiert werden kénnen: Wihrend die Angemessenheit der Verwendung von Fachbe-
griffen sich immer auch an den jeweiligen Adressat*innen orientiert und demnach auch
dem Merkmal Adressatenorientierung zugeordnet werden konnte, kann die sprachliche
Akzentuierung wichtiger Hinweise eine strukturierende Funktion einnehmen, weshalb
dieses Item auch zum Merkmal Strukturiertheit passen konnte.

Nachdem fiir unterrichtliches Erkldren im Fach Musik zum ersten Mal Qualitdtsmerk-
male konzeptualisiert und operationalisiert wurden, sind Weiterentwicklungen selbstre-
dend fiir alle hier vorliegenden Merkmale erforderlich und im Zuge weiterer Forschungs-
vorhaben wiinschenswert. Gerade mit Blick auf die Erhebung von Schiiler*innen einer
sechsten Jahrgangsstufe konnten auch die Formulierungen der Items nochmals auf Ver-
standnisschwierigkeiten hin tiberpriift werden. Denn es war auffillig, dass die drei nega-
tiv korrelierten Items (St 4, SV_2und Ad_1; siehe Kap. 5.2.1) jeweils das Intensitdtspar-
tikel zu verwenden, weshalb die gegenldufigen Einschitzungen der Schiiler*innen unter
anderem auch darauf zuriickgefiihrt werden konnten.
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6.2.2 Erklaren im Musikunterricht

Die vorliegende Arbeit konnte zeigen, dass Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklérens
im Fach Musik vorliegen, die zum einen Parallelen zum fachiibergreifend gefiihrten Dis-
kurs um unterrichtliches Erkldren aufweisen und zum anderen auch der fachspezifischen
Besonderheit von Musik als klingendem Phanomen Rechnung tragen. Auch wurde deut-
lich, dass die ausgewahlten Qualitdtsmerkmale einer perspektivenspezifischen Validitét
unterliegen, weshalb die verschiedenen Perspektiven auf unterrichtliches Erklaren auch
in zukiinftigen Forschungsvorhaben beriicksichtigt werden sollten.

Um das Konstrukt unterrichtliches Erkléren vor diesem Hintergrund noch sorgfaltiger
und differenzierter zu untersuchen, konnte die strukturelle Validitdt zum einen in Form
einer konfirmatorischen Faktorenanalyse im Mehrgruppenansatz liberpriift werden. Diese
Analyse kann zeigen, inwieweit das Konstrukt Erkldren aus den unterschiedlichen Per-
spektiven beziechungsweise Statusgruppen anhand derselben Faktoren (Merkmale guten
Erklédrens) abgebildet werden kann. Zum anderen kdnnte dabei mit Blick auf das Modell
guten Erklérens beziehungsweise guten Instruierens im Musikunterricht (Frei et al., 2022)
untersucht werden, ob das Merkmal Adressatenorientierung auch statistisch als Leitprin-
zip unterrichtlichen Erklarens und demnach auf einer iibergeordneten Ebene abgebildet
werden kann. Neben diesen grundsétzlichen Empfehlungen ergeben sich weitere Anre-
gungen fiir Forschung zu Qualitdtsmerkmalen unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik
aus Limitationen der vorliegenden Arbeit.

So ist die 6kologische Validitdt der Studie aus unterschiedlichen Griinden begrenzt.
Zwar wurden unterrichtsnahe Situationen nachgestellt, allerdings kénnen daraus nur un-
ter Vorbehalt Riickschliisse auf Erkldren im normalen Musikunterricht gezogen werden.
Weitere Forschungsvorhaben sollten daher Merkmale guten Erkldrens in realen Unter-
richtssituationen untersuchen. Auch entstehen Einschrankungen aufgrund des experimen-
tellen Designs: Um auf das Erklaren der Lehrkraft zu fokussieren, wurden nur monologi-
sche Erkldrungen ohne Zwischenfragen der Schiiler*innen untersucht — eine solche La-
borsituation entspricht nicht der Unterrichtsrealitdt. So wire zu iiberlegen, in weiteren
Forschungsvorhaben auch den Aspekt spontaner, adaptiver Erklarungen aufzugreifen, mit
denen eine Lehrkraft eher unvorbereitet beispielsweise auf Nachfragen von Schiiler*in-
nen reagieren muss. Auch wurde das Handeln der Lehrkraft durch die Vorgaben zum
Einsatz der Erklarmodi kiinstlich begrenzt. Das wird beispielsweise dadurch deutlich,
dass die Lehrkraft bei der Produktion von Erkldrung TL a erwéhnte, dieses Thema im
realen Musikunterricht nicht in der vorgegebenen Form, also ohne den Einsatz optischer
Représentationen, zu erklaren.

Mit der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte wurde ein bestimmter Bereich von
Musikunterricht ausgewahlt. Dieser zeigte sich passend, um anhand dessen Qualitéts-
merkmale unterrichtlichen Erkldrens im Fach Musik modellieren zu kénnen. Im An-
schluss an diese Arbeit wire es jedoch erforderlich, die Passung der Modellierung auch
fiir andere Bereiche des Musikunterrichts zu tiberpriifen, beispielsweise wenn im Zuge
von Singesituationen erklart wird, welche stimmphysiologischen Vorginge sich dabei
vollziehen. Zudem kdnnte musikpraktisches Handeln der Schiiler*innen im Kontext
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musikunterrichtlichen Erklarens in zukiinftigen Forschungsvorhaben beriicksichtigt wer-
den, da dieses in der vorliegenden Studie aus forschungsmethodischen wie -6konomi-
schen Griinden ausgespart wurde. Zusétzlich kdnnten auch taktile Formen der Représen-
tation als Gegenstand der Untersuchung dienen. Sie wurden zwar in das Modell guten
Erklirens und guten Instruierens im Musikunterricht integriert, eine empirische Uberprii-
fung hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir gutes Erklaren beziehungsweise gutes Instruieren
steht bisher allerdings noch aus (siehe Frei et al., 2022; siche Kap. 2.4.2).

Vor dem Hintergrund solcher Unterrichtsinhalte, in denen Musikpraxis eine zentrale
Rolle einnimmt, wire auBBerdem ein wichtiges Anliegen fiir zukiinftige Forschungsbemii-
hungen, das Verhiltnis zwischen Erkldren und Instruieren im Musikunterricht in den Fo-
kus zu nehmen. Dabei sollte zunichst die Vermutung empirisch iiberpriift werden, inwie-
weit die Modellierung der Qualitdtsmerkmale guten Erklarens auch fiir gutes Instruierens
Giltigkeit erlangt (siche Frei et al., 2022). Auf Basis dessen konnten dann auch Wech-
selwirkungen zwischen diesen nahe verwandten, jedoch auf unterschiedliche Zwecke ab-
zielenden Unterrichtshandlungen von Musiklehrkriften untersucht werden.

Abschliefend wiren Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit unterrichtlichen Erkla-
rens im Fach Musik von Interesse. Dabei sollte zum einen untersucht werden, ob sich die
Erklarmodi, die in der vorliegenden Untersuchung mit einer besseren Bewertung der Er-
klarqualitdt einhergehen, auch hinsichtlich eines Kompetenzzuwachses der Schiiler*in-
nen als wirksamer erweisen. Anhand der Ergebnisse aus der vorliegenden Studie wére zu
erwarten, dass das Fehlen einer optischen Repridsentationen mit signifikant geringeren
Kompetenzzuwéchsen der Schiiler*innen einhergeht. Wahrend die vorliegende Arbeit
vor diesem Hintergrund auch erste Hinweise iiber den Einfluss des Vorwissens der Schii-
ler*innen auf die Bewertung von Erklarqualitét liefern kann — insbesondere dann, wenn
optische Représentationsformen fehlen —, sind aufgrund der sparsamen Testverfahren
keine Aussagen iiber die Wirksamkeit der Erklarmodi moglich. Zum anderen kdnnte ein
Ziel zukiinftiger Forschungsvorhaben darin liegen, die Wirksamkeit der einzelnen Quali-
tatsmerkmale unterrichtlichen Erkldrens zu untersuchen, um so Aussagen {iber deren je-
weilige pradiktive Validitit treffen zu kdnnen.

6.3 Fazit

Der wissenschaftliche Ertrag dieser empirischen Untersuchung liegt unter anderem darin,
dass fiir das Fach Musik erstmals Qualitdtsmerkmale unterrichtlichen Erklédrens identifi-
ziert und erste Erkenntnisse dariiber gewonnen werden konnte, welche Bedeutung sie fiir
die Qualitit von Erklaren im Musikunterricht haben. Die Befunde sollen auch dazu die-
nen, den Diskurs iiber gutes Erkléren im Fach Musik in Gang zu setzen.

Es konnte gezeigt werden, dass Adressatenorientierung, Strukturiertheit und Einsatz
musikbezogener Reprdsentationen sowie mit Einschrankungen auch Sprachliche Ver-
stdndlichkeit und Sprech- und Korperausdruck der Lehrkraft relevante Qualitdtsmerk-
male unterrichtlichen Erklarens im Fach Musik darstellen. Auch konnten erste Hinweise
auf Wechselbeziehungen zwischen einzelnen Merkmalen herausgearbeitet werden. Die
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Ergebnisse dieser Arbeit legen zudem nahe, eine perspektivenspezifische Validitit von
Erklarqualitdt im Fach Musik anzunehmen: Zum einen bewerten die drei Statusgruppen
die Qualitét unterrichtlichen Erklirens unterschiedlich. Zum anderen sind fiir alle drei
Gruppen jeweils verschiedene Merkmale hinsichtlich der Qualitit unterrichtlichen Erkla-
rens im Fach Musik von Bedeutung.

Dartiiber hinaus wurde deutlich, dass insbesondere das Fehlen einer optischen Repra-
sentation bei der Vermittlung musiktheoretischer Inhalte zu deutlich schlechteren Bewer-
tungen der Erklarqualitét fiihrt. Es wird daher vermutet, dass optische Reprisentationen
beim Erkldren im Musikunterricht gerade fiir das Erreichen kognitiver Unterrichtsziele
von groBerer Bedeutung als akustische Représentationen sind. Erste Anzeichen deuten
darauf hin, dass das Vorwissen der Schiiler*innen zu Unterschieden hinsichtlich der Be-
wertung von Erklarqualitit im Fach Musik fiihrt.

Auch wurde im Zuge dieser Arbeit ein Onlinefragebogen als Erhebungsinstrument
entwickelt, der zukiinftigen Forschungsvorhaben eine Grundlage darstellen kann. Darin
dienen kurze Videovignetten als Stimuli, um Bewertungen der Erklarqualitdt und Beur-
teilungen iiber ausgewahlte Qualititsmerkmale zu erfassen. Aufgrund verschiedener Va-
rianten ist der Fragebogen in der Lage, unterschiedliche Perspektiven auf Erklaren zu
beriicksichtigen und Vergleiche zwischen diesen zu ermdglichen. Dabei kann anhand der
Erhebung quantitativer wie qualitativer Daten das Konstrukt Erklaren ausfiihrlich erfasst
werden. Zudem misst ein Wissenstest in knapper Form das Vorwissen der Schiiler*innen
zu den Themen Notenwerte, Taktarten und Tonleiter.

In den theoretischen Ausfithrungen der vorliegenden Arbeit wurden Verbindungsli-
nien zwischen Qualitdtsmerkmalen (musik-)unterrichtlichen Erkldrens und Merkmalen
guten (Musik-)Unterrichts herausgearbeitet sowie Bezilige zum Diskurs um professionelle
Kompetenzen von Musiklehrkréften hergestellt. Damit besteht die Hoffnung, dass die Er-
gebnisse dieser Arbeit auch zu diesen beiden musikpddagogischen Diskursen einen Bei-
trag leisten konnen. Gleichzeitig ist damit auch der Wunsch verbunden, die Diskussionen
um Unterrichts- und Erklérqualitit im Fach Musik beziehungsweise zu professionellen
Kompetenzen von Musiklehrkréften zu intensivieren und dabei gleichermalien fachliche
Spezifika wie fachiibergreifende Ansitze in den Blick zu nehmen. Denn gerade die trans-
disziplindre Herangehensweise dieser Studie hat sich als duflerst gewinnbringend erwie-
sen.

Weiterhin ermdglichen die Befunde der vorliegenden Arbeit auch Implikationen fiir
die musikunterrichtliche Praxis sowie fiir die Aus- und Weiterbildung von Musiklehr-
kriften. Die erstellten Videovignetten dienten bereits in positiv bewerteten Seminarkon-
zepten zum guten Erkldren innerhalb des Lehramtsstudiums im Fach Musik als Reflexi-
onsanlass (Ehras et al., 2021). Daher konnten solche Formate beispielsweise auch in der
zweiten oder dritten Phase der Lehrkrifteausbildung zum Einsatz kommen. Dariiber hin-
aus konnen die identifizierten Qualitdtsmerkmale auch als Analyseraster fiir unterrichtli-
ches Erklaren und Instruieren im Fach Musik dienen und zur Planung, Durchfiihrung und
Reflexion von Erkldrungen im Musikunterricht herangezogen werden (Frei et al., 2022).

Diese Arbeit wurde mit einem Zitat von Pauli (2015) eingeleitet, in dem Erklaren
fachiibergreifend als Kerntdtigkeit einer Lehrkraft und gute Erkldrungen als
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unverzichtbares Element von Unterricht deklariert wurden. Anhand der Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit lautet das Pladoyer nicht nur, Erklaren als Kerntétigkeit einer Mu-
siklehrkraft anzusehen, sondern auch, dass gute Erklarungen im Musikunterricht unver-
zichtbar sind — zumindest, wenn darin kognitive Ziele verfolgt werden.
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