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1 Einleitung

1.1 Erkenntnisinteresse

Das Singen im Klassenverband an allgemeinbildenden Schulen ist seit jeher ein Schwerpunkt
schulischer Arbeit mit Musik im deutschsprachigen Raum (Lehmann-Wermser, 2017). Auch in
den aktuellen curricularen Vorgaben! Deutschlands steht es in nahezu allen Bundeslandern
an sprichwortlich erster Stelle. Wahrend sich die Ziele, die mit dem schulischen Singen verfolgt
werden, seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts stetig verandert haben (Gruhn, 2003), scheint
gegenwartig Unklarheit (iber die angestrebten Zielsetzungen zu herrschen. So schreibt Leh-

mann-Wermser (2017):

Die Popularitat des Singens darf allerdings nicht dariber hinweg tdauschen, dass viele di-
daktische Fragen offen bleiben. In den derzeit gangigen Modellen bleibt Singen merkwdr-
dig unverbunden neben anderen Inhalten stehen. Zu vermuten ist auch, dass in den sub-
jektiven Theorien von Lehrerinnen und Lehrern dariiber wenig begriindete Annahmen for-

muliert werden, weil Singen quasi naturwiichsig zum Musikunterricht gehort. (S. 90-91)

Ein Grund hierfiir diirfte die , Fille konkurrierender musikdidaktischer Modelle und Konzepte

... und [das] Fehlen bundesweiter Bildungsstandards” (Puffer, 2021, S. 45) sein.

Das vorliegende Forschungsprojekt setzt an dieser Stelle an und verfolgt als Gibergeordnete
Fragestellung, welche Zielvorstellungen von Klassensingen (vgl. Kapitel 2.2) den Fachdiskurs
zum gegenwartigen Zeitpunkt auf unterschiedlichen Ebenen bestimmen. Dazu werden die Po-
sitionen von Akteur*innen aus dem Fachdiskurs sowie der Bildungsadministration gesichtet
und systematisiert und mit denen von Musiklehrkraften abgeglichen. Mit diesem Vorgehen
soll auch Gberprift werden, welche Ziele von Klassensingen in der schulischen Praxis als rele-
vant erachtet werden. Die besondere Bedeutung, die der Perspektive von Lehrkraften in die-
sem Kontext beigemessen wird, entspricht der jlingst verstarkten Forderung, die Sichtweisen
zentraler Akteur*innen des Unterrichtsgeschehens starker in den Fokus zu riicken (z. B.

Freytag & Theurer, 2020; Rothgangel, 2021) und den ,,vornehmlich theoretischen Blickwinkel

1 Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werden unter diesem Begriff Dokumente wie Lehrpléne, Bildungspléine, Rah-
menplédne und Kerncurricula zusammengefasst. Der Begriff Lehrplan wird — mit leichten Variationen — von den
entsprechenden Ministerien von zehn Bundeslandern verwendet (BY, BE/BB, HE, NW, RP, SL, SN, ST, TH). Die
anderen genannten Alternativen kommen wie folgt zum Einsatz: Bildungsplan: BW, HB, HH, Rahmenplan: MV,
Kerncurriculum: NI.



von Bildungswissenschaft und Fachdidaktik [um] eine praxisorientierte Perspektive” zu erwei-

tern (Lindl et al., 2024, S. 377).

Im Rahmen der Untersuchung der o. g. Fragestellung wird eine grundlegende Einschran-

kung vorgenommen, die an dieser Stelle kurz erlautert werden soll.

An bestimmten Stellen des dargestellten Vorgehens musste der Untersuchungsfokus auf
das schulische Singen mit einer bestimmten Altersgruppe an Schiler*innen — in diesem Fall
die Jahrgangsstufen 5 und 6 bzw. nur 6 — verengt werden. Dies geschah vor allem aus for-
schungsékonomischen Griinden und ergibt sich inhaltlich aus folgenden Uberlegungen: Ein
groRer Teil der Forschung zum schulischen Singen sowie der groRte Teil der didaktisch-metho-
dischen Handreichungen beziehen sich auf das Singen in der Primarstufe. Die Sekundarstufe
mit ihren spezifischen Problemfeldern wird seltener in den Blick ggnommen. Der Fokus auf
die Sekundarstufe | und hier insbesondere die Jahrgangsstufen 6 bzw. 5 und 6 soll dement-
sprechend einen Beitrag zur ErschlieBung eines hinsichtlich seiner Rahmenbedingungen we-
niger beforschten musikpadagogischen Handlungsfelds leisten. Speziell der Jahrgangsstufe 6
kommt in Bezug auf das gemeinsame Singen im Klassenverband eine Schlisselposition zu, da
in manchen Bundeslandern das Fach Musik ab der 7. Jahrgangsstufe nicht mehr durchgehend
als Pflichtfach unterrichtet wird. Gleichzeitig wird das Klassensingen mit dem ungefahr zu die-
ser Zeit einsetzenden Stimmwechsel bei den Jungen von zusatzlichen Herausforderungen ge-
pragt.2 D. h., wenn die Schiiler*innen in der Grundschule regelmiRige Unterrichtsangebote
zum Klassensingen erhalten haben und dies in der Sekundarstufe | fortgeflihrt wurde, ist da-
von auszugehen, dass im Verlauf der Jahrgangsstufe 6 eine Art Hohepunkt der Singfahigkeit
von Schulklassen erreicht wird, dem danach eine Phase der sangerischen Verunsicherung und

Neuorientierung folgt.

1.2 Ausblick auf das weitere Vorgehen
Das vorliegende Forschungsprojekt strebt die Beantwortung der in Kapitel 1.1 genannten Fra-
gestellungen nach folgender Vorgehensweise an: Zunachst werden die in der Fachliteratur

diskutierten Zielvorstellungen von Klassensingen gesammelt und systematisiert. AnschlieRend

2 Auch bei Madchen erfolgt ein Stimmwechsel. Dieser vollzieht sich allerdings meist etwas frither und unauffilli-
ger als bei Jungen, bedarf aber auch vokalpddagogischer Aufmerksamkeit.
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wird untersucht, inwiefern diese Zielvorstellungen in den aktuell gultigen curricularen Vorga-

ben beriicksichtigt werden und welche Relevanz sie fiir Musiklehrkrafte haben.

Eine zentrale ReferenzgroRe fir das Vorgehen ist Berliners (2005) Konzept qualitétvollen
Unterrichts bzw. Lehrkrdftehandelns. Dieses umfasst verschiedene Facetten von Lehrkrafte-
handeln, die sowohl aus ,,normativen Wertvorstellungen heraus sinnvoll und wiinschenswert”
sind, als auch ,,die gewlinschten Ertrage zeigen” (Kunter & Trautwein, 2018, S. 20). Die vorlie-
gende Arbeit strebt eine Vermittlung zwischen diesen beiden Polen an, indem exploriert wird,
welche Ziele (Ertrdge) auf der Basis normativer Vorstellungen von verschiedenen Akteur*in-
nen als wiinschenswert erachtet werden. Dieser Arbeitsschritt bildet den Kern des empiri-

schen Teils der Arbeit. Dazu werden die folgenden Schritte sukzessive erarbeitet:

Zundchst wird auf einer terminologischen Ebene geklart, was in der vorliegenden Arbeit
unter Singen und unter Klassensingen verstanden wird (vgl. Kapitel 2). Da die Anschlussfahig-
keit an die deutschsprachige empirische Bildungsforschung angestrebt wird, folgt danach die
Vorstellung mehrerer bildungswissenschaftlicher Konzepte, die das Forschungsprojekt rah-
men. Dabei wird zunichst (Kapitel 3.1) das den nachfolgenden Uberlegungen zugrundelie-
gende Modell von Unterricht von Helmke und Fend vorgestellt (Fend, 1981; Helmke, 2022).
Im Anschluss (Kapitel 3.2) werden Aspekte von Unterrichtsqualitat erldutert, die fur die vor-
liegende Arbeit leitend sind. Mit dem Aspekt der Anforderungen an Lehrkrdfte und den unter-
schiedlichen Parteien bzw. Bezugsgrof3en, die Einfluss auf diese Anforderungen nehmen, be-
schéaftigt sich das daran anschlieBende Unterkapitel (Kapitel 3.3). AbschlieBend (Kapitel 3.4
und 3.5) wird die Bedeutung verschiedener Aspekte des Professionswissens und Professions-

wissenserwerbs fiir die vorliegende Arbeit dargelegt.

Daran schlieRt eine Darstellung des fir diese Arbeit relevanten Forschungsstands an (Kapi-
tel 4). Den Abschluss des Theorieteils bildet die Vorstellung der aus diesen Arbeitsschritten
herausgearbeiteten Forschungsdesiderate und der nachfolgend untersuchten Forschungsfra-

gen und Hypothesen (Kapitel 5).

Im empirischen Teil werden nach der Darlegung methodischer Voriiberlegungen (Kapitel
6) die Zielvorstellungen zu Klassensingen von verschiedenen Gruppen von Akteur*innen ex-

ploriert. Dazu werden die folgenden Dokumente untersucht:

1. Musikpadagogische und -didaktische Literatur zum Klassensingen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass Musiklehrkrafte besonders wahrend ihrer Ausbildung mit Textsorte in Kontakt
kommen und diese entsprechend einen wichtigen Bestandteil von Wissen 1 (Neuweg,
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2011) als Teilsegment des potenziell vorhandenen Professionswissens von Lehrkraften dar-
stellen.

2. Alle zum Untersuchungszeitpunkt gliltigen Lehrpldane des Fachs Musik in der Jahrgangsstufe
6 (bzw. 5 und 6). Hierbei wird davon ausgegangen, dass die curricularen Vorgaben Uber die
Formulierung der inhaltlichen Aspekte des Bildungsauftrags zu einer weiteren wichtigen
Quelle der Orientierung werden. Das methodische Vorgehen bzw. die Ergebnisse dieser
beiden Arbeitsschritte werden in den Kapiteln 6 und 7 dokumentiert.

3. Ergdnzt werden die so gewonnenen Ergebnisse durch eine Online-Befragung von Lehrkraf-
ten (vgl. Kapitel 9 und 10). Hierbei werden diese einerseits um eine Nennung von Zielen
von Klassensingen gebeten. Andererseits werden die Lehrkrafte aufgefordert, die in den
beiden vorangegangenen Schritten gefundenen Aussagen zu Zielen von Klassensingen hin-
sichtlich ihrer Bedeutung fir den eigenen Unterricht zu bewerten. Mit diesem Arbeits-
schritt soll zum einen die Relevanz der in Schritt 1 und 2 ermittelten Befunde aus Lehrkraf-
tesicht geprift und zum anderen mogliche Leerstellen bzw. ,blinde Flecken” der Theorie

aufgedeckt werden.

Das in den Kapiteln 6 bis 10 dargelegte Vorgehen kombiniert theorieorientierte Analysen
und empirieorientierte Zugdnge und verwendet dabei unterschiedliche Methoden der Aus-
wertung (Schriinder-Lenzen, 2013). Die Sichtung der musikpadagogischen und -didaktischen
Literatur zum Klassensingen erfillt hierbei zundchst die Funktion einer ,,Orientierung im The-
menfeld” und ist ,Ausgangspunkt fiir methodisch spezifischere Zugange” (Universitat Leipzig,
k. D.). Entsprechend sollen nicht alle moglichen Quellen im Sinne einer umfassenden Dis-
kursanalyse eingesehen und ausgewertet werden, sondern mittels Dokumentenanalyse (z. B.
Hoffmann, 2018; Noetzel et al., 2018) durch die Sichtung einschldgiger Quellen ein erster
Uberblick tiber die vorfindlichen Standpunkte geschaffen werden. Die Auswertung der curri-
cularen Vorgaben erfolgt anschlieend mithilfe methodischer Ansatze der inhaltlich struktu-
rierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2022), bzw. der quantitativen In-
haltsanalyse (Rossler, 2017). In Kapitel 11 werden die Teilergebnisse der unterschiedlichen
Arbeitsschritte einander gegenibergestellt und wo moglich verbunden sowie auffallige Dis-

krepanzen herausgearbeitet.

Den Abschluss des empirischen Teils bildet die Diskussion der erarbeiteten Befunde (Kapi-
tel 12). Darin erfolgt eine Kontextualisierung, ein Ausblick auf weitere mogliche Forschungs-

themen sowie eine Dokumentation der Limitationen.



2 Klassensingen

Im Zentrum dieser Forschungsarbeit steht das Klassensingen. Hierbei handelt es sich um eine
spezielle Auspragung von Singen, das durch seine institutionelle Rahmung spezifiziert wird —
Klassensingen ist dementsprechend Singen, das im Klassenverband in Schulen geschieht. Um
den Betrachtungsgegenstand genauer einzugrenzen, wird nachfolgend zundachst der Unter-
schied zwischen den in der Musikpadagogik verwendeten Begriffen Gesang und Singen unter-
sucht. AnschlieRend sollen die besonderen qualitativen Merkmale des Klassensingens heraus-
gearbeitet werden. Den Abschluss dieses Kapitels bildet eine Vorstellung des KAT-Modells
(Hofmann, 2015), eines vokaldidaktischen Rahmenmodells, das im weiteren Verlauf dieser Ar-

beit von Bedeutung ist.

2.1 Singen und Gesang im musikpadagogischen Kontext

Die Begriffe Singen und Gesang sind seit Jahrhunderten zur Bezeichnung des Schulfachs an
sich bzw. eines didaktischen Felds des schulischen Musikunterrichts in Gebrauch. Im Verlauf
des 19. Jahrhunderts setzten sich zundchst verschiedene Bezeichnungen durch, die allesamt
den Begriff Gesang als Wortbestandteil beinhalten: ,,Das schulische Musik-Lernen ist in den
musikalischen und padagogischen Lexika der Zeit unter den eigenstandigen Stichwortern Ge-
sangunterricht in der Volksschule, Schulgesang, Gesangunterricht verzeichnet” (Pfeffer, 1992,
S. 113). In Abgrenzung dazu stand der Gesangsunterricht, der sich in aller Regel auf den ,,au-
Berschulischen Gesangsunterricht mit dem klnstlerischen Ausbildungsziel >>Sanger/in<<“ be-

zog (Pfeffer, 1992, S. 113).

In der aktuellen fachdidaktischen wie auch methodischen Literatur hingegen findet sich
vorrangig der Begriff Singen, was auch im Titel vieler Veroffentlichungen oder entsprechender
Buchkapitel zum Ausdruck kommt (z. B. Beiderwieden, 2021; Biegholdt, 2013; Dartsch, Knigge,
Niessen, et al., 2018; Ernst, 2008; Fuchs, 2015; Klusen, 1989; Lehmann-Wermser & Niessen,
2017).3 Lediglich Birgit Jank (2008) halt am Begriff Gesang fest, den sie als teleologischen Ge-

genpol zum Singen setzt. Letzteres bezieht sich laut Jank auf die ,Mdglichkeit des Sich-Selbst-

3 Dieser begriffliche Wandel scheint ungefihr zeitgleich zur sogenannten ,zweiten musikpadagogischen Reform*
(ca. 1970) stattzufinden. Mitte der 1960er Jahre schreiben Segler und Abraham noch von ,,Schulgesang” (1966,
S. 23), zehn Jahre spéater verwendet einer der beiden Autoren jedoch den Begriff ,Singen” im Titel einer seiner
Veroffentlichungen (Segler, 1976).



Findens und Sich-Kennenlernens, des gemeinsamen Musizierens mit anderen ..., letztlich also

[auf] ein grundsatzliches menschliches Ausdrucks- und Kommunikationsmittel” (S. 324).

Singen wird also prozessbezogen und aus der Warte der Singenden betrachtet verstanden.
Gesang hingegen bezieht sich ,primar [auf] die Entwicklung gesanglicher und gestaltender Fa-
higkeiten und Fertigkeiten und [auf] vielseitige dsthetische Auseinandersetzungen aus einem
fachspezifischen bildungsorientierten Blickwinkel heraus” (B. Jank, 2008, S. 324). Hier stehen
das Ergebnis und ein Blick von auen auf die Singenden im Vordergrund. Anders formuliert:
Singen ist etwas, was Menschen machen, Gesang ist etwas, was beim Singen entsteht. An
beide Konzepte werden nach Jank unterschiedliche Erwartungen und Zielvorstellungen her-

angetragen.

Die unterschiedliche Bedeutung von Singen und Gesang im musikpadagogischen Diskurs
und die damit verbundenen didaktischen Implikationen sind beachtenswert. Im Rahmen des
vorliegenden Forschungsprojekts wird jedoch der Begriff (Klassen-)Singen in den Vordergrund
gestellt. Dies orientiert sich an der Mehrheit der in der aktuellen Fachliteratur behandelten
Ansdtze. Auf eine weiterfihrende Differenzierung zwischen Gesang und Singen wird verzich-
tet, da diese fiir die Beantwortung der zentralen Fragestellungen dieses Forschungsprojekts

keinen wesentlichen Erkenntnisgewinn erwarten lasst.

2.2 Klassensingen als spezifische Auspragung von Singen

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf das sogenannte Klassensingen, eine spezielle, fir den
schulischen Musikunterricht typische Auspragung des Singens. Klassensingen stellt eine in-
haltliche Teilfacette des Klassenmusizierens dar. Ahnlich wie Singen ist auch Klassenmusizie-
ren ein Begriff, der zwar haufig und mit einer gewissen Selbstverstandlichkeit im Fachdiskurs
verwendet, aber je nach Kontext inhaltlich unterschiedlich ausgelegt wird (vgl. Pabst-Krueger,
2021). Selbst Singen fallt bei manchen Autorinnen und Autoren nicht automatisch unter den

Begriff (Klassen-)Musizieren (z. B. Erwe, 1995)*,

Fir die vorliegende Arbeit soll das nachfolgende Verstandnis von Klassenmusizieren leitend

sein:

4 Der zugehérige Sammelband enthilt zwar den hier erwdhnten Beitrag ,Musizieren im Unterricht”, der das
(Klassen-)Singen ausklammert, aber keinen anderen Beitrag, der es stattdessen in den Blick nimmt (vgl. Helms et
al., 1995).



,Klassenmusizieren” (bzw. ,,Musizieren mit Schulklassen®) ist ein Oberbegriff fir Aktions-
formen im Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen, bei denen alle Schiiler*innen
musikbezogen handeln und ein tberwiegender Teil der Klasse aktiv musiziert. Aktivitdten
zur Klangerzeugung kénnen hierbei auch mit anderen musikbezogenen Tatigkeiten wie z.B.
Tanzen, Zeichnen, Lichtmalen, Dirigieren, Zuhéren kombiniert werden. (Pabst-Krueger,

2021, S. 162)

Der Begriff aktives Musizieren wird hierbei im Sinne Terhags verstanden, der darunter ,in-
strumentale[s], vokale[s] und ténzerische[s] Gestalten” (2012, S. 20) subsummiert. Dieser Ar-
gumentation folgend ist Klassensingen, wie es im vorliegenden Forschungsprojekt verstanden
wird, durch die folgenden Aspekte gekennzeichnet: Es findet im Klassenverband und im regu-
laren Unterricht an allgemeinbildenden Schulen statt. Nicht enthalten sind nach dem ange-
setzten Verstandnis Musizierklassen, Musikklassen sowie jede Form des erweiterten Musikun-

terrichts (vgl. Pabst-Krueger, 2021, S. 162).

Daraus ergeben sich folgende Implikationen in Bezug auf die Rahmenbedingungen von

Klassensingen:

e Im Gegensatz zu den meisten anderen Singsituationen mit Gruppen nehmen die Schi-
ler*innen am Klassensingen nicht notwendigerweise freiwillig teil.

e Folglich ist beim Klassensingen von einer heterogenen Gruppe Singender hinsichtlich Vor-
erfahrung und sangerischen Fahigkeiten und Fertigkeiten auszugehen. Das dirfte zwar
auch die meisten anderen singenden Gruppen speziell im Laienbereich zu einem gewissen
Grad charakterisieren. Dennoch ist davon auszugehen, dass aufgrund des verpflichtenden
Charakters von schulischen Singsituationen die vorfindlichen Motivations- und Leistungs-
unterschiede hier besonders groR sein kénnen.

e Die Gruppe der singenden Schiiler*innen wird von einer Lehrkraft angeleitet, nicht von ei-

nem bzw. einer Chorleiter*in.

2.3 Das KAT-Modell

Da das Singen im Klassenverband von Beginn an eng mit der Geschichte institutionalisierten
Musikunterrichts verbunden ist, finden sich in der musikdidaktischen Literatur eine Vielzahl
an vokaldidaktischen Quellen. Diese reichen von eher grundsatzlichen Uberlegungen (z. B.

Beiderwieden, 2021; Nimczik, 2002, 2006; Oberschmidt, 2016; Segler, 1985) bis hin zu mehr



oder weniger umfassenden und systematischen vokaldidaktischen Leitfaden (z. B. Beiderwie-
den, 2008; Fuchs, 2015; Keller, 2015; Pachner, 2015; Pachner & Barth, 2008). Eine systemati-
sche Sichtung einer Auswahl dieser Quellen erfolgt im empirischen Teil dieser Arbeit. Konkret
ausformulierte Sing-Lehrgdnge hingegen liegen fast ausschlieRlich fir spezielle Formen des
erweiterten Musikunterrichts (Chor- bzw. Singklassen) vor (z. B. Schnitzer, 2011) und werden
dementsprechend nicht betrachtet. Lediglich die Lehrkraftehandreichung Music Step by Step
(Gies & Jank, 2015; W. Jank & Schmidt-Oberlander, 2012) versucht sich an einem derartigen
lehrgangsartigen Zugang fir das Singen im reguldren Klassenverband ohne Musik-Schwer-

punkt.

Abseits der in Kapitel 7 und 8 vorgestellten Dokumentenanalyse soll eine dieser vokaldi-
daktischen Quellen nachfolgend detaillierter betrachtet werden: Das von Hofmann 2015 vor-
gestellte KAT-Modell. Dieses wird im empirischen Teil bei der Lehrplananalyse als deduktives

Raster eingesetzt. Entsprechend nimmt es im Rahmen dieser Arbeit eine Sonderstellung ein.

Im KAT-Modell — einem vokaldidaktischen Rahmenmodell — verknlpft Hofmann die drei
Aspekte Kontext, Ausdruck und Technik, ,,die den Umgang mit der Stimme im Allgemeinen und
das Musikmachen mit der Stimme im Besonderen stets untrennbar und stets wechselseitig
bedingen und beeinflussen” (Hofmann, 2015, S. 105). Er stellt damit ein Gerist bereit, das
»vokaldidaktische Grundlagen” (S. 105) benennt, auf deren Basis Lehrkrafte , stimmliche[s]

Lehren, Lernen und Unterrichten” (S. 105) analysieren, planen und reflektieren kénnen.

Der Aspekt Kontext tragt zunachst dem Sachverhalt Rechnung, dass jede Art stimmlicher
Praxis stets ,eingebettet [ist] in gesellschaftliche und geschichtlich bedingte Zusammenhange
und ... sich in Situationen [vollzieht], die durch solche Kontexte generiert bzw. modelliert wer-
den” (Hofmann, 2015, S. 106). Kontext realisiert sich in den raumlichen, zeitlichen, funktiona-
len und sozialen Rahmenbedingungen, in denen die jeweilige stimmliche Praxis angesiedelt
ist. Diese kdnnen bestimmte Formen des Stimmeinsatzes determinieren oder zumindest be-

vorzugte stimmliche Qualitdten definieren.”> Daneben beschreibt der Bereich Kontext zudem

5> Wie raumliche und funktionale Rahmenbedingungen eine stimmliche Praxis determinieren, sei kurz am Beispiel
des skandinavischen Kulning beispielhaft dargestellt. Dies ist eine dem alpenldndischen Jodeln dhnliche , Lock-
ruftechnik”, die von schwedischen und norwegischen Hirtinnen verwendet wird. Dabei handelt es sich beim Kul-
ning um eine stimmliche Praxis, die zwischen Singen und Rufen angesiedelt ist und aus ,reich verzierten, impro-
visierten Melodien besteht” (Tellenbach Uttmann, 2002). Zweck dieser Praxis ist die vokale Kommunikation Gber
weite Strecken. Es wird auf eine spezielle Mischform zurlickgegriffen, ,,die mit einer sehr kraftigen Stimme in
einer hohen Stimmlage ausgefiihrt wird, einen sehr spitzen Klang ergibt, sehr weit tragt [und] meist von Frauen
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all jene didaktischen Handlungsfelder, bei denen Klassensingen genutzt wird, um in ,,musik-
historische und -theoretische Kontexte” einzufiihren, sowie ,ein Vertraut-Werden mit Ton-
systemen und Skalen, Melodiebildungen und Rhythmen, Harmonien und Formprinzipien“ an-

zubahnen (Hofmann, 2015, S. 107-108).

Unter Ausdruck wird eine Reihe von Teilaspekten gebiindelt, die umschreiben, wie das vo-
kale Musizieren individuell bedeutsam gestaltet werden kann. Dementsprechend wird sange-
rischer Ausdruck als ,duBere[s] Zeichen eines psychischen Zustands oder Vorgangs“ und

(o

»Ausdruck der Personlichkeit’” verstanden und neben Ténen, Vokalen und Konsonanten auch
mittels para- und extralinguistischer Merkmale® mehr oder weniger bewusst individuell ge-
staltet (Hofmann, 2015, S. 108). Hofmann fiihrt an dieser Stelle verschiedene Beispiele an, bei
denen spontanes Singen eine momentane Sprachlosigkeit iberwindet.” Dies unterstreiche die
besondere Bedeutung des Singens, v. a. als ,Entlastung ... bei hochster Freude ebenso wie in
tiefster Trauer” (Hofmann, 2015, S. 109). Vokaldidaktisch gewendet beschreibt die Dimension
Ausdruck insbesondere didaktische Entscheidungen, die dem individuellen Ausdrucksbeduirf-

nis von Schiiler*innen Raum geben und dieses unterstiitzen und fordern (vgl. Hofmann, 2015,

S.110-111).

Der dritte Aspekt des KAT-Modells, der Bereich Technik, beschreibt die ,Fertigkeit zum Ge-
brauch der Stimme, genauer: ... die Fertigkeit zur Koordination von Kérperhaltung, Atmung,

Phonation und Artikulation im Zusammenspiel mit sensorischen, neuronalen und motorischen

praktiziert wird“. Das Kulning wird dabei anderen stimmlichen Praxen vorgezogen, da es ,einfacher [ist], mit
einer singenden Stimme gehort zu werden und auch schonender fiir die Stimmbander, nicht zu schreien” (Tel-
lenbach Uttmann, 2002).

Wie zeitliche Rahmenbedingungen sich dndernde Qualitdtsvorstellungen stimmlicher Praxen bestimmen,
Iasst sich am Beispiel verschiedener Formen des Rappens beobachten: Wahrend zu Beginn der 1980er Jahre der
sung style dominierte, der sich noch grob an der melodischen Phrasengestaltung von Popsongs orientierte, ori-
entieren sich spatestens seit den 2000er Jahren viele Rapper eher an der Prosodie der gesprochenen Sprache
und bevorzugen damit den speech-effusive-style (Krims, 2000, S. 49-52).

5 Die paralinguistische Ebene beschreibt die bewusst eingesetzte Modulation der Stimme als zusétzliche Infor-
mationsschicht, z. B. in Form von dynamischer Gestaltung auf Mikroebene. Die extralinguistische Ebene hingegen
beschreibt ,unbewusste, individuelle und standige Stimmeigenschaften” wie beispielsweise ein ,,gewohnheits-
maRig knarrender Klang” (Hofmann, 2015, S. 108). Dass diese beiden Ebenen jedoch auch verschwimmen kon-
nen, zeigen Kiinstler wie Tom Waits, Eminem oder Kendrick Lamar, die extralinguistische Merkmale bewusst als
Charakteristika bestimmter stimmlicher Rollen oder Alter Egos einsetzen.

7 Er nennt exemplarisch die Sitzung des deutschen Bundestags am 9.11.1989 (als nach Bekanntwerden des Mau-
erfalls die Abgeordneten spontan die deutsche Nationalhymne anstimmten) und die Zusammenkunft von US-
Kongressabgeordneten am 11.9.2001 (als diese vor dem Hintergrund der eben erfolgten Terroranschlage ,,God
Bless America“ sangen). Als Beispiel aus der jiingeren Geschichte waren auBerdem die Bewohner*innen Kiews
zu erwahnen, die zu Beginn des russischen Angriffskriegs hdufig in den U-Bahn-Stationen der Stadt vor den Ra-
ketenangriffen Schutz suchten und dort gemeinsam ukrainische Volkslieder sangen.
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Faktoren” (Hofmann, 2015, S. 109). Welche Fertigkeiten hier vermittelt werden, ist im schuli-
schen Kontext allerdings in hohem Mal durch normative Schwerpunktsetzungen der Lehrkraft
gepragt. Sind fiir diese ,traditionelle Postulate [wie] ... Stimmbildung, Stimmpflege und Ge-
horbildung” (Hofmann, 2015, S. 110) leitend, kann es sein, dass diese Klangvorstellungen zu-
nachst einmal von Stimmidealen abweichen, die dem eigentlichen Ausdrucksbedurfnis der
Schiler*innen entsprachen. So finden sich didaktische Entscheidungen den Bereich Technik
betreffend haufig in einem Spannungsverhaltnis von unterschiedlichen Zielsetzungen von

Schiler*innen und der Lehrkraft.

Neben der Singfertigkeit an sich kann Technik zudem in musikpadagogischen Kontexten
weitere Teilfertigkeiten beschreiben wie die ,,stimmliche Reproduktion notierter Vorlagen”
oder die flissige Anwendung spezieller Solmisationssysteme wie der Tonika-Do-Methode, der
Koddly-Methode oder der Klangsilben-Methodik Edwin Gordons (zsf. Lehmann-Wermser,
2017, S. 87-89).

Betrachtet man die drei Aspekte Kontext und Ausdruck vor diesem Hintergrund metapho-
risch gesprochen mit einer etwas grober auflésenden Linse, so beschreibt Kontext gegen-
standsbezogene didaktische Uberlegungen, die sich an der Musik und ihrer ,gesellschaft-
lich[en] und geschichtlich[en Einbettung]” (Hofmann, 2015, S. 106) ausrichten, wahrend Aus-
druck auch die Schiiler*innen mit ihren Bedirfnissen in den Blick nimmt. Stimmliche Praxen
wie das Klassensingen sind verortet zwischen , Kontextualitat” und der Erflllung ,individueller
psychischer Funktionen” (Hofmann, 2015, S. 108). Dies entspricht — ebenfalls grob betrachtet
— den beiden in der Musikpadagogik haufig vorfindlichen Orientierungen am Objekt und Sub-
jekt (zsf. W. Jank, 2021; kritisch: Schatt, 2021). Die Bereiche Kontext und Ausdruck kénnen also
als Pole an den Enden eines Kontinuums verstanden werden. Vokaldidaktische Entscheidun-
gen werden zwischen diesen beiden Polen angesiedelt und versuchen, mehr oder weniger
stark zwischen diesen beiden Anspriichen zu vermitteln. Dieses Vorgehen stellt letztendlich
die vokaldidaktische Auspragung einer musikpadagogischen Kernaufgabe dar, die Kraemer
(2007) folgendermalRen zusammenfasst: ,Wer nun als Padagoge Uber die Beziehungen zwi-
schen Schilern und Musik(en) nachdenkt, hat einerseits die Musik und ihre Wirkungen, ihre
Herkunft, ihre Struktur, andererseits die Menschen mit unterschiedlichen Interessen, Fahig-

keiten und Kenntnissen im Blick, denen sie dargeboten wird” (S. 42).
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3 Bildungswissenschaftliche Rahmungen

Das vorliegende Forschungsprojekt versucht die in Kapitel 1 genannte Fragestellung so zu be-
antworten, dass dabei eine Anschlussfahigkeit an facheribergreifende bzw. allgemeindidakti-
sche Diskurse entsteht. Dies geschieht vor dem Hintergrund von Reformbestrebungen im
deutschen Bildungswesen seit etwa der Jahrtausendwende® und der damit verbundenen Hin-
wendung zu evidenzbasierten empirischen Methoden innerhalb der Bildungsforschung (zsf.
Grasel, 2011, S. 13-15). Dabei ist die vorliegende Arbeit gemal der in Kapitel 1.2 dargelegten
Argumentationskette im Uberschneidungsbereich der folgenden zwei Forschungsfelder ange-

siedelt:

Zum einen ist dies die Forschung zur Unterrichtsqualitdt (vgl. Kapitel 3.2). Hier werden
»Merkmale des Unterrichts [fokussiert, die] flir die Kompetenzentwicklung der Schiler” als
besonders bedeutsam erachtet werden. Zum anderen ist die vorliegende Arbeit in der For-
schung zu professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen verortet (vgl. Kapitel 3.4). Hier wird
— prototypisch verdichtet — der Frage nachgegangen ,welche Eigenschaften, z.B. welche Kom-
petenzen, ... Lehrer, deren Schiiler viel lernen oder besonders motiviert sind ... [, haben]”

(Grasel, 2011, S. 18).

Zur Klarung der bildungswissenschaftlichen Rahmungen ist das folgende Kapitel in mehrere

Unterkapitel unterteilt:

In Kapitel 3.1 wird zunachst das Verstandnis von Unterricht als ein Prozess der Erstellung
eines Angebots und dessen Nutzung (Helmke, 2022) vorgestellt. Dabei wird sowohl das tradi-
tionelle Modell Helmkes auf seinem gegenwartigen Stand pradsentiert, als auch Modifikatio-
nen und Erweiterungen der jlingeren Zeit (Vieluf, 2022; Vieluf et al., 2020) diskutiert. Kapitel
3.2 nimmt das im deutschsprachigen Raum breit rezipierte Modell von Unterrichtsqualitat
nach Berliner (2005) in den Blick. Kapitel 3.3 legt dar, in welcher Weise Lehrkréafte sich bei der
Ausiibung ihres Berufs mit unterschiedlichen Qualitaten von Anforderungen konfrontiert se-
hen und wie sie diese ggf. eigenverantwortlich mitgestalten kénnen. In den Kapiteln 3.4 und

3.5 werden fir diese Arbeit relevante Aspekte des Modells professioneller Kompetenz von

8 Auch wenn im Rahmen der Bildungsforschung seit den 2000er Jahren eine erkennbare Hinwendung zu evidenz-
basierten Verfahren zu beobachten ist, haben sich diese Bemiihungen bislang auf eine kleine Auswahl an Schul-
fachern konzentriert: Impulsgebende Forschung findet sich vor allem im Bereich der Mathematikdidaktik bzw.
der Didaktik naturwissenschaftlicher Facher (Puffer, 2021b, S. 4). Die Musikpadagogik hat sich in diesem Kontext
vor allem als forschungsstark hinsichtlich qualitativer Zugdnge erwiesen.
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Lehrkréften (Baumert & Kunter, 2006) sowie des Professionswissenserwerbs (Eteldpelto,

1993; Gruber, 2004; Neuweg, 2011) vorgestellt.

3.1 Angebot-Nutzungs-Modelle der Wirkweise von Unterricht

Seit den 2010er Jahren wurden eine Reihe von Rahmenmodellen zur Beschreibung von Unter-
richtsprozessen entwickelt, die sich grob unter dem Uberbegriff Angebot-Nutzungs-Modelle
zusammenfassen lassen. Diese kniipfen an Vorarbeiten von Helmut Fend an und haben sich
besonders im deutschsprachigen Raum in der empirischen Bildungsforschung etabliert (zsf.
Vieluf et al., 2020). Fend (1981) sah sein Modell zunachst als Weiterentwicklung des Prozess-
Produkt-Paradigmas, eines ab Mitte des 20. Jahrhunderts populdren Ansatzes, der Unter-
schiede im Lernzuwachs lber das ,Verhalten der Lehrenden und Lernenden, aber auch lber
beschreibbare Muster der Interaktion zwischen diesen Akteuren” (Vieluf et al., 2020, S. 64) zu
erklaren versuchte (vgl. Kapitel 3.3). Er erweiterte die dort postulierte linear-kausalistische
Sicht auf die Wirkweise von Unterricht in Anlehnung an Luhmanns Systemtheorie durch die
Aspekte Unterricht als Angebot und der moglichen Nutzung desselben durch die Schiler*in-
nen. Damit wurde zunachst dem Umstand Rechnung getragen, dass Unterricht nicht primar
durch von der Lehrkraft ausgewahlte Inhalte und Methoden gestaltet wird, sondern dass den
Schiler*innen ein erheblicher Anteil an der Verantwortung fir gelingenden Unterricht zu-
kommt. ,Unterricht kann ... als Ko-Konstruktion von Lehrpersonen und Schiiler*innen ver-
standen werden, der nur dann zu Lernertrdgen ... auf Seiten der Schiler*innen fihrt, wenn
diese die unterrichtlichen Inhalte entsprechend verarbeiten.” (Praetorius & Kleickmann, 2022,
S. 149). Damit wird die handelnde Lehrkraft ein Stlick weit von einer Gesamtverantwortung
fiir das Gelingen von Unterricht entlastet, da dieses Modell die Mdglichkeit beinhaltete, dass
ein Scheitern von Unterrichtshandlungen auch mit in der Verantwortung von Schiiler*innen
liegen kann. AuRerdem ergdnzte Fend sein Modell in Abgrenzung zum Prozess-Produkt-Para-

digma um administrative und organisatorische Einflussfaktoren.

Helmke (2022) kniipfte an Fends Arbeit an und erweiterte es an zentraler Stelle um den
Aspekt Lehrerpersénlichkeit, den er dem Expertiseparadigma entlehnte (Krauss, 2020). AuBer-
dem bezog er motivationale und emotionale Faktoren als weitere maligebliche Faktoren ein,
die Auswirkungen auf den Nutzungsprozess haben.

In den 2000er Jahren wurden eine Reihe von verschiedenen Varianten des Angebot-Nut-

zungsmodells entwickelt (z.B. Helmke & Weinert, 2021; Kunter & Trautwein, 2018; Reusser &
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Pauli, 2010), die sich in der Gesamtkonstruktion wie auch dem Verstandnis einzelner Aspekte
teils deutlich voneinander unterschieden. 2020 wurde in der Zeitschrift fiir Pddagogik schliel3-
lich der Vorschlag eines integrierten ,,Angebot-Nutzungs-Modells der Wirkweise von Unter-
richt” vorgestellt (Vieluf et al., 2020, vgl. Abb. 3.1). Die vorliegende Arbeit bezieht sich in Folge

auf diese Fassung und deren weitere Ausdifferenzierungen.

Dabei werden die zentralen o. g. Merkmale des Angebot-Nutzungsprozesses erhalten. Er-
ganzt wird dieses auBerdem durch die bereits angefiihrte Annahme, dass neben der Lehrkraft
zu einem gewissen Grad auch die Schiiler*innen aktiv an der Gestaltung des Angebots beteiligt
sind. Dies wird in einigen der o. g. Varianten als (Ko-)Konstruktion bezeichnet — auch bei Vieluf
et al. (2020) —, was auf den grundsatzlich konstruktivistischen Grundcharakter bzw. Ursprung
des Angebot-Nutzungs-Modells verweist. Zudem erweitern Vieluf et al. das Modell dahinge-
hend, dass sie den Aspekten Wahrnehmung und Interpretation nicht nur eine entscheidende
Rolle bei der Nutzung auf Seiten der Lernenden zugestehen, sondern auch auf der der Lehren-
den. Dies ist besonders bedeutend vor dem Hintergrund, dass die professionelle Unterrichts-

wahrnehmung von Lehrkraften in den letzten Jahren zunehmend in den Fokus des

Abb. 3.1: Integriertes Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkweise von Unterricht (Vieluf et al., 2020, S. 76)
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allgemeinen Forschungsinteresses gertickt ist (Sherin, 2007; Sherin & van Es, 2009) und auch

in der Musikpadagogik beforscht wird (vgl. Puffer, 2021a).

So entsteht das Bild eines komplexen Wirkzusammenhangs, bei dem Unterricht ,konzep-
tualisiert [wird] als Interaktion von Lehrenden, Lernenden und einem Unterrichtsgegenstand”
(Vieluf et al., 2020, S. 75), in dessen Zentrum das von Lehrkraft wie Lernenden ko-konstruierte
Angebot steht, welches von beiden Parteien laufend wahrgenommen, interpretiert und ggf.
auch aktualisiert wird. Beeinflusst wird dieser Gesamtprozess durch persénliche Variablen auf
Seiten der Lehrkraft (professionelle Kompetenzen und individuelle Merkmale) wie der Lernen-
den (Lernvoraussetzungen), sowie durch weitere Einflussfaktoren auf héheren Ebenen wie
den unmittelbaren Rahmenbedingungen in der betreffenden Klasse und Schule, aber auch

insgesamt des gesamten Bildungssystems.

Unklarheit herrscht aber nach wie vor dariiber, wie zentrale Begriffe dieses Modells defi-
niert bzw. im Kontext empirischer Bildungsforschung ausgelegt werden sollen. So konstatie-
ren Praetorius und Kleickmann (2022, S. 149), dass Kernbegriffe des Modells als ,,theoretisch
unterspezifiziert” zu bezeichnen seien. In derselben Ausgabe der Zeitschrift Unterrichtswis-
senschaft legt Vieluf (2022) in einem Diskussionsbeitrag zu vier dort ebenfalls vorgestellten

Studien eine konzeptionelle Scharfung der Begriffe Nutzung und Angebot vor.

Mit Nutzung werden ,,all jene Eigenaktivitdaten von Schiiler*innen bezeichnet, die dazu bei-
tragen, dass diese im Unterricht etwas lernen.” Der Begriff des Lernens wiederum wird ver-
standen als ,,selbstgesteuerte Verdanderungen von kognitiven Strukturen, Wissensnetzwerken
und Weltverstandnissen, aber auch von Haltungen, Uberzeugungen und Einstellungen. Nut-
zung findet statt, wenn Wissen mit bestehenden Vorkenntnissen in Verbindung gebracht, ver-
knlpft und erweitert wird und wenn diese Erweiterungen erneut strukturiert und organisiert
werden” (Vieluf, 2022, S. 267). Entsprechend muss Nutzung als mehrdimensionales Biindel an
Prozessen verstanden werden, welches nicht allein an den Aspekten kognitiver Veranderun-
gen ausgerichtet ist. Vielmehr handelt es sich um ,,ein Zusammenspiel kognitiver, metakogni-

tiver, emotionaler, motivationaler und auch behavioraler Prozesse” (Vieluf, 2022, S. 270).

Die Moglichkeiten des empirischen Zugriffs auf Nutzungsprozesse sind nach wie vor um-
stritten (vgl. Praetorius & Kleickmann, 2022). Vieluf (2022) schlagt vor, dass sichtbare Prozesse
auf Seiten der Schiler*innen prinzipiell als Indikatoren fir Nutzung verstanden werden kon-

nen, aber dies grundsatzlich immer kontextabhangig entschieden werden musse.
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Da Schiiler*innen-Aktivitaten immer auch das Potenzial haben, Unterricht in Echtzeit zu
verdandern, ist von einem zirkuldr-reziproken Verhaltnis von Angebot und Nutzung auszuge-
hen. Entsprechend ist unter Angebot nicht nur die Auswahl angemessener Inhalte und Me-
thoden durch die Lehrkraft zu verstehen, sondern auch der konstruktive Einbezug entspre-
chender Schiiler*innen-Aktivitaten bei deren Vermittlung, Konsolidierung und den zugehori-

gen Assessment-Prozessen.

Nutzung wird als mehrdimensional-variabler Prozess konzeptualisiert, der zwischen einzel-
nen Schiiler*innen und tber den Verlauf einer Unterrichtsstunde hinweg stark variieren kann.
Eine zentrale Frage in diesem Zusammenhang ist entsprechend, von welchen Faktoren die
Nutzung des Angebots tatsachlich abhangig ist. Das o. g. Modell stellt einige Kovariablen vor,
eine empirische Uberpriifung dieser Einflussfaktoren stand bislang aber noch aus. Diesem De-
siderat begegnen die Autorenteams im o. g. Themenheft (Hess et al., 2022; Jansen et al., 2022;
Rakoczy et al., 2022; Troll et al., 2022). Anschliefend unternimmt Vieluf (2022) den Versuch,
auf dieser Basis Ubergreifende generische Charakteristika von Nutzung und den zugehdrigen

Einflussfaktoren zu ermitteln.

Entscheidend fir die Aufrechterhaltung und Qualitat von Nutzung sind demnach folgende

Faktoren:

e Anschlussfahigkeit neuer Inhalte an Vorerfahrungen, Kenntnisse und Bediirfnisse: Im Zu-
sammenspiel von Vorerfahrung, Zuschreibung von Leistungsfahigkeit und Bedirfnissen
identifiziert Vieluf (2022, S. 275) allerdings auch die Gefahr einer ,,Stabilisierung hierarchi-
sierter Leistungsdifferenzen”, und vermutet, dass Lehrkrafte dieser durch eine entspre-
chende Differenzierung und Adaptivitat begegnen kénnen.

e Wissen um die erwarteten Anforderungen (vgl. Rakoczy et al., 2022)

e Qualitat der Klassenfiihrung in Hinblick auf die Qualitdt der Nutzung, gemessen durch ver-
bale Schiiler*innen-AuRerungen (vgl. Hess et al., 2022)

e Gefiihl von Autonomie und der Mdoglichkeit der Selbstbestimmung (vgl. Jansen et al., 2022;

Rakoczy et al., 2022)

Im Kontext dieses Forschungsprojekts wird Klassensingen als fachspezifische Auspragung
eines Angebot-Nutzungs-Prozesses verstanden, welche in besonders dynamischer Art und
Weise von der gemeinsamen Ko-Konstruktion des Unterrichtsangebots durch Lehrkraft und
Schiler*innen gepragt ist. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass gerade bei Unterricht mit
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hohem Anteil an praktischem Musizieren dieser stark davon gekennzeichnet ist, dass die Lehr-
kraft — vor dem Hintergrund der Angebotsnutzung —immer wieder und haufig mehrmals pro
Minute ihr Vorgehen evaluiert und gegebenenfalls anpassen muss oder mochte (Gollner &

Niessen, 2016; Puffer, 2021b).

Die Erstellung eines Unterrichtsangebots im Klassensingen erfolgt unter dem Einfluss ver-
schiedener Faktoren. Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts werden zwei davon
speziell in den Blick genommen, die im Integrierten Angebot-Nutzungsmodell nach Vieluf et
al. (2020, vgl. Kapitel 3.1) auf den Ebenen Klasse + Fach sowie Bildungssystem verortet sind:
die curricularen Vorgaben und die musikpdadagogische und fachdidaktisch-methodische Lite-

ratur (letztere wird als Aspekt von Lehrerausbildung verstanden, vgl. Abb. 3.1).

3.2 Qualitatvolles Lehrkraftehandeln

Der deutschsprachige Diskurs zum Thema Unterrichtsqualitat ist etwa seit der Jahrtausend-
wende gepragt von zwei unterschiedlichen Argumentationslinien: Auf der einen Seite finden
sich Vertreterinnen und Vertreter, die der Frage nachgehen, was unter gutem Unterricht zu
verstehen ist, zum anderen diejenigen, die die Frage nach qualitédtvollem Unterricht beleuch-

ten.

Was unter gutem Unterricht zu verstehen ist, wurde prominent in zwei jeweils aus zehn
Punkten bestehenden Listen der beiden Autoren Hilbert Meyer und Andreas Helmke® darge-
legt und vor allem im Bereich der (Schul-)Padagogik breit rezipiert (Helmke & Weinert, 2021;
Meyer, 2020). Beide Autoren beanspruchen fir sich die empirische Absicherung der jeweils in

ihren Listen genannten Merkmale (Helmke, 2022, S. 144; Meyer, 2020, S. 15-16).

Parallel dazu orientierte sich die empirische Bildungsforschung vor allem am Begriff des
quality teaching (Berliner, 2005). Da das vorliegende Forschungsprojekt den Anschluss an die
empirische Bildungsforschung sucht, soll Berliners Modell von qualitétvollem Lehrkrdftehan-
deln (quality teaching) Ausgangspunkt der nachfolgend dargelegten Uberlegungen sein.
Gleichwohl sei darauf hingewiesen, dass sich die beiden genannten Diskursstrange nicht

grundsatzlich gegenseitig ausschlieRen. Neben dem bereits genannten Anspruch der

9 Hier ist anzumerken, dass Helmke in der 2022 erschienenen Neuausgabe seines Standardwerks Unterrichtsqua-
litéit und Professionalisierung die aus zehn Punkten bestehende Liste zu Gunsten von ,flinf Gruppen fachiiber-
greifender Qualitatsbereiche” aufgibt. Die urspriinglichen zehn Merkmale wurden vom Autor in die fiinf Gruppen
Uberfihrt (Helmke, 2022, S. 141).
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empirischen Absicherung zeigen sie auch beim direkten Vergleich sowohl begriffliche wie auch
inhaltliche Ubereinstimmungen: So ist good teaching'® bei Berliner ein Teilaspekt von quality
teaching. Gleichzeitig finden sich viele Aspekte, die in der empirischen Bildungsforschung als

Aspekte von Unterrichtsqualitat identifiziert wurden, auch auf den o. g. Listen.

Berliner stellte sein Verstandnis von teaching quality erstmals in dem Beitrag , The Near
Impossibility of Testing for Teacher Quality”“ (2005) vor. Darin geht der Autor der Frage nach,
inwiefern die Qualitat von Lehrkraften mit den zu diesem Zeitpunkt in den USA verwendeten
Testinstrumenten valide erfasst werden kann. Im deutschsprachigen Diskurs wird Berliners
Modell haufig als eines von , Unterrichtsqualitdat” bezeichnet (vgl. z. B. Kunter & Trautwein,
2018, S. 19). Aus Sicht des Verfassers handelt es sich hierbei um eine aus heutiger Sicht nicht
mehr zeitgemale inhaltliche Verkiirzung des Begriffs Unterricht. Folgt man der Argumentation
aktueller Veroffentlichungen (Helmke, 2022; Praetorius & Kleickmann, 2022; Vieluf, 2022) ist
Unterricht —wie oben dargestellt —ein Wechselspiel aus einem Angebot und dessen moglicher
Nutzung, wobei sich beide Faktoren wechselseitig dynamisch beeinflussen (vgl. Kapitel 3.1).
Eine Ubersetzung des Gerunds ,teaching” mit ,Unterricht” vertritt implizit allerdings die Be-
hauptung, dass die Lehrkraft der Akteur ist, der maRgeblich fiir den Erfolg von Unterricht ver-
antwortlich ist. Aus diesem Grund wird nachfolgend der Begriff Lehrkrdftehandeln verwendet,

da dies auch der Ausgangspunkt von Berliners Uberlegungen ist’.

Qualitétvolles Lehrkrdftehandeln setzt sich laut Berliner aus zwei Teilaspekten zusammen:
gutem Lehrkrdftehandeln (,,good teaching”) und effektivem Lehrkrdftehandeln (,effective
teaching”, Berliner, 2005, S. 207). Das Attribut ,gut” wirkt im empirischen Kontext auf den
ersten Blick alltagsprachlich und unterkomplex, ist aber bewusst gewahlt, um zum Ausdruck
zu bringen, dass es sich hierbei um fachspezifische normative Setzungen handelt — Standards,
uber die im Fachdiskurs weitgehende Einigkeit herrscht. Als Bezugsnormen nennt Berliner in
Anlehnung an Fenstermacher und Richardson (2005) Angemessenheit (sowohl hinsichtlich der
Objekt-, wie der Subjektseite) und Vollstindigkeit (Berliner, 2005, S. 207).12 Neben dem kon-

kreten fachspezifischen Diskurs koénnen zudem auch grundsatzliche ,padagogische

10 Berliners good teaching wird im deutschsprachigen Diskurs haufig mit gutem Unterricht (ibersetzt (z. B. Kunter
& Trautwein, 2018).

11 Berliner (2005, S. 206) spricht fast durchweg von ,quality in teaching” oder ,quality teaching” und nicht bei-
spielsweise von ,quality lessons”.

12 Bei Berliner bzw. Fenstermacher und Richardson finden sich hierzu die Begriffe adequacy und completeness.
Die Ubersetzung stammt vom Verfasser.
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Werthaltungen und Uberzeugungen zu guter Praxis“ und auch ,gesellschaftlich geteilte Vor-
stellungen darilber, wie Lehrkréfte Unterricht gestalten sollten” (Kunter & Ewald, 2016, S. 10)
Vorstellungen guten Lehrkréftehandelns bestimmen. Gutes Lehrkriftehandeln findet seinen
Ausdruck entsprechend sowohl auf fachspezifischer wie auch auf padagogischer Ebene und

ist zunachst einmal normativ determiniert.

Effektives Lehrkréftehandeln hingegen drickt sich durch das Erreichen festgelegter Ziele
aus. Hierbei kann es sich sowohl um kognitive, sensomotorische wie auch affektive Ziele han-
deln. Die zu erreichenden Ziele kdnnen fachspezifisch oder facheribergreifend sein und sie
konnen kurzfristig — binnen einer Unterrichtseinheit — oder auch langerfristig angelegt sein.
Kunter & Ewald (2016, S. 11) heben in diesem Zusammenhang allerdings hervor, dass trotz
dieser generellen Offenheit der moglichen Ziele in der ,typischen empirischen Unterrichtsfor-
schung ... der Fokus auf kurzfristigen, kognitiven und fachbezogenen Zielen auf individueller

Schiilerebene [liegt]”.

Beide Teilaspekte kénnen fir sich genommen Unterrichtssituationen charakterisieren,
ohne dass der andere notwendigerweise vorhanden sein muss. So kann es Lehrkraftehandeln
geben, das effektiv ist, aber beispielsweise scheinbare oder tatsachlich vorhandene padago-
gische Standards verletzt. Kunter & Ewald (2016) nennen in diesem Zusammenhang die soge-
nannte Direkte Instruktion, eine stark lehrkraftezentrierte Unterrichtsform, die laut empiri-
scher Befundlage (Hattie, 2009) ausgesprochen erfolgreich (im Sinne von Berliner: effektiv)
ist, aber einem zeitgemalen ,Verstdandnis ... aktiven und selbstgesteuerten Lernens eher ent-
gegenzustehen scheint” (Kunter & Ewald, 2016, S. 12). Dieser (scheinbare) Widerspruch
kommt in dhnlicher Form auch beispielhaft in einem Zitat einer Lehrkraft im Kontext von Klas-

sensingen zum Ausdruck:

Grundsatzlich war die ganze Stunde sehr lehrerzentriert (.) Das ist was, was ich noch nicht
fur mich so ,rausgefunden hab’, wie ich Liedeinflihrungen kompetenzorientiert oder mit
mehr Schiilerbeteiligung- Es ist ganz viel eben (..) dass man ihnen ganz vormacht: Wie ist
der Rhythmus? Wie ist die Bewegung? (.) Und dann haben sie’s auch einfach gleich drin.

(zitiert bei Puffer, 2022, S. 189)

Die hier zitierte Lehrkraft scheint sich im Zwiespalt zu befinden zwischen einer heuristi-
schen Erkenntnis — wenn man Schiler*innen ,etwas vormacht®, fihrt dies zu einem schnellen

Lernerfolg — und der offensichtlichen Unsicherheit, ob die angewandte Methodik
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zeitgemaRen Uberfachlichen Standards geniigt (in diesem Fall: ob sie dem Paradigma der Kom-

petenzorientierung entspricht).

Genauso wie effektives Lehrkraftehandeln im tatsachlichen oder vermeintlichen Wider-
spruch zu (Uber-)fachlichen Normen des Unterrichtens stehen kann, kann es ebenso an fach-
lichen Standards gemessen gutes Lehrkaftehandeln geben, das nicht zum gewtinschten Lern-
erfolg bei den Schiiler*innen fuhrt (vgl. Fenstermacher & Richardson, zitiert bei Berliner, 2005,
S. 207). Kunter und Ewald (2016, S. 10-11) fiihren an dieser Stelle exemplarisch die Unter-
richtsform des Entdeckenden Lernens an, das gerade wegen seines Alltagsbezugs und seines
als natirlich erachteten Lehrprozesses besonders gegen Ende des 20. Jahrhunderts den Vor-
stellungen guten Unterrichts entsprach. Intensive empirische Beforschung offenbarte zu Be-
ginn der 2000er Jahre allerdings keine nennenswerten Vorteile dieser Methode gegentiber

konventionellem Unterricht.

Erst in Kombination bilden die beiden Teilbereiche gutes Lehrkraftehandeln und effektives
Lehrkraftehandeln qualitdtvolles Lehrkraftehandeln (siehe Abbildung 3.2).

Zur Beantwortung der Frage, wie sich qualitatvolles Lehrkraftehandeln im Kontext von Klas-
sensingen ausdruickt, ist es zunachst erforderlich, die Ziele dieser Facette des Musikunterrichts
zu klaren. Dabei zeigt sich jedoch ein grundlegendes Problem der Musikpadagogik: ,Bundes-

weite Bildungsstandards oder einen Katalog allgemein akzeptierter Unterrichtsziele gibt es fiir

Abb. 3.2: Qualitatvolles Lehrkrdftehandeln (nach Berliner, 2005; Darstellung d. Verf.)
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das Schulfach Musik ... nicht — und es steht durchaus in der Diskussion, ob dies tGberhaupt

winschenswert ware” (Puffer, 2021b, S. 15).

Es wird davon ausgegangen, dass dieser Befund, der das Fach Musik insgesamt betrifft,
auch fir den spezifischen Bereich des Klassensingens gilt. Vor diesem Hintergrund ist es not-
wendig, zundchst die aktuell vorhandenen Zielvorstellungen in Bezug auf Klassensingen zu er-
heben, zu systematisieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Damit versteht sich das
vorliegende Forschungsprojekt als Beitrag zur Verknipfung der oben dargestellten Teilkate-
gorien qualitétvollen Lehrkrdftehandelns, indem es unterschiedliche Vorstellungen von gutem

Lehrkréftehandeln im Kontext des Klassensingens exploriert.

3.3 Anforderungen an Lehrkrafte

In den letzten Jahren wurde im Kontext der Forschung zum Lehrkrafte-Beruf der Begriff An-
forderung verstarkt in den Fokus gertickt (z. B. Artelt & Kunter, 2019; Herzog & Makarova,
2014). Charakteristisch fiir den Begriff Anforderung ist, dass dieser in generischen wie doma-
nenspezifischen arbeitspsychologischen Kontexten haufig im Verbund mit Begriffen wie Auf-
gabe oder Auftrag genannt wird (Artelt & Kunter, 2019; Herzog & Makarova, 2014; Frieling,
1999). Entsprechend werden Anforderungen an Musiklehrkréfte nachfolgend als Kategorie
verstanden, die unter anderem dadurch charakterisiert ist, dass Aullenstehende eine be-
stimmte Erwartungshaltung bzgl. einer angemessenen Erflllung beruflicher Aufgaben an Mu-
siklehrkrafte herantragen. Diese Erwartungen manifestieren sich tber die Formulierung eines
konkreten Auftrags (hier: die Planung und Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten, bei denen
im Klassenverband gesungen wird) und beispielsweise der damit verbundenen Ziele. Sie ge-
hen haufig mit bestimmten Erwartungen bzgl. allgemeiner Leistungsvoraussetzungen einher
(z. B. einer gesunden, belastungsfahigen Singstimme der Lehrkraft und zertifizierter berufli-

cher Qualifikation) und beziehen sich auf spezifische Ausfiihrungsbedingungen.

Wie unterschiedlich diese Erwartungen bei einem grundsatzlich ahnlichen Arbeitsauftrag
sein konnen, wird klar, wenn man das Singen im Klassenverband bei Musik-, Religions- und
Fremdsprachenlehrkraften vergleicht. In allen drei Fachern existiert das gemeinsame Singen
als didaktisches Feld (z. B. Falkenhagen & Volkmann, 2019; Stogbauer-Elsner et al., 2021). Die
von aullen herangetragenen Erwartungen in Bezug auf Ziele, allgemeine Leistungsvorausset-

zungen und Ausfiihrungsbedingungen (z. B. akzeptierte Begleitung der singenden Klasse durch

20



die Lehrkraft an Klavier, Gitarre oder via Playback) diirften aber in den jeweiligen Fachdidak-

tiken grundlegend unterschiedlich definiert sein.

Frieling (1999, S. 468) hebt diesbeziglich allerdings hervor, dass Anforderungen im beruf-
lichen Kontext keine absoluten GroRen sind, sondern immer in Form von ,aktiven Auseinan-
dersetzungen zwischen den Arbeitsbedingungen und individuellen Eigenschaften, Lebens-
und Arbeitserfahrungen und aktuellen physischen und psychischen Befindlichkeiten” der Auf-

tragsempfanger*innen ausgewahlt und umgesetzt werden.

Auf die berufliche Realitat von Lehrkraften im Allgemeinen und Musiklehrkraften im Spezi-
ellen heruntergebrochen bedeutet dies im Detail Folgendes: Lehrkrafte missen sich einer
Reihe von immer wiederkehrenden Aufgaben- bzw. Problemszenarien stellen, von denen die
Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht die wichtigste Aufgabe bzw. das ,Kernge-
schaft” (Tenorth, 2006, S. 585) bildet. Dabei gibt es solche, die fachunabhangig sind — z. B. in
Form von Erziehung, Beratung oder Schulentwicklung (Artelt & Kunter, 2019) — und solche,
die typisch fir ein oder mehrere Schulfacher?? sind. Die Losung dieser spezifischen berufsbe-
dingten Aufgaben bzw. Probleme ist haufig ein komplexer Prozess (Artelt & Kunter, 2019, S.
396), der sich — wie oben gezeigt — in einem Spannungsfeld unterschiedlicher Erwartungsan-
spriiche bewegt (z. B. Normen im Fach, curriculare Vorgaben, Erwartungen weiterer direkter
und indirekter Beteiligter wie Schiler*innen und Eltern) und dessen Ziele haufig weder ,,nor-
mativ noch operativ ... eindeutig vorgegeben” sind (Tenorth, 2006, S. 586). Die Lehrkraft ge-
staltet eine spezifische Anforderungssituation dadurch ein Stlick weit aktiv mit, als sie inmit-
ten dieses Geflechts aus Unsicherheiten auf der Basis der eigenen Leistungsvoraussetzungen
(Fahigkeiten, Fertigkeiten, motivationaler Disposition, Uberzeugungen und Wertehaltungen,
vgl. Kapitel 3.4) sich fiir eine bestimmte Art der Aufgabenwahrnehmung, Aufgabeninterpreta-

tion und der ggf. diesbezlglichen -redefinition der Aufgabe entscheidet.

Dementsprechend wird der Begriff Anforderung im weiteren Verlauf als Kategorie verstan-
den, die sich in einem Spannungsfeld befindet zwischen von aulRen an die Musiklehrkraft her-
angetragenen berufsspezifischen Aufgaben und Erwartungen und der Art und Weise, wie die

jeweilige Lehrkraft diese Erwartungen wahrnimmt, interpretiert, ggf. erganzt und umsetzt.!4

13 Fiir den Musikunterricht nennt Krupp beispielhaft das Musizieren im Klassenverband, das Sprechen iiber Mu-
sik oder die Verkniipfung von Theorie und Praxis (2021, S. 227-228).

14 Es gibt neben diesem Verstindnis des Begriffs Anforderung ein weiteres, inhaltlich leicht abweichendes: An-
forderungen im Sinne von unerwarteten Situationen, die hdufig als belastend empfunden werden, in der Regel,
weil sie schwer |6sbar sind. Zum besseren Verstdndnis werden diese als Beanspruchung verstanden (Frieling,
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Diese Wirkungskette ist in Anlehnung an Frieling (1999) in Abbildung 3.3 dargestellt. Die grau
schattierten Blocke Allgemeine Leistungsvoraussetzungen und Ausfiihrungsbedingungen stel-
len zwar wichtige Aspekte des Zustandekommens beruflicher Anforderungen dar, werden im

Kontext der vorliegenden Arbeit jedoch nicht untersucht.

Der hier dargestellte Prozess bietet einen Rahmen zur Begriindung des methodischen Vor-
gehens dieser Arbeit. Die Quellen der im empirischen Teil untersuchten Zielvorstellungen von
Klassensingen lassen sich in die Bereiche Berufliches Umfeld (Fachliteratur und curriculare
Vorgaben) und Lehrkraft einordnen. Da — wie oben beschrieben — davon ausgegangen wird,
dass Musiklehrkrafte aus den in der Fachliteratur und den curricularen Vorgaben formulierten
Zielen und damit auch Anforderungen eine Auswabhl treffen, wird insbesondere mit der Lehr-

kraftebefragung folgenden Fragestellungen nachgegangen:

e Welche der bei der Analyse der curricularen Vorgaben und der Fachliteratur identifizierten

Zielvorgaben spielen in der Unterrichtspraxis der Lehrkrafte eine relevante Rolle?

Abb. 3.3: Berufliche Anforderungen von Lehrkraften (adaptiert n. Frieling, 1999, S. 496; Darstellung d. Verf.)

Berufliches Umfeld | Lehrkraft
3 N ; Indiv. Leistungs-
Auftrag 3
i voraussetzungen
Anweisungen hinsichtlich: ‘ . B z:B::
e Ziel i Fahigkeiten ¢ Motivation
* Organisatorischer i Fertigkeiten ¢ Einstellungen
Rahmen i Kenntnisse

o Ablauf ) : / Wissen

L - < ‘
Berufliche Anforderungen Auftragswahrnehmung,
; -interpretation
technisch, organisatorisch & ; &

inhaltlich definiert i ggf. -redefinition

Auftragserfiillung

1999) und bezeichnet. Aspekte der Beanspruchung von Musiklehrkraften beim Klassensingen im Sinne einer be-
rufsspezifischen kérperlichen oder emotionalen Belastung sind nicht Gegenstand der nachfolgenden Untersu-
chung.
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e Gibt es darliber hinaus aus Sicht der Lehrkrafte —im Sinne einer Wahrnehmung, Interpre-
tation oder ggf. Neudefinition des Auftrags —Ziele, die in den genannten Dokumentengrup-

pen nicht aufgefiihrt werden?

3.4 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Lehrkrafte treffen berufsbezogene Entscheidungen — wie die oben beschriebene Auswahl von
Unterrichtszielen — auf der Basis eines vielschichtigen Komplexes verschiedener Dispositio-
nen. Hierfur wird in der bildungswissenschaftlichen Forschung seit zwei Jahrzehnten der Be-
griff professionelle Kompetenz verwendet (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011; Kun-
ter & Trautwein, 2018). Dieses Konzept ist eingebettet in das sogenannte Expertise- bzw. Kom-
petenz-Paradigma der Lehrkraftebildung (Krauss, 2020). Im Rahmen dieses Ansatzes fokus-
siert die Forschung insbesondere erlernbares , Wissen und Kénnen, aber auch professionelle

Uberzeugungen einer Lehrkraft im Sinne einer kompetenten Fachperson fiir das Unterrichten’

(Krauss, 2020, S. 155).

Hinsichtlich der Struktur dieser teilweise erlernbaren Leistungsdispositionen war der
deutschsprachige Diskurs in den letzten zwei Jahrzehnten vor allem durch das generische Mo-
dell professioneller Kompetenz von Lehrkrdften von Baumert und Kunter (2006) malRgeblich
gepragt (vgl. Abb. 3.4). Dessen grundlegende Neuerung besteht darin, dass es die Grundlage
fir Kompetenz in zwei Bereiche unterteilt: Die fiir das Expertise-Paradigma typischen Wissens-
dispositionen (durch die rechteckige Umrandung gekennzeichnet) werden dabei durch die
dariber angeordneten affektiv-emotionalen Aspekte erganzt. Nachfolgend werden diese As-
pekte kurz vorgestellt und anschlieRend ihr Bezug zum vorliegenden Forschungsprojekt ge-

nauer erlautert.

Wissen und Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele stehen fiir dhnliche Konzepte (mentale
Reprasentationen von handlungsleitendem Charakter), die sich allerdings dahingehend unter-
scheiden, als dass sie ,einen unterschiedlichen epistemologischen Status [beanspruchen]”
(Baumert & Kunter, 2006, S. 496). Im Gegensatz zu Wissen, das Uber den Fachdiskurs abgesi-
chert ist, miissen Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele keine Widerspruchsfreiheit aufwei-

sen, eine individuelle Glaubensrundlage ist ausreichend. Inhaltlich werden vier Subfacetten
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Abb. 3.4: Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkraften (adaptiert n. Baumert und Kunter, 2006, S.
482; Darstellung d. Verf.)

Aspekte Motivationale
professioneller Onentierngen
Kom petenz Uberzeugungen/

Wertehaltungen/
Ziele

Selbstregulation

/

Wissensbereiche

Professions-
wissen

Fachdidak-
tisches
Wissen

Padagogisch-
psych. Wissen

Beratungs-

wissen

unterschieden: Epistemologische Uberzeugungen (Uberzeugungen hinsichtlich Wissen und

Organisa-

tionswissen

Wissenserwerb), Subjektive Theorien liber Lehren und Lernen (z. B. das Vorhandensein ver-
schiedener Lerntypen), Unterrichtsziele (die von Lehrkraften verfolgt werden und an denen
sich Unterrichtsgestaltung ausrichtet) und Wertebindung (wie steht die jeweilige Lehrkraft
beispielsweise zu Aspekten wie Flrsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit) (Baumert &

Kunter, 2006; Kunter & Trautwein, 2018).

Hinsichtlich der Anstrengungsbereitschaft von Lehrkraften wird von einem differenzierten
und mehrdimensionalen Verstandnis von Motivation ausgegangen, daher motivationale Ori-
entierungen im Plural. Darunter fallen neben intrinsischen und extrinsischen Beweggriinden
auch Aspekte wie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen — also die ,Einschatzung, wie gut es
[Lehrkraften jeweils] gelingen kann, das Lernen und Verhalten ihrer Schiilerinnen und Schiler

zu unterstiitzen” — sowie personliche Zielorientierungen (zsf. Kunter & Trautwein, 2018).

Der Bereich Selbstregulation schlieflich beschreibt Aspekte wie , Belastungserleben [und
den] ... Umgang mit den Herausforderungen professioneller Arbeitssituationen “ sowie den
,verantwortungsvolle[n] Umgang mit den eigenen personlichen Ressourcen” (Baumert &

Kunter, 2006, S. 504).
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Die im o. a. Modell vorfindliche Aufteilung des Wissensbereichs in Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen und pddagogisch-psychologisches Wissen'> wiederum folgt einem Modell von

Shulman (1986, 1987).1¢ Dabei stehen die folgenden drei Wissensarten im Zentrum:

e Fachwissen (FW): Dieser Bereich bezieht sich auf das Verstdndnis der fachlichen Inhalte
selbst, zundchst noch unabhangig von konkreten Vermittlungsfragen.

e Fachdidaktisches Wissen (FDW): Hierunter wird , das Wissen dartber [verstanden], wie
man fachliche Inhalte Lernenden begreifbar macht, sei es durch die Auswahl bestimmter
Aufgaben, Reprasentationsformen oder die passenden Erklarungen” (Kunter & Trautwein,
2018, S. 149). Bei Baumert und Kunter wird das fachdidaktische Wissen zudem noch in die
Teilbereiche Wissen liber Aufgaben, Wissen (iber Schiilervorstellungen und Wissen (liber
multiple Reprdsentations- und Erkldrungsmdéglichkeiten aufgegliedert (Baumert & Kunter,
2011, S. 37-38).

e Padagogisch-psychologisches Wissen (PW): Dieser Bereich bezieht sich auf ,allgemeines
Wissen Uber die Schaffung und Optimierung von Lehr-Lernsituationen, wie zum Beispiel
Classroom Management und Unterrichtsmethoden, sowie entwicklungspsychologisches

und padagogisch-psychologisches Grundwissen” (Kunter & Trautwein, 2018, S. 150).

Fir das Fach Musik konnten diese drei Wissensarten erstmalig im Rahmen des Projekts
FALKO-M theoretisch konzeptualisiert und messbar gemacht werden (Krauss et al., 2017;

Puffer & Hofmann, 2017).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung und der dabei geplanten Befragung von Lehr-
kraften zur Relevanz von Zielen von Klassensingen sind insbesondere drei Aspekte des vorge-
stellten Kompetenzmodells bedeutsam: Erstens die explizit genannten Unterrichtsziele als Teil
der Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, die direkt Gegenstand der Befragung sind. Zwei-

tens ist davon auszugehen, dass die Zielentscheidungen der Lehrkrdafte auch von ihren

15 Die Kategorien Organisationswissen und Beratungswissen werden im vorliegenden Forschungsprojekt nicht
betrachtet.

16 Shulman (1986, 1987) nennt in seinen Veréffentlichungen insgesamt sieben verschiedene Wissenstypen. Ne-
ben den drei o. g. Auspragungen finden sich bei ihm noch curricular knowledge, knowledge of learners,
knowledge of educational contexts und knowledge of educational ends. Die deutschsprachigen Adaptionen von
Shulmans Modell tragen diesen zusatzlichen Wissenstypen auf unterschiedliche Weise Rechnung. So erganzt
Bromme (1992/2014) die drei zentralen Kategorien FW, FDW und PW um zwei neu geschaffene Kategorien:
Schulbezogenes Wissen des Faches und Philosophie des Faches. Baumert und Kunter (2006) hingegen suchen mit
Organisationswissen und Beratungswissen wieder eine grofRere inhaltliche Ndhe zu Shulman.
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weiteren Uberzeugungen und Werthaltungen beeinflusst werden, etwa von ihren subjektiven
Theorien Uber das Lehren und Lernen von Musik oder ihren grundsatzlichen padagogischen
Wertebindungen. Drittens spielt das fachdidaktische Wissen eine wichtige Rolle, da die Ein-
schatzung der Relevanz bestimmter Ziele von Klassensingen eng mit dem Wissen tber deren
methodische Umsetzbarkeit, Gber entwicklungsbedingte Mdglichkeiten und Grenzen der

Stimme sowie Uber verschiedene Vermittlungswege verknipft sein dirfte.

3.5 Erwerb und Verfligbarkeit von Professionswissen

Neben der Frage nach der inhaltlichen Ausgestaltung der drei Wissensarten sowie deren Be-
ziehung untereinander beschaftigt sich die Forschung zum Lehrerberuf auch mit der Frage,
wann Lehrkrafte ihr Professionswissen erwerben und inwiefern sie auf dieses bewusst oder
unbewusst zugreifen bzw., welche Rolle Wissen tatsachlich bei unterrichtsbezogenen Hand-

lungsentscheidungen spielt.

Zur ersten Frage — dem Zeitpunkt und der Art der Wissensakquise — hat sich im deutsch-
sprachigen Raum die von Neuweg (2011) vorgeschlagene Unterscheidung von Wissen 1, Wis-
sen 2 und Wissen 3 durchgesetzt. Dabei wird davon ausgegangen, dass Lehramtsstudierende
im Laufe ihres Studiums zunéachst ,in erster Linie deklaratives, propositionales Wissen” (G.
Kaiser et al., 2020, S. 811) erwerben, das , kodifiziert [und] mehr oder weniger systematisch”
und der ,,Annahme der Didaktisierbarkeit des Expertiseerwerbs verpflichtet” (Neuweg, 2011,
S. 452) ist. Im Gegensatz zu diesem Wissen 1, einer Art objektiven Wissens, ist Wissen 2 ,,Wis-
sen im subjektiven Sinne”. Es ist , Ergebnis von Lernen einerseits [und] innere Erzeugungs-
grundlage fiir kompetentes Verhalten andererseits” (Neuweg, 2011, S. 452). Neuweg selbst
zieht die Verbindung zum Begriff Professionswissen von Lehrkraften nicht explizit. Die konzep-
tionellen Parallelen zwischen diesem und Wissen 2 sind jedoch auffallig, da beide Konzepte
handlungsleitendes Wissen in seiner individuellen Auspragung beschreiben. Mit der Einflh-
rung des Begriffs Wissen 3 versucht Neuweg schlielich die Briicke zu schlagen zwischen Wis-
sen und Kénnen, wenn er konstatiert: ,,Wissen’ wird haufig zur dispositionalen (nicht kausa-
len!) ,Erkldarung’ ... von Verhalten verwendet” (Neuweg, 2011, S. 452). Wissen 3 unterscheidet
sich auch dahingehend von den beiden vorangegangenen Kategorien, als es aus Sicht Neu-
wegs von der Lehrkraft selbst nicht explizierbar ist und nur durch AuRenstehende anhand des

Lehrkrafteverhaltens in bestimmten Handlungsepisoden rekonstruiert werden kann.
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Neuwegs Unterscheidung in drei Wissensarten zeigt eine inharente Problematik seines Mo-
dells: Die postulierten Kategorien Gberschneiden sich oder erganzen sich nicht schlissig. Wis-
sen 1 stellt dabei einen umfassenden, aber nie vollstandig erfassbaren Wissensbestand dar,
da jeder Zugriff darauf nur aus einer individuellen, eingeschrankten Position erfolgen kann.
Wissen 1 und 2 unterscheiden sich vor allem hinsichtlich des Zeitpunkts ihrer Entstehung (Uber
Jahrhunderte vs. wahrend der Ausbildung) und ihrer Giltigkeit (kollektives vs. individuelles
Wissen). Wissen 2 grenzt sich von Wissen 3 dadurch ab, dass Ersteres der Lehrkraft bewusst
zuganglich ist, wahrend Letzteres nur durch AuBenstehende rekonstruiert werden kann. Die
von Neuweg gewdhlte Nummerierung suggeriert in dieser Form eine Progression der Wissens-

arten, die bei genauerer Betrachtung jedoch nicht gegeben ist.

Neuweg (2011) hebt selbst die Limitationen seines Modells hervor, wenn er darauf ver-
weist, dass bislang unklar ist, ob Wissen 2 vor allem eine individuelle Reduktion von Wissen 1
ist oder inwiefern dieses noch aus anderen Quellen im Rahmen der Ausbildung und Berufs-

praxis angereichert wird:

Die Beziehung zwischen Wissen 1 und Wissen 2 ist komplex, weil das Ausbildungswissen
im Prozess der personlichen Aneignung wesentliche Transformationen erfahrt und die
mentalen Strukturen von Lehrern vor allem im nicht-fachbezogenen Bereich massiv auch
durch nonformelle Lernprozesse vor, wahrend und nach der Ausbildung geformt werden.

(S.453)

Fir die ebenfalls von Neuweg konstatierte Unscharfe zwischen Wissen 2 und Wissen 3 lie-
fert das Konzept des praktischen Wissens nach Eteldpelto (1993) eine liberzeugende Alterna-
tive. Auch dieses wird gegen das abgegrenzt, was Neuweg als Wissen 1 bezeichnen wiirde.
Gleichzeitig wird bei diesem neben der inhaltlichen Struktur auch die Art und Weise des Er-
werbs in den Blick genommen. Praktisches Wissen konstituiert sich als , erfahrungsbasiert[e]
... subjektiv bedeutsame Rekonstruktion von Domdnenwissen. ... Ein Weg zum Erwerb eines
solchen praktischen Wissens besteht in der Nutzung der Erfahrung, die in relevanten Episoden

innerhalb der Doméane erlebt wurden.” (Gruber, 2004, S. 8).

Die hier knapp umrissenen Vorstellungen von Erwerb und Verfligbarkeit des Professions-
wissens von Lehrkraften haben aus den folgenden Griinden Bedeutung fiir das vorliegende
Forschungsprojekt: Fachdidaktische Quellen haben vor allem in der Ausbildung von Lehrkraf-

ten eine handlungsleitende Funktion, sei es direkt oder indirekt (z.B. Uber
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Lehrveranstaltungen, in denen sie thematisiert werden). Spater werden fiir relevant erachtete
Aspekte dieses Ausbildungswissen (Wissen 1 im Sinne Neuwegs) dann in praktisches Wissen
Uberfihrt, also in eine ,,erfahrungsbasiert[e,] ... subjektiv bedeutsame Rekonstruktion von Do-
manenwissen” (Gruber, 2004, S. 4). Entsprechend wird einer umfassenden und moglichst voll-
standigen quantifizierenden Auswertung der Zielvorstellung in Bezug auf Klassensingen in der
fachdidaktischen Literatur nur ein geringer weiterfihrender Erkenntniswert fir die Gbergrei-
fende Fragestellung dieser Arbeit beigemessen. Die Online-Befragung von Musiklehrkraften
hingegen exploriert neben Uberzeugungen zum Klassensingen — direkt und indirekt — auch
verschiedene Auspragungen praktischen Wissens als ,,anwendungsnahes Wissen”, das Uber
,Erfahrung, ... in relevanten Episoden innerhalb der Domane” (Gruber, 2004, S. 8) erworben
wurde. Dabei darf als Limitation dieses Vorgehens nicht unerwahnt bleiben, dass es sich bei
dieser Darstellung um eine modellhafte und idealisierte Vorstellung dieser zwei Wissensarten
handelt. Puffer (2022) verweist auf der Basis eigener Interviewdaten und unter Bezugnahme
auf Neuweg (2011) auf den Umstand, dass es zum gegenwartigen Zeitpunkt noch nicht mog-
lich ist, klare Grenzen zwischen Lehrbuch-/Ausbildungswissen, praktischem Wissen von Exper-

tinnen und Experten sowie Uberzeugungen zu ziehen.

28



4 Forschungsstand

Seit dem frihen 19. Jahrhundert pragt das Singen im Klassenverband den schulischen Musik-
unterricht — zundchst als nahezu einzige Form der musikalischen Bildung, spater als zentrales
didaktisches Feld. Wahrend sich die wissenschaftliche Musikpadagogik in den 1970er und
1980er Jahren vorrangig der Werkbetrachtung widmete, zeichnet sich seit den 1990er Jahren
ein verstarktes Interesse der deutschsprachigen musikpadagogischen Forschung am schuli-
schen Singen ab. Die daraus entstandene Forschungslandschaft erweist sich hinsichtlich der
untersuchten Gegenstdnde, Felder und Methoden als vielfaltig, zugleich aber auch als frag-

mentiert.

Im Folgenden werden zentrale Forschungspositionen dargestellt, die sich explizit oder im-
plizit mit Zielvorstellungen des Klassensingens befassen. Dabei werden zunachst empirische
Arbeiten zu verschiedenen Perspektiven auf die Ziele des Klassensingens vorgestellt, gefolgt
von primar theoretisch ausgerichteten Beitragen. Ein weiterer Teil widmet sich ausgewahlten
Forschungsarbeiten, die zwar nicht unmittelbar Ziele des Klassensingens thematisieren, je-
doch wichtige Anknupfungspunkte fir das vorliegende Forschungsprojekt bieten. Abschlie-

Rend wird der Forschungsstand zum Thema Unterrichtsqualitat im Fach Musik aufgearbeitet.

4.1 Empirische Befunde zu Zielen von Klassensingen

Eine Reihe von Arbeiten geht der Frage nach, welche Ziele Musiklehrkrafte mit dem schuli-
schen Singen verfolgen. Diese unterscheiden sich dabei sowohl hinsichtlich der Schularten, an
denen die befragten Lehrkrafte unterrichten, als auch in Bezug auf das verwendete methodi-

sche Vorgehen.

Forge und Gembris (2012) begleiteten mit ihrer Arbeit das Grund- und Férderschulprojekt
,Singen macht Sinn“, wobei — neben anderen Aspekten — die ,,Meinungen’“ (2012, S. 48) von
Schiler*innen und Lehrkraften in Bezug auf das schulische Singen erhoben wurden. Das Pro-
jekt zielte darauf ab, die Singfahigkeit sowohl von Grundschulkindern als auch von Lehrkraften
zu fordern. Die wissenschaftliche Begleitung untersuchte dabeiinsbesondere die Wirksamkeit
des Projekts anhand der individuellen Eindriicke und Effekte aus Sicht der verschiedenen Be-
teiligten. Dabei berichteten die befragten Schiiler*innen (n = 10), dass ihnen das Singen ,,viel

Spalk“ mache, insbesondere das Singen ,,in der ganzen Klasse” (Forge & Gembris, 2012, S. 50).

17 Meinungen” wird hier im Sinne von Einstellungen verwendet.
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Die befragten Lehrkrafte (n = 4) nannten im Kontext der durchgefiihrten Interviews eine Reihe
von Zielen, die sie mit dem Singen im Klassenverband verfolgen: Freude am Singen, Starkung
des Gemeinschaftsgefiihls, Starkung der Konzentration durch mit Singen gefillte Pausen, Ver-
besserung der Atmung und Selbstwahrnehmung, Rhythmisierung des Unterrichts und Bewah-

rung von Liedgut (Forge & Gembris, 2012, S. 81-85).

Die Arbeit von Riemer und Schmitt (2008) bewegt sich im Uberschneidungsbereich von Pri-
mar- und Sekundarstufe und begleitete das Projekt , Klasse! Wir singen”, bei dem der Braun-
schweiger Domkantor Gerd-Peter Miinden 2007 mehrere ,Liederfeste” mit knapp 30.000
Schiler*innen der Jahrgangsstufen 1-7 durchgefiihrt hatte. Dabei wurden den beteiligten
Schulen im Vorfeld dieser Veranstaltungen umfangreiches Material zur Vorbereitung zur Ver-
figung gestellt. Im Rahmen ihrer Begleitforschung fragten Riemer und Schmitt ausgewahlte
teilnehmende Lehrkréfte (n = 366) ,,aus welchen Griinden [diese] Singen in der Schule fir eine

wichtige Aufgabe [hielten]”. Die Antworten fielen wie folgt aus:

Bei sechs auszuwadhlenden Antworten waren immerhin 95 % der Lehrkrafte der Ansicht,
dass Singen den Gemeinschaftssinn fordert. Es folgten die Antworten ,,Singen férdert Kul-
turbewusstsein” (76 %), ,fordert das Sozialverhalten” (75 %), ,,macht musikalisch kompe-
tent” (71 %) und ,fordert die Lernbereitschaft” (67 %). Lediglich 35 % der Befragten waren
der Ansicht, dass Singen den Charakter bildet. Auch hier waren Mehrfachantworten mog-

lich. (Riemer & Schmitt, 2008, S. 47)

Auffallig ist hierbei, dass offenbar nur eine der sechs Antwortmaoglichkeiten sich —in einem
gewissen Unscharfebereich — direkt auf einen musikbezogenen Lernzuwachs bezieht. Die an-
deren flnf Items hingegen fokussieren Aspekte der Wirkung von Singen auf aufermusikali-

sche Bereiche.

Brunner (2011) untersucht die Praxis des einzeln Vorsingens im Musikunterricht (bei ihm:
,Vorsingen”) in Form eines Mixed-Methods-Designs (Fragebogen-Studie, gefolgt von Inter-
views). Als zentrales Ziel wird dabei die Vermittlung von ,,Freude am Singen“ (S. 261) genannt.
Die befragten Lehrkrafte (n = 176) nutzen das Singen im Klassenverband zudem als didakti-
sches Instrument zur Vermittlung musiktheoretischer Konzepte, etwa durch das Singen von
Blues oder Worksongs beim Thema Jazz. Auf persdnlichkeitsbildender Ebene betonen sie be-
sonders die Bedeutung des einzeln Vorsingens fir die Entwicklung von Selbstvertrauen und

individueller Ausdrucksfahigkeit. Durch positive Singerfahrungen sollen die Schiiler*innen
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Vertrauen in ihre eigene Stimme entwickeln und lernen, sich selbst zu prasentieren — eine

Kompetenz, von der sie auch in anderen Fachern profitieren kénnen.

Im sozialen Bereich wird dem gemeinsamen Singen eine wichtige gemeinschaftsbildende
Funktion zugeschrieben. Es dient der Verbesserung des Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses und der
Integration einzelner Schiiler*innen in die Klassengemeinschaft. Gleichzeitig biete es Gelegen-
heit zur gezielten stimmlichen Forderung und zur gemeinsamen Reflexion Gber Stimmqualitat

und gesangliche Entwicklung. (Brunner, 2011, S. 261-262)

Brunner (2014) widmet sich dem Thema Klassensingen in einer weiteren Studie mit dem
Titel Diagnose- und Forderstrategien von Lehrkriften im Musikunterricht der Grundschule zur
Qualitétsverbesserung des Singens. In dieser wird ein dhnlicher methodischer Weg gewahlt
wie im vorliegenden Forschungsprojekt, denn auch Brunner fokussiert die Perspektive der
Musiklehrkrafte. Den Begriff Qualitdt verwendet er haufig synonym zu Ziele (S. 249). Zu Beginn
seiner Studie stehen vier Interviews von Expertinnen bzw. Experten. Diese erganzt er mit Mit-
teln der Dokumentenanalyse von lieddidaktischer Literatur, wobei er ein vergleichbares Kor-
pus wie in der vorliegenden Untersuchung analysiert, wenngleich in einem kleineren Umfang
(n = 4 Veroffentlichungen). Auf der Basis dieser Ergebnisse wurde anschliefend ein Online-
Fragebogen erstellt. Ein zentraler Unterschied liegt jedoch in den damit untersuchten Frage-
stellungen und der anvisierten Klientel (Brunner konzentriert sich auf Grundschullehrkrafte,

von denen viele fachfremd unterrichten).

Die dabei vorab identifizierten Ziele des Klassensingens sind: ,SpalR am Singen”, , kultivier-
tes, klangschones Singen”, ,, Ausdruck des Inhalts” sowie rhythmisch korrektes Singen (S. 265).
Intonatorisch korrektes Singen und die Erweiterung des Ambitus der Schiiler*innen wird zwar
ebenfalls genannt, hier zeigen die befragten Lehrkrafte aber Zweifel an der eigenen Selbst-

wirksamkeit.

Dem Singen an weiterfihrenden Schulen widmete sich Lickel (2021), der mittels einer In-
terventionsstudie der Frage nachging, ob ,,allgemeine Bildungserfahrungen beim vokalen Mu-
sizieren im Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen zu erreichen [sind]“ (Llckel, 2021,
S. 1). Dazu wurden im Sinne eines Mixed-Methods-Ansatzes sowohl Fragebdgen (n = 157) als
auch qualitativ ausgewertete Reflexionen von Lehrkraften und Schiiler*innen der Unter-, Mit-
tel- und Oberstufe von vier Schulen ausgewertet. Die Ergebnisse bleiben in Hinblick auf ,,di-
daktische Konsequenzen allerdings uneindeutig. Interessant ist in diesem Zusammenhang al-

lerdings die Forderung des Verfassers, ,die Moglichkeiten von Erfahrungen Allgemeiner
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Bildung im Rahmen des Singens nicht nur zufallig zuzulassen, sondern mit ihnen zu rechnen
und sie bei der Planung und Durchfihrung von Musikunterricht in die didaktisch-methodi-

schen Voriberlegungen bewusst einzubeziehen.” (Liickel, 2021, S. 386)

Auch Blanchard (2019, 2022) untersucht die Perspektive der Lehrkrafte. Er widmet sich
mittels ethnografischer Verfahren —in diesem Fall der teilnehmenden Beobachtung als spezi-
eller Form der Feldforschung — u. a. der Frage ,wie im schulischen Musikunterricht ein kultu-
rell spezifisches Singen als Norm konstruiert wird“ (Blanchard, 2022, S. 232). Dabei werden fir
das schulische Singen bzw. Musizieren einige Spezifika in Abgrenzung zum Nichtmusizieren
herausgearbeitet: Das Erlernen eines neuen Lieds erweist sich bei seinen Beobachtungen bei-
spielsweise eher als Scheinziel, dessen Erreichen haufig nicht relevant ist und dessen Formu-
lierung als eine Legitimation fiir den eigentlichen Akt des Musizierens fungiert. Die Leistung
der Schiiler*innen beim gemeinsamen Singen wird —im Gegensatz zum Nichtsingen —von den
jeweiligen Lehrkraften in der Regel als Gruppenleistung adressiert und kommentiert. Auffallig
ist, dass viele der befragten Lehrkrafte betonen, dass sie vermitteln wollten, ,,dass das Singen
Arbeit sei” und nicht ,bloRes Nachsingen” (Blanchard, 2022, S. 244). Tatséachlich lieB sich ein
konzentriertes Arbeiten aber vor allem bei Einsingphasen beobachten, wahrend die tatsachli-
che Liedarbeit sich hdufig doch auf besagtes Nachsingen beschrankte. Aulerdem konnte
Blanchard zeigen, dass die Wertevorstellungen in Bezug auf das Singen, wie sie Lehrkrafte

durchsetzen, haufig grundlegend von denen der Schiler*innen abweichen.

Gunster (2023a, 2023b) untersuchte mit diskursanalytischen Methoden musikdidaktische
Zeitschriften aus den Jahren 1990 bis 2017 und ging u. a. der Frage nach, ,,wie ... ,Singen‘ als
musikdidaktischer Gegenstand geformt [wird], indem Uiber die Mdglichkeiten seiner Vermitt-
lung im Musikunterricht ... geschrieben wird?“ (Gunster, 2023a, S. 15). Dabei hebt sie hervor,
dass die Beitrdage der untersuchten Fachzeitschriften nicht nur Wissen tber das Singen im
schulischen Kontext transportieren, sondern dariber hinaus als ,didaktische Programme [fun-
gieren], welche ... darauf abzielen, Einfluss auf das Handeln von Musiklehrkraften ... zu neh-
men*“. Dabei verschranken die untersuchten Beitrdage , deskriptive und normative Aussagen
Uber das Singen im Musikunterricht ... auf komplexe Art und Weise” (Glinster, 202343, S. 161).

Folgende Ergebnisse Guinsters weisen Bezlige zum vorliegenden Forschungsprojekt auf:

Gegenldufig zu der Beobachtung, dass das Singen gerade bei Schiiler*innen seit der Jahr-

tausendwende wieder an Popularitdt gewonnen hat (z. B. B. Jank, 2008; Lehmann-Wermser,
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2017) entdeckt Glnster in den untersuchten Fachzeitschriften eine eher fatalistische Stim-
mung, die sie wie folgt zusammenfasst: ,Die gesellschaftliche Situation des Singens wird ... als
krisenhaft beschrieben, weil nicht (mehr) alle Menschen zu jeder Zeit gut und gern singen.”
(Glunster, 20234, S. 115 Hervorhebung im Original). Vor diesem Hintergrund wird der Musik-
unterricht in den untersuchten Quellen, verdichtet gesprochen, als , letzter Ort des Singenler-
nens” ausgerufen. Mit dieser sehr grundsatzlichen Zielsetzung erfolgt eine Einordnung, die
dem Klassensingen im Kontext der aktuell intensiv gefiihrten Diskussion um Teilhabe und Teil-
habegerechtigkeit (zsf. Krupp-SchleuRner & Lehmann-Wermser, 2018) eine bemerkenswerte,

normativ aufgeladene Ausrichtung verleiht.

Gunster nimmt die Frage nach Zielen schulischen Singens (bei ihr: , Lernertrag”) noch an
einer weiteren Stelle in den Blick. Dabei ergibt sich ein Bild, bei dem sich tber den Untersu-
chungszeitraum (1990-2017) der Fokus von der Arbeit an ,sdangerischen Fahigkeiten im enge-
ren Sinne ... oder der Erarbeitung eines Liedrepertoires” hin zu einer, Regulierung des Wollens
bzw. Nichtwollens“ von Singen verschiebt (Glnster, 2023a, S. 164), was wiederum in einem

unaufgeldsten Widerspruch zum o.a. Ziel des ,,Singenlernens” steht.

Studien, die sich mit der Lehrkrafteaus- und -weiterbildung beschaftigen, stellen einen For-
schungsschwerpunkt dar, der bisweilen implizit Riickschliisse auf Ziele von Klassensingen und

die damit verbundenen Einstellungen bzw. Wertehaltungen von Lehrkraften zuldsst.

Puffer und Hofmann (2016, 2017) widmeten sich im Kontext der interdisziplinaren For-
schungsgruppe FALKO an den Universitdaten Regensburg und Augsburg der Modellierung fach-
spezifischen Lehrkraftewissens in Musik. Basierend auf der Wissenstaxonomie von Shulman
(1986, 1987) und den Vorarbeiten der COACTIV-Studie im Fach Mathematik (Kunter et al.,
2011) entwickelten sie einen validierten Professionswissentest fir das Fach Musik. Mehrere
Items im Bereich des fachdidaktischen Wissens (vgl. Kapitel 3.4) fokussieren dabei das schuli-
sche Singen: Sie erfassen dabei zum einen die diagnostische Kompetenz von Musiklehrkraften
im gesangspadagogischen Kontext sowie ihre Fahigkeit, daraus angemessene methodisch-di-
daktische Interventionen abzuleiten. Zum anderen untersuchen sie die Kompetenz der Lehr-
krafte, das didaktische Potenzial von Liedmaterial fur spezifische Jahrgangsstufen einzuschat-
zen. Die dabei zugrundeliegenden Zielvorstellungen von Klassensingen umfassen sowohl tech-

nische Aspekte — wie altersangemessenen Stimmeinsatz und intonatorische Korrektheit — als
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auch die didaktische Integration des Singens in gréBere musikpdadagogische Zusammenhange,

dhnlich der von Lemmermann (1977) konzipierten , Liedbricke” (S. 282).

In ihrer weiteren Forschungsarbeit vertieften Puffer und Hofmann diese Perspektive auf
professionelle Kompetenzen von Musiklehrkraften im Kontext des Klassensingens. Im Teilpro-
jekt LeHet Musik: Musikpéddagogischer Umgang mit Heterogenitdt in Singe-Situationen entwi-
ckelten sie ein innovatives Testinstrument, das Audio- und Videovignetten nutzt, um die
stimmbildnerische Diagnosekompetenz von Musiklehrkraften und ihre Fahigkeit zur Entwick-
lung situationsangemessener padagogischer Interventionen zu erfassen (Puffer, 2021a). Auch
in dieser Studie bilden das intonatorisch prazise Singen und der altersgerechte Stimmeinsatz
zentrale Zieldimensionen des Klassensingens, die durch die professionelle Expertise der Lehr-

kraft gefordert und weiterentwickelt werden sollen.

Weitere Studien von Puffer und Hofmann betten diese Erkenntnisse ein in das Feld berufs-
spezifischer Anforderungen von Musiklehrkraften. Diese Arbeit ist umfangreich dokumentiert
(Puffer, 2021a, 2022; Puffer & Hofmann, 2022a, 2023) und miindete in einem fachspezifischen
Modell professioneller Lehrkompetenz von Musiklehrkréiften (Puffer, 2021b; Puffer & Hof-
mann, 2022b), das an die Arbeit von Shulman (1986, 1987) und Baumert & Kunter (2006, vgl.

Kapitel 3.4) sowie Blémeke et al. (2015) ankniipft und diese fachspezifisch konkretisiert.

Die bisher vorgestellte Forschung zu Zielen und Wertehaltungen beim Klassensingen fokus-
siert primar die Perspektive bzw. die Rolle der Lehrkrafte, wahrend die Sichtweise der Lernen-
den deutlich seltener untersucht wird. Neben den bereits erwdhnten Studien widmen sich
Wolf, Wolpert und Kopiez (2013) vorrangig dieser Fragestellung. Mittels einer Fragebogenstu-
die erhoben sie die Haltung von zehn- bis zwdlfjahrigen Schiller*innen zum schulischen Singen
— speziell zu ,Freude am Singen” (Wolf et al., 2013, S. 95) — und der diesbeziiglichen Einfluss-
groRen. Die befragte Stichprobe bestand aus Schiiler*innen (n = 142) aus 5. und 6. Klassen
von vier niedersachsischen Schulen. Dabei zeigte sich eine grundsatzlich positive Einstellung
der befragten Jugendlichen zum Singen im Allgemeinen wie auch den eigenen Fertigkeiten.
Zudem wurde Singen von den befragten Schiller*innen als grundsatzlich erlernbare Fertigkeit
eingeschatzt. Als besonders wirksamer Einflussfaktor auf die Frage, was die Freude am Singen
bei der fokussierten Schiiler*innengruppe steigert, wurde die Funktion der Stimmungsregu-
lierung identifiziert. Ebenso kommt der Lehrkraft eine wichtige, wenngleich eher indirekte

Funktion zu: So beeinflusst die durch die Lehrkraft getroffene Stiickauswahl und ein eher
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allgemein empfundenes Sympathieempfinden der Lehrkraft gegeniiber die Freude am Singen

positiv.

Die Arbeit mit Chorklassen ist der Schwerpunkt von zwei Studien in den 2010er Jahren (GU-
tay, 2010, 2012; Regniet, 2014). Das dort gewahlte Vorgehen unterscheidet sich von bisher
vorgestellten Studien dadurch, dass sie nicht explorativ vorgehen oder nach der Relevanz
moglicher Ziele von Klassensingen aus Sicht unmittelbar am Unterricht beteiligter Akteur*in-
nen fragen, sondern bestimmte Ziele vorab postulieren und hypothesenpriifend vorgehen.
Regniet (2014) untersuchte im Rahmen einer auf zwei Jahre angelegten Langsschnittstudie die
Veranderungen in verschiedenen aulRermusikalischen Bereichen (Aufmerksamkeit, Selbst-
wertgeflihl, Lern- und Arbeitsverhalten sowie Schul- und Klassenklima) bei insgesamt vier
Klassen (zwei Chorklassen, zwei reguldre Klassen als Kontrollgruppen), wobei sich seine Hypo-
thesen (ein signifikanter Zuwachs in den jeweiligen Bereichen bei den untersuchten Chorklas-
sen) nur in zwei Fallen bestatigen lassen. Giitay (2012) verfolgte in ihrer Arbeit einen dhnlichen
Ansatz: Auch sie verwendete ein Langsschnittdesign, um die Wirkung von Chorklassenunter-
richt auf stimmliche Entwicklung, Gedachtnisleistung und Stressbewaltigung zu untersuchen.
Dabei untersuchte sie zwei Kohorten mit insgesamt n = 95 Schiiler*innen. Dabei zeigen sich
Effekte hinsichtlich der stimmlichen Entwicklung, jedoch keine bzw. nur geringe Nebeneffekte

in Bezug auf die Bereiche Gedachtnisleistung und Stressbewaltigung.

Drei weitere Arbeiten nehmen die Messbarkeit sangerischer Entwicklung detaillierter in
den Blick. Bojack-Weber (2012) untersucht die Singfahigkeit von Grundschulkindern. In dem
dabei verwendeten Bewertungsraster werden Aspekte des Stimmklangs, die intonatorische
Richtigkeit, Ausdruck und Stimmumfang als Kategorien und damit implizit als Ziele genannt
(2012, S. 113). Hasselhorn (2015; 2014) fokussiert in seiner Arbeit das Singen in der Sekundar-
stufe — genauer die Jahrgangsstufe 9. Im Kontext des Forschungsprojekts KOPRA-M entwi-
ckelte und validierte er ein Kompetenzstruktur- und -niveaumodell fiir musikpraktische Fer-
tigkeiten mit den Dimensionen Gesang, instrumentales Musizieren und Rhythmusproduktion.
In Bezug auf die Singleistung wird dabei insbesondere die Fertigkeit des korrekten (Nach-)Sin-

gens von Melodien untersucht (J. Hasselhorn, 2015, S. 193).
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Auch Imthurn (2023) widmete sich der Uberpriifung der Leistungsentwicklung beim Singen
in der Sekundarstufe. Bei ihm erfolgte diese allerdings als Assessment, was weniger den klas-
sischen Aspekt der Leistungserhebung zur Notengebung fokussiert als vielmehr die Leistungs-
diagnose mit dem Ziel der Verbesserung der padagogischen Maoglichkeiten. Der Autor ndherte
sich der Frage, welche Ziele und Methoden der Leistungsdiagnose Musiklehrkrafte implemen-
tieren, qualitativ mittels einer Interviewstudie (n = 11). Einige der dabei gewonnenen Erkennt-
nisse mit Bezug zum vorliegenden Forschungsprojekt sollen kurz zusammengefasst vorgestellt
werden: Die befragten Musiklehrkrafte deklarieren Ziele in Bezug auf das Klassensingen, die
Imthurn ,,zwischen dem Erreichen vokaler Kompetenzen und dem Singen als personlichkeits-
bildendem Moment“ (2023, S. 274) verortet. Auffallend ist, dass die befragten Lehrkrafte die
eigene Wirksamkeit in Bezug auf das Erreichen dieser aber als gering erachten. An besagten
Zielen wird zudem vor allem im Rahmen ,allgemeiner Forderung ... [und nicht mittels] indivi-
dualisierender Prozesse” gearbeitet (Imthurn, 2023, S. 356). Formatives Assessment spielt im
Kontext schulischen Singens bei den befragten Lehrkraften nur eine untergeordnete Rolle, ge-
nauso wie der Einbezug ,reflexiver Phasen und Selbsteinschdtzungen im Sinne des Einbezugs

einer metakognitiven Ebene” (Imthurn, 2023, S. 362).

Die Analyse der empirischen Forschung offenbart mehrere Argumentationslinien zu den
Zielen des Klassensingens. In einer Reihe von Arbeiten werden Aspekte stimmlicher Entwick-
lung genannt (Brunner, 2011, 2014; Gitay, 2012; J. Hasselhorn, 2015; Imthurn, 2023; Puffer,
2021a; Puffer & Hofmann, 2016). Ebenfalls wiederkehrend sind Freude am Singen (Brunner,
2011, 2014; Forge & Gembris, 2012; Wolf et al., 2013), die Forderung zwischenmenschlicher
Aspekte (Brunner, 2011; Forge & Gembris, 2012; Riemer & Schmitt, 2008) sowie die Charak-
ter- bzw. Personlichkeitsentwicklung (Brunner, 2011; Imthurn, 2023; Riemer & Schmitt, 2008).
Auffallend ist, dass traditionelle Ziele (vgl. G. Rolle, 1924) wie rhythmisch oder intonatorisch
korrektes Singen, kultiviertes und klangschones Singen oder ausdrucksvolles Singen ver-
gleichsweise selten genannt werden. Die Arbeiten von Hasselhorn (2015), Imthurn (2023) und
Bojack-Weber (2012) sind die einzigen, die sich mit der Messung der Singfertigkeit von Schi-

ler*innen auseinandersetzen.

Viele Studien untersuchen den Zusammenhang von schulischem Singen und sogenannten
Transfereffekten — einen Sachverhalt, den Spychiger (2018b, S. 389) in einem allgemeineren

Zusammenhang wie folgt kommentiert: ,Es ist erstaunlich, wieviel Zeit und Geld immer noch
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in die Transferhypothese investiert wird und wie hartnackig sich die Behauptung am Leben
halt, die kognitive und soziale Entwicklung sei in einzigartiger Weise an musikalische Bildung
gebunden.” Speziell die dargestellten Befunde aus der Untersuchung von Chorklassenarbeit

stUtzen diese Kritik.

4.2 Theoriebildung zu didaktischen Aspekten von Klassensingen

Im Bereich der Theoriebildung zu didaktischen Aspekten von Klassensingen treten neben ei-
nigen Arbeiten mit geringem inhaltlichen oder methodischen Bezug zum vorliegenden For-
schungsprojekt (z. B. Neus, 2017, 2016; Tschache, 1992) insbesondere drei umfangreichere

Monografien hervor:

Antwerpen (2014) strebt mit ihrer Arbeit mit dem Titel Singen in der Schule. Asthetische
Bildungspotentiale des Singens und des Gesangs eine ,,Rahmenkonzeption einer schulischen
Gesangspaddagogik” (Antwerpen, 2014, S. 222) an. Neben einer umfangreichen Darstellung
der Kulturgeschichte des ,Singens innerhalb und auRerhalb der Schule” (Antwerpen, 2014, S.
20) sowie anthropologischen, funktionalen und gesangspadagogischen Aspekten erarbeitete
sie besagte Rahmenkonzeption vor allem Uber Interviews mit Expertinnen bzw. Experten. Bei
diesen handelt es sich um Gesangsprofessoren und -dozentinnen bzw. -dozenten sowie den
Fachvorsitzenden der Kélner Domsingschule. Musiklehrkrafte aus dem reguldaren Schuldienst

kommen in dieser Untersuchung nicht zu Wort.

Hennings bereits erwdahnte Monografie Qualitdt in der vokalpédagogischen Praxis mit Kin-
dern im Grundschulalter. Impulse zur Qualitdtsentwicklung (2016) zeigt einige Parallelen zum
vorliegenden Forschungsprojekt, indem sie sich ebenfalls Fragen der Unterrichtsqualitdt im
Kontext des Singens widmet. Allerdings fasst Henning den organisatorischen Bezugsrahmen
ihrer Arbeit weiter: Ihr Verstandnis vokalpddagogischer Praxis umfasst ,,samtliche vokalpada-
gogische Angebote fiir Kinder [im Grundschulalter], wie z. B. Initiativen zur Férderung des Sin-
gens in Schulen in und aulRerhalb des (Musik-)Unterrichts sowie in Kindertagesstatten und mit
Kinderchoren” (S. 6). Fir ihr ,, Theoretisches Modell zur Qualitdt in der vokalpadagogischen
Praxis mit Kindern” (S. 116) nimmt die Verfasserin eine friihe Version von Helmkes (2010)
Merkmalen von Unterrichtsqualitdt sowie einen Uberblicksbeitrag von Lipowsky (2006) zum
Ausgangspunkt ihrer fachspezifischen Uberlegungen. Daraus hervorgehend entwickelt sie ein
funf-faktorielles Modell der ,Qualitat vokalpadagogischer Praxis mit Kindern®, das in seiner

Struktur klare Bezlige zu einer vereinfachten Darstellung von Helmkes Angebot-
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Nutzungsmodell erkennen l3sst (vgl. Kapitel 3.1).18 Gegen Ende ihrer Arbeit formuliert sie zu-

dem ,,acht Merkmale guter vokalpadagogischer Praxis mit Kindern“ (S. 210).

Mit Hennings Monografie liegt ein umfassender Versuch vor, den Prozess der vokalpada-
gogischen Arbeit mit Grundschulkindern in der Schnittmenge von allgemeiner Bildungsfor-
schung und fachspezifischer Konkretisierung zu modellieren. Kritisch muss angemerkt wer-
den, dass ihr Fiinf-Faktoren-Modell zunachst rein theoretisch begriindet ist und einer empiri-
schen Absicherung entbehrt. Hinsichtlich der Ziele bzw. Outcomes bezieht sich Henning auf
eine Reihe auBermusikalischer Entwicklungsbereiche wie Persdnlichkeitsbildung, kognitive
und psychomotorische Fahigkeiten bzw. einen ,, motivational-affektiven Zielbereich“. Hierbei
handelt es sich um Ziele schulischen Singens, die im Fachdiskurs den Transfereffekten zuge-
rechnet werden und nicht unumstritten sind (kritisch: Dartsch, Knigge, & Platz, 2018; Spychi-
ger, 2018b). Der ,,musikbezogene Zielbereich” (Henning, 2016, S. 192-193) nimmt bei Henning
nur einen vergleichsweise geringen Raum ein. Eine differenzierte Strukturierung dieses Be-

reichs strebt die Verfasserin zudem nicht an.

Dyllicks Monografie Vokalpraxis in der Schule aus der Perspektive einer systemisch-kon-
struktivistischen Pddagogik (2019) widmet sich zunachst der Aufgabe, eine Reihe musikdidak-
tischer Ausgangspunkte vokalpraktischer Arbeit in der Schule grundlegend und differenziert
zu diskutieren. Dabei orientiert sie sich an Reichs systemisch-konstruktivistischer Péddagogik
(z. B. Reich, 2010) und strebt eine Adaption dieses Lernverstandnisses auf den Bereich Klas-
sensingen an. Diese Arbeit flhrt Dyllick zu einer fachspezifischen Konkretisierung von Reichs
Modell der didaktischen Handlungsebenen mit Bezug zur vokalpadagogischen Arbeit, das sie
anschliefend anhand von fiinf beispielhaft ausgewahlten Handlungsbereichen exemplarisch
erlautert. Von den genannten Handlungsbereichen sind besonders musikalischer Ausdruck

und Kérper als Instrument fur dieses Forschungsprojekt relevant.

Dyllick betont zundchst die mehrdimensionale Qualitdt des Begriffs musikalischer Aus-
druck, der ,,sowohl im Zusammenhang mit musikalischer (Re-)Produktion als auch in Hinblick
auf ihre Rezeption verwendet” wird (Dyllick, 2019, S. 139) und beleuchtet anschliefend neben
den Singenden auch die Rolle der wahrnehmenden Person beim Empfinden musikalischen

Ausdrucks. Daraus leitet sie folgende didaktische Konsequenzen ab:

18 Henning fasst unter Faktoren sowohl die Akteure des Unterrichts wie auch Prozess und Ziele zusammen.
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Die hier dargestellten Zusammenhange lassen darauf schlieSen, dass eine Auseinanderset-
zung mit der Sing- wie auch der Sprechstimme in besonderer Weise zur Entwicklung der
Gestaltungsfahigkeit und des Erlebens von musikalischem Ausdruck beitragen kann. Dies
zu unterstlitzen heil3t, bei den Lernenden Sensibilitdt hinsichtlich stimmlicher Ausdrucks-
und Gestaltungsmoglichkeiten — einschlieBlich ihrer emotionalen Bedingtheit — zu fordern
.... Hierzu gehort auch, dafiir Bewusstsein zu schaffen, dass stimmlicher Ausdruck immer
zugleich Entduerung Gber das verbal Kommunizierte hinaus beinhaltet .... (Dyllick, 2019,

S. 141-142)

Wahrend Hofmann (wie in Kapitel 2.3 dargestellt) die Kategorie Ausdruck primar aus Sicht
der Singenden betrachtet, erweitert Dyllicks Analyse diese Perspektive durch die Betonung
der wahrnehmenden Lehrkraft und deren besonderer didaktischer Verantwortung bei der An-

bahnung musikalischer Ausdrucksfahigkeit.

In Bezug auf den Aspekt Kérper als Instrument pladiert Dyllick — weitgehend in Anlehnung
an Przybylska-Angermann (2014) — dafir, in einer ,,Gesangs- und Chorpadagogik ... [, bei] der
die Singstimme in [sic!] Wesentlichen tiber den Horsinn gesteuert wird” (Dyllick, 2019, S. 155—
156), dem Einbezug der Korperarbeit mehr Beachtung zu schenken. Zwar wird haufig auf die
Stimme als des Menschen ,ureigenes Instrument” (Crespo Foundation, 2016, zitiert bei Dyl-
lick, 2019, S. 142) verwiesen, gleichzeitig sei gerade bei Laien der Umgang mit diesem ,wenig
greifbar und nur bedingt steuerbar” und fiihre so zu verstarkter Unsicherheit (Dyllick, 2019, S.
142). Eine Sensibilisierung von Lehrkraften fur diesen Sachverhalt und die Moglichkeit, in An-
lehnung an Reichs Ebene der Reflexion, bei der ,das Lernen von den Lernenden eigenstandig
und auf einsichtsvolle Weise problematisiert wird” (Dyllick, 2019, S. 71), hierzu ins Gesprach

zu kommen, stellt eine erwdahnenswerte Erganzung zu Hofmanns Kategorie Technik dar.

Eine weitere theoretische Arbeit, die jedoch nur kurz erwahnt werden soll, ist Wallbaums
Beitrag Zur dsthetisch-kulturellen Bildung mit Stimme (2017). In dieser exploriert der Autor in
Anlehnung an Seel (1996) verschiedene Modi von Singen im Musikunterricht als dsthetische
Praxis. Als Ziel von Musikunterricht unter besonderer Beachtung des Singens formuliert der
Autor: ,,Ermogliche deinen Schilern Erfahrungen mit erfillter asthetischer Praxis und ver-
wende dafiir musikalische Kulturtechniken (z.B. eine bestimmte Stimme). Noch kirzer: Er-
mogliche deinen Schiilern musikalische Erfahrungen” (Wallbaum, 2017, S. 100). Kritisch anzu-
merken bleibt jedoch, dass Wallbaums Forderungen auf einer abstrakten Ebene verbleiben.

Begriffe wie musikalische Erfahrung und erfiillte dsthetische Praxis fungieren hier als
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musikpadagogische Schlagworte, aus denen sich fir Lehrkrafte jedoch kaum konkrete hand-

lungsleitende Impulse fir die Unterrichtspraxis ableiten lassen.

4.3 Forschungsbeitrage zur Bedeutung von Gruppenzugehorigkeit

Die folgenden Forschungsbeitrage untersuchen Aspekte der Gruppenzugehdrigkeit bei Schi-
ler*innen und Lehrkraften. Sie deuten an, wie diese moglicherweise die Wahrnehmung und
Teilhabe am Musikunterricht — insbesondere beim Klassensingen — beeinflussen kénnen und
zur Formung von Uberzeugungen beitragen. Ihre Beriicksichtigung erméglicht eine differen-

ziertere Betrachtung des Forschungsfeldes.

Eine Reihe von Arbeiten der jingeren Zeit widmen sich vollstandig oder neben anderen
Aspekten Fragen der musikpadagogischen Geschlechterforschung und verfolgen hier einen
differenzorientierten Ansatz (zsf. Grow & Roth, 2022). Die dabei zutage tretenden Befunde

erweisen sich jedoch als zueinander widersprichlich:

Lehmann-Wermser (2002) stellt im Rahmen einer kritischen Rezeption der Topos-Didaktik
(hier: Ehrenforth, 1993) fest, dass geschlechtsspezifischen Uberlegungen in der Musikpadago-

gik insgesamt zu wenig Platz eingerdumt wird:

Die Musikdidaktik hat — insbesondere dort, wo sie sich auf den Begriff der Lebenswelt be-
zieht — in den letzten Jahren eine Tendenz das Universelle, Menschen Verbindende, oder
das Individualistische zu suchen. ... Bei dieser Betrachtungsweise droht das verloren zu ge-
hen, was ... nur einer Gruppe von Menschen gemeinsam und ihnen wichtig ist, namlich
auch Geschlechts- oder Schichtenspezifisches. ... Die Jungen sind im musikdidaktischen Dis-
kurs verschwunden. (Ob die Madchen dabei wirklich gefunden wurden, steht hier nicht zur
Debatte — es darf aber bezweifelt werden.). ... Der Musikunterricht tate zum einen gut da-
ran, mit viel Fantasie nach Wegen und Orten zu suchen, wo Jungen und Madchen ihre spe-
zifischen Sichtweisen, ihre Fahigkeiten und Schwachen wiederfinden kdnnen. Ein Unter-
richt, in dem Madchen auch am Schlagzeug sitzen kénnen, ist gut; besser ist einer, in dem

auch Jungen lernen sich singend auszudriicken. (Lehmann-Wermser, 2002, S. 17)

Spater entstandene Befunde speziell zu differenzorientierten Fragen in Bezug auf das Klas-
sensingen kommen zu uneinheitlicheren Befunden. Unterschiedliche Arbeiten verweisen da-
rauf, dass Singen unter mannlichen und weiblichen Kindern und Jugendlichen eine unter-
schiedlich groRRe Popularitat genielRt (Llickel, 2021), dass Madchen in formellen Lernkontexten
eher geférdert werden als Jungen und dass letztere beispielsweise deutlich haufiger zu
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»,Brummern“ heranwachsen (Gembris, 2017; Niessen, 2017). Gunster (2023b) kann einen ge-
genldufigen Trend feststellen: Sie konstatiert ein zunehmendes Verschwinden der Madchen

in der fachdidaktischen Fachliteratur.

Alle hier genannten Befunde machen deutlich, dass der Musikunterricht im Allgemeinen
und das Klassensingen im Speziellen Bereiche sind, die stark von der Konstruktion von Ge-

schlechterrollen beeinflusst werden.

In jingerer Zeit wird in einigen Arbeiten die Frage aufgeworfen, inwiefern die Zugehorigkeit
von Musiklehrkriften zu einer bestimmten Statusgruppe deren Zielsetzungen und Uberzeu-
gungen beeinflusst. So vermutet Puffer bezliglich der Rolle des Singens in der Schule einen
»konzeptionellen Unterschied zwischen gymnasialem Musikunterricht und musikalischer Pra-
xis an Grundschulen” (Puffer, 2021b, S. 16). Sie sieht diesen in den curricularen Vorgaben ver-
ankert. Zu einem dhnlichen Befund kommen auch Feige und Tzscheetzsch (2005) hinsichtlich

der Ergebnisse einer Befragung von knapp 2000 Religionslehrkraften:

Von den Lehrenden der Primarstufe wird das Ziel, im Unterricht ,,Bezlige zu gelebter Reli-
gion zu zeigen” und ,praktisch herzustellen” sowie Schiilerlnnen ,,in der Kirche zu behei-
maten”, erheblich starker unterstrichen als die anderen es tun. ... Die Religionslehrenden
der Sek. Il reagieren mit deutlicher Zurlickhaltung bei den Zielen: , Geflihle ausdriicken”, ...
»,eine Oase in schulischer Leistungsroutine bieten” sowie bei der Idee, den eigenen Unter-
richt als ,Gelegenheit zum Feiern, Gestalten” zu nutzen .... [Stattdessen] bevorzugen [sie]
Zielvorstellungen, die die kognitiv-diskursive Seite des Unterrichtens betonen. (Feige et al.,

2005, S. 30)

Frei (2023) geht in seiner Untersuchung unter anderem der Frage nach, ob Lehrkréfte, die
in Ausbildungskontexte involviert sind (z. B. Seminarlehrkrafte), einen abweichenden Blick auf
ausgewahlte Fragen von Instruktionsqualitat (bei ihm konkret: die Einschatzung der Qualitat
von Erklarungen) haben. Einen statistisch signifikanten Befund hierzu findet er allerdings

nicht.

4.4  Forschung zur Unterrichtsqualitdat im Fach Musik
Das vorliegende Forschungsprojekt sucht Anschluss an den bildungswissenschaftlichen Dis-

kurs zu Unterrichtsqualitat, speziell zu Berliners Modell von Unterrichtsqualitat (vgl. Kapitel
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3.2). Aus diesem Grund soll nachfolgend dargestellt werden, in welcher Form dieser in musik-

padagogischen Kontexten bislang rezipiert wurde.

Die Auseinandersetzung mit generischen Merkmalen von Unterrichtsqualitat nimmt im
musikpadagogischen Fachdiskurs bislang nur wenig Raum ein. Sie erfolgt vorrangig theore-
tisch (z. B. Niessen, 2010; Puffer, 2017; zsf.: Kranefeld, 2021; Krupp, 2021), seltener im Kontext
empirischer Studien (Gebauer, 2013, 2016; Gutsmied! et al., i Dr.; Lindl et al., 2024, i. Dr.;
Nonte et al., 2024).

Der Diskurs um die Frage, was guten Musikunterricht ausmacht, ist von teils erheblich dif-
ferierenden Vorstellungen gepragt (zsf. W. Jank, 2021; Kranefeld, 2021). Ein zentraler Grund
dafir liegt in der nach wie vor unaufgeldsten Situation einer ,, postmodernen Pluralitat [mu-
sikdidaktischer] Konzeptionen“ (Schatt, 2021, S. 205), in der eine Vielzahl normativ besetzter

Vorstellungen zu qualitatvollem Musikunterricht nebeneinander stehen.

Sowohl die Herleitung der drei urspriinglichen Basisdimensionen wie auch die des Synthe-
seframeworks geschah auf der Grundlage von Daten, die vorrangig im Kontext mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts gewonnen wurden. Gleichwohl gehen die Autoren beider
Modelle davon aus, dass diese generischen Charakters sind, also fiir den Unterricht in allen
Schulfachern gleichermaRen Giiltigkeit besitzen. Gerade in jingerer Vergangenheit wurde
aber sowohl tberfachlich wie innerfachlich die Bedeutung von fachspezifischen Konkretisie-
rungen und Erweiterungen hervorgehoben. So betonen beispielsweise Praetorius und Grasel
(2021, S. 178) die Notwendigkeit ,,eines intensive[n] interdisziplindre[n] Austausch[s] von ge-
nerischen sowie fachspezifischen Unterrichtsforschenden” und Begrich und Kollegen (2023)
stellen die Frage, welche Merkmale qualitatvoller Fachunterricht aufweisen muss. Im musik-
padagogischen Diskurs verweist Krupp (2021, S. 218) exemplarisch und zusammenfassend auf
die bislang fehlende ,fachspezifische Konkretisierung solcher [generischer] Dimensionen” so-
wie auf die Notwendigkeit der ,,Definition eigener fachspezifischer Dimensionen®.

Impulse zu fachspezifischen Qualitatsmerkmalen von Unterricht finden sich im Diskurs an
einer Reihe von Stellen (Gutsmiedl et al., 2024; Kranefeld, 2021; Krupp, 2021). Nachfolgend
sollen einige dieser Aspekte genannt werden, die unterschiedliche Bereiche des schulischen
Musikunterrichts betreffen kdnnen, aber auch eine Relevanz fiir den Bereich Klassensingen

aufweisen. Krupp nennt das Prinzip der Darstellung von ,musikalische[r] Vielfalt als Normal-
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beziehen kann. Bei mehreren Autoren finden sich Verweise auf das Prinzip des zielfiihrenden
Einsatz von Instrumenten und Musizierphasen (im Gegensatz zu unreflektiertem Musizieren)
(Hofmann, 2015; H. J. Kaiser, 2010; zsf. Pabst-Krueger, 2021). Besondere Relevanz fir das Klas-
sensingen haben die Konzepte Bewahrung der Wiirde des Einzelnen (Krupp, 2021; fur das Fach
Sport dhnlich: Herrmann & Gerlach, 2020) sowie effizientes Raum- und Materialmanagement
(Kranefeld, 2016, 2021; Puffer, 2021b; Puffer & Hofmann, 2017). AuRerdem wird eine aktive
Beteiligung moglichst vieler Schiler*innen an praktischen Musizierphasen im Sinne von Teil-
habe und Teilhabegerechtigkeit (zsf. Krupp-SchleuBner & Lehmann-Wermser, 2018) als er-
strebenswert erachtet. Vertreterinnen und Vertreter einer inter- bzw. transkulturellen Musik-
padagogik betonen zudem die Bedeutung ausgewahlter Unterrichtsinhalte, die Fremdheitser-
fahrungen sowie musikalisch-asthetische Handlungskompetenz ermoglichen (z. B. Barth &

Stroh, 2021).%°

Zudem wird von verschiedenen Autorinnen und Autoren eine Ergdanzung der Basisdimen-
sion kognitive Aktivierung um eine dsthetische Aktivierung (Kranefeld, 2021; Lindl et al., 2024;
Puffer & Hofmann, 2017) bzw. eine senso-motorische Aktivierung (Puffer & Hofmann, 2016;

flr das Fach Sport dhnlich: Herrmann & Gerlach, 2020) erwogen.

Wie verdeutlicht werden konnte, zeigt sich im Kontext musikpadagogischer Forschung bis-
lang vornehmlich eine theoretische Diskussion bzgl. generischer Merkmale von Unterrichts-
qualitat. Haufig wird diese begleitet von einer grundlegenden Skepsis gegeniiber der unein-
geschrankten Glltigkeit generischer Merkmale fir den Musikunterricht, speziell da diese
meist aus der Beobachtung von mathematisch-naturwissenschaftlichem Unterricht gewon-
nen wurden. Diese Skepsis geht einher mit der Forderung nach fachspezifischer Spezifizierung
entsprechender Merkmale. Hierzu gibt es zwar inzwischen erste Forschungsbemihungen, ins-

gesamt bleibt dieser Bereich aber nach wie vor ein Forschungsdesiderat.

19 Die im vorangegangen Absatz kursivierten Abschnitte wurden im Rahmen des Forschungsprojekts FALKO-PV
als fachspezifische Aspekte von Unterrichtsqualitdt im Fach Musik konzeptualisiert und operationalisiert. Eine
empirische Uberpriifung von deren Giiltigkeit wird im Laufe des Projekts erfolgen (zu ersten Ergebnissen: Guts-
mied| et al., 2024).
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4.5 Forschungsdefizit

Der dargestellte Forschungstand zum schulischen Singen der letzten 30 Jahre ldsst sich wie
folgt zusammenfassen: Wenn Studien die Akteur*innen des Musikunterrichts fokussieren,
dann ist dabei das Verhaltnis zwischen Primar- und Sekundarstufe weitgehend ausgeglichen
(5/7). Nur zwei der untersuchten Arbeiten beziehen sich explizit auf den Aspekt Unterrichts-
qualitat, wobei sich Henning (2016) an Helmkes Merkmalen von Unterrichtsqualitat orientiert.
Brunner (2014) hingegen verwendet den Begriff weitgehend alltagssprachlich, in Bezug auf

die Qualitat des Schiiler*innengesangs oder als Synonym fir Ziele schulischen Singens.

Ein Bezug zu fachubergreifenden bildungswissenschaftlichen Theorien findet nur selten
statt. Zum einen — wie bereits erwdahnt — bei Henning (2016) mit ihrer Bezugnahme auf
Helmke, zum anderen bei Puffer und Hofmann (z. B. 2017, 2022), die in ihren Veréffentlichun-

gen vielfaltige Bezlige auf bildungswissenschaftliche Theorien und Modelle nehmen.

Speziell die theoretische Grundlagenforschung zum schulischen Singen hat sich in den letz-
ten 15 Jahren erkennbar intensiviert. Drei Monografien — Bojack-Weber (2012), Henning
(2016) und Dyllick (2019) — widmen sich dieser Aufgabe. Allerdings nehmen die hierbei ent-

standenen Arbeiten bislang kaum Bezug aufeinander.?°

Im Folgenden werden sechs konkrete Defizite der Forschung zu Zielen von Klassensingen

herausgearbeitet:

Nahezu alle hier untersuchten Studien, bei denen Akteur*innen des schulischen Musikun-
terrichts befragt werden, basieren 1) liberwiegend?! auf kleinen Stichproben und 2) konzent-
rieren sich zudem auf teilweise eng begrenzte geografische Raume. Diese doppelte Einschran-
kung — sowohl in der StichprobengréRe als auch in der raumlichen Ausdehnung — limitiert die
Generalisierbarkeit der bisherigen Erkenntnisse. Es fehlen insbesondere groBangelegte Stu-
dien, die verschiedene Regionen einbeziehen und damit ein umfassenderes Bild der Situation

ermoglichen wirden.

Insgesamt Uberwiegen bei den verwendeten methodischen Zugangen der hier vorgestell-

ten Arbeiten qualitative Verfahren, was im Sinne theoriebildender Zielsetzungen angemessen

20 Ausnahme: Dyllick (2019) rezipiert — durchaus auch kritisch — Henning und Bojack-Weber, bezieht deren Uber-
legungen dann aber nicht weiter mit ein.

21 Lediglich Brunner (2014) strebt eine deutschlandweite Stichprobe an, legt dann allerdings die Stichprobenzu-
sammensetzung hinsichtlich der Herkunft der Teilnehmenden nicht offen.
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ist. Deren Ergebnisse werden jedoch 3) anschlieRend so gut wie nie?? mittels groBerer Stich-

proben und beispielsweise quantitativer Zugange validiert.

Weiterhin sei hervorgehoben, dass viele der hier analysierten Studien Ziele von Klassensin-
gen implizit bericksichtigen oder selektiv untersuchen, 4) keine jedoch dezidiert Ziele von
Klassensingen exploriert und systematisiert. Haufig findet im Vorfeld eine Vorauswahl an Zie-
len statt, wobei nicht immer offengelegt wird, nach welchen Kriterien diese erfolgt. Dies bringt
mit sich, dass 5) nur wenige der hier vorgestellten Studien Lehrkrafte ergebnisoffen nach ihren
Zielvorstellungen von Klassensingen befragen. Wenn dies erfolgt (z. B. Imthurn, 2023), dann
in Form von qualitativen Zugdangen mit vergleichsweise kleinen Stichproben. AbschlieBend sei
erwahnt, dass 6) die Auswirkung von Geschlechts- oder Statusgruppenzugehorigkeit der Be-

fragten bislang nur in Ansatzen erforscht wurde.

Die vorliegende Studie strebt an, diese Forschungsdefizite zu adressieren.

22 Auch hier bildet Brunners Arbeit (2014) die Ausnahme. Er kombiniert mehrere methodische Zugénge und Da-
tensorten und setzt sie zueinander in Beziehung.
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5 Forschungsfragen

Dem schulischen Singen im Klassenverband fehlt ein allgemein konsentierter Katalog an Zielen
und Kompetenzniveaus, an dem sich Musiklehrkrafte orientieren konnen. Dementsprechend
wird davon ausgegangen, dass das unterrichtliche Handeln von Musiklehrkraften im Kontext
von Klassensingen stark von subjektiven, qualitativ vielfaltigen und mehr oder weniger be-

wusst reflektierten Theorien geleitet wird (Lehmann-Wermser, 2017).

Vor dem Hintergrund der bisherigen Darstellungen und der daraus abgeleiteten For-
schungsdesiderate werden nachfolgend die Forschungsfragen vorgestellt, die im empirischen
Teil dieser Arbeit untersucht werden sollen. Dabei lautet die Gbergreifende Fragestellung die-

ser Arbeit wie folgt:

Welche Zielvorstellungen von Klassensingen bestimmen den Fachdiskurs zum gegen-

wartigen Zeitpunkt auf unterschiedlichen Ebenen?

Basierend auf den vorangegangenen Darstellungen und Uberlegungen ergeben sich zu die-

ser Fragestellung folgende Voraussetzungen:

1. Klassensingen (vgl. Kapitel 2.2) ist ein zentrales didaktisches Handlungsfeld des Musikun-
terrichts an allgemeinbildenden Schulen, welches sich vor allem hinsichtlich seiner organi-
satorischen Rahmenbedingungen (z. B. Zusammensetzung der singenden Gruppe, zeitli-
cher Rahmen, curriculare Vorgaben, Rolle der Lehrkraft) von anderen schulischen Singsitu-
ationen (Schulchor, Sing- oder Chorklassen, Singen in anderen Fachern) unterscheidet.
Diese Rahmenbedingungen beeinflussen die dadurch entstehenden Anforderungen an die

im Klassensingen unterrichtenden Lehrkrafte maligeblich.

2. Anforderungen sind eine der zentralen Grundlagen von professionellen Handlungsent-
scheidungen in beruflichen Kontexten. Im schulischen Bereich verdichten sich Anforderun-
gen zu Leitbildern und definieren zudem Erwartungen an das professionelle Handeln von
Lehrkraften. Dabei gilt:

a. Anforderungen werden in beruflichen Kontexten zunachst von auf3en an Lehrkrafte her-
angetragen, z. B. durch fachdidaktische Leitlinien, explizite oder implizite normative Vor-
stellungen im Fach, curriculare Vorgaben oder strukturelle Rahmenbedingungen (vgl.
Kapitel 3.3).

b. Daraus entsteht im schulischen Kontext hadufig ein vielschichtiger Katalog unterschiedli-

cher und ggf. auch sich widersprechender Anforderungen. Dieser Umstand ist ein
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zentraler Faktor, der zur ,,Unsicherheit professionellen Handelns von Lehrkraften” (Ar-
telt & Kunter, 2019, S. 396) beitragt.

c. Aus diesem von aulBen herangetragenen Anforderungskatalog werden von Lehrkraften
bestimmte Anforderungen ausgewahlt. Es wird vermutet, dass es sich um solche han-
delt, die als besonders relevant bzw. als gut umsetzbar erachtet werden.

d. Méglicherweise werden diese von aullen herangetragenen Anforderungen zudem von

den betreffenden Lehrkraften durch zusatzliche eigene erganzt.

. Unterricht wird in Anlehnung an Helmke (2022) und Vieluf et al. (2022; 2020) als Zusam-
menspiel der Bereitstellung eines Angebots durch die Lehrkraft und der méglichen Nutzung
dieses Angebots durch die Schiiler*innen verstanden (vgl. Kapitel 3.1). Dabei beeinflussen
sich beide Akteure gegenseitig: Die Ausgestaltung des Unterrichtsangebots durch die Lehr-
kraft hat Auswirkung auf Intensitdat und Qualitdt der Nutzung durch die Schiiler*innen.
Gleichzeitig kann die Nutzung wiederum die adaptive Modifikation des urspriinglichen An-

gebots sowie die Qualitat zukiinftiger Angebote durch die Lehrkraft beeinflussen.

. Das Verstindnis von Qualitit in unterrichtlichen Kontexten folgt den Uberlegungen Berli-
ners (2005), der die Bedeutung klar definierter Ziele fiir effektives Lehrkraftehandeln her-
vorhebt. Die vorliegende Arbeit strebt an, durch eine systematische Analyse verschiedener
normativer Setzungen einen Beitrag zur besseren Strukturierung der Ziele von Klassensin-
gen zu leisten. Dazu werden entsprechende Vorgaben aus unterschiedlichen Quellen ge-

sammelt, systematisiert und zueinander in Beziehung gesetzt.

5.1 Ziele von Klassensingen in der Fachliteratur

Gerade im Rahmen der Lehramtsausbildung stellt der musikpadagogische, -didaktische und

methodische Fachdiskurs einen wichtigen Referenzrahmen fiir angehende Lehrkrafte bereit.

Welche Bedeutung diese Textsorte spater wahrend der Jahre der eigentlichen Berufsaus-

Ubung hat, ist unklar.?® Nichtsdestotrotz stellt der didaktische Fachdiskurs eine erste zentrale

Quelle fur Zielvorstellungen in Bezug auf Klassensingen dar. Aus diesem Grund soll dieses

23 |m Kontext anderer Forschungsprojekte wird der Zusammenhang von universitirem (Fach-)Wissen bei Lehr-
kraften und der Qualitdt deren Unterrichts vorsichtig pessimistisch eingeschatzt (z. B. Krauss et al., 2011). Puffer
(2021b) weist daraufhin, dass dieser Zusammenhang im Fach Musik bislang nicht erforscht wurde. Das For-
schungsprojekt FALKO-PV an der Universitdt Regensburg widmet sich zum Zeitpunkt des Entstehens dieser Arbeit
u.a. diesem Forschungsdesiderat.
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Korpus auch als erstes im Rahmen des empirischen Teils dieser Arbeit untersucht werden. Die

dafiir leitenden Teilfragen lauten:

F1)  Welche Aussagen zu Zielen von Klassensingen finden sich in einschladgiger Fachlitera-

tur?

F2)  Wie lassen sich die dort gefundenen Ziele von Klassensingen kategorisieren?

5.2 Ziele von Klassensingen in curricularen Vorgaben

In einem zweiten Schritt werden die in Deutschland gililtigen curricularen Vorgaben fir das
Fach Musik fir die Jahrgangsstufe 6 (bzw. 5/624) ebenfalls auf Aussagen zu Zielvorstellungen
von Klassensingen untersucht. Dabei sollen — unabhdngig von der jeweiligen Schulart — alle
entsprechenden Dokumente?® ausgewertet werden, in denen das Fach Musik in der genann-
ten Jahrgangsstufe ein Pflichtfach ist. AuBerdem werden die zugehdrigen jahrgangsstufenun-
abhédngigen Fachprofile untersucht. Hierfiir ist —in Analogie zu F1 — die folgende Fragestellung

leitend:

F3) Welche Aussagen zu Zielen von Klassensingen finden sich in den curricularen Vorga-

ben zum Fach Musik in den Jahrgangsstufen 6 bzw. 5 & 6?

Nach der Codierung der betreffenden Dokumente sollen die curricularen Vorgaben mit den
Ergebnissen der Analyse der Fachliteratur abgeglichen werden. Hierfir ist die folgende Frage-

stellung leitend:

F4) In welchem Verhaltnis verteilen sich die in den curricularen Vorgaben vorgefunde-

nen Aussagen zu Zielen von Klassensingen?

5.3 Ziele von Klassensingen aus Lehrkraftesicht

5.3.1 Relevanzeinschatzungen der Zielvorgaben in Bezug auf Klassensingen
Wie in Kapitel 3.3 dargelegt, wird davon ausgegangen, dass Lehrkrafte zu einem nicht unwe-

sentlichen Teil selbst entscheiden, welche Zielvorgaben sie erfiillen und welche nicht. Es wird

24 In einigen Bundesldndern gibt es nur einen kombinierten Lehr- oder Bildungsplan fiir diese beiden Jahrgangs-
stufen.

% Dies beinhaltet in Abhdngigkeit vom jeweiligen Bundesland unterschiedliche Formen von weiterfiihrenden
Schulen sowie die Grundschulen in den Bundesldandern Berlin und Brandenburg. Falls curriculare Vorgaben meh-
rerer Schulen in bestimmten Bundesldndern inhaltlich weitgehend deckungsgleich formuliert sind, werden diese
allerdings nicht doppelt ausgewertet.
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weiterhin davon ausgegangen, dass sich dies bei Musiklehrkraften in Bezug auf die an sie her-
angetragenen Zielvorstellungen (im Sinne eines Erreichens von Zielen, vgl. Kapitel 3.2) in Be-
zug auf Klassensingen ebenso verhalt. Daraus ergeben sich die folgenden Fragestellungen und

Hypothesen:

F5) Welche Zielvorgaben in Bezug auf Klassensingen werden von Lehrkraften als relevant

erachtet und welche nicht?

In diesem Fall wird zusatzlich eine Hypothese formuliert. Dies geschieht vor dem personlichen
Erfahrungshintergrund des Verfassers, der 15 Jahre als Lehrkraft und zehn Jahre in der Lehr-
krafteausbildung tatig war bzw. weiterhin ist. Die hier formulierten Hypothesen entspringen

entsprechend heuristisch begriindeten Uberlegungen.

Hypothese 5: Es gibt statistisch signifikante Unterschiede dahingehend, welche Zielvorga-
ben zum Klassensingen von Musiklehrkraften als relevant erachtet werden

und welche nicht.

Um diese Frage zu beantworten, wurde eine Onlinebefragung von Musiklehrkraften durch-
gefiihrt, bei der diese um Relevanzeinschatzungen zu Zielvorgaben zum Klassensingen gebe-

ten werden.

Werden in derartigen Forschungskontexten eine gréRere Anzahl an Items bzw. Variablen
eingesetzt, ist es nicht unwahrscheinlich, dass mehrere dieser Items stark miteinander korre-
lieren. Liegt dies vor, besteht die Mdoglichkeit, dass diese Items auf ein dahinterliegendes /a-
tentes Merkmal bzw. hypothetisches Konstrukt verweisen (Bliihner & Ziegler, 2017, S. 29). Im
Kontext der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass das Antwortverhalten der be-
fragten Lehrkrafte bestimmten Mustern folgt, die ggf. auf latente Merkmale hinweisen, die
das Bewertungsverhalten beeinflussen. Diese Vermutung nimmt die folgende Fragestellung

mit der zugehorigen Hypothese in den Blick:
F6) Lassen sich aus den Bewertungen der befragten Musiklehrkrafte theoretisch fun-

dierte latente Merkmale ableiten?

Hypothese 6: In den Bewertungen der befragten Musiklehrkrafte lassen sich statistisch be-
deutsame latente Merkmale identifizieren, die sich inhaltlich sinnvoll interpre-

tieren lassen.
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Die in dieser Formulierung vorgenommene Einschrankung tragt dem Sachverhalt Rech-
nung, dass Statistikprogramme wie R oder SPSS bei Verfahren der explorativen Faktorenana-
lyse sehr haufig in der Lage sind, Faktoren (latente Merkmale) zu identifizieren. Entscheidend
ist aber immer, inwiefern diese auch schlissig theoretisch begriindbar sind (Field et al., 2012,

S. 770).

Aullerdem wird davon ausgegangen, dass es bezliglich der Relevanzeinschatzungen Unter-
schiede hinsichtlich bestimmter Gruppen unter den Musiklehrkraften gibt. Auch diese An-
nahme beruht teils auf heuristischen Beobachtungen aber auch auf theoriegeleiteten bzw.
evidenzbasierten Annahmen (vgl. Kapitel 4.3). Hierzu werden mehrere Forschungsfragen so-

wie zugehorige Hypothesen formuliert:

F7) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen mannlicher

und weiblicher Lehrkrafte vor?

Hypothese 7: Es besteht ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Bewertun-

gen von mannlichen und weiblichen Lehrkraften.

F8) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen unterschied-

licher Lehrkrafte-Statusgruppen vor?

F8a) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen von Lehrkraf-
ten vor, die in der Lehrkrafteausbildung tatig sind oder waren, und denjenigen, bei de-

nen dies nicht der Fall ist?

Hypothese 8a: Die Bewertungen von Lehrkraften, die in der Lehrkrafteausbildung tatig sind
oder waren, unterscheiden sich statistisch signifikant von denjenigen, bei de-

nen dies nicht der Fall ist.

Die Ausbildung von Musiklehrkraften ist stark davon gepragt, dass aktuell im Dienst befind-
liche Lehrkrafte in diese Ausbildung einbezogen werden. Dies kann beispielsweise in Form von
Praktikumsbetreuungen geschehen, als zeitlich befristete Abordnungen an Musikhochschulen
oder Universitaten, als Mentorinnen bzw. Mentoren oder Seminarlehrkrafte in der zweiten
Ausbildungsphase. Die Teilfrage F8a untersucht, inwiefern diese Lehrkrafte Gber Ziele von
Klassensingen anders denken als nicht in die Ausbildung einbezogene Lehrkrafte. Leitend fur
diese Frage bzw. Hypothese ist die Vermutung, dass Lehrkrafte, die in Ausbildungskontexten

tatig sind, Unterricht in einer anderen Qualitat reflektieren. Ein Argument dagegen ist der

50



Umstand, dass Lehrkrafte in der Regel keinen validierten Auswahl- und Qualifikationsprozess
durchlaufen, bevor sie in der Lehrkrafteausbildung tétig sind.?® Vor diesem Hintergrund zielt
Forschungsfrage 8a darauf ab, mogliche Unterschiede zwischen in der Ausbildung tatigen und

nicht tatigen Lehrkraften zu explorieren.

F8b) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen von Lehrkraf-
ten vor, die in ihrer Schulart typischerweise mehr als zwei Facher unterrichten, und

solchen, die nur Musik oder Musik und ein weiteres Fach unterrichten?

Hypothese 8b: Die Bewertungen von Lehrkraften, die in ihrer Schulart typischerweise mehr
als zwei Facher unterrichten und solchen, die nur Musik oder Musik und ein

weiteres Fach unterrichten, unterscheiden sich statistisch signifikant.

Hintergrund ist die Unterscheidung von Musiklehrkraften, die nur das Fach Musik unter-
richten (z. B. Personen, die Musik als Doppelfach an Gymnasien studiert haben) bzw. neben
dem Fach Musik meist noch ein weiteres Fach unterrichten (z. B. Personen, die Musik in der
Facherverbindung an Gymnasien studiert haben, Lehrkrafte fiir Musik an der Realschule, Lehr-
krafte flr Musik an Gesamtschulen) und solchen, die regelmaRig Musik und mehr als ein an-
deres Fach unterrichten (z. B. Lehrkradfte an Mittel- und Grundschulen oder Férderschulen).
Die erstgenannte Gruppe wird nachfolgend als Spezialisten, letztere als Generalisten bezeich-
net. Frage 8b und die damit verbundene Hypothese gehen der Frage nach, ob die Rolle, die
das Fach Musik im beruflichen Gesamtkontext der Lehrkraft einnimmt, einen statistisch rele-
vanten Einfluss darauf hat, wie diese Uiber spezielle fachbezogene Aspekte —in diesem Fall das

Klassensingen — denkt.

Neben der Zugehorigkeit zu Geschlecht bzw. verschiedenen Statusgruppen wird vermutet,
dass Lehrkrafte, die selbst gerne singen oder Chore leiten, die Qualitatsanforderungen beim
Klassensingen anders einschdtzen als solche, fir deren kiinstlerische Selbstwahrnehmung Sin-

gen und das Leiten von Chéren eine geringe oder keine Rolle spielt.

F9) In welchem MaR lassen sich die Relevanzeinschitzungen von Lehrkraften durch de-

ren personliche Vorliebe fiir Singen oder Chorleiten erklaren?

26 Frei (2023) geht in seiner Arbeit einer dhnlichen Frage nach: Er vergleicht die Einschitzungen verschiedener
Statusgruppen zur Erklarqualitdt mehrerer Videovignetten. Dabei ergibt sich bei ihm kein signifikanter Unter-
schied zwischen Musiklehrkraften und Musikdidaktiker*innen.
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5.3.2 Selbstgesetzte Ziele in Bezug auf Klassensingen

Mit Ausnahme des Aufbauenden Musikunterrichts (Bahr, Johannes et al., 2003; zsf. W. Jank,
2021) gibt es in der Zeit seit der Jahrtausendwende keine nennenswerten fachdidaktischen
Impulse, die man fiir die in dieser Arbeit bereits mehrfach erwahnte ,Renaissance des Sin-
gens” (B. Jank, 2008, S. 322; dhnlich: Lehmann-Wermser, 2017; Oberschmidt, 2016) verant-
wortlichen machen kdnnte. Entsprechend muss davon ausgegangen werden, dass es sich bei
dieser vorrangig um eine Bottom-up-Bewegung handelt. Dies legt die Vermutung nahe, dass
es nicht nur individuelle subjektive Theorien von Musiklehrkraften zu den von auRen an sie
herangetragenen Zielen von Klassensingen gibt (vgl. Einleitung dieses Kapitels), sondern dass
es zudem Zielvorstellungen in Bezug auf Klassensingen gibt, die dort nicht genannt werden.

Diesem Sachverhalt widmet sich die letzte Fragestellung:

F10) Gibt es aus Sicht von Musiklehrkraften Ziele von Klassensingen, die nicht in den von

auBlen herangetragenen Zielvorgaben genannt werden?
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Teil Il

Empirische Untersuchungen
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6 Methodische VorUberlegungen

Nach den Fragestellungen im vorangegangenen Kapitel wird nachfolgend das methodische
Vorgehen im empirischen Teil dieser Arbeit vorgestellt. Hierzu werden drei verschiedene Per-
spektiven untersucht: der fachdidaktische Diskurs zum Klassensingen als exemplarischer Aus-
schnitt von Ausbildungswissen und die Perspektive von Lehrkraften im Sinne eines Chors aus
Individualauspragungen von praktischem Wissen (vgl. Kapitel 3.5). Dazwischen stehen die cur-
ricularen Vorgaben, die Shulman (1986) zum curricular knowledge (hier verstanden als Wissen

liber curriculare Vorgaben) als Teil des doméanenspezifischen Professionswissen rechnet.

6.1 Triangulation und Mixed-Methods-Verfahren

Die Darstellung dieser Vielstimmigkeit wird als unverzichtbare Notwendigkeit angesehen, um
der komplexen Realitadt gerecht zu werden, in der sich Lehrkrafte taglich wiederfinden und in
der sie versuchen, den Anforderungen ihres Berufs gerecht zu werden. In methodischer Hin-
sicht erfordert die Untersuchung der dargestellten Multiperspektivitat daher die Triangulation

mehrerer Verfahren.

Unter Triangulation wird in der empirischen Sozialforschung gemeinhin die Kombination
mehrerer Methoden verstanden. Dieses Vorgehen geht von der Pramisse aus, dass die
,Schwachen einer Methode ... durch den Einsatz einer weiteren erkannt und kontrollierbar
werden [sollen], um so letztlich zu substantiell anspruchsvollen und konsistenten Forschungs-
ergebnissen zu gelangen” (Schriinder-Lenzen, 2013, S. 149). Wahrend die urspriingliche Uber-
tragung des Triangulationsgedankens von der Geodasie auf die Sozialforschung noch dem An-
spruch folgte, das ,,objektiv Richtige” zu finden (Schriinder-Lenzen, 2013, S. 150), wird dieser
Ansatz im Sinne eines konstruktivistischen Verstandnisses von Erkenntnisgewinn weitgehend
abgelehnt. So fordern Fielding und Fielding (1986, S. 33): ,,Wir sollten Theorien und Methoden
vorsichtig und zielbewusst in der Absicht kombinieren, unserer Analyse mehr Breite und Tiefe
zu verleihen, aber nicht mit dem Ziel, objektive Wahrheit anzustreben”. Auf diese Weise kann
durch die ,,Komplementaritat” (Buchholtz, 2021, S. 222) von Forschungsergebnissen ein ,tie-
fere[s] Verstandnis eines Sachverhaltes” (Schriinder-Lenzen, 2013, S. 149) erlangt werden.

Ein Konzept, das mit der Triangulation verschiedener Methoden im Rahmen der empiri-
schen Bildungsforschung haufig simultan genannt wird, ist das des Mixed-Methods-Verfahren.
Dieser Ansatz wird bereits in einer Reihe von Fachdidaktiken eingesetzt (fir die Mathematik-

didaktik: zsf. Buchholtz, 2021; fir die Sprachdidaktiken: zsf. Riazi & Candlin, 2014). Fir die
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Musikpddagogik konstatiert Busch (2018, S. 426) eine ,,zunehmende Zahl von Mixed-Methods-
Studien, [die] in komplexeren Forschungsdesigns sowohl auf qualitative wie auf quantitative
Methoden zurick[greifen]”“. Nicht vollstandig geklart zu sein scheint bislang, welche Voraus-
setzung eine Untersuchung erfiillen muss, um als Mixed-Methods-Studie zu gelten. Der von
Busch oben angeflihrte Ansatz der Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden
galt hierfur lange als etabliert.?” Durch das Aufkommen komplexer Forschungsdesigns werden
aber seit einigen Jahren zunehmend Stimmen laut, die die strikte , Festlegung auf qualitativ
und quantitativ als Gberholt ansehen [und] bemangeln, dass Studien, die sich wissenschaftli-
cher Methoden bedienen, die sich nicht eindeutig qualitativer oder quantitativer Forschung
zuordnen lassen, durch eine zu rigide Definition von Mixed Methods ausgeschlossen waren”
(Buchholtz, 2021, S. 223). Stattdessen werden von diesen Vertretern als pragmatischer Min-
deststandard von Mixed-Methods-Studien die folgenden beiden Kriterien formuliert: ,,use of
more than one method, methodology, approach, theoretical or paradigmatic framework‘ and

,integration of results from those different components’ (Mertens et al., 2016, S. 4).

Die vorliegende Untersuchung setzt zwar vorwiegend quantitative bzw. quantifizierende
Verfahren ein, eine grundlegende Ndhe zur qualitativen Forschung ist aber —in unterschiedli-
chen Auspragungen —bei der Auswertung aller Quellen gegeben. Die Analyse der Fachliteratur
erfolgt mittels Methoden der Dokumentenanalyse (Hoffmann, 2018; Noetzel et al., 2018), bei
der Auswertung der curricularen Vorgaben und Teilen der Online-Befragung kommen zudem
methodische Verfahren der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker,
2022) zum Einsatz. Um eine kleingliedrige und letztendlich wenig zielfiihrende Diskussion iber
die Angemessenheit des Mixed-Methods-Begriffs fiir die vorliegende Untersuchung zu ver-
meiden, wird dieser hier, der o. g. Definition von Mertens et al. (2016) folgend, als adaquat

angenommen.

6.2 Begrindung des gewdhlten Verfahrens

Wichtiger als die Diskussion, ob es sich beim vorliegenden Forschungsprojekt um eine Mixed-
oder eine Multi-Methods-Studie handelt, ist die Frage nach den Qualitatsstandards fiir eine
angemessene Kombination unterschiedlicher methodischer Verfahren. Buchholtz (2021, S.

220) fuhrt hierflr zwei essenzielle Aspekte an: ,Das Vorhandensein einer Begriindung fiir den

27 Untersuchungen, die hingegen mehrere Methoden aus einem dieser Bereiche — z. B. der quantitativen For-
schung —verwendeten, werden in Abgrenzung bisweilen als Multi-Methods-Studien bezeichnet (Creswell, 2016).
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Forschungsansatz und eine realisierte Integration von Forschungsergebnissen, die durch Kom-
bination oder Integration unterschiedlicher Methoden im Forschungsprozess ermittelt wur-
den”. Eine Begrindung des gewahlten Vorgehens folgt im Anschluss, die Integration der For-
schungsergebnisse?® findet sich in den Ergebniskapiteln 8 und 10 sowie in der abschlieRenden

Diskussion in Kapitel 11.

6.2.1 Begriindung des Vorgehens bei der Untersuchung der fachdidaktischen Literatur

Um die Perspektive der Vertreter*innen der Fachdidaktik auf Ziele von Klassensingen zu er-
mitteln, wird ein ausgewahltes Korpus an Veréffentlichungen mithilfe der sogenannten Doku-
mentenanalyse — speziell mit ausgewahlten methodischen Schritten der quantitativen Doku-
mentenanalyse — untersucht. Bei Dokumentenanalysen handelt es sich um einen ,,Oberbegriff
fur die qualitative oder quantitative Untersuchung von Schriftstiicken jeglicher Art sowie fer-

Ill

ner von audio- und visuellem Material” (Noetzel et al., 2018, S. 370). Dokumentenanalysen
dienen ,haufig zu Orientierung in einem Themenfeld”, der Untersuchung eines ,Ausschnitt[s]
der sozialen Wirklichkeit” und damit als , Ausgangspunkt fir methodisch spezifischere Zu-
gange” (Universitat Leipzig, k. D.). Im Gesamtzusammenhang der vorliegenden Untersuchung
soll die Analyse der Perspektive der Fachdidaktiker*innen genau diese erste Orientierung bie-
ten. Eine vollstandige quantifizierende Auswertung im Sinne der Frage, welche Zielvorstellun-
gen besonders stark reprasentiert sind, ist dabei nicht vorgesehen. Das ware nur bei einer

ebenfalls moglichst vollstandigen Auswertung aller hierzu vorhandenen Quellen méglich. Dies

wirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch sprengen.

Das Ziel dieses ersten Arbeitsschritts ist eine Gberblicksartige Zusammenstellung der in die-

sem Diskurs verhandelten Themen und die Erstellung einer ordnenden Systematik.

6.2.2 Begriindung des Vorgehens bei der Untersuchung der curricularen Vorgaben

Die Perspektive der curricularen Vorgaben wird mittels der quantitativen Dokumentenanalyse
untersucht. Das Ziel dieses Verfahrens ist es, , die formalen und inhaltlichen Merkmale von
Dokumenten systematisch herauszuarbeiten und zu quantifizieren” (Déring & Bortz, 2016, S.
553). Im Gegensatz zur vorab erfolgten Dokumentenanalyse, bei der eine Systematisierung
der Ziele von Klassensingen im Zentrum steht, sollen im Zuge des zweiten Arbeitsschritts die

Aussagen zu Zielvorstellungen von Klassensingen in den curricularen Vorgaben gesammelt

28 Bryman (2008) konstatiert hinsichtlich seiner Untersuchung von 232 sozialwissenschaftlichen Mixed-Methods-
Studien, dass nur 53 % der Arbeiten eine tatsachliche Integration der Ergebnisse vornahmen. Der Rest be-
schrankte sich darauf, die Ergebnisse ohne gegenseitigen Bezug parallel nebeneinander zu stellen.
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und quantifiziert werden. Dieses im Vergleich zum ersten Arbeitsschritt leicht abweichende

Vorgehen hat mehrere Griinde:

1. Aus forschungsokonomischer Sicht ist eine vollstandige Auswertung aller in Deutschland
geltenden curricularen Vorgaben im Rahmen dieser Untersuchung maoglich. So soll zu-
nachst ein moéglichst vollstandiges und gleichzeitig differenziertes Bild der curricularen Vor-
gaben zu Zielen und Funktionen von Klassensingen geschaffen werden.

2. Aus inhaltlicher Sicht erscheint dieses Vorgehen vor dem Hintergrund der folgenden Argu-
mentation sinnvoll:

a. Im Gegensatz zu fachdidaktischer Literatur wird davon ausgegangen, dass die curricula-
ren Vorgaben eine etwas groRere handlungsleitende Verbindlichkeit fir Musiklehrkrafte
haben.

b. Eine zusammenfassende quantifizierende Ubersicht der besonders relevanten Zielvor-
stellungen von Klassensingen in den curricularen Vorgaben —als Ausdruck eines implizi-
ten Konsenses auf bildungsadministrativer Ebene — erscheint daher, besonders im Hin-

blick auf die nachfolgende Lehrkraftebefragung, notwendig.

Da ein zentraler Schritt der Auswertung — das Erstellen eines Kategoriensystems und die
mehrfache zirkuldre?® Codierung der vorliegenden Daten — methodische N&dhe zur inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse hat (Kuckartz & Radiker, 2022), liegt kein rein
quantitatives Verfahren vor. Bevor es zu einer quantifizierenden Auswertung der Daten kom-
men kann, missen die betreffenden Codiereinheiten zunachst in ein deduktiv-induktiv erstell-
tes Kategoriensystem eingeordnet werden. Da es sich hierbei um eine interpretierende Er-
schlieBung von Bedeutung handelt, kann von einem gemischt qualitativ-quantitativen Vorge-

hen gesprochen werden.

Die Beziehung zwischen den ersten beiden untersuchten Datensorten lasst sich wie folgt
zusammenfassen: Aus der Fachliteratur wird zunachst ein moglichst umfassender Gesamtka-
talog an Zielen von Klassensingen erschlossen, ohne dass dabei aber Gewichtungen vorge-
nommen werden. Dies ist auch nicht méglich, da das angewandte Verfahren durch den Ein-
bezug fachhistorischer Quellen bis zu einem gewissen Grad auch diachron ist, also mit diesem

Arbeitsschritt keine Aussage dariber getroffen werden kann, welche Zielvorgaben aktuell

29 Déring und Bortz (2016) benennen zirkuldre Verfahren als typisch fiir qualitative Forschung.
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besonders relevant sind. Mit der quantifizierenden Auswertung der curricularen Vorgaben
kann diese Erkenntnis aber gewonnen werden. Hier ldsst sich tiber die Haufigkeit der Nennung
bestimmter Ziele bis zu einem gewissen Grad eine Aussage daruber treffen, welche Ziele von
Klassensingen in den aktuellen curricularen Vorgaben besondere Popularitdt genieBen und

welche nicht.

Bei einem solchen Vorgehen liegen methodische Limitationen auf der Hand: Die gesammelt
untersuchten Lehr- und Bildungspldne stammen aus unterschiedlichen Jahren3® und sind vor
dem Hintergrund unterschiedlicher politischer, gesellschaftlicher und geographischer Rah-
menbedingungen entstanden. Trotzdem wird davon ausgegangen, dass dieses in vielerlei Hin-
sicht heterogene Datenkorpus im Sinne einer Weisheit der Vielen3! ein aussagekraftiges und

belastbares Gesamtbild bzgl. der oben genannten Fragestellungen zuldsst.

6.2.3 Begriindung des Vorgehens bei der Lehrkraftebefragung

Der dritte Arbeitsschritt unterscheidet sich in mehrerlei Hinsicht von den beiden vorangegan-
genen: Mittels einer Online-Befragung werden die in den beiden ersten Arbeitsschritten ge-
fundenen Zielvorstellungen zum Klassensingen Musiklehrkraften vorgelegt und von diesen
hinsichtlich der empfundenen Relevanz fiir die eigene berufliche Tatigkeit bewertet. Auler-
dem werden die Musiklehrkrafte vor diesem Rating mittels Freitextfeldern um eigene Ein-
schadtzungen zu aus ihrer Sicht wichtigen Zielen von Klassensingen gebeten (zu einer ausfihr-

lichen Darstellung dieses Vorgehens: Kapitel 9.1).

Damit handelt es sich um einen Arbeitsschritt, bei dem die dafiir ausgewerteten Daten spe-
ziell fir diese Untersuchung erhoben wurden und nicht, wie bei den ersten beiden Arbeits-
schritten, bereits vorlagen. Dies bringt mit sich, dass nicht nur Fragen der Auswertung vorab
geklart werden miussen, sondern auch solche der Datenerhebung. Eine ausfiihrliche Diskus-
sion der Konstruktion des Erhebungsinstruments inklusive seiner Pilotierung finden sich eben-

falls in Kapitel 9.1.

30 Die untersuchten curricularen Vorgaben stammen aus den Jahren 2007-2021.

31 Dieser Begriff bezieht sich auf das gleichnamige Buch von Surowiecki (2017), in dem die Vor- und Nachteile
von durch Gruppen getroffenen Entscheidungsprozessen untersucht werden.
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6.3 Teleologische Einordnung

Wie gezeigt werden konnte, erfolgt die Kombination unterschiedlicher Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden im empirischen Teil dieser Arbeit mit dem Ziel, das Feld der unterschied-
lichen Zielvorstellungen von Klassensingen in seiner Komplexitat abzubilden und die Perspek-
tiven unterschiedlicher Akteur*innen zueinander in Beziehung zu setzen. Aus diesen beiden
Griinden und vor dem Hintergrund der o. a. Definition von Mertens at al. (2016) erscheint es

addquat, insgesamt von einem Mixed-Methods-Verfahren zu sprechen.

In Anlehnung an Greene et al. (1989) fiihrt Buchholtz (2021) flinf teleologische Ausrichtun-
gen von Mixed-Methods-Verfahren an. Davon beschreiben die folgenden vier Ziele, die auch

in der vorliegenden Arbeit verfolgt werden:

1. Triangulation, d.h. die Suche nach Konvergenz, Bestitigung und Ubereinstimmung der
Ergebnisse aus verschiedenen Methoden, also die gegenseitige Validierung von For-

schungsergebnissen.

2. Komplementaritat, d.h. die Suche nach Vertiefung, Verbesserung, Veranschaulichung
oder Klarung der Ergebnisse einer Methode mit den Ergebnissen der anderen Methode.
Ziel des Kombinierens und Integrierens ist es hierbei, den Forschungsgegenstand ganzheit-

lich zu verstehen.

4. Initiierung, d.h. die Suche nach paradoxen und widerspriichlichen Erkenntnissen, nach

neuen Perspektiven von Rahmenmodellen.

5. Erweiterung, d.h. der Versuch, Breite und Reichweite der Untersuchung zu erweitern,
indem verschiedene Methoden fiir unterschiedliche Untersuchungskomponenten verwen-

det werden. (S. 227)

In den nachfolgenden Kapiteln 7 und 9 wird das eben skizzierte methodische Vorgehen der
drei Auswertungsschritte detailliert dargelegt und begriindet. Dabei wird die Untersuchung
der Fachliteratur und der curricularen Vorgaben in den folgenden Teilkapiteln beschrieben.
Die Konstruktion des Erhebungsinstruments fiir die Lehrkraftebefragung baut auf den Ergeb-
nissen der ersten beiden Arbeitsschritte auf und erfolgt dementsprechend nach der Darstel-

lung der dort gewonnenen Ergebnisse in Kapitel 9.1.
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7 Methodik I: Dokumentenanalyse

Fir die Untersuchung der Fachliteratur wie auch der curricularen Vorgaben wurde die Doku-
mentenanalyse als Herangehensweise gewahlt (Doring & Bortz, 2016; Hoffmann, 2018; Gla-
ser, 2013; Noetzel et al., 2018). Hierbei handelt es sich nicht um eine konkrete Methode, son-
dern um eine Verfahrensgruppe, die sich zunachst durch spezielle Charakteristika der zu un-
tersuchenden Daten, in diesem Fall Dokumente, auszeichnet. Dokumente sind in aller Regel
Texte3?, die nicht in Zusammenhang mit dem jeweils vorliegenden Forschungsprojekt produ-
ziert wurden, sondern bereits im Vorfeld existieren. Haufig haben diese Texte offiziellen Cha-
rakter und dokumentieren menschliche ,Verhaltensspuren” (Stribing, 2013, S. 46) bzw. ge-
ben , Auskunft Gber die soziale Welt bzw. Gber Praktiken oder Strukturen des jeweiligen Fel-
des” (Hoffmann, 2018, S. 106). Die beiden zuletzt genannten Aspekte treffen auch auf die un-

tersuchten Dokumentengruppen — Fachliteratur und curriculare Vorgaben — zu.

Ein zentrales Merkmal der Dokumentenanalyse ist also, dass es sich um ein nonreaktives
Verfahren handelt, also die untersuchten Daten nicht im Kontext des jeweiligen Forschungs-
projekts erzeugt wurden. Die moglichen Methoden der Auswertung, die bei der Dokumen-
tenanalyse zum Einsatz kommen kénnen, unterscheiden sich allerdings zunachst nicht grund-
satzlich von denen im Zusammenhang mit forschungsgenerierten Daten oder Dokumenten.
Auch hier kdnnen qualitative und quantitative Methoden der Datenanalyse eingesetzt werden

(Doring & Bortz, 2016; Hoffmann, 2018; Noetzel et al., 2018).

Im vorliegenden Fall werden beide Dokumentengruppen mittels quantifizierender Verfah-
ren ausgewertet, wenngleich dieser Ansatz sich bei der Auswertung von Fachliteratur und cur-
ricularen Vorgaben im Detail leicht unterscheidet. Eine detaillierte Beschreibung des jeweili-

gen Vorgehens findet sich in den nachfolgenden Teilkapiteln 7.1 und 7.2.

32 Hierbei wird von einem weiten Verstindnis von Text ausgegangen, der neben traditionellen Texten auch , Ta-
bellen, Grafiken [, ...] Bilder, Filme und Musikstiicke” (Noetzel et al., 2018, S. 370) sowie ,Beitrdge in Onlineforen,
Fernsehsendungen, Websites, Kinderzeichnungen, ... Urlaubsfotos und so weiter” (Déring & Bortz, 2016, S. 533)
beinhalten kann.
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7.1 Die Untersuchung von Fachliteratur zum Klassensingen

7.1.1 Methodische Schritte der Dokumentenanalyse

Der Prozess einer Dokumentenanalyse erfolgt fir gewdhnlich in mehreren Phasen: der Explo-
ration, bei der das Ziel, ,,allgemeine Informationen tUber Akteure, Strukturen und Prozesse des
Untersuchungsfeldes [freizulegen]” (Noetzel et al., 2018, S. 373), im Zentrum des Forschungs-
interesses steht. Auf die Explorationsphase folgt die Hauptuntersuchung, bei der eine Auswahl
der zu betrachtenden Dokumente vorgenommen wird und die Forschungsfragen oder Hypo-
thesen beispielsweise mit dem Ziel einer , Vertiefung der Deskription” (Noetzel et al., 2018, S.
374) beleuchtet werden. Den Abschluss der Dokumentenanalyse bildet schlieflich die Aus-

wertungsphase.

Im Fall der vorliegenden Untersuchung erfolgten die beiden ersten Phasen zu einem gewis-
sen Grad flieRend, da der Verfasser aufgrund seiner bereits mehrjahrigen Tatigkeit als Dozent
in der Lehrkrafteausbildung viele der untersuchten Dokumente mit vokaldidaktischem Bezug
bereits kannte und in anderen Kontexten inhaltlich ausgewertet hatte. Entsprechend wurde
diese informell erfolgte Sammlung flr das vorliegende Forschungsprojekt zum Teil neu syste-
matisiert, erweitert und ergdnzt. Die hierbei leitende Frage war zunachst die in Kapitel 5.1
vorgestellte Forschungsfrage 1: ,Welche Aussagen zu Zielen von Klassensingen finden sich in
einschlagiger Fachliteratur?” Die Auswertung dieser ersten Forschungsfrage erfolgte ver-
schrankt mit Forschungsfrage 2:,, Wie lassen sich die dort gefundenen Ziele von Klassensingen
kategorisieren?” Als Ausgangspunkt fir die Kategorisierung wurde Spychigers (1992, S. 245,
vgl. Abbildung 7.1) Orientierungsschema ,Vorstellungen iber Wirkungen von Musik und Mu-
sikunterricht” gewahlt. In dessen Zentrum stehen erwartungskonform zum Titel des zugeh6-
rigen Beitrags aufSermusikalische Wirkungen von Musikunterricht. Mithilfe der vorliegenden
Dokumentenanalyse und der dabei freigelegten Zielvorgaben zum Klassensingen soll versucht
werden, dieses Schema entsprechend zu spezifizieren und den musikbezogenen Bereich zu

konkretisieren.
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Abbildung 7.1: Orientierungsschema ,Wirkungen von Musik und Musikunterricht” (Spychiger, 1992, Darstellung
d. Verf.)

Wirkung von musikalischem Tatigsein
/ \
(1. Analyseebene) /
musikalische Forderung aulermusikalische Forderung
/ \
(2. Analyseebene) bildend heilend
(,padagogische Idee”) (,spirituelle Idee”)
/ \
(3. Analyseebene) / \
asthetisch utilitaristisch
J/ 1 AN
(4. Analyseebene) / l \
kognitiv sozial-emotional physiologisch

7.1.2 Auswahl der untersuchten Dokumente

Fir die Auswahl der Fachliteratur fungierte das Konzept des theoretischen Samplings aus der
Grounded-Theory-Methodologie (Corbin & Strauss, 2015; Flick, 2018) als methodische Leit-
idee. Dabei erfolgt die Auswahl der zu untersuchenden Fdlle (hier Dokumente aus dem fach-
didaktischen Diskurs) nicht vorab, sondern begleitend zum Untersuchungsprozess. Basierend
auf den jeweils vorliegenden Ergebnissen wurde das Dokumentenkorpus immer wieder er-
ganzt, um so ein moglichst differenziertes Bild der Positionen freizulegen (vgl. Déring & Bortz,
2016, S. 302—-323; Flick, 2018, S. 85—90). Die in diesem Arbeitsschritt ausgewahlten und unter-
suchten Dokumente finden sich, alphabetisch nach dem Nachnamen der Autorinnen und Au-

toren sortiert, in Tabelle 7.1.

Die von Noetzel (2018, S. 373) zu Dokumentenanalysen formulierte Leitfrage , Wer teilt
wem was in welcher Form und mit welcher Absicht mit?“ lasst sich in Bezug auf die verwen-
deten Veroffentlichungen wie folgt beantworten: Bei allen Autorinnen und Autoren handelt
bzw. handelte es sich um Musikdidaktiker*innen, von denen die meisten im Kontext von Uni-
versitaten oder Musikhochschulen arbeiten oder arbeiteten. Die jeweiligen Veréffentlichun-
gen erschienen als Monografien, als Einzelbeitrdage in Herausgeberbanden oder als Zeitschrif-
tenbeitrage in fachdidaktischen Periodika oder Verbandszeitschriften. In allen ausgewahlten
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Dokumenten werden Vorstellungen zu Zielen von Klassensingen zum Ausdruck gebracht. Da-
bei verfolgenden die Veroffentlichungen selbst unterschiedliche Ziele: Einige der genannten
Dokumente haben eindeutigen handlungsnahen Instruktionscharakter und streben eine un-
mittelbare Umsetzbarkeit im Unterricht an (Beiderwieden, 2021; Biegholdt, 2013; Fuchs,
2015; Hofmann, 2015; Kosuch, 2021). Andere Dokumente hingegen verhandeln das Phano-
men Klassensingen mit dem Ziel der Theoriebildung (B. Jank, 2008; Nimczik, 2002; Ober-
schmidt, 2016; Pabst-Krueger, 2021; Schatt, 2021; Wallbaum, 2017). Eine dritte, kleinere
Gruppe an Dokumenten fassen andere Quellen (berblicksartig zusammen (Kranefeld &
Krause, 2011; Lehmann-Wermser, 2017). In dieser letzten Gruppe bringen die Autorinnen und
Autoren nicht eigene Vorstellungen zu Zielen von Klassensingen zum Ausdruck, sondern dis-

kutieren jeweils eine Sammlung von bei eigener Literaturrecherche gefundenen Zielen.

Entsprechend ldsst sich die Frage nach den Adressatinnen und Adressaten der angefiihrten
Dokumente wie folgt beantworten: Die meisten der untersuchten Veroéffentlichungen, die
oben genannte erste Gruppe, richten sich an Musiklehrkrafte oder Lehramtsstudierende. Die
Dokumente der oben genannten Gruppen 2 und 3 hingegen adressieren vorrangig Wissen-

schaftler*innen aus dem Bereich Musikpadagogik.

Bei allen angefiihrten Dokumenten erscheint es dennoch plausibel, dass sie im Kontext ei-
nes Lehramtsstudiums Musik in unterschiedlichen Kontexten (Einflihrungsveranstaltungen,
theoretisch ausgerichtete Seminare, Praktikumsveranstaltungen) rezipiert werden. Somit
stellen sie einen nicht-reprasentativen, aber dennoch realistischen Ausschnitt unterschiedli-
cher Textsorten dar, die allesamt Teil einschlagiger Fachdiskurse mit Bezug zum Klassensingen
sind, und mehr oder weniger umfanglich auch Fragen des Klassensingens in der Schule adres-
sieren. Somit stehen die angefiihrten Dokumente exemplarisch fir mégliche Quellen auf de-
ren Basis Ausbildungswissen (vgl. Kapitel 3.5) in der Lehramtsausbildung konstruiert werden

kbnnte.
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Tabelle 7.1: Untersuchte Fachliteratur

Autorin / Autor Erscheinungsjahr Titel
Beiderwieden, Ralf 2021 Didaktik der Musik
Biegholdt, Georg 2013 Musik unterrichten: Grundlagen, Gestaltung, Auswertung
Fuchs, Mechthild 2015 Singen im Musikunterricht
Hofmann, Bernhard 2015 Musik machen mit der Stimme: Vokaldidaktik
Jank, Birgit 2008 Was bringt mir Liedarbeit? Uberlequngen zum aktuellen
Stellenwert des Singens in der Schule
Kosuch, Markus 2021 Szenische Interpretation von Musik und Theater
Kranefeld, Ulrike & 2011 Vom Sinn des Singens — Rekonstruktion von Begriindungs-
Krause, Martina zusammenhéngen
Lehmann-Wermser, 2017 Singen im Unterricht zeiteniibergreifend
Andreas
Nimczik, Ortwin 2002 Gedanken zum Singen in der Schule
Oberschmidt, Jirgen 2016 Es wird wieder gesungen!? Einige Anmerkungen zum Sin-

gen (und zum Gesang) im Musikunterricht

Pabst-Kriger, Michael 2021 Klassenmusizieren
Schatt, Peter W. 2021 Einfiihrung in die Musikpddagogik
Wallbaum, Christopher 2017 Zur dsthetisch-kulturellen Bildung mit Stimme

Das dlteste untersuchte Dokument stammt aus dem Jahr 2002, die jlingsten aus dem Jahr
2021. Jank benennt die , Mitte der 1990er Jahre” als Punkt einer ,musikdidaktischen Neuori-
entierung”, bei der sich ein ,konstruktivistisch grundiertes Verstandnis von Musik und Kultur
als ... gesellschaftlicher Praxis durchgesetzt“ hat (W. Jank, 2021, S. 63). Somit sind alle ausge-
wahlten Dokumente Teile des Fachdiskurses nach diesem musikpadagogischen und -didakti-

schen Paradigmenwechsel.

Die Hinzunahme und Auswertung von Quellen aus der Fachliteratur wurde so lange fortge-
setzt, bis eine thematische Sdttigung®?® erreicht war, also, bis sich in diesem Fall keine neuen

Ziele von Klassensingen mehr finden lieBen. AnschlieBend wurden die gesammelten

33 Das Konzept der thematischen Séttigung entstammt genauso wie das des theoretischen Sampling der Groun-
ded-Theory-Methodologie. Auch wenn bei der vorliegenden Analyse von musikpadagogischer Fachliteratur zu
Zielen von Klassensingen nicht streng qualitativ vorgegangen wurde, diente die Idee einer Sattigung als Leitlinie.
Das erscheint unproblematisch, weil es zu diesem frilhen Zeitpunkt der Arbeit zundchst darum gehen sollte, ei-
nen theoriebasierten Uberblick {iber die denkbaren Ziele von Klassensingen zu erhalten. Es wird davon ausge-
gangen, dass durch die nachfolgenden Schritte — Lehrplananalyse sowie Lehrkraftebefragung — dieses vorldufige
Bild ggf. noch erweitert und differenziert wird.
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Zielvorgaben zum Klassensingen systematisiert. Dies geschah unter Zuhilfenahme von Verfah-

ren der quantitativen Inhaltsanalyse.

Im Kontext von quantitativer Dokumentenanalyse handelt es sich bei der quantitativen In-
haltsanalyse um einen Zwischenschritt, mit dem Ziel ,,die formalen und inhaltlichen Merkmale
textueller und/oder nicht-textueller Dokumente zu operationalisieren” (Doring & Bortz, 2016,
S. 535). Dies geht in der Regel damit einher, dass die vorliegenden Dokumente wie bei einer
qualitativen Herangehensweise codiert und kategorisiert und anschliefend quantifiziert wer-
den, bevor schlieflich eine Auswertung mittels deskriptiver oder inferenzstatistischer Verfah-
ren folgt. Die Besonderheit im vorliegenden Fall ist, dass die Analyse der Fachliteratur mit dem
Schritt der Kategorienbildung abgeschlossen wurde und keine quantitative Auswertung er-
folgt. Stattdessen bildet das so gewonnene Kategoriensystem die Grundlage fir den nachfol-
genden Schritt, die Untersuchung der curricularen Vorgaben. Somit hat dieser Arbeitsschritt

zunachst vorrangig inhaltlich strukturierende Funktion.

7.2 Die Untersuchung der curricularen Vorgaben

7.2.1 Auswahl der untersuchten curricularen Vorgaben

Auch fir die Untersuchung der curricularen Vorgaben wurde die Verfahrensgruppe der Doku-
mentenanalyse gewdhlt mit dem Ziel einer quantifizierenden Auswertung. Im Detail unter-
scheidet sich dieses an mehreren Stellen von dem der vorangegangenen Untersuchung der

Fachliteratur.

Diese Unterschiede beginnen bereits bei der Auswahl der untersuchten Dokumente. Um
Aussagen zu Zielvorstellungen von Klassensingen in curricularen Vorgaben zu erfassen und
auszuwerten, wurden zunichst alle zum Auswertungszeitpunkt®* in den jeweiligen Bundes-
landern gliltigen Dokumente gesammelt. Hierbei sollten zunachst nur Curricula fiir die 6. Jahr-

gangsstufe einbezogen werden. Diese Auswahl folgt zwei Uberlegungen:

1. Das vorliegende Forschungsprojekt fokussiert die Praxis des Klassensingens in der Sekun-
darstufe |, speziell der Unterstufe.
2. Viele Bundeslander weisen fiir das Fach Musik keine separaten Lehr- oder Bildungsplane

fur die Jahrgangsstufe 5 und 6 aus, sondern bindeln die giiltigen Kompetenzerwartungen

34 Die Auswertung erfolgte in der ersten Jahreshilfte 2022, also dem Schuljahr 2021/22.
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in einem kombinierten Dokument. Das Bundesland Niedersachsen weist in seinem soge-
nannten Kerncurriculum sogar kombinierte Kompetenzerwartungen fir die Jahrgansstufen
5 bis einschlieBlich 10 aus. Da das Ziel des vorliegenden Arbeitsschritts eine quantifizie-
rende Auswertung ist, musste eine Einschrankung auf jeweils ein Dokument pro Bundes-
land erfolgen, um keine Uberreprisentation bestimmter regionaler Argumentationsmuster
zu erzeugen. Vor dem Hintergrund der im vorangegangenen Absatz erfolgten inhaltlichen
Uberlegungen fiel die Wahl auf die Jahrgangsstufe 6 bzw. 5/6. Eine Dokumentation aller

untersuchten curricularen Vorgaben findet sich in Tabelle 7.2.

Aufgrund der foderalen Eigenstandigkeit des deutschen Bildungswesens fanden sich bei
einer ersten Sichtung 32 zu diesem Zeitpunkt giiltige Dokumente. Dabei verfligten 14 Bundes-
lander Uber eigene Richtlinien, Berlin und Brandenburg verwenden einen gemeinsamen Rah-

menlehrplan.

Die Eigenstandigkeit der Bundeslander in Bildungsfragen wird unterstrichen durch die for-
male wie inhaltlich unterschiedliche Ausgestaltung dieser curricularen Vorgaben. Wahrend
ein Grol3teil der Bundeslander in Form von Lehr- oder Bildungspldnen detaillierte Vorgaben
ausformulieren (z. B. Bayern oder Baden-Wiirttemberg), beschrdanken sich andere in Form von
Rahmen(lehr)plénen oder eines Kerncurriculums auf deutlich reduziertere Vorgaben und Gber-
lassen die detaillierte inhaltliche Ausgestaltung den betreffenden Lehrkraften oder schuli-

schen Fachschaften (Berlin / Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen).

Das zum Auswertungszeitpunkt dlteste Dokument kam aus dem Bundesland Bremen und
stammt aus dem Jahr 2007. Der Grof3teil der untersuchten Richtlinien entstand jedoch in den
2010er Jahren. Bei einem Dokument (Mecklenburg-Vorpommern) war es nicht moglich zu er-
mitteln, seit wann dieses Gultigkeit hatte.3> Alle untersuchten Dokumente — auch der er-
wahnte Bremer Bildungsplan fiir das Gymnasium aus dem Jahr 2007 — folgen dem seit Mitte

der 2000er Jahre priagenden Paradigma der Kompetenzorientierung3.

35 Inzwischen (Stand: Friihjahr 2024) gilt in Mecklenburg-Vorpommern ein neuer Rahmenplan, der 2022 in Kraft
getreten ist.

36 ygl. hierzu Knigge, 2014.
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Tabelle 7.2: Untersuchte curriculare Vorgaben

Bundesland Dokumentenart Erschei- Schulform Auswertung  Fachprofil aus-
nungsjahr erfolgt? gewertet?
Baden-Wdrt- Bildungsplan®’ 2016 Gemeinschaftsschule, Nein3° Nein
temberg Realschule, Hauptschule,
Werkrealschule3®
Gymnasium Ja Ja
Bayern Lehrplan 2015 Mittelschule Ja Nein
Realschule Ja Nein
Gymnasium Ja Ja
Berlin / Bran- Rahmenlehrplan 2015 Grundschule?! Ja Ja
denburg®®
Bremen Bildungsplan’? 2012 Oberschule Ja Ja
2007 Gymnasium Ja Ja
Hamburg Bildungsplan’? 2011 Stadtteilschule Nein’4 Nein
Gymnasium Ja Ja
Hessen Lehrplan 2010 Hauptschule Ja Ja
Realschule Ja Nein
Gymnasium Ja Ja
Mecklenburg- Rahmenplan’? vor 2022  Orientierungsstufe / inte- Ja Ja
Vorpommern grierte Gesamtschule
Niedersachsen  Kerncurriculum®? 2012 Hauptschule Nein’4 Nein
2012 Gesamtschule Nein’4 Nein
2012 Realschule Ja Ja
2017 Gymnasium Ja Ja
Nordrhein- Kernlehrplan’? 2013 Hauptschule Nein’4 Nein
Westfalen
2012 Gesamtschule Nein’4 Nein
2013 Realschule Ja Ja
2019 Gymnasium Ja Ja

37 Diese Dokumente geben die Kompetenzerwartungen fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 gebiindelt an.

38 Diese vier Schularten teilen sich einen gemeinsamen Bildungsplan fiir die Sekundarstufe I.

39 Die Auswertung erfolgte nicht wegen vollstandiger oder weitgehender Ubereinstimmung mit einem der ande-
ren Dokumente des betreffenden Bundeslandes.

40 Die Bundesliander Berlin und Brandenburg teilen sich Schulsystem und Rahmenlehrpline.

41 Der Rahmenbildungsplan gibt die Kompetenzerwartungen fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 gebiindelt an. Diese
Jahrgangsstufen werden bis auf wenige Ausnahmen (gymnasiale Leistungs- und Begabungsklassen) an der
Grundschule besucht.

42 Das untersuchte Kerncurriculum des Landes Niedersachsen beschreibt die Kompetenzerwartungen der dort

giltigen Sekundarstufe | geblindelt. Dies umschlieRt die Jahrgangsstufen 5 bis einschlieBlich 10.
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Bundesland Dokumentenart  Erscheinungs- Schulform Auswertung  Fachprofil aus-

jahr erfolgt? gewertet?
Rheinland-Pfalz Lehrplan’? 2017 alle®3 Ja Ja
Saarland Lehrplan’? 2017 Gesamtschule Ja Ja
2020 Gymnasium Ja Nein
Sachsen-Anhalt Fachlehrplan’? 2019 Sekundarschule Ja Ja
2016 Gymnasium Ja Ja
Sachsen Lehrplan 2019 Oberschule Ja Ja
Gymnasium Ja Nein
Schleswig-Hol- Lehrplan’? 2015 alle Ja Ja
stein
Thuringen Lehrplan’? 2012 Haupt- und Real- Nein’4 Nein
schule
Gymnasium Ja Ja

In einem ndchsten Schritt wurden die Dokumente der verschiedenen Schulformen inner-
halb der jeweiligen Bundeslander verglichen. In einigen Fallen waren diese vollstandig oder
nahezu vollstandig wortgleich formuliert. Da das Ziel dieses Arbeitsschritts eine quantifizie-
rende Auswertung war (vgl. Kapitel 6.2.2), wurde in solchen Fallen auf die Auswertung derar-
tiger curricularer Dubletten verzichtet. Eine entsprechende Kennzeichnung findet sich in der
nachfolgend abgedruckten Tabelle 7.2. Insgesamt wurden so 25 von den moglichen 32 Doku-
menten mit konkreten Kompetenzerwartungen (nachfolgend: Jahrgangsstufenpladne) fur die

entsprechenden Jahrgangsstufen ausgewahlt.

Zusatzlich wurden die jeweils gliltigen Fachprofile des Fachs Musik untersucht und ausge-
wertet. Darunter werden u. a. jahrgangsstufenunabhangige Aussagen zu Aufgaben, dem spe-
zifischen Wert, Potenzialen oder anderen Charakteristika des Fachs Musik verstanden. Teil-
weise handelt es sich um separate Dokumente, teils sind diese in Form einer Art Prdaambel den
jahrgangsspezifischen Kompetenzerwartungen vorangestellt. Auch dabei wurden vollstandig
oder weitgehend wortgleiche Dokumente nicht doppelt ausgewertet. Hier wurden nach den
gleichen Maligaben 20 Dokumente ausgewahlt, so dass sich eine Gesamtzahl von 45 ausge-

werteten Dokumenten ergibt.

4 Im Bundesland Rheinland-Pfalz gilt fiir den Bereich Sekundarstufe | ein Lehrplan fiir die Gymnasien, die inte-
grierten Gesamtschulen und die Realschulen.
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7.2.2  Analyse der curricularen Vorgaben

7.2.2.1 Dokumentation des gewdhlten Vorgehens

Auch in Bezug auf die Auswertung unterscheidet sich das Vorgehen bei diesem Arbeitsschritt
von dem der vorangegangenen Untersuchung der Fachliteratur. Fiir die Auswertung der cur-
ricularen Vorgaben wurde ein zweiteiliges Vorgehen gewahlt: Zuerst erfolgte die Codierung
aller ausgewadhlten Dokumente. Anschliefend wurden die codierten Segmente (zum Begriff:
Kuckartz & Radiker, 2022, S. 67) quantifiziert und den Ergebnissen der Dokumentenanalyse
der Fachliteratur gegenilibergestellt. Beide Arbeitsschritte werden nachfolgend detailliert be-

schrieben.

Um das vorliegende Textmaterial zundachst moéglichst umfassend zu erschlieBen, wurde fir
den Codierungsprozess ein Verfahren in Anlehnung an die inhaltlich strukturierende qualita-
tive Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022) gewahlt. Die Entscheidung fiir diesen
Ansatz — und nicht fir jenen von Mayring (2022) — erfolgte, da sich die inhaltlich strukturie-
rende qualitative Inhaltsanalyse durch ihre Flexibilitdt besonders gut fir die Kombinationen

induktiver und deduktiver Kategorienbildung eignet.

Obwohl die abschlieBende Auswertung dieses Arbeitsschritts eine rein quantifizierende
sein sollte, erwies sich dieses Verfahren aus folgendem Grund als zweckmaRig: Es wurde an-
genommen, dass viele Zielformulierungen zum Klassensingen inhaltsahnlich, jedoch nicht not-
wendigerweise wortgleich vorliegen wirden. Da der Codierungsprozess somit grundsatzlich
Interpretation erforderte, erschien das von Kuckartz und Radiker vorgeschlagene Verfahren

mit seinen inhdrenten qualitatssichernden Arbeitsschritten methodisch angemessen.

Der Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und
Radiker kann Uberblicksartig der nachfolgend abgedruckten Darstellung entnommen werden
(Abbildung 7.2). Fir die Untersuchung der curricularen Vorgaben bildete dieser Prozess den

Ausgangspunkt und wurde wie nachfolgend beschrieben adaptiert.

Die ersten beiden Arbeitsschritte wurde Ubersprungen. Der Grund lag darin, dass es sich
bei den untersuchten Dokumenten nicht um klassische Félle (z. B. Interviews) handelte, son-
dern um eine Textsorte, mit der der Verfasser aufgrund seiner fast zwei Jahrzehnte umfassen-
den beruflichen Tatigkeit gut vertraut war. So erschien eine initilerende Textarbeit (Kuckartz
& Réadiker, 2022, S. 132) nicht zwingend notwendig. Da das Ziel dieses Arbeitsschritts eine
guantifizierende Auswertung der codierten Segmente war, wurde zudem auf Fallzusammen-

fassungen verzichtet. Thematische Hauptkategorien wie von Kuckartz und Radiker fiir den
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zweiten Arbeitsschritt vorgeschlagen, mussten nicht entwickelt werden. Stattdessen diente

das einen deduktiven Ausgangspunkt bildete.

AnschlieBend wurden alle 45 in Tabelle 7.2 genannten Dokumente mit den Hauptkatego-
rien codiert. Die Codierung erfolgte mit der Software MAXQDA*. Im Vorfeld dieses Prozesses
aber war es zunichst notig, eine passende Segmentierung® zu wihlen. Die vorliegende
Textart ist von einem heterogenen Sprachgebrauch gepragt: Fachprofile bestehen in der Regel
aus langeren ausformulierten Passagen in Form eines FlieRtexts. Die Formulierung der Kom-
petenzerwartungen / Jahrgangsstufenpldne erfolgt hingegen in der Regel stichpunktartig mit
Halbsatzen, Wortgruppen oder bisweilen auch nur einzelnen Wortern. Entsprechend wurde
ein pragmatischer Weg gewahlt, bei dem sowohl die Codierung ganzer Satze, Satzteile als auch

einzelner Worter moglich war.

Abbildung 7.2: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in sieben Phasen (Kuckartz &
Radiker, 2022, S. 132)

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

1) Initiierende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

6) Einfache und
komplexe Analysen

2) Hauptkategorien

«— entwickeln

Forschungs-

5) Daten mit fragen

Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)

4) Induktiv
Subkategorien bilden

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

45 Bei der Segmentierung wird festgelegt, welchen Umfang die jeweils zu codierenden Textstellen haben sollen
(Kuckartz & Radiker, 2022, S. 91).
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Aullerdem wurden bei diesem ersten Codierprozess bereits induktive Subkategorien gebil-
det, die in den Codiervorgang einbezogen wurden. Auch hier schien dieses Verfahren vor dem
Hintergrund der intensiven Vorerfahrung des Verfassers mit der vorliegenden Dokumentenart
plausibel. Entsprechend wurden die in Abbildung 7.2 dargestellten Arbeitsschritte 3 bis 5 zu-

sammengefasst.

7.2.2.2 Erster Codierprozess und Kategoriensystem |

Nach Abschluss des ersten Codierprozesses mit insgesamt 617 Codierungen erfolgte die Uber-
arbeitung des Kategoriensystems. Dabei wurden Kategorien und Subkategorien inhaltlich pra-
zisiert und wo notig aufgeteilt und teilweise auch neue Kategorien erstellt. Selten vorkom-
mende Kategorien wurden —wo dies inhaltlich plausibel erschien — zusammengefasst. Das so

entstandene Kategoriensystem I findet sich als Tabelle B1 in Anhang B.

Es umfasst fiinf Oberkategorien®®. Drei dieser Oberkategorien sind Kontext, Ausdruck und
Technik, die direkt aus Hofmanns KAT-Modell (2015) (ibernommen wurden. Diese wurden er-
ginzt durch die Kategorien Uberschneidungsbereich Technik & Kontext sowie Uberschnei-
dungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext.*’ Die fiinf Oberkategorien wurden erganzt durch
31 Subkategorien erster Ordnung. Sechs dieser Subkategorien bedurften einer weiteren in-
haltlichen Differenzierung und wurden durch zwei bis funf Subkategorien zweiter Ordnung
erganzt. Die Bildung aller Subkategorien erfolgte auf der Basis induktiver Kategorienbildung
im Sinne sogenannter analytischer Kategorien und teilweise unter Verwendung von In-vivo-
Codes* (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 56-57). Der Oberkategorie Kontext wurden entspre-
chend zehn Subkategorien erster Ordnung zugewiesen, den Oberkategorien Ausdruck und

Technik sechs bzw. acht Subkategorien. Auf den Uberschneidungsbereich Technik & Kontext

46 Die Verwendung der Begriffe Oberkategorie bzw. Subkategorie erfolgt in Anlehnung an Kuckartz & Ridiker,
2022.

47 Wie in Kapitel 2.4 dargestellt wurde, handelt es sich bei den Kategorien um vokaldidaktische Handlungsfelder,
,die den Umgang mit der Stimme im Allgemeinen und das Musikmachen mit der Stimme im Besonderen stets
untrennbar und stets wechselseitig bedingen und beeinflussen” (Hofmann, 2015, S. 105). So ist es nachvollzieh-
bar, dass sich manche der in den curricularen Vorgaben gefundenen Ziele klar den einzelnen Kategorien des KAT-
Modells zuordnen lieBen (z. B. wurden Zielformulierungen mit Bezug zu Stimmbildung der Oberkategorie Technik
zugeordnet). Andere Zielformulierungen hingegen befinden sich im Uberschneidungsbereich mehrerer Katego-
rien (so bendtigt das Erreichen des Ziels , differenzierte Horfahigkeit” sowohl Anteile aus dem Bereich Kontext —
z. B. bei der Frage nach einem angemessenen Stimmideal — als auch aus dem Bereich Technik, da zielgerichtetes
Horen selbst eine Fertigkeit an sich ist.

8 Der Begriff In-vivo-Code entstammt der Grounded-Theory-Methodologie (Corbin & Strauss, 2015). Kuckartz
und Radiker (2022) schlagen hierfiir alternativ den Begriff Natiirliche Kategorie vor. Da sich In-vivo-Code aller-
dings im Kontext der qualitativen Forschung weit etabliert hat, wird an dieser Stelle ausnahmsweise von der
Verwendung der Terminologie von Kuckartz und Radiker abgesehen.
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entfielen fiinf Subkategorien auf den Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext

ZWei.

Die inhaltlichen Beschreibungen der einzelnen Subkategorien erster und zweiter Ordnung
kénnen Tabelle B1, Anhang B, entnommen werden. Da die Namen und Beschreibungen eini-
ger der gewahlten Subkategorien dennoch nicht in letzter Instanz selbsterklarend sind, soll die

dahinterliegende Motivation an dieser Stelle kurz erlautert werden:

e kreativer / experimenteller Umgang mit der Stimme (Ausdruck) vs. Kreativitdt (Technik): Es
wird zwischen diesen beiden auf den ersten Blick sehr dhnlichen Kategorien auf der Basis
der folgenden Argumentationsgrundlage unterschieden: kreativer / experimenteller Um-
gang mit der Stimme bezieht sich auf Zielvorgaben, die unmittelbar das ergebnisoffene
Spielen mit den eigenen stimmlichen Mdglichkeiten fokussieren. Die Subkategorie Kreati-
vitét wurde hingegen dann verwendet, wenn Uber das Klassensingen eine eher allgemeine
(und nicht notwendigerweise nur musikbezogene) Schulung kreativer Kompetenz im Sinne
von Transfereffekten angestrebt wurde.

e Die Subkategorien vokale Fertigkeiten und Stimmbildung weisen jeweils weitere Subkate-
gorien zweiter Ordnung auf, die sich auf den Erwerb stimmlicher oder sdangerischer Kom-
petenz beziehen. Vor diesem Hintergrund ware es naheliegend gewesen, diese beiden Sub-
kategorien zusammenzufiihren. Davon wurde aber zunachst abgesehen, weil die unter vo-
kale Fertigkeiten gesammelten Codierungen meist direkt die anzustrebenden Ziele nennen,
wahrend die unter Stimmbildung gesammelten Segmente eher Aspekte des Lehrkraftehan-
delns fokussieren und die daraus entstehenden Outcomes eher indirekt implizieren.

e Die Subkategorie Versténdnis von Musik wurde auf der Basis von ahnlich lautenden Formu-
lierungen in den curricularen Vorgaben gebildet. Das Verstehen von Musik stellt insbeson-
dere seit den 1970er Jahren einen intensiv verhandelten Topos innerhalb der Musikpada-
gogik dar (z. B. Richter, 2014; zsf.: Schatt, 2021; kritisch: Hef3, 2003). Der Begriff wird hier
in vollem Bewusstsein des Umstands verwendet, dass in diesem Kontext ungeklart bleibt,
worauf sich ein derartiges Verstehen bezieht, bzw. wann ein solches zugeschrieben werden
kann. Da es sich allerdings um einen In-vivo-Code handelt, soll dieser Kategorienname trotz

seiner inhaltlichen Unscharfe so bestehen bleiben.

7.2.2.3 Zweiter Codierprozess und Kategoriensystem |l
In einem nachsten Schritt wurde zur Qualitatssicherung das so erarbeitete Kategoriensystem
Uberprift, indem ein Teil der untersuchten Dokumente von einer zweiten Person codiert
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wurde. Dieser Prozess wird ausfuhrlich in einem Exkurs im folgenden Teilkapitel 7.2.3 berich-

tet.

Auf Basis der Ergebnisse der Zweitcodierung und der damit einhergehenden erneuten Pri-

fung des Kategoriensystems (vgl. Kapitel 7.2.3.3) wurde dieses an mehreren Stellen iberar-

beitet und optimiert. Diese Fassung findet sich als Tabelle B2 in Anhang B. Im Vergleich zu

Kategoriensystem | wurden an folgenden Stellen Anderungen vorgenommen:

1.

Die urspriingliche Kategorie 1 ,musikalische und kulturelle Bildung” wurde aufgeteilt, in-
haltlich konkretisiert und in ,,Begegnung mit verschiedenen Kulturen“ umbenannt.
Die Kategorie ,Teilhabe” (Nummer 16 in Kategoriensystem Il) wurde neu erstellt (vgl. Kapi-

tel 7.2.3.3).

. Die Kategorie , Bedeutsamkeit konstruieren” (Nummer 17 in Kategoriensystem Il) wurde

ebenfalls neu erstellt.
Die urspringliche Kategorie 18d ,agogisch angemessene Gestaltung” wurde aus inhaltli-
chen Uberlegungen in ,musikalisch angemessene Gestaltung” (jetzt Nummer 19d) umbe-

nannt.

. Die urspriingliche Kategorie 19 ,unbegleitet singen” wurde aufgeteilt in ,,unbegleitet sin-

gen“ und ,solistisch singen” (jetzt die Nummern 20 und 21).

Die Kategorie 27 wurde um die Formulierung , Reflexionskompetenz” erganzt (vgl. Kapitel
7.2.3.3).

Die urspriingliche Kategorie 27 ,Verstandnis von Musik, Reflexionskompetenz” wurde ver-
kirzt auf ,Verstandnis von Musik” (jetzt Nummer 29, vgl. Kapitel 7.2.3.3).

Die urspriingliche Kategorie 30 ,,Produktion, vokal”“ wurde aus Griinden der besseren Ver-

Ill

standlichkeit in ,Musik erfinden, vokal“ umbenannt (jetzt Nummer 32).
Die urspriingliche Kategorie 16 ,Selbstregulation (Disziplin, Verantwortung)“ wurde aus in-
haltlichen Griinden aus dem Bereich Ausdruck in den Uberschneidungsbereich Technik &

Ausdruck & Kontext verschoben.

So besteht Kategoriensystem Il ebenfalls aus fiinf Oberkategorien, diese wurden jedoch in 34

Subkategorien unterteilt. Diese verteilen sich wie folgt: Kontext (10), Ausdruck (7), Technik (9),

Uberschneidungsbereich Technik & Kontext (5) und Uberschneidungsbereich Technik & Aus-

druck & Kontext (3). Wie schon bei Kategoriensystem | wurden sechs der Subkategorien erster

Ordnung noch durch zwei bis fiinf Subkategorien zweiter Ordnung differenziert.
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Auf der Basis dieses Kategoriensystems Il wurden alle 45 Dokumente ein zweites Mal voll-
standig codiert. Dabei wurden 741 Codierungen vergeben (vgl. Tabelle B2, Anhang B). An-
schlieBend wurden diese 741 Codierungen mit den Mitteln quantitativer Dokumentenanalyse

—in diesem Fall deskriptivstatistischer Verfahren — ausgewertet.

7.2.2.4 Codierprozess 3

In einem letzten Schritt wurden die in Codierprozess 2 gewonnenen Codierungen dem aus der
Dokumentenanalyse der Fachliteratur gewonnen Kategoriensystem (vgl. Kapitel 8.1) zugeord-
net. Dabei wurden die Codierungen aus Codierprozess 2 erneut auf ihre inhaltliche Validitat
hin Gberprift. Durch die neuen Oberkategorien (aus der Analyse des Fachdiskurses abgeleitet)
ergaben sich an einigen Stellen inhaltliche Uberschneidungen, die die Fusion verschiedener
Subkategorien aber auch Codierungen nahelegten. So wurde die insgesamte Anzahl der ver-
gebenen Codierungen bei diesem Arbeitsschritt im Vergleich zu Codierprozess 2 deutlich ver-
ringert und steht am Ende dieses Arbeitsschritts bei 572 Codierungen. Alle hierbei gewonne-

nen Ergebnisse werden in Kapitel 8.2 detailliert berichtet.

7.2.3 Intercoder-Ubereinstimmung

Ein zentrales GUtekriterium im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ra-
diker (2022) stellt die Intercoder-Ubereinstimmung dar. Um diese zu bestimmen, wird ein Teil
oder bisweilen auch das gesamte Datenmaterial von mehreren Personen codiert. Im An-
schluss werden die Ergebnisse verglichen und ggf. die Ubereinstimmung zwischen den Codie-
renden in einem numerischen Koeffizienten zum Ausdruck gebracht. Ziel dieses Arbeitsschrit-
tes ist eine Prifung der Verlasslichkeit des verwendeten Kategoriensystems und ggf. dessen
Optimierung. Dementsprechend erfolgt dieser Arbeitsschritt noch im Prozess der Kategorien-

bildung.

7.2.3.1 Ermittlung der Intercoder-Ubereinstimmung

Im vorliegenden Fall erfolgte die Ermittlung der Intercoder-Ubereinstimmung vor Codierpro-
zess 2. Dieser vergleichsweise spat angesetzte Zeitpunkt begriindet sich durch das gemischt
deduktiv-induktive Vorgehen wahrend des ersten Codierprozesses. Da durch dieses grundle-
gende Fragen hinsichtlich der Erstellung der Ober- und auch vieler Unterkategorien lber die
Verwendung des KAT-Modells bereits geklart waren, erschien es plausibel, vor allem die Er-
gebnisse der Uberarbeitung des Kategoriensystems durch Hinzunahme einer zweiten codie-

renden Person abzusichern.
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Im Kontext qualitativer Forschung wird zwischen drei unterschiedlichen Vorgehensweisen
bei der Bestimmung der Intercoder-Ubereinstimmung unterschieden (Ridiker & Kuckartz,

2019, S. 288-289):

1. Codieren zu zwei Zeitpunkten
2. Gleichzeitiges gemeinsames Codieren

3. Gleichzeitiges unabhdngiges Codieren

Im vorliegenden Fall wurde die dritte Variante gewahlt, bei der ein Teil des Datenmaterials

parallel vom Autor und einer studentischen Hilfskraft codiert wurde.

Radiker und Kuckartz (2019, S. 290) beschreiben hinsichtlich der Menge der parallel zu co-

dierenden Daten einen grof3en Spielraum:

Ist die analysierte Datenmenge klein und iberschaubar, kdnnen alle Dokumente von einer
zweiten Person codiert werden. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn man zehn halb-
stiindige Kurzinterviews durchgeflihrt hat, die mit einem einfachen Kategoriensystem the-
matisch codiert wurden. Meist wird das Datenmaterial jedoch umfangreicher sein, weshalb
eine Auswahl getroffen werden muss. In der Literatur finden sich manchmal Angaben dazu,
dass ein bestimmter Prozentanteil der Daten von einer zweiten Person codiert werden
sollte. Eine solche Prozentangabe von vielleicht 10 % mag einen ersten Anhaltspunkt lie-

fern.

Entsprechend wurde fiir den vorliegenden Fall ein Mittelweg gewahlt: Als Richtwert wurde
vom Autor 25 % des Datenmaterials angesetzt. Da im ersten Codierprozess insgesamt rund
600 Codierungen vergeben wurden, fiel die Auswahl auf Lehrpldane und Fachprofile aus drei
Bundeslandern (Hamburg, Hessen und Thiiringen), die bei der Erstcodierung zusammen etwa
150 Codierungen aufwiesen und somit etwa ein Viertel der insgesamt bei der Erstcodierung

vergebenen Codierungen abbildeten.

Bei der studentischen Hilfskraft, die in die Ermittlung der Intercoder-Ubereinstimmung ein-
bezogen wurde, handelt es sich um einen mannlichen Studenten, der Musik in Facherverbin-
dung mit dem Fach Mathematik studiert und sich zu diesem Zeitpunkt im sechsten Fachse-
mester befand. Da viele der Ober- und Subkategorien eine grundsatzliche Kenntnis musikpa-
dagogischer Fachbegriffe voraussetzen, fiel die Wahl entsprechend auf eine in ihrem Studium

weit genug fortgeschrittene Person.
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Um einen verstandigen und wissenschaftlichen Qualitatskriterien gentigenden Codierpro-

zess zu gewahrleisten, erhielt der Zweitcodierer die folgenden Dokumente:

1.

Die Lehrplane fiir das Fach Musik der Jahrgangsstufe 6 des Bundeslands Bayern fiir das
Gymnasium, die Realschule und die Mittelschule
Das Fachprofil des Fachs Musik des Bundeslands Bayern (glltig fir alle drei genannten

Schularten)

. Ein Kategorienhandbuch in der nach dem ersten Codierprozess Uberarbeiteten Fassung,

inklusive Definitionen und Beispielstellen (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, S. 66) in Form ei-
nes Excel-Dokuments (vgl. Kategoriensystem |, Anhang A)

Anweisungen und Hilfen flir den Zweitcodierer in Form eines Word-Dokuments. Zentrale
Aspekte dieser letzten Datei umfassten u. a. folgende Punkte:

e Optimale SegmentgroRRe

e Datensicherung

e Umgang mit wichtigen, aber haufig in verschiedenen Dokumenten unterschiedlich ver-

wendeten Begriffen (z. B. Musikpraxis).

Nach dem Studium dieser Unterlagen fand ein Online-Treffen statt, bei dem die studenti-

sche Hilfskraft Ausschnitte aus dem Lehrplan und Fachprofil des Bundeslandes Baden-Wiirt-

temberg mit Hilfe der Software MAXQDA codierte und direkt im Anschluss dazu Feedback er-

hielt. AnschlieBend wurden dem Zweitcodierer die o. g. Lehrplane und Fachprofile der Bun-

deslander Hamburg, Hessen und Thiringen zur Zweitcodierung tbersandt.

Die Auswertung der Intercoder-Ubereinstimmung erfolgte ebenfalls mittels der Software

MAXQDA. Diese bietet drei sich steigernde Niveaus der Bestimmung (Radiker & Kuckartz,

2019, S. 292—-293) dieses Werts:

1.

Vorhandensein des Codes: Dabei wird auf Dokumentebene verglichen, ob beide Codie-
rer*innen dieselben Codes verwendet haben, ohne aber konkret die codierten Segmente
oder die Haufigkeit der Codeverwendung in Betracht zu ziehen.

Haufigkeit des Codes im Dokument: Auch hier ist unerheblich, ob dieselben Segmente mit
denselben Kategorien codiert wurden. Als Ubereinstimmung gilt, wenn innerhalb eines Do-

kuments ein Code jeweils gleich haufig vergeben wurde.
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3. Codelberlappung an Segmenten in Relation zu einem vorab festgelegten Prozentwert: An-
ders als bei den vorangegangen beiden Niveaus werden hier nicht Dokumente, sondern
codierte Segmente verglichen. Dafiir kann hinsichtlich der Ubereinstimmung der Segment-

groRRe ein prozentualer Toleranzbereich bestimmt werden.

Im vorliegenden Fall wurde die zuletzt genannte Variante gewahlt, da diese fiir eine Optimie-
rung des Kategoriensystems am zielflihrendsten erschien. Als Toleranzgrenze fir unterschied-
liche SegmentgréRen wurde 90 % gewihlt. Die Auswertung der Intercoder-Ubereinstimmung

erfolgte in zwei Schritten:

1. Bestimmung des zufallskorrigierten Koeffizienten Cohens Kappa
2. Detaillierte Betrachtung der Dokumente, Segmente und Codes, die zu wiederholter Nicht-

Ubereinstimmung gefiihrt haben

7.2.3.2 Ergebnis des Codierer-Vergleichs

Cohens Kappa ist ein statistisches MaR zur Bestimmung von zufallskorrigierter prozentualer
Interrater-Reliabilitat, das vornehmlich fur den Einsatz in quantitativen Forschungskontexten
entwickelt wurde (Wirtz & Caspar, 2002, S. 55). Grundsatzlich warnen Kuckartz und Radiker
(2022) vor einer Ubertragung von quantitativen Methoden beim Vergleich des Codierverhal-
tens zweier unterschiedlicher Personen. Sie sprechen deswegen beispielweise auch dezidiert
nicht von Intercoder-Reliabilitét, sondern von Intercoder-Ubereinstimmung, da dies ,,den un-
trennbar mit der Messtheorie und dem Anspruch der Replizierbarkeit verknilipften Begriff ,Re-
liabilitat’ vermeidet” (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 237). Die bei diesem Wert implizierte ma-
ximal mégliche Ubereinstimmung von zwei codierenden Personen von 100 % sei im Kontext

der qualitativen Forschung nicht erreichbar (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 239).

Mit gewissen Einschrdnkungen erachten die Autoren die Ubertragung dieses speziellen

guantitativen Verfahrens auf die qualitative Inhaltsanalyse aber als zielfiihrend:

Bei den Ubereinstimmungspriifungen am Anfang des Codierens kann allerdings die Berech-
nung von Koeffizienten, insbesondere die detaillierte Berechnung pro Kategorie eine
Menge Zeit sparen, die man gut an anderer Stelle im Projekt brauchen kann. Anhand der
prozentualen Ubereinstimmung lassen sich ndmlich leicht die Kategorien identifizieren, die
problematisch sind und an denen gemeinsam weitergearbeitet werden muss ... Beim qua-
litativen Codieren mit freiem Segmentieren und Codieren ist die Berechnung von Kappa

wenig sinnvoll, weil hier einfach das Modell, das Kappa zugrunde liegt, fiir die Realitat der
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Codierprozesse in der qualitativen Inhaltsanalyse nicht angemessen ist. (Kuckartz & Radi-

ker, 2022, S. 249-250)

Aus folgenden Griinden wird der Berechnung von Cohens Kappa dennoch Bedeutung bei-

gemessen:

e Die Auswertung der qualitativen Inhaltsanalyse der Lehrpldane und Fachprofile wird zum
Teil auch quantitativ erfolgen und sollte dementsprechend auch quantitativen Gitekrite-
rien genigen.

e Aus den o. g. Griinden kann dessen Wert auch auf qualitativer Ebene aussagekraftig sein —
vor allem hinsichtlich der Frage, ob sich die prozentuale Ubereinstimmung bei bestimmten
Dokumenten mehr oder weniger unterscheidet als bei anderen.

e Dadurch, dass dem Zweitcodierer im Vorfeld klare Regeln hinsichtlich der Segmentierung
an die Hand gegeben wurden, kann nicht von ,freiem Segmentieren” (s. 0.) gesprochen

werden.

Die Software MAXQDA erméglicht im Rahmen der Uberpriifung der Intercoder-Uberein-
stimmung die Berechnung von Cohens Kappa mit der von Brennan und Prediger vorgeschla-
genen Korrektur der zu erwartenden zufilligen Ubereinstimmung bei polytomen Skalen (Wirtz
& Caspar, 2002, S. 63). Die sich hierbei ergebenden Werte finden sich in Tabelle 7.3. Der kor-
rigierte und fiir den Bericht der Intercoder-Ubereinstimmung empfohlene Wert ist jeweils fett
gedruckt. Sowohl Wirtz und Caspar (2002) als auch Kuckartz und Radiker (2022) verweisen
darauf, dass es weder in quantitativen noch in qualitativen Kontexten klare Standards dahin-
gehend gibt, welche Werte von Kappa als ,gut”, ,, ausreichend” oder beispielsweise , insuffi-
zient” erachtet werden mussen. Hinsichtlich grundsatzlicher Konsenslinien stimmen sie aller-

dings Uberein:

78



Tabelle 7.3: Intercoder-Ubereinstimmung

Bundesland ausgewertete Cohens Kappa
Dokumentenart (Brennan & Prediger)

Hamburg gesamt 0,94 /0,94
Hessen gesamt 0,79/0,79
Thuringen gesamt 0,77 /0,77
HH+He+Th kombiniert Jahrgangsstufenpldne 0,83/0,83

Fachprofile 0,79/0,78
Cohens Kappa gesamt 0,82/0,82

»Allgemein wird fir K in der Literatur als Faustregel angegeben, dass ein K > 0,75 als Indi-
kator fiir sehr gute, ein K zwischen ,6 und ,75 als Indikator fiir gute Ubereinstimmung angese-
hen werden kann“ (Wirtz & Caspar, 2002, S. 59). ,Was gilt als guter oder sehr guter Wert fur
die Intercoder-Reliabilitat? Als Faustregel gilt: Kappa-Werte liber 0,6 gelten als gut, tGber 0,8
als sehr gut.” (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 243). Vor diesem Hintergrund kénnen die erzielten

Werte zunachst einmal als ausgesprochen positiv erachtet werden.

Auffallend ist:

e Der Gesamtwert der Intercoder-Ubereinstimmung kann entsprechend vor dem Hinter-
grund der Einschatzungen beider Autoren(-Paare) als ,sehr gut” eingestuft werden. Das
spricht grundsitzlich fiir die Qualitit des Kategoriensystems zum Zeitpunkt der Uberprii-
fung.

e Der Ubereinstimmungswert beim Hamburger Bildungsplan fillt etwas héher aus als bei den
Lehrpldanen aus Hessen und Thiiringen. Der Grund hierfir kdnnte im Umstand liegen, dass
der Hamburger Bildungsplan seine Kompetenzerwartungen in nahezu vollstandigen Satzen
formuliert, wahrend die anderen beiden Lehrplane bei den Kompetenzerwartungen haufig
auf stichpunktartige Formulierungen zuriickgreifen.

e Die Intercoder-Ubereinstimmung ist bei den Jahrgangsstufenplidnen etwas héher als bei
den Fachprofilen. Dieser Sachverhalt ist nicht vollkommen Uberraschend, da viele der im
ersten Codierprozess erstellten Subkategorien In-vivo-Codes sind, also aus konkreten, hau-
fig auftretenden Lehrplanformulierungen gewonnen wurden und sich dementsprechend

auch einfacher wieder zuordnen lieBen. Im Gegenzug dazu zeichnen sich die

%9 Da es zu dieser Beobachtung keine Forschungsfrage gibt, wird dieser Befund im weiteren Verlauf nicht weiter
untersucht. Die o. a. Vermutung zum Hintergrund des abweichenden Wertes beim Bildungsplan Hamburg ist
entsprechend als spekulativ zu betrachten.
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Formulierungen in den Fachprofilen durch eine gréRere Offenheit und geringere Konkreti-
sierung aus. Entsprechend kann hier eine héhere Ambivalenz hinsichtlich der inhaltlichen
Ausdeutung vorliegen. Dass sich beide Werte aber an dieser Stelle nur durch fiinf Prozent-

punkte unterscheiden, spricht ebenfalls fur die Qualitdt des Kategoriensystems.

7.2.3.3 Optimierung des Kategoriensystems
Durch die Detailanalyse der Stellen mit wiederholter Nichtiibereinstimmung wurden folgende

Probleme im Kategoriensystem offensichtlich:

e Die Kategorie szenisches Ausgestalten von Liedern wurde von der codierenden studenti-
schen Hilfskraft durchweg fiir alle AuRerungen verwendet, die eine Kombination von Lied-
einstudierungen mit Tanz vorschlugen. In der Kategoriendefinition wurde zwar der Begriff
»szenische Interpretation” genannt, nur war das dahinterstehende Konzept (vgl. Kosuch,
2021) der codierenden Hilfskraft offenbar unbekannt. Dementsprechend wurde diese Ka-
tegorie unverdndert belassen, da sich dieser Fehlertyp durch entsprechende Schulung
leicht beheben lassen konnte.

e Der Begriff ,Reflexion” nach Dankmar Venus (1984) im Sinne eines ,,Nachdenkens und ...
Gesprachs tiber Musik, zugleich aber auch ... Aneignung theoretischer Kenntnisse” (Venus,
1984, S. 22) ist traditionell stark mit dem durchaus kontrovers diskutierten Verstehen von
Musik assoziiert. Dementsprechend unterscheidet es sich grundlegend vom Konzept der
Reflexion im Kontext einer selbstgesteuerten Fertigkeitssteigerung. Dort versteht man un-
ter diesem Begriff ein ,,Zurlickbeugen oder Widerspiegeln .... [Die reflektierenden Perso-
nen] sollen sich gleichsam einen Spiegel vorhalten, ihre Erfahrungen und Handlungen aus
einer neuen Perspektive betrachten und so an Expertise gewinnen.” (Neuhaus, 2019, S.
208). Hier kam es zu einer Vermischung beider Bedeutungen, weswegen folgende Anpas-
sungen des Kategoriensystems vollzogen wurden: Der Begriff Reflexionskompetenz wurde
aus dem Code Verstdndnis von Musik, Reflexionskompetenz gestrichen. Der Code Urteils-
kompetenz wurde hinsichtlich seiner Beschreibung um den Begriff Reflexion erganzt.

e Der Aspekt der Teilhabe wurde vom Zweitcodierer mehrfach nicht erkannt. Da der zugeho-
rige Code musikalische und kulturelle Bildung einen sehr groBen Bedeutungsradius um-
fasst, wurde diese Kategorie zum Zwecke einer inhaltlichen Scharfung aufgeteilt.

e Die Subkategorie Verstdndnis von Musik ist — wie im vorangegangenen Kapitel bereits be-
richtet — inhaltlich uneindeutig und als In-vivo-Code entstanden. Der Umstand, dass es hier

zu mehreren Nichtibereinstimmungen zwischen den beiden Codierern kam, unterstreicht
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die schwere inhaltliche Fassbarkeit dieses Codes und des dahinterliegenden Konzepts. Er

wurde aber belassen, da er aus der Analyse des Datenmaterials generiert wurde.
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8 Ergebnisse der Dokumentenanalyse

An dieser Stelle werden zundchst die Ergebnisse der ersten beiden Untersuchungsschritte be-
richtet, da diese auf der Basis eines ahnlichen methodischen Herangehens erarbeitet wurden
und malgeblichen Einfluss auf das Vorgehen bei der anschlieRend erfolgenden Lehrkraftebe-
fragung hatten. Die Darstellung der methodischen Herangehensweise und der Ergebnisse die-

ses dritten Arbeitsschritts folgen in den Kapiteln 9 und 10.

8.1 Ziele von Klassensingen in der Fachliteratur

Im ersten Arbeitsschritt wurden 13 musikpadagogische Beitrage (vgl. Tabelle 7.1) daraufhin
untersucht, welche Zielvorstellungen von Klassensingen in ihnen genannt werden. Im Zuge
dieser Auswertung konnten 26 unterschiedliche Zielvorgaben von Klassensingen identifiziert
werden. Diese wurden zunachst gesammelt und anschliefend systematisiert. Das Gesamter-

gebnis dieses Prozesses findet sich verdichtet im Kategoriensystem ,,Ziele von Klassensingen*
(s. Abbildung 8.1), auf das sich die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen.

In einem ersten Schritt wurden — in Anlehnung an Spychigers (1992) Orientierungsschema
»Wirkungen von musikalischem Tatigsein® — zwei Oberkategorien gebildet und die Zielformu-
lierungen anschliefend auf diese verteilt: Musikbezogene Ziele von Klassensingen und Nicht-

musikbezogene Ziele von Klassensingen (vgl. Tabellen A1 und A2, Anhang A). In einem zweiten

Abb. 8.1: Kategoriensystem ,,Ziele von Klassensingen”

Musikbezogene Ziele Nicht-musikbezogene

von Klassensingen Zlele von Klassensingen

‘ J L ’ " [ Wirkung auf das Schulleben }

grundlegende Singerfahrung
1

‘ | ‘ Wirkung auf kognitive J

< L O Bereiche
stimmliche Entwicklung } musikbezogene
= o Enkulturation
Fertigkeiten
‘ | [ Wirkung auf

v psychomotorische Bereiche
sangerische Kompetenz
/ \ musikalisches Wirkung auf soziale Bereiche
Selbstkonzept
musikalische
Ausdrucks- Singfreude
f\:isl'\iglj(;ts g Wirkung auf die
weltanschaulich-politische
Einstellung
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Schritt wurden diese beiden Oberkategorien durch themenspezifische Subkategorien ausdif-

ferenziert.

8.1.1 Musikbezogene Ziele von Klassensingen

17 der 26 Ziele von Klassensingen beziehen sich entweder direkt auf die Entwicklung der vo-
kalen Kompetenz von Schiler*innen oder fokussieren Fertigkeiten in anderen Bereichen mit
einem direkten Musikbezug®® (vgl. Tabelle A1, Anhang A). Entsprechend wurden die musikbe-
zogenen Ziele von Klassensingen in zwei weitere Subkategorien unterteilt: origindire Ziele von

Klassensingen und derivative Ziele von Klassensingen.

Unter origindren Zielen von Klassensingen werden Zielformulierungen gebilndelt, die sich
entweder direkt auf einen vokalen bzw. sdngerischen Leistungs- oder Kompetenzzuwachs
oder unmittelbar auf das damit verbundene positiv behaftete sozio-emotionale Erleben be-
ziehen. Der Begriff origindr wurde gewahlt, da diese Ziele unmittelbar aus dem Wesenskern
des Singens selbst hervorgehen. Im Zuge der Dokumentenanalyse fanden sich diesbezliglich

folgende Teilkonzepte (hier belegt durch die jeweilige Verankerung in der Fachliteratur):

e Grundlegende Singerfahrung, auch im Sinne einer Teilhabe an musikalischen Gebrauchs-
praxen®! als Primarerfahrung (Beiderwieden, 2021, S. 230-231; Pabst-Krueger, 2021, S.
163-164)

%0 Dje Unterscheidung zwischen den Begriffen musikalisch und musikbezogen findet sich insbesondere seit Mitte
der 1990er Jahre verstarkt im musikpadagogischen Fachdiskurs. Mitverantwortlich dafiir diirfte die prominente
Verwendung beider Attribute in Kaisers Beitrag ,,Die Bedeutung von Musik und musikalischer Bildung” (H. J. Kai-
ser, 1998) sein. Eine klare begriffliche Abgrenzung findet sich dort allerdings nicht, weswegen sich die Verwen-
dung von musikbezogen an einem spater erschienenen Beitrag Kaisers (2010) orientiert. Dort erkldrt der Autor
musikbezogene Fihigkeiten wie folgt: , Darin eingeschlossen ist jegliche Form des alltdglichen Musikmachens und
des Hérens von Musik; gleichfalls das im Kontext der eigenen sozialen Gruppe stattfindende Sich-AuRern, das
Stellung nehmen, die Artikulation der durch Musik angeregten emotionalen Befindlichkeiten.” (H. J. Kaiser, 2010,
S. 51). Das Attribut musikbezogen umfasst dementsprechend nicht nur aktives Musizieren sondern, auch andere
Umgangsweisen, bei denen Musik im Zentrum steht, aber nicht —im Sinne Venus’ (1984) — produziert oder re-
produziert wird.

Ein dhnliches Verstandnis findet sich auch bei Jank (2021) in Bezug auf musikbezogene gesellschaftliche Praxen:
»Musikbezogene gesellschaftliche Praxen konkretisieren sich in der Teilhabe an sozialen Handlungszusammen-
hangen und Situationen, in denen Musik(en) fiir Menschen Bedeutung erlangen, weil sie personlichen, sozialen
oder gesellschaftlichen Zwecken dienen.” (W. Jank, 2021, S. 62)

51 Die Verwendung des Begriffs musikalische Gebrauchspraxen erfolgt an dieser Stelle in Anlehnung an Kaiser
(20023, S. 11):
[Mit Gebrauchspraxen] meine ich alle jene Formen von Handlungszusammenhangen und jene Situationen, in
denen Musiken nicht ausschlieflich selbstzweckhaft eingebunden sind, sondern in denen das Musikmachen,
das Horen und Spielen von Musik, das Darliber-Reden usf. persénlichen, sozialen und gesellschaftlichen Zwe-
cken eingeflgt ist.
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e Die stimmliche Entwicklung von Schiiler*innen adressiert Fuchs (2015), wenn sie fordert,
der Musikunterricht hatte die Aufgabe, ,Kinder mit ihrer Stimme vertraut zu machen”
(2015, S. 121) und die ,,Stimmentwicklung” zu férdern (2015, S. 141). Hofmann (2015, S.
109) spricht im Kontext des vokaldidaktischen Aspekts Technik von der , Fertigkeit zum Ge-
brauch der Stimme*“ als Grundlage fir sdngerische Kompetenz (s. u.). Stimmliche Entwick-
lung wird entsprechend einerseits als eine Fertigkeit verstanden, die als Grundlage von
sdngerischer Entwicklung notwendig ist, andererseits aber auch auRerhalb musikalischer
Kontexte von Bedeutung ist.

e DasZiel der sdngerischen Kompetenz findet sich in mehreren der untersuchten Dokumente
(Biegholdt, 2013; Projektbeschreibung ,,Primacanta®“, zitiert bei Kranefeld & Krause, 2011;
Oberschmidt, 2016). Dabei bleiben die Autorinnen und Autoren in der Regel aber unspezi-
fisch hinsichtlich konkreter Teilaspekte. Lediglich bei Hofmann (2015, S. 109-110) wird
diese Kompetenz detaillierter erlautert: Bei ihm umfasst dies die Fertigkeit, sich ,in jeder
gewlinschten oder geforderten Tonhdhe, Tondauer, Lautstarke und Klangfarbe stimmlich
auBBern zu kdnnen” und hierbei, falls erforderlich, auch , relevante Medien und Gerate” ein-
zubeziehen.

e In mehreren Beitrdagen wird sdngerische Kompetenz eng verknupft mit musikalischer Aus-
drucksfidhigkeit (Fuchs, 2015; Hofmann, 2015; B. Jank, 2008) als weiterfiihrendes Ziel von
schulischem Singen.

e Vor dem Hintergrund einer individuellen Relevanz und subjektiven Bedeutsamkeit musika-
lischer Gebrauchspraxen (W. Jank, 2021; Krupp-SchleuBner & Lehmann-Wermser, 2018)
wird ein positiv konnotiertes, sozio-emotionales Erleben von Singen — auch in schulischen
Auftrittssituationen — ebenfalls zu den origindren Zielen von Klassensingen gezahlt. Zielfor-
mulierungen, die diesen Aspekt in den Blick nehmen, finden sich beispielsweise bei Pabst-
Kriiger? (2021) und Kranefeld und Krause®® (2011). Dieses Ziel von Klassensingen hebt sich
vom sozialen Lernen, das ebenfalls haufig genannt wird, dadurch ab, als dass bei letzterem
vorrangig das Wohl der Gruppe in den Blick genommen wird bzw., wie der oder die Einzelne
zum Wohl der Gruppe beitragen kann. Bei sozialem Lernen oder dem Zuwachs sozialer

Kompetenz liegt also eine utilitaristische Funktion von Singen vor.

52 zur Freude an gemeinschaftlicher Klanggestaltung®; ,mit dem Ziel von Auffiihrungen” (Pabst-Krueger, 2021,
S. 164)

53 Starkung der Singfreude” (Projektbeschreibung ,,Primacanta“, zitiert bei Kranefeld & Krause, 2011, S. 127)
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Unter der zweiten Subkategorie der musikbezogenen Ziele — den derivativen Zielen von Klas-
sensingen — wurden Zielformulierungen gebilndelt, die musikbezogen sind und sich aus dem
Singen ableiten, aber nicht direkt den Aufbau vokaler Kompetenz, siangerische Auftrittssitua-
tionen oder das sozio-emotionale Erleben von Singen betreffen. Bei der Systematisierung die-
ser Zielformulierungen hat es sich als naheliegend erwiesen drei weitere Subkategorien zu
bilden: Musikbezogene Fertigkeiten, Enkulturation und Musikalisches Selbstkonzept. Diese bil-
den jeweils Aspekte, die aus Sicht der betreffenden Autorinnen und Autoren gewinnbringend

durch Klassensingen beeinflusst werden kdnnen.

e Eine in diesem Zusammenhang haufig anzutreffende Argumentationsfigur bezieht sich auf
den Sachverhalt, dass durch das Klassensingen der Erwerb anderer musikbezogener Fertig-
keiten geférdert wird. Hierbei genannte Felder sind insbesondere differenzierte Horfahig-
keit und Notenlesen (z. B. Gber Solmisation, vgl. Biegholdt, 2013), ,,musikalisches Vorstel-
lungsvermdgen” und die ,Arbeit mit Rhythmen“ (Fuchs, 2015, S. 121). Ebenfalls in dieser
Subkategorie verorten lasst sich das Uben des Ubens als musikbezogene Exekutivfunktion

(Beiderwieden, 2021).

Wallbaum (2017, S. 100) fordert, Lehrkrdfte mogen ihren Schiler*innen mittels gemeinsa-
men Singens ,Erfahrungen mit erfillter dsthetischer Praxis”“ ermoéglichen. Unter erfiillter
dsthetischer Praxis versteht der Autor die ,kulturabhdngige Qualitat [einer] gelingenden
Relation zwischen den ... Interessen der Zuwendung und ihrem Gegenstand” (2017, S. 97).
Zu einem Zuwachs an musikbezogener Fertigkeit fihrt laut Wallbaum das Singen im schu-
lischen Musikunterricht dadurch, dass sich bei einem entsprechend auf die Erméglichung
erfillter dsthetischer Wahrnehmungsvollziige ausgerichteten Klassensingen die Moglich-
keit der Singesituationen erweitert, die von Schiler*innen auf diese Weise wahrgenom-

men werden kdnnen.

Einen dritten Aspekt, Gber den durch Klassensingen musikbezogene Fertigkeiten erweitert
werden kénnen, betrifft das Erfahren musikalischer Zusammenhdénge. Fuchs (2015) nennt
hierzu metrische und tonal-harmonische Aspekte, Hofmann spricht in einem dhnlichen Zu-
sammenhang exemplarisch vom ,Vertraut-Werden mit Tonsystemen und Skalen, Melodie-

bildungen und Rhythmen, Harmonien und Formprinzipien® (2015, S. 107-108).
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e Die zweite Subkategorie derivativer Ziele von Klassensingen subsummiert Aussagen wie
Aufbau eines Liedrepertoires (Beiderwieden, 2021; Fuchs, 2015; Kranefeld & Krause, 2011),
KulturerschlieBung (Kosuch, 2021) oder Begegnung mit Musikstiicken®* (Lehmann-
Wermser, 2017). Diese lassen sich mit dem ,Erlernen und [der] Ubernahme ... kultureller
Lebensweisen [und der] Ausbildung kultureller Kompetenz“ beschreiben (Koch, 2019, S.
91). Entsprechend wird fiir diese zweite Subkategorie die Beschreibung Enkulturation ge-
wahlt. Dabei wird implizit von einem erweiterten Verstandnis von Enkulturation ausgegan-
gen, das im Sinne eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs (Barth, 2014) Enkulturation

dezidiert auch als Mitgestaltung von Kultur versteht.

e Die dritte Subkategorie stellt ebenso wie Enkulturation ein grundsatzliches Ziel musikpada-
gogischer Lehr-Lern-Situationen dar — auch im Kontext des Klassensingens: die Forderung
eines positiven musikalischen Selbstkonzeptes. Unter dem Begriff Selbstkonzept wird allge-
mein die ,kognitive Komponente der Bewusstwerdung und Reflexion [und der] Umstand,
dass Menschen Uber ihr Selbst nachdenken, es kognitiv reprasentieren und konzeptualisie-
ren”, verstanden (Spychiger, 2018a, S. 255). Das musikalische Selbstkonzept stellt hierzu
eine domanenspezifische Auspragung dar. Nachfolgend wird in diesem Zusammenhang auf
die Konzeptualisierung und Operationalisierung des musikalischen Selbstkonzepts nach
Spychiger (1992, vgl. Kapitel 7.1.1 dieser Arbeit) Bezug genommen, um die Kategorisierung

der jeweiligen Ziele in die vorliegende Subkategorie transparent darzustellen.

Neben den sehr allgemein gehaltenen Postulaten, Singen stdrke die Personlichkeit (Gohr-
brandt, 2010, zitiert bei Kranefeld & Krause, 2011, S. 131), helfe bei der Identitatsfindung
(Jank, 2008, S. 324) und fordere ein positives musikalisches Selbstkonzept (Knoll, 2009, zi-
tiert bei Kranefeld & Krause, 2011, S. 128) wurden in diese Subkategorie auRerdem Aussa-
gen eingeordnet, die jeweils Teilaspekte abbilden. So spricht Fuchs (2015, S. 121) von der

Aufgabe des Musikunterrichts, , Freude ... am stimmlichen Wachstum ... zu vermitteln®,

54 Hierbei handelt es sich um ein methodisches Muster, das bereits ab Mitte des 20. Jahrhunderts als etabliert
angesehen werden kann. Alt schreibt: ,Die Auseinandersetzung mit dem musikalischen Kunstwerk erfolgt im
Musikunterricht vorziiglich in gestaltendem Nachvollzug, in der kiinstlerischen Wiedergabe des Werkes durch
Stimme oder auch Instrumente.” (Alt, 1968, S. 43) Lemmermann verwendet fiir die Idee, ein Musikstiick Gber ein
musikalisch oder thematisch verwandtes Lied im Musikunterricht einzufiihren, den Begriff Liedbriicke (Lemmer-
mann, 1977, S. 282).
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eine Formulierung, die hier exemplarisch furr ein Selbstwirksamkeitserleben>® verstanden

wird.

Eine Reihe von Autorinnen und Autoren duf3ern sich zur stimmungsregulierenden Funktion
des Singens®®: ,Lieder ... tragen zur Entspannung bei” (Fuchs, 2015, S. 120-121), Singen f6r-
dert das Wohlbefinden (Gohrbrandt, 2010, zitiert bei Kranefeld & Krause, 2011, S. 131) und
erbaut das Gemiit (Schatt, 2021, S. 142). Auch eine Verschrdankung von Singen mit dem
Konzept von Flow nach Csikszentmihalyi weist in diese Richtung (z. B. Beiderwieden, 2021,

S. 230).

Weitere sozio-emotionale Aspekte von Singen werden in Zielformulierungen wie der For-
derung von Geborgenheit und Gruppenzugehérigkeit®” (Fuchs, 2015; B. Jank, 2008) oder
des Selbstwertgefiihls>® (Jank, 2008) zum Ausdruck gebracht.

8.1.2 Nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen

Neun der 26 Zielformulierungen weisen keinen direkten Bezug zu Musik auf. Sie werden hier
unter der zweiten Kategorie Nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen gebilindelt. Die
Grundannahme hinter dieser Art von Zielformulierungen ist, dass von bestimmten Formen
des Musizierens ,positive Auswirkungen ... auf andere Lebensbereiche und Kompetenzen”
ausgehen (C. Rolle, 2011, S. 45). Diese Argumentationsfigur ist im musikpadagogischen Dis-
kurs prominent vertreten, die dabei untersuchten Wirkungen werden fir gewdhnlich unter
dem Begriff Transfereffekte zusammengefasst (Gruhn, 2010). Die dem Musizieren hierbei zu-
geschriebenen, nicht-musikbezogenen Effekte werden grob in kognitive und sozio-emotionale
Wirkungen unterteilt (Dartsch, Knigge, & Platz, 2018). Dieser Bereich ist inzwischen umfang-
reich empirisch beforscht, und trotz einer bestandigen Prominenz im gesellschaftlichen Dis-
kurs weisen Transfereffekte in den genannten Bereichen — wenn sie Gberhaupt nachweisbar
sind — meist nur niedrige Effektstarken auf. (Dartsch, Knigge, & Platz, 2018; Knigge, 2014b;
Sala & Gobet, 2017; Schumacher, 2007; Schumacher et al., 2009; Spychiger, 2018b). Umso

Uberraschender ist das haufige Auftreten dieser Argumentation auch in der

55 Dieses Konzept zeigt eine inhaltliche Nihe zu Spychigers Skalen Féhigkeiten und Leistung und Ehrgeiz, in de-
nen mehrere Items die eigene Lern- und Leistungsbereitschaft abbilden (2010, S. 24-25).

%6 Dieses Konzept zeigt eine groRe inhaltliche Nihe zu Spychigers Skala Stimmungsregulation (2010, S. 24).
57 Dieses Konzept zeigt eine groRe inhaltliche Nihe zu Spychigers Skala Gemeinschaft (2010, S. 25).
58 Dieses Konzept zeigt inhaltliche Nihe zu Spychigers Skala Fédhigkeiten (2010, S. 24).
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musikpadagogischen und -didaktischen Literatur®, wie auch Spychiger (2018b, S. 389) hervor-

hebt: ,Es ist erstaunlich, ... wie hartnackig sich die Behauptung am Leben halt, die kognitive

und soziale Entwicklung seien in einzigartiger Weise an musikalische Bildung gebunden.”

Die bei der Auswertung der o. g. Dokumente vorgefundenen nicht-musikbezogenen Ziele

von Klassensingen lassen sich in finf Subkategorien unterteilen, jeweils ausgehend von der

jeweiligen Wirkrichtung:

Wirkung auf das Schulleben: Hierbei hat Klassensingen Wirkung auf das unmittelbare sozi-
ale Umfeld. Damit kann die Lerngruppe gemeint sein, deren Teil das Individuum ist, oder —
in einem etwas erweiterten Kreis — die jeweilige Schulfamilie als Ganzes. Nicht-musikbezo-
gene Ziele, die das Klassensingen laut untersuchter musikpadagogischer Literatur verfolgen
sollte, sind beispielsweise die Beteiligung an der Strukturierung des Schulalltags durch
,Rhythmisierung und Ritualisierung” desselben (Kranefeld & Krause, 2011, S. 134), eine Ar-
gumentationsfigur, die sich dhnlich bei Pabst-Krueger (2021, S. 164) findet. Er verweist auf

Ill

die , Intention” von Klassenmusizieren ,,als Ritual” und ,zur Starkung der Rolle von Musik
im Schulleben”. Fuchs (2015, S. 120-121) beschreibt die hierfiir denkbaren Moglichkeiten
differenzierter: ,Lieder begleiten BegriiBungs- und Abschiedsrituale, ... unterbrechen an-
strengende Tatigkeiten, ... sie begleiten Bewegung, Tanz und Pausenspiele. Mit Liedern
werden ... Geburtstage und gesellschaftliche Ereignisse besungen.”

Wirkung auf kognitive Bereiche: Kranefeld und Krause (2011) belegen diese Argumentati-
onsfigur exemplarisch im Begriindungsmuster des Projekts JEKISS. Dort ist dezidiert von
positiven Effekten des Singens auf das Training des Gedachtnisses und der ,Aufmerksam-
keitsfokussierung der Kinder” die Rede (Kranefeld & Krause, 2011, S. 123). Ebenfalls in die-
sem Kontext werden positive Effekte auf den Spracherwerb genannt (Gohrbrandt, 2010,
zitiert bei Kranefeld & Krause, 2011, S. 131) und eine ,Forderung kreativer Potenziale”
(Pabst-Krueger, 2021, S. 164).

Wirkung auf psychomotorische Bereiche: Ziele dieser Art belegen Kranefeld & Krause
(2011) erneut in den Begriindungsmustern des JEKISS-Projekts: ,,In einem von kognitiven
Aspekten gepragten Schulalltag erfahren die Kinder mit JEKISS einen korperlichen und

emotionalen Ausgleich (...)“ (Kranefeld & Krause, 2011, S. 123). Dass es ansonsten zu dieser

% An dieser Stelle muss dahingehend differenziert werden, dass manche der untersuchten Quellen lediglich
selbst wertfrei andere Quellen zitieren —also das Vorhandensein von Transfereffekten lediglich konstatieren und
belegen, aber zu diesen ebenfalls eine kritische Distanz bewahren.
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Wirkung keine weiteren Textstellen in den untersuchten Dokumenten gibt, ist in gewissem
Mal} erwartungskonform. Singen hat eine vorrangige naheliegende psychomotorische Wir-
kung: auf die stimmliche Entwicklung der Singenden. Nichtsdestotrotz wurde diese Subka-
tegorie beibehalten, um ggf. inhaltliche Erganzungen in den nachfolgenden Auswertungs-
schritten zu ermdglichen.
Wirkung auf soziale Bereiche: Ebenfalls anhand des JEKISS-Projekts rekonstruieren Krane-
feld und Krause (2011, S. 122-123) die Verbindung des schulischen Singens mit dem Begriff
Gemeinschaft:
In der Selbstdarstellung wird betont, dass insbesondere die ,Schulgemeinschaft {...)
durch das tagliche Singen in der Klasse und die regelmaRigen Schulsingen gestarkt’ (Knoll
2009, S. 18) werde. Weiter unten wird die These aufgestellt, dass Singen fir ein ,harmo-
nisches Gruppengefiihl’ sorge (ebd., S. 19). Das ,gemeinsame Liedgut’ trage zur ldenti-
tatsstiftung bei (ebd.), wobei es hier nicht um individuelle Identitdt geht, sondern das

Individuum als ,aktiver Teil einer Gemeinschaft’ (ebd., S. 20) gesehen wird.

Nachfolgend unterstreichen die beiden Autorinnen die Problematik eines unreflektierten
Heranziehens des Arguments einer ,,gemeinschaftsbildenden Funktion” gemeinsamen Sin-

gens:

Der Begriff ,,Gemeinschaft” ist bekannter Weise keine Erfindung unserer Zeit, sondern
durchzieht die musikpdadagogische Diskussion seit Jahrhunderten. ... Die ideologische
Verquickung von Musik und Gemeinschaft bereitete dem Nationalsozialismus den Bo-
den fur die Funktionalisierung von Musik als Mittel der Identifikationsstiftung. Durch das
gemeinsame Erleben des Singens nationalsozialistischer Lieder konnte die Weltanschau-
ung mithilfe der Texte transportiert werden, sodass den Liedern oft das grofSte Verfih-
rungspotential zugeschrieben wurde. ... [Es] zeigt sich am Aspekt ,,Gemeinschaft”, dass
Begrifflichkeiten des musischen Gedankenguts offensichtlich Giberlebt haben, wenn

auch in anderen Bedeutungsdimensionen. (Kranefeld & Krause, 2011, S. 124-126)

Ein neutralerer Verweis auf diese Wirkungsdimension des Singens findet sich Fuchs (2015,

S. 121), die von ,wichtigen sozialen Funktionen“ des Singens spricht.

Wirkung auf die weltanschaulich-politische Einstellung: Der letzte hier zu nennende Wir-
kungsbereich findet sich vorrangig in Dokumenten, die die Geschichte des Fachs beleuch-

ten. In diesem Kontext verweisen Lehmann-Wermser (2017) und Schatt (2021) auf Ziele
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schulischen Singens im 19. Jahrhundert, die eine Einflussnahme auf die weltanschaulich-
politische Einstellung der Schiler*innen fokussierten. Exemplarisch hierfiir steht die fol-
gende Passage bei Schatt (2021, S. 142-143) zum Schulgesangunterricht im 19. Jahrhun-
dert: ,Einigkeit bestand hinsichtlich der Ziele: Das Singen sollte ... der Férderung einer pat-

riotischen Haltung und Einlibung religidser Gehalte dienen”.

8.1.3 Zusammenfassung der Dokumentenanalyse der Fachliteratur

Im ersten Arbeitsschritt wurden ausgewdahlte Dokumente des musikpadagogischen Fachdis-
kurses auf Zielformulierungen in Bezug auf Klassensingen untersucht. Das Ziel dieses Arbeits-
schritts war es, zunichst einen ersten Uberblick (iber das Feld méglicher Zielvorstellungen zu
gewinnen. Mithilfe methodischer Ansatze der Dokumentenanalyse wurde der Versuch unter-
nommen ,,sich mit allgemeinen Informationen tber Akteure, Strukturen und Prozesse des Un-
tersuchungsfeldes zu versehen” (Noetzel et al., 2018, S. 373). Leitend waren die nachfolgen-

den beiden Forschungsfragen:

F1) Welche Aussagen zu Zielen von Klassensingen finden sich in einschlagiger Fachlitera-

tur?
F2) Wie lassen sich die dort gefundenen Ziele von Klassensingen kategorisieren?

Diese sollen nachfolgend verschriankt beantwortet und auch knapp diskutiert werden:° Bei
der Untersuchung von 13 Dokumenten des musikpdadagogischen Fachdiskurses konnten 26
Ziele von Klassensingen identifiziert werden. 17 dieser Zielvorgaben beziehen sich im engeren
Sinne auf den Aufbau vokaler oder siangerischer Kompetenz (origindre Ziele von Klassensin-
gen) oder fokussieren —im weiteren Sinne — andere musikbezogene Bereiche (derivative Ziele
von Klassensingen). Daneben wurden neun weitere nicht-musikbezogene Ziele identifiziert,

die sich funf inhaltlich unterschiedlichen Subkategorien zuordnen lieRen.

In Bezug auf origindre Ziele von Klassensingen ldsst sich tibergreifend lber die verschiede-
nen untersuchten Dokumente hinweg die folgende Fertigkeitsprogression rekonstruieren:
Klassensingen ermdoglicht zunachst einmal grundlegende Erfahrung im Singen (Beiderwieden,
2021; Pabst-Krueger, 2021), auch im Sinne einer Primarerfahrung. Darauf aufbauend erfolgt
stimmliche Entwicklung (Fuchs, 2015; Hofmann, 2015), die einerseits selbstzweckhaft erfolgt,

aber gleichzeitig auch Grundlage fiir die Entwicklung sdngerischer Kompetenz ist (Hofmann,

80 Da der nachfolgende Arbeitsschritt (die Analyse der curricularen Vorgaben) teilweise an die Ergebnisse des
ersten Arbeitsschritts anknipft, erfolgt bereits an dieser Stelle eine kurze Diskussion der Ergebnisse der Doku-
mentenanalyse und nicht wie sonst {iblich am Ende der Arbeit.
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2015; Kranefeld & Krause, 2011; Biegholdt, 2013; Oberschmidt, 2016). Letztere ist wiederum
Voraussetzung flr musikalische Ausdrucksfdhigkeit (Fuchs, 2015, Hofmann, 2015, Jank, 2008)
und Singfreude (Kranefeld & Krause, 2011; Pabst-Krueger, 2021).

Die derivativen Ziele von Klassensingen stellen die gréRte Gruppe an Einzelzielen dar und
wurden daher in drei inhaltlich unabhadngige Subkategorien unterteilt: Musikbezogene Fertig-
keiten, Enkulturation und musikalisches Selbstkonzept. Musikbezogene Fertigkeiten beschrei-
ben vergleichsweise traditionelle Zielbereiche von Musikunterricht, in denen — laut den be-
treffenden Autorinnen und Autoren — ein Leistungs- oder Kompetenzzuwachs durch Klassen-
singen beglnstigt werden kann. Dies umfasst Fertigkeiten wie differenziertes Héren, Noten-
lesen, Rhythmusarbeit oder das Uben an sich (Beiderwieden, 2021; Biegholdt, 2013; Fuchs,
2015; Pabst-Krueger, 2021), die dsthetische Erfahrung (Wallbaum, 2017) und das Erfassen und
Vertiefen musikalischer Zusammenhéange (Fuchs, 2015; Hofmann, 2015). Die Zielperspektiven
Liedrepertoire (Beiderwieden, 2021; Fuchs, 2015; Kranefeld & Krause, 2011), Kulturerschlie-
Bung (Kosuch, 2021) und Begegnung mit Musikstiicken (Lehmann-Wermser, 2017) werden
unter dem Konzept Enkulturation gesammelt. Dieses wird verstanden als ,,Erlernen und Uber-
nahme ... kultureller Lebensweisen [und] Ausbildung kultureller Kompetenz“ (Koch, 2019, S.
91), auch wenn viele der in den Dokumenten gefundenen Textstellen weniger auf Kompetenz-
erwerb hinweisen als vielmehr auf einen materialen Bildungsbegriff und ein normatives Ver-
standnis®? von Kultur (Barth, 2014) nahelegen. Im Gegensatz zu den origindren Zielen von Klas-
sensingen handelt es sich hier um drei Bereiche, die sich parallel auf einer Ebene befinden und
sich nicht notwendigerweise gegenseitig bedingen. Die dritte Subkategorie orientiert sich an
einem Verstandnis des musikalisches Selbstkonzepts, wie es vor allem von Spychiger (2010,
2018a) im deutschsprachigen Raum vertreten wird. Auffallend bei den gesammelten Zielper-
spektiven ist, dass sich hierbei besonders haufig Formulierungen finden, die nahelegen, dass

Singen eine quasi-schiitzende Funktion hat — entweder intra-individuell im Sinne eines

61 Barth (2014) unterscheidet drei grundsatzlich verschiedene Kulturbegriffe im Kontext der Musikpadagogik:
den normativen, den ethnisch-holistischen und den bedeutungsorientierten Kulturbegriff. Das in den untersuch-
ten Dokumenten implizit anklingende Verstandnis von Kultur weist eher auf ein normatives Verstandnis von Kul-
tur hin, dass sich nach Barth (2014) wie folgt charakterisiert:

Wird der Kulturbegriff normativ gebraucht, wird Kultur zur Summe geistiger und asthetischer Objektivationen
(zum Beispiel kdnnen musikalische Kunstwerke gemeint sein) oder beschreibt das Feld, in dem mit diesen Ob-
jektivationen umgegangen wird. Alltagssprachliche Ausdriicke wie «Kultur erwerben», oder «an Kultur heran-
fihren» oder «einen Zugang zur Kultur ermdglichen» bedeuten in diesem Zusammenhang nichts anderes, als
dass Kinder und Jugendliche geistige und &dsthetische Objektivationen kennen lernen und richtig beurteilen
lernen sollen, denn Kultur kann man haben oder nicht haben. An dieser Stelle riickt Kultur in die Ndhe des
Bildungsbegriffes. (S. 3)
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emotionalen Ausgleichs (Beiderwieden, 2021; Fuchs, 2015; Hofmann, 2015; Kranefeld &
Krause, 2011; Schatt, 2021) oder inter-individuell, wenn es Geborgenheit oder Gruppenzuge-

horigkeit vermittelt (Fuchs, 2015; B. Jank, 2008).

Die neun nicht-musikbezogenen Ziele von Klassensingen wurden gemaR ihrer Wirkrichtung
ebenfalls in flinf Subkategorien unterteilt. Dabei bezieht sich eine dieser Subdimensionen auf
die Wirkung von Klassensingen in einer groReren sozialen Gruppe (Wirkung auf das Schulle-
ben). Die anderen vier Subkategorien fokussieren Wirkungen, die das Individuum direkt be-
treffen: Wirkung auf kognitive, psychomotorische und soziale Bereiche sowie die Wirkung auf
die weltanschaulich-politische Einstellung. Auch diese fiinf Subkategorien stehen gleichbe-

rechtigt nebeneinander auf einer Ebene.

Erklarungsbedirftig ist bei der Beschreibung der nicht-musikbezogenen Ziele die Verwen-
dung des Begriffs Wirkung. Auffallig ist, dass zahlreiche der analysierten Dokumente implizit
nahelegen, entsprechende Effekte wiirden sich gewissermalRen automatisch und ohne ge-
zielte padagogische Intervention seitens der Lehrkraft einstellen. Dies betrifft insbesondere
die Aussagen, die sich den Wirkungsfeldern kognitive, psychomotorische und soziale Bereiche
zuordnen lassen. Die diesbezliglich formulierten Aussagen weisen liberwiegend einen propo-
sitionalen Charakter auf, d. h. diese Aussagen zu den Wirkungen von Klassensingen werden

als erwiesenermafSen wahr deklariert.

Als Zwischenfazit lasst sich feststellen, dass die vorliegende Sichtung, Analyse und Syste-
matisierung einschlagiger Dokumente aus dem musikpadagogischen Diskurs des Zeitraums
2002-2021 ein umfangreiches und heterogenes Bild unterschiedlicher Zielsetzungen in Bezug
auf Klassensingen offenbart. Auffallend ist dabei, dass sich etwa ein Drittel der vorgefundenen

Formulierungen auf nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen beziehen.

8.2 Ziele von Klassensingen in den curricularen Vorgaben

8.2.1 Ergebnisse der quantitativen Inhaltsanalyse

Im folgenden Arbeitsschritt wurden 45 der zu diesem Zeitpunkt (Friihjahr 2022) giltigen cur-
ricularen Vorgaben auf die dort genannten Ziele von Klassensingen untersucht. Diese Doku-

mente wurden zunadchst in zwei Durchgdngen jeweils vollstandig codiert (vgl. Kapitel 7.2.2).

Im Zuge von Codierprozess Il wurden 741 Codierungen vergeben. Davon entfielen 243 (33
%) auf die Oberkategorie Kontext, 195 (26 %) auf Technik und 104 (14 %) auf Ausdruck. AuBer-
dem wurden 115 (16 %) Codierungen in der Oberkategorie Uberschneidungsbereich Technik
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& Kontext vergeben, 84 (11 %) Codierungen im Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck

& Kontext.

Die Oberkategorie Kontext beschreibt vokaldidaktische Handlungsfelder, die Aspekte von
Enkulturation und insbesondere der ,Einflihrung in musikhistorische und -theoretische Kon-
texte” (Hofmann, 2015, S. 107) fokussieren. Innerhalb dieser Oberkategorie wurden knapp die
Halfte der Codierungen (116 / 48 %) auf Zielvorgaben vergeben, die Aussagen dariiber ma-
chen, welche Lieder fir das Klassensingen ausgewéhlt werden sollten.®? In absteigender Hau-
figkeit folgen danach die Subkategorien Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen®® (46
Codierungen / 19 %), Auftritte gestalten und erleben®* (33 Codierungen / 14 %), Kontextwis-
sen® (25 Codierungen / 10 %), Erarbeitung eines Liedrepertoires®® (13 Codierungen / 5 %) und

Begegnung mit Kulturen®” (10 Codierungen / 4 %).

Geblindelt lasst sich somit sagen, dass der Aspekt Kontext zu 48 % mit Zielformulierungen
zu dem zu erarbeitenden Liedrepertoire abgebildet wird, 34 % der codierten Segmente fokus-
sieren Ziele, die sich auf Aspekte des Erwerbs oder der Konsolidierung von Wissen konzent-
rieren (Subkategorien 7, 8, 10 kombiniert), 14 % entfallen auf das Erleben gemeinsamen Auf-

tretens als musikalischer Praxis und 4 % nehmen die Begegnung mit Kulturen in den Blick.

627.B.: ,Lieder unterschiedlicher Stile und Kulturen singen und gestalten: Volkslieder, Kanons, Popsongs, Bewe-
gungslieder, Sprechstiicke” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016, S. 14)

637. B.:,,Neben dem Umgang mit der Stimme sind beim Arbeiten mit Liedern Tatigkeiten wie das Betrachten von
Texten und melodischen Strukturen, das Noten lesen und schreiben, rhythmische Ubungen und das Erkennen
und Beschreiben einfacher musikalischer Zusammenhénge ebenso moglich... .“ (Hessisches Kultusministerium,
k.D., S. 10)

647.B.:,Das Fach Musik vermittelt im praktischen Musizieren auch Methodenkompetenz ... . Die Zielorientierung
einer Musikauffiihrung vermittelt den Schiilerinnen und Schiilern auch Erfahrungen fiir andere Lernzusammen-
hange.” (Freie und Hansestadt Hamburg. Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2011, S. 14)

5 Dieser Code wurde vergeben, wenn laut der betreffenden Zielformulierung Hintergrundwissen zur Entstehung,
der Funktion oder dem Inhalt bestimmter ausgewahlter Lieder erarbeitet werden soll, z. B.: ,,Die Schilerinnen
und Schiiler ... singen und spielen Volksmusik aus europaischen Ladndern unter Beachtung der jeweiligen musi-
kalischen Besonderheiten und geben Auskunft Gber den kulturellen Kontext.” (Bayerisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2017, S. 1)

66 7. B.: ,Die Schiiler erweitern ihr vielfiltiges Liedrepertoire... . (Ministerium fiir Bildung des Landes Sachsen-
Anhalt, 2019, S. 10)

67 7. B.: ,,[Der Musikunterricht] vermittelt musikpraktische und musiktheoretische Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, die den Schilerinnen und Schilern ermoglichen, als Musizierende und Hérende ... sich in ihrer mu-
sikalischen Umwelt zu orientieren.” (Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, Bremen, 2012, S. 5)
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Tabelle 8.1: Hdufigkeit vergebener Codierungen nach Codierprozess 2

Kategoriensystem Il (vereinfacht) Haufigkeit vergebener Codierungen

absolut relativ?

Kontext 243 33%
1  Begegnung mit unterschiedlichen Kulturen 10 4%
2 vielfdltige Liedauswahl, unspezifisch 19 8%
3 Liedauswahl folgt funktionaler Begriindung® 33 14 %
4 Liedauswahl folgt stilistischer Begriindung® 15 6 %
5  Liedauswahl erfolgt auf Grundlage der Herkunft® 39 16 %
6  Liedauswahl erfolgt unter didaktischen Gesichtspunkten 10 4%
7 Kontextwissen 25 10%
8  Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen 46 19%
9  Auftritte gestalten und erleben 33 14 %
10 Erarbeitung eines Liedrepertoires 13 5%
Ausdruck 104 14 %
11 szenisches Ausgestalten von Liedern 6 6 %
12 kreativer / experimenteller Umgang mit der Stimme 24 23 %
13 Wille und Vermogen individuellen Ausdrucks 25 24 %
14 positive Emotionen bei praktischem Musizieren 14 13%
15 &sthetische Erfahrung 21 20%
16 Teilhabe 7 7%
17 Bedeutsamkeit konstruieren 7 7%
Technik 195 26%
18 musikpraktische Kompetenz aufbauen 19 10%
19 vokale Fertigkeiten® 83 43 %
20 unbegleitet singen 2%
21 solistisch singen 5 3%
22 singen auf der Basis einer Notationsvorlage 19 10%
23 auswendig singen 8 4%
24 Ensembledisziplin 10 5%
25  Stimmbildung® 39 20%
26 Kreativitat 9 5%
Uberschneidungsbereich Technik & Kontext 115 16 %
27  Urteilskompetenz, Reflexionskompetenz 18 16 %
28 differenzierte Horfahigkeit 19 17 %
29  Verstandnis von Musik 9 8%
30 soziale Kompetenz 31 27 %
31 Liedauswahl auf Grundlage materialer Beschaffenheit® 38 33%
Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext 84 11%
32 Musik erfinden, vokal 31 37 %
33 Identitats- und Persdnlichkeitsentwicklung 23 27 %
34 Selbstregulation (Disziplin, Verantwortung) 30 36 %

741 100 %

vergebene Codierungen gesamt

2 linke Spalte: Anteil an insgesamt vergebenen Codierungen; rechte Spalte: Anteil an zugehériger Oberkategorie

b aggregierte Haufigkeit der zugehdrigen Subkategorien zweiter Ordnung
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Die Oberkategorie Technik umfasst alle Zielvorgaben, die sich primar mit der ,Fertigkeit
zum Gebrauch der Stimme“ (Hofmann, 2015, S. 109) auseinandersetzen. Mit 195 Codierungen
entfallen gut ein Viertel der insgesamt codierten Segmente auf diesen Bereich. Innerhalb die-
ser Oberkategorie wurden erwartungskonform insgesamt 141 Codierungen (72 %) den Sub-
kategorien vokale Fertigkeiten, Stimmbildung und musikpraktische Kompetenz aufbauen®® zu-
geordnet (aggregierter Wert). Die Subkategorie Singen auf der Basis einer Notationsvorlage®
wurde 19-mal verwendet (10 %). Die verbleibenden fiinf Subkategorien kamen jeweils 10-mal
oder seltener zum Einsatz. Innerhalb der Subkategorie vokale Fertigkeiten entfallen die meis-
ten Codierungen auf die vergleichsweise unspezifische Subkategorie sicherer Umgang mit der
Stimme, allgemein’® (31). Die konkreter formulierten Ziele tonal sicheres Singen (18 Codierun-
gen), rhythmisch-metrisch sicheres Singen (17 Codierungen) und musikalisch angemessene
Gestaltung’* (18 Codierungen) vereinen jeweils eine vergleichbare Anzahl an Codierungen.
Ahnlich verhilt es sich innerhalb der Subkategorie Stimmbildung: Auch hier vereint die Sam-
melkategorie Stimmbildung, allgemein’? die meisten Codierungen (15). Den Bereichen Stimm-
bildung (Ambitus) (5 Codierungen), Stimmbildung (Artikulation) (7 Codierungen) und Stimm-

bildung (Atemtechnik) (12 Codierungen) kommt hingegen eine geringere Bedeutung zu.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der Bereich Technik von Zielformulierun-
gen bestimmt wird, welche die Aspekte Stimmbildung und Férderung sangerischer Kompe-
tenz fokussieren. Hierbei kommen insbesondere den Teilaspekten tonal sicheres Singen,

rhythmisch-metrisch sicheres Singen und musikalisch angemessene Gestaltung und dem

58 Segmente wurden mit Codes aus dem Bereich Stimmbildung codiert, wenn in den vorgefundenen Zielformu-
lierungen eine vokale Kompetenzsteigerung angestrebt wurde, diese sich aber nicht ausschlieBlich auf sdngeri-
sche Kompetenz bezog. So sind beispielsweise Ziele wie das Anstreben einer korrekten Atmung oder Artikulation
nicht nur sangerische Ziele. Codes aus dem Bereich vokale Fertigkeiten wurden hingegen dann eingesetzt, wenn
ein klarer Bezug auf Singen erkennbar war. Dennoch hat sich die hier angefiihrte Unterscheidung nicht als zu 100
% trennscharf erwiesen, was unter anderem auch an den haufig stichpunktartigen und deswegen nicht immer
eindeutigen Formulierungen in den curricularen Vorgaben lag. Aus diesem Grund werden beide Subkategorien
kombiniert berichtet. Die Codierungen aus der Subkategorie musikpraktische Kompetenz aufbauen werden hier
ebenfalls integriert. Dieser Code wurde besonders haufig in den Fachprofilen eingesetzt, die naturgemaR etwas
weniger konkret formuliert sind. Deswegen wird davon ausgegangen, dass diese Formulierung insgesamt nicht
nur sangerische Kompetenz umfasst, im Kontext der vorliegenden Forschungsfrage jedoch auch dies beinhaltet.

897, B.: ,Angemessenes Umgehen mit der traditionellen und modernen Notation” (Ministerium fiir Bildung und
Kindertagesforderung des Landes Mecklenburg-Vorpommern, k.D., S. 13 aus dem Bereich ,Musik machen)

707.B.:,,Der Schiiler kann ... seine Stimme handlungs- und situationsgerecht einsetzen.” (Thiiringer Ministerium
fir Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2012, S. 11)

71 7. B.: ,angemessenes Gestalten von Musik nach Notenvorlagen, Modellen oder Spielanweisungen” (Ministe-
rium flr Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2015, S. 13)

727.B.: ,regelmiRige Stimm- und Gehdrbildung” (Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2019, S. 9)
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Singen auf der Basis einer Notationsvorlage als konkrete Zielformulierungen besondere Be-
deutung zu. Daneben gibt es eine Reihe anderer konkreter Ziele mit Bezug zur Oberkategorie
Technik, die jedoch aufgrund ihrer geringeren Verwendung als Codes als nicht in gleichem

Mal} relevant angesehen werden miissen.

Der Begriff Ausdruck wird im Kontext der gleichnamigen Oberkategorie als ,Ausdruck der
Personlichkeit” und ,,duBere[s] Zeichen eines psychischen Zustands oder Vorgangs“ (Hof-
mann, 2015, S. 108) verstanden. Unter diesem Oberbegriff werden entsprechend Zielformu-
lierungen gesammelt, welche die Schiiler*innen mit dem ihnen eigenen Bediirfnis des person-
lichen Ausdrucks beim Klassensingen in den Blick nehmen. Innerhalb dieser Oberkategorie
vereinen die Subkategorien Wille und Vermégen individuellen Ausdrucks’® (25 Codierungen /
24 %) und kreativer / experimenteller Umgang mit der Stimme’* (24 Codierungen / 23 %) je-
weils ein knappes Viertel der Codierungen auf sich. Auf die Subkategorie dsthetische Erfah-
rung’ entfallen 21 Codierungen (20 %), auf positive Emotionen bei praktischem Musizieren’®
14 (13 %). Wie bereits bei der Kategorie Technik verbleiben auch hier eine geringe Zahl an
Codes, die nur vereinzelt verwendet wurden, und deren insgesamte Relevanz entsprechend

als gering eingeschatzt wird.

73 7. B.: ,Im Musikunterricht kénnen die Schiilerinnen und Schiiler in vielfiltiger Form ihre Sprech-und Sing-
stimme als Ausdrucks- und Gestaltungsmittel erproben und einsetzen.” (Niedersachsisches Kultusministerium,
2012,S.9)

74 7. B.: ,Die Schiilerinnen und Schiiler ... erfahren ihre eigene Stimme, experimentieren mit ihr und nehmen
diese bewusst (auch in der Gruppe) wahr... .“ (Ministerium fir Bildung, Rheinland-Pfalz, 2017, S. 17)

7> Die Subkategorie dsthetische Erfahrung wurde auf der Basis folgender Argumentation Wallbaums (2017), die
den Bezug zwischen Erfahrung und individueller Bedeutungszuweisung verdeutlicht, der Oberkategorie Ausdruck
zugerechnet:

Fiir meine musikdidaktischen Uberlegungen ist die Annahme zentral, dass Singen eine musikalische Praxis ist.
... Die Erfahrungen, die wir aus der Praxis mithehmen, werden zu mehr oder weniger bewusstem Handlungs-
wissen und kehren als spontane Wahrnehmungen und Wertungen sowie Wiinsche und Interessen wieder.
Insofern weisen auch Gefiihle, die zum Beispiel durch einen Stimmklang verursacht werden, auf (friihere)
Praxis. (S. 94, Hervorhebung im Original)

Ein Beispiel fur ein mit dieser Kategorie codiertes Segment ist: ,,Musikalisches Handeln, emotional gepragtes
Erleben und bewusstes Durchdringen von Musik ergdnzen sich und bilden gemeinsam die Grundlage fir dstheti-
sche Erfahrungen und die Entwicklung musikbezogener Werthaltungen.” (Bayerisches Staatsministerium fir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2017, S. 2)

76 7. B.: ,In musikalischen Gestaltungsprozessen kénnen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Intuition und Kre-
ativitat sowie bereits erworbene musikalische Kompetenzen einbringen und Freude an der musikalischen Praxis
erleben.” (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016, S. 3)
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Hofmanns KAT-Modell (2015) wurde urspriinglich als Kategoriensystem zur Planung und
Analyse von Unterricht entwickelt. Im Zusammenhang des vorliegenden Forschungsprojekts
diente es zudem als theoriebasierter und somit deduktiver Ausgangspunkt fiir die quantitative
Inhaltsanalyse der curricularen Vorgaben zu Zielen von Klassensingen. Hierbei liefert dessen
Verwendung aussagekraftige Ergebnisse: 542 der vergebenen Codierungen (73 %) konnten

eindeutig je einer der drei Kategorien des KAT-Modells zugeordnet werden.

Uber alle zum Untersuchungszeitpunkt in Deutschland giiltigen curricularen Vorgaben hin-
weg werden am hadufigsten Ziele von Klassensingen genannt, welche die Kontextualisierung
des Singens als gesellschaftliche Praxis mit ihrem zugehorigen kulturellen und historischen
Hintergrund in den Blick nehmen. Besonders auffallend ist die hohe Anzahl an Passagen, die
sich der Frage widmen, welche Lieder gesungen werden sollen. Die dahinterliegenden Begriin-
dungsmuster sind vielfdltig, aber selten unmittelbar musikbezogen. Kombiniert mit den Sub-
kategorien Erarbeitung eines Liedrepertoires und Liedauswahl auf Grundlage materialer Be-
schaffenheit beziehen sich insgesamt 167 der vergebenen Codierungen auf den materialen
Aspekt des Klassensingens. Dies entspricht 23 % aller insgesamt vergebenen Codierungen. Da-
mit beziehen sich mehr Segmente in den untersuchten Dokumenten auf diesen Aspekt als
jeweils auf die Oberkategorien Uberschneidungsbereich Technik & Kontext (115 Codierungen,
16 %), Ausdruck (104 Codierungen, 14 %) und Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck &
Kontext (84 Codierungen, 11 %).

Codes aus der Oberkategorie Technik wurden insgesamt am zweithaufigsten vergeben (195
Codierungen, 26 %). Dort entfallen 141 Codierungen (72 %) auf die kombinierten Subkatego-
rien vokale Fertigkeiten, Stimmbildung und musikpraktische Kompetenz aufbauen. Im Verhalt-

nis zu allen vergebenen Codierungen entspricht dies 19 %.

Mit deutlichem Abstand folgt die Kategorie Ausdruck, unter der Kategorien versammelt
sind, die auf unterschiedliche Weise in den Blick nehmen, wie Schiiler*innen das gemeinsame
schulische Singen als individuell bedeutsam erleben kénnen. Codes aus der Kategorie wurden
insgesamt 104-mal vergeben, was 14 % entspricht. Eine nach Haufigkeit der Codierungen ver-

gebene Aufstellung findet sich in Tabelle 8.2.
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Tabelle 8.2: Kategorien, geordnet nach Héufigkeit (nach Codierprozess 2)

Kategoriensystem Il (vereinfacht) Haufigkeit vergebener Codierungen
absolut relativ®
Oberkategorien
Kontext 243 33%
Technik 195 26 %
Uberschneidungsbereich Technik & Kontext 115 16 %
Ausdruck 104 14 %
Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext 84 11%
Subkategorien
Liedauswahl (aggregierte Anzahl mehrerer Subkategorien) 167 23 %
Stimm- und Singkompetenz (aggr. Anzahl m. Subkategorien) 122 16 %
Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen 46 6%
Auftritte gestalten und erleben 33 4%
Musik erfinden, vokal 31 4%
soziale Kompetenz 31 4%
Selbstregulation (Disziplin, Verantwortung) 30 4%
Wille und Vermdgen individuellen Ausdrucks 25 3%
Kontextwissen 25 3%
kreativer / experimenteller Umgang mit der Stimme 24 3%
Identitats- und Personlichkeitsentwicklung 23 3%
asthetische Erfahrung 21 3%
Singen auf der Basis einer Notationsvorlage 19 3%
differenzierte Horfahigkeit 19 3%
Urteilskompetenz, Reflexionskompetenz 18 2%
positive Emotionen bei praktischem Musizieren 14 2%
Ensembledisziplin 10 1%
Begegnung mit unterschiedlichen Kulturen 10 1%

@ Anteil an der Zahl der insgesamt vergebenen Codierungen (741)

Neben 542 Codierungen, die auf die drei Aspekte des KAT-Modells entfielen, konnten 199
Codierungen (27 %) dort nicht eindeutig zugeordnet werden, da diese in Uberschneidungsbe-
reiche der drei Kategorien fallen. Dieser Umstand ist ebenfalls erwartungskonform, da Hof-
mann zu Beginn seines zugehdrigen Beitrags betont, dass sich die drei didaktischen Felder
Kontext, Ausdruck und Technik ,stets wechselseitig bedingen und beeinflussen” (Hofmann,
2015, S. 105). Vor diesem Hintergrund kommt die quantitative Inhaltsanalyse der curricularen
Vorgaben auf der Basis eines deduktiven Rasters, das sich am KAT-Modell orientiert, an seine
Grenzen. Aus diesem Grund wurden die Haufigkeiten der Subkategorien nach Codierprozess

2 in einem abschlieRenden Arbeitsschritt der Dokumentenanalyse den Kategorien des

98



Kategoriensystems Ziele von Klassensingen (s. Abbildung 8.1) zugeordnet. Die Ergebnisse die-

ses Arbeitsschritts werden in Kapitel 8.2.3 berichtet.

8.2.2 Ziele von Klassensingen in Fachprofilen und Jahrgangsstufenpldnen

Im Rahmen der Dokumentenanalyse von curricularen Vorgaben der 5. bzw. 5. und 6. Jahr-
gangsstufen wurden sowohl die jeweils gliltigen Jahrgangsstufenpldane des Fachs Musik als
auch die jahrgangsstufenunabhangigen Fachprofile auf Zielvorgaben zum Klassensingen un-
tersucht. Die Ergebnisse dieser Untersuchung auf der Grundlage eines Kategorienmodells, das
sich am KAT-Modell orientierte, wurden im vorangegangenen Kapitel fir beide Dokumenten-
typen kombiniert dargestellt. Nachfolgend sollen diese Ergebnisse noch separat, nach Doku-

mentenart getrennt berichtet werden (vgl. Tabelle 8.3).

Eine markante Diskrepanz zu den zusammengefassten Ergebnissen im vorangegangenen
Kapitel ergibt sich auf der Ebene der Oberkategorien: War die Kategorie Ausdruck im Gesam-
ten diejenige, der die zweitwenigsten Codierungen zugewiesen werden konnten, ist sie isoliert
nur fur die Fachprofile betrachtet die Kategorie mit den meisten Codierungen (62 / 25 %). Die
anderen vier Oberkategorien weisen jeweils ungefahr gleich viele Codierungen auf (44-47 Co-
dierungen / 18-19 %). Betrachtet man die Jahrgangsstufenplane isoliert, findet sich dort die in

Tabelle 8.2 dargestellte Reihenfolge der Oberkategorien weitgehend bestatigt.

Auf der Ebene der Subkategorien zeigen sich folgende Auffadlligkeiten: Aussagen zur
Liedauswahl finden sich fast ausschlieflich in den Jahrgangsstufenpldanen (160 Codierungen)
und kaum in den Fachprofilen (7 Codierungen). Ahnlich verhilt es sich bei den zu Stimm- und
Singkompetenz zusammengefassten Subkategorien vokale Fertigkeiten und Stimmbildung.
Auch hier findet sich der tiberwiegende Teil der Codierungen (104) in den Jahrgangsstufenpla-
nen und nur ein geringer Teil (18) in den Fachprofilen. Das ist allerdings nur bedingt tGberra-

schend, da der Konkretisierungsgrad in den Jahrgangsstufenplanen naturgemald grofer ist.
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Tabelle 8.3: Ziele von Klassensingen, geordnet nach Dokumentenart

Kategoriensystem Il (vereinfacht) Fachprofile Jahrgangsstufen-
plane
absolut relativ? absolut relativ?

Kontext 46 19% 197 40 %
1  Begegnung mit unterschiedlichen Kulturen 9 20% 1 1%
2 vielfaltige Liedauswahl, unspezifisch 2 4% 17 9%
3 Liedauswahl folgt funktionaler Begriindung® 1 2% 32 16 %
4 Liedauswahl folgt stilistischer Begriindung® 0 0% 15 8%
5  Liedauswahl erfolgt auf Grundlage d. Herkunft® 1 2% 38 19%
6  Liedauswahl erfolgt unter did. Gesichtspunkten 1 2% 9 5%
7 Kontextwissen 5 11 % 20 10 %
8  Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen 10 22% 36 18 %
9  Auftritte gestalten und erleben 15 33% 18 9%
10 Erarbeitung eines Liedrepertoires 2 4% 11 6 %
Ausdruck 62 25% 42 8%
11 szenisches Ausgestalten von Liedern 0 0% 6 14 %
12 kreativer / experimenteller Umgang m. d. Stimme 11% 17 40 %
13 Wille und Vermogen individuellen Ausdrucks 14 23 % 11 26 %
14 positive Emotionen bei praktischem Musizieren 12 19 % 5%
15 &sthetische Erfahrung 15 24 % 14 %
16 Teilhabe 11% 0%
17 Bedeutsamkeit konstruieren 11% 0%
Technik 47 19 % 148 30%
18 musikpraktische Kompetenz aufbauen 16 34 % 3 2%
19 vokale Fertigkeiten® 15 32% 68 46 %
20 unbegleitet Singen 0 0% 2%
21 solistisch Singen 1 2% 4 3%
22 Singen auf der Basis einer Notationsvorlage 2 4% 17 11%
23 auswendig Singen 0 0% 5%
24 Ensembledisziplin 2 4% 5%
25  Stimmbildung® 3 6 % 36 24 %
26  Kreativitat 8 17 % 1 1%
Uberschneidungsbereich Technik & Kontext 44 18 % 71 14 %
27  Urteilskompetenz, Reflexionskompetenz 7 16 % 11 15%
28 differenzierte Horfahigkeit 10 23 % 9 13%
29  Verstandnis von Musik 8 18 % 1%
30 soziale Kompetenz 19 43 % 12 17 %
31 Liedauswahl auf Grundlage materialer Beschaffenheit 0 0% 38 54 %
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Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext 46 19% 38 8%

32 Musik erfinden, vokal 7 15% 24 63 %
33 Identitats- und Persdnlichkeitsentwicklung 19 41 % 4 11%
34 Selbstregulation (Disziplin, Verantwortung) 20 43 % 10 26 %
vergebene Codierungen gesamt 245 100 % 496 100%

2 linke Spalte: Anteil an insgesamt vergebenen Codierungen; rechte Spalte: Anteil an zugehériger Oberkategorie

b aggregierte Haufigkeit der zugehdrigen Subkategorien zweiter Ordnung

Ein ahnliches Ungleichgewicht zugunsten der Jahrgangsstufenpldne zeigt sich bei den Ka-
tegorien Kontextwissen (5 / 20 Codierungen), Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen
(10 / 36 Codierungen), szenisches Ausgestalten von Liedern (0 / 6 Codierungen), kreativer /
experimenteller Umgang mit der Stimme (7 / 17 Codierungen), Singen auf der Basis einer No-

tationsvorlage (2 / 17 Codierungen) und Musik erfinden, vokal (7 / 24 Codierungen).

Ein gegenldufig unausgeglichenes Verhaltnis zugunsten der Fachprofile findet sich bei den
folgenden Subkategorien: Begegnung mit unterschiedlichen Kulturen (9 / 1 Codierungen), po-
sitive Emotionen bei praktischem Musizieren (12 / 2 Codierungen), dsthetische Erfahrung (15
/ 6 Codierungen), Teilhabe (7 / 0 Codierungen), Bedeutsamkeit konstruieren (7 / 0 Codierun-
gen), musikpraktische Kompetenz aufbauen (16 / 3 Codierungen), Kreativitdt (8 / 1 Codierun-
gen), Verstdndnis von Musik (8 / 1 Codierungen), soziale Kompetenz (19 / 12 Codierungen),
Identitdts- und Persénlichkeitsentwicklung (19 / 4 Codierungen) und Selbstregulation (20 / 10

Codierungen).

Weitgehend ausgeglichen verteilen sich die Codierungen auf die folgenden Subkategorien:
Auftritte gestalten und erleben (15 / 18 Codierungen), Wille und Vermégen individuellen Aus-
drucks (14 / 11 Codierungen), unbegleitet Singen (0 / 3 Codierungen), solistisch Singen (1 / 4
Codierungen), Urteilskompetenz / Reflexionskompetenz (7 / 11 Codierungen) und differen-
zierte Horfdhigkeit (10 / 9 Codierungen).

Zusammenfassend fallt auf, dass sich die Codierungen von nur sechs von insgesamt 34 Sub-
kategorien relativ gleichmaRig auf die beiden Dokumentenarten Fachprofile und Jahrgangs-
stufenpléne verteilen. Die Codierungen von 17 Subkategorien finden sich vorrangig in den
Jahrgangsstufenplanen. Dabei handelt es sich meist um Zielformulierungen mit einer hohen
Handlungsndhe, also Vorgaben, deren Erreichen oder Nicht-Erreichen sich verhaltnismalRig
einfach Uberprifen lasst. Die elf Subkategorien, deren Codierungen sich vorrangig in den Fach-

profilen finden, bilden hingegen Zielvorgaben ab, die sich meist auf einer hoheren
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Abstraktionsebene befinden. Grundsatzlich sind auch dies erwartungskonforme Ergebnisse,
die den unterschiedlichen Charakter und die unterschiedliche Funktion dieser Dokumenten-
arten unterstreichen. Eine ausfiihrliche Diskussion denkbarer Implikationen dieser Befunde

findet sich in Kapitel 12.

8.3 Ziele von Klassensingen in curricularen Vorgaben und Fachliteratur im Vergleich

Das vorliegende Forschungsprojekt untersucht die ibergreifende Frage, welche Zielvorstel-
lungen von Klassensingen den Fachdiskurs zum gegenwartigen Zeitpunkt auf unterschiedli-
chen Ebenen bestimmen. Dazu wurden zundchst die Positionen von Autorinnen und Autoren
des musikpadagogischen Fachdiskurses (in Form von einschlagiger Fachliteratur), der Bil-
dungsadministration (in Form von curricularen Vorgaben) gesichtet und ausgewertet. Ein
wichtiges Anliegen ist es, die Ergebnisse, die aus diesen beiden Datenquellen gewonnen wer-
den, zielfihrend aufeinander zu beziehen. Als methodische Leitlinie hierfiir dienen die in Ka-
pitel 6.3 vorgestellten Zielperspektiven von Mixed-Methods-Verfahren nach Buchholtz (2021):
Triangulation (die gegenseitige Validierung von Forschungsergebnissen), Komplementaritdit
(die wechselseitige Suche nach Vertiefung, Verbesserung, Veranschaulichung oder Klarung
der Ergebnisse) und Initiierung (die Suche nach paradoxen und widersprichlichen Erkenntnis-

sen und neuen Perspektiven).

Zu diesem Zweck wurden die nach Codierprozess 2 vorliegenden Codierungen in einem
dritten Arbeitsschritt den Kategorien des Schemas Ziele von Klassensingen in der Fachliteratur
zugeordnet (vgl. Abb. 8.1). Die Verwendung neuer Ober- und Subkategorien machte es not-
wendig, an einigen Stellen Codierungen zu fusionieren, so dass sich die Anzahl der vergebenen
Codierungen bei diesem Arbeitsschritt insgesamt von 741 auf 572 reduzierte. Die Ergebnisse
dieses Arbeitsschritts finden sich gesammelt und nach Fachprofilen und Jahrgangsstufenpla-

nen geteilt in Tabelle 8.4.

Auffallend ist hierbei zunachst, dass sich ein groRer Teil der Codierungen der Oberkategorie
Musikbezogene Ziele zuordnen lassen (529 Codierungen / 92 %), nur ein geringer Anteil hin-
gegen der Oberkategorie Nicht-musikbezogene Ziele (43 Codierungen / 8 %). Dieser globale’’
Befund bestatigt sich auch weitgehend, betrachtet man die beiden Dokumentengruppen

Fachprofile und Jahrgangsstufenpldne separat: Bei den Fachprofilen entfallen 136

7 Das Attribut global wird hier fiir Befunde verwendet, die sich auf die aggregierten Haufigkeiten von Fachpro-
filen und Jahrgangsstufenplanen beziehen.
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Codierungen auf die Oberkategorie Musikbezogene Ziele (80 %), 35 Codierungen (20 %) auf
Nicht-musikbezogene Ziele. Deutlicher fallt dieses Ergebnis bei Jahrgangsstufenplanen aus.
Hier konnten 393 Codierungen der Oberkategorie Musikbezogene Ziele zugeordnet werden

(98 %) und nur 8 Codierungen der Oberkategorie Nicht-musikbezogene Ziele (2 %).

Innerhalb der Oberkategorie Musikbezogene Ziele entfallen 209 Codierungen (40 %) auf die
Subkategorie Origindre Ziele, unter der Zielformulierungen vereint sind, die sich entweder di-
rekt auf einen vokalen bzw. sdangerischen Leistungs- oder Kompetenzzuwachs oder unmittel-
bar auf ein damit verbundenes positiv behaftetes sozio-emotionales Erleben beziehen. 320
Codierungen (60 %) wurden der zweiten Subkategorie Derivative Ziele zugeordnet, die musik-
bezogene, aber nicht direkt den Aufbau vokaler Kompetenz, sangerische Auftrittssituationen

oder das sozio-emotionale Erleben von Singen betreffende Ziele vereint.

Tabelle 8.4: Ziele von Klassensingen in curricularen Vorgaben

Kategoriensystem Fachprofile Jahrgangsstufen- gesamt
»Ziele von Klassensingen in der plane
Fachliteratur” absolut relativ® abs. relativ® abs. relativ®
Musikbezogene Ziele 136 80 % 393 98% 529 92%
Originare Ziele 52 30% 38% 157 39% 40% 209 36% 40%
Derivative Ziele 84 49% 62% 236 59% 60% 320 56% 60%
Musikbezogene Fertig- -y 39 454 116 29% 49% 156 27% 48%
keiten
Enkulturation 22 13% 26% 107 27% 45% 129 23%  40%
Musikalisches Selbst- 22 13% 26% 13 3% 6% 35 6% 12%
konzept
Nicht-musikbezogene Ziele 35 20% 8 2% 43 8%
Wirkung auf das Schulle- 1 0% 3% 0 0% 0% 1 0% 5%
ben
Wirkung auf kognitive Be-
reiche 10 6% 29% 1 0% 13% 11 2% 26%
erkungau.f psychomoto- 4 2% 11% 0 0% 0% 4 1% 9%
rische Bereiche
xgkung auf soziale Berei- 20 12% 57% 7 2%  87% 27 5%  63%
Wirkung auf die weltan-
schaulich-politische Ein- 0 1% 0% 0 0% 0% 0 0% 0%
stellung
vergebene Codierungen 171 100 % 401 100% 572 100%
gesamt

2 linke Spalte: Anteil an den insgesamt in dieser Dokumentenart vergebenen Codierungen; rechte Spalte: Anteil

an den auf der nachsthéheren Untergliederungsebene vergebenen Codierungen
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Das zahlenmaRige Verhaltnis der vergebenen Codierungen innerhalb dieser beiden Subka-
tegorien ist auf der Ebene der beiden Dokumentengruppen vollkommen bzw. nahezu voll-
kommen identisch. Innerhalb der Fachprofile wurden 52 Codierungen (38 %) der Subkategorie
Origindre Ziele zugeordnet, 84 Codierungen (62 %) der Subkategorie Derivative Ziele. Bei den
Jahrgangsstufenplane entfallen 157 Codierungen (40 %) auf die Subkategorie Origindre Ziele,

236 Codierungen (60 %) hingegen auf die Subkategorie Derivative Ziele.

Innerhalb der Subkategorie Derivative Ziele wurden sowohl global als auch nach Dokumen-
tengruppen getrennt knapp die Halfte der Codierungen der Subkategorie Musikbezogene Fer-
tigkeiten zugeordnet (global: 156 Codierungen / 48 %; Fachprofile: 40 Codierungen / 48 %;
Jahrgangsstufenpldne: 116 / 49 %). Diese Subkategorie sammelt Ziele von Klassensingen, die
einen Bezug zu musikalischen Fertigkeiten haben, aber nicht direkt einen Zuwachs stimmlicher
oder sangerischer Kompetenz anstreben. Auf globaler Ebene wie auch bei den Jahrgangsstu-
fenplanen finden sich ebenfalls knapp die Halfte der Codierungen unter der zweiten Subkate-
gorie Enkulturation vereint (global: 129 Codierungen / 40 %; Jahrgangsstufenplane: 107 / 45
%). Der dritten Subkategorie musikalisches Selbstkonzept konnten jeweils nur wenig Codie-
rungen zugeordnet werden (global: 35 Codierungen / 12 %; Jahrgangsstufenplane: 13 / 6 %).
Etwas anders verhalt es sich in den Fachprofilen. Hier kommen die beiden letztgenannten

Subkategorien auf gleiche Anteile mit jeweils 22 zugeordneten Codierungen (26 %).

Codierte Segmente mit Bezug zu nicht-musikbezogenen Zielen von Klassensingen finden
sich vorrangig in den Fachprofilen, 35 der insgesamt 43 Codierungen stammen aus dieser Do-
kumentenart. Uber die Hilfte beziehen sich dabei auf soziale Transfereffekte (Fachprofile: 20
Codierungen / 57 %; global: 27 Codierungen / 63 %), gefolgt von Aussagen zu kognitiven Trans-
fereffekten (Fachprofile: 20 Codierungen / 57 %; global: 27 Codierungen / 63 %). Den Wirkun-
gen von Klassensingen auf Schulleben und psychomotorische Bereiche kommt in den unter-
suchten Dokumenten nur sehr geringe Relevanz zu, dem historischen Paradigma Wirkung auf
die weltanschaulich-politische Einstellung wurde erwartungsgemald keine Codierung zugewie-

sen.
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9 Methodik II: Lehrkraftebefragung

Um eine dritte, praxisnahe Perspektive auf Zielvorstellungen von Klassensingen zu erheben,
sollten Musiklehrkrafte befragt werden. Dies geschah mit dem Ziel der Validierung, Vertiefung
und Erweiterung (Buchholtz, 2021) der bisher erarbeiteten Ergebnisse. Dieser Schritt erfolgte
als Online-Befragung, ein Verfahren, das nach Doring und Bortz (2016, S. 414) neben dem
mundlichen Telefon-Interview inzwischen die , wichtigste vollstrukturierte Befragungstech-
nik“ ist, dessen ,,Hauptvorzug ... in der groRen Effizienz“ liegt. Eine Einschrankung besteht lb-
licherweise jedoch darin, dass die demographische Gruppe der seltenen Internetnutzer*innen
von diesem Verfahren schlechter erreicht wird. Da jedoch anzunehmen ist, dass die vorran-
gige Zielgruppe der vorliegenden Studie — aktive Musiklehrkrafte — im Kontext ihrer berufli-
chen Tatigkeit das Internet regelmalig verwenden, wird diese Einschrdankung als weitgehend

vernachldssigbar in Kauf genommen.

9.1 Konstruktion des Erhebungsinstruments

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen 5 bis 10 musste zunachst ein standardisierter Fra-
gebogen (Doring & Bortz, 2016) konstruiert werden. Dieser soll zwei zentrale Aufgaben erfiil-
len: Zum einen soll Gberprift werden, welchen der in den vorangegangenen Arbeitsschritten
rekonstruierten Ziele von Musiklehrkraften beim Klassensingen besondere Relevanz beige-
messen wird, bzw. welchen nicht (vgl. Forschungsfrage 5, Kapitel 5.3.1). AuBerdem soll durch
den Fragebogen erhoben werden, ob es aus Sicht der befragten Lehrkrafte weitere, nicht in
den vorangegangenen Arbeitsschritten bereits erfasste Ziele von Klassensingen gibt (vgl. For-
schungsfrage 10, Kapitel 5.3.2). Die Forschungsfragen 6-9 stellen Nebenfragestellungen dar,
deren Ziel es ist, die unterrichtliche Praxis des Klassensingens noch differenzierter darzustel-

len.

9.1.1 Fragenblock 1: Eigene Ziele

Fir die Beantwortung von Forschungsfrage 10 wurde das Format des offenen Items (Doring &
Bortz, 2016, S. 408) gewahlt. Dabei konnten die Befragungsteilnehmer*innen im Rahmen des
ersten Fragenblocks die folgenden beiden Aufgabenstellungen mit jeweils maximal drei sepa-

raten Aussagen beantworten:

UPO1: ,Beschreiben Sie in drei Schlagworten oder Stichpunkten, was Ihrer Meinung und Er-

fahrung nach die wichtigsten Aufgaben und damit verbundenen Ziele von Klassensingen sind.”
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UP02: ,Nennen Sie wenn moglich drei zentrale und haufig auftretende Herausforderungen,
die Sie aktuell daran hindern, dass Sie haufiger, effektiver oder insgesamt lieber mit Unterstu-

fenklassen singen.”

UPO1 war ein verpflichtend auszufillendes Item, UP02 hingegen nicht. Da es sich bei UP01
um das erste Item der Befragung handelte, wurden die Befragten ermuntert, ggf. nur kurze
Antwort zu geben, um so einer erhdhten Anzahl an Fragebogen-Abbriichen zu Beginn entge-
genzuwirken.’® Die Problematik, dass derartige Kurzantworten bisweilen unklar oder unein-
deutig geraten und somit die Auswertung erschweren kénnen, wurde daher bewusst in Kauf

genommen.

9.1.2 VorUberlegungen zur Konstruktion der Fragenblocke 2 bis 5
Nach dem ersten Fragenblock bewerteten die Teilnehmenden die persénliche Relevanz ver-
schiedener Ziele des Klassensingens. Dazu erfolgte die Konstruktion mehrerer Fragenblocke
mit geschlossenen Items aus dem Katalog der moglichen Ziele, die sich in den vorangegange-
nen Arbeitsschritten ergaben. Hierflir wurden vorrangig Subkategorien berticksichtigt, die bei
der Analyse der curricularen Vorgaben haufig als Codes zum Einsatz kamen (vgl. Tabelle 8.2).
Die Zusammenstellung erfolgte auf der Basis inhaltlicher Uberlegungen (z. B. Fragenblock 2:
kurzfristig erreichbare Ziele von Klassensingen), jedoch nicht in strikter Anlehnung an das Ka-
tegoriensystem Ziele von Klassensingen (vgl. Abbildung 8.1). Die Gruppierung der Items er-
folgte stattdessen dahingehend, ob sie kurz- oder langfristig erreichbare Ziele abbilden. Diese
Unterteilung orientiert sich an praxisnahen Uberlegungen und Entscheidungsprozessen von
Lehrkraften im Schulalltag, die sowohl unmittelbar messbare Erfolge als auch langfristige Ent-
wicklungsziele bei ihrer didaktischen Planung berticksichtigen missen. Die langfristigen Ziele
wurden anschlieend noch entsprechend der Frage aufgeteilt, ob sie sich direkt auf das Singen
beziehen, zumindest musikbezogen sind oder Wirkungseffekte anstreben.

Die einleitenden Formulierungen zu den Iltems jedes Fragenblocks fielen jeweils unter-
schiedlich aus. Dies erschien notwendig vor dem Hintergrund der inhaltlichen Grundlage fir
die jeweils vorgenommene Gruppierung. Alle Formulierungen betonen, dass die befragten

Lehrkrafte auf der Basis eigener Erfahrungswerte antworten sollen (und damit auf ihr

’8 Diese Uberlegungen orientierten sich am Konzept von ,Eisbrecheritems®, die in dhnlicher Form bei Online-
Tests in der Sozialforschung haufig zum Einsatz kommen (Moosbrugger & Kelava, 2020).
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praktisches Wissen und ihre Uberzeugungen zugreifen). So sollte der Riickgriff auf isoliertes
Ausbildungswissen und eine Beantwortung im Sinne sozialer Erwiinschtheit soweit moglich

vermieden werden.

Als Rating-Verfahren wurde eine Relevanz-Einschatzung mittels einer sechsstufigen Likert-
Skala gewahlt (0 = trifft gar nicht zu; 1 = trifft weitgehend nicht zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 =
trifft eher zu; 4 = trifft weitgehend zu; 5 = trifft voll und ganz zu). Die Besonderheit einer sechs-
stufigen Likert-Skala ist, dass sie Zustimmung und Ablehnung differenzierter abbilden kann als
die flinfstufige Skala und gleichzeitig durch eine fehlende neutrale Antwortmaéglichkeit die Be-

fragungsteilnehmer*innen zu einer klaren Positionierung zwingt.

9.1.3 Fragenblock 2: Kurzfristig erreichbare Ziele

Die Items in Fragenblock 2 wurden auf Basis der folgenden Uberlegung zusammengestellt:
Alle untersuchten curricularen Vorgaben sind am Paradigma des Kompetenzerwerbs ausge-
richtet (vgl. Kapitel 7.2). Empirischen musikpddagogischen Arbeiten liegt in der Regel das Ver-
standnis von Kompetenz von Weinert (2001; zsf. J. Hasselhorn & Knigge, 2018; Knigge, 2014a)
zugrunde, welches impliziert, dass der Erwerb von Kompetenz das Ergebnis eines langfristigen
Prozesses ist.”® Zugleich wird davon ausgegangen, dass Musiklehrkrafte auch im Unterrichts-
verlauf oder unmittelbar im Anschluss dessen Erfolg — im Sinne einer Reflection-in-Action
(Schon, 1983) — evaluieren und ggf. ihr Handeln entsprechend anpassen. Jingere Forschungs-
ergebnisse speziell hinsichtlich des Klassensingens weisen in eine dhnliche Richtung (z. B. Puf-
fer, 2022, 2021b). D. h., neben dem Verfolgen langfristiger, auf Kompetenzerwerb ausgerich-
teter Ziele, gibt es auch kurzfristige Unterrichtsziele, deren Erreichen beispielweise innerhalb

einer Unterrichtsstunde oder eines Unterrichtsmoduls angestrebt wird.

Vor diesem Hintergrund wurden fiir den zweiten Fragenblock Items ausgewahlt und hin-
sichtlich ihrer Formulierung angepasst, die (auch) als Kriterien fiir den Erfolg einzelner Unter-
richtsstunden oder -phasen (im Sinne eines Anteils an einer Unterrichtsstunde) herangezogen
werden kdnnen. Diese Items und ihr jeweiliger Bezug zum Kategoriensystem Ziele von Klas-

sensingen finden sich in der nachfolgenden Tabelle 9.1.

78 Alle zum Entstehungszeitpunkt dieser Arbeit vorhandenen musikpiadagogischen Kompetenzmodelle (Ehnin-
ger, 2022; J. Hasselhorn, 2015; Jordan et al., 2012) postulieren diese langfristige Ausrichtung.
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Tabelle 9.1: /tems Fragenblock 2

ltemformulierung

Bezug zum Kategoriensystem Ziele von
Klassensingen

,Eine Unterrichtseinheit im Klassensingen ist fur mich dann er-
folgreich, wenn...

...moglichst viele Schiler*innen das Lied rhythmisch korrekt
singen kénnen.”

...moglichst viele Schiler*innen die Tone des betreffenden
Lieds korrekt singen kénnen.”

.. moglichst viele Schiler*innen das Lied auf stimmlich ge-
sunde Art und Weise singen kénnen.”

. moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied auf
eine musikalisch / stilistisch angemessene Art und Weise sin-

gen konnen.”

...moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied mit be-
wusstem Ausdruckswillen gestalten.”

... die Schiler*innen Spall am Singen hatten.”

...die Schiler*innen beim Singen ein positives Gemein-
schaftserlebnis haben.”

...die Schuler*innen Uber das Singen die eigene Selbstwirk-
samkeit erfahren, z. B., indem sie merken, dass sie am Ende

originare Ziele > vokale Fertigkeiten >
rhythmisch metrisch sicheres Singen

originare Ziele > vokale Fertigkeiten > tonal
sicheres Singen

origindre Ziele > vokale Fertigkeiten > si-
cherer Umgang mit der Stimme, allgemein

originare Ziele > vokale Fertigkeiten > mu-
sikalisch angemessene Gestaltung

originare Ziele > Wille und Vermoégen indi-
viduellen Ausdrucks

origindre Ziele > positive Emotionen bei
praktischem Musizieren

derivative Ziele > musikalisches Selbstkon-
zept > Geborgenheit und Gruppenzugeho-
rigkeit

derivative Ziele > musikalisches Selbstkon-
zept > Selbstwirksamkeit

der Stunde etwas kénnen, was zu Beginn noch nicht moglich

“

war.

9.1.4 Fragenblocke 3 bis 5: Langfristig erreichbare Ziele

In den nachfolgenden Fragenbldcken 3 und 4 wurden Teilnehmer*innen eine Reihe von Aus-
sagen zu langfristigen, potenziell erreichbaren musikbezogenen Zielen von Klassensingen pra-
sentiert. In Fragenblock 3 finden sich Aussagen, die einen direkten Bezug zum Singen an sich

aufweisen (vgl. Tabelle 9.2).

Fragenblock 4 (vgl. Tabelle 9.3) vereint Items, die musikbezogen sind, jedoch keinen unmit-
telbaren Fertigkeitszuwachs in Bezug auf das Singen beschreiben. Anders als bei den beiden
vorangegangenen Fragenblécken stammen die Zielformulierungen nicht mehr vorrangig aus
den origindren Zielen von Klassensingen, sondern aus der Kategorie der derivativen Ziele. Das
vorletzte Item (,,Schulleben”) bezieht sich eigentlich auf einen Zielbereich, der in den voran-

gegangenen Arbeitsschritten den nicht-musikbezogenen Zielen zugeordnet war (Wirkung auf
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Schulleben). Es wurde dem Fragenblock 4 zugeordnet, da es stimmiger zu dessen einleitender
Formulierung (,,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”) passte.

Tabelle 9.2: /tems Fragenblock 3

Itemformulierung

Bezug zum Kategoriensystem Ziele von
Klassensingen

»Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...

...1asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe signifikant

verbessern.”

...1asst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen signifikant

verbessern.”

... ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons)

originare Ziele > vokale Fertigkeiten

originare Ziele > vokale Fertigkeiten

originare Ziele > vokale Fertigkeiten

originare Ziele > vokale Fertigkeiten

ein realistisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und

6.”

Tabelle 9.3: Items Fragenblock 4

»Klassensingen ist besonders wichtig, weil...

Bezug zum Kategoriensystem Ziele von Klassen-
singen

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veran-
schaulicht bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen.”

...Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen
sammeln kénnen.”

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist,
selbst aktives Musizieren zu erleben.”

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsa-
mes erfahren konnen.

...die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedreper-
toire aufbauen.

...dadurch das betreffende Liedgut und somit ein wichti-
ger Teil unserer Kultur gepflegt und weitergegeben wird.

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen.
...Schiler*innen dariber ihre musikalische Ausdrucksfa-
higkeit schulen.

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann.

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssitua-
tionen erleben kénnen.

derivative Ziele > musikbezogene Fertigkeiten >
Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen

derivative Ziele > musikbezogene Fertigkeiten >
asthetische Erfahrung

originare Ziele > grundlegende Singerfahrung >
Teilhabe

derivative Ziele > musikalisches Selbstkonzept >
Identitatsfindung

derivative Ziele > Enkulturation > Liedrepertoire

derivative Ziele > Enkulturation

derivative Ziele > musikbezogene Fertigkeiten >

differenzierte Horfahigkeit

originare Ziele > musikalische Ausdrucksfahig-
keit

nicht-musikbezogene Ziele > Wirkung auf Schul-
leben

originare Ziele > Freude an gemeinschaftlicher
Klanggestaltung

109



In Fragenblock 5 (vgl. Tabelle 9.4) wurden Items gruppiert, die langfristig erreichbare, aber

nicht musikbezogene Ziele von Klassensingen abbilden.

Tabelle 9.4: Items Fragenblock 5

Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie auf der Basis Ihrer
Berufserfahrung der Meinung sind, dass die folgen-
den Aussagen zutreffen.

Bezug zum Kategoriensystem Ziele von Klassensin-
gen

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompe-
tenz von Schiler*innen aus.

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leis-
tungsfahigkeit von Schiler*innen aus.
Klassensingen wirkt persoénlichkeitsbildend.

Klassensingen wirkt emotional regulierend.

Klassensingen schult die Kreativitat.

nicht-musikbezogene Ziele > Wirkung auf soziale
Bereiche > Entwicklung soz. Kompetenz

nicht-musikbezogene Ziele > Wirkung auf kognitive
Bereiche > Entwicklung kogn. Kompetenz

derivative Ziele > musikalisches Selbstkonzept >
Starkung der Personlichkeit

derivative Ziele > musikalisches Selbstkonzept >
emotionaler Ausgleich

nicht-musikbezogene Ziele > Wirkung auf kognitive

Bereiche > Entwicklung kreativer Potenziale

9.1.5 Fragenblock 6: Selbsteinschatzung

Den vorangegangenen Fragenbldcken zu Zielen von Klassensingen folgte in der ersten Version
des Fragebogens ein Set an vier Fragen zur Selbsteinschatzung der eigenen Fertigkeiten beim
Anleiten von Klassensingen. Diese explorative Abfrage stand in keinem direkten Zusammen-
hang zu den in Kapitel 5 vorgestellten Forschungsfragen. Nach Auswertung der Pilotierung
wurde deutlich, dass diese Items keinen substanziellen Erkenntnisgewinn fiir die Kernfrage-

stellungen der Studie lieferten, weshalb dieser Fragenblock in der Endfassung des Fragebo-

gens nicht bericksichtigt wurde.

9.1.6 Demographische Angaben

Die insgesamt sechs Fragenbldcke wurden anschlieBend durch die Erhebung einer Reihe von
demographischen Informationen erganzt. Diese stehen vorrangig in Zusammenhang mit der
Beantwortung der Forschungsfragen 6 bis 9. Im Sinne einer besseren Ubersichtlichkeit werden

die betreffenden Fragen nachfolgend tabellarisch abgebildet (Tabelle 9.5).
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Tabelle 9.5: Demographische Angaben

Itemcode Itemformulierung ltemformat

DEQ9 Welchem Geschlecht fuhlen Sie sich zugehérig? single-choice

DE10 Welchen Lehramtsabschluss haben Sie erworben? multiple-choice

DE11 An welcher/n Hochschule/n / lehrerbildenden Einrichtung/en haben Sie Ihren  Freitextfeld
Abschluss erworben?

DE12 In welchem Jahr haben Sie Ihr Studium abgeschlossen? Zahlenfeld

DE13 Wie viele Jahre (einschlielRlich Vorbereitungsdienst) werden Sie am Ende die- Zahlenfeld
ses Schuljahrs insgesamt unterrichtet haben?

DE14 In welcher beruflichen Position beschéftigen Sie sich derzeit mit Musikunter- multiple-choice
richt oder haben sich in der Vergangenheit mit Musikunterricht beschaftigt
(Mehrfachnennungen méglich)?

DE15 Leiten Sie an lhrer Schule aktuell einen Schulchor? Ja/Nein

DE15a Wenn Nein: Haben Sie in der Vergangenheit Gber mehrere Jahre einen Schul-  Ja/Nein
chor geleitet?

DE16 An welcher Schulart unterrichten Sie aktuell das Fach Musik oder haben es am  single-choice
ldngsten unterrichtet?

DE17 In welchem Bundesland unterrichten Sie aktuell? single-choice

9.1.7 Kunstlerische Identitdt und berufsbezogener Enthusiasmus

Der Fragebogen wurde mit einer Reihe von Items abgeschlossen, die verschiedene Aspekte

der Eigenwahrnehmung von domanenspezifischem Selbstkonzept und berufsbezogenem En-

thusiasmus als unabhdngige Variablen messen. Die ersten beiden Items bezogen sich auf die

Rolle des Singens in Bezug auf das kiinstlerische Selbstverstandnis der befragten Musiklehr-

krafte. Diese stehen in unmittelbarem Zusammenhang zu Forschungsfrage 9. Das zweite Set

bestehend aus insgesamt 6 Items sollte den allgemeinen Enthusiasmus fiir das Fach Musik

erheben. Dazu wurden Items aus der Kurzskala Enthusiasmus fiir Mathematik, die im Rahmen

der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) zum Einsatz kam, adaptiert und durch weitere Items

erganzt.
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Tabelle 9.6: Itemgruppe berufsbezogener Enthusiasmus

ltemcode

ltemformulierung

[temformat

EZ18a

Waéhrend meines Musikstudiums war mir meine Gesangsausbil-
dung sehr wichtig.

EZ18b Aktuell wiirde ich Singen / Gesang als zentralen Aspekt meiner
kinstlerischen Identitat auRerhalb der Schule bezeichnen.

EZ 19a Ich finde die Auseinandersetzung mit Musik in ihren unter-
schiedlichen Facetten bereichernd und versuche, das den Schi-
ler*innen auch zu vermitteln.

EZ 19b Ich versuche im Unterricht, die Schiler*innen flr das Schulfach
Musik zu begeistern.

EZ 19¢c Ich bin selbst immer noch vom Schulfach Musik begeistert.

EZ 19d Meine Begeisterung fir das Fach Musik habe ich im Laufe mei-
ner beruflichen Tatigkeit verloren.

EZ 19e Ich empfinde Freude, wenn ich Gber methodisch-didaktische
Fragen des Fachs Musik reden kann.

EZ 19f Ich empfinde Freude, wenn ich Uber Inhalte des Fachs Musik re-

den kann.

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

Rating (sechsstufig Likert-ska-
liert); invers codiert

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

Rating (sechsstufig Likert-skaliert)

9.2 Pilotierung des Erhebungsinstruments

Der so erstellte Fragebogen wurde anschlieRend auf der Plattform LimeSurvey® implemen-

tiert und im Mai 2023 mit einer Gruppe von 21 Lehrkraften pilotiert. Diese konnten aus dem

Freundes- und Kolleg*innenkreis des Verfassers gewonnen werden. Sieben dieser Lehrkrafte

waren weiblich (33 %), das durchschnittliche Dienstalter der Teilnehmer*innen lag bei M =

19,76 Jahre (Min: 3 Jahre; Max: 39 Jahre). 17 Lehrkrafte (81 %) unterrichten oder unterrichte-

ten am Gymnasium, zwolf waren in teils unterschiedlicher Form in der Lehrkrafteausbildung

tatig. Alle 21 Teilnehmer*innen der Pilotierung bearbeiteten den Fragebogen vollstiandig und

gaben dem Verfasser zudem personlich oder per E-Mail Feedback.

Im Anschluss an die Auswertung der Pilotierungsdaten wurden die folgenden Modifikatio-

nen am Fragebogen vorgenommen:

80 www.limesurvey.org
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e Auf der Basis des Teilnehmer*innenfeedbacks®! und des allgemeinen Ratingverhaltens®?
wurde fir die Haupterhebung keine sechsstufige, sondern eine fiinfstufige Likert-Skalie-
rung gewahlt (0 = Trifft gar nicht zu.; 1 = Trifft eher nicht zu; 2 = Teils, teils.; 3 = Trifft eher
zu.; 4 = Trifft vollig zu).

e Die Beantwortung des zweiten offenen Items wurde den Teilnehmer*innen der Haupter-
hebung in Form eines Entscheidungsbaums freigestellt. Nach der Beantwortung des ersten
Items wurden die Lehrkrafte gefragt, ob es Herausforderungen gébe, denen sie beim Sin-
gen mit den Jahrgangsstufen 5 und 6 regelmaRig begegnen (vgl. Item UP02, Anhang C2).
Falls Lehrkrafte diese Frage mit ,Ja“ beantworteten, wurden sie weitergeleitet zu folgender
Fragestellung: ,,Wenn ja: Beschreiben Sie bitte die drei vordringlichsten Griinde, weswegen
Sie nicht auf die Art und Weise mit 5. und 6. Klassen singen kdnnen, wie es lhnen eigentlich
wichtig ware. Auch hier kdnnen Sie gerne Schlagworte oder Stichpunkte verwenden.” Bei
diesem Item war es ebenfalls méglich, drei Freitextfelder fir Antworten zu nutzen.® Aller-
dings handelte es sich hierbei nicht um ein verpflichtendes Item, so dass die Befragten nicht
alle Freitextfelder fullen mussten.

e Wie in Kapitel 9.1.1 bereits erwdahnt, wurde das Item zur Haufigkeit des Singens im Ver-
gleich zu den Lehrplanvorgaben gestrichen. Dass viele der zum Erhebungszeitpunkt gilti-
gen curricularen Vorgaben keine konkreten Angaben zur Frequenz von Klassensingen ma-
chen, war bereits bei der initialen Fragebogenerstellung in die Uberlegungen mit einbezo-
gen worden. Dennoch wurde dieses Item in der Hoffnung erstellt, hiermit zumindest einen
groben Richtwert zu erzielen. Die Riickmeldung einiger Teilnehmer*innen der Pilotierung,
dass es schwierig gewesen sei, hierzu konkrete Angaben zu machen, flihrte schlussendlich
jedoch dazu, dass dieses Item verworfen wurde.

e Beiden acht Items von Fragenblock 2 (kurzfristig erreichbare Ziele von Klassensingen) hat-

ten sich bei der Pilotierung durchweg hohe Ratings ergeben (M = 3,71 < x< M =4,52; Max.:

81 5o hatten einige Teilnehmer*innen moniert, dass sie bei manchen Fragen eine neutrale Antwortmdglichkeit
bevorzugt hatten und so zu einer Wertung genétigt wurden, die eigentlich nicht der Realitat entsprach.

82 Von insgesamt 672 vergebenen Ratings entfielen nur 88 (13 %) auf die drei Optionen, mit denen fehlende
Zustimmung zum Ausdruck gebracht wird (,trifft gar nicht zu”, , trifft weitgehend nicht zu“; ,trifft eher nicht zu“).
Die beiden Optionen, die die héchste Zustimmung abbilden (,trifft weitgehend zu“, ,trifft voll und ganz zu“),
wurden insgesamt 437-mal gewahlt (65 %). Neben einer grundsatzlichen Zustimmungstendenz zeigt dieses Er-
gebnis, dass die differenzierten Antwortmaéglichkeiten, die eine sechsstufige Likert-Skala bietet, in der Pilotierung
nicht genutzt wurden.

8 Dieses Item UP03 stand allerdings nicht in unmittelbarem Zusammenhang zu einer der in Kapitel 5 formulierten
Forschungsfragen. Die Auswertung erfolgt zu einem spateren Zeitpunkt.
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5). Dieses Ergebnis kommt nicht Gberraschend, da es sich bei allen Items um haufig in der
Fachliteratur und den curricularen Vorgaben genannte Ziele handelt. Allerdings erfiillte die
Iltemgruppe in dieser Form die erhoffte Funktion nur bedingt. Deswegen wurde bei der
Haupterhebung ein modifiziertes Verfahren angewandt. Statt Ratings tber Likert-skalierte
Antwortmoglichkeiten wurden die Teilnehmer*innen der Haupterhebung aufgefordert, die
acht Aussagen in eine Reihenfolge zu bringen, beginnend mit dem Ziel mit der hochsten
personlichen Prioritat. Damit wurde die urspriingliche Intervallskalierung der gewonnenen
Daten zugunsten einer Ordinalskalierung aufgegeben.

Frageblock 3 wurde durch zwei Items® ergénzt (02054 und 0Z055 in der Endfassung, vgl.
Anhang C2), die im Fragebogen bislang fehlende Ziele von Klassensingen abbildeten (,,aus-
wendig Singen“ und ,nach Notationsvorlage Singen®).

Innerhalb von Fragenblock 4 gab es eine Reihe von Anpassungen und Erganzungen: Das
urspriinglich sechste Item wurde aus inhaltlichen Griinden in zwei separate Items geteilt
(vgl. Items ZK0606 und ZK0607, Anhang C2). Das urspriinglich achte Item dieses Blocks
(,,Ausdrucksfahigkeit”) wurde mit einer veranderten inhaltlichen Schwerpunktsetzung um-
formuliert (vgl. Item ZK0609, Anhang C2). AuRerdem kamen auch hier zwei neu formulierte
Items hinzu (ZK0610 und ZK0613, Anhang C2), die ebenfalls bislang nicht im Fragebogen
vorhandene Ziele von Klassensingen erganzten (,kreativer und experimenteller Stimmein-
satz” sowie ,Schulung asthetischer Urteilsfahigkeit”).

Die urspriinglich erhobenen Variablen in Bezug auf demographische Angaben wurden an
folgenden Stellen reduziert: Das urspriingliche Item DE11 (Studienort) wurde entfernt, da
es mit keiner der Forschungsfragen in Zusammenhang stand. Das urspriingliche Iltem DE12
(Jahr des Studienabschlusses) wurde ebenfalls entfernt, da es im Vergleich zum nachfol-
genden Item keinen entscheidenden Informationszugewinn bot. Auch die Items 15 bzw.
15a wurden nicht in den finalen Fragebogen (ibernommen. Hier lag der Grund darin, dass
sie in der vorliegenden Form als zusatzliche unabhangige Variable keine ausreichende Aus-

sagekraft boten.

84 Diese beiden Items stellen streng genommen keine eindeutigen origindren Ziele von Klassensingen dar, son-
dern befinden sich inhaltlich jeweils in einem Uberschneidungsbereich mit den Kategorien Enkulturation [0Z054]
und musikbezogene Fertigkeiten [0Z055]. Die Einordnung der Items in die jeweiligen Itemgruppen an dieser
Stelle folgte einer forschungsorganisatorischen Pragmatik, entsprechende inhaltliche Unscharfen wurden in Kauf
genommen.
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e Das urspriingliche Item DE17 wurde um die Option ergdnzt, neben deutschen Bundeslan-
dern auch ein anderes Land zu wahlen (vgl. DE14, Anhang C2).

e Dieltemgruppe DE19a bis DE19f wies im Rahmen der Pilotierung keine zufriedenstellenden
Reliabilitatswerte auf und wurde aus diesem Grund nicht in die Haupterhebung tibernom-
men.8>

e Die Formulierungen der urspriinglichen Items DE18a und DE18b wurden vereinfacht und

durch ein weiteres Item zum Aspekt Chorleitung erganzt (vgl. DE13, Anhang C2).

9.3 Minimierung von Antwortverzerrungen

Schnell et al. (2023) sprechen im Kontext von Befragungen eine Reihe von potenziellen me-
thodischen Problemen in Form von Antwortverzerrungen an. Einige dieser Verzerrungen wei-
sen auch eine mogliche Relevanz fiir die vorliegende Erhebung auf. Mit den folgenden MafR-

nahmen wurde versucht, den Einfluss dieser Response-Errors zu reduzieren.

Viele der in den Fragenbldcken 2 bis 5 angefiihrten Ziele von Klassensingen werden seit
langerer Zeit im Fachdiskurs verhandelt und finden sich in vielen der untersuchten curricula-
ren Vorgaben. Deswegen ist es grundsatzlich erwartungskonform, wenn die Relevanz dieser
Ziele jeweils Gberdurchschnittlich ausfallt (in der Pilotierung M > 2,5). Die Ergebnisse der Pilo-
tierung bestatigten diese Vermutung durchweg (M = 2,62 < x < M = 4,52; Max.: 5). Hierbei ist
es grundsatzlich denkbar, dass auch Effekte wie Zustimmungstendenz und Soziale Erwiinscht-
heit eine Rolle bei der Beantwortung spielen kénnten (vgl. Schnell et al., 2023, S. 325). Der
Sachverhalt der Zustimmungstendenz beschreibt den Umstand, dass Teilnehmer*innen einer
Befragung dazu tendieren, aus Okonomiegriinden vorrangig zustimmende Antwortoptionen
zu wahlen. Soziale Erwiinschtheit (hier speziell: kulturelle soziale Erwiinschtheit) kann sich in
einem Antwortverhalten zeigen, bei dem entgegen eigener Uberzeugung Optionen gewihlt
werden von denen angenommen wird, sie wiirden von den Befragungsdurchfiihrenden als

erstrebenswert erachtet.
Beide Effekte kdnnen an dieser Stelle nicht ausgeschlossen werden. Um die Bedeutung
moglicher Verzerrungen dieser Art zu minimieren, wurde fiir die Beantwortung von For-

schungsfrage 5 als Signifikanztest ein Einstichproben t-Test gegen das empirische Mittel und

8 Eine wissenschaftlich abgesicherte Neuentwicklung einer Skala zum berufsbezogenen Enthusiasmus von Mu-
siklehrkraften wire auBerhalb der Méglichkeiten dieses Forschungsprojekts gelegen. Die Ubernahme eines be-
reits bestehenden Inventars wie dem von Hofbauer (2017) wurde geprift, ware allerdings auch nicht ohne Mo-
difikationen moglich gewesen.
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nicht gegen das theoretische Mittel gewahlt. Das empirische Mittel ist das arithmetische Mit-
tel aller beim jeweiligen Item abgegeben Werte, das theoretische Mittel der Median der mog-
lichen Antwortoptionen (bei einer flinfstufigen Likert-Skalierung, die von 0-4 codiert wird,

ware der Median der Wert Mdn = 2).

Die Bedeutung von Positionseffekten auf die vorliegende Erhebung wurde durch die fol-
genden beiden MalBnahmen reduziert: Um den Einfluss der Items mit Zielformulierungen aus
Fachliteratur und curricularen Vorgaben auf das Antwortverhalten zu Forschungsfrage 10 aus-
zuschlieRen, wurde dieses Item (Item UPO1, Anhang C2) zu Beginn des Fragebogens platziert.
AulRerdem wurde die Abfolge der Items in den Fragenblécken 2 bis 5 randomisiert, so dass die

Teilnehmer*innen diese in variabler Abfolge prasentiert bekamen.

9.4 Durchfihrung der Haupterhebung und Datenaufbereitung
Fir die Haupterhebung erfolgte die Implementierung des in Kapitel 9.1 vorgestellten und im
Rahmen des Pilotierungsvorgangs Uberarbeiteten Fragebogens ebenfalls mit LimeSurvey.

Hierflr wurden die o. a. Fragenbldcke wie folgt umbenannt:

Tabelle 9.7: Item- und Itemgruppencodes

Fragenblock-Nummer ltemgruppen-Code Itemcodes
Fragenblock 1 - UP01-UPO3
Fragenblock 2 EKO4 EKO41-EK048
Fragenblock 3 0Z05 0Z051-0Z055
Fragenblock 4 DZ06 DZ0601-DZ0613
Fragenblock 5 AZQ7 AZ071-AZ075
Demographische - DE08-DE14
Angaben

Die Buchstabenkombination zu Beginn der jeweiligen Items bzw. Itemgruppen leiten sich
wie folgt ab: UP = individuelle Unterrichtspraxis der befragten Lehrkrafte; EK = Erfolgskriterien
von Klassensingen; OZ = origindre Ziele von Klassensingen; DZ = derivative Ziele von Klassen-
singen; AZ = auBermusikalische Ziele von Klassensingen. Diese Bezeichnungen dienen primar
der internen Organisation der Items, weswegen kleine Unscharfen in der Betitelung speziell

einzelner Items in Kauf genommen wurden.

Die Lehrkraftebefragung wurde im Zeitraum vom 31.10.-14.12.2023 durchgefihrt.
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9.4.1 Aufbereitung der Daten

Nach Beendigung der Haupterhebung erfolgte der Export des vollstandigen Datensatzes zu-
nachst in Form einer Exceldatei. Diese wurde anschliefend in zwei Dateien aufgeteilt: Die
erste Datei enthielt nur die Freitextantworten sowie die Teilnehmer*innen-ID t (Items UP0O1-
03, vgl. Anhang G). Dieser Datensatz wurde durch die Freitextantworten der Pilotierungsteil-

nehmer*innen erganzt.

Die zweite Datei enthielt alle quantitativen Items sowie ebenfalls die Teilnehmer-IDs (EKO4-
DE14, vgl. Anhang G). AnschlieBend wurden die erhobenen Daten fir die Auswertung folgen-

dermalien recodiert:

e LimeSurvey gibt fir das Item EKO4 pro Untersuchungsteilnehmer*in jeweils die gewahlte
Rangabfolge aus. Um dies in einen numerischen Wert zu tUberfiihren, wurde fiir jede der
acht Aussagen eine eigene Spalte angelegt. Pro Teilnehmer*in wurde den Aussagen dann
jeweils ein numerischer Wert zugewiesen. Die Aussage, die in der Rangfolge als am bedeut-
samsten eingeschatzt wurde, erhielt den Score 7, die nachste den Score 6 usw. Die Aussage
mit der geringsten gefiihlten Relevanz erhielt den Score 0. Diese Ubertragung erfolgte hin-
disch.

e Die Likert-skalierten Items der Item-Gruppen 0Z05, FUO6, FUO7 und DE13 wurden folgen-
dermalien in numerische Werte umcodiert: , Trifft gar nicht zu“ = 0, , Trifft eher nicht zu“ =
1, ..., , Trifft vollig zu” = 4. Invers codierte Items, die einer Recodierung bedurften, gab es
bei dem in der Haupterhebung eingesetzten Fragebogen nicht.

e Die kategorialen Antwortmoéglichkeiten der Items DEOS, DE09, DE11, DE12, DE14 wurden
mittels eindeutiger Zahlencodezuweisungen umcodiert (vgl. ausfiihrliche Darstellung in An-
hang C).

e FiUr die Unterscheidung ,Spezialisten” und ,Generalisten” (vgl. Kapitel 4.3 bzw. 5.3.1)
wurde eine zusatzliche eigene Spalte geschaffen, bei der die ,Spezialisten” mit,, 1, die ,,Ge-

neralisten” mit ,,2“ codiert wurden.

AnschlieBend wurde der in dieser Form modifizierte Datensatz als CSV-Datei exportiert. Die
Auswertung der quantitativen Daten erfolgte anschliefend mittels der Statistiksoftware R (R
Core Team, 2023). Der dabei verwendete Code kann Uiber einen im Anhang befindlichen Link

heruntergeladen und eingesehen werden (vgl. Anhang G).

117



9.4.2 Stichprobenakquise

Die Stichprobenakquise flr die Haupterhebung erfolgte tber persénliche Netzwerke sowie
Verbands- und Arbeitsgruppen-Newsletter (VBS, VDS Niedersachsen, LAG Jazz an Schulen Bay-
ern) und Social-Media-Kandle (z. B. Facebook-Seite des BMU). Vor allem gegen Ende des Er-
hebungszeitraums wurden Lehrkrafte vom Autor persdnlich angesprochen, um eine ausrei-
chende Anzahl an Real- und Mittelschullehrkraften zur Teilnahme zu bewegen. Entsprechend
liegt eine sogenannte Gelegenheitsstichprobe vor. Das bedeutet, dass auf Versuchspersonen
zuriickgegriffen wurde, die sich vergleichsweise leicht und informell Gber entsprechende Teil-

nahmeaufrufe akquirieren lieBen.

Die Verwendung einer Gelegenheitsstichprobe ist mit einer Reihe von Einschrankungen in
Bezug auf die Aussagekraft der Ergebnisse verbunden. Fiir die vorliegende Untersuchung er-
scheint der Aspekt der Selbstselektion von besonderer Bedeutung (Déring & Bortz, 2016). Da-
mit wird der Sachverhalt umschrieben, dass sich bei entsprechenden Teilaufrufen in der Regel
vor allem besonders motivierte Personen freiwillig zur Teilnahme bereit erklaren. Im vorlie-
genden Fall wird davon ausgegangen, dass dem Teilnahmeaufruf in den o. g. Medien beson-
ders diejenigen Personen folgen, die ein positives Verhaltnis zum Klassensingen haben. Einige
freiwillige Riickmeldungen der Teilnehmer*innen scheinen diese Vermutung zu bestatigen. So
konnten diese am Ende des Fragebogens bei Bedarf noch Kommentare zur Studie hinterlas-
sen. Neben rein technischen Anmerkungen und eher allgemeinen Stellungnahmen zur aktuel-
len Arbeitssituation von Musiklehrkraften (vor allem in Bezug auf die Auswirkungen der
Corona-Pandemie) fanden sich dort vorrangig personliche Einschatzungen wie die folgenden

exemplarisch ausgewahlten:

e ,Sehr sinnvolle Arbeit, da das Klassensingen wirklich ein zentraler, wenn nicht der wich-
tigste Bestandteil unserer Arbeit ist.” (Gymnasiallehrkraft, weiblich, Bayern, 20 Dienst-

jahre)

e lch schitze es sehr, dass Sie dieses Thema in lhrer Arbeit behandeln. Ich halte Singen im
Unterricht fiir duBerst wichtig und es muss unbedingt gepflegt werden.” (Gymnasiallehr-

kraft, weiblich, Bayern, 20 Dienstjahre)

Dass aber auch ein umgekehrter Effekt vorzuliegen scheint, legen die folgenden AuBerungen®®

nahe:

8 Die beiden nachfolgenden Anmerkungen stammen beide nicht aus den Kommentarfeldern der Umfrage, son-
dern aus privaten Mails an den Autor.

118



e ,[Beim Ausfiillen des Fragebogens] wurden mir einige Dinge bewusst, die ich mir so im All-
tag nicht direkt eingestehen wiirde. ... Sehr spannend. Schade, dass der Berufsalltag so viel
von der urspriinglichen Motivation fiir das Fach schluckt. ... Ich hoffe, dass ich dich mit

meinen Antworten nicht schocke.” (Gymnasiallehrkraft, weiblich, Bayern, 16 Dienstjahre)

e ,Der Grund weshalb Mittelschullehrkrafte hier schwer zu erreichen sind, ist vermutlich der,
dass Singen an der Mittelschule selten mit Erfolgserlebnissen verknipft wird. Wahrend es
durchaus einige Kinder gibt, die unglaublich gerne singen, st6Rt man damit bei vielen Schi-
lerinnen und Schiilern auf eine groRe Abwehrhaltung.” (Mittelschullehrkraft, mannlich,

Bayern, 13 Dienstjahre)

Zusammenfassend wird davon ausgegangen, dass die Bearbeitungen des Fragebogens von
einem gewissen Enthusiasmus-Bias gepragt sind — also eher Lehrkrafte dem Aufruf zur Teil-

nahme gefolgt sind, die dem Klassensingen hohe Bedeutung beimessen.

9.4.3 Zusammensetzung der Stichprobe

Insgesamt haben an der Lehrkréftebefragung 222 Personen teilgenommen.?” 204 davon stam-
men aus dem o. g. Haupterhebungszeitraum. Hinzu kommen 18 Datensatze aus der Pilotie-
rung. Drei Personen, die bereits an der Pilotierung mitgewirkten, hatten sich bereit erklart,
den gednderten Fragebogen der Haupterhebung erneut auszufillen.® Fiinf weitere Teilneh-
mer*innen der Pilotierung wurden vom Autor personlich kontaktiert und deren urspriingliche
Daten in diesem Zusammenhang aktualisiert. Dies betraf insbesondere den Wechsel von einer
sechsstufigen auf eine flinfstufige Likert-Skalierung bei den Antwortmaoglichkeiten von der Pi-
lotierung auf die Haupterhebung. Diese Teilnehmer*innen wurden gebeten, ihre Einschatzun-
gen im Rahmen des neuen Antwortrasters erneut zu vergeben. 13 Personen, die an der Pilo-
tierung mitgewirkt haben, standen fiir eine Aktualisierung der Daten aus unterschiedlichen

Grinden nicht zur Verfliigung. Von diesen wurden die Freitextantworten verwendet.

Von den 204 Teilnehmer*innen an der Haupterhebung haben 176 (86 %) den Fragebogen
vollstandig ausgefillt. Von den verbleibenden 28 Teilnehmer*innen liegen Antworten fiir die

erste Fragengruppe (Freitextfelder) vor. Fragebogenabbriiche erfolgten meist nach dem

87 Hier wurden — soweit mdglich — auch die Daten aus der Pilotierung einbezogen. Da einige der Items in der
Endfassung des Fragebogens neu oder umformuliert waren, war eine simple Ubertragung der Pilotierungsdaten
jedoch nur teilweise moglich.

8 |Insgesamt hatten an der Pilotierung 21 Personen mitgewirkt. Die drei Pilotierungsteilnehmer, die auch an der
Haupterhebung teilgenommen hatten, wurden nicht gezahlt, wodurch sich die Zahl von 18 Pilotierungsteilneh-
mer*innen ergibt.
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Ausfillen der Freitextantworten und vor der Itemgruppe EKO4. Der Umgang mit fehlenden
Werten war in diesem Fall jedoch unproblematisch: Dadurch, dass die Freitextantworten zu
Beginn des Fragebogens positioniert wurden, konnten diese in die qualitative Auswertung mit
einbezogen werden.?? Angefangene, aber abgebrochene Bearbeitungen der nachfolgenden
Items hingegen wurden nicht quantitativ ausgewertet. Da die demographischen Angaben am
Ende des Fragebogens platziert waren, beziehen sich die folgenden Angaben zur Zusammen-

setzung der Stichprobe nur auf die Daten der 181 vollstindig ausgefillten Fragebdgen.%®

Abbildung 9.1: Dienstalter der befragten Lehrkriifte in Jahren

40- o Y L)

30-

Dienstalter

Bem: Der Median wird bei dieser Darstellung durch die Einkerbung hervorgehoben. Das arithmetische Mittel ist
durch das rote Dreieck gekennzeichnet. Die Verteilung der einzelnen Datenpunkte entlang der x-Achse erfolgt

randomisiert.

Von den 181 vollstandig ausgefiillten Fragebdgen stammen 90 von weiblichen Lehrkraften
(49,72 %). Die Option ,divers” wurde nicht gewahlt. Das durchschnittliche Dienstalter der Teil-

nehmer*innen liegt bei M = 16,11 Jahren bei einer Spannweite von 45 Jahren (vgl. Abbildung

8 Dies ist deswegen unproblematisch, weil die demographischen Angaben zur Stichprobe zwar fiir die Auswer-
tung der statistischen Anteile der Erhebung von Relevanz sind, bei der inhaltsanalytischen Auswertung jedoch
nicht mit einbezogen werden.

90 Zusammensetzung: 176 vollstindig ausgefiillte Fragebdgen aus der Haupterhebung plus 5 weitere Ubertra-
gungen aus der Pilotierung nach telefonischer Ricksprache.
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9.1). Die Verteilung der Teilnehmer*innen auf die unterschiedlichen Lehramtsstudiengdnge

kann Tabelle 9.8 entnommen werden.®!

Tabelle 9.8: Verteilung der Studienteilnehmer*innen auf Lehramtsstudiengénge Musik

Welchen Lehramtsabschluss haben Sie erworben oder streben Sie an? n %
Musik als Didaktikfach (z.B. fur GS, HS, OS, RS, 0.4.) 11 6,08
Musik als Unterrichtsfach (als Hauptfach oder eines von zwei Hauptfachern; fur GS, HS, 47 25,97
OS, RS, 0.4.)
Lehramt Musik fir Gymnasium 118 65,19
Anderes Lehramt 3 1,66
Ich habe keinen Lehramtsabschluss 2 1,10

Bem.: N = 181. Bei Doppelnennungen wurde der Abschluss beriicksichtigt, der sich mit der Angabe bei Item DE12
deckt.

Von den 181 Teilnehmer*innen gaben 55 an, aktuell oder zu einem friiheren Zeitpunkt in
der Ausbildung von Musiklehrkraften tatig gewesen zu sein (30,39 %). Die Verteilung der Stu-
dienteilnehmer*innen nach Schultypen kann Tabelle 9.9 entnommen werden. Wie schon
beim gewadhlten Studienfach sind gymnasiale Musiklehrkrafte auch hier Gberreprasentiert. Zu-
satzlich zur Verteilung auf die Schultypen wird in dieser Tabelle auch abgebildet, wie viele
Teilnehmer*innen ,Spezialisten” sind (also systemisch bedingt nur das Fach Musik oder noch
ein weiteres Fach unterrichten®?). ,Generalisten” hingegen sind Lehrkrafte, die neben dem
Fach Musik noch die Lehrbefahigung fiir mindestens drei andere Facher haben (hier: Grund-
schule, Haupt- oder Mittelschule und Forderschule). Diese Unterscheidung ist notwendig fir

die Beantwortung von Forschungsfrage F8b (vgl. Kapitel 5.3.1).

Die abschlieend erhobene demographische Angabe bezog sich auf die Herkunft der Stu-
dienteilnehmer*innen. Es entfielen 157 Nennungen auf Bayern (86,74 %), zwolf auf Niedersa-

chen (6,63 %), drei auf Osterreich (1,66 %) je zwei auf Hessen, Sachsen und Schleswig-Holstein

91 Der hohe Anteil an Teilnehmer*innen mit einem Abschluss ,Lehramt Musik an Gymnasien” erklart sich tiber
die Zusammensetzung des beruflichen Netzwerks des Autors, aber auch der Mitgliederstruktur der beiden Be-
rufsverbande VBS und VDS Niedersachsen. Verstarkte Bemiihungen des Verfassers, explizit auch nicht-gymnasi-
ale Musiklehrkrafte zur Teilnahme zu motivieren, fiihrten nur zu jeweils wenigen einzelnen zuséatzlichen Frage-
bogen.

92 Dies betrifft vornehmlich Lehrkrifte mit dem Unterrichtsfach Musik, die an Gymnasien und Realschulen im
Freistaat Bayern sowie an vergleichbaren Schulformen (etwa Gesamtschulen und Oberschulen) in anderen Bun-
deslandern tatig sind. Nicht in diese Differenzierung einbezogen wurde der Sachverhalt, ob die ,Spezialisten”
noch ein Drittfach unterrichten.
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(je 1,10 %) sowie je eine auf Berlin, Saarland und Thiringen (je 0,55 %). Damit ist die Stich-
probe trotz der erfreulichen Gréf3e hinsichtlich ihrer Zusammensetzung von einem doppelten
Bias gepragt: Eine jeweils Uberproportional groe Gruppe an Teilnehmer*innen stammt aus

Bayern und bzw. oder unterrichtet an einem Gymnasium.

Tabelle 9.9: Verteilung der Studienteilnehmer*innen auf Schularten

An welcher Schulart unterrichten Sie aktuell das Fach Musik n %
oder haben es am ldngsten unterrichtet?

Grundschule 21 11,60
Haupt- oder Mittelschule 14 7,73
Realschule 24 13,26
Oberschule 2 1,10
Stadtteilschule®? 0 0
Gymnasium 113 62,43
Gemeinschaftsschule 3 1,66
Hochschule 2 1,10
Forderschule 1 0,55
Instrumentalunterricht 1 0,55
,Spezialisten” 145 80,11
,Generalisten” 36% 19,89

Bem.: N =181

9.5 Psychometrische Gite der geschlossenen Fragebogenitems

An empirische Erhebungen werden eine Reihe von Qualitatsanforderungen gestellt. Haufig
findet sich in der Fachliteratur dazu die Trias Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitdt. Daneben
gibt es flr Test- und Fragebogenerhebungen noch eine Reihe von Nebengiitekriterien (Buh-
ner, 2021), auf die an dieser Stelle jedoch nicht eingegangen werden soll. Im Folgenden wer-
den die MaRnahmen dargestellt, mit denen versucht wurde, den drei oben genannten Giite-

kriterien gerecht zu werden.

9.5.1 Objektivitat
Mit Objektivitat wird beschrieben, in welchem Malie ein Erhebungsverfahren unabhangig von
der oder den untersuchenden Personen ist. Dabei wird zwischen Durchfiihrungs-, Auswer-

tungs- und Interpretationsobjektivitdt unterschieden (Biihner, 2021, S. 568).

93 Stadtteilschulen gibt es im Bundesland Hamburg. In ihnen werden Haupt-, Real- und Gesamtschulen gebiin-
delt.

9423 ,Generalisten” (64 %) sind weiblich (vgl. hierzu Kapitel 11.1.3).
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Die unterschiedlichen Aspekte von Objektivitat wurden durch folgende MaRBnahmen ge-

wahrleistet:

o Alle Lehrkrafte konnten unter gleichen Bedingungen an der Onlinebefragung teilnehmen.
Die Instruktionen wurden wahrend des Befragungszeitraums nicht gedndert, es gab keine
Zeitbeschrankungen und keine zusatzlichen Hilfestellungen bei etwaigen Unklarheiten.
Durch die Durchfiihrung als Onlinebefragung kénnen etwaige Verzerrungen durch die be-
fragende Person weitgehend ausgeschlossen werden.

e Auswertungsobjektivitat ist v.a. bei geschlossenen Items gegeben. Fir die offenen Items
gelten die in Kapitel 6.4 dokumentierten Gutekriterien qualitativer Forschung.

e Fur die Einordnung der ermittelten statistischen Werte wurden einschldgige Quellen als
Referenz verwendet (z. B. Cohen, 1988; Field et al., 2012). Diese sind detailliert in den fol-

genden Kapiteln dargestellt.

9.5.2 Reliabilitat

Bei der Gruppierung der Items stand nicht die Operationalisierung psychologischer Konstrukte
im Vordergrund, sondern die theoriebasierte Organisation von Zielvorstellungen zum Klassen-
singen, die aus Fachliteratur und curricularen Vorgaben extrahiert wurden. Dennoch werden
im Folgenden Reliabilitatswerte zur Messgenauigkeit des Erhebungsinstruments angegeben,
da sich einige der statistischen Berechnungen auf Kennwerte dieser Itemgruppierungen be-

ziehen.

Fir die Itemgruppe DZ06 werden neben den Werten fiir die gesamte Skala zudem noch
zwei Subskalen gebildet. Hintergrund hierfiir ist der Umstand, dass eine hohe Itemzahl (>9) zu
einer Verzerrung des Werts von Cronbachs Alpha fuhren kann. Field empfiehlt daher die Bil-
dung von Subskalen, wo dies moglich und plausibel ist und die Berechnung der Werte fiir diese
Subskalen (Field et al., 2012, S. 799). Entsprechend wurden zwei Sets an Items jeweils in die
Subskalen DZ06a und DZ06b zusammengefasst (s. Tabelle 9.10). Diese Einteilung erfolgt the-
oriebasiert und orientiert sich an der in der Musikpddagogik géangigen Unterscheidung® von

Objekt- und Subjektorientierung® (W. Jank, 2021).

% Wahrend diese Unterscheidung gerade in Hinblick auf Konzeptionen im musikpadagogischen Diskurs durchaus
auch kritisch gewtirdigt wird (Schatt, 2021), erscheint sie hier als — wenn auch etwas grobes — Unterscheidungs-
kriterium auf Itemebene angemessen.

% Jank (2021) fiihrt zudem noch eine dritte Kategorie ein, welche die starre Dichotomie aufzubrechen versucht:
»Im Spannungsfeld zwischen Objekt- und Subjektorientierung” (S. 42), die hier aber nicht beriicksichtigt wurde.
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Tabelle 9.10: Zusammensetzung der Subskalen fiir Itemgruppe DZ06

Subskala ltemformulierung
»Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”
...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht bzw. erfahrbar gemacht
werden konnen. [DZ0601]

...die Schiler*innen sich dartber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. [DZ0605]

...die Schiiler*innen dartber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhalten. [DZ0606]
bz062 ...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. [DZ0607]

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611]

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erleben konnen. [DZ0612]

...Schiler*innen auf diese Weise dsthetische Erfahrungen sammeln kénnen. [DZ0602]

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives Musizieren zu erfahren.
[DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren kdnnen. [DZ0604]

DZ06b ...Schiler*innen dabei ihrem Beddirfnis, sich musikalisch auszudricken, nachkommen kon-
nen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimentell einzusetzen.
[DZ0610]

...Schiler*innen ihre asthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613]

Die in Subskala DZ06a gebiindelten Items werden hier als objektorientiert bezeichnet. Da-
mit wird zum Ausdruck gebracht, dass der Abgleich mit einem ideellen Konstrukt oder einer
mehr oder weniger willkiirlich gesetzten Bezugsnorm dartiber entscheidet, ob das jeweilige
Ziel erreicht ist. Die Items in Subskala DZ06b hingegen beschreiben eine Orientierung an Schi-
ler*innen und ihren Erfahrungen und (vermuteten) Bedirfnissen. Sie werden entsprechend

als subjektorientierte derivative Ziele von Klassensingen bezeichnet.%’

Nachfolgend werden in Tabelle 9.12 fiir die Itemgruppen 0Z05, DZ06 und AZ0O7 sowie die
beiden Subskalen DZ06a und DZ06b das arithmetische Mittel (M), die Standardabweichung
(SD) und der Wert Cronbachs Alpha berichtet (Bihner, 2021; Field et al., 2012). Da die erho-
benen Daten von Itemgruppe EKO4 (kurzfristige Erfolgskriterien von Klassensingen) durch das
zum Einsatz gekommene Rankingverfahren ordinalskaliert sind, werden diese Werte hierfir

nicht berichtet.

9 In einer diskutablen inhaltlichen Grauzone befinden die Items DZ0605 und DZ0608. Hier sind jedoch die Werte
der item-whole-korrigierten Trennscharfe eindeutig und legen einen hohen (DZ0605: ri = 0,57) bzw. mittleren
Zusammenhang (DZ0608: ri = 0,40) zum Gesamtkonstrukt nahe (vgl. Tabelle D7, Anhang D).
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Tabelle 9.11: Psychometrische Kennwerte der theoriebasierten Itemgruppen

ltemgruppe M SD a
Origindre Ziele von Klassensingen [0Z05] (5 Items) 2,35 0,66 ,63
Derivative Ziele von Klassensingen [DZ06] 2,81 0,56 ,82
Objektorientierte derivative Ziele von Klassensingen [DZ06a] 2,78 0,61 ,69/,722
(7 Items)
Subjektorientierte derivative Ziele v. Klassensingen [DZ06b] 2,85 0,63 ,72/,76°
(6 Items)
AuBermusikalische Ziele von Klassensingen [AZO7] (5 ltems) 2,63 0,70 ,78

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung;

a: Cronbachs a

20hne das Item DZ0601 verbessert sich Cronbachs a auf 0,72. * Ohne das Item DZ0603 verbessert sich Cronbachs
o auf0,76.

Zur Interpretation von Cronbachs-Alpha-Werten finden sich in der Literatur unterschiedli-
che Standards. Nach Blanz (2015, S. 256) sind Werte >,90 exzellent, >,80 gut, >,70 akzeptabel,
> ,60 fragwurdig und darunter schlecht bzw. inakzeptabel. Field weist jedoch darauf hin, dass
gerade im Bereich der empirischen Sozialforschung auch Werte <,70 zu erwarten und wegen
der Komplexitdt der zu messenden Konstrukte entsprechend akzeptabel sind (Field et al.,
2012, S. 799). Vor diesem Hintergrund werden die Werte von DZ06, DZ06b und AZ07 als ak-
zeptabel bis gut, die Werte von 0Z05 und DZ06a als noch akzeptabel eingestuft. Die Werte
der Subskalen DZ06a und DZ06b waren optimierbar durch den Ausschluss der Items DZ0601

bzw. DZ0603, eine Modifikation, die aber aus mehreren Griinden nicht vorgenommen wurde:

e DZ0601 wird aus theoretischen Griinden nicht aus der Skala ausgeschlossen: Es bildet ein
zentrales Paradigma des gegenwartigen musikpadagogischen Diskurses ab, ndamlich das In-
halte der Allgemeinen Musiklehre immer zundchst Giber das praktische Musizieren erfahr-
bar gemacht werden sollen, bevor eine theoretische Auseinandersetzung mit diesen erfolgt
(Gruhn, 2010; Gruhn & Rdbke, 2018; W. Jank, 2021; W. Jank & Schmidt-Oberldnder, 2012).
Dennoch ist der Sachverhalt, dass dieses Postulat vergleichsweise schlecht mit den anderen
objektbezogenen Zielen von Klassensingen korreliert, bemerkenswert.

e Der Umstand, dass die Itemgruppe DZ06b ohne das Item DZ0603 einen hoheren Cron-
bachs-Alpha-Wert hatte, kann dadurch erklart werden, dass dieses Item insgesamt einen
sehr hohen Zustimmungswert hat und dadurch eine geringere Trennscharfe des Items zur

Skala vorliegt. Entsprechend liegt die Korrelation dieses Items zu den anderen Items der
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Skala durchweg bei sehr niedrigen Werten zwischen r = 0,06 (zu Item DZ0602) und r=0,17
(zu Item DZ0604).

9.5.3 Validitat

Mit dem Gutekriterium der Validitat wird zunachst grundsatzlich beschrieben, inwiefern ein
Instrument tatsachlich den Sachverhalt misst, den es zu messen vorgibt (Schnell et al., 2023,
S. 135). Auch zu diesem Gutekriterium gibt es — je nach dazu konsultierter Quelle — eine Reihe
von Unterkategorien: z. B. Inhaltsvaliditdt, Kriteriumsvaliditdt und Konstruktvaliditét (Schnell
et al., 2023) bzw. Konstruktvaliditdt, interne Validitét, externe Validitét und statistische Vali-
ditét (Doring & Bortz, 2016, S. 93). Fir das vorliegende Forschungsprojekt wurden insbeson-
dere die Konstruktvaliditdit, die externe Validitét und die statistische Validitdt im Zuge der Vor-
bereitung und Durchfiihrung der Haupterhebung berlcksichtigt. Die Aspekte Inhaltsvalidi-
tat®8, Kriteriumsvaliditdt und interne Validitdt erschienen besonders vor dem Hintergrund der
dazuin der Fachliteratur geduBerten Einschrankungen (vgl. Schnell et al. 2023; Déring & Bortz,

2016) fur das vorliegende Forschungsprojekt nicht in besonderem Male relevant.

Mit der Konstruktvaliditét wird beschrieben, inwiefern die ,, verwendeten Messinstrumente
(abhangige Variablen) ... inhaltlich in hohem MaRe jeweils genau die interessierenden theo-
retischen Konstrukte [reprdsentieren]” (Doring & Bortz, 2016, S. 98). Die beiden zentralen For-
schungsfragen, die fir die Erstellung des Erhebungsinstruments leitend waren (Forschungs-
fragen 5 und 10), streben die Untersuchung der Relevanz von Zielen von Klassensingen aus
Sicht von Musiklehrkraften an. Neben der Frage nach selbstformulierten Zielen von Klassen-
singen (Forschungsfrage 10) wird vor allem auch die Relevanz der aus der Fachliteratur und
den curricularen Vorgaben gewonnenen Ziele Uberprift. Der Konstruktvaliditdt wurde
dadurch Rechnung getragen, indem die Ergebnisse der vorangegangenen Arbeitsschritte (Do-
kumentenanalyse der Fachliteratur und der curricularen Vorgaben) im Sinne einer gegensei-
tigen Erganzung und Validierung zueinander in Beziehung gesetzt wurden (vgl. insbesondere
Kapitel 8.3 und Kapitel 11). So sollte vermieden werden, dass die erhobenen Daten ,,die the-
oretischen Konzepte ungeniigend, ausschnitthaft oder verzerrt widerspiegeln” (Doring &

Bortz, 2016, S. 98).

%8 | aut Schnell et al. (2023) bezieht sich Inhaltsvaliditét darauf, ,,dass méglichst alle Aspekte der Dimension, die
gemessen werden sollte, beriicksichtigt wurden” (S. 136). Gleichzeitig monieren die Autor*innen, dass es fir die
Messung dieses Aspekts , keinerlei objektive Kriterien” (S. 136) gdbe und das Konzept vorrangig als Leitidee fiir
die Instrumentenkonstruktion hilfreich sei.
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Eine hohe methodische Strenge im Sinne externer Validitdt ist unter anderem dann gege-
ben, wenn die Ergebnisse einer Studie , verallgemeinerbar bzw. generalisierbar” sind (Doring
& Bortz, 2016, S. 102). Diesem Gitekriterium wurde zum einen durch die oben beschriebenen
Malnahmen zur Vermeidung spezifischer Antwortverzerrungen Rechnung getragen (vgl. Ka-
pitel 9.3). AuBerdem war ein Ziel der Haupterhebung, ein moglichst vielfaltiges Feld an Teil-
nehmer*innen in Bezug auf Schulart, Herkunft und Dienstalter zu akquirieren. Das dies — trotz
verschiedener MaRnahmen der aktiven Rekrutierung (vgl. Doéring & Bortz, 2016, S. 415) —in
Bezug auf Schulart und Herkunft nur bedingt erfolgreich war, wurde im vorangegangenen Ka-
pitel bereits dargelegt. Die externe Validitat der hier erhobenen Daten ist dementsprechend
nur eingeschrankt gegeben.

Der Aspekt der statistischen Validitéit bezieht sich vor allem auf die Korrektheit der ange-
wandten statistischen Verfahren (Déring & Bortz, 2016, S. 106). Diese wurden im Verlauf der
vorliegenden Arbeit ausfiihrlich dokumentiert. Dabei fanden insbesondere Uberlegungen zur
erforderlichen Stichprobengrofle, zu den Voraussetzungen spezifischer Testverfahren sowie
zu ausgewahlten Aspekten der Reliabilitat (vgl. vorangegangenes Kapitel) Berlicksichtigung.
Zusatzlich besteht tber einen Link im Anhang —im Sinne der Open-Science-Ansatzes — Zugriff
auf den vollstéandigen Datensatz der Lehrkraftebefragung sowie auf den zur Auswertung ver-
wendeten R-Code (vgl. Anhang G).

Dariber hinaus wurde der Gefahr einer irrtlimlichen Entscheidung bzgl. der Gliltigkeit der
Uberpruften Hypothesen dadurch Rechnung getragen, dass im Fall wiederholter Berechnun-
gen mit der Bonferroni-Holm-Korrektur (Biihner & Ziegler, 2017, S. 603) ein moderates Ver-

fahren zur Vermeidung einer Alpha-Fehler-Kumulation gewahlt wurde.

127



10 Ergebnisse der Lehrkraftebefragung

10.1 Relevanzeinschatzungen der Ziele von Klassensingen
F5) Welche Zielvorgaben in Bezug auf Klassensingen werden von Lehrkraften als relevant

erachtet und welche nicht?

Wie in Kapitel 8 gezeigt werden konnte, finden sich in der musikpadagogischen Fachliteratur
und den curricularen Vorgaben eine Vielzahl an unterschiedlichen und teils miteinander kon-
kurrierenden Zielvorstellungen in Bezug auf Klassensingen. Der primare Zweck der Lehrkraf-
tebefragung war es, zu Uberpriifen, welche dieser Zielvorstellungen von Lehrkraften als be-
sonders relevant erachtet werden, aber auch, welchen Aussagen Skepsis oder Ablehnung ent-

gegengebracht wird.

Um dieser Frage nachzugehen wurden, wie in Kapitel 9.1 dargelegt, die in der Literatur und
den curricularen Vorgaben gefundenen Aussagen zu Zielen von Klassensingen in mehreren
Itemgruppen zusammengefasst. Die Beantwortung von Forschungsfrage F5) erfolgt dement-
sprechend in vier Abschnitten, analog zu den vier gebildeten Itemgruppen Erfolgskriterien ftir
Klassensingen [EKO4], Origindre Ziele von Klassensingen [0Z05], Derivative Ziele von Klassen-
singen [DZ06] sowie Aufsermusikalische Ziele von Klassensingen [AZ07]. Es wird erwartet, dass
die befragten Musiklehrkrafte bzgl. der in diesen Itemgruppen genannten Zielvorstellungen

von Klassensingen klare Praferenzen zum Ausdruck bringen.

Fir die ltemgruppe Erfolgskriterien fiir Klassensingen [EKO4] wurde im Fragebogen ein Ran-
kingverfahren gewahlt (vgl. Kapitel 9.2). Fir die Itemgruppen Origindre Ziele von Klassensin-
gen [0Z05], Derivative Ziele von Klassensingen [DZ06] und AufSermusikalische Ziele von Klas-
sensingen [AZO7] wurden hingegen Einschatzungen mittels einer finfstufigen Likert-Skala ver-
geben (0 = Trifft gar nicht zu.; 1 = Trifft eher nicht zu; 2 = Teils, teils.; 3 = Trifft eher zu.; 4 =
Trifft vollig zu). Eine detaillierte Auflistung der Haufigkeit aller vergebenen Ratings fiir die je-
weiligen Items finde sich in den Tabellen D2, D4, D6 und D10, sowie den Abbildungen D1 bis
D4 (Anhang D).

Firr die Auswertung der so erhobenen Daten wurden Testverfahren gewahlt, bei denen die
ltemmittelwerte mit dem zugehdorigen Itemgruppenmittelwert verglichen werden. Damit sol-
len Aussagen identifiziert werden, deren Mittelwert in iberzufdlligem MaR nach oben oder
unten abweicht. Dies folgt der Annahme, dass diese Ziele von Klassensingen als besonders

relevant bzw. nicht relevant erachtet werden. Bei allen Berechnungen in den Kapiteln 10.1.1
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bis 10.1.5, in denen multiple Testungen vorgenommen wurden, erfolgte die p-Wert-Adjustie-
rung mittels der Bonferroni-Holm-Korrektur (Biihner & Ziegler, 2017). Um die statistische Aus-
sagekraft der durchgefiihrten Mittelwertsvergleiche zu iberpriifen, wurden Post-hoc-Power-
Analysen mit G*Power durchgefihrt (vgl. Faul et al., 2009). Die Analysen ergaben eine statis-
tische Power zwischen 0.98 und 1.0, was deutlich Gber dem konventionellen Schwellenwert
von 0.80 liegt, und auf eine sehr hohe Wahrscheinlichkeit hindeutet, tatsachlich vorhandene

Effekte mit der vorliegenden StichprobengréRe zu identifizieren.

10.1.1 Erfolgskriterien fir Klassensingen

Zunachst werden die Ergebnisse der Itemgruppe Erfolgskriterien fiir Klassensingen [EKO4] be-
richtet. Aufgrund der Ordinalskalierung der hierbei entstandenen Daten (vgl. Kapitel 9.2)
wurde mit dem Einstichproben-Wilcoxon-Test fiir den Median (Walther, 2022) ein non-para-
metrisches Testverfahren gewahlt. Die hierfiir notwendigen Voraussetzungen sind erfillt: Die
Beobachtungen sind unabhangig voneinander und es ist ein theoretischer Median gegeben.
Bei einer Skalierung zwischen 0 und 7 liegt dieser bei 3.5. Gegen diesen Wert wurden jeweils
einseitige Einstichproben-Wilcoxon-Test fiir den Median durchgefihrt. Die in Tabelle 10.1 aus-
gewiesenen Signifikanzwerte und Effektstdrken beziehen sich auf diese Berechnungen (vgl.

ausfihrlich: Tabelle E1, Anhang E).

Dabei wiesen drei ltems (EK046, EKO47 und EK048) eine statistisch signifikante Abweichung
(jeweils p < 0,05) vom vorliegenden Median nach oben auf. Der Mittelwert eines Items (EK043)
liegt knapp unter dem Median und weicht entsprechend statistisch nicht signifikant von die-
sem ab. Vier Iltems haben einen statistisch signifikant niedrigeren Mittelwert (jeweils p < 0,05)
als der Median (EK042, EK041, EKO45 und EK044). Bei zwei Items zeigt die Abweichung eine
groRe Effektstdrke (EKO46, EKO44), bei zwei weiteren jeweils eine mittlere (EK045 und EK047).
Hinsichtlich zweier Items (EKO41 und EK048) ist der Abweichungseffekt als niedrig einzustufen
(Cohen, 1992).
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Tabelle 10.1: Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Effektstdrken (d) der Itemgruppe EKO4

Variable M SD d
,,Beim Klassensingen ist mir besonders wichtig, dass ...

... moglichst viele Schiler*innen das Lied rhythmisch korrekt singen 2,90%** 1,81 -0,34
konnen.” [EK0O41]

... moglichst viele Schiler*innen die Tone des betreffenden Lieds kor- 3,00%*** 1,86 -0,27
rekt singen kdnnen.” [EK042]

... moglichst viele Schiler*innen das Lied auf stimmlich gesunde Art 3,39 1,98 -0,05
und Weise singen konnen.” [EK043]

... moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied auf eine musika- 1,68%** 1,86 -0,98
lisch / stilistisch angemessene Art und Weise singen kdnnen.” [EK044]

... moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied mit bewusstem 2,14%** 1,86 -0,73
Ausdruckswillen gestalten.” [EK045]

... die Schiler*innen Spall am Singen hatten.” [EK046] 5,87%** 1,67 1,42

... die Schiler*innen beim Singen ein positives Gemeinschaftserlebnis 4,88*** 1,88 0,73
haben.” [EK047]

... die Schiler*innen Uber das Singen die eigene Selbstwirksamkeit er- 4,15%** 2,14 0,30
fahren, z. B., indem sie merken, dass sie am Ende der Stunde etwas
kdnnen, was zu Beginn noch nicht moglich war.” [EK048]

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = geringste personliche Relevanz, ..., 7 = hochste personliche Relevanz. d: Cohens d;
positive d-Werte indizieren Aussagen von Gberdurchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum theoretischen
Median. *** p < 0,001

Auffallend ist auBerdem der enge Rahmen, in dem sich die meisten Standardabweichungen
bewegen. Zwei Items weichen jedoch ab: Hinsichtlich des insgesamt am hdchstens bewerte-
ten Items EK046 (,,Beim Klassensingen ist mir besonders wichtig, dass die Schiler*innen Spal§
am Singen haben.”) weisen die befragten Musiklehrkrafte die groBte Einigkeit auf (SD = 1,67).
Die groRte Uneinigkeit zeigt sich in Bezug auf das Item EK048 (,,Beim Klassensingen ist mir
besonders wichtig, dass die Schiiler*innen liber das Singen die eigene Selbstwirksamkeit er-
fahren, z. B., indem sie merken, dass sie am Ende der Stunde etwas kdnnen, was zu Beginn

noch nicht moglich war.”).

10.1.2 Origindre Ziele von Klassensingen
Aufgrund der bei dieser Itemgruppe vorliegenden Intervallskalierung der erhobenen Daten
wurde als Testverfahren der einseitige Einstichproben-t-Test fiir den Mittelwert gewahlt (Bortz
& Schuster, 2010). Der verwendete Referenzmittelwert ist das empirische Mittel der Item-
gruppe (vgl. Kapitel 9.3), der bei M = 2,35 liegt.

Neben einer Intervallskalierung der Daten ist eine weitere Voraussetzung fur die Durchfiih-

rung eines Einstichproben-t-Test fiir den Mittelwert, die Normalverteilung der zu
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Uberprifenden Daten. Diese ist bei keinem der flnf Items gegeben (vgl. Tabelle E3, Anhang
E).>® Nach Bortz und Schuster (2010) ist dies bei Stichproben entsprechender GroRe allerdings
unproblematisch. Als ReferenzgréRe nennen die Autoren hierfiir einen Stichprobenumfang
von n > 30, der im vorliegenden Fall gegeben ist.1%°

Bei Analyse der flnf Items zeigten 0Z051 und 0Z052 Werte statistisch signifikant Gber dem
Mittelwert (jeweils p < 0,05), wahrend 0Z054, 0Z053 und OZ055 statistisch signifikant unter
dem Mittelwert lagen (jeweils p < 0,05). Dabei liegt fiir je ein Item hinsichtlich dieser Abwei-
chung ein groBer (0Z051) bzw. ein mittlerer (0Z055) Effekt vor. Zwei Items (0Z052 und 0Z053)

weisen kleine Effekte auf.

Tabelle 10.2: Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Effektstdrken (d) der Itemgruppe OZ05

Variable M SD d

»Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...

... |asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkennbar verbessern.” 3,20%** 0,72 1,18
[0Zz051]
... lasst sich die Singleistung einzelner Schiiler*innen erkennbar verbessern.” 2,77*** 0,95 0,45
[0Z052]
... ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein realistisch 1,94%** 1,15 -0,35

erreichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern auswendig 2,17* 1,19 -0,15
beherrschen.” [0Z054]

... ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen.” [0Z055] 1,66%** 1,11 -0,62

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. d: Cohens d; positive d-Werte indizieren
Aussagen von berdurchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen Mittel

* p<0,05. *** p<0,001

10.1.3 Derivative Ziele von Klassensingen
In der Itemgruppe Derivative Ziele von Klassensingen [DZ06] wurden Aussagen zu Zielen von
Klassensingen gesammelt, die einen grundsatzlichen Bezug zu Musik aufweisen, aber nicht

direkt Aspekte der Entwicklung sdangerischer Kompetenz beschreiben. Diese Items wurden in

% Dieser Sachverhalt ist nicht weiter iberraschend, wenn man in Betracht zieht, dass es sich hierbei nicht um
Personlichkeitsmerkmale handelt, sondern um Aussagen, bei denen man davon ausgehen kann, dass sie inner-
halb der Fachvertreter*innen meist auf grundsatzliche Zustimmung stofRen sollten.

100 parallel zur Durchfiihrung der genannten inferenzstatistischen Verfahren wird in der Literatur zudem die gra-
phische Uberpriifung der Normalverteilung z. B. durch Histogramme oder Q-Q-Plots empfohlen. Da eine feh-
lende Normalverteilung bei der vorliegenden Stichprobengréle keine zwingende Voraussetzung mehr darstellt,
wurde auf die Durchfiihrung dieser Verfahren verzichtet.
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zwei Subgruppen mit getrennter Auswertung unterteilt (vgl. Kapitel 9.5.2). Wie im vorange-
gangenen Abschnitt wurde auch hier ein einseitiger Einstichproben-t-Test fiir den Mittelwert

durchgefihrt (s. Tabelle 10.3 und 10.4).

Tabelle 10.3: Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Effektstdrken (d) der ltemsubgruppe DZ06a

Items M SD d
,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...
... dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht 2,85 1,01 0,06

bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen.” [DZ0601]

... die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire auf- 2,52%* 1,07 -0,24
bauen.” [DZ0605]

...die Schiler*innen darlber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhal- 2,66 0,94 -0,12
ten.” [DZ0606]

...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird.” 2,64 1,08 -0,13
[DZ0607]

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen.” [DZ0608] 2,96* 0,92 0,19
...dadurch Schulleben gestaltet werden kann.” [DZ0611] 3,00** 0,99 0,23
...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erle- 2,83 1,14 0,05

ben kdonnen.” [DZ0612]

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. Empirisches Mittel M = 2,78. d: Cohens d,
positive d-Werte indizieren Aussagen von lberdurchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen
Mittel

*p<0,05. ** p<0,01.

Tabelle 10.4: Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Effektstdrken (d) der ltemsubgruppe DZ06b

Items M SD d
,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...

... Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen sammeiln 3,06** 0,88 0,24
konnen.” [DZ0602]

... es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives 3,39%** 0,92 0,58
Musizieren zu erfahren.” [DZ0603]

... Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren 3,17%** 0,89 0,35
konnen.” [DZ0604]

...Schiler*innen dabei ihrem Bediirfnis, sich musikalisch auszudri- 2,83 0,99 -0,01
cken, nachkommen kénnen.” [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimen- 2,44%** 1,09 -0,38
tell einzusetzen.” [DZ0610]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen.” [DZ0613] 2,19%** 1,07 -0,62

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. Empirisches Mittel M = 2,85. d: Cohens d,
positive d-Werte indizieren Aussagen von lberdurchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen
Mittel

** p<0,01. *** p<0,001.

132



Fir die erste der beiden Subgruppen (DZ06a) kann fiir drei von sieben Aussagen eine sta-
tistisch signifikante Abweichung (p < 0,05) vom empirischen Mittelwert berichtet werden: Die
Werte von zwei Items liegen Gber dem Subgruppenmittelwert (DZ0608 und DZ0611), der von
einem darunter (DZ0605). Dabei liegen nach Cohen (1992) aber lediglich fiir die Iltems DZ0605
und DZ0611 kleine Effektstarken vor.

Bei der zweiten der beiden Subgruppen (DZ06b) weisen fiinf von sechs Aussagen eine lber-
zufallige Abweichung vom Mittelwert auf: Drei Items liegen statistisch signifikant (p < 0,05)
Uber dem Subgruppenmittelwert (DZ0602, DZ0603 und DZ0604), zwei darunter (DZ0610 und
DZ0613). Drei der Items weisen in Bezug auf ihre Abweichungen vom Subgruppenmittelwert
kleine Effektstarken auf (DZ0602, DZ0604 und DZ0610), zwei jeweils mittlere Effektstdarken
(DZ0603 und DZ0613).

Die Ergebnismuster der beiden Subgruppen zeigen klare Unterschiede. Wahrend DZ06a
eine relative Homogenitat der Bewertungen aufweist mit nur geringen Effekten, prasentiert
DZ06b ein deutlich differenzierteres Bild mit ausgepragteren Abweichungen vom empirischen

Mittelwert und starkeren Effekten.

10.1.4 AuBermusikalische Ziele von Klassensingen

In der Itemgruppe AufSermusikalische Ziele von Klassensingen [AZ07] wurden Aussagen zu Zie-
len von Klassensingen gesammelt, die keinen grundsatzlichen Bezug zu sangerischer Kompe-
tenzim Speziellen oder Musik im Allgemeinen aufweisen, sondern sogenannte Transfereffekte
beschreiben (s. Kapitel 8.1.2).

Bei dem hier durchgefiihrten einseitigen Einstichproben-t-Test fiir den Mittelwert weichen
die Mittelwerte aller fiinf Items statistisch signifikant (p < 0,05) vom empirischen Mittel M =
2,63 ab. Drei sind groBer (AZ071, AZ073 und AZ074), zwei sind kleiner (AZ0O72 und AZ075).
Nach Cohen (1992) liegt jeweils zweimal eine kleine (AZ071 und AZ074) und einmal eine mitt-
lere (AZ075) Effektstarke vor.
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Tabelle 10.5: Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Effektstdrken (d) der Itemgruppe AZ07

Items M SD d

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schi- 2,91%** 0,88 0,31
ler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit 2,47* 1,00 -0,16
von Schiler*innen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt persoénlichkeitsbildend. [AZ073] 2,77* 0,93 0,15
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] 2,87%** 0,93 0,26
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] 2,12%** 1,01 -0,50

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft véllig zu. Empirisches Mittel M = 2,63. d: Cohens d,
positive d-Werte indizieren Aussagen von lberdurchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen
Mittel

* p<0,05. *** p<0,001.

10.1.5 Vergleich auf Itemgruppenebene

Wie in Kapitel 9.5.2 gezeigt wurde, ist die Gruppierung von Aussagen zu Zielvorstellungen zu
Klassensingen in die Item(sub)gruppen 0Z05, DZ06a, DZ06b und AZ07 nicht nur inhaltlich be-
grindbar, sie weisen zudem auch eine ,,noch akzeptable” bis ,,gute” innere Konsistenz auf (vgl.
Field et al., 2012). Nach der Betrachtung der Forschungsfrage F5 (,,Welche Zielvorgaben in
Bezug auf Klassensingen werden von Lehrkraften als relevant erachtet und welche nicht?“)
auf ltemebene wird analog zum bisherigen Vorgehen ein Vergleich auf temgruppenebene be-

richtet.

In Tabelle 10.6 finden sich entsprechend die bereits in Tabelle 9.12 berichteten Angaben
zu den arithmetischen Mittelwerten (M) und Standardabweichungen (SD) der jeweiligen Item-
gruppen, sowie Angaben dazu, inwiefern diese Mittelwerte signifikant vom empirischen Ge-
samtmittelwert aller Einschatzungen der vier Item(sub)gruppen abweichen und welche Ef-
fektgroRe ggf. vorliegt. Das alle Item(sub)gruppen Ubergreifende empirische Mittel, auf des-
sen Grundlage ein einseitiger Einstichproben-t-Test fiir den Mittelwert durchgefiihrt wurde,
liegt bei M = 2,67.

Die Mittelwerte der Itemsubgruppen DZ06a und DZ06b weisen eine statistisch signifikante
(p < 0,05) Abweichung nach oben auf. Hinsichtlich der Itemsubgruppe DZ06b, in der die Aus-
sagen zu subjektbezogenen derivativen Zielen von Klassensingen gesammelt sind, liegt mit d =
0,28 nach Cohen (1992) ein kleiner Effekt vor. Die Mittelwerte der Itemgruppen 0Z05 und

AZ07 weichen im Vergleich zum empirischen Mittel nach unten ab, wobei nur fiir OZ05 eine
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signifikante Abweichung berichtet werden kann. Mit einer Effektstarke von d =-0,49 liegt nach
Cohen (1992) ein (noch) kleiner Effekt vor.

Tabelle 10.6: Mittelwerte (M), Standardabweichung (SD) und Effektstéirken (d) von vier Item(sub)gruppen im
Vergleich

ltemgruppe M SD d

Origindre Ziele von Klassensingen [0Z05] (5 Items) 2,35%** 0,66 -0,49

Derivative Ziele von Klassensingen [DZ06]

Derivative Ziele von Klassensingen | [DZ06a] (7 Items) 2,78* 0,61 0,18
Derivative Ziele von Klassensingen Il [DZ06b] (6 Items) 2,85%** 0,63 0,28
AuBermusikalische Ziele von Klassensingen [AZO7] (5 ltems) 2,63 0,70 -0,06

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. d: Cohens d positive d-Werte indizieren

Aussagen von lberdurchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen Mittel

* p<0,05. *** p<0,001.

10.1.6 Zielvorgaben mit hoher Relevanz

Auf Item(sub)gruppenebene werden von Musiklehrkradften Zielvorgaben von Klassensingen
als besonders relevant erachtet (p < 0,001, d = 0,28), die sich an subjektorientierten derivativen
Zielen ausrichten. Im Gegenzug fallt auf, dass die Relevanz der origindren Ziele von Klassen-

singen auf Item(sub)gruppen am niedrigsten bewertet wird (p < 0,001, d = 0,49).

Auf Itemebene wurden die folgenden, in Tabelle 10.7 gesammelten Aussagen als beson-
ders relevant identifiziert. Die Items wurden nach Item(sub)gruppen und darin in absteigender
Reihenfolge gemaR ihren Mittelwerten und EffektgréBen geordnet. Dabei beziehen sich die
p-Werte und Effektstarken jeweils auf den Item(sub)gruppenmittelwert (empirisches Mittel)

als Referenzwert.
Bei diesen elf Items sind folgende Aspekte auffallig:

Die insgesamt am hochsten bewertete Aussage (DZ0603) aller intervallskalierten Items
(ohne Itemgruppe EK04) bezieht sich auf den Sachverhalt, dass Klassensingen fiir viele Kinder
und Jugendliche die einzige Moglichkeit darstellt, selbst aktives Musizieren zu erfahren (M =
3,36). Sechs weitere Items beziehen sich auf Wirkungen, die das Singen im Klassenverband bei
einzelnen Schiler*innen erzielt: EK046, EK048, 0Z052, DZ0604, DZ0602 und AZ074. Die ver-
bleibenden vier Items (EK047, 0Z051, DZ0611 und AZ071) beziehen sich auf positive Wirkun-
gen, bei denen entweder die singende Gruppe profitiert oder in einem erweiterten Radius die

gesamte Schulfamilie.
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Tabelle 10.7: Zielvorstellungen zum Klassensingen mit hoher Zustimmung von Musiklehrkraften

Variable M SD p d
EKO4: ,,Beim Klassensingen ist mir besonders wichtig, dass
.. (Mdn = 3,5)
... die Schuler*innen Spall am Singen hatten.” [EK046] 5,87%** 1,67 <0,001 1,42
... die Schiler*innen beim Singen ein positives Gemein- 4,88%** 1,88 <0,001 0,73

schaftserlebnis haben.” [EK047]

... die Schuler*innen Uber das Singen die eigene Selbst- 4,15%** 2,14 <0,001 0,30
wirksamkeit erfahren, z. B., indem Sie merken, dass sie

am Ende der Stunde etwas kdénnen, was zu Beginn noch

nicht moglich war.” [EK048]

0Z05: ,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensin-
gen...” (M =2,35)

... |asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe er- 3,20%** 0,72 <0,001 1,18
kennbar verbessern.” [0Z051]
... |asst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen er- 2,77%** 0,95 <0,001 0,44
kennbar verbessern.” [0Z052]
DZ06a: ,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...” (M =
2,78)
...dadurch Schulleben gestaltet werden kann.” [DZ0611] 3,00%* 0,99 0,0014 0,23
DZ06b: ,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...“ (M =
2,85)
... es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, 3,39%** 0,92 <0,001 0,58

selbst aktives Musizieren zu erfahren.” [DZ0603]

... Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames ~ 3,17*** 0,89 <0,001 0,35
erfahren kbnnen.” [DZ0604]

... Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen 3,06%** 0,88 <0,001 0,24
sammeln konnen.” [DZ0602]

AZO7 (M = 2,63)

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz 2,91%** 0,88 <0,001 0,31
von Schiler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] 2,87%** 0,93 <0,001 0,26

Bem.: N = 181. Skalierung EKO4: 0 = geringste personliche Relevanz, ..., 7 = héchste persénliche Relevanz. Skalie-
rung 0Z05, DZ06 und AZ07: 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. M: arithmetisches Mittel. SD: Standardab-
weichung. p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit. d: Cohens d positive d-Werte indizieren Aussagen von (iber-

durchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen Mittel

** p < 0,01. *** p < 0,001.

Auf Einzelitemebene ist es fur Musiklehrkrafte von hoher Relevanz, dass Schiler*innen
Spal bzw. Freude beim Singen erleben (Item EK046). Auffallend ist in diesem Zusammenhang,
dass die ebenfalls hoch bewerteten Items EK047 (,positives Gemeinschaftserlebnis®) und

EK048 (,Selbstwirksamkeit erfahren”) im Verbund mit Item EKO46 Bezlige zur
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Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (Deci & Ryan, 1993; zsf. M. Hasselhorn & Gold,
2022) aufweisen. Nach dieser miissen drei Bediirfnisse beachtet werden, damit sich die ange-
borene ,Tendenz zu Lernen und Entwicklung” (M. Hasselhorn & Gold, 2022, S. 105) auch in
schulischen Kontexten entfalten kann: ,,das Bediirfnis nach Selbstbestimmung, nach Kompe-
tenzerleben und nach sozialer Eingebundenheit” (M. Hasselhorn & Gold, 2022, S. 105).
Denkbar ware eine zirkuldare Beziehung zwischen intrinsischer Motivation als Vorausset-
zung fir Handeln und Spal® bzw. Freude als dessen Resultat: Einerseits konnte die Erfiillung
der drei Grundbedirfnisse nach Selbstbestimmung, Kompetenzerleben und sozialer Einge-
bundenheit zur Entstehung intrinsischer Motivation beitragen, die wiederum Freude am Sin-
gen hervorbringt. Andererseits konnte das Erleben von Freude beim Singen selbst die Bereit-
schaft zur weiteren Beschaftigung mit dem Singen starken und somit die intrinsische Motiva-
tion fordern. Eine solche wechselseitige Beziehung zwischen motivationalen Voraussetzungen
und emotionalen Outcomes wirde die Komplexitat lernpsychologischer Prozesse im Musik-

unterricht unterstreichen, bedarf jedoch weiterer empirischer Untersuchung.

10.1.7 Zielvorgaben mit niedriger Relevanz

In Analogie zur vorangegangenen Darstellung finden sich in Tabelle 10.8 gesammelt aufgelis-
tet Ziele von Klassensingen, die statistisch signifikant (p < 0,05) niedriger als der zugehorige
empirische Itemgruppenmittelwert bewertet wurden. Dabei wurden die Items aufsteigend
geordnet — d.h. beginnend mit den Items, die den niedrigsten Mittelwert und entsprechend

die hochste Effektstarke aufweisen.

Insgesamt lassen sich zehn Items identifizieren, die eine signifikante negative Abweichung
vom jeweiligen Item(sub)gruppenmittelwert und einen mindestens kleinen Effekt aufweisen
(d 2 0,20): Drei Aussagen beschreiben im weiteren Sinne Aspekte, die den ,korrekten Um-
gang” mit einem Lied betreffen (EK041, EK042 und EK044). Ebenfalls drei Aussagen beziehen
sich auf Aspekte, die im Kontext von chorischem Ensemblesingen als erstrebenswerte Kom-
petenzen erachten wirden (0Z053, 0Z055 und DZ0605). Auffallend ist hier, dass insbeson-
dere Ziele als wenig relevant bewertet wurden, die eine lange Tradition im musikpadagogi-
schen Diskurs haben, wie z. B. musikalisch / stilistisch angemessenes Singen, Singen nach No-
ten, mehrstimmiges Singen und der Aufbau eines eigenen Liedrepertoires. Hierbei handelt es
sich um Formulierungen, die sich in dhnlicher Form bereits in Rolles Didaktik und Methodik
des Schulgesangunterrichts (1924) finden und teilweise bis ins 19. Jahrhundert zurlickreichen

(Kranefeld & Krause, 2011). Dieser sich abzeichnende Bedeutungsverlust traditioneller Ziele
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von Klassensingen deckt sich mit den Beobachtungen Glinsters (2023a), die im Rahmen ihrer

Auswertung musikdidaktischer Periodika beobachten konnte, dass sich im Zeitraum von 1990

bis 2017 der Fokus von der Arbeit an ,sangerischen Fahigkeiten im engeren Sinne ... oder der

Erarbeitung eines Liedrepertoires” hin zu einer ,,Regulierung des Wollens bzw. Nichtwollens”

(S. 164) von Singen verschiebt.

Tabelle 10.8: Zielvorstellungen zum Klassensingen mit geringer Zustimmung von Musiklehrkrdéften

Variable M SD p d
EKO4: ,,Beim Klassensingen ist mir besonders wichtig, dass ...“
(Mdn = 3,5)
... moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied auf 1,68%** 1,86 <0,001 -0,98
eine musikalisch / stilistisch angemessene Art und Weise
singen kénnen.” [EK044]
... moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied mit 2,14%*** 1,86 <0,001 -0,73
bewusstem Ausdruckswillen gestalten.” [EK045]
... moglichst viele Schiler*innen das Lied rhythmisch korrekt ~ 2,90*** 1,81 <0,001 -0,34
singen kénnen.” [EK041]
... moglichst viele Schiler*innen die Tone des betreffenden 3,00%** 1,86 <0,001 -0,27
Lieds korrekt singen konnen.” [EK042]
0Z05: ,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”
(M =2,35)
... ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten singen 1,66%** 1,11 <0,001 -0,62
lernen.” [0Z055]
... ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Ka- 1,94%** 1,15 <0,001 -0,35
nons) ein realistisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstu-
fen 5 und 6. [0Z053]
DZ06a: ,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...” (M =
2,78)
... die Schiler*innen sich dariber ein eigenes Liedrepertoire ~ 2,52*** 1,07 <0,001 -0,24
aufbauen.” [DZ0605]
DZ06b: ,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...“ (M =
2,85)
... Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen.” 2,19%** 1,07 <0,001 -0,62
[DZ0613]
... Schuler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und 2,44%** 1,09 <0,001 -0,38
experimentell einzusetzen.” [DZ0610]
AZ07 (M =2,63)
Klassensingen schult die Kreativitdt. [AZ075] 2,12%** 1,01 <0,001 -0,50

Bem.: N = 181. Skalierung EKO4: 0 = geringste personliche Relevanz, ..., 7 = héchste persénliche Relevanz. Skalie-

rung 0Z05, DZ06 und AZ07: 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu. M: arithmetisches Mittel. SD: Standardab-

weichung. p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit. d: Cohens d, positive d-Werte indizieren Aussagen von Uber-

durchschnittlich hoher Relevanz im Vergleich zum empirischen Mittel

*** p<0,001.
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Auch fiur die Schulung asthetischer Urteilsfahigkeit (DZ0613) oder Kreativitdat (DZ0610,
AZ075) hat Klassensingen aus Lehrkraftesicht wenig Relevanz. Gerade der letzte Befund ist
bemerkenswert vor dem Hintergrund, dass sich in jlingerer Zeit der Fachdiskurs zur Bedeutung
von Produktion von Musik im Sinne Venus’ (1984) erkennbar intensiviert hat (z. B. Grow, 2018;
Kranefeld & Voit, 2020; Kranefeld, Ulrike et al., 2019; Wallbaum, 2000) und auch in entspre-
chendem Unterrichtsmaterial niederschlagt (z. B. Schillmdller, 2021). Diese Entwicklung

scheint den Bereich des Klassensingens aber bislang nicht zu erreichen.

Nach Hofmann (2015) steht der Bereich Ausdruck innerhalb des KAT-Modells fir didakti-
sche Entscheidungen, die eine persdnliche Bedeutsamkeit von Singen unterstitzen. Wie oben
ausgefiihrt wurde, ist das ein Anliegen, das die Teilnehmer*innen der Online-Befragung teilen.
Viele der als hochrelevant bewerteten Ziele von Klassensingen unterstiitzen diese Argumen-
tationsfigur (vgl. Tabelle 10.7). So liberrascht es, dass das einzige Item, das die Ausdrucksfa-
higkeit bzw. -bereitschaft der Schiiler*innen direkt fokussiert (EK045), aus Lehrkraftesicht von
auffallend niedriger Relevanz ist. Eine Erklarung konnte sein, dass das Item nicht optimal for-
muliert ist, oder, dass die Lehrkrafte den Begriff Ausdruck bzw. Ausdruckswillen nicht in der
gleichen Art konnotieren, wie dies bei Hofmann geschieht. Dieser Befund zeigt gleichzeitig
eine Anschlussfahigkeit an Dyllick (2019), die bezlglich ,Emotionalitat und Stimme“ konsta-
tiert, dass ,Singesituationen im Unterricht so weit wie moglich emotional unbelastet zu ge-
stalten [seien] und [dass man] sich ggf. auch die Begrenztheit diesbeziiglicher Moglichkeiten

innerhalb des ... Rahmens Schule eingestehen [misse]” (S. 142).

10.1.8 Zusammenfassung
In den vorangegangenen Teilkapiteln wurde die Frage, welche Zielvorgaben in Bezug auf Klas-
sensingen von Lehrkraften als relevant erachtet werden, detailliert beantwortet. Im Verbund

mit dieser Forschungsfrage wurde in Kapitel 5.3.1 folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 5: Es gibt statistisch signifikante Unterschiede dahingehend, welche Zielvorga-
ben zum Klassensingen von Musiklehrkraften als relevant erachtet werden

und welche nicht.

Wie gezeigt werden konnte, kann in diesem Fall die Nullhypothese verworfen und die Al-
ternativhypothese angenommen werden. Sowohl auf Iltem- wie auch auf Item(sub)gruppen-
ebene konnten sich bei den befragten Musiklehrkraften klar erkennbare Unterschiede in den

Praferenzen hinsichtlich der Zielvorgaben in Bezug auf Klassensingen berichtet werden.
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Ein auffalliger Widerspruch in den Relevanzbewertungen darf an dieser Stelle nicht uner-
wahnt bleiben: Die befragten Lehrkrafte stimmen der Aussage, dass kontinuierliche Arbeit so-
wohl die Singleistung einzelner Schiler*innen als auch von Singgruppen verbessern kann, in
hohem Male zu. Gleichzeitig messen sie den Zielen rhythmisch und intonatorisch korrektes
Singen (EKO41 und EK042) eine signifikant unterdurchschnittliche Bedeutung bei. Unklar
bleibt dabei, wie sich eine mittelfristige Steigerung sangerischer Fertigkeit einstellen kann,
wenn bei Liedeinstudierungsphasen die Arbeit an den beiden letztgenannten Aspekten im
Hintergrund steht. Auch das hoch bewertete Ziel, die Schiler*innen sollen tber das Klassen-
singen die eigene Selbstwirksamkeit erfahren (EK048), steht in einem kaum aufzulésenden
Widerspruch zu den niedrigen Relevanzeinschatzungen der Items EKO41 und EKO42. Insge-
samt zeigt sich hier ein nicht widerspruchsfreies Bild der (epistemologischen) Uberzeugungen

im Sinne Baumert und Kunters (2006).

10.2 Latente Merkmale
F6) Lassen sich aus den Bewertungen der befragten Musiklehrkrafte theoretisch fun-

dierte latente Merkmale ableiten?

Um Forschungsfrage 6 zu beantworten, wurde eine explorative Faktorenanalyse mit den Da-
ten der Onlinebefragung vorgenommen. Im vorliegenden Fall wurden insgesamt 23 Items in
die explorative Faktorenanalyse einbezogen: Dabei handelt es sich um alle Items der Item-
gruppen 0Z05 (finf Items), DZ06 (13 Items) und AZO7 (flinf Items). Die Items der ltemgruppe
EKO4 wurden nicht einbezogen, um nicht Daten mit unterschiedlichen Skalierungsniveaus zu

vermischen.

Zundchst wurde der vorliegende Itempool auf die wichtigsten Voraussetzungen gepruft.
Der KMO-Koeffizient'%! wies insgesamt ein sehr gutes Ergebnis auf (KMO =,83). Auch keines
der einzelnen ltems erwies sich hierbei als problematisch (,59 < MSA < ,90, vgl. Tabelle F1,

Anhang F).

Zur Ermittlung der moéglichen Faktorenanzahl wurde der MAP-Test sowie die Parallelana-

lyse durchgefiihrt. Dabei ergaben sich unterschiedliche Empfehlungen: Beim MAP-Test wies

101 per Kaiser-Meyer-Olkin-Test (KMO) ist ein statistisches Verfahren, das vor der Durchfiihrung einer Faktoren-
analyse eingesetzt wird. Er prift, ob die vorliegenden Daten fiir eine solche Analyse liberhaupt geeignet sind.
Der KMO-Koeffizient misst, inwieweit Variablen miteinander korrelieren und ob sich gemeinsame Faktoren iden-
tifizieren lassen (Field et al., 2012).
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Abbildung 10.1: Ergebnisse der Parallelanalyse
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Components
sowohl eine ein- wie auch eine zweifaktorielle Losung optimale Werte auf. Das BIC (Bayesian-

Information-Criterion) hingegen legte eine Lésung mit vier Faktoren nahe. Die Parallelanalyse
ergab eine hohe Plausibilitat fur eine dreifaktorielle Struktur der Daten (Abbildung 10.1). Da
sich aufgrund dieser Ergebnisse vorab keine eindeutige Faktorenanzahl ermitteln liel§, wurde
die Faktorenanalyse mit zwei, drei und vier Faktoren durchgefiihrt.1? Verzichtet wurde auf
die Berechnung einer Losung mit einem und — wegen der vorliegenden Stichprobengrofle —
mit mehr als vier Faktoren. Die Belastbarkeit einer gefundenen Faktorenstruktur ist u.a. ab-
hangig von der GrolRe der untersuchten Stichprobe. Da die vorliegende StichprobengrofRRe da-
hingehend gewisse Limitationen mit sich bringt!%3, die aber mit einer bestimmten Mindestan-
zahl an hoch ladender Items pro Faktor kompensiert werden kann, erschien es nicht plausibel

eine hohere Faktorenanzahl als vier zu berechnen.

Fir die Durchfihrung der Faktorenanalyse wurde die Methode der Hauptkomponen-
tenanalyse (Buhner, 2021, S. 393-397) gewahlt. Dabei handelt es sich um ein Verfahren, das
nach strenger mathematischer Definition zwar keine Faktorenanalyse ist, von vielen Autor*in-
nen in einer pragmatischeren Auslegung der Methodik aber als Variante derselben verstanden

wird (Field et al, 2012; Wentura et al., 2023). Die Entscheidung fur die

102 pjeses Vorgehen, welches man im weitesten Sinn als Spielen mit Daten bezeichnen kénnte, ist im Rahmen
einer explorativen Faktorenanalyse dezidiert erlaubt. Ziel dieses Verfahrens ist es, in letzter Instanz zu einer in-
haltlich Uberzeugenden Faktorenstruktur zu gelangen, was das Ausprobieren und Evaluieren verschiedener
denkbarer Losungen miteinschlieft.

103 Bej Faktorenanalysen sind StichprobengréRen von N > 300 empfohlen. Darunter sind sie mdglich, erfolgen
jedoch in Abhdngigkeit einer gewissen Mindestzahl an Items pro Faktor (Field et al., 2012, S. 769).
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Hauptkomponentenanalyse basierte auf dem primaren Ziel dieses Arbeitsschritts, die gewon-
nenen Komponenten fir nachfolgende Teilgruppenvergleiche zu nutzen. Die Hauptkompo-
nentenanalyse optimiert die Gesamtvarianzaufklarung der Daten und eignet sich besonders
fur diese anwendungsorientierte Fragestellung, bei der die effiziente Datenreduktion und die
Extraktion klar differenzierter Komponenten im Vordergrund stand, nicht primar die Identifi-
kation psychologischer Konstruktel®4. Die sehr guten Eignungswerte der Daten (KMO = ,83)

unterstitzen den Einsatz dieses Verfahrens.

Die Extraktion der Hauptkomponenten wurde mit der Direct-Oblimin-Rotationstechnik0>
(Buhner, 2021, S. 411-413) erganzt. Diese Berechnung wurde jeweils fiir zwei, drei und vier
Faktoren durchgefiihrt.2%¢ Hinsichtlich inhaltlicher Uberlegungen?” schien zunichst ein drei-
faktorielles Modell als am aussagekraftigsten. Aufgrund der geringen Korrelation zwischen
den drei Faktoren (0,21 < r <£0,37) wurde zudem noch ein dreifaktorielles Modell mit Haupt-
komponentenanalyse und der Varimax-Rotationstechnik (Field, 2012, S. 765-767) berechnet.
Das entstandene dreifaktorielle Modell (s. Tabelle 10.9) erwies sich insgesamt betrachtet als
inhaltlich iberzeugender (vgl. Anhang F, Tabelle F8) als die mit obliquer Rotation berechneten
Modelle. Lediglich das Item OZ051 wies eine unzureichende inhaltliche Passung in dem an-
sonsten aus aulRermusikalischen bzw. facheriibergreifenden Items bestehenden Zielen beste-
henden Faktor 2. Aus diesem Grund wurde Item 0Z051 von der Faktorenberechnung ausge-

schlossen.

104 Explorative Vergleichsrechnungen mit der Hauptachsenmethode zeigten inhaltlich gleiche Faktorstrukturen,
was die Stabilitdt der gefundenen Losung bestatigt.

105 Beij der Direct-Oblimin-Rotationstechnik handelt es sich um eine oblique Rotationstechnik. Im Gegensatz zu
orthogonalen Rotationstechniken wird davon ausgegangen, dass die gefundenen Faktoren miteinander korrelie-
ren. Da sich alle bei der Befragung verwendeten Items auf Klassensingen beziehen, wurde zunachst davon aus-
gegangen, dass eine derartige Korrelation der Faktoren wahrscheinlich ist.

106 Dje Ergebnistabellen dieser Berechnungen finden sich in den Tabellen F2-F7, Anhang F.

107 Bei einem vierfaktoriellen Modell bestand Faktor 3 aus vier Items, Faktor 4 aus drei. Vor dem Hintergrund der
StichprobengrofRe waren diese Faktoren in dieser Form nach Field (2012, S. 769) nicht belastbar.
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Tabelle 10.9: Ergebnis einer explorativen Faktorenanalyse mit drei Faktoren

ltem Faktorladung

1 2 3

Faktor 1: Gebrauchspraxen und Kompetenzfacetten

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit ,80
schulen. [DZ0608]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen dabei ihrem Bedrfnis, sich 77
musikalisch auszudriicken, nachkommen kénnen. [DZ0609]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen Singen als etwas person- ,66
lich Bedeutsames erfahren konnen. [DZ0604]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen dadurch ihre dsthetische ,66
Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen dadurch lernen, ihre ,58
Stimme kreativ und experimentell einzusetzen. [DZ0610]

Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen lasst sich die Singleistung ein- ,51
zelner Schiler*innen erkennbar verbessern. [0Z052]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen auf diese Weise dstheti- 48
sche Erfahrungen sammeln kénnen. [DZ0602]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil die Schiler*innen dariber Zugang zu ver- 47
schiedenen Kulturen erhalten. [DZ0606]

Faktor 2: Transfereffekte und Schulkultur

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schiler*innen aus. 74
[AZ071]
Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von Schiler*in- ,66

nen aus. [AZ072]
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] ,62

Klassensingen ist besonders wichtig, weil dadurch Schulleben gestaltet werden ,62
kann. [DZ0611]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil Schiler*innen in diesem Zusammenhang ,61
Auftrittssituationen erleben kénnen. [DZ0612]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] 46 ,58
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,33 ,57
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Faktor 3: Kontinuitat und Nachhaltigkeit

Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen ist es wichtig, dass die Schi- ,66
ler*innen eine Auswahl von Liedern auswendig beherrschen. [0Z054]

Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen ist intonationssicheres mehr- ,65
stimmiges Singen (auch Kanons) ein realistisch erreichbares Ziel in den Jahrgangs-
stufen 5 und 6. [0Z053]

Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen ist es moglich, dass die Schi- ,51
ler*innen nach Noten Singen lernen. [0Z055]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil dadurch Inhalte aus dem Bereich der Mu- ,50
siklehre veranschaulicht bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen. [DZ0601]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil die Schiler*innen sich dartber ein eige- 47
nes Liedrepertoire aufbauen. [DZ0605]

Klassensingen ist besonders wichtig, weil dadurch das betreffende Liedgut gepflegt 44
und weitergegeben wird.? [DZ0607]

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels des Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse und einer or-
thogonalen Rotation (Varimax) durchgefiihrt. Nebenfaktorladungen mit einem Wert >,30 sind grau gedruckt. Fur
das Item DZ0603 lag keine Faktorladung >,30 vor, entsprechend wurde es an dieser Stelle keinem Faktor hinzu-

geflgt.

Das Ausschliel3en eines Items ist im Kontext der explorativen Faktorenanalyse ein erkla-
rungsbedirftiger Vorgang. Explorative Faktorenanalysen werden in der Regel eingesetzt,
wenn ein Datensatz mit einer grundsitzlichen Offenheit hinsichtlich theoretischer Uberlegun-
gen untersucht werden soll. Der Ausschluss eines Items aus inhaltlichen Griinden steht dazu
zunachst in einem scheinbaren Widerspruch. Dieser Eingriff wird im vorliegenden Fall aus zwei

Grinden als unproblematisch erachtet:

1. Der Ausschluss von Item 0Z051 erfolgte nicht vorab, sondern erst nachdem ein inhaltlicher
Querstand offensichtlich wurde.

2. Das Item 0Z051 ladt sowohl auf Faktor 2 (0,47) wie auch auf Faktor 3 (0,37) mit einem Wert
>,30, weist also bereits eine Ambivalenz hinsichtlich seiner Zugehdorigkeit auf. Gleichzeitig
ware es bei beiden Faktoren das Item mit der geringsten Ladung (bei einer Berlicksichti-
gung von Ladungen > 0,30), ware also sowohl fiir Faktor 2 wie auch Faktor 3 inhaltlich wenig

reprasentativ.

Eine Neuberechnung ohne 0Z051 fiihrte erwartungskonform zu einer Intensivierung der
Ladungen vieler der verbliebenen Items und erhdhte die Eindeutigkeit der Faktorenstruktur
(vgl. Tabelle 10.9 und Tabelle F9, Anhang F). Die Eigenwerte der Faktoren (vgl. Anhang F, Ta-
belle F10) liegen deutlich Gber dem von Kaiser (1974) als Kriterium vorgeschlagenen Wert von

1 und liefern eine Varianzaufklarung von insgesamt 44 %.
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Faktor 1 bildet eine Auswahl musikbezogener Ziele von Klassensingen ab und umfasst vor-
rangig Items aus der Itemgruppe DZ06 sowie das Item 0Z052. Diese werden unter der Be-

108

schreibung ,Gebrauchspraxen'®® und Kompetenzfacetten” gesammelt. Dieser Faktor liefert

mit 18 % die hochste Varianzaufklarung.

Die unter Faktor 2 gesammelten Items lassen sich unter dem Titel , Transfereffekte und
Schulkultur” zusammenfassen. Dieser Faktor enthalt alle ltems der gleichnamigen Itemgruppe

AZ07 sowie die Items DZ0611 und DZ0612% und tragt 16 % zur Varianzaufklarung bei.

Faktor 3 umfasst vorrangig Items, die bei den vorangegangen Mittelwertsvergleichen sig-
nifikant unter den jeweiligen empirischen Itemgruppenmittelwerten lagen. Die einzige Aus-
nahme ist das Item DZ0601 (,Klassensingen ist besonders wichtig, weil dadurch Inhalte aus
dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen.“). Des-
sen Zustimmungsmittelwert (M = 2,85) lag knapp, aber nicht signifikant iber dem empirischen
Itemsubgruppenmittelwert (M = 2,78). Da sich alle hier gesammelten Ziele von Klassensingen
mit kontinuierlicher Arbeit oder der Konsolidierung bereits erarbeiteter Inhalte befassen, wer-
den die Items von Faktor 3 unter dem Titel ,Kontinuitdt und Nachhaltigkeit” zusammenge-

fasst. Faktor 3 weist eine Varianzaufklarung von 10 % auf.

Das Item DZ0603 (,Klassensingen ist besonders wichtig, weil es fiir viele Schiiler*innen die
einzige Moglichkeit ist, selbst aktives Musizieren zu erfahren.”) wies keine Ladungen > 0,30

auf und wurde entsprechend keinem Faktor zugeordnet.

Hinsichtlich der StichprobengréRe weisen die Faktoren 1 und 2 nach Guadagnoli & Velicer
(1988) belastbare Ladungen auf.'° Faktor 3 zeigt mit zwei Ladungen > 0,6 bzw. sechs Ladun-
gen > 0,4 eine eingeschrankte Verlasslichkeit. Die internen Konsistenzen von Faktor 1 (McDo-
nald‘s w =,79) und Faktor 2 (McDonald‘s w =,80) sind als gut bzw. sehr gut einzustufen. Der
diesbeziigliche Wert von Faktor 3 (McDonald’‘s w =,64) ist noch akzeptabel (vgl. hierzu Abbil-
dung F1, Anhang F). Bei keinem der drei Faktoren hatte der Verzicht auf eines der Items die

interne Konsistenz verbessert.

108 Zum Begriff musikalische Gebrauchspraxen: vgl. Kapitel 8.1.1

109 Inhaltlich ist die Zugehérigkeit dieser beiden Items zu ,AuRermusikalischen Zielen” zwar auf den ersten Blick
Uberraschend, aber grundsatzlich nachvollziehbar. Siehe dazu die Diskussion in Kapitel 11.

119 Nach Guadagnoli und Velicer (1988) sind Faktoren mit vier Ladungen iiber ,60 grundsatzlich verldsslich, Fak-
toren mit 10 Ladungen Uber 0,40 sind es bei einer Stichprobengrofe von N > 150.
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Zusammenfassend ldsst sich Forschungsfrage 6 folgendermaRen beantworten: Aus den
vorliegenden Daten der Lehrkraftebefragung lassen sich drei Faktoren ableiten: Die beiden
ersten Faktoren zeigen inhaltlich eine groBe Uberschneidung mit den in der Dokumentenana-
lyse gefundenen Kategorien Derivative Ziele von Klassensingen (Faktor 1: Gebrauchspraxen
und Kompetenzfacetten) und AufSermusikalische Ziele von Klassensingen (Faktor 2: Transfer-
effekte und Schulkultur) und tragen mit dhnlichen Werten (18 % und 16 %) zur Varianzaufkla-
rung bei. Faktor 3 bildet vorrangig Ziele von Klassensingen ab, die sich auf kontinuierliche und
nachhaltige Lernprozesse beziehen. Gleichzeitig werden hier vor allem Aussagen gebiindelt,
denen die befragten Musiklehrkrafte bei den Relevanzeinschatzungen mit erkennbarer Skep-

sis begegnet sind.

Die identifizierten Faktoren bilden eine belastbare Grundlage fiir die folgenden Analysen,
indem sie die Einzelitems auf zentrale Dimensionen reduzieren und messfehlerbereinigte

Gruppenvergleiche ermdoglichen.

10.3 Gruppenspezifische Unterschiede im Bewertungsverhalten
10.3.1 Geschlechtsspezifische Unterschiede im Bewertungsverhalten
F7) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen mannlicher

und weiblicher Lehrkrafte vor?

Hypothese 7: Es besteht ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Bewertun-

gen von mannlichen und weiblichen Lehrkraften.

Um Forschungsfrage 7 und die damit verbundene Hypothese zu beantworten, wurden t-Tests
bei unabhéngigen Stichproben durchgefuhrt. Dabei fungierte das Geschlecht der befragten
Musiklehrkrafte (DEO8) als unabhdngige Variable, die drei Faktoren hingegen als abhangige
Variable. Fur die Faktoren wurden Faktorwerte mittels der von Biihner empfohlenen Bartlett-

Methode berechnet (Biihner, 2021, S. 467).

Die Verwendung der Faktoren anstelle der Itemgruppen bietet an dieser Stelle eine Reihe

methodischer Vorteile:

1. Durch die Verwendung der Faktoren wird die Messfehlervarianz reduziert, da die Faktoren
nur die gemeinsame Varianz der Items abbilden und itemspezifische Fehlervarianzen elimi-

nieren.
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2. Die Datenreduktion auf drei Faktoren erhoht die statistische Power der nachfolgenden
Analysen und verringert das Problem des multiplen Testens, das bei der Verwendung von
flinf ltemgruppen auftreten wiirde.

3. Die Faktoren zeigen insgesamt eine hohere interne Konsistenz als die theoretisch gebilde-

ten Itemgruppen, was zu verlasslicheren Testergebnissen fiuhrt.

Da die beiden Gruppen der unabhdngigen Variable jeweils tGber eine ausreichende Grofie
von n > 30 verflgen (weibliche Lehrkrafte: n = 90; mannliche Lehrkrafte: n = 91), wurde auf
die Uberpriifung der Normalverteilung auch an dieser Stelle verzichtet (vgl. Bortz & Schuster,
2010, S. 126). AuBerdem wurden die Daten auf Varianzhomogenitat iberpriift. Die Ergebnisse

dieser und der nachfolgend durchgefiihrten Berechnungen finden sich in Tabelle 10.10.

Tabelle 10.10: Geschlechterspezifische Unterschiede beim Rating-Verhalten

Item(sub)gruppen Levene-Test weiblich mannlich t(179) p? d
und Faktoren F(1, 179) [ M SD M SD

Faktor 1 (FW) 0,01 0,91 0,01 1,01 -001 1,01 0,18 0,43 0,03

Faktor 2 (FW) 3,41 0,07 0,21 0,87 -0,21 1,08 2,86 0,006** 0,42

Faktor 3 (FW) 3,59 0,06 0,12 093 -0,12 1,07 1,67 0,10 0,25

Bem.: weibliche Teilnehmerinnen: n = 90, ménnliche Teilnehmer: n = 91; F: F-Wert des Levene-Tests. p..: Uber-
schreitungswahrscheinlichkeit des Levene-Tests. M: arithmetisches Mittel. SD: Standardabweichung. p: Uber-
schreitungswahrscheinlichkeit des t-Tests. d: Cohens d. Die Effektstarke berechnet sich aus der Mittelwertdiffe-
renz beider Gruppen (Mweiblich-Mmanniich) dividiert durch die gepoolte Standardabweichung.

2 p-Werte jeweils nach Bonferroni-Holm-Korrektur

** < 0,01.

Bei der Betrachtung der geschlechterspezifischen Unterschiede der untersuchten Mittel-
werte fallt zunachst auf, dass die Mittelwerte der weiblichen Musiklehrkrafte durchweg gro-
Rer ausfallen als die der mannlichen. Diese Unterschiede der Relevanzeinschatzungen in Be-
zug auf Faktor 2 (Transfereffekte und Schulkultur) sind signifikant (w.: M =0,21; SD = 0,87; m.:
M =-0,21; SD = 1,08), t(179) = 2,86, p = 0,006, d = 0,42). Die hierbei auftretende Effektstarke
ist nach Cohen (1992) klein. Die Unterschiede hinsichtlich der Faktoren 1 und 3 sind hingegen

lediglich deskriptiver Natur.

Entsprechend wird in Bezug auf die Hypothese 7 und die Faktoren 1 und 3 die Nullhypo-

these beibehalten. Fir Faktor 2 wird die Nullhypothese hingegen verworfen. Fir die
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Forschungsfrage 7 kann konstatiert werden, dass es statistisch signifikante Unterschiede (p <
0,05) zwischen mannlichen und weiblichen Lehrkraften dahingehend gibt, dass im vorliegen-
den Datensatz die Bewertung der Relevanz von Zielen von Klassensingen mit dem Fokus auf
Transfereffekte und Schulkultur durch weibliche Lehrkrafte héher ausfallt als die von mannli-

chen Lehrkraften.

10.3.2 Unterschiede im Bewertungsverhalten verschiedener Lehrkrafte-Statusgruppen

F8) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen unterschied-

licher Lehrkrafte-Statusgruppen vor?

Forschungsfrage 8 wurde in Kapitel 5.3.1 in zwei untergeordneten Fragestellungen und zuge-
horigen Hypothesen konkretisiert. Zunachst soll Forschungsfrage 8a und Hypothese 8a beant-

wortet werden:

F8a) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen von Lehrkraf-
ten vor, die in der Lehrkrafteausbildung tatig sind oder waren, und denjenigen, bei de-

nen dies nicht der Fall ist?

Hypothese 8a: Die Bewertungen von Lehrkraften, die in der Lehrkrafteausbildung tatig sind
oder waren, unterscheiden sich statistisch signifikant von denjenigen, bei de-

nen dies nicht der Fall ist.

Die Uberpriifung der Hypothesen 8a und 8b erfolgte analog zur Untersuchung des ge-
schlechtsspezifischen Bewertungsverhaltens (vgl. Kapitel 10.3.1). Die Ergebnisse dieser und
der nachfolgend durchgefiihrten Berechnungen finden sich flir Hypothese 8.1 in Tabelle

10.11, fur Hypothese 8.2 in Tabelle 10.12.

Nach der Durchfiihrung von t-Tests bei unabhdngigen Stichproben kann beziglich Hypo-
these 8.1 in keinem Fall ein signifikantes Ergebnis berichtet werden. Lediglich bzgl. Faktor 1
liegt nach Cohen (1992) ein kleiner Effekt vor. So wird in Bezug auf die Hypothese 8.1 die
Nullhypothese beibehalten. Die Antwort auf Forschungsfrage 8a lautet, dass zwischen den
Bewertungen von Lehrkraften, die in der Lehrkrafteausbildung tatig sind oder waren, und sol-

chen, bei denen dies nicht der Fall ist, keine signifikanten Unterschiede vorliegen.
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Tabelle 10.11: Unterschiede im Bewertungsverhalten zwischen in der Ausbildung tdtigen Lehrkrdften und nicht
in der Ausbildung tétigen Lehrkrdéften

Item(sub)gruppen Levene-Test ausbildende LK nicht aush. LK t(179) p? d
und Faktoren F(1, 179) [ M SD M SD

Faktor 1 (FW) 0,57 0,45 0,18 1,10 -0,08 0,96 1,61 0,16 0,26

Faktor 2 (FW) 2,01 0,16 -0,11 1,04 0,05 0,99 -0,99 0,26 0,16

Faktor 3 (FW) 1,80 0,18 -0,09 1,11 0,04 0,96 -0,81 0,26 0,13

Bem.: in der Ausbildung tatige Lehrkrafte: n=51; nicht in der Ausbildung tatige Lehrkrafte: n = 126; F: F-Wert des
Levene-Tests. pu: Uberschreitungswahrscheinlichkeit des Levene-Tests. M: arithmetisches Mittel. SD: Stan-
dardabweichung. p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit des t-Tests. d: Cohens d. Die Effektstirke berechnet sich
aus der Mittelwertdifferenz beider Gruppen (Mausbiidende_Lk-Mhicht_ausbildende_k) dividiert durch die gepoolte Stan-
dardabweichung.

2 p-Werte jeweils nach Bonferroni-Holm-Korrektur

Die zweite zu Forschungsfrage 8 formulierte Teilfrage untersucht Unterschiede im Bewer-

tungsverhalten von Spezialisten- und Generalisten-Lehrkraften!!:

F8b) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Bewertungen von Lehrkraf-
ten vor, die in ihrer Schulart typischerweise mehr als zwei Facher unterrichten, und

solchen, die nur Musik oder Musik und ein weiteres Fach unterrichten?

Hypothese 8b: Die Bewertungen von Lehrkraften, die in ihrer Schulart typischerweise mehr
als zwei Facher unterrichten und solchen, die nur Musik oder Musik und ein

weiteres Fach unterrichten, unterscheiden sich statistisch signifikant.

Bei einem einfachen paarweisen Vergleich der jeweiligen Mittelwertsunterschiede fallt be-
reits auf, dass fur die Gruppe der Generalisten-Lehrkrafte insgesamt bei allen drei Faktoren im
Mittel héhere Bewertungen vorliegen als dies bei den Spezialisten-Lehrkraften der Fall ist (vgl.
Tabelle 10.12). In Bezug auf Faktor 2 (Transfereffekte und Schulkultur) sind die Bewertungen
von Spezialisten-Lehrkraften (M = -0,14; SD = 0,97) und Generalisten-Lehrkradften (M = 0,55;
SD = 0,94) ebenfalls statistisch signifikant unterschiedlich mit t(179) = -3,8389, p < 0,001 und
d =0,71. Hier liegt nach Cohen (1992) ein mittlerer Effekt vor.

111 7u dieser Terminologie: vgl. Kapitel 5.3.1.
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Tabelle 10.12: Unterschiede im Bewertungsverhalten von Spezialisten- und Generalisten-Lehrkrdften

Item(sub)gruppen Levene-Test Spezialisten-LK  Generalisten-LK t(179) p? d
und Faktoren F(1, 179) DLy M SD M SD

Faktor 1 (FW) 0,59 0,44 -0,03 1,02 0,12 0,96 -0,81 0,21 0,15

Faktor 2 (FW) 1,31 0,25 -0,14 0,97 0,55 0,94 -3,84  <0,001*** 0,71

Faktor 3 (FW) 1,69 0,19 -0,05 1,03 0,2 0,9 -1,35 0,18 0,25

Bem.: Spezialisten-Lehrkrifte: n = 145; Generalisten-Lehrkrifte: n = 36; F: F-Wert des Levene-Tests. py,: Uber-
schreitungswahrscheinlichkeit des Levene-Tests. M: arithmetisches Mittel. SD: Standardabweichung. p: Uber-
schreitungswahrscheinlichkeit des t-Tests. d: Cohens d. Die Effektstarke berechnet sich aus der Mittelwertdiffe-
renz beider Gruppen (Mgeneralisten-Mspeziatisten) dividiert durch die gepoolte Standardabweichung.

2 p-Werte jeweils nach Bonferroni-Holm-Korrektur

*** p<0,001

Entsprechend wird in Bezug auf die Hypothese 9.2 sowie die Faktoren 1 und 3 die Nullhy-
pothese beibehalten. Fir Faktor 3 wird die Nullhypothese hingegen verworfen. Fir die For-
schungsfrage 8b kann konstatiert werden, dass es auffallige Unterschiede zwischen den Be-
wertungen von Spezialisten-Lehrkraften und Generalisten-Lehrkraften dahingehend gibt, dass
letztere im Mittel hinsichtlich aller drei Faktoren durchweg hohere Bewertungen abgeben.
Deutliche Unterschiede zeigen sich insbesondere bei den facheribergreifenden Zielen von
Klassensingen mit Fokus auf Transfereffekte und Schulkultur. Einschrankend muss hier aller-
dings darauf hingewiesen werden, dass die beiden untersuchten Teilgruppen stark unter-
schiedliche GroBen aufweisen (Spezialisten-Lehrkrafte: n = 145; Generalisten-Lehrkrafte: n =
36) und ein GroRteil der Generalisten-Lehrkrafte weiblich ist (64 %), hier also ein Interaktions-

effekt nicht ausgeschlossen werden kann.
10.3.3 Domanenspezifisches Selbstkonzept und Bewertungsverhalten

Im Rahmen der vorliegenden Erhebung wurden Studienteilnehmer*innen dahingehend be-
fragt, welche Bedeutung Gesang bzw. das Anleiten von Chéren fiir die eigene kiinstlerische
Identitat in Vergangenheit und Gegenwart hatte oder hat. Die hierzu ermittelten Mittelwerte
und Standardabweichungen finden sich zusammengefasst in Tabelle 10.13. Diese Items fun-

gieren als unabhdngige Variablen fiir die Beantwortung von Forschungsfrage 9.

F9) In welchem MaR lassen sich die Relevanzeinschitzungen von Lehrkraften durch de-

ren personliche Vorliebe fiir Singen oder Chorleiten erklaren?

Fir die Uberpriifung von Forschungsfrage 9 wurden die Korrelationskoeffizienten (nach

Pearson) der Variablen DE131, DE132 und DE133 mit den drei Faktoren Gebrauchspraxen und
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Kompetenzfacetten (Faktor 1), Transfereffekte und Schulleben (Faktor 2) und Kontinuitét und
Nachhaltigkeit (Faktor 3) berechnet. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 10.14. Fir Faktor 2
(Transfereffekte und Schulleben) lasst sich vor einer Alpha-Fehler-Korrektur ein kleiner positi-
ver Zusammenhang fir die Variable DE131 verzeichnen mit r(179) =,16, Kl [,02, ,30], p =,03.

Nach erfolgter Bonferroni-Holm-Korrektur liegen keine signifikanten Zusammenhange vor.

Tabelle 10.13: Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD) der Itemgruppe DE13

Variable M SD
,Wahrend meines Lehramtsstudiums war mir meine Gesangsausbildung beson- 2.75 1.22
ders wichtig.” [DE131]
,Singen ist aktuell ein zentraler Aspekt meiner kiinstlerischen Identitdt.” [DE132] 2.55 1.33
,Das Leiten eines oder mehrerer Chore ist ein zentraler Aspekt meiner kinstleri- 1.86 1.63

schen Identitat.” [DE133]

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu.

Tabelle 10.14: Korrelationskoeffizienten fiir Ratingverhalten und Itemgruppe DE13

Faktoren DE131 DE132 DE133

Faktor 1 (FW) -,02 ,04 01
[-,16, ,13] [-,11, ,18] [-,13,,15]

Faktor 2 (FW) 116 07 512
[,02,,30] [-,07, ,22] [-,26,,02]

Faktor 3 (FW) 11 12 14
[-,04, ,25] [-,02,,27] [-,01, ,28]

Bem.: N = 181. Die Angabe der Korrelationskoeffizienten erfolgt mit den entsprechenden Konfidenzintervallen

(95%).

Entsprechend lasst sich die Forschungsfrage 10 folgendermalien beantworten: Die Zusam-
menhadnge zwischen den Variablen DE131, DE132 und DE133 und den Faktoren 1 bis 3 sind zu
vernachldssigen. Die heuristische Vermutung, dass Lehrkrafte, die selbst gerne singen oder
Chore leiten, anders lber Klassensingen denken, lasst sich aufgrund der vorliegenden Daten-

lage nicht bestatigen.
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10.4 Auswertung der Freitextantworten
Die Auswertung der Freitextantworten zu Item UPO1 erfolgt an dieser Stelle, um sie mit den
vorangegangenen Ergebnissen abzugleichen. Leitend flir die Auswertung war Forschungsfrage

10.

F10) Gibt es aus Sicht von Musiklehrkraften Ziele von Klassensingen, die nicht in den von

auBlen herangetragenen Zielvorgaben genannt werden?

Wie bereits bei den curricularen Vorgaben (vgl. Kapitel 7.2) wurde auch fiir diese Auswer-
tung die Software MAXQDA verwendet. Das Vorgehen erfolgte dabei erneut deduktiv-induk-
tiv. Ausgangspunkt war das in Kapitel 7.2.2 bereits angewendete Kategoriensystem, das wie-
derum auf den Ergebnissen der Dokumentenanalyse (vgl. Kapitel 8.1) basiert und sich aus den
beiden Gruppen Musikbezogene Ziele von Klassensingen sowie Nicht-musikbezogene Ziele von

Klassensingen zusammensetzt.

Die durch die Freitextantworten erhobenen Daten wurden in dhnlicher Form ausgewertet
wie die curricularen Vorgaben. Zunachst erfolgte ein erster vollstandiger Codierprozess des
Datenmaterials. Die bereits vorhandenen Kategorien und Subkategorien wurden dabei bei Be-
darf durch In-vivo-Codes erganzt. AnschlieBend folgte ein zweiter vollstandiger Codierprozess.
Dabei wurde alle Codierungen tberprift und inhaltsahnliche bzw. wenig genutzte Subkatego-
rien wo moglich zusammengefasst. Auf eine teilweise Codierung des Datenmaterials durch
eine zweite Person und damit einhergehender Berechnung einer Intercoder-Ubereinstim-
mung wurde verzichtet, da das verwendete Kategoriensystem bereits in den vorangegange-

nen Arbeitsschritten ausfuhrlich Gberprift und mehrfach optimiert wurde.

Von den 222 teilnehmenden Lehrkraften, welche die Freitextfelder ausgefiillt hatten (vgl.
Kapitel 9.4.3), lagen jeweils drei Antworten fir Item UP0O1 vor, also insgesamt 666 Freitextant-
worten. Diese wurden mit insgesamt 745 Codierungen versehen (abschlieBender Stand nach
Codierprozess 2). 27 Codiereinheiten (in diesem Fall ganze Freitextantworten) bezogen sich
dabei auf Aspekte der Methodik bzw. auf Prozessmerkmale ohne dariiberhinausgehende Er-
wahnung von Zielen (z. B. ID_107_01: ,,Musik gestalten und héren”). 18 weitere Codiereinhei-
ten wurden mit ,unklar” codiert, da entweder eine eindeutige Zuordnung zu den bestehenden
Kategorien auch liber neu geschaffene In-vivo-Codes nicht sinnvoll erschien (z. B. ID_142_02:
»Spiritualitat”) oder weil der gewahlte Sprachduktus eine eindeutige Zuordnung unmaoglich
machte (z. B. ID_148 03: ,ICH habe eine Stimme“). Somit verblieben 700 Codierungen mit

klarem Bezug zu Formulierungen des Kategoriensystems Ziele von Klassensingen. Die absolute
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und relative Verteilung dieser Codierungen auf die Kategorien bzw. Subkategorien oberster

Ebene konnen Tabelle 10.15 entnommen werden.

Bei einer grob auflésenden Betrachtung fallt zunachst auf, dass sich 586 der insgesamt ver-
gebenen Codierungen (84 %) den musikbezogenen Zielen von Klassensingen zuordnen lieRRen.
Lediglich 114 Codierungen (16 %) beziehen sich auf nicht-musikbezogene Zielen von Klassen-
singen. Innerhalb der Kategorie der musikbezogenen Ziele von Klassensingen entfallt mit 420
Codierungen (72 %) ein Grofteil der Codierungen auf die Subkategorie Origindre Ziele von
Klassensingen. 166 Codierungen (28 %) verteilen sich auf die verschiedenen Aspekte der deri-

vativen Ziele von Klassensingen.

Innerhalb der Kategorie Nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen wurden am haufigs-
ten Codes aus der Subkategorie Wirkung auf soziale Bereiche vergeben: Insgesamt 71 Codie-
rungen (62 %) stammen aus diesem Bereich. Danach folgt die Subkategorie Wirkung auf
psychomotorische Bereiche mit 24 Codierungen (21 %). Codes aus den verbleibenden Subka-
tegorien kommen entweder gar nicht (Wirkung auf die weltanschaulich-politische Einstellung)
oder selten zum Einsatz (Wirkung auf das Schulleben: 12 Codes / 11 %; Wirkung auf kognitive

Bereiche: 7 Codes / 6 %).

Tabelle 10.15: Zuordnung der Freitextantworten [UPO1] zum Kategoriensystem ,Ziele von Klassensingen”

Kategoriensystem Ziele von Klassensingen Codierungen
absolut relativ?
Musikbezogene Ziele 586 84 %
Originare Ziele 420 72 %
Derivative Ziele 166 28 %
Musikbezogene Fertigkeiten 65 39%
Enkulturation 72 43 %
Musikalisches Selbstkonzept 29 18%
Nicht-musikbezogene Ziele 114 16 %
Wirkung auf das Schulleben 12 11%
Wirkung auf kognitive Bereiche 7 6 %
Wirkung auf psychomotorische Bereiche 24 21%
Wirkung auf soziale Bereiche 71 62 %
Wirkung auf die weltanschaulich-politische Einstellung 0 0%
Gesamtzahl Codierungen mit Bezug zu Zielen von Klassensingen 700 100 %

2 linke Spalte: Anteil an den insgesamt in dieser Dokumentenart vergebenen Codierungen; mittlere und rechte

Spalte: Anteil an den auf der ndchsthoheren Untergliederungsebene vergebenen Codierungen
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In der nachfolgenden Tabelle 10.16 finden sich die haufig vergebenen Codes des Bereichs
Musikbezogene Ziele von Klassensingen detaillierter dargestellt. Knapp ein Viertel aller verge-
benen Codierungen (169 Codierungen / 24 %) lasst sich Formulierungen zuordnen, die sich
unmittelbar auf sangerische oder stimmbildnerische Lernprozesse beziehen. Diese 169 Codie-
rungen verteilen sich auf 129 der 222 untersuchten Dokumente. Anders formuliert: 58 % der
befragten Lehrkrafte sehen eine Verbesserung der stimmlichen und sangerischen Fertigkeiten

ihrer Schiler*innen als eines der drei wichtigsten Ziele von Klassensingen.

Ein vergleichbarer Befund lasst sich fiir die Kategorie Positive Emotionen berichten. Aussa-
gen wie ,Freude am Erleben einer kiinstlerischen Tatigkeit” (/D_56_03) oder ,,Freude am ge-
meinsamen Singen vermitteln” (/D_119 01) wurden 133-mal (19 %) entsprechend codiert.
Diesbezlgliche Formulierungen finden sich in 131 Dokumenten, was 59 % der befragten Lehr-

krafte entspricht.

Tabelle 10.16: Musikbezogene Ziele von Klassensingen aus Lehrkrdiftesicht

Musikbezogene Ziele von Klassensingen Codierungen Anzahl an Doku-
absolut relativ? menten mit
jeweiligem Code

Origindre Ziele 420 72 %
Stimm- und Singkompetenz (aggr. Anzahl m. Subkategorien) 169 40 % 129
Positive Emotionen 133 32% 131
Musizieren in Gemeinschaft erleben 68 16 % 65
Teilhabe 39 9% 39
Wille und Vermdgen zu individuellem Ausdruck 11 3% 11
Derivative Ziele 166 18 %
Musikbezogene Fertigkeiten 65 39 %
Differenzierte Horfahigkeit 25 38 % 24
Musiklehre durch Musikpraxis veranschaulichen 21 32% 21
Andere, selten verwendete Codes (aggr. Anzahl) 19 29% -
Enkulturation 72 43 %
Liedrepertoire 27 38 % 27
Heranfuhren an Musik 9 12 %
Aspekte von Liedauswahl 9 12 %
Andere, selten verwendete Codes (aggr. Anzahl) 27 38 % -
Musikalisches Selbstkonzept 29 18 %
Musikbezogenes Selbstvertrauen 18 62 % 16
Andere, selten verwendete Codes (aggr. Anzahl) 11 38 % -
Gesamtzahl 586 100 %

2 linke Spalte: Anteil an den insgesamt in dieser Dokumentenart vergebenen Codierungen; mittlere und rechte

Spalte: Anteil an den auf der nachsthoheren Untergliederungsebene vergebenen Codierungen
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In Bezug auf die Kategorie Musikbezogene Fertigkeiten sehen die befragten Lehrkrafte vor
allem die Aspekte der Schulung differenzierter Horfahigkeit (25 Codierungen in 24 Dokumen-
ten) und der Veranschaulichung theoretischer Inhalte durch Klassensingen (21 Codierungen
in 21 Dokumenten) als bedeutsam an. Ziele wie Singen auf Basis einer Notationsvorlage oder

kreativer / experimenteller Umgang mit der Stimme werden hingegen nur selten genannt.

Innerhalb der Subkategorie Enkulturation wurde der Code Erarbeitung eines Liedreper-
toires besonders haufig verwendet (27 Codierungen in 27 Dokumenten). Ein neugebildeter In-
vivo-Code mit immerhin neun Nennungen in ebenso vielen Dokumenten ist das Ziel Heran-
ftihren an Musik. Aspekte von Liedauswahl werden ebenfalls neunmal in acht Dokumenten
codiert. Hier wird z. B. hdufig zum Ausdruck gebracht, dass die Schiiler*innen ,,stilistisch und

sprachlich unterschiedliche Lieder kennenlernen [sollen]” (ID_32_01).

In der Subkategorie Musikalisches Selbstkonzept wurden primar Aussagen bzgl. der Star-
kung des musikbezogenen Selbstvertrauens codiert. Diese finden sich 18-mal in 16 Dokumen-

ten.

Bei nicht-musikbezogenen Zielen von Klassensingen wird von den befragten Lehrkraften
vergleichsweise haufig die Wirkung des Klassensingens auf soziale Bereiche hervorgehoben
(71 Codierungen in 71 Dokumenten), gefolgt von der Wirkung auf psychomotorische Bereiche
(24 Codierungen in 23 Dokumenten). Auffallend ist die geringe Bedeutung, die klassischen
Transfereffekten (z. B. Zuwachs bei sprachlicher, kreativer und kognitiver Kompetenz) in die-

sem Kontext beigemessen werden (sieben Codierungen in sechs Dokumenten).

Innerhalb der Subkategorie Wirkung auf soziale Bereiche wurden 63-mal in ebenso vielen
Dokumenten Segmente codiert, bei denen der Begriff Gemeinschaft im Zentrum steht. In 40
davon wird explizit die Starkung von Gemeinschaft!? als Ziele von Klassensingen genannt, bei-

spielsweise in Formulierungen wie , Klassengemeinschaft starken” (ID_41_03).

112 per Begriff Gemeinschaft kommt zudem noch in 68 weiteren codierten Segmenten vor, die der Subkategorie
Musizieren in der Gemeinschaft erleben zugeordnet wurden (vgl. Tabelle 10.17). Hier wurde dahingehend diffe-
renziert, ob in den entsprechenden Formulierungen ein eher neutrales Erleben von Gemeinschaft im Fokus stand
oder die gemeinschaftsbildende Funktion des Singens.

Kombiniert man alle codierten Segmente, bei denen der Begriff Gemeinschaft im Zentrum steht, ergibt dies 131
Codierungen in 125 Dokumenten.
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Die 24 codierten Segmente in der Subkategorie Wirkung auf psychomotorische Bereiche
beziehen sich primar auf Ziele wie Kérpererfahrung und der Schulung von Selbstwahrneh-

mung. Entsprechende Codierungen finden sich in 23 Dokumenten.

Die 700 in Bezug auf die Fragestellung als giiltig erachteten Codierungen verteilen sich auf
56 Codes. 44 dieser Codes wurden bei der Auswertung weniger als zehn Mal eingesetzt und
werden im Sinne einer zielfiihrenden Ergebnisverdichtung nicht weiter betrachtet. Die zwolf
Codes, die zehn oder mehr Male eingesetzt wurden, finden sich, nach ihrer Haufigkeit (absolut
und relativ) geordnet, in Tabelle 10.17. Zusétzlich wird die Anzahl der Dokumente angefiihrt

(absolut und relativ), in denen der betreffende Code zum Einsatz kam.

Tabelle 10.17: Hdufig verwendete Codes bei der Auswertung der Freitextantworten

Haufigkeit des Einsatzes Anzahl codierter Dokumente?®
Ziele von Klassensingen

absolut relativ® absolut relativ®
Stimm- und Singkompetenz 169 24 % 129 58 %
Positive Emotionen 133 19% 131 59 %
Musizieren in der Gemeinschaft erleben (Per-
spektive des Individuums) 68 10% 65 29 %
Forderung des Gemeinschaftsgefihls (Per-
spektive der Gruppe) 63 9% 63 28 %
Teilhabe (auch im Sinne von Primarerfah-
rung) 39 6 % 39 18 %
Liedrepertoire 27 4% 27 12%
Differenzierte Horfahigkeit 25 4% 24 11%
Musiklehre durch Musikpraxis veranschauli-
chen 21 3% 21 9%
Stimmliches Selbstbewusstsein starken 18 3% 16 7%
Korpererfahrung 13 2% 13 6%
Schulung von Selbstwahrnehmung 11 2% 11 5%
Willen und Vermoégen individuellen Aus-
drucks 11 2% 11 5%
Aspekt ,,Gemeinschaft“ kombiniert 131 19% 125 56 %

2 bezieht sich auf die Anzahl der mit dem jeweiligen Code codierten Gruppe von je drei Freitextantworten pro

befragter Lehrkraft (= Dokument)
b prozentualer Anteil an insgesamt 700 vergebenen Codierungen

¢ prozentualer Anteil an insgesamt 222 ausgewerteten Dokumenten
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Bei der Betrachtung dieser Daten fallt zunachst auf, dass die Freitextantworten der Lehr-
krafte viele Ergebnisse der im Fragebogen nachfolgenden Relevanzeinschatzungen bestati-
gen: Spald oder Freude am Singen (hier: Positive Emotionen), stimmlicher und sangerischer
Kompetenzzuwachs sowie das Erleben von Gemeinschaft bzw. die Starkung des Gemein-
schaftsgefiihls sind Zielangaben, die so oder in dhnlicher Formulierung auch hohe Zustim-
mungswerte bei den Relevanzeinschatzungen aufweisen. Diese drei Aspekte werden jeweils

in gut bis knapp der Halfte aller ausgewerteten Dokumente genannt.

Die Aussage, die bei den Relevanzeinschatzungen den insgesamt hochsten Zustimmungs-
wert erzielte (,,Klassensingen ist besonders wichtig, weil es fiir viele Schiller*innen die einzige
Moglichkeit ist, selbst aktives Musizieren zu erfahren.”, M = 3,39, SD = 0,92), kann bei den
Freitextantworten kein klares inhaltliches Pendant aufweisen. Der Code mit der inhaltlich
groRten Nahe ist ,,Moglichkeit der Teilhabe an aktivem Musizieren (auch im Sinne von Prima-
rerfahrung)”, der immerhin in knapp jedem fiinften der ausgewerteten Dokumente zum Ein-

satz kommt.

Zusammenfassend ldsst sich Forschungsfrage 11 wie folgt beantworten: Die Auswertung
der Freitextantworten bestatigt viele der Ergebnisse der im Fragebogen folgenden Relevanz-
einschatzungen. Spald oder Freude am Singen, stimmlicher bzw. sdangerischer Kompetenzzu-
wachs sowie das Erleben von Gemeinschaft bzw. die Starkung des Gemeinschaftsgefiihls sind

Zielangaben, denen Lehrkrafte auch von sich aus hohe Relevanz beimessen.

Eine auffdllige Diskrepanz zeigt sich vor allem in folgendem Bereich: Die hohe Anzahl an
Codierungen, die sich den origindren Zielen von Klassensingen zuweisen lassen, wirken zu-
nachst querstandig zur signifikant niedrigen durchschnittlichen Einschatzung der Subskala
0Z05 (M = 2,35, SD =0,66, vgl. Tabelle 9.6). Betrachtet man diese Skala jedoch auf Itemebene,
bestatigen sich die Ergebnisse gegenseitig: Die insgesamt hoch bewerteten Items 0Z051 (M =
3,20, SD = 0,72) und 0Z052 (M = 3,20, SD = 0,72) korrespondieren mit den haufig als Ziel ge-
nannten Aspekten von Stimmbildung. Zu den Items aus OZ05 hingegen mit den niedrigsten
Relevanzeinschatzungen — 0Z053 (,intonationssicheres mehrstimmiges Singen“, M = 1,94, SD
=1,15) und OZ055 (,,Singen nach Noten“, M = 1,66, SD = 1,11) — gibt es jeweils korrespondie-
rende Codes. Diese wurden jedoch bei der Auswertung der Freitextantworten nur im niedri-

gen einstelligen Bereich eingesetzt.
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Ein zusatzliches Ziel von Klassensingen, das in den bisherigen Untersuchungsschritten bis-
lang kaum in Erscheinung getreten ist, wird vom Code ,,Schulung von Selbstwahrnehmung”
abgebildet. Dieser biindelt mehrere wahrend der Auswertung zunachst als In-vivo-Codes ge-
sammelte Aussagen (z. B. ID_61_02: ,,Schulung von Selbstwahrnehmung®, ID_148 02: ,Kor-
per fihlen”, ID_404_02: ,positive Selbstwahrnehmung und Korperlichkeit”). Insgesamt finden

sich vergleichbare Aussagen kombiniert in 11 % der ausgewerteten Dokumente.
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11 Triangulation

Die in den vorangegangenen Kapiteln untersuchten Perspektiven auf Zielvorstellungen des
Klassensingens werden im Folgenden systematisch trianguliert. Um insbesondere das Verhalt-
nis der hierbei gewonnenen Ergebnisse zueinander hervorzuheben, wurden folgende Frage-
stellungen untersucht: Inwieweit geben die curricularen Vorgaben Ziele von Klassensingen
vor, die sich in dieser Form auch in der Fachliteratur finden? Welche der in der Fachliteratur
und den Curricula vorfindlichen Zielvorgaben von Klassensingen werden von Musiklehrkraften
als besonders relevant erachtet und welche nicht? Lassen sich bei diesen Relevanzeinschat-
zungen von Musiklehrkraften gruppenspezifische Unterschiede feststellen? Gibt es einen Zu-
sammenhang zwischen Aspekten der eigenen domanenspezifischen Selbstkonzept von Mu-

siklehrkraften und deren Einschatzung der Relevanz von Zielen fiir das Klassensingen?

In Anlehnung an Buchholtz (2021) und Greene et al. (1989) wird die nachfolgende Zusam-
menfiihrung der Ergebnisse unter drei Pramissen vollzogen: der einer ,gegenseitigen Validie-
rung von Forschungsergebnissen, der einer ,Vertiefung ... oder Klarung” und der einer Frei-

legung von ,widersprichlichen Ergebnissen” (Buchholtz, 2021, S. 228).

11.1 Wechselseitige Validierung der Ergebnisse

Das Kategoriensystem ,,Ziele von Klassensingen” (Abb. 8.1) bildete das zentrale Ergebnis der
Analyse der Fachliteratur. Dieses Kategoriensystem wurde anschlieBend zur quantifizierenden
Auswertung der curricularen Vorgaben verwendet. Dabei wurde u. a. auch das Ziel verfolgt,
das Kategoriensystem zu validieren und bei Bedarf in Breite und Tiefe zu ergdanzen. Bei diesem
zweiten Arbeitsschritt konnten insgesamt 34 unterschiedliche Ziele von Klassensingen erfasst
werden. Diese differenzieren das aus der Fachliteratur abgeleitete Kategoriensystem aber vor-
rangig auf Detailebene aus, so dass keine Ergdanzung der oben dargestellten Ober- und Subka-
tegorien notig wurde.

Bei der Auswertung der Freitextantworten der Musiklehrkrafte ergab sich ein vergleichba-
res Bild. Auch diese liel3en sich schlissig in das bereits bestehende Kategoriensystem einord-
nen, so dass keine Erganzungen auf Kategorienebene nétig wurden.

Auffallig ist, dass weder in den curricularen Vorgaben noch in den Lehrkrafteantworten
Ziele von Klassensingen genannt werden, die in den Bereich Wirkung auf die weltanschaulich-

politische Einstellung (aus der Gruppe der nicht-musikbezogenen Ziele) fallen. Uberraschend

159



ist dies jedoch nicht, handelt es sich hierbei doch um eine Argumentationsfigur, die insbeson-
dere im 19. Jahrhundert und der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts popular war, sich heute
aber, wegen ihrer problematischen Implikationen, nur noch in fachhistorischen Darstellungen

findet (z. B. Lehmann-Wermser, 2017).

Insgesamt hat sich das aus der Untersuchung der Fachliteratur gewonnene Kategoriensys-
tem Ziele von Klassensingen als valides Raster erwiesen, um die Zielvorstellungen sowohl der

curricularen Vorgaben als auch der befragten Lehrkrafte zu systematisieren.

11.2 Vertiefung und Klarung

Im Gegensatz zur qualitativen Untersuchung der Fachliteratur erfolgte die Analyse der curri-
cularen Vorgaben sowie die Auswertung der Lehrkrafte-Befragung auf quantifizierende
Weise. Durch diesen methodisch komplementaren Ansatz wurde angestrebt, die Verteilung
der identifizierten Ziele des Klassensingens in beiden letztgenannten Datensets zahlenmaRig

zu erfassen und zu vergleichen.

Bei der Untersuchung der curricularen Vorgaben ergaben sich zwei Gruppen von Zielfor-
mulierungen, die sich auffallig haufig in den untersuchten Dokumenten fanden. Die erste
Gruppe betraf Vorgaben zur Auswahl von Liedern fiir das Klassensingen (23 % der vergebenen
Codierungen), wahrend die zweite sich auf zu erlernende stimmliche und sangerische Kompe-
tenzen konzentrierte (16 % der vergebenen Codierungen). Die anderen Zielformulierungen
wurden bei der Dokumentenanalyse deutlich seltener als Codes verwendet (< 6 %). Bei der
Auswertung der curricularen Vorgaben wurden Dokumente aus 15 Bundesldndern unter-
sucht, die Uber einen Zeitraum von zwolf Jahren entstanden sind. Dass sich dabei ein gewisses
Mal? an Heterogenitdt in den Zielvorgaben zeigt, ist erwartungskonform, genauso wie der Um-
stand, dass sich einer der Hauptstrange dieser Zielvorgaben auf die zu erlernenden stimmli-

chen und s@ngerischen Kompetenzen bezieht.

Zu einem gewissen Grad Uberraschend ist allerdings die groRe Menge an Codierungen, die
bei der Auswertung auf Aspekte der Liedauswahl vergeben wurden. Fachhistorisch betrachtet
hat dies Tradition. Im Gegensatz zu den inhaltlichen Vorgaben des 19. Jahrhunderts, die be-
sonders das Erlernen von kirchlichen sowie , Volks- und Vaterlandsliedern” (Gruhn, 2003, S.
144) als Devise ausgaben, lasst sich bei einer héher auflésenden Betrachtung der materialen
Zielvorgaben der aktuellen Curricula keine eindeutige inhaltliche Linie identifizieren. Hier ste-

hen unterschiedliche Argumentationsmuster bzgl. der Liedauswahl unaufgeldst
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nebeneinander. Dies sind beispielsweise die Sprache, in der Lieder verfasst wurden, deren
geografische Herkunft, deren Altersangemessenheit oder deren stilistische Zuordnung. Insge-
samt betrachtet wirkt der vorgefundene Katalog an Begriindungsmustern zur Liedauswahl
(vgl. Anhang B) in seiner Heterogenitat ein Stlick weit willkiirlich. Die groRe Bedeutung, welche
die Verfasser*innen von curricularen Vorgaben dem Umstand beimessen, das zu erarbeitende
Liedrepertoire festzulegen, legt im Kontext von Enkulturation (vgl. Koch, 2019) ein material-
orientiertes Bildungsverstandnis (vgl. Hasselhorn & Gold, 2022) wie auch ein normativ ausge-
richtetes Verstandnis von Kultur (Barth, 2014) nahe. Beide Aspekte scheinen nur bedingt ver-
einbar mit einem bildungswissenschaftlich verankerten Verstandnis von Kompetenzorientie-
rung (z. B. Weinert, 2001), wie es zumindest auch in Teilen des musikpadagogischen Diskurses

akzeptiert ist (zsf. J. Hasselhorn & Knigge, 2018; Knigge, 2014a).

Auch bei der Auswertung der Daten der Lehrkraftebefragung zeigten sich klare, wenngleich
abweichende Schwerpunkte. Die befragten Lehrkrafte praferieren vor allem Ziele, die ein af-
fektives Erleben des gemeinsamen Singens fokussieren. Hier deutet sich eine padagogische
Haltung an, die das emotionale Wohlbefinden und die positiven Erfahrungen der Schiler*in-
nen als primares Ziel des Klassensingens betrachtet, der musikbezogene Kompetenzzuwachs

hingegen scheint in den Hintergrund zu riicken.

11.3 Widersprichliche Ergebnisse

Beim Abgleich der Zielformulierungen der curricularen Vorgaben mit dem Kategoriensystem
Ziele von Klassensingen zeigte sich, dass sich tGber die Hélfte der vergebenen Codes (56 %) der
Gruppe der derivativen Ziele zuordnen lieR. Nur ein gutes Drittel (36 %) entfiel auf die Katego-
rie der origindiren Ziele. Nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen spielten in den unter-
suchten curricularen Vorgaben nur eine untergeordnete Rolle (aggregiert 8 % der vergebenen

Codes).

Hier zeigt sich eine deutliche Diskrepanz zu den Daten der Lehrkraftebefragung. Diese wur-
den zundchst gebeten, die aus ihrer Sicht wichtigsten Ziele von Klassensingen zu nennen. Im
Gegensatz zu den curricularen Vorgaben entfielen 60 % dieser Freitextantworten auf Aspekte
origindrer Ziele von Klassensingen und nur 24 % auf die Kategorie derivative Ziele. Musiklehr-
krafte nennen am haufigsten Ziele mit Zusammenhang zu stimmlichem und sd@ngerischem

Kompetenzzuwachs. Aussagen zur Liedauswahl oder, dass es eine wichtige Aufgabe von
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Klassensingen sei, einen bestimmten Kanon an Liedern einzustudieren, lassen sich nur verein-

zelt in den Freitextantworten finden.

Ein weiterer Unterschied zur Verteilung der Ziele im Vergleich zu den curricularen Vorga-
ben zeigt sich bei der Menge an Nennungen mit Bezug zu den nicht-musikbezogenen Zielen
von Klassensingen. Mit 16 % der vergebenen Codes kommt diesen im Rahmen der Lehrkraf-
teantworten eine erkennbar héhere Bedeutung zu. Haufig codiert wurden hier die Subkate-

gorien Wirkung auf soziale Bereiche und Wirkung auf psychomotorische Bereiche.

An dieser Stelle darf nicht unerwahnt bleiben, dass ein Vergleich beider Daten nur bedingt
aussagekraftig ist. Wahrend die Verfasser*innen der curricularen Vorgaben dort eine selbst-
gewadhlte Anzahl an Zielen von Klassensingen formulieren konnten, war es den befragten Lehr-
kraften nur moglich, insgesamt drei anzufiihren. Entsprechend missen die Ergebnisse und
sich daraus ergebende Diskrepanzen vor dem Hintergrund dieser Einschrankung gelesen wer-

den.
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12 Diskussion

12.1 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit ging der Frage nach, welche Zielvorstellungen von Klassensingen den
Fachdiskurs zum gegenwartigen Zeitpunkt auf unterschiedlichen Ebenen bestimmen. Dazu
wurden drei verschiedene Perspektiven untersucht: die der Fachliteratur, die der zum Unter-
suchungszeitpunkt giiltigen curricularen Vorgaben und die von Musiklehrkraften. Diese Daten
wurden mit unterschiedlichen Methoden und damit verbundenen Zielsetzungen ausgewertet.

Dabei entstanden die folgenden Ergebnisse:

Zundchst wurden 13 Fachveroéffentlichungen mit Bezug zum Klassensingen mittels metho-
discher Zugange aus dem Bereich der Dokumentenanalyse untersucht und die dabei gefunde-
nen Ziele von Klassensingen anschlieBend systematisiert (s. Abbildung 8.1). Hierbei dienten
die Konzepte theoretisches Sampling und theoretische Séttigung, die aus der Grounded-The-
ory-Methodologie entlehnt wurden, als praktikable Orientierungshilfen fir die Quellenaus-
wahl. Dieser erste Arbeitsschritt verfolgte zwei Ziele: Zum einen sollte ein erster Uberblick
Uber das Untersuchungsfeld gewonnen werden. Zudem sollte ein Kategoriensystem von Ziel-
vorstellungen, die mit Klassensingen verfolgt werden, erstellt werden. Auf eine quantifizie-
rende Auswertung der Fachliteratur wurde bewusst verzichtet. Dies begriindet sich haupt-
sachlich darin, dass den curricularen Vorgaben und den Uberzeugungen der Lehrkrifte ein
unmittelbarerer und starkerer Einfluss auf den tatsachlich gehaltenen Unterricht zugeschrie-

ben wurde als der Fachliteratur.

Dabei wurden die vorgefundenen Formulierungen auf der obersten Ebene in musikbezo-
gene und nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen gegliedert und die musikbezogenen
Ziele von Klassensingen anschliefend in zwei weitere Subgruppen unterteilt. Unter origindren
Zielen von Klassensingen werden Zielformulierungen gebiindelt, die sich entweder direkt auf
einen vokalen bzw. sdngerischen Leistungs- oder Kompetenzzuwachs oder unmittelbar auf
das damit verbundene positiv behaftete sozio-emotionale Erleben beziehen. Die zweite Sub-
kategorie — die derivativen Ziele von Klassensingen — umfasst Zielformulierungen, die musik-
bezogen sind, aber keinen sangerischen Kompetenzzuwachs betreffen, wie beispielsweise Ge-
horbildung. Der Bereich der nicht-musikbezogenen Ziele sammelt Aussagen, die sich auf ver-

schiedene Auspragungen sogenannter Transfereffekte von Singen beziehen.
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AnschlieBend wurden alle zum Untersuchungszeitpunkt giiltigen curricularen Vorgaben der
Jahrgangsstufen 6 bzw. 5 und 6 auf dort vorhandene Zielvorgaben zu Klassensingen unter-
sucht. Dabei diente u.a. das im vorangegangenen Arbeitsschritt entwickelte Kategoriensystem
als deduktives Analyseraster, das im Zuge einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und
Radiker (2022) induktiv erganzt wurde. Bei diesem Vorgehen erwies sich dieses Kategorien-
system als suffizientes Analyseraster, mit dem sich die inhaltliche Ausgestaltung der curricu-

laren Vorgaben differenziert darstellen lieR.

Es zeigt sich, dass die curricularen Vorgaben trotz ihrer Heterogenitat tibereinstimmend
den Fokus auf Liedauswahl und die Entwicklung von Stimm- und Singkompetenz legen. Als
weitere bedeutsame musikbezogene Zielsetzungen werden die Veranschaulichung theoreti-
scher Fachinhalte durch gemeinsames Singen sowie die Férderung kreativer stimmlicher Ex-
perimente hervorgehoben. Bei den auRermusikalischen Transfereffekten werden besonders
die Forderung sozialer Kompetenz sowie die Entwicklung selbstregulativer Fahigkeiten wie
Disziplin und Verantwortungsbewusstsein betont. Bemerkenswert ist der Stellenwert der
Liedauswahl, der auf ein eher instrumentelles Verstandnis des Klassensingens hindeutet —

nicht als Selbstzweck, sondern als Mittel zur Repertoire-Erarbeitung.

In einem letzten Arbeitsschritt wurden Musiklehrkrafte gebeten, die aus ihrer Sicht wich-
tigsten Ziele von Klassensingen zu nennen und anschliefend die personlich empfundene Re-
levanz von 31 Zielformulierungen von Klassensingen einzuschatzen. Dabei zeigten sich auffal-
lende Ubereinstimmungen, aber auch Abweichungen zu den Schwerpunkten in den curricula-
ren Vorgaben: Zielformulierungen mit besonders hoher Zustimmung fokussieren inhaltlich
Spald am Singen, das Vertrauen auf die Moglichkeit mittelfristigen Leistungszuwachses der sin-
genden Gruppe, ein positives Gemeinschaftserlebnis beim Singen sowie die Bedeutung schu-
lischer Singsituationen flr die Moglichkeit sangerischer Primdrerfahrung. Zielformulierungen
mit niedriger Zustimmung beziehen sich auf den musikalisch-stilistisch angemessenen Vor-
trag, Singen mit bewusstem Ausdruck, die Fertigkeit, nach Noten singen zu kénnen und die
Schulung asthetischer Urteilsfahigkeit mittels Singen. Auch das intonatorisch und rhythmisch

korrekte Singen rangierte auf der Prioritatenliste der befragten Lehrkrafte im unteren Bereich.

Insgesamt konnte die Vermutung bestatigt werden, dass Musiklehrkrafte — auf der Basis
professioneller Uberzeugungen — bewusst aus der Vielzahl der an sie herangetragenen Ziel-
vorgaben auswadhlen und dass es innerhalb der befragten Stichprobe klare Praferenzen gibt,
die sich nicht in allen Bereichen mit den Schwerpunkten der curricularen Vorgaben decken.
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12.2 Kontextualisierung ausgewahlter Ergebnisse

»Renaissance” des Klassensingens?

Auf Detailebene weisen einige der Ergebnisse der Lehrkraftebefragung Parallelen zu anderen
Arbeiten des Fachdiskurses auf. Der Umstand, dass das Item DZ0603 (, Klassensingen ist be-
sonders wichtig, weil es fiir viele Schiiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives Mu-
sizieren zu erfahren.”) die héchste Zustimmung aller mittelfristig erreichbaren Zielformulie-
rungen erhielt (M = 3,39), zeigt Bezlige zu Giinsters (2023a) Beobachtung, dass sich in der
jungeren Vergangenheit in Beitrdagen fachdidaktischer Periodika eine zunehmend fatalistische
Stimmung bezlglich der Rolle des Singens in der Gesellschaft verzeichnen lasst. Inwiefern dies
in einem tatsachlichen Widerspruch zu der an anderen Stellen ausgerufenen Renaissance
schulischen Singens seit der Jahrtausendwende (z. B. B. Jank, 2008; Lehmann-Wermser, 2017;
Nimczik, 2006; Oberschmidt, 2016) steht, kann an dieser Stelle nicht zweifelsfrei aufgelost

werden und bietet Gelegenheit fiir Anschlussforschung.

Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkrdften

Aspekten vokaler und sangerischer Kompetenzentwicklung kommt im Rahmen der vorliegen-
den Lehrkraftebefragung hohe Bedeutung zu. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Analyse
der curricularen Vorgaben und ist in diesem Kontext ein erwartungskonformes Resultat. Ge-
rade in Bezug auf mittelfristige Ziele teilen die befragten Lehrkrifte die Uberzeugung, dass
durch Klassensingen mit kontinuierlicher Arbeit sowohl die Singleistung einzelner Schiler*in-
nen wie auch der Singgruppe als Kollektiv verbessert werden kann. Dies deckt sich ein Stiick
weit mit den Ergebnissen von Imthurn (2023) und Blanchard (2022) in Bezug auf die von Lehr-

kraften artikulierten Ziele.

Auch hinsichtlich eines weiteren Aspekts sind Parallelen zur Arbeit Imthurns erkennbar:
Dieser beobachtet eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung der von ihm interviewten Mu-
siklehrkrafte und verweist darauf, dass formatives Assessment in schulischen Singsituationen
bei den von ihm befragten Lehrkraften eine untergeordnete Rolle spielte. Dies zeigt erneute
Parallelen zu der o. a. Lehrkraftebefragung der Forschungsgruppe FALKO-PV, die fiir Musikun-
terricht im Allgemeinen zu dahnlichen Ergebnissen in Bezug auf formatives Assessment kommt

(Gutsmiedl et al., 2024).
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Sozio-emotionale Aspekte

Ein im Rahmen der Lehrkraftebefragung zutage getretener Befund zeigt eine auffdllige Quer-
standigkeit zum Fachdiskurs: 28 % der befragten Lehrkrafte nannten Gemeinschaftsbildung
als eines der drei aus ihrer Sicht wichtigsten Ziele von Klassensingen, 29 % das Erleben von
Gemeinschaft. Diese Funktionen von Singen stellt nach den vorliegenden Daten einen promi-
nenten Aspekt der Wertehaltung (Baumert & Kunter, 2006) in Bezug auf Klassensingen bei
Musiklehrkraften dar. Gleichzeitig haben beide Argumentationsfiguren eine lange und nicht
unproblematische musikpadagogische Tradition. Das Erleben und Férdern eines Gemein-
schaftsgefihls in institutionalisierten Zusammenhangen und das damit verbundene manipu-
lative Potential wahrend der NS-Zeit sind in jliingeren Jahren verstarkt diskutiert worden (z. B.
Kranefeld & Krause, 2011; Niessen, 1999, 2017). Dass dieser Topos dennoch so nachdriicklich
in den Freitextantworten genannt wird, Gberrascht vor diesem Hintergrund. Gleichzeitig muss
aber einschrankend angemerkt werden, dass die Aufforderung an die Teilnehmer*innen, bei
Bedarf knapp und stichpunktartig zu antworten, eine tiefergehende Interpretation dieses Ant-
wortverhaltens an dieser Stelle nicht zuldsst. Es liegt nahe, diese aus Lehrkraftesicht bedeut-
same Funktion von Klassensingen differenzierter zu explorieren. Dabei sollte der Einbezug von
Ideen aus dem Bereich der Community Music geprift werden. Dort werden im Kontext des
Themenfelds Gemeinschaft gegenwartig Konzepte wie Gastfreundschaft (Higgins, 2020) oder
Sichere Rdume (Honnens & Ziegenmeyer, 2020) verhandelt, deren Relevanz fir das Klassen-

singen in diesem Zusammenhang zu prifen ware.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen zudem Bezlige zu einer Online-Befragung
von Lehrkraften aus sechs Schulfachern zu Aspekten fachspezifischer Unterrichtsqualitat auf,
die im Rahmen des Forschungsprojekts FALKO-PV durchgefiihrt wurde. Diese ergab, dass Mu-
siklehrkrafte dem Bereich sozio-emotionale Unterstiitzung — auch im Fachervergleich — auffal-
lend hohe Bedeutung beimessen (Gutsmiedl et al., 2024). Dies bezieht sich dort sowohl auf
die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden als auch auf die Lernenden untereinander.
Die grolRe Bedeutung, die Aspekten von Gemeinschaftserlebnis und -bildung in den Frei-
textantworten wie auch den Relevanzeinschatzungen im vorliegenden Forschungsprojekt zu-

kommen, unterstiitzen diesen Befund.
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Geschlechterspezifische Effekte

In den Forschungsfragen 7 und 8 wurde untersucht, inwiefern geschlechter- bzw. statusgrup-
penspezifische Unterschiede im Ratingverhalten vorliegen. Hierbei zeigte sich, dass jeweils
weibliche Teilnehmerinnen sowie ,Generalisten” (Lehrkrafte, die beispielsweise an Grund-
oder Mittelschulen mehr als zwei Facher unterrichten) den Faktor 2, unter dem insbesondere
Transfereffekte aber auch Items mit Bezug Schulkultur subsummiert sind, héher bewerten als
mannliche Teilnehmer bzw. die , Spezialisten“-Lehrkrafte (Lehrkrafte, die nur Musik oder Mu-
sik und ein weiteres Fach unterrichten). Gerade der erste, geschlechtsspezifische Effekt ist
Uberraschend, diesbeziigliche Erklarungsansatze waren an dieser Stelle jedoch vor allem spe-
kulativer Natur. Dieses Ergebnis tragt dennoch eine weitere inhaltliche Facette zur teils wider-
spriichlichen Befundlage geschlechterspezifischer Effekte im Musikunterricht bzw. im Kontext
des Klassensingens bei — etwa im Spannungsfeld zwischen missing males und missing females

(z. B. Gembris, 2017; Ginster, 2023a; Niessen, 2017; Lehmann-Wermser, 2002).

12.3 Limitationen

Das Darlegen von Limitationen der vorliegenden Arbeit ist entscheidend, um eine Einordnung
der Gultigkeit der vorliegenden Ergebnisse zu erméglichen. Dementsprechend sollen nachfol-
gend Einschrankungen und Herausforderungen, die im Zuge des Forschungsprojekts auftra-

ten, berichtet werden.

Fir Arbeitsschritt 1 wurden insgesamt 13 Quellen aus dem Zeitraum 2002 bis 2021 ausge-
wertet. Leitend fir diesen Auswahlprozess waren die aus der Grounded-Theory-Methodolo-
gie stammenden Konzepte des theoretischen Samplings und der thematischen Séttigung. Hier
wadre eine umfassendere Auswertung der Fachliteratur —z. B. unter Einbezug fachdidaktischer
Periodika oder Internetforen — denkbar gewesen. Das hier gewdhlte Vorgehen bringt denk-
bare Einschrankungen hinsichtlich der Reprasentativitat der Ergebnisse mit sich, da moglich-
erweise erganzende relevante Perspektiven nicht berticksichtigt wurden. Zudem ist trotz eines
theoretisch fundierten Auswahlverfahrens eine gewisse Selektionsverzerrung nicht auszu-

schliel3en.

Im Zuge der Auswertung der curricularen Vorgaben wurde bereits an mehreren Stellen auf
die heterogene Herkunft der untersuchten Dokumente verwiesen. Diese sind iber einen Zeit-
raum von mindestens zwolf Jahren entstanden, stammen aus 15 Bildungssystemen und wur-

den fir eine Vielzahl unterschiedlicher Schularten konzipiert. Dass eine Auswertung dieses
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Dokumentenkatalogs insbesondere auch eine Vielzahl unterschiedlicher und nur schwer ver-
gleichbarer Teilergebnisse zutage fordern wiirde, ist nicht Gberraschend. Aus diesem Grund
wurden im Rahmen der Auswertung und des Vergleichs mit den Ergebnissen der Lehrkrafte-

befragung vor allem die Gber viele Dokumente auftretenden Gemeinsamkeiten fokussiert.

Ein zentrales Ergebnis der Auswertung der curricularen Vorgaben — die groRe Menge an
Vorgaben zum zu erarbeitenden Liedrepertoire — wurde im Rahmen der Lehrkraftebefragung
nicht in dieser Bedeutsamkeit aufgenommen und Uberprift. Die damit verbundene For-
schungsfrage ,,Welche Lieder singen Musiklehrkrafte in der Unterstufe?” war nicht Teil des
vorliegenden Forschungsprojekts. Wie die Arbeit von Hosbach (2015) fiir den Musikunterricht
in der Grundschule allerdings zeigt, ware eine derartige Fragestellung ergiebig und ist nach
dem Kenntnisstand des Verfassers fiir den Unterricht in der Sekundarstufe |, speziell der Un-

terstufe, zum gegenwartigen Zeitpunkt noch nicht bearbeitet worden.

Im Rahmen der Lehrkraftebefragung wurden die Teilnehmer*innen im Sinne eines ,Eisbre-
cheritems” aufgefordert, nur insgesamt drei Ziele von Klassensingen zu nennen. Dass dabei
bestimmte Ziele von Klassensingen insbesondere auch im Vergleich mit den curricularen Vor-
gaben weniger haufig auftreten, ist vor diesem Hintergrund nur eingeschrankt aussagekraftig.
Zudem wurde eine eindeutige Auswertung der Freitextfelder durch die bisweilen aphoristi-

schen Antworten erschwert.

Die Zusammensetzung der fir die Lehrkraftebefragung rekrutierten Stichprobe bringt eine
Reihe von Limitationen mit sich. Wie in Kapitel 9.4.3 ausfihrlich berichtet wurde, haben 91 %
der befragten Lehrkrafte einen vertieften Studienabschluss im Unterrichtsfach bzw. fiir das
Lehramt an Gymnasien. 75 % der befragten Lehrkrafte sind entweder an Gymnasien oder Re-
alschulen tatig, 87 % arbeiten in Bayern. Wahrend bei der Auswertung der curricularen Vor-
gaben angestrebt wurde, alle im deutschsprachigen Raum giiltigen Dokumente zu erfassen,
mussen die bei der Lehrkraftebefragung erzielten Ergebnisse vor diesem Hintergrund mit ei-
ner gewissen Vorsicht betrachtet werden. Sie geben in Bezug auf Schularten und Herkunft der
Befragten ein Bild mit klaren Schwerpunktsetzungen und begrenzter Giiltigkeit wieder. Hier
wadre eine Wiederholung der Befragung mit einem ausgewogeneren Teilnahmefeld erstre-
benswert. Aulerdem wurde davon ausgegangen — wie in Kapitel 9.4.2 bereits dargelegt —,
dass insbesondere Lehrkrafte mit einer Affinitdat zum Singen bzw. Klassensingen dem Aufruf
zur freiwilligen Teilnahme gefolgt sind. Die Ergebnisse der Itemgruppe DE13 (vgl. Tabelle

10.13) stitzen den ersten Teil dieser Vermutung ein Stlick weit. Vor diesem Hintergrund

168



kdnnte sich ein starkerer Einbezug der Perspektive sing-ferner Musiklehrkrafte bei einer Wie-

derholungsbefragung als aufschlussreich erweisen.

Die Starke des vorliegenden Ansatzes liegt in der Kombination verschiedener Datenquellen
— fachdidaktische Literatur, curriculare Vorgaben und Perspektiven der Musiklehrkrafte —
durch die Verkniipfung von Top-Down- und Bottom-Up-Methoden. Diese multiperspektivi-
sche Herangehensweise an Unterrichtsplanung und -durchfiihrung bringt jedoch methodische
Herausforderungen mit sich: Die mit unterschiedlichen Verfahren ausgewerteten Daten ver-
schiedener Herkunft sind nur bedingt vergleichbar. Diese unvermeidliche Einschrankung

wurde angesichts der Vorteile des gewahlten Forschungsdesigns bewusst in Kauf genommen.

Zuletzt soll in diesem Zusammenhang noch einmal auf eine zentrale Leerstelle des vorlie-
genden Vorgehens und ein damit verbundenes Desiderat hingewiesen werden: Die Perspek-
tive der Schiler*innen auf deren Bedirfnisse beim Klassensingen konnte beim vorliegenden
Forschungsprojekt nicht einbezogen werden. Eine Reihe der o. g. Ergebnisse legen jedoch
nahe, dass diese mit der Sicht der Lernenden abgeglichen werden sollten. Exemplarisch sei
hier das als hochrelevant eingeschatzte Ziel genannt, dass Schiler*innen SpaR bzw. Freude
beim Singen empfinden sollen. Befunde bei Wolf et al. (2013) weisen darauf hin, dass insbe-
sondere die Stliickauswahl und die Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden wichtige Ein-

flussfaktoren auf die beim Klassensingen empfundene Freude sind.

12.4 Ausblick

Das vorliegende Forschungsprojekt untersuchte die Frage, welche Zielvorstellungen von Klas-
sensingen den Fachdiskurs zum gegenwartigen Zeitpunkt auf unterschiedlichen Ebenen be-
stimmen. Dabei zeigte sich, dass eine Steigerung sangerischer Fertigkeit sowohl in den curri-
cularen Vorgaben wie auch den Daten der Lehrkraftebefragung als Ziel von Klassensingen ei-
nen hohen Stellenwert genielt. In Bezug auf Qualitatsvorstellungen im Sinne Berliners (2005)
bringt dies die Notwendigkeit von Kompetenzerwartungen und Qualitatsstandards fiir das
Klassensingen mit sich. Ein validiertes Kompetenzmodell fiir die Jahrgangsstufe 9 wurde hierzu
von Hasselhorn (2015) vorgelegt. Dieses beschrankt sich im Bereich Singen jedoch auf die Sing-
leistung einzelner Schiiler*innen. Eine direkte Ubertragung der dabei erarbeiteten Kompe-
tenzniveaus auf die Singleistung von Gruppen ist jedoch nicht méglich. Fir niedrigere Jahr-

gangsstufen der Sekundarstufe | steht ein vergleichbares Modell noch vollsténdig aus.
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Neben der Steigerung von sangerischer Fertigkeit legen Musiklehrkrafte insbesondere auch
Wert auf Ziele mit sozio-emotionaler Wirkung. Wie das Erreichen dieser Ziele im Sinne eines
effektiven Lehrkréftehandelns nach Berliner (2005) tiberprift werden kann, ist zum gegenwar-
tigen Zeitpunkt ebenfalls noch ungeklart, wie auch die Frage, wie die in diesem Zusammen-

hang genannten Ziele inhaltlich konkret ausgestaltet sind.

Die dargestellte Schwerpunktsetzung von Lehrkraften in Bezug auf Ziele von Klassensingen
bestatigt die in Kapitel 3.3 geduRerte Vermutung, dass Musiklehrkrafte aus den an sie heran-
getragenen Zielvorgaben bewusst auswahlen und Ziele bisweilen auch redefinieren. Diesbe-
zuglich zeigt die vorliegende Arbeit, dass ein verstarkter Dialog zwischen den Instanzen, die
curriculare Vorgaben erstellen, und den Musiklehrkraften, die sich taglich um die Umsetzung

dieser Vorgaben bemiihen, gewinnbringend sein kdnnte.

Das vorliegende Forschungsprojekt mdchte einen Beitrag zur Lehrkrafteaus- und -weiter-
bildung leisten. Vor dem Hintergrund der hier dargestellten Ergebnisse lasst sich ableiten, dass
das bisherige Desiderat verbindlicher Standards in Bezug auf altersdifferenzierte vokale bzw.
sangerische Kompetenz in allen Jahrgangsstufen einen unverzichtbaren Ausgangspunkt flr
eine effiziente Ausbildung nachfolgender Musiklehrkrafte darstellt. In welchem Mal} die von
den befragten Lehrkraften als hoch-relevant angesehenen sozio-emotionalen Aspekte von
Klassensingen sinnvoll in die Musiklehrkrafte-Ausbildung einbezogen werden kénnen, ware

zu prufen.

Die Ergebnisse dieser Arbeit haben eine weitere Implikation fir die Ausbildung von Musik-
lehrkraften. Die im Kontext dieser Arbeit befragten Personen kdnnen zum iberwiegenden Teil
(91 %) ein Studium des Fachs Musik flir Lehramt an Gymnasien bzw. im Unterrichtsfach vor-
weisen. Im Rahmen eines derartigen Studiums Uben sich Studierende Uber viele Semester in
unterschiedlichen Formen der Ensembleleitung. Dies betrifft in hohem MaR Chor-, Orchester-
und Bigbandleitung, in deutlich geringerem jedoch Lehrveranstaltungen mit direktem Bezug
zum schulischen Klassenunterricht. Vor dem Hintergrund, dass die befragten Lehrkrafte wie
0. a. den Items EKO41 und EKO42 signifikant unterdurchschnittliche Relevanz beimessen, ware
es ein Desiderat, der Frage nachzugehen, wie gut sich Musiklehrkrafte durch ihre Ausbildung
auf Fragen der Einstudierung von Liedern beim Klassensingen und diesbeziigliche Probleme
vorbereitet fiihlen und inwiefern hier ggf. eine verdanderte Schwerpunktsetzung in der Ausbil-

dung anzudenken ware. Hierfir muisste zudem untersucht werden, inwiefern sich das
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diesbezigliche fachdidaktische Wissen von Lehrkraften eher aus Ausbildungswissen oder

praktischem Wissen speist.

Der inhaltliche Ausgangspunkt dieser Arbeit war eine Aussage Lehmann-Wermsers (2017):
Die Popularitat des Singens darf allerdings nicht dariber hinweg tdauschen, dass viele di-
daktische Fragen offen bleiben. In den derzeit gangigen Modellen bleibt Singen merkwdr-
dig unverbunden neben anderen Inhalten stehen. Zu vermuten ist auch, dass in den sub-
jektiven Theorien von Lehrerinnen und Lehrern dariiber wenig begriindete Annahmen for-

muliert werden, weil Singen quasi naturwiichsig zum Musikunterricht gehort. (S. 90-91)

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Ergebnisse kann dieser Aussage jedoch nicht unein-
geschrankt zugestimmt werden. In den bei der Musiklehrkraftebefragung gewonnenen Daten
lasst sich eine eigenstdndige und in einigen Bereichen inhaltlich homogene Perspektive auf
didaktische Fragen erkennen. Inwiefern diese als ,begriindet” zu bezeichnen ist, wurde im
vorliegenden Forschungsprojekt nicht untersucht und stellt aus Sicht des Verfassers ein Feld

far Anschlussforschung dar.

Ein weiteres Feld mit Handlungsbedarf —wenngleich nicht ein ausschlielich akademisches
—ist die groBe Menge und Vielfalt an Zielen von Klassensingen, die im Kontext der vorliegen-
den Arbeit identifiziert wurden. Vor dem Hintergrund der geringen Stundenzahl, die dem Fach
Musik in den Stundentafeln zukommt, muss bezweifelt werden, ob diese Zielvielfalt realistisch
verfolgt werden kann. Vielmehr erscheint es sinnvoll, diesen Zielkatalog zu reduzieren und
hierfur einheitliche Qualitatsstandards bzw. Kompetenzerwartungen zu formulieren. Dafir
wadre es aus Sicht des Verfassers allerdings unabdingbar, alle an der Planung und Durchfiih-

rung von Musikunterricht beteiligten Parteien einzubeziehen — auch die Lernenden.
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Anhang A: Auswertung Fachliteratur

Tabelle A1: Musikbezogene Ziele von Klassensingen in der Fachliteratur

Zielformulierungen

Quelle

Origindre Ziele

grundlegende Singerfahrung (auch Teilhabe an musikali-
schen Gebrauchspraxen als Priméarerfahrung)

stimmliche Entwicklung

sangerische Kompetenz

musikalische Ausdrucksfahigkeit

Singfreude; Freude an gemeinschaftlicher Klanggestal-
tung

Pabst-Krueger, 2021, S. 163-164; dhnlich
bei Beiderwieden, 2021, S. 230-231

Fuchs, 2015, S. 121 & 141; Ghnlich bei Hof-
mann, 2015, S. 109-110

Hofmann, 2015, S. 109-110; Biegholdt,
2013, S. 61; Kranefeld & Krause, 2011, S.
127; Oberschmidt, 2016, S. 15

Hofmann, 2015, S. 108-109; B. Jank, 2008,
S. 324, Fuchs, 2015, S. 121

Pabst-Krueger, 2021, S. 164; Kranefeld &
Krause, 2011, S. 127

Derivative Ziele

Musikbezogene Fertigkeiten

z. B. differenzierte Horfahigkeit, Notenlesen, Arbeit mit
Rhythmen, Uben (ben

asthetische Erfahrung

musikalische Zusammenhéange

Enkulturation

Liedrepertoire

KulturerschlieRung

Begegnung mit Musikstlicken

Musikalisches Selbstkonzept

Starkung der Personlichkeit
Identitatsfindung
Selbstwirksamkeit

emotionaler Ausgleich

Geborgenheit und Gruppenzugehorigkeit

Selbstwertgefihl

Biegholdt, 2013, S. 66; Fuchs, 2015; S. 121;
Pabst-Krueger, 2021, S. 164; Beiderwie-
den, 2021, S.91

Wallbaum, 2017, S. 100

Fuchs, 2015, S. 127; Hofmann, 2015, S.
107-108

Fuchs, 2015, S. 121; Beiderwieden, 2021,
S. 228-229; Kranefeld & Krause, 2011, S.
123

Kosuch, 2021, S. 192
Lehmann-Wermser, 2017, S. 83

Kranefeld & Krause, 2011, S. 131
B. Jank, 2008, S. 324
Fuchs, 2015, S. 121

Kranefeld & Krause, 2011, S. 131, dhnlich
bei Fuchs, 2015, S. 120-121; Schatt, 2021,
S. 142; Beiderwieden, 2021, S. 230; Hof-
mann, 2015, S. 109

Fuchs, 2015, S. 121, dhnlich bei B. Jank,
2008, S. 330

B. Jank, 2008, S. 330

201



Tabelle A2: Nicht-musikbezogene Ziele von Klassensingen in der Fachliteratur

Zielformulierungen

Quelle

Wirkung auf das Schulleben

Rhythmisierung und Ritualisierung des Schulalltags

Wirkung auf kognitive Bereiche
Entwicklung kognitiver Kompetenzen
Entwicklung sprachlicher Kompetenz

Entwicklung kreativer Potenziale

Wirkung auf psychomotorische Bereiche

Entwicklung psychomotorische Kompetenz

Wirkung auf soziale Bereiche

Entwicklung sozialer Kompetenz

Entwicklung oder Starkung eines Gemeinschaftsgefiihls
Wirkung auf die weltanschaulich-politische Einstellung

Forderung patriotischer Haltung (auch Lungenstarkung fur
den Wehrdienst)

EinUbung religidser Gehalte

Kranefeld & Krause, 2011, S. 134; dhnlich
bei Pabst-Krueger, 2021, S. 164, und
Fuchs, 2015, S. 120-121

Kranefeld & Krause, 2011, S. 126
Kranefeld & Krause, 2011, S. 131
Pabst-Krueger, 2021, S. 164

Kranefeld & Krause, 2011, S. 123

Kranefeld & Krause, 2011, S. 126; dhnlich
bei Fuchs, 2015, S. 120-121

Kranefeld & Krause, 2011, S. 122-124

Schatt, 2021, S. 142; ahnlich bei Lehmann-
Wermser, 2017, S. 82

Schatt, 2021, S. 142-143; ahnlich bei Leh-
mann-Wermser, 2017, S. 82
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Anhang B: Kategoriensysteme

Tabelle B1: Kategoriensystem

l113

Name des Codes

Inhaltliche Beschreibung

Beispielsegment

Kontext

1

musikalische und kulturelle Bil-
dung

vielfaltige Liedauswahl, unspezi-
fisch

Liedauswahl folgt funktionaler
Begrindung

3a Liedauswahl mit Lebens-
weltbezug

3b  Lieder mit religidser Funk-
tion

3c Lieder mit politischer
Funktion

3d  Lieder mit allgemein sozi-
aler Funktion

3e  Liederin Verbindung zu
anderen Themenberei-
chen des LP (nicht Musik-
lehre)

Liedauswahl folgt stilistischer
Begrindung

4a Volksmusik, dt. und
fremdsprachig

4b  Pop-Songs

Liedauswahl erfolgt auf der
Grundlage der Herkunft

113 Stand: 07.03.2022

zu verwenden, wenn Aussagen dar-
Uber getroffen werden, wie schuli-
sches Singen ,zur Entfaltung der
Personlichkeit und [zur] gesell-
schaftlichen Entwicklung” beitragen
soll (Kraemer, 2004, S. 85); schliel3t
auch Aspekte der Teilhabe und Pri-
marerfahrung ein

zu verwenden, wenn unspezifisch
Lieder aus verschiedenen Stilen
oder Epochen verlangt werden

zu verwenden, wenn die ausge-
wahlten Lieder eine Uber das reine
Muszieren hinausgehende Funktion
erfillen sollen

zu verwenden, wenn Aspekte des
Lebensweltbezugs und des Bezugs
zum Kulturraum der Schiler*innen
als Kriterium fur die Liedauswahl
genannt werden; schlieSt auch As-
pekte von Inklusion mit ein

z.B. Gospel und Spiritual, Advents-
und Weihnachtslieder

z.B. patriotische Lieder oder Hym-
nen

z.B. BegriRungslieder, Geburtstags-
lieder, Lieder im Jahreskreis

zu verwenden, wenn die Liedaus-
wahl so erfolgen soll, dass andere
Aspekte des LP (z. B. ein Komponis-
tenportrat) dadurch praktisch er-
fahrbar werden sollen

zu verwenden, wenn Lieder aus be-
stimmten Stilbereichen ausgewahlt
werden sollen

203

,Gleichzeitig bildet die Ausein-
andersetzung mit Musik un-
terschiedlicher Stile, Zeiten
und Funktionen die Grundlage
flr ein erfilltes musikalisches
Leben Uber die Schulzeit hin-

“

aus.

Es ,wird mit Musik verschiede-
ner Traditionen und Stile gear-
beitet.”

,Lieder aus der Lebenswelt
und den Kulturkreisen der
Schuler”

,geistliche Lieder, Spirituals”

,deutsche Nationalhymne*;
,Nationalhymnen aus den
Herkunftslandern der Schiler”

,Lieder zu bestimmten Anléas-

u

sen

,Ausschnitte aus einem Mu-
siktheaterwerk singen und
spielen” (Musiktheater kommt
ebenfalls in diesem Lehrplan
als eigener Inhaltsbereich vor)

,Volkslieder”

»Popsongs, Schlager”



5a Lieder in dt. Sprache

5b Lieder aus bestimmten

Regionen oder Landern

5¢c Lieder in Fremdsprachen

6 Liedauswahl erfolgt unter didak-
tischen Gesichtspunkten

6a  altersgemaRe Lieder

7 Kontextwissen

8 Musiklehre durch Musikpraxis
veranschaulichen

9 Auftritte gestalten und erleben

10 Erarbeitung eines Liedreper-

zu verwenden, wenn die Liedaus-
wahl mit einer best. geographische
Zuordnung verbunden ist (z. B. Lie-
der aus Europa)

zu verwenden, wenn die Liedaus-
wahl unter dem Aspekt fremdspra-
chiger Texte erfolgen soll

zu verwenden, wenn Hintergrund-
wissen zur Entstehung, der Funk-
tion oder dem Inhalt eines Lieds
(Liedtexte) erarbeitet werden soll

zu verwenden, wenn musiktheoreti-
sche Inhalte durch eine bestimmte
Liedauswahl veranschaulicht, oder
vertieft erfahrbar gemacht werden
sollen

zu verwenden, wenn die Planung,
Durchfiihrung und Erfahrung von
schulischen oder auRerschulischen
Auffihrungen als Ziel von schuli-
schen Singesituationen angegeben
wird

zu verwenden, wenn die Erarbei-

,ausgewahlte deutsche Lie-
der”

»Volksmusik aus europaischen
Landern”

,Die Schilerinnen und Schiler
konnen Lieder und Kanons aus
verschiedenen Landern sin-

“

gen

,Die Schilerinnen und Schiler
singen altersgemalie Lieder
aus einem erweiterten Reper-
toire auswendig”

,Die Schilerinnen und Schiler
... geben Auskunft Gber den
kulturellen Kontext”

,Auch theoretische Kenntnisse
kdnnen durch den praktischen
Umgang mit Musik erworben
werden.”

,(Mit-)Gestalten einer Veran-
staltung durch Liedbeitrage”

,Die Schiiler erweitern ihr viel-

toires tung eines bestimmten Liedreper- faltiges Liedrepertoire...”
toires als Ziel ausgegeben wird
(spezifisch oder unspezifisch)
Ausdruck

11 szenisches Ausgestalten von Lie-
dern

12 kreativer / experimenteller Um-
gang mit der Stimme

13 Wille und Vermdgen individuel-
len Ausdrucks

zu verwenden, wenn szenisches
Ausgestalten oder szenische Inter-
pretation im Kontext von Liedein-
studierungen genannt wird

zu verwenden, wenn bei experi-
mentellem Umgang mit der Stimme
individuelle Ausdrucksfahigkeit be-
tont wird

zu verwenden, wenn die Moglich-
keit zur individuellen und variablen
Ausdrucksgestaltung betont wird
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,Lieder in Bewegung und sze-
nisches Spiel umsetzen®

,Sie werden ermutigt, zu ex-
perimentieren, sich auszupro-
bieren und die eigene Stimme
zu finden.”

L»Anknipfend an die in der
Grundschule erworbenen
Kompetenzen entwickeln die
Schilerinnen und Schiiler ihre
musikalische Ausdrucksfahig-
keit vokal und instrumental
weiter.”



14 positive Emotionen bei prakti- zu verwenden, wenn das Erleben ,Freude an der musikalischen
schem Musizieren von Freude, Spal, Genuss, Motiva- Praxis erleben”
tion oder von Flow als Ziel eigenen
Musizierens formuliert wird
15 asthetische Erfahrung zu verwenden, wenn dsthetische ,asthetische Erlebnisfahig-
Erfahrung direkt als Ziel genannt keit”; ,Raum fur korperliche
wird oder Formulierung wie das und emotionale Erfahrungen
"asthetische Erleben", "sinnliche mit Musik ... eroffnen.”
Wahrnehmung", "asthetisch-emoti-
onales Erleben" oder "emotionales
Erleben"
16 Selbstregulation (Disziplin, Ver- ~ zu verwenden, wenn Aspekte wie Musik machen kann einen
antwortung) Training von bspw. Disziplin als Ziel ~ ,,Beitrag zu persénlichem Aus-
von schulischem Singen genannt gleich und emotionaler Ba-
werden lance leisten”.
Technik
17 musikpraktische Kompetenzen zu verwenden, wenn unspezifisch
aufbauen und auf hoher Abstraktionsebene
vokaler Kompetenzaufbau oder bei-
spielsweise der Aufbau vokaler oder
senso-motorischer Fahigkeiten oder
Fertigkeiten verlangt wird
18 vokale Fertigkeiten
18a sicherer Umgang mit der  zu verwenden, wenn allgemein der  ,setzen die Sprech- und Sing-
Stimme, allgemein korrekte, anstrengungsfreie, alters-  stimme ... tonal sicher sowie
angemessene und variable Umgang  anstrengungsfrei unter An-
mit der Stimme gefordert wird wendung grundlegender
Atemtechniken ein, um die
Stimme bewusst zu nutzen.”
18b  tonal sicheres Singen beschreibt den Sachverhalt, dass »,melodisch korrekt singen;
Tonhohen korrekt getroffen wer- ,Sie entwickeln ... intonatori-
den und/oder, dass intonatorisch in  sche Fahigkeiten”
einem akzeptablen Bereich gesun-
gen wird
18c  rhythmisch-metrisch si- beschreibt den Sachverhalt, dass ,setzen die Sprech- und Sing-
cheres Singen Tonldangen beim Singen korrekt ein-  stimme rhythmisch ... sicher
gehalten werden und dass in einem  sowie anstrengungsfrei unter
angemessenen Tempo gesungen Anwendung grundlegender
wird Atemtechniken ein, um die
Stimme bewusst zu nutzen.”
18d agogisch angemessene beschreibt den Sachverhalt, dass ,gestalten ihren Gesang durch
Gestaltung ein Musikstlck hinsichtlich der mu- ~ Dynamik und Artikulation”
sikalischen Gestaltung (z.B. in Bezug
auf die Dynamik) angemessen ge-
staltet wird bzw. werden kann.
19 unbegleitet Singen zu verwenden, wenn unbegleitetes  ,allein und in der Gruppe mit
Singen eingefordert wird oder ohne Begleitung singen”
20 Singen auf der Basis einer Nota-  beschreibt, wenn Singen nach No- »singen unter Verwendung

tionsvorlage

ten, Vom-Blatt-Singen oder Solmi-
sation trainiert werden soll
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von Notationsvorlagen®; ,ver-
wenden Solmisation und
Rhythmussprache zur



21

22

23

24

auswendig Singen

Ensembledisziplin

Stimmbildung

23a Stimmbildung, allgemein

23b  Stimmbildung (Ambitus)

23c  Stimmbildung (Artikula-
tion)

23d  Stimmbildung (Atemtech-
nik)

Kreativitat

zu verwenden, wenn eine be-
stimmte oder unbestimmte Anzahl
an Liedern auswendig beherrscht
werden soll

beschreibt alle Aspekte der teil-
weise oder vollstdndig eigenverant-
wortlichen Koordination von Aspek-
ten des Ensemblesingens

zu verwenden, wenn allgemein
Stimmbildung eingefordert wird,
oder Bereiche genannt werden, die
zu selten fir eine eigene Kategorie
sind (z.B. Vokalausgleich)

zu verwenden, wenn der Stimmam-
bitus ausgebildet werden soll

zu verwenden, wenn korrekte Arti-
kulation beim Singen geférdert wer-
den soll

zu verwenden, wenn die korrekte
Atemtechnik ausgebildet werden
soll; ,Haltung” wird immer im Zu-
sammenhang von , Atmung” ge-
nannt und deswegen nicht extra co-
diert

zu verwenden, wenn der Zuwachs
von kreativer Kompetenz (spezifisch
oder unspezifisch) als Ziel genannt
wird.

Aneignung von Liedern und
Vokalstlicken

»singen altersgemaRe Lieder
aus einem erweiterten Reper-
toire auswendig”

Die Schulerinnen und Schiler
verfligen Uber die Fertigkeit
»gemeinsam einsetzen und
enden”

,Stimmbildungsibungen zu
den gewdhlten Liedern”

»singen in einem allmahlich
auszuweitenden Ambitus”

»Angemessene ... Artikulation
besprechen und eintben”

,Stimmbildungsibungen mit
Schwerpunkt ... Atemtechnik”

,Gleichzeitig [wird] im Singen
... Kreativitat gestarkt”

Uberschneidungsbereich Technik &

Kontext

25 Urteilskompetenz

26 differenzierte Horfahig-
keit

27 Verstandnis von Musik,

Reflexionskompetenz

zu verwenden, wenn die zuneh-
mende Fahigkeit von Schiler*in-
nen, eigene und fremde musikprak-
tische Leistungen zu beurteilen als
Ziel von schulischer Musikpraxis
ausgegeben wird

zu verwenden, wenn das bewusste
Horen auf das eigene Musizieren
Ziel von Musikpraxis sein soll (nicht
im Sinne von Gehorbildung, Audia-
tion, 0.3.)

zu verwenden, wenn Musikpraxis
das "Verstehen von Musik" oder ei-
nen Zuwachs von Reflexionskompe-
tenz zur Folge haben soll.
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,Die Schilerinnen und Schiler
kénnen beim Uben und Vor-
tragen Beurteilungen fir sich
und andere vornehmen und
begrinden.”

,horen beim gemeinsamen
Singen und Musizieren einan-
der zu”

,Durch die Ausbildung prakti-
scher musikalischer Fahigkei-
ten werden das Horen und das
Verstandnis von Musik diffe-
renzierter und komplexer”



28

29

soziale Kompetenz

Liedauswahl auf Grund-
lage materialer Beschaf-
fenheit

29a einstimmiges Singen

29b einfache Mehrstimmig-
keit, auch Kanons

zu verwenden, wenn soziale Kom-
petenz (wie Zusammenwirken in ei-
ner Gruppe) oder auch Toleranz
fremder Musik (auch interkulturel-
ler Kompetenz) durch das Singen
geschult werden soll

zu verwenden, wenn das Singen
einstimmiger Lieder eingefordert
wird

zu verwenden, wenn zwei- oder
mehrstimmiges Singen, bzw. das
Singen von Kanons eingefordert
wird

,Sozialkompetenz wird gerade
beim gemeinsamen Musizie-
ren entwickelt”

Lverfigen Uber die grundle-
genden Fertigkeiten des Zu-
sammensingens bei altersge-
maRen, einstimmigen und ein-
fachen mehrstimmigen Lie-
dern”

,gestalten einfache Formen
der Zweistimmigkeit”; , Ka-
nons*

Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext

30

31

Produktion, vokal

Identitats- oder Personlichkeits-
bildung

zu verwenden, wenn das Erfinden
von vokaler Musik (Improvisation,
Komposition, Songwriting, 0.3.) als
Ziel angegeben wird.

zu verwenden, wenn ldentitats-
und Personlichkeitsentwicklung ab-
seits von kultureller Bildung als Ziel
schulischen Singens genannt wird.

,Schilerinnen und Schiler sol-
len selbst Musik erfinden und
gestalten lernen”

Lhilft beim Finden der eigenen
Identitat”
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Tabelle B2: Kategoriensystem II*'* mit Anzahl der jeweiligen Codierungen (Codierprozess 2)

Name des Codes Inhaltliche Beschreibung Summells
Ebene | Ebene Il  Ebenelll
Kontext 243
1 Begegnung mit unterschiedli- zu verwenden, wenn Aussagen 10
chen Kulturen daruber getroffen werden, wie
schulisches Singen ,,zur Entfal-
tung der Personlichkeit und [zur]
gesellschaftlichen Entwicklung”
beitragen soll (Kraemer, 2004, S.
85); schlielft auch Aspekte der
Teilhabe und Primarerfahrung ein
2 vielfaltige Liedauswahl, unspe-  zu verwenden, wenn unspezifisch 19
zifisch Lieder aus verschiedenen Stilen
oder Epochen verlangt werden
3 Liedauswahl folgt funktionaler ~ zu verwenden, wenn die ausge- 33
Begrindung wahlten Lieder eine Uber das
reine Muszieren hinausgehende
Funktion erfillen sollen
3a Liedauswahl mit Lebens-  zu verwenden, wenn Aspekte des 5
weltbezug Lebensweltbezugs und des Be-
zugs zum Kulturraum der Schi-
ler*innen als Kriterium fiir die
Liedauswahl genannt wird;
schlielSt auch Aspekte von Inklu-
sion mit ein
3b Lieder mit religioser z.B. Gospel und Spiritual, Ad- 7
Funktion vents- und Weihnachtslieder
3c  Lieder mit politischer z.B. patriotische Lieder oder Hym- 4
Funktion nen
3d Lieder mit allgemein so-  z.B. BegriRungslieder, Geburts- 7
zialer Funktion tagslieder, Lieder im Jahreskreis
3e LiederinVerbindungzu  zuverwenden, wenn die Liedaus- 10
anderen Themenberei- wahl so erfolgen soll, dass andere
chen des LP (nicht Mu- Aspekte des LP (z. B. ein Kompo-
siklehre) nistenportrat) dadurch praktisch
erfahrbar werden sollen
4 Liedauswahl folgt stilistischer zu verwenden, wenn Lieder aus 15
Begrindung bestimmten Stilbereichen ausge-
wahlt werden sollen
4a Volksmusik, dt. und 12
fremdsprachig
4b  Pop-Songs 3

114 Die inhaltlichen Abweichungen zu Kategoriensystem I sind durch graue Hinterlegungen gekennzeichnet. Ab-
weichende Nummerierungen sind davon ausgenommen.

115 Stand: 13.05.2022
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5 Liedauswahl erfolgt auf der 39
Grundlage der Herkunft
5a Lieder in dt. Sprache 8
5b Lieder aus bestimmten zu verwenden, wenn die Liedaus- 16
Regionen oder Landern  wahl mit einer best. geographi-
sche Zuordnung verbunden ist
(z.B. Lieder aus Europa)
5c Lieder in Fremdspra- zu verwenden, wenn die Liedaus- 15
chen wahl unter dem Aspekt fremd-
sprachiger Texte erfolgen soll;
6 Liedauswahl erfolgt unter di-
daktischen Gesichtspunkten
6a  altersgemale Lieder 10
7 Kontextwissen zu verwenden, wenn Hinter- 25
grundwissen zur Entstehung, der
Funktion oder dem Inhalt eines
Lieds (Liedtexte) erarbeitet wer-
den soll
8 Musiklehre durch Musikpraxis  zu verwenden, wenn musiktheo- 46
veranschaulichen retische Inhalte durch eine be-
stimmte Liedauswahl veranschau-
licht oder vertieft erfahrbar ge-
macht werden soll
9 Auftritte gestalten und erleben  zu verwenden, wenn die Planung, 33
Durchfiihrung und Erfahrung von
schulischen oder auBerschuli-
schen Auffiihrungen als Ziel von
schulischen Singesituationen an-
gegeben wird
10 Erarbeitung eines Liedreper- zu verwenden, wenn die Erarbei- 13
toires tung eines bestimmten Liedreper-
toires als Ziel ausgegeben wird
(spezifisch oder unspezifisch)
Ausdruck 104
11 szenisches Ausgestalten von zu verwenden, wenn szenisches 6
Liedern Ausgestalten oder szenische In-
terpretation im Kontext von Lie-
deinstudierungen genannt wird
12 kreativer / experimenteller zu verwenden, wenn bei experi- 24
Umgang mit der Stimme mentellem Umgang mit der
Stimme individuelle Ausdrucksfa-
higkeit betont wird
13 Wille und Vermogen individu- zu verwenden, wenn die Moglich- 25
ellen Ausdrucks keit zur individuellen und variab-
len Ausdrucksgestaltung betont
wird
14 positive Emotionen bei prakti-  zu verwenden, wenn das Erleben 14

schem Musizieren

von Freude, Spal3, Genuss, Moti-
vation oder von Flow als Ziel eige-
nen Musizierens formuliert wird
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15 asthetische Erfahrung

16 Teilhabe

17 Bedeutsamkeit konstruieren

zu verwenden, wenn asthetische
Erfahrung direkt als Ziel genannt
wird oder Formulierung wie das
,asthetische Erleben”, ,sinnliche
Wahrnehmung®, , dsthetisch-
emotionales Erleben” oder ,,emo-
tionales Erleben”

zu verwenden, wenn die ,,indivi-
duell relevante, subjektiv bedeut-
same, mehr oder weniger reflek-
tierte, selbstbestimmte und ak-
tive Beteiligung an musikalischen
Praxen” (Jank, 2021, S. 104) be-
schrieben wird.

zu verwenden, wenn die Kon-
struktion von Bedeutsamkeit von
musikalischen Praxen fiir das Indi-
viduum im Zentrum steht (vgl.
Jank, 2021, S. 134).

21

Technik

18 musikpraktische Kompetenzen
aufbauen

19 vokale Fertigkeiten

19a sicherer Umgang mit
der Stimme, allgemein

19b tonal sicheres Singen

19c  rhythmisch-metrisch si-
cheres Singen

19d musikalisch angemes-
sene Gestaltung

20 unbegleitet Singen

zu verwenden, wenn unspezifisch
und auf hoher Abstraktionsebene
vokaler Kompetenzaufbau oder
beispielsweise der Aufbau vokaler
oder senso-motorischer Fahigkei-
ten oder Fertigkeiten verlangt
wird

zu verwenden, wenn allgemein
der korrekte, anstrengungsfreie,
altersangemessene und variable
Umgang mit der Stimme gefor-
dert wird

beschreibt den Sachverhalt, dass
Tonhohen korrekt getroffen wer-
den und/oder, dass intonatorisch
in einem akzeptablen Bereich ge-
sungen wird

beschreibt den Sachverhalt, dass
Tonléangen beim Singen korrekt
eingehalten werden und dass in
einem angemessenen Tempo ge-
sungen wird

beschreibt den Sachverhalt, dass
ein Musikstlck hinsichtlich der
musikalischen Gestaltung (z. B. in
Bezug auf die Dynamik) angemes-
sen gestaltet wird bzw. werden
kann.

zu verwenden, wenn unbegleite-
tes Singen eingefordert wird
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19

83

31

18

17

17



21

22

23

24

25

26

solistisch Singen

Singen auf der Basis einer No-
tationsvorlage

auswendig Singen

Ensembledisziplin

Stimmbildung

25a

25b

25c

25d

Stimmbildung, allge-
mein

Stimmbildung (Ambitus)

Stimmbildung (Artikula-
tion)

Stimmbildung (Atem-
technik)

Kreativitat

zu verwenden, wenn solistisches
Singen eingefordert wird

beschreibt, wenn Singen nach
Noten, Vom-Blatt-Singen oder
Solmisation trainiert werden soll

zu verwenden, wenn eine be-
stimmte oder unbestimmte An-
zahl an Liedern auswendig be-
herrscht werden soll

beschreibt alle Aspekte der teil-
weise oder vollstdndig eigenver-
antwortlichen Koordination von
Aspekten des Ensemblesingens

zu verwenden, wenn allgemein
Stimmbildung eingefordert wird,
oder Bereiche genannt werden,
die zu selten flr eine eigene Kate-
gorie sind (z. B. Vokalausgleich)

zu verwenden, wenn der Stimm-
ambitus ausgebildet werden soll

zu verwenden, wenn korrekte Ar-
tikulation beim Singen gefordert
werden soll

zu verwenden, wenn die korrekte
Atemtechnik ausgebildet werden
soll; ,Haltung” wird immer im Zu-
sammenhang von , Atmung” ge-
nannt und deswegen nicht extra
codiert

zu verwenden, wenn der Zuwachs
von kreativer Kompetenz (spezi-
fisch oder unspezifisch) als Ziel
genannt wird.

19

10

39

15

12

Uberschneidungsbereich Technik & Kontext

27

28

29

30

Urteilskompetenz, Re-
flexionskompetenz

differenzierte Horfahig-
keit

Verstandnis von Musik

soziale Kompetenz

zu verwenden, wenn die zuneh-
mende Fahigkeit von Schiler*in-
nen, eigene und fremde musik-
praktische Leistungen zu beurtei-
len als Ziel von schulischer Musik-
praxis ausgegeben wird

zu verwenden, wenn das be-
wusste Horen auf das eigene Mu-
sizieren Ziel von Musikpraxis sein
soll (nicht im Sinne von Gehorbil-
dung, Audiation, 0.3.)

zu verwenden, wenn Musikpraxis
das ,Verstehen von Musik” zur
Folge haben soll.

zu verwenden, wenn soziale Kom-
petenz (wie Zusammenwirken in
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31



einer Gruppe) oder auch Toleranz
fremder Musik (auch interkultu-
reller Kompetenz) durch das Sin-
gen geschult werden soll

31 Liedauswahl auf Grund- 38
lage materialer Beschaf-
fenheit
31a einstimmiges Singen zu verwenden, wenn das Singen 10
einstimmiger Lieder eingefordert
wird
31b einfache Mehrstimmig-  zu verwenden, wenn zwei- oder 28
keit, auch Kanons mehrstimmiges Singen, bzw. das
Singen von Kanons eingefordert
wird
Uberschneidungsbereich Technik & Ausdruck & Kontext 84
32 Musik erfinden, vokal zu verwenden, wenn das Erfinden 31
von vokaler Musik (Improvisation,
Komposition, Songwriting, 0.3.)
als Ziel angegeben wird.
33 Identitats- oder Personlich- zu verwenden, wenn Identitats- 23
keitsbildung und Personlichkeitsentwicklung
abseits von kultureller Bildung als
Ziel schulischen Singens genannt
wird.
34 Selbstregulation (Disziplin, Ver-  zu verwenden, wenn Aspekte wie 30

antwortung)

Training von bspw. Disziplin als
Ziel von schulischem Singen ge-
nannt werden
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Anhang C: Fragebogen fiir die Haupterhebung

Text C1: BegriifSungstext fiir die Teilnehmer*innen

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen,

vielen Dank, dass Sie sich ein paar Minuten Zeit nehmen, um mich bei meinem Forschungs-
vorhaben zu unterstitzen! Mein Name ist Patrick Ehrich und ich arbeite und forsche im Rah-
men der Musiklehrkrafteausbildung an der Universitat Regensburg.

Ein zentraler Aspekt des vorliegenden Forschungsvorhabens besteht darin, die Sicht von Lehr-
kraften auf das ,Klassensingen” in der Unterstufe zu untersuchen. Dazu ist mir lhre Meinung
als Expertin bzw. Experte sehr wichtig —auch wenn diese méglicherweise von gangigen ,,Lehr-
buch-Meinungen” abweicht.

Ich wiirde mich ausdriicklich auch tber die Teilnahme von Grundschullehrkraften freuen!
Mit ,,Klassensingen” beziehe ich mich auf das Singen mit einer Schulklasse im Regelunterricht.
Nicht gemeint sind hier Formen des erweiterten oder vertieften Musikunterrichts mit einem

speziellen Fokus auf Singen (Chorklassen, Singklassen) oder die Arbeit im Schulchor.

Viele der folgenden Fragen sind sehr schnell zu beantworten, so dass Sie vermutlich nicht
mehr als 10, maximal 15 Minuten bendtigen werden.
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Tabelle C1: /temgruppen

Itemgruppe 1: Freitextantworten

die drei vordringlichsten
Griinde, weswegen Sie nicht
auf die Art und Weise mit 5.
und 6. Klassen singen kénnen,
wie es lhnen eigentlich wichtig
ware. Auch hier kdnnen Sie
gerne Schlagworte oder Stich-
punkte verwenden.

Item- Itemtext Antwortoptionen Anmerkungen
code
UP01 | Was sind Ihrer Meinung nach Drei Freitextfelder verpflichtendes Item
die drei wichtigsten Aufgaben
bzw. Ziele von Klassensingen?
Beschreiben Sie diese bitte
kurz in den nachfolgenden drei
Feldern, gerne in Schlagwor-
ten oder Stichpunkten.
UP02 | Gibt es Herausforderungen, Ja [1]*8 / Nein [2] verpflichtendes Item
die Ihnen beim Singen mit den . . . .
Wenn ,Ja“: Weiterleitung zu Item | single choice
Jahrgangsstufen 5 und 6 regel-
i UPO03
maRkig begegnen?
Wenn ,Nein“: Weiterleitung zu
Iltem EKO4
UPO3 | Wenn ja: Beschreiben Sie bitte | Drei Freitextfelder kein verpflichtendes

Item

116 Codierung im Datensatz fiir die spatere Auswertung
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Itemgruppe 2: Erfolgskriterien von Klassensingen

Item- Itemtext Antwortoptionen Anmerkungen
code
EKO4 | Nachfolgend finden Sie eine Ordnen der folgenden Antwor- verpflichtendes Item
L|s:te Yon Aussa'ngen zu I?rfolgs- toptionen via Drag and Drop: randomisierte An-
kriterien von Singen mit Unter- .
€ . zeige der Antwort-
stufenklassen. Diese finden .
sich so oder in dhnlicher Form | [EK041]*Y7 ...méglichst viele optionen
in vielen Lehr- bzw. Bildungs- Schiler*innen das Lied rhyth-
planen. misch korrekt singen kénnen.
[EKO42] ...moglichst viele Schii-
Ordnen Sie diese Aussagen Ier*in.nen die T('jne.des bet"reffen—
. den Lieds korrekt singen kdnnen.
von oben nach unten, indem
Sie diese in die rechte Spalte [EKO43] ... moglichst viele Schii-
ziehen. Beginnen Sie dabei mit | ler*innen das Lied auf stimmlich
den Aspekten, die lhnen in lh- | gesunde Art und Weise singen
rer Arbeit beim Singen mit den | kénnen.
KIassgn > L{nd 6am W|‘cht|gs— [EKO44] ... moglichst viele Schii-
ten sind. Diese sollen in der ler*innen das betreffende Lied
rechten Spalte oben stehen. In auf eine musikalisch / stilistisch
der rechten Spalte unten soll- d Weise sin-
ten schlieRlich Aspekte stehen, angerrlessene Artun
) - gen kdnnen.
denen Sie sehr selten oder nie
Zeit widmen oder widmen [EKO45] ...moglichst viele Schii-
kdnnen. ler*innen das betreffende Lied
mit bewusstem Ausdruckswillen
gestalten.
Beim Klass‘ens.ingen ist mir be- [EKO46] ... die Schiiler*innen
sonders wichtig, dass... SpaR am Singen hatten.
[EKO47] ...die Schiler*innen beim
Singen ein positives Gemein-
schaftserlebnis haben.
[EKO48] ...die Schiler*innen Uber
das Singen die eigene Selbstwirk-
samkeit erfahren, z. B., indem sie
merken, dass sie am Ende der
Stunde etwas konnen, was zu Be-
ginn noch nicht moéglich war.
0z05 | Nachfolgend finden Sie eine Rating der folgenden Aussagen verpflichtendes Item

weitere kurze Liste von Aussa-
gen Uber das Singen mit Un-
terstufenklassen, die sich so
oder in dhnlicher Form haufig

(funfstufige Likert-Skala'8):

[0Z051] ...Iasst sich die Singleis-
tung einer Klasse als Gruppe er-
kennbar verbessern.

randomisierte An-
zeige der Antwort-
optionen

117 Codierung im Datensatz fiir die spatere Auswertung
118 0 = Trifft gar nicht zu.; 1 = Trifft eher nicht zu; 2 = Teils, teils.; 3 = Trifft eher zu.; 4 = Trifft véllig zu.
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in Lehr- bzw. Bildungsplanen
finden.

Bitte klicken Sie jeweils an, fur
wie realistisch bzw. relevant

Sie diese Aussagen auf der Ba-

sis lhrer eigenen Berufserfah-
rung halten.

Im Rahmen kontinuierlicher
Arbeit im Klassensingen...

[0Z052] ...Iasst sich die Singleis-
tung einzelner Schiiler*innen er-
kennbar verbessern.

[0Z053] ...ist intonationssicheres
mehrstimmiges Singen (auch Ka-
nons) ein realistisch erreichbares
Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und
6.

[0Z054] ...ist es wichtig, dass die
Schiler*innen eine Auswahl von
Liedern auswendig beherrschen.

[0Z055] ...ist es moglich, dass die
Schiler*innen nach Noten Singen
lernen.
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Itemgruppe 3: Ziele von Klassensingen

Item- Itemtext Antwortoptionen Anmerkungen
code
DzZ06 | Nachfolgend finden Sie eine Rating der folgenden Aussagen verpflichtendes

weitere kurze Liste mit Aussa-
gen, die sich so oder so dhnlich
haufig in Lehr- bzw. Bildungs-
plane finden.

Dieses Mal geht es um die
Funktionen von Klassensingen
in der Unterstufe.

Bitte klicken Sie erneut an, fir
wie realistisch bzw. relevant
Sie diese Aussagen auf der Ba-
sis Ihrer eigenen Berufserfah-
rung halten.

Klassensingen ist besonders
wichtig, weil...

(funfstufige Likert-Skala):

[DZ0601] ...dadurch Inhalte aus
dem Bereich der Musiklehre ver-
anschaulicht bzw. erfahrbar ge-
macht werden kdnnen.

[DZ0602] ...Schiler*innen auf
diese Weise asthetische Erfahrun-
gen sammeln kénnen.

[DZ0603] ...es fur viele Schiler*in-
nen die einzige Moglichkeit ist,
selbst aktives Musizieren zu er-
fahren.

[DZ0604] ...Schiler*innen Singen
als etwas personlich Bedeutsames
erfahren konnen.

[DZ0605] ...die Schiler*innen sich
dariiber ein eigenes Liedreper-
toire aufbauen.

[DZ0606] ...die Schuler*innen dar-
Uiber Zugang zu verschiedenen
Kulturen erhalten.

[DZ0607] ...dadurch das betref-
fende Liedgut gepflegt und wei-
tergegeben wird.

[DZ0608] ...Schiler*innen damit
ihre Horfahigkeit schulen.

[DZ0609] ...Schiler*innen dabei
ihrem Bediirfnis, sich musikalisch
auszudrucken, nachkommen koén-
nen.

[DZ0610] ...Schiler*innen
dadurch lernen, ihre Stimme krea-
tiv und experimentell einzuset-
zen.

[DZ0611] ...dadurch Schulleben
gestaltet werden kann.

[DZ0612] ...Schiler*innen in die-
sem Zusammenhang Auftrittssitu-
ationen erleben kdnnen.

[DZ0613] ...Schiler*innen ihre &s-
thetische Urteilsfahigkeit schulen.

Item

randomisierte An-
zeige der Antwor-
toptionen
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AZ07

Bitte klicken Sie auch bei den
folgenden flnf Aussagen an,
inwieweit Sie auf der Basis |h-
rer Berufserfahrung der Mei-
nung sind, dass die folgenden
Aussagen zutreffen.

Rating der folgenden Aussagen
(funfstufige Likert-Skala):

[AZ071] Klassensingen wirkt sich
positiv auf die soziale Kompetenz
von Schiler*innen aus.

[AZ072] Klassensingen wirkt sich
positiv auf die kognitive Leistungs-
fahigkeit von Schiler*innen aus.

[AZ073] Klassensingen wirkt per-
sonlichkeitsbildend.

[AZ074] Klassensingen wirkt emo-
tional regulierend.

[AZ075] Klassensingen schult die
Kreativitat.

verpflichtendes
ltem

randomisierte An-
zeige der Antwort-
optionen
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Itemgruppe 4: Demographische Angaben

Item- Itemtext Antwortoptionen Anmerkungen
code
DEO8 | Welchem Geschlecht fiihlen Sie | weiblich [1] / mannlich [2] / di- kein verpflichten-
sich zugehorig? vers [3] des Item
single choice
DE09 | Welchen Lehramtsabschluss ha- | Musik als Didaktikfach (z.B. fur kein verpflichten-
ben Sie erworben oder streben | GS, HS, OS, RS, 0.4.) [1] des Item
i ?
Sie an: Musik als Unterrichtsfach (als multiple choice
Hauptfach oder eines von zwei
Hauptfachern; fur GS, HS, OS, RS,
0.d.) [2]
Lehramt Musik fiir Gymnasium
(3]
Anderes Lehramt [4]
Ich habe keinen Lehramtsab-
schluss [5]
DE10 | Wie viele Jahre (einschlieRlich Eingabe im Zahlenfeld verpflichtendes
Vorbereitungsdienst) werden ltem
Sie am Ende dieses Schuljahrs
insgesamt unterrichtet haben?
Runden Sie ggf. bitte auf. Bitte
beantworten Sie diese Frage
auch, wenn Sie bereits im Ruhe-
stand sein sollten.
ACHTUNG: Bei der Eingabe im
Zahlenfeld erscheint die Zahl
ganz rechts aulRen.
DE11 | Sind Sie aktuell in der Ausbil- Ja[1] / Nein [2] verpflichtendes
dung von Musiklehrkraften ta- ltem
tig (zum Beispiel als Seminar- single choice
oder Praktikumslehrkraft oder
als Dozent*in an einer Universi-
tat oder Musikhochschule)?
DE12 | An welcher Schulart unterrich- Grundschule [1] verpflichtendes

ten Sie aktuell das Fach Musik
oder haben es am langsten un-
terrichtet?

Haupt- oder Mittelschule [2]
Realschule [3]

Oberschule [4]
Stadtteilschule [5]
Gymnasium [6]

Sonstiges [Freitextfeld]; Codie-
rung der hier gegebenen

Item

single choice
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zusatzlichen Antworten: Gemein-
schaftsschule [7]; Hochschule [8];
Forderschule [9]; Instrumentalun-
terricht [10]

DE13

Klicken Sie bitte an, inwiefern
die folgenden Aussagen auf Sie
zutreffen:

Rating der folgenden Aussagen
(funfstufige Likert-Skala):

[DE131] Wahrend meines Lehr-
amtsstudiums war mir meine Ge-
sangsausbildung besonders wich-
tig.

[DE132] Singen ist aktuell ein
zentraler Aspekt meiner kiinstle-
rischen ldentitat.

[DE133] Das Leiten eines oder
mehrerer Chore ist ein zentraler
Aspekt meiner kiinstlerischen
Identitat.

verpflichtendes
ltem

DE14

In welchem Bundesland unter-
richten Sie aktuell?

Baden-Wirttemberg [1] / Bayern
[2] / Berlin [3] / Brandenburg [4]
/ Bremen [5] / Hamburg [6] /
Hessen [7] / Mecklenburg-Vor-
pommern [8] / Niedersachsen [9]
/ Nordrhein-Westfalen [10] /
Rheinland-Pfalz [11] / Saarland
[12] / Sachsen [13] / Sachsen-An-
halt [14] / Schleswig-Holstein [15]
/ Thiringen [16] / Ich arbeite in
keinem deutschen Bundesland;
Codierung der hier gegebenen
Antworten: Osterreich [17]

kein verpflichten-
des Item

single choice
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Itemgruppe 5: Feedback

Item-
code

Itemtext

Antwortoptionen

Anmerkungen

FE15

Noch einmal vielen herzlichen
Dank, dass Sie sich die Zeit fir
diese Umfrage genommen ha-
ben! Ich weil} dies sehr zu
schatzen! Diese Umfrage ist
selbstverstandlich anonym.
Sollten Sie aber an den Ergeb-
nissen dieser Erhebung interes-
siert sein, kdnnen Sie mir gerne
Ihre E-Mail-Adresse hinterlas-
sen, dann melde ich mich nach
der Auswertung mit einem kur-
zen Uberblick bei Ihnen.
Selbstverstandlich werde ich
Ilhre E-Mail-Adresse fiir keine
anderen Zwecke verwenden
oder weitergeben!

Freitextfeld

kein verpflichten-
des Item

FE16

Mochten Sie mir zu dieser Be-
fragung Riickmeldung geben?
Dann nutzen Sie gerne das
nachfolgende Freitextfeld!

Freitextfeld

kein verpflichten-
des Item
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Anhang D: Deskriptive Statistik der Iltems und Itemgruppen

Tabelle D1: Psychometrische Kennwerte der Itemgruppe EKO4

Item M SD
,Beim Klassensingen ist mir besonders wichtig, dass...”
...moglichst viele Schiler*innen das Lied rhythmisch korrekt singen kédnnen. [EK041] 2,90 1,81
...moglichst viele Schiler*innen die Téne des betreffenden Lieds korrekt singen kénnen. 3,00 1,86
[EKO42]
... moglichst viele Schiler*innen das Lied auf stimmlich gesunde Art und Weise singen kénnen. 3,39 1,98
[EKO43]
... moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied auf eine musikalisch / stilistisch angemes- 1,68 1,86
sene Art und Weise singen konnen. [EK044]
...moglichst viele Schiler*innen das betreffende Lied mit bewusstem Ausdruckswillen gestal- 2,14 1,86
ten. [EK0O45]
...die Schiler*innen Spaf am Singen hatten. [EK046] 5,87 1,67
...die Schiiler*innen beim Singen ein positives Gemeinschaftserlebnis haben. [EK047] 4,88 1,88
...die Schiler*innen Uber das Singen die eigene Selbstwirksamkeit erfahren, z. B., indem Sie 4,15 2,14
merken, dass sie am Ende der Stunde etwas kénnen, was zu Beginn noch nicht moglich war.
[EKO48]
Bem.: N = 181.
Tabelle D2: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe EKO4
Item Anzahl absolut (relativ)
,Beim Klassensingen ist mir besonders wich- 0 1 2 3 4 5 6 7
tig, dass...”

...moglichst viele Schiler*innen das Lied 23 21 31 35 37 18 14 2
rhythmisch korrekt singen kénnen. [EK041] (13%)  (12%) (17%) (19%) (20%) (10%) (8%)  (1%)
...moglichst viele Schiler*innen die Téne des 14 28 36 39 22 24 8 10
betreffenden Lieds korrekt singen koénnen. (8%) (15%) (20%) (22%) (12%) (13%) (4%)  (6%)
[EKO42]
... moglichst viele Schiler*innen das Lied auf 12 31 18 28 38 25 17 12
stimmlich gesunde Art und Weise singen kon- (7%) (17%) (10%) (15%) (21%) (14%) (9%)  (7%)
nen. [EKO43]
.. moglichst viele Schuler*innen das betref- 70 33 28 10 27 4 6 3
fende Lied auf eine musikalisch / stilistisch an- (39%) (18%) (15%) (6%) (15%) (2%) (3%) (2%)
gemessene Art und Weise singen konnen.
[EKO44]
...moglichst viele Schiler*innen das betref- 40 39 32 37 10 9 9 5
fende Lied mit bewusstem Ausdruckswillen 2% (2% (18%) (0% (6% (5% (5% (3%

gestalten. [EK045]
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...die Schiler*innen Spall am Singen hatten. 3 5 4 5 10 26 32 96
[EK046]

(2 %) (3 %) (2 %) (3 %) (6 %) (14%) (18%) (53 %)
...die Schiler*innen beim Singen ein positives 6 7 15 12 16 31 67 27
Gemeinschaftserlebnis haben. [EK047] (3%) (4%) (8%) (7%) ©%) (17% (37%) (15%)

...die Schiler*innen Uber das Singen die ei- 13 17 16 16 21 44 28 26
gene Selbstwirksamkeit erfahren, z. B., indem
sie merken, dass sie am Ende der Stunde et-
was kdnnen, was zu Beginn noch nicht mog-
lich war. [EK048]

(8 %) (9 %) (9 %) (9 %) (12%) (24%) (15%) (14%)

Bem.: N = 181.
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Abbildung D1: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe EKO4
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Tabelle D3: Psychometrische Kennwerte der Itemgruppe OZ05

Item M SD Qolt) ® f(xt)b
,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”

...lasst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkenn- 3,20 0,72 ,58 0,40
bar verbessern. [0Z051]
...lasst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkenn- 2,77 0,95 ,57 0,39
bar verbessern. [0Z052]
...ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Ka- 1,94 1,15 ,50 0,50
nons) ein realistisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstu-
fen 5 und 6. [0Z053]
...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von 2,17 1,19 ,56 0,41
Liedern auswendig beherrschen. [0Z054]
...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen 1,66 1,11 ,64 0,24

lernen. [0Z055]

Bem.: N = 181. Cronbachs a der Itemgruppe 0Z05 =,63

2 oo Cronbachs a der Itemgruppe 0Z05 ohne das jeweilige Item ° rw). part-whole-korrigierte Trennschirfe

Tabelle D4: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe 0Z05

Item Anzahl absolut (relativ)
,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...” 0 1 2 3 4
...lasst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe er- 0 4 20 92 65
kennbar verbessern. [0Z051] (0%) (2%) (11%) (51%) (36 %)
...lasst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen er- 2 19 37 83 40
kennbar verbessern. [0Z052] (1%) (10 %) (20 %) (46 %) (22 %)
...Ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Ka- 16 56 52 36 21
nons) ein realistisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstu- (9.%) (31 %) (29 %) (20 %) (12 %)
fen 5 und 6. [0Z053]
...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von 17 39 45 56 24
Liedern auswendig beherrschen. [0Z054] (15 %) (22 %) (25 %) (31 %) (13 %)
...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Sin- 27 57 60 24 13
gen lernen. [0Z055] (15 %) (31 %) (33 %) (13 %) (7 %)
ltemgruppe gesamt 62 175 214 291 163
(7 %) (19 %) (24 %) (32 %) (18 %)

Bem.: N = 181.
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Abbildung D2: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe 0Z05

02051 0z052
a0 a0
92
a0 o
65
4 4
20

. -
o )

i H 3 i 8 i H 3 i

02053 0z054
oo% oo
0% o
56

04 20%-

16
o%- - -

3 i 2 3 i 6 i 2 3 1

0Z055

60

57
20%-
27
0%~ .
o i H

226



Tabelle D5: Psychometrische Kennwerte der Itemgruppe DZ06

Iltem

M SD Qolt) ® F(it)

»Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”
...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veran- 2,85 1,01 ,83 0,14
schaulicht bzw. erfahrbar gemacht werden konnen.
[DZ0601]
...Schiler*innen auf diese Weise dsthetische Erfahrungen 3,06 0,88 ,80 0,47
sammeln kdnnen. [DZ0602]
...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, 3,39 0,92 ,82 0,18
selbst aktives Musizieren zu erfahren. [DZ0603]
...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames 3,17 0,89 ,80 0,56
erfahren konnen. [DZ0604]
...die Schuler*innen sich dariber ein eigenes Liedrepertoire 2,52 1,07 ,79 0,57
aufbauen. [DZ0605]
...die Schiler*innen dartber Zugang zu verschiedenen Kul- 2,66 0,94 ,81 0,42
turen erhalten. [DZ0606]
...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weiterge- 2,64 1,08 ,81 0,37
geben wird. [DZ0607]
...Schiler*innen damit ihre Hoérfahigkeit schulen. [DZ0608] 2,96 0,92 ,80 0,54
...Schiler*innen dabei ihrem Bedirfnis, sich musikalisch 2,83 0,99 ,79 0,60
auszudricken, nachkommen kénnen. [DZ0609]
...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und 2,44 1,09 ,80 0,46
experimentell einzusetzen. [DZ0610]
...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] 3,00 0,98 ,80 0,52
...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituati- 2,83 1,14 ,80 0,49
onen erleben kénnen. [DZ0612]
...Schiler*innen ihre asthetische Urteilsfahigkeit schulen. 2,19 1,07 ,79 0,61

[DZ0613]

Bem.: N = 181. Cronbachs a der Itemgruppe ZI06 =,82

2 qoir): Cronbachs a der Itemgruppe DZ06 ohne das jeweilige Item ® r. part-whole-korrigierte Trennscharfe
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Tabelle D6: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe DZ06

ltem Anzahl absolut (relativ)
,Klassensingen ist besonders wichtig, weil...” 0 1 2 3 4
...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veran- 2 20 36 69 54
schaulicht bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen. (1%) (11 %) (20 %) (38 %) (30%)
[DZ0601]
...Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen 2 6 34 76 63
sammeln kénnen. [DZ0602] (1%) (3 %) (19 %) (42 %) (35 %)
...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, 4 5 16 48 108
selbst aktives Musizieren zu erfahren. [DZ0603] (2%) (3%) (9%) (27%) (60 %)
...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsa- 1 8 29 65 78
mes erfahren kénnen. [DZ0604] (1%) (4 %) (16 %) (36 %) (43 %)
...die Schuiler*innen sich darliber ein eigenes Liedreper- 3 35 44 63 36
toire aufbauen. [DZ0605] (2 %) (19 %) (24 %) (35 %) (20 %)
...die Schiler*innen darlber Zugang zu verschiedenen 2 20 48 78 33
Kulturen erhalten. [DZ0606] (1%) (11 %) (27 %) (43 %) (18 %)
...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weiterge- 3 32 36 67 43
geben wird. [DZ0607] (2%) (18 %) (20 %) (37 %) (24 %)
...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. 4 8 33 83 53
[Dz0608] (2%) (18%) (0%  (36%)  (24%)
...Schiler*innen dabei ihrem Bedurfnis, sich musikalisch 3 18 34 77 49
auszudricken, nachkommen kénnen. [DZ0609] (2%) (10 %) (19 %) (43 %) (27 %)
...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und 6 36 43 65 31
experimentell einzusetzen. [DZ0610] (3%) (20 %) (24 %) (36 %) (17 %)
...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] 2 13 35 64 67
(1 %) (7 %) (19 %) (35 %) (37 %)
...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssitua- 5 24 32 55 65
tionen erleben kénnen. [DZ0612] (3 %) (13 %) (18 %) (30 %) (36 %)
...Schiler*innen ihre asthetische Urteilsfahigkeit schulen. 11 37 59 55 19
[DZ0613] (6 %) (20 %) (33 %) (30 %) (10 %)
ltemgruppe gesamt 48 262 479 865 699
(2 %) (11 %) (20 %) (37 %) (30 %)
Bem.: N =181
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Abbildung D3: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe DZ06
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Tabelle D7: Psychometrische Kennwerte der Itemgruppe DZ06a

ltem M SD Qolt) ® rit) b
»Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veran- 2,85 1,01 ,72 0,14
schaulicht bzw. erfahrbar gemacht werden konnen.

[DZ0601]

...die Schiler*innen sich dartber ein eigenes Liedrepertoire 2,52 1,07 ,61 0,57

aufbauen. [DZ0605]

...die Schiler*innen dartber Zugang zu verschiedenen Kul- 2,66 0,94 ,67 0,37
turen erhalten. [DZ0606]

...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weiterge- 2,64 1,08 ,65 0,42
geben wird. [DZ0607]

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] 2,96 0,92 ,66 0,40
...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] 3,00 0,98 ,64 0,48
...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituati- 2,83 1,14 ,64 0,46

onen erleben kénnen. [DZ0612]

Bem.: N = 181. Cronbachs a der Itemgruppe DZ06a =,69

2 qoi): Cronbachs a der Itemgruppe DZ06a ohne das jeweilige Item ° r. part-whole-korrigierte Trennschirfe

Tabelle D8: Psychometrische Kennwerte der Itemgruppe DZ06b

ltem M SD Qolt) ® rit) b
»Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...Schiler*innen auf diese Weise dsthetische Erfahrungen 3,06 0,88 ,68 0,47
sammeln kdnnen. [DZ0602]

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, 3,39 0,92 ,76 0,17
selbst aktives Musizieren zu erfahren. [DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames 3,17 0,89 ,66 0,54
erfahren konnen. [DZ0604]

...Schiler*innen dabei ihrem Bedurfnis sich musikalisch 2,83 0,99 ,65 0,58
auszudricken nachkommen kénnen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und 2,44 1,09 ,68 0,47
experimentell einzusetzen. [DZ0610]

...Schiler*innen ihre asthetische Urteilsfahigkeit schulen. 2,19 1,07 ,66 0,53
[DZ0613]

Bem.: N = 181. Cronbachs a der Itemgruppe DZ06b =,72

2 qoir): Cronbachs o der Itemgruppe DZ06b ohne das jeweilige Item ° rw. part-whole-korrigierte Trennschérfe
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Tabelle D9: Psychometrische Kennwerte der Itemgruppe AZ07

Item M SD Qoir) ® rin®

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz 2,91 0,88 72 0,63
von Schiler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leis- 2,47 1,00 74 0,57
tungsfahigkeit von Schiler*innen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt persdnlichkeitsbildend. [AZ073] 2,77 0,93 72 0,61
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] 2,87 0,93 77 0,46
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] 2,12 1,01 ,75 0,53

Bem.: N = 181. Cronbachs a der Itemgruppe AZ07 =,78

2 qoi: Cronbachs a der Itemgruppe AZ07 ohne das jeweilige Item ® rw). part-whole-korrigierte Trennschirfe

Tabelle D10: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe AZ07

ltem Anzahl absolut (relativ)

0 1 2 3 4

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz 0 13 40 79 49
von Schiler*innen aus. [AZ071] (0%) (7 %) (22%) (44%) (27 %)
Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leis- 4 27 58 64 28
tungsfahigkeit von Schiler*innen aus. [AZ072] (2%) (15 %) (32%) (35 %) (15 %)

Klassensingen wirkt persoénlichkeitsbildend. [AZ073] 4 11 47 80 39
(2 %) (6 %) (26 %) (44 %) (22 %)

Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] 1 16 37 78 49
(1 %) (9%) (20 %) (43 %) (27 %)

Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] 5 51 59 49 17
(3 %) (28 %) (33 %) (27 %) (9 %)

ltemgruppe gesamt 14 118 241 350 182
(2 %) (13 %) (27 %) (39 %) (20 %)
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Abbildung D4: Antwortverteilung fiir die Itemgruppe AZ07
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Abbildung D5: Korrelationen (Pearson) zwischen den Items DE131, DE132 und DE133
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Tabelle D11: Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD) und Korrelationen (mit Konfidenzintervallen) der
Itemgruppe DE13

Item M SD 1 2

,Wahrend meines Lehramtsstudiums war mir meine Ge- 2,75 1,22
sangsausbildung besonders wichtig.”

,Singen ist aktuell ein zentraler Aspekt meiner kinstleri- 2,55 1,33 |52 %x*
schen Identitat.” 1,40, ,62]
,Das Leiten eines oder mehrerer Chore ist ein zentraler 1,86 1,63 ,18* 39%**
Aspekt meiner kiinstlerischen Identitat.” (03, ,32] (26, ,51]

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = Trifft gar nicht zu, ..., 4 = Trifft vollig zu.
* indiziert p < 0,05. *** indiziert p < 0,001
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Anhang E: Mittelwertsvergleiche und zugehorige Berechnungen

Tabelle E1: Kennwerte des Einstichproben-Wilcoxon-Tests fiir den Median fiir ltemgruppe EKO4

Item M SD % p? d
EK041 2,90 1,81 5380,5 <0,001 -0,34
EK042 3,00 1,86 5689 < 0,001 -0,27
EK043 3,39 1,98 7776,5 0,26 -0,05
EK044 1,68 1,86 1696 < 0,001 -0,98
EK045 2,14 1,86 2659,5 < 0,001 -0,73
EK046 5,87 1,67 15593 < 0,001 1,42
EK047 4,88 1,88 13754 < 0,001 0,73
EK048 4,15 2,14 10941 < 0,001 0,30

Bem.: N = 181. Median = 3,5. M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; V = empirische PriifgréRe; p = Uber-

schreitungswahrscheinlichkeit; r = EffektgréRe fiir den Einstichproben-Wilcoxon-Test

@ p-Werte wurden mittels der Bonferroni-Holm-Korrektur adjustiert

Tabelle E2: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Korrelationen (Spearman) und Konfidenzintervalle der

Itemgruppe EK0O4

Item M SD EKO41 EKO42 EKO43 EKO44 EKO45 EKO46 EKO47
EKO41 2,90 1,81

EKO42 3,00 1,86 ,34xHx

[21, 46]
EK043 3,39 1,98 -,16* -,20%*
[-30,-,02]  [-39,-12]
EKO44 1,68 1,86  -28*** -, 19%* -,20%*
[-41,-14]  [33,-05]  [-,34,-,06]
EKO45 2,14 1,86 -13 -,20%* -, 17* ,00
[-28,,01]  [-34,-06] [,30,-02]  [-14,,15]
EKO46 5,87 1,67 -, 10 -, 14* -,03 -13 -, 14
[-24,-05]  [,29,,000  [,17,,12]  [,30,-02]  [-28,-01]
EKO47 4,88 1,88 - 24%** D4k -, 12 -,07 -,18* ,08
[-38,-10]  [-38,-10]  [-26,,02]  [-22,,07]  [,32,-04]  [,06,,22]
EKO48 4,15 2,14 - 25%**  _Dp%** -13 -,07 -,09 -, 28%** -13
[-39,-11]  [39,-12]  [-,28,,01]  [,22,-07]  [-23,-05]  [-41,-14]  [,28,,01]

Bem.: N = 181. Skalierung 0 = geringste personliche Relevanz, ..., 7 = héchste persdnliche Relevanz.

* indiziert p < 0,05. ** indiziert p < 0,01. *** indiziert p < 0,001
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Tabelle E3: Test auf Normalverteilung der Itemgruppe OZ05 (Kolmogorov-Smirnov-Test)

Variable 0z051 0z052 0zZ053 07054 0Z055
D 0,25571 0,274 0,19143 0,19942 0,18953
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Bem.: N = 181; D: Wert der Teststatistik; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit

Tabelle E4: Kennwerte des Einstichproben-t-Tests fiir den Gesamtmittelwert (M = 2,35) fiir Itemgruppe 0Z05

Item M SD t(180) p d
07051 3,20 0,72 15,93 < 0,001 1,18
0z052 2,77 0,95 5,99 <0,001 0,45
0z053 1,94 1,15 -4,74 < 0,001 -0,35
0z054 2,17 1,19 -2,04 0,021 -0,15
0z055 1,66 1,11 -8,37 < 0,001 -0,62

Bem.: N = 181. M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; t: t-Wert mit Freiheitsgraden; p: p-Wert; d: Cohens
d

Tabelle E5: Test auf Normalverteilung der Itemgruppe DZ06a (Kolmogorov-Smirnov-Test)

Vari- DZ0601 DZ0605 DZ0606 DZ0607 DZ0608 Dz0611 Dz0612
able
D 0,24042 0,22068 0,25354 0,23992 0,27046 0,22376 0,22089
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Bem.: N = 181; D: Wert der Teststatistik; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit

Tabelle E6: Kennwerte des Einstichproben-t-Tests fiir den Gesamtmittelwert (M = 2,78) fiir Itemgruppe DZ06a

Item M SD t(180) p? d
DZ0601 2,85 1,01 0,87 0,39 0,06
DZ0605 2,52 1,07 -3,28 0,004 -0,24
DZ0606 2,66 0,94 -1,68 0,15 -0,12
DZ0607 2,64 1,08 -1,80 0,15 -0,13
DZ0608 2,96 0,92 2,56 0,03 0,19
DZ0611 3,00 0,99 3,03 0,008 0,23
DZ0612 2,83 1,14 0,64 0,39 0,05

Bem.: N = 181. M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; t: t-Wert mit Freiheitsgraden; p: Uberschreitungs-

wahrscheinlichkeit; d: Cohens d

@ p-Werte wurden mittels der Bonferroni-Holm-Korrektur adjustiert
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Tabelle E7: Test auf Normalverteilung der Itemgruppe DZ06b (Kolmogorov-Smirnov-Test)

Variable DZ0602 Dz0603 Dz0604 DZ0609 Dz0610 DZ0613
D 0,24032 0,34377 0,25627 0,2625 0,22753 0,18518
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Bem.: N = 181; D: Wert der Teststatistik; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit

Tabelle E8: Kennwerte des Einstichproben-t-Tests fiir den Gesamtmittelwert (M = 2,85) fiir Itemgruppe DZ06b

Item M SD t(180) p? d
DZ0602 3,06 0,88 3,23 0,001 0,24
DZ0603 3,39 0,92 7,83 < 0,001 0,58
DZ0604 3,17 0,89 4,77 < 0,001 0,35
DZ0609 2,83 0,99 -0,21 0,4155 -0,01
DZ0610 2,44 1,09 -5,10 < 0,001 -0,38
DZ0613 2,19 1,07 -8,34 < 0,001 -0,62

Bem.: N = 181, M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; t: t-Wert mit Freiheitsgraden; p: Uberschreitungs-

wahrscheinlichkeit; d: Cohens d

@ p-Werte wurden mittels der Bonferroni-Holm-Korrektur adjustiert

Tabelle E9: Test auf Normalverteilung der Itemgruppe AZO7 (Kolmogorov-Smirnov-Test)

Item AZ071 AZ072 AZ073 AZ074 AZ075
D 0,24032 0,21084 0,2558 0,25593 0,18303
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Bem.: N = 181; D: Wert der Teststatistik; p: Uberschreitungswahrscheinlichkeit

Tabelle E10: Kennwerte des Einstichproben-t-Tests fiir den globalen Mittelwert (2,63) fiir Itemgruppe AZ07

Item M SD t(180) p? d
AZ071 2,91%** 0,88 4,22 < 0,001 0,31
AZ072 2,47* 1,00 -2,16 0,03 -0,16
AZ073 2,77* 0,93 1,99 0,03 0,15
AZ074 2,87%** 0,93 3,51 < 0,001 0,26
AZ075 2,12%** 1,01 -6,74 < 0,001 -0,50

Bem.: N = 181. M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; t: t-Wert mit Freiheitsgraden; p: Uberschreitungs-

wahrscheinlichkeit; d: Cohens d

@ p-Werte wurden mittels der Bonferroni-Holm-Korrektur adjustiert
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Tabelle E11: Kennwerte des Einstichproben-t-Tests fiir den globalen Mittelwert (2,67) fiir die kombinierten
Item(sub)gruppen 0Z05, DZ06a, DZ06b und AZ07

Itemgruppe M SD t(180) p? d
0z05 2,35 0,66 -6,53 < 0,001 0,49
DZ06a 2,78 0,61 2,42 0,02 0,18
DZ06b 2,85 0,63 3,73 < 0,001 0,28
AZ07 2,63 0,70 -0,82 0,20 0,06

Bem.: N = 181. M: arithm. Mittel; SD: Standardabweichung; t: t-Wert mit Freiheitsgraden; p: Uberschreitungs-

wahrscheinlichkeit; d: Cohens d

@ p-Werte wurden mittels der Bonferroni-Holm-Korrektur adjustiert
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Anhang F: Explorative Faktorenanalyse

Tabelle F1: Werte der MSA-Koeffizienten

ltem MSA-Koeffizient

Itemgruppe OZ05: ,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”

...l1asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkennbar verbessern. [0Z051] ,74
...1asst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkennbar verbessern. [0Z052] ,84
...Ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein realistisch erreichba- ,82

res Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern auswendig beherr- ,79
schen. [0Z054]

...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen. [0Z055] ,59

ltemgruppe DZ06: , Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht bzw. erfahrbar ge- ,59
macht werden kénnen. [DZ0601]

...Schiler*innen auf diese Weise adsthetische Erfahrungen sammeln kénnen. [DZ0602] ,83

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives Musizieren zu er- ,78
fahren. [DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren kénnen. [DZ0604] ,87
...die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. [DZ0605] ,90
...die Schiler*innen dariber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhalten. [DZ0606] ,88
...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. [DZ0607] ,84
...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] ,82
..Schiler*innen dabei ihrem Bedtrfnis, sich musikalisch auszudricken, nachkommen ,85

konnen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimentell einzusetzen. ,90

[DZ0610]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] ,76

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erleben kénnen. ,81

[DZ0612]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613] ,88

ltemgruppe AZ07

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schiler*innen aus. ,84

[AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von Schiler*innen ,81

aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] ,88

Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] ,74

Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,88
Bem.: N = 181
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Tabelle F2: Faktorladungen einer explorativen Faktorenanalyse (oblique Rotation) mit zwei Faktoren

ltem Faktorladung
1 2

Itemgruppe 0Z05: ,,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”

...1asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkennbar verbessern. [0Z051] ,35 ,18
...1asst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkennbar verbessern. [0Z052] ,25 ,42
...Ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein realistisch er- -,04 ,61

reichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern auswendig be- ,06 ,49
herrschen. [0Z054]

...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen. [0Z055] -,34 ,60

ltemgruppe DZ06: , Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

..dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht bzw. erfahrbar -,14 ,38
gemacht werden kénnen. [DZ0601]

...Schiler*innen auf diese Weise adsthetische Erfahrungen sammeln kénnen. ,23 ,36
[DZ0602]
...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives Musizieren zu ,41 -,18

erfahren. [DZ0603]

...Schiiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren kdnnen. ,51 27
[DZ0604]

...die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. [DZ0605] ,15 ,63
...die Schiler*innen dariber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhalten. [DZ0606] ,15 ,43
...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. [DZ0607] -,05 ,56
...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] ,02 ,68
..Schiler*innen dabei ihrem Bedtrfnis, sich musikalisch auszudricken, nachkom- ,31 ,48

men kénnen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimentell einzuset- ,39 ,30

zen. [DZ0610]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] ,59 ,11

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erleben kénnen. ,57 ,14

[DZ0612]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613] ,30 ,49
ltemgruppe AZ07

Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schiler*innen aus. ,75 -,05

[AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von Schiler*in- ,60 ,04

nen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] ,72 ,04
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] ,68 -, 18
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,59 ,12

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels des Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse und einer ob-

liguen Rotation (Direct-Oblimin) durchgefiihrt. Faktorladungen (iber ,30 sind fettgedruckt.
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Tabelle F3: Faktoreigenwerte, Varianzaufklédrung und Korrelation zwischen Faktoren bei einer explorativen Fak-

torenanalyse (oblique Rotation) mit zwei Faktoren

Faktor Eigenwert Varianzaufklarung Korrelation
einzeln  kumuliert Faktor 1
Faktor 1 4,40 0,19
0,36
Faktor 2 3,85 0,17 0,41

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels der Hauptkomponentenanalyse mit einer obliquen Rotation

(Direct-Oblimin) durchgefiihrt.

Tabelle F4: Ergebnis einer explorativen Faktorenanalyse (oblique Rotation) mit drei Faktoren

Item Faktorladung
1 2 3
ltemgruppe 0Z05: ,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”

...1asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkennbar verbes- 11 ,43 ,38
sern. [0Z051]

...18sst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkennbar verbes- ,35 ,18 ,24
sern. [0Z052]

...ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein rea- ,07 ,06 ,69

listisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern aus- -,07 ,20 ,69
wendig beherrschen. [0Z054]

...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen. ,23 -32 ,48
[0Z055]

ltemgruppe DZ06: , Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht -,04 -,04 ,49
bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen. [DZ0601]

...Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen sammeln ,46 ,11 ,06
konnen. [DZ0602]

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives ,10 ,33 -,25
Musizieren zu erfahren. [DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren ,59 ,31 -,13
konnen. [DZ0604]

...die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. ,39 ,11 ,44
[DZ0605]

...die Schiler*innen dariber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhal- ,51 ,02 ,08
ten. [DZ0606]

...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. ,36 -,09 ,34
[DZ0607]

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] ,84 -,20 ,07
...Schiler*innen dabei ihrem Bedurfnis, sich musikalisch auszudrlcken, ,69 ,11 ,01

nachkommen kénnen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimen- ,56 ,21 -,08
tell einzusetzen. [DZ0610]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] ,07 ,58 ,16
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...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erle- ,10 ,56 ,17
ben kénnen. [DZ0612]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613] ,69 ,10 ,01
ltemgruppe AZ07
Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schi- ,02 ,73 ,05

ler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von -,01 ,62 ,16
Schiler*innen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] ,34 ,58 -,15
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] -,10 ,68 -,02
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,25 ,50 ,01

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels des Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse und einer ob-

liguen Rotation (Direct-Oblimin) durchgefiihrt. Faktorladungen (iber ,30 sind fettgedruckt.

Tabelle F5: Faktoreigenwerte, Varianzaufklédrung und Korrelation zwischen Faktoren bei einer explorativen Fak-

torenanalyse (oblique Rotation) mit drei Faktoren

Faktor Eigenwert Varianzaufklarung Korrelation
einzeln kumuliert Faktor 1 Faktor 2
Faktor 1 3,85 0,17
Faktor 2 3,65 0,16 0,42 0,37
Faktor 3 2,31 0,10 0,27 0,21

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels der Hauptkomponentenanalyse mit einer obliquen Rotation

(Direct-Oblimin) durchgefiihrt.

Tabelle F6: Ergebnis einer explorativen Faktorenanalyse (oblique Rotation) mit vier Faktoren

Item Faktorladung
1 2 3 4
Itemgruppe OZ05: ,,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”

...18sst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkennbar verbes- -,09 ,36 ,45 ,00
sern. [0Z051]

...1asst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkennbar verbes- ,37 ,09 ,36 -,14
sern. [0Z052]

...ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein rea- ,07 -,03 ,69 ,14

listisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern aus- -,05 ,08 ,76 ,04
wendig beherrschen. [0Z054]

...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen. ,18 -,25 ,25 ,51
[0Z055]

ltemgruppe DZ06: , Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht -,10 ,10 ,13 ,77
bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen. [DZ0601]
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...Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen sammeln ,42 ,24 -,19 ,52
konnen. [DZ0602]

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives ,09 ,38 -,28 ,05
Musizieren zu erfahren. [DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren ,60 ,28 -,03 -,14
konnen. [DZ0604]

...die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. ,40 ,06 ,45 ,10
[DZ0605]

...die Schiler*innen dariber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhal- ,51 ,02 ,05 ,09
ten. [DZ0606]

...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. ,36 -,14 ,34 ,07
[DZ0607]

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] ,84 -,22 ,07 ,03
...Schiler*innen dabei ihrem Bedurfnis, sich musikalisch auszudrlcken, ,69 ,09 ,05 -,02

nachkommen kénnen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimen- ,58 ,14 ,06 -,23
tell einzusetzen. [DZ0610]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] ,10 ,49 ,31 -,16

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erle- ,13 ,48 ,31 -,14
ben kénnen. [DZ0612]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613] ,67 ,15 -,07 ,22
ltemgruppe AZ07
Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schi- ,02 ,75 ,04 ,13

ler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von ,01 ,57 ,23 -,03
Schiler*innen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] ,36 ,54 -,02 -,18
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] 511 ,74 -,07 ,18
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,27 ,47 ,09 -,07

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels des Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse und einer ob-

liguen Rotation (Direct-Oblimin) durchgefiihrt. Faktorladungen (iber ,30 sind fettgedruckt.
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Tabelle F7: Faktoreigenwerte, Varianzaufklédrung und Korrelation zwischen Faktoren bei einer explorativen Fak-

torenanalyse (oblique Rotation) mit vier Faktoren

Faktor Eigenwert Varianzaufklarung Korrelation
einzeln kumuliert Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Faktor 1 3,87 0,17
Faktor 2 3,36 0,15 0,34
0,48
Faktor 3 2,43 0,11 0,28 0,20
Faktor 4 1,46 0,06 0,09 0,05 0,08

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels der Hauptkomponentenanalyse mit einer obliquen Rotation

(Direct-Oblimin) durchgefiihrt.

Tabelle F8: Ergebnis einer explorativen Faktorenanalyse (orthogonale Rotation) mit drei Faktoren

Item Faktorladung
1 2 3
Itemgruppe 0Z05: ,,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”

...1asst sich die Singleistung einer Klasse als Gruppe erkennbar verbes- ,04 47 ,37
sern. [0Z051]

...18sst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkennbar verbes- ,41 ,27 ,28
sern. [0Z052]

...ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein rea- ,17 ,18 ,68

listisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern aus- ,06 ,29 ,67
wendig beherrschen. [0Z054]

...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen. ,21 -,20 ,49
[0Z055]

ltemgruppe DZ06: , Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht ,01 ,03 ,47
bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen. [DZ0601]

...Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen sammeln ,48 ,19 ,12
konnen. [DZ0602]

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives ,14 ,30 -,23
Musizieren zu erfahren. [DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren ,63 ,38 -,05
konnen. [DZ0604]

...die Schiiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. ,46 ,24 ,48
[DZ0605]

...die Schiler*innen dariber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhal- ,52 ,11 ,14
ten. [DZ0606]

...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. ,38 ,02 ,38
[DZ0607]

...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] ,79 -,05 ,17
...Schiler*innen dabei ihrem Bedurfnis, sich musikalisch auszudrlcken, ,70 ,22 ,10

nachkommen kénnen. [DZ0609]
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...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimen- ,58 ,28 -,01
tell einzusetzen. [DZ0610]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] ,22 ,60 ,18

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erle- 24 ,59 ,19
ben kénnen. [DZ0612]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613] ,70 ,21 ,10
ltemgruppe AZ07
Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schi- ,19 ,73 ,07

ler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von ,15 ,62 ,17
Schiler*innen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] ,44 ,60 -,09
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] ,05 ,65 -,02
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,36 ,53 ,06

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels des Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse und einer or-

thogonalen Rotation (Varimax) durchgefiihrt. Faktorladungen tiber ,30 sind fettgedruckt.

Tabelle F9: Ergebnis einer explorativen Faktorenanalyse (orthogonale Rotation) mit drei Faktoren ohne Item

07051
Item Faktorladung
1 2 3
Itemgruppe 0OZ05: ,,Im Rahmen kontinuierlicher Arbeit im Klassensingen...”
...18sst sich die Singleistung einzelner Schiler*innen erkennbar verbes- ,51 ,19 ,18
sern. [0Z052]
...ist intonationssicheres mehrstimmiges Singen (auch Kanons) ein rea- ,19 ,16 ,65

listisch erreichbares Ziel in den Jahrgangsstufen 5 und 6. [0Z053]

...ist es wichtig, dass die Schiler*innen eine Auswahl von Liedern aus- ,07 ,29 ,66
wendig beherrschen. [0Z054]

...ist es moglich, dass die Schiler*innen nach Noten Singen lernen. ,19 -,18 ,51
[0Z055]

ltemgruppe DZ06: , Klassensingen ist besonders wichtig, weil...”

...dadurch Inhalte aus dem Bereich der Musiklehre veranschaulicht -,02 ,06 ,50
bzw. erfahrbar gemacht werden kénnen. [DZ0601]

...Schiler*innen auf diese Weise asthetische Erfahrungen sammeln ,48 ,19 ,12
konnen. [DZ0602]

...es fur viele Schiler*innen die einzige Moglichkeit ist, selbst aktives ,16 ,27 -,25
Musizieren zu erfahren. [DZ0603]

...Schiler*innen Singen als etwas personlich Bedeutsames erfahren ,66 ,34 -,08
konnen. [DZ0604]

...die Schiler*innen sich darlber ein eigenes Liedrepertoire aufbauen. ,47 ,24 ,47
[DZ0605]

...die Schiler*innen dariber Zugang zu verschiedenen Kulturen erhal- ,47 ,15 ,19
ten. [DZ0606]
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...dadurch das betreffende Liedgut gepflegt und weitergegeben wird. ,32 ,07 ,44

[DZ0607]
...Schiler*innen damit ihre Horfahigkeit schulen. [DZ0608] ,80 -,07 ,16
...Schiler*innen dabei ihrem Bedurfnis, sich musikalisch auszudrlcken, ,72 ,20 ,08

nachkommen kénnen. [DZ0609]

...Schiler*innen dadurch lernen, ihre Stimme kreativ und experimen- ,58 ,28 ,00
tell einzusetzen. [DZ0610]

...dadurch Schulleben gestaltet werden kann. [DZ0611] ,21 ,62 ,19

...Schiler*innen in diesem Zusammenhang Auftrittssituationen erle- ,22 ,61 ,22
ben kénnen. [DZ0612]

...Schiler*innen ihre dsthetische Urteilsfahigkeit schulen. [DZ0613] ,66 24 ,15
ltemgruppe AZ07
Klassensingen wirkt sich positiv auf die soziale Kompetenz von Schi- ,18 ,74 ,08

ler*innen aus. [AZ071]

Klassensingen wirkt sich positiv auf die kognitive Leistungsfahigkeit von ,12 ,66 ,20
Schiler*innen aus. [AZ072]

Klassensingen wirkt personlichkeitsbildend. [AZ073] ,46 ,58 -,10
Klassensingen wirkt emotional regulierend. [AZ074] ,09 ,62 -,06
Klassensingen schult die Kreativitat. [AZ075] ,33 ,57 ,09

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels des Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse und einer or-

thogonalen Rotation (Varimax) durchgefiihrt. Faktorladungen tiber ,30 sind fettgedruckt.

Tabelle F10: Faktoreigenwerte und Varianzaufklérung bei einer explorativen Faktorenanalyse (orthogonale Ro-

tation) mit drei Faktoren (ohne Item 0Z051)

Faktor Eigenwert Varianzaufklarung
einzeln kumuliert
Faktor 1 3,97 0,18
Faktor 2 3,46 0,16 0,44
Faktor 3 2,14 0,10

Bem.: N = 181. Die Faktorenanalyse wurde mittels der Hauptkomponentenanalyse mit einer orthogonalen Rota-

tion (Varimax) durchgefihrt.
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Abbildung F1: Faktorenmodell
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Anhang G: Link

Unter dem folgenden Link kénnen die MAXQDA-Dateien, die bei der Auswertung der curricu-
laren Vorgaben zum Einsatz kamen, die bei der Lehrkraftebefragung erhobenen Daten sowie

die fur die Auswertung verwendeten R-Skripte und Dateien heruntergeladen werden:

https://osf.io/ubqdr/
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