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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag integriert Befunde aus mehreren Einzelstudien der Autorin, in denen Aspekte
der Professionalitdt und Professionalisierung von Musiklehrkréften unter kompetenztheoretischer
Perspektive erkundet und empirisch gestitzt konzeptualisiert wurden. Dazu wurde ein pragmatischer
Ansatz gewdhlt, der Top-down- und Bottom-up-Verfahren kombiniert. Ausgewdhlte Komponenten
generischer Modelle professioneller Lehrkompetenz wurden fachspezifisch konzeptualisiert, in Test-
konzepte Uberfihrt und empirisch validiert. Daten aus zwei qualitativen Studien trugen dazu bei,
Eigenheiten des Musik-Unterrichtens aus Sicht der Unterrichtenden und aus einer méglichst unter-
richtsnahen Perspektive zu erkunden. Auf dieser Grundlage wird ein Rahmenmodell professioneller
Kompetenz von Musiklehrkréften vorgeschlagen, das die folgenden Bereiche integriert: fachspezi-
fisches Professionswissen, situationsspezifische Fdhigkeiten, domdnenspezifische musikpraktisch-
kinstlerische Kompetenzen.

Schlagwérter: Musiklehrkrdfte, professionelle Kompetenz, Kompetenzmodell

Summary

The present paper integrates findings from several single studies in which aspects of general music
teachers’ professionalism and professionalization were explored from a competence-theoretical per-
spective. For this purpose, a pragmatic approach was chosen, combining top-down and bottom-up
methods: Selected components from generic teacher competence frameworks were conceptualized
in a domain-specific way and empirically validated through appropriate testing procedures. Addi-
tionally, data from two qualitative studies helped to explore specifics of teaching in the general
music classroom in Germany — with emphasize on the teachers’ perspective and recorded as close
to the classroom situation as possible. On this basis, a framework model of general music teachers’
professional competence is proposed, integrating the following areas: subject-specific professional
knowledge, situation-specific skills, domain-specific musical abilities and skills.
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1. EinfGhrung

Der vorliegende Text wurde im Januar 2021 als Manteltext einer kumulativen Habilitationsleis-
tung an der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakult&at der Universitdt Augsburg eingereicht.
In den Textkorpus gingen Aufsdtze und Buchbeitrége aus den folgenden Projekten ein: Musikun-
terricht im Rickspiegel (Puffer, 2016, 2019); FALKO-M (Puffer, 2017; Puffer & Hofmann, 2016,
2017, angenommen, eingereicht); LeHet Musik (Puffer, 2017; Puffer & Hofmann, i. Dr.). Inhaltlich
integriert sind zudem erste Ergebnisse aus der noch laufenden Studie Handlungsnahe Kognitionen
von Musiklehrkrdften (Puffer, i. V.). Damit bindelt der Beitrag Befunde aus mehreren Einzelstu-
dien, in denen Aspekte der Professionalitdt und Professionalisierung von Musiklehrkraften erkun-
det und empirisch gestiitzt konzeptualisiert wurden.

Gemeinsamer Nenner ist die Frage, mit welchen fachspezifischen Anforderungen Musiklehr-
krafte im Unterrichtsalltag gewéhnlich konfrontiert sind und Uber welche Eigenschaften und Fa-
higkeiten sie verfigen mussen, um ‘gute’ Unterrichtsangebote gestalten zu kénnen. Der Begriff
‘gut’ bezeichnet dabei in Anlehnung an Berliner (2005) Unterricht, der (im Idealfall konsentierten)
normativen Qualitatsvorstellungen aus Wissenschaft und Praxis entspricht.!

Die berufliche Tatigkeit von Musiklehrkrdften wird im Folgenden im Anschluss an Terhart
(2011) als eine ,professionelle” im Sinne gegenwdrtiger berufssoziologischer Ansdtze verstan-
den. Professionalitat rickt in diesem pragmatischen Verstdndnis in die N&he von Expertise. Mit-
glieder einer Profession befassen sich mit schwierigen, komplexen oder auch riskanten berufli-
chen Aufgaben und Problemen. Zu deren Bewdltigung bedarf es einer Wissensgrundlage, die
im Rahmen einer anspruchsvollen Ausbildung und beruflichen Sozialisation erworben werden
kann, sowie weiterer berufsspezifischer Fdhigkeiten, Fertigkeiten und férderlicher Haltungen
(Terhart, 2011, S. 215). ,Professionalisierung’ meint in diesem Kontext auf individueller Ebene
das ,,Hineinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle, den Status und die Kompetenz eines Pro-
fessionellen” (Terhart, 2011, S. 203). Dieser Prozess kann etliche Jahre in Anspruch nehmen. Der
Grad erreichter Professionalitét bemisst sich danach, wie kompetent man seine beruflichen Auf-
gaben erfillt.

An der Schnittstelle erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Professions-, Expertise-
und Kompetenzforschung geht es einerseits darum, Prozesse der Professionalisierung zu rekon-

1 Berliner pladiert dafir, die Qualitat von Unterricht auf Grundlage zweier Kriterien zu beurteilen: ,,Qualitatvoller”
Unterricht (quality teaching) liegt demnach vor, wenn Unterricht sowohl ,,gut” als auch ,effektiv ist (good teaching
bzw. effective teaching). Effektiv ist Unterricht in Berliners Verstéindnis dann, wenn mit seiner Hilfe die angestrebten
Ziele tatsachlich erreicht werden kénnen — was das Konzept unter anderem relevant fir die empirische Bildungsfor-
schung macht (vgl. z. B. Kunter & Trautwein, 2013, S. 19-20). Obwohl in den vergangenen Jahren einige Instrumente
zur Untersuchung musikalischer und musikbezogener Kompetenzen von Schillerinnen und Schiilern entwickelt wurden
(Jordan et al., 2012; Hasselhorn, 2015; Ehninger et al., 2021), wurde fir schulischen Musikunterricht bislang kein
umfassender Versuch unternommen, Schilerleistungen in Abhdngigkeit von Kompetenzen oder dem Verhalten von
Lehrkréften abzubilden. Die Effektivitat von Musikunterricht im Sinne messbarer Lernzuwéchse entzieht sich also
bislang einer empirischen Uberprifung; iberdies ist sie als Giitekriterium fir schulischen Musikunterricht im Fachdis-
kurs umstritten (vgl. z. B. Knigge & Lehmann-Wermser, 2008; Vogt, 2018). Angesichts der Tatsache, dass Musik in
der Freizeitgestaltung von Kindern und Jugendlichen eine zentrale Rolle spielt (Albert et al. , 2019; Medien-
padagogischer Forschungsverbund Sidwest [mpfs], 2018, 2020), lasst sich zudem kaum zweifelsfrei feststellen,
inwieweit zum Beispiel gemessene Verdnderungen im Interesse am Schulfach Musik tatséchlich auf den Einfluss des
Unterrichts zuriickzufishren sind (Fiedler & Millensiefen, 2016). Leitend fiir die hier vorgestellten Uberlegungen ist
deshalb das Kriterium ,,guten* Unterrichts im Sinne Berliners.



Puffer: Professionelle Kompetenz von Musiklehrkraften

struieren und andererseits darum, notwendige Kompetenzen von Lehrkr&ften zu bestimmen (Bon-
net & Hericks, 2014b, S. 4; vgl. auch Mulder & Gruber, 2011; Terhart, 2011). Besondere Be-
deutung kommt dabei berufsbiografischen, strukturtheoretischen und kompetenztheoretischen Zu-
griffen zu (zusammenfassend z. B. Béhme et al.,, 2018, S. 47-100; Terhart, 2011; Tillmann,
2014). Die vorliegende Arbeit ist dem Expertise-Paradigma sowie einem kompetenztheoreti-
schen Ansatz verpflichtet (vgl. z. B. Krauss & Bruckmaier, 2014). Wenn dabei von ‘Kompetenz’
oder ‘professioneller Kompetenz’ die Rede ist, wird ein weit gefasster Kompetenzbegriff zu-
grunde gelegt, der sich nicht nur auf kognitive Aspekte beschrénkt. Adressiert wird vielmehr ein
breites Spektrum erlern- und ver&nderbarer persénlicher Voraussetzungen, die eine Lehrkraft
befdhigen, situationsgerechtes, adaptives und flexibles Verhalten immer neu zu erzeugen (Kunter
& Pohlmann, 2015, S. 264; Neuweg, 2014, S. 583) und damit Aufgaben zu bewdltigen, wie sie
sich im Musikunterricht stellen.

Relevant sind die hier zusammengefassten Arbeiten unter anderem vor dem Hintergrund der
Reformbestrebungen rund um das deutsche Bildungssystem seit Anfang der 2000er Jahre. Als
besonders einflussreich erwies sich in diesem Kontext das Angebots-Nutzungs-Modell von Unter-
richt nach Helmke (2014). Lernprozesse werden dort als Ergebnis intensiver Nutzung qualitdtvol-
ler Unterrichtsangebote aufgefasst. Dem Modell zufolge wird die Beschaffenheit solcher Ange-
bote maBBgeblich von Merkmalen der Lehrperson bestimmt, wie etwa Art und Umfang professi-
oneller Wissensbestdnde oder Kompetenzen im fachlichen, didaktischen und diagnostischen Be-
reich (Helmke, 2014, S. 71-72). Lehrkr&ften — als zentralen Akteurinnen und Akteuren bei der
Initiierung erfolgreicher Lern- und Bildungsprozesse — wird seit etlichen Jahren vermehrt Auf-
merksamkeit geschenkt, sowohl in der Bildungsforschung (vgl. z. B. Hattie et al., 2014; Lipowsky,
2006) als auch von Seiten der Politik. Zu Beginn der 2010er Jahre lagen erste Ergebnisse
deutschsprachiger Large-Scale-Studien zu professionellen Kompetenzen von Lehrkraften vor
(z. B. Blémeke et al., 2010; Blémeke et al., 2011; Borowski et al.,, 2010; Kunter et al.,, 2011).
Dabei wurde deutlich, dass empirische Bildungsforschung zwar die Forderung aufgriff, fachliche
Spezifika und Zusammenhangsmuster zu bericksichtigen (Klieme, 2006, S. 772), sich dabei aber
auf nur wenige Fdcher beschrdnkte: Besonders viel Aufmerksamkeit erféhrt bis heute das Fach
Mathematik als eine im Sinne der Expertiseforschung wohlstrukturierte Domdne, gefolgt von den
naturwissenschaftlichen Féchern und den Sprachfdchern Deutsch und Englisch. Kritik an solcher
Einseitigkeit wurde bereits frih geduBBert, unter anderem aus bildungstheoretischer Perspektive:
Durch die Fixierung auf im Wesentlichen drei Féchergruppen bliebe ein GrofBteil der schulischen
Unterrichtsfdcher und damit ein GrofBteil schulischer Unterrichtsrealitat unbeachtet (Tillmann,
2016, S. 11; Praetorius et al., 2020).

Aus Sicht der Musikdidaktik, soweit sie sich als Fachdidaktik des Musikunterrichts und als
Hochschuldidaktik versteht,? stellt sich eine Reihe von Fragen: Inwieweit lassen sich Vorstellungen
von Unterrichtsqualitdt und Lehrprofessionalitat, die fachibergreifend oder mit Blick auf andere
Unterrichtsfdcher wie Mathematik entwickelt wurden, auf schulischen Musikunterricht Gbertragen?
Welche fach- und domdnenspezifischen Anforderungen an die Lehrkré&fte stellen sich beim Musik-
Unterrichten an allgemeinbildenden Schulen? Welche Kompetenzen sind zu deren Bewdltigung
notwendig? Worin hebt sich das Unterrichten des Fachs Musik an allgemeinbildenden Schulen mit

2 Zur begrifflichen Ein- und Abgrenzung: vgl. z. B. Jank et al., 2019; anders beispielsweise in Hormann & Meidel,
2016.
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den dafir notwendigen professionellen Kompetenzen vom Unterrichten in anderen Féchern oder
vom ‘Unterrichten in der Schule allgemein’ ab? — So ist beispielsweise zu vermuten, dass musik-
praktische Aktivitdaten in Gruppen, wie sie fir schulischen Musikunterricht typisch sind, mit spezi-
fischen Anforderungen einhergehen, denen Lehrende in anderen Schulféchern nicht begegnen.

Die vorliegenden Ausfihrungen sind Ergebnis von Forschungs- und Entwicklungsarbeiten an
der Schnittstelle zwischen Musikpddagogik, anderen Fachdidaktiken und empirischer Bildungs-
bzw. Lehrekrafteforschung. Die Perspektive ist damit immer auch eine vergleichende. Weitere
Konsequenzen dieser Konstellation sind die theoretische Rahmung der Arbeit durch fachiber-
greifend bzw. fachunabhéngig entwickelte Konzepte von Lehrprofessionalitét sowie die Uber-
nahme entsprechender Terminologie und forschungsmethodischer Zugriffe aus Erziehungswissen-
schaften und empirischer Bildungsforschung. So werden Verstdndigung und wissenschaftlicher
Diskurs Uber Disziplingrenzen hinweg sowie fdchervergleichende Forschungsaktivitdten deutlich
erleichtert oder Uberhaupt erst mdglich (Cramer & Schreiber, 2018; Praetorius et al.,, 2020).
Zudem kann eine reflektierte Auseinandersetzung mit Konzepten und Begriffen anderer Diszip-
linen auch heuristische Funktion haben und dazu beitragen, Spezifika des ‘eigenen Fachs’ besser
identifizieren und begrifflich fassen zu kénnen.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Grundlagenwissen bereitzustellen, das einen Beitrag zur
Verbesserung der (Aus-)Bildung von Musiklehrkré&ften leisten kann. Damit versteht sich der Text
auch als Beitrag zu einer evidenzbasierten Lehrerbildung. Alle Einzelstudien des hier vorgestell-
ten Projekts sind in einem gemeinsamen theoretischen Rahmen verortet, der in Abschnitt 2 vorge-
stellt wird. In Abschnitt 3 ist der Forschungsstand zu Professionalitdt und Professionalisierung von
Musiklehrkraften zusammengefasst, Abschnitt 4 beschreibt das forschungsmethodische Vorgehen.
Im Anschluss werden Spezifika des Berufsfelds ‘Musik unterrichten’ dargestellt, die sich in den
hier zusammengefassten Studien als besonders relevant erwiesen. Vor diesem Hintergrund wird
in Abschnitt 6 eine empirisch gestitzte Modellierung professioneller Kompetenzen von Musiklehr-
kraften vorgeschlagen. Den Abschluss bilden Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse.

2. Theoretischer Hintergrund

Anknipfend an kognitionspsychologische Konzepte wird (Musik-)Unterrichten im Folgenden als
Sequenz von Handlungssituationen aufgefasst, mit denen sich Lehrkréfte aktiv auseinandersetzen
und in deren Rahmen sie Handlungsprobleme 16sen (Bromme, 1992, 1997; Dann & Haag, 2017).
Zur erfolgreichen Bewdltigung der damit verbundenen Anforderungen benétigen die Lehrenden
ein umfangreiches Bindel professioneller Kompetenzen. Als konzeptioneller Gesamtrahmen der
hier zusammengefassten Studien dient das generische Modell professioneller Kompetenz von
Blomeke et al. (2015; Abb. 1).
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Abbildung 1: Modell professioneller Kompetenz von Lehrkréften nach Blémeke et al. (2015, S. 7).
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Solch allgemeine Modelle sollen es erlauben, empirische Befunde zu professionellen Kompeten-
zen und persdnlichen Merkmalen von Lehrkr&ften mit Blick auf ihre Bedeutung fir Unterricht und
Lernen einzuordnen und theoriebezogen zu diskutieren (Baumert & Kunter, 2006, S. 470). Zudem
lassen sie sich als heuristisches Raster fir die theoretische Modellierung entsprechender Kompe-
tenzen nutzen — unter der Prémisse, dass das jeweilige Modell allgemein genug ist, um tatsdchlich
Gultigkeit fur Lehrkrafte aller Schularten und Fécher beanspruchen zu kénnen. Die in der vorlie-
genden Arbeit zusammengefassten Studien konkretisieren Komponenten des Modells mit Blick
auf die spezifischen Anforderungen schulischen Musikunterrichts, erheben aber auch den An-
spruch, das Rahmenmodell kritisch zu hinterfragen.

Im Bereich der Dispositionen wurden in den vergangenen Jahren im deutschsprachigen Raum
vor allem professionelle Wissensbestdnde untersucht, da sie als wichtiger Pradiktor fir Unter-
richtsqualitat und Lernerfolge von Schilerinnen und Schillern gelten (vgl. z. B. Baumert et al.,
2011, S. 15). Ein Ordnungsrahmen fir das Professionswissen von Lehrkr&ften, der sich mittler-
weile auch im deutschsprachigen Raum durchgesetzt hat, ist die Kategorisierung in Fachwissen,
Fachdidaktisches Wissen und (fachibergreifendes) Paddagogisches Wissen nach Shulman (1986,
1987; z. B. Blémeke et al,, 2011; Kunter et al.,, 2011). Die hier zusammengefassten Studien
Ubernehmen diesen Ansatz und befassen sich mit den fachspezifischen Wissenskomponenten
Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen.3

Zu den Dispositionen, von denen angenommen wird, dass sie Wahrnehmungen und Hand-
lungsentscheidungen beim Planen, Durchfihren und Nachbereiten von Unterricht beeinflussen,
zdhlen auBerdem affektiv-motivationale Merkmale von Lehrkréften wie Zielorientierungen, En-
thusiasmus und intrinsische Motivation, Beanspruchungserleben oder selbstregulative Fahigkeiten
(Baumert & Kunter, 2011; Kunter & Pohlmann, 2015). Starker Einfluss auf unterrichtliches Han-
deln wird berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkréften (teacher beliefs) zugeschrieben, hier
verstanden als Vorstellungen und Annahmen Gber schul- und unterrichtsbezogene Ph&énomene und
Prozesse; exemplarisch genannt seien Selbstwirksamkeitsiberzeugungen, Uberzeugungen iber
(bestimmte) Schilerinnen und Schiiler, lerntheoretische und epistemologische Uberzeugungen
(Kunter & Pohlmann, 2015, S. 267-272). Uberzeugungen beinhalten in der Regel bewertende
und damit affektive Komponenten. Im Unterschied zu Modellierungen, die den Bereich cognition

3 Zur Kritik des Terminus ,,Fachdidaktisches Wissen*: Siehe Abschnitt 6.1.2



Puffer: Professionelle Kompetenz von Musiklehrkraften

mit Professionswissen gleichsetzen (z. B. Blémeke, 2011; Kramer et al., 2017), werden professi-
onelle Uberzeugungen in der vorliegenden Arbeit zwar — wie in der Expertiseforschung iiblich
(vgl. z. B. Gruber, 2004, S. 7) — vom Professionswissen analytisch getrennt, aber dennoch als Teil
der Komponente cognition betrachtet. Diese Zuordnung schlie3t an entsprechende Konzeptuali-
sierungen aus empirischer Bildungsforschung und fachdidaktischer Forschung an (Baumert & Kun-
ter, 2011; Borg, 2003; Kunter & Pohlmann, 2015; Leuchter et al., 2008; Lipowsky, 2006) und
folgt pragmatischen Uberlegungen: Konzeptuell wie empirisch kénnen die Ubergdnge zwischen
Wissen und Uberzeugungen flieBend sein (Baumert & Kunter, 2011, S. 41-42; Kunter & Pohl-
mann, 2015, S. 264-268; Lehmann-Wermser, 2018, S. 198-200; Neuweg, 2014, S. 594; Nies-
sen, 2006, S. 180-193). Dies spricht dafir, beides in der gemeinsamen Kategorie ‘Kognitionen’
zu subsumieren. Fragt man beispielsweise eine Musiklehrerin, ob sie relative Solmisation als ein
geeignetes methodisches Konzept fir das Singen mit Kindern ansehe, so erhdlt man mit hoher
Wahrscheinlichkeit eine Antwort, in der professionelles Wissen Uber die Methode und deren
lernpsychologische Grundlagen gemeinsam mit bewertenden Elementen vorgetragen wird.

Zudem eréffnet ein breiter angelegtes Konzept von Kognitionen als Teil professioneller Leh-
rendenkompetenz die Méglichkeit, Uber das Professionswissen im engeren Sinne hinaus weitere
relevante Arten von ‘Wissen’ innerhalb des Modells zu verorten: Neben Professionswissen im
Sinne von fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem und p&ddagogischem ‘Lehrbuchwissen’ lassen
sich dann auch kognitive Strukturen integrieren, die mehr und anderes beinhalten als propositio-
nale Wissensbestdnde (z. B. ,,praktisches Wissen*, vgl. Gruber, 2004, S. 8-9, oder ,Wissen 2%,
vgl. Neuweg, 2014, S. 584).

Ein Novum des Kompetenzmodells von Blémeke et al. ist die Erweiterung vorangegangener
Konzeptualisierungen (z. B. Baumert & Kunter, 2006; Blémeke, 2011, S. 13=17) um situations-
spezifische Fahigkeiten. Dieser theoretische ‘Briickenschlag’ soll Prozesse abbilden, die zwischen
(prinzipiell messbaren) Dispositionen einer Lehrperson und ihrem beobachtbaren Verhalten im
Unterricht vermitteln. Zu deren Modellierung eignet sich das Konzept ‘Professionelle Unterrichts-
wahrnehmung’ (professional vision), das der Mathematikdidaktik entstammt (Sherin, 2007; Sherin
& van Es, 2009) und im deutschsprachigen Raum zundchst von den Erziehungswissenschaften
avfgegriffen wurde (z. B. Hellermann et al., 2015; Seidel et al., 2010). Professionelle Unter-
richtswahrnehmung wird in diesem Konzept in zwei Teilprozesse untergliedert: Wahrnehmung im
engeren Sinne (selective attention bzw. noticing) und Interpretation (knowledge based reasoning).
Die Begriffe selective attention und noticing sind sowohl bei Sherin und van Es als auch in daran
anknipfenden deutschsprachigen Konzeptualisierungen nicht klar gegeneinander abgegrenzt
und werden teilweise synonym verwendet. Klarer konturiert erscheint die Komponente knowledge
based reasoning. Sie bezeichnet die Fahigkeit, wahrgenommene Unterrichtsereignisse auf der
Basis vorhandener Wissensbestdnde zu analysieren und zu interpretieren, also eine diagnosti-
sche und prognostische Einsch&tzung der Situation vorzunehmen. Es ist anzunehmen, dass die be-
reits angesprochenen kognitiven und affektiv-motivationalen Dispositionen sowohl die Wahrneh-
mung als auch die Interpretation einer unterrichtlichen Situation beeinflussen. Je nach Interpreta-
tion und verfigbarem Wissen Uber Interventions- und Instruktionsstrategien ergeben sich unter-
schiedliche Handlungsentwiirfe, aus denen die Lehrperson nach dem Zweck-Mittel-Prinzip den
erfolgversprechendsten auswdhlt und in beobachtbares Verhalten umsetzt (Dann & Haag, 2017,
S. 103-106).



Puffer: Professionelle Kompetenz von Musiklehrkraften

Die Einzelstudien, die im vorliegenden Beitrag zusammengefasst sind, nehmen sowohl Dispo-
sitionen als auch situationsspezifische Fahigkeiten von Musiklehrkraften theoretisch und empirisch
in den Blick.

3. Forschungsstand

Die vorliegende Arbeit knipft an zwei Diskursstrdnge an, die im Folgenden kurz zusammenge-
fasst werden: an den traditionellen deutschsprachigen Diskurs zu Professionalitdt und Professio-
nalisierung von Musiklehrkréften sowie an nationale und internationale Ansdtze, die sich der
empirischen Erkundung professioneller Kompetenzen von Musiklehrkréften widmen.

Forschung zu Musiklehrkraften wird in Deutschland bereits seit einigen Jahrzehnten betrieben
(zusammenfassend: Lessing & Stéger, 2018), allerdings mit sehr unterschiedlichen Erkenntnisinte-
ressen und entsprechend vielfdltigen methodischen Zugriffen. In Verbindung mit den limitierten
Méglichkeiten eines ‘kleinen Fachs’ ergibt sich eine Befundlage, die sich als Vielzahl weitgehend
unverbunden nebeneinanderstehender Wissensfragmente charakterisieren ldsst. Musiklehrkré&f-
teforschung orientierte sich lange Zeit stark am Persénlichkeitsparadigma. Grinde dafir sind
unter anderem in den Anféngen des modernen Schulfachs ‘Musik’ in den 1920er Jahren zu suchen
— insbesondere im folgenreichen Leitbild der gleichermaBen kinstlerisch, wissenschaftlich und
pddagogisch exzellent ausgebildeten Lehrkraft fir das Kinstlerische Lehramt an Gymnasien
(Kestenberg, 1921, S. 30-32; Ott, 1986, S. 483). Bis heute behandeln musikp&ddagogische
Schriften die ‘Musiklehrerpersonlichkeit’ mit einer gewissen Selbstverstdndlichkeit als wesentli-
chen Wirkfaktor in pddagogischen Kontexten (z. B. Brunner, 2009; Heukdufer, 2004; Kleinen &
Rosenbrock, 2002; Kraemer, 2007, S. 115-120; Niermann, 1999; kritisch u. a. Hofmann, 2011;
Jank et al., 1986, S. 89; Ott, 1993). Fragen der Professionalitdt und Professionalisierung von
Musiklehrkraften werden im Fach zwar diskutiert, seit es Musikunterricht gibt (vgl. z. B. Gruhn,
2003; Ott, 1986), Ergebnisse entsprechender Verhandlungen schlagen sich traditionell in der
Gestaltung von Studien- und Prifungsordnungen nieder. Der Diskurs wurde (und wird) jedoch
meist auf normativer Basis gefihrt und grindet sich nicht auf empirische Evidenzen, obwohl ent-
sprechende Forschungs- und Entwicklungsarbeit bereits seit den 1980er Jahren wiederholt an-
gemahnt wurde (z. B. Jank et al., 1986, S. 124; Kleinen & Rosenbrock, 2002).

Vergleichsweise lange Tradition haben berufsbiografische Studien an Musiklehrkraften (z. B.
Bailer, 2009; Gembris, 1991; Hansmann, 2001; Mark, 1998). Ebenfalls zahlreich sind Untersu-
chungen zu motivationalen Aspekten wie Berufswahlentscheidungen (z. B. Bastian, 1995; Neu-
haus, 2008; WeiB3 & Kiel, 2010), Berufszufriedenheit (Lehmann & Hornberger, 201 3; Pfeiffer,
1994) oder Einschdtzung von Fortbildungsangeboten aus Sicht der Teilnehmenden (Bechtel,
2014) sowie Studien zur Motivation musikpddagogischen Handelns und zum Stresserleben von
Studierenden und Lehrkraften (z. B. Harnischmacher & Hofbauer, 2013; Hofbauer, 2017).

Die empirische Erkundung fachspezifischer Professionalitét und entsprechender professionel-
ler Kompetenzen rickte dagegen erst in den letzten Jahren vermehrt in den Fokus der Aufmerk-
samkeit (Lehmann-Wermser & Krause-Benz, 2013; Lessing & Stéger, 2018). Uber unterrichtliches
Handeln von Musiklehrkraften ist mittlerweile deutlich mehr bekannt als noch vor 10 Jahren. Im
Rahmen des vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) geférderten Forschungs-
schwerpunkts zur Bildungsinitiative Jedem Kind ein Instrument (JeKi) konnten erstmals in gréBerem
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Umfang unterrichtliche Aktivitdten von Musik(schul)lehrkréften an Grundschulen empirisch unter-
sucht und in empirisch fundierte fachdidaktische Theorie Uberfihrt werden (Kranefeld, 2015). In
qualitativen Video- und Interviewstudien dokumentierten die Forschungsteams unter anderem,
welche Inszenierungsmuster Lehrkrdfte bei der Erstbegegnung der Kinder mit Musikinstrumenten
(Kranefeld, Heberle & Naacke, 2015) sowie im instrumentalen Gruppenunterricht nutzten
(Kranefeld, Busch & Dicker, 2015) und welche Expertise sie dabei in den Bereichen ,,didaktische
Strukturierung* und ,,Klassenfihrung” zeigten. Dabei wurde unter anderem deutlich, in welch ho-
hem AusmaB musikpddagogisches Expertentum domdnenspezifisch ist: Der Lernort Grundschule
und der musikp&dagogische Umgang mit Schulklassen erfordern Kompetenzen, iber die ein gro-
Ber Teil der an JeKi beteiligten Musikschullehrkrafte offenbar nicht oder nur in geringem Umfang
verfigte — trotz langjdhriger und erfolgreicher Berufspraxis im Bereich der Instrumentalpdda-
gogik (Kranefeld, Heberle & Naacke, 2015, S. 161-162). Das an die JeKi-Begleitforschung
anschlieBende Verbundprojekt AdaptiMus ging — ebenfalls mit Hilfe qualitativer Verfahren —
der Frage nach, wie Musiklehrkrafte an weiterfGhrenden Schulen in ihrem Unterricht mit unter-
schiedlicher musikalischer Erfahrenheit ihrer Schilerinnen und Schijler sowie mit weiteren Aspek-
ten von Heterogenitdt umgehen (Gdllner & Niessen, 2016; Heberle, 2019; Kranefeld & Heberle,
2016). In weiteren Studien wurden in jingster Zeit beispielsweise verschiedene Rollen von Mu-
siklehrkréften in selbstgesteuerten schulischen Lernprozessen (Godau, 2016), Ansatze und Tech-
niken kognitiver Aktivierung im Musikunterricht (Gebauer, 2016) sowie die Sicht von Studieren-
den und Lehrkraften auf Unterrichtsgesprdche im Musikunterricht erkundet (Weidner, 2018).

Als etabliert kann mittlerweile auch ein Forschungszweig gelten, der sich mit subjektiven The-
orien, Individualkonzepten oder professionellen Uberzeugungen (bzw. teacher beliefs) von Mu-
siklehrenden befasst. Erforscht wurden beispielweise Individualkonzepte zu Planung und Durch-
fihrung von Musikunterricht in der gymnasialen Oberstufe (Niessen, 2006), zur Auswirkung der
EinfGhrung des Zentralabiturs (Lenord, 2009), zum Unterrichten von Musiktheorie (Ruf, 2014),
zum Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht (Linn, 2017; Niessen, 2013a, 2015), sowie
Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender Grundschullehrkréfte (Hammel, 2011). In Angriff ge-
nommen wurde auch das Vorhaben, Begrindungszusammenhé&nge und Sinnzuschreibungen von
Lehrkraften und Schilerinnen im Zusammenhang mit schulischer Musikpraxis zu explorieren und
zueinander in Beziehung zu setzen (Kranefeld & Krause, 2011; Niessen & Lehmann-Wermser,
2006; Wallbaum, 2010a). Der forschende Blick richtet sich dabei vorwiegend auf Lehrkréfte im
Beruf, wéhrend musikunterrichtsbezogene Individualkonzepte und Uberzeugungen von Studie-
renden noch wenig erforscht sind.

Ein Thema, das zwar gelegentlich diskutiert wird, aber bisher kaum empirisch erschlossen ist,
ist beispielsweise die Frage der Selbstverortung zwischen den Identitdtspolen ‘Musikerin’ bzw.
‘Musiker’ und ‘Lehrperson’ (z. B. Koch & Schilling-Sandvof3, 2017; Scheib, 2003). Dies gilt nicht
nur mit Blick auf den Professionalisierungsprozess: Anders als beispielsweise in der Sportwissen-
schaft, wo die Frage nach dem Ubergang zwischen ‘Sport treiben’ und ‘Sport vermitteln’ im
Kontext berufsbiografischer Studien schon seit Ldngerem Aufmerksamkeit erféhrt (Volkmann,
2008, S. 12-13), ist das Thema in Bezug auf Musiklehrkrafte in Deutschland bisher nicht syste-
matisch untersucht. So ist nichts dariber bekannt, wie sich pddagogische Tatigkeiten und kinst-
lerische Aktivitdten bzw. die entsprechenden Identitéten von Studierenden und Lehrkré&ften im
Beruf zueinander verhalten, worin sich der (individuelle) pddagogische Umgang mit Musik in der
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Schule vom auBerschulischen Umgang mit Musik unterscheidet und in welchen Relationen zueinan-
der entsprechende Phdnomene und Konzepte stehen. Ein Lehramtsstudium Musik setzt meist das
Bestehen eines Eignungstests voraus, bei dem musikpraktisch-kinstlerische Fahigkeiten und Fach-
wissen geprift werden. Daher haben sich Musikstudierende gewdhnlich bereits vor Beginn des
Studiums Uber lange Jahre intensiv mit dem Gegenstand ‘Musik’ befasst, meist im Rahmen von
Instrumentalunterricht, Ensemblespiel und -gesang. Zudem sammeln viele von ihnen spdtestens
wdhrend des Studiums Erfahrungen in autonom ausgeibten kinstlerisch-pddagogischen Tatig-
keiten wie dem Erteilen von Instrumentalunterricht, dem Leiten von Chéren oder Instrumentalen-
sembles (Neuhaus, 2019b, S. 227). Zur Frage, inwieweit bei angehenden Musiklehrkraften die
Ubergénge zwischen musikalischer Sozialisation und Professionalisierungsprozess flieBend sind
und wie dies die Perspektiven beeinflusst, unter denen die Professionalisierung durchlaufen wird,
liegen noch keine wissenschaftlich gesicherten Erkenntnisse vor.

Eine noch junge Forschungsrichtung bilden Projekte, in denen professionelle Kompetenzen von
Musiklehrkraften theoriegeleitet konzeptualisiert und entsprechende Modellierungen empirisch
validiert werden. Erst seit einigen Jahren richten sich forschende Blicke im deutschsprachigen
Raum auch auf Kompetenzen und Ressourcen von Lehrkrdften, die zur Gestaltung von ‘gutem’
Musikunterricht als notwendig erachtet werden (z. B. Busch & Kranefeld, 2013; Gebauer, 2016;
Harnischmacher, Blum & Hofbauer, 2017; Hofbauer & Harnischmacher, 2018; Kleinen & Rosen-
brock, 2002; Kranefeld et al.,, 2015; Neuhaus, 2019b; Niessen, 2013b; Prantl & Wallbaum,
2017; kritisch: Proske, 2015). Bezug genommen wird dabei meist auf grundlegende Modelle
aus den Erziehungswissenschaften wie das Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (2014) oder
Modellierungen von Unterrichtsqualitdt, wie sie im Umfeld der TIMSS-Videostudie entwickelt und
beispielsweise im Rahmen des COACTIV-Projekts ausdifferenziert wurden (Klieme & Rakoczy,
2008; Kunter & Voss, 2011). Insbesondere das von Klieme und Rakoczy (2008) vorgestellte
Konzept von Grunddimensionen der Unterrichtsqualitat wird als heuristische Grundlage fir die
Untersuchung und Modellierung fachspezifischer Aspekte von Unterrichtsqualitét, Lehrpersonen-
kompetenz und Wirkungen von Unterricht herangezogen (z. B. Busch & Kranefeld, 2013; Clop-
penburg & Bonsen, 2013; DreB3ler, 2017; Fiedler & Millensiefen, 2016; Gebauer, 2016; Gall-
ner & Niessen, 2016; Grow, 2018; Haas et al., 2019; Harnischmacher et al., 2017; Hofbauer
& Harnischmacher, 2018; Kranefeld & Dicker, 2013; Kranefeld, 2015; zusammenfassend:
Kranefeld, 2021).

Als ein wichtiges Merkmal von Lehrpersonen weist Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell das
Professionswissen aus (2014, S.71). In den Bildungswissenschaften hat dessen Modellierung
durch Shulman (1986, 1987) international besonders breite Beachtung gefunden. Auch etliche
musikpddagogische Schriften beziehen sich auf Shulmans Topologie mit ihrer Differenzierung
zwischen Fachwissen (content knowledge, CK), pedagogical content knowledge (PCK, im deutsch-
sprachigen Raum meist als ,,Fachdidaktisches Wissen* adressiert) und (Allgemein-)Pddagogi-
schem Wissen (pedagogical knowledge, PK; z. B. Colwell & Richardson, 2002; Georgii-Hemming,
Burnard & Holgersen, 2013; Hofmann, 2011). Ebenfalls in Bezug auf Shulman wurden in den
USA seit Beginn der 1990er Jahre Konzepte zur Verbesserung der Ausbildung von Musiklehr-
kraften entwickelt (z. B. Ballantyne, 2006; Capaldo, Muscat & Tindall-Ford, 2014; Chandler &
Forrester, 2016; Duling, 1992). Anknipfend an das Konzept eines technological pedagogical
content knowledge (TPACK), das von den Autoren als Erweiterung von Shulmans Wissenskompo-
nenten verstanden wird (Mishra & Koehler, 2006), wurde in den USA zudem eine fachspezifische
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Variante entwickelt (musical technological pedagogical and content knowledge, MTPACK; Bauer,
2010), die auch in Deutschland rezipiert wird (Buchborn et al., 2018; Godau & Fiedler, 2018).
Das im englischsprachigen Raum entwickelte Konzept eines spezifisch ,kinstlerischen Wissens*
(artistic knowledge; vgl. Lehmann-Wermser, 2013; Stephens, 2013) wird dagegen im deutschen
Diskurs bisher kaum aufgegriffen.

Ein etwas anderer Professionswissensbegriff liegt dem in Wien entwickelten Ausbildungskon-
zept Accompagnato zugrunde, das mittlerweile an einigen Standorten der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung etabliert ist (Stéger et al.,, 2010). Es basiert unter anderem auf dem Konzept des
reflective practitioner nach Schon (2003). Zentral in Accompagnato ist ,Erfahrungswissen”, das
erfahrene Lehrkrdfte im Vergleich zu Berufseinsteigern auszeichne. ,Erfahrungswissen® wird als
Synonym zu tacit knowledge, implizitem Wissen, knowing in action, ,intuitiv-improvisierendem
Handeln" und ,,professionellem Wissen" beschrieben (Stéger, 2004, S. 33), wobei das Verhdltnis
der Begriffe zueinander unbestimmt bleibt.

Neue Impulse fir die Musiklehrkrafteforschung und insbesondere fir die Erforschung doma-
nenspezifischer professioneller Kompetenzen sind aus den musikpddagogischen Projekten in der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung des BMBF zu erwarten. Laufende Studien befassen sich bei-
spielsweise mit Reflexivitat (z. B. Heberle, 2018a; Neuhaus, 2019qa, 2019b), der Fahigkeit, in-
dividuelle Konzepte von Lehr- und Unterrichtsqualitat in Beziehung zu (musik-)p&dagogischen
Theorien und Modellen zu setzen (Lenord & Prantl, 2018) sowie der professionellen Kompetenz
von Musiklehrkraften in ausgewdhlten Handlungsfeldern wie dem Erkldren musiktheoretischer
Sachverhalte (Frei et al., im Druck), dem sozial inklusiven Gestalten von Musikunterricht (Heberle,
2018b; Zacheja, 2019) oder dem Initiieren und Begleiten ergebnisoffener Gestaltungsprozesse
(Freytag et al., 2019). Neu ins Blickfeld musikpddagogischer Forschung gerickt ist die professi-
onelle Unterrichtswahrnehmung von Musiklehrkr&aften in der allgemeinbildenden Schule, wie Ta-
gungsreferate zeigen (z. B. Lenord & Prantl, 2018; Lenord, 2020). Uber einen frihen Versuch
(Harnischmacher & Hofbauer, 201 1) hinaus fehlt es jedoch bisher an empirisch fundierten doma-
nenspezifischen Konzeptualisierungen.

Mit Blick auf wissenschaftliche Theoriebildung ldsst sich festhalten, dass aus qualitativer For-
schung an Musiklehrkréften mittlerweile eine ganze Reihe gegenstandsbezogener Theorien mit
unterschiedlicher Reichweite vorliegen, insbesondere zum unterrichtlichen Handeln und zu Indivi-
dualkonzepten (z. B. Bechtel, 2014; Godau, 2016; Godllner, 2017; Hammel, 2011; Niessen,
2000). Eine Integration dieser bisher weitgehend unverbunden nebeneinanderstehenden mate-
rialen Theorien zu einer Ubergreifenden formalen Theorie im Sinne der Grounded Theory-Me-
thodologie (vgl. z. B. Mey & Mruck, 2011, S. 16) steht aber bislang aus. Ebenso verhdlt es sich
mit einer systematisch angelegten, empirisch gestitzten Konzeptualisierung fachspezifischer pro-
fessioneller Kompetenzen von Musiklehrkraften, die an vorfindliche Modelle aus empirischer Bil-
dungsforschung und Erziehungswissenschaften ankniipft. Ein weiteres Desiderat betrifft ein Instru-
mentarium, mit dessen Hilfe sich fachspezifisches Professionswissen und weitere professionelle
Kompetenzen von Musiklehrkré&ften reliabel und valide messen lieBen. Der vorliegende Text ver-
steht sich als Beitrag zur ErschlieBung dieser Felder in Theorie und Empirie.
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4. Methodisches Vorgehen

Lehrerinnen- und Lehrerforschung, die einem kompetenzorientierten Ansatz und dem Experten-
Paradigma verpflichtet ist, orientiert sich an den Anforderungen, die sich den Lehrkraften im
Kern ihrer beruflichen Tatigkeit stellen: beim Vorbereiten, Durchfihren und Nachbereiten von
Unterricht (z. B. Baumert et al., 2011, S. 9-10; Bldmeke, 2011, S. 13; Terhart, 2011, S. 207).
Um entsprechende professionelle Kompetenzen modellieren zu kdnnen, ist eine mdglichst genaue
‘Aufgabenbeschreibung’ notwendig. Angesichts der Komplexitdat unterrichtlicher Tatigkeiten kann
diese je nach fachlicher Perspektive und Erkenntnisinteresse recht unterschiedlich ausfallen. Da zu
Beginn der hier zusammengefassten Forschungen noch keine Vorarbeiten zur Konzeptualisierung
professioneller Kompetenzen in der Domdne ‘Musik-Unterrichten an allgemeinbildenden Schulen’
vorlagen, wurde ein pragmatischer Ansatz gewdahlt: Die Modellierung geschah zundchst in einem
Top-down-Verfahren, ausgehend von der in Abschnitt 2 skizzierten theoretischen Rahmung.
Grundlegend dafir ist die Annahme, dass Kompetenzfacetten, die mit fachibergreifendem An-
spruch konzipiert wurden, prinzipiell auch fir Musiklehrkr&fte relevant sind. Darilber hinaus war
aber auch davon auszugehen, dass die Uberfachliche Rahmung méglicherweise der Modifikation
und inhaltlichen Ergdnzung bedirfe, weil Spezifika des Musik-Unterrichtens berufliche Kompe-
tenzen erfordern kdnnten, Uber die Lehrende anderer Facher nicht notwendigerweise verfigen
mussen. Die Bearbeitung der in Abschnitt 1 formulierten Fragestellungen erfolgte deshalb in einer
Kombination von Top-down- und Bottom-up-Verfahren.

In zwei quantitativ-empirischen Forschungsprojekten wurde das theoretische Rahmenmodell
jeweils fir das Fach Musik bzw. fur einen inhaltlichen Ausschnitt von Musikunterricht fachspezifisch
konkretisiert, in ein Testkonzept Gberfihrt und empirisch validiert. Im Rahmen des Projekts FALKO-
M4 wurde ein erster Versuch unternommen, Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen als Teilkom-
ponenten professioneller Kompetenz von Musiklehrkréften theoretisch zu modellieren und mit
Hilfe eines Papier-und-Bleistift-Tests messbar zu machen (Puffer & Hofmann, 2017). Das Evalu-
ationsprojekt LeHet Musik® befasste sich mit der Konzeptualisierung und Messung fachdidakti-
schen Wissens und situationsspezifischer Fahigkeiten in der Doméne ‘Singen mit Kindern im Klas-
senverband’ (Puffer, 2021).

Einen ersten Arbeitsschritt bildeten dabei umfassende Recherchen in nationaler und interna-
tionaler Literatur aus Musikpddagogik, (Musik-)Psychologie, Erziehungswissenschaft, empirischer
Bildungsforschung und fachdidaktischer Forschung anderer Schulfdcher. Zur Ermittlung von Vor-
stellungen von Unterrichtsqualitét bzw. ‘gutem Musikunterricht’ und zur Identifikation entsprechen-
der Konsenslinien wurden musikdidaktische Literatur und aktuelle schulische Curricula der Jahr-
gangsstufen 5 und 6 aller Bundeslénder und Regelschularten herangezogen,® zusatzlich flossen
Inhalte des LehrplanPLUS fir die Grundschulen in Bayern ein (Bayerisches Staatsministerium fir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014). Die weitere Konkretisierung beruflicher An-

4 Das Akronym steht fur ,Fachspezifische Lehrerkompetenzen — Musik”.

5 ,Lehrprofessionalitdt im Umgang mit Heterogenitat — Musik“. Das Projekt LeHet Musik wurde im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1509 gefdrdert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser
Verosffentlichung liegt bei der Autorin.

¢ Zur Begrindung dieser Auswahl: Puffer & Hofmann, 2017, S. 256.
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forderungen an ‘gute’ Musiklehrkréfte geschah auf Grundlage von Beitrdgen des musikpéda-
gogischen Fachdiskurses seit den 1980er Jahren sowie einschldgiger Ausbildungsrichtlinien (z. B.
Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2009, 2020; KMK, 2019). Auf dieser
Basis wurden theoretische Konzeptualisierungen fachspezifischer professioneller Kompetenzen
von Musiklehrkraften vorgenommen.

Die Entwicklung der zugehdrigen Kompetenztests erfolgte jeweils in einem mehrstufigen Ver-
fahren, in das Expertinnen und Experten aus Schule und Lehrkréftebildung sowie Studierende
eingebunden waren. Zur Validierung der Tests konnten Teilnehmende aus allen Zielgruppen ge-
wonnen werden (Studierende und berufserfahrene Lehrkrafte mit Musik als Haupt- oder Neben-
fach). Die Stichproben waren allerdings in beiden Studien nicht reprdsentativ zusammengesetzt
und fielen vergleichsweise klein aus: Bei den 129 Teilnehmenden der FALKO-M-Validierungsstu-
die handelt es sich um Lehrkré&fte und Studierende, die im Rahmen von Lehr- und Fortbildungs-
veranstaltungen bereit waren, unentgeltlich an der Studie mitzuwirken. Der LeHet Musik-Test
wurde zur Evaluation eines neuen Seminarformats entwickelt und von insgesamt 55 Studierenden
ausgefillt; an seiner vorldufigen Validierung wirkten 29 Studierende und 16 berufserfahrene
Lehrkr&fte mit. Zur Beurteilung und Auswertung des FALKO-M-Tests wurden deskriptive statisti-
sche Verfahren, lineare Regression, t-Tests und konfirmatorische Faktorenanalyse herangezogen.
Beim LeHet Musik-Test kamen deskriptive Verfahren, t-Tests und Varianzanalyse mit Messwie-
derholung zum Einsatz.

Um weiteren Aufschluss Uber Spezifika der Domdne ,Musik-Unterrichten’ zu erhalten, wurde
ein zweifacher Weg beschritten: Eine Zusammenschau von Literatur zu Unterrichtsqualitat und
Lehrprofessionalitét aus empirischer Bildungsforschung, Erziehungswissenschaft und Fachdidakti-
ken anderer Schulfdcher diente als Vergleichsgrundlage, vor deren Hintergrund sich Besonder-
heiten des Fachs Musik besser identifizieren lieBen. Dariber hinaus trugen Daten aus zwei qua-
litativen Studien dazu bei, im Bottom-up-Verfahren Besonderheiten des Musik-Unterrichtens aus
Sicht der Unterrichtenden und aus einer méglichst unterrichtsnahen Perspektive zu erkunden. Die
Grounded-Theory-Studie Musikunterricht im Riickspiegel (Puffer, 2013, 2019) beschdaftigte sich
mit der Frage, welche Bilder von Musikunterricht beziehungsweise von Musik-Unterrichten durch
die Mitglieder eines Theorie-Praxis-Seminars wdhrend der wéchentlichen Nachbesprechung von
Unterrichtsversuchen konstruiert wurden. An den insgesamt 16 Gespréachen beteiligt waren 6
Studierende (Lehramt GY), ein Lehrer als Mentor und die Verfasserin als Mentorin aus der Hoch-
schule. Der so gewonnene Realdatenkorpus umfasste ca. 65.000 Wérter und wurde nach dem
Verfahren der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) ausgewertet. Leitend war dabei die
Frage, welche Auffassungen von und Uberzeugungen zu ,Musik-Unterrichten* sich aus AuBerun-
gen der Gesprdchsrunden rekonstruieren lassen, die jeweils unmittelbar im Anschluss an gemein-
sam erlebten Musikunterricht stattfanden. Jeweils ein Mitglied der Gesprdchsgruppe hatte eine
Musikstunde gehalten, die anderen nahmen eine Beobachterperspektive ein.

Die Stimulated-Recall-Studie Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehrkrdften beim Singen
mit Kindern (Puffer, i. V.) soll Aufschluss dariber ermdglichen, auf welchen kognitiven Grundlagen
erfahrene Musiklehrkréafte wahrend des Unterrichtsgeschehens Handlungsentscheidungen fdallen.
Zu diesem Zweck wurden 7 berufserfahrene Lehrkréfte mit Musik als Unterrichtsfach (Lehramt
GS, MS, RS, GY) gebeten, mit einer ihrer Klassen ein neues Lied einzuiben und das Unterrichts-
geschehen filmen zu lassen. Unmittelbar im Anschluss sahen sie sich gemeinsam mit einer Intervie-
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werin die Videoaufzeichnung an und waren aufgefordert, ihre Gedankengdnge zum Unterrichts-
geschehen zu verbalisieren (‘lautes Denken’ im Rahmen eines video stimulated recall-Interviews,
vgl. dazu Konrad, 2010; Messmer, 2015; Sandmann, 2014). Als Vergleichsfélle konnten auBBer-
dem noch zwei fortgeschrittene Studierende herangezogen werden, die im Rahmen ihres Stu-
dienbegleitenden Praktikums beim Singen mit Realschulklassen gefilmt wurden. Das resultierende
Datenmaterial (ca. 51.500 Wérter) ist so ‘handlungsnah’ erhoben, dass mit der gebotenen Vor-
sicht auch Rickschlisse auf handlungssteuernde und handlungsbegleitende Kognitionen gezogen
werden kénnen (vgl. Konrad, 2010), enthélt aber auch umfangreiche reflexive Anteile. Die Aus-
wertung folgt dem Verfahren der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (201 6).

Aus beiden qualitativen Studien flieBen Vorstellungen der Forschungspartnerinnen und -part-
ner von ‘gutem’ Musikunterricht, Konzepte des Unterrichtsgegenstands ‘Musik’ sowie Berichte Uber
Belastungserleben in die vorliegende Arbeit ein. Die Befunde tragen dazu bei, ein dichteres und
differenzierteres Bild beruflicher Anforderungen an Musiklehrkréfte zu gewinnen. Die gemein-
same theoretische Rahmung aller Einzelstudien macht es méglich, deren Ergebnisse hier erstmals
zusammenzufihren und im Sinne einer Meta-Synthese zu verdichten.

5. Ergebnisse: Spezifika der Domdne ,Musik-Unterrichten*

Im Folgenden werden drei Spezifika der Domdne ,Musik-Unterrichten’ herausgegriffen, die sich
im Rahmen der hier zusammengefihrten Studien als besonders bedeutsam erwiesen:

1. eine fachgeschichtliche und diskursive Rahmung, die dazu fihrt, dass Musikunterricht im
Sinne der Expertiseforschung als gering strukturierte Domé&ne einzustufen ist;”

2. Herausforderungen, die sich aus der groBen Bedeutung von Fachpraxis im Unterricht in
Verbindung mit der zentralen Bedeutung musikalisch-&sthetischer Erfahrungen ergeben;

3. heterogene fachspezifische Lernvoraussetzungen von Kindern und Jugendlichen als ein
Faktor, der das Handlungsfeld ‘Musikunterricht’ Gber alle Jahrgangsstufen und Schularten
hinweg stark determiniert.

Diese Charakteristika werden im Folgenden jeweils aus zwei Blickwinkeln dargestellt: zum einen
als Ergebnis von Literaturrecherchen im musikp&dagogischen, bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Fachdiskurs, zum anderen Gber empirische Befunde, die die Perspektiven von Leh-
renden zum Gegenstand haben.

7 In der Expertiseforschung wird unterschieden zwischen "wohlstrukturierten" (bzw. ,,wohldefinierten®) und schlecht
bzw. gering strukturierten Domdnen (Seifried & Ziegler, 2009, S. 86). Benannt werden damit Merkmale der zu
bewdltigenden Anforderungssituationen. Wohlstrukturierte Domdnen zeichnen sich unter anderem durch klare Prob-
lemstellungen und eindeutige Erfolgskriterien aus; ein Beispiel aus dem schulischen Bereich ist das Fach Mathematik,
fir das sowohl bundesweit als auch international ein weitgehend fest umrissener Wissenskanon und objektivierbare
Kompetenzerwartungen existieren. Gering strukturierte Doménen weisen demgegeniber hohe Komplexitat, Unein-
deutigkeit der Anforderungen sowie plurale und widersprichliche Lésungswege auf. Forschungsertréige aus den
vergangenen Jahren deuten darauf hin, dass das Unterrichten in unterschiedlich gut strukturierten Domdnen auch
unterschiedliche professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen erforderlich macht (z. B. Blsmeke et al., 201 1; Krauss
et al.,, 2017).
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5.1 Musikunterricht als gering strukturierte Doméine
5.1.1 Pluralitat im Fachdiskurs

Ein Charakteristikum schulischen Musikunterrichts besteht darin, dass es sich aus Sicht der Exper-
tiseforschung um eine gering strukturierte Dom&ne handelt. Dies beginnt bereits damit, dass es
fur den zentralen Gegenstand ‘Musik’ keine allgemein anerkannte Definition gibt. Stattdessen
begegnen in der Geschichte wie auch in gegenwdartigen Diskursen sehr verschiedene Auffassun-
gen von ‘Musik’ (Riethmiller & Simon, 1997, Sp. 1197; zusammenfassend Geuen, 2018). Auf
deren Grundlage wurden und werden unterschiedliche Legitimationsstrategien fir und Vorstel-
lungen von Musikunterricht entwickelt, wobei der jeweils dahinter liegende Musikbegriff oft nur
implizit aufscheint (Geuen, 2018, S. 18). So wird Musik bereits seit der Antike als Medium zum
Erreichen erzieherischer oder therapeutischer Ziele betrachtet (vgl. Geuen, 2018, S. 18-20;
Nolte & Weyer, 2011; W6lfl, 2019) — eine Tradition, die bis heute fortbesteht. Sichtbar wird
sie beispielweise in Fachdiskussionen um Transfereffekte von Musikunterricht auf kognitive Leis-
tungen, Spracherwerb, Wohlbefinden oder Soziabilitat (Dartsch et al.,, 2018; Degé & Roden,
2018, S. 161=174; Gembris et al., 2008; Reuter & Muhlhaus, 2018, S. 731-733), aber auch in
Versuchen der Indienstnahme von Musikunterricht fir erzieherische, kulturelle oder sozialpoliti-
sche Zwecke (z. B. Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst,
2014,S.111).

Die Zielperspektive ,Musiklernen* hingegen spielt fir den Klassenunterricht erst eine zentrale
Rolle, seit in den 1920er Jahren das Schulfach ,Singen* zum Fach ,Musik' erweitert wurde. Be-
ginnend mit dem Vorschulalter sollten Kinder und Jugendliche zur ,,allgemeinen produktiven und
rezeptiven Teilnahme am musikalischen Geschehen* (Kestenberg, 1921, S. 13) befdhigt werden.
Musik ist hier in ,,volksbildnerischer” Absicht adressiert als Grundlage gesellschaftlicher Prakti-
ken, zu denen mdglichst jeder Mensch Zugang bekommen sollte. Damit gewann Musik als herme-
neutisch-ph&nomenologisch und handelnd zu erschlieBendes ,,Kulturgut” an Bedeutung. Zum schu-
lischen Singen traten Musik héren, Allgemeine Musiklehre, elementares Instrumentalspiel, kreati-
ver Umgang mit Musik und Praktiken der Verbindung von Musik und Bewegung (Gruhn, 2003,
S. 236-252; C. Hef3, 2018, S. 307). Je nach Schulart standen Volks- und Kinderlieder oder
Kunstmusik westlich-europdischer Tradition im Zentrum der Akfivit&ten.

Das Entstehen und Erstarken neuver jugendkultureller Bewegungen ab den 1950er Jahren
fihrte zur Frage, ob und wie Rock- und Popmusik oder Jazz zum Gegenstand schulischen Musik-
unterrichts werden sollten. Entsprechende Ansétze wurden verstdrkt seit den 70er Jahren erprobt.
Dabei zeigte sich, dass etliche der an Volks- und Kunstmusik entwickelten methodischen Zugdnge
weder sachgerecht waren noch zu befriedigenden Ergebnissen fihrten (zusammenfassend z. B.
Schijtz, 1982, S. 153—166). In der Folge etablierten sich Konzepte, die einerseits auf handelnde
Auseinandersetzung mit Populdrer Musik setzten, andererseits auf Information und Reflexion
(Schitz, 1995, S. 271-275) — eine Mischung, die anschlieBend auch auf den unterrichtlichen Um-
gang mit klassischer Musik zuriickwirkte. Musik bleibt auch in solchermaBen handlungsorientier-
ten Zugdngen zundchst ein Objekt bzw. ein ,Gegenstand’, mit dem es sich im Musikunterricht
auseinanderzusetzen gilt. Seit den 1990er Jahren werden aber auch Ansatze diskutiert, die
Musik gleichermaBBen als Produkt wie als Agens spezifischer (trans-)kultureller Kontexte betrach-
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ten (Krause-Benz, 201 3; Schitz, 1996) oder allgemein als ein Phédnomen, das in sozialen Zusam-
menhdngen konstruiert wird, das sich als Prozess wie als Ergebnis von Handeln auffassen lasst,
oder auch als ,,offener Bedeutungs- und Handlungsraum® in informellen musikalischen Lernwelten
und -umgebungen (Geuen, 2018, S. 22-24; Jank et al., 2019, S. 265).

Bereits dieser grobe historische Uberblick zeigt, dass sich wandelnde Musikbegriffe mit di-
vergierenden Vorstellungen davon einhergehen, wie mit Musik angemessen umzugehen sei und
was ,guten Musikunterricht’ auszeichne. Seit der Bildungsreform am Ende der 1960er Jahre hat
sich eine Fille musikdidaktischer Modelle und Konzepte mit sehr unterschiedlichen Grundierungen,
Zielsetzungen und Reichweiten etabliert (zusammenfassend z. B. Jank, 2005, S. 30; Ott, 201 8).
Eine systematische theoretische Aufarbeitung solcher Einzelansétze, aus der sich musikdidaktische
Kohdrenz speisen kdnnte, steht bisher noch aus (Jank, 2018, 359). Bundesweite Bildungsstan-
dards oder einen Katalog allgemein akzeptierter Unterrichtsziele gibt es fir das Schulfach Musik
ebenfalls nicht — und es steht durchaus in der Diskussion, ob dies Uberhaupt wiinschenswert wére
(vgl. z. B. Hasselhorn & Knigge, 2018; Niessen et al., 2008, S. 6; Vogt, 2012, S. 11).

Die von Terhart (2011, S. 207-208) konstatierte ,,situative Unsicherheit* unterrichtlichen Han-
delns, die die Notwendigkeit nach sich zieht, permanent eigenstdndige Entscheidungen auf un-
gewisser Grundlage zu treffen, pragt die Arbeitssituation von Musiklehrenden damit in anderer
Weise als beispielsweise die von Englischlehrkrdften, deren Tatigkeit von deutlich verbindliche-
ren Zielsetzungen und einer ,,Durchprozessierungslogik® mit dem Englischlehrwerk als ,,Messlatte,
Taktgeber und Antreiber* gepragt ist (Bonnet & Hericks, 2014a, S. 93). Daraus l&sst sich folgern,
dass Musiklehrkréfte in besonderem AusmalB3 Gber Kompetenzen verfigen missen, die es ihnen
ermdglichen, eigenstdndige Entscheidungen Uber Unterrichtsziele, Inhalte und Methoden zu tref-
fen, dazu passende Unterrichtsmaterialien und Lernaufgaben auszuwéhlen oder selbst zu entwi-
ckeln. Hierzu erscheint zum einen eine Wissensgrundlage erforderlich, die es erméglicht, Qualitat
und didaktisches Potenzial von Materialien und Aufgabenstellungen zu beurteilen und deren
Eignung fur ein konkretes Unterrichtsvorhaben einzusch&dtzen. Zum anderen kommt der Fahigkeit
und Bereitschaft besondere Bedeutung zu, die eigenen Entscheidungen Uber Unterrichtsziele, In-
halte und Methoden immer von Neuem zu reflektieren (Neuhaus, 2019b, S. 227).

5.1.2 Subjektive Konzepte von ,Musik als Unterrichtsgegenstand’

Uber die gerade beschriebenen Divergenzen im Fachdiskurs hinaus gibt es eine Reihe von Indi-
katoren dafir, dass regionale und lokale Traditionen, situative Gegebenheiten vor Ort, Lehrer-
und Schiilerinteressen fir Planung und Gestaltung von Musikunterricht mancherorts hdhere Be-
deutsamkeit besitzen als normative Vorgaben wie beispielsweise Lehrpldne (Jank, 2013, S. 70—
72; Jank et al., 2019, S. 268; Niessen, 2016; Ott, 2005, S. 136) — ein Merkmal, in dem sich das
Fach Musik vermutlich deutlich von ‘Kernféchern’ wie Mathematik, Englisch oder naturwissen-
schaftlichem Unterricht unterscheidet. Zum Pluralismus musikdidaktischer Modelle und Konzepte
treten damit noch heterogene Vorstellungen guter musikpddagogischer Praxis ‘vor Ort’.

Zudem dirfte musikpddagogisches Handeln in seinen Zielsetzungen wie in seiner konkreten
inhaltlichen und methodischen Ausgestaltung stark davon beeinflusst sein, welche — expliziten wie
impliziten — individuellen Konzepte von Musik und vom angemessenen Umgang mit Musik die
Unterrichtenden haben. Es ist anzunehmen, dass dabei nicht nur ,,Ausbildungswissen® bzw. ,,Wis-
sen im objektiven Sinn* (Neuweg, 2014, S. 583) eine Rolle spielt — wie beispielsweise Wissen
um musikdidaktische Konzeptionen —, sondern auch ,,Wissen im Kopf* (Neuweg, 2014, S. 584)
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im Sinne subjektiver Theorien, individueller Konzepte oder persdnlicher Uberzeugungen (vgl. z. B.
Niessen, 2006, S. 262-263). Im Folgenden soll dies exemplarisch illustriert werden.

Aus den Daten der Studie Musikunterricht im Rickspiegel lassen sich unter anderem kollektiv
geteilte Konzepte von ‘Musik’ angehender Musiklehrkrdfte und ihrer Betreuenden rekonstruieren
(Puffer, 2013, 2019). Im Zuge der Auswertung wurde auch das Phdnomen ‘Musik im Musikunter-
richt’ als wichtiger Gegenstand der Gespréche identifiziert, als Kategorie gefasst und regelge-
leitet auf seine Eigenschaften als Gegenstand von Aktionen und sozialer Interaktion untersucht:
auf Umstdnde, die zu seinem Auftreten fihren, auf Eigenschaften, die ihm zugeschrieben werden,
auf Strategien und Taktiken zum Umgang mit dem Phdnomen sowie auf Bedingungen und Kon-
sequenzen des Einsatzes entsprechender Handlungsstrategien (,axiales Kodieren®, Strauss &
Corbin, 1996, S. 78-87).

Musik wird in den Gesprdchsrunden als Gegenstand soeben gemeinsam erlebten Klassenun-
terrichts im Rahmen einer Ausbildungssituation thematisiert, der Umgang mit Musik ist als Teil der
Herausforderung ,Musik-Unterrichten’ adressiert. Musik wird dabei so gut wie immer als etwas
behandelt, das nicht voraussetzungslos zugénglich ist, und musikalische Praxis als etwas, das nicht
voraussetzungslos ausgeibt werden kann. Deutlich wird dies anhand einer Ausnahmesituation: Zu
Beginn einer Unterrichtsstunde wiinschten sich die Kinder einer fiinften Klasse ein Geburtstags-
stdndchen fir einen Mitschiller. Der unterrichtende Student sang daraufhin mit ihnen ‘Happy
Birthday’ und improvisierte eine Klavierbegleitung zum Lied. Hier wurde die Musik nicht vom
Lehrer in padagogischer Absicht ins Spiel gebracht als etwas, das schrittweise gemeinsam zu
erschlieBen wdre; stattdessen initiierten die Schilerinnen und Schiller das Singen als anlassbezo-
gene Praxis, die ‘einfach so’ voraussetzungslos ausgeiibt wurde, wie dies tdglich wohl viele Male
auBBerhalb von Schule geschieht. Damit nutzten die Kinder offensichtlich den Musikunterricht als
eine (besonders geeignete?) Gelegenheit, auf einer der ,,Vorderbihnen* (Zinnecker, 1978) des
Handlungsfelds Schule eine als wichtig empfundene soziale Alltagspraxis auszuiben.®

In der Diskussion Uber dieses Unterrichtsereignis sowie an etlichen anderen Stellen der mit-
geschnittenen Gesprdche werden zwei unterschiedliche Modi deutlich, nach denen Musik aus Sicht
von Unterrichtenden ins Unterrichtsgeschehen gelangen kann: ,geplant bzw. ,vorbereitet" oder
»spontan“.? Dabei bezieht sich der Begriff ,spontan® auf Handlungssituationen, in denen iGber
die ,vorbereitete” Verwendung von Musik hinaus reaktives musikalisches Handeln der Lehrkraft
im Sinne eines zusatzlichen oder modifizierten Einsatzes von Musik erforderlich scheint. Solcher-
maBen adaptives musikalisches Handeln wurde von schulischem Mentor und Hochschullehrkraft
wiederholt als Notwendigkeit wie als Ausweis fachspezifischer ProfessionalitGt gekennzeichnet
(und damit als ‘Lernaufgabe’ fir die Studierenden) und von denjenigen, die aus der Perspektive
der Beobachtenden sprachen, auch stets positiv gewirdigt.

8 Mé&glicherweise macht sich hier auch ein konzeptioneller Unterschied zwischen gymnasialem Musikunterricht und
musikalischer Praxis an Grundschulen bemerkbar. Wahrend der seinerzeit giltige bayerische Grundschullehrplan
»tagliches Singen* sowie ,,Singen in anderen Fdachern” und damit auch anlassbezogenes Musizieren (beispielsweise
Morgenlied, Uben von Liedern fir einen Schulgottesdienst) explizit einforderte (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 2000, S. 43), spielte dies im Gymnasiallehrplan keine Rolle mehr.

9 Bei allen drei Begriffen handelt es sich um ,In-Vivo-Kodes", also um Bezeichnungen, die die Gesprdchsteilnehme-
rinnen und -teilnehmer selbst wiederholt verwendeten und die so treffend sind, dass sie als Kodenamen in die
systematische Auswertung einbezogen wurden (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 50).
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Studierende dagegen, die gerade aus der Rolle des oder der Unterrichtenden kamen, stuften
das Auftreten entsprechender Situationen in den Nachbesprechungen vorwiegend als negativ
ein: Anldsse, bei denen Musik ,,unvorbereitet” gesungen, gespielt oder von Tontrdgern vorgefihrt
werden musste, wurden offenbar als besonders herausfordernd empfunden. Die Studierenden
suchten im Gespréch nach Strategien, um solche Situationen zu vermeiden — beispielsweise durch
noch umfassendere Unterrichtsvorbereitung. Mdglicherweise wird in solchen und anderen AuBe-
rungen eine naive Qualitdtsvorstellung von Musikunterricht und Lehrkompetenz deutlich: Demnach
wdre véllig ‘planmaBig’ verlaufender Unterricht, in dem die Lehrkraft méglichst gar nicht ,,spon-
tan* bzw. adaptiv handeln muss, einem Unterrichtsgeschehen grundsdtzlich vorzuziehen, in dem
adaptives Handeln eine bedeutende Rolle spielt.

Aus etlichen AuBerungen ilber den gesamten Textkorpus hinweg ldsst sich zudem schlieBen,
dass Musik und musikbezogene Praktiken im Kontext ,Musik-Unterrichten' fir die Studierenden
offensichtlich andere Bedeutungen bekamen als im Rahmen ihrer musikalischen Aktivitdten au-
Berhalb von Schule. So formulierte beispielsweise ein ausgezeichneter Violinist und versierter
Kammermusiker nach einer Unterrichtsstunde Uber ‘Streichquartett’: ,,Okay, es ist halt ein theore-
tisches Thema* (St2, T4, 36)'° — eine Aussage, die ihm auBerhalb des Kontexts ,schulischer Mu-
sikunterricht’ vermutlich fernldge. Interessiert man sich fir Professionalisierungsprozesse, so ver-
weist dies unmittelbar auf den Ubergang von ,Musik machen / Musikerin oder Musiker sein‘ zu
,Musik vermitteln’ als eine berufsbiografische Entwicklungsaufgabe angehender Musiklehr-
krafte.!!

Zudem ist in der AuBerung des Studierenden eine Dichotomie angedeutet, die sich durch fast
alle Gesprdéche zieht: Musik im thematischen Zusammenhang ,theoretische Grundlagen / Wissens-
erwerb / Reflexion' wird als ein Phénomen behandelt, das sich deutlich unterscheidet von Musik
im Kontext ,Singen und Musizieren‘. Dabei werden offensichtlich nicht nur unterschiedliche Arten
des Umgangs mit Musik als angemessen empfunden, sondern der Musik bzw. den ,Musiken’ selbst
werden unterschiedliche Eigenschaften zugeschrieben. Musik, die im Dienst eines ,theoretischen
Themas“!2 wie ,Intervalle’, ,Synkopen‘ oder ,Streichquartett’ im Unterricht erklingt, wird in den
zugehdrigen Stunden-Nachbesprechungen als ein Phdnomen behandelt, das nicht vorausset-
zungslos zugdnglich ist und dessen Beschaffenheit ,verstanden® werden soll. ,Verstehen' ist dabei
unterschiedlich klar umrissen, schlieBt aber im Wesentlichen kognitive Aspekte und das Training
sensomotorischer Fdhigkeiten ein, wéhrend Wahrnehmungs- und Erlebnisdimensionen wie musik-
immanentes Klangerleben oder verschiedene Modi dsthetischer Wahrnehmung (F. Hef3, 2013,
S. 209-210) ausgeblendet bleiben. Im Fokus stehen somit nicht primdr das gesungene Lied be-
ziehungsweise das gehdrte Musikstick und das gemeinsame Erleben dieser Musik. Der im Klas-
senverband gesungene ‘Intervall-Song’ oder das (bevorzugt als kurzer Ausschnitt) erklingende
Musikstiick wird praktisch ausschlielich als methodisches Hilfsmittel bzw. als Funktionstréger ge-
nutzt und nach seiner Eignung fir diesen Zweck beurteilt. Die Musiksticke und Lieder sind als

10 Anmerkung zur im Folgenden verwendeten Zitationsweise: Die Transkripte der 16 Stundennachbesprechungen
sind mit den Kirzeln T1 bis T16 bezeichnet. Die Angabe ,,St2, T4, 36“ bedeutet demnach: ,,AuBerung des Studie-
renden 2 im Gesprdchstranskript Nr. 4, Absatz 36*.

11 Zum Begriff der ,Entwicklungsaufgabe® im Kontext der Professionalisierung von Lehrkr&ften siehe Volkmann,
2008, S. 45-46.

12 Auch hier handelt es sich um einen In-Vivo-Kode; vgl. dazu auch die Begriffsbestimmungen von ,,Musiktheorie*
durch bayerische Gymnasialmusiklehrkrafte in Ruf, 2014.
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‘Horbeispiele’ eingesetzt und erscheinen gegen andere Musik &hnlicher Faktur austauschbar: ,,Ich
glaube, der Einstieg war ja mit der ,Kleinen Nachtmusik’. Ich kann mich nicht mehr genau erinnern,
ob es hundertprozentig stimmt.” (St5, T4, 53).

In deutlichem Kontrast dazu steht das Sprechen Gber Musik, sobald es um musikalische Praxis
geht. Hier werden deutlich klarere Ziele formuliert und konsentiert: ein qualitativ ansprechendes
musikalisches Arbeitsergebnis, bei dem technische Aspekte, &sthetische Qualitdten und lebendi-
ger Ausdruck ,stimmen’ missen. Im Unterschied zur Begegnung mit ,Musikbeispielen* haben beim
Sprechen iber gemeinsames Singen und Musizieren affektive Aspekte wie ,Spaf3* wdhrend der
Stunde, Wohlgestimmtheit und Zufriedenheit aller Beteiligten an deren Ende hohe Bedeutung.
Uber den gesamten Datenkorpus hinweg spielen Prozessqualitdten eine wichtige Rolle, insbe-
sondere das ldeal eines ldnger anhaltenden bzw. Uber ldngere Zeit gefihrten musikalischen
Flusses ohne Unterbrechungen, bei dem Ansagen der Lehrkraft auf ein Minimum reduziert und
organisch in den musikalischen Ablauf integriert sind oder durch gestische bzw. musikalische Sig-
nale ersetzt werden.'3 Der Austausch Gber Mdglichkeiten zum Erreichen dieses Ideals nimmt in
den Gesprdchen breiten Raum ein. Die entsprechenden Passagen kdnnen aufgrund ihrer hohen
interaktiven und metaphorischen Dichte auch zu den ,Hot Spots' der Gesprdchsverldufe gezdhlt
werden, in denen Aspekte verhandelt wurden, die fir die Gruppe besondere Relevanz besal3en.

Bei der Analyse der Gesprdchsbeitrdge entsteht wiederholt der Eindruck, dass die jeweils
wahrgenommenen Mé&glichkeiten (oder auch Notwendigkeiten) unterrichtlicher Zugénge quasi
eine immanente Eigenschaft der ,Sache Musik' seien. Wenn solche Zuschreibungen unentdeckt
und unreflektiert bleiben, verstellen sie méglicherweise den Blick auf gangbare, schiler- und
sachgerechte methodische Zugriffe — etwa, wenn Studierende und Lehrkréfte pauschal davon
ausgehen, dass bestimmte Arten von Musik eben nur ,theoretisch’ behandelt werden kdnnten, weil
ein handelnder oder erfahrungsorientierter Zugang gar nicht méglich sei, oder wenn im Streben
nach niedrigschwelligen musikpraktischen Zugdngen oder dem gemeinsamen ,Musizier-Flow*
Kontextualisierung und reflektierende Auseinandersetzung auBBen vor bleiben (vgl. Hofmann,
2002). Im Kontext von Professionalisierungsstrategien lasst sich daraus das Desiderat einer ent-
sprechenden, genuin auf Herausforderungen des unterrichtlichen Umgangs mit Musik(en) zielen-
den Reflexionsfdhigkeit ableiten (vgl. Neuhaus, 2019a).

5.2 Herausforderung Musikpraxis

Trotz aller Differenzen lassen sich im musikdidaktischen Diskurs auch Konsenslinien identifizieren.
So scheint Einvernehmen dariber zu herrschen, dass musikalische Praxis im Klassenverband ent-
scheidende Grundlage musikalischer Bildung sei (z. B. Hasselhorn & Lehmann, 2014, S. 79; Jank,
2013, S. 88-91; Junger, 2015; Rolle, 1999, S. 5; Vogt, 2018c, S. 35-36; zusammenfassend:
C. HeB, 2018). Entsprechend groB3 ist die Bedeutung musikpraktischen Handelns im Unterricht.
Seit den 1970er Jahren bilden finf ,vorrangige Verhaltensweisen gegeniber Musik” (Venus,
1969) einen zentralen Bezugspunkt bei der Gestaltung schulischer Curricula wie musikdidakti-
scher Modelle und Konzepte (Fuchs, 2015b; Gruhn, 2003, S. 328-329; Jank, 2013, S. 125;

13 Vgl. dazu auch die Qualitatskriterien ,spezifisch schulmusikalischer Probentechnik” in Wallbaum, 2009 und Brand-
statter, 2010.
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Jank et al., 2019, S. 268-269; Kraemer, 2007, S. 179-183): Produktion (Musik erfinden), Re-
produktion (nach Vorlagen musizieren), Rezeption (Musik héren), Reflexion (iber Musik nachden-
ken) und Transposition (Musik umsetzen, z. B. in Bewegung, Bild, Film usw.). Im musikdidaktischen
Schrifttum werden sie auch als ,,Umgangsweisen mit Musik” bezeichnet und diskutiert (z. B. Kaiser
& Nolte, 1989, S. 30-85).

Eine wichtige Rolle spielen diese Kategorien musikalischer Praxis im Kontext eines weiteren
Konzepts, das sich als konsensfdhig abzeichnet, obwohl seine inhaltliche und methodische Kon-
kretisierung noch in vielerlei Hinsicht unklar zu sein scheint (vgl. z. B. Campos, 2015; Junger,
2014; Khittl, 2018; Knigge, 2013; Rora & Wiese, 2014): Konstitutiv fir die Planung schulischen
Musikunterrichts soll das Leitziel einer ,,Versténdigen Musikpraxis® sein. Kinder und Jugendliche
befassen sich auch auBerhalb der Schule intensiv mit Musik, Musik héren und Musik machen z&hlen
zu den beliebtesten Freizeitbeschdftigungen (Albert, Hurrelmann & Quenzel, 2019; Medienpd-
dagogischer Forschungsverbund Sidwest [mpfs], 2018, 2020). Der Musikunterricht soll daran
anknipfen und ,usuelle* musikalische Praktiken in ,,versténdige Praxis” Gberfihren (Kaiser, 2010,
S. 65-67). Es gilt, Angebote zu deren Reflexion und Erweiterung zu machen, ohne den Anspruch
einer Normierung zu erheben. Kinder und Jugendliche sollen musikalisches ‘Handwerkszeug’
ebenso erwerben kénnen wie musikbezogenes Wissen und Orientierungswissen Gber musikbezo-
gene Lernméglichkeiten (vgl. Junger, 2014). Im Unterricht sollen beide Bereiche wechselseitig
aufeinander bezogen sein, damit die Lernenden auf dieser Grundlage selbstbestimmt aufbauen
kdnnen. Inhaltliche Ansatzpunkte bilden gemeinsames Musizieren, Improvisation oder Komposi-
tion, Musik héren sowie Reflexion und Kommunikation (Jank, 2013, 86—96,115-116; Kaiser,
2002, 2010). Musikalische Praxis ist damit konstituierend fir das Fach und seine unterrichtliche
Praxis (Jank, 2013, S. 88-91; Jank et al.,, 2019, S. 270). Entsprechende Relevanz kommt den-
jenigen professionellen Kompetenzen von Musiklehrkré&ften zu, die fir die Gestaltung musikprak-
tischer Lern- und Orientierungsangebote notwendig erscheinen.

5.2.1 Musizieren mit Klassen als beanspruchende Handlungssituation

Das Projekt LeHet Musik befasste sich mit professionellen Kompetenzen fir das Singen mit Kin-
dern im Klassenverband. In diesem unterrichtlichen Handlungsfeld kommt dem Lernen durch Imi-
tation sowie in Prozessen der intra- bzw. interpersonellen Koordination vermutlich ebenso hohe
Bedeutung zu wie beim gemeinsamen instrumentalen Musizieren (vgl. Hellberg, 2019; Spychiger,
2008, 2015). Das Geschehen ist dabei in der Regel vermutlich meist lehrer- bzw. leiterinnen-
zentriert — orientiert an auBBerschulischer Musikpraxis in GroBBgruppen, beispielsweise in Chéren
oder Orchestern. Eine besondere Herausforderung fir die Lehrperson besteht darin, dass sie
dabei im Regelfall mehrere komplexe Tatigkeiten simultan ausfihren muss: ein Lied selbst singen
und sich dabei begleiten (meist auf Gitarre oder Klavier), das Singen und instrumentale Musi-
zieren der Lerngruppe motivieren, initiieren, koordinieren und anleiten, Lernleistungen und Ver-
halten der Schilerinnen und Schiller diagnostisch wahrnehmen sowie Uber die ndchsten Unter-
richtsschritte entscheiden. Handlungsentscheidungen fallen dabei nicht selten im Takt weniger
Sekunden: eine ebenso anspruchsvolle wie voraussetzungsreiche Spezialform adaptiven Unter-
richtens und pddagogischen ,Handelns unter Druck® (Dann & Haag, 2017, S. 97), die den Un-
terrichtenden hohe professionelle Kompetenz abverlangt.
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Fir das erfolgreiche Bewdltigen dieser speziellen beruflichen Anforderungen scheint, neben
domdnenspezifischem Professionswissen, musikpraktisch-kinstlerischen Kompetenzen und situati-
onsspezifischen Fahigkeiten, selbstregulativen Fahigkeiten grof3e Bedeutung zuzukommen. In den
Studien Musikunterricht im Rickspiegel (Puffer, 2016, 2019) und Handlungsnahe Kognitionen von
Musiklehrkrdften (Puffer, i. V.) beschreiben Studierende und erfahrene Lehrkré&fte gleichermaf3en
Musizierphasen und Musizierstunden als sehr anstrengend. So schildert ein Student im Anschluss
an eine Musizierstunde, die von den Beobachtenden als ausgesprochen gelungen gewirdigt
wurde, ein intensives Beanspruchungserleben'4 und daraus resultierende Bedenken im Hinblick
auf seinen kiinftigen Berufsalltag:

Ich muss im Nachhinein auch denken, [...] dass ich von der Einstellung her — oder von
der Ruhe her, oder so, wahrscheinlich keine finf Jahre Uberstehe. Also, ich war dann

auch — ja, einfach — [...] auch mit denen irgendwie voll dabei und - [...] keine Ah-

nung — [...]. Die Tropfen sind mir 'runtergelaufen, also, ich war schon ziemlich fertig
(St5, T12, 48; dhnlich St4, T8, 62).

Der Studierende verbindet diese Bestandsaufnahme mit der Vermutung, dass Musizierstunden
wohl grundsatzlich anstrengender seien als Stunden zu ,theoretischen Themen': ,Ich hatte mir die
Stunde einfach ein bisschen ruhiger vorgestellt und das geht wahrscheinlich nicht, wenn man mu-
siziert, sondern eher, wenn man ,Stoff* macht* (T12, 52). — In dieser Aussage formuliert der
Student auch eine Uberzeugung zu ‘GesetzméBigkeiten’ des Musik-Unterrichtens: Er unterschei-
det zwischen ‘Musizieren’ und ,,Stoff machen* im Sinne eines Unterrichts, in dem es eher um ,the-
oretische Themen” geht und in dem Handlungs- und Interaktionsmuster ablaufen, die sich nicht
wesentlich von Aktivitéten in anderen Unterrichtsféchern unterscheiden.’s Die AuBerung des Stu-
denten, dass er ,von der Einstellung her [...] wahrscheinlich keine finf Jahre Gberstehe” (im sp&-
teren Beruf), verweist auf die Notwendigkeit selbstregulativer Féhigkeiten, um den Lehrerberuf
langfristig erfolgreich ausiben zu kénnen (vgl. Klusmann, 2011; Kunter & Pohlmann, 2015,
S. 263; fur Musiklehrkrafte: Hofbauer & Harnischmacher, 201 3).

Auch berufserfahrene Lehrkréfte beschreiben ‘Musizierstunden’ als psychisch wie physisch
energieaufwendig und skizzieren Strategien, mit denen sie der Beanspruchung begegnen (Puf-
fer, i. V.). Ein Gymnasiallehrer resimiert:

So eine Stunde wie die jetzt hier mach' ich gern mal, (.) aber nicht jede Stunde. Weil
(.) es schon {..) Also, es ist energieaufwendig (..) und geht zweimal am Tag, wenn
man richtig gut geschlafen hat, dreimal am Tag, aber keine sechs Mal. Also, das ist
schon- Man werkelt so ein bisschen an verschiedenen Ecken, und (.) es, ja, geht nicht
stdndig. Da muss jetzt eine Stunde folgen, wo man (..) Abschiedssinfonie durchnimmt
und (.) ein bisschen Haydn hért, und so. [...] Es auf eine andere Art macht, anders |.)
Nicht ganz so extrem (.) kdrperlich auch présent sein muss, oder, ich weif3 auch nicht,
viel weniger Energie braucht. Es ist eine Energie raubende Stunde, auf jeden Fall.

(...) Aber es muss sein, denn wenn man die Energie nicht (.) 'reinbringt, dann glaube
ich, dass es nicht funktioniert. (L4mGY, 182-186)'¢

14 Zum Begriff: siehe Kunter & Pohlmann, 2015, S. 274.

15 Vgl. dazu Abschnitt 5.1.2.

16 Anmerkung zur Zitationsweise der Studie Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehrkréften (Puffer, i. V.): Die Tran-
skripte der 9 Stimulated-Recall-Interviews sind mit Pseudonymen bezeichnet, die jeweils die Nummer des Interviews,
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Der Interviewpartner (der als ‘Doppelfach’-Lehrer nur das Fach Musik unterrichtet) stellt nicht in
Frage, dass fir gelingende Musizierstunden ein hoher Energieeinsatz notwendig sei, sondern
versucht das Problem Uber eine entsprechende Unterrichtsplanung anzugehen. Er strebt an, un-
terschiedliche Typen von Musikstunden so Uber seinen Arbeitstag zu verteilen, dass besonders
anstrengende und weniger intensive Aktivitdten sich die Waage halten, und beschreibt damit
eine Mdglichkeit selbstregulativen Handelns.
Eine Grundschullehrerin verweist auf die Notwendigkeit konsequenter Klassenfihrung beim

Musizieren:

Also ich denk', als Musiklehrkraft- Das ist das A und O, dass das irgendwie einiger-

maBen diszipliniert ablduft, weil- sonst sind die Stunden so wahnsinnig anstrengend

(-) Und da muss man sie von Anfang an dran gewdhnen. Und die wissen auch genau,

wenn sie sich da nicht dran halten, bekommen sie auch kein Instrument. (.) Also, da

muss man einfach von Anfang an streng sein und das irgendwie entsprechend auch

(.) den Kindern von Anfang an schon vermitteln, und dann geht das eigentlich ganz
gut. (L1wWGS, 131)

Damit spricht sie einen Aspekt von Lehrprofessionalitdt an, der beispielsweise in der Sportdidak-
tik und fir die Gruppe der naturwissenschaftlichen Facher intensiv diskutiert wird (Praetorius et
al., 2020, S. 421-423), im musikdidaktischen Diskurs aber weitgehend ausgeblendet bleibt, ob-
wohl Klassenfihrung, Raum- und Materialmanagement ganz offensichtlich auch fir den schuli-
schen Musikunterricht hohe Relevanz besitzen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das Musizieren mit Schulklassen mit sehr komple-
xen unterrichtlichen Handlungssituationen einhergeht. Eine Vielzahl anspruchsvoller Aktivitdten,
die zeitgleich auszufihren sind, und eine hohe Entscheidungsdichte stellen groBe Anforderungen
an professionelles Wissen und Kénnen, situationsspezifische skills und selbstregulative Fahigkei-
ten.

5.2.2 Musikalisch-dsthetische Praxis als Anspruch und Herausforderung

Das Schulfach Musik unterscheidet sich von den meisten anderen Unterrichtsfachern auch dadurch,
dass in seinem Mittelpunkt das Umgehen mit einem ‘dsthetischen Gegenstand’ steht. Damit ge-
winnen Prozessqualitdten zentrale Bedeutung. Im Musikunterricht sind sie nicht nur Voraussetzung
fir ‘Outcome’ in Form mehr oder weniger gut messbarer Lernertrdge, sondern oft auch selbst
Ziel unterrichtlichen Planens und Handelns: ,,In der Schule sollen Menschen verschiedene [musika-
lisch-&sthetische] Praxen so erfahren, dass sie die dsthetische Art der Weltzuwendung in ihre
zukinftige Lebensweise hereinnehmen* (Wallbaum, 2005, S. 16). Musikalisch-&asthetische Erfah-
rungen werden im Fachdiskurs als besonders bedeutsames Moment von Musikunterricht heraus-
gestellt, das sich durch Qualitéten wie Offenheit, Unverplanbarkeit und Unverfigbarkeit deutlich
von Erfahrungsbeziigen unterscheide, auf die andere Schulfdcher rekurrieren (Jank et al., 1986,
S. 109-114; vgl. auch Hafen et al., 2011; F. He3, 2018; Jank, 2013, S. 123-124; Jank et al.,
2019, S. 270; Kraemer, 2007, S. 89-98; Robke, 2018; Wallbaum, 2010b).

beruflichen Status, Geschlecht und studierte Schulart einschlieBen. Die Angabe ,L4mGY, 182" bedeutet demnach:
»AuBerung des (mdnnlichen) Gymnasiallehrers in Interviewtranskript Nr. 4, Absatz 182",
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Mit Blick auf generische Konzepte von Unterrichtsqualitat liegt die Frage nahe, ob fir das
Fach Musik das Uberfachliche Kriterium einer ,kognitiven Aktivierung” von Schilerinnen und Schi-
lern nicht ergdnzt werden misste durch sensomotorische und dsthetische Aktivierung (Puffer &
Hofmann, 2016, S. 112-113). Ziel und Ausweis ‘guten Unterrichtens’ wére es dann, Lerngele-
genheiten zu gestalten, die auf Aktivierung in verschiedenen Dimensionen abzielen — beispiels-
weise auf ,Verwirklichen dsthetischer Rationalitat” (Ehninger & Rolle, 2020; Jank, 2013, S. 62;
Rolle, 1999), die Intensivierung und Ausdifferenzierung sinnlich-dsthetischer Wahrnehmung und
die Férderung einer ,Kultur des Wahrnehmens” (vgl. Gies, 2013, S. 146; Meyer, 2005; Wall-
baum, 2005) oder die Entwicklung kinstlerischer Darstellungs- und Ausdrucksqualitdten (Meyer,
2005, S. 27; Wallbaum, 2008, S. 102-109). Es ist davon auszugehen, dass das ,Inszenieren
dsthetischer Erfahrungsrdume” (Rolle, 1999) bei Lehrenden spezielle Fahigkeiten und Fertigkei-
ten sowie férderliche Uberzeugungen und Haltungen voraussetzt. So missen sie beispielsweise
eine Balance zwischen Gewdhrenlassen und Lenken herstellen kdnnen, die den Lernenden einer-
seits Gelegenheiten eréffnet, individuell gestalterisch zu arbeiten, und sie andererseits dazu auf-
fordert und dabei unterstijtzt, ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln. Im Zuge der Entwicklung
entsprechender Ausbildungsangebote fir angehende Lehrkrafte zeigte sich, dass das Anleiten
offener Wahrnehmungs- und Gestaltungsprozesse aber auch entsprechende eigene Primérer-
fahrungen voraussetzt: Studierende missen solche Prozesse offenbar zundchst aus der Perspek-
tive von Lernenden erleben und reflektieren, damit ein fruchtbarer péddagogischer Umgang mit
der Thematik méglich wird (Freytag et al.,, 2019). Solche Vorerfahrungen lassen sich in einem
Modell professioneller Kompetenz wohl am ehesten im musikpraktisch-kinstlerischen Bereich ver-
orten (vgl. Abschnitt 6.3).

Angesichts der groBen Bedeutung, die musikalisch-dsthetischer Praxis im musikdidaktischen
Fachdiskurs zuerkannt wird, stellt sich die Frage, inwieweit die Qualitdt von Musikunterricht auch
anhand der dsthetischen Gite seiner klingenden Prozesse und Produkte zu beurteilen ist (vgl.
Gollner, 2017, S. 47). Keine der Lehrpersonen, die im Rahmen der stimulated recall-Studie Hand-
lungsnahe Kognitionen von Musiklehrkrdften interviewt wurden, spricht dieses Kriterium explizit
an. Dennoch scheint es eine wichtige Rolle zu spielen — sowohl fir Handlungsentscheidungen im
Unterricht als auch fir ein abschlieBendes Urteil dariber, ob eine Musizierstunde als gelungen
betrachtet werden kann. So beschreibt ein Interviewpartner eine Situation etwa in der Mitte
einer Unterrichtsstunde, in der er mit einer 6. Klasse einen Popsong einibt:

Hier ist mir aufgefallen, dass es einfach echt (.) auf Dauer nervt, diese tiefe Lage
(23) Mir ist echt aufgefallen, dass in der tiefen Lage (.) auch dieses Emotionale, oder
dieses Authentische verloren geht fir die Kinder (..) Was bei der Namika, bei der
Sdngerin, natirlich nicht so ist, da ist das voll gut (..) und bei den Kindern ist es
gedrickt, und dadurch geht auch- Obwohl sie jetzt natirlich schon mehr Energie

'reinbringen und mehr Uberzeugung (..) Aber es ist viel besser, wenn's hdher ist.
(L4mGY, 088-090)

Unmittelbar im Anschluss an diese Wahrnehmung I&sst der Lehrer das Lied von den Kindern einen
Ganzton hsher singen und stellt fest ,,Und schon klingt's! (lacht) Jetzt auf dem fis (singt zwei Téne
vor) klarer, fester (L4mGY, 092). Auch im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde beurteilt der
Lehrer immer wieder neben stimmbildnerischen Aspekten auch musikalisch-&sthetische Qualitdten
des gerade Erklingenden und trifft auf dieser Grundlage Handlungsentscheidungen — er geht
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also adaptiv vor. Beim bilanzierenden Rickblick nennt er spdter als ,,Mindestkriterium“ einer
gelungenen Singstunde dezidiert ein gutes musikalisches Ergebnis, bei dem physiologisch ange-
messener Stimmeinsatz, stilgerechte Interpretation und gemeinsamer ‘Groove’ wichtig sind —
»Jetzt nicht fir mich, sondern weil ich glaube, dass die Schiler das schon brauchen, also ein
motivierendes Ergebnis* (L4AmGY, 202)."7 Hieraus und aus dhnlichen AuBerungen im weiteren
Verlauf des Interviews l&sst sich folgern, dass aus Sicht dieses Lehrers die (Weiter-)Entwicklung
kinstlerischer Darstellungs- und Ausdrucksqualitdten, sinnlich-dsthetisches Erleben und eine dar-
aus resultierende Motivation zum Weiterlernen wichtige Elemente gelingenden Klassenmusizie-
rens sind. Zudem verweisen die Zitate auf adaptives Unterrichten (im Sinne einer Anpassung der
Lehrmethodik) als wesentliche Voraussetzung fir Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiler im
musikpraktischen Bereich.!8
Einer anderen Interviewpartnerin ist wichtig, dass ihre Schilerinnen lernen, die musikalische

Qualitat des gemeinsamen Singens selbst einzuschdtzen, womit die Kompetenz zum dsthetischen
Urteilen angesprochen wdre. Auch diese Lehrkraft geht davon aus, dass gute musikalische Er-
gebnisse die Lernmotivation der Kinder férdern:

Also, sie entwickeln eigentlich dann erst ein Kriterium, was gut ist und was nicht gut

ist, in der Halfte oder Dreiviertel des Jahres in der finften Klasse. Vorher ist das

egal, die stehen vorne. Kann klingen, wie's will. (.) Und jetzt haben die aber kapiert,

drum stehen die auch so lang da, und machen diese- Das ist doch wirklich harte
Arbeit, was die da machen, (..) Die wollen, dass es richtig klingt. (LswGY, 201)

Ein dritter Interviewpartner betont ebenfalls die Wichtigkeit eines ,runden® Ergebnisses, setzt
dabei aber etwas andere Akzente. Ein ‘schénes’ musikalisches Ergebnis im Sinne eines dsthetisch
ansprechenden Produkts scheint bei ihm nicht an erster Stelle zu stehen, Prioritat hat das ‘Funkti-
onieren’ musikalischer Abldufe:

Es muss schon irgendwie ein Ergebnis da sein, eine runde Sache. Also, wenn wir jetzt
das Lied singen kénnen, mit Begleitung, auch wenn's gar nicht so ganz richtig ist, aber
wenn der Ablauf stimmt, auch wenn die Téne jetzt nicht so ganz stimmen, aber wenn
das erkennbar ist, und die Schiller das eigentlich selber machen, ohne mich, ich dann
quasi nur noch als Dirigent fungiere, dann bin ich zufrieden, glaub' ich, ja. (L6mMS,
247)

Anders als die beiden zuvor Zitierten geht dieser Interviewpartner nicht davon aus, dass intensi-
ves Uben zu einem besseren musikalischen Ergebnis und damit zu erhshter Lernmotivation fihrt:

Und da ist jetzt so eine Situation, wo ich mir denke, eigentlich misst' man's jetzt noch
ewig Uben, aber gleichzeitig immer das gleiche wird jetzt auch langweilig, also muss
man schnell mal (.) die Kurve kriegen. (lacht) (..) Und es wiirde auch nichts mehr brin-
gen wahrscheinlich, wenn man's noch ewig macht. (.) Das kommt dann vielleicht in der
ndchsten Stunde, mit der Zeit wird das dann einfach schon besser. Und irgendwo sind
dann auch Grenzen gesetzt, es wird einfach ein gewisses Niveau nie Gberschreiten,
zumindest im Laufe der ndchsten zwei Monate. (L6mMS, 126)

17 Auf die essenzielle Bedeutung sinnlichen, kontemplativ-&sthetischen Erfahrens eines gemeinsamen ,,Grooves” fir
musikalische Bildung verweist z. B. Wallbaum (2009).

18 Vgl. dazu die Uberlegungen zur Bedeutung von Adaptivitat fir musikalische Lernfortschritte in Géllner & Niessen,
2016; Kranefeld et al., 2015.
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In den Zitaten werden Uberzeugungen der Interviewten deutlich, die jeweils unmittelbar Einfluss
auf Entscheidungen bei der Unterrichtsplanung wie im laufenden Unterrichtsgeschehen zu haben
scheinen — allen voran grundsétzliche Uberzeugungen zu Aspekten ‘guter’ Singstunden, bei de-
nen jeweils musikalisches Ergebnis und Motivation der Kinder eine wichtige Rolle spielen. Rekon-
struieren lassen sich auch Uberzeugungen dazu, welche musikalischen Ergebnisse sich bei der
musikalischen Arbeit im Klassenverband grundsdtzlich erreichen lassen, und entsprechende
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen der Interviewpartnerinnen und -partner. Der Einfluss dieser
und weiterer teacher beliefs auf Entscheidungen beim Vorbereiten und Durchfihren von Musikun-
terricht bedarf weiterer Untersuchungen. Mit Blick auf die Aus- und Weiterbildung von Musik-
lehrkréften stellt sich die Frage, wie sich entsprechende Uberzeugungen und Haltungen bewusst
machen und hilfreiche Uberzeugungen férdern lassen kénnten.

5.3 Heterogene fachspezifische Lernvoraussetzungen

Im Unterschied zu Unterrichtsfdchern wie Mathematik oder Chemie wird Musik auch in groBem
Umfang auBBerhalb von Schule gelehrt und gelernt. Neben Institutionen wie &ffentlichen und pri-
vaten Musikschulen, kirchlichen Ensembles oder Musikvereinen spielen dabei auBerinstitutionelle
und informelle Lerngelegenheiten eine groBe Rolle. Exemplarisch genannt seien das autodidak-
tische Musizieren im privaten Raum, hdufig gestitzt von digitalen Medien (Ahlers, 2018), infor-
melle, reale oder virtuelle ,Lerngemeinschaften wie Bands oder Breakdance-Communities
(Rappe & Stéger, 2017) oder Aktivitdten aus dem Bereich der Community Music (Kertz-Welzel,
2007). Inwieweit Kinder und Jugendliche an solchen Angeboten partizipieren kénnen, ist aller-
dings in hohem AusmafB abhdngig vom sozio6konomischen Status des Elternhauses, von musikkul-
turellen Aktivitdten und AffinitGten von Eltern und Peergroup sowie von Zugangsméglichkeiten zu
Instrumenten und Medien (Busch et al., 2012, S. 227; Gies & HeB, 2014; Steinbach, 201 8).
Schulischer Musikunterricht erreicht zwar prinzipiell alle Kinder und Jugendlichen. Vor dem
Hintergrund chronischen Musiklehrkréftemangels, der Tendenz zu &sthetischen Fécherverbinden
in manchen Bundesldndern und weiterer schulorganisatorischer Aspekte wie der frihzeitigen Ab-
wdhlbarkeit des Fachs in manchen Schularten ist aber unklar, in welcher Kontinvitat und Qualitat
der vorgesehene Unterricht tatsdchlich erteilt wird (Jank, 2013, S. 86—87; Lehmann-Wermser et
al., 2020). Fir Musiklehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen bedeutet dies, dass fachspezifi-
sche Lernvoraussetzungen ihrer Schijlerinnen und Schiller Gber die gesamte Schullaufbahn hinweg
stark differieren, sowohl im Bereich theoretischen Vorwissens und fachsprachlicher Fdhigkeiten
(Ahlers & Seifert, 2015) als auch im Bereich der Musikpraxis (z. B. Greuvel & Horst, 201 1; Has-
selhorn & Lehmann, 2015; Niessen, 2013a, S. 182). Zudem wird dem Fach Musik, und besonders
dem Bereich der Musikpraxis, besonderes Potenzial fir Lehr-Lern-Arrangements in GroBgruppen
zugeschrieben, die Anspriche wie ‘kulturelle Teilhabe’, ‘gemeinsames Erleben’ und ‘Binnendiffe-
renzierung’ unter einen Hut bringen sollen (z. B. Ministerium fir Kultur und Wissenschaft des Lan-
des Nordrhein-Westfalen; Schilling-Sandvo3, 2015). Entsprechend hoch sind die Erwartungen
an und Herausforderungen fir Musiklehrkréfte, insbesondere im Bereich adaptiven Unterrichtens.
In der Lehrerinnen- und Lehrerforschung wurden heterogene Leistungsniveaus in den Klassen
bereits wiederholt als bedeutsamer institutionell bedingter Belastungsfaktor im Berufsalltag
identifiziert, neben ,;schwierigen® Schilerinnen und Schijlern, hohem Larmpegel, hohen Stunden-
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deputaten und hohem Arbeitsaufkommen durch groBBe Klassen (zusammenfassend Kunter & Pohl-
mann, 2015, S. 275). ,,.Belastungen” bezeichnen dabei berufsbezogene Umweltfaktoren, die auf
die Lehrperson einwirken, aber keineswegs immer zu negativen Reaktionen und entsprechendem
Erleben fihren missen; Belastungs- und Beanspruchungssituationen kénnen auch positiv als Her-
ausforderung wahrgenommen und bewadltigt werden (Kunter & Pohlmann, 2015, S. 274). Es ist
anzunehmen, dass diese Befunde auch fir Musiklehrkréfte gelten. Mit Blick auf deren professio-
nelle Kompetenzen stellt sich die Frage, wie sie die Heterogenitat fachspezifischer Lernvoraus-
setzungen wahrnehmen und welche Konsequenzen sich daraus ergeben kdnnen.

Befunde aus drei Interviewstudien legen nahe, dass Musiklehrende Heterogenitdt und Diver-
sitat als institutionell bedingte Gegebenheit in ihrem Unterricht wahrnehmen und dem Phé&nomen
grundsdtzlich mit Akzeptanz begegnen: Wiinsche nach einer homogeneren Schillerschaft lieBen
sich in keiner der Studien ausmachen, die Lehrkréfte nehmen das Unterrichten grofB3er leistungs-
heterogener Gruppen aber durchaus als Herausforderung wahr (Linn, 2017, S. 230; Niessen,
2013aq, S. 188; Puffer, i. V.). Ein zentrales ‘Filterkriterium’, auf dessen Grundlage Musiklehrkrafte
Heterogenitat konstruieren und Unterrichtsentscheidungen treffen, ist offenbar die (wahrgenom-
mene oder zugeschriebene) musikalische Erfahrenheit von Kindern und Jugendlichen. Als wichti-
ger Anhaltspunkt wird dabei die Information genutzt, ob diese ein Instrument spielen oder nicht
— bis hin zur dichotomen Klassifizierung der Lernenden in ,,Instrumentalisten* und ,Nichtmusiker*
(Linn, 2017, S. 232). Wenn es um das gemeinsame Singen im Musikunterricht geht, beziehen sich
Lehrkrafte aber auch auf musikalische Vorerfahrungen der Kinder aus dem Singen in einem Chor
oder aus dem Musikunterricht der Grundschulzeit sowie auf genderspezifische Aspekte (Puffer,
i. V.). Ein weiteres Kriterium bei der Einschdtzung der musikalischen Leistungsfdhigkeit von Kindern
kann die vermutete oder bekannte musikalische Férderung durch das Elternhaus sein (Niessen,
2013q, S. 193; Puffer, i. V.).

In den video stimulated recall-Interviews der Studie Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehr-
krcéften (Puffer, i. V.) scheinen Gber musikalische Erfahrenheit hinaus noch zwei weitere Dimensio-
nen von Heterogenitdt auf, die fir Handlungsentscheidungen im schulischen Singunterricht be-
deutsam sein kdnnen: domdnenspezifische Motivation und Leistungsbereitschaft der Lernenden
sowie ein grundsdtzliches musikalisches Potenzial, das den Kindern zugeschrieben wird. Exemp-
larisch deutlich werden diese Komponenten im folgenden Zitat:

Das ist auch vorne, die Kleine, die Paulina, die hat eine super Stimme, aber die hat
dermafBen krass falsch gesungen, und die hat immer geweint wéhrend des Unter-
richts letztes Jahr, weil sie das Gefilhl gehabt hat, sie kann's nicht, sie lernt's auch
nicht, und jetzt habe ich ihr einfach gezeigt in eineinhalb Jahren, wie das geht, und

jetzt ist die total stolz und will's wirklich unbedingt lernen, die wird auch eine sehr
schéne Stimme kriegen. (L5wGY, 193)

Aus dieser AuBerung lésst sich schlieBen, dass die Aussagen iber musikalische Erfahrenheit, mu-
sikalisches Potenzial und Motivation der Schilerin auf eigenen Beobachtungen der Interviewpart-
nerin im Unterricht beruhen. Das ist auch bei den anderen befragten Lehrkré&ften der Fall. In fast
allen Interviews werden die im Unterricht wahrgenommenen Fdhigkeiten der Kinder im Singen
auf der richtigen Tonhéhe, in innerer Tonvorstellung, musikalischem Gedéchtnis und der Fahigkeit,
einen Rhythmus Uber ldngere Zeit sicher zu halten, als Indikatoren unterschiedlicher musikalischer
Leistungsfdhigkeit benannt. Dabei differenzieren die Unterrichtenden auch domdnenspezifisch.
So beobachtet ein Praktikant wahrend seines Unterrichtsversuchs, dass ein Schiller am Drum Set
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trotz geringer Vorerfahrung recht sicher spielt, allerdings viel zu laut (Puffer, i. V., S2mRS, 051).
Daraus folgert er, dass der Jugendliche im Bereich der notwendigen rhythmischen, motorischen
und koordinativen Fdhigkeiten Uberraschend leistungsfdhig ist, im Bereich des Horens bzw. der
musikalischen Wahrnehmung deutlich weniger. Ein berufserfahrener Lehrer schreibt der gesam-
ten Klasse unterschiedliche Leistungsfdhigkeit in verschiedenen Teilbereichen von Musikpraxis zu:
»oingen ist auch tatsdchlich einfach nicht so eine Stdrke der Klasse, wobei es schon eine musika-
lische Klasse ist, muss ich sagen, man kann (.) tolle Dinge mit denen machen, aber (.) mehr im
Instrumentalspiel” (Lm6MS, 120).

Bedeutsam sind persénliche Konzepte von Heterogenitat und damit verknipfte Uberzeugun-
gen, weil Lehrkrafte auf deren Grundlage Entscheidungen iber die Unterrichtsgestaltung treffen.
Linn (2017) identifiziert in seiner Studie drei grundlegende Strategien des Umgangs mit hetero-
genen fachlichen Lernvoraussetzungen im Musikunterricht: Binnendifferenzierung anhand ver-
schiedener Aufgabenstellungen und wechselnder inhaltlicher Schwerpunkte, wobei méglichst
viele Aspekte von Diversitdt und Heterogenitat bericksichtigt werden (,,Anerkennungsgruppe®);
ein generelles Ausrichten des Unterrichts an den vermuteten Bedirfnissen der wenig erfahrenen
Schilerinnen und Schiiler (,,Firsprachegruppe®); eine Betonung musikpraktischer Aktivitdten mit
differenzierten Aufgabenstellungen fir ,Instrumentalisten® und ,Nichtmusiker” (,,Aktivierungs-
gruppe”; (Linn, 2017, S. 189-190). Die ,,Nichtmusiker* bekommen dabei in der Regel leichtere
Aufgaben, vereinfachtes Material oder simple Stimmen beim Musizieren zugewiesen. ,Instrumen-
talisten werden mit zusatzlichen oder anspruchsvolleren Aufgaben betraut. Nach diesen Prinzi-
pien gestalten auch die meisten Lehrkrdfte der Studie Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehr-
krcften ihren Unterricht (Puffer, i. V.). Diese Art der Differenzierung erscheint zundchst einmal
bedirfnisgerecht, birgt allerdings auch die Gefahr, die zugeschriebenen Unterschiede in der
Leistungsfdhigkeit weiter zu verstdrken (Linn, 2017, S. 232; zur Konstruktion von Leistungshetero-
genitdt im Musikunterricht siehe auch Heberle, 2019, S. 165-166). Ebenfalls problematisch er-
scheint es, wenn das unterrichtliche Handeln einer Lehrperson von der Annahme beeinflusst wird,
dass es keinen Sinn habe, bestimmte Kinder und Jugendliche zu musikalischen Aktivitdten zu er-
mutigen, weil sie in ihrer auBerschulischen Umgebung keine Unterstitzung dafir zu erwarten
hatten und nachhaltige Lernerfolge damit fraglich seien (vgl. Niessen, 2013a, S. 189). Alle von
Linn (2017) befragten Lehrkrafte geben zudem an, in Studium und Referendariat nicht hinrei-
chend fir einen produktiven Umgang mit der Heterogenitat von Kindern und Jugendlichen aus-
gebildet worden zu sein (Linn, 2017, S. 207-208).

In der Frage, inwieweit das musikalische Leistungsvermdgen von Schillerinnen und Schilern
durch den schulischen Musikunterricht Gberhaupt beeinflussbar ist, gehen die Einschdtzungen von
Lehrkraften offensichtlich weit auseinander. Ein Interviewpartner der Studie Handlungsnahe Kog-
nitionen von Musiklehrkréften beschreibt die Singfdhigkeiten seiner Klasse als etwas Gegebenes
und weitgehend Stabiles, verbunden mit der Erwartung, dass ein bestimmtes, limitiertes Niveau
beim Singen fir die Kinder einfach nicht Gberschreitbar sei. Auch intensiveres Uben wiirde da
nicht helfen, sondern nur Langweile erzeugen oder demotivierend wirken (Puffer, i. V.; L6mMS,
126). Eine andere Lehrkraft vertritt eine entgegengesetzte Position, die auf eine hoch ausge-
pragte Selbstwirksamkeitsiberzeugung schlieBen ldsst:

Viele sind vollkommen mutlos und meinen, sie kdnnen nicht singen. Und die, die for-
dern mich wahnsinnig heraus! Sobald einer sagt, er will nicht singen, bin ich eigentlich

schon angefixt, ich will ihm das dann unbedingt beibringen (lacht), und in vielen Fél-
len hat das geklappt, auBer, die wollen Gberhaupt nicht. (L5swGY, 353)
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Im videogestitzten Rickblick auf ihren Unterricht thematisierten alle interviewten Lehrkr&fte fach-
spezifische Heterogenitat ihrer Schillerinnen und Schiller allerdings nur als Teil des umfassende-
ren Komplexes ‘Lern- und Arbeitsvoraussetzungen’. Fir das jeweils empfundene Beanspruchungs-
erleben scheinen ‘homogene’ Lernvoraussetzungen eine nicht minder wichtige Rolle zu spielen:
Probleme, Schwierigkeiten oder positive Voraussetzungen, die nach Einschdtzung der interview-
ten Lehrkrafte mehr oder weniger alle Kinder ihrer Klasse oder einer bestimmten Altersgruppe
betreffen und als mehr oder weniger ‘gegeben’ bzw. unverdnderbar betrachtet werden. Ge-
nannt werden hier vor allem die nachlassende Motivation fir Singen und Stimmbildungsiibungen
bei dlteren Kindern sowie Unterrichtsgegenstdnde, die offensichtlich fir die meisten Kinder
‘schwierig’ sind, beispielsweise das intonationssichere Nachsingen einer Melodie. Bedeutsam fir
Belastungserleben sind offenbar auch 'typische’ Verhaltensweisen von Kindern, die das Lehren
erschweren: etwa die Angewohnheit jingerer Kinder, immer gleich mitzusingen, wenn die Lehrerin
vorsingt, statt erst einmal zuzuhéren, oder die Tendenz, eine musikalische Aktivitat nicht dann zu
stoppen, wenn die Lehrerin das will, sondern erst einmal weiterzumachen, ,weil's grad so lustig
ist, und sich vielleicht noch so besonders schrdg anhort* (Puffer, i. V., L3wGS, 018). Zum Problem
wird solches Verhalten vor dem Hintergrund einer Vorstellung von ‘Singe-Unterricht’, der effi-
zient, effektiv und stets geordnet ablaufen soll. Die meisten Interviewpartnerinnen und -partner
scheinen aber davon auszugehen, dass dieses Verhalten prinzipiell durch die Lehrkraft beein-
flussbar sei und dass entsprechende Erziehungs- und Ausbildungsarbeit auch zu ihren Aufgaben
gehdre — im Interesse der Kinder und ihrer Lernmdglichkeiten ebenso wie mit Blick auf die eige-
nen Kraftreserven (vgl. Abschnitt 5.2.1).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Musiklehrkrafte offensichtlich Gber alle Schular-
ten und Jahrgangsstufen hinweg konfrontiert sind mit einem breiten Spektrum fachlicher Lernvo-
raussetzungen einerseits und hohen Erwartungen an das integrative Potenzial von Musikunterricht
andererseits. Musikpddagogischer Diskurs und eigene empirische Befunde zur Perspektive der
Unterrichtenden legen nahe, dass Kompetenzen, die zum binnendifferenzierenden und adapti-
ven Unterrichten insbesondere im musikpraktischen Bereich befdhigen, wesentlicher Bestandteil
musikpddagogischer Lehrprofessionalitéat sind und in Studium und Referendariat systematisch
vermittelt werden sollten (vgl. Abschnitt 5.2). Ahnliches gilt aber offenbar auch fir den Umgang
mit als belastend wahrgenommenen ‘homogenen’ fachspezifischen Lern- und Arbeitsvorausset-
zungen von Kindern und Jugendlichen in bestimmten Altersgruppen, etwa mit einer schwindenden
Motivation zum Singen bei dlteren Kindern. Die Annahme, dass individuelle Konzepte von Hete-
rogenitdt sowohl die generelle Ausrichtung des Musikunterrichts als auch konkrete Entscheidungen
im Unterrichtsgeschehen beeinflussen, darf als empirisch gut gestitzt betrachtet werden (Linn,
2017; Puffer, i. V.). Die Kriterien, nach denen Musiklehrende Heterogenit&t bzw. unterschiedliche
musikalische Potenziale ihrer Schilerinnen und Schiiler konstruieren, variieren offenbar inhaltlich
und im Differenziertheitsgrad. Dies verweist einmal mehr auf entsprechende Reflexivitat als we-
sentliche Komponente professioneller Kompetenz.
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6. Meta-Synthese: Zur Modellierung professioneller Kompetenz von Musik-
lehrkrdften

Auf der Basis der in den vorangegangenen Kapiteln entfalteten Uberlegungen und Befunde wird
im Folgenden ein empirisch gestitzter Vorschlag zur Modellierung professioneller Kompetenzen
von Musiklehrkraften im Sinne eines Kompetenzstrukturmodells vorgestellt. Das Modell wurde
stufenweise im Rahmen der Projekte FALKO-M und LeHet Musik entwickelt. Seine inhaltliche Spe-
zifizierung orientiert sich an den bereits in Abschnitt 5 dargestellten Konsenslinien, die sich im
vielstimmigen musikp&dagogischen Fachdiskurs ausmachen lieBen: ,Verstdndige Musikpraxis® als
Leitziel schulischen Musikunterrichts, musikalische Praxis im Klassenverband als entscheidende
Grundlage musikalischer Bildung und musikalisch-&sthetische Erfahrungen als besonders bedeut-
sames Moment von Musikunterricht. Im Zentrum der Modellierung stehen daher professionelle
Kompetenzen, die zur Gestaltung entsprechend ausgerichteter Lernangebote notwendig erschei-
nen.'?

Das Erkenntnisinteresse und die in Abschnitt 2 skizzierte theoretische Rahmung legten nahe,
professionelle Kompetenzen von Musiklehrkr&ften méglichst nah an den Erfordernissen alltagli-
cher Unterrichtsarbeit zu konzeptualisieren. Zu deren Konkretisierung dienten schulische Curricula
(FALKO-M: Lehrpldne und Richtlinien aller Bundesldnder und Schularten fir die Jahrgangsstufen
5 und 6, Stand: 2012; LeHet Musik: Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2014, 2017a, 2017b), einschldgige Ausbildungsrichtlinien (z. B. KMK
2019; Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2009, 2020) sowie musikdidakti-
sche und methodische Literatur, insbesondere zum Bereich des Singens mit Kindern (z. B. Mohr,
2005; Arnold-Joppich, 2015; Fuchs, 2015a; Henning, 2014; Hofmann, 2015). Zur inhaltlichen
Validierung, Anreicherung und Verdichtung wurden wiederholt Diskussionen mit Expertinnen und
Experten aus Schule und Hochschule gefihrt. Wo immer méglich, flossen auBerdem die in Ab-
schnitt 5 zusammengefassten Erkenntnisse Uber Spezifika der Dom&ne ,Musik-Unterrichten sowie
weitere Ergebnisse empirischer Musiklehrkr&fte- und Unterrichtsforschung in die Arbeit ein.

6.1 Fachspezifisches Professionswissen

Ausweislich zahlreicher Studien zu Lehrprofessionalitdt bildet Professionswissen einen wirkmdch-
tigen, prinzipiell erlern- und vermittelbaren kognitiven Faktor der professionellen Kompetenz
von Lehrkré&ften (z. B. Baier et al., 2018; Baumert & Kunter, 201 1; Blémeke et al., 2011; Mulder
& Gruber, 2011; Voss et al., 2015). Im Anschluss an die einflussreiche Modellierung von Shulman
(1986) und ihre Ausdifferenzierung im Rahmen des COACTIV-Projekts (Kunter et al., 2011) las-
sen sich dabei fachspezifische und fachiibergreifende Komponenten unterscheiden. Tatséchlich
konnte im disziplinGbergreifenden Projekt FALKO-M gezeigt werden, dass die fachspezifischen
Professionskomponenten des COACTIV-Modells, die urspriinglich mit Blick auf die Anforderungen
alltaglichen Unterrichtens im Fach Mathematik konzipiert wurden, aber Gberfachlichen Anspruch

19 Vgl. dazu das Vorgehen in Bldmeke, 201 1; Niessen et al., 2008; Hasselhorn & Lehmann, 2014; Riese & Reinhold,
2014. Einem anderen Ansatz folgt z. B. das Team der Forschungsstelle Empirische Musikpdadagogik (fem) an der
UdK Berlin: Dort werden Aspekte der Motivation und Volition von Musiklehrkré&ften und Schillerinnen konsequent auf
Grundlage des musikdidaktischen Modells ,,Subjektorientierte Musikerziehung” (Harnischmacher, 2008) konzeptua-
lisiert und messbar gemacht.
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haben, sich auch fir Musiklehrkrafte sowie fir Lehrende in finf weiteren Schulfdchern inhaltlich
sinnvoll spezifizieren, operationalisieren und validieren lassen (Krauss et al., 2017).

Eine erste Strukturierung und Konkretisierung entsprechender musikunterrichtsspezifischer
Wissensbesténde ist im Modell zum Professionswissen von Musiklehrkréften aus dem Projekt
FALKO-M vorgenommen (Puffer & Hofmann, 2016, 2017). Grundlage sind Shulmans fachspezi-
fische Kategorien subject matter content knowledge (Fachwissen) und pedagogical content know-
ledge (Fachdidaktisches Wissen):

m Vertieftes Wissen uber fachliche Inhalte
/ auf der Basis schulischer Musiklehrpléne
Fachspezifisches

1
1
1
1
1
1
;
1
Professionswissen :
1
1
1
1
1
1
1

von Musiklehrkraften

s S
\ L /
(Fachdidaktisches Wissen Wissen uber musikbezogene
\ Instruktionsstrategien

[Wissen Uber das Potenzial von Materialien ]

und Lernwege von Schiiler*innen

[Wissen tiber musikbezogene Kognitionen ]

fur musikbezogene Lehr-/Lernprozesse

Abbildung 2: Theoretische Konzeptualisierung musikunterrichtsspezifischen Professionswissens aus dem Projekt
FALKO-M (Puffer & Hofmann, 2016, 2017)

Dieses zweifaktorielle Konzept konnte auch empirisch bestatigt werden. Im Rahmen des Projekts
FALKO-M wurde ein auf dem Modell basierender Wissenstest entwickelt und an einer Stichprobe
aus 129 Musiklehrkraften und Studierenden der Lehrédmter Haupt- bzw. Mittelschule, Realschule
und Gymnasium validiert. Eine konfirmatorische Faktorenanalyse der Testdaten ergab einen ak-
zeptablen bis guten Fit fir ein Modell mit den beiden latenten Variablen ,Fachwissen’ und ,Fach-
didaktisches Wissen* (Puffer & Hofmann, 2017, S. 276—277). Die beiden Variablen korrelieren
hoch miteinander (r = .79), ein zu Vergleichszwecken herangezogenes einfaktorielles Modell
genigte dagegen nicht den in der Literatur vorgeschlagenen Cut-off-Kriterien fir eine Annahme.
Daraus lasst sich schlieBen, dass die beiden latenten Variablen trotz der hohen Korrelation nicht
zu einem homogenen Konstrukt zusammenfallen. Die von Shulman modellierte Struktur aus zwei
Uberlappenden, aber dennoch substanziell verschiedenen Wissensbereichen 1@sst sich also auch
fur Musiklehrkrafte theoretisch konzeptualisieren und mit Hilfe eines Papier-und-Bleistift-Tests
abbilden. In den folgenden beiden Abschnitten soll die inhaltliche Konzeptualisierung der Wis-
sensfacetten kurz erldutert werden.

6.1.1 Fachwissen

Das Fachwissen von Lehrpersonen umfasst nach Shulman nicht allein eine bestimmte Menge an
Wissen Uber fachliche Inhalte, sondern dariberhinausgehend auch Wissen Gber Strukturen des
Fachgebiets. Lehrkrafte missen demnach auch wissen, warum es zu bestimmten Phdnomenen
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kommt, wie in ihrem Fach Erkenntnisse und Wissensbestdnde generiert werden und warum es sich
lohnt, dariber informiert zu sein (Shulman, 1986, S. 9). Operationalisiert wurde im Projekt
FALKO-M und im Projekt LeHet Musik nur ein Ausschnitt von Shulmans umfassendem Konstrukt:
Bestdnde vertieften Wissens iber fachliche Inhalte auf der Basis schulischer Curricula. Dahinter
steht das Anliegen, Lehrerwissen auf einem méglichst unterrichts- bzw. handlungsnahen Niveau
zu erheben (vgl. auch Krauss et al., 2011, S. 142-143). Es liegt nahe, dass eine Lehrkraft zur
Gestaltung fachlich gehaltvoller Lernangebote zumindest Uber Fachwissen verfigen sollte, das
Curricula als Lernergebnis fir Schilerinnen im jeweiligen Fach fordern. Lehrkrafte sollten dariber
hinaus aber den von ihnen unterrichteten Stoff auch auf einem Niveau durchdringen, das deutlich
Uber das im Unterricht Gbliche Bearbeitungsniveau hinausgeht. So verstandenes fundiertes Fach-
wissen schlieBt Wissen Gber Argumentationsweisen, das Herstellen von Zusammenhd&ngen und die
Genese von Fachbegriffen ein. Auf die Erhebung ‘*h8heren’ universitdren Wissens, beispielsweise
akademischen Forschungswissens ohne unmittelbaren Bezug zu schulischen Curricula, verzichtete
die Forschungsgruppe. Solches Wissen wird an Universitdten und Musikhochschulen traditionell
im Rahmen der Musiklehrkraftebildung gelehrt und gelernt; bislang liegen aber keine Erkennt-
nisse dazu vor, inwieweit es einen Einfluss auf Unterrichtsqualitat hat und wie relevant es fir die
alltagliche Unterrichtsgestaltung ist (vgl. Krauss et al., 2011, S. 142-143).

Im Rahmen von FALKO-M wurde Fachwissen mit Blick auf Musikunterricht in den Jahrgangs-
stufen 5 und 6 aller Schularten konzeptualisiert (zur Begrindung: siehe Puffer & Hofmann, 2017).
In LeHet Musik lag der Fokus auf dem Teilbereich ‘Singen mit Klassen bis einschlieBlich Jahr-
gangsstufe 6’, also mit Kindern bis zum Stimmwechsel. Damit wurden zwei jeweils begrenzte,
aber bedeutsame Ausschnitte des komplexen Terrains untersucht.

Die eben entfalteten Uberlegungen zum Wissensniveau, die bereits erwdhnten Curricula fir
den Musikunterricht mit Kindern bis zur 6. Jahrgangsstufe sowie die KMK-Standards zur Lehrer-
bildung legen eine Fachwissensbasis nahe, die zumindest folgende Komponenten umfasst: Wissen
Uber Musiken, Musikerinnen und Musiker unterschiedlicher Epochen, Kulturen und Genres; Wissen
zu Notation und Beschreibung von Musik; Wissen zu historischen, kulturellen und sozialen Kontex-
ten und deren Einfluss auf die Entstehung von Musik; Wissen um mediale und technische Aspekte
des Umgangs mit Musik; Wissen zu Stimmphysiologie, zu musikalischer und stimmlicher Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen; Wissen zu Genese und Gebrauch entsprechenden Fachvo-
kabulars.

Positive Rickmeldungen der an Testentwicklungen und Pilotierungsrunden beteiligten Exper-
tinnen und Experten sowie von den Teilnehmenden der Validierungsstudien legen nahe, dass in
beiden Tests Inhaltsbereiche abgedeckt sind, die tatsdchlich berufs- und ausbildungsrelevant sind
(Puffer & Hofmann, 2017, S. 268 u. 278; Puffer, 2021) — ein Indikator fir inhaltliche Validitat
der vorgenommenen Modellierungen. Die Testdaten der FALKO-M-Validierungsstudie lassen zu-
dem darauf schlieBen, dass auch Kriteriumsvaliditat gegeben ist: Die teilnehmenden Lehrkréfte
erzielten im Fachwissenstest durchschnittlich deutlich bessere Testergebnisse als die Studierenden
(Puffer & Hofmann, 2017, S. 272). Das erlaubt den Schluss, dass tatsdchlich unterrichts- und
alltagsnahe professionelle Wissensbesténde konzeptualisiert und gemessen wurden.?0

20 Der Test aus LeHet Musik enthélt nur ein Fachwissensitem, aus dem sich keine statistisch aussagekraftigen Befunde
ableiten lassen.
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Als besondere Herausforderung erwies es sich, dieses als Professionswissen von Musiklehr-
kraften verstandene Fachwissen ‘nach unten’ abzugrenzen von musikbezogenem Alltagwissen,
Uber das prinzipiell auch interessierte Amateure verfigen kdnnten. Eine klare Trennung zwischen
Laien- und Professionswissen ist fur den Bereich Musik vermutlich diffiziler als fir Disziplinen wie
Mathematik oder Chemie: Im Unterschied zu diesen Fachern spielt Musik fir deutlich mehr Men-
schen eine bedeutende Rolle bei der individuellen Freizeitgestaltung, musikbezogene Wissens-
bestdnde kdnnen in erheblichem Umfang auch auBerhalb von Schule und Hochschule erworben
werden. Die Ergebnisse der FALKO-M-Validierungsstudie deuten darauf hin, dass es tatsdchlich
gelungen ist, professionelle Wissensbestéinde zu erfassen, die sich von musikbezogenem Laien-
wissen abheben. So legt beispielsweise die festgestellte mittlere bis hohe Korrelation zwischen
den Fachwissens-Testleistungen der Studierenden und der Zahl der bereits absolvierten Studien-
semester (r = .64, p < .01, 95% Kl fir r [0.46, 0.77]) nahe, dass in FALKO-M Wissensbesténde
theoretisch konzeptualisiert und im Test erfasst sind, die tatséchlich erst im Laufe des Studiums
erworben werden — aufbauend auf das vergleichsweise umfangreiche musikbezogene Vorwis-
sen, das eine der Voraussetzungen fir das Bestehen der Eignungspriifung fir ein Lehramtsstudium
Musik bildet (Puffer & Hofmann, 2017, S. 275).

6.1.2 Fachdidaktisches Wissen

Die im deutschsprachigen Raum inzwischen etablierte Ubersetzung ,,Fachdidaktisches Wissen“
fur Shulmans pedagogical content knowledge wird auch im Rahmen der hier zusammengefassten
Studien verwendet, ist aber etwas unglicklich gewdhlt, da sie Assoziationen an akademisches
Wissen auf einem eher abstrakten Niveau weckt, beispielsweise an Lehrbuchwissen Uber musik-
didaktische Konzeptionen. Inhaltlich praziser wdre der von Bromme (1995, S. 107) vorgeschla-
gene Terminus ,,Wissen Gber die didaktische Aufbereitung des Fachinhaltes”. Damit wird deutli-
cher, dass es sich hier um handlungsnahe Wissensbesténde handelt, die unmittelbar fir die Pla-
nung und Durchfihrung von (Musik-)Unterricht relevant erscheinen.

Bei der konzeptuellen Untergliederung solch fachdidaktischen Wissens traf das Projekt
FALKO-M — im Anschluss an die COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) — eine Auswahl aus der
Strukturierung, die Lee Shulman 1986 vorgenommen hatte (Puffer & Hofmann, 2017, S. 253-
256; siehe Abb. 2). An erster Stelle steht hier das Wissen Uber Darstellen, Erkldren und Ver-
standlichmachen (,,the ways of representing and formulating the subject that make it compre-
hensible to others”, Shulman, 1986, S. 9). Fachspezifisch ist dieser Bereich in FALKO-M ausge-
wiesen als ,,Wissen Uber musikbezogene Instruktionsstrategien®: Wissen um verschiedene Arten
und Formen der Demonstration von Lerninhalten einschlieBlich musikpraktischen ‘Vormachens’;
Wissen um anschauliche lllustrationen und ‘anhdrliche’ Beispiele; Wissen um Strategien, musikbe-
zogene Gestaltungs- und Ubeprozesse mit einer Gruppe zu initiieren, zu férdern und anzuleiten.

Als zweite bedeutsame Facette fachdidaktischen Wissens benannte Shulman Kenntnisse Gber
lernerleichternde oder -erschwerende inhaltsbezogene Kognitionen und Dispositionen der Ler-
nenden, beispielsweise Prd- und Fehlkonzepte, typische Fehler und Ahnliches (Shulman, 1986,
S. 9). Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 5 erlduterten zentralen Bedeutung von Fachpraxis
im Musikunterricht ist in die Konzeptualisierung dieser Subfacette (,,Wissen Gber musikbezogene
Kognitionen und Lernwege von Schilerinnen und Schislern) auch das Wissen um typische Fehler
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beim Lernen im musikpraktischen Bereich aufgenommen — beispielsweise Uber Erscheinungsfor-
men und Ursachen des ‘Brummens’ beim Singen (vgl. Bringer, 2002, S. 111; Gembris, 2008,
S. 32-33).

Eine dritte Facette fachdidaktischen Wissens ist in Anlehnung an Shulmans Konzept eines cur-
riculum knowledge modelliert: Das Wissen um Potenziale von Aufgabenstellungen, didaktischen
Materialien und Medien fir spezifische Unterrichtskonstellationen und -situationen, zusammenge-
fasst unter der Bezeichnung ,Wissen Uber das Potenzial von Materialien fir musikbezogene
Lehr-/Lernprozesse”. Gefragt wird hier zum Beispiel nach Lehr- und Lernmdglichkeiten, die ein
bestimmtes Lied im Musikunterricht der Jahrgangsstufe 6 bietet. Die Konzeptualisierung dieser
Facette l@sst sich auch mit der Art und Weise begriinden, wie Musiklehrende Unterrichtswerke
und Lehrerhandreichungen nutzen: nicht als Leitmedien bei der Unterrichtsgestaltung, sondern
hauptsdchlich als ‘Ideensteinbruch’ bei der Unterrichtsvorbereitung, zur didaktischen Anregung
und als Sammlung anschaulicher Materialien, die je nach Bedarf aus dem Zusammenhang des
Buchs herausgeldst und in einen neuen inhaltlich-methodischen Kontext eingebettet werden (Jun-
ger, 2006, S. 214). Genau dabei wird in besonderem Maf3e die Kompetenz relevant, Materia-
lien zu beurteilen, deren Potenziale zu erschlieBen und ideenreich weiterzudenken. Damit ist
diese Facette fachdidaktischen Wissens aber nicht nur fach-inhaltlich anders gefillt, sondern auch
in der Gewichtung der enthaltenen Aspekte etwas anders gefasst als es im Projekt COACTIV fir
das Fach Mathematik der Fall war. Dort heiB3t die entsprechende Professionswissensfacette “Wis-
sen Uber mathematische Aufgaben” und bezieht sich auf das didaktische und diagnostische Po-
tenzial verschiedener Aufgabenstellungen und Lésungswegen im Mathematikunterricht, die kog-
nitiven Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von (Lern-)Aufgaben, ihre didak-
tische Sequenzierung und die langfristige curriculare Anordnung von Stoffen (Baumert & Kunter,
2011, S. 37).2" Materiale Aspekte und entsprechendes Orientierungswissen scheinen dabei eine
geringere Rolle zu spielen als in der FALKO-M-Konzeptualisierung fir das Fach Musik. Auf dieser
Konkretisierungsebene laufen die Konstrukte also etwas auseinander. Ahnliches Idsst sich auch an
den fachspezifischen Konzeptualisierungen anderer Fécher beobachten (Krauss et al., 2017).
Wenn es darum geht, Kompetenzmodellierungen fir verschiedene Unterrichtsfdcher miteinander
zu vergleichen und zueinander in Beziehung zu setzen, sollte dieser Umstand immer mit bedacht
werden.

Wie beim Fachwissen wurden auch fir die in FALKO-M konzeptualisierten Facetten fachdi-
daktischen Wissens Rickmeldungen von Expertinnen und von den Teilnehmenden der Validie-
rungsstudie eingeholt, um inhaltliche Validitét zu gewdhrleisten. Die Testdaten der Validierungs-
studie liefern auch im Testteil ,Fachdidaktisches Wissen* Anhaltspunkte fir Kriteriumsvaliditat:
Die teilnehmenden Lehrkrafte erzielten durchschnittlich deutlich bessere Testergebnisse als die
Studierenden, die Testleistungen der Studierenden korrelierten mit der Zahl der bereits absol-
vierten Studiensemester. Studierende bzw. Absolventinnen und Absolventen gymnasialer Studi-
engdnge erzielten durchschnittliche hdhere Testscores als Teilnehmende aus nicht vertieften Stu-
diengéngen (Puffer & Hofmann, 2017, S. 269-271). Daraus lasst sich schlieBen, dass der

21 In der mathematikdidaktischen Fachdiskussion wird dies als zentrales Thema behandelt — anders als in der Mu-
sikdidaktik, in der ein entsprechender Diskurs bereits seit langerem angemahnt wird (z. B. Lehmann-Wermser, 2008;
Niessen, 2008), aber nach wie vor eher punktuell gefilhrt zu werden scheint (z. B. Dartsch, 2018; DreBler, 2017;
Jinger, 2017; Rogg 2017).
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FALKO-M Test zum einen ausbildungssensitiv ist und zum anderen tatsdchlich Bestdnde fachdi-
daktischen Wissens misst, die im musikp&dagogischen Unterrichtsalltag relevant sind.

Dariber hinaus l@sst sich begrindet vermuten, dass es auBer den drei im Projekt FALKO-M
untersuchten Subfacetten fachdidaktischen Wissens hinaus noch weitere gibt, die fir das Unter-
richten im Fach Musik relevant sind — und mdglicherweise nur fir dieses Fach. So stellen sich einer
Lehrperson beispielsweise beim instrumentalen Klassenmusizieren spezifische organisatorische
und disziplindre Herausforderungen, die beim Unterrichten anderer F&cher normalerweise nicht
begegnen. SchlieBen lasst sich dies unter anderem aus Interviews mit ‘fachfremd’ unterrichtenden
Lehrkraften aus bayerischen Mittelschulen. Eine seit etlichen Jahren im Beruf stehende Lehrerin
gab beispielsweise an, die Nutzung des (gut ausgestatteten) Fachraums fir ihren Musikunterricht
zu vermeiden: Sie kdnne mit den Instrumenten und mit der Musikanlage nicht umgehen und trave
sich auch nicht zu, die Klasse dort disziplindr im Griff zu behalten (Liebl, o. J. [2016], S. 16).
Hinzu kommen Anforderungen, die aus Qualitdtsvorstellungen von Musiklehrern und Musikdidak-
tikerinnen zum Musizieren im Klassenunterricht resultieren, wie das bereits in Abschnitt 5 skizzierte
Ideal eines méglichst lang anhaltenden musikalischen ‘Flusses’ ohne Unterbrechungen, bei dem
Ansagen der Lehrkraft auf ein Minimum reduziert und organisch in den musikalischen Ablauf
integriert sind (siehe auch Cloppenburg & Bonsen, 2013; Fuchs, 2015b, S. 102; Kranefeld, Busch
& Dicker, 2015; Kranefeld, Heberle & Naacke, 2015; Wallbaum, 2009). Die zur Bewdaltigung
dieser spezifischen Klassenfihrungsaufgaben notwendige Wissensbasis scheint, anders als im
Projekt COACTIV modelliert (Baumert & Kunter, 2011, S. 38), besser beim fachspezifischen Pro-
fessionswissen verortet als im allgemein-p&dagogischen Bereich. Eine entsprechende Wissensfa-
cette kdnnte beispielsweise ,,Wissen Uber musikunterrichtsspezifische Klassenfihrung und Unter-
richtsorganisation” heiBen und schlésse auch Aspekte von Raum- und Materialmanagement ein
(vgl. Puffer & Hofmann, 2016, S. 115; Puffer, 2021, S. 95).22

6.1.3 Praktisches Wissen

Sowohl einschldgige Literatur als auch die bisherigen Ergebnisse aus der Studie Handlungsnahe
Kognitionen von Musiklehrkréften (Puffer, i. V.) legen nahe, dass die Annahme zu kurz greift,
Unterrichtsentscheidungen wiirden vor allem auf Basis professionellen Wissens im Sinne akade-
mischen ‘Lehrbuchwissens’ gefdllt. Die Wahl der ‘besten’ Handlungsalternative im Unterrichtsge-
schehen ist vermutlich in hohem MaB durch Uberzeugungen der Lehrpersonen beeinflusst, bei-
spielsweise durch Selbstwirksamkeitsiberzeugungen, durch Uberzeugungen zu lerntheoretischen
und epistemologischen Aspekten oder zum musikalischen Potenzial ihrer Schijlerinnen und Schiiler
(Helmke, 2014, S. 115-118; Kunter & Pohlmann, 2015, S. 267-271; Lehmann-Wermser, 2018).
Zudem spielt offensichtlich eine weitere Art professionellen Wissens eine bedeutende Rolle, die
sich méglicherweise mit Hilfe des Konzepts ,,praktisches Wissen” fassen ldsst. Gemeint ist damit
eine erfahrungsbasierte, kontextuell gebundene subjektiv bedeutsame Rekonstruktion von Do-
mdnenwissen, die Gber einen ldngeren Zeitraum hinweg beim praktischen Probleml&sen in realen
Arbeitskontexten entsteht (Gruber, 2004, S. 11; vgl. auch die Konzepte des knowledge in ac-

22 Vgl. dazu auch die Ausfihrungen Uber die spezifische Bedeutung von Klassenfihrung, Raum- und Materialma-
nagement im Fach Sport und naturwissenschaftlichem Unterricht in Praetorius et al., 2020, S. 425-426.
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tion in Baumert & Kunter, 2006, S. 483 und des ,,Wissen 2* in Neuweg, 2014, S. 584). Im Da-
tenmaterial der Studie Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehrkrdiften sind AuBerungen wie die
folgende recht haufig:

Grundsatzlich war die ganze Stunde sehr lehrerzentriert (.) Das ist was, was ich noch

nicht fir mich so 'rausgefunden hab', wie ich Liedeinfihrungen kompetenzorientiert

oder mit mehr Schilerbeteiligung- 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. (L1wGS, 032)

Die Lehrerin bezieht sich hier auf Wissensbesténde iber Kriterien ‘guten Unterrichtens’, die sie
vermutlich aus allgemeiner Péddagogik und Schulpddagogik Gbernommen hat — insbesondere auf
die Vorstellung, Kinder sollten mdglichst selbstgesteuert lernen. Sie stellt fest, dass sie bisher noch
nicht so recht herausgefunden habe, wie sich dieses Prinzip im Kontext ‘Singen und Instrumental-
spiel im Klassenverband’ umsetzen lassen kdnnte. Zugleich verweist sie darauf, dass Lernen ber
Imitation beim EinGben von Sing- oder Instrumentalstimmen ein effizientes Verfahren darstelle.
Inwiefern dieses Wissen auf ‘Erfahrungswerte’ aus langjdhriger Berufspraxis zuriickgeht, auf au-
Berschulische Praxiserfahrung im Musizieren mit gréBeren Ensembles oder auf die Lektire ein-
schlagiger Fachliteratur (z. B. Spychiger, 2015), bleibt offen. Zu beobachten ist aber, dass die
Lehrerin an der im Interviewausschnitt thematisierten Stelle ihrer Stunde sowie insgesamt beim
Erarbeiten des Lieds vorwiegend lehrerinnenzentriert vorgeht und mit Vor- und Nachmachen
arbeitet. An diesem Zitat wird auch deutlich, dass die Grenzen zwischen Wissen, das in der
professionellen Ausbildung erworben wurde, praktischem Expertinnenwissen und Uberzeugungen
nicht immer trennscharf zu ziehen sind. Wie die drei Komponenten gegeneinander abzugrenzen
sind und wie sie sich zueinander verhalten, zdhlt zu den nach wie vor offenen Fragen der Kog-
nitionsforschung (Neuweg, 2014, S. 584-586).

Als weitere, sehr bedeutsame Ressource praktischen Wissens, auf deren Grundlage die In-
terviewpartnerinnen und -partner in ihren videografierten Stunden Unterrichtsentscheidungen
trafen, lasst sich das Wissen Uber individuelle fachspezifische Lernvoraussetzungen und Potenzi-
ale der unterrichteten Kinder identifizieren — eine Wissensfacette, die sich mdglicherweise mit
Shulmans etwas unscharf umrissenem knowledge of learners and their characteristics Gberschneidet
(1987, S. 8). Vom fachdidaktischen Wissen ber typische Lernwege und -schwierigkeiten von
Schilern ist dieses abzugrenzen als konkretes Wissen Gber die Individuen bzw. die Lerngruppe,
mit der man aktuell zu tun hat. Die interviewten Lehrkréfte rekurrieren dabei hdufig auf fach-
spezifische Aspekte, wie im folgenden Zitat:

Wenn ich zum Beispiel Gitarre spiele, [...] dann kann ich selber ja nicht mehr mitdi-
rigieren oder die Bewegungen ja nicht mehr mitmachen (.) Und dann such' ich mir ein
Kind, oder auch mehrere Kinder, die die Bewegung gut kénnen, und die stellen sich
dann vorne hin. Da ist zum Beispiel die Pia eine, die kann das immer sofort, und dann

kdnnen sich die Kinder an der orientieren, wie sind jetzt die Bewegungen. (L1wGS,
075)

Haufigkeit und ‘Dichte’ solcher AuBerungen iber alle Interviews hinweg legen es nahe, ,,Wissen
Uber individuelle musikbezogene Lernvoraussetzungen der Schijlerinnen und Schiller* als weitere
fur die Unterrichtsgestaltung bedeutsame Komponente fachspezifischen Professionswissens zu
konzeptualisieren — aber nicht als Aspekt fachdidaktischen Wissens, weil der Rahmen eines auf
allgemeiner Ebene anzusiedelnden ,,Wissens Gber die didaktische Aufbereitung des Fachinhalts*
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(Bromme, 1995) verlassen wird zugunsten eines kontextgebundenen Wissens, das fortwdhrender
Aktualisierung bedarf. Zudem ist auch hier ungeklart, ob und wie sich solches Wissen von Uber-
zeugungen trennen lésst, beispielsweise von solchen Uber das musikalische Potenzial der Schile-
rinnen und Schiiler.

6.1.4 Ein erweitertes Modell fachspezifischen Professionswissens

Fasst man die Uberlegungen aus den vorangegangenen Abschnitten zusammen, so l&sst sich da-
raus ein erweitertes Modell fachspezifischen Professionswissens ableiten (Abb. 4):

Fachspezifisches
Praktisches Wissen Professionswissen
von Musiklehrkréaften

Y (Fachmdaktlsches Wlssen

Vertieftes Wissen Uber fachliche Inhalte
auf der Basis schulischer Musiklehrpléne

Wissen uber individuelle musikbezogene
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schuler
»
\ Wissen Uber musikbezogene
Instruktionsstrategien
Wissen uber mu5|kbezogene Kognltlonen Wissen Uber musikunterrichtsspezifische Wlssen uber das Potenzial von Materialien
und Lernwege von Schiiler*innen Klassenfuhrung und Unterrlchtsorgamsanon fir musikbezogene Lehr-/Lernprozesse

Abbildung 4: Theoretische Konzeptualisierung musikunterrichtsspezifischen Professionswissens — erweitertes
Modell

Die theoretisch postulierten und empirisch validierten Wissensfacetten des FALKO-M-Modells
sind ergénzt durch Komponenten, die auf Basis qualitativer Daten empirisch gestitzt konzeptu-
alisiert wurden. Sie bedirfen noch weiterer inhaltlicher Konkretisierung und Validierung. Zudem
soll die Darstellung deutlich machen, dass auch diese Modellierung nur vorldufigen Charakter
haben kann: Mdglicherweise lassen sich noch weitere Wissensfacetten identifizieren, die fir das
Unterrichten im Fach Musik relevant sind.2® Zudem sind die Wechselbeziehungen zwischen Prak-
tischem Wissen, Fachwissen und Fachdidaktischem wissen noch ungeklart.

6.2 Situationsspezifische Fahigkeiten

Im Vergleich zu Modellen professioneller Kompetenz von Lehrkrdften, die sich vorwiegend mit
kognitiven und affektiv-motivationalen Dispositionen befassen (z. B. Baumert & Kunter, 2011;
Blomeke, 2011), ricken Blémeke et al. (2015) auch situationsspezifische Fahigkeiten als Basis
professioneller Performanz in den Blick (vgl. Abschnitt 2). Das Forschungsteam schldgt damit eine
theoretische Briicke zwischen den (prinzipiell messbaren) Kompetenzen einer Lehrkraft und ihrer

23 Aus systematischen Uberlegungen heraus steht das Team des Projekts FALKO-M dem auch in der deutschsprachi-
gen Musikpéadagogik rezipierten MTPACK-Modell (Musical technological pedagogical and content knowledge) kri-
tisch gegeniber, in dem verschiedene Varianten technologiebezogenen Wissens als eigenstdndige Facetten des
Professionswissens von Musiklehrkraften postuliert werden (Bauer, 2010; Godau und Fiedler, 2018; Buchborn,
Brunner, Fiedler und Balzer, 2018); zur Begrindung: siehe Puffer & Hofmann, angenommen a.
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(beobachtbaren) Performanz im Unterricht. Fir die Forschungs- und Entwicklungsarbeit im Projekt
LeHet Musik erwies sich dieses Konzept als sehr fruchtbar. Anliegen war die Entwicklung und
Evaluation hochschuldidaktischer Materialien, mit deren Hilfe ein professioneller musikpddago-
gischer Umgang mit der Komplexitdt schulischer Singesituationen angebahnt und geférdert wer-
den soll (Puffer & Hofmann, im Druck; Puffer, 2021).

Aus dem Bereich der kognitiven Dispositionen sind dabei drei Facetten professionellen Wis-
sens adressiert: fachdidaktisches Wissen Uber typische Lernwege und -schwierigkeiten von Kin-
dern beim Singen und Uber Mdglichkeiten entsprechender Diagnostik, Wissen ilber geeignete
Instruktionsstrategien sowie Kenntnisse Uber Klassenfihrung und Unterrichtsorganisation in Musi-
ziersituationen (vgl. Abschnitt 6.1.2). Hinzu kommt Fachwissen zu Stimmphysiologie und zu stimm-
licher Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (vgl. Abschnitt 6.1.1). In Handreichungen zum
Singen mit Kindern (z. B. Mohr, 2005; Wieblitz, 2007) und in Literatur zu musikunterrichtlicher
Diagnostik (z. B. Greuel & Horst, 201 1) ricken aber noch weitere Kompetenzen ins Blickfeld, die
sich Uber professionelle Wissensbestdnde nicht befriedigend abbilden lassen — beispielsweise
Fahigkeiten im diagnostischen Horen und Sehen. Den Dispositionen im generischen Modell pro-
fessioneller Kompetenz von Blémeke et al. (2015) wdre deshalb eine sensorisch-perzeptive Kom-
ponente hinzuzufigen (Abb. 5). Im Zusammenspiel mit professionellen Wissensbesténden ermég-
licht sie es beispielsweise, unterschiedliche Klangqualitdten singender Kinderstimmen differen-
ziert wahrnehmen und diagnostisch einordnen zu kdnnen:24

Disposition(en)

Kognitive Professions-
Komponente wissen

A

Uberzeugungen

N

Affektiv- Sensorisch-

perzeptive

motivationale

Komponente Komponente

Abbildung 5: Erweitertes Modell professioneller Dispositionen von Musiklehrkréften

Wie bereits in Abschnitt 5.2 dargelegt, bringt der Anspruch, adaptiv zu unterrichten, die Anfor-
derung mit sich, beim Musizieren mit Klassen in komplexen Situationen unter hohem Zeitdruck
Handlungsentscheidungen zu treffen. Entsprechende Relevanz kommt situationsspezifischen Fa-
higkeiten der Lehrkréfte zu. Als Grundlage einer entsprechenden Modellierung wurde in LeHet

24 Es ist anzunehmen, dass eine solche Kombination perzeptiver und kognitiver Fahigkeiten auch fur Lehrkréfte im
Fremdsprachenunterricht Relevanz besitzt, wenn es beispielsweise darum geht, Aussprachefehler von Schiilerinnen
diagnostisch einzuordnen (vgl. z. B. Kirchhoff, 2017, S. 130).
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Musik das Konzept professioneller Unterrichtswahrnehmung (professional vision) herangezogen
(vgl. Abschnitt 3). Diese wird einerseits als Facette professioneller Kompetenz von Lehrkrdften
aufgefasst (vgl. Seidel et al., 2010), andererseits als ein prozessuales Element im Unterrichtsge-
schehen (vgl. Sherin, 2007).

Anders als in anderen Modellierungen wird im Projekt LeHet Musik theoretisch getrennt zwi-
schen wissensgesteuerter Aufmerksamkeit (selective attention) im Sinne einer domé&nen- und situ-
ationsspezifischen ‘Bereitschaftshaltung’ der Lehrkraft (vgl. auch Grzesik, 2007, S. 14-15; Krum-
menacher & Mdiller, 2017, S. 104) und der Perzeption bzw. Identifikation (noticing) dann tat-
sdchlich im Unterrichtsgeschehen auftretender Situationen und Ereignisse, die aus professionellem
Blickwinkel relevant sein kdnnten fir den Erfolg von Unterrichtshandlungen sowie fir den weiteren
Fortgang des Unterrichtsgeschehens. Es ist davon auszugehen, dass es sich um eng verknipfte,
aber nicht identische Komponenten des professionellen Wahrnehmungsprozesses handelt. Abbil-
dung 6 veranschaulicht die vorgenommene Konzeptualisierung:

Disposition(en) Situationsspezifische Fahigkeiten Performanz

Kognitive Professions-

Komponente wissen
selektive Aufmerksamkeit

A

"noticing"

Interpretatieren

Uberzeugungen

A

bares

Verhalten

Affektiv- Sensorisch-

motivationale perzeptive
Komponente Komponente

Abbildung 6: Modell professioneller Kompetenz von Musiklehrkrdften (erweiterte und modifizierte Version der Model-
lierung von Blémeke et al., 2015; vgl. Puffer, 2021; Puffer & Hofmann, i. Dr.)

Bezogen auf das Fach Musik geht es hier beispielsweise darum, wdhrend einer Stimmbildungsi-
bung aufmerksam auf Signale zu achten, die darauf hindeuten, dass Kinder in der Klasse gerade
ein Problem beim Singen haben (selective attention). So kénnte die Lehrerin bemerken, dass ei-
nige Kinder bei einer schnell und rhythmisch zu sprechenden Ubung in eine sehr ‘brustige’ Stimm-
gebung verfallen (noticing). Im néchsten Schritt interpretiert die Lehrerin auf der Grundlage ihrer
verfigbaren professionellen Wissensbestdnde die Situation (knowledge based reasoning): Worin
liegen mogliche Ursachen fir die forcierte Stimmgebung? Kénnen die Kinder ihren Stimmklang
in der Gruppe gerade schlecht wahrnehmen und kontrollieren? Spielen gruppendynamische Pro-
zesse eine Rolle? Zudem muss die Lehrerin abwégen, wie sich verschiedene mégliche Reaktionen
ihrerseits voraussichtlich auf den Lernfortschritt einzelner Kinder wie auch auf das Unterrichtsklima
auswirken: Soll sie die Ubung abbrechen und das Problem gezielt ansprechen? Bietet es sich
eher an, die Ubung fortzusetzen, aber leicht zu modifizieren? Oder ist es ginstiger, die Ubung
zu beenden und zu einer anderen Uberzugehen? — An diesem Beispiel sollte deutlich werden,
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dass entsprechende Entscheidungen umfangreiche professionelle Wissensbesténde ebenso vo-
raussetzen wie spezifische Wahrnehmungsfdhigkeiten und die Fahigkeit, beides zur Wahl der
‘besten’ Handlungsalternative heranzuziehen.?>

Fir den hochschuldidaktischen wie den forschenden Zugriff relevant erscheint zudem die Dif-
ferenzierung zwischen professioneller Wahrnehmung aus der ‘Innensicht’, also der eben geschil-
derten Perspektive der Lehrkraft, die unter unmittelbarem Handlungsdruck beobachtet, analy-
siert und Entscheidungen trifft, und Wahrnehmungen aus der ‘AuBBensicht’ von Unbeteiligten, die
Unterricht beobachten (live oder medial vermittelt) und sich ohne Handlungsdruck der Analyse
des Geschehens und dem Entwerfen von Handlungsmdglichkeiten und -alternativen widmen kén-
nen (Hellermann et al., 2015, S. 98). Im vokaldidaktischen LeHet-Musik-Seminar sollen die ange-
sprochenen Dispositionen und Facetten professioneller Unterrichtswahrnehmung aus der ‘Au3en-
sicht’ trainiert werden. Dabei spielt fallbasiertes Arbeiten an Videovignetten aus schulischem
Musikunterricht eine zentrale Rolle. An die Stelle der Performanz im Unterrichtsgeschehen tritt
die Fahigkeit, das Beobachtete prézise und differenziert zu beschreiben, bewusst divergierende
Interpretationen vorzunehmen, verschiedene Handlungsalternativen zu entwerfen und auf ihre
Tauglichkeit zu Uberprifen (in Anlehnung an das strukturierte Vorgehen in Seidel et al., 2010).
Grundlegend ist dabei die Annahme, dass sich die dabei gewonnenen Erkenntnisse und trainier-
ten situationsspezifischen Fdhigkeiten zumindest in gewissem Umfang fur das spdtere eigene
Unterrichtshandeln nutzen lassen (Konzept der ,,Anndherungen” an professionelle pddagogische
Praxis; vgl. Grossman et al., 2009; Heinzel & Krasemann, 2014; Hellermann et al., 2015; Seidel
& Thiel, 2017; kritisch z. B. Dann & Haag, 2017, S. 114).

Um die Wirksamkeit des neuen Lehrformats auch empirisch prifen zu kénnen und erste Auf-
schlisse dariber zu erhalten, ob sich die vorgenommene Konzeptualisierung domdnenspezifi-
scher Fahigkeiten auch empirisch stitzen ldsst, wurde ein kurzer Papier-und-Bleistift-Test entwi-
ckelt (Bearbeitungsdauver ca. 30 Minuten; Puffer, 2021). Das Testheft besteht aus neun vignet-
tenbasierten ltems zu fachdidaktischem Wissen und professioneller Wahrnehmung sowie einer
Fachwissens-Aufgabe. Mit Ausnahme der Fachwissens-Aufgabe basieren alle ltems auf dersel-
ben Konstruktionsvorschrift: Einem schlagwortartigen Titel folgt die Schilderung eines Unterrichts-
szenarios, das durch eine Kombination aus knapper verbaler Information und einer Audio- oder
Videovignette aus schulischem Musikunterricht représentiert ist. Die eigentliche Aufgabenstellung
besteht jeweils aus einem Paar offen formulierter Fragen, von denen sich die erste auf diagnos-
tische Aspekte bezieht, die zweite auf das Entwerfen mdglicher Anschlusshandlungen. Gemessen
werden soll damit jeweils ein ‘Amalgam’ aus den beschriebenen Dispositionen und situationsspe-
zifischen Fdhigkeiten sowie dem Vermdgen, beides in eine korrekte Diagnose bzw. einen didak-
tisch angemessenen Handlungsvorschlag umzusetzen.?® Im Dienste inhaltlicher Validitat waren
auch in die Entwicklung dieses Tests erfahrene Musiklehrkréfte mit ihrer Expertise eingebunden

25 Sicherheitshalber sei darauf hingewiesen, dass es sich hier um eine sehr vereinfachende Modellvorstellung han-
delt, die im Dienst von Aus- und Weiterbildungskonzepten fir Lehrkrafte entwickelt wurde. Die hier suggerierte
Linearitat von Abldufen dirfte weder ein physiologisches Korrelat haben, noch tréagt sie der Annahme Rechnung,
dass die skizzierten Teilprozesse wohl vielfdltig miteinander interagieren und bei erfahrenen Lehrkréften groBten-
teils automatisiert ablaufen (vgl. Dann und Haag, 2017, S. 106; Sherin, 2007, S. 385).

26 Als ,,didaktisch angemessen wird eine Unterrichtshandlung in den hier zusammengefassten Studien aufgefasst,
wenn sie entsprechenden Kriterien ,,guten Unterrichts* aus musikdidaktischer Literatur entspricht (vgl. Krauss et al.,
2011, S. 144; zum Konzept ,,guten Unterrichts": siehe Berliner, 2005 und Abschnitt 1; zu den normativen Grundlagen
der Studien FALKO-M und LeHet Musik: siehe Abschnitt 5.1).
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— allen voran Praktikumslehrer, die in der ersten Phase der Musiklehrerbildung als Mentoren
agieren, und Seminarlehrkrafte (bzw. Fachleiter und Fachleiterinnen), die fir die fachliche Aus-
bildung in der zweiten Phase verantwortlich sind. Diese beurteilten die vorgenommene Konzep-
tualisierung professioneller Dispositionen und situationsspezifischer Fahigkeiten als schlissig nach-
vollziehbar. Entsprechende Fdhigkeiten stuften sie als wichtig fir den Musiklehrerberuf und die
Ausbildung von Musiklehrkraften ein. Einige Anhaltspunkte fir inhaltliche Validitat sind damit
gegeben.

Zur provisorischen Validierung des Tests konnte eine Stichprobe von 29 Studierenden und 16
erfahrenen Musiklehrkr&ften herangezogen werden. Deren Testergebnisse legen nahe, dass das
Testverfahren reliabel und objektiv ist (Puffer, 2021, S. 102). Vergleicht man die durchschnittli-
chen Testergebnisse der Studierenden mit jenen der berufserfahrenen Lehrkréfte, so zeigen sich
zwischen den beiden Gruppen enorme Leistungsunterschiede (Puffer, 2021, S. 105). Geht man
von der Annahme aus, dass Lehrpersonen nach einigen Jahren im Beruf Gber ein gréBeres diag-
nostisches und didaktisches Repertoire sowie Uber besser trainierte und differenzierte professi-
onelle Wahrnehmungsfahigkeiten verfigen als Studierende, so entspricht dieser Unterschied den
Erwartungen. Im Sinne kriterialer Validitat 1asst sich dieser Befund als Anhaltspunkt dafir inter-
pretieren, dass im neu entwickelten Test tatsdchlich alltagsnahe bzw. praxisrelevante professio-
nelle Kompetenzen von Musiklehrkréften konzeptualisiert und gemessen wurden — zumindest
aber Fahigkeiten, Uber die im Beruf stehende Musiklehrkrdfte in deutlich hdherem Ausmaf3 ver-
fugen als die Seminarteilnehmerinnen.?”

Die Ergebnisse von Post-hoc-Analysen, die im Rahmen der Evaluationsstudie vorgenommen
wurden, erlauben zudem die Hypothese, dass das Verfigen iUber professionelle Wissensbe-
stinde, Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsfdhigkeiten nicht zusammenfallt mit
der Fdhigkeit, diese Kompetenzen auch situations- und problemgerecht anzuwenden (Puffer,
2021, S. 106—107). Diesem Aspekt nachzugehen wére mit Blick auf bisherige Annahmen tber
Professionalisierungsprozesse sicherlich lohnend.

Zu betonen ist jedoch der vorldufige Charakter aller Befunde: Die schmale Datengrundlage
Iasst weder statistisch abgesicherte Aussagen Uber die Qualitét des Testinstruments zu noch sol-
che Uber die Struktur der getesteten Kompetenzfacetten oder iber Merkmale der Population
‘Studierende des Lehramts Musik und berufserfahrene Musiklehrkréfte’. Die Reichweite der hier
vorgestellten Befunde ist limitiert auf die Stichprobe zum Erhebungszeitpunkt. Eine Validierung
des Tests an einer reprdsentativen Stichprobe kdnnte lohnend sein, um ihn auch als Instrument in
wissenschaftlicher Grundlagenforschung einsetzen zu kdnnen.

Inhaltlich bleibt insbesondere die Frage nach den Einzelkomponenten offen, die tatsdchlich in
die Testleistung einflieBen, und nach deren Verhdlinis zueinander. Getestet wurde ein komplexes
Aggregat aus Fahigkeiten und Fertigkeiten, das einer genauveren konzeptuellen Aufschlisselung

27 Anzumerken ist, dass die GréBe des gemessenen Effekts (1(16.52) = 7.52, p < .001 (einseitig), d = 3.02; 95%
Kl [2.144, 3.888]) keine giiltigen Ruckschlisse auf Unterschiede zwischen den Populationen ,Lehrkrafte’ und ,Studie-
rende’ zulasst: Die Gruppe der 16 getesteten Lehrkrafte bestand mehrheitlich aus Absolventinnen und Absolventen
gymnasialer Studiengdnge (n = 13), die Gruppe der Studierenden ausschlieBlich aus Studierenden mit Musik als
nicht vertieftem Unterrichtsfach oder ,Didaktikfach’ (Nebenfach, ,Drittelfach’). Bereits im Projekt FALKO-M zeigten
sich erhebliche Unterschiede zwischen Studierenden sowie zwischen Lehrkr&ften aus ,gymnasialen” und ,nicht-gym-
nasialen' Studiengéingen (Puffer & Hofmann, 2017). Es ist anzunehmen, dass ein Teil der enormen Effekistdrke auf
solche Schulformunterschiede zuriickzufihren ist (vgl. auch Lindl & Krauss, 2017).
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und besseren empirischen Trennung bedirfte. Vor dem Hintergrund entsprechender Befunde aus
FALKO-M (Puffer & Hofmann, 2017, S. 273-274) misste insbesondere der Einfluss allgemeiner
kognitiver Fahigkeiten auf die Testergebnisse gekldart werden.

6.3 Musikpraktisch-kinstlerische Kompetenzen

Zum Spektrum professioneller Kompetenzen von Musiklehrkréften, die in den Ausbildungsrichtli-
nien der KMK gefordert werden, zdhlen in erheblichem Umfang auch musikpraktische Féhigkeiten
und kinstlerisch-dsthetische Kompetenzen (KMK, 2019, S. 41-42) — ein Aspekt, der in generischen
Kompetenzmodellen fir Lehrkrdfte mit ihrer Fokussierung auf Kognitionen und affektiv-motivati-
onale Merkmale fehlt. Angesichts der groBen Bedeutu