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Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag fasst Befunde aus mehreren Einzel-
studien zusammen, in denen Aspekte der Professionalitit von Musiklehrkriften un-
ter kompetenztheoretischer Perspektive erkundet und empirisch gestiitzt konzep-
tualisiert wurden. Dazu wurde ein pragmatischer Ansatz gewihlt, der deduktive
und induktive Vorgehensweisen kombiniert. Ausgewihlte Komponenten generischer
Modelle professioneller Lehrkompetenz wurden fachspezifisch konzeptualisiert, in
Testkonzepte {iberfiihrt und empirisch validiert. Daten aus zwei qualitativen Studien
trugen dazu bei, Anforderungen des Musik-Unterrichtens aus Sicht der Unterrich-
tenden zu explorieren. Auf dieser Grundlage werden Grundziige einer Modellierung
professioneller Kompetenz von Musiklehrkriften in den folgenden Bereichen vor-
geschlagen: fachspezifisches Professionswissen, situationsspezifische Fihigkeiten,
musikpraktisch-kiinstlerische Fahigkeiten und Fertigkeiten.
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Music teachers’ professional competencies: An empirically based model

Abstract The present paper integrates findings from several single studies in which
aspects of general music teachers’ professionalism were explored from a compe-
tence-theoretical perspective. For this purpose, a pragmatic approach was chosen,
combining deductive and inductive methods: Selected components from generic
teacher competence frameworks were conceptualized in a domain-specific way and
empirically validated through appropriate testing procedures. Additionally, data from
two qualitative studies helped to explore specifics of teaching music—with empha-
sis on the teachers’ perspective and recorded as close to the classroom situation as
possible. As a result, a model of general music teachers’ professional competence
is proposed, covering the following areas: subject-specific professional knowledge,
situation-specific skills, artistic musical abilities and skills.

Keywords General music teachers - Professional competence - Professional
knowledge - Professional vision - Artistic musical abilities and skills

1 Einleitung

Zu professionellen Kompetenzen von Lehrkriften liegen deutschsprachige Large-
Scale-Studien vor (z.B. Blomeke et al. 2011; Kunter et al. 2011), die in den Bil-
dungswissenschaften wie auch in den Fachdidaktiken viel Resonanz fanden. Diese
Untersuchungen setzen Standards in Hinblick auf Methodik und allgemeine Theo-
rien, zudem beriicksichtigen sie fachliche Spezifika und Zusammenhangsmuster.
Damit erfiillen sie Forderungen, die schon seit einiger Zeit im Lastenheft der empi-
rischen Unterrichtsforschung stehen (Klieme 2006). Besonderes Forschungsinteresse
zieht nach wie vor die Mathematik auf sich, eine im Sinne der Expertiseforschung
wohlstrukturierte Doméne, gefolgt von den naturwissenschaftlichen Fiachern sowie
von Deutsch und Englisch. Andere Ficher des breiten schulischen Ficherspektrums
finden weitaus weniger Beriicksichtigung. Demnach fulen etliche Modelle profes-
sioneller Kompetenz von Lehrkriften — selbst solche Modelle, die als generisch
ausgewiesen sind — auf Forschungsergebnissen, die sich aus Spezifika einiger we-
niger Fidcher herleiten. Gleichwohl werden aus solchen Modellen weitreichende
Schlussfolgerungen abgeleitet, bis hin zu bildungspolitischen Empfehlungen fiir das
gesamte Schulwesen (kritisch dazu u.a. Praetorius et al. 2020).

Vor diesem Hintergrund stellen sich auch der Musikdidaktik! Fragen: Inwieweit
lassen sich Vorstellungen von Lehrprofessionalitiit, die fachiibergreifend oder mit
Blick auf andere Unterrichtsficher wie etwa Mathematik entwickelt wurden, auf
Musiklehrkriifte tibertragen? Worin hebt sich schulischer Musikunterricht ab vom

! Der Begriff , Musikdidaktik* wird uneinheitlich verwendet (Jank et al. 2020). Im Folgenden wird da-
runter ein Teilgebiet der Musikpéddagogik verstanden, das sich als wissenschaftliche Disziplin mit fach-
didaktischer Forschung fiir das Schulfach Musik sowie fiir musikpidagogische Aktivititen auferhalb des
schulischen Rahmens befasst, beispielsweise mit Instrumental- und Gesangsunterricht oder mit Musikge-
ragogik.
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Unterricht in anderen Fichern oder von ,,Unterrichten in der Schule allgemein®?
Welche professionellen Kompetenzen sind notwendig, um doménenspezifische be-
rufliche Aufgaben zu bewiltigen — zum Beispiel bei musikpraktischen Aktivititen
in Gruppen? Wie lassen sich die zu deren Bewiltigung notwendigen Kompetenzen
theoretisch so beschreiben, dass einerseits fachlichen Spezifika ausreichend Rech-
nung getragen wird, andererseits aber auch interdisziplindre Verstindigung und f&-
chervergleichende Forschung erleichtert werden?

Der vorliegende Beitrag stellt Ertrige mehrjihriger Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit zu diesen Fragen vor. Ergebnis ist ein fachspezifisches Modell profes-
sioneller Kompetenz. Im Folgenden skizzieren wir zunichst die Ausgangslage, bevor
wir auf den forschungsmethodischen Ansatz und die Ergebnisse eingehen.

2 Forschungslage

(Forschungs-)Schrifttum, das sich mit der Profession ,,Musiklehrkréfte* befasst, hat
in Deutschland lange Tradition (Lessing und Stoger 2018). Dabei wird hiufig mit
einer gewissen Selbstverstidndlichkeit auf die ,,Musiklehrerpersonlichkeit™ als we-
sentliche und wirkméchtige Komponente des Gefiiges ,,Musikunterricht* rekurriert
(Kraemer 2007, S. 115-120; kritisch u.a. Ott 1993). Ein Grund fiir die anhalten-
de Beliebtheit des Personlichkeitsparadigmas konnte im folgenreichen Leitbild des
Kiinstlerpddagogen* zu suchen sein, dem seit den 1920er-Jahren proklamierten
Ideal einer kiinstlerisch, wissenschaftlich und padagogisch gleichermalien exzellent
ausgebildeten Lehrkraft fiir das Fach Musik an Gymnasien (Kestenberg 1921).

So iiberrascht es wenig, dass Personlichkeitsmerkmale und deren Genese in mu-
sikpddagogischer Lehrer*innenforschung eine grof3e Rolle spielen: Untersucht wur-
den beispielsweise die Motivation musikpddagogischen Handelns und das Stresser-
leben von Studierenden (Hofbauer und Harnischmacher 2013) oder Berufszufrieden-
heit (z.B. Pfeiffer 1994). Hinzu kommen Studien zu Berufsbiografien (z.B. Bailer
2009) und zu Berufswahlentscheidungen (z.B. Neuhaus 2008). Mittlerweile recht
gut erforscht sind zudem subjektive Theorien, Individualkonzepte und Uberzeu-
gungen von Musik Lehrenden zu verschiedenen Aspekten ihres Berufsfelds (z.B.
Niessen 2006).

Forschungsprojekte, in denen Musiklehrkrifte aus kompetenztheoretischer Per-
spektive in den Blick genommen werden, gewinnen erst in den letzten Jahren an
Bedeutung. Eine Reihe qualitativer Studien nimmt dabei Bezug auf grundlegen-
de erziehungswissenschaftliche Modelle wie das Angebots-Nutzungs-Modell nach
Helmke (2014) oder auf Modellierungen von Lehrprofessionalitit und Unterrichts-
qualitit, wie sie im Umfeld der eingangs zitierten Large-Scale-Studien vorgenom-
men wurden (insbesondere Klieme und Rakoczy 2008), nutzt diese aber vor allem als
heuristische Hilfe bei der Analyse fachspezifischer Aspekte von Unterrichtsqualitit,
Lehrpersonenkompetenz und Wirkungen von Unterricht (zusammenfassend Krane-
feld 2021). Insgesamt ist iiber unterrichtliches Handeln von Musiklehrkriften und
dessen Rahmenbedingungen dank mehrerer drittmittelgeforderter Forschungsprojek-
te mittlerweile deutlich mehr bekannt als noch vor 10 Jahren (z.B. Kranefeld 2015;
Gollner und Niessen 2016). Den Versuch einer empirischen Validierung vorgenom-
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mener fachspezifischer Kompetenzmodellierungen unternahmen allerdings bisher
nur wenige Autoren, beispielsweise im Anschluss an das Konzept des ,,Technologi-
cal pedagogical content knowledge* (TPACK; z.B. Bauer 2010; Godau und Fiedler
2018).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass musikpadagogische Forschung bis-
lang vor allem Ergebnisse zu personlichen Merkmalen von Musiklehrkriften sowie
zu einzelnen Aspekten fachspezifischer professioneller Kompetenz erbrachte. Eine
systematisch angelegte, empirisch gestiitzte Konzeptualisierung im Anschluss an
generische Modelle professioneller Lehrkompetenz blieb bisher indes ein Desiderat.

3 Theoretische Rahmung

Das Vorhaben, ein Modell fachspezifischer Kompetenzen von Musiklehrkréften zu
entwickeln und empirisch zu validieren, setzte bei zwei leitenden Uberlegungen an:
Spezifische Anforderungen beim Unterrichten eines bestimmten Schulfachs lassen
sich einerseits im Vergleich mit anderen Fichern als differentia specifica identifi-
zieren. Den dazu notwendigen Referenzrahmen bieten generische Modelle profes-
sioneller Lehrkompetenz. Andererseits ist zu fragen, ob es Facetten professioneller
Kompetenz geben konnte, die fiir die Doméne ,,Musik unterrichten® relevant sind,
aber in generischen Modellen bislang nicht oder nicht in hinreichendem Malle Be-
riicksichtigung finden.

Als Ordnungsrahmen unserer fachspezifischen Konzeptualisierung dient das er-
weiterte Modell professioneller Lehrkompetenz von Blomeke, Gustafsson und Sha-
velson (2015, Abb. 1). Ankniipfend an kognitionspsychologische Konzepte fassen
wir damit das (Musik) Unterrichten als Sequenz von Handlungssituationen auf, mit
denen sich Lehrkréfte aktiv auseinandersetzen und in deren Kontext sie Handlungs-
probleme 16sen (siehe z.B. Bromme 1992; Dann und Haag 2017).

In den Blick genommen werden im Folgenden zunichst Professionswissen und
situationsspezifische Fahigkeiten. Ersteres verstehen wir im Anschluss an Konzep-
tualisierungen aus der empirischen Bildungsforschung (z.B. Kunter und Pohlmann
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Abb. 1 Professionelle Kompetenz von Lehrkriften als Kontinuum (Blomeke et al. 2015, S. 7)
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2015) als Teilaspekt der Komponente Cognition. Zur inneren Strukturierung diente
uns die bekannte Kategorisierung in Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und
(fachiibergreifendes) Pddagogisches Wissen (Shulman 1986; Baumert und Kunter
2011). Die Modellierung situationsspezifischer Fihigkeiten von Musiklehrkriften
erfolgte auf Grundlage des Konzepts professioneller Unterrichtswahrnehmung (pro-
fessional vision; Sherin 2007). Zudem befassten wir uns mit der Frage, wie sich
musikpraktisch-kiinstlerische Fahigkeiten, die fiir erfolgreiches Musik-Unterrichten
unabdingbar sind, in diesem konzeptionellen Rahmen verorten lassen konnten.

4 Methode

Modellierungen professioneller Kompetenzen von Lehrkréften setzen in aller Regel
an bei einer moglichst genauen Beschreibung der Aufgaben und Anforderungen,
die sich Lehrkriften im Kern ihrer beruflichen Titigkeit stellen, ndmlich beim Vor-
bereiten, Durchfiihren und Nachbereiten von Unterricht (vgl. Baumert et al. 2011).
Fiir die Domine ,,Musik unterrichten an allgemeinbildenden Schulen® lagen hierzu
keine Vorarbeiten vor. Wir entschieden uns deshalb fiir einen pragmatischen Ansatz,
der deduktives und induktives Vorgehen kombiniert. Ausgehend von der Annahme,
dass Kompetenzfacetten, die mit fachiibergreifendem Anspruch konzipiert wurden,
prinzipiell auch fiir Musiklehrkrifte relevant sind, konzeptualisierten wir ausgewhl-
te Komponenten des eben skizzierten generischen Rahmens jeweils fiir das Fach
Musik, genauer: fiir einschligig erscheinende Ausschnitte des Handlungsfelds ,,Mu-
sik unterrichten. Um unsere theoretischen Uberlegungen empirisch validieren zu
konnen, iiberfiihrten wir die Modellierungen in entsprechende Testinstrumente. Im
Rahmen der Studie FALKO-M? war dies ein 90miniitiger Papier-und-Bleistift-Test
zu Fachwissen und fachdidaktischem Wissen, an dem 129 Musik-Lehrkrifte und
-Studierende der Lehrimter Haupt- und Realschule sowie Gymnasium teilnahmen
(Puffer und Hofmann 2017). Fiir das Projekt LeHet Musik® wurde ein 30miniiti-
ger Vignettentest zu fachdidaktischem Wissen, professioneller Wahrnehmung und
Problemlosestrategien von Musiklehrkriften entwickelt. Dessen (provisorische) Va-
lidierung erfolgte auf der Basis einer Stichprobe von 29 Lehramtsstudierenden und
16 berufserfahrenen Musiklehrkriiften (Puffer 2021a).

Bundesweit einheitliche Bildungsstandards oder einen Katalog allgemein akzep-
tierter Unterrichtsziele gibt es fiir das Schulfach Musik nicht, und es wird diskutiert,
ob und inwieweit solche Normen iiberhaupt wiinschenswert sind (zusammenfas-
send Hasselhorn und Knigge 2018). Zahlreiche musikdidaktische Modelle mit unter-
schiedlichen Grundierungen, Zielsetzungen und Reichweiten stehen in Konkurrenz
nebeneinander. Eine systematische theoretische Aufarbeitung solcher Einzelansét-

2 Das Akronym steht fiir ,,Fachspezifische Lehrerkompetenzen — Musik*. FALKO-M ist Teil des interdis-
ziplindren Forschungsprojekts FALKO (Krauss et al. 2017a).

3 Lehrprofessionalitit im Umgang mit Heterogenitit — Musik*. Das Projekt LeHet wurde im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1509 gefordert. Die Verantwortung
fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.
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ze, aus der sich musikdidaktische Kohirenz ableiten lieBe, steht bisher aus (Jank
2018; Kranefeld 2021). Als heuristische Basis zur inhaltlichen Konkretisierung von
Professionswissen und situationsspezifischen Fihigkeiten wurden deshalb drei Er-
wartungen an ,,guten” Musikunterricht* herangezogen, die sich im vielstimmigen
Chor des musikdidaktischen Diskurses als weitgehend konsentiert identifizieren lie-
Ben (Puffer und Hofmann 2016): Es scheint Einvernehmen dariiber zu herrschen,
dass Musikpraxis, also gemeinsames Singen und Musizieren im Klassenverband,
einen entscheidenden Beitrag zu musikalischer Bildung leiste (zusammenfassend:
C. HeB 2018; Vogt 2018), dass musikalisch-édsthetischen Erfahrungen im Musikun-
terricht besondere Bedeutung zukomme (F. Hef3 2018; Jank 2013, S. 123-124) und
dass schulischer Musikunterricht am Leitziel einer ,,Verstindigen Musikpraxis® aus-
zurichten sei (Kaiser 2010; Khittl 2018; Knigge 2013; Rora und Wiese 2014). Bei
der Modellierung professioneller Kompetenzen von Musiklehrkréften riicken Fi-
higkeiten in den Blick, die zur Gestaltung entsprechender Lernangebote notwendig
sind.

Als eine weitere Quelle von Kompetenzerwartungen dienten schulische Curricu-
la, da sie die alltdglichen beruflichen Anforderungen konkretisieren und strukturie-
ren (z.B. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst 2014), ferner einschldgige Ausbildungsrichtlinien, die deutlich machen, wel-
ches Spektrum an Fihigkeiten und Fertigkeiten Kultusministerien als ,,Arbeitgeber*
bei angehenden Musiklehrkriften voraussetzen (z.B. KMK 2019, S. 41-42; Bayeri-
sches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2009, 2020). Um die inhaltliche
Validitiat von Kompetenzmodellierung und Testaufgaben weiter abzusichern, wur-
den zudem in allen Stadien des Forschungsprozesses Expert*innen aus Schulen und
Hochschulen hinzugezogen. Sie beurteilten beispielsweise, inwieweit die verwende-
ten Testszenarien schulische Unterrichtsrealitéit abbilden und ob die Fahigkeiten, die
mit den Testitems gemessen werden, fiir Berufsausiibung und -ausbildung relevant
erscheinen.

Bereits im Zuge der deduktiven Konzeptualisierung konnten wir Aspekte profes-
sioneller Kompetenz identifizieren, die zwar fiir die Doméne ,,Musik unterrichten*
spezifisch und relevant sind, aber in der generischen theoretischen Rahmung unserer
Arbeit nicht oder nicht in hinreichendem Maf3e Beriicksichtigung finden (Puffer und
Hofmann 2016). Weitere Aufschliisse zu Spezifika der Domine ,,Musik unterrich-
ten gaben zwei qualitative Studien (Puffer in Vorbereitung, 2019). Sie adressieren
Besonderheiten des Musik-Unterrichtens aus Sicht der Lehrenden und aus einer zeit-
lich und rdaumlich unterrichtsnahen Perspektive. Fiir das Projekt ,,Musikunterricht im
Riickspiegel” (Puffer 2013, 2019) wurden insgesamt 16 in einer Kleingruppe aus

4 Der Begriff ,,gut“ bezeichnet im Folgenden in Anlehnung an Berliner (2005) Unterricht, der (im Idealfall
konsentierten) normativen Qualitétsvorstellungen von Wissenschaftlerinnen und Praktikern entspricht. Mit
dieser Restriktion wird dem Umstand Rechnung getragen, dass es fiir schulischen Musikunterricht nach
wie vor an Verfahren fehlt, die es ermoglichen wiirden, Schiiler*innenleistungen bzw. Unterrichtserfolg in
Abhingigkeit vom Lehrerverhalten abzubilden und damit Aussagen iiber , Effektivitit™ oder ,,Qualitét* von
Unterricht im Sinne Berliners zu machen. Angesichts der Tatsache, dass Musik in der Freizeitgestaltung
von Kindern und Jugendlichen eine zentrale Rolle spielt, erscheint auerdem eine zweifelsfreie Feststel-
lung kaum moglich, inwieweit zum Beispiel gemessene Verdnderungen im Interesse am Schulfach Musik
tatséchlich auf den Einfluss des Unterrichts zuriickzufiihren sind (Fiedler und Miillensiefen 2016).
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Studierenden und Mentor*innen gefiihrte Stundennachbesprechungen eines Theorie-
Praxis-Seminars in der gymnasialen Musiklehrer*innenbildung ausgewertet. Anlie-
gen ist die Rekonstruktion kollektiver Uberzeugungen, motivationaler Merkmale und
des Belastungserlebens von Lehrpersonen im Kontext ,,Musik Unterrichten. Die
Studie Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehrkrdften geht mittels stimulated re-
call-Interviews der Frage nach, auf welchen kognitiven Grundlagen berufserfahrene
Musiklehrkrifte wihrend des Unterrichtens Handlungsentscheidungen treffen (Puf-
fer in Vorbereitung). Das Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016) erlaubt es, die Interviewdaten einerseits theoriegeleitet (deduktiv) auszuwer-
ten, andererseits aber auch (induktiv) zusitzliche Aspekte zu identifizieren, die im
beruflichen Alltag von Musiklehrkriften bedeutsam sind und bei der Konzeptualisie-
rung fachspezifischer professioneller Kompetenzen beriicksichtigt werden miissen.’

Die gemeinsame theoretische Rahmung aller Einzelstudien ermoglicht es, deren
Ergebnisse zusammenzufithren und zu einem empirisch gestiitzten Modell profes-
sioneller Kompetenz von Musiklehrkriften zu verdichten.

5 Ergebnisse

Eine unserer Fragestellungen bezog sich auf Unterschiede zwischen schulischem
Musikunterricht und Unterricht in anderen Fiachern bzw. dem ,,Unterrichten in der
Schule allgemein®. Fiir die Modellierung professioneller Kompetenzen von Mu-
siklehrkréften erwiesen sich drei Spezifika der Domine ,,Musik unterrichten® als
essenziell (Puffer 2021b; Puffer und Hofmann 2017):

1. eine diskursive Rahmung, die dazu fiihrt, dass Musikunterricht im Sinne der Ex-
pertiseforschung als gering strukturierte Doméne einzustufen ist;

2. spezifische Merkmale, die sich aus musikalisch-&sthetischen Praktiken im Unter-
richt herleiten;

3. heterogene fachspezifische Lernvoraussetzungen von Kindern und Jugendlichen.

Zu 1 In Geschichte und Gegenwart des Fachdiskurses begegnen bisweilen stark
divergierende Auffassungen dariiber, welcher Begriff von Musik fiir schulischen
Musikunterricht maf3geblich ist bzw. sein sollte (Geuen 2018). Damit einher gehen,
wie bereits angesprochen, heterogene Vorstellungen iiber einen adidquaten padagogi-
schen Umgang mit Musik. Bundesweite Bildungsstandards, einen Katalog allgemein
akzeptierter Unterrichtsziele oder ein breit geteiltes Modell von Unterrichtsqualitit
gibt es bislang fiir das Schulfach Musik nicht (Hasselhorn und Knigge 2018; Jank
et al. 2020; Kranefeld 2021). Aus dem Blickwinkel der Expertiseforschung ist Mu-
sikunterricht damit als gering strukturierte Doméne einzustufen (vgl. Seifried und
Ziegler 2009). Forschungs- und Entwicklungsarbeit, die sich mit professionellen
Kompetenzen von Musiklehrkriften befasst, steht damit in besonderer Weise vor

5 Kranefeld (2021) verweist auf das hohe Potenzial qualitativer Interview- und Videostudien fiir das fach-
spezifische Ausdifferenzieren von Unterrichtsqualitdt. Das hier skizzierte Vorgehen basiert auf derselben
Grundannahme.
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der Herausforderung, ihre normativen Grundlagen offenzulegen (z.B. Vorstellun-
gen von Unterrichtsqualitit oder Kriterien ,,didaktischer Angemessenheit™) und die
Reichweite ihrer Ergebnisse zu reflektieren.

Zu 2 Im musikpiddagogischen Fachdiskurs werden musikalisch-ésthetische Prak-
tiken und Erfahrungen als besonders bedeutsames Moment von Musikunterricht
herausgestellt, ein Moment, das sich durch Offenheit, Unverplanbarkeit und Unver-
fiigbarkeit deutlich von Erfahrungsbeziigen unterscheidet, auf die andere Schulfacher
rekurrieren (zusammenfassend: F. Hel 2018; Jank et al. 2020; Kranefeld 2021). Den
Qualitidten musikalisch-dsthetischer Prozesse kommt im Musikunterricht demnach
wesentliche Bedeutung zu. Sie sind nicht nur Voraussetzung fiir ,,Outcome* in Form
mehr oder weniger gut messbarer Lernertrige, sondern selbst auch Ziel unterrichtli-
chen Planens und Handelns. Dies fiihrte zur Uberlegung, mit Blick auf schulischen
Musikunterricht dem Qualitétskriterium kognitiver Aktivierung das Merkmal dstheti-
scher Aktivierung an die Seite zu stellen (Puffer und Hofmann 2016; siehe auch Kra-
nefeld 2021). Jenseits kognitiver Komponenten eines ,,Verwirklichens &sthetischer
Rationalitidt” (Rolle 1999) zielt dsthetische Aktivierung beispielsweise auf Intensi-
vierung und Ausdifferenzierung sinnlich-asthetischer Wahrnehmung, auf Forderung
einer ,,Kultur des Wahrnehmens® (Gies 2013) oder auf Entwicklung kiinstlerischer
Darstellungs- und Ausdrucksqualititen (Wallbaum 2008). Fiir die Lehrperson sind
dementsprechend solche professionellen Féhigkeiten und Fertigkeiten relevant, die
zur Gestaltung dsthetisch aktivierender Lern- und Orientierungsangebote fiir not-
wendig erachtet werden — ein Aspekt, der mit Blick auf Musiklehrkrifte selbst-
verstindlich erscheint, aber auch fiir Theorie und Praxis anderer Ficher fruchtbar
gemacht werden konnte (Kranefeld 2021).

Zu 3 Im Unterschied zu manch anderen Unterrichtsfichern wird Musik auch
in grofem Umfang auflerhalb von Schule gelehrt und gelernt. Neben Musikschu-
len, Kirchen oder Musikvereinen spielen dabei auch auBerinstitutionelle, informelle
Lerngelegenheiten eine grofe Rolle, z.B. autodidaktisches Musizieren, hiufig ge-
stiitzt durch digitale Medien (Ahlers 2018), reale oder virtuelle ,,Lerngemeinschaf-
ten* wie Bands oder Breakdance-Communities (Rappe und Stoger 2017). Ob und
inwieweit Musikunterricht in der Schule geméfl den amtlichen Stundentafeln und
Richtlinien stattfindet, steht angesichts eines chronischen und gravierenden Man-
gels an Musiklehrkriften in Frage (Jank 2013, S. 86-87; Lehmann-Wermser et al.
2020). Musiklehrer*innen an allgemeinbildenden Schulen miissen also damit rech-
nen, dass fachspezifische Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler*innen iiber die gesamte
Schullaufbahn hinweg stark differieren konnen, und zwar sowohl hinsichtlich theo-
retischen Vorwissens und fachsprachlicher Fahigkeiten (Ahlers und Seifert 2015)
als auch im Bereich der Musikpraxis (siehe z.B. Hasselhorn und Lehmann 2015;
Niessen 2013).

5.1 Fachspezifisches Professionswissen

Im Projekt FALKO-M wurden die folgenden Komponenten fachspezifischen Pro-
fessionswissens im Anschluss an Shulman (1986) und an das COACTIV-Projekt
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Abb. 2 Theoretische Konzeptualisierung musikunterrichtsspezifischen Professionswissens aus dem Pro-
jekt FALKO-M (Puffer und Hofmann 2017)

(Kunter et al. 2011) fiir das Fach Musik modelliert, in ein Testkonzept iiberfiihrt
und empirisch validiert (Abb. 2):6

Im Fokus standen dabei Anforderungen an das Musik-Unterrichten in den Jahr-
gangsstufen 5 und 6 aller Bundesldnder und Schularten.” Die inhaltliche Konkreti-
sierung von Wissensfacetten und Testaufgaben rekurrierte auf jene fiinf ,,vorrangi-
gen Verhaltensweisen gegeniiber Musik (Venus 1969), die seit den 1970er-Jahren
schulische Curricula und musikdidaktische Modelle inhaltlich grundieren und struk-
turieren (Jank et al. 2020, S. 268-269): Produktion (Musik erfinden), Reproduktion
(nach Vorlagen musizieren), Rezeption (Musik horen), Reflexion (iiber Musik nach-
denken) und Transposition (Musik umsetzen, z.B. in Bewegung, Bild, Film usw.).
Ein Schwerpunkt wurde auf den Bereich der Reproduktion gelegt, um dem Anliegen
zu Rechnung tragen, (gemeinsame) musikalische Praxis als besonders bedeutsames
Moment der Unterrichtsgestaltung zu berticksichtigen.

6 Mit dieser Konzeptualisierung wird bewusst nur ein kleiner, aber als wirkméchtig angenommener
Ausschnitt des umfangreichen Spektrums von Professionswissen in den Blick genommen, iiber das
(Musik-)Lehrkrifte verfiigen miissen (zur Begriindung: siehe Krauss et al. 2017b). In welcher Relati-
on diese fachspezifischen Wissenskomponenten zum allgemein-piadagogischen Wissen und zu weiteren
Wissensformen stehen zihlt zu den offenen Fragen der Musiklehrkrifteforschung.

7 Die Wahl fiel auf curriculare Inhalte der Jahrgangsstufen 5 und 6, weil dort iiber alle Schularten hinweg
die Wahrscheinlichkeit am groBten ist, dass Musikunterricht auch tatsichlich erteilt wird. In allen Schular-
ten kommt es immer wieder zu Ausfillen wegen Lehrermangels, in den Stundentafeln einiger Bundes-
ldnder ist ein Trend zu musisch-dsthetischen ,,Ficherverbiinden* zu verzeichnen (Jank 2013, S. 86-87).
Im Primarbereich wird Musik héufig fachfremd unterrichtet (Lehmann-Wermser et al. 2020), in der Se-
kundarstufe I ist das Fach in einigen Schularten ab Jahrgangsstufe 7 abwéhlbar, so etwa an bayerischen
Mittelschulen. Da der FALKO-M-Test fiir Musiklehrkrifte aller Sekundarstufen-Lehrédmter und Ausbil-
dungsniveaus gleichermaBen bearbeitbar und alltagsrelevant sein sollte, boten sich Inhalte der Jahrgangs-
stufen 5 und 6 also in besonderer Weise an (vgl. dazu dhnliche Uberlegungen in Niessen et al. 2008, S. 18).
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5.1.1 Fachwissen

Fachwissen wird hier definiert als vertieftes Wissen iiber fachliche Inhalte auf der
Basis schulischer Curricula. Diese Eingrenzung ermoglicht es, Fachwissen auf be-
rufsfeldspezifischem, moglichst ,,unterrichtsnahem* Niveau zu erheben (vgl. Krauss
etal. 2011, S. 142—143). Curricula fiir den Musikunterricht mit Kindern bis zur Jahr-
gangsstufe 6 sowie die KMK-Standards zur Lehrerbildung (2019, S. 41-42) legen
eine Fachwissensbasis nahe, die zumindest folgende Komponenten umfasst: Wissen
tiber Musiken und Musiker unterschiedlicher Epochen, Kulturen und Genres; Wis-
sen zu Notation und Beschreibung von Musik; Wissen zu historischen, kulturellen
und sozialen Kontexten und deren Einfluss auf die Entstehung von Musik; Wissen
um mediale und technische Aspekte im Umgang mit Musik; Wissen zu Stimm-
physiologie sowie zu musikalischer und stimmlicher Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen. Auch aus den Urteilen der an Testentwicklung, Pilotierung und Va-
lidierungsstudie beteiligten Expert*innen aus Schulen und Hochschulen leitete sich
ab, dass diese Inhaltsbereiche als berufs- und ausbildungsrelevant angenommen wer-
den konnen (Puffer und Hofmann 2017).

Musik spielt fiir viele Menschen eine bedeutende Rolle bei ihrer individuel-
len Freizeitgestaltung. Deshalb erwies es sich als besondere Herausforderung, das
professionelle Fachwissen von Musiklehrkriften abzugrenzen von musikbezogenem
Alltagswissen, iiber das z. B. auch Laien und Amateure verfiigen konnten. Die Ergeb-
nisse der FALKO-M-Validierungsstudie lassen die begriindete Annahme zu, dass die
Konzeptualisierung entsprechender Wissensbestinde gelungen ist: Die Korrelation
zwischen den Fachwissens-Testleistungen der teilnehmenden Studierenden und der
Zahl der bereits absolvierten Studiensemester (r=0,64, p<0,01, 95 % KI fiir r [0,46,
0,77]) legt nahe, dass der FALKO-M-Test Wissensbestdnde erfasst, die im Laufe des
Professionalisierungsprozesses erworben werden — aufbauend auf musikbezogenem
Vorwissen, das eine der Voraussetzungen fiir das Bestehen der Eignungspriifung fiir
ein Lehramtsstudium Musik bildet (Puffer und Hofmann 2017, S. 271-272).

5.1.2 Fachdidaktisches Wissen

Die spezifische Modellierung des fachdidaktischen Wissens erfolgte im Projekt
FALKO-M ebenfalls auf Basis der konzeptuellen Auswahl, die in der COACTIV-
Studie vorgenommen wurde (Krauss et al. 2011). ,,Wissen iiber musikbezogene In-
struktionsstrategien* (siche Abb. 2) meint dabei Wissen um verschiedene Arten und
Formen der Demonstration von Lerninhalten einschlieBlich musikpraktischen ,,Vor-
machens*; Wissen um anschauliche Illustrationen und ,,anhorliche* Beispiele; Wis-
sen um Strategien, musikbezogene Gestaltungs- und Ubeprozesse mit einer Gruppe
zu initiieren, zu fordern und anzuleiten (Puffer und Hofmann 2017, S. 253-257).
Die Facette ,,Wissen iiber musikbezogene Kognitionen und Lernwege von Schii-
ler*innen* schliet Kenntnisse iiber lernerleichternde oder -erschwerende Kognitio-
nen und Dispositionen bestimmter Lerngruppen ein, beispielsweise Prid- und Fehl-
konzepte, typische Schiiler*innenfehler und Ahnliches. Fachspezifisch relevant ist
hier auch das Wissen um typische Fehler beim Lernen im musikpraktischen Bereich,
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beispielsweise Wissen iiber professionellen Umgang mit so genannten ,,Brummern*
beim Singen (siehe dazu Gembris 2008).

Eine dritte Facette fachdidaktischen Wissens umfasst Wissen um Potenziale
von Aufgabenstellungen, didaktischen Materialien und Medien fiir spezifische
Unterrichtskonstellationen und -situationen, zusammengefasst unter der Bezeich-
nung ,,Wissen iiber das Potenzial von Materialien fiir musikbezogene Lehr-/
Lernprozesse”. Gefragt wird hier zum Beispiel nach Lehr- und Lernmoglich-
keiten, die ein bestimmtes Lied im Musikunterricht bietet. Die Konzeptualisierung
dieser Facette lédsst sich auch mit der Art und Weise begriinden, wie Musiklehrende
Unterrichtswerke und Lehrerhandreichungen nutzen: nicht als Leitmedien bei der
Unterrichtsgestaltung, sondern hauptsichlich als ,Ideensteinbruch® bei der Unter-
richtsvorbereitung, zur didaktischen Anregung und als Sammlung anschaulicher
Materialien, die je nach Bedarf aus dem Zusammenhang des Buchs herausgelost
und in einen neuen inhaltlich-methodischen Kontext eingebettet werden (Jiinger
2006). Genau dabei wird in besonderem Maf3e die Kompetenz relevant, Materialien
zu beurteilen, deren Potenziale zu erschliefen und ideenreich weiterzudenken.

Es lisst sich begriindet vermuten, dass auler den drei genannten noch weitere,
fiir das Unterrichten im Fach Musik relevante Facetten fachdidaktischen Wissens zu
modellieren bleiben. So steht eine Musiklehrkraft beispielsweise beim instrumenta-
len Klassenmusizieren vor spezifischen organisatorischen und disziplindren Heraus-
forderungen, die beim Unterrichten anderer Féacher so nicht begegnen (siehe z.B.
Bickel 2016). Entsprechende Wissensbestinde (,,Wissen iiber musikunterrichtsspe-
zifische Klassenfiihrung und Unterrichtsorganisation®) umfassen auch Aspekte von
Raum- und Materialmanagement.? Damit charakterisiert sich solches Wissen eher als
Teil fachdidaktischen Professionswissen denn als Facette allgemein-pddagogischen
Wissens.

5.1.3 Praktisches Wissen

Im Datenmaterial der Studie ,,Singen mit Kindern: Handlungsnahe Kognitionen von
Musiklehrkriften* (Puffer in Vorbereitung) sind AuBerungen wie die folgende recht
hiufig:

Grundsdtzlich war die ganze Stunde sehr lehrerzentriert (.) Das ist was, was
ich noch nicht fiir mich so ’rausgefunden hab “, wie ich Liedeinfiihrungen kom-
petenzorientiert oder mit mehr Schiilerbeteiligung — Es ist ganz viel eben (..)
dass man ihnen ganz vormacht: Wie ist der Rhythmus? Wie ist die Bewegung?
(.) Und dann haben sie’s auch einfach gleich drin. (LIwGS, 032)°

Die Lehrerin bezieht sich hier auf Wissensbestinde iiber Kriterien ,,guten Un-
terrichtens®, die sie vermutlich aus allgemeiner Pddagogik oder Schulpddagogik

8 Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen iiber die spezifische Bedeutung von Klassenfiihrung, Raum- und
Materialmanagement im Fach Sport und naturwissenschaftlichem Unterricht in Praetorius et al. (2020),
S. 425-426.

9 Die Angabe ,L1wGS, 032 bedeutet: ,,AuBerung der (weiblichen) Grundschullehrkraft in Interviewtran-
skript Nr. 1, Absatz 32
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iibernommen hat, und hier insbesondere auf das Postulat, Kinder sollten moglichst
selbstgesteuert lernen. Zugleich verweist sie darauf, dass Lernen via Imitation beim
Eintiben von Sing- oder Instrumentalstimmen ein effizientes Verfahren darstelle. Ob
dieses Wissen auf ,,Erfahrungswerte® aus langjéhriger Berufspraxis zuriickgeht oder
auf die Lektiire einschlidgiger Fachliteratur (z. B. Spychiger 2015), bleibt offen.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass bei Unterrichtsentscheidungen offenbar
eine weitere Art von Lehrerwissen eine bedeutende Rolle spielt, die sich mit dem
Konstrukt ,,praktischen Wissens* konzeptuell fassen ldsst: Gemeint ist eine erfah-
rungsbasierte, kontextuell gebundene subjektiv bedeutsame Rekonstruktion von Do-
minenwissen, die {iber einen langeren Zeitraum hinweg beim praktischen Problem-
16sen in realen Arbeitskontexten entsteht (vgl. Gruber 2004, S. 11).

Als weitere bedeutsame Ressource ldsst sich in den stimulated recall-Interviews
Wissen identifizieren, das sich moglicherweise mit Shulmans unscharf umrissenem
knowledge of learners and their characteristics liberschneidet (1987, S. 8). Hiu-
figkeit und ,,Dichte” entsprechender AuBerungen10 legen es nahe, ,,Wissen iiber
individuelle musikbezogene Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler*
als weitere, fiir die Unterrichtsgestaltung bedeutsame Komponente fachspezifischen
Professionswissens zu konzeptualisieren — aber nicht als Aspekt fachdidaktischen
Wissens, weil der Rahmen eines auf allgemeiner Ebene anzusiedelnden ,,Wissens
tiber die didaktische Aufbereitung des Fachinhalts* (Bromme 1995) verlassen wird
zugunsten eines kontextgebundenen Wissens, das fortwihrend aktualisiert wird. Zu-
dem ist ungeklirt, ob und wie sich solches Wissen von Uberzeugungen trennen
lasst, beispielsweise von solchen iiber das musikalische Potenzial der Schiiler*innen
(Puffer 2021b).

Zusammengefiihrt legen die vorgenannten Uberlegungen ein erweitertes Modell
fachspezifischen Professionswissens nahe (Abb. 3):

Die theoretisch postulierten und empirisch validierten Wissensfacetten des
FALKO-M-Modells sind hier erginzt durch Komponenten, die auf Basis der qua-
litativen Daten konzeptualisiert wurden. Auch diese Modellierung hat vorldufigen
Charakter: Moglicherweise lassen sich noch weitere Wissenskomponenten identifi-
zieren, die fiir das Unterrichten im Fach Musik bedeutsam sind.

5.2 Situationsspezifische Fiahigkeiten

Schulischer Musikunterricht fordert von der Lehrperson neben doménenspezifi-
schem Wissen auch spezifische situationsspezifische Fihigkeiten. Als Grundlage
einer entsprechenden Modellierung wurde im Projekt LeHet Musik (Puffer 2021a)
das Konzept professioneller Unterrichtswahrnehmung (professional vision) heran-
gezogen und fiir die Domine des Singens mit Kindern im Klassenverband kon-
zeptualisiert. In diesem fachtypischen Handlungsfeld kommt dem Lernen durch

10 So begriindet eine Interviewpartnerin die Auswahl von Kindern, die sie nach einer Ubephase als erste
mit dem Spiel von Rhythmusinstrumenten in einer Liedbegleitung betraut: ,.Die Leonie, die jetzt die Tri-
angel hat, ist ein relativ sicheres Kind, (.) die auch den Schlag wirklich genau in die Pause bringt (.) Die
Johanna, die den ersten Boomwhacker hat, ist auch ein sicheres Kind (.) und die beiden in der Mitte, die
orientieren sich ein bisschen an den anderen.” (L1wGS, 059)
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Abb. 3 Konzeptualisierung fachspezifischen Professionswissens von Musiklehrkriften — erweitertes Mo-
dell (Puffer 2021b, S. 35)

Imitation sowie dem Lernen in Prozessen intra- bzw. interpersoneller Koordination
hohe Bedeutung zu (vgl. Spychiger 2015) — anders als beispielsweise im naturwis-
senschaftlichen Unterricht oder beim Vermitteln musiktheoretischer Sachverhalte.
Das Geschehen orientiert sich oft an dem, was in Ensembles auBerschulischer Mu-
sikpraxis (beispielsweise in Choren) traditionell iiblich ist. Die Lehrperson steht
dabei als ,,Singleiter*in“ im Zentrum des Geschehens und muss mehrere komplexe
Titigkeiten simultan ausfiihren: ein Lied selbst singen und dabei auf Gitarre oder
Klavier begleiten; das vokale und ggf. instrumentale Musizieren der Lerngruppe mo-
tivieren, initiieren und koordinieren; Lernleistungen und Verhalten der Schiilerinnen
und Schiiler diagnostisch wahrnehmen sowie iiber die nédchsten Unterrichtsschritte
entscheiden. Handlungsentscheidungen fallen dabei nicht selten im Takt weniger
Sekunden: eine ebenso anspruchsvolle wie voraussetzungsreiche Spezialform pid-
agogischen ,Handelns unter Druck®* (vgl. Dann und Haag 2017, S. 97), die den
Unterrichtenden hohe professionelle Kompetenz abverlangt und mit intensivem psy-
chischem und physischem Beanspruchungserleben einhergehen kann (Puffer 2019,
in Vorbereitung). Dies muss bei der dominenspezifischen Konzeptualisierung pro-
fessioneller Wahrnehmung mit bedacht werden.

Professionelle Wahrnehmung fassen wir einerseits als Facette professioneller
Kompetenz von Lehrkriften auf (vgl. Seidel et al. 2010), andererseits als ein pro-
zessuales Element im Unterrichtsgeschehen (vgl. Sherin 2007). Im Anschluss an
wahrnehmungspsychologische Konzepte (z.B. Krummenacher und Miiller 2017)
differenzieren wir zwischen selective attention und noticing: Ersteres bezeichnet
wissensgesteuerte Aufmerksamkeit im Sinne einer ,,Bereitschaftshaltung®; bei Letz-
terem geht es darum, auf Grundlage dieser Aufmerksamkeit Ereignisse zu bemerken,
die aus professionellem Blickwinkel relevant sein konnten fiir den Erfolg von Un-
terrichtshandlungen. Wir nehmen an, dass es sich um eng verkniipfte, aber nicht
zusammenfallende Komponenten des professionellen Wahrnehmungsprozesses han-
delt. Bezogen auf das Singen im Musikunterricht geht es hier beispielsweise darum,
wihrend einer Stimmbildungsiibung die Aufmerksamkeit auf Signale zu richten, die
darauf hindeuten, dass Kinder in der Klasse gerade ein Problem beim Singen haben.
In diesem Modus der selective attention wiirde die Lehrerin bemerken (noticing),
dass einige Kinder den hochsten Ton einer Ubung ,,unsauber* singen. Auf Grundla-
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ge ihrer verfiigbaren professionellen Wissensbestdnde interpretiert sie die Situation
(knowledge based reasoning): Worin liegen mogliche Ursachen fiir die schlechte
Intonation? Kénnen die Kinder ihre eigene Stimme in der singenden Gruppe gerade
unzureichend horen und kontrollieren? Spielen gruppendynamische Prozesse eine
Rolle? — Zudem muss die Lehrerin abwégen, wie sich verschiedene mogliche Reak-
tionen ihrerseits voraussichtlich auf den Lernfortschritt einzelner Kinder wie auch
auf das Unterrichtsklima auswirken: Soll sie die Ubung abbrechen und das Problem
gezielt ansprechen? Ist es tunlich, die Ubung fortzusetzen, aber zu modifizieren?
Oder wiire es giinstiger, die Ubung zu beenden und zu einer anderen iiberzuge-
hen? — Professionelles Wissen und professionelle Wahrnehmung spielen zusammen,
um unter hohem Zeitdruck die ,,beste Handlungsalternative zu wihlen.

Zu einer ersten empirischen Validierung dieser Konzeptualisierung fiillten 29 Stu-
dierende und 16 berufserfahrene Musiklehrkrifte einen Papier-und-Bleistift-Test auf
Basis von Audio- und Videovignetten aus schulischem Musikunterricht aus (offene
Antwortformate, Bearbeitungsdauer ca. 30 min; Puffer 2021a). Die geringe Stichpro-
bengrofle erlaubt allerdings nur vorldufigen Aufschluss iiber die Qualitéit des Test-
instruments. Demnach lassen sich die Items inhaltlich sinnvoll zu einer Skala mit
guter innerer Konsistenz biindeln (Cronbachs a=0,92; Trennschirfen ri: M=0,76,
SD=0,05). Ein Vergleich der durchschnittlichen Testergebnisse der Studierenden
mit jenen der Lehrkrifte ldsst den Schluss zu, dass im LeHet-Musik-Test tatsdchlich
praxisrelevante professionelle Kompetenzen von Musiklehrkriften konzeptualisiert
sind und gemessen werden — zumindest aber Fahigkeiten, iiber die im Beruf ste-
hende Musiklehrkrifte in deutlich hoherem Ausmaf} verfiigen als Studierende (Stu-
dierende: n=29, M=16,09, SD=4,21; Lehrkrifte: n=16, M=4297, SD=13,95;
1(16,52)=17,52, p<0,001 (einseitig), d=3,02; 95% KI [2,144, 3,888]). Geht man
von der Annahme aus, dass Lehrpersonen nach einigen Jahren im Beruf iiber ein
groBeres diagnostisches und didaktisches Repertoire sowie iiber besser trainierte und
differenzierte professionelle Wahrnehmungsfiahigkeiten verfiigen als Studierende, so
entspricht dieser Unterschied den theoretischen Erwartungen.

5.3 Musikpraktisch-kiinstlerische Fihigkeiten

Dass musikpraktisch-kiinstlerische Fihigkeiten und Fertigkeiten bedeutsame Fak-
toren professioneller Kompetenz von Musiklehrkriften bilden, wird kaum iiberra-
schen. Die ldndergemeinsamen Anforderungen fiir die Musiklehrer*innenbildung
der KMK listen eine Reihe einschligiger Kompetenzen auf, etwa Expertise im Spiel
mindestens eines Instruments und in Gesang oder die Féhigkeit, Lieder in unter-
schiedlichen Stilen und Genres auf einem Akkordinstrument zu begleiten (KMK
2019, S. 42). Musikpraktische Leistungen auf dem erforderlichen Niveau setzen
eine langjihrige Ausbildung voraus, in der kontinuierliches, zielgerichtetes Uben
eine zentrale Rolle spielt. Lern- und Ubevorginge sowie musikpraktisch-kiinstleri-
sche Performanz schlieBen kognitive, affektiv-emotionale, sensorische, perzeptive
und motorische Aspekte ein (Platz und Lehmann 2018). Generische Modelle pro-
fessioneller Lehrkompetenz beschrinken sich indes auf kognitive und affektiv-mo-
tivationale Merkmale. Damit stellt sich die Frage, wie und wo sich musikpraktisch-
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kiinstlerische Fertigkeiten in einem Modell professioneller Kompetenz von Musik-
lehrkriften angemessen verorten lassen konnten.!!

In vorfindlichen Modellierungen reicht das Spektrum von einer grundsitzlichen
theoretischen Trennung zwischen professional knowledge und skills of music tea-
chers (Burnard 2013) bis hin zu Ansétzen, die musikpraktische skills als Erweiterung
von Shulmans (1986) Wissenstopologie modellieren (z.B. Chandler und Forrester
2016). Eine Konzeptualisierung als prozedurales ,,Wissen iiber die Ausfithrung mu-
sikpraktischer Vollziige™ liee aber die sensorischen, perzeptiven und motorischen
Anteile musikpraktischer Kompetenz unberiicksichtigt, und das wire mit dem Stand
der Forschung zu kiinstlerisch-musikalischer Expertise und ihrer Entstehung nicht
vereinbar (z.B. Platz und Lehmann 2018).!2

Vor diesem Hintergrund schlagen wir ein erweitertes Modell professioneller Dis-
positionen von Musiklehrkriften vor (Abb. 4):

Zu den kognitiven und affektiv-motivationalen Komponenten generischer Model-
le treten perzeptive und sensomotorische Dispositionen. Musikpraktisch-kiinstleri-
sche Fihigkeiten und Fertigkeiten entstehen im Zusammenspiel aller vier Bestand-
teile.

Analog zur Modellierung des Professionswissens in FALKO-M unterscheidet das
hier abgebildete Modell zwei Arten musikpraktisch-kiinstlerischer Kompetenzen,
niamlich ,,allgemeine” und berufsfeldspezifische Kompetenzen. Erstere bilden ge-

Kognitive
Komponente

Allegemeine Berufsfeldspezifische
musikpraktisch-kunstlerische (q---------- musikpraktisch-kiinstlerische
Fahigkeiten & Fertigkeiten Fahigkeiten und Fertigkeiten
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Komponente

ische

Fahigkeiten & Fertigkeiten

Sensomotorische
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(Motivationale Merkmale | ESemsuegulauon] ((Emotionale Merkmale )

Abb. 4 Erweitertes Modell professioneller Dispositionen von Musiklehrkriften (Puffer 2021b, S. 43)

11 Vgl. dazu analoge Uberlegungen zu ,,motorischen Kompetenzen* im Fach Sport (z.B. Kettenis 2014,
S. 249-250).

12 Auch Krankheitsbilder wie fokale Dystonie (Schuppert und Altenmiiller 2018, S. 421) legen nahe, dass
Konzepte, die kiinstlerisch-musikalische Fertigkeiten rein iiber kognitive Komponenten erkldren wollen,
zu kurz greifen: Betroffene wissen in der Regel noch ganz genau, ,,wie es geht und konnen auch die
physischen Abldufe imaginieren, die beispielsweise die Interpretation eines Klavierstiicks ermoglichen,
sind aber dennoch nicht (mehr) imstande, sie auch dieser Vorstellung geméf auszufiihren.
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wissermafen das musikpraktische Pendant zum Fachwissen. Hier geht es um mu-
sikalische Fihigkeiten, wie sie nicht nur, aber auch fiir Musiklehrkrifte relevant
sind, etwa die Fihigkeit, Beethovens Klavierstiick ,,Fiir Elise® (WoO 59) lebendig
und ansprechend vorzutragen. Im professionellen Kontext ,,schulischer Musikun-
terricht® wird diese Kompetenz beispielsweise dann relevant, wenn es darum geht,
Schiiler*innen ein Live-Erlebnis von Musik der Wiener Klassik zu ermoglichen (sie-
he z.B. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst 2014, S. 292) und damit als ,,Kiinstlerpddagog*in“ im Sinne Leo Kestenbergs
titig zu werden (vgl. Kestenberg 1921, S. 24-31).

Von diesen ,,allgemeinen® kiinstlerischen Fahigkeiten sind musikpraktisch-kiinst-
lerische Kompetenzen zu unterscheiden, die ausschlieflich im Berufsfeld ,,schuli-
scher Musikunterricht* bzw. in verwandten musikpiddagogischen Kontexten bend-
tigt werden. In diese Kategorie fallen beispielsweise Fertigkeiten im so genannten
,.Schulpraktischen Instrumentalspiel®, die sich nicht nur im Spiel einer Liedbeglei-
tung erschopfen. Auf professionellem Niveau sind hier weitere Kompetenzen gefor-
dert, etwa die, eine singende Klasse je nach Lernstand variabel zu begleiten, um den
musikalischen Fortschritt optimal zu fordern, das Begleitinstrument zur Steuerung
musikalischer Abldufe zu nutzen oder mit seiner Hilfe musikalische Sachverhalte
-anhorlich” zu machen, etwa durch geeignete Verfremdungstechniken. An dieser
Stelle wird die enge Verkniipfung solcher Fertigkeiten mit dem fachdidaktischen
Wissen deutlich, insbesondere mit der Facette ,,Wissen tiber musikbezogene Instruk-
tionsstrategien‘“: Entsprechende Wissensbestinde sind zwingende Voraussetzung fiir
einen sinnvollen Einsatz berufsfeldspezifischer musikpraktisch-kiinstlerischer Fer-
tigkeiten, schlieBen diese aber nicht ein.

6 Diskussion

Die hier zusammengefassten Arbeiten erheben den Anspruch, grundlegende Er-
kenntnisse zu fachspezifischen professionellen Kompetenzen von Musiklehrkréften
bereitzustellen und einen ersten Ordnungsrahmen zu deren weiterer Erforschung zu
bieten. Wie bei jeder Erkundung eines noch weitgehend unerschlossenen Terrains
sind die Ergebnisse aber in mancherlei Hinsicht limitiert.

Ob und inwieweit die gewdhlte Terminologie sich als geeignet erweist, um die
neu hinzugefiigten Komponenten prizise zu bezeichnen, ist noch ebenso unklar wie
die Akzeptanz der inhaltlichen Spezifikation und grafischen Darstellung von Uber-
lappungen, Schnittstellen und Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Kompo-
nenten. Erste Dialoge mit wissenschaftlich arbeitenden Musikpiddagog*innen zeig-
ten zwar, dass die Modellierung fiir solche Zwecke logisch nachvollziehbar und
akzeptabel erscheint. Weitere Diskussionen dazu stehen aber noch aus, ebenso eine
empirische Priifung der postulierten Struktur mit Hilfe eines geeigneten, noch zu
entwickelnden Instrumentariums.

Die Datenbasis erlaubt nur eine sehr begrenzte Generalisierung der Ergebnisse:
Fast alle Untersuchungspartner*innen der empirischen Studien kamen aus Bayern.
Eine Validierung der entwickelten Tests an Studierenden und Lehrkréften aus an-
deren Bundeslidndern steht noch aus. Zudem nahmen wir nur Lehrkréfte und Stu-
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dierende mit Musik als grundstindig studiertem Haupt- oder Nebenfach in den
Blick; die groB3e Gruppe der Lehrkrifte, die an Schularten mit Klassenlehrerprinzip
,fachfremd* Musik unterrichten, blieb bislang unberiicksichtigt. Unklar sind auch
okologische und pridiktive Validitdt der Tests zu Professionswissen und situati-
onsspezifischen Fihigkeiten. Zwar lie} sich zeigen, dass beide Tests Kompetenzen
messen, iiber die berufserfahrene Lehrkréfte in erheblich hoherem Umfang verfiigen
als Lehramtsstudierende. Die Frage, welchen Vorhersagewert die Testergebnisse fiir
die Qualitdt von Musikunterricht besitzen konnten, den die Testteilnehmer*innen
erteilen, ist jedoch offen.

Zu reflektieren ist dariiber hinaus der Einfluss der gewihlten theoretischen Rah-
mung auf unsere Ergebnisse. Die Orientierung an den Modellen professioneller
Kompetenz nach Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015), am Modell des Pro-
jekts COACTIV (Baumert und Kunter 2011) und am Konzept professional vision
(Sherin 2007) hatte im Forschungsprozess eine wichtige heuristische Funktion: Sie
lenkte den Blick auf Aspekte der Professionalitidt von Musiklehrkriften, die zu Be-
ginn unserer Arbeit im deutschsprachigen Diskurs praktisch noch keine Rolle spiel-
ten und eroffnete dadurch neue Erkenntnismoglichkeiten. Gleichzeitig setzt diese
Rahmung Grenzen: Merkmale von Musiklehrer*innenprofessionalitit, die unter an-
deren Blickwinkeln besonders bedeutsam sein konnten — beispielsweise aus Sicht
des Personlichkeitsparadigmas oder auf der Grundlage strukturtheoretischer oder
berufsbiografischer Ansitze — bleiben nachrangig und bediirfen weiterer Erkundun-
gen.

Im Laufe der Arbeit wurde zudem deutlich, dass schulischer Musikunterricht viele
verschiedene Handlungsfelder umfasst. ,,Musiklehrer*in® erwies sich als Sammelbe-
zeichnung fiir eine Galerie recht unterschiedlicher Berufsbilder (vgl. dazu Lessing
und Stoger 2018). So erschlieBen die hier zusammengefassten Studien lediglich
Teilbereiche des Musikunterrichts in den Jahrgangsstufen 1 bis 6, ohne auf Spezi-
fika der jeweiligen Schularten einzugehen. Die bisherigen Befunde aus der Studie
-Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehrkréften* (Puffer in Vorbereitung) legen
zudem nahe, Unterschiede genauer in den Blick zu nehmen, die zwischen ,,Ge-
neralist*innen® in Schularten mit Klassenlehrerprinzip und ,,Fachlehrkriften* mit
Musik als einzigem oder einem von zwei Unterrichtsfachern zu bestehen schei-
nen. Die beiden Gruppen unterscheiden sich offenbar nicht nur in professionellen
Wissensbestinden und musikpraktisch-kiinstlerischen Fzhigkeiten, sondern auch in
ihrem Selbstverstidndnis als Musik Unterrichtende und in ihren Vorstellungen von
Unterrichtsqualitét.

Die weitere systematische ErschlieBung des Gebiets sowie das Zusammenfiihren
bereits bestehender oder gerade in Entstehung begriffener Konzepte musikpéddago-
gischer Professionalitit und methodischer Ansitze zu deren Erforschung stellen
wichtige Arbeitsfelder fiir die kommenden Jahre dar — sowohl fachintern als auch
in interdisziplindren Forschungsprojekten.

Forderung ,Lehrprofessionalitit im Umgang mit Heterogenitdt — Musik®. Das Projekt LeHet wurde im
Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des

Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1509 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver6ffentlichung liegt bei den Autoren.

@ Springer



514 G. Puffer, B. Hofmann

Funding Open Access funding enabled and organized by Projekt DEAL.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz veroOffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemiB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.

Interessenkonflikt G. Puffer und B. Hofmann geben an, dass kein Interessenkonflikt besteht.

Literatur

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. (2014). LehrplanPLUS
Grundschule. Lehrplan fiir die bayerische Grundschule. https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/
grundschule. Zugegriffen: 2. Okt. 2021.

Ahlers, M. (2018). Musiklernen und digitale Medien. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Niessen, F. Platz &
C. Stoger (Hrsg.), Handbuch Musikpddagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse (S. 405-410).
Stuttgart: UTB.

Ahlers, M., & Seifert, A. (2015). Sprachliche Heterogenitit im Musikunterricht. In A. Niessen & J. Knigge
(Hrsg.), Theoretische Rahmung und Theoriebildung in der musikpddagogischen Forschung. Musik-
péadagogische Forschung (Bd. 36, S. 235-249). Miinster: Waxmann.

Bailer, N. (2009). Musikerziehung im Berufsverlauf. Eine empirische Studie tiber Musiklehrerinnen und
Musiklehrer. Wien: Universal Edition.

Bauer, W.1. (2010). Technological pedagogical and content knowledge for music teachers. In D. Gibson &
B. Dodge (Hrsg.), Proceedings of SITE 2010—society for information technology & teacher educa-
tion international conference (S. 3977-3980).

Baumert, J., & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M. Kunter, J. Baumert,
W. Blum, U. Klusman, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften.
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 29-53). Miinster: Waxmann.

Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S., & Neubrand, M. (2011). Professionelle
Kompetenz von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Unterricht und die mathematische Kompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern (COACTIV) — Ein Forschungsprogramm. In M. Kunter, J. Baumert,
W. Blum, U. Klusman, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften.
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 7-25). Miinster: Waxmann.

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2009). Ausgestaltung der inhaltlichen Prii-
fungsanforderungen fiir die Erste Staatspriifung nach Kapitel II der Lehramtspriifungsordnung I
zu den einzelnen Fichern (Kerncurricula), Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kul-
tus. 2. https://www.verkuendung-bayern.de/files/kwmbl/2009/00/kwmbl-2009- jahresausgabe.pdf#
page=46. Zugegriffen: 2. Okt. 2021.

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus Ordnung der Ersten Priifung fiir ein Lehramt an
offentlichen Schulen. Lehramtspriifungsordnung I — LPO I, Bayerisches Staatsministerium fiir Un-
terricht und Kultus. http://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I (Erstellt: 29. Jan.
2020). Zugegriffen: 2. Okt. 2021.

Berliner, D. C. (2005). The near impossibility of testing for teacher quality. Journal of Teacher Education,
56(3), 205-213. https://doi.org/10.1177/0022487105275904.

Bickel, W. (2016). Musizieren im Klassenverband. In N. Heukéufer (Hrsg.), Musik-Methodik. Handbuch
fiir die Sekundarstufe I und II (4. Aufl., S. 190-203). Berlin: Cornelsen.

@ Springer


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/grundschule
https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/grundschule
https://www.verkuendung-bayern.de/files/kwmbl/2009/00/kwmbl-2009-jahresausgabe.pdf#page=46
https://www.verkuendung-bayern.de/files/kwmbl/2009/00/kwmbl-2009-jahresausgabe.pdf#page=46
http://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I
https://doi.org/10.1177/0022487105275904

Professionelle Kompetenz(en) von Musiklehrkréften: Ein empirisch begriindetes Modell 515

Blomeke, S., Bremerich-Vos, A., Haudeck, H., Kaiser, G., Nold, G., Schwippert, K., & Willenberg, H.
(Hrsg.). (2011). Kompetenzen von Lehramtsstudierenden in gering strukturierten Domdnen. Erste
Ergebnisse aus TEDS-LT. Miinster: Waxmann.

Blomeke, S., Gustafsson, J.-E., & Shavelson, R.J. (2015). Beyond dichotomies. Zeitschrift fiir Psychologie,
223(1), 3-13. https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens (Huber-Psycho-
logie-Forschung). Bern: Huber.

Bromme, R. (1995). Was ist ,,pedagogical content knowledge“? Kritische Anmerkungen zu einem frucht-
baren Forschungsprogramm. In S. Hopmann, K. Riquarts, W. Klafki & A. Krapp (Hrsg.), Didaktik
und/oder Curriculum. Grundprobleme einer international vergleichenden Didaktik (Zeitschrift fiir
Piddagogik, Beiheft: Bd. 33, S. 105-113). Weinheim: Beltz.

Burnard, P. (2013). Introduction. The context for professional knowledge in music teacher education. In
E. Georgii-Hemming, P. Burnard & S.-E. Holgersen (Hrsg.), Professional knowledge in music teacher
education (S. 17-30). Farnham: Ashgate.

Chandler, K., & Forrester, S. (2016). Pedagogical content skill knowledge (PCSK): a theoretical frame-
work for investigating music teacher education. In International Society for Music Education (ISME)
(Hrsg.), 32nd World Conference: Abstracts (S. 25).

Dann, H.-D., & Haag, L. (2017). Lehrerkognitionen und Handlungsentscheidungen. In M.K. Schweer
(Hrsg.), Lehrer-Schiiler-Interaktion. Inhaltsfelder, Forschungsperspektiven und methodische Zugdnge
(3. Aufl., Schule und Gesellschaft Bd. 24, S. 89-120). Wiesbaden: Springer VS.

Fiedler, D. & Miillensiefen, D. (2016). Struktur und Entwicklung von Musikalischem Selbstkonzept, Musi-
kalischer Erfahrenheit und Interesse am Schulfach Musik. Eine empirische Léngsschnittuntersuchung
von Schiilerinnen und Schiilern (9 bis 17 Jahre) an Haupt-, Gemeinschafts- und Realschulen sowie
Gymnasien in Baden-Wiirttemberg. In J. Knigge & A. Niessen (Hrsg.), Musikpddagogik und Erzie-
hungswissenschaft. Music Education and Educational Science (Musikpddagogische Forschung Bd.
37, S. 209-230). Miinster u.a.: Waxmann.

Gembris, H. (2008). Entwicklungspsychologische Befunde zum Singen. In A. Lehmann-Wermser &
A. Niessen (Hrsg.), Aspekte des Singens. Ein Studienbuch (Musikpiadagogik im Fokus Bd. 1,
S. 11-34). Augsburg: WiBner.

Geuen, H. (2018). Musikbegriffe. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Niessen, F. Platz & C. Stoger (Hrsg.),
Handbuch Musikpcdidagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse (S. 18-24). Stuttgart: UTB.

Gies, S. (2013). Ohr und Auge. In W. Jank (Hrsg.), MusikDidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe
Tund II (5. Aufl,, S. 146-151). Berlin: Cornelsen Scriptor.

Godau, M., & Fiedler, D. (2018). Erfassung des Professionswissens von Musiklehrkréften. Validierung
einer deutschen Ubersetzung eines Selbstauskunftsfragebogens zur Erfassung des Musical Technolo-
gical Pedagogical And Content Knowledge (MTPACK). In B. Clausen & S. DreBler (Hrsg.), Soziale
Aspekte des Musiklernens (Musikpddagogische Forschung Bd. 39, S. 185-205). Miinster: Waxmann.

Gollner, M., & Niessen, A. (2016). Planungsanpassung als adaptive Mafinahme in musikpiadagogischen
Lernsituationen im Spiegel qualitativer Interviews. In J. Knigge & A. Niessen (Hrsg.), Musikpdid-
agogik und Erziehungswissenschaft. Music Education and Educational Science (Musikpéddagogische
Forschung Bd. 37, S. 121-135). Miinster: Waxmann.

Gruber, H. (2004). Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern — Ein Blick aus der Expertiseforschung.
In A. Hartinger & M. Folling-Albers (Hrsg.), Lehrerkompetenzen fiir den Sachunterricht (Bd. 14,
S. 1-20). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://portal.uni-regensburg.de/49/1/049%29%?20ubr17914.
pdf. Zugegriffen: 2. Oktober 2021.

Hasselhorn, J., & Knigge, J. (2018). Kompetenz und Expertise. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Niessen,
F. Platz & C. Stoger (Hrsg.), Handbuch Musikpddagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse
(S. 197-207). Stuttgart: UTB.

Hasselhorn, J., & Lehmann, A.C. (2015). Leistungsheterogenitit im Musikunterricht Eine empirische Un-
tersuchung zu Leistungsunterschieden im Bereich der Musikpraxis in Jahrgangsstufe 9. In A. Niessen
& J. Knigge (Hrsg.), Theoretische Rahmung und Theoriebildung in der musikpddagogischen For-
schung (Musikpiddagogische Forschung Bd. 36, S. 163—176). Miinster: Waxmann.

Helmke, A. (2014). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts. Franz Emanuel Weinert gewidmet (Unterricht verbessern — Schule entwickeln,
5. Aufl.). Stuttgart: Klett.

HeB, C. (2018). Klassenmusizieren in der Schule. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Niessen, F. Platz & C. Sto-
ger (Hrsg.), Handbuch Musikpddagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse (S. 306-308). Stuttgart:
UTB.

@ Springer


https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194
https://portal.uni-regensburg.de/49/1/049%29%20ubr17914.pdf
https://portal.uni-regensburg.de/49/1/049%29%20ubr17914.pdf

516 G. Puffer, B. Hofmann

HeB, F. (2018). Asthetische Erfahrung. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Niessen, F. Platz & C. Stoger (Hrsg.),
Handbuch Musikpddagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse (S. 181-187). Stuttgart: UTB.
Hofbauer, V.C., & Harnischmacher, C. (2013). ,,Das Schulmusikstudium macht mich krank*. Eine empi-
rische Studie zum Vorhersagewert der Motivation musikpiddagogischen Handelns auf Burnout bei
Schulmusikstudierenden. In A. Lehmann-Wermser & M. Krause-Benz (Hrsg.), Musiklehrer(-bil-
dung) im Fokus musikpddagogischer Forschung (Musikpddagogische Forschung Bd. 34, S. 13-28).

Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:9570.

Jank, W. (Hrsg.). (2013). MusikDidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und 1I (5. Aufl.). Berlin:
Cornelsen Scriptor.

Jank, W. (2018). Unterrichtsgestaltung: schulischer Musikunterricht. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Nies-
sen, F. Platz & C. Stoger (Hrsg.), Handbuch Musikpddagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse
(S. 355-360). Stuttgart: UTB.

Jank, W., Knigge, J., & Niessen, A. (2020). Musikdidaktik. In M. Rothgangel, U. Abraham, H. Bayr-
huber, V. Frederking, W. Jank & H.J. Vollmer (Hrsg.), Lernen im Fach und iiber das Fach hinaus.
Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven aus 17 Fachdidaktiken im Vergleich. Allgemeine
Fachdidaktik, Band 2 (Fachdidaktische Forschungen Bd. 12, S. 262-288). Miinster: Waxmann.

Jiinger, H. (2006). Musikunterricht ohne Schulbuch? Empirische Untersuchung zur Verwendung von Mu-
siklehrbiichern. In N. Knolle (Hrsg.), Lehr- und Lernforschung in der Musikpddagogik (Tagung
,Lehr- und Lernforschung in der Musikpiddagogik®, Lingen, 2005, Musikpadagogische Forschung
Bd. 27, S. 201-221). Essen: Die Blaue Eule.

Kaiser, H. J. (2010). Verstindige Musikpraxis. Eine Antwort auf Legitimationsdefizite des Klassenmusi-
zierens. Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik 2010, 47-68. http://zfkm.org/10-kaiser.pdf. Zuge-
griffen: 2. Okt. 2021.

Kestenberg, L. (1921). Musikerziehung und Musikpflege. Leipzig: Quelle & Meyer.

Kettenis, L. (2014). Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung. Uni-
versitit des Saarlands.

Khittl, C. (2018). Schon wieder ,,Verstdndige Musikpraxis“? Erweitert um die Dimension der ,phronesis‘.
Diskussion Musikpddagogik, 77, 4-10.

Klieme, E. (2006). Empirische Unterrichtsforschung: Aktuelle Entwicklungen, theoretische Grundla-
gen und fachspezifische Befunde. Einleitung in den Thementeil. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(6),
765-773.

Klieme, E., & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outcome-orien-
tierte Messung und Prozessqualitdt des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pddagogik, 54(2), 222-237.
Knigge, J. (2013). ,,Vielfalt oder Chaos? ,Musikalische Bildung* und das kiinstlerisch-wissenschaftli-
che Studium* — Uberlegungen im Anschluss an den Beitrag von Joachim Kremer. In J. Knigge &
H. Mautner-Obst (Hrsg.), Responses to Diversity. Musikunterricht und -vermittlung im Spannungs-

feld globaler und lokaler Verdnderungen (S. 147-157). Stuttgart. https://doi.org/10.25656/01:8117.

Kraemer, R.-D. (2007). Musikpidagogik — eine Einfiihrung in das Studium (2. Aufl.). Augsburg: Willner.

Kranefeld, U. (Hrsg.). (2015). Instrumentalunterricht in der Grundschule. Prozess- und Wirkungsanalysen
zum Programm Jedem Kind ein Instrument (Bildungsforschung Bd. 41). Berlin: BMBF.

Kranefeld, U. (2021). Der Diskurs um Unterrichtsqualitit in der Musikdidaktik zwischen generischen und
fachspezifischen Dimensionen. Unterrichtswissenschaft. https://doi.org/10.1007/s42010-021-00113-

y.

Krauss, S., Blum, W., Brunner, M., Neubrand, M., Baumert, J., Kunter, M., Besser, M., & Elsner, J.
(2011). Konzeptualisierung und Testkonstruktion zum fachbezogenen Professionswis—sen von Ma-
thematiklehrkriiften. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusman, S. Krauss & M. Neubrand
(Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COAC-
TIV (S. 135-161). Miinster: Waxmann.

Krauss, S., Lindl, A., & Schilcher, A. (Hrsg.). (2017a). FALKO: Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Kon-
zeption von Professionswissenstests in den Fichern Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Evangelische
Religionslehre, Musik und Pddagogik. Miinster: Waxmann.

Krauss, S., Lindl, A., Schilcher, A., & Tepner, O. (2017b). Das Forschungsprojekt FALKO — ein einleiten-
der Uberblick. In S. Krauss, A. Lindl & A. Schilcher (Hrsg.), FALKO: Fachspezifische Lehrerkom-
petenzen. Konzeption von Professionswissenstests in den Fiichern Deutsch, Englisch, Latein, Physik,
Evangelische Religionslehre, Musik und Pddagogik (S. 9-65). Miinster: Waxmann.

Krummenacher, J., & Miiller, H.J. (2017). Aufmerksamkeit. In J. Miisseler & M. Rieger (Hrsg.), Allge-
meine Psychologie (S. 103—151). Berlin: Springer.

Kuckartz, U. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung (3. Aufl.,
Grundlagentexte Methoden). Beltz.

@ Springer


https://doi.org/10.25656/01:9570
http://zfkm.org/10-kaiser.pdf
https://doi.org/10.25656/01:8117
https://doi.org/10.1007/s42010-021-00113-y
https://doi.org/10.1007/s42010-021-00113-y

Professionelle Kompetenz(en) von Musiklehrkréften: Ein empirisch begriindetes Modell 517

Kunter, M., & Pohlmann, B. (2015). Lehrer. In E. Wild & J. Méller (Hrsg.), Pddagogische Psychologie (2.
Aufl., S. 261-280). Berlin: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2.

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusman, U., Krauss, S., & Neubrand, M. (Hrsg.). (2011). Professio-
nelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster: Wax-
mann.

Lehmann-Wermser, A., Weishaupt, H., & Konrad, U. (2020). Musikunterricht in der Grundschule. Aktuelle
Situation und Perspektive. Bertelsmann Stiftung. https://doi.org/10.11586/2020007.

Lessing, W., & Stoger, C. (2018). Lehrende in musikpiddagogischen Arbeitsfeldern. In M. Dartsch, J. Knig-
ge, A. Niessen, F. Platz & C. Stoger (Hrsg.), Handbuch Musikpidagogik. Grundlagen — Forschung —
Diskurse (S. 132-142). Stuttgart: UTB.

Neuhaus, D. (2008). Prospects for music teachers: The professional selection process for people studying
to be music teachers. Perspektive Musiklehrer/in: Der Berufswahlprozess von Lehramtsstudierenden
mit dem Unterrichtsfach Musik (Musicolonia). Koln.

Niessen, A. (2006). Individualkonzepte von Musiklehrern (Theorie und Praxis der Musikvermittlung Bd.
6). Miinster: LIT.

Niessen, A. (2013). Die Heterogenitit von Erstklésslern aus Sicht der Lehrenden in dem Programm ,.Jedem
Kind ein Instrument. In J. Knigge & H. Mautner-Obst (Hrsg.), Responses to Diversity. Musikunter-
richt und -vermittlung im Spannungsfeld globaler und lokaler Verdnderungen (S. 171-194). Stuttgart.

Niessen, A., Lehmann-Wermser, A., Knigge, J., & Lehmann, A.C. (2008). Entwurf eines Kompetenz-
modells ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren’. Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik 2008,
3-33. http://www.zfkm.org/sonder08-niessenetal.pdf. Zugegriffen: 29. Juni 2015.

Ott, T. (1993). Wirklichkeit, Konstruktion oder konstruierte Wirklichkeit? Skeptisches zur Lehrerper-
sonlichkeit. In H.J. Kaiser, E. Nolte & M. Roske (Hrsg.), Vom pddagogischen Umgang mit Musik
(S. 273-281). Mainz: Schott.

Pfeiffer, W. (1994). Musiklehrer. Biographie, Alltag und berufliche Zufriedenheit von Musiklehrern an
bayerischen Gymnasien; eine theoretische und empirische Analyse (Musikwissenschaft, Musikpad-
agogik in der Blauen Eule Bd. 17). Essen: Die Blaue Eule.

Platz, F., & Lehmann, A.C. (2018). Vom Anfinger zum Experten: Lernen, Ubung und Motivation. In
A.C. Lehmann & R. Kopiez (Hrsg.), Handbuch Musikpsychologie (S. 63-92). Bern: Hogrefe.

Praetorius, A.-K., Herrmann, C., Gerlach, E., Ziilsdorf-Kersting, M., Heinitz, B., & Nehring, A. (2020).
Unterrichtsqualitit in den Fachdidaktiken im deutschsprachigen Raum — zwischen Generik und Fach-
spezifik. Unterrichtswissenschaft, 48(3), 409—446. https://doi.org/10.1007/s42010-020-00082-8.

Puffer, G. (2013). Musikunterricht im Riickspiegel. Zur Konstruktion von ,,Musikunterricht in Stunden-
nachbesprechungen wihrend der ersten Ausbildungsphase. In I. A. Lehmann-Wermser & M. Krause-
Benz (Hrsg.), Musiklehrer(-bildung) im Fokus musikpddagogischer Forschung (Musikpddagogische
Forschung Bd. 34, S. 29-44). Miinster: Waxmann.

Puffer, G. (2019). ,,Lieder nicht zu Horbeispielen degradieren®. Der Unterrichtsgegenstand ,,Musik in
Stundennachbesprechungen eines Theorie-Praxis-Seminars. In 1. G. Puffer, A. Becker, F. Korndle &
K. Sprau (Hrsg.), Musik — Pddagogik — Professionalitdt. Festschrift fiir Bernhard Hofmann zum 60.
Geburtstag (S. 221-243). Innsbruck: Helbling.

Puffer, G. (2021a). Messung professioneller Kompetenzen von Studierenden zur Evaluation einer fachdi-
daktischen Lehrveranstaltung. In F. Platz, O. Kautny & J. Hasselhorn (Hrsg.), Musikpddagogik im
Spannungsfeld von Reflexion und Intervention Music Education between (Self-)Reflections and Inter-
ventions. Beitrige der AMPF-Jahrestagung 2019 (Musikpéadagogische Forschung Research in Music
Education Bd. 41, S. 91-112). Miinster: Waxmann.

Puffer, G. (2021b). Professionelle Kompetenzen von Musiklehrkriften: Grundziige einer Modellierung.
Beitrige empirischer Musikpddagogik/Bulletin of empirical music education research (b:em) (12),
1-71. https://www.b-em.info/index.php/ojs/article/view/207. Zugegriffen: 2. Februar 2022.

Puffer, G. Singen mit Kindern: Handlungsnahe Kognitionen von Musiklehrkrdften. Eine Stimulated-Re-
call-Studie (Manuskript in Vorbereitung).

Puffer, G., & Hofmann, B. (2016). FALKO-M: Zur Konzeptualisierung des Professionswissens von Musik-
lehrkriften. In J. Knigge & A. Niessen (Hrsg.), Musikpddagogik und Erziehungswissenschaft. Music
Education and Educational Science (Musikpddagogische Forschung Bd. 37, S. 107-120). Miinster:
Waxmann.

Puffer, G., & Hofmann, B. (2017). FALKO-M: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zum
dominenspezifischen Professionswissen von Musiklehrkréften. In S. Krauss, A. Lindl & A. Schil-
cher (Hrsg.), FALKO: Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von Professionswissenstests
in den Fichern Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Evangelische Religionslehre, Musik und Pddago-
gik (S. 245-289). Miinster: Waxmann.

@ Springer


https://doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2
https://doi.org/10.11586/2020007
http://www.zfkm.org/sonder08-niessenetal.pdf
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00082-8
https://www.b-em.info/index.php/ojs/article/view/207

518 G. Puffer, B. Hofmann

Rappe, M., & Stoger, C. (2017). ,,] wanna do b-boy moves, but I wanna be known as a b-girl“: Breaking
lernen als Prozess der Identititskonstruktion. In A.J. Cvetko & C. Rolle (Hrsg.), Musikpddagogik
und Kulturwissenschaft. Music Education and Cultural Studies (Musikpiddagogische Forschung Bd.
38, S. 137-152). Miinster: Waxmann.

Rolle, C. (1999). Musikalisch-dsthetische Bildung. Uber die Bedeutung dsthetischer Erfahrung fiir musika-
lische Bildungsprozesse (Perspektiven zur Musikpiddagogik und Musikwissenschaft Bd. 24). Kassel:
Bosse.

Rora, C., & Wiese, C. (2014). ,,Verstindige Musikpraxis* als Gegenstand von Musikunterricht zwischen
Leiblichkeit und diskursivem Lernen. In B. Clausen (Hrsg.), Teilhabe und Gerechtigkeit (S. 176-191).
Miinster: Waxmann.

Schuppert, M., & Altenmiiller, E. (2018). Musikphysiologie und Musikermedizin. In A.C. Lehmann &
R. Kopiez (Hrsg.), Handbuch Musikpsychologie (S. 411-434). Bern: Hogrefe.

Seidel, T., Blomberg, G., & Stiirmer, K. (2010). ,,Observer “-Validierung eines videobasierten Instru-
ments zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung von Unterricht. Zeitschrift fiir Pddagogik,
56, 296-306. https://doi.org/10.25656/01:3438.

Seifried, J., & Ziegler, B. (2009). Dominenbezogene Professionalitit. In O. Zlatkin-Troitschanskaia,
K. Beck, D. Sembill, R. Nickolaus & R. Mulder (Hrsg.), Lehrprofessionalitiit. Bedingungen, Genese,
Wirkungen und ihre Messung (S. 83-92). Weinheim: Beltz.

Sherin, M. G. (2007). The development of teachers’ professional vision in video clubs. In R. Goldman,
R. Pea, B. Barron & S.J. Derry (Hrsg.), Video Research in the Learning Sciences (S. 383-395).
Hoboken: Taylor and Francis.

Shulman, L.S. (1986). Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational Researcher,
15(2), 4-14.

Shulman, L.S. (1987). Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57(1), 1-22.

Spychiger, M. (2015). Lernpsychologische Perspektiven fiir eine grundschulspezifische Musikdidaktik.
In M. Fuchs (Hrsg.), Musikdidaktik Grundschule. Theoretische Grundlagen und Praxisvorschldge
(S. 50-71). Innsbruck: Helbling.

Standige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) (Hrsg.).
(2019). Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken in der Lehrerbildung. Beschluss der KMK vom 16.10.2008 i.d. F. vom 14.03.2019, Stindige
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.
pdf. Zugegriffen: 2. Okt. 2021.

Venus, D. (1969). Unterweisung im Musikhoren (Musikpdadagogische Bibliothek Bd. 30). Wilhelmshaven:
Noetzel.

Vogt, J. (2018). Musikalische Bildung. In M. Dartsch, J. Knigge, A. Niessen, F. Platz & C. Stoger (Hrsg.),
Handbuch Musikpddagogik. Grundlagen — Forschung — Diskurse (S. 31-37). Stuttgart: UTB.

Wallbaum, C. (2008). Zur dsthetisch-kulturellen Bildung mit Stimme. In A. Lehmann-Wermser & A. Nies-
sen (Hrsg.), Aspekte des Singens. Ein Studienbuch (Musikpiddagogik im Fokus Bd. 1, S. 93-110).
Augsburg: Wilner.

@ Springer


https://doi.org/10.25656/01:3438
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf

	Professionelle Kompetenz(en) von Musiklehrkräften: Ein empirisch begründetes Modell
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Forschungslage
	Theoretische Rahmung
	Methode
	Ergebnisse
	Fachspezifisches Professionswissen
	Fachwissen
	Fachdidaktisches Wissen
	Praktisches Wissen

	Situationsspezifische Fähigkeiten
	Musikpraktisch-künstlerische Fähigkeiten

	Diskussion
	Literatur


