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1. Einleitung

In dieser Einleitung soll dargelegt werden, welche personlichen Erfahrungen zur
Forschungsfrage gefithrt haben (Kap. 1.1), welche personliche Haltung des Autors
daraus resultierte (Kap. 1.2) und wie die Legitimationsfrage in der Literatur dis-
kutiert wird (Kap. 1.3).

1.1 Eigene Erfahrungen als Forschungsimpuls

Es ist ungewohnlich, dass eine Promotionsarbeit gegen Ende der beruflichen Kar-
riere in Angriff genommen wird. Ein Grund liegt darin, dass wihrend meiner be-
ruflichen Entwicklung diese Qualifikation nie dringend nétig war. Und dies liegt
wiederum daran, dass es in jener Zeit in der Schweiz moglich war, ohne Doktorat
und Habilitation auf einen musikpidagogischen Lehrstuhl an einer Hochschule
berufen zu werden. Die Thematik dieses spaten Promotionsvorhabens hat mich
jedoch wihrend meiner gesamten beruflichen Karriere als Primarlehrer, dann als
Cello-Lehrer, als Chorleiter und Musiker, als Musiklehrer an der Sekundarstufe I,
spater am Lehrer:innenseminar und am Gymnasium und schliesslich als Dozent
und Leiter einer Professur fiir Musikpidagogik im Jugendalter immer beschiftigt.
Da das Vorhaben dadurch von vielfiltigen persénlichen Erfahrungen und Einsich-
ten im eigenen Schuldienst (1.1.1), im Musikstudium (1.1.2), in der Arbeit am Gym-
nasium (1.1.3), als kantonaler Projektleiter >Erweiterter Musikunterricht« (1.1.4), als
Hochschullehrer (1.1.5) und im Rahmen internationaler Projekte (1.1.6) gepragt ist,
erscheint es mir wichtig, diese zu Beginn transparent zu machen und anschlies-
send die darauf basierenden persénlichen Uberzeugungen (1.2) zu formulieren.



Schulmusik fir alle?

11.1  Erfahrungen im Schuldienst an der Primarstufe

Als ich, nach Abschluss meiner seminaristischen Ausbildung' zum Allround-
Primarschullehrer, zu unterrichten begann, war mir der Musikunterricht ein
wichtiges Anliegen. Im Schullalltag, mit meinen 6.-Klisslern, stellte ich mir aber
zugleich ernsthaft die Frage, ob es wirklich Sinn macht, alle Schiilerinnen und
Schiiler zum gemeinsamen Singen und Musizieren zu verpflichten. Wire es nicht
das Recht des Individuums selber zu entschieden? So fragte ich mich damals:
Sollten nicht diejenigen, die kein Interesse an Musikunterricht haben und den
Sinn nicht sehen, sich zu bemiithen oder zumindest nicht zu storen, besser etwas
anderes tun?

11.2  Erfahrungen im Musikstudium

Diese Grundsatzfrage war schliesslich einer der Griinde, warum ich bald darauf
begann, Musik vertieft zu studieren und meinen Schwerpunkt, neben Cello und
Chorleitung, auf die Schulmusik legte: Was ist die Funktion von Musik im Unterricht?
Auf diese Frage erhielt ich wihrend meiner ganzen Studienzeit keine befriedi-
gende Antwort. Selbstverstindlich entwickelten sich meine musikalischen Fihig-
keiten und mein Wissen; mein Umgang mit den jugendlichen Schiilerinnen und
Schiilern, die ich parallel zum Studium immer unterrichtete, wurde bestimmt
vielfiltiger und informierter und auch virtuoser. Ich forderte die Jugendlichen
und sie forderten mich heraus — und die Fragen akzentuierten sich weiter.

11.3  Erfahrungen im Schuldienst an der Sekundarstufe

Die Fragen einzelner Schiiler (nicht immer die Jungs), warum sie singen und Mu-
sik lernen miissten und meine Fragen nach der Funktion, nach Begriindungen
also, warum die Gesellschaft den Klassenmusikunterricht auf der Sekundarstufe
I fiir alle Schillerinnen und Schiller obligatorisch erklart, wurden dringender. Im
Lehrerkollegium allzu oft etwas einsam, versuchte ich mein Bestes, suchte kreativ
nach Wegen, alle zu motivieren und setzte, in der Not, auch Zensuren und meine
institutionelle Lehrer-Autoritit ein, um gemeinsame musikalische Aktivititen
und Erlebnisse zu erméglichen. Immer wieder auch mit Erfolgen, aber wohl 6fter
noch mit grossen Zweifeln, auch mittendrin in schénen und gelungenen Auffih-
rungen. »Musik ist obligatorisch, weil es so im Lehrplan steht«, die Begriitndung meines
damaligen Schulinspektors nach seiner vernichtenden Kritik unserer >Live Is Life

1 Das Lehrer- und Lehrerinnenseminar, eine berufsqualifizierende Sekundarstufe Il-Ausbildung,
war bisin die spaten1990er-Jahre in der Schweiz der gdngige Weg der Ausbildung von Lehrperso-
nen fir die Primarstufe und die Sekundarstufe I.
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— Coverversion mit Schiilerorchester, Soli und Chor stellte mich nicht zufrieden -

und auch die wenigsten meiner kritischen Schiilerinnen und Schiiler liessen sich
damit abspeisen. Einige begriffen damals mit mir, dass wir eigentlich auf der-
selben Seite kimpfen...

114 Einsichten als Projektleiter >Erweiterter Musikunterricht«

Vollig neue Einsichten erdffneten sich, als mir 1992 die Leitung des Projektes
»>Schulen mit erweitertem Musikunterricht im Kanton Solothurn«< iibertragen
wurde. Eine breit angelegte Longitudinal-Studie war soeben abgeschlossen
worden? und der Kanton entschied, es Klassenlehrpersonen der Primar- und
Sekundarstufe I zu erméglichen, den Anteil der Musik in ihrem Unterricht, mit
entsprechender Reduktion der Lektionenzahl in Mathematik, Sprachen und
Sachunterricht, von 1-2 auf 3-5 Lektionen pro Woche zu erhéhen. Wihrend vie-
len Schulbesuchen und in gemeinsam mit den Projektlehrpersonen entwickelten
Weiterbildungs- und Austauschzyklen sowie der Arbeit mit der Projektgruppe
Musikerziehung des Kantons Solothurn wurde mir klar, dass Musik im Unterricht
als ein Zeichensystem (Cslovjecsek, 1997; Spychiger, 1995, 2001b) zu verstehen ist,
welches verschiedene Funktionen einnehmen kann. Fir die beteiligten Kinder,
Jugendlichen und Lehrpersonen wurde dieses wachsende Bewusstsein zu einer
wichtigen Orientierungshilfe im Unterricht. Als eine Art Initiationserfahrung
ist bei mir eine Lektion hingengeblieben, in welcher ein Schiiler in einer dritten
Primarschulklasse die Stellentafel des Dezimalsystems im Mathematikunterricht
in ein musikalisches Pattern transformierte und so eine Lernsituation schuf, die
nicht nur fiir mich véllig neu war®. Ab diesem Moment war mein Lehren und Ent-
wickeln immer auch ein Suchen nach den Funktionen von Klang und Musik im
Unterricht; eine Suche, die nach Austausch und Kooperationen rief.

11.5 Erweiterte Mdglichkeiten an der Hochschule
Die Griindung und der Aufbau einer regionalen Arbeitsgruppe Musikerziehung*

war eine Konsequenz dieser Suche. Bald darauf erfolgte der Ruf an das neuge-
griindete Didaktikum Aarau, ein Institut zur Ausbildung von Sekundar- und

2 Siehedazu (E. W. Weberetal., 1993)

3 Detailliert beschrieben im Artikel Slappings, Clappings and the Recreation of Numbers (Cslovjecsek &
Linneweber-Lammerskitten, 2011)

4 Arbeitsgruppe Musikerziehung NW EDK, gegriindet 1995, gemeinsam mit Willy Stadelmann,
demdamaligen Leiter des Amts fiir Kindergarten, Volks- und Mittelschule AKVM der Erziehungs-
direktion des Kantons Bern im Auftrag der interkantonalen Erziehungsdirektorenkonferenz fiir
die Kantone Aargau, Basel-Stadt, Basel-Landschaft, Bern, Freiburg, Solothurn und Zirich.
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Realschullehrpersonen in der Schweiz. Das Curriculum zur Ausbildung von
Allround-Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I wurde im Rahmen dieser neu
konzipierten Sekundar- und Reallehrerausbildung (SEREAL) in Lernbereichen
organisiert (vgl. Kiinzli & Messner, 1995); Musik war dem Bereich Ausdruck-Wahr-
nehmung-Kommunikation (AWK)’ zugeordnet. Dies bedeutete, dass Studierende,
die in ihrem Lehramtsstudium Franzdsisch, Deutsch, Kunst, Medien oder Musik
belegen wollten, zwingend auch die anderen Ficher dieser Gruppe zu studieren
hatten. Fiir die jeweilige fachspezifische Bildung waren dabei nur sehr kleine
Zeitgefisse vorgesehen. Im Zentrum der Ausbildung stand eine sogenannte, noch
zu entwickelnde Bereichsdidaktik, von den Dozierendenteams in Kooperation
erfunden und itber mehrere Jahre in der Praxis adaptiert und verfeinert. Diese
Setzung war der Ausléser von Grundsatzdiskussionen, welche zu einem langen
schwelenden und immer wieder aufflammenden Konflikt mit der Schulmusik-
abteilung der Musikhochschule fithrte®. Innerhalb des Didaktikums jedoch und
im Austausch mit den Schulen, den Lehrpersonen und ihren Schulklassen, war
die Auseinandersetzung sehr konstruktiv und befruchtend. In vielen AWK-Team-
sitzungen und wihrend vielen Veranstaltungen im Teamteaching an der Hoch-
schule brachte jeder Fachvertreter seine Kernbereiche mit ins Spiel. Spezifititen
eines Faches wurden durch die anderen Ficher kontrastiert, Synergien wurden
gesucht und an exemplarischen Inhalten fir die Lehre genutzt. Dieses integrative
Bildungsverstindnis riickte zwar mit den niachsten Schritten der Hochschulent-
wicklung wieder in mehr den Hintergrund, dafiir wurden Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte zu einem neuen Feld fir nun systematischere Suchbewegun-
gen. Zunichst mit dem Aufbau eines angewandten Forschungsmoduls zu Fragen
des Lernens mit und in Musik” und dann auch mit dem Projekt zur Entwicklung
eines erweiterten Verstindnisses von Musikunterricht im Kanton Aargau. Letzte-
res fithrte, in Kooperation mit den Instituten fitr Weiterbildung & Beratung und
Sekundarstufe zu einer qualitativen Begleitstudie zu den Vorstellungen von am
Projekt beteiligten Lehrpersonen, welche im Rahmen einer Forschungswerkstatt
gemiensam mit Studierenden geplant und durchgefithrt wurde®.

%]

Vgl.dazu>den Beitrags>Der SEREAL-Ausbildungsgang am Didaktikum Aarau« (Cslovjecsek, 1999a)

o

Z.B.: »Musik muss als eigenstdndige Disziplin in den dafiir notigen, geniigend gross bemessenen Gefissen
vermittelt werden. Crossover-Didaktiken, die das musikalische Prinzip in allen Fichern suchen sind riihrig,
werden der Disziplin Musik jedoch nicht gerecht.« (Hofstetter, 2006)

~N

Zu Beginn gemeinsam mit Maria Spychiger, spater mit Hanna Buhl und Daniel Hug weiterent-
wickelt

oo

Gemeinsam mit Madeleine Zulauf (Cslovjecsek & Zulauf, 2006)
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1.1.6 Internationaler Austausch, Weiterbildungs-Kooperationen,
Entwicklungsprojekte und Publikationen

Durch die wissenschaftliche Auseinandersetzung riickte auch der internationa-
le Austausch in den Blick. Zuerst in Form der Teilnahme an Konferenzen und in
grenziiberschreitenden Weiterbildungsprojekten, spiter mit der Griitndung und
Koordination des Netzwerkes Practice and Research in Integrated Music Education
(PRIME)® zur Forderung des Diskurses in der Musikpidagogik, »by stimulating
discussion of the theoretical, philosophical, methodological and applied issues around the
topic of curriculum integration, specifically integration of music across the school curricu-
lum« (Steering Group, 2006). Diverse Publikationen, die Organisation von PRIME-
Tagungen sowie der Austausch im Rahmen ausgewdihlter regionaler Konferen-
zen'™ und der International Society for Music Education (ISME), erlaubten kritische
Blicke von aussen und die weitere Schirfung eines integrierten Verstindnisses
von schulischem Musikunterricht. Unter dem Schirm des EU-Comenius-Pro-
grammes Livelong Learning konnten zudem Entwicklungsprojekte zu einem inte-
grierten European Music Portfolio (EMP) realisiert werden. Creative Ways into Lan-
guage(s) (2009-2012) und Sounding Ways into Mathematics (2013-2016) fithrten, im
Sinne von Breslers Transformative Practice Zones (Bresler, 2004), Lehrpersonen und
Hochschuldozierende unterschiedlicher Ficher in einen intensiven Austausch.
Die Ambiguitit der Positionen und ihr Erkenntnispotenzial soll eine kleine An-
ekdote illustrieren: Im Schlussplenum eines Continuing Professional Development
(CPD) Kurses fiir Lehrpersonen, welcher im Rahmen des EMP-Projektes Sounding
Ways into Mathematics in Barcelona vom Projektteam der Universitat Autonoma de
Barcelona organisiert wurde, wurden die Teilnehmenden eingeladen, fiir sie wich-
tige Erfahrungen aus der Kurswoche zu teilen.

Ein Musiklehrer (CH) um die fiinfzig stellt begeistert fest, wie sich fiir ihn in dieser
Woche Zuginge zu Mathematik eréffnet hiatten, welche ihn, wennihm das Fach in
seiner Schulzeit in dieser Weise begegnet ware, wahrscheinlich dazu gefiihrt hat-
ten, Mathematik zu studieren. Was ihn an der Weiterbildungswoche aber ziemlich
befremdet habe, sei, wie die Musik als Werkzeug benutzt wurde: als Mittel zum
Zweck Mathemtik zu verstehen und nicht als Selbstzweck, als musikalisches Tun
und Lernen um seiner selbst willen.

9 Gemeinsam mit Liora Bresler (USA), Koji Matsunobu (Japan), Joan Russell und Kari Veblen (Ca-
nada), Frits Evelein (Niederlande), Deirdre Russell-Bowie (Australien), spater mit den Steering-
Group-Members Laia Viladot und Albert Casals (Spanien), Maria Agyriou (Criechenland), Kaarina
Marjanen (Finnland), Hubert Gruber (Osterreich), Catherine Ming-Tu (USA), Daniel Hug und Sa-
bine Chatelain (Schweiz)

10 U.a. bei EAS, AGMO, EAPRIL, AERA, RIME
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Eine Mathematiklehrerin (ESP) bestatigt in ihrer Reaktion darauf, die 6ffnende

Wirkung der intensiven Kurswoche. Allerdings sei es bei ihr gerade umgekehrt. Sie

habe sich mit grossen Vorbehalten auf diese Weiterbildung angemeldet und sei

begeistert, was sie nun alles ilber Musik gelernt habe und vor allem, dass sie erfah-
ren habe, dass sie ja doch ein wenig musikalisch sei und dass sich diese Kompeten-
zen entwickeln lassen. Diese unglaubliche Verdnderung sei nur moglich gewesen,
weil ihre mathematischen Kompetenzen und Starken immer mit im Spiel waren.
Fiir Sie sei Mathematik das Werkzeug gewesen und sie freue sich daran, nicht nur,
weil Mathematik ein wunderbares Werkzeug sei, sondern auch weil sie Méglich-
keiten erkannt habe, wie auf beriihrende Art die Schonheit von Mathematik auch

in der Schule gelehrt werden kann. (personliche Notizen, Cslovjecsek, 2016)

In einem grosseren Publikationsprojekt konnte schliesslich, basierend auf einem
mehrtigigen Symposium mit Forschenden und Lehrpersonen und aus den Beitri-
gen verschiedener internationaler Expertinnen und Experten, eine Position von
Integrated Music Education (Cslovjecsek & Zulauf, 2018) erarbeitet werden, welche
als vorliufiger Abschluss dieses praxisbasierten Entwicklungsweges angesehen
werden kann. Damit glaube ich, die Frage sWarum obligatorischer Musikunterricht
an der Schule fiir mich weitgehend beantworten und meine Uberzeugung auch
reflektiert teilen zu konnen.

1.2 Persdnliche Haltung gegeniiber der Forschungsfrage

Im Rahmen jedes Forschungsprojektes ist es hilfreich, die personliche Haltung
der Verantwortlichen zu kennen. Damit wird zusitzliche Transparenz in der Ent-
wicklung der Fragestellungen, der Instrumente, der Auswertung und der Inter-
pretation zu gewihrleistet. Deshalb werden im Folgenden die entsprechenden
Uberzeugungen des Autors zu Beginn des Projektes dargelegt:

Obligatorischer schulischer Musikunterricht ist der Ort, in welchem die Ge-
sellschaft einen Freiraum gewihrt, gemeinsam mit den Lernenden Gliicksmo-
mente zu erleben, der aber auch dazu da ist (und eben auch hier gemeinsam mit
den Lernenden und abhingig von den Moglichkeiten welche mit ihnen und durch
sie entstehen und geschaffen werden kénnen), durch Tun und Denken, also im
dynamischen Hin und Her zwischen musikalischer Titigkeit, Beobachten und
Nachdenken (Abb. o1), mehr Kompetenzen” auf- und auszubauen und klarere

11 Im padagogischen Kontext ist seit lingerem eine Verschiebung von einem objektbezogenen
Qualifikationsdenken zu einer subjektbezogenen Ausrichtung auf die Ausbildung von Kompe-
tenzen im Gang. Mit Blick auf Handlungsfahigkeit (Performanz) der Lernenden beziehen sich
viele aktuelle Lehrpline auf die Definition von Weinert (2001, S. 27): »Kompetenzen sind Fihig-
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ADbb. o1: Der dynamische Hin und Her-Prozess beim Erkenntnisgewinn
(Quelle: Zulauf & Gentinetta, 2005, S. 14)

Vorstellungen zu gewinnen, um solche Gliicksmomente allein und mit anderen
erreichen zu kénnen und auch bewusster wahrzunehmen.

Derartige Gliicksmomente sind dabei keinesfalls einfach verfiigbar, sondern
in hohem Grad abhingig von den Resonanzen zwischen den beteiligten Inhalten,
Materialien und Menschen (vgl. Rosa, 2016, 2018). Als miteinander verbundene
und ineinander verwickelte Entwicklungsfelder spielen die Personlichkeitsbil-
dung, die disziplinire Bildung und die kulturelle Bildung mit ihren spezifischen
und generischen Qualititen (als Intra- und Interdimension jedes Bildungsfaktors)
ein komplexes polyphones Spiel (Abb. 02). Die Kunst des Unterrichtens und der
Zweck schulischen Musikunterrichts besteht darin, diese Felder — gemeinsam mit
den Lernenden - in ein fruchtbares Zusammenspiel zu bringen.

keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.« Hinsichtlich musikalische Kompetenz
schlagt Scharf (2003, S. 47) vor, den Begriff synonym zum Musikalitatsbegriff zu verwenden.
Damit wird deutlich, dass — zumindest in der Musikpadagogik — eine Losung vom Objekt und
seiner zeit- und kulturbezogenen Deutung problematisch ist. Die Unterteilung in messbare
Teilkompetenzen, wie in vielen Lehrplanen vollzogen, wird kritisch betrachtet. Es sind darunter
eher konkrete musikalische Verhaltensweisen zu verstehen (a.a.0., S. 46).

12 InspiriertauchvonJohn Deweys Uberlegungen zur Aufhebung der dualistischen Denkform und
ihren Konsequenzen fiir den Umgang mit Zielen in der Pidagogik (Lehmann-Rommel, 2007).
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Abb. 02: Exemplarisch erginztes Modell integrierter Bildung in drei Facetten
und sechs Feldern (nach Zulauf & Cslovjecsek, 2018a, S. 402)

Fiir mich personlich war die Begriindungsfrage damit geklart, doch wie denken
andere am komplexen System >schulischer Musikunterricht« beteiligte Personen:
Eltern, Schiilerinnen und Schiiler oder Schulleiter, Lehrpersonen und Bildungs-
politikerinnen. Erst die Kenntnis ihrer Argumente und die Strukturen ihrer
Uberzeugungen wiirde es ermdglichen, im Diskurs adiquat und differenziert
zu interagieren. In systematisch explorativer Weise soll diese Arbeit versuchen,
weitere konkrete Schritte in Richtung einer entsprechenden intersubjektiven Kli-
rung zu tun.

Mein Arbeitgeber, die Pidagogische Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz (PH FHNW) hat mir iiber viele Jahre kreatives und im besten Sinn
des Wortes >undiszipliniertes< Suchen erméglicht: In der Entwicklung meines
Professur-Teams, bei der schrittweisen Konkretisierung einer entsprechenden
Ausbildungs-Philosophie und bei ihrer Umsetzung im Rahmen mehrerer Re-
visionen der Curricula zur musikalischen und musikdidaktischen Bildung von
Lehrpersonen fiir die Sekundarstufen I und II. Aus der Sicht der Hochschule soll
das hier geplante Vorhaben auch Einsichten fiir die zukiinftige Studiengangsent-
wicklung bringen und allgemein einen wissenschaftlichen Beitrag zur Diskus-
sion und Meinungsbildung innerhalb und ausserhalb der Hochschule beziiglich
der Funktion von schulischem Musikunterricht leisten. Wenn sie gelingt, kann
diese Arbeit zur intersubjektiven Klirung der Positionierung des Fachs Musik im
»System Schule<in unserer Gesellschaft beigetragen.
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1.3 Die Legitimation von schulischem Musikunterricht

Die Frage nach der Legitimation von schulischem Musikunterricht beschiftigte
schon Aristoteles: »What we must first seek to answer is whether music is to be placed
in education or not, and what power it has... whether as education, play or pastime« (zi-
tiert nach Scripp, 2002, S. 132). Zuallererst sei also zu entscheiden, ob Musik in
der Schule einen Platz haben soll und, wenn ja, welche Funktion sie dabei habe.
Allerdings sind sich nicht alle einig, ob die Beschiftigung mit Aristoteles Frage
iberhaupt notig sei:

Leider miissen wir immer so viel Zeit verlieren, um das zu priifen, was selbstver-
standlich ware. Obschon die Beweise immer haufiger werden [..], gibt es noch
immer nicht an allen Schulen aller Linder einen guten Musikunterricht. Bestimmt
kann man behaupten, dass ohne Musik keine griindliche soziale Harmonie und
keine positive Beziehung zur Natur zu schaffen ist. (Yehudi Menuhin, im Celeit-
wortin Weberetal., 1993, S.5)

Oder ist die Frage sogar gefihrlich, und nicht nur Zeitverschwendung, wie be-
sorgte Musiklehrpersonen bei der Anfrage zur Teilnahme an der Fragebogenstu-
die warnten?

DerMusikunterrichtan Allgemeinbildenden Schulen hatjetztschon eineschlechte
Lobby. Durch Ihre Umfrage kann der Musikunterricht nur noch weiter geschwicht
werden. In wessen Auftrag handeln Sie? Sind Sie gar selbst Musikpddagoge? Mei-
ner Meinung nach kann die Frage nach der Relevanz von Musikunterricht nicht
nach demokratischen Regeln ablaufen. Experten miissen entscheiden, wie wichtig
Musikunterricht ist. Aus der Fragestellung in der Umfrage ging hervor, dass auch
Laien zu diesem Thema befragt werden (Eltern, ..). Ist das richtig? Das Ergebnis
der Umfrage wird somit auf jeden Fall nicht im Sinne der Musikpadagogik ausfal-
len. (A.F. Musiklehrperson)

Und wenn die Frage von Aristoteles schliesslich wirklich beantwortet werden soll,
gibt es wirklich nur ein >Ja oder Nein< Oder kénnen/diirfen/sollen Bildung, Spiel
und Zeitvertrieb auch einfach so nebeneinanderstehen oder sich sogar vermischen?
Fakt ist, dass die Frage diskutiert wird, seit es eine Schule gibt. Ein Blick in die Lite-
ratur soll eine Ubersicht iiber mégliche Argumente in Geschichte und Gegenwart er-
moglichen (1.3.1). Ausgehend von der heutigen bildungspolitischen Wirklichkeit gilt
es auch zu iiberlegen, ob die Legitimations-Frage notwendig und sinnvoll ist (1.3.2).
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1.3.1 Eine Ubersicht iiber die Legitimationsargumente in der Literatur

Die Thematik der Justification of Music Education (Gates, 1991; Heimonen, 2006; Jorgen-
sen, 1996, 2021; Reimer, 1997; Varkgy, 2016b; Westerlund, 2008) ist im wissenschaft-
lichen Fachdiskurs ein Dauerthema - auch im deutschsprachigen Raum (Brunner,
2008; Fliming, 2003; Gembris, 2005, 2015; H. ]. Kaiser, 1995, 2010, 2018; Oelkers,
2002, 2007, 2018; Ott, 1979; Spychiger, 1995; Varkgy, 2016a, 2018a). Die Diskussion

entziindet sich heute oft an Wirkungsfragen und, im Anschluss daran, am kaum

haltbaren Widerspruch von learning in music gegentiber learning through music (Croo-
ke, 2016; Spychiger, 1995; Zulauf & Cslovjecsek, 2018b). Sogenannte Transfereffekte

von Musik und die Wirkung von Musikunterricht insbesondere auf Kinder und Ju-
gendliche werden immer wieder in Studien untersucht und von der Community kri-
tisch und bisweilen polemisch diskutiert (bspw. Bastian, 2000; Gembris, 2015; Gem-
bris u.a., 2001). Sicher kann in diesem Zusammenhang festgehalten werden, dass

»[dlie Wirkung von Musik auf den Menschen [...] komplexe, vielfiltige und subjektive Prozesse

[vereint]« (Gass, 2015, S. 4). Musik kann Emotionen hervorrufen (bspw. Altenmiiller

& Bernatzky, 2015), Motive und Handlungen auslosen (bspw. Bachmayer & Peter,
2011), anregend und entspannend wirken (bspw. Hoftmann, 2014) und als Kommu-
nikationsmittel dienen (bspw. Altenmiiller, 2018; Rgyseng & Varkgy, 2014). Bereits

in der griechischen Antike deklarierten Philosophen wie Platon oder Aristoteles in

ihren Schriften die Wechselbeziehung zwischen Mensch und Musik. Aristoteles

nannte in seinen staatsphilosophischen Schriften gleich mehrere zweckdienliche

Eigenschaften wie die der (charakterlichen) Erziehung, der Reinigung, der sinn-
erfiillten Lebensgestaltung bzw. der Entspannung und Erholung von Anspannung

(vgl. bspw. Varkgy, 2016b). Seit der Antike wird Musik als Bildungsgegenstand und

als Erziehungsmittel verstanden und ist Teil der Curricula der Volksschule. Im Mit-
telalter wurde die Religionsvermittlung durch Musik und Musikunterricht wichtig

(vgl. bspw. Oelkers, 2018; Varkgy, 2016b). Heute wird argumentiert, dass der Mu-
sikunterricht ein Gefiss biete, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, welche

in anderen Fichern weniger geférdert werden, wie bspw. sinnliche Erfahrung und

asthetisches Lernen (bspw. Dressler, 2006; Hafen et al., 2011). Die musikalische Pra-
xis helfe, den Raum zu er6ffnen fir eine Resonanzbeziehung, welche sich zwischen

Musik und Mensch entwickeln kann (bspw. Leonhardmair, 2014; Miiller-Brozovic,
2019). Empirische Studien zur Neurodidaktik und Kognition in Musik (bspw. Jancke

& Altenmiiller, 2008; Jentschke et al., 2013; Kdlsch, 2004; Kostka, 2017; Kowal-Sum-
mek, 2017; Richter, 2013; Spitzer, 2008) belegen, dass durch musikalische Aktivita-
ten Wissensstrukturen (neurologisch) verbunden und Beziige zu Kompetenzen an-
derer Schulfichern entstehen. Musikalische Praxis kann demnach helfen, nicht nur

musikalisches, sondern auch, gemeinsam mit anderen Fichern und Lernbereichen,
vernetztes Wissen und Kénnen aufzubauen.
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Neben der Begriindung, dass Musik beim Aufbau von Kompetenzen eine ent-
scheidende Rolle einnehmen kann, wird bis heute das Argument aufgefithrt, dass
Musikunterricht den Charakter eines Menschen forme und zur Persénlichkeits-
bildung beitrage (bspw. Fiedler & Spychiger, 2017; Kraemer, 2007b; Ribke, 1994;
Spychiger, 2013a; Varkgy, 2018); kurz und prignant: »Musik ist klanglich organisier-
te Menschlichkeit« (Blacking, 1973; zit.n. Gembris, 2015, S. 5). An der Umschlagsstel-
le zwischen Aussen und Innen (Leonhardmair, 2014) werden im Musikunterricht
einzigartige praktische und sinnliche Erfahrungen gemacht, die durch Erkunden,
Erproben und Reflektieren hervorgebracht werden (H. J. Kaiser, 2018; Kraemer,
2007b). Solche Erfahrungen seien ein spezifischer Grund, weshalb musikalische
Erfahrungen oft in Gruppen und im sozialen Austausch stattfinden:

Dabei [beim Musikunterricht] werden nicht nur musikalische Erfahrungen im Zu-
sammenspiel (flexibles Reagieren auf Mitspieler, gegenseitige Anpassung, Genau-
igkeit, rhythmische Prézision) gemacht, sondern auch soziale Verhaltensweisen
eingelibt: Selbstdisziplin, Piinktlichkeit, Zuverldssigkeit, Einfiihlung in den/die
Partner GEmpathieJ), Fahigkeit zur Zusammenarbeit iiber einen lingeren Zeitraum,
Verantwortung des Einzelnen gegeniiber einem Ganzen, Kooperationsfihigkeit
und kommunikatives Verhalten. Das Cefiihl, zu einer Gruppe zu gehéren, kann da-
bei dem Einzelnen Selbstvertrauen und Sicherheit geben. (Kraemer, 2007b, S. 257)

Wie viele Autorinnen und Autoren betonen, dient Musikunterricht (neben dem
Aufbauvon Wissen und Kénnen, der Sozialisation und der Personlichkeitsbildung
von Kindern und Jugendlichen) auch der Vermittlung von Kulturgut und zur Wei-
tergabe von Werten in einer Gesellschaft (bspw. Oelkers, 2002, 2018; Rgyseng &
Varkgy, 2014). Musikunterricht fordert also, gemiss vieler Autorinnen und Auto-
ren von den alten Griechen bis heute, nicht nur den Aufbau musikalischer Kompe-
tenzen, sondern hat viele positive Wirkungen auf Individuum und Gemeinschaft
(bspw. in der Medizin, Religion, Politik usw.). Von dieser langen und ungebroche-
nen Tradition ausgehend, konnte (analog zu anderen Kulturtechniken) itberlegt
werden, ob Musikunterricht als anthropologische Konstante, d.h. aus der Phylo-
und Ontogenese gerechtfertigt, und nicht einfach als (méglicherweise tiberholte)
kulturelle Praxis verstanden werden sollte (vgl. Gembris, 2015; Hofer, 2018; Khittl,
2007; Merker, 2014). Sinngemiss wiirde das bedeuten: »Musikalische Aktivitit ist
Bestandteil menschlichen Verhaltens« und deshalb durch Unterricht zu férdern, weil
sich die spezifischen musikalischen Fihigkeiten nicht von selber ausbilden (Cslov-
jecsek & Spychiger, 1998, S. 19).

Solchen konsequent zweckrationalen Argumentationen steht die Position
gegeniiber, dass in der Musik das Produkt mit dem Akt des Tuns selber identisch
ist, und dass es deshalb keiner weiteren Begriindung bediirfe (Arendt, 2018 [1958];
Kiebacher, 2017). Demnach erfiille Musik ihren Sinn einfach in der Freude am
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musikalischen Tun und brauche ausdriicklich keine auf Zweck und Nutzen ge-
richtete Begriindung. Ihre Funktion liege dabei in einer Wirkung, welche nicht
beabsichtigt und bewusst verfolgt wird, sondern in einem absichtslosen Effekt,
die sich fir betroffene Subjekte in der Praxis ergibt (vgl. Ast, 2018). Dies so fiir
den Musikunterricht zu fordern steht auf den ersten Blick in krasser Opposition
zu den Anspriichen, welche die Gesellschaft an die Schule richtet:

Dass die Schule von gesellschaftlicher Bedeutung ist und ohne gesellschaftliche
Anspriiche und Interessen ihren heutigen Stellenwert nicht haben wiirde, ist un-
bestritten. Selbst in der Padagogik [..] ist [.] grundsatzlich anerkannt, dass die
Schule nicht nur unter dem Aspekt eines perennierenden Fokus auf die Eigenart
des Individuums und seine Formung zur Humanitit verstanden werden kann,
sondern auch in Beziehung zu den Bedurfnissen der Gesellschaft steht. Die Schule
bedarf daher nicht nur einer erziehungswissenschaftlichen und psychologischen,
sondern auch einer soziologischen Begriindung. (Herzog, 2011, S. 165)

Trotz diesem klaren und kaum bestreitbaren gesellschaftlichen Auftrag plidiert
Varkgy (2018, S. 47) konsequent dafiir, »die musikalischen Erfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler als eigenstandiges Ziel des Musikunterrichts zu betrachtens, also die
musikalische Erfahrung an sich als bildungsrelevanten Wert anzunehmen. Die-
se Zweckfreiheit oder reine Selbstbeziiglichkeit musikalischen Handelns ist eine
kithne Gegenposition zu einer leistungsorientierten Schule. Sie wird oft auch als
Selbstzweck beschrieben, als Handlung deren Sinn und Zweck in der Erfahrung
selbst begriindet ist, der also nicht auf etwas ausserhalb Bestehendes abzielt
(Brandstitter, 2012; Waldenfels, 2010). Martin Seel definiert den Selbstzweck als
»allein am Tun orientierte Erfahrung« (1996).

Denkt mandie Idee des Selbstzwecks konsequent weiter, so ldsst sich daraus noch

ein weiteres Merkmal dsthetischer Erfahrung ableiten: die Bezogenheit der Erfah-
rung auf sich selbst als Wahrnehmung. Gegenstand dsthetischer Wahrnehmung
und Erfahrung ist nicht nur das Wahrgenommene, sondern gleichzeitig auch der
Akt der Wahrnehmung selbst. In der dsthetischen Wahrnehmung nehmen wir
also nicht nur etwas wahr, sondern wir nehmen den Prozess des Wahrnehmens

und auch uns selbst als Wahrnehmende wahr. Die Selbstbeziiglichkeit der dsthe-
tischen Erfahrung wird im Umgang mit Kunst besonders deutlich. Erst wenn wir
ein Bild als Bild wahrnehmen, ein akustisches Ereignis als Musik, kann man von

dsthetischer Erfahrung sprechen (Brandstétter, 2012).

Beim Musikhoren erfiillt also ein Musikstiick in Verbindung mit dem Akt des
Wahrnehmens diesen Selbstzweck. Beim Musikmachen ist noch eine dritte Di-
mension an diesem reinen, selbstbeziiglichen und zweckfreien Spiel beteiligt,
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nimlich das konkrete musikalische Handeln. In der Konsequenz wire zu fragen:
Wie wichtig ist es fiir unsere Gesellschaft, fiir die betreffende Institution oder fiir
die beteiligten Personen, bereits in der Schule den Umgang mit freiem (und nicht
zweck- oder gewinnorientiertem) Tun einzuiiben — und die mit den »Spielriumen
des Méglichen und den Uberschiissen des Unméglichen« (Waldenfels, 2009, 2012)
verbundene kiinstlerische Haltung kennen und wertschitzen zu lernen? Dies
konnte dann allerdings wieder als eine Zweckorientierung verstanden werden.

1.3.2 Die Bedeutung der Beschaftigung mit der Legitimationsfrage
in der Lehrpersonenbildung

Dass sich schulische Bildung im Bereich der Musik heute mehr denn je die Fra-
ge stellen muss, welchen Sinn die Beschiftigung mit dem Gegenstand Musik
fiur Lernende hat, liegt auf der Hand. Durch die gesellschaftliche Entwicklung
und die akzentuierte Output-Orientierung ergeben sich in Verbindung mit der
Curriculumentwicklung michtige Argumente hinsichtlich der Ressourcenzutei-
lung. Da neue Ficher und neue Inhalte gesellschaftlich wichtig werden und es
gleichzeitig gilt die Stundentafeln zu entlasten, argumentieren Ficherlobbys mit
ihrem spezifischen Nutzen fiir die individuelle Lebensbewiltigung, die gesell-
schaftliche Prosperitit und erfolgreiche Berufslaufbahnen. Die lange Tradition
der musikalischen Bildung, ihre Bedeutung im Rahmen religiéser Praxen oder
ihre Wichtigkeit fiir die Musik selbst haben als Argumente an Uberzeugungskraft
verloren. Musikunterricht steht mit allen Fichern im Kampf um Ressourcen.
Zudem fiihrt intern die >Glaubensfrage, ob Musik und Musikunterricht einen
Zweck ausser sich selbst haben diirfe, zu Spaltungen. Aber selbst dort wo schu-
lischer Musikunterricht unbestritten ist, bleibt die Beschiftigung mit der Legiti-
mationsfrage wichtig: Nur dann, wenn Musiklehrer und Musikpidagoginnen die
wichtigsten und allgemein verbreiteten Gedanken und Argumentationslinien zur
Legitimation von Musikunterricht kennen, konnen sie (A) ihre beruflichen Aufga-
ben verantwortungsvoll wahrnehmen, (B) die eigene beruflichen Identitit posi-
tiv entwickeln sowie (C) psychisches und physisches Wohlergehen in der Arbeit
aufrechterhalten (Varkgy, 2016b, S. 7). Wenn sogar »mehr Musikunterricht an den if-
fentlichen Schulen« (Spychiger, 1995; E. W. Weber et al., 1993) gefordert wird, ist die
Auseinandersetzung mit Begriindungsfragen selbstverstandlich unumginglich.
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2. Begriindung und Legitimation von schulischem
Unterricht: Eine theoretische Klarung

Soll etwas hinterfragt, legitimiert, angeschafft, entwickelt oder neu eingesetzt
werden, wird oft nach dem Warum gefragt. Auch Menschen und Organisationen
sind davon betroffen: Warum sind manche Menschen und Organisationen inno-
vativer, einflussreicher und profitabler als andere? fragt Simon Sinek in seinem
berithmten TED-Talk!. Warum haben einige Fithrungspersonen eine grdssere
Loyalitit von Untergebenen? Es sei die Warum-Frage, die es Martin Luther King,
Steve Jobs und den Gebriidern Wright ermdéglicht habe, bemerkenswerte Dinge
zu erreichen (Sinek, 2011). Tatsichlich kann die Frage nach dem Warum zu neuen
Einsichten, Erfindungen und reflektierterem Handeln fithren oder Volksbewe-
gungen auslésen; sie kann eingefahrene Routinen und unhinterfragte Annahmen
ins Wanken bringen und sie kann Lehrpersonen befiigeln oder in einen Argumen-
tationsnotstand fithren.

Auf eine Warum-Frage gibt es oft keine einfache Antwort; eine klare eindeuti-
ge Begriindung eines Gesetzes oder eines Verhaltens wird oft der Situation nicht
gerecht. Meist geht es darum, Argumente abzuwigen oder in unterschiedlichen
Richtungen nach Begriindungen zu suchen. Dabei kommt auch die Frage nach
dem Wozu ins Spiel. Wird nach der Legitimation von Bestehendem oder nach Be-
griindungen fiir Entscheidungen gefragt, ist die Frage nach Ziel und Zweck nie
weit weg. Dies gilt auch fiir die vorliegende Studie; sie soll Einsichten in das ver-
gangene und gegenwirtige Tun ermdéglichen sowie Hinweise zu zukiinftigen Pla-
nungsentscheidungen geben.

Im vorliegenden Kapitel wird in einem ersten Abschnitt ganz grundsitzlich
gefragt, was ein Gesetz und was eine Begriindung ist und welche Bedeutung die
Legitimationsfrage insbesondere im Rahmen der (deutschsprachigen) Curri-
culumdiskussion hat (Kap. 2.1). Dabei wird deutlich, dass in freiheitlich-demo-
kratischen Staaten die Lehrpersonen selbst zunehmend eine wichtige Rolle im
Rahmen der Rechtfertigung von Schule und Unterricht einnehmen (Kap. 2.2).

1 Gehaltenim September2009: https://www.ted.com/talks/simon_sinek_how_great_leaders_in-
spire_action?
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Im Anschluss daran werden verschiedene Versuche aus den deutschsprachigen
Raum vorgestellt, Argumentationen beziiglich schulischen Musikunterrichts zu
systematisieren (Kap. 2.3).

2.1 Der Lehrplan als politischer Rahmen
fiir professionelle Uberzeugungen von Lehrpersonen

Der Begriff der Legitimation (lat. legitimus, lex sGesetz<) steht einerseits allgemein
fur die Rechtfertigung faktisch bestehender Ordnungen und Regeln und ist an-
dererseits eine Vollmacht, eine Beglaubigung, ein Ausweis oder eine andere Form
einer Berechtigung hinsichtlich zukiinftigen Handelns (nach Duden). Dabei ist
zwischen Gesetzen, die »von Gott gegebenc sind und Gesetzen der Gesellschaft,
welche sich Menschen selbst auferlegen, zu unterscheiden:

Naturgesetze sind der Natur abgelauschte Gleichférmigkeiten des Geschehens,
welche, wenn nur einmal richtig erkannt, unwandelbar eintreten und iiberall und
jederzeit Geltung haben; die Gesetze des Rechts, der Moral und der Sitte sind Be-
fehle an die Menschen zu einem bestimmten Verhalten, deren Befolgung zwarim
grossen Ganzen, aber keineswegs ausnahmslos erreicht wird. (Weigelin, 1911, S. 22)

Ob Lehr- und Bildungspline? als solche >Befehle« verstanden werden kénnen ist
zumindest umstritten. Nach heutiger juristischer Deutung handelt es sich im
Unterschied zu den Schulgesetzen in den meisten europdischen Lindern um
blosse Verordnungen oder Richtlinien, also um Ausfithrungsbestimmungen und
Vollzugs- oder Umsetzungsanweisungen von Schulgesetzen. Von Gesetzen unter-
scheiden sich diese u.a. dadurch, dass sie zwar verbindlich sind, aber in ihrer Um-
setzung kaum sanktionsfihig kontrollierbar (vgl. Kiinzli et al., 2013). Trotzdem ist
damit eine iiberindividuelle Geltung verbunden. Legitimation gewinnt ein Han-
deln oder eine Vorgabe, wenn sie von einer iiberindividuell anerkannten Norm
her als rechtmissig bestimmbar ist (vgl. H. J. Kaiser, 2018, S. 38)*. Ein Lehrplan ist
eine solche Norm und tatsichlich wurde die Legitimationsfrage im deutschspra-
chigen Raum, ausgehend von Reformbewegungen in den USA, zu einer wichti-
gen Grundfrage im Rahmen der Curriculumsforschung ab den 1970er Jahren (vgl.
bspw. Kiinzli, 1975).

N

In Verbindung mit der Kompetenzorientierung wird vermehrt von Bildungsplanen gesprochen.
Der Begriff wird synonym mit dem alteren Ausdruck sLehrplan< verwendet. Beide geben Aus-
kunft tiber das Profil der Schule und legen Ziele und Inhalte des Unterrichts und der Facher fest.
Vgl. dazu auch Adolph (2015, S.18)

w

Ein Handeln kann aus subjektiver Sicht begriindet sein aber trotzdem nicht legitim.
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»[W]enn die Erwartung im Gegensatz zum Erleben steht und der gewohnte Gang ver-
dndert wird«, werden Warum-Fragen gestellt (Treml, 1975, S. 66). Entscheidungen,
die im Rahmen der Entwicklung eines Lehrplans getroffen wurden, miissen so-
dann begriindet werden kénnen. In Lehrplinen versammelte Bildungsziele zu
rechtfertigen, ist jedoch ein komplexes, vielschichtiges Problem*, das nicht rein
wissenschaftlich zu l6sen ist. Im Sinn einer diskursiven Legitimation (Haber-
mas, 1973, 2004), wurden mehr und mehr auch die Lehrpersonen in die Ent-
scheidungsbegriindungen einbezogen (vgl. bspw. Adolph, 2015). Treml zeigte an
der Lehrplanthematik auf, wie das >Legitimationsproblem« zu einem Demokratisie-
rungsproblem wird und damit zur »Umgestaltung der formalen Organisationsstruk-
tur aller politisch relevanten Entscheidungsprozesse« (Treml, 1975, S. 70) fithrt:

Wer Begriindung fordert, muss auch Demokratisierung wollen, denn das Legiti-
mationsdefizit in unserer Gesellschaft ist funktional auf das Bediirfnis nach mehr
politischer Partizipation zurlckfihrbar. (ebd.)

Dass Lehrplanarbeit in der Folge vorerst in srelativer Autonomie im Bildungs-
systemc« selber stattfand (vgl. Haft & Hopmann, 1987; Menck, 1987), kann riick-
blickend als ein erster Schritt dieses Demokratisierungsprozesses verstanden
werden. Durch die wachsenden Unsicherheiten in den normativen und den ko-
gnitiven Grundlagen der Curriculumsplanung, wurden die Bildungs- und Lehr-
pline gleichzeitig zu einem Politikbereich mit ganz besonderen und wachsenden
Legitimationsbediirfnissen (vgl. Weiler, 1990, S. 23). Die an Lehrplanreformen
beteiligten Expert:innen aus dem Bildungsbereich und der Politik wurden mehr
und mehr von verschiedenen gesellschaftlichen Interessengruppen und auch
von den Erziehungswissenschaften bedringt, deren Forderungen sich auf einen
wachsenden Korpus interdiszipliniren Wissens iiber schulische Lernprozesse
stiitzten (vgl. Kiinzli, 1975).

Die aktuellen Lehr- oder Bildungspline in Baden-Wiirttemberg® und der
Schweiz® beispielsweise, stiltzen sich auf jahrelange Prozesse, in denen gesell-
schafts- und kulturpolitische Positionen eingebracht, Fakten abgewogen und

4 Diefolgenden Problemfelder werden benannt: a) Entdeckungsproblem b) Instanzenproblem, c)
Adressatenproblem, d) Formulierungsproblem, e) Klassifikationsproblem, f) Realisierungsprob-
lem, e) Evaluationsproblem (vgl. Kiinzli, 1975; Treml, 1972)

5 InBaden-Wiirttemberg wird der Bildungsplan 2016, selber als Weiterentwicklung des Bildungs-
plans von 2004 vorgestellt, seit 2020 in einzelnen Fachen (iberarbeitet. Der Landesregierung ist
eine breite Beteiligung bei der Weiterentwicklung der Bildungspline weiterhin ein wichtiges An-
liegen (Einladung unter: https://km-bw.de/ Lde/startseite/schule/Beteiligung).

6 Inder Schweiz startete der Prozess fiir den Lehrplan 21 (Lehrplan der 21 deutschschweizer Kan-
tone) am 04.03.2004; der Kanton Aargau hat seine Fassung auf das Schuljahr 2020/21 in Kraft
gesetzt (siehe https://www.lehrplan21.ch/stand-der-einfuehrung).
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Vernehmlassungen durchgefithrt wurden. Neben wirtschaftlichen Interessen
und wissenschaftlichen Erkenntnissen, sind gesellschaftliche Wiinschbarkeit
und politische Machbarkeit wichtige Leitlinien bei der Entwicklung dieser Regel-
werke. Sie werden jeweils auf hochster Ebene, von der Regierung oder dem Parla-
ment, in Kraft gesetzt’ und damit als iiberindividuell legitimierte Begriitndung
konstituiert. Oft werden Lehrpline jedoch nicht als etwas Neues, sondern als
nachgelagerte Legitimierung des sich in der Praxis entwickelnden Status Quo
wahrgenommen (vgl. bspw. Adolph, 2015). Oft sind Lehrpline so offen formu-
liert, dass Lehrende und Lernende (innerhalb des zielsetzenden Rahmens) eigene
Interessen und methodische Vorlieben einbringen kénnen®. Eine Legitimations-
funktion haben Lehrpline insbesondere »gegeniiber der gesellschaftlichen Offent-
lichkeit, aber auch gegeniiber der Pidagogik und den Fachwissenschaften« (Vollstadt,
2003, S. 195). Mit ihnen wird »dargestellt, [aber] nicht zwangsliufig auch begriindet,
welche bildungspolitischen Ziele die Schule erfiillen soll« (ebd.). Aktuelle Lehrpline im
deutschsprachigen Raum verwenden den Begriff der Legitimation im Rahmen
ihrer Deklaration kaum noch. Im schweizerischen Lehrplan 21 (Deutschschwei-
zer Erziehungsdirektorenkonferenz D-EDK, 2016) beispielsweise, steht er einzig
in der Einleitung.

Der Lehrplan 21 beschreibt den bildungspolitisch legitimierten Auftrag der Ge-
sellschaft an die Volksschule. Er legt die Ziele fiir den Unterricht aller Stufen der
Volksschule fest und ist ein Planungsinstrument fiir Lehrpersonen, Schulen und
Bildungsbehorden. Er orientiert Eltern und Erziehungsberechtigte, Schiilerinnen
und Schiiler, die Abnehmer der Sekundarstufe Il, die Padagogischen Hochschulen
und die Lehrmittelschaffenden tiber die in der Volksschule zu erreichenden Kom-
petenzen. (a.a.0,S. 2)

Fir die Schulbuchverlage sind Lehrpline zu richtungsweisenden Vorgaben ge-
worden; der explizite Lehrplanbezug ist ein wichtiges Verkaufsargument und
fir offizielle Lehrbiicher im Rahmen des staatlichen Genehmigungsverfahrens
Voraussetzung zur Zulassung. Fiir Lehrpersonen waren Lehrpline vorerst meist
nicht direkt handlungsleitend, werden aber »zur Begriindung bzw. Legitimation des
eigenen Vorgehens nach >aussenc (bei der Verbeamtung, Schulbehdrde, Eltern u.A)« ger-

7 Injedem Kanton der Schweiz hat das Volk mit dem fakultativen Referendum die Moglichkeit,
einen Lehrplan abzulehnen (vgl. bspw. Oelkers, 2008).

8 Interessant sind in diesem Zusammenhang auch regionale und nationale Unterschiede. Beim
Vergleich der Umsetzungsdiszipin der Lehrpersonen zwischen der damaligen DDR und BRD
kann Adolph (2015) aufzeigen, dass—auch 20 Jahre nach dem Systemwechsel —in der DDR sozia-
lisierte Lehrpersonen ndher am Lehrplan unterrichten als ihre in Westdeutschland sozialisierten
Kolleg:innen.
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ne beigezogen (Vollstidt, 2003, S. 205). Mit ihrer Orientierungskraft nehmen
sie aber durchaus eine zunehmende Anregungs, Steuerungs- und Innovations-
funktion ein (vgl. Vollstidt et al., 1999). So werden zur Einfithrung neuer Lehr-
plidne fur Lehrpersonen immer ofter verpflichtende Weiterbildungen konzipiert.
Wihrend Lehrpline die Uberzeugungen der Lehrenden lange Zeit nur indirekt
beeinflussten (a.a.0., S. 23), erhohte sich deren Verbindlichkeit und die staatliche
Umsetzungskontrolle durch flichendeckende, vergleichende Output-Messungen
in Verbindung mit der konsequenten Kompetenzorientierung, definierten Bil-
dungsstandards und Indikatoren. Der Leiter der Pidagogischen Arbeitsstelle des
Dachverbandes Lehrerinnen und Lehrer Schweiz (LCH) stellt fest:

Dieser Lehrplan wird nicht mehr wie frither einsam auf dem Biichergestell stehen.
Das spliren viele Beteiligte intuitiv. Denn er ist ein Glied in einer Kette, die es bis-
her so nicht gab: Standards — Bildungsmonitoring — individuelle Leistungstests
— Lehrplan — Lehrmittel und Lernmaterial — pidagogisches Schulkonzept — Schul-
beratung — Lehrerbildung — Assessment — Wettbewerb und Leistungslohn geho-
ren zusammen. Koordinierte Handlungskompetenzen sind die Voraussetzung fiir
Outputmessungen. (Brithimann, 2014, S. 12)

Dabei ist kritisch zu beobachten, dass dieser Mechanismus den staatlichen Zu-
griff auf das, was in den Schulzimmern passiert sehr weit ausdehnen und das
Berufsethos der Lehrpesonen untergraben kann (vgl. bspw. Menken, 2006)°.
Grundsitzlich kénnen Lehrpline im Wesentlichen auf zwei Funktionen reduziert
werden:

ADbb. 03: Die beiden wesentlichen Funktionszuweisungen fiir staatliche Lehrpline
(nach Adolph, 2015, S. 20 basierend auf Vollstddt, 2003, S. 195)

9 Die sich in England in den spaten 1990er Jahren abzeichnende Erhéhung der Verbindlichkeit
durch ein pragnant formuliertes National Curriculum (Vollstadt, 2003, S. 210) wurde seither
durch die Einfithrung der regelmassigen Ofsted-Inspektionen noch weiter erhéht (Roberts &
Hill, 2021).
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Auch Kiinzli et al. (2013) unterscheiden zwischen zwei Funktionen von Lehrpli-
nen, ihrer spidagogischen Orientierung« und ihrer >administrativen Steuerung«
(a.2.0., S. 179). Damit soll vor allem dem Umstand Rechnung getragen werden,
dass Lehrpline fiir die Verwaltung eine deutlich héhere Verbindlichkeit und Bin-
dungswirkung haben als fiir den Unterricht und die Lehrenden, fir die sie eben
sblosse« pidagogische Orientierungstexte sind. Es ist in erster Linie die Exekutive,
also die Erziehungsdirektion und ihre Verwaltung, die mit ihren folgenden Schul-
massnahmen (z.B. Schulbuchzulassungen oder Promotions- und Versetzungs-
regeln) durch neue Lehrpline gebunden wird. Lehrpline stehen also in diesem
Spannungsfeld von Verbindlichkeit der Vorgaben und notwendigen Freirdumen fir die
padagogische Praxis. Kritisch betrachtet arbeitet

der Mainstream der gegenwartigen Bildungsplanung wie auch die ihr folgenden
Veranderungen in der Didaktik und Unterrichtsgestaltung im Geiste der Kompe-
tenz-orientierung heftigdran[..], die Ungewissheitals Bedingung der mangelhafen
Effzienz und Effektivitit zu verringern. Die [..] Logik des Stellschrauben-Fixierens
verspricht wenn auch nicht Sicherheit fiir die Vermittlung, aber doch eine gestei-
gerte Wahrscheinlichkeit als Optimierung des Out-Puts. (Gruschka, 2018, S. 23)

Unsicherheit und Ungewissheiten werden jedoch fiir gehaltvolle Erziehungs- und
Bildungsprozesse als essentiell angesehen. Um die dazu notwendigen Freiriume
zu gewdhrleisten, plidiert Gruschka fiir eine Ent-Didaktisierung und fir mehr
Freiheiten der Lehrperson (Gruschka, 2018). Dieser Forderung nach gesicher-
ten pidagogischen Freiheiten fiir die Lehrpersonen, wird aus schulrechtlicher
Perspektive Nachdruck verliehen:

Wenn Lehrerinnen und Lehrer laut Schulgesetz Verantwortung tragen, dann folgt
daraus erstens die Pflicht zur Erfiillung des Erziehungs- und Bildungsauftrags,
zweitens das Recht auf einen Freiraum, in den von Seiten der Schulaufsicht oder
der Schulleitung nicht eingegriffen werden darf, und drittens die Pflicht, diesen
Freiraum im Interesse und zum Wohle der Kinder und Jugendlichen auszufiillen.
(Hugo, 2019, S. 46)

Inihrer Pflicht, den ihr rechtlich zustehenden Freiraum »im Interesse und zum Woh-
le der Kinder und Jugendlichen auszufiillen« wird die Lehrperson zwar durch Institu-
tion Schule unterstiitzt, ist aber schliesslich auf ihre berufs- und unterrichtsbezo-
genen Uberzeugungen angewiesen.
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2.2 Individuelle Uberzeugungen von Lehrpersonen
als legitimierende Instanz

Ein Staat ist schlecht beraten, wenn er mit hoher Regeldichte versucht alle Ein-
zelfille zu kontrollieren®. Erziehungs- und Unterrichtssituationen entziehen sich
durch ihre hohe Komplexitit der totalen Uberpriifbarkeit; pidagogische Frei-
heit und Verantwortung leben in den personalen Interaktionen im Klassenzim-
mer (vgl. Hugo, 2019). Im Gegensatz zu Wissen, erheben Uberzeugungen nicht
den Anspruch, widerspruchsfrei aufgebaut und professionell begriindet zu sein
(Baumert & Kunter, 2011, S. 41). Dazu gehéren auch Vorstellungen zur Entstehung
und Verlisslichkeit von Wissen, sogenannte epistemische Uberzeugungen. Alisch
(1981) beschreibt epistemische Rechtfertigungsiiberzeugungen von Individuen, in
ihrem Bezug zur tatsichlichen Handlung, als verhaltensferne (allgemeine) oder
verhaltensnahe (spezifische) Kognitionen. Der Unterschied zwischen diesen bei-
den Konstrukten besteht darin, dass verhaltensferne Kognitionen zwar allge-
mein absichts- und handlungsleitend sind, aber in der konkreten Situation nicht
zwingend Einfluss nehmen miissen, wihrend die verhaltensnahen, situations-
bezogenen Kognitionen im Moment des Handelns direkt aktiv sind (Leuchter,
2009; Leuchter et al., 2006). Als Hintergrund wirken aber verhaltensferne Uber-
zeugungen trotzdem: Sie beeinflussen welche verhaltensnahen Kognitionen ak-
tiviert werden, und somit indirekt, welche Handlungen ausgewihlt werden (Lige
& McCombie, 2015, S. 119). So wird auch schulischer Musikunterricht von Lehr-
personen aufgrund diverser (selbsteingeschitzter) Bedingungen und ihren in-
dividuellen, aus biographischen Erfahrungen entwickelten Uberzeugungen (vgl.
Niessen, 2008, 2014) geplant und gestaltet. In nicht geringem Rahmen sind dem-
nach die Lehrpersonen selber gewissermassen als legitimierende Instanz zu ver-
stehen (Kaiser, 2018, S. 40). Werden mit einem neuen Lehrplan Regeln und Frei-
rdume verandert, konnen Konflikte mit gewohnten Begriindungen und auch mit
verhaltensfernen Uberzeugungen entstehen. Wenn beispielsweise schulischer
Musikunterricht in Stundentafel und Schulalltag unter Druck gerit, dann ist
naheliegend, dass Griinde fiir die Legitimierung des Faches und seiner Ressour-
cen subjektiv und im Austausch mit der Fachschaft gesucht und ins Feld gefithrt
werden". Legitimation ist deshalb grundsitzlich ein schwieriges Konzept, weil

10 In den Niederlanden gibt es, aufgrund der vielen autonomen Schulen, keine staatlich legiti-
mierten Lehrplane mehr. Es gibt lediglich Vorschldge zur Unterrichtsplanung, die dann—so die
Hoffnung — in schulinternen Pldnen aufgegriffen, prazisiert und umgesetzt werden. Ob und
wie diese Vorschldge aufgenommen werden, bleibt dabei Sache der autonomen Schule selbst
(Vollstadt, 2003, S. 211).

11 »Das Zerbrechen unproblematischer Gewohnheiten durch eine Krise, in der traditionelle Legitimations-
muster fraglich werden, ist Ursache jeder Begriindungsforderung« (Treml, 1975, S. 67).
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sich die Frage der Legimitit dort stellt, wo diese in Frage gestellt wird, nimlich
dort wo bislang nicht oder wenig anerkannte Interessen, Themen und Menschen
um Anerkennung kimpfen. Wenn Legitimitit diskutiert wird, von wem und wo-
fur auch immer, sind herrschende Legitimititsordnung und ihre >Profiteure« in
Frage gestellt. Das heisst, es geht um Macht, um Herrschaft oder, etwas neutra-
ler ausgedriickt, um Geltung und Anerkennung. Das ist in der Bildung, mit dem
Lehrplan und beziiglich der Frage der Begriindung obligatorischen Unterrichts
im Schulfach Musik nicht anders™.

Fazit: Individuelle Rechtfertigungsiiberzeugungen
steuern den Unterricht und pragen die padagogische Freiheit

Lehrpersonen sind im Rahmen des Unterrichts beauftragt, im Interesse und
zum Wohl der Kinder und Jugendlichen Verantwortung zu iibernehmen.
Lehrpline haben dabei eine pidagogische Orientierungsfunktion. Um den
Auftrag erfiillen zu kénnen, ist die pidagogische Freiheit der Lehrenden in
Planung und Steuerung von Unterricht essentiell. Im Rahmen dieser Ent-
scheidungsfreiriume haben die individuellen allgemeinen und fachspezi-
fischen Rechtfertigungsiiberzeugungen der Lehrpersonen entscheidenden
Einfluss aufdas, was sich im Klassenzimmer abspielt. Solche Uberzeugungen
werden vor allem dann explizit gemacht, wenn die Arbeit von Lehrpersonen
in Frage gestellt wird. Lehrpline dienen dann als administratives Steue-
rungsinstrument, sowohl fiir die Behdrden gegeniiber von Lehrpersonen, als
auch von Lehrpersonen gegeniiber Behorden, Eltern und Schiiler:innen.

2.3 Systematisierung von Begriindungen
schulischen Musikunterrichts

Im Laufe der Geschichte dienten unterschiedlichste Rechtfertigungskonzepte
zur Begriindung schulischen Musikunterrichts®. Einige spielen auch aktuell eine
Rolle und neue Begriindungsideen kontrastieren und erginzen die Bestehenden.
Drei zentrale und im Rahmen der neueren musikpidagogischen Geschichte im
deutschsprachigen Raum bedeutende Systematisierungsversuche sollen nun ge-
nauer betrachtet werden.

12 Mit herzlichem Dank an Rudolf Kiinzli fir den persénlichen Austausch und die wertvollen Hin-
weise in dieser komplexen Thematik.

13 Eine Ubersicht dazu bietet die Publikation »Warum Musik? Zur Begriindung des Musikunterrichts
von Platon bis heute« (Varkgy, 2016b)
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2.3.1 Thomas 0tt (1979): Erniichterung und Ratlosigkeit
bei der Analyse fachdidaktischer Texte

Bereits 1979 beschiftigte sich Thomas Ott mit dem Problem der Begriindung der
Ziele des Musikunterrichts. Den damaligen »Dissens iiber die Ziele des Musikunter-
richts« (@.a.0., S. 7) sah er als Chance fiir ein wachsendes Wissens- und Problem-
bewusstsein. Da damals das Thema kaum diskutiert wurde, hoffte er, im Rahmen
seiner Dissertation, aus exemplarischen musikdidaktischen Texten* zielbegriin-
dende Argumente gewissermassen destillieren zu konnen. Gemaiss dem Theorem
des Implikationszusammenhanges von Ziel, Inhalts- und Methodenentscheidun-
gen (Blankertz, 1972) ging er davon aus, dass hinter der Vermittlung von Inhalten
im Unterricht immer {ibergeordnete Ziele stehen, auch wenn diese nicht explizit an-
gesprochen werden. Zudem stellte er, ausgehend von Kinzli (1975), im Rahmen der
theoretischen Fundierung relativierend und sein Vorgehen legitimierend fest, dass
es eine totale Anerkennung von Verbindlichkeit gar nicht geben kénne. De facto sei
ein absoluter Konsens iiber verbindliche Ziele des Musikunterrichts nur unter poli-
tischen Gewaltverhiltnissen moglich. Fachdidaktische Zielbegriindungen kénnen

nicht mehr am Ideal zweifelsfreier Legitimation ihr Kriterium haben, indem etwa le-
gitimierte von nicht-legitimierten Zielen gesondert werden. Vielmehrwird zu fragen
sein, wie Begriindung und Rechtfertigung sich in musikdidaktischer Argumentation
unter methodologischen Gesichtspunkten faktisch prasentieren. (Ott, 1979, S. 29)

Ein wesentliches Kriterium fiir die Qualitit von Begriindungen und Rechtferti-
gungen sei es darum, dass alle Einzelargumente in ihrer Vorlaufigkeit verstanden
werden und nicht, »im Gewand >unumstasslicher Wahrheiten< auftreten« (2.a.0., S. 30).
Basierend auf diesen sorgfiltig entwickelten Pramissen erfolgte die inhaltsana-
lytische Analyse anhand von zwei Kategorien (a.a.0., S. 35):

14 Erbegriindete dabeidie Verwendungder folgenden acht Fachpublikationen:>Michael Alt (1968):
Didaktik der Musiks, sHeinz Antholz (1972): Unterricht in Musikc, >Sequenzen — Musik Sekundar-
stufe I¢,>Ulrich Giinther (1970): Musikunterricht in der Gesamtschules, >Ulrich Glinther (1971): Zur
Neukonzeption des Musikunterrichtss, >Gottfried Kiintzel (1969): Musik heute und das Problem
der Musikpddagogiks, sHeinz Lemmermann (1977): Beispiel Lieds, sHermann Rauhe (1972): Kul-
turindustrielle Sozialisierung<und sDankmar Venus (1969): Unterweisung im Musikhorenc.
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Tab. o1: Kategorien gemdss der inhaltsanalytischen Analyse von Ott (1979, S. 35)

Kategorie I:  Tatsachenaussagen, die sich auf das ausserschulische Handlungsfeld beziehen,
auf das die Lernenden vorbereitet werden sollen.

Kategorie Il: ~ Tatsachenaussagen, die sich auf die qualifizierende Wirksamkeit bestimmter
unterrichtlicher Handlungen und Arrangements unter gegebenen bzw. behaupte-
ten Bedingungen beziehen.

Die Analyse zeitigte nicht den gewiinschten Erkenntnisgewinn, zeigte aber deut-
lich auf, wie wenig bewusst und reflektiert die damals fithrenden Fachdidaktiker
Deutschlands hinsichtlich der Begriitndungsfragen unterwegs waren. Diese »Fach-
didaktik vom griinen Tisch aus« begriindete sich »in krassen Fillen bloss in der lange
Jahre zuriickreichenden Unterrichtspraxis der Fachdidaktiker selber« (a.a.0., S. 112). Ott
schlagt vor, Begriindungen im Rahmen einer intensiven Exploration konkreter
Unterrichtssituationen zu suchen und so die Lehrenden und die Lernenden in
diese dringliche Klirung einzubeziehen. In dieser Weise einen Konsens in der Le-
gimitationsargumentation zu finden, wire auch deshalb vielversprechend, weil
damit die fir den konkreten Unterricht verantwortlichen Personen die Erreich-
barkeit der Ziele mitbedenken miissten.

2.3.2 Maria Spychiger (1995): Eine Ubersicht und ein neuer Versuch

Im Rahmen ihrer Dissertation zur Frage, ob an 6ffentlichen Schulen mehr Mu-
sikunterricht erteilt werden solle, beschiftigte sich Maria Spychiger eingehend
mit der Legitimations-Thematik. Sie schlug folgende idealtypische Klassifikation
wichtiger Perspektiven im Hinblick auf die Begriitndung von schulischem Musik-
unterricht vor (1995, S. 252):

In der als instrumental etikettierten Begriitndung (1) wird Musik als ein Objekt
angesehen, das die Kraft hat, Verinderungen zu bewirken. Darauf beruht die
Idee der gewissermassen magischen personlichkeitsbildenden und erzieheri-
schen Wirkungen von musikalischer Aktivitit. In Verbindung mit den erweiter-
ten Einsichten der neurowissenschaftlichen Forschung riickten zunehmend auch
Transferwirkungen im Bereich des fachlichen Lernens in den Blick und damit
auch Erwartungen, solche Magic effects empirisch nachweisen zu kénnen. Die aest-
heticjustification (2) bezieht sich auf das Kunstwerk selbst und rekurriert damit auf
die intrinsischen Werte von Musik. Dabei bezieht sich der strict-aesthetic forma-
lism auf die Entwicklung des musikalischen Geschmacks, wihrend der cognitivist
aesthtic formalism zum Beispiel auch den Effekt einbezieht, dass das Schéne eine
Wirkung auf den Charakter einer Person habe, was unter der strikten Perspektive
bereits als ein non-musical effect angesehen wiirde (Alperson, 2010). Die pragmatic
justification (3) sieht »Musik nicht mehr als ein [...] in irgendeiner Form wirkendes Objekt,
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Tab. o02: Idealtypische Klassifikation wichtiger Perspektiven im Hinblick auf die
Begriindung von Musikunterricht (siehe Spychiger, 1995)

Approach  Music is primarely Approach refers Justification for
seenas... mainly to ... music education
(1) amagical object music’s non-musical effects »instrumental«
(2) an art object music’s aesthetic values »aesthetic«
(3) a human practice musical values identified »pragmatic«
within the entire practice
(4) acomplex system  musical meaning understood »broad«
and context-related by formal and contextual
human activity caracteristics
(5) a human mental music’s mental bases »semiotic«
activity and emo-
tion-related
sign system

sondern vielmehr als etwas, was Menschen tun, als menschliche Praxis mit inter- und int-
rapersonalen Funktionen« (Spychiger, 1995, S. 253). Die integrative oder broad justi-
fication (4) schliesst keine der bisherigen Begriindungen aus, sondern geht davon
aus, »dass musikalische Aktivitit immer auf dem Hintergrund einer umschreibbaren Si-
tuation stattfindet und erst in dieser Wechselwirkung verstindlich wird« (ebd.). Der von
Spychiger neu eingefithrte semiotic approach (5) begriindet im Prinzip den integ-
rativen Zugang zusitzlich aus der engen Verbindung des Zeichensystems Musik
mit menschlicher Geistestitigkeit und Aktivitit. Aus dem (zeichentheoretisch be-
griindeten) integrativen Verstindnis

[wlird die Frage, ob man zu einer Begriindung von Musikunterricht eher auf intrin-
sische oder extrinsische oder eventuell gleichermassen auf beide Arten der Werte
von Musik rekurrieren soll, miissig, bzw. die Frage kann nicht so gestellt werden:
Die Rede von den Werten der Musik ist an die Auffassung von Musik als einem
Objekt gebunden. (a.a.0., S. 256)

Da Musik auf ihre Ausfithrung und auf Menschen angewiesen ist, werden damit
insbesondere psychologische, antropologische und soziologische Wertsysteme
angesprochen, das heisst: »die Kategorien sintrinsich vs. extrinsische bzw. smusikalisch
vs. aussermusikalisch< lassen sich zu deren Charakterisierung kaum verwenden« (ebd.).
Trotzdem werden diese Kategorien im Fachdiskurs weiterhin verwendet. Eine
empirische Uberpriifung kénnte aufzeigen, inwiefern sich der theoretisch be-
griindete Standpunkt von Spychiger mit den Einschitzungen des Feldes trifft.
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2.3.3 Hermann J. Kaiser (2018): Vier Rechtfertigungstypen
und drei legitimierende Instanzen

Hermann J. Kaiser unterscheidet zwischen subjektiven Begriindungen einerseits
und der Legitimation mit allgemeiner Geltung, welche Handeln gewinnt, »wenn es
aufeineiiberindividuell anerkannte Norm, allgemein anerkannte wissenschaftliche Aussage
0.A. [...] bezagen ist und von dieser her als rechtmdissig bestimmbar ist« (H. ]. Kaiser, 2018,
S. 38). »Von ihrer Genese her« ist Musik »zundchst frei von allen pidagogischen Intentio-
nen« (ebd.). In Verbindung mit Pidagogik wird das musikalische Handeln zwar »in
einen edukativen Zusammenhang« eingebettet, was aber noch nicht zwingend eine
curriculare Legitimation beanspruchen wiirde (ders. 2002, S. 2). Auch ein nicht
weiter legitimiertes Schulfach Musik wire denkbar, das heisst »Musik als Tétigkeit
[..] in curricular gesicherter Form, zeitlich und raumlich organisiert [...], aber ohne dass eine
intentionale Lehr/Lernperspektive gegeben wire« (a.a.O., S. 3). Eine Schule sogar,

Tab. 03: Typologie fiir die Legitimation von Musikunterricht an allgemeinbildenden
Schulen (nach Brunner 2008; Kaiser 2002, 2018)

Paradigma Beschreibung

Das Erziehungs-und  geht davon aus, dass von Musik Wirkungen ausgehen, die in der Folge

Therapieparadigma  auf der Handlungsebene relevant werden. Kultur und besonders Musik
machen fit fir die Anforderungen dieser komplizierten Welt und steigern
das persénliche Wohlbefinden, Musik dient quasi als Wellnessprogramm

fir die Seele.
Das anthropologi- besagt, dass der Umgang mit Musik zur vollgiltigen Entfaltung des
sche Paradigma »Menschseins« bzw. der »Person« unentbehrlich ist. Musik dient der

Selbstfindung, trdgt zur emotionalen Stabilitat bei, fordert eine positive
Persénlichkeitsbildung, steigert die Erlebnis- und Ausdrucksfahigkeit.

Das kulturtheoreti-  geht schlichtweg von der Tatsache aus, dass Musik als Kulturerscheinung
sche Paradigma vorhanden ist und deshalb eine wissenschaftliche Reflexion notwendig
ist. Letztlich geht es um ein zutiefst demokratisches Postulat, ndmlich,
dass die Teilhabe an der Kultur fiir alle Mitglieder der entsprechenden
Gesellschaft maglich sein soll. So wurde die Entfaltung kultureller Identitét
bereits 1998 von der UNESCO in den Rang eines Menschenrechtes erhoben.

Das asthetische besagt, dass die Beschaftigung mit Musik eine unersetzbare, durch kein

Paradigma anderes Medium zu gewinnende Erkenntnis und Erfahrung von unserer
natirlichen und sozialen Umwelt eroffnet (z.B. in den Kinder- und Jugend-
kulturen). Musik tragt zu Sinn, Erfillung, Kommunikation und Lebensquali-
tat bei und entwickelt darlber hinaus kognitive, emotionale und soziale
Schliisselqualifikationen und befahigt zu Kreativitat, Losungskompetenz
und Teamfahigkeit.
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in der es das Schulfach Musik nicht gibt, in der aber sehr viel Musik gemacht wird,
wobei Personen vorhanden sind, die den Lernbedarf der musizierenden Schiile-
rinnen und Schiiler zu decken in der Lage sind und dazu da wéren, diesen Lernbe-
darfzuentdecken und zu befriedigen. Das heifst, es gidbe intentionales Lernen und
ebensolche Lehre. Aber es gébe nicht Musik als Schulfach. (ebd.)

Es gibt also verschiedene Moglichkeiten, sMusik in der Schule< zu denken, ohne zu
entscheiden, ob sie auch zwingend unterrichtet werden solle. Ein verbindlicher, als
Schulfach organisierter Musikunterricht an den allgemeinbildenden Schulen hin-
gegen ist, da er quasi gesetzesmaissig alle Beteiligten zu einer entsprechenden Bil-
dung verpflichtet, zwingend zu legitimieren. Eine solche iiberindividuelle Legi-
timation ldsst sich nach Kaiser »aufvier Grundvorstellungen, die in einzelnen Theorien
haufig miteinander verwoben vorkommen, zuriickfiilhren« (a.a.0., S. 4). Brunner (2008;
vgl. ausfithrlicher auch H. J. Kaiser, 2018, S. 39) fasst sie in Tabelle 3 zusammen.
Diese und weitere, sich iiberlagernde Typologien (vgl. bspw. Bastian, 2000;
Dartsch, 2010; Ott, 1979; Varkgy, 2016b; M. Weber, 2005) machen das Problem
einer Vergleichbarkeit der Legitimierungsaspekte und die Notwendigkeit einer
systematisierenden Ordnungsvariable offensichtlich. In der jeweiligen letzten
Bezugsinstanz der Rechtfertigungstypen erkennt Kaiser (2018, S. 40) eine ge-
meinsame iibergeordnete Struktur. Die Begriindungen beziehen sich auf

a. den Musikbegriff als legitimierende Instanz
b. daslernende Subjekt als legitimierende Instanz
c. die Institution als Rechtfertigung vermittelnde Instanz

Die vier sich iiberlagernden Paradigmen werden dabei durch alle drei Rechtfer-
tigungsinstanzen in spezifischer Weise bemiitht. Werden also Rechtfertigungen
untersucht, so ist dem Umstand Rechnung zu tragen, dass mehrere legitimieren-
de Instanzen im Spiel sind und pro Instanz unterschiedliche Werte im Vorder-
grund stehen. Eine Konsenssuche ist angesichts dieser Gemengelage anspruchs-
voll. Schiilerinnen und Schiiler wiren in ihrer Funktion als Lernende, also als
eigenstindige legitimierernde Instanz, grundsitzlich in die Klirung der Recht-
fertigung einzubeziehen. Lehrpersonen kénnen aufgrund ihres Auftrages als
Vertreterinnen aller drei Instanzen verstanden werden: Sie haben eine differen-
zierte Vorstellung des Faches, sie stehen im Austausch mit den lernenden Subjek-
ten und sie handeln im Auftrag der Institution.

4






3. Metatheoretische Uberlegungen, Fragestellung
und Studiendesign

Ziel dieser Arbeit ist es, einen konsensualen Beitrag zur Verstindigung hinsicht-
lich der Frage der Begriindung von obligatorischem schulischem Musikunter-
richt zu leisten. Wie im Rahmen des vorhergehenden Kapitels deutlich wurde,
ist zu akzeptieren, dass die Begriitndungsfrage nicht abschliessend und fiir alle
Zeiten zu kliren sein wird. Das Resultat der Arbeit kann also nicht eine wissen-
schaftlich erhirtete und unverriickbare Tatsache sein. Vielmehr sind damit eine
aktuelle Bestandsaufnahme und ein wissenschaftlich fundierter Beitrag zum dy-
namischen Prozess der Begriindung des Schulfaches Musik anvisiert. Resultate
sollen Lehrpersonen und Dozierenden eine Anregung sein sowie, dariiber hinaus,
Schulleitungen und Hochschulen valide Argumente im Rahmen wiederkehrender
Verhandlungen zu Ressourcenfragen und Schwerpunktsetzungen und vielleicht
sogar zukiinftiger Bildungsplanreformen zur Verfiigung stellen.

Im Folgenden geht es zuerst darum zu iiberlegen, wie aktuell eine Verstindi-
gung beziiglich der Begriindung von obligatorischem schulischem Musikunter-
richt iberhaupt hergestellt werden kann (Kap. 3.1). Dabei miissen zuerst grund-
satzliche Fragen einer Konsenssuche geklirt werden, um dann zu itberlegen, wie
dies im konkreten Fall geschehen kann. Daraus kann anschliessend eine erste
Konkretisierung der Forschungsfrage (Kap. 3.2) abgleitet und darauf aufbauend
ein Studiendesign (Kap. 3.3) entwickelt werden.

3.1 Uberlegungen hinsichtlich einer konsensualen Verstandigung
iiber Begriindungen obligatorischen Unterrichts
(im Schulfach Musik)

Gemiss der Diskussion um die Curriculumentwicklung (siehe Kap. 2.1) ist die
Legitimation unterrichtlichen Handelns als ein Verstindigungsprozess zu ver-
stehen, in den — unter Beriicksichtigung der pidagogischen Freiheit der Lehrper-
son — alle Beteiligten, alle Instanzen und alle Paradigmen, zu involvieren sind (vgl.
Kaiser in Kap. 3.3). Habermas (1981) untersuchte, wie sprachliche Verstindigung
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im sozialen Handeln Koordinationsfunktionen itbernehmen und intersubjektive
Verbindlichkeiten aufbauen kann. Das kommunikative Handeln — nach Haber-
mas der Prototyp sozialen Handelns — ist dadurch definiert, dass »die Handlungs-
pline der beteiligten Aktoren nicht iiber egozentrische Erfolgskalkiile, sondern iiber Akte
der Verstandigung koordiniert werden« (a.2.0., S. 385). Dabei geht es zuerst nicht da-
rum, dass jedermann ein Einverstindnis erzielen will oder soll, sondern lediglich
darum, dass kommunikatives Handeln und verstindigungsorientierter Sprach-
gebrauch als Voraussetzungen angenommen werden. Eine Konsenssuche ist auf
Gesprachspartner angewiesen, die sich bemithen, einander zu verstehen.

Ein Gesprach, in dem die Partner sich nicht bemiihen, zu verstehen, was der an-
dere meint, will gar keines sein. Ein Gesprach, in dem die Partner nicht verstehen,
was der andere meint, will bloss eines sein, ist aber keines. Ein Gespréch, in dem
die Partner nur glauben zu verstehen, produziert Missverstandnisse. Erst ein Ge-
sprach, in dem die Partner einander verstehen und trotzdem nicht einer Meinung
sind, verdient den Titel>Streit-Gesprach«. (Melchior, 1992, S. 20)

Um in schriftlicher Form konstruktiv zur Konsensbildung oder einem informier-
ten >Streit-Gesprich« beitragen zu konnen, ist (neben der Einhaltung der Grund-
sitze guter wissenschaftlicher Forschung) ein transparentes Studiendesign mit
einem — auch aus der Sicht der Adressaten — verniinftigen forschungsmethodo-
logischen Setting wichtig. Als hiufige Quelle von Missverstindnissen sind unge-
klirte Geltungsanspriiche besonders zu beriicksichtigen.

Aufgrund der bisher erarbeiteten Grundlagen ist klar, dass der wissenschaft-
liche Erkenntniswert dieser Studie nicht eine falsifizierbare Theorie im Sinn einer
sLetztbegriindung« sein kann (vgl. Miiller-Jentsch et al., 2014). Vielmehr soll es
darum gehen, die Haltung von wichtigen potenziellen Diskurs-Teilnehmenden
explorativ zu untersuchen, um fir die weitere kommunikative Konsenssuche
hilfreiche Argumente aufgrund belastbarer Daten zur Verfiigung zu haben. Die
in Kapitel 2.2 vorgestellten Beitrige zu einer Systematisierung der Legitimations-
konzepte machen deutlich, dass die Frage nach der Begriindung von obligatori-
schem Unterricht im Schulfach Musik ein komplexes Problem darstellt, das nur
temporir und insbesondere situativ zu bearbeiten ist:

« Nachdem sein Versuch einer Herleitung von Begriindungslinien aus zentra-
len Fachpublikationen von ausgewiesenen Experten scheiterte, schlug Tho-
mas Ott (1979) vor, Begriindungen im Rahmen einer intensiven Exploration
konkreter Unterrichtssituationen zu suchen und so die Lehrenden und die
Lernenden in diese dringliche Klirung einzubeziehen (siehe S. 21). Diesen Zu-
gang zur Konsenssuche fand er auch deshalb vielversprechend, weil damit die
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fir den konkreten Unterricht verantwortlichen Personen die Erreichbarkeit
der Ziele mitbedenken wiirden.

« Lehrpersonen kénnen als Vertreterinnen der drei involvierten Begriitndungs-
instanzen gemdiss Hermann J. Kaiser (2018) verstanden werden: Sie haben
eine differenzierte Vorstellung (A) des Faches, sie stehen (B) im Austausch mit
den lernenden Subjekten und sie handeln (C) im Auftrag der Institution. Idea-
lerweise wiren die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Funktion als Lernende
als eingenstindige legitimierernde Instanz in die Klirung der Rechtfertigung
einzubeziehen. Eine Uberlegung, welche durch aktuelle Praxen der Lehrplan-
entwicklung im deutschsprachigen Raum zunehmend legitimiert wird.

- Inihrer Analyse der Begriindungskonzepte stosst Maria Spychiger (1995) auf
dichotome Begriffe, welche die Begriindungsdiskussion bis heute prigen.
Da durch das Zeichensystem Musik auch im Unterricht zwingend psycholo-
gische, antropologische und soziologische Wertsysteme angesprochen sind
(vgl. auch Louven, 1998, S. 27), sieht sie keinen Sinn in der Unterscheidung von
Zielen schulischen Musikunterrichts entlang der Kategorien sintrinsisch vs.
extrinsisch« bzw. >musikalisch vs. aussermusikalisch« (a.a.0., S. 256). Diesbe-
ziiglich trotzdem weiterhin bestehende Dichotomien sind ein Hinweis darauf,
dass Machtsysteme im Spiel sind und Gesprichspartner einander nicht ver-
stehen konnen oder nicht verstehen wollen (vgl. Melchior, 1992, S. 20).

Fir die Bearbeitung solch komplexer gesellschaftlicher Fragestellungen eignen
sich vornehmlich Methoden, welche handlungsorientiert, interdisziplinir und
partizipativ vorgehen (Klein et al., 2001). Idealerweise sollten also alle Beteiligten
anhand konkreter Aktivititen zu Wort kommen konnen. Die in dieser Weise er-
mittelten Positionen wiren dann aus unterschiedlichen diszipliniren Perspekti-
ven zu beleuchten.

Eine erste methodische Entscheidung betrifft die geographische Reichweite
der Studie. Da die Lehrplanentwicklung und umsetzung, und damit die fachdi-
daktischen Begriindungsfragen, regional recht unterschiedlich gehandhabt wer-
den (siehe Kap. 2.1), liegt es nahe, sich im Rahmen dieser Arbeit auf den relativ
einheitlichen deutschsprachigen Raum zu beziehen. Da in diesem geographi-
schen Raum aktuell grundsitzlich jede interessierte Person eingeladen ist, sich in
den Diskurs zur Lehrplanentwicklung einbringen, liegt es auch fiir diese Studie
nahe, moglichst allen interessierten Personen die Moglichkeit zu geben, sich ein-
zubringen.

Neben den Lehrpersonen welche das Schulfach Musik unterrichten, gibt es
weitere, direkt oder indirekt an diesem Unterricht beteiligte Stakeholder, die In-
teresse an der Begriindungs- resp. Zielfrage schulischen Musikunterrichts haben
kénnen:
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«  (jugendliche) Schiiler:innen

- ehemalige Schiiler:innen

- andere Musiklehrpersonen (z.B. Instrumentallehrpersonen)

- andere Fachlehrpersonen und Allround-Lehrpersonen

. eigener Fachverband

. andere Fachverbiinde (z.B. Verbund der Kunstficher, der Naturwissenschaf-
ten, der Fachdidaktiken, der Hochschulen etc.)

. Lehrbuchautor:innen

« Schulleitungen

«  Eltern und andere Erziehungsberechtigte

« Schulbehérden

« Vertreter:innen der pidagogischen Hochschulen

« Musiker:innen

« ehemalige Lehrpersonen

Die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens (vgl. Jorissen & Marotzki, 2009; Neu-
weg, 2015), die Mehrdeutigkeit von Wirklichkeit (vgl. Marotzki, 1990) und die
Problematik der Handlungsmachtigkeit subjektiver Theorien geringer Reichweite
(Wahl 2005), machen das Vorhaben sehr anspruchsvoll. Die Begriindungsproble-
matik ist nicht in einem Schritt und schon gar nicht von einer Seite her zu l6sen.
Es gilt hier ganz besonders simplifizierendes dualistisches Denken zu tiberwin-
den (vgl. Dewey, 1916; Lehmann-Rommel, 2001). Erschwerend kommt dazu, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit im Spiel sind. »Asthetische Erfahrungen lassen sich
nicht verordnenc, stellt Kaiser (1995) fest: »ihre Erweiterung und Vertiefung zu einer
Form von Bildung muss von den daran beteiligten Subjekten gewollt und selbst in die Wege
geleitet werden« (a.2.0., S. 14). Subjektive Theorien (Groeben et al., 1988; Neuweg,
2002, 2015; Niessen, 2008), Individualkonzepte (Niessen, 2014) und persénliche
Bedeutungskonstruktionen (Krause-Benz, 2014) spielen nicht nur im Rahmen der
Unterrichtsreflexion und der Beteiligung an der Lehrplanentwicklung, sondern
ganz konkret bei der Planung und Steuerung von Unterricht eine zentrale Rolle.
Diese Studie orientiert sich an anthropologischen Kern-Annahmen der
Dialog-Konsens-Methoden (oder auch Dialog-Hermeneutik), die im Rahmen
des Forschungsprogramms Subjektive Theorien entwickelt wurden (Groeben
et al., 1988; Scheele & Groeben, 1988). Menschen werden dabei — im Unter-
schied zu Behaviorismus und Psychoanalyse — als selbstbestimmt und als
psychisch gesund angenommen. Das epistemologische Subjektmodell geht
also von der grundsitzlichen Fihigkeit zu bewusstem, geplantem Handeln

aus, was

[.] impliziert, dass Menschen tber die Ziele und Griinde ihres Handelns reflektie-
ren und diese Reflexion/en auch sprachlich vermitteln, kommunizieren kénnen.
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Dabei basiert erfolgreiches Handeln nicht zuletzt darauf, dass die Reflexionen
prinzipiell realititsaddquat sein kénnen. Realititsadidquate Reflexion ist das
Hauptmerkmal von Rationalitat. (Scheele & Groeben, 2020, S. 506)

Auch wenn von den grundsitzlichen Fihigkeiten der Reflexion, Rationalitit,
Handlung etc. ausgegangen wird, bedeutet das nicht, dass immer reflektiert und
bewusst gehandelt wird und auch nicht, dass Kognitionen immer und vollstindig
mitgeteilt werden (konnen). Dies gilt beim Musizieren oder Tanzen genauso wie
in vorwiegend kognitiven Bereichen, beispielsweise beim Argumentieren oder
beim Schreiben (a.a.0., S. 507). Handlungsleitende Kognitionen, also das was sich
Subjekte bei ihrem Tun denken, ist iiber das Handeln nicht direkt zu erschliessen
und es kann aufgrund von geiusserten Gedanken oder Argumenten ein entspre-
chendes Handeln umgekehrt auch nicht mit Bestimmtheit vorausgesagt werden.
Der damit postulierten deskriptiven, kommunikativen Validitit liegt das dialog-
konsenstheoretische Wahrheitskriterium zugrunde, das von Habermas (1968,
1973) genau fur den Fall expliziert worden ist, dass eine Person iiber ihre Innen-
sicht — verniinftig und wahrhaftig — berichtet. Eine Uberpriifung durch eine an-
dere Person ist dabei nicht méglich; das zentrale Wahrheitskriterium liegt in der
Wahrhaftigkeit der (berichtenden) Person. Da »auch die Wahrhaftigkeit der Person
[...] nicht durch eine irgendwie geartete Uberpriifung zu sichern« (Scheele & Groeben,
2020, S. 3) ist, »besteht die einzige Mdglichkeit darin, die Bedingungen der Moglichkeit
von Wahrhaftigkeit zu schaffen; Bedingungen, aufgrund derer die Person unverzerrt iiber
ihre Innensicht zu sprechen vermag« (a.2.0., S. 4). Um Verzerrungen zu vermeiden,
milssen deshalb optimale (Kommunikations-)Bedingungen geschaffen werden.

Wenn nun also an einer Sache interessierte Personen befragt werden sollen,
so ist der Entwicklung und Einbettung der Fragen hohe Aufmerksamkeit zu
schenken. Da der Zeitrahmen dieser Studie beschrankt ist, kann dies nicht ab-
schliessend vollzogen werden. Realistisch ist die Entwicklung einer Fragebatte-
rie mittels qualitativer Vorstudien, eine erste Durchfithrung der Erhebung sowie
die Auswertung und kritische Beurteilung der Ergebnisse. Am Schluss der Studie
konnen vorliufige Resultate stehen, sowie Hinweise fiir die mégliche Weiterent-
wicklung des Instrumentes und dessen Validierung.

3.2 Fragestellung

Anhand der bisherigen Erérterungen, Einsichten und Einschrinkungen kann die
Forschungsfrage >Warum obligatorischer Musikunterricht an der SchuleX fur dieses
Vorhaben weiter spezifiziert werden.
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- Forschungsfrage 1:
Welche Begriindungen fiir obligatorischen Unterricht im Schulfach Musik
werden von Schiilerinnen und Schiilern, von Lehrpersonen und von weiteren
interessierten Personen formuliert?

« Forschungsfrage 2:

a) Welche Argumentationslinien werden dabei im deutschsprachigen Raum
von Personen mit Interesse am Schulfach Musik hervorgehoben, welche
eher abgelehnt?

b) Welche Unterschiede beziiglich Ausbildung, Arbeitsfeld oder weiteren
demographischen Parametern sind ersichtlich?

3.3 Studiendesign

Diese Studie will zu einem Diskurs beitragen, welcher die Erzielung >eines verniinf-
tigen Konsensus< im Sinn von Habermas ermdglicht. Um dies zu erreichen, sind
»Vorkehrungen zu treffen, die die reale Sprechsituation an das Ideal anndhern« (Mel-
chior, 1992, S. 7). Dazu gehort, dass Verstindnisse, welche als Voraussetzungen
angenommen im Voraus verniinftig geklirt und als Axiome, das heisst als nicht
beweisbare, aber verniinftig geklirte Annahmen, dargelegt werden (Kap. 4). In
einem weiteren Schritt geht es um die theoretische Klirung von Polarititen vor-
nehmlich zur Zweckfrage von schulischem Musikunterricht, welche den fachdi-
daktischen Diskurs prigen (Kap. 5). Dabei ist insbesondere zu priifen, inwiefern
Dichotomien bestitigt werden kénnen.

Da eine theoretische Klirung nur einen begrenzten Einfluss auf die Praxis hat,
sollen anschliessend in einer empirischen Studie die Begriindungsiiberzeugun-
gen interessierter Personen beziiglich schulischen Musikunterrichts untersucht
werden (Kap. 6). Dieser empirische Teil setzt sich aus mehreren Vorstudien und
einer Hauptstudie zusammen. Eine erste qualitative Vorstudie (Kap. 6.2) fokus-
siert dabei auf Uberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstu-
fe I und die aggregierten subjektiven Theorien von Einsteigenden ins Lehramts-
studium Sekundarstufe I an der Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz (PH FHNW). Ein aus der Literaturstudie und den Ergebnissen
der Vorstudie informierter Leitfaden, dient sodann als Grundlage fiir eine weite-
re Vorstudie (Kap. 6.3), die als qualitative Interviewstudie mit fortgeschrittenen
Studierenden desselben Studienganges durchgefithrt wird. Als zentrales Produkt
der qualitativen Inhaltsanalyse wird die Forschungsfrage weiter spezifiziert und
ein entsprechendes Instrument vorbereitet, welches dann in der Hauptstudie
(Kap. 6.4) im Rahmen eines umfassenden Fragebogens einer grosseren Stichpro-
be zur Einschitzung vorgelegt werden soll. Diese Daten werden sodann deskrip-
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tiv und, falls deren Qualitit es erlaubt, auch faktorenanalytisch ausgewertet. Die
Resultate sind danach als vorldufiger Einblick in die Begriitndungsiiberzeugungen
der Stichprobe zu interpretieren (Kap. 7). Das damit erstmals gepriifte Instru-
ment selbst wird zur Weiterentwicklung und Validierung zur Verfiigung gestellt.

Abb. 04: Studiendesign
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Da es sich bei dieser Arbeit um eine explorative Untersuchung eines komple-
xen Problems handelt (vgl. Kap. 3), ist auch die Entwicklung der differenzierten
Fragestellung selbst als iterativer, quasi kommunikativer Prozess zu verstehen.
Durch Klirungen, welche im Rahmen der einzelnen Schritte erfolgen, werden
Fragen weiter differenziert, re-formuliert oder unter Umstinden auch zu verwer-
fen sein. In diesem Kapitel wird — nach der Beschreibung der Ausgangslage (Kap.
4.1) — eine wichtige erste Kliarung versucht (Kap. 4.2).

4.1 Ausgangslage

Aus der Literatur wird deutlich, dass die Begriitndung von Musikunterricht an den
Schulen und die Klirung seiner Rolle fir die Entwicklung und das Lernen jun-
ger Menschen, bedeutsam ist (vgl. Kap. 2). Die Relevanz der Fragen zeigt sich fur
Lehrpersonen schulischen Musikunterrichts in unterschiedlicher Hinsicht, insbe-
sondere in konkreten Entscheidungen zum unterrichtlichen Handeln, beziiglich
des Nachdenkens tiber Unterricht und im Kontakt auch mit diversen Gesprichs-
partnern.

Im Unterricht selbst geht es dabei oft um Fragen zur Verpflichtung, zum En-
gagement und zu den Leistungen der Lernenden, um die Einschitzung von All-
tagsrelevanz und Zukunftsbedeutung, aber auch um ganz konkrete inhaltliche
Fragen, wie zum Beispiel die Liedauswahl. Jugendliche selber (und gelegentlich
auch ihre Eltern) dussern dabei manchmal mehr und manchmal weniger diffe-
renziert argumentierte Meinungen und personliche Einschitzungen (vgl. bspw.
Gass, 2015; Jilnger, 2011). In Diskussionen unter Musiklehrpersonen oder im Rah-
men ihrer musikdidaktischen Ausbildung sind inhaltliche Setzungen, methodi-
sche Grundsitze, didaktische Konzepte und damit verbundene Philosophien des
Musikunterrichts bekannte Spannungsfelder (vgl. bspw. Jank, 2013b; Lehmann-
Wermser, 2016), welche an den Schnittstellen zu den entsprechenden Bezugs-
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disziplinen' mit weiteren Anspriichen interagieren (vgl. bspw. Hofstetter, 2006;
Knigge & Niessen, 2016). Bewusst und unbewusst positionieren sich Musiklehr-
personen durch ihre Arbeit, durch ihre Haltung und in ihren Uberzeugungen und
Argumentationen gegeniiber weiteren Meinungstrigern (siche Kap. 3.1).

Zusitzlich zu den explizit eingeholten Meinungen von Expertengremien zu
Fragen der schulischen und gesellschaftlichen Relevanz des oligatorischen Mu-
sikunterrichts (vgl. bspw. Deutscher Musikrat, 200s; Grossenbacher & Oggenfuss,
2011; Nimezik, 2019; Winner et al., 2013), ist die von allen Involvierten geprigte
offentliche Wahrnehmung ein entscheidender Einflussfaktor fiir bildungspoliti-
sche Diskurse und Positionen. Es ist die internationale?, nationale, regionale und
lokale Bildungspolitik, welche schliesslich, in Abwagung der Finanzierbarkeit und
unter Beriicksichtigung der jeweiligen Verfassung und internationaler Konven-
tionen (z.B. Menschenrechte), periodisch die Rahmenbedingungen verhandelt, in
welchen sich Schulen und Unterricht entwickeln kénnen und sollen. Der Status-
Quo wird jeweils in Lehr- bzw. Bildungsplanen festgelegt und 6ffentlich gemacht.
Die Diskurse und die Praxen beziiglich der Beurteilung des Nutzens, der Wich-
tigkeit und der Verbindlichkeit des Schulfaches Musik, haben dabei direkten und
indirekten Einfluss auf den Status des Musikunterrichts und auf die 6ffentliche
und individuelle, fremd- und selbsteingeschitzte Bewertung des Fachs, dessen
Lehrpersonen und des konkreten Unterrichts.

Die Klirung der Rolle des Musikunterrichts fiir die Entwicklung, das Lernen
und das Reifen junger Menschen ist von widerspriichlichen Uberzeugungen ge-

pragt.

The problem to be investigated (the role of the arts in the growth, learning, and
development of young people in schools) has been cast in a way that has boxed
both [..] researchers and practitioners into hard, opposing positions (the arts don’t
have/do have a connection to academic achievement in other areas; the arts are
compromised by/deepened by those connections), rather than opened up a fruit-
ful discussion between rigorous researchers and policymakers and practitioners.
(Aprill, 2001, S. 25)

Auf das Schulfach Musik bezogen drehen sich diese hard, opposing positions in
unterschiedlicher Akzentuierung darum, ob Musikunterricht eine Verbindung
zum Lernen in anderen Bereichen habe oder nicht, und ob das Fach durch solche
Verbindungen untergraben oder beférdert werde. Aprill (ebd.) skizzierte in der

1 Insbesondere der Erziehungswissenschaften und anderer Fachdidaktiken (Padagogische Hoch-
schulen), der Musikwissenschaft (Universitit) und der Kunst (Musikhochschulen)

2 Zum Beispiel die grossen internationalen vergleichenden Leistungsstudien wie TIMSS (Schwip-
pert, 2019) und PISA (OECD, 2019b)
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Folge drei Themen, welche eine konstruktive Diskussion zwischen Exponenten
seridser Forschung, glaubwiirdiger Politik und informierter Praxis oft von vorne-
herein unterlaufen’:

« Das Verstindnis fachlicher Integritat
« Das Verstindnis kiinstlerischer Integritit
«  Das Verstindnis von Schulerfolg

4.2 Grundfragen verstehen und klaren

Nach Aprill (2001) sind Gesprache zur Begriindung von Musikunterricht oft nicht
konstruktiv, weil durch ungeklirte Grundfragen ein fruchtbarer Diskurs verun-
moglicht wird. Drei itberholte Sichtweisen sind seiner Meinung nach vorgingig
zu entwirren und die folgenden Fragen zu klaren:

- was bedeutet fachliche Integritit?
- was bedeutet kiinstlerische Integritit?
« wasist Schulerfolg?

Diese Grundfragen sind a priori in der Art zu klaren, dass die Aussage als Axiom,
d.h. als »giiltige Wahrheit, die keines Beweises bedarf« (Bedeutung nach Duden online)
verstanden und akzeptiert wird. Solche Grundsitze (Axiome) beschreiben nicht
beweisbare, aber verniinftig geklarte Annahmen. Auf dieser Basis ist die weitere
theoretische Klarung und Theoriebildung méglich, welche im Anschluss wiederum
an der Erfahrung zu priifen ist*. In den folgenden drei Unterkapiteln werden nun
die einzelnen Fragen diskutiert und anschliessend als Axiome formuliert.

4.2.1 Was bedeutet fachliche Integritat?

Eine verbreitete Grundannahme beruht auf einem Fachverstindnis, in welchem
insbesondere die Eigenstindigkeit und Unverbundenheit der Disziplinen betont
und die Beziige zwischen den Fichern ausgeblendet werden (Aprill, 2001, S. 25). »A

Im Original (Aprill, 2001, S. 25): Period models of curricular integrity/Period models of artistic integrity/A

w

limited notion of student achievement. Integrity kommt vom lateinischen integritas. Aprill kritisiert
ein exklusives Fachverstindis welches unter diesem Begriff die>Verldsslichkeit, Unbestreitbarkeit
oder Reinheitcabgegrenzter Fachgebiete reklamiert. Unter curricular wird hier nicht der Lehrplan
als Ganzes, sondern die einzelne Fachkonstruktion fiir Lehrzwecke verstanden.

4 In Anlehnung an das von Albert Einstein in einem Brief vom 7. Mai 1952 an Maurice Solovine be-
schriebene Verfahren im wissenschaftlichen Umgang mit der»Mannigfaltigkeit der unmittelba-
ren (Sinnes)Erlebnisse« (ausfiihrlich bei Holton, 1979, S. 312).
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discipline is knowledge organized for instruction« (Phoenix, 1971, S. 149), also eine kiinst-
liche und auf die Vermittlung ausgerichtete Form der Wissensorganisation. Doch
diese alte Vorstellung, Ficher seien widerstindige stoffliche Vorgaben fiir schuli-
sche Lernprozesse, gilt nicht mehr (Kiinzli, 2018, S. 25). Fachliche Kompetenz ist

[.] constructed by a reciprocal reinforcement of the intradisciplinary and interdis-
ciplinary perspectives. An educated person will be at the same time both >special-
istcand »generalistc. [.] A discipline is not likely to lose its nature when it is inte-
grated with other forms of knowledge, quite the opposite. (Zulauf & Cslovjecsek,
20183, S. 403)

Dass ein Schulfach nicht eine eindeutige abgeschlossene Einheit ist und sich sei-
ne Einzigartigkeit erst durch seine Unterschiede und Ahnlichkeiten in Bezug auf
andere Ficher ergibt, kann das kiinstliche Konstrukt ins Wanken bringen. Die
Integritit jedes Faches liegt gerade in diesen Beziigen und der sich darin zeigen-
den Spezifitit’.

Ficher - und natiirlich noch vielmehr Kompetenzen - hingen im heutigen
Verstandnis fraglos essenziell von Beziigen untereinander ab. Aktuelle Lehr- und
Bildungspline bringen das deutlich zum Ausdruck. Dass die Entwicklung dieser
Vorstellung ein langer und herausfordernder Prozess ist, zeigt sich deutlich in
entsprechenden Justierungen von einer Bildungsplanreform zur nichsten. Mit
dem Ziel einer grésseren Durchlissigkeit und der Offnung enger Fachlehrpline
fir kindgerechtes Lernen wurden beispielsweise in Baden-Wiirttemberg in der
Bildungplanreform 2004 fiir viele Schulficher Ficherverbunde eingefiihrt. Die
Umsetzung fithrte zu heftiger Kritik®, mit entsprechender Reaktion im Bildungs-
plan 2016:

Die bisherigen schulartspezifischen Fiacherverbiinde werden aufgelost. Stirker
fachbezogene Bildungsplane stellen die Bedeutung der Fachlichkeit und die Ent-
wicklung der fachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Mit-
telpunkt; auf der Basis gefestigter fachlicher Kompetenzen konnen die Aspekte
facherverbindenden Lernens zum Tragen kommen. (Pant, 2016, S. 6)

Doch einige Seiten spiter wird in demselben Dokument der Deutschschweizer
Lehrplan 21 mit folgendem Satz zitiert (a.2.0., S. 9): »ZeitgemdfSe Lehrpline sind
dadurch gekennzeichnet, dass sie sowohl fachliche als auch iiberfachliche Kompetenzen

5 Zulauf & Cslovjecsek (20183, S. 403) schlagen vor, anstelle der oft defensiv verstandenen Integri-
tdt des Faches, den positiv konnotierten Begriff der Spezifitdt zu verwenden.

6 Vgl.dazudie Antwort des Kultusministers Helmut Rau auf eine grosse Anfrage der SPD im Land-
tagvom 2.4.2009 (Rau, 2009)
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beriicksichtigen.« Als »wichtiges Merkmal iiberfachlicher Kompetenzen« wird herausge-
strichen, »dass an ihrer Entwicklung alle [...] schulische[n] Ficher mit ihren spezifischen
Fachinhalten, fachlichen Zugingen und Vorgehensweisen beteiligt sein miissen« (ebd.).

Das Verbindende eines Faches zu betonen ist insbesondere dann heraus-
fordernd, wenn das Fach von anderen Seiten in Frage gestellt scheint. In dieser
Situation ist Riickzug und Verteidigung der Grenzen tblich: »Wenn es schwierig
wird, wird’s disziplinir«ist ein gefliigeltes Wort des bekannten schweizerischen Bil-
dungspolitikers und Politberaters Iwan Rickenbacher’.

Dies obwohl in einem aufgeklirten Fachverstindnis die Spezifitit eines Fa-
ches nicht als Gegenpol seines verbindenden Potenzials verstanden werden kann;
das Spezifische und das Generische sind einander bedingende Aspekte jedes Fa-
ches (Zulauf & Cslovjecsek, 2018a, S. 403). Ohne Beziige zu anderen Fichern lost
sich der Fachbegriff buchstiblich im Nichts auf. Musik steht jedoch — gemeinsam
mit anderen Fichern - im Bereich der Schulbildung tatsichlich seit langem und
immer wieder unter Druck: »Arts education has a long history of being considered not
quite a >real< subject in schooling« (Aprill, 2001, S. 25). Arts Education ist stigmatisiert
durch »the field’s »I can’t get no respect« status in relationship to the rest of education« (ebd.
zitiert nach Hamblen, 1990). Dieses Gefiihl der Entwertung eines Faches wird
durch schleichenden oder systematischen Stundenabbau und ausfall, durch die
vermeintliche oder tatsichliche Vernachlissigung der Ausbildung des Fachper-
sonals oder durch die Fokussierung der 6ffentlichen Diskussion auf andere Fach-
bereiche befordert:

Die Versorgung der Grundschulen mit Musiklehrern ist bundesweit defizitdr; am
ehesten ist noch damit zu rechnen, dass Musikunterricht in den Klassen 5 und 6
stattfindet. Haufig wird aufgrund von Lehrermangel — aber auch aufgrund curri-
cularer Entscheidungen zu Ungunsten des Faches Musik —der Musikunterricht ab
Klasse 7 ausgesetzt und erst in den Jahrgangsstufen 9 und 10 wieder eingefiihrt —
dann allerdings hdufig als Wahlangebot. (Jordan et al., 2012, S. 504)

Der Osterreichische Musikrat schligt Alarm: Musikalisch iiberforderte Lehrkrifte
sidngen oder musizierten nicht mehr mit den Kindern oder es finde gar kein Musik-
unterricht mehr statt, erklart der Rat weiter. Die gegenwartige bildungspolitische
Diskussion fokussiere viel zu sehr die Pisa-Facher (Lesen, Mathematik, Naturwis-
senschaften). Die kiinstlerisch-kreativen Facher vermittelten aber ebenfalls un-
verzichtbare Kompetenzen wie Kreativitit, soziales Miteinander und Gestaltungs-
vermogen. (codex flores, 2017)

7 An der Fachtagung >Schule statt Facher< der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz
vom 24. Mai 2000 in Solothurn/Schweiz.
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Weil Befirchtungen um den Verlust des Faches verstindlicherweise gross sind,
kann ein aufgeklirter Fachbegriff als zusitzliche Bedrohung erscheinen. Der sicher
gutgemeinte Hinweis auf Wirkungen des Musikunterrichts beziiglich »Kreativitiit,
soziales Miteinander und Gestaltungsvermigen« (vgl. dazu auch Bastian, 2000; Gem-
bris, 2003, 2015) kann, aus dem Blickwinkel eines geschlossenen Fachverstind-
nisses, als weiteres Untergraben der Integritit des Faches verstanden werden. Bei
einem aufgeklirten Verstindnis ist jedoch eine solche Kausalitit unmdglich, denn
die Spezifitit jedes Faches ergibt sich erst durch seine Beziige zu anderen Fichern.

Die Facetten von Kompetenzen sind sowohl fachlicher als auch tiberfachlicher Na-
tur. Fachliche Kompetenzen beschreiben fachspezifisches Wissen und die damit
verbundenen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Mit Gberfachlichen Kompetenzen
ist jenes Wissen und Kénnen gemeint, das iber die Fachbereiche hinweg fiir das
Lernen in und ausserhalb der Schule eine wichtige Rolle spielt. Dazu zdhlen per-
sonale, soziale und methodische Kompetenzen. An deren Entwicklung sind alle
Fachbereiche beteiligt mit ihren je spezifischen Inhalten, fachlichen Zugéangen,
Vorgehensweisen und Perspektiven auf die Welt. (Deutschschweizer Erziehungs-
direktorenkonferenz D-EDK, 2016, S. 7)

Axiom 1: Was ist ein Fach?

Ein Fach ist eine artifizielle Einheit. Die Einzigartigkeit eines Faches ergibt
sich durch seine Unterschiede und Ahnlichkeiten in Bezug auf andere Ficher;
es ist deshalb eine nicht abgeschlossene Einheit. Jedes Fach ist durch seine
spezifischen und seine generischen Eigenschaften bestimmt, welche in ihrem
Zusammenspiel die Charakteristik eines Faches ausmachen. Alle Ficher ha-
ben sich am Aufbau von Kompetenzen zu beteiligen, die itber die Fachberei-
che hinweg in und ausserhalb der Schule eine wichtige Rolle spielen.

4.2.2 Was bedeutet kiinstlerische Integritat?

Viele unserer Vorstellungen von den Kiinsten stammen aus Setzungen in der
Kunst- und Kulturgeschichte der Spitmoderne, einer Periode, die sich auf die for-
malen, elitiren und technischen Aspekte des Kunstschaffens konzentrierte. Doch
Kunst, zu der auch Musik gehort, kann nicht losgeldst von ihren tiefgreifenden
Verbindungen zu Fragen der Geschichte, Identitit, Kultur, Wirtschaft, Sprache,
Theologie, Mathematik, Natur und Wissenschaft verstanden werden. Diese viel-
filtigen Beziige der Kunstficher beférdern einerseits das Erlernen von Kunst und
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Musik® und sind gleichzeitig wesentlich, fiir eine authentische, lebensweltbezo-
gene Auseinandersetzung mit den Kiinsten (Aprill, 2001, S. 25)°. In der kiinst-
lerisch-musikalischen Wirklichkeit lingst tiberwunden, scheint die veraltete
Orientierung an formalen und technischen Aspekten in Kunst- und Musikunter-
richt immer noch recht verbreitet. Trotz gegenteiliger Erwartungen:

[Clurriculum integration has the potential to offer the challenging curriculum, the
higher standards, and the world-class education that is often talked about. (Rus-
sell & Zembylas, 2007, S. 288 basierend auf Beane & Brodhagen, 1996)

Die kritische Auseinandersetzung mit einer lehrgangsmassig angelegten Mastery-
Konzeption™ macht deutlich, wie herausfordernd es ist, veraltete einseitige Orien-
tierungen aufzubrechen (vgl. dazu Brunner et al., 2021; Fliming, 2003; H. J. Kaiser,
2016). Seit lingerem werden in Bildungspldnen nicht mehr die Themen oder die Ge-
staltung des Unterrichts vorgeschrieben, sondern Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern als erwiinschte Ergebnisse schulischen Lernens benannt (Klieme et
al., 2003, S. 19). Jordan et al. zeigen auf, wie beispielsweise die traditionelle Noten-
schrift »jenseits des Auswendiglernens von Notennamen und auch ohne das entsprechende
Detailwissen« von Schiilern und Schiilerinnen intuitiv verstanden wird (2012, S. 516).
Aber der Wunsch nach einem schrittweisen Aufbau und einer einfachen und klaren
Plan, Priif- und Bewertbarkeit prigt, trotz differenzierten Kompetenzmodellen”,

aktuelle Lehrmitte]

und insbesondere kleinschrittig aufbauenden Unterricht.
Beim Vergleich der Fachlehrpline >Musik« und >bildnerisches Gestalten« (Kunst)
im schweizerischen Lehrplan 21, zeigt sich das neue Bewusstsein im Bereich Kunst
in den Bereichen »Bedeutung und Zielsetzungen« und in der Strukturierung des
Kompetenzaufbaus deutlicher als im Musiklehrplan, der sich noch stirker an tech-
nischen und formalen Aspekten orientiert (Lehrplan 21). Auch wenn sich materiale
und formale Prinzipien mit Fragen der Kontextualisierung, des isthetischen Ge-
halts, der Wahrnehmung und Wirkung verbinden, ist ein sogenannt fachinhiren-

ter, sachspezifischer oder biogenetischer Aufbau immer aus der Lehrgangs-Per-

8 Widorski (2018, S. 207) nennt acht Aspekte, wie spezifisches Fachlernen durch solche Facherbe-
ziige unterstiitzt wird.

9 Dieses Verstandnis verneint banale Anwendungen kiinstlerischer Aktivitaten, die keinen dsthe-
tischen Antrieb haben — die nur dazu da sind, die Mathematik-Testergebnisse >aufzupeppenc.
Sie dienen weder einem guten Kunstunterricht, noch sind sie ein guter Mathematikunterricht.
(Aprill, 2001, . 25; eigene Ubersetzung)

10 Der planmissige Aufbau musikalischen Kdnnens (Mastery) ist bei der Konzeption>Aufbauender

Musikunterricht<bereits im Titel als zentrales Anliegen offengelegt.
11 In Musik beispielsweise fiir den curricularen Kompetenzbereich »Wahrnehmen und Kontextuali-
sieren von Musik« (Jordan, 2014; Jordan et al., 2012; Knigge et al., 2010)

12 Beispielsweise das Lehrwerk>Music Step by Step<(Jank & Schmidt-Oberlander, 2015)
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spektive determiniert (Kaiser, 2016. S. 66)”. Das spezifische einer kiinstlerischen
Auseinandersetzung, die hohe Agilitit und die Freiheit dsthetischer Bedeutungs-
zuschreibung ist nur beschrankt mit einem lehrgangsmassig didaktisierten stoff-
lichen Aufbau in Einklang zu bringen. Um Unterricht als inklusives Labor zu ver-
stehen, das musikalische (Hand)werkstatt und entgrenztes Musikatelier zugleich
ist (Schmid & Doerne, 2020), muss der Blick, »jenseits von Mystery-Initiationen und/
oder Meister*innen-Schiiler“innen-Gefille« (Brunner et al., 2021, S. 24), auf die Agency
der Lernenden ((Schmid & Doerne, 2020) gelenkt werden. Doch bereits beziiglich
der Interpretation und Bewertung eines Musikstiickes ist es als Lehrperson - im
Rahmen eines isthetischen Streits (Rolle, 2014; Rolle & Wallbaum, 2011) - oft eine
grosse Herausforderung zu akzeptieren, dass »der Geltungsanspruch jeder Bedeu-
tungskonstruktion [...] zwischen Schiiler und Lehrer intersubjektiv zu verhandeln« ist und
die gedusserten Schillermeinungen ernst zu nehmen sind (M6nig, 2008, S. 9).

Asthetische Bildung wird verstanden als ein selbstreferentieller, individueller
Prozess, der einen Beitrag leistet zur Entfaltung der Personlichkeit und auf miin-
dige Teilhabe und Gestaltung der kulturellen Wirklichkeit zielt. Sie vollzieht sich
im Rahmen dsthetischer Erfahrungen, indem Individuen in dsthetischer Haltung
einem dsthetischen Gegenstand Bedeutung zuweisen. Deren Gultigkeit muss im-
mer wieder intersubjektiv verhandelt werden. (ebd.)

Derart verstandenes Unterrichten ist nur bedingt plan- und prifbar. Ausgehend
von dieser bildungstheoretisch begriindeten Definition musikalisch-dsthetischer
Bildung geht es darum, den Anspruch, dass in der Schule Kunst oder Musik >ge-
lehrt«werde, kritisch zu priifen. Die Didaktisierbarkeit dsthetischer Erfahrungen
»im Sinne einer systematischen Vorherseh- und Planbarkeit« (Brunner et al., 2021, S. 12)
wird jedenfalls kritisch eingeschitzt (Hef3, 2004; H. ]. Kaiser, 1993; Krause-Benz,
2018; Mollenhauer, 1990).

Eine so verstandene Auseinandersetzung mit Musik verlangt vom Schiiler wie vom
Lehrer Phantasie und Imagination, aber der Effekt lohnt: sie ist—im wahrsten Sin-
ne des Wortes —hochst konstruktiv und bildend. Weil der Schiiler seine Wahrneh-
mungsfahigkeit scharft, weil er bei der Konstruktion der Bedeutung eines Stiicks
seine kognitiven Moglichkeiten und damit sein Verstdndnis von Welt sowie seine
Personlichkeit weiterentwickelt. Musik gewinnt so fiir ihn Bedeutung und wird
gleichsam>bedeutsam« (Ménig, 2008, S. 10)

13 Kaiser zeigt anhand der Definitionen von aufbauendem Musikunterricht bei Hilmar Hockner
(biogenetsiches Grundgesetz), bei Heinrich Roth (das gemeinsame aller Lernprozesse) und bei
Edwin Gordon (Audiation) die Problematik der Beanspruchung solcher scheinbaren >Naturge-
setze«fachlichen Lernens auf.
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In diesem Sinn wiren Musik und Kunstunterricht als Orte zu verstehen, die vor-
rangig Spielrdume fiir Selbst-Bildungsprozesse (Alkemeyer et al., 2013) in »socially
meaningful environments« (Schiavio et al., 2019, S. 9) eroffnet, die grundsitzlich
nicht verfiigbar (vgl. Rosa, 2018) sind (vgl. dazu auch Brunner et al., 2021). Damit
wire zu akzeptieren, dass es

[.] gerade keine unmittelbare Erziehungswirkung [ist], wenn solche Bildungs-
prozesse infolge dsthetischer Erfahrungen entstehen, sondern eine in hohem
Ausmass individuelle Willensaktivitit, die nicht durch das Asthetische motiviert,
wohl dadurch aber erméglicht wird. (Rittelmeyer, 2016, S. 318)

Axiom 2: Was ist kiinstlerische Bildung?

Kiinstlerische Bildung bedeutet in erster Linie, gemeinsam mit den Lernen-
den an Gegenstinden, in welchen dsthetische Qualititen Bedeutung entwi-
ckeln und asthetische Positionen fiir die Lernenden bedeutsam werden kon-
nen, Kompetenzen und Haltungen aufzubauen. Die einseitige Orientierung
an formalen und technischen Aspekten des Faches, an s>grossen Kinstlern
und Werken< oder an einem sogenannt fachinhirenten oder sachspezifischen
Aufbau und seiner diesbeziiglichen Lehr- und Priifbarkeit wird einem zeit-
gemissen Musik- und Kunstverstindnis nicht gerecht.

4.2.3 Was bedeutet Schulerfolg?

»Schiilerleistung< ist in Verbindung mit der Output-Orientierung der grossen
internationalen vergleichenden Leistungsstudien, wie beispielsweise PISA oder
TIMSS, zum Schliisselbegriff fiir hochwertige Messverfahren von Schulerfolg
und der Qualitit nationaler Bildungssysteme geworden.

Die TIMSS-Untersuchung (Trends in International Mathematics and Science Study)
ist eine international vergleichende Schulleistungsuntersuchung, die das Ziel hat,
langerfristige Entwicklungen in Bildungssystemen der teilnehmenden Staaten
anzuzeigen und zu untersuchen. (Schwippert, 2019)

The OECD Programme for International Student Assessment (PISA) assesses the
extent to which 15 year old students near the end of their compulsory education
have acquired the knowledge and skills that are essential for full participation in
modern societies. The assessment does not just ascertain whether students can
reproduce knowledge; it also examines how well students can extrapolate from
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what they have learned and can apply that knowledge in unfamiliar settings, both
in and outside of school. (OECD, 2019b, S. 3)

In der alle vier Jahre durchgefithrten PISA-Studie werden >Lesekompetenzs, >ma-
thematische Kompetenzs, »naturwissenschaftliche Kompetenz« und in der Durch-
fihrung von 2018 auch Financial Literacy und Global Competencies gemessen. Dabei
wird, wie lange gefordert (vgl. bspw. Newmann et al., 1998, S. 12), nicht nur routi-
nemissige Anwendung von Fakten und Verfahren gepriift, sondern die eigenstin-
dige Anwendung von Wissen und Kénnen, welche auch iiber den Schulabschluss
hinaus Bedeutung und Wert hat. Wihrend Lernen als ein Prozess der Aufnahme,
Aneignung und Verarbeitung neuer Information verstanden wird (Marotzki, 1990,
S.32), gehen Bildungsprozesse, als eine grundlegende Anderung der ganzen Person,
iiber den reinen Kompetenzerwerb hinaus (Koller, 2012, 2016, S. 217). Nichtsdes-
totrotz hat die grosse Aufmerksambkeit, die vergleichenden Leistungsmessungen
und kompetenzorientierten Bildungsstandards zukommt, einen grossen Einfluss
auf die Steuerung von Bildungsprogrammen und die entsprechende Finanzsteue-
rung. Dies wiederum fiithrte verstindlicherweise dazu, dass mancher Vertreter
nichtgepriifter Ficher auf einen >magic transfer< (Aprill, 2001, S. 26) hoffte — und
vielleicht noch immer hofft: Auf eine lineare Ubertragung — in unserem Fall von
musikalischer oder kiinstlerischer Tatigkeit — in einen >wichtigen< Wissensbereich.

Ein solch enges Input-Output-Verstindnis von Lernen und Bildung gilt es zu
iiberwinden, genau gleich wie es die antiquierten Verstindnisse vom isolierten
Fach (siehe Kap. 4.2.1) und vom genialen Kiinstler (siche Kap. 4.2.2) zu tiberwin-
den gilt. Dies ist nicht einfach, auch deshalb nicht, weil die Idee, dass musikali-
sche Bildung aussermusikalische Wirkungen habe, sehr alt ist. Mark (2002) stellt
fest, dass »the history of nonmusical values of music education« zuriickreicht »to the be-
ginning of Western culture« (S. 1050) und, dass seit den 1980 Jahren »a flurry of studies
on how music supports learning in other subjects« (a.a.0., S. 1049) entstand. Der Blick
richtet sich dabeivor allem auf sogenannte Transfereffekte, eben diese magischen
Ubertragungen, welche durch die zunehmenden Méglichkeiten der Neurowissen-
schaften zusitzlich Auftrieb erhalten haben (Gembris et al., 2001; vgl. bspw. Gem-
bris, 2003, 2015; Hatland & Winner, 2002; Russell & Zembylas, 2007; Spychiger,
2006a; Winner et al., 2013). Trotz oder gerade wegen dieses immensen Aufwands,
solche Transfereffekte wissenschaftlich zu beweisen, ist zu fragen, warum es bis
heute schwierig ist, sich vom Mythos des Zaubermittels zu verabschieden (Reuter
& Mithlhans, 2017; Spychiger, 1992, 1995, S. 146, 269).

It is the interaction of and the translation between the arts and language and
mathematics as symbol systems, the mediating between different domains of
knowledge which generates the learning as authentic intellectual work. (Aprill,
2001, S. 26)
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Axiom 3: Was ist Schulerfolg?

Die Definition von Schulerfolg ist abhingig von der Gesellschaft, fiir welche
die Schule vorbereiten soll und in welcher eine Person leben wird. Schul-
erfolg ist mit den Angeboten verkniipft, welche die Schule den Lernenden
fir ihre personliche Entwicklung zur Verfiigung stellt. Beim Lernen handelt
es sich um ein komplexes System, das auch vom Engagement des Lernenden
abhingig ist. Lernen und Schulerfolg sind dynamisch, von Angebots- und
Nutzungsstrukturen abhingig und auf den gesellschaftlichen und person-
lichen Erfolg bezogen. Mit Blick auf die Zukunft ist Bildung als ein transfor-
matorischer Prozess zu verstehen, der itber Kompetenzerwerb und messba-
res Lernen hinausgeht. Nicht beim Schulabschluss, sondern erst im Verlauf
des Lebens ist feststellbar, ob die Schulzeit zum Dasein, zu Lebensgliick und
menschlicher Giite beitragen konnte.

Das Verstindnis, dass Kunst, Musik, Sprachen und Mathematik Symbolsysteme
sind, welche miteinander im Austausch stehen und dadurch Lernen als authen-
tische intellektuelle Arbeit ermdglichen (Spychiger, 2001b), ist damit offensicht-
lich im Hintergrund geblieben. Die Vorstellung, »that learning in the arts is a little
lever that you press, and out pops out a little knowledge pellet in science or math or social
studies« (Aprill, 2001, S. 26), ist zwar definitiv nicht mehr haltbar, aber in vielen
Kopfen sehr prisent. Lernen ist eine Tatigkeit des Lernenden, die durch anregende
Umgebung offenbar beférdert wird. Es handelt sich nicht um ein einfaches Input-
Output-System, oder einen Knopf, der gedriickt werden kann und ein >kleines Wis-
senskiigelchen< herausspringen lasst. Diese banale Einsicht ist wichtig, wenn iiber-
legt wird, was Schulerfolg ist. Bildungsmonitorings im 21. Jahrhundert reduzieren
die Schule weitgehend auf Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften, obwohl
die UNESCO in ihren Guiding Principles of Learning betonen, wie wichtig es ist,
»the mental, emotional and physical well-being of students in preparation for the long lives
they can expect to lead« zu erhohen (International Bureau of Education, 2014, S. 25).
Gemiss dem Credo der Weltwirtschaftsorganisation hat die Schule die Grundla-
gen fiir eine prosperierende Wirtschaft in einer gesunden, demokratischen Gesell-
schaft zu legen: »modern economies reward individuals not for what they know, but for
what they can do with what they know« (OECD, 2019, S. 3). Mit der Frage nach dem Im-
pact of Arts Education (Winner et al., 2013)"* gilt es aber nicht nur den gesellschaft-
lichen Nutzen, sondern auch die Bedeutung fiir die Individuen zu thematisieren:

14 Inder Metastudie>Art for Art’s Sakex kommt das beauftragte Centre for Educational Research und
Innovation zum Schluss, dass ein solcher Impact zwar bisher nicht wissenschaftlich nachgewie-
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Of course a human life guarantees neither a good life nor a happy one. The best, it
seems to me, that we can hope from music is that it helps to humanize. Happiness
and goodness we will all have to work out for ourselves. (Kivy, 1991, S. 93)

sen werden kann, dass aber Kunstfacher »allow a different way of understanding than the sciences
and other academic subjects« (Winner etal., 2013, S. 265).



5. Theoretische Klarung der Kernfragen

Die entwickelten drei Axiome sind eine wichtige Voraussetzung, um nun die
Polarititen zu kliren, welche als Kernfragen die Diskussion um die Rechtferti-
gung schulischen Musikunterrichts prigen: Wird das Fach grundsitzlich durch
eine Zweckbindung oder allenfalls spezifisch durch aussermusikalische Zwecke
untergraben oder beférdert? Damit sind zwei ineinander verwickelte Bruchlinien
differenziert zu klaren:

1. Wertfrage: Schulischer Musikunterricht kann auf zweckfreies Musizieren
oder auf Bildungszwecke fokussieren. Soll obligatorischer Musikunterricht
als zweckfreies musikalisches Tun verstanden werden, oder soll er auf Bil-
dungszwecke ausgerichtet sein?

2. Zweckfrage: Musikalisches Handeln kann Ziel oder Mittel des Unterrichts sein.
Musikunterricht kann sehr spezifisch auf den Aufbau musikalischer Kompeten-
zen ausgerichtet sein oder der Bildung ganz allgemein dienen. Wenn schulischer
Musikunterricht auf Bildungszwecke ausgerichtet ist, soll er dann ausschliess-
lich der Musik, das heisst dem musikalischen Lernen dienen, oder sollen in die-
sem Unterricht auch aussermusikalische Lernbereiche beriicksichtigt werden?

Die Klirung, ob diese beiden Kernfragen harte Gegensitze (echte Dichotomien)
oder eSpannungsfelder darstellen, ist Gegenstand dieses Kapitels. Wenn sich
unter Beriicksichtigung der im ersten Schritt festgelegten Axiome keine echten
Widerspriiche zeigen, soll trotzdem untersucht werden, ob Muster dichotomer
Uberzeugungen in den Argumentationen wichtiger Stakeholder lokalisiert wer-
den kénnen. Dies ist vor allem deshalb von Interesse, weil sich — aufgrund ihrer
vermeintlichen Klarheit — falsche Dichotomien rasch und nachhaltig aber oft
wenig bewusst in den Kopfen der Menschen festmachen. Spannungsfelder sind
gepragt von unterschiedlichen Bruchlinien, welche aufgrund ihrer Komplexitit
argumentativ oft nur schwer zu bearbeiten sind.

Antonyme und Dichotomien kénnen aber auch als Werkzeuge der Begriffs-
klarung verstanden werden (Kap. 5.1) und so selbst zur Klirung und gleichzei-
tig zur Entwicklung einer Sammlung von Argumenten beitragen (Kap. 5.2 und
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5.3). In dieser Weise theoretisch erfasste Legitimationsdimensionen werden ab-
schliessend als hypothetisches System von Zieldimensionen schulischen Musik-
unterrichts dargestellt (Kap. 5.4). Die entsprechenden latenten Begriindungsli-
nien sind dann Orientierung fiir die anschliessenden empirischen Studien.

5.1 Antonyme und Dichotomien: Ein Werkzeug der Begriffsklarung

Gegenbegriffe (Antonyme) und Dichotomien sind ein Werkzeug zur Begriffs-
klarung'. Bei ihrer Verwendung ist insbesondere der Unterschied zwischen ech-
ten und unechten Dichotomien, d.h. zwischen scharfen und gradualisierbaren
Gegensitzen zu beachten®. Es gibt Gegensitze (Antonyme), die von vornherein
als fliessend gedacht sind, beispielsweise: Eng und weit, warm und kalt, hell und
dunkel. Sie beschreiben ein Kontinuum von a+ bis a-. Ein Glas kann mehr oder
weniger voll sein. Wenn mit svollc und sleer< aber entweder ein ganz volles oder ein
ganz leeres Glas gemeint ist und keine anderen Zustinde zugelassen sind, dann
wird der Begriff dichotomisch verwendet. Dann handelt es sich vermeintlich um
einen scharfen Gegensatz, eine Grenzziehung (Bruchlinie) im Sinne eines Entwe-
der-Oder (Dichotomie). Bei echten Dichotomien gibt es nichts zwischen den bei-
den Polen: Lebend oder tot, positiv oder negativ, ein oder aus. Wenn jemand halb-
tot ist, dann lebt er noch. Wie bei einem Schalter kénnen bei Dichotomien nicht
beide Positionen zugleich gewahlt werden und es gibt auch nicht die Moglichkeit,
zwischen mehreren Gegensitzen auszuwihlen, sondern nur >on/off«. Dichotome
Fragen verlangen eine klare Entscheidung: »a< versus >b< (Reiner, 2017, S. 411).

5.1.1 Die unechte (falsche) Dichotomie als Instrument der Rhetorik

>Falsche« Dichotomien beschreiben einen solchen scharfen Gegensatz, obwohl der
bezeichnete Sachverhalt gradualisierbar ist oder nicht bloss zwei, sondern drei
oder mehr Kandidaten zur Wahl stehen. Zu vielen Begriffen, auch wenn sie schar-
fe Grenzen ziehen, lassen sich mehrere Gegenbegriffe behaupten: >Schwarz< oder
>weiss< haben, zusitzlich zum extremen Gegenpol, viele Graustufen und Farben als
Gegensitze (vgl. dazu Reiner, 2017, S. 411). Wenn sich im Laufe der Zeit herausstellt,
dass ein scharfer Gegensatz nicht wahr ist, dann braucht es oft viel, bis gesell-
schaftlich akzeptiert wird, dass es sich um eine falsche Dichotomie handelt’. Die

1 Dieses Potenzial wird in erster Linie in der Rechtswissenschaft (vgl. R6hl, 2020), aber auch in
der Padagogik (vgl. Peterlini, 2018) genutzt.

2 Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich bei Reiner (2017).

3 Dieszeigtsich aktuell deutlicham Gender-Begriff. Die Frage nach dem Geschlecht wurde lange Zeit
von den meisten Menschen und von der Gesellschaft als dichotome Frage behandelt. Bei Fragebo-
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Behauptung falscher Dichotomien kann auf unhinterfragten Traditionen oder auf
fehlendem Wissen beruhen. Man kann aber auf Dichotomien beharren — manch-
mal wider besseren Wissens — indem z.B. die Gesamtheit der Optionen auf exakt
zwei Moglichkeiten eingeschrinkt wird. Das kann bewusst oder unbewusst ge-
schehen. Eine solche Festlegung lenkt dann die Argumentation, so etwa das oben
ausgefiihrte Beispiel des vollen oder leeren Glases, weil von vorneherein andere
Optionen ausgeschlossen werden®. Die falsche Dichotomie ist ein manipulatives
Werkzeug, das dazu dient, das Publikum zu polarisieren, eine Seite zu lieben und
die andere zu hassen. Kiinstliche Dichotomien werden konstruiert, um damit bei-
spielsweise im politischen Diskurs die Offentlichkeit dazu zu bringen, umstrittene
Gesetze oder politische Massnahmen zu unterstiitzen (vgl. dazu Glaser, 2019). Un-
echte Dichotomien sind ein Instrument von Populisten. Sie nutzen vereinfachende
Positionen in Fragen, die im Grunde eigentlich mehrdeutige Spannungsfelder sind.
Solche, sogenannt ambigue Situationen sind herausfordernd, weil das Wissen
iiber Chancen und Risiken nicht ausreicht um ja-nein-Entscheidungen zu treffen.

Einfache Antworten sind eine Méglichkeit, Ambiguitat eben nicht aufkommen zu
lassen. Insofern ist Radikalitat ein gutes Mittel gegen Ambiguitat. Weil eine radi-
kale Einstellung, eine einfache Antwort in gewisser Weise Ambiguitdten gar nicht
aufkommen ldsst. Und das ist sicherlich eine wesentliche Triebkraft fiir radikale
Einstellungen. (Christopher Baethge in Streitborger, 2019)

Im Disput um Gesetze, Erlasse, Programme, Zielsetzungen und Verstindnis-
se wird auch in der Kommissionsarbeit, in Schulleitungen und Teamarbeit mit
diesem Mittel gefochten. Die dabei entstehenden Grenzziehungen (Faultlines®)
sind in der Arbeit von Teams und Fachschaften von Bedeutung und kénnen die
konstruktive Zusammenarbeit in der Sache schwer behindern und sogar verun-
moglichen (Fritzsche et al., 2017). Vives und Feldman Hall (2018) konnten hinsicht-
lich Entscheidungen zu Kooperation und Vertrauen empirisch nachweisen, dass

gen, beider Ceburt oderaufdem Standesamtgab es nurdie Auswahlweiblich<odersméannlichcund
es war genau ein Kreuz zu setzen. Schon lianger ist klar, dass die Zuweisung des Geschlechts nicht
immer eindeutig ist, und dass Menschen, obwohl sie klar einem Geschlecht zugewiesen werden,
das Recht haben, sich anders zu fithlen, zu kleiden und verhalten. Der scharfe Gegensatz entspricht
also gar nicht der Tatsache und damit ist der Gegensatz Mann/Frau eine falsche Dichotomie. Die
Schwierigkeiten, dies individuell oder gesellschaftlich zu akzeptieren sind allgegenwartig; nicht
nur, weil die Sprache selbst binar auf dieser falschen Dichotomie aufgebaut ist.

4 Ein anderes Beispiel ist, wenn beziiglich einer Handlung nur>jetzt oder nie< und keine alternative
Handlung oder ein Nichtstun und abwarten als Optionen zugelassen werden (vgl. dazu R6hl, 1999).

Die Faultline-Theorie definiertin Analogie zum geologischen Begriff der Reibungslinie zwischen

wvi

zwei tektonischen Platten »hypothetical dividing lines that may split a group into subgroups based on
one or more attributes« (Lau & Murnighan, 1998, S. 328).
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Menschen sich mit zunehmender Ambiguititstoleranz vermehrt in »costly proso-
cial behaviors« engagieren. Das Aushalten mehrdeutiger Spannungsfelder wird,
gegeniiber der Haltung Fragen ein fiir alle Mal zu klaren, zwar als aufwiandig und
herausfordernd, aber als fiir die Sache lohnend betrachtet.

Erst die prazise Fassung der Celtungsanspriiche und deren Reichweite ermog-
lichte die Feststellung der>Sache, um die gestritten werden koénnte. Solange dies
nicht geleistet ist, drohen Gegenlberstellungen die festgefahrenen Positionen
lediglich zu befestigen. (Melchior, 1992, S. 4)

Beziiglich der Bedeutung von Musikunterricht geht es nun also darum zu priifen,
wie in der Literatur und in Diskursen behauptete Gegensitze zu verstehen sind;
als echte Dichotomien, als falsche Dichotomien oder als Spannungsfelder?

5.1.2 Kriterien zur Beurteilung von Dichotomien und weiteres Vorgehen

Diese Klirung kann, mit Rekurs auf die im ersten Schritt angenommenen Grund-
satze, rein theoretisch erfolgen. Dazu muss im Detail untersucht werden, ob
suggeriert wird, dass in einer Streitfrage von exakt zwei, bestimmten, einander
gegensitzlichen Méglichkeiten auszugehen ist, obwohl es in Wirklichkeit eigent-
lich mehr als zwei Moglichkeiten gibt. Ist dies der Fall, oder ist eine der Positionen
selber mehrdeutig, kann sie in Teilaspekte aufgeteilt oder gar in die andere Posi-
tion integriert werden, handelt es sich um eine falsche Dichotomie; gibt es in der
Frage aber tatsichlich nur genau zwei Moglichkeiten, dann handelt es sich um
eine echte Dichotomie; werden Polarititen nicht als Gegensitze, sondern als Kon-
tinuen oder Ambiguititen erkannt, handelt es sich um Spannungsfelder. Falsche
Dichotomien kénnen dabei die Losungssuche aber weiterhin erschweren.

Im Rahmen dieser theoretischen Analysen gibt es drei Moglichkeiten:

. Dichotomien werden bestitigt: Es ist empirisch zu untersuchen, welche
Bruchlinien die Akzeptanz der Position erschweren und welche Argumente
unter welchen Bedingungen moglicherweise nicht anerkannt werden. Es gilt
zu analysieren, wo solche Bruchlinien des Verstehens verlaufen und welche
Personen welche Positionen mit welchen Argumenten vertreten. Auf der Ba-
sis von Merkmalsaufreihungen kénnen moglicherweise die hypothetischen
Trennlinien bestitigt, und die Stichproben in potentiell homogene Unter-
gruppen eingeteilt werden®, welche dann spezifisch an die >Wahrheit« heran-
gefithrt werden kénnen.

6 Fritzsche et al. (2017) zeigen in zwei Studien auf, wie in Teams starke Faultlines (Alter und Ge-
schlecht) das Wohlbefinden und die Teamidentifikation verringern und zu erh6hten Fehlzei-
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« Dichotomien werden zuriickgewiesen: Es ist zu untersuchen, ob anhand von
Stichproben empirisch bestitigt werden kann, dass die falschen Dichotomien
ein rein theoretisches Konstrukt sind. Dies ist vor allem deshalb von Interes-
se, weil sich solche konstruierten Gegensitze aufgrund ihrer vermeintlichen
Klarheit oft rasch und nachhaltig in den Kopfen der Menschen festmachen.
Falsche Dichotomien vereinfachen komplexe und dynamische Situationen
und sind deshalb einfacher zu vertreten. Sie konnen, da argumentativ schwie-
rig bearbeitbar, die diskursive Bearbeitung von Spannungsfeldern behindern.

« Ein Spannungsfeld wird erkannt: Die Polarititen sind sorgfiltig zu beschrei-
ben und diskursiv Losungen zu suchen. Dabei gilt es im Bewusstsein zu behal-
ten, dass Spannungsfelder dynamisch und mehrdeutig sind, d.h. dass sie sich
im Laufe der Zeit verindern und demnach immer wieder neu ausgehandelt
werden missen. Spannungsfelder sind anfillig fiir Fanatiker und Populisten,
weil diese die Mehrdeutigkeit nutzen um Dichotomien zu konstruieren’. Am-
biguititstoleranz kann entwickelt werden, wenn es gelingt die Komplexitit
und die Vorteile der Vieldeutigkeit zu erklaren.

In den folgenden Unterkapiteln werden die Polarititen zuerst seziert und mog-
lichst scharf voneinander getrennt. Sie werden also im Sinn einer echten Dicho-
tomie konstruiert, um dann theoretisch zu priifen, ob der scharfe Gegensatz be-
stitigt werden kann oder zuriickzuweisen ist. Das Fazit dieser Analysen und die
aus den jeweiligen Diskussionen gewonnenen Argumente miinden abschliessend
in Uberlegungen zum weiteren Vorgehen.

5.2 Dichotomie der Werte: Musikunterricht als zweckfreies
Erfahrungsfeld oder zweckorientierter Bildungsauftrag?

Ein Zweck zielt auf den Nutzen oder die Funktionalitit eines Werkzeugs, eines
Mittels oder eines Verfahrens; der Zweck des Mittels ist das, was mit ihm beab-
sichtigt oder zu erreichen versucht wird. Die Frage nach dem Zweck von schuli-
schem Musikunterrichts scheint eng mit der Wertfrage verbunden. Zweckfreiheit
kann jedoch auch als Wert angesehen werden. Hat schulischer Musikunterricht
eine Funktion, z.B. fir die Bildung der Menschen oder liegt sein Wert allein im
musikalischen Tun selber? Wenn musikalische Bildung dem musikalischen Tun
dient, so ist das auch ein Zweck des Musikunterrichts. Umgekehrt gesagt: Ein

ten fithren. Sie empfehlen fiir die betriebliche Praxis den Einbezug und auch die Kombination
weiterer relevanter Merkmale.

7 Vgl. dazudie Sendungvon Deutschlandfunk Kultur: »Ambiguitétstoleranz—Lernen, mit Mehr-
deutigkeit zu leben« (Streitborger, 2019)
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Musikunterricht, der isoliert dem zweckfreien Musizieren dient, hat eben genau
diesen Zweck. Die Frage, welchen Zweck schulischer Musikunterricht haben soll,
wird anschliessend in Kapitel 5.3 weiter vertieft; jetzt geht es zuerst um die Frage,
ob schulischer Musikunterricht itberhaupt zweckorientiert sein soll.

Handelt es sich um ein Spannungsfeld oder um eine Opposition?

5.2.1 Polaritat verstehen

Spannungsfelder kénnen zum Denken in Differenzen und Ambiguititen anregen,
oder aber zum Festschreiben von Positionen, wenn das Denken der Verteidigung
einer Routine dient®. In solchen Situationen werden gerne vermeintliche Dichoto-
mien aufgebaut und die zu entscheidende Frage, wie bei einem echten Gegensatz,
als ein Entweder-Oder formuliert: Hat Musikunterricht Bildungszwecke zu erfiil-
len - ja oder nein? Die ablehnende Position kann von der Idee der Autonomie des
Kunstwerks abgeleitet werden. Basierend auf Immanuel Kant’s Kritik der Urteils-
kraft wird Kunst und damit auch Musik als »Zweckmissigkeit ohne Zweck« gese-
hen. Kiinstlerische Werke sollen weder niitzlich noch moralisch sein; ihr einziger
Zweck sei es, ein Lustgefiithl auszuldsen (Kant, 1797, S. 155). Ein solches zweck-
freies aber sinngetragenes Agieren in Spiel und Bewegung wird als autotelische
Handlung bezeichnet (Feil, 1987, S. 90).

Autotelisches Erleben ist nicht aussenbestimmt und aussenmotiviert, bedarf kei-
ner Aussenbewertung. Es bestimmt, motiviert und lohnt sich selbst. Es ist sich
selbst genug. Freude und Gliicksempfinden entspringen der Tatigkeit selbst. Sie
erwachen und erwachsen im erlebenden Individuum. (Warwitz, 2016, S. 220)

Nicht wegen Freude und Lust, sondern weil unmittelbar im Willen verankert, ist
Musik fiir Arthur Schopenhauer »mit den Weltinhalten nicht verkniipft« (Asmuth,
1999, S. 6). Auch Adorno wendet sich gegen einen zweckorientierten Bildungsauf-
trag von Musikunterricht. Fitr ihn ist unbestritten, »dass Musik ihr humanes Ziel in
sich selbst habe«® und er wendet sich explizit gegen ihre pidagogische, kultische und
kollektive Verwendbarkeit (Adorno, 1956, S. 67). Der Lehrer und Musikwissenschaft-
ler Anton Haefeli driickt dies in einem Vortrag anlisslich der D-A-CH Experten-
tagung Musik und Gehirn folgendermassen aus:

8 Differenzen, Polarititen und Widerspriche sollten nicht im Denken stillgestellt werden, son-
dern im Blick auf komplexe situative Konstellationen als Relationen thematisiert und dabei Un-
gewissheiten ausgesetzt werden (John Dewey, nach Lehmann-Rommel, 2001, S.162).

9 Adorno gehtes hier, wie Rittelmeyer (2016, S. 318), nicht um mechanische Wirkungen oder Trans-
fers, sondern um die durch das Schone angeregte personliche, willensgesteuerte Kultivierung
des Menschen.
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Musik hat ihren Wert und >ihr humanes Ziel in sich selbstc (Adorno), und ihre Auf-
nahme in die Gegenstinde allgemeiner Bildung oder in den Fiacherkanon der
Schule ist nur mitihr selbst zu rechtfertigen. (Haefeli, 2008, S. 10)

Dass die Aufnahme der Musik in den Ficherkanon der Schule nur mit der Mu-
sik selbst zu rechtfertigen sei, ist eine mehrdeutige Formulierung. Unterricht ist
gemdiss Duden eine »planmidssige, regelmissige Unterweisung Lernender durch eine[n]
Lehrende[n]« (duden-online) und damit von der Definition her alles andere als
zweckfrei. Trotzdem wird in diesem Selbstbezug autotelisches Tun und ein ziel-
orientierter Kompetenzaufbau verbunden. Adorno prizisiert weiter:

Der Zweck musikalischer Pidagogik ist es, die Fahigkeiten der Schiiler derart zu
steigern, dass sie die Sprache der Musik und bedeutende Werke verstehen lernen;
dass sie solche Werke soweit darstellen konnen, wie es fiirs Verstandnis notwen-
digist (Adorno, 1957, S.102).

Wie oben dargelegt, ist fiir die Polaritit >zweckfrei versus zweckgebunden« ent-
scheidend, ob Musikunterricht als musikalische Erfahrung ohne weiteren Zweck
oder als Mittel zum Aufbau von Kompetenzen verstanden werden soll. Um diese
Polaritit zu beschreiben, muss die Frage nach einer Differenzierung von Zwecken
streng von der grundsitzlichen Zweckfrage getrennt geklirt werden. Die ansons-
ten entstehende Unschirfe wiirde ein zu klirendes Element eines mehrdeutigen
Spannungsfeldes und kénnte nicht als Dichotomie formuliert werden.

Der in dieser Weise konstruierte scharfe Gegensatz zwischen Zweckfreiheit
und Zweckgebundenheit wird aktuell insbesondere von Varkgy (2015, 2018b, 2018a)
aufgegriffen. Er, dessen Forschungsschwerpunkt sich seit iiber 25 Jahren um die
Frage der Legitimierung von schulischem Musikunterricht dreht, pladiert dafir

[.] die>smusikalischen Erfahrungen der Schiiler< als eigenstindiges Ziel des Musik-
unterrichts zu betrachten, und nicht irgendwelche positiven Nebenwirkungen, die
der Férderung der Personlichkeitsentwicklung, der Berufsbefahigung oder pada-
gogischen und/oder politischen Zwecken dienen. (Varkgy, 2018b, S. 43)

Er stiitzt sich dabei auf den Titigkeitsbegriff von Hannah Arendt (1967), welcher
das Handeln als Selbstwert versteht und sich von den zweckorientierten Titig-
keitsformen des Arbeitens und Herstellens abhebt (H. J. Kaiser, 2010, S. 52; Varkgy,
2016b, S. 120). Sinngemass kann in der Musik der Akt des Tuns selber als sein Zweck
verstanden werden, was in der Folge keiner weiteren Begriindung mehr bediirfe
(Arendt, 2018 [1958]; Kiebacher, 2017). Musikunterricht solle als eine solche freie und
nicht zweckgebundene Titigkeit betrachtet werden (Varkgy, 2018b, S. 43), als allein
im Tun begriindet, als Etwas, das sweder niitzlich noch moralisch< sein muss.
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The fundamental pointis the possibility, and necessity, of being able to distinguish
between human activities which have their ends in themselves on the one hand,
and activities whose ends are outside the activities themselves on the other hand.
Activities that have intrinsic values and activities that do not. (Varkgy, 2015, S. 47)

Aufgrund dieser Uberlegungen lisst sich die folgende Dichotomie formulieren:

Musikunterricht ist zweckfrei Musikunterricht ist zweckgebunden
Musikunterricht ermdglicht grundsatz- Musikunterricht hat grundsatzlich
lich zweckfreie Erfahrungen. Es sind eine bildende Funktion. Sein Zweck
damit im musikalischen Tun keine wei- liegt im Verfolgen von allgemeinen
teren Zwecke und Ziele zu verfolgen. und spezifischen Bildungszielen,
Lehrplane sind dabei als Anregungen welche gesellschaftlich ausgehandelt
zu verstehen. sind. Lehrplane geben verpflichtende
Kompetenzziele vor.

5.2.2 Theoretische Klarung

Fiir die theoretische Klirung ist zu fragen, ob die beiden zu Auswahl stehenden
Moglichkeiten tatsichlich keine Alternativen zulassen. Da sich aber die Frage
des Bildungszweckes von Musikunterricht nicht allein auf musikalisches Lernen,
sondern auch auf den Teilbereich des spezifisch musikalischen Tuns bezieht, sind
Zweckfreiheit und Zweckgebundenheit nicht mehr klar zu trennen. Fiir die Be-
griindung von Unterricht ist Zweckfreiheit ein Widerspruch in sich™, aber gleich-
zeitig hat Musizieren im Unterricht — wie Spielen" — das Potenzial des Unerwar-
teten und Unplanmissigen, Uberraschenden und Freien. Sogar das

Spielen im Unterricht ist nicht zweckfrei, sondern ein zielgerichteter Versuch zur
Entwicklung der sozialen, kreativen, intellektuellen und dsthetischen Kompeten-
zen der Schiiler. (H. Meyer, 1989, S. 344)

Musikalische Aktivitdt im Unterricht beinhaltet oft sowohl zweckfreies Tun wie
auch zielgerichteten und oft auch zufilligen Aufbau von Kompetenzen. Die Au-
toren der OECD-Metastudie Art for Art’s Sake? The Impact of Arts Education (Winner

10 Nach Duden ist Unterricht die planmassige, regelmdssige Unterweisung Lernender durch
eine[n] Lehrende[n]

11 Nach Duden hat Spielen mehrere Bedeutungen. Dabei sind aber die freie Entscheidung und die
Freude an der Sache selbersehrzentral. Vgl. dazu auch Johan Huizinga’s Homo Ludens (Huizinga,
2004)
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et al., 2013) spielen die dichotome Zweckfrage an, indem sie im ersten Teil ihres
Titels einem Kampfbegriff aus dem 19. Jahrhundert verwenden'?. Das Centre for
Educational Research and Innovation hatte das Ziel und den Auftrag, anhand empiri-
scher Befunde aller greifbaren Studien, den Einfluss der Kinste® auf die Bildung
zu kliren. Weil in der Folge ausschliesslich Untersuchungen zu ausser-musikali-
schen Effekten in die Untersuchung einflossen, wird der Zweck von Arts Education
fiir den Aufbau kiinstlerisch-musikalischer (oder eben inner-musikalischer) Kom-
petenz nicht erfasst. Wihrend also einerseits Zweckfreiheit und musikalischer
Bildungszweck zusammenfallen, wird andererseits die Zweckorientierung in in-
ner- und ausser-musikalische Zwecke aufgeteilt. Beides bedeutet, dass die erste
Dichotomie verworfen werden muss. In der Zusammenfassung der Studie wird
hinsichtlich ungeniigender Ergebnisse eine Agenda »for further research on arts
education« vorgeschlagen, um den Einfluss von Kunst, Musik, und Theaterunter-
richt auf die im 21. Jahrhundert notwendigen Kompetenzen besser beurteilen zu
kénnen (a.a.0., S. 249)”. »Zuriick auf Feld Eins!« ist das deutliche Fazit der Studie:

We conclude by arguing that the value of the arts for human experience is a suffi-
cient reason tojustify its presence in school curricula. (Winneretal., 2013, S. 249)

Varkgy steht genau fiir diesen zweckfreien Wert als Begriindung fiir schulischen
Musikunterricht ein. Wenn er fir musikalische Erfahrung ohne weiteren Zweck
argumentiert, werden pidagogischer Zweck und didaktisches Kalkil zum kla-
ren Gegenpol. Allerdings relativiert Varkgy in seinen Publikationen die scharfen
Gegensitze immer wieder, nimmt die Ausschliesslichkeiten zuriick und spricht
von Rangordnungen und Dringlichkeiten, was eher auf ein Kontinuum als auf
eine Dichotomie hinweist. Eine andere Form des Riickzugs aus der Dichotomie

12 Der Ausdruck l'art pour l'art wurde in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts zum Slogan und
zum Kampfbegriff. Er sollte anzeigen, dass Kunst nur um ihrer selbst Willen da ist, also weder
ein didaktisches noch ein 6konomisches Kalkil vertragt (vgl. dazu Heisig, 1962).

13 Fir die Metastudie wurden eine Vielzahl empirischer Untersuchung zu den Effekten Arts
Education im Fachunterricht (Musik, Bildende Kunst, Theater und Tanz), in kunstintegriertem
Unterricht (in Verbindung mit akademischen Fachern) und im Kunstunterricht ausserhalb der
Schule (z.B. privater Musikunterricht; ausserschulischer Unterricht in Theater, Bildender Kunst
und Tanz) beriicksichtigt.

14 Dass Arts Education den Kompetenzaufbau in diesen Fachern selbst beférdert wird erstin den
Concludig remarks erwahnt und interessanterweise mit dem Satz eingeleitet: »While future societ-
ies may or may not need more people trained in the arts than today, they probably will not need fewer such
people« (Winneretal., 2013, S. 264)

15 Durch den Ausschluss musikalisch-kiinstlerischer Kompetenzen wird durch das Design der
Studie die Vorstellung transportiert, die Kiinste hitten fiir die Bildung im 21. Jahrhundert keine
Bedeutung.
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formuliert er, wenn er sich an Nielsens Theorie von der Musik als Trager vielfalti-
ger Bedeutungen orientiert und konstatiert, dass wir nicht wissen, »was die Musik
fiir die Schiilerinnen und Schiiler [bedeutet] oder was sie mit ihnen im Musikunterricht tut«
(Varkgy, 2018b, S. 44) und dass sie »wahrscheinlich [...] auf jeden einzelnen von ihnen
auf unterschiedliche Weise« (2.2.0., S. 45) wirkt. Dies ist ein deutlicher Hinweis auf
die Vieldeutigkeit von Musikunterricht und die Ambiguitit der Entscheidungen.
Wenn sicher ist, »dass nicht jede Musik immer und in allen Kontexten fiir alle das Gleiche
bedeutet« (ebd.), ist das Recht der Bedeutungszuschreibung nicht mehr alleine bei
der Lehrperson und die zweckfreie musikalische Erfahrung ist ein Ziel des Unter-
richts, welches nicht wirklich verfiigbar ist (vgl. M6nig, 2008; Rolle, 2014; Rolle
& Wallbaum, 2011; Rosa, 2018). In diesem Verstindnis sind solche begliickenden
zweckfreien musikalischen Erfahrungen, wenn sie sich denn (auch dank pidago-
gisch geplanten Angeboten) einstellen, als Geschenk zu betrachten. Varkgy selbst
zeigt im Schlusssatz deutlich an, dass die Dichotomie als rein rhetorisches Mittel
verwendet wurde: »Hoffnung ist nicht die Uberzeugung, dass die Dinge gut ausgehen
werden, sondern das Bewusstsein, dass sie sinnstiftend sind« (Varkgy, 2018b, S. 45). Die
Entwicklungspsychologin Stefanie Stadler Elmer betont diesbeziiglich

die Einsicht, dass Musizieren und Singen zwar zweckfrei wie auch zweckgebun-
den sein kdénnen, jedoch keine wertneutralen Handlungen sind. Man vergisst
leicht, dass selbst Singen und Musizieren aus blosser Freude einen Wert bedeutet
und dass [..] das Reden (iber das Musizieren nur beschrankt moglich ist, und dass
symbolischer Gehalt im Bereich der Kunst vor allem auf den Sinnesebenen und zu-
sammen mit bereits konstruierten symbolischen Erfahrungen wirkt. (2004, S. 14)

5.2.3 Fazit: Eine Dichotomie der Werte (zweckfrei vs. zweckgebunden)
ist nicht haltbar

Aufgrund der theoretischen Klirung, kann diese Dichotomie klar widerlegt wer-
den. Die Formulierungen welche eine echte Dichotomie suggerieren, werden in
diesem Diskurs (bewusst oder unbewusst) als rhetorisches Mittel verwendet. Die
zweckfreie Freude am gemeinsamen Tun und geplante oder zufillige Lerneffekte
schliessen sich gegenseitig nicht aus, sondern kénnen in der Realitit des Musik-
unterrichts gerne gemeinsam auftreten. Damit sind zentrale Voraussetzungen
fiir eine echte Dichotomie nicht erfiillt. Anstelle eines Gegesatzes wird hier ein
Spannungsfeld beschrieben, welches von allen Beteiligten in einem wertschit-
zenden und auf Verstindnis ausgerichteten, oft aufwindigen Dialog bearbeitet
werden muss.
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5.2.4 Beitrag zur Sammlung von Argumenten

Gemiss dem eingangs beschriebenen Vorgehen ist es von Interesse, auf empiri-
scher Basis zu untersuchen, ob die falsche Dichotomie in den Vorstellungen von
an schulischem Musikunterricht interessierten Personen eine Rolle spielt. Folgen-
de Argumente konnen hinsichtlich der Position »Musikunterricht ermaglicht grund-
satzlich zweckfreie Erfahrungen« aus der theoretischen Auseinandersetzung und
der beigezogenen Literatur deduktiv abgeleitet werden:

Unterricht im Schulfach Musik soll verpflichtend sein, ...
weil Musik Spielen (als zweckfreie Tatigkeit) in einer einzigartigen Form er-
moglicht’.
weil Musikhoren und Musizieren Freude macht”.
weil beim Musizieren die Lernenden handelnd titig werden®®.

Moglicherweise lassen sich im weiteren Verlauf der Studie, insbesondere in den
qualitativen Untersuchungen, induktiv weitere Argumente finden, welche die
Idee des zweckfreien Musizierens als Begriindung fiir obligatorischen Musik-
unterricht ausdriicken. Interessant und empirisch zu untersuchen ist, ob diese
Argumente in Opposition zu zweckorientierten Argumenten genannt werden
oder ob sie dhnlich gewichtet (als sowohl-als-auch verstanden) werden. Des Wei-
teren interessiert, ob sich Einschitzungen je nach Ausbildung, Erfahrung oder
weiteren Parametern verindern und ob in den gedusserten Uberzeugungen Mus-
ter zu erkennen sind. Noch offen ist die in der Diskussion bereits angesprochene
Dichotomie der Zwecke. Diese soll im nun folgenden Abschnitt geklart werden.

16 Diese Position geht zuriick auf eine Frage von Aristoteles: »What we must first seek to answer is
whether music is to be placed in education or not, and what power it has..whether as education, play or
pastime.« (zitiert nach Scripp, 2002, S.132)

17 Natlrlich kann auch Freude grundsatzlich als Nutzen verstanden werden. Es geht aber hier
nicht um kurzfristige Freude (Hedonie) sondern um die langerfristige eudaimonia. Wenn musi-
kalisches Tun selber als Gliickseligkeit verstanden wird, fallt nach Varkgy diese Form der Instru-
mentalisierung weg: »We no longer have to think about music as a means to happiness. It is possible to
think of musical experience as happiness« (2015, S. 58).

18 Basierend auf dem Verstidndnis von Handeln als nur in sich selber begriindeter menschlicher
Tatigkeit (im Gegensatz zu Herstellen und Produzieren), bringt Varkgy auch hier einen nachge-
lagerten Zweck ins Spiel, wenn er von diesem Handeln als »a type of sreflection in action« spricht
(2015, S. 57). Vergleiche dazu beispielsweise auch Kaiser (2002) und Brunner (2008).
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5.3 Dichotomie der Zwecke: >Lernen in Musik«
oder >Lernen durch Musik«?

Bei der Frage >zweckfrei oder zweckgebunden< wurde deutlich, dass die Idee
zweckfreien Musizierens oft als Teil des musikalischen Lernens verstanden wird;
im Sinn von, wer viel spielt entwickelt Kompetenzen, oder >Ubung macht den
Meister«. Dabei wird angenommen, dass beim Musizieren Lernprozesse ausgeldst
werden und zwar nicht nur, wenn es zweckfrei betrieben wird, aber insbesondere,
wenn Freude mit im Spiel ist. Allerdings scheint die Ausrichtung des Unterrichts
auf den Zweck fachlichen Kompetenzaufbaus nicht unumstritten:

Man kann keine Mittel-Zweck-Relation aufbauen, die garantiert, dass man am
Ende dieses Prozesses musikalisch gebildet ist. Im Hinblick auf musikalische Bil-
dung kann nicht bestimmt werden, ob und wannjemand kompetent handelt. [...]
Der Kompetenzbegriffist im Hinblick auf Bildungsprozesse fehl am Platze. (H.].
Kaiser, 2001, S.9)

Dass musikalische Kompetenz trotzdem nicht einfach eine Begabung ist, sondern
vermittelt werden kann, ist mittlerweile breit akzeptiert. Uben ist dabei, auch
wenn es keine Erfolgsgarantie gibt, eine der der wichtigsten Formen musikali-
schen Lernens. »[DJie theoretische Basis zur Festigung des Perspektivenwechsels von Ver-
erbung auf Aneignung« (Spychiger, 2018, S. 162) lieferte das Konzept der Deliberate
Practice: Uben als ein »Typ menschlicher Aktivitit, durch welchen anhand eines Sets von
systematisierten Handlungen eine bestimmte Fihigkeit oder Leistung gezielt gesteigert
wird« (ebd.). Die musikalische Aktivitit wird, um ein Ziel zu erreichen, deliberate,
d.h. absichtsvoll, geplant und iiberlegt eingesetzt. Sie hat also, unabhingig davon
ob sie Freude macht oder nicht, einen (inner-musikalischen) Zweck.

Die damit einhergehende Einsicht, dass zweckfreies Musizieren und musika-
lischer Kompetenzaufbau nicht scharf zu trennen sind und sich zum Teil sogar
gegenseitig bedingen, wird von einigen Stimmen im Feld der Musikpidagogik
explizit auch fir die Verbindung von Musikunterricht mit »ausser-musikalischen<
Lernbereichen reklamiert (vgl. bspw. Aprill, 2001; Beane, 1997; Bresler, 2004; Rus-
sell & Zembylas, 2007; Zulauf & Cslovjecsek, 2018a).

Eine der Schwierigkeiten der Bildungswissenschaften, das musikalische Lehren
und Lernen zu erforschen, liegt in unausgesprochenen Vorstellungen iber den Be-
griff Musik, die sich beispielsweise darin zeigen, dass der Bereich Musik als fest
geregelte und in sich geschlossene Einheit gedacht und daher von anderen Berei-
chen getrennt behandelt wird; (Stadler EImer, 2015b, S. 74)

So ist beispielsweise
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[d]ie Beobachtung, dass musikalische Aktivititen eine personlichkeitsbildende
Funktion haben und aulermusikalische Verhaltensbereiche positiv beeinflussen
koénnen, [..] eine weit verbreitete padagogische Erfahrung aus Schule, Sonderpad-
agogik und Musiktherapie. (Gembris, 2015, S. 2)

Solche, aus der Alltagserfahrung beschriebenen Effekte, kénnen jedoch in der
empirischen Forschung nicht eindeutig nachgewiesen werden (vgl. bspw. Bruhn,
2000; Hill & Josties, 2007).

Der Glaube, dass jegliches Musizieren automatisch mit einer héheren Sozialkom-
petenz verbunden ist oder sozial vertraglicher macht, ist wissenschaftlich nicht
begriindbar. (Gembris, 2015, S. 2)

Der grosse wissenschaftliche Aufwand, der betrieben wird, um mégliche automa-
tische Ubertragungen auf sogenannt aussermusikalische Bildungsbereiche® nach-
zuweisen beruht auf einer engen Vorstellung von Lernen (vgl. Kap. 4.2.3), auf der
Idee des magic transfer (Aprill, 2001, S. 26). Gerade in Verbindung mit dsthetischen
Erfahrungen diirfen volitionale Aspekte® nicht als mechanische Wirkungen ver-
standen werden, sondern sind vielmehr als Katalysatoren der individuellen, akti-
ven und eben »willensgesteuerten Kultivierung des eigenen Alltagslebens« (Rittelmeyer
2016, S. 318) zu sehen. Neben didaktisierten Angebotsstrukturen bestimmen per-
sonliche Nutzungsstrukturen (vgl. Reusser & Pauli, 2010, S. 18) was innerfachlich
und ausserfachlich im Musikunterricht gelernt wird und gelernt werden kann.
Um diese Polaritit geht es im folgenden Abschnitt: Ist Musikunterricht als >Ler-
nen in Musik« oder als >Lernen durch Musik« zu verstehen und zu realisieren?

b.3.1 Polaritat verstehen

Wird angenommen, dass Musikunterricht gleichzeitig zweckfreie Erfahrung und
zweckorientierte Bildung ermdglichen soll (Myers & Scripp, 2007, S. 381), stellt sich
unweigerlich die Frage, welche Ziele dann im Rahmen des Bildungsauftrages zu
verfolgen sind?. Im deutschen Sprachraum wird in diesem Zusammenhang oft
zwischen >inner-musikalischen Zielen< und sausser-musikalischen Zielen< (vgl.

19 Unter aussermusikalischen Wirkungen sind nach Spychiger (20064, S. 113) Effekte der Musik
selbst oder musikalischer Betatigung auf andere Lebens- und Personlichkeitsbereiche sowie
Leistungssteigerungen in anderen Fachern und Fertigkeiten zu verstehen. Seit den 1970 Jah-
ren entwickelte sich daraus der Forschungszweig der>Transferforschungx.

20 Der Begriff Volition beschreibt den Willen zur Handlung: »Der >Wille als Steuermann< von Herz
(Emotion), Kopf (Kognition) und Bauch (Motivation)« (Deimann etal., 2008, S. 25).

21 Natiirlich istdie Frage erlaubt, ob zweckfreies Musizieren nicht ebenfalls als Zweck oder Ziel
des Unterrichts bezeichnet werden miisste. Der Nutzen wire dann, Kompetenzen im Um-
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bspw. Haefeli, 2008; Spychiger, 1992, 2006a; Zaiser, 2005) unterschieden, wihrend
im angelsichsischen Raum bei derselben Frage auch von intrinsic and extrinsic va-
lues (vgl. bspw. Crooke, 2016) oder non-arts outcomes (vgl. bspw. Hatland & Winner,
2002; Winner et al., 2013) gesprochen wird.

Ausser-musikalische Ziele werden oft auf die - fiir die neurowissenschaftliche
Forschung sehr attraktiven — Transfer-Effekte reduziert. Diese Einschrinkung
ist gemiss Axiom 3 (siehe Kap. 4.2.3) aber unzulissig: Ausser- wie innerfachliches
Lernen ist sowohl von der Lehrperson didaktisch angeregt als auch durch »indivi-
duelle Willensaktivitit« der Lernenden (Rittelmeyer 2016, S. 318) gesteuert. In die-
sem Sinn kann musikalisches Handeln im Unterricht pragmatisch als ein parti-
zipatives Werkzeug des inner- und aussermusikalischen Lernens verstanden werden??.

Wo nun im Musikunterricht die Grenze zwischen inner- und ausser-musika-
lischen Zwecken verliuft, ist nicht von vorneherein klar. In der Wahrnehmung
von Hansen bedeutet bereits der Einbezug musikpsychologischer, musikwissen-
schaftlicher, musikgeschichtlicher oder akustischer Aspekte in den Unterricht
eine Bedrohung fiir das dsthetische Hauptaugenmerk musikalischer Bildung:

Aesthetic interest, after all, ought to be the main emphasis [..] of a philosophy of
music education, rather than the interests of a psychologist of music, a musicolo-
gist, a music historian, or a scientist of acoustics. | suppose that an all-encompass-
ing philosophy of music education would delineate the place and role of those oth-
erinterests. But surely the aesthetic one should remain primary, in examining and
helping students to think about the nature, creation, and appreciation of music.
(Hansen, 1993, S.71)%

Diese >untergeordnetenc Interessen von >Lernen in Musik«werden immerhin einer
»all-encompassing philosophy of music education« zugerechnet; die Moglichkeit von
sLernen durch Musik«jedoch scheint weit ausserhalb des Denkbaren zu liegen.

gang mitzweckfreiem Tun aufzubauen. Varkgy kimpft dafiir, diesen Eigenwert als ein spezi-
fisches Ziel fir Kunst und Musikunterricht zu priorisieren (Varkgy, 2016b, S. 125).

22 Ob musikalisches Handeln selbst Transferwirkungen im Sinn neurologischer oder quasi ma-
gischer Effekte hat, ist eine andere Frage, die hier nicht untersucht werden kann.

23 Eigene Ubersetzung: Das dsthetische Interesse sollte letztlich der Schwerpunkt [..] einer Phi-
losophie der Musikpadagogik sein und nicht die Interessen eines Musikpsychologen, eines
Musikwissenschaftlers, eines Musikhistorikers oder eines Akustikwissenschaftlers. Ich ver-
mute, dass eine allumfassende Philosophie der Musikpadagogik den Platz und die Rolle die-
ser anderen Interessen umschreiben wiirde. Aber sicherlich sollte das dsthetische Interesse
an erster Stelle stehen, wenn es darum geht, das Wesen, die Entstehung und die Wertschat-
zung von Musik zu untersuchen und den Schiilern dabei zu helfen, dariiber nachzudenken.
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a) Musikunterricht als inner-musikalische Bildung

In vielen Debatten zur Zielsetzung des schulischen Musikunterrichts geht es
ausschliesslich um die Frage, was beziiglich inner-musikalischem Lernen den
Vorrang haben soll*. Dieser Fokus, der eher Inhalts- und Handlungsdimensio-
nen beschreibt, prigt die Musikdidaktik mit ihren beiden Polen der »kunstwerk-
orientierten Musikdidaktik« (Alt, 1968; vgl. auch Reimer, 1970) und der »erfahrungs-
erschliessenden Musikerziehung« (vgl. auch Ehrenforth, 1992; Elliott, 1995; Nykrin,
1978; Richter, 1982)%.

Zwischen den beiden Polen —der eine halt das Objekt fiir entscheidend, der ande-
re das wahrnehmend konstruierende Subjekt — bewegen sich alle musikdidakti-
schen Modelle, die bis zum Ende des zwanzigsten Jahrhunderts das Erfahren ins
Zentrum stellten. (Wallbaum, 2016, S. 39)

Dankmar Venus beschreibt in seiner »Unterweisung im Musikhoren« (1984)* funf
Verhaltensweisen gegeniiber Musik, welche nach und nach auch als Lernfelder in
die Lehrpline des schulischen Musikunterrichts itbernommen wurden: Produk-
tion, Reproduktion, Rezeption, Transposition von und Reflexion iiber Musik. Das Musik-
héoren wurde zur neuen Leitidee von Musikunterricht.

Diese Akzentuierung auf das Horen als zentralem Bezugspunkt musikdidaktischer
Modellbildung pragte die wichtigsten musikdidaktischen Modelle, die um 1970
entstanden. Fir die Planung von Unterricht wurde Musikhéren die leitende Kate-
gorie schlechthin und |6ste den fritheren>Primat des Singens<ab. (Jank, 2021, S. 24)

Ausgehend »von der Musik und ihren Kriften, d.h. von ihren immanenten Sach- und Sinn-
strukturen aus, auf den Lernenden hin« (1970, S. 64) sah Michael Antholz beispielswei-
se schulischen Musikunterricht als die »Introduktion [...] in die objektive Musikkultur
der Gegenwart und in die subjektive Musikkultur als Horkultur« (a.a.0., S. 118). Er nutz-
te damit auch die aus Schiilerinnen- und Schiilersicht bedeutungsvolle populire
Musik und ihren Kontext fiir fachliches Lehren und den Aufbau einer Hoérkultur.
Unterschiedliche Konzepte, sie wurden anfangs eher als ausschliessliche Positio-

24 Hier zeigt sich unter Umstdnden eine weitere Bruchlinie zwischen dem Ziel des Aufbaus
asthetischer gegeniiber musikpsychologischen, musikhistorischen, akustischen und musik-
theoretischen Kompetenzen.

25 Jorgensen (1991) sieht im Streit zwischen Reimers und Elliott (Spychiger, 1995, S. 239) ein Ab-
bild der historischen Dichotomisierung von wissenschaftlich geschultem (musicus) und prak-
tizierenden (cantor) Musiker.

26 Erstmals1969
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nen und Polarititen formuliert”, standen im deutschsprachigen Raum ab den
1970er Jahren mehr und mehr gleichberechtigt in ihrer Pluralitit nebeneinander
(Ehrenforth, 1978). Lehrpersonen bedienten sich nach Vorlieben und Gutdiinken.
Auch wenn sich dabei der Fokus verschob, Inhalte und Methoden wurden meist
gleichzeitig als Ziele des Musikunterrichts angesehen.

In den vergangenen Jahrhunderten gab es fiir schulischen Musikunterricht bzw.
Cesangunterricht das konkrete Ziel der Ausbildung von Tonvorstellungsmaoglich-
keiten, gekoppelt mit Blattsingibungen und Auftriagen fir speziellen Liederwerb.
Ein so deutlich bestimmtes und lange giiltiges Ziel konnte methodische Akribie
entfachen, konnte die Entwicklung immer neuer Wege herausfordern. Inzwischen
hat der schulische Musikunterricht eine Fiille neuer Ziele erhalten; es ist vor allem
der Auftrag, Musik selbst zu vermitteln, ihre Formen, ihre Geschichte, ihre stilisti-
sche und adsthetische Problematik, es ist der Auftrag, jungen Menschen die Eigen-
arten und Regelhaftigkeiten unseres Musiklebens verstindlich zu machen. Alle
diese neuen Ziele sind von Haus aus sperrig gegen strenge methodische Giange-
lung (Erfahrung mit nur sachlogischen Aufgabenfolgen als Ersatz-Methoden be-
legen dies). (Abel-Struth, 1982, S. 36)

Ziele schulischen Sing- und spiter Musikunterrichts kénnen, aus dieser Tradition
betrachtet, nur im Musikunterricht selber liegen, auch wenn die >einheitlichen
und in sich schliissigen« Orientierungen am Singen und dann am Hoéren in der
Phase der Konzept-Pluralitit verloren gingen.

In Didaktik und Praxis ist eine Pluralitdt von Konzepten an die Stelle der relativ ein-
heitlichen und in sich schlissigen Denk- und Handlungszusammenhénge der Ver-
gangenheit getreten. Diese Situation —falls sie nicht nur auf Defizite verweist —ist
bisher theoretisch nicht bewaltigt. (Ott, 1994a, 138)

Dies stellen, im Rahmen einer »kritischen Betrachtung der musikpidagogischen
Gegenwart«, auch Johannes Bihr, Mechthild Fuchs, Hans Ulrich Gallus und Wer-
ner Jank (2004) fest, wenn sie in ihren »Uberlegungen zu einem nachhaltigen
Musikunterricht« an erster Stelle eine »stoffliche Uberfiillung und Konzeptlosigkeit«
des schulischen Musikunterrichts monieren (a.a.0., S. 391).

27 DasKonzeptder Musischen Erziehung (vgl.Jank, 20133, S. 35-38) im Vergleich zu den neuen mu-
sikpadagogischen Stromungen der1960/70er Jahre (siehe H.]. Kaiser, 2015), aber auch die dann
entstandenen fachdidaktischen Modelle kdnnen durchaus als eigenstandige Denkstile oder
Denkkollektive im Sinnvon Ludwik Fleck (1935) verstanden werden (Ott, 2016).
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Im Gegensatz etwa zum Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht folgt die Mu-
sikdidaktik auf der Primarstufe und vielfach auch auf der Sekundarstufe | keiner
verbindlichen Fachsystematik mit einer Lernprogression, die sich sowohl an den
Sachanforderungen des Faches als auch an den Moglichkeiten eines stetigen Kom-
petenzzuwachses bei den Schiilerinnen ausrichtet. Die gegenwartige Musikdi-
daktik scheint eine beliebig ausweitbare, vorwiegend >materiale< Didaktik zu sein
— wie esauch auf dem AfS-Kongress 2002 zu erleben war. (J. Bihretal., 2004, S.391)

Das im Anschluss entwickelte Modell »Aufbauender Musikunterricht« sieht sich nun
»der Idee nach« nicht einfach als ein weiteres Konzept, sondern als »ein umfassendes
musikdidaktisches Modell fiir den Musikunterricht auf allen Stufen und in allen Formen der
allgemein bildenden Schule« (Jank, 2021, S. 26). Der Akzent liegt auf der »Didaktik und
Methodik des Aufbauens musikalischer Kompetenzen im Hinblick auf vielfiltiges musika-
lisches Gestalten« (ebd.)*®. Dieses Modell kombiniert drei »historisch gewachsene und
differenziert ausgearbeitete didaktische Konzepte und methodische Konkretisierungen« mit
dem Ziel der selbstbestimmten Teilhabe am Musikleben (Jank & Gies, 2013, S. 93).
Es geht darum, in »vielféltige[m] Musizieren und musikbezogene[m] Handeln«, »musika-
lische Fihigkeiten auflzulbauen« und »Kulturen [zu] erschliessen« (a.a.0., S. 92).

Niichtern betrachtet kann man feststellen, dass nach dem Singen, dem Ho-
ren und der Pluralitit, nun das musikalische Tun die Leitidee von Musikunter-
richt ist. Der Musikunterricht hat diesem Tun (welches das Singen und das Horen
selbstverstindlich einschliesst) zu dienen und dariiber hinaus auch der kulturel-
len Teilhabe, sei es als zukiinftiger Kultur-Konsument oder als aktive Kultur-Pro-
duzentin. Wie bei den vorherigen Konzepten orientiert sich der Zweck des Unter-
richts an inner-musikalischen und neu ausdriicklich auch kulturellen Zielen. Die
Argumentation ist dabei reziprok:

28 Diese Idee eines Mastery Programmes verfolgte in den 1980er Jahren der Schweizer Musikpad-
agoge Joseph RO0sli bereits mit seiner»Didaktik der Schulmusik« (1976) bestehend aus pro Schul-
jahraufbauenden Arbeitsmaterialien mit Schiiler- und Lehrerheft (R66sli & Zihlmann, 1985).
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Tab. 04: Musikalisches Handeln als Ziel und als Mittel im Modell >Aufbauender

Musikunterricht«

Quelle Lernen/Kompetenzaufbau Musikalisches Tun

Jank, 2013a Didaktik und Methodik des im Hinblick auf vielfaltiges

S.26 Aufbauens musikalischer musikalisches Gestalten
Kompetenzen

Jank & Gies, | musikalische Fahigkeiten In vielfaltigem Musizieren und

2013 .92 aufbauen und Kulturen musikbezogenem Handeln
erschliessen

Das vielfiltige musikalische Tun wird im didaktischen Modell des aufbauenden
Musikunterrichts also als Ziel wie auch als Werkzeug betrachtet. Als Ziel kann es
sowohl zweckfrei als auch zweckorientiert (bspw. Singen fir einen guten Zweck)
sein. Als Werkzeug oder Methode ist das musikalische Handeln in dieser Konzep-
tion klar auf die beiden Zwecke >musikalische Kompetenzentwicklung<und >Erschliessen
von Kulturen< bezogen. Aufbauender Musikunterricht begriindet sich also sowohl
durch zweckfreies wie durch zweckorientiertes musikalisches Tun. Die Zweck-
orientierung ist dabei ausdriicklich auf musikalischen Kompetenzaufbau und
kulturelle Teilhabe eingegrenzt. Damit wird ein Gegensatz zu den >nichtmusika-
lischen« Aspekten konstruiert, welche musikalischem Tun innewohnen. Die viel-
filtigen >aussermusikalischen« Verkniipfungen des Faches werden nicht als Mehr-
wert, sondern eher als »Gefahr, stoffliche Nachbarschaft zu iiberschitzen und dariiber
die Eigenart der einzelnen Kiinste aus dem Blick zu verlieren« (Abel-Struth, 1985, S. 387)
verstanden (vgl. auch Breitweg, 2005, S. 157). »Die Verkniipfung mit anderen Fichern«
sei auch deshalb »zu problematisieren, weil sie zum Teil bildungspolitisch instrumentali-
siert wird, um den bestehenden Fachlehrer-Mangel zu kaschieren« (Jank, 2017, S. 119).

b) Musikunterricht als ausser-musikalische Bildung

Die Erziehungswissenschaften entwickelten sich ab Mitte des 20. Jahrhunderts®
— zuerst in Abgrenzungskonflikten zur Methodik®® - parallel zu den oben bespro-
chenen inner-musikalischen (fachdidaktischen) Sichtweisen. In der Lehrperso-

29 Von Autoren wie Erich Weniger (1894—1961), Wolfgang Klafki (1927—2016), Herwig Blankertz
(1927—1983), Paul Heimann (1901—1967) und Lothar Klingberg (1926—1999) zwar unterschied-
lich, aber doch in der bildungstheoretischen Grundlegung erstaunlich dhnlich (Jank & Meyer,
2014, S.13)

30 Die Methodik hatihren Fokus auf dem Wie, wahrend die Didaktik auch das Was und Wozu in den
Blick nimmt. Die Frage der Vorrangstellung fithrte in jener Zeit zu heftigen Diskussionen (vgl.
Heimann, 1976; Klafki, 1970).
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nenbildung wird die Verstindigung tiber grundsitzliche und spezifische Ziele des
Unterrichts, in Verbindung mit inhaltlichen und methodischen Entscheidungen,
zwingend notwendig®:

Bevor man also erforschen oder erproben oder dariiber Aussagen machen kann,
welcher Weg, welche Methoden fiir diesen oder jenen erstrebten Lehr- oder Lern-
vorgang bei bestimmten gegebenen Bedingungen mehr oder minder zweckma-
Rig sind, muss man das Ziel oder die Ziele und die auf die Ziele hin ausgewéhlten
Inhalte kennen, die durch Lehre vermittelt und im Lernen angeeignet werden sol-
len. (Klafki, 1970, S. 70)

Die Didaktik etablierte sich in jener Zeit als Wissenschaftsdisziplin (vgl. Jank &
Meyer, 2014, S. 13), in der es um das Hin und Her, »das spannungsvolle Mit- und
Gegeneinander von Lernenden und Lehrenden« (2.2.0., S. 14) hinsichtlich einer gesell-
schaftlich vereinbarten Zielvorstellung geht. Lehrziele wurden damit als grund-
sitzlich abhingig von Bildungsidealen erkannt und nicht als allein aus dem Fach
ableitbar. Die OECD formuliert seit einiger Zeit als Ziel, Kinder und Jugendliche
zu kommunikativen, kritischen, kreativen und kooperativen Akteuren zu machen
(Burchard, 2020; Schleicher, 2019). Mit dem »miindigen Horer« (Alt, 1968) zum Bei-
spiel, oder der Befihigung »zu einer sachkundigen und deshalb wahlmiindigen Teilhabe
am vielfiltigen und zwiespiltigen Musikangebot in der Industriegesellschaft« (Antholz,
1970, S. 119), sind solche gesellschaftliche Ziele seit langem in fachdidaktischen
Konzeptionen des Musikunterrichts prasent: Bildung, und auch musikalische Bil-
dung, soll jungen Menschen helfen, miindige Akteure in der Gesellschaft zu wer-
den. Jank (1996) geht noch einen Schritt weiter, wenn er einen Musikunterricht for-
dert, welcher »die Eigenbewegungen der dsthetischen Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler begleitet und unterstiitzt, ohne sie zu dominieren« (a.a.0., S. 255). Er stiitzt sich
dabei auf eine These von Thomas Ott, wonach »[d]ie Erfahrung, die mit den Inhalten
und Gegenstinden der dsthetischen Ficher miglich ist, [.] durch besondere Offenheit, Un-
verplanbarkeit und Unverfiigharkeit gekennzeichnet« sei (ebd.). Werden also die >Eigen-
bewegungen« der Lernenden ernstgenommen, ist ein ausschliesslicher Bezug auf
musikalisch-dsthetische Ziele nicht haltbar, denn »die Auseinandersetzung mit Musik
ist eine Maschine zur Erzeugung von Interpretationen und Inspirationen« (Eco, 1986, S. 9;
zitiert nach Jank, 1996, S. 228). Im deutschschweizerischen Lehrplan 21 wird dieser
Sachverhalt von der anderen Seite her aufgeziumt: Kinder verfiigen iiber neun ent-
wicklungsorientierte Zuginge, welche Briicken in alle Ficher und Wissensbereiche
darstellen (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz D-EDK, 2016):

31 Auf der didaktischen Perspektive beruht, dass seit jener Zeit in der Unterrichtsplanung ver-
mehrt auch iiberlegt wird, warum ein bestimmtes Lied gesungen werden soll und welches
spezifische und allgemeine Bildungspotenzial darin steckt.
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ADbb. os: Entwicklungsorientierte Zuginge und Fachbereiche
(aus Lehrplan 21, D-EDK, 2016)

Nicht nur kleine Kinder, sondern Jugendliche und Menschen jeden Alters haben
individuell unterschiedliche Sensitivititen in diesen Wahnehmungs- und Denk-
feldern. Sie reagieren individuell unterschiedlich auf entsprechende Angebote,
die fiir sie als Individuum oder in der Gruppe von Bedeutung sind. Entwicklungs-
orientierte Zuginge verbinden gewissermassen Lernen und Kompetenzaufbau in
allen Fichern und Wissensbereichen. Musikalisches Tun scheint mit seinen viel-
filtigen Beziigen als Briickenbauer besonders pridestiniert zu sein; deshalb sei
eine interdisciplinary view of music education gefordert (Jorgensen, 1991). Aber auch
bezogen aufjedes andere Schulfach bedeutet dies, dass der Bildungsauftrag sich
nicht allein innerhalb des Faches erfiillen lisst, sondern dass die ausserfachlichen
Beziige zwingend in die fachdidaktische Argumentation einbezogen werden
miissen (vgl. dazu auch Zulauf & Cslovjecsek, 2018a).

c) Vom Spannungsfeld zur Dichotomie der Zwecke

Da die Bildungspolitik mehr und mehr** auf zweckrationale Begriitndungen
setzt und Investitionen insbesondere dort geleistet werden, wo der Nutzen fiir
die Gesellschaft nachweisbar ist, entwickelte sich beziiglich der Legitimation von
schulischem Musikunterricht eine neue Dynamik. So muss auch Musikunterricht
Wirkungen erzielen, die von der Gesellschaft als relevant angesehen werden. Diese
Entwicklung wurde von den grossen Leistungststudien im internationalen Kon-
text zusitzlich befordert (vgl. dazu Kap. 4.2.3). Eine anthropologische Begriindung,
wie bspw. »Musikalische Aktivitit ist Bestandteil menschlichen Verhaltens« (Cslovjecsek
& Spychiger, 1998, S. 19; vgl. auch Hofer, 2018), oder der Hinweis auf die lange Tra-
dition von schulischem Musikunterricht sind heute als Legitimation nicht mehr

32 Die erste PISA-Studie wurde im Jahr 2000 durchgefiihrt. Mit dem Ziel Ansatzpunkte fiir die
individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwierigkeiten in den Berei-
chen Mathematik, Schreiben und Lesen zu erkennen, wurde aber bereits in den1970erJahren
Schulleistungstests durchgefiihrt (Kautter et al., 2002).
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ausreichend. Der Druck auf Musiklehrpersonen an 6ffentlichen Schulen, Musik-
unterricht gegeniiber Lernenden, Eltern, Schulleitungen und der Bildungspolitik
zu rechtfertigen, nimmt zu (Blanchard & Huber, 2014). Gleichzeitig sind die Vor-
schlige zur Verkiirzung des obligatorischen Musikunterrichts an 6ffentlichen
Schulen kreativ und die Schwelle, ihn ginzlich ausfallen zu lassen, ist offenbar bei
vielen Schulleitungen niedrig (Lichtschlag et al., 2015; Wilske, 2017). Wie alle ande-
ren Ficher, muss offenbar auch der Musikunterricht zumindest einen Teil seiner
Legitimation von ausserhalb holen. In dieser Situation erschient es vielverspre-
chend auf sogenannte Transfereffekte zu setzen und nicht darauf, Musik >nur<»for
its own sake« zu unterrichten, oder konkrete Ficherbeziige zu férdern. Winner et al.
haben in der gleichnamigen Metastudie zum »Impact of Arts Education« weltweit die
gesamte Forschung hinsichtlich folgender Aspekte ausgewertet (2013):

. effects of music learning on cognitive outcomes: general academic achieve-
ment, intelligence quotient (IQ), reading and phonological awareness, non-
native language learning, mathematics, visual-spatial skills, attention, and
memory. (@.2.0., S. 85)

« effects of arts education on creativity, examining separately the effects of mul-
ti-arts education as well as music, visual arts, theatre, and dance. (a.2.0., S. 185)

. effects of arts education on academic motivation. The notion that arts educa-
tion strengthens students’ academic motivation is a common assumption. We
review studies showing that when students are in arts classes they show high
motivation, and showing that students who study the arts tend to have higher
academic aspirations than those who do not. (a.2.0., S. 201)

. evidence for the impact of multi-arts education and education in specific art
forms on social skills: self-concept and general self-esteem, social behaviour,
empathy for others, emotion regulation, and perspective taking (understan-
ding of others). (a.2.0., S. 213)

« explores the links between arts education and brain outcomes. (a.a.0., S. 243)

Aus Sicht der OECD ist es eben gerade nicht in erster Linie und

[.] vorallem der Auftrag, Musik selbst zu vermitteln, ihre Formen, ihre Geschichte,
ihre stilistische und dsthetische Problematik [..] jungen Menschen [..] verstindlich
zu machen (Abel-Struth, 1982, S. 36),

sondern vor allem die Frage nach der Wirkung von Musikunterricht hinsichtlich
der verschiedenen aussermusikalischen Bildungsbereiche. Der Blick richtet sich
dabei auf »the three subsets of skills that we define as sskills for innovation«: technical skills,
skills in thinking and creativity, and character (behavioural and social skills)«. Im Execu-
tive Summary wird zwar darauf hingewiesen, dass »the main justification for arts edu-
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cation [...] clearly the acquisition of artistic habits of mind« (Winner et al., 2013, S. 19) sei;

hervorgehoben wird aber, dass »not only the mastery of craft and technique, but also

skills such as close observation, envisioning, exploration, persistence, expression, collabo-
ration, and reflection — the skills in thinking and creativity and the social and behavioural

skills that are developed in the arts« (a.2.0., S. 20) wichtig sei. Dass in dieser Metastu-
die allein solche sogenannten non-arts outcomes untersucht wurden, kann als ein

Entweder-Oder Verstindnis gelesen werden, vor allem in Verbindung mit dem Titel

Art for Art’s Sake?«. Ebenfalls kann das Zitat des Hochschullehrers und Musikwis-
senschaftlers Anton Haefeli vor diesem Hintergrund als eine scharfe Abgrenzung
von >Lernen in Musik« gegeniiber >Lernen durch Musik« verstanden werden:

Musik hat ihren Wert und >ihr humanes Ziel in sich selbst« (Adorno), und ihre Auf-
nahme in die Gegenstiande allgemeiner Bildung oder in den Ficherkanon der
Schule ist nur mitihr selbst zu rechtfertigen. (Haefeli, 2008, S. 10)

Musikunterricht dient nur Musikunterricht dient nur
der musikalischen Bildung der ausser-musikalischen Bildung
Musikunterricht fordert, durch die Musikunterricht fordert, durch die Aus-

Auseinandersetzung mit geeigneten einandersetzung mit geeigneten Inhalten

Inhalten und Methoden, die Entwick- und Methoden, die Entwicklung der Persén-
lung der musikalischen Kompetenzen lichkeit der Lernenden in ihren fachlichen,

der Lernenden (das Lernen in Musik) kulturellen und sozialen Dimensionen (das
und damit das zweckfreie Musizieren. Lernen durch Musik).

Das entscheidende Adverb >nur« steht hier fiir die Ausschliesslichkeit. Genau so
ist ein scharfer Gegensatz zu formulieren: Der Zweck ausschliesslich musikalischer
Bildung muss dem Zweck ausschliesslich ausser-musikalischer Bildung gegeniiber-

gestellt werden.
5.3.2 Theoretische Klarung

Die Schlagworte der beiden Positionen beschreiben eine Dichotomie. Es wird
eine Entweder-Oder-Entscheidung erwartet — beides zusammen geht nicht und
es scheint, aufgrund der Ausschliesslichkeit, auch keine Alternative zu geben. Da
jedoch das kategorische nur von Niemandem ernsthaft vertreten wird, ist diese
Dichotomie rein hypothetisch. Niemand ist der Auffassung Musikunterricht sei
vollig frei von ausser-musikalischen Lerneffekten und wohl noch grotesker wire
die Haltung, Musikunterricht diirfe, weil er nur allgemeiner Bildung dienen soll,
keine musikalischen Lerneffekte haben und auch nicht einfach Freude machen.
Die erganzenden Ausfithrungen zu den Polarititen macht bereits bei deren Kons-
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truktion deutlich, wie die Dichotomie in sich zusammenfillt. Es gilt als allgemein
akzeptiert, dass Fichergrenzen nicht wirklich scharf zu fassen sind und auch der
Umstand, dass Musizieren und musikalisches Lernen ganz besonders von Bezii-
gen zu anderen Disziplinen und allgemeinen Lernfeldern geprigt ist, wird kaum
von jemandem bestritten:

Letztlich ist in der Praxis ein auf rein musikalische Inhalte reduzierter Unterricht
ohnehin kaum vorstellbar, und [..] eine Orientierung (iber fachinterne Lernstoffe
hinaus zwingend erforderlich. (Becker, 2007, S. 333)

Zudem haben sich — gemiss Axiom 1 — alle Facher auch am Aufbau von Kompe-
tenzen zu beteiligen, die »iiber die Fachbereiche hinweg fiir das Lernen in und
ausserhalb der Schule eine wichtige Rolle spiellen]« (Deutschschweizer Erzie-
hungsdirektorenkonferenz D-EDK, 2016, S. 6). Es macht fiir die weitere Klirung
deshalb keinen Sinn, diesen scharfen Widerspruch weiter zu verfolgen. Ein srei-
ner< Musikunterricht ist aus heutiger Sicht noch weniger vorstellbar als die Idee
sreiner< Musik®. In Anniherung an die Realitit wird die Polaritit wie folgt als
Spannungsfeld re-formuliert:

Musikunterricht dient der Musikunterricht dient der
musikalischen Bildung aussermusikalischen Bildung

Musikalische Bildung und allgemeine Bildung stehen nicht in einem exklusiven
(sich gegenseitig ausschliessenden), sondern in einem inklusiven Verhiltnis. Es
handelt sich um ein typisches Spannungsfeld mit zwei Positionen, die aber keine
klaren Gegensitze, sondern ein mehrdeutiges und dynamisches Feld beschreiben.
Als Reaktion auf diese Erkenntnis und Herausforderung empfiehlt das Music in
Education National Consortium (MIENC), die beiden Unterrichtskonzepte parallel
anzuwenden:

Fromitsinception, the [.] MIENCadopted two primary perspectives in its mission to
put music at the core of the public school curriculum: (a) the value of authenticand
comprehensive study of music for its own sake, and (b) the contribution of music,
musical concepts, skills and processes to teaching and learning in areas, including
academic, arts, and social-emotional development. (Myers & Scripp, 2007, p. 381)

Der Unterricht hat in diesem Spannungsfeld sowohl der allgemeinen Bildung als
auch der spezifischen musikalischen Bildung zu dienen und die herausfordernde

33 Der Begriff einer>reinen, absoluten Tonkunstcwurde 1854 von Eduard Hanslick in seinem Auf-
satz»Vom Musikalisch-Schénen« gepragt. (nach Massow, 1995, S. 14)

85



86

Schulmusik fir alle?

Aufgabe der Lehrpersonen ist es, diese beiden Anspriiche in einem konstrukti-
ven Verhiltnis zu halten. Scripp geht in einer fritheren Publikation einen Schritt
weiter und schligt vor, aus einer »two-way interactionist position« (2002, S. 134) zu
denken und handeln:

Thus, academic performance is just as likely to benefit from strong instruction in

music, as musicis likely to benefitfrom stronginstruction in the academics. Hence it

is no longer necessary to position the canons of >one-way proof of causality<against

the conclusion that significant, positive correlations between high-quality musical

training and math/language achievement [..] constitute evidence sufficient to sup-
port the integration of musicinto the core curriculum in public education. (Ebd.)

Wihrend im einen Konzept die beiden Perspektiven eher als Kontinuum darge-
stellt werden und empfohlen wird, diese ausgewogen zu beriicksichtigen, wird
im anderen der Standpunkt vertreten, dass die beiden Perspektiven gegenseitig
voneinander profitieren.

5.3.3 Fazit: Eine Dichotomie der Zwecke (musikalisch
vs. aussermusikalisch) ist nicht haltbar

Die echte Dichotomie von musikalischem und allgemeinem Bildungszweck ist
nicht haltbar, da der scharfe Gegensatz von niemandem auch nur im Ansatz ver-
treten wird. Beim Versuch der Formulierung eines Gegensatzes auf der Basis einer
pragmatischen Auslegung der beiden Pole, zerfillt die Dichotomie in ein kom-
plexes Spannungsfeld. Die Tatsache, dass der schulische Musikunterricht immer
wieder in Frage gestellt, von Kiirzungen bedroht und an wenig Wertschitzung
und mangender Durchsetzung des Unterrichtsangebotes von Seiten der Schullei-
tungen und Behorden leidet, emotionalisiert dieses Spannungsfeld, was schliess-
lich eine konstruktive Entwicklung behindert. Das Modell >Aufbauender Musik-
unterricht« kombiniert musikalische Zwecke mit der Bedeutung des zweckfreien
musikalischen Handelns und stellt dieses in Opposition zu aussermusikalischen
Zwecken. Die Zweckfrage wird hier benutzt, um einen Gegensatz zu konstruieren.
Diese »Behauptungc ist aufgrund der Ablehnung der Dichotomie der Werte und
der Dichotomie der Zwecke sachlich nicht haltbar, sondern wohl eher als pole-
mische Kampfposition im Rahmen der anspruchsvollen bildungspolitischen Aus-
einandersetzung zu verstehen. Solche irrefithrenden konstruierten Gegensitze
sollten iiberwunden werden. Dazu wire es hilfreich eine Haltung zu entwickeln,
welche explizit davon ausgeht, dass Lerneffekte in allen angewandten Lernsitu-
ationen zwischen Disziplinen Hin und Her gehen und dass diese, abhingig vom
einzelnen Lernenden und der konkreten Gruppe, neben vielfiltigem fachlichen
Lernen immer auch (inter)kulturelles Lernen und Aspekte der Personlichkeitsent-
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wicklung mit bedeuten. Gemeinsam mit den Lernenden gilt es, dieses — sich im
Tun entwickelnde - situationsabhingige Angebot sowohl fiir die fachliche wie fir
die iberfachliche Kompetenzentwicklung zu nutzen.

Dichotomien, auch wenn sie als falsch erkannt wurden, konnen die Vorstel-
lungen weiterhin pragen. Es ist deshalb von Interesse zu verstehen, wie direkt am
Unterricht beteiligten Personen denken. Empirische Daten sollen sichtbar machen,
ob — und in welchen Képfen — klare Positionen in der Gewichtung von Argumenta-
tionen feststellbar sind. Bildungspolitische Expertenberichte und Lehrpersonen al-
ler Facher, aber auch musikdidaktische Konzepte, Lehrmittel und Lehrpline veror-
ten sich in diesem Spannungsfeld. Jugendliche Schiilerinnen und Schiiler und ihre
Eltern beteiligen sich insofern ebenfalls am Diskurs, indem sie im Unterricht freudig
mittun, diesen kritisch hinterfragen, sich interessieren, bewusst oder unbewusst
gewichten und damit die 6ffentliche Wahrnehmung des Faches beeinflussen. Trotz
der geklirten Grundfragen beziiglich des Verstindnisses von Fachlichkeit, dsthe-
tischer Bildung und Schulerfolg schliesst die Riickweisung der Dichotomien nicht
aus, dass diese Polaritit in den bestehenden Spannungsfeldern sehr unterschied-
lich wahrgenommen und gewichtet wird, dass dazu tendiert wird, dichotomisch
zu denken und zu argumentieren und dementsprechend zu handeln. Um Licht in
diese Blackbox zu bringen, kann ein Vergleich hilfreich sein zwischen Argumenten,
die den Zweck musikalischer Bildung in den Vordergrund stellen und Argumenten,
die andere fachliche oder allgemeine Bildungszwecke ansprechen. Gibt es, abhin-
gig von Ausbildung, Erfahrung oder weiteren Parametern, Verinderungen in der
Argumentation oder in der Einschitzung von Argumenten oder kénnen bestimmte
Muster im Antwortverhalten festgestellt werden? Kénnen die Antworten entlang
entsprechender latenter Strukturen eingereiht werden?

5.3.4 Beitrag zur Sammlung von Argumenten

Aus der bisherigen theoretischen Auseinandersetzung kénnen literaturgestiitzt
zu beiden Positionen deduktiv unterschiedliche Argumente abgeleitet werden.

Hinsichtlich der Position >Musikunterricht dient der musikalischen Bildungc:

Unterricht im Schulfach Musik soll verpflichtend sein, ...

.. weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Kénnen und Kompetenzen wich-
tig ist.

.. weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist.

.. weil Musik einzigartige dsthetische Erfahrungen ermoglicht.

.. weil Musik einzigartige Zuginge zu Emotionen erméglicht.

Hinsichtlich der Position sMusikunterricht dient der allgemeinen Bildung:: Unter-
richt im Schulfach Musik soll verpflichtend sein, ...
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.. weil Musik viele Beziige zu anderen Fichern und ihren Denksystemen hat.
.. weil Musik beim Lernen hilft.

.. weil musikalisches Handeln die Personlichkeit bildet.

.. weil gemeinsames Musizieren das Sozialverhalten férdert.

Es ist davon auszugehen, dass sich im Verlauf der Studie moglicherweise induk-
tiv weitere Argumente herauskristallisieren, welche Zwecke als Begriitndung fiir
obligatorischen Musikunterricht ausdriicken. Empirisch zu untersuchen ist, ob
Argumente welche den musikalischen Kompetenzaufbau fokussieren, in Opposi-
tion stehen zu Argumenten, welche die Beziige zu anderen Fichern oder weiteren
ausser-musikalischen Kompetenzbereichen thematisieren. Dabei interessiert, ob
sich Einschitzungen je nach Ausbildung, Erfahrung oder weiteren Persénlich-
keitsparametern verindern und ob anhand der Gewichtungen spezifische Uber-
zeugungsmuster zu erkennen sind.

5.4 Ubergeordnete Zieldimensionen schulischen Musikunterrichts

Die so theoretisch herausgearbeiteten iibergeordneten Begriindungsdimensio-
nen kénnen auch als Zieldimensionen von schulischem Musikunterricht gelesen
werden. Sie bewegen sich in einem dynamischen Feld, das von der Gesellschaft,
didaktischen Konzepten, Themen sowie Schiilerinnen, Schiilern und Lehrperso-
nen abhingig ist. Ihre Analyse macht deutlich, dass schulischer Musikunterricht
durch drei sich iiberlagernde und theoretisch nur unbefriedigend isolierbare Er-
fahrungsfelder geprigt ist: (A) Musizieren ohne Bildungszweck (zweckfreie mu-
sikalische Erfahrung), (B) Lernen in Musik (Aufbau musikalischer Kompetenzen)
und (C) Lernen durch Musik (Aufbau aussermusikalischer Kompetenzen). Die
Konzeption >Aufbauender Musikunterricht« fokussiert in seinen Zielsetzungen auf
zweckfreie Erfahrungen und musikalisches Lernen (A + B), wihrend aussermu-
sikalische Beziige (C) nicht als Ziel, sondern als Nebeneffekte dargestellt werden,
welche aus der Sicht ihrer Autoren sowohl bildungspolitisch wie auch fachlich
eine Gefahr fiir die seigentlichen Ziele« schulischen Musikunterrichts bedeuten.
Da dieser Gegensatz aus einer Kombination widerlegter Gegensitze besteht, ist er
sachlich gemiss theoretischer Analyse nicht haltbar (vgl. Kap. 5.1).

Das Problem polarisierender Uberzeugungen ist durch die theoretische Kli-
rung nicht geldst. Dichotomien, auch wenn sie widerlegt sind, konnen — durch
ihre Einfachheit und Klarheit oder durch verwirrende Argumentationen — das
Handeln, Denken und Argumentieren weiterhin prigen.

Als quasi unabhingige Instanz sollen nun die fiir das Geschehen im Klassen-
zimmer entscheidenden Personen befragt werden. Diese aktiv Beteiligten sind ins-
besondere die Lehrenden und Lernenden. In den nichsten Schritten wird deshalb
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Abb. 06: Ubergeordnete Zieldimensionen von schulischem Musikunterricht mit dem
moglicherweise auszugrenzenden Feld des aussermusikalischen Lernens

empirisch untersucht, wie unterschiedliche Beteiligte des Systems >Musikunter-
richt« argumentieren und wie sie entsprechende Argumentationen beurteilen. Als
praxisbezogener und aktueller Einblick in die Uberzeugungsmuster wichtiger
Stakeholder haben entsprechende Erkenntnisse in eine kommentierte und struk-
turierte Sammlung von Argumenten einzufliessen. Damit ist die Hoffnung ver-
bunden, interessierte Personen darin zu unterstiitzen, das Spannungsfeld um die
Rechtfertigung und die Zielsetzungen des Schulfachs Musik im Bildungssystem
mit offenen Karten konstruktiv, kritisch und informiert zu bespielen.
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6. Empirische Klarung der Forschungsfrage

Nachdem die in der Literatur diskutierten Dichotomien beziiglich der Begriin-
dung von Musikunterricht theoretisch zuriickgewiesen werden mussten, geht es
darum, empirisch zu untersuchen, ob und inwiefern die dichotomen Positionen
von den wichtigsten Playern im Feld, insbesondere den Lehrpersonen, trotzdem
benutzt werden. Die Behauptung falscher Dichotomien wird in der Jurisprudenz
als wirkmichtiges rhetorisches Instrument beschrieben, welches die Intention
der Begriffs- oder Problemklirung unterlaufen kann (Rohl, 2020). Falsche Dicho-
tomien behaupten eine Einfachheit, indem die Komplexitit einer Sache ausser
Acht gelassen, bewusst eingeschrinkt oder zusitzlich verwirrt wird (vgl. dazu
Kap. 5.1). Auch wenn die Existenz der behaupteten Gegensitze theoretisch wi-
derlegt werden konnte, besteht eine grosse Wahrscheinlichkeit, dass sie sich als
Uberzeugungen in den Képfen festgesetzt haben. Um dies zu untersuchen, wird
in der Folge eine mehrstufige, quasi-longitudinale empirische Studie entwickelt
und durchgefiihrt, welche Argumentationsiiberzeugungen explorativ beleuchtet.

6.1 Design der Studie

Uberzeugungen von Lehrpersonen beeinflussen ihr Handeln. Sie kénnen sich im
Tun unterschiedlich manifestieren (vgl. Kap. 2.1). Da Handlungen aber oft mehr-
deutig sind, kénnen diese Uberzeugungen von aussen nicht eindeutig gelesen
werden. Deshalb werden leitende Uberzeugungen erst greifbar, wenn Aktivititen
im Voraus oder im Nachhinein von den Handelnden selbst erklirt oder begriin-
det werden. Diese Innensicht zu erheben, ist vor allem unter Riickgriff auf die
(sprachliche) Kommunikation méglich (vgl. Mena Marcos & Tillema, 2006). Auf-
grund des dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskriteriums (Habermas, 1968,
1973b) wird grundsitzlich die deskriptive, kommunikative Validitit der erhobe-
nen Aussagen angenommen. Da weder die Wahrheit der Aussage noch die Wahr-
haftigkeit der Person, welche eine Aussage zu ihren Uberzeugungen macht, von
aussen validiert werden kann,
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[.] besteht die einzige Méglichkeit [der Validierung] darin, die Bedingungen der
Moglichkeit von Wahrhaftigkeit zu schaffen; Bedingungen, aufgrund derer die
Person unverzerrt iiber ihre Innensicht zu sprechen vermag. (Scheele & Groeben,
2020,S. 4)

Im Rahmen dieser Studie sollen mégliche Begriindungen und Uberzeugungen
von Schiillerinnen und Schiilern, Studierenden, Lehrpersonen und weiteren In-
teressierten beziiglich unterschiedlichen Argumentationslinien explorativ erkun-
det werden. Aufgrund des grossen Aufwandes beruhen Studien, in denen aus-
gewihlte Lehrpersonen ihr eigenes Handeln in Selbstkonfrontationsinterviews
begriinden, oft auf relativ kleinen Samples (vgl. bspw. Leuchter, 2009, S. 149). Fra-
gebogen sind als Erhebungsinstrument fiir Uberzeugungen insbesondere dann
geeignet, wenn Stichprobengrdssen erreicht werden sollen, welche komplexere
statistische Auswerteverfahren zulassen (vgl. bspw. Staub & Stern, 2002, S. 347).
Dabei ist besonders auf eine sorgfiltige Formulierung zu achten (Atteslander,
2010, S. 352). Um eine hohe Validitit zu erreichen, miissen Fragebogen und Items
so konstruiert sein, dass ein direkter Bezug zur Erfahrung der befragten Perso-
nen geschaffen werden kann, ohne dass sich die Befragten in ihrer Meinungsius-
serung eingeschrinkt fithlen. Die Items sollen »von einem maglichst unrestringierten
Gegenstands(vor)verstindnis aus« (Scheele & Groeben, 2020, S. 4) entwickelt werden.
Um den Erfahrungen der Befragten moglichst umfassend gerecht zu werden, er-
ginzen dialog-hermeneutische Verfahren die theoretischen Grundlagen bei der
Entwicklung von Variablen. In der vorliegenden Studie soll mit vorgeschalteten
qualitativen Explorationen ein vertiefter Einblick in die Problematik ermdglicht
und gleichzeitig die Basis fur die Entwicklung eines validen Fragebogens ge-
schaffen werden.

Da schulischer Musikunterricht, unabhingig davon ob er einen Zweck er-
fullt oder nicht, als System zu begreifen ist, sind grundsitzlich Argumentationen
aller Involvierten von Interesse. Musikpidagogische, erziehungswissenschaft-
liche oder bildungsphilosophische Argumentationen sind fiir Lehrpersonen
Standpunkte, welche durch die Perspektiven weiterer Stakeholder im System be-
stirkt oder relativiert werden. Der selber erfahrene und der selber durchgefiihr-
te Unterricht ist auch fir Musiklehrpersonen eine dusserst relevante Quelle der
individuellen Meinungsbildung und wichtiger Ankniipfungspunkt fiir die Aus-
einandersetzung mit theoretischen Fragestellungen (vgl. Neuhaus, 2019, S. 227;
Puffer, 2013).

Unterricht als Begegnungsort der zentralen Akteure wirkt als komplexes An-
gebots-Nutzungs-System mit den Lehrenden und den Lernenden als Hauptak-
teuren (siche Abb. 07).
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Abb o7: Systemisches Rahmenmodell von Unterrichtsqualitit und wirksamkeit (Reusser
& Pauli, 2010, S. 18) (basierend auf Fend, 2002 und Helmke, 2009)

Sollen die Blickwinkel von Schiilerinnen und Schiilern mit einbezogen werden,
stellt die Sekundarstufe I aus zwei Griinden ein besonders interessantes Feld
dar: Auf der einen Seite gehort diese Stufe noch zur allgemeinen Schulpflicht -
und Musikunterricht ist vielerorts ein Pflichtfach. Andererseits nehmen in der
Adoleszenz, aufgrund der wachsenden Kritikfihigkeit und der kognitiven Ent-
wicklung, Lernende das Recht auf freie Meinungsiusserung (Art. 12 und 13 der
UN-Kinderrechtskonvention) vermehrt in Anspruch. Mit zunehmender Kritik-
fahigkeit entwickeln Jugendliche ihre Wertesysteme und beziehen personlich
Stellung zur Welt. Traditionelle Autorititen und Wertvorstellungen werden nicht
mehr fraglos itbernommen. Diese Kompetenz wird im schulischen Unterricht ge-
zielt gefordert, indem zu gesellschaftspolitischen Fragen spielerisch spezifische
Meinungen diskutiert und argumentativ vertreten werden miissen. Bei einem
geeigneten Befragungsdesign sind bereits in einer kleinen Stichprobe wichtige
Einblicke in potenzielle Spannungsfelder der Begriindung obligatorischen Unter-
richts im Schulfach Musik zu erwarten.

6.1.1 Versuch einer Klarung in drei Schritten
In einem mehrstufigen Verfahren sollen deshalb, neben der Literatur und den

theoretischen Klirungen im Vorfeld, die Uberzeugungen zu Begriindungen von
Musikunterricht bei Schiilerinnen und Schiilern und bei Lehramtsstudierenden
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erhoben und qualitativ analysiert werden. Gemeinsam sollen diese in der Praxis
gefundenen Argumente fiir obligatorischen Unterricht im Schulfach Musik mit
den in der Literatur beschriebenen Begriindungen der Entwicklung eines Sets
von Argumenten dienen, welche durch interessierte Personen beurteilt werden
sollen. Diese quasi-longitudinale Anlage der Studie mit Untersuchungen vor
der Ausbildung, wihrend der Ausbildung und im Verlauf des Berufslebens kann
zudem Hinweise geben, wo sich Sichtweisen verindern und wo dichotomische
Reduktionen des Spannungsfeldes stattfinden. Im gegebenen Fall (und nicht im
Rahmen dieser Arbeit) konnen auf der Grundlage dieser multimethodischen Ex-
ploration hypothesengestiitzte Untersuchungen durchgefithrt werden.

Vorstudie 1

Die Begegnung von Lehrenden und Lernenden im Unterricht hat in erster Linie
Bildungswirkungen zum Ziel. Wie das >systemische Rahmenmodell von Unter-
richtsqualitit und wirksamkeit« (sieche Abb. 07) verdeutlicht, wirkt die Begeg-
nung mit den Schillerinnen und Schiilern iiber den Unterricht zuriick auf die
Lehrperson und auf die angebotsbezogenen Stiitzsysteme: Die Schule selber, die
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und die gesamte Systemarchitektur.
Werte, Uberzeugungen und Engagement von Lehrpersonen werden durch Schii-
lermerkmale mit beeinflusst. Deshalb ist es in Verbindung mit der vorliegenden
Fragestellung sinnvoll, sich auch mit den Uberzeugungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu beschiftigen. Lehramtsstudierende stehen bei ihrem Einstieg ins
Studium am Ubergang von der Rolle der Lernenden in die Rolle der Lehrenden.
In Verbindung mit der Auswertung der Schiilerstatements bietet sich eine Gele-
genheit diesen Perspektivenwechsel in einem forschenden Zugang zu bearbeiten
und dabei Uberzeugungen von Noviz:innen der Fachdidaktik zu erfassen. Beide
Datenquellen ermdglichen zudem einen Blick auf die Prasenz der in Kapitel 5 be-
schriebenen Dichotomien im Denken der Befragten.

Vorstudie 2

Die Lehrpersonenausbildung ist ein zentrales Stiitzsystem (sieche Abb. 07), das
die Aufgabe hat, wichtige Lehrpersonenmerkmale aufzubauen und zu entwi-
ckeln. Beziiglich der Uberzeugungen von Lehrenden ist umstritten, ob sich die-
se tatsichlich im Rahmen des Studiums nachhaltig entwickeln oder ob diese als
Grundvoraussetzung bereits bei Studienbeginn durch ein Assessment feststell-
bar wiren (Hascher, 2014; Schlichter, 2012, S. 183). Es ist deshalb von Interesse,
Studierende auch zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Rahmen des Studiums zu
befragen. Zudem soll untersucht werden, ob die in Kapitel 5 zuriickgewiesenen
Dichotomien im Verlauf des Studiums eher verstirkt oder eher aufgelost werden.
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Hauptstudie

Das Schulfach Musik wird vielerorts von ganz unterschiedlichen Personen mit
unterschiedlichen Profilen, Erfahrungen und einem iusserst breiten Ausbil-
dungsspektrum unterrichtet. Da sich die Ausbildungslandschaft in den vergan-
genen 40 Jahren mehrfach grundsitzlich verindert hat, sind Lehrpersonen, wel-
che heute an der Sekundarstufe I das Schulfach Musik unterrichten, sehr divers
ausgebildet. Es ist davon auszugehen, dass das Kontinuum von keiner oder quasi
keiner formellen Ausbildung bis zu mehreren pidagogischen und kiinstlerischen
Diplomen reicht (vgl. dazu Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Bun-
desamt fiir Kultur, 2004). Eine Fragebogenstudie sollte nach Méglichkeit die gan-
ze Breite erfassen und niemanden von vorneherein ausschliessen. Es ist deshalb
vorgesehen, mit einem breit gestreuten Verteiler und der Offnung iiber ein offe-
nes Schneeballsystem eine grosse Stichprobe von Personen mit Interesse an schu-
lischem Musikunterricht zu generieren. Diese sogenannt willkiirliche Stichprobe
soll im Nachhinein beziiglich ihrer Struktur und ihrer Giite analysiert werden. Je
nach Qualitit und Grésse der Stichprobe, erdffnen sich unterschiedliche Wege
der deskriptivstatistischen Evaluation von Items und komplexeren interferenz-
statistischen Verfahren der klassischen Testtheorie. Um sich die Méglichkeit of-
fenzuhalten, zugrundeliegende latente oder unbekannte Variablen faktorenana-
lytisch zu untersuchen, sollte die bereinigte Stichprobe der Fragebogenstudie ein
n>600 erreichen (vgl. dazu Bithner, 2011a; Comrey & Lee, 1992). Die Bandbreite bei
der Angabe des Verhiltnisses Items zu Probanden ist in der Literatur hoch und
reicht vom Verhiltnis 3:1 (Cattell, 1978) bis zu 20:1 (Hair et al., 2008).

Abb. 08: Mehrstufiges Forschungsdesign

6.1.2 Reichweite der Studie

Durch das mehrstufige, quasi lingsschnittliche Forschungsdesign sollen einer-
seits Entwicklungen erfahrungsabhingiger Legitimationsiiberzeugungen be-
obachtbar gemacht, gleichzeitig latente Argumentationsstrukturen untersucht,
sowie ein vorliufiger Katalog von Argumenten fiir den obligatorischen Unterricht
im Schulfach Musik entwickelt werden. Die Studie ist als Versuch einer multi-
methodischen empirischen Exploration in drei Schritten zu verstehen. Resultate
sind als Diskussionsanregungen in den Kreisen der Beteiligten zu verstehen und
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moglicherweise als Grundlage fiir weitere Forschungsprojekte im dynamischen,
gesellschaftsabhingigen System der Begriitndung und Gestaltung von Unterricht
niitzlich. Es ist damit nicht zu erwarten, dass am Ende dieses Vorhabens eine zeit-
und kulturunabhingige Begriindung fiir obligatorischen Unterricht im Schulfach
Musik formuliert werden kann.

6.2 Vorstudie 1: Exemplarische Exploration bei Schiiler:innen
und Lehramtsstudierenden Musik Sekundarstufe |
beim Studieneinstieg

Im Unterricht wirken Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Merkmalen auf Lehr-
personen (vgl. Reusser & Pauli, 2010, S. 18). Sie beeinflussen beispielsweise deren
Uberzeugungen beziiglich der Legitimation obligatorischen Unterrichts im Schul-
fach Musik - nicht nur in ihrem eigenen Klassenzimmer, sondern dariiber hinaus
— fiir den schulischen Musikunterricht als Ganzes (vgl. bspw. Dubs, 2009, S. 111).
An der Sekundarstufe I gilt die allgemeine Schulpflicht. Das Schulfach Musik
ist vielerorts Pflichtfach. Durch unterschiedliche Formen der Flexibilisierung der
Stundentafeln ist diese Pflicht jedoch durchlissig geworden (vgl. bspw. Volks-
schulleitung, 2017, S. 13). Die Lernenden haben Erfahrungen mit Wahl- und Wahl-
pflichtfachern und kennen, auch in Verbindung mit zukunftsbeladenen Fragen
der Berufswahl, die Méglichkeit, selber — oder in Absprache mit den Erziehungs-
berechtigten — Verantwortung fiir ihren Bildungsweg zu itbernehmen.

In den Jahrgangsstufen 7 bis 10 wird das Fach Musik vielfach in Phasen des Epo-
chenunterrichts, d.h. im Wechsel mit anderen Schulfiachern, erteilt. Es kann ver-
schiedentlich auch abgewéhlt bzw. durch andere Facher ersetzt werden. (Nimczik,
2008,S.2)

Die Jugendlichen haben gelernt, dass sie ein Recht auf freie Meinungsiusserung
haben und nehmen dieses, ihrer Entwicklung entsprechend, mitunter auch kon-
frontativ in Anspruch (vgl. bspw. Fend, 1990; Hartung, 2001). Es ist zu erwarten,
dass Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht, insbesondere zu sie selbst betref-
fenden konkreten und hypothetischen Fragen, konkrete und begriindete Mei-
nungen formulieren kénnen. Auch ausserhalb der Schule sind sie mehr und mehr
gefordert, eigene Meinungen zu bilden und diese argumentativ zu vertreten. Die
Anerkennung der Personlichkeit und das Recht auf kritisches Fragen ist ausser-
halb wie innerhalb des Unterrichts wichtig'. Die Bedeutung der Anerkennung

1 Die Auseinandersetzung mit den Anerkennungstheorien interessiert aus den Blickwinkeln der
Sozialphilosophie (vgl. u.a. Honneth 1992/2004/2012/2013), der Bindungs- und Entwicklungs-
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in den Lehrer-Schiiler-Interaktionen ist wissenschaftlich anerkannt (vgl. Balzer,
2014; Dubs, 2009; Prengel, 2013). Auf den schulischen Musikunterricht bezogen
zeigt Tellisch (2015) auf, dass Fragen der Anerkennung itber das gemeinsame
Musizieren (vgl. H. J. Kaiser, 2008), soziodsthetische Erfahrungen (vgl. Honnens,
2016) oder soziokulturelle Zuschreibungen (vgl. Niessen, 2015; Vogt, 2009) hin-
ausweisen. Ein demokratisch orientierter Musikunterricht beinhaltet transpa-
rente und geklirte Zielvorstellungen nicht erst, wenn die Lernenden dies explizit
fordern (Tellisch, 2015, S. 322). Deskriptive Untersuchungen zu >Musikunterricht
aus Schiilersicht« zeigen zudem, dass Jugendliche durchaus in der Lage sind, sich
ernsthaft und differenziert aus ihrer Perspektive zur Bedeutung von Musik-
unterricht zu dussern (vgl. HeR et al., 2011).

Studierende am Beginn ihrer Ausbildung im Schulfach Musik sind oft selber
noch nahe an der Schiilerperspektive?. Fiir die Ausbildung von Lehrpersonen wird
gefordert,

[dlie Professionaliserungsanforderungen der ersten Phase hatten die Differenz
von universitarer und schulischer Praxis [..] zu einem eigenstandigen Bezugspunkt
universitdrer Vermittlungsprozesse zu machen. (Hericks et al., 2018, S. 268)

Dies wird im Rahmen der ersten Vorstudie versucht, indem Studierende einer-
seits mit der Analyse von Schillerstatements konfrontiert und gleichzeitig gefor-
dert werden, ihre eigene, oft noch stark vom Schiilerhabitus (vgl. Helsper, 2018;
Helsper et al., 2014) gepragte Haltung, aus der neuen Perspektive zu ttberdenken’.
Im weiteren Verlauf dieser Ausbildungssequzenz werden zwei ausgewdahlte Ex-
pertenbeitrige zur Thematik einbezogen. So entsteht fiir die Studierenden appro-
xomativ eine ideale und zur Gewinnung von Argumenten anregende Sprechsitu-
ation (Apel, 1973, S. 188).

psychologie (vgl. u.a. Grossmann 2006, Gneufs 2008), der Sozialisations- und Resilienztheorie
(vgl. u.a. Parsons 1964, Gneufd 2008) und der Bildungstheorie (vgl. u.a. Marks 2005, Prengel
1995/2012/2013, Stojanov 1999/2005/20M1). Tellisch (2015) untersuchte dabei spezifisch das Span-
nungsfeld der Menschenrechtsbildung im Rahmen der Lehrer-Schiiler-Interaktionen im schuli-
schem Musikunterricht.

2 Vgl. dazu die Auswertung von Stundenbesprechungen wahrend der ersten Ausbildungphase
von Gabriele Puffer (2013)

3 ImSinnvon»Uberformungen und Weiterfithrungen friiherer Habitusbildungen auf der Grund-
lage beruflicher Anforderungen und Handlungslogiken« (Kramer/Pallesen 2017, S. 8).
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6.2.1 Spezifizierte Fragestellung

Im Rahmen dieser Studie sollen die Stimmen der Schiilerinnen und Schiiler mit
in den Blick genommen werden. Als zentrales Gegeniiber der Lehrpersonen und
als Menschen mit eigener Meinung, ist ihre subjektive Meinung zur Frage obliga-
torischen Musikunterrichts ein wichtiger Einflussfaktor hinsichtlich des Erfah-
rungsanteils der entsprechenden Uberzeugungen der Lehrpersonen. Es ist davon
auszugehen, dass die Sichtweise der Lernenden sich iiberwiegend auf ihre aktu-
elle Situation bezieht und nicht gleichermassen auf reflektierter Erfahrung und
intersubjektiv geteiltem und objektiviertem Wissen beruht, wie derjenige von
Fach- und Bildungsexperten. Die folgenden Fragen sollen anhand von exemplari-
schen Schiilerstatements explorativ bearbeitet werden:

- Inwiefern sind Schiillerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I in der Lage,
eine Meinung zur Frage einer verpflichtenden Teilnahme am schulischen Mu-
sikunterricht zu formulieren?

- Welche Argumente werden von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstu-
fe I gedussert?

. Wie lassen sich ihre Sichtweisen und Argumente strukturieren?

« Inwiefern zeigen sich in den Argumenten der Schiilerinnen und Schiiler die
dichotomen Positionen, welche in Kapitel 5 widerlegt wurden.

Ausgehend von den Schiilerstatements werden Lehramtsstudierende mit ergin-
zenden Argumenten und Ideen zur Kategorienbildung zum Einblick in die Argu-
mentationsstrukturen beitragen konnen.

«  Welche Erginzungen ergeben sich in den Studierendenargumentationen?
Welche Argumentationslinien werden aus Expertenbeitrigen aufgenommen,
welche ignoriert?

«  Welche Kategorisierungen nehmen Studierende vor? Fiir welche Argumenta-
tionen werden unterschiedliche Losungen vorgeschlagen?

« Inwiefern werden in den Argumentationen der Fachdidaktik-Novizen und
Novizinnen die Dichotomien aus Kapitel 5 sichtbar?
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6.2.2 Spezifische methodische Entscheidungen und Forschungsdesign

Um die Moglichkeit zu schaffen, dass die Befragten unverzerrt ihre Innensicht
mitteilen konnen (vgl. Kap. 3), wurden die Studierenden gebeten, auf origina-
le Statements von Schillerinnen und Schiiler der Zielstufe zu reagieren. Hohe
Authentizitit wurde auch dadurch erreicht, dass die Schiilerdusserungen als
Videostatements vorlagen. Die Schiilerinnen und Schiiler produzierten diese
Statements im Rahmen einer Unterrichtssequenz, bei welcher darauf geachtet
wurde, dass sie Aussagen informiert und trotzdem moglichst unverzerrt formu-
lieren konnten. Die initiale Datenerhebung erfolgte deshalb nach den Grundsit-
zen der Practitioner Research (vgl. bspw. Buchborn & Malmberg, 2013; Cain, 2013,
2014; Prengel, 2013) durch Lehrpersonen, die den Lernenden bekannt waren*. Die
Daten wurden im Anschluss mit Studierenden im Rahmen einer Sequenz for-
schenden Lernens (vgl. bspw. Altrichter & Aichner, 2006; Fichten, 2003; Paseka
& Hinzke, 2018; Potzmann, 2017) in zwei Fachdidaktik-Veranstaltungen ausge-
wertet. Damit konnten authentische Reaktionen angeregt werden, welche zu-
erst gesammelt, ausgetauscht und dann in mehreren Iterationen als individuelle
Concept-Maps dargestellt wurden. Dieser Prozess wurde im weiteren Verlauf als
erweiterte Erhebung von Argumenten und Kategorisierungsideen genutzt. Beide
Untersuchungen wurden, angelehnt an die Grundsitze des >Luuise«Verfahrens
(Beywl, 2014; Beywl & Odermatt, 2019), von Lehrpersonen im Unterricht an der
Sekundarstufe und Lehrenden an der Hochschule integriert. Die Datengewin-
nung fir die vorliegende Untersuchung ist in diesem Sinn ein Nebenprodukt von
Unterrichtsentwicklungsprojekten, welche aus empirisch verlisslichen Quellen
Belege zum Unterricht zusammentragen, um gemeinsam mit den Lernenden tat-
sachenbasierte Diskussionen iiber nichste Schritte fithren zu konnen (Beywl &
Odermatt, 2019, S. 214)°.

4 Die Moglichkeit der Erhebung durch eine neutrale Person wurde verworfen, da die »Bedingun-
gen, aufgrund derer die Person unverzerrt iiber ihre Innensicht zu sprechen vermag« (Scheele & Groeben,
2020, S. 4) im Rahmen eines nicht benoteten Unterrichtsprojektes mit der gewohnten Lehrper-
son als grosser eingeschatzt wurde.

5 Die Luuise Verfahren beruhen auf den Erkenntnissen aus John Hattie’s Auswertung von iiber 900
Metaanalysen, nach welchen Lehrperson, die sich als Evaluatorinnen und Regisseurinnen (Hat-
tie, 2014, S. 20) von Unterricht verstehen, zu den wirkungsvollsten Einfliissen beim Lernen ge-
héren (ebd. 21).
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Tab. o5: Einfaches Ablaufdiagramm mit der Datenerhebung an Schule und Hochschule sowie der Sammlung
und wissenschaftlichen Auswertung der Daten

Interviewleitfadens

Juni/Juli August September Oktober November Dezember
Vorbereitung Planung Video Expertenargumente
und Vorberei- editieren auf Kértchen
tung
Schulklassen Lehrerinput | Schiler- Prasentation/Diskus-
(20)) Statements sion im Plenum
(45')
Fachdidaktik Hausarbeit: Lehre FD: Lehre FD: Hausarbeit: Priifung: schrift-
Klassen Individuelle Analyse | Austausch | Prasentation Concept-Map liche Arbeit inkl.
und Ergénzen von inkl. Exper- | und Diskussion | individuell dber- | kommentierter
Argumenten ten-Input Concept-Map arbeiten Concept-Map
(Workload 2h) (90)) Entwurf (60°) | (Vorbereitung mit Feedback
Leistungs-nach-
weis 5h)
Studienphase | Literaturrecherche und Instrumentenentwicklung | Sammeln von Argumenten und Kategorierungs-ldeen | Datenanalyse und Entwicklung des
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Practitioner Research im schulischen Unterricht untersucht Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse, wie dies auch die traditionelle erziehungswissenschaftliche For-
schung tut. Unterschiedliche Zielsetzung, Erkenntnisreichweite, professionelle
Identitit und Expertise sind jedoch entscheidend und unbedingt zu beachten
(Prengel, 2013, S. 787). Wihrend erziehungswissenschaftliche Forschung sich vor
allem um empirisch fundierte generalisierende Theoriebildung bemiiht, ist der
Gegenstand von Practitioner Research die konkrete fallbezogene sPassung« zwischen
den Kindern, Jugendlichen bzw. erwachsenen Zielgruppen und dem pidagogi-
schen Angebot (Gudjons, 1995). Neben vielen Methoden, welche nahe am Unter-
richtsgeschehen bleiben, konnen in der Praxis auch traditionelle Forschungsinstru-
mente adaptiert werden (Beywl, 2014). In dieser Studie steht am Anfang eine offene
Befragung von Jugendlichen im Klassenzimmer, zu ihrer Meinung gegeniiber dem
obligatorischen Unterricht im Schulfach Musik. Klassenzimmerbefragungen ha-
ben den Vorteil guter Verfiigbarkeit und hoher Ausschépfungsquoten, wobei fiir
statistische Auswertungen beachtet werden muss, dass selektive Ausfille proble-
matisch sind (Simonson, 2009, S. 64). So werden nur diejenigen Schiiler und Schii-
lerinnen angesprochen, welche am Befragungstag anwesend sind (2.2.0., S. 65). In
der vorliegenden Studie konnten die Befragten zudem selber entscheiden, ob sie
ihr Statement fiir die weitere wissenschaftliche Bearbeitung zur Verfiigung stellen.
Nach Aussage der Lehrperson gab es beziiglich Anwesenheit und der Bereitschaft
das Statement zur Verfiigung zu stellen keine Probleme. Da die Lehrperson die Be-
fragung selber durchfithrte, konnte jedoch die soziale Erwiinschtheit von Antwor-
ten das Resultat verfilscht haben. Empirische Befunde deuten jedoch darauf hin,
dass Privalenzraten bei Klassenzimmerbefragungen mit anwesender Lehrperson
sogar bei selbstberichteter Delinquenz héher ausfallen, als bei persénlich-miindli-
chen Interviews. Dies deutet darauf hin, dass soziale Erwiinschtheit in diesem Set-
ting eine vergleichsweise geringe Rolle spielt (2.2.0., S. 66). Um diese Problematik
noch weiter zu entschirfen, wurde den Befragten freigestellt, ob sie das Statement
als ihre eigene Meinung oder als Meinung einer fiktiven Person abgeben.

Da die vorliegende Studie in erster Linie einen Einblick in die Argumentatio-
nen von betroffenen Nicht- oder Noch-nicht-Pddagoginnen zum Ziel hatte und
keine statistische Auswertung der Daten geplant war, fallen die trotzdem mogli-
chen Verzerrungen der Stichprobe nicht ins Gewicht. Als »individualisierend-kasu-
istische Denkfigur« (Prengel, 2013, S. 788) diente das Vorgehen in Erginzung zur Li-
teratur insbesondere der Entwicklung eines Interviewleitfadens fiir die Erhebung
von Studierenden-Argumenten und zur Bildung von Argumentations-Variablen,
welche helfen sollen, einen Einblick in die entsprechenden Uberzeugungen von
Lehrpersonen zu gewinnen.

Im Rahmen dieses Projektschrittes ging es also darum explorativ zu erheben,
wie Jugendliche wihrend der Schulzeit sowie Lehramtsstudierende zu Beginn
ihrer fachdidaktischen Ausbildung beziiglich der Begriindung von obligatori-
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schem Unterricht im Schulfach Musik argumentieren. Ein wichtiger Anspruch
war, dass die initiale Erhebung der Daten niederschwellig und in einfacher Wei-
se von der Lehrperson selbst mit in ihren Klassen im Rahmen des Musik- oder
Sprachunterrichts realisieren werden kann (vgl. Cain, 2013, 2014). Es handelte
sich deshalb von der ganzen Anlage her weniger um eine Forschungssituation
als um eine Unterrichtssequenz eines »Reflective Practitioner« (Schon, 1983), also
einer Lehrperson, welche selber mehr iiber die Erwartungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler wissen mochte. Sie tut dies, indem sie unterschiedliche Meinungen
gemeinsam mit den Lernenden sichtbar und bearbeitbar macht (Beywl, 2014; Be-
ywl & Odermatt, 2019) und diese Positionen transparent, wertschitzend und bil-
dungswirksam in die Klirung der Problematik einbindet.

6.2.3 Untersuchungsplan

Die Erhebung der initialen Daten erfolgte im Sommer 2017, kurz nach Schuljah-
resbeginn, nach einem zuvor festgelegten »Drehbuchc:

«  Kurzer Input-Vortrag der Lehrkraft (siehe Kapitel 6.1.4) tiber die Berechtigung
von verpflichtendem Musikunterricht

- Eine Woche spiter (nach individueller Abwigung der persénlichen Meinung)
nehmen die SchiilerInnen ihre persénliche Meinung oder die Meinung eines
fiktiven Politikers mit dem iPad als Video- oder Audioaufnahme auf.

- Die Stellungnahme soll eine Meinung zur Zukunft von obligatorischem Schul-
musikunterricht sowie dessen Begriindung enthalten.

- Die Stellungnahmen werden nicht benotet, sondern in der Klasse gesammelt
und diskutiert.

« Die Stellungnahmen konnen von den Lernenden freiwillig fir die Verwen-
dung in der Ausbildung von Musiklehrpersonen und fiir die weitere wissen-
schaftliche Bearbeitung zur Verfiigung gestellt werden.

Die wissenschaftliche Auswertung der von den Schiiler:innen zur Verfigung
gestellten Videostatements erfolgte im Rahmen des Einstiegsseminars im
Grundstudium Fachdidaktik Musik® des Studiengangs Sekundarstufe I der Pi-
dagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) im Herbst-
semester 2017. Zwei unabhingige Gruppen von Studierenden’ erhielten die

6 Veranstaltungstitel: Erleben und Begriinden — Musikpadagogische Praxen und ihre bildungs-
theoretischen Begriindungsebenen

7 Das Institut Sekundarstufe der PH FHNW betrieb im Herbstsemester 2017 zwei unterschiedli-
che Ausbildungsstandorte in Basel und in Brugg/Windisch mit je einer kleinen Seminargruppe
Musikdidaktik
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freigegebenen Statements der Schiilerinnen und Schiller, transkribierten und
studierten die Statements, erginzten die Sammlung mit eigenen Begriindungen
und diskutierten mogliche Strukturierungen im Rahmen einer Plenumsveran-
staltung gemeinsam mit dem Seminarleiter (gleichzeitig Projektleiter) und einer
wissenschaftlichen Mitarbeiterin. Nach einer ersten Klirungsrunde wurden im
Rahmen dieser Diskussion zusitzliche Statements aus musikdidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Perspektive eingebracht. Auf der Grundlage der eige-
nen Uberzeugung und unter Einbezug der gemeinsamen Auswertungssession
und der Diskussionen wurden die Studierenden gebeten individuelle Concept-
Maps® zu entwickeln, die ihr aktuelles Verstindnis unterschiedlicher Argumente
und Argumentationslinien aufzeigen.

Concept-Maps koénnen, als heuristisches® Verfahren, aktuelle Vorstellungen
sichtbar machen. Insbesondere durch den darin enthaltenen Perspektivenwech-
sel ermoglicht das Vorgehen einen wichtigen Schritt in der Standortbestimmung
der Lernenden, was als wesentliches Element >reflexiver Lehrerbildung« (Fichten,
2003, S. 86) betrachtet wird. Den Studierenden wurde nahegelegt, die Concept-
Maps wihrend des Semesters aufgrund von Erfahrungen und neuen Einsichten
zu Uberarbeiten. Dieser Auftrag erhielt zusitzlichen Nachdruck, weil eine Con-
cept-Map zur Begriindung von schulischem Musikunterricht auch als Element
der Priifung im Rahmen des Leistungsnachweises angekiindigt war. Damit wur-
den mehrere Ziele verfolgt: Fiir die Studierenden konnten Verinderungen im Ver-
stindnis von Zusammenhingen sichtbar werden und fiir die Dozierenden ergab
sich eine gute Méglichkeit, Lehrkonzept und Lerneffekte der Veranstaltung zu
evaluieren (Beywl & Odermatt, 2019; Hirri, 2015; Hattie, 2014). Diese beiden As-
pekte sind aber nicht Teil der vorliegenden Untersuchung™.

Als heuristisches Verfahren ist eine Concept-Map »something employed as an
aid to solving a problem or understanding a procedure« (Novak & Gowin, 2010, S. 55).
Im Sinn qualitativ heuristischer Forschung bieten Concept-Maps eine Moglich-
keit, Vorstellungen von pidagogischen Noviz:innen als Einblick in frithe Argu-
mentationskonzepte zu nutzen. Die Schiileraussagen und die Concept-Maps der
Studierenden erginzen die Literatur und sind fur die folgenden empirischen
Untersuchungen eine zusitzliche und praxisnahe Quelle bei der Entwicklung des

8 Concept-Map (auch Begriffsnetz oder Semantic Web) ist das Produkt eines Prozesses der gra-
phischen Darstellung von Wissensbestinden oder der Vernetzung von Begriffen. Ausgehend
von Novak und Golwins Buch »Learning how to learn« etablierte sich Concept-Mapping in den1990
Jahren als Lernmethode. Die Methode entstand aus dem Wunsch, Studierenden zu helfen Wis-
sensstrukturen zu verstehen, Probleme zu |6sen und Verfahren zu verstehen.

9 Heuristik ist die Wissenschaft des Entdeckens; Heuristiken sind »Methoden zur Entdeckung von
relevanten Zusammenhéngen« (Sichler, 2000, S. 47)

10 Aufgrund einer kurzfristigen Umstellung in der personellen Besetzung des Studienganges,

konnte dieses Projekt vom Autor nicht weiterverfolgt werden.
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Interviewleitfadens (siehe Kap. 6.3.3) und zur Konstruktion der Items und Variab-
len im Fragebogen (sieche Kap. 6.4.4).

6.2.4 Stichprobe

Eine Lehrperson aus dem Mitarbeitenden-Team der PH FHNW erklirte sich, nach
Riicksprache mit ihrer Schulleitung, bereit, den Input fir die Fachdidaktik-Lehr-
veranstaltung mit zwei ihrer Klassen der 8. Jahrgangsstufe Sekundarstufe I (14
- 15 Jahre) vorzubereiten. An der Sekundar- und Realschule" im Kanton Aargau
umfasste der Musikunterricht zum Zeitpunkt der Untersuchung im 7. Schul-
jahr zwei, im 8. und 9. Schuljahr je eine Wochenlektion. Chorsingen wurde als
Wabhlfach angeboten. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten ihre Statements im
Anschluss auf freiwilliger Basis fiir die weitere ausbildungspraktische und wis-
senschaftliche Bearbeitung zur Verfugung stellen. Es standen schliesslich n=16
Statements zur Verfiigung.

Die Auswertung erfolgte mit zwei Seminargruppen (n=4; n=8) der PH FHNW
im Rahmen des Einstiegsseminars im Grundstudium Fachdidaktik Musik zu mu-
sikpidagogischen Praxen und ihren Begriitndungen'. Durch die modulare Anlage
des Studiums, waren zu diesem Zeitpunkt acht Studierende (n=2; n=6) in ihrem
ersten Studiensemester, wihrend die iibrigen im Studium bereits weiter fortge-
schritten waren. Um eine grossere Vielfalt auch in der kleineren der Gruppen zu
erzeugen, wurden zwei Studierende des Gymnasiallehrer-Studiengangs und eine
Fachreferentin zu dieser Sitzung eingeladen. Schliesslich beteiligten sich — mit
dem Seminarleiter und der wissenschaftlichen Mitarbeiterin — insgesamt 17 Per-
sonen an den beiden Austauschgesprichen. Diese Heterogenitit wurde von den
Studierenden in der Schlussevaluation positiv riickgemeldet.

6.2.5 Durchfiihrung der Datenerhebung mit integrierter Auswertung

Die Durchfithrung erfolgte entlang der Planung und in allen Schritten im vor-
gegebenen Zeitrahmen.

11 Dies waren zum Zeitpunkt der Durchfiihrung im Kanton Aargau (Schweiz) die beiden unteren
Stufen einer dreistufig gegliederten Sekundarstufe I.

12 Studierende des Studienganges Sekundarstufe | der PH FHNW entscheiden sich fir das Stu-
dium von mindestens drei Fichern oder Fachbereichen. Wer Musik belegt, hat sich bewusst fiir
dieses Fach entschieden aber auch fiir dieses Studium, welches keine musikalische Aufnahme-
priifung verlangt, sondern im Verlauf des Grundstudiums innerhalb der ersten beiden Semes-
terdie Voraussetzungen klart. Im Grundstudium sind vier Seminare im Rahmen der Fachausbil-
dung und zwei Seminare mit fachdidaktischem Schwerpunkt erfolgreich abzuschliessen.



6. Empirische Klarung der Forschungsfrage

Erhebung der Schiilerstatements

Die Unterrichtssequenz wurde von der Lehrperson in Eigenregie im Austausch
mit dem Forschungs- und Fachdidaktik-Team entwickelt und durchgefithrt. Die
Passung in den Unterrichtsalltag wurde wie folgt gestaltet:

«  Der 20-miniitige Inputvortrag der Lehrperson gab einen kurzen illustrierten
Uberblick iiber die Geschichte des Schulfaches Musik und seine jeweilige Be-
griitndung — von den alten Griechen bis zum Lehrplan 21 und seiner aktuellen
Umsetzung an der Schule.

« Der Auftrag ein kurzes Statement vorzubereiten, wurde bewusst als Haus-
aufgabe formuliert und mit der Bitte verbunden, die Frage in der Familie zu
diskutieren. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde freigestellt, ob sie eine
personliche Stellungnahme verfassen, oder ob sie sich mit fiktivem Namen als
Parteimitglied, Influencerin oder als Lobbyist einer bestimmten Gruppierung
dussern wollen.

« Inder Folgewoche wurden die Statements, nach einer kurzen Vorbereitungs-
zeit, mit dem iPad aufgezeichnet. Die Lehrperson erstellte aus den zur Ver-
figung gestellten Beitragen einen Zusammenschnitt fir die Diskussion im
Plenum.

Die Lernenden waren nach Aussage der Lehrperson motiviert und ernsthaft bei
der Sache. Sie zeigten auch im Rahmen der Plenumsdiskussion Offenheit, Ernst-
haftigkeit und Engagement. Bei aller Diversitit der Positionen habe die Sequenz
eine positiv klirende Wirkung fiir den weiteren Unterricht gehabt®”. Die freigege-
benen Stellungnahmen wurden fiir die wissenschaftliche Verwendung transkri-
biert und mit einem Zahlen-Buchstabencode anonymisiert.

Analyse der Schiilerstatements und Begriindungskonzepte

von Studierenden

16 personliche, echte oder gespielte, Schiiler-Statements zum obligatorischen
Unterricht im Schulfach Musik im Umfang von ein bis vier Sitzen lagen als Video-
botschaften vor. Diese wurden den Studierenden zu Beginn ihres ersten fachdi-
daktischen Grundlagenseminars in Form eines Video-Zusammenschnitts vorge-
legt*. Im Rahmen der selbstorganisierten Studienzeit galt es innert Wochenfrist

13 Die Unterrichts-Sequenz wurde in der Folge mit diversen Rechercheauftrigen, Prasentationen
und Gruppendiskussionen zu einer grésseren Unterrichtseinheit mit dem Titel >Braucht es Mu-
sik in der SchuleX ausgebaut und auf der Unterrichtsplattform www.lernumgebungen.ch zur
Verfiigung gestellt. (Imthurn & Cslovjecsek, 2018)

14 Die anonymisierten und nach einem einfachen Transkriptionssystem (Dresing & Pehl, 2012)
sinngemadss in Standardsprache (ibertragenen Statements stehen im Anhang o1 zu Verfiigung.
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Abb. 09: Darstellungsbeispiel: Schiilerargumente (+/-) und Studierendenargumente

die Schiilerargumente auf einzelne Kirtchen zu notieren und (in anderer Farbe)
mit eigenen Argumenten und Oberbegriffen (Kategorien) zu erginzen. Das so er-
stellte Kartenset war im Anschluss, in einer Struktur auszulegen, welche die Ar-
gumente nach wichtigen Aspekten gruppiert und differenziert.

Diese Struktur war fotografisch festzuhalten und das gesamte Kirtchen-Set in
die folgende Prisenzveranstaltung mitzubringen. Dort stellten die Studierenden
ihre Kartchen vor, indem sie nacheinander eine am Fussboden wachsende Struktur
erginzten und verdnderten. Die Aufgabe der wissenschaftlichen Mitarbeiterin war
es, das Gesprich zu leiten und dafiir zu sorgen, dass einander zugehért wurde. Die
Studierenden wurden angehalten, Konstellationen fotografisch festzuhalten, die
ihnen wichtig erschienen. Diese Phase hatte den Zweck, Spannungsfelder und Re-
sonanzen im gemeinsamen Austausch sichtbar zu machen und sich gleichzeitig der
Ambiguitit von Argumenten beziiglich der Begriindung bewusst zu werden.

Im Rahmen dieses Austauschs wurde deutlich, dass die Argumentesammlung
sehr unterschiedlich strukturiert werden kann. Es wurde entschieden, die Cont-
ra-Argumente der Schiilerinnen und Schiiler zwar festzuhalten, aber nicht weiter
in diese Struktur einzubauen, sondern nur die Pro-Argumente zu beriicksichtigen.
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ADbb. 10: Gemeinsames strukturieren der Argumente (Ergebnisse siehe Kap. 6.2.6)

Nach einer ersten Klirungsrunde anhand der eigenen Argumente und der Posi-
tionen der Schiilerinnen und Schiiler wurden zusitzliche Statements aus zwei Ex-
pertenbeitrigen eingebracht. Diese galt es im Rahmen der eigenen weiteren Aus-
einandersetzung (als Stellvertreter fiir die Expertendiskussion) mit zu bedenken:

- Braucht es Musik in den Schulen? (Oelkers, 2002):

© Musik braucht keine Argumente

o Unverzichtbar, weil nur in der allgemeinbildenden Schule alle Kinder anni-
hernd gleich erreicht werden kénnen

o Musik ist frei von externen Zwecken, kann sich nur auf sich selbst beziehen

© Musikalisches Kénnen dient vor allem der Musik

o Musik/Klang als Kommunikationsinstrument

© Musik ist ein rationales Fach, gut strukturiert und lernbar, nicht ein rein see-
lisches Ereignis

o Musikunterricht muss Differenz schaffen zum >Rieselfeld« der Alltagsmusik

© Musikalische Bildung gegen ungefilterte Manipulation

© Musik als Gemeinschaftsbildung und nicht einfach private Geschmackssa-
che

< Aufbau eines gemeinsamen Liedgutes

o Frithenglisch als Begriindung fiir die Liedauswahl

o Musikunterricht ermdglicht herausragende Hor-Erlebnisse
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© Musik ist eine abstrakte und zugleich sinnliche Symbolwelt

© Musik ist Sprache und Ausdrucksform

© Musikunterricht kann helfen eigenes Kénnen zu entwickeln

© Musikunterricht kann helfen Alternativen zu erproben

© Musikunterricht kann helfen eine Vorstellung von der Weite und Tiefe von
Musik herauszubilden

© Musikunterricht kann helfen den Sinn fiir Harmonie und Disharmonie zu
schulen

o Die Liebe zur Musik ist der wesentliche Standard, diese muss gebildet wer-
den

Die Bildungsdebatte als Kampf um Werte (Varkgy, 2016a):
© Musik als Gegenstand der Erkenntnis
« Musik dient der Erkenntnis kosmischer Prinzipien
« Musik hilft Gott zu erkennen
« Musik dient dem Erkennen der eigenen Gefiihle
 Musik liefert Erkenntnisse iiber die Gesellschaft
© Musik als Bildungsgegenstand
« Musik dient der Entwicklung von Moral
« Musik ist Hilfsmittel bei der Einitbung von Sozialverhalten
o Musik als Ausdrucksmittel (Rituelle Rationalitit)
« Musik als menschliches Bediirfnis
« Musik als >Gottesgeschenk«
« Musik ist naturgegeben, braucht keine Begriindung
« Musik als Sprache fiir das Unsagbare
« Musik als Produkt
« Wiederverzauberung der Welt
o Musik als Mittel zum Zweck (Instrumentelle Realitit)
« Musik als Werkzeug fiir aussermusikalische Zwecke
« Musik unterstiitzt das Lernen in anderen Schulfichern
« Musik wirkt positiv auf die Personlichkeitsentwicklung
« Musik als Spielball des sozialen Miteinander
« sog. Transfereffekte« fordern Kreativitit, Intelligenz und Konzentrations-
fihigkeit
o Musik als zweckfreies Handeln (Autonomie-Asthetik)
« Musik als Handeln an und fir sich
« Musik grundsitzlich sunniitz«
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Die Beitridge der beiden Bildungsexperten aus der Erziehungswissenschaft und
der Musikdidaktik® erhéhten die Komplexitit noch weiter. Gleichzeitig halfen sie
den Studierenden, die labile Struktur zu iiberpriifen, zu verindern und weiter zu
diskutieren. Mit den beiden Experten kamen erstmals auch die Argumentations-
linien ins Spiel, aus welchen die Dichotomien konstruiert sind: Der Selbstzweck
und die Unterscheidung inner- und ausser-musikalischer Zwecke.

In Abb. 11 ist zu sehen, dass die beiden Kategorien >Selbstzweck« und >Forde-
rung spez. Fihigkeiten« nur aus Argumenten der beiden Experten gebildet wur-
den. Die Kategorie >Forderung spez. Fihigkeitenc umfasste zu diesem Zeitpunkt
noch musikalische und aussermusikalische Fihigkeiten, also sowohl >Aufbau
eines gemeinsamen Liedgutes<, wie >Frithenglisch als Begriindung der Liedaus-
wahl< oder >Musik als Werkzeug, Mittel und Instrument fiir aussermusikalische
Ziele<. Der >Ausbau musikalischer Fihigkeiten«wurde von den Studierenden einer
Kategorie >Personlichkeitsentwicklung und Talentférderung« zugeordnet. Der
Zweck ist demnach aus der Sicht der Studierenden nicht die Musik selber, son-
dern die Entwicklung und Férderung der Lernenden.

In dieser intensiven Sequenz wurde deutlich, dass die Begriindung von ob-
ligatorischem Unterricht im Schulfach Musik ein komplexes und dynamisches
Spannungsfeld ist, welches auf Uberzeugungen beruht, die auf persénlichen Er-
fahrungen beruhen und die sich im Laufe der Zeit auch wandeln kénnen. Im An-
schluss an diese Austauschrunde erhielten die Studierenden den Auftrag, fir die
folgende Veranstaltung eine individuelle Concept-Map zu entwerfen, die ihr ak-
tuelles Verstindnis der unterschiedlichen Argumente und Argumentationslinien
darstellt:

Die Concept-Maps wurden eine Woche spiter vorgestellt und in der Gruppe
kritisch und wertschitzend diskutiert. Das Resultat bestitigte die Erfahrung
der Plenarrunde. Es wurde nochmals deutlich, wie unterschiedlich argumen-
tiert werden kann und wie wichtig die individuellen Konzepte fiir den eigenen
Lernprozess sind. Zugrundeliegende fachdidaktische Individualkonzepte bil-
den im Spiegel elaborierter fachdidaktischer Theorien einen wichtigen Ansatz-

15 Die Stichworte sind nicht als Meinung der beiden Experten zu interpretieren. Es handelt sich
um Argumente, welche in den beiden Beitragen um Sinn einer Ubersicht formuliert und zum
Teil kritisch kommentiert wurden.

16 Einzelne Studierende entwickelten, auf der Basis ihrer Vorstellungen, bereits fiir diese vierte
Veranstaltung im Rahmen ihres ersten musikdidaktischen Grundlagenseminars komplexe
padagogische Fachkonzepte. Im Austausch wurde deutlich, wie abhdngig Begriindungskon-
zepte von Inhalten und Umsetzungen im konkreten Unterricht sind.

17 Der Begriff>Individualkonzept«wird von Nissen (2014, S. 2) in Abgrenzung zum unbefriedigen-
den Konzept der>subjektiven Theorien<vorgeschlagen: »Der erste Teil des Begriffs akzentuiert die
Anbindung an das Subjekt, im Begriff sKonzept« treffen Planmdssigkeit im Sinne der Konstruktion von
Zusammenhdngen und Vorldufigkeit im Sinne eines stiandigen Wandels aufeinander.«

m
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ADbb. 11: Ausschnitt der Kategorienbildung nach Einbezug der Expertenargumente

Abb. 12/13/14: Unterschiedliche Concept-Maps der Studierenden im Einstiegsseminar
Fachdidaktik Musik
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punkt fiir die >Erweiterung der Perspektive« und die individuelle Professionali-
sierungsentwicklung:

Kein didaktisches Modell berlicksichtigt die alltdgliche Belastung der beteiligten
Lehrerlnnen, die Individualitit der Schilerinnengruppen und die teilweise proble-
matischen Geschichten der Beteiligten so, wie es in einem Individualkonzept ge-
schieht. (Niessen, 2008, S.13)
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Aus der Perspektive der Lehrentwicklung ist die beschriebene Ausbildungsse-
quenz deshalb durchaus auch als Vorschlag zu verstehen, wie die fachdidaktische
Ausbildung konkret als eine »Didaktik fiir Lehrer_innen als Lerner_innen« (Niessen,
2014, S. 7) entwickelt werden kann?®.

6.2.6 Datenanalyse

Die Statements der Schiiler und Schiilerinnen und die Begriindungskonzepte
(Concept-Maps) der Studierenden, die in Verbindung mit der Auswertung dieser
Meinungen entwickelt wurden, werden separat ausgewertet.

Auswertung der Schiilerstatements

Die Statements der Lernenden der Zielstufe bestitigen die Annahme aus deskrip-
tiven Untersuchungen (vgl. Hef3, 2018, S. 35), dass Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe I in der Lage sind, eine Meinung zur Frage einer verpflichtenden
Teilnahme am schulischen Musikunterricht zu formulieren und aus ihrer Pers-
pektive zu begriinden. Die befragten Schiilerinnen und Schiiler sind gegeniiber
obligatorischem Musikunterricht eher kritisch eingestellt. Wihrend zwei Schii-
lerstatements ein Spannungsfeld aufzeigen, also Pro- und Kontra-Argumente be-
ziiglich einer verpflichtenden Unterrichtsteilnahme einander gegeniiberstellen,
sind alle anderen klar fiir (n = 6) oder gegen (n = 8) obligatorischen Unterricht im
Schulfach Musik. Dass die Meinungen und Argumente von Schiiler:innen zur Fra-
ge des obligatorischen Unterrichts im Schulfach Musik so stark polarisieren (Tab.
06), liegt natiirlich auch an der Fragestellung.

Die ablehnenden Schiilerargumente beziehen sich hauptsichlich auf die As-
pekte Nittzlichkeit und Aufwand. Bei den bejahenden Schiilerargumenten werden
der Spass, die Stimmung, die Eigenaktivitit und auch musikalisch-kiinstlerische
Kompetenz genannt. Die Reichweite der Argumente ist dabei sehr unterschied-
lich. Die meisten der Befragten beziehen sich in ihrer Argumentation auf die
eigenen aktuellen Bediirfnisse, was Freizeit, Unterricht und auch die Zukunft be-
trifft. Der Einfluss der laufenden Berufswahlentscheidungen ist ausgeprigt. Die
Schiilerargumente lassen sich beziiglich Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung
und den Dimensionen >Arbeit/Schule< und >Freizeit« unterscheiden (siehe Tab. 07).

18 Im Hinblick auf den Leistungsnachweis Ende des Semesters galt es fiir die Studierenden
diese ersten Concept-Maps anhand von Erkenntnissen aus Praxis und Lehre individuell zu
kommentieren und zu revidieren. Da es im Rahmen dieser Studie nicht das Ziel ist die Profes-
sionalisierungsprozesse der Studierenden zu untersuchen, werden diese Produkte hier nicht
weiter verfolgt.
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Tab. 06: Meinungen und Argumente von Schiiler:innen zur Frage des obligatorischen
Unterrichts im Schulfach Musik

Soll das Schulfach Musik an der Sekundarstufe | obligatorisch bleiben?

PRO

Sowohl-als-auch

KONTRA

Gute Stimmung
- macht Spass

Abwechslung

Eigenaktivitat
sein

geringer Anspruch

- ist nicht streng

Kompetenzaufbau

lernen

fordert

probieren

- beeinflusst die Stimmung

- bringt Abwechslung
- abwechslungsreiches Fach

-man kann kérperlich aktiv

- man kann etwas iber Musik
- man wir als Kiinstler ge

- man kann Instrumente aus

- Das Fach ist unnétig, aber es
reisst aus dem Alltag heraus

- Das Fach ist wichtig, aber
besser nur fiir diejenigen die
wollen

Niitzlichkeit

- Unnétiges Fach

- nicht relevant fiir den Beruf

- andere Féacher sind wichtiger

- nicht niitzlich, deshalb nicht
obligatorisch

- zum Musikhdren und Down
loaden braucht es keinen
Musikunterricht

Aufwand

- keine Zeit wegen Lehrstellen
suche

- lieber Zeit fir Hausaufgaben

Alternativen

- wer Musiker werden will, soll
das ausserschulisch tun

Tab. o7: Schiilerargumente in vier Dimensionen

- macht Spass (+)

- Instrumente ausprobieren (+)
- beeinflusst Stimmung (+)

- Ablenkung (+)

Gegenwart Zukunft
Arbeit - Abwechslung in Schulalltag (+) - nicht relevant ()
Unterricht/Beruf | - ermdglicht aktives Handeln (+) - unnétiges Fach ()
- Eigenaktivitat (+) - andere Facher sind wichtiger ()
- abwechslungsreiches Fach (+) - ausserschulische Maglichkeiten (+/)
- nicht streng (+)
- Entspannung (+)
- Spass haben (+)
- nicht nur sitzen (+)
- cool (+)
- fehlende Zeit ()
Freizeit - Musik héren/downloaden (+/) - Talente fdrdern (+)

- fordert Kreativitat (+)
- Wissen tiber Musik (+)

- Spass haben (+)
- sich ablenken kénnen (+)

115
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Die Schiilerargumente beschreiben in ihrer Gesamtheit eine recht grosse Vielfalt.
Durch die Aufforderung eine klare Haltung einzunehmen, sind die meisten Schii-
lerstatements der ablehnenden oder bejahenden Seite zugeordnet. Auffallend ist,
dass fiir die vorliegende Stichprobe der schulische Musikunterricht hinsichtlich
der beruflichen Zukunft keine Legitimation hat; seine Bedeutung liegt in der ak-
tuellen Schulerfahrung und in der Freizeit. Aus Sicht der befragten Jugendlichen
istdie Begriitndung von obligatorischem Unterricht im Schulfach Musik schwierig.

Auswertung Studierenden-Reaktionen

im ersten Fachdidaktik-Grundlagenseminar

Die in die Auswertung involvierten Studierenden (Fachdidaktik-Noviz:innen) er-
ginzten die Schiilerstatements mit zusitzlichen Argumenten. Dabei entstanden
unterschiedliche Ordnungssysteme. Die folgende Kategorisierung (Tab. 08) ist
eine Variante, welche sich — vor dem Einbezug der Expertenargumente aber unter
Einbezug der Argumente aller Studierenden — in den Austauschrunden in beiden
Studierendenkohorten relativ stabil etablierte.

Tab. 08: Begriindungen der Studierenden auf Basis der Schiilerargumente

Oberbegriff Argumente

Soziale Aspekte: - vermittelt soziale Kompetenzen
- stérkt den Klassenzusammenhalt
- lehrt Verantwortung zu tibernehmen

Personlichkeits- - starkt das Selbstbewusstseins
entwicklung: - ist gut fir Selbstvertrauen

- ist Identitatsstiftend

- hilft sich selber Kennenlernen

- weckt Interessen

- fordert Talente

- fordert Kreativitat

- fordert Konzentration

- fordert Bewegung

- fordert Koordination

- fordert die Feinmotorik

- fordert das Gehor

- ist gut fir kognitive Entwicklung

Kommunikationsinstrument: - wichtiges Kommunikationsmittel
- ist ein Mittel sich auszudriicken

Beziige zu anderen Fachern: - hat viel mit Biologie, Physik und Mathematik zu tun

Handlungsaspekt: - man kann experimentieren
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Kulturelle Bedeutung: - verbindet Kulturen
- vermittelt kulturelle Kompetenzen
- ermdglicht Bihnenauftritte

Alltagshedeutung: - ist allgegenwartig
- bietet fir alle etwas
- kann jederzeit angewendet werden
- ermdglicht Lebensqualitét als Ausgleich

Einige Aussagen wurden von den Studierenden nicht als Begriindungen, sondern
als Anforderungen an den Musikunterricht formuliert:

Tab. 09: Artikulierte Anforderungen an den Unterricht und die Lehrperson

Oberbegriff Anforderungen
Handlungsaspekt Musik soll nicht nur gehdrt, sondern auch erfahren/ausprobiert werden
Partizipation und Schiiler in die Gestaltung des Unterrichts miteinbeziehen

Mit-Verantwortung

Edutainment Abwechslung durch Theorie und Praxis
Musikunterricht soll abwechslungsreich gestaltet werden

Die Forderungen nach Partizipation der Lernenden in der Unterrichtsplanung
und ihre kérperliche Aktivierung im Unterricht wurden teilweise auch als Unter-
richtsziele ausgelegt. Die Forderung den Unterricht abwechslungsreich zu ge-
stalten jedoch, wurde klar als methodischer Anspruch und nicht als Unterrichts-
zweck betrachtet.

Nach einem ca. 40-miniitigen intensiven Austausch und einer kurzen Pause
um individuell Gedanken festzuhalten, wurden die Diskussionen anhand der
eingebrachten Positionen aus den Expertenbeitrigen® noch einmal angeregt. Es
ist deshalb interessant zu beobachten, welche zusitzlichen Argumente in den
anschliessend individuell, in Hausarbeit entwickelten Concept-Maps, aufgenom-
men wurden.

Studierendenargumente nach der Auseinandersetzung mit den Experten-
positionen:

19 Diese Positionen wurden von den Dozierenden im Voraus ebenfalls auf Kartchen notiert

17
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Tab. 10: Kategorien und Argumente aus den Concept-Maps der Studierenden

Oberbegriff ~ Argumente

Persénlich- Talentfdrderung, Psychologische Griinde (Kreativitat, Therapie, Schulleistung,

keitsentwick-  Selbstbewusstsein, Gliick, Entspannung), physiologische Griinde (Sinnesschar-

lung: fung, Neuroplastizitat, verbindet Gehirnhélften, Atmung, Gehor, Hand-Auge-Ko-
ordination, Aufmerksamkeit), Identitatspragung, Auftrittskompetenz, Mut zur
Blamage, Umgang mit Emotionen, Freude erleben, Multitasking, Integration, sich
anpassen lernen, verweilen kdnnen

Handlungs- Aktiv sein, I[deen umsetzen
orientierung:

soziale Gemeinschaftsbildung, Teamgeist, gesellschaftliche Profilierung, Klassenzusam-

Aspekte: menhalt, einfiigen/anpassen, Zusammengehérigkeitsgefiihl, Zusammenarbeit,
Erfahrungen teilen

Kulturelle Unbekanntes kennenlernen, kulturelle Teilhabe

Bedeutung:

Fachlernen Fachwissen in Musik, Liebe zu Musik, Grundwissen fiir alle, Gemeinsame Basis,
Musik: Musikinstrumente ausprobieren

allgemeine allgemeine Kreativitat, von der Oberflache in die Tiefe gehen, verweilen kénnen,
Bildung: Horizont erweitern, ausserfachliches Wissen

Wohlbefinden:  Ausgleich, Entspannung, Auflockerung, Abwechslung, Abwechslung zu anderen
Fachern, Gegenpol zu abstrakten Fachern, Stimmungsbeeinflussung, Emotionen
steuern und ausdriicken, Freude wecken, Spassfaktor

Manipulation: ~ Umgang mit Manipulation, Resistenz durch Bewusstsein

berufliche Grundlagen fir Eventmanagement, Musik/Filmproduktion
Vorbereitung:

Auffallend ist, dass in den Concept-Maps der Studierenden die fiir die Wertedis-
kussion wichtige Position der grundsitzlichen Zweckfreiheit als Argument fiir
die Legitimierung obligatorischen Musikunterrichts nicht auftaucht. Hingegen
konnte sich neu die Entwicklung musikalischer Kompetenz sogar als Kategorie
etablieren. Ganz allgemein sind bei den von den Studierenden individuell erstell-
ten Concept-Maps grosse Unterschiede beziiglich der Darstellung festzustellen.
Diese hinsichtlich ihrer Qualitit zu bewerten, erschien fiir die Bearbeitung der
Forschungsfragen wenig zielfithrend. Nichtsdestotrotz konnten die darin enthal-
tenen Vorschlige fiir die Kategorienbildung und die formulierten Argumente zu-
sitzlich in die Sammlung aufgenommen und fiir die Entwicklung der Instrumen-
te der folgenden Interview- und dann auch der Fragebogenstudie genutzt werden.
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6.2.7 Ergebnisse

Aus dieser Vorstudie kénnen einerseits Ergebnisse aus der Auswertung der Schii-
lerstatements und andererseits aus der Diskussion und Verarbeitung dieser
Statements mit den Studierenden des ersten Fachdidaktik-Grundlagenseminars
des Studienganges Sekundarstufe I der PH FHNW berichtet werden.

Auswertung der Schiileraussagen

Wenn Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe I im Alltag unaufgefordert
ihre Lehrpersonen nach dem Zweck des Unterrichts fragen, dann ist anzuneh-
men, dass dies hauptsichlich aus kritischer Perspektive erfolgt. Werden sie ge-
beten ihre Meinung (oder die Meinung einer fiktiven Person) zu dussern, besteht
die Wahrscheinlichkeit, dass die Riickmeldungen diverser sind. Die befragten
Jugendlichen® waren durchaus in der Lage diese Position, meist subjektiv und
mehr oder weniger differenziert, auch zu begriinden. Natiirlich sind die State-
ments auch in Abhingigkeit des aktuellen erlebten Unterrichts zu verstehen. Die
meisten Stellungnahmen gingen aber iber diesen engen und konkreten Situa-
tionsbezug hinaus und suchten nach einem ibergeordneten Zweck. Als Schwa-
chen des Faches werden die mangelnde Zukunftsbedeutung sowie der Eindruck
von Zeitverschwendung genannt. Mit dem Spassfaktor (vgl. HeR, 2011), der Ent-
spannung?, der Handlungsorientierung und der kiinstlerischen Bildung werden
aber auch Stirken des Faches deutlich.

ADbb. 15: Stirken und Schwéichen in der Akzeptanz obligatorischen Unterrichts im
Schulfach Musik aus der Sicht von Schiiler*innen

20 Eine Stichprobenziehung welche (iber einen situativen Einblick in aktuelle Klassenzimmer hin-
ausgeht, ist durch die hohe Dynamik kaum realisierbar. Befragungen werden einerseits immer
von der aktuellen Unterrichtserfahrung der Schiiler:innen gepréagt sein und andererseits aber
auch immer grundsatzliche Haltungen widerspiegeln. Vorbehiltlich spezifischer Untersuchun-
gen kann dem Ergebnis damit eine gewisse Exemplarizitat zugestanden werden.

21 Aristoteles nannte in seinen staatsphilosophischen Schriften unter anderem die Eigenschaft
der Musik fiir Entspannung und die Erholung von Anspannung.
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Fiir Schiilerinnen und Schiiler in diesem Alter scheinen, sobald der Spassfaktor
zu wenig zum Tragen kommt, die negativ eingeschitzte Zukunftsbedeutung und
der grosse Aufwand in den Vordergrund zu riicken. Die qualitative Komponente
von Spass als zentralem, auf die aktuelle Befindlichkeit bezogenen Faktors, zeigt
sich gut in der Darstellung von Juliane Ribke (2003, S. 65):

ADbb. 16: Qualitative Komponenten von >Spass haben< nach Ribke (2003, S. 65)

Die konsequente Selbstreferez in der individuellen Beurteilung macht aus diesem
Wunsch in heterogenen Schulklassen eine echte Herausforderung, insbesondere
wenn der Spass erarbeitet werden muss und die Toleranz fiir >Belohnungsauf-
schub« gering ist (vgl. Cslovjecsek, 2009).

Auswertung der Novizen-Studierendenargumente

Die Auswertung der Concept-Maps der Studierenden des ersten Fachdidaktik-
Grundlagen-seminars des Studienganges Sekundarstufe I der PH FHNW stiitzt
die Annahme, dass bereits zu Studienbeginn fiir die Professionalititsentwicklung
wichtige Individualkonzepte (Niessen, 2006, 2014) vorhanden sind. Obwohl »nur
im Kontext der jeweiligen Biographien zu verstehen, erfillen [sie] fiir die [weitere] Konst-
ruktion der eigenen Biographie eine bestimmte Funktion, indem sie die eigenen Erfahrun-
gen strukturieren und fruchtbar machen« (Niessen, 2014, S. 6). Insofern kann auch
beziiglich der Begriindungsideen festgestellt werden, dass Argumentationskon-
zepte bereits zu Beginn des Studiums bestehen. Gemiss Niessen ist zu erwarten,
dass diese Konzepte wihrend der Ausbildung und insbesondere auch in der Pra-
xis iiber die gesamte Berufslaufbahn wirksam bleiben. Es ist deshalb von Interes-
se zu beobachten, ob und wie sich solche Konzepte im Verlauf des Studiums und
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im Verlauf der Entwicklung on the Job verindern (a.2.0., S. 7). Die Entwicklung der
Argumentation im Rahmen der Ausbildungssequenz kann da einen Hinweis ge-
ben?*: Wihrend die ersten, vom Unterricht noch nicht tangierten Reaktionen sich
fast ausschliesslich auf aussermusikalische Begriindungen beziehen, erscheint
bei einigen nach der Konfrontation mit den Positionen aus den Expertenbeitri-
gen Fachlernen Musik als Argument; Spass, Ausgleich und Entspannung werden als
Funktion von Musikunterricht verstanden. Insofern bleibt Zweckfreiheit als Argu-
ment unbeachtet.

Der folgende Zusammenzug bisher genannter Argumente und aus dem Mate-
rial induktiv entwickelter Kategorisierungen ist als lose Sammlung zu verstehen.
Die Gewichtung der einzelnen Argumente ist individuell und bei den bisher invol-
vierten Teilnehmenden sehr heterogen. Auch deshalb »erscheint [es] wenig frucht-
bar, stypische Merkmale« von Musiklehrer_innen auf einer inhaltlichen Ebene zu suchen.
Zu finden wiire bei einer solchen Suche nur Heterogenitit« (ebd.). In der Ubersicht der
Argumente und Kategorien aus den individuell erstellten Concept-Maps (Tab. 11),
wird die Problematik einerseits in der Vielfalt und andererseits in Uberschnei-
dungen deutlich.

22 Eshandeltsich hierum einen kurzfristigen Effekt. Allerdings wurde das Fachlernen auch in den
Essays am Ende des ersten Semesters von allen Studierenden thematisiert. Ob sich diese Ver-
anderung nachhaltig etablieren konnte, kann aufgrund der vorliegenden Daten jedoch nicht
gesagt werden.
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Tab. 11: Argumente und Kategorien aus den Concept-Maps der Studierenden des
Grundlagenseminars Fachdidaktik Musik

Kategorie Argument

Soziale Aspekte: - vermittelt soziale Kompetenzen
- stérkt den Klassenzusammenhalt
- bedeutet Verantwortung tibernehmen
- unterstitzt die Einibung von Sozialverhalten
- liefert Erkenntnisse dber die Gesellschaft
- ermdglicht gemeinsames Liedgut
- ist Gemeinschaftsbildung
- férdert den Teamgeist
- ist gesellschaftliche Profilierung
- heisst sich einfiigen/anpassen lernen
- lasst Zusammengeharigkeitsgefiihl erleben
- macht Zusammenarbeit erlebbar
- bedeutet Erfahrungen teilen

Persénlichkeits- - kann das Selbstbewusstsein starken
entwicklung: - unterstitzt den Aufbau von Selbstvertrauen
- ist Identitatsstiftend
- hilft sich selber Kennenlernen
- fordert Individualitat
- fordert Kreativitat
- fordert Konzentration
- férdert Bewegung
- fordert Koordination
- fordert die Feinmotorik
- fordert das Gehér
- aktiviert Kognition
- fordert Kreativitat, Intelligenz und Konzentrationsfahigkeit
- dient dem Erkennen der eigenen Gefiihle
- schult den Sinn fir Harmonie und Disharmonie
- ist ein seelisches Ereignis
- bedeutet Talentfdrderung
- diverse Psychologische Griinde (Kreativitat, Therapie, Schulleistung, Selbst-
bewusstsein, Gliick, Entspannung)
- diverse Physiologische Griinde (Sinnesscharfung, Neuroplastizitat, verbindet
Gehirnhalften, Atmung, Gehdr, Hand-Auge-Koordination, Aufmerksamkeit)
- fordert Auftrittskompetenz
- fordert Mut zur Blamage
- ermdglicht Gefihle zu erleben
- erfordert Multitasking
- bedeutet sich einfiigen, anpassen lernen
- lehrt verweilen kénnen

Kommunika- - Wichtiges Kommunikationsmittel
tionsinstrument: - Mittel sich auszudriicken
- abstrakte und zugleich sinnliche Symbolwelt
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- erkennen der Werte von Zweckfreiheit

- hilft Liebe zu Musik aufbauen

- dient vor allem der Musik

- soll Interesse am Fach wecken

- ist kiinstlerische Férderung

- ermdglicht Instrumente kennenlernen

- er6ffnet musikalisches Hintergrundwissen

- bildet eine Vorstellung von der Weite und Tiefe von Musik
- hilft eigenes Kdnnen entwickeln

- ermdglicht herausragende Hor-Erlebnisse

- schafft Differenz zum »Rieselfeld« der Alltagsmusik
- ist rationales Fach, gut strukturiert und lernbar

- baut Fachwissen in Musik auf

- ermdglicht Grundwissen fiir alle

- schafft eine gemeinsame Basis

- hat viel mit Biologie, Physik und Mathematik zu tun
- unterstiitzt das Lernen in anderen Schulfachern

- dient der Erkenntnis kosmischer Prinzipien

- unterstiitzt frihes Englisch Lernen

- erweitert Fachgrenzen

- lehrt ausserfachliches Wissen

- dient der Entwicklung von Moral

- wirkt gegen ungefilterte Manipulation

- nur in der allgemeinbildenden Schule kdnnen alle Kinder anndhernd gleich
erreicht werden

- geht von der Oberflache in die Tiefe

- férdert allgemeine Kreativitat

- bedeutet verweilen kénnen

- lehrt Umgang mit Manipulation

- baut durch Bewusstsein Resistenz auf

- gibt Raum zum Experimentieren

- kann helfen Alternativen zu erproben
- bedeutet aktiv zu sein

- inspiriert Ideen umzusetzen

- verbindet Kulturen

- vermittelt Kultur

- ermdglicht Biihnenauftritte

- hilft die Liebe zur Musik entwickeln

- ist Sprache und Ausdrucksform

- ermdglicht Unbekanntes kennen zu lernen
- ermdglicht kulturelle Teilhabe

- ist allgegenwartig

- bietet fir alle etwas

- steht jederzeit zur Verfiigung

- ermdglicht Lebensqualitat und Ausgleich
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Gegenwarts- - bringt Abwechslung in den Schulalltag
bedeutung: - ist nicht anstrengend

- macht Spass

- beeinflusst die Stimmung

- man kann kdrperlich aktiv sein

- ist Ausgleich zu anderen Schulfachen

- ermdglicht Entspannung

- wirkt als Auflockerung

- bringt Abwechslung

- ist ein Gegenpol zu abstrakten Fachern

- steuert Emotionen

- ermaglicht emotionalen Ausdruck

- fordert Wohlbefinden

- weckt Freude

Zukunfts- - ist Ausdrucksmittel
bedeutung: - ist menschliches Bediirfnis
- fordert Wohlbefinden

- ermdglicht Glicksmomente
- ist berufliche Vorbereitung (z.B. Eventmanagement, Musik/Filmproduktion)

Interessanterweise wurden einige Argumente aus den Expertenbeitrigen von
keinem der Studierenden in die eigene Konzept-Map aufgenommen:

Tab. 12: in den Concept-Maps der Studierenden nicht beriicksichtigte Argumente und

Kategorien
Kategorie Argument
braucht keine Begriindung - Musik als »>Gottesgeschenk«
- Musik ist naturgegeben
- Musik kann sich nur auf sich selbst beziehen
- Musik ist frei von externen Zwecken
Spirituelle Bedeutung - hilft Gott zu erkennen

Mit all ihren Inkonsistenzen und offenen Fragen dient diese Sammlung in der
Folge gemeinsam mit der konsultierten Literatur als Grundlage, um den Leitfa-
den fiir die qualitative Interviewstudie (Kap. 6.3) sowie die Items der Fragebogen-
studie (Kap. 6.4) zu entwickeln.
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6.2.8 Fazit und Limitationen der Vorstudie 1

Ziel dieser Vorstudie war eine Exploration im Feld der Schiiler:innen und Noch-
nicht-Lehrpersonen. Insbesondere ging es um einen Einblick in die Uberzeugun-
genvon Personen, die personlich von der Frage nach der Legitimation schulischen
Musikunterrichts betroffen sind, die aber gleichzeitig noch kaum Erfahrungen
aus Lehrpersonen-Perspektive oder Kompetenzen aus fachdidaktischer und er-
ziehungswissenschaftlicher Auseinandersetzung haben. Die Studie wurde als
Einstieg in die Methode des Practitionar Research fir das erste Semester in Fach-
didaktik Musik im Rahmen des Studienganges Sekundarstufe I an der PH FHNW
entwickelt. Sie diente in erster Linie Unterrichts- und Ausbildungszielen. Die
Reichweite der Untersuchung ist deshalb auf die beteiligten Gruppen begrenzt.
Ganz im Sinn einer Vorstudie ermdglicht sie aber einen Einblick in Positionen der
eigentlichen Zielgruppe schulischen Musikunterrichts, der Lernenden. Da dabei
die Stimmen von zwei klar zu unterscheidenden Gruppen zu vernehmen sind,
wird das Fazit gruppenspezifisch formuliert.

Fazit der Befragung von Lernenden der Sekundarstufe |

Die vorliegenden Statements der Schillerinnen und Schiiler haben durchwegs
eine starke selbstreferenzielle Prigung. Aus der Passung von individuellen Be-
dirfnissen und Erfahrungen wurde insbesondere die wahrgenommene Funktion
des Faches beurteilt. Dabei wurde, meist aus subjektiver Sicht, die Gegenwarts-
und Zukunftsbedeutung von schulischem Musikunterricht beziiglich den bei-
den Bereichen Freizeit und Pflicht (Schule/Arbeit) beurteilt. Die eigene Position
gegeniiber der Legitimation obligatorischen Unterrichts wurde mehrheitlich iiber
Argumente zur Bedeutung fiir Schule und Beruf begriindet. In anschliessenden
Gespriachen wurde deutlich, dass die Positionen >macht Spass< und >unnotiges
Fach< (obwohl die Argumente durchaus dichotom erscheinen) nicht unbedingt als
Gegensatz zu legitimierenden Argumenten verstanden werden®. Es wire weiter
zu pritfen, ob das hierbei entwickelte Vorgehen als Lernumgebung im Unterricht*
einen Beitrag zum Umgang mit Ambiguititen in der Beurteilung gesellschaftli-
cher Grundsatzfragen ermdglicht und ob damit, in Klassen mit hoher Heteroge-
nitdt beziiglich der Motivation, eine tragfihige Basis fiir gelingenden obligatori-
schen Musikunterricht geschaffen werden kann.

23 In den anschliessenden Klassengespriachen mit der Lehrperson ging es darum, die Bedeutung
der Argumentationen in diesen Dimensionen zu kldren und zu lernen, dieses Spannungsfeld
als konstitutives Merkmal von schulischem Musikunterricht anzuerkennen, d.h. Ambiguitats-
toleranz zu entwickeln.

24 Siehe https://www.lernumgebungen.ch/crossover/braucht-es-musik-der-schule
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Fazit aus der Arbeit mit erstsemestrigen Studierenden

in Fachdidaktik Musik

In den ersten Reaktionen der befragten Novizinnen und Novizen der Fachdidak-
tik Musik auf die Argumente der Schiilerinnen und Schiiler wurde das zweck-
freie Tun als Argument zur Begriindung von schulischem Musikunterricht nicht
verwendet. Die Argumente bezogen sich vor allem auf aussermusikalische Be-
grindungslinien. Als spezifisch musikalischer Zweck wurde nur das Wecken von
Interesse an Musik genannt, sowie die Bedeutung von Musikunterricht fur die
kulturelle Bildung — was jedoch zugleich inner- und aussermusikalisch zu ver-
stehen ist. Nach der Konfrontation mit zwei ausgewahlten Expertenbeitrigen
wurde der spezifisch musikalische Kompetenzaufbau als Argumentationslinie
fiir die Legitimation von schulischem Musikunterricht deutlicher formuliert. Die
zweckfreie Erfahrung jedoch blieb als Legitimationskonzept unberiicksichtigt.
Die Argumentationen waren weder durch den Dualismus der ersten noch der
zweiten Dichotomie geprigt. Diese Beobachtung wird durch die anschliessend
erstellten Concept-Maps gestiitzt. Es wire zu untersuchen, ob die Argumenta-
tion tiber zweckfreie Erfahrungen beim Musizieren Lehramtsstudierenden zu
Studienbeginn allgemein wenig bewusst ist oder wovon ein entsprechendes Be-
wusstsein abhingig ist. Die nun folgende Interviewstudie bietet die Moglichkeit
zu untersuchen, ob und wie sich diese Argumentationslinie im weiteren Verlauf
des Studiums in diesem spezifischen Studiengang der PH FHNW manifestiert.

6.3 Vorstudie 2: Interviewstudie mit Studierenden fiir Musik
Lehramt Sekundarstufe |

Nachdem in der ersten Vorstudie Studierende am Anfang ihrer fachdidaktischen
Ausbildung an der Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz (PH FHNW) involviert waren, sollen in diesem Schritt weiter fortge-
schrittene Studierende zu Wort kommen. Dazu gehoren einerseits Studierende
aus dem Bachelor-Hauptstudium (abgeschlossenes Grundstudium) und ande-
rerseits Studierende, welche Musik als Vertiefungsfach im Rahmen der Master-
ausbildung Sekundarstufe I belegen®. Die Lehrer:innenbildung ist nach Reusser
& Pauli (2010, S. 18, basierend auf Fend 2002, Helmke 2009) eines der wichtigen
angebotsbezogenen Stiitzsysteme fiir Unterricht und Lehrpersonen-Merkmale.
Um valide Daten aus einer Befragung von Studierenden zu erhalten sind diverse
Aspekte zu beachten (vgl. Scheele & Groeben, 2020). Unter anderem ist es wichtig,

25 Im Studium zur Lehrperson Sekundarstufe | an der PH FHNW waren im Studienjahr 2017/18 im
integrierten Studiengang in der Bachelor-Phase mindestens drei Schulfacher zu studieren, von
denendann eines oder zwei Ficher in der Masterphase vertieft werden konnten.
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dass die Bedeutung der Thematik fiir die Befragten selber nachvollziehbar ist (sie-
he dazu Kap. 6.1). Ebenfalls zu begriinden ist, weshalb Positionen von Studieren-
den fiir die Untersuchung von Legitimationsitberzeugungen interessieren.

Warum ist es fiir Lehrpersonen wichtig, nach den Griinden

fiir Musik als Schulfach zu fragen?

Unbestritten ist, dass die Frage nach dem >Warum und wofiir« seit Klafki (1975) ein
zentraler Aspekt der Unterrichtsplanung und steuerung ist. Unterrichten ohne
konkrete Zielorientierungen und ohne Uberpriifung der Zielerreichung ist heute di-
daktisch kaum mehr verantwortbar. Die Frage nach dem Ziel und Zweck der Inhal-
te obligatorischen schulischen Unterrichts ist aber auch bildungspolitisch dusserst
relevant. Die Ressourcenzuteilung (Finanzen und Stundendotation, aber auch der
Stellenwert des Faches in der Ausbildung von Lehrpersonen) ist direkt und indirekt
mit der Bewertung von Ziel und Zweck verkniipft. Damit ist das Warum neben dem
Was und dem Wie in doppelter Hinsicht eine der wichtigen und entscheidenden
Fragen fiir ein Fach und seine Wertschitzung — auch fiir das Schulfach Musik an
der Volksschule (vgl. bspw. Elliott, 2003). Verschiedene Argumentationslinien und
Kritikpunkte beziiglich der Legitimation musikalischer Bildung zu kennen und zu
verstehen ist in der Lehrpersonenbildung aus zwei Griinden wichtig:

a) Die auf fundiertem Hintergrundwissen beruhende persénliche Einstellung
und berufliche Uberzeugung ist ein wichtiger Faktor bei der Planung und
Steuerung der Lernprozesse im Unterricht (Luchsinger, 2010; Rothland,
2014). Vorstellungen und Uberzeugungen der Lehrpersonen zum Fach haben
entscheidenden Einfluss auf ihren Unterricht im Fach (Busch, 2013a; Reimer,
1997; Varkgy, 2018a; Wahl, 2013).

b) Ein guter Uberblick, fundiertes Hintergrundwissen sowie klare und iiberzeu-
gende Begriindungen wirken nach innen und aussen (Peterson et al., 2017). Sie
beeinflussen eigene Uberzeugungen und bilden die Grundlage einer profes-
sionellen Haltung gegeniiber kritisch fragenden Schiilerinnen und Schiilern,
aber auch im Diskurs mit Eltern, Kolleginnen und Kollegen aus anderen Fi-
chern, Schulleitungen, bildungspolitischen Meinungsbildnern und Entschei-
dungstragern (vgl. Knapp & Bonanati, 2016; Oelkers, 2001).

Fir die Wahrnehmung und die Entwicklung jedes Faches ist relevant, welche Be-
griitndungen Volksschullehrpersonen in ihrem Handeln und Argumentieren ver-
treten und wie sich das darauf abgestiitzte Fachkonzept im Verlauf von Ausbil-
dung und Karriere entwickelt (Barkley, 2006; Hallam & Ireson, 2003; Hargreaves
et al., 2007; Hewitt, 2006; Messner & Reusser, 2000). Es ist deshalb davon auszu-
gehen, dass mitunter auch die Ausbildung von Lehrpersonen von der Klirung der
Legimitationsfragen der betreffenden Ficher und Fachbereiche profitieren kann.
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Weshalb sind die Positionen von Studierenden fiir die Untersuchung

von Legitimationen schulischen Musikunterrichts von Interesse?

Positionen von Studierenden in dieser Frage genauer kennenzulernen, soll neben
einem exemplarischen Einblick auch erste Informationen dazu liefern, ob und wie
sich bereits bestehende Begriindungsideen im Verlauf des Studiums moglicher-
weise verindern. Die Explorationen in Kapitel 6.1 bestirken die Annahme, dass die
in Kapitel 5 theoretisch falsifizierten Dichotomien beziiglich der Uberzeugungen
zur Begriindung von Musikunterricht vor oder ganz zu Beginn des Studiums kei-
ne Bedeutung haben. Neben einer nochmaligen Sammlung und Beleuchtung von
Argumenten soll in dieser zweiten Vorstudie untersucht werden, ob bei Lehramts-
studierenden bei fortgeschrittenem Studium ein entsprechendes polarisierendes
Denken zu erkennen ist und an welchen Argumenten sich dieses zeigt.

6.3.1 Spezifizierte Fragestellung

Die erste Vorstudie (Kap. 6.2) lisst vermuten, dass fiir Studierende im ersten Jahr
weder die Position einer Zweckfreiheit musikalischen Tuns im Unterricht (vgl. Kap.
5.2), noch ein Gegensatz von musikalischem gegeniiber sogenannt aussermusika-
lischem Lernen (vgl. Kap. 5.3) eine wichtige Rolle spielt. Offen ist, ob entsprechen-
de Vorstellungen moglicherweise im Verlauf des Fachstudiums aufgebaut werden.
Gleichzeitig soll auch untersucht werden, ob allenfalls geschlechterspezifische
Unterschiede hinsichtlich der Uberzeugungsmuster eine Rolle spielen kénnten
und ob die Begriindungsfrage aus der Sicht von Studierenden iiberhaupt relevant
ist. Da aktuell in vielen deutschsprachigen musikpidagogischen Studiengingen
und Lehrwerken das fachdidaktische Modell des aufbauenden Musikunterrichts
einen grossen Stellenwert hat, sind diesbeziigliche Uberzeugungen von besonde-
rer Bedeutung. Dieses Modell kombiniert sowohl zweckfreie wie zweckorientier-
te Ziele und formuliert klar, welche Zwecke zum musikalischen Kompetenzauf-
bau gehéren (vgl. Kap. 5.3.1). Damit ergeben sich folgende Fragestellungen:

1. Inwiefern wird die Begriindungsfrage von den Studierenden als Gesprichs-
gegenstand als relevant wahrgenommen?

2. Inwiefern kénnen Argumentationen von angehenden Lehrpersonen beziig-
lich der Legimitation von schulischem Musikunterricht in Begriindungslinien
kategorisiert und den in der Literatur beschriebenen Theorien und Ideen zu-
geordnet werden?

a) Welche Bedeutung haben dabei Argumente ohne Formulierung eines Bil-
dungszweckes?

b) Welche Bedeutung haben dabei Argumente die einen Bildungszweck for-
mulieren?
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¢) In welcher Relation stehen dabei musikalische und aussermusikalische
Zwecke
3. Zeigen sich Unterschiede in den Begriindungen von Musikunterricht der ange-
henden Lehrpersonen nach Geschlecht oder Studienstufe (Bachelor, Master)?
4. In welchem Verhiltnis stehen dabei die (zweckfreien und zweckorientierten)
Ziele des Konzeptes Aufbauender Musikunterricht zu aussermusikalischen Zwe-
cken? Werden entsprechende Uberzeugungen im Verlauf des Studiums ver-
starke?

Diese zweite Vorstudie soll einen eigenstindigen Beitrag zur mehrperspektivi-
schen und partizipativen Bearbeitung der Begriindungsfrage von schulischem
Musikunterricht leisten. Sowohl die Bestitigung deduktiv bereits erfasster Argu-
mente, wie auch die induktive Entdeckung neuer Argumente oder spezifischer
Formulierungen und Sichtweisen werden als mogliche Ergebnisse dieses Untersu-
chungsschrittes anvisiert. Diese werden wiederum in die Entwicklung des Erhe-
bungsinstrumentes der Hauptstudie einfliessen. Es soll aber auch ein spezifischer
Einblick in die Genese diesbeziiglicher Haltungen im Rahmen der musikalischen
und musikdidaktischen Ausbildung an der PH FHNW ermdglicht werden.

6.3.2 Design der Vorstudie 2

Diese Studie soll grundsitzlich dazu beitragen, Uberzeugungen von Lehramtsstu-
dierenden zur Legitimation obligatorischen Unterrichts im Schulfach Musik an der
Sekundarstufe I genauer zu verstehen. Die Forschungsfrage (siehe Kap. 6.3.1) zielt
darauf ab, Argumente zur Legitimation zu finden und diese nach sinnvollen Ord-
nungskriterien zu strukturieren. Um die fiir einen Gegenstand relevanten Faktoren
aufzudecken, sind insbesondere qualitative Forschungsmethoden geeignet. Bei der
Erhebung von Uberzeugungen hat das Interview gegeniiber dem Fragebogen einige
Vorteile. Diese liegen insbesondere in der Erméglichung der freien Ausserung, was
sich bei entsprechender Interviewfithrung auch positiv auf die Vermeidung von Ef-
fekten sozialer Erwiinschtheit auswirkt (Mena Marcos & Tillema, 2006).

If a study offers pre-determined responses or closed-content questions, it can
limit understandings, providing pre-selected ways of thinking about teaching
(a.a.0., S.125).

Die Kriterien >Nichtbeeinflussungs, »>Spezifitit, >Erfassung eines breiten Spek-
trumss, sTiefgriindigkeit« und >personaler Bezugsrahmenc« gelten sowohl fiir das
themenzentrierte (Schorn, 2000), das problemzentrierte (Mey & Mruck, 2018,
S. 5) wie fiir das offene, fokussierte Interview nach Merton und Kendall (1979) und
Flick (1996). Sie werden in dieser Studie angewendet, indem theoriegeleitet — nach
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einer vorgingigen Fallanalyse (bspw. sorgfiltiger Analyse vorgingig erhobener
Daten) - ein Gesprichsleitfaden konstruiert, sowie Leit- und Ad-hoc-Fragen defi-
niert werden (vgl. dazu auch Leuchter, 2013, S. 69).

Beschreibung der Stichprobe

Die hier beschriebene Interviewstudie fand im Rahmen eines internen Forschungs-
projekts der PH FHNW statt. Fiir die Interviews kamen Personen in Frage, die sich
im Studienjahr 2017/18 in einem der Studienginge zur Lehrperson fiir die Sekun-
darstufe I befanden und das Schulfach Musik studierten®. Geleitet durch For-
schungsfragen und die vorgingigen theoretischen Uberlegungen wurde nach dem
Prinzip der Quotenstichprobe a priori ein Quotenplan erstellt (Akremi, 2019, S. 321),
der je drei weibliche und minnliche Studierende fiir die beiden Studienstufen Ba-
chelor-Hauptstudium und Mastervertiefung vorsah. Die Grundgesamtheit belief
sich zum Zeitpunkt der Erhebung auf 52 Personen. Alle wurden per Mail und bei-
gelegtem Merkblatt angefragt. Wegen kurzfristigen Absagen und eingeschrankten
Moglichkeiten der Nachnominierung prisentierte sich die Geschlechterverteilung
beziiglich der Studienstufe leider weniger ausgeglichen als geplant (Tab. 13).

Tab. 13: Stichprobenverteilung nach Geschlecht und Studienstufe

Weiblich Mannlich
Bachelor 4 2
Master 2 4
Total 6 6

Schliesslich standen sechs weibliche und sechs minnliche Personen im Alter von
19 bis 34 Jahren zur Verfugung, wobei die Auswahl insbesondere durch subjektive
Kriterien (Zeit und Interesse der Angefragten) bestimmt wurde. Nach Déring und
Bortz ist dieses Verfahren bei einer Studie die rein deskriptive und explorative
Zwecke verfolgt legitim (vgl. 2016, S. 297).

26 Im Rahmen des Bachelor-Studiengangs Sekundarstufe | wurden an der PH FHNW 2017 drei bis
finf Facher studiert. In der Masterphase erfolgte eine Vertiefung in einem oder in zwei dieser
Facher. Der Workload fiir das integrierte Studium im Schulfach Musik umfasste dabei fiir die
fachliche und fachdidaktische Ausbildung im Bachelor 37 und in der Mastervertiefung zusitz-
liche 18 Punkte im European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS).
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Spezifische methodische Entscheidungen

Mit den Zielpersonen wurde ein >Interview zur Biographie von (angehenden)
Schulmusiklehrpersonen und deren Begriindung von Musik in der Schule<von ca.
60 Minuten vereinbart. Der Leitfaden wurde auf der Basis einer Literaturrecher-
che und der Analyse der in Kapitel 6.1 beschriebenen Statements von Schiilerin-
nen und Schitlern der Sekundarstufe I erstellt. Damit sollte sichergestellt werden,
dass sowohl der Bezug zum Fachdiskurs als auch der Bezug zum Feld erhalten
blieb. Gemiss den Regeln zur Durchfithrung eines problemzentrierten Inter-
views wurden ausschliesslich offene Fragen gestellt. Im Leitfaden bereits vorfor-
mulierte Unterfragen kamen nur zum Zug, wenn die Themen von den Befragten
nicht selber angesprochen wurden. Es wurde darauf geachtet, Aussagen nicht zu
beeinflussen, gleichzeitig aber alle wichtigen Aspekte und Themen anzusprechen.
Fir eine locker, konzentrierte Atmosphire sorgten die einladende, aber formelle
rdumliche Situation, die wertschitzende Haltung der Interviewerin, sowie deren
interessiertes, vertiefendes Nachfragen. Es wurde entschieden, die Interviews
digital zu speichern, mit der Software f4 zu transkribieren und in ganzer Linge
nach vereinfachten Transkriptionsregeln zu verschriftlichen (vgl. Dresing & Pehl,
2018). Wihrend jedem Interview wurden Teilnahmemotivation, besondere Vor-
kommnisse, Eindriicke zum Gesprachsverlauf (Atmosphire, Interaktion, schwie-
rige Passagen, Irritationen) in einem separaten Protokoll (sieche Anhang 03) fest-
gehalten. Bei unerwarteten Stérungen wurden die Art und der genaue Zeitpunkt
protokolliert. Den Auftrag fiir Anfrage, Durchfithrung und erste Auswertung der
Interviews erhielt eine dafiir ausgebildete wissenschaftliche Mitarbeiterin, die
vor der Studie keinen Kontakt mit den Studierenden hatte. Sie war in die Ent-
wicklung des Verfahrens involviert, stellte aber fiir die Befragten eine neutrale
Person dar.

Die Auswertung der Daten erfolgte gemiss den Regeln einer inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (2016, S. 97ff). Eine
deduktiv-induktive Kategorienbildung wurde durch die ergebnisoffene Kodie-
rung gewihrleistet (vgl. a.a.0., S. 95). Das bietet den Vorteil, dass man zunichst
auf Basis der Theorie a-priori-Kategorien bildet, die »dann direkt am Material pri-
zisiert, modifiziert und differenziert« (ebd.) werden. So werden iiberraschende Auf-
fassungen von schulischem Musikunterricht und Begriindungen, die bisher nicht
erfasst wurden, erkennbar. Um auf einfache explorative Weise einen Hinweis auf
die Gewichtung von Argumenten in den Uberzeugungen zu erhalten, wurden
auch die Anzahl der Codings verglichen. Dieser Schritt — von Berg (2004) in An-
lehnung an die quantitative Inhaltsanalyse vorgeschlagen — wurde als »a means for
identifying, organizing, indexing, and retrieving data« (2.2.0., S. 269) in die explorati-
ve Analyse einbezogen. Aufgrund der kleinen Stichprobe wurde eine Transforma-
tion dieser Werte in intervallskalierte Items und eine damit mégliche quantitative
Auswertung nicht ins Auge gefasst (vgl. dazu Kuckartz, 2014, S. 130).
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6.3.3 Entwicklung des Interviewleitfadens

Der Interviewleitfaden hat eine zentrale Bedeutung fiir die Datenerhebung. Die
damit geleitete Fokussierung der Antworten auf die Themen ist entscheidend da-
fiir, dass Uberzeugungen méglichst unverzerrt dargestellt werden kénnen und
gleichzeitig die methodische Systematik von den angestrebten Gegenstandsmerk-
malen her verfolgt werden kann (Scheele & Groeben, 2020, S. 4). Im Sinn dialog-
hermeneutischer Erhebungsverfahren wird »eine gleichgewichtige Beriicksichtigung
von Gegenstandsaddquanz und methodischer Systematik angestrebt und (approximativ)
realisiert« (ebd.). Deshalb werden in die Entwicklung des Interviewleitfadens nicht
nur die Begriindungen obligatorischen Unterrichts im Schulfach Musik aus der Li-
teraturrecherche miteinbezogen, sondern auch die Auswertung der Schiilerstate-
ments und die Concept Maps der Studierenden der ersten Vorstudie.

Rekurs auf die Interpretation der Schiilerstatements

Aus den im Rahmen der ersten Vorstudie erhobenen Schiilermeinungen zur Le-
gitimation von obligatorischem Unterricht im Schulfach Musik (siehe Kap. 6.2.6.)
wurde deutlich, dass vor allem >Spass haben< — in Verbindung mit aktivem Musi-
zieren und der dadurch entstehenden Stimmung im Schulzimmer - als Aspekt
gesehen wird, der fur die Verpflichtung aller Schiiler:innen der Klasse spricht.
Die Argumentationen der Lernenden orientierten sich dabei insbesondere an
der Funktion von Musikunterricht: Fithrt Unterricht dazu, dass im Moment eine
gute Stimmung entsteht, dann spricht dies fiir ein Obligatorium. Im Freizeit-
bereich gestehen einige der befragten Jugendlichen dem Schulfach Musik auch
eine Bedeutung fiir die Zukunft zu. Da Argumente fiir obligatorischen Unterricht
insbesondere im Pflichtbereich erwartet werden, wird bei der Frage nach der Be-
griindung des Unterrichts-Obligatoriums vor allem die fehlende Bedeutung fiir die
berufliche Zukunft moniert.

ADbb. 17: Spannungsfeld der Positionen von Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe I
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Mit Blick auf obligatorischen Unterricht sind die Pro-Argumente der Schiilerin-
nen und Schiiler stark auf den aktuellen Genuss bezogen, auf persénlichen Spass,
gute Stimmung mit den Kameradinnen und Kameraden sowie die Abwechslung
im Schulalltag. Die Contra-Argumente der Jugendlichen betonen den aus ihrer
Sicht fehlenden Zweck hinsichtlich der Vorbereitung auf die berufliche Karriere.
Dies kann so verstanden werden, dass die Zweckfrage fiir viele Lernende durch-
aus zentral ist. Dajedoch ein bildender Zweck von Musikunterricht kaum gesehen
wird, bleibt vor allem die Freude am Tun und die Ausrichtung auf positive musi-
kalische Erfahrungen in der Klasse, die nota bene >weder niitzlich noch moralisch<
sein miissen (Varkgy, 2018b, S. 43). Schulischer Musikunterricht wird also eher
funktional betrachtet und anhand der Wirkung, die sich in der Praxis quasi auto-
matisch ergeben soll (vgl. Ast, 2018) bewertet.

Legitimationen eines obligatorischen Schulfachs Musik

im bildungspolitischen Diskurs

Die Vielfalt von Begriindungen und Legitimationsvorschligen, warum Musik an
offentlichen Schulen unterrichtet werden soll, wird durch die erste Vorstudie be-
stitigt. Uber die verschiedenen Stakeholder in Bildung, Politik und Kunst (vgl. La-
mont & Maton, 2010; Plummeridge, 2001) beschiftigt die Frage die Bildungsphilo-
sophie seit der Antike. Schon immer hatte sie Auswirkungen auf Stundendotation,
Lehrerausbildung und Ressourcenzuteilung (vgl. bspw. Grossenbacher & Oggen-
fuss, 2011) und damit eine grosse bildungspolitische Relevanz. Der Druck auf Lehr-
personen an offentlichen Schulen, den Musikunterricht gegeniiber der Bildungs-
politik zu rechtfertigen, nimmt zu (Blanchard & Huber, 2014), nicht zuletzt auch
durch die lauter werdende Stimme der Lernenden. Die Vorschlige zur Kiirzung
des obligatorischen Musikunterrichts an 6ffentlichen Schulen sind kreativ und die
Schwelle, ihn ginzlich ausfallen zu lassen, scheint bei vielen Schulleitungen nied-
rig zu sein (vgl. bspw. Lichtschlag et al., 2015; Wilske, 2017). Die Diskussion der
Relevanz und Legitimitit des obligatorischen Klassen-Musikunterrichts basiert
meist auf Kosten-Nutzen-Analysen und Effizienzfragen und zielt dadurch vor al-
lem auf zweckrationale Argumentationen (Gembris et al., 2001; Winner et al., 2013).
Im musikpidagogischen Diskurs werden gerne musikalische Wirkungen (intrinsic
benefits) den sogenannten aussermusikalischen Effekten (extrinsic benefits) gegen-
iibergestellt (Crooke, 2016). Fiir den obligatorischen Musikunterricht gibt es aber
auch Begriindungslinien, die eine grundsitzliche Zweckfreiheit musikalischer Er-
fahrung proklamieren. Die Positionen musikalisch vs. aussermusikalisch (extrinsic
vs. intrinsic) und auch zweckorientiert vs. zweckfrei oder kiinstlerisch vs. pidago-
gisch bieten in Entscheidungssituationen Potenzial fiir ein Argumentieren in Wi-
derspriichen. Obwohl diese Dichotomien gemass den theoretischen Klirungen in
den Kapitel 4 und s nicht haltbar sind, bieten sie immer wieder Hand fiir wenig
konstruktive Polarisierungen (vgl. bspw. Hofstetter, 2006; Wilske, 2017).
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Konstruktion des Leitfades

Hinsichtlich der Klirung der in Kapitel 6.3.1 aufgeworfenen Fragen hat der Inter-
viewleitfaden zu gewihrleisten, dass die Befragten ihre Uberzeugungen insbe-
sondere auch beziiglich der drei Zieldimensionen von schulischem Musikunter-
richt (siehe Kap. 5.4) frei und ohne Verzerrung ausdriicken kénnen.

Abb. 18: Sich iiberlagernde Zieldimensionen schulischen Musikunterrichts

Um die Probanden in der Formulierung ihrer Uberzeugungen nicht einzu-
schrinken oder zu beeinflussen und um Bedingungen zu schaffen, in denen die
Befragten ihre Meinung moglichst unverzerrt dussern kénnen (Prinzip der Of-
fenheit), wurde entschieden, auf einen Gesprichsstimulus in Form obiger Dar-
stellung zu verzichten (vgl. Witzel, 1985, S. 22.8); Ziel war eine mdoglichst natiirliche
Gesprichssituation mit wenigen Leitfragen. Im Austausch mit der beauftragten,
erfahrenen Interviewerin wurden fir Gesprachsverlauf und Erkenntnisgewinn
wichtige Aspekte zur eigenen Biographie, zu den Uberzeugungen als Lehrperson,
zur Einschitzung von Schillererwartungen und zu Zukunftsaussichten in eine
approximative Reihenfolge gebracht (Tab. 14). Die Unterfiitterung mit relevanter
Fachliteratur gewihrleistet den Bezug zu den entsprechenden wissenschaftli-
chen Grundlagen:
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Tab. 14: Frage-Konstrukte in approximativer Reihenfolge

Nr. | Fokus | Konstrukt Theorie
01 | Bio musikalische Biographie (Heyer, 2016; Heyer et al., 2013; Spychiger, 2013a,
2013b)
02 | Bio musikalische Karriere
03 | Bio Instrument/e
04 | Bio Bedeutung eigenen (Grgic & Ziichner, 2013)
Musizierens
05 | Bio musikalische (Bandura, 1977; Busch, 2013b; Harnischmacher, 1993;
Selbstwirksamkeit Schwarzer, 1992; Schwarzer & Jerusalem, 2002)
06 | Bio musikalische Sozialisation | (Auhagen et al., 2007)
07 | Bio Wahlgrund Schulfach Musik | (Heyer, 2016; Weiss & Kiel, 2010)
08 | Bio Motivation zum Studium (Deci et al., 1991, 1994; Deci & Ryan, 1985, 1990, 1993,
2008)
09 | Bio Erfahrungen und Erinnerun- | (Spychiger, 2013a, 2013b)
gen an Schulfach Musik
10 | Bio | Beschreibung Musikunter-
richt Schule/Gymnasium
m oL Bedeutung von Musik (Holtz, 2005)
12 |LP Alltagsrelevanz von schuli- | (Adamek, 1996; Fuchs, 2017; Gass, 2015; Shusterman,
schem Musikunterricht 2005; Zulauf, 2010)
13 |LP Bedeutung musikalische
Tatigkeit
14 | SuS | Interesse (Babbe & Bagge, 2013; Weiss, 2006)
15 | SuS | Grund fiir Interesse
16 | SuS | Wiinsche/Erwartungen (Richter, 20086, 2007, 2008)
an MU
17 | SuS | Wiinsche/Erwartungen
an Musiklehrperson
18 |LP Begriindung (H. J. Kaiser, 2002; Oelkers, 2001, 2002; Richter,
Musikunterricht 1999; Reyseng & Varkey, 2014; Varkay, 2015, 2016b;
Vogt, 2012b; Widorski, 2018)
19 |[LP Griinde warum Musik (Elliott, 2003; H. J. Kaiser, 2010)

(Legitimation)
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20 | LP Griinde fiir Musikunterricht

2 |LP Relevanz von (Gass, 2015; Spychiger, 1995)
Musikunterricht
22 |LP Gegenstand im (Wallbaum, 2006)
Musikunterricht
23 |LP Wirkung Musik (Bastian, 2000; E. W. Weber et al., 1993)
24 | LP Interdisziplinaritat (Buhl & Cslovjecsek, 2010; Cslovjecsek, 2004b;

Cslovjecsek & Zulauf, 2018; Feichtinger et al., 2004;
Ghisla & Bausch, 2006; Heid, 2001; Hiller-Ketterer

& Hiller, 1997; Jungert, 2010; Jungert et al., 2010;
Kohnlein, 2000; Laudel, 2002; Tenorth, 1999; Widors-
ki et al., 2014)

25 |Vis | Zukunftsgestaltung (Gass, 2015; Oelkers, 2007, 2009)
Musikunterricht

26 | Vis Zukunftsbedeutung
Schulmusik

27 | Vis Zukunftsplane

Funf Leitfragen (siehe Tab. 15), erginzt mit vorformulierten Unterfragen und
Nachfrageoptionen, bildeten die Basis des Interviewleitfadens®:

Tab. 15: Leitfragen in ihrer narrativen Struktur

Nr. Konstrukte Leitfrage

1. 01-06 Als Erstes machte ich dich fragen, was dein Bezug zu Musik ist?

2. 07-13 Wie kam es dazu, dass du Musik mit dem Ziel, Lehrer/in zu werden, studieren
wolltest?

3. 14-17 Auch Schiilerinnen und Schiiler haben eine Vorstellung vom Schulfach Musik

und weisen dem Fach ihre eigene Bedeutung zu. Wie schétzt du das heutige
Interesse der Lernenden am Schulfach Musik ein?

b, 18-24 Schiilerinnen und Schiiler sprechen Lehrpersonen des Schulfachs Musik
manchmal darauf an, wieso man das Fach Musik in der Schule braucht. Was
sind deiner Meinung nach Griinde fir den Musikunterricht an der Schule?

5. 25-28 Nun kommen wir bereits zu den letzten Fragen dieses Interviews. Dabei geht
es um die Zukunftsbedeutung von Schulmusik. Was denkst du dazu?

27 Derkomplette Leitfaden steht auf der Webseite des Verlages zur Verfliigung.
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6.3.4 Durchfiihrung

Die Erhebung der Daten erfolgte im Frithjahrssemester 2018. Gemiss den zu
jedem Interview protokollarisch erhobenen Informationen zu Teilnahmemo-
tivation, besonderen Vorkommnissen und Eindriicken zum Gesprichsverlauf
(Atmosphire, Interaktion, schwierige Passagen, Irritationen), konnten die Inter-
views ohne Stérungen und nach Plan durchgefithrt werden. Die Befragten waren
ausnahmslos daran interessiert, die Fragen ohne Zeitdruck zu beantworten. Da-
durch wurde die angekiindigte Zeitdauer von 60 Minuten oft tiberschritten. Die
Interviews dauerten zwischen 48 und 115 Minuten.

6.3.5 Transkription der Interviewdaten zu Legitimationsiiberzeugungen
von Studierenden

Bei der Transkription von Interviews sind Untersuchungsgegenstand und For-
schungsziel angemessen zu beriicksichtigen (Dresing & Pehl, 2018, S. 19). Um aus
verbal gedusserten Uberzeugungen beziiglich der Legitimation von schulischem
Musikunterricht zusammenfassend, explizierend und strukturierend Codes und
Kategorien entwickeln zu kénnen, wurde fiir diese Studie eine inhaltlich-seman-
tische Herangehensweise gewahlt. Dazu wurden die Interviews in ihrer ganzen
Linge nach vereinfachten Regeln (a.2.0., S. 18) transkribiert. Wortlaut und Satz-
stellung wurden beibehalten, Wiederholungen sowie Stockungen wurden tran-
skribiert, auf die Transkription der Prosodie wurde jedoch verzichtet. Die im
Word-Format gespeicherten Dokumente konnten problemlos in MAXQDA18%
eingelesen werden.

6.3.6 Auswerteverfahren

Die insgesamt zwolf Interviews wurden mittels einer inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert und mit der Software
MAXQDA18 ausgewertet. Der Auswertungsprozess erfolgte entlang der Schritte
des inhaltsanalytischen Ablaufmodells (Aeppli et al., 2011; Lamnek, 1989; Mayring,
2015). Anhand der Forschungsfragen wurde das Datenmaterial am expliziten
theoretischen Vorwissen gepriift und das Kategoriensystem wihrend des itera-
tiven Analyseverfahrens deduktiv und induktiv nach den im Voraus festgelegten
und im Prozess weiter verfeinerten allgemeinen Kodierrichtlinien entwickelt (sie-
he Anhang 04)

28 Verwendete Software zur computergestiitzten qualitativen Datenauswertung.
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Aligemeine Kodierregeln
In Anlehnung an Kuckartz (2016) wurden allgemeine Kodierregeln festgelegt:

1. Eswerden Sinneinheiten kodiert, jedoch mindestens ein fiir sich vollstindiger
Haupt- oder Nebensatz, bestehend aus Subjekt und Verb (wenn vorhanden).

2. Wichtiges Kriterium fitr den Umfang der Kodierung ist, dass die Textstelle fiir
sich allein ausreichend verstindlich ist. Die Kodierung sollte jedoch so spar-
sam wie moglich sein.

3. Einleitende und zwischengeschobene Interviewerfragen werden mitkodiert,
wenn sie fiir das Verstindnis notig sind. Es wird jedoch nur derjenige Teil der
Aussage des Interviewers kodiert, der fiir das Verstindnis notwendig ist.

4. Kodiert wird immer auf der tiefsten Ebene des Subcodes (Unterkategorien).
Falls kein passender Subcode vorhanden ist, wird eine Restkategorie gebildet
und dorthin kodiert. Es finden keine Kodierungen auf den Hauptcodes (Ober-
kategorien) statt.

5. Werden mehrere inhaltlich unterscheidbare Aspekte eines Codes genannt, so
wird pro Aspekt ein neues Coding gesetzt.

6. Bezieht sich eine lingere Passage (mit Fragen und Antworten) auf denselben
thematischen Aspekt, wird nur ein Coding verwendet.

Ankerbeispiele wurden fir jeden Code notiert und die Kodierregeln wurden im
Prozessverlauf, dort wo notig, weiter prizisiert (siche dazu das Code-Buch auf
der Webseite des Verlags).

Entwicklung des Kodierleitfadens und Kategoriensystems

Da weder verhaltensnahe noch verhaltensferne Kognitionen und Handlungen von
Lehrpersonen von wissenschaftlichem und soziokulturellem Wissen getrennt
werden kénnen (vgl. Leuchter, 2009, S. 63), muss bei den Interviewdaten

von einem Vokabular ausgegangen werden, das zwar [..] vor dem Hintergrund
personlicher Erfahrung gebildet wurde und diese auch ausdriickt, in welches aber
auch (iiber Ausbildung [..] und die Teilnahme am Berufsfeld) wissenschaftlich ge-
pragte Begriffe eingeflossen sind. (a.a.0., S.175)

Die Annahme, dass Meinungen von Lehramtsstudierenden auf einer individuell
gebildeten subjektiven Gemengelage beruhen, bestitigte sich in den Interviews.
In den Gesprichen zu den Leitfragen 1-2 wurden unterschiedliche Quellen ge-
nannt (Tab. 16).
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Tab. 16: Quellen von Studierenden-Uberzeugungen

Quellen aktueller Uberzeugungen von Studierenden

Vorschulische Erfahrungen im Elternhaus und in freiwilligen kommunalen
oder regionalen Angeboten

Beobachtungen und Schulerfahrungen aus der Lernendenperspektive (eigene Schulzeit)

Beobachtungen und Schulerfahrungen aus der Lehrendenperspektive
(Praktika und Stellvertretungen)

Wissenschaftliche Theorien zu Lehren und Lernen in den studierten Fachern
und in der padagogischen Psychologie

Eigene fachliche Kompetenzentwicklung (in formellen und informellen Settings) unter besonderer
Berlcksichtigung von individuellen Starken und kritisch erkannten Defiziten

Reflexionen des eigenen (unterrichtlichen) Handelns in professionellen Settings insbesondere
im Rahmen des Lehramtsstudiums (Praktika und Reflexionsseminare), aber auch
in ausserschulischen Erfahrungsfeldern (bspw. Jugendgruppen)

Die Grundidee inhaltsanalytischer Verfahren ist es, das vorliegende Material in
zyklischen Durchgingen theorie- und datengeleitet zu verarbeiten, zu ordnen,
Kategorien zu bilden, und so die Qualitit der Aussagen immer klarer zu erfassen.
Als wichtiges Qualititsmerkmal eines Kategoriensystem wird seine Einfachheit
erachtet (vgl. Frith, 2017; Lang & Ruesch Schweizer, 2020). Nach der Festlegung
der Analyseeinheit und basierend auf den theoretischen Erorterungen aus Kapitel
6.3 wurde im vorliegenden Projekt eine tibergeordnete Struktur aus drei Zieldi-
mensionen schulischen Musikunterrichts als Oberkategorien angenommen. Ent-
lang dieser drei Zieldimensionen konnten die in den theoretischen Analysen (Kap.
5.3.2 und 5.3.3) formulierten Argumente als Unterkategorien eingeordnet werden:
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Tab. 17: Deduktiv entwickelte vorldufige Ober- und Unterkategorien

Zieldimensionen
Oberkategorien

Argumente
Unterkategorien

Unterricht im Schulfach Musik soll verpflichtend sein, ...

Lernen in Musik
(Aufbau musikali-
scher Kompetenzen)

... weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Kdnnen und Kompetenzen
wichtig ist.

... weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist.

... weil Musik einzigartige asthetische Erfahrungen erméglicht.

... weil Musik einzigartige Zugange zu Emotionen erméglicht.

Lernen durch
Musik (Aufbau
aussermusikalischer
Kompetenzen)

... weil Musik viele Beziige zu anderen Fachern und ihren Denksystemen hat.
... Weil Musik beim Lernen hilft.

... weil musikalisches Handeln die Personlichkeit bildet.

... weil gemeinsames Musizieren das Sozialverhalten fordert.

ohne Bildungs-
zweck

(zweckfreie musika-
lische Erfahrung)

... weil Musik Spielen (als zweckfreie Tatigkeit)
in einer einzigartigen Form ermdglicht.
... Weil Musikhéren und Musizieren Freude macht.
... weil beim Musizieren die Lernenden handelnd tatig werden.

In einem wechselseitigen Bezug zwischen Theorie und Daten (bottom-up und top-
down) wurde diese deduktiv entwickelte erste Struktur in einem ersten Durch-
gang am gesammelten Datenmaterial gepriift. Dabei wurde die Eindeutigkeit
und Solidaritit der Codes in mehreren Uberarbeitungsphasen getestet und es
wurden erste Ankerbeispiele bezeichnet. In diesem Prozess galten das Daten-
material, die in den Kapiteln 4 und 5 formulierten Axiome und die Theorie als
gleichwertige Quellen. Dabei wurde deutlich, dass >Lernen in Musik« und >Lernen
durch Musik« anhand der Daten zu wenig klar voneinander unterschieden werden
kann. In vielen Aussagen waren diese beiden Zieldimensionen so sehr ineinander
verwoben, dass eine Isolation nicht mit der Eindeutigkeit vorgenommen werden
konnte, welche dieser Analyseschritt erfordert. Die theoriebasierte Annahme der
drei Oberkategorien war deshalb nicht haltbar.
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Tab. 18: Konflikt der Zieldimensionen in der Struktur des deduktiv entwickelten
Kategoriensystems, dargestellt am Beispiel der kulturellen Bildung

Oberkate- | Unterkate- Definition und -
. . . Ankerbeispiel
gorie gorie Kodierregeln

Sowohl schulischer | Der Musikunterricht dient dem | »Und Schulfach Musik finde ich

>Lernenin | Musik- Erhalt von Kulturgut wie bspw. | einfach ganz wichtig, weil das so

Musike wie | unterricht Liedern, Traditionen, Ténzen viel von unserer Kultur fordert,

auch>Ler- | dient der usw. Musik wird wie die bilden- | was Lieder anbelangt. Aber auch

nendurch | kulturellen | de Kunst als Bestandteil einer | interkulturell von der ganzen Welt.

Musike Bildung Kultur einer Bevélkerung(sgrup- | Die ganze Welt kann in das Schul-
pe) angesehen. Sie dient der fach Musik hineingepackt werden.

Tradierung und Weitergabe von | Das finde ich heutzutage enorm
Wert/Normvorstellungen und wichtig, dass man interkulturell

Traditionen. arbeitet, weil wir sehr viele
Kulturen in den Klassen haben.

Theoretische Verortungen: Dadurch kann man ihr Kulturver-

Elliott, 2003; Kaiser, 2002; standnis fordern und auch das

Oelkers, 2002, 2018; Rayseng Verstandnis voneinander und
& Varkay, 2014; Varkay, 2016; deren Hintergriinde. Das finde ich
Widorski, 2018 ganz wichtig« (104, Pos. 36).

Die Unterkategorie sschulischer Musikunterricht dient der kulturellen Bildung< hitte
beispielsweise gleichzeitig beiden Oberkategorien (Lernen in Musik« und >Lernen
durch Musikq zugeordnet werden miissen (siehe Tabelle 18). Dasselbe Problem
zeigte sich auch beziiglich der Abgrenzung von musikalischem Lernen gegeniiber
aussermusikalischem Lernen. Auf die Frage Was sind deiner Meinung nach Griinde
fiir den obligatorischen Musikunterricht an der Schule? und die entsprechenden Ver-
tiefungsfragen®, nannten die Studierenden spezifische Aspekte musikalischen
Lernens dusserst zuriickhaltend, oft fragend und relativierend: »Ist es wichtig,
Notenschreiben zu kinnen (fragend) () ich finde ein Stiick weit auch, weil wenn man ein
gewisses Niveau erreicht hat, muss man es irgendwie hinschreiben konnen, egal wie. Viel-
leicht miissten es nicht diese Noten sein, aber irgendwas muss es sein, das man den anderen
zeigen kann« (103, Pos. 62). Griinde fiir den Musikunterricht sind, so eine ande-
re Studentin, »schon nicht eins zu eins Dinge, die man im Musikunterricht lernt« (106,
Pos. 64). Hingegen wurde die Reziprozitit (vgl. Zulauf & Cslovjecsek, 2018b, S. 48)
von spezifisch musikalischem und aussermusikalischem Lernen betont und mit
Erfahrungen wie »Dieser [Rap-]Text hat in Musik eine andere Qualitit als im Deutsch-
unterricht. Durch die interdisziplinire Arbeit kann eine hihere Qualitit des Musikunter-

29 Wiewiirdest du den Schiilerinnen und Schiilern erklaren, warum es das Schulfach Musik an der
Schule gibt? Warum wird Musik deiner Meinung nach in der Schule unterrichtet? Welche Re-
levanz hat der Musikunterricht in der Schule? Was soll deiner Meinung nach Gegenstand von
Musikunterrichtin der Schule sein? (siehe Interviewleitfaden im Anhang 02)
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richts entstehen« (101, Pos. 54) belegt. Die Verquickung von Lernen »in und durch«
Musik begriindeten sie auch mit dem Interesse der Lernenden:

Die Schiilerinnen und Schiiler sehen mehr Sinn im Musikunterricht, wenn sie es
verkniipfen kénnen. Beispielsweise haben wir das Thema Reise um die Welt ge-
habt. So haben wir Kartengeographie mit Musik verbunden und geschaut, woher
Lieder stammen und diese zugeordnet und angehort und analysiert. Dann wur-
den die Kulturen auch miteinander verglichen. (113, Pos. 48)

Damit war es nicht mehr moglich das anfinglich deduktiv aus der theoretischen
Analyse gebildete Kategoriensystem aufrechtzuerhalten. Als Losung bot sich
ein Riickzug auf die erste Dichotomie (vgl. Kap. 5.2) an, welche von einer dualen
Struktur (zweckgebunden vs. zweckfrei) ausgeht. Um sich vom doppeldeutigen
Zweckbegriff (siehe Kap. 5.3) zul6sen wurde iiberlegt, im weiteren Verlauf die aus
den Schiilerstatements entwickelte Begrifflichkeit einer funktionalen gegentiber
einer non-funktionalen Begriindung schulischen Musikunterrichts zu verwenden*
und gleichzeitig die Differenzierung zwischen inner- und aussermusikalischem
Lernen als Begriindungskategorien fallen zu lassen. Da aber in den Interviews
nicht nach festgestellten Funktionen, sondern nach zwecksetzenden Uberzeu-
gungen der zukiinftigen Lehrpersonen gefragt wurde, erwies sich diese Losung,
obwohl ab und zu Argumente direkt von beobachteten Funktionen abgeleitet
wurden, als nicht zielfihrend. Im Wissen um die Unschirfe bei der Zuordnung
autotelischer Zwecke® wurde in der Folge zwischen Begriindungslinien mit und
solchen ohne Bildungszweck unterschieden.

a) Begriindungslinien mit Bildungszweck

Wie bereits dargelegt (vgl. Kap. 2, 4 und 5), betonen viele Autorinnen und Autoren,
dass schulischer Musikunterricht unter Nutzung des Unterrichtsgegenstandes
Musik dem Aufbau von diversem Wissen und Kénnen (insbesondere auch in Mu-
sik), der Sozialisation und der Personlichkeitsbildung von Kindern und Jugendli-
chen, der Vermittlung von Kulturgut und zur Weitergabe von Werten in einer Ge-
sellschaft (bspw. Oelkers, 2002, 2018; Rgyseng & Varkgy, 2014) dienen soll. Diese
funktionalen Begriindungen finden sich auch in den Aussagen der befragten Stu-
dierenden, wobei die im 19. Jahrhundert wichtigen Unterkategorien Musikunter-

30 »Zweck und Funktion unterscheiden sich darin, dass die Funktion eine Wirkung angibt, die ein Element
tatsdchlich hat oder zumindest einmal hatte. Der Zweck hingegen gibt eine Wirkung an, die eine Hand-
lung, aus der Sicht eines zwecksetzenden Subjekts haben soll.« (Ast, 2018, S.117)

31 Autotelischisteine Handlung, die kein anders Ziel hat als sich selbst. Der Gegenbegriff Hete-
rotelie bedeutet die Unterordnung unter einen fremden Zweck (vgl. Feil, 1987, S. 90).
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richt als Disziplinierungs- und Erziehungswerkzeug® und Musikunterricht als Religions-
vermittlung (Kallio et al., 2019; Oelkers, 2014, S. 66; Varkgy, 2016b, S. 49; 80; 115)
allerdings nicht genannt wurden®. Da sie jedoch fir Lehrpersonen und andere
Stakeholder trotzdem eine Bedeutung haben konnen, blieben sie in der Samm-
lung. Induktiv generiert wurde die Kategorie Musik als Alltagsgegenstand, die die
Alltagsbedeutung in den Vordergrund stellt und damit beispielsweise auch Ele-
mente enthilt, welche in der Literatur als Bildungsziele genannt werden: »Also ein
Bewusstsein entwickeln fiir Manipulation, Macht von Musik, das finde ich zentral fiir den
Alltag.«(1o7, Pos. 32)

b) Begriindungslinien ohne Bildungszweck
Autorinnen und Autoren, die die Gefahr der Instrumentalisierung von Musik
und Musikunterricht betonen, beziehen sich insbesondere darauf, dass musika-
lische Aktivititen in sich selbst begriindete Handlungen sind (vgl. Kap. 2, 4 und
5). Beim Musikhéoren bietet ein Musikstiick in Verbindung mit dem sinnlichen Akt
des Wahrnehmens eine solche autotelische Handlung. Beim Musikmachen ist mit
dem konkreten physischen Handeln noch eine dritte Dimension in dieses selbst-
beziigliche und zweckfreie Spiel involviert. Auch in den Aussagen der befragten
Studierenden findet sich das Argument der Selbstbeziiglichkeit musikalischer
Aktivitidt mit ihrer konsequenten Handlungsorientierung und den damit verbun-
denen primiren Erfahrungen® (Dewey, 1916, 1916, 1938; Lehmann-Rommel, 2001)
Im Gegensatz zu Adorno (1956), Oelkers (2002, 2014), Varkgy (2015) und anderen,
finden sie jedoch nicht, dass Musikunterricht >snur der Musik selbst« dienen solle.
Die Analyse der Aussagen bestitigt die deduktiv gesetzten Argumente Freude und
Spass (Kowal-Summek, 2017; Ribke, 2003) und Musikunterricht als dsthetische Er-
fahrung vielfach. Sogar die Uberzeugung einer begriindungsfreien Unverzichtbarkeit
von Musik und Musikunterricht (vgl. Oelkers, 2001) wird genannt.

Gemiss dem Verfahren nach Mayring (2015) und den Regeln von Kuckartz
(2016), wurden aus den Daten Ankerbeispiele definiert und die vorab festgelegten

32 »Die kultisch-religios verankerten musischen Kiinste [hatten in der athenischen Gesellschaft] im Dienst
von Erziehung, Bildung und Ausbildung zu stehen« (Varkgy, 2016b, S. 48) und im Rahmen der neu-
platonischen Musikauffassungenim19.Jahrhundert galten Musik und Religion »als nahezu iden-
tische Grassen« (a.a.0., S. 49).

33 DasStichwort Religion wurde ein einziges Mal genannt und diente dort der Bestarkung der histo-
rischen Bedeutung der Notenschrift: »So hat man es auch ganz friiher gemacht, zum Beispiel im Mittel-
alter, da hatte man diese Chorile und vertonte biblische Texte. Das hat einem geholfen alles besser zu behal-
ten, weil man dazumal etwas noch nicht drucken konnte. Man hat es aufschreiben miissen.« (108, Pos. 59)

34 Eine primare Erfahrung ist nach Dewey das noch unreflektierte Tun. Er beschreibt damit den
»vorbegrifflichen Eveignischarakter interaktiver Prozesse, die sich in Raum und Zeit vollziehen und das
Ineinandergreifen emotionaler, korperlicher und kognitiver Aspekte umfassen« (Lehmann-Rommel,
2001, S.140).
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Regeln fiir die Zuweisung einzelner Inhalte zu den Kategorien laufend verfeinert.
Im Rahmen dieses Prozesses wurden schliesslich die gesamten transkribierten
Interviews gefiltert und als Codings dargestellt.

Das Kategoriensystem

Das definitiv entwickelte Kategoriensystem (siehe Tab. 19) zum obligatorischen
Musikunterricht an der Sekundarstufe I unterschied schliesslich als Oberkate-
gorien nur noch Begriindungslinien mit und solche ohne Bildungszweck. Ihre
Unterkategorien wurden theoretisch aus der Literatur begriindet, empirisch in
den Daten entdeckt oder aus beiden Quellen gleichzeitig angeregt in das Kodier-
system aufgenommen.

Tab. 19: Begriindungslinien mit und ohne Bildungszweck

Oberkategorie Unterkategorie

Begriindung MIT Musikunterricht zur Personlichkeitsbildung

Bildungszweck Musikunterricht zur Sozialisation und Erfahrung von Sozialkompetenzen
Musikunterricht als Kreativitatsférderung

Musik als Kommunikationsmittel und Ausdrucksform
Musik(-unterricht) als Zugang zu Emotionen und Gefiihlen
Musik(-unterricht) zur Motivation

Musikunterricht als Kulturgut und Wertvermittiung
Musikunterricht zum Aufbau von fachspezifischem Wissen,
Kénnen und Kompetenz

Musik als allgemeiner Bildungsgegenstand

Musikunterricht ist Teil des Curriculums

Musikunterricht ist (facher)ibergreifend

Musik als Alltagsgegenstand

Musikunterricht als Disziplinierungswerkzeug und Erziehung
Musikunterricht als Religionsvermittlung

Musikunterricht als Medium des Ausgleichs und der Reinigung

Begriindung OHNE | keine Begriindung nétig

Bildungszweck Musikunterricht als handelndes Tun (primare Erfahrung)
Musik als Spiel

Musik(-unterricht) macht Freude/Spass

Musikunterricht als &sthetische Erfahrung

Bei der qualitativen Analyse wird eine moglichst hohe Zuverlissigkeit der Zu-
ordnung von Kodierungen angestrebt. Anders als in iblichen Messungen der
Reliabilitit in der quantitativ orientierten Forschung geht es also nicht um die
Ermittlung eines Koeffizienten, der die Giite gewissermassen statisch angibt,
sondern es geht primir um eine praktische Verbesserung der Giite der Kodierun-
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gen. Die Ermittlung eines Koeffizienten ist als Hilfe zu verstehen, um mogliche
Unstimmigkeiten bzw. die Nicht-Ubereinstimmung von Kodierern zu minimie-
ren, so dass mit besser kodiertem Material weitergearbeitet werden kann. Das
vorliegende Kategoriensystem® wurde mehrfach am Datenmaterial getestet und
iiberarbeitet. Die Intercoderreliabilitit lag beim paarweisen Vergleich von jeweils
zwei Kodierer/innen zwischen 62 % und 74 %. Dieser Wert zeigt auf, dass das so-
weit entwickelte Kodiersystem durchaus kritisch zu betrachten, der Prozess noch
nicht abgeschlossen und eine weitere Entwicklung moglich ist.

Das vorliegende Kategoriensystem soll in die abschliessende Hauptstudie ein-
fliessen. Die gewonnenen Einsichten erméglichen eine wichtige Orientierung bei
der Entwicklung des Fragebogens, mit dem die Gewichtung spezifischer Argu-
mente zur Begriindung von obligatorischem Unterricht im Schulfach Musik an
der Sekundarstufe erhoben werden soll.

6.3.7 Ergebnisse

Zentraler Analyseschritt bei der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist
die Entwicklung des Kategoriensystems in einem Hin und Her zwischen Theorie
und Daten. Wie von Berg (2004) vorgeschlagen, wird in der Folge die Anzahl der
Codings® als Mittel zum Identifizieren, Organisieren, Indizieren und Auslesen
von Daten (a.2.0., S. 269) und deren explorativen Befragung aus unterschiedlichen
Perspektiven genutzt. Quantitative Aussagen in den folgenden Tabellen (Tab. 20-
24) sind in diesem Sinn zu verstehen. Sie sollen und diirfen nicht fiir die Entwick-
lung intervallskalierter Variablen und statistische Berechnungen genutzt werden.

35 Das Kategoriensystem ist im Code-Buch (siehe Anhang 06) detailliert mit Ankerbeispielen
und theoretischen Verankerungen dargestellt.

36 Gemadss den Kodierregeln sind Codings ganze Teststellen und nicht einzelne Stichworte. Be-
zieht sich eine lingere Passage (mit Fragen und Antworten) auf denselben thematischen As-
pekt, wird nur ein Coding verwendet.
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Anzahl Codings (Total in absteigender Reihenfolge)

Begriindung von Musik und Musikunterricht in der Schule

Tab. 20: Kategorien und Probanden (hellgrau = Master/weiss = Bachelor) mit der

Kategorien/
Probanden (n=12)
Gender

Anzahl Codings Total

Begriindung MIT
Bildungszweck
(Total)

Musikunterricht
zur Sozialisation
und Erfahrung
von Sozialkompe-
tenzen

Musikunterricht
ist (facher)iiber-
greifend

Musikunterricht
als kulturelle
Bildung und Wert-
vermittlung

Musikunterricht als
Aufbau von musik-
spezifischem
Wissen, Kénnen
und Kompetenz

Musikunterricht
als Medium des
Ausgleichs und der
Reinigung

Musik als Kom-
munikationsmittel
und Ausdrucks-
form

Musik als Alltags-
gegenstand

Musikunterricht
zur Personlich-
keitsbildung

To-
tal

291
215

39

21

26

12

101
w

27

102
w

16

103
w

34
26

104
w

40
2

105
w

23

106

37
26

107

34
27

108

2

n2

22
18



Musik als allge-
meiner Bildungs-
gegenstand

Musikunterricht
ist Teil des Curri-
culums

Musik(-unterricht)
als Zugang zu
Emotionen und
Geflhlen

Musikunterricht
als Kreativitats-
forderung

Musik(-unterricht)
zur Motivation

Musikunterricht
als Religionsver-
mittlung

Musikunterricht
als Disziplinie-
rungswerkzeug
und Erziehung

Begriindung OHNE
Bildungszweck
(Total)

Musik(-unterricht)
macht Freude/
Spass

Musikunterricht
als handelndes
Tun (primére Er-
fahrung)

Musikunterricht
als asthetische
Erfahrung

keine Begriindung
nétig

Musik als Spiel

10

[{=)

~

76

29

26

16
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Forschungsfrage 1: Inwiefern wird die Begriindungsfrage von den Studieren-
den als Gesprichsgegenstand als relevant wahrgenommen?

Alle Studierenden idussern sich ausfithrlich und engagiert zu ihren Uberzeugun-
gen, wie schulischer Musikunterricht zu begriinden ist. Sie verstehen Begriin-
dungen als Teil von inhaltlichen und methodischen Entscheidungen und finden
es selbstverstindlich, dass auch die Lernenden entsprechende Fragen stellen
konnen: »Und dann teilweise muss man es auch nicht begriinden, wenn man es schafft,
mit ihnen Musik zu machen, dann kommt das von alleine« (102, Pos. 56). Allerdings ge-
ben sie zu bedenken, dass gewisse Inhalte gegeniiber den Lernenden tatsichlich
kaum zu begriinden seien: »Und auf der Sek [im Gegensatz zum progymnasialen Unter-
richt] trimme ich die Schiiler und Schiilerinnen nicht so theoretisch, weil ich ihnen nicht be-
griinden kann, dass sie das brauchen. Wenn sie Zimmermann werden wollen, ganz ehrlich,
man braucht es nicht« (104, Pos. 52). Sie finden auch, dass der Wunsch schulischen
Musikunterricht zu begriinden, nicht fir alle Menschen gleich wichtig sei: »Fiir
mich gehort Musik einfach dazu. Es muss gegeniiber Leuten, die es nicht kennen, begriindet
werden, aber ich mir selber muss es nicht begriinden, fiir mich ist es ein Teil vom Leben«
(113, Pos. 54). Und schliesslich, trotz der Nennung von vielen Bildungszwecken im
selben Interview: »Musik muss man nicht beschreiben oder begriinden, sondern [es ist]
etwas, das man erfahren muss« (101, Pos. 42).

Forschungsfrage 2: Inwiefern kénnen Argumentationen von angehenden Lehr-
personen fiir Legimitation von schulischem Musikunterricht in Begriindungs-
linien kategorisiert und den in der Literatur beschriebenen Theorien und Ideen
zugeordnet werden?

Die Argumentationen der befragten angehenden Lehrpersonen sind den aus der
Literatur bekannten Argumenten sehr dhnlich. Dabei fillt auf, dass die Posi-
tionen eher als Spannungsfelder beschrieben werden und nicht als Gegensitze:
»Und ganz klar es soll auch Spass sein, aber es soll auch die sozialen Kompetenzen und das
dsthetische Lernen eben auch fordern« (106, Pos. 68). Am hiufigsten wurde Musik-
unterricht von den Studierenden mit seinem Potenzial fir den Aufbau sozialer
Kompetenzen begriindet (39 Codings), gefolgt von der Uberzeugung, die Begriin-
dung liege in Freude und Spass (29 Codings), in seinen vielfiltigen Fiacherbeziigen
(27 Codings), sowie in der Kultur- und Wertevermittlung und in der Handlungs-
orientierung (je 26 Codings). Muss schulischer Musikunterricht zwingend einen
Bildungsauftrag haben oder gilt auch »Es ist in der Schule etwas, das eigentlich nichts
mit Schule zu tun hat und trotzdem zur Schule gehort« (113, Pos. 56)?
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Unterfrage a) Welche Bedeutung haben dabei Argumente ohne Formulierung
eines Bildungszweckes?

Insgesamt 76 Codings wiesen auf Argumente hin, welche die Legitimation von
schulischem Musikunterricht eher nicht in einem Bildungszweck sehen. Mit 29,
26 resp. 16 Nennungen sind dies >Musik(-unterricht) macht Freude/Spasss, »das
handelnde Tun<und >Musikunterricht als dsthetische Erfahrung«. Eine Studentin
argumentierte, dass Musikunterricht, »weil es so viele spielerische Elemente hat und
weil es eben alltagsnahe ist und auch eine Ausdrucksform ist, ein Kommunikationsmittel
der Jugendlichen, [...] trotzdem schon relativ wichtig« (106, Pos. 58) sei. Diese Argumen-
tation weist darauf hin, dass das spielerische Element im Musikunterricht gleich-
zeitig als Selbstzweck und als Lernmotivator gesehen werden kann, dhnlich wie
die Begriindung durch den Handlungsaspekt:

Und jetzt in der Oberstufe werden die Jugendlichen sich ausdriicken wollen und
Erfahrungen sammeln im musikalischen Bereich. So, dass sie einmal den Kopf ab-
schalten konnen. Konkret einmal wieder handwerklich téatig werden. Und auch
einen Ausgleich schaffen zu den kognitiven belastenden Stunden. (lo01: Pos. 32)

Kurzgefasst: »Das Fach ist da, um praktisch zu arbeiten« (112, Pos. 66). Das kann so-
wohl lernen bedeuten als auch einfach Spass haben - oder eine andere, situativ
wichtige Funktion einnehmen: »Die Schiilerinnen und Schiiler miissen das haben, das
bringt ihnen einen Mehrwehrt und ist eine Abwechslung zum Schulalltag zu den stupiden
Fichern mit dem typischen Ablauf« (103, Pos. 102). Bei allen befragten Personen
und damitin allen Interviews standen Argumente ohne konkreten Bildungszweck
oft in Verbindung mit klaren Zweckzuschreibungen. Dieses Verhiltnis wurde als
Spannungsfeld beschrieben und kritisch diskutiert, aber nie als Entweder-oder-
Positionierung dargestellt:

Esistnicht nureine Selbsttherapie und Spass, ich wiirde das herausstreichen, viele
Eltern haben die Auffassung, dass nur gesungen wird und dass es einfach Spass
machen soll und kein Druck vorhanden ist. Und ganz klar es soll auch Spass sein,
aber es soll auch die sozialen Kompetenzen und das dsthetische Lernen eben auch
fordern. (106, Pos. 68)

Auch unter Einbezug solcher Vorbehalte sind fast alle Studierenden der Uberzeu-
gung, dass Musik und Musikunterricht Spass machen und Freude bereiten soll:
»Losgelist von der Gesellschaft kann man einfach etwas machen, das einem Freude berei-
tet« (108, Pos. 43) oder
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Ich glaube, ich begriinde meinen Musikunterricht schon am meisten mit Freude an
der Musik. Das muss geférdert werden. Musikunterricht ist nicht da, damit man
sich x Fertigkeiten aneignen muss, Do-Re-Mi singen oder so. Es soll viel mit Freude
und Spass geschehen. Ich bin auch liberzeugt, dass rhythmische Sachen mit Han-
den und Fiissen, mit dem Korper, den Schiilerinnen und Schiilern Freude bereiten.
Sie erlangen dann ein Kérperverstandnis, Koordination, Fein- und Grobmotorik,
sie kdnnen viel mitnehmen. Auch wenn es etwas unbewusst ist. (104, Pos. 56)

Hier wird indirekt fiir die Position argumentiert, dass musikalisches Handeln
selbst einen bildenden Wert hat und dass sich Kompetenzen auch unbewusst ent-
wickeln. Diese Argumentation fokussiert nicht allein auf das Lernen von Musik
durch Musik (autotelisches Lernen, siehe dazu auch Kap. 5.2.1), sondern sieht den
Musikunterricht als eine offene Lernumgebung, welche abhingig von den betei-
ligten Personen ganz unterschiedliche Lernangebote enthilt. In diesem Sinn ist
es moglich, schon das Bereitstellen dieser reichen Lernumgebung mit professio-
nellem Support als Zweck des Musikunterrichts zu betrachten. Seine Funktion
und Legitimation wiren daran ablesbar, dass er bei Schiilerinnen und Schiilern
einen entsprechenden Effekt hat. Ob und auf welchen Stufen ein solch offener
Unterricht von allen Schillerinnen und Schiilern obligatorisch besucht werden
muss, wire auch hier die zu beantwortende Frage.

Unterfrage b) Welche Bedeutung haben dabei Argumente, die einen Bildungs-
zweck formulieren?

Die Mehrheit der Codings im gesamten Datenkorpus beschreiben einen klaren
Bildungszweck. Dies ist sebstverstindlich auch ein Effekt der grésseren Vielfalt
von Argumentationsmoglichkeiten und damit der Menge entsprechender Kate-
gorien (siehe Tab. 20). Dieses Faktum kann aber durchaus auch als Grund fir die
Power einer zweckorientierten Argumentation gesehen werden. Es ist wichtig
nochmals darauf hinzuweisen, dass im Rahmen dieser explorativen Studie vor
allem die unterschiedlichen, im Kategoriensystem gesammelten Argumentatio-
nen interessieren. Erst sekundir — und vor allem in Hinblick auf ein tieferes Ver-
stindnis und die Analyse aus unterschiedlichen Perspektiven — soll nun auch die
Anzahl der Nennungen mit ins Spiel kommen.

In den Aussagen der Studierenden wird die Begriindung, dass Musik und
Musikunterricht in der Schule der Sozialisation des Menschen diene (39 Codings)
am meisten genannt. Dabei erwihnen die angehenden Lehrpersonen, dass Mu-
sikunterricht und Musik an der Schule soziale Kompetenzen férdere und der Ge-
meinschaftsbildung diene:
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Und es soll auch ein Gemeinschaftsgefiihl geben. In unserer Gesellschaft ist gerade
Musik und v.a. der Sport ein Gemeinschaftsgefiihl. [..] Auch die Musik kann ein sehr
grosses Gemeinschaftsgefiihl, Zusammenhalt und ein Zugehdérigkeitsgefiihl auslo-
sen, wenn man zusammen auf der Biihne steht und gemeinsam singt. (104, Pos. 36)

Diese sozialen Kompetenzen konnen durch das praktische Musizieren im Klas-
senverbund, in Spiel und Gesang in Gruppen sowie in musikalischen Projekten
erworben werden. Sie helfen dem Individuum, sich in sozialen Kontexten zurecht
zu finden, sich einzubinden und sich zu behaupten:

Horen ist ein Aspekt, v.a. das Zuhoren, was man tiberall brauchen kann. Und auch
das Musizieren, Teil von etwas zu sein, seinen Teil machen, gleichzeitig aber pas-
send zu der Gruppe zu musizieren, sich zuriicknehmen, aber auch Soli zu machen.
Das sind alles sehr viele soziale Kompetenzen. (102, Pos. 44)

Musik ist sehr fordernd fiir den Zusammenhalt. [..] Das gemeinschaftliche Singen
ist ein allgemeiner Forderfaktor fiir den Zusammenhalt. [..] Dies kann auch den
Schul- oder Klassenzusammenhalt sehr fordern, wenn man gemeinsam Musik
macht. (109, Pos. 81)

Dabei wird auch mehrfach erwihnt, dass das gemeinsame Tun und Erschaffen
oder Kreieren ein wesentlicher Bestandteil von Musikunterricht sei und einen
positiven Einfluss auf die soziale Entwicklung von Jugendlichen nehmen kénne.
Weitere, hiufig genannte zweckorientierte Begriindungen von Musik und Musik-
unterricht in der Schule sind: sMusikunterricht ist (ficher)itbergreifend« (27 Co-
dings) und >Musikunterricht als Kulturgut und Wertvermittlung« (26 Codings).
Musik stellt fiir die Hilfte der Befragten ein Schulfach dar, welches Wissen ver-
kntipfen und sich mit dem Lernen in anderen Schulfichern verbinden soll. Musik
soll ihrer Meinung nach in Schulen unterrichtet werden, um musikspezifische
Arbeitsformen oder Methodenkenntnisse zu erweitern, um Verkniipfungen zu
anderen fachlichen Perspektiven zu bilden und vernetzt zu denken sowie um da-
mit die Jugendlichen ganzheitlich zu bilden und auf das Leben vorzubereiten:

Es ist ein Fach, das sehr viele, unglaublich viele Méglichkeiten bietet, um sich mit
anderen Fachern zu verkniipfen. [..] Man kann sich den Schwierigkeiten der Schii-
ler anpassen. Man kann die vorhandenen Sachen nutzen, zum Beispiel im Inst-
rumentenbau, fiir all diejenigen, die gerne Werken haben und Handwerk haben
mochten. (108, Pos.)

Das Schulfach Musik hat sehr viele Ansatzstellen zu anderen Fachern. Ich kann nie
Musik unterrichten, ohne Mathematik, Physik, Bewegung zu erwdhnen. Jetzt nicht
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nur auf den Tanz bezogen, sondern auch die Intervalle sind fiir mich eher in Be-
wegung. Der musikalische Zugangistauch sehr dhnlich zu Kunst. Es hatauch sonst
noch viele parallele Dinge, wie Deutsch und andere Sprachen. Es hat wirklich viele
Uberschneidungen, was die Kommunikation betrifft. Fiir mich istin der Schule der
ideale Musikunterricht, wo das alles integriert wird und den Menschen in seiner
Ganzheit aufnimmt. (lo1, Pos. 32)

Als Argument fiir obligatorischen Musikunterricht wird ebenfalls oft (13 Codings)
die Alltaglichkeit der Begegnung mit Musik und in diesem Zusammenhang auch
deren Manipulationspotenzial genannt. Auch deshalb sei Musik ein verpflichten-
der allgemeiner Bildungsgegenstand (12 Codings).

Oft und in unterschiedlichsten Zusammenhingen (Ficherbeziige, Alltags-
relevanz, Kreativititsforderung, Kultur- und Wertevermittlung, dsthetische Bil-
dung, Bildungsverstindnis, Freude und Spass, soziales Lernen und Personlich-
keitsentwicklung) wird betont, dass es gilt, die »unglaublich« (108, Pos. 39) vielen
Uberschneidungen und Beriithrungspunkte zu nutzen und dass gleichzeitig die
Erfahrungsmoglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Musikunterricht
sunglaublich« (107, Pos. 28) von der Lehrperson abhingig sind. Immer wieder
wird ausgedriickt, dass das Musizieren im Zentrum stehen solle: Das Fach sei da,
um praktisch zu arbeiten; dieses Tun wird sowohl als multiple Herausforderung
und Lerngelegenheit als auch als Ort der Erholung, des Geniessens und gelebter
Gemeinschaft verstanden. Eine dualistische Sichtweise hinsichtlich der Zweck-
orientierung wird in den Aussagen nicht einmal ansatzweise gedussert.

Gilt dies auch fiur die Beziige zwischen spezifisch musikalischen und aus-
sermusikalischen Zwecken schulischen Musikunterrichts? Diese Frage wird im
nichsten Abschnitt untersucht.

Unterfrage c) In welcher Relationen stehen dabei musikalische und aussermu-
sikalische Zwecke?

Fir die Kliarung dieser Beziige sind insbesondere Hinweise auf die Polaritaten der
verworfenen Dichotomie von inner-musikalischen gegeniiber ausser-musikali-
schen Zwecken (siehe dazu die theoretische Analyse in Kap. 5) von Interesse. Als
sich in vielem tiberlagernde Zieldimensionen von Musikunterricht, haben diese fir
die Fachdidaktik eine wichtige Bedeutung. Es wurde deshalb im Prozess der Ent-
wicklung der Kategorien anfangs deduktiv eine Struktur vorgeschlagen, die hin-
sichtlich eines bildenden Zweckes zwischen >Lernen in Musik« und >Lernen durch
Musik« unterscheidet. Aufgrund der empirischen Daten war es jedoch nicht mog-
lich, innerhalb der zweckorientierten Begriitndungen von schulischem Musikunter-
richt diese zwei Positionen geniigend zu separieren. Die Auseinandersetzung mit
Musik hat gemiss den in den Daten reprisentierten Uberzeugungen der Studie-
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renden ein breites Bildungspotenzial, welches aber fiir die Lernenden nicht unbe-
dingt im Vordergrund steht: »Eine Schiilerin hat mir einmal gesagt, dass sie sich immer
auf den Musikunterricht freut. Das gebe ihr immer Motivation fiir die anderen Ficher oder
den Tag zu iiberstehen« (103, Pos. 88). Aus Sicht der Befragten folgen die Schiilerinnen
und Schiiler in der Nutzung des Unterrichts den bildungsorientierten Intentionen
der Lehrperson nur bedingt. Es scheint ihnen auch nicht so wichtig zu sein, was
genau gelernt wird. Jedenfalls seien es »nicht eins zu eins Dinge, die man im Musik-
unterricht lernt« (106, Pos. 64), welche bedeutungsvoll sind. Die bildende Funktion
von Musikunterricht wird eher in der Entwicklung von aussermusikalischen Kom-
petenzen gesehen, als in musikspezifischem Wissen und Kénnen. Zudem ergeben
sich musikalische und aussermusikalische Lerneffekte aus der Sicht Studierenden
eher beildufig. Der Anspruch, spezifisch musikalisches Lernen sei wichtig, um die
Potenziale des Erfahrungsfeldes tatsichlich auch nutzen zu kénnen, wird nur sehr
verhalten gedussert: »in der Oberstufe sollte es nicht nur >Plausche sein, sondern auch musi-
kalisches Verstindnis aufbauen, musikalisches Lernen« (104, Pos. 46).

Wie in der Vorstudie 1 kommen Hinweise auf die Funktion, welche Musik-
unterricht beziiglich der Bildung Jugendlicher habe, auch in den Daten der zwei-
ten Vorstudie deutlich zur Geltung. Dies fithrt zu Aussagen, welche den Zweck
des Unterrichts weder in musikalischer noch in aussermusikalischer Bildung se-
hen, sondern als ein psychohygienisches Mittel, das »viel mehrist, als nur der Musik-
unterricht. Es ist auch fiir die Psyche« (105, Pos. 30), »eine Abwechslung zum Schulalltag
zu den stupiden Fichern mit dem typischen Ablauf« (103, Pos. 102).

Die bereits bei den nicht zweckgebundenen Argumenten erwihnten 26 Codings
zur Kategorie >Musikunterricht als handelndes Tun (priméire Erfahrung)« machen
deutlich, wie zweckfreie und zweckgebundene Argumente, aber auch musikali-
sches und aussermusikalisches Lernen in enger Verzahnung verstanden werden. In
den Daten zeigt sich diese multiperspektivische Deutung in der Verwicklung der
drei Zieldimensionen schulischen Musikunterrichts (siehe 6.3.3) immer wieder:

Wissensvermittlung [ist ein Argument] und auch, dass es einen Eigenwert hat,
dass man selber Erfahrungen machen kann, selber begriinden kdnnen, was sie gut
oder weniger gut finden. Sich bewusst sein, dass Klangereignisse beeinflussen,
egal in welcher Form, ob es eine Rede oder Musik ist. (111, Pos. 50)

Nur acht der zwolf befragten Studierenden fiir das Lehramt Musik erwahnen
in irgendeiner Weise — zum Teil auch kritisch — den >Aufbau von musikspezi-
fischem Wissen, Konnen und Kompetenz« als Legitimation fiir den Unterricht
im Schulfach Musik. Zudem steht bei den entsprechenden Aussagen der musi-
kalische Kompetenzaufbau immer in Bezug zu weiteren Kompetenzen oder zu
Funktionen, welche dem Fach oder der Musik selber zugeschrieben werden. Eine
Beschrinkung auf innermusikalisches Arbeiten wird von einer Befragten sogar
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als Ausdruck mangelnder Motivation der Lehrperson verstanden: »singen und ein
bisschen Theorie, das sind Maglichkeiten, die Musik dann etwas verschliessen« (103, Pos.
50). Eine motivierte Lehrperson

gibt den Schiilerinnen und Schiilern einen zusatzlichen Zugang zu den anderen Fa-
chern, wo esimmer nur um das eine Lernen geht, um dieses Auswendiglernen und
Verstehen. Die Musik bietet ihnen mehr Méglichkeiten und einen anderen Zugang
zu Wissen. Es gibt ihnen auch die Méglichkeit, sich zu verwirklichen. (103, Pos. 104)

Musikalisches Lernen wird oft in Verbindung mit zusitzlichen Kompetenzen
oder Anwendungen im Alltag genannt:

Esistsehrviel Motorisches dabei im Musikunterricht. Man lernt seinen Korper neu
kennen durch das Singen. Das Ziel istja, dass man merkt, dass man das Singorgan
trainieren kann und [..] man stolz sein kann und auch im Alltag so anwenden kann
und auch mit den Kollegen zu einem Lied mitsingen. (104, Pos. 56)

Dass musikalischer Kompetenzaufbau eine wichtige Begriindung ist, wird erst
durch die Anwendung dieser Kompetenzen nachvollziehbar. Eine Erfahrung,
welche Studierende auch an sich selber machen:

Ich habe das bei mir gesehen mit dem Gitarrespiel: wenn man nur schon ein paar
Akkorde kann, dann kann man schon ein Stiick begleiten und dazu singen. Die
kleinen Fortschritte zu sehen, das macht Spass und man bleibt motiviert; [..] dann
kann ich einfach einmal abschalten und finde es auch cool, zu sehen, wie man Fort-
schritte macht. (los, Pos. 14)

Was im Musikunterricht wichtig ist, seien »viele kleinere Fihigkeiten, die zwischen
den Zeilen geschult werden. Man braucht diese fiir den Alltag, die in anderen Fichern nicht
so zum Tragen kommen« (106, Pos. 64). »Es sind schon nicht eins zu eins Dinge, die man im
Musikunterricht lernt« (ebd.). Ausgehend von der Annahme »Vielleicht ist Musik ein
Fach, das kein Fach ist, sondern vielleicht wie eine Methode. Vielleicht ist Musik ein Hilfs-
mittel zum Lernen genauso wie es der Computer ist« (107, Pos. 30), wire Musikunter-
richt das Fach, das die Lernenden im Gebrauch dieses Hilfsmittels schult. Oder
vielleicht ist Musikunterricht, wie viele andere Ficher auch, einfach »Good for the
brain. [...] Esist bei Weitem nicht alles, was in der Schule behandelt wird, relevant. Und sie
konnen ihr Gehirn trainieren und miissen dies auch, entweder mit Mathematikaufgaben,
Chemieformeln oder mit Musik« (109, Pos 61).

Im nichsten Schritt soll untersucht werden, ob und wie sich die Begriindun-
gen der Studierenden nach Geschlecht und Zeitpunkt im Studium unterscheiden.
Durch die verinderte Perspektive bei der Analyse der Daten, wird die vertiefte
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und differenzierte inhaltliche Auseinandersetzung mit der Stichprobe weiter be-
férdert. Die auftretenden Differenzen in der Anzahl der Codings dient dabei als
Orientierung®.

Forschungsfrage 3: Zeigen sich Unterschiede in den Begriindungen von Musik-
unterricht der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe nach Geschlecht
oder Studienstufe (Bachelor, Master)?

Wihrend in der Ausbildung in der Bachelor-Phase an der PH FHNW auf die mu-
sikpiddagogische Grundausbildung und Lehrbefihigung ausgerichtet war, lag der
Schwerpunkt der Mastervertiefung auf der Entwicklung der nutzbaren Verbin-
dungen zwischen Musik und den weiteren von den Studierenden auf Bachelor-
stufe abgeschlossenen Ficher.

Genderbasierte Unterschiede

Insgesamt wurden sechs weibliche und sechs minnliche Studierende zu ihren
Begrindungen fir Musik und Musikunterricht befragt. Die unterschiedliche
Haufigkeit von Codings zu den Begriindungen von Musik und Musikunterricht
der Studierenden unterschieden nach ihrem Geschlecht, sind dabei ausdriick-
lich nicht im Sinne des Mixed Method Ansatzes mit MAXQDA 18 zu verstehen. Die
Gruppenvergleichsgrosse ist fiir statistische Auswertungen zu gering. Auffallen-
de Hiufigkeitsunterschiede der Codings werden aber genutzt, um mogliche ge-
schlechterbedingte Uberzeugungen zu explorieren.

Weibliche wie mannliche Studierende nennen am hiufigsten die Begriindung,
dass Musikunterricht der Sozialisation und Erfahrung von Sozialkompetenz die-
ne; minnliche im Vergleich zu den weiblichen Befragten jedoch etwas weniger.
Weibliche Studierende erliutern zudem deutlich hiufiger als ihre Kommilitonen,
dass Musik und Musikunterricht Spass und Freude machen soll. Man tue etwas
gerne, mit Freude, fithle sich emotional angesprochen, sei subjektiv involviert,
empfinde etwas personlich als bedeutungsvoll und fiihle sich verbunden mit sich,
den anderen oder mit der Sache:

Und einfach die Freude. Ich glaube, wenn man singt, dann hat man Freude. Und
dann hat man eine gute Laune. Und ich habe es oft so, dass ich mit meinen Schii-
lerinnen und Schiilern singe und dann laufen sie in die Pause und dann hért man
sie immer noch singen. Es ist viel Freude, die man in den Alltag mitnehmen kann.
Plotzlich kommt einem ein Lied in den Sinn oder man singt ein Lied in der Schule

37 Diese Differenzen konnten, im Sinn einer quantitativen Inhaltsanalyse, zur Bildung von Inter-
vallskalen und weiteren statistischen Verfahren anregen. Aufgrund der Stichprobe und der
Trennscharfe der Kategorien ist dies jedoch nicht angezeigt.
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Tab. 21: Begriindungen (Codings) zu Musik und Musikunterricht in der Schule von
angehenden Lehrpersonen nach ihrem Geschlecht

Begriindungen von Musik und Musikunterricht in der Schule w A m EI
N =12 (Dokumente) 6 6
SUMME (Codings) 160 | 29 | 131 | 291
Begriindung MIT Bildungszweck (Total) 16 | 17 | 99 | 215
Musikunterricht zur Sozialisation und Erfahrung von Sozialkompetenzen | 22 | & | 17 | 39
Musikunterricht ist (facher)ibergreifend Wi 1|18 |2
Musikunterricht als kulturelle Bildung und Wertvermittlung B[10] 8 |26
Musikunterricht als Aufbau von musikspezifischem Wissen,

Konnen und Kompetenz 8 1 ST
Musikunterricht als Medium des Ausgleichs und der Reinigung B 1B 2 |17
Musik als Kommunikationsmittel und Ausdrucksform 811191717
Musik als Alltagsgegenstand 5131|8113
Musik als allgemeiner Bildungsgegenstand 712 |5 |12
Musikunterricht zur Personlichkeitshildung S 16 |9 |12
Musikunterricht ist Teil des Curriculums 5105110
Musik(-unterricht) als Zugang zu Emotionen und Gefiihlen L1 1|59
Musikunterricht als Kreativitatsforderung 40| 4|8
Musik(-unterricht) zur Motivation S| 1| 417
Musikunterricht als Religionsvermittlung 0 1 1 1
Musikunterricht als Disziplinierungswerkzeug und Erziehung 0|0 |0(OD
Begriindung OHNE Bildungszweck (Total) 44 | 12 | 32|76
Musik(-unterricht) macht Freude/Spass B 7|0 |29
Musikunterricht als handelndes Tun (primare Erfahrung) 718 (9|26
Musikunterricht als asthetische Erfahrung 516 | 1|16
keine Begriindung nétig b | 4| 0|4
Musik als Spiel 0 1 1 1
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und dann kommtesim Radio und dann singen sie zu Hause mit, weil sieja das Lied
so gut kennen. (lo4, Pos. 38)

Ebenfalls betonen die befragten Studentinnen hiufiger die Wichtigkeit des Tuns,
der primiren Erfahrungen, die der Musikunterricht den Schiilerinnen und Schii-
ler biete. Das praktische Musizieren selber verleihe dem Musikunterricht einen
Sinn. Musikunterricht sei in erster Linie »da, um praktisch zu arbeiten« (112, Pos.
66). Gleichzeitig benennen weibliche Studierende aber auch die Wichtigkeit von
Musik als wertvolle geistige Beschaftigung. Nicht als genderspezifisches Phino-
men zu verstehen ist die grosse Differenz bei der Uberzeugung, dass Musikunter-
richt dem Zweck der Reinigung und des Ausgleichs zu anderen Fichern dient. So
taucht die Uberzeugung »Die Schiilerinnen und Schiiler miissen das haben, das bringt
ihnen einen Mehrwehrt und ist eine Abwechslung zum Schulalltag zu den stupiden Fichern
mit dem typischen Ablauf« (103, Pos. 102) bei einigen Befragten gehiuft und in ver-
schiedenen Zusammenhingen auf. Ein Student untermauert seine diesbeziigli-
che Uberzeugung sogar mit einem Zitat:

Es gibt () diesen Comenius, der sagte: >Es gibt Wissen, welches nétig ist. Und es
gibt Wissen, das dem Broterwerb dient.« Eben es muss einem nicht jedes Wissen
den Teller fiillen und das kénnte es auch gar nicht. Es geht darum die Seele zu fiil-
len und nicht nurden Magen. [..] Sich mit Musik zu beschaftigen kann enorm Spass
und Freude bereiten und vom Alltag ablenken. (108, Pos 59)

Im Gegensatz zu den weiblichen findet sich bei den minnlichen Studierenden
deutlich hiufiger die Aussage, dass Musik zur Bildung des Charakters beitrage
und die Personlichkeit stirke. Durch Musik kénne der Mensch sich selbst ken-
nenlernen und erhalte damit mehr Wissen iber sich selbst. In diesem Sinn tra-
ge Musik auch zur Identititsfindung bei: »Musik kann durchaus bewirken, dass man
selbstsicherer agiert, Erfolgserlebnisse und ein gutes Selbstbild hat« (108, Pos. 61). Der-
selbe Student betont anschliessend: »Zum Beispiel die Stimme ist etwas Personliches.
Wenn man zufrieden ist mit seiner Stimme, dann kann das einen grossen Einfluss auf die
Selbstsicherheit nehmen« (ebd.) und tént damit an, wie unterschiedlich individuelle
Lernprozesse und Lernziele sind. Dariiber hinaus begriinden minnliche Studie-
rende in der Stichprobe schulischen Musikunterricht eher als ihre Kommilitonin-
nen damit, dass dabei dsthetische Erfahrungen gemacht werden und dass durch
den Musikunterricht 4dsthetisches Lernen erméglicht werde. In diesen Aussagen
wird deutlich, dass Lernen und Erfahren nicht als Gegensatz gesehen werden.
Asthetisches Lernen ist dabei ein Potenzial, welches sich im Erfahren auch dann
ergibt, wenn dieses nicht auf einen Bildungszweck ausgerichtet ist und »weil es
eben die Palette der Schule extrem viel farbiger macht« (106, Pos 46).
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Trotz Unterschieden bei den Begriindungen von Musik und Musikunterricht
in der Schule zwischen weiblichen und minnlichen Studierenden bleiben die
Grundiiberzeugungen identisch. Die Differenzen werden eher als Nuancen in
der Formulierung interpretiert und kénnen kaum mit einer genderspezifischen
Sozialisation in Verbindung gebracht werden.

Unterschiede beziiglich Studienstufe

Einen weiteren differenzierenden Blick auf die Daten ermoglichen die beiden
Studienstufen (Bachelor, Master) der Befragten. Wiederum gilt es zu beachten,
dass die quantitativen Hinweise nur dazu genutzt werden, um die qualitativen
Aussagen aus einer verinderten Perspektive zu beleuchten. Tabelle 22 stellt die
Ergebnisse der Codings in Hiufigkeiten beziiglich Bachelor- und Masterphase
dar. Dabei wird ersichtlich, dass die befragten Studierenden teilweise stufenab-
hingig unterschiedliche Begriindungen hervorheben.

Bachelorstudierende in unserer Stichprobe begriindeten den Musikunter-
richt zum Beispiel eher als Ausgleich zu anderen mehr kopflastigen Fichern als
die Studierenden in der Masterphase. Auch Freude und Spass tauchten bei ihnen
als Legitimationsargumente 6fter auf. Sowohl Bachelor- wie Masterstudierende
waren aber der Meinung, dass Musikunterricht mit seinen Inhalten gleichzeitig
eine entlastende Funktion einnehmen kann und als wertvolle geistige Beschif-
tigung dient. Ein wichtiger Zweck des Musikunterrichts in der Schule sei es, im
Austausch mit anderen, persénliche Erkenntnisprozesse in Gang zu setzen. Ob-
wohl die interdisziplinire Betrachtungsweise Schwerpunkt der Mastervertiefung
war, nannten die Studierenden in Bachelorphase das Argument des ficherver-
bindenden Potenzials etwas 6fter:

Es gibt den Schiilerinnen und Schiilern einen zusatzlichen Zugang zu den anderen
Fachern, wo es immer nur um das eine Lernen geht, dieses Auswendiglernen und
Verstehen. Die Musik bietet ihnen mehr Méglichkeiten und einen anderen Zugang
zu Wissen. (103, Pos.104)

Die befragten Bachelorstudierenden erwihnen hiufiger als ihre Kommilitonen
auf hoherer Studienstufe, dass Musik kaum losgeldst von Emotionen und Gefiih-
len betrachtet werden kann. Sie betonen, dass der Musikunterricht einen Zugang
zu Emotionen schafft und dass damit Gefithle ausgelést und Spannungen besei-
tigt bzw. hervorgerufen werden konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler wiirden
im Musikunterricht lernen, diese mit der Musik verbundenen Gefiihle zu erleben,
zu beschreiben und zu verarbeiten. Damit kénne das Gefithlsrepertoire erweitert
und auch die Regulation von Emotionen geférdert oder beeinflusst werden:



6. Empirische Klarung der Forschungsfrage

Tab. 22: Begriindungen (Codings) zu Musik und Musikunterricht in der Schule von

angehenden Lehrpersonen nach BA/MA.

Begriindungen von Musik und Musikunterricht in der Schule BA | A | MA | Total
SUMME (Codings) 128 | +35 | 163 | 291
N =12 (Dokumente) 6 6 12
Begriindung MIT Bildungszweck (Total) 97 | +21 | M8 | 215
[’Iel;]szi:rl]mterricht zur Sozialisation und Erfahrung von Sozialkompe- 5131 2% | 3
Musikunterricht ist (facher)ibergreifend B |3 |12 |2
Musikunterricht als kulturelle Bildung und Wertvermittlung 12 | +2 | 4| 26
Musikunterricht als Aufbau von musikspezifischem Wissen, Konnen

und Kompetenz BT 1
Musikunterricht als Medium des Ausgleichs und der Reinigung 0| -3 7 17
Musik als Kommunikationsmittel und Ausdrucksform 5 | +1 | 12 17
Musik als Alltagsgegenstand 6 +] 1 13
Musikunterricht zur Personlichkeitsbildung 5 +2 | 7 12
Musik als allgemeiner Bildungsgegenstand 9 6| 3 12
Musikunterricht ist Teil des Curriculums b | +2 | 6 10
Musik(-unterricht) als Zugang zu Emotionen und Gefihlen 6 -3 3 9
Musikunterricht als Kreativitatsforderung 3 | +2 | 5 8
Musik(-unterricht) zur Motivation 3| H | 4 7
Musikunterricht als Religionsvermittlung 0 +] 1 0
Musikunterricht als Disziplinierungswerkzeug und Erziehung 0 0 0 0
Begriindung OHNE Bildungszweck (Total) 31 | +14 | 45 | 76
Musik macht Freude/Spass ® | -3 |13 29
Musikunterricht als handelndes Tun (primare Erfahrung) 9 | 8 | 1 26
Musikunterricht als asthetische Erfahrung 4 | 8 | 12 16
keine Begriindung nétig 2 0 2 b
Musik als Spiel 0 +] 1 1

159



160

Schulmusik fir alle?

Ich finde, es ist ein super Medium, um Emotionen zu transportieren und zu vermit-
teln und zu fithlen. Es istauch ein Format, wo in kurzer Zeit, im Vergleich zu einem

Buch oder Film, mit einem kurzen Stiick, Gefiihle oder Emotionen hervorgerufen

werden. (111, Pos. 2)

und

[.] es kann Emotionen hervorrufen, es kann zu Tatigkeiten anleiten. Man kann die
Emotionen selber regulieren oder verstarken oder man konsumiert Musik zur Ab-
lenkung von einem Problem oder man méchte darin schwelgen. Dann konsumiert
man Musik, die das verstarkt. (111, Pos. 58)

Masterstudierende dagegen nennen deutlich 6fter die Sozialisation und den Auf-
bau sozialer Kompetenzen durch den Musikunterricht, welche insbesondere beim
Klassenmusizieren und beim Spiel und Singen in Gruppen geférdert wiirden. Mu-
sikunterricht diene damit der Gemeinschaftsentwicklung und helfe, dass sich der
Einzelne in sozialen Kontexten einbinden kann. Das gemeinsame Tun und Erschaf-
fen oder Kreieren sei wichtiger Bestandteil von Musikunterricht und kénne einen
positiven Einfluss auf die soziale Entwicklung des Individuums und der Gruppe
nehmen. Auch die Begriindung, dass Musikunterricht zu dsthetischer Kompetenz
beitragt, wird von den weiter fortgeschrittenen Studierenden hiufiger genannt:

Es hat sehr viel mit dsthetischem Lernen zu tun. Allgemein, wie geht man auf die
Welt zu, wie kann man die Welt multisensuell erfassen, das noch aktiver, z.B. nicht
nur sagen, dass einem ein Stiick gefillt, sondern begriinden kénnen, was gefillt
oder visuell darstellen. (lo6, Pos. 54)

Dazu gehdrt auch die Aussage, dass die Musik als Sprache und als Ubermittlerin
von Informationen dient. Der Musikunterricht vermittelt so eine zusitzliche »abs-
traktere< oder »symbolhaftere« Sprache, die in Schule und Alltag genutzt werden
kann. Musikunterricht dient dazu, Musik in ihrer spezifischen Art als Instrument
der Kommunikation zu erleben, zu verstehen und zu nutzen: »Es ist ein riesiges
Kommunikationsmittel oder ein Ausdruckmittel. Und es ist fast wie eine Methode, um sich
auszudriicken; wie eine Sprache« (107, Pos. 40).

Forschungsfrage 4: In welchem Verhiltnis stehen die (zweckfreien und zweck-
orientierten) Ziele des Konzeptes Aufbauender Musikunterricht zu aussermu-
sikalischen Zwecken? Werden entsprechende Uberzeugungen im Verlauf des
Studiums verstarkt?
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Das Konzept >Aufbauender Musikunterricht« wird insbesondere in der Bachelor-
Phase des Studienganges Musik Sekundarstufe I an der PH FHNW als leitendes
didaktisches Modell vermittelt. Es geht nun darum, die zentralen Begriindungs-
linien genauer zu betrachten, welche in diesem Konzept zielfithrend sind. Diese
Vorstellungen wurden anfangs, abgestiitzt auf Bihr (2001), Gies/Jank/Nimczik
(2001), Bihr/Gies/Jank/Nimczik (2001, 2003), Fuchs (1998, 2001) und Hef3 (2001), als
»Uberlegungen, die im iibrigen keineswegs neu sind« (J. Bahr et al., 2004, S. 393) folgen-
dermassen formuliert:

[Ein] Musikunterricht, der musikalische Grundkompetenzen im Rahmen vielfalti-
ger Musiziererfahrungen und vielféltigen musikbezogenen Handelns vermittelt
und auf Kulturerschliefung zielt. (a.2.0., S. 394)

In neueren Publikationen wird deutlich, dass das vielfiltige musikalische Han-
deln nicht mehr nur als Methode, sondern selbst als Ziel verstanden wird. Wenn
wir die Reihenfolge der Nennung der Ziele auch als eine Form der Priorisierung
verstehen, verschiebt sich diese in neueren Publikationen. Von (1) auf vielfilti-
gen Musiziererfahrungen beruhende >Vermittlung von Grundkompetenzen< und
>Kulturerschliessung« (siehe obiges Zitat), zu (2) >Kulturen erschliessens, >Musi-
zieren und musikbezogenes Handeln« und >Musikalische Fihigkeiten< aufbauen
(Jank & Gies, 2013) und schliesslich zu (3) Musik gestalten durch svielfiltiges Musi-
zieren und musikbezogenes Handelns, >Musikalische Fihigkeiten aufbauen< und
>Kulturen erschliessen< (Jank & Schmidt-Oberlinder, 2015). Die einzelnen Aspekte
werden dabei jedoch weniger als Ziele denn als Praxisfelder im Dienst eines iiber-
geordneten Zwecks dargestellt:

Wir zeichnen in diesem Kapitel den Weg eines Musikunterrichts, fiir den unter
anderem personliche Bedeutsambkeit fir die Schiiler, Nachhaltigkeit des Musikler-
nens, die Erweiterung der musikalischen Erfahrungen und der Erfahrungsfihig-
keit der Schiiler und die Offenheit fiir die Pluralitat musikalischer Praxen wichtige
Markierungen darstellen. (Jank & Cies, 2013, S. 92)

Dabei wird nicht nur das Kénnen, sondern auch das Bediirfnis, die Lust und Freu-
de sich musikalisch auszudriicken angesprochen. Allerdings wird diese Freude in
erster Linie als Resultat des »schrittweisen Erwerbs musikalischer Fihigkeiten« (Jank
& Schmidt-Oberlinder, 2015, S. 5) verstanden:

Wenn Schiler die Erfahrung machen, dass ihre musikalische Kompetenzimmer mehr
zunimmt, dannistdas die beste Forderung ihrer Lust, sich musikalisch auszudriicken,
ihres Bediirfnisses fiir sich selbst Musik sinnvoll zu nutzen und ihrer Fahigkeit, sich
Musik in ihren vielfaltigen Erscheinungsformen verstehend zuzuwenden. (ebd.)
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Es ist deshalb anzunehmen, dass das Argument der Freude in der Konzeption
des aufbauenden Musikunterrichts eher als wichtiger Nebeneffekt denn als Le-
gitimationsgrund des Unterrichts betrachtet wird. Unschwer lassen sich im ent-
wickelten Kategoriensystem Argumentationslinien identifizieren, wo die Ziele
und Praxisfelder von aufbauendem Musikunterricht in den Uberzeugungen der
Befragten reprisentiert sind. Die entsprechenden Legitimationsiiberzeugungen
wurden allesamt oft genannt. Teilweise ist eine deutliche Zunahme der Nennun-
gen durch die Studierenden der Masterstufe festzustellen®. Dies konnte darauf
hinweisen, dass die Studierenden im Rahmen des Studiums die Vorstellungen,
welche durch das Konzept des aufbauenden Musikunterrichts diskutiert werden,
durchaus zu ihrer eigenen Uberzeugung machen.

Tab. 23: Argumentationen zu musikalischen Zwecken entlang der Vorstellung von
aufbauendem Musikunterricht

Begriindungen von Musik und Musikunterricht in der Schule BA | A | MA | Total
Musik macht Freude/Spass B |-3]13 29
Musikunterricht als handelndes Tun (priméare Erfahrung) 9 |+8( 17| 26
Musikunterricht als kulturelle Bildung und Wertvermittlung 12 | +2 | 1% 26
Musik als Kommunikationsmittel und Ausdrucksform 5 |+ | 12 17
Musikunterricht als Aufbau von musikspezifischem Wissen,

Kénnen und Kompetenz By 7
Musikunterricht als &sthetische Erfahrung b [ +8] 12 16
Musik als Alltagsgegenstand 6 [+ | 7 13

Bei den aussermusikalischen Zwecken (gemiss der Definition von aufbauendem
Musikunterricht) werden die Sozialkompetenzen von den Masterstudierenden
doppelt so oft genannt wie vor Abschluss des (berufsqualifizierenden) Bachelor-
Studiums. Ansonsten gibt es keine grosseren Differenzen. Die leichte Tendenz
zugunsten einer Autonomieisthetik® ist deshalb etwas unerwartet, da die da-
mals verantwortliche Professur fiir Musikpddagogik im Jugendalter eher fiir ein
ausgepragt heteronomieidsthetisches Verstindnis von Musik bekannt war.

38 Dass die Uberzeugung Musik macht Freude/Spass als Begriindung fiir Musikunterricht bei den
fortgeschrittenen Studierenden etwas weniger oft genannt wird, mag ein Zufall sein — aber
vielleicht auch eine diskussionswiirdige Riickmeldung an die Verantwortlichen der Professur
Musikpadagogik im Jugendalter der PH FHNW

39 Mit Autonomiedsthetik wird ein Denken bezeichnet, demzufolge die Bedeutung oder die Bot-
schaft der Musik nur in dieser selber liegt. Heteronomiedsthetik dagegen steht fir die Auffas-
sung, die Bedeutung der Musik sei stets mit aussermusikalischen Ideen verbunden.
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Tab. 24: Argumentationen zu aussermusikalischen Zwecken entlang der Vorstellung von
aufbauendem Musikunterricht

Begriindungen von Musik und Musikunterricht in der Schule BA | A | MA | Total
\P;I[:Jr]sig;:i:;)i;h;eztlézfsrfialisation und Erfahrung 5131 % 39
Musikunterricht ist (facher)ibergreifend B3| 12 27
Musikunterricht als Medium des Ausgleichs und der Reinigung 03] 7 17
Musikunterricht zur Personlichkeitsbildung 5 [ +2 | 7 12
Musik(-unterricht) als Zugang zu Emotionen und Gefiihlen 6 [ 3| 3 9
Musikunterricht als Kreativitatsférderung S [ +2| 5 8
Musik(-unterricht) zur Motivation S| H| 4 7
Musikunterricht als Religionsvermittlung 0 [+ |1 0

Um aus diesen Beobachtungen verlissliche Schliisse ziehen zu konnen, miissten
die Aussagen unbedingt noch einmal analysiert und systematisch gewichtet wer-
den*®. Negative Uberzeugungen sind in der vorliegenden Auswertung nicht sicht-
bar. Sie werden aber insbesondere im Bereich des musikspezifischen Kompetenz-
aufbaus oft genannt.

6.3.8 Fazit und Limitationen der Vorstudie 2

Die befragten Studierenden interessierten sich fir das Thema der Begriindung
des Unterrichts im Schulfach Musik und waren nicht verlegen, Antworten auf die
Frage Warum obligatorischer Unterricht im Schulfach Musik zu formulieren. In der
Fachliteratur werden seit langer Zeit unterschiedliche, sowohl theoretisch entwi-
ckelte als auch empirisch gestiitzte Begriitndungen fiir Musik und Musikunter-
richt heftig und kontrovers diskutiert (Blanchard & Huber, 2014; H. J. Kaiser, 1995,
2018; Plummeridge, 2001). Vor diesem Hintergrund analysiert und vergleicht die
vorliegende Studie die Uberzeugungen und Haltungen einer spezifischen Gruppe
von Handelnden in diesem Spannungsfeld: Die Begriindungen von Studieren-
den und zukiinftigen Lehrpersonen der Sekundarstufe I fiir das Schulfach Mu-
sik. Die Stichprobe erlaubt Aussagen zu Studierenden des Schulfachs Musik im
Rahmen des Bachelorstudiengangs und der Mastervertiefung des Studienganges
Sekundarstufe I der PH FHNW im Studienjahr 2017/18. Die Begriindungen der
befragten Studierendenkohorte sind breit gefichert. Dies mag daran liegen, dass

40 Aufgrund der Spezifitat der Stichprobe mit den vorliegenden Daten nur bedingt méglich.
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die Ausrichtung des Studienganges, welcher ein Studium in 3-5 Fichern beinhal-
tet, gegeniiber Monofachstudiengingen deutlich breiter gefichert ist. Dadurch
ist die Studienzeit fiir das einzelne Fach empfindlich gekiirzt. Eine musikalisch-
kiinstlerische Qualifikation wie sie Musikhochschulen erméglichen, ist deshalb
nicht im gewohnten Rahmen realisierbar (Blanchard & Huber, 2014; Grossenba-
cher & Oggenfuss, 2013; Hofstetter, 2006)". Im Gegensatz zu spezialisierten Mo-
nofach-Musiklehrpersonen, die in musikalischen Situationen fast ausschliesslich
Potenziale fiir inner-musikalisches Lernen erkennen (vgl. Casals Ibafiez & Viladot
Vallverdd, 2010), begriinden die hier befragten zukiinftigen Mehrfacher-Lehrper-
sonen Musikunterricht stark aus seinen Beziigen zu anderen Fichern und dem
Wert fiir die Entwicklung éiberfachlicher Kompetenzen. Die folgende Diskussion
ist unter dieser Primisse zu sehen und ihre Relevanz fiir andere Studierenden-
kohorten hat hochstens hypothetischen Charakter. Es eréffnen sich damit viele
Ankniipfungspunkete fiir vertiefende Forschungsprojekte.

Relevanz der Fragestellung fiir Studierende mit der Studienrichtung
Schulmusik Sekundarstufe |

Die Begriindungsfrage ist fiir die Teilnehmenden relevant (vgl. auch Hargreaves
et al., 2007; Lamont & Maton, 2010; Niessen, 2014). Dies scheint insbesondere da-
mit zusammenzuhingen, dass sie im Unterricht direkt damit konfrontiert wer-
den. Auf der Suche nach ihrer Identitit zwingen 12- bis 16-jahrige Jugendliche die
Studierenden in ihrer neuen Rolle oft mit kritischen Fragen und bisweilen provo-
kativem Verhalten zu klaren und nachvollziehbaren Argumentationen. Zukinf-
tige Lehrpersonen der Sekundarstufe I benétigen einen gefestigten Hintergrund
und reflektierte Uberzeugungen beziiglich der Rechtfertigung obligatorischen
Musikunterrichts, gerade auch, um mit der Bedeutung der Erfahrung an und fir
sich argumentieren zu kénnen. Es wire interessant zu untersuchen, welchen Stel-
lenwert die Bedeutung der Frage nach der Legitimation schulischen Musikunter-
richts bei Studierenden unterschiedlicher Studienvarianten einnimmt.

Standpunkte zu spezifischen Argumentationen

Bei der Auswertung der Daten ist festzustellen, dass fast alle Positionen der histo-
rischen und aktuellen wissenschaftlichen Debatten in den Statements der Stich-
probe auftauchen. Deutlich ist auch, dass in der Stichprobe - analog zur wissen-
schaftlichen und auch zur aktuellen 6ffentlichen Diskussion — Begriindungen
durch Bildungszwecke einen sehr hohen Anteil ausmachen. Im Folgenden sollen
einige Beispiele aufgegriffen und beleuchtet werden:

41 Die Ausbildungsverantwortung fiir Volksschul-Musiklehrpersonen wurde im Zuge der Bo-
logna-Reform gesamtschweizerisch den im gleichen Zeitraum entstanden padagogischen
Hochschulen tibertragen.
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« Reinigung, Ausgleich und Erkenntnis statt Religionsvermittlung
>Religionsvermittlung« wird als Begriindung fiir Musikunterricht an der Sekun-
darstufe I von den Teilnehmenden der Studie nicht mehr als gesellschaftlich re-
levant angesehen. Stattdessen sind >Reinigung, Ausgleich und Erkenntnis< (im
Sinne von Psychohygiene und Kontemplation) sehr prisent. Dies findet sich auch
zunehmend in der Literatur zur Musiktherapie wieder (Bernatzky & Kreutz, 2015;
Zahler, 2006a). In dieser Interviewstudie fallen genau gleich viele Codings auf
diese Begriindungslinie wie auf sMusikunterricht zum Aufbau von musikspezi-
fischem Wissen, Kénnen und Kompetenz«.

« Aufbau musikalischen Grundlagenwissens nicht prioritares Argument

Dass Musikunterricht dem Aufbau musikalischen Grundlagenwissens diene, ist
im Gegensatz zu Ausgleich und Kontemplation, in der fachdidaktischen Literatur
ein sehr zentrales Argument (Jank, 2013). Fiir manche Studierende scheint dies
aber eher nebensichlich zu sein: »[Fiir die Begriindung wichtig] sind schon nicht eins
zu eins Dinge, die man im Musikunterricht lernt — das Wissen iiber eine Tonart — aber es
braucht viele kleinere Fihigkeiten, die zwischen den Zeilen geschult werden« (106, Pos. 64).
Damit stellt sich die Frage, welche Kernkompetenzen fiir gelingende Lehr-Lern-
prozesse in einem zeitgemassen Musikunterricht entscheidend sind (siehe auch
Brunner et al., 2019).

« Weder Erziehungs- noch Motivationsinstrument

Bei den Studierenden gar keine Erwigung findet die in der Literatur doch oft zu
findende Argumentation, dass Schule und Musikunterricht der Disziplinierung
und Erziehung diene (vgl. Haefeli, 2008; Kiinzli, 2018, S. 24). Diese Vorstellung
herrschte v.a. im 19. Jahrhundert vor, wo Gesangsunterricht als Disziplinierungs-
werkzeug an Gymnasien diente und eine erzieherische Aufgabe erfiillte (Oelkers,
2014). Mit den gesellschaftlichen Werteverschiebungen, zum Beispiel bei Fragen
zu Autoritit und Erziehungsverantwortung aber auch hinsichtlich der Individua-
lisierung, beispielsweise in der Bedeutung des Ubens, wird dies offensichtlich als
nicht mehr erwihnenswert angesehen. Nur wenige Codings entfallen auf Musik-
unterricht als Motivation. Offenbar hat dieses klassische utilaristische Argument
der »effects of arts education on academic motivation« (Winner et al., 2013, S. 201) fiir
die Befragten keine Bedeutung. Es geht bei den wenigen Nennungen vor allem
um die eigene Motivation beim Uben, um Backgroundmusik und um die Energie,
welche einem eine kiinstlerische Titigkeit geben kann: »Es ist der Motor, wenn man
das fiir sich entdeckt hat, wie beispielsweise Zeichnen oder andere Dinge im kiinstlerischen
Bereich. Einfach etwas, das dir die Motivation fiir den ganzen Tag geben kann« (106, Pos.
2). Auch die Begriindungslinie Musikunterricht als Kreativititsférderung wird
von den Studierenden nur vereinzelt genannt. Die Metastudien (vgl. Gembris,
2015; Schumacher, 2009; Winner et al., 2013) schliessen weder motivationale Ef-
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fekte noch Impacts on Students Creativity aus. Sie relativieren jedoch die Validitit
der empirischen Studien fiir die Motivation mit »[elxperimental reseach on this ques-
tion is needed« (Winner et al., 2013, S. 201) und fiir die Kreativitit mit »[...] the limited
way in which creativity is measured, [...] the small number of studies, and [...] the fact that
not all arts teaching pushes students to think creatively« (a.a.0., S. 185).

« Wichtiges Werkzeug beim Aufbau von Sozialkompetenz

Die Begriindung, dass Musikunterricht zur Sozialisation und Erfahrung von So-
zialkompetenz diene, wird hingegen von den Studierenden sehr oft genannt. Ge-
nau dieser Effekt wird aber weder in der OECD-Studie (Winner et al., 2013) noch
in der grossen, vom deutschen Bundesministerium in Auftrag gegebene Studie
zur Frage »Lassen sich Lernstrategien, Lernmotivation und soziale Kompetenzen durch
Musikunterricht fordern?« (Schumacher, 2009) bestitigt. Laut Schellenberg, der sel-
ber mehrere wichtige Studien zur Transfereffekten aktiven Musizierens durch-
gefithrt hat, »besteht kein Zusammenhang zwischen Musikunterricht und Sozialkompe-
tenzen oder emotionaler Intelligenz« (2009, S. 118). Gembris jedoch relativiert dies in
seiner Expertise, indem er konstatiert:

Dieses wenig ermutigende Urteil ist m.E. in dieser Allgemeinheit nicht zutreffend
und zu wenig differenzierend. Obwohl es zutreffend ist, dass es bisherigen Stu-
dien nicht in befriedigendem Mafie gelungen ist, klare empirische Belege fiir pro-
soziale Wirkungen musikalischer Aktivitaten zu liefern, kann daraus nicht generell
geschlossen werden, dass es diese nicht gibt. Die vielfaltigen Alltagserfahrungen
mit sozial positiv wirksamen Effekten von Musik gehen auf eine lange kulturelle
Tradition zuriick, die es nicht gdbe, wenn sie keine wie auch immer geartete em-
pirische Basis hitte. Sie lassen sich daher nicht einfach durch einige empirische
Studien widerlegen oder wegdiskutieren. (Gembris, 2015, S. 3)

In seiner Argumentation weist Gembris auf das bereits angetonte zentrale wis-
senschaftstheoretische Problem® hin. In der Transferforschung wird versucht,
empirisch nachzuweisen, dass Musik(-unterricht) direkte Wirkungen auf das
soziale Verhalten von Menschen hat. Ein sozial-konstruktivistisches Bildungsver-
stindnis hingegen geht davon aus, dass das unterrichtliche Handeln einen Raum
eréffnet, in welchem die Uberzeugungen und die Kompetenzen (das Wissen,
Kénnen und Wollen) der Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung mit den Uber-
zeugungen und Kompetenzen, welche die Methoden und Haltungen der Lehrper-
sonen prigen, im gemeinsamen Tun wirksam werden.

42 »Es kommt in der Wirklichkeit nichts vor, was der Logik streng entspriche« Friedrich Nietzsche KSA 9,
S.327
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« Musik als spezifisches Erfahrungsfeld

Musik und Musikunterricht stellen (wie jedes andere Fach) ein besonderes und
spezifisches Erfahrungsfeld® zur Verfiigung, welches dazu dient, mit den Schii-
lerinnen und Schiilern einen Weg zu gehen: »[Musik stellt] kein nutzloses Nebenpro-
dukt der menschlichen Evolution dar, sondern erfiillt bis heute innerhalb der Entwicklung
des Menschen unverzichtbare soziale, kommunikative und psychologische Funktionen«
(Gembris, 2015, S. 5). Die spezifischen Qualititen und Moglichkeiten des >Erfah-
rungsfeldes Musikunterricht gilt es dabei zu erkennen und fiir das Denken und
Erkennen zu 6ffnen. Obwohl es beim Unterrichten keinen einfachen Input-Out-
put-Mechanismus gibt, wird dies oft erwartet, zumindest in Verbindung mit Mu-
sikunterricht. Dabei haben die Kunstficher - je nachdem - eine grosse Schwiche
oder eine grosse Stirke, die Heidegger (1975) wie folgt umschreibt: »Der Denk-Weg
zieht sich weder von irgendwoher irgendwohin wie eine festgefahrene Fahrstrasse, noch ist
er iiberhaupt irgendwo an sich vorhanden [...]. [EJrst und nur das Gehen, [...] das denkende
Fragen [...] ist das Aufkommenlassen des Weges« (zitiert nach Kiebacher, 2017, S. 15). In
diesem Sinn kénnen auch Aussagen der Studierenden interpretiert werden:

das Einzige, das ich tun kann, ist, dass ich ihnen Gelegenheiten und Erfahrungsrau-
me geben kann, [..] sie motivieren, inspirieren und [..] ermutigen, aber den Rest kann
ich nicht abnehmen, das liegt in ihrer Verantwortung. Ich kann nur das Beste ma-
chen aus meiner Sicht und der Rest muss aus ihnen intrinsisch kommen. (101, Pos. 38)

Solche Aussagen deuten auf das von Varkgy (2018b) formulierte Verstindnis hin,
»die musikalischen Erfahrungen der Schiiler als eigenstindiges Ziel des Musikunterrichts
zu betrachten« (a.a.0., S. 43) und zu »hoffen, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der
Lage sind, sich das, was ihnen die musikalische Erfahrung bietet, — fiir ein reflektiertes und
sinnstiftendes Leben zunutze zu machen« (a.a.0., S. 45). Aus dieser Sicht ist der real
stattfindende Musikunterricht fir die Begritndungsfrage bedeutsam und darin
insbesondere das sinnliche Erfahren und Erleben. Es wird damit indirekt fiir die
Position argumentiert, dass musikalisches Handeln, sogar wenn es im Unterricht
nicht reflektiert wird, einen bildenden Wert habe.

« Musik als Methode und die Bedeutung beilaufigen Lernens

Der beiliufige Kompetenzaufbau und entsprechende Lernprozesse werden seit
lingerem unter dem Begriff des Handlungswissens (Tacit Knowledge) auch im
schulischen Kontext diskutiert (vgl. bspw. Neuweg, 2015; Olesko, 1993). Die be-
fragten Studierenden betonen die Wichtigkeit der offenen Haltung der Lehr-
person gegeniiber den »unglaublich« vielen Uberschneidungen, welche sich im

43 Der Begriff Erfahrungsfeld wurde von Hugo Kiikelhaus (1900-1984) geprdgt und wird seither
fir Orte zur Entfaltung der Sinne weltweit verwendet.
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Musikunterricht mit weiteren Bildungszielen er6ffnen. Eine Studentin geht da-
bei so weit, dass sie zu bedenken gibt: »Vielleicht ist Musik ein Fach, das kein Fach ist,
sondern vielleicht wie eine Methode« (107, Pos. 30). Tatsichlich stehen die genann-
ten Uberschneidungen und Ansatzstellen im Sinn einer offenen Lernumgebung
grundsitzlich immer zur Verfiigung*. Sie werden als Potenziale fiir informelle
und formelle Bildung verstanden und es sind die Lehrpersonen, die dabei Spiel-
riume und Partizipation der Lernenden beférdern oder einschrinken. Es liegt
auf der Hand, dass eine exklusiv fiir Musik ausgebildete Lehrperson den Unter-
richt insbesondere auf innermusikalische Ziele ausrichtet und die sich bietenden
aussermusikalischen Lerngelegenheiten eher im Hintergrund stehen oder mog-
licherweise auch gar nicht erkannt werden (vgl. Casals Ibafiez & Viladot Vallver-
dd, 2010). Andererseits ist zu bedenken, dass musikalisch schwicher ausgebilde-
te Lehrpersonen viele musikalisch wertvolle Lerngelegenheiten kaum erkennen
konnen.

« Zweckgerichtes Lernen und zweckfreies Musizieren ist kein Gegensatz

In den Aussagen der Studierenden werden Argumente, die schulischen Musik-
unterricht tiber Bildungszwecke begriinden, oft gleichzeitig mit solchen genannt,
die iiber zweckfreies Tun argumentieren. Die Begriindungslinien lassen sich des-
halb nicht wirklich einer Entweder-Oder-Struktur unterwerfen. Heidegger (1975)
kontrastiert dieses (der abendlindischen Vernunft entspringende) Denken, wel-
ches auf unbedingte Eindeutigkeit abzielt, mit einer »Art des Denkens [...], das immer
auf dem Sprung ist, das sich immer neue Wege bahnt, das nie Halt macht« (zit.n. Kieba-
cher, 2017, S. 19). Wahrend sich bei der Frage, ob Musik und Musikunterricht die
Sozialkompetenz férdere, der Graben des Ungewissen zwischen der Empirie als
Pol wissenschaftlicher Erkenntnis und der Empirie des Alltags 6ffnet (vgl. Gem-
bris, 2015, S. 3), konstatieren wir bei einer Begritndung von Musik als dsthetische
Bildung ein begriffliches Problem: Aisthesis bedeutet urspriinglich das Erfahren
selber und nicht die damit verbundenen Lernprozesse. Eine Befragte beschreibt
dies so:

Ich glaube, dass durch den emotionalen Zugang Musik erfahrbar wird. Dies kann

mehr Kraft haben als andere Argumente. Musik muss man nicht beschreiben oder
begriinden, sondern ist etwas, das man erfahren muss. Und diese Erfahrung kann

einem niemand mehr nehmen. Diese steht neben der kognitiven Begriindung, wa-
rum Musikunterricht gutist. (lo1, Pos. 42)

44 In der Broschiire »Mus ik oder Musi ik nicht? — Musik als Unterrichtsprinzip« wurden solche
Schnittstellen zu den Ubrigen Fichern systematisch dargestellt (Cslovjecsek & Spychiger,
1998, S.32).
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Zweckfreies Erfahren steht hier »neben der kognitiven Begriindung« und muss nichts
Weiterem dienen. In anderen Statements wird das Erfahren jedoch direkt mit
einem Zweck verbunden:

Es hat sehr viel mit dsthetischem Lernen zu tun. Allgemein, wie geht man auf die
Welt zu, wie kann man die Welt multisensuell erfassen, das noch aktiver, z.B. nicht
nur sagen, dass einem ein Stlick gefillt, sondern begriinden kénnen, was gefillt
oder visuell darstellen. (106, Pos. 54)

« Zweckfreies und zielgerichtetes Tun als produktives Hin und Her

Ein dhnliches Spannungsfeld eroffnet sich mit der Begriindung >Musikunterricht
als Tun und Handeln (primire Erfahrung)<: »Das Fach ist da, um praktisch zu arbei-
ten« (112, Pos. 66). Diese klare und einfache Aussage kann so verstanden werden,
dass im praktischen Tun ein Produkt hergestellt und gearbeitet wird; ein verklin-
gendes Musikstiick wohl und damit verbundenes Wissen und Kénnen:

Es miissteja[..] sein, dass mandurch das Handeln und Erfahrungen und Momente
in einen Lernprozess kommt und nicht das Gefithl bekommen, dass wir in einem
Schulfach sind, das Noten gibt und vielleicht unnétig ist. (107, Pos. 40)

Mit praktisch zu arbeiten wire dann ein musikalisches und tibermusikalisches Wis-
sen und Konnen gemeint, welches verbunden ist mit sinnstiftender Erfahrung;
ein Hin und Her also zwischen zweckfreiem Handeln und dem zielgerichteten
Erarbeiten von Kompetenz (vgl. dazu Kaiser, 2010). Eben nicht »The end of action
is nothing more than the activity itself« (Varkgy, 2015, S. 50), sondern die Vorstel-
lung, dass unterrichtliches musikalisches Handeln sowohl das Tun (primire Er-
fahrung) wie das Denken (sekundire Erfahrung) umfasst. Eine Position, welche
Dewey schon vor hundert Jahren in seiner Kritik der dualistischen Denktradition
sinngemiss folgendermassen postulierte: Primire und sekundire Erfahrungen
sind nicht identisch und keine von beiden ist wichtiger als die andere. Das Tun
und das Denken sowie der Wechsel zwischen diesen beiden Erfahrungsformen
sind unerlisslich fiir das Lernen und die Bildung; im Alltag, in der Schule und am
Arbeitsplatz (vgl. dazu Lehmann-Rommel, 2001, S. 140). Im folgenden Coding ist
diese Haltung am anderen Ende aufgeziumt: »Ich bin nicht Fan, dass Musiktheorie
eingetrichtert wird, ich glaube immer, dass, wenn sie [die Lernenden] Erfahrungen machen,
dass ihnen der Zugang dann leichter fallt zu Musik« (101, Pos. 34). Gleichzeitig wird das
>Musik machen« aber oft auch als etwas gesehen, was neben der kognitiven Aus-
einandersetzung steht. Symptomatisch fiir diese Grundhaltung ist die im Musik-
unterricht oft gehorte Frage »Machen wir heute Musik oder Theorie?« (Hochschule fiir
Musik, Theater und Medien Hannover, 2017).
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Einfluss von Gender und Studienstufe unklar

Der Blick darauf, ob Geschlecht oder Studienstufe (Bachelor — Master) einen Ein-
fluss auf die Begriindungsaussagen der Studierenden nimmt, boten bei der Ana-
lyse in erster Linie durch das damit verbundene mehrperspektivische Beleuchten
der Daten einen Mehrwert. Unterschiedliche Priferenzen sind deskriptiv zwar
festzustellen. So ist beispielsweise eine deutliche Zunahme musikalisch moti-
vierter Argumente bei den Masterstudierenden festzustellen. Die Anzahl der Co-
dings fiir aussermusikalische Argumente bleibt in beiden Studienstufen in etwa
gleich, ausser bei der Begriindung itber den Zweck des sozialen Lernens, welchen
Masterstudierende doppelt so hiufig nennen. Diese Tendenzen mdgen interes-
sant sein fir die Diskussion der Studienginge an der PH FHNW. Gemiss Niessen
(2006, 2014) ist zu erwarten, dass Begriindungskonzepte wihrend der Ausbildung
und insbesondere auch in der Praxis und dann iiber die gesamte Berufslaufbahn
wirksam bleiben. Ob und wie sich solche Konzepte im Verlauf des Studiums und
im Verlauf der Entwicklung on the Job verindern, ist deshalb von allgemeinem In-
teresse. Dies wire in einer spezifischen Studie zu untersuchen.

Enge Verbindungen zwischen musikalischen, aussermusikalischen

und zweckfreien Argumentationen

Auch die Ergebnisse der zweiten Vorstudie stiitzen die These, dass Vorstellungen
zur Begriindung von Musikunterricht an Schulen bei angehenden Lehrpersonen
vorhanden sind, diese auch kategorisierbar sind und in der Literatur Bestitigung
finden. Die alte polarisierende Diskussion in scheinbaren Dichotomien (musi-
kalisch versus aussermusikalisch« oder >zweckorientiert versus zweckfreiq) ent-
spricht weder auf Bachelor- noch auf Masterstufe dem Denken der befragten Ko-
horte. In den Argumentationen stiitzen sich die Studierenden grosstenteils auf
eigene Erfahrungen; Resultate der Transfer- und Wirkungsforschung haben in
ihren Begrindungen des Klassenunterrichts im Schulfach Musik faktisch keine
Bedeutung. Die offenen Fragen zur Priorisierung, Gewichtung und Polung ein-
zelner Argumente, ermoglichen anhand der entwickelten Kategorien hilfreiche
Einblicke in Argumentationsweisen. Ohne damit dualistische Spannungen ein-
zuebnen, weist diese Studie klar darauf hin, dass alle drei beschriebenen Ziel-
dimensionen von Musikunterricht eng miteinander verbunden und ineinan-
der verwickelt sind. Die im Konzept Aufbauender Musikunterricht beschriebenen
musikalischen und zweckfreien Ziele werden mit zunehmender Studiendauer
zwar ofter, jedoch kaum als Gegensatz und in Abgrenzung zu aussermusikali-
schen Zielen genannt. Der Stand hinsichtlich der Kategorienbildung im Rahmen
der qualitativen Analyse der Studierendeninterviews ist als weiter entwickeltes
Zwischenergebnis zu betrachten und bietet zusammen mit den aus der Literatur
abzuleitenden Positionen und Theorien eine gut argumentierte, theoretisch und
empirisch begriindete Basis zur Entwicklung eines Erhebungsinstrumentes.
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In der nun anschliessenden Fragebogenstudie sollen, anhand einer grosseren
Stichprobe, Korrelationen zwischen den latenten Argumentationslinien deskrip-
tiv und faktorenanalytisch iberpriift werden. Zudem soll allenfalls explorativ
untersucht werden, ob moglicherweise andere Faktoren hinter den vielfiltigen
Argumentationen stehen.

6.4 Hauptstudie: Fragebogenstudie mit Lehrpersonen

Die Hauptstudie soll nun einen Einblick in Argumentationsstrukturen eines er-
weiterten Personenkreises, insbesondere von Personen mit Interesse an schu-
lischem Musikunterricht erméglichen. Es ist davon auszugehen, dass dies vor-
nehmlich Personen sind, welche selbst Musik unterrichten oder unterrichtet
haben. Durch die vielen Verdnderungen in der Lehrpersonenbildung in den ver-
gangenen 40 Jahren, wird das Fach aktuell von Personen mit sehr unterschied-
lichen Profilen, Erfahrungen und einem dusserst breiten Ausbildungsspektrum
unterrichtet. Es ist davon auszugehen, dass das Spektrum von keiner oder qua-
si keiner formellen Ausbildung bis hin zu mehreren pidagogischen und kiinst-
lerischen Diplomen reicht (vgl. dazu Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012; Bundesamt fir Kultur, 2004). Um moglichst niemanden von vorneherein
auszuschliessen, soll das Erhebungsverfahren fiir diese Studie grundsitzlich
auch fir Unterrichtende ohne Anstellung und ohne formelle Ausbildung oder mit
weiter zuriickliegender Titigkeit offen sein. Deshalb wird die Untersuchung als
offene Internetumfrage mit einer sogenannten willkiirlichen Stichprobe geplant.

6.4.1 Spezifizierte Fragestellung

Diese Studie soll die Uberzeugungen von erwachsenen Personen beziiglich der Le-
gitimation von obligatorischem schulischem Musikunterricht explorieren. Die zen-
trale Frage ist, inwiefern die in Kapitel 5 theoretisch widerlegten Dichotomien sich
in Gewichtungen entsprechender Argumentationslinien von Personen mit unter-
schiedlichen Profilen manifestieren. In beiden Vorstudien (Kap. 6.2 und 6.3) wurde
die Frage an kleinen Stichproben von Lernenden mit qualitativen Methoden bereits
untersucht. Die dort gefundenen Argumentationen werden nun in Erginzung zur
Literatur als Grundlage zur Entwicklung eines Instrumentes fiir quantitative Unter-
suchungen genutzt. Damit soll gepriift werden, ob den gedusserten Uberzeugungen
Legitimationslinien fir Musikunterricht zugrunde liegen, d.h. ob die latenten Argu-
mentationslinien bestitigt werden kénnen oder ob die Uberzeugungen hinsichtlich
wichtiger Argumente allenfalls auf andere Faktoren reduziert werden konnen. Die
Fragestellung fiir die Hauptstudie kann damit weiter differenziert werden:
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1. Inwiefern interessiert die Frage der Begriindung des Schulfaches Musik?
a) In welchen Situationen wurden Teilnehmende bereits mit der Frage kon-
frontiert?
b) Welche Vorbehalte, Befiirchtungen und Hoffnungen werden hinsichtlich
dieser Frage gedussert?

2. Wie gewichten an Musikunterricht interessierte Personen vorgegebene Argu-
mente beziiglich der Legitimation von obligatorischem Musikunterricht an
der Sekundarstufe I?

a) Verindern sich Einschitzungen je nach Ausbildung und Erfahrung? Wel-
che unterschiedlichen Uberzeugungsmuster sind allenfalls zu erkennen?
b) Lassen sich in den Einschitzungen von interessierten Personen zweck-
freie Argumente und Argumente beziiglich des Zwecks musikalischen re-
spektive aussermusikalischen Lernens als latente Faktoren nachweisen?
o) (Eventualfrage 1, falls die latenten Faktoren nicht nachgewiesen werden
koénnen) Auf welche anderen Faktoren lassen sich die Uberzeugungen der
befragten Personen beziiglich vorgelegter PRO-Argumente reduzieren?
d) (Eventualfrage 2, falls neue Faktoren gefunden werden kénnen) Inwiefern
lassen sich die exploratorisch gefundenen neuen Faktoren bestitigen?

Die Fragestellungen gehen von der Annahme und der Hoffnung aus, dass durch
eine breit angelegte offene online-Umfrage eine valable Datenbasis zur Verfii-
gung stehen wird und der zur Verfiigung stehende Datensatz die notwendigen
Voraussetzungen, moglicherweise auch um Faktorenanalysen berechnen zu kén-
nen, erfillen wird. Weder das gewihlte Verfahren zur Generierung der Stichpro-
be noch ein bereits validiertes Erhebungsinstrument stellten dies im Vorneherein
sicher. Auch wenn teilweise Annahmen (quasi Hypothesen) gepriift werden, han-
delt es sich hier um eine explorative Studie.

6.4.2 Spezifische methodische Entscheidungen und Design

Es geht in dieser Studie darum, vornehmlich Lehrpersonen beziiglich ihrer
Uberzeugungen zur Legitimation von obligatorischem Musikunterricht zu be-
fragen. Uberzeugungen von Lehrpersonen gelten als wichtiger Einflussfaktor
bei Planung, Steuerung und Reflexion von Unterricht (siche Kap. 2). Solche Uber-
zeugungen sind verhaltensfern, d.h. im Moment des Handelns nicht zwingend
aktiv. Sie werden aber allgemein als absichts- und handlungsleitend betrachtet
(Leuchter, 2009; Leuchter et al., 2006). Eine zentrale Frage ist, wie solche eher
epistemologischen Uberzeugungen mit entsprechender Giite erhoben werden
konnen. In der Literatur wird eine Vielfalt an Verfahren dargestellt, welche einer-
seits in den unterschiedlichen Zielsetzungen, aber auch in den divergierende
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Auffassungen iiber die relevanten Dimensionen epistemologischer Uberzeugun-
gen und in unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Grundannahmen be-
griindet sind (Priemer, 2006, S. 260). Fiir fachspezifische Uberzeugungen ist bei
der Formulierung der Items der direkte Adressatenbezug von grosser Bedeutung
(vgl. Clarebout et al., 2001). Unter Einbezug der Einsichten aus der theoretischen
Analyse (siehe Kap. 5) und der beiden vorausgegangenen qualitativen Vorstudien
(siehe Kap. 6.2 und 6.3) wurde versucht, die Items von einem umfassenden Gegen-
standsverstindnis aus zu formulieren (siehe dazu Kap. 6.1) und so Bedingungen
zu schaffen, welche es den Befragten erlauben, die Argumentations-Items mog-
lichst unverzerrt zu bewerten (Scheele & Groeben, 2020, S. 4).

Eine standardisierte, webbasierte Fragebogenstudie mit breit gestreutem
Verteiler und der gleichzeitigen Offnung iiber ein Schneeballsystem hat zwar ge-
wichtige methodologische Nachteile, bietet aber — zumindest theoretisch — die
Moglichkeit, die grosse Vielfalt von unterschiedlichen Personen mit Interesse an
schulischem Musikunterricht zu erreichen. Uber eine probalistische Stichpro-
benziehung erschien dies in der zur Verfiigung stehenden Zeit und im gewiinsch-
ten Umfang nicht realisierbar. Um die Qualitit einer so generierten willkiirlichen
Stichprobe anschliessend einschitzen zu kénnen, wurde entschieden, zusitzlich
ausgewdihlte Items einer validierten Fragebatterie zur Motivation der Wahl des
Lehramtsstudiums® (Pohlmann & Méller, 2010) zu erheben. Zusitzlich zu den
Gewichtungen von Argumenten, sollen auch Daten zur Bildungsbiographie und
zur musikalischen wie pidagogischen Erfahrung der Teilnehmenden erhoben
werden. Der zur Erfassung musikalischer Erfahrenheit entwickelte Goldsmiths
Musical Sophistication Index* wire hierbei als validiertes Instrument fiir »Assessing
Musical Sophistication in the General Population« (Miillensiefen et al., 2014) zur Ver-
fiigung gestanden. Anhand erster Tests mit der deutschen Version* wurde aber
deutlich, dass die Items bei der Erhebung der musikalischen Erfahrungen von
Musiklehrpersonen zu wenig differenziert sind und fiir die angepeilte Population
ungeniigend streuen. Deshalb wurde auf die Verwendung dieses Instrumentes
verzichtet und es wurden eigene Items formuliert.

Um die Moglichkeit offen zu halten, zugrundeliegende latente oder unbe-
kannte Faktoren statistisch mit Faktorenanalysen zu untersuchen, sollte die be-
reinigte Stichprobe der Fragebogenstudie mindestens ein n > 300 erreichen (vgl.
dazu Bithner, 2011a; Comrey & Lee, 1992)Die Bandbreite der Angaben zum Ver-
hiltnis Items zu Probanden ist in der Literatur hoch und reicht vom Verhiltnis 3:1
(Cattell, 1978) bis zu 20:1 (Hair et al., 2008).

45 FEMOLA-Fragebogen (siehe Anhang 07)

46 Siehe http://www.gold.ac.uk/music-mind-brain/gold-msi/download [15.12.2020]

47 Basierend auf der fiir Schillerinnen und Schiiler der Sekundarstufen adaptierten Version von
Fiedler & Miillensiefen (2015)
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6.4.3 Stichprobe

Die Frage ob und auf welchen Schulstufen schulischer Musikunterricht wichtig
oder nétig ist und ob er verpflichtend angeboten werden soll, interessiert nicht
alle Menschen, auch nicht jeden Lehrer oder jede Musikerin. Im Rahmen dieser
Studie stehen insbesondere die Einschitzungen von Interessierten im Fokus. Da
nicht ohne Befragung feststellbar ist, wer sich fir Musikunterricht interessiert,
ist diese Gruppe nicht exakt beschreibbar. Damit ist die Grundgesamtheit der fiir
die Studie relevanten Population nur diffus zu bestimmen. Auf eine Auswahl im
Voraus und das Ziehen der Stichprobe nach dem Zufallsprinzip wurde verzichtet*.
Fir die Ziele der Studie galt es, dass sich die Stichprobe nicht nur aus aktiv unter-
richtenden Musiklehrpersonen zusammensetzt, sondern auch auch Musikerin-
nen, Allround-Lehrpersonen, ehemaligen Lehrpersonen und weiteren Personen
die nebenbei unterrichten, frither unterrichtet haben oder gerne unterrichten
mochten. Ein moglicher Snowball-Effekt, d.h. die Aufnahme von Proband:innen,
welche durch andere auf die Umfrage aufmerksam wurden, war ausdriicklich er-
wiinscht. Die Einschrinkung, dass durch online-Erhebungen ganze Gruppen von
Lehrpersonen von der Stichprobe ausgeschlossen werden, verliert aufgrund des
quasi flichendeckenden Internetzugangs zunehmend ihre Bedeutung. Trotzdem
ist bei einem solchen Convenience Sampling nicht gewihrleistet, dass jede Person
der Grundgesamtheit eine berechenbare Wahrscheinlichkeit hat in die Stichpro-
be zu gelangen. Eine Reprisentativitit ist damit von vorneherein nicht gegeben
(Schnell, 2018). Durch die nachtrigliche detaillierte Beschreibung der Stichprobe

Entscheid zum Verfahren der Generierung der Stichprobe

Eine willkiirliche Stichprobe eroffnet die Moglichkeit auch Personen zu er-
fassen, welche das Schulfach Musik unregelmissig oder zurzeit gar nicht
unterrichten. Gleichzeitig ist das Verfahren geeignet mit leistbarem Aufwand
und in kurzer Zeit viele interessierte Personen anzusprechen und explorative
Einblicke in Fragestellungen zu erhalten. Fiir diese Fragebogenstudie wurde
deshalb entschieden, ein Convenience Sampling Verfahren zu nutzen. Zur
Gewahrleistung der Nachvollziehbarkeit wird die Stichprobe nachtriglich
moglichst transparent dargestellt.

48 Eine auf dem Zufall basierende Stichprobenziehung ist genau deshalb das Gegenteil einer
willkirlichen Ziehung, weil bei dieser die Teilnehmenden sbewusstc entscheiden, ob sie teil-
nehmen wollen und nicht beziiglich eines vorher festgelegten Rasters >zufalligc ausgewahlt
werden. (vgl. dazuJandura & Leidecker, 2013, S. 69)
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wird aber versucht eine moglichst hohe Transparenz und Nachvollziehbarkeit zu
gewihrleisten (Batinic, 2018).

Convenience Sampling (Willkiirliche Stichprobe)

Bei willkiirlichen Verfahren der Bildung von Stichproben miissen vor der Auswahl
der Probanden keine Einschlusskriterien festgelegt werden. Alle Personen, die er-
reicht werden und die sich angesprochen fiihlen, sind eingeladen sich zu beteiligen.
Der Fragebogen wird in diesem Sinn unkontrolliert verteilt, wobei natiirlich Ka-
nile genutzt werden, bei welchen eine hohe Beteiligung erwartet wird. Dies sind
im vorliegenden Fall spezifische Fachverbinde®, diverse Newsletter und Social-
Media-Kanile sowie eigene Verteilerlisten. Zudem werden alle erreichten Perso-
nen eingeladen, den Fragebogen im Schneeball-System an (weitere) interessierte
Personen weiterzugeben. Damit generiert sich die Stichprobe gewissermassen sel-
ber®. Dieses non-probalistische, d.h. nicht auf kontrollieren Wahrscheinlichkei-
ten beruhende Verfahren, birgt eine akute Verzerrungsgefahr aufgrund moglicher
unkontrollierter Selektions- und Auswahlfehler und hat damit eine eingeschrink-
te Verlisslichkeit. Deshalb sind solche Verfahren nicht zur validen Priifung von
Hypothesen geeignet. Convenience Sampling wird insbesondere in Marktstudien
und psychologischen Studien verwendet und will Aussagen von potenziellen Kun-
den, Meinungen von Passanten oder Haltungen interessierter Personen erfragen
und darauf basierend Annahmen formulieren. Deshalb ist diese Art von Stichpro-
ben insbesondere fiir Pilotstudien und zur Hypothesenbildung hilfreich.

49 Eine Einladung zur Beteiligung an der Umfrage wurde durch ca. 4000 Schulen in Baden-
Wiirttemberg an die Lehrpersonen, an die Mitglieder der Konferenz Musikpadagogik an
wissenschaftlichen Hochschulen (KMPDH), durch den Newsletter und die Homepage des
Bundesverbandes Musikunterricht (BMU), diverse Landesverbiande, die Arbeitsgruppe Mu-
sikerziehung Osterreich, die Mitgliederverbande des Schweizerischen Musikrates verteilt so-
wie an die Mitglieder des Verbandes Fachdidaktik Musik Schweiz (VFDM) versandt.

50 Auch Ad-hoc- oder Gelegenheitsstichproben, bei denen z.B. Passanten auf der Strasse als Fille
ausgewahlt werden, die sich zu einem bestimmten Thema dussern sollen, generieren sich selbst.
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Abb. 19: Willkiirliche Stichprobe (Darstellung aus https://research-methodology.net/
sampling-in-primary-data-collection/convenience-sampling)

Mit einer willkiirlichen Stichprobe kann nicht gewihrleistet werden, dass alle fiir
die Studie interessierenden Personenprofile ausgeglichen vertreten sind. Ebenso
ist zu bedenken, dass in einzelnen Profilen eine unbestimmte und nicht mit Zu-
fallsverfahren generierte Auswahl von Personen erfasst wird. Auf der Basis dieser
Studie gemachte Aussagen sind deshalb nicht generalisierbar, auch nicht bezogen
auf die angenommene Grundgesamtheit >alle Personen mit Interesse an schu-
lischem Musikunterricht.. Mégliche Erkenntnisse beziehen sich also nur auf die
konkret vorliegende Stichprobe. Die Bedeutung von Aussagen beziiglich Fragen
der Begriindung von schulischem Musikunterricht ist mit diesen Limitationen zu
diskutieren. Um die Glaubwiirdigkeit der Ergebnisse einschitzen zu konnen, ist es
hilfreich, die der Studie zugrundeliegende Stichprobe moglichst genau zu kennen.

Massnahmen zur Einschatzung der Sample-Qualitat

Spezifische Massnahmen sollen ermdglichen, die Validitdt der Stichprobe trotz der
non-probalistischen Generierung méglichst differenziert einschitzen zu kénnen.
So soll die Erhebung detaillierter Angaben zur musikalischen und padagogischen
Ausbildung und Erfahrung eine Typenbildung ermdéglichen, welche anschlies-
send eine genauere Einschitzung der Stichprobe erlaubt. Mégliche Beziehungen
zwischen unterschiedlichen Profilen und den erhobenen Einschitzungen und Be-
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griindungen von schulischem Musikunterricht durch entsprechende Vergleiche,
sind ebenfalls als Hinweise zu verstehen. Dabei sollen auch Studierende mit we-
nig oder ohne eigenstindige Lehrerfahrungen einbezogen werden. Diese Daten
konnen, im Sinn des Mixed Methods Approach, allenfalls die Vorstudien 1 und 2
erginzen, gleichzeitig konnen damit direkte Vergleiche mit den Einschitzungen
unterschiedlicher Personengruppen gezogen werden. Dariiber hinaus wird ver-
sucht, anhand ausgewihlter Items des validierten FEMOLA-Instrumentes und
der Einschitzung der Ahnlichkeit der Mittelwerte mit den Normstichproben®,
eine nachtragliche Qualititsaussage zur Stichprobe zu machen.

6.4.4 Entwicklung des Fragebogens

Ziel dieser Fragebogenstudie ist es, die Einschitzungen von Argumenten zu Legi-
timationsfragen schulischen Musikunterrichts interessierter Personen zu erheben.
Aus den in den beiden Vorstudien und den theoretischen Erdrterungen gesammel-
ten Argumenten soll eine Fragebatterie entwickelt und so in den Fragebogen einge-
bettet werden, dass die Teilnehmenden sich abgeholt und verstanden fithlen (Schee-
le & Groeben, 2020, S. 4). Fir die Entwicklung, Durchfithrung und Administrierung
der Erhebung wird SoSciSurvey™ verwendet, ein fir nicht-kommerzielle Forschung
kostenfrei zur Verfiigung stehendes wissenschaftliches Umfragewerkzeug.

Im Rahmen der Hauptstudie geht es darum, Uberzeugungen von interessierten
Personen beziiglich der Begriindung des Schulfaches Musik zu erheben und quanti-
tativ explorativ zu beforschen. Aufgrund der Erfahrungen kann im Anschluss auch
diskutiert werden, inwiefern sich das Instrument eignet, Legitimationsiiberzeu-
gungen insbesondere bei Lehrpersonen zu erheben und ob und wie das Instrument
fiir spezifische Stichproben weiter validiert und gegebenenfalls weiterentwickelt
werden kann. Das konkrete Erhebungsinstrument wird im Folgenden auf der Basis
grundlegender Gedanken zum Fragebogen-Design entwickelt.

Konstruktion des Fragebogens

Um diese Ziele bearbeiten zu kénnen, werden deshalb nicht nur grundlegende de-
mographische Angaben (Alter, Geschlecht, Wohnland) erhoben, sondern auch eine
Reihe anderer Informationen. Dazu gehéren Informationen zur eigenen allgemei-
nen, musikalischen und pidagogischen Ausbildung (Lehrbefihigung, Ficher, Stu-
fen), zum Schulbezug (Stufe, Schulart) und zum eigenen Unterricht (Unterrichts-
tatigkeit, Position, Dauer, Ficher, Unterrichtsformen etc.) sowie spezifisch zum
Musikunterricht (Form, Gruppengréssen, Anteil Musik, Funktion, Verpflichtung,

51 FEMOLA-Fragebatterie zur Motivation der Wahl des Lehramtsstudiums mit Normstichpro-
ben (Pohlmann & Maller, 2010)

52 https://www.soscisurvey.de/
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zeitliche Organisation, Verlisslichkeit, Qualifikation der Lehrpersonen). Ausser-
schulische pidagogische und musikalische Erfahrungen sollen zur nachtriglichen
Profilierung der Teilnehmenden beigezogen werden kénnen. Den Probanden soll
die Gelegenheit geboten werden, ihre Motivationen und die Standpunkte offen-
zulegen, die sie bei der Beantwortung der Fragen leiten. Weitere Frageelemente
sind spontane Reaktionen auf bildungspolitische Positionen und die subjektive
Einschitzung der Wichtigkeit und Notwendigkeit von Musikunterricht fir die ver-
schiedenen Schulstufen. Diese Elemente dienen in erster Linie dazu, einen person-
lichen Bezug zu schaffen. Fragen wie sWer soll verpflichtenden oder freiwilligen
Musikunterricht anbieten oder sWelchen Stellenwert sollte Musik in der Schule
haben?« dienen jedoch auch der Erhebung der subjektiven Uberzeugungen, welche
zusitzliche Vergleiche ermoéglichen wiirden, falls die Daten schliesslich die Vor-
aussetzungen fir Faktorenanalysen nicht erfillten sollten. Im Zentrum der Befra-
gung steht die Bewertung von PRO und KONTRA Argumenten anhand s-stufiger
Likert-Skalen®. Dariiber hinaus sollen wichtige Faktoren fiir gelingenden Musik-
unterricht bewertet sowie die priferierte Haltung und Arbeitsweise von Lehrper-
sonen angegeben werden. Neben der Einschitzung von ausgewihlten Items zur
Motivation Lehrer:in zu werden* wurde am Schluss der Umfrage auch das Interes-
se an der Frage >Warum Musik in der Schule abgefragt und Gelegenheit zu freien
Riickmeldungen gegeben. Ebenfalls konnten die Befragten den Wunsch dussern,
tiber die Ergebnisse der Studie informiert zu werden.

Ausser der FEMOLA Fragebatterie wurden keine weiteren standardisierten
Instrumente verwendet. Wie bereits erwihnt, wire mit dem Goldsmiths Musical
Sophistication Index (Gold-MSI) zwar ein validiertes Instrument zur Messung der
musikalischen Erfahrenheit (Fiedler & Miillensiefen, 2015; Miillensiefen et al.,
2014) greifbar gewesen. Dieses Instrument wurde aber fiir die Durchschnittsbe-
volkerung entwickelt. Pritests ergaben, dass die dort verwendeten Variablen bei
einer Stichprobe von Personen mit Interesse an Musikunterricht zu einer unge-
niigenden Streuung und damit zu keinen verwendbaren Resultaten fithren®. Das
Instrument wurde bei der Entwicklung der Items zur musikalischen Erfahrung
konsultiert.

53 Zur Gestaltung der Skalen siehe Menold & Bogner (2015)
54 Gekiirzte FEMOLA-Fragebatterie, siehe Anhang 07

55 DerGrund dafirist das relativ niedrige Messniveau.
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Entwicklung und Begriindung der zentralen Fragenbatterie

Die PRO-Argumentationen wurden weitgehend im Verlauf der Vorstudien ent-
wickelt. Die theoretische Verortung und Ankerbeispiele sind im Codebuch (siehe
Anhang 06) der Vorstudie 2 (siehe Kap. 6.3) dokumentiert. Die KONTRA-Argu-
mentationen dagegen basieren auf den Schiilerstatements der Vorstudie 1 (siehe
Kap. 6.2). Es handelt sich dabei um zwei unterschiedliche Variablensets mit 23,
resp. 14 Items, welche den Probanden mit einer 5-stufigen symmetrisch formu-
lierten Likert-Skala zur personlichen Einschitzung vorgelegt werden.

Nach spezifischen Uberlegungen zur Leserfithrung wurden die Items im Fol-
genden entlang den latenten iibergeordneten Argumentationslinien entwickelt
und literaturbasiert theoretisch sowie, basierend auf den Vorstudien, qualitativ
empirisch begriindet. Der webbasierte Fragebogen steht auf der Webseite des
Verlags in einer Printversion zur Verfiigung®.

a) Leserfiihrung

Der Fragebogen wurde mit Filterfunktionen so angelegt, dass Teilnehmende sich
gut wahrgenommen und auch verstanden fithlten. Dabei wurden beispielsweise
Personen, die nie unterrichtet haben, in der Folge nicht mehr mit Fragen zur Unter-
richtstatigkeit konfrontiert. Fiir Studierende, erfahrene Lehrpersonen und Nicht-
Lehrpersonen wurden Fragen spezifisch formuliert, so beispielsweise in der Frage-
batterie zur Motivation Lehrerin zu werden (FEMOLA-Fragebogen). Hinsichtlich
der zentralen Fragebatterie war zudem zu beriicksichtigen, dass die Teilnehmen-
den aus unterschiedlichen Erfahrungen und damit aus der Sicht unterschiedlicher
Schulstufen urteilen witrden. Um hier méglichst wenig unkontrollierte Streuung
zuverursachen, wurden alle Probanden, unabhingig vom Erfahrungshintergrund,
spezifisch zu Uberzeugungen beziiglich der >Legitimation eines obligatorischen
schulischen Musikunterrichts an der Sekundarstufe I« befragt. Diesen Blickwinkel
galt es sorgfiltig einzufithren. Dazu wurde den Teilnehmenden ganz am Anfang
die Méglichkeit gegeben, den Hintergrund fiir ihre Uberzeugungen anzugeben
und im Anschluss daran, wer ihrer Meinung nach Musikunterricht anbieten und
welchen Stellenwert Musik in der Schule haben sollte. Bevor die fiir die vorliegende
Studie zentralen Legitimationsargumentationen einzuschitzen waren, wurden
die Teilnehmenden anhand von semantischen Differentialen (Polarititsprofil)
aufgefordert, sich ihren spontanen Reaktionen auf bildungspolitische Positionen
zur Verpflichtung von Schulmusik-Unterricht fir die Sekundarstufe I bewusst zu
werden. In der Einleitung der Fragebatterie wurde mehrfach darauf hingewiesen,
dass bei der Einschitzung der Argumentationen ausdriicklich die Uberzeugung
beziiglich der Sekundarstufe I anzugeben sei.

56 Die Printversion (siehe Anhang 08) dient nur der Orientierung. Verwendet wurde die online-
Version des Fragebogens.
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Abb. 20: Darstellung der PRO- und KONTRA-Argumente im Fragebogen
(exemplarisch)

Bei der Entwicklung der einzelnen Items dienten die Erkenntnisse aus der Litera-
turanalyse und der theoretischen Untersuchung (Kap. 5) sowie der beiden qualita-
tiven Explorationen (Kap. 6.2 und 6.3) als Grundlage. In mehreren Testdurchliu-
fen und in neun Interviews mit Testpersonen wurden der jeweiligen Einleitung
zu den Fragebatterien und den konkreten Formulierungen der Items besondere
Aufmerksamkeit geschenkt. Folgende Formulierungen wurden schliesslich fiir
die zentrale Fragebatterie verwendet:

b) Iltems und latente bergeordnete Argumentationslinien
Die latenten Argumentationslinien basieren auf den in Kapitel 5 entwickelten, oft
dichotomisch diskutierten, itbergeordneten Zielen von Musikunterricht.

Aus der Perspektive der ersten Position (siehe Kap. 5.2), wird Musikunterricht
als (bildungs)zweckfreies musikalisches Tun verstanden. Dazu wurden die fol-
genden Items formuliert:
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Tab. 25: Die vier Items, welche schulischen Musikunterricht als (bildungs)zweckfreie
Titigkeit begriinden (griin: zweckfrei)

Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein, ...

...weil beim Musizieren die Lernenden handelnd tatig werden.

...weil Musikhéren und Musizieren Freude macht.

...weil Musik einzigartige asthetische Erfahrungen ermdglicht.

...weil Musik Spielen (als zweckfreie Tatigkeit) in einer einzigartigen Form ermdglicht.

Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Sub-
skala >Musikunterricht als zweckfreie Tatigkeit« (insgesamt vier Fragen) berech-
net. Die interne Konsistenz war akzeptabel, mit Cronbachs Alpha = .73 fiir zweck-
freies musikalisches Tun.

Alle ibrigen Aussagen argumentieren auf unterschiedlichste Weisen mit
Zwecken, welche tiber das >blosse« Tun, ungerichtetes Erfahren, Lustgewinn
(z.B. Funktionslust) und die Freude am Spielen und Handeln hinausgehen. Die
zweite Position (siehe Kap. 5.3) sieht den Zweck von Musikunterricht ausschliess-
lich im Aufbau von musikalischen Kompetenzen, also dem musikalischen Ler-
nen selbst. Als Gegenpol wird in der deutschsprachigen Literatur der Begriff der
aussermusikalischen Zwecke (vgl. bspw. Spychiger, 1992, 2006b)*” verwendet.
Zu den Argumentationslinien, welche Musikunterricht als ausschliesslich der
Musik dienende Aktivitit begriinden, wurden die folgenden Items formuliert:

57 In der englischsprachigen Literatur wird von non-arts outcomes (vgl. bspw. Hatland & Winner,
2002; Winner et al., 2013) gesprochen.
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Tab. 26: Die sieben Items, welche schulischen Musikunterricht ausschliesslich mit der
Musik selber begriinden (blau: der Musik dienend)

Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein, ...

...weil Musik und Klang machtige Kommunikationsmittel sind.

...weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist.

...weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Kénnen und Kompetenzen wichtig ist.

...weil Musik ein Menschenrecht ist und deshalb dieser Zugang in der Pubertat wichtig ist.

...weil Musik ein Alltagsgegenstand ist.

...weil musikalisches Denken und Handeln geiibt werden muss.

...weil Musik auch ein Manipulationsinstrument ist.

Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Sub-
skala >Musikunterricht als der Musik dienende Titigkeit« (insgesamt sieben Fra-
gen) berechnet. Die interne Konsistenz war akzeptabel, mit Cronbachs Alpha=.79
fur den musikalischen Zweck. Wiirde das Item »..weil Musik auch ein Manipula-
tionsinstrument ist weggelassen, wiirde sich die Reliabilitit weiter erhéhen und
wire, mit Cronbachs Alpha = .82 hoch.

Tab. 27: 11 Items fiir Argumentationen iiber musikalische Zwecke gemdss dem Konzept
>Aufbauender Musikunterricht<

Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein....

...weil beim Musizieren die Lernenden handelnd tatig werden.

...weil Musikhdren und Musizieren Freude macht.

...weil Musik einzigartige &sthetische Erfahrungen erméglicht.

...weil Musik Spielen (als zweckfreie Tatigkeit) in einer einzigartigen Form ermdglicht.

...weil Musik und Klang machtige Kommunikationsmittel sind.

...weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist.

...weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Kénnen und Kompetenzen wichtig ist.

...weil Musik ein Menschenrecht ist und deshalb dieser Zugang in der Pubertat wichtig ist.

...weil Musik ein Alltagsgegenstand ist.

...weil musikalisches Denken und Handeln geiibt werden muss.

...weil Musik auch ein Manipulationsinstrument ist.
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Das Konzept >Aufbauender Musikunterricht kombiniert kulturelle und musika-
lische Zwecke mit dem Ziel des zweckfreien musikalischen Handelns. Diese Posi-
tion verbindet die beiden oben entwickelten Batterien zu einem einzigen Konst-
rukt mit 11 Items.

Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fir diese
kombinierte Subskala nach dem Konzept >Aufbauender Musikunterricht« (ins-
gesamt elf Fragen) berechnet. Die interne Konsistenz war hoch, mit Cronbachs
Alpha = .84 fiir den musikalischen Zweck. Wiirde das Item >..weil Musik auch ein
Manipulationsinstrument ist« weggelassen, witrde sich die Reliabilitit mit Cron-
bachs Alpha = .86 noch leicht erhohen.

Das Konzept >Aufbauender Musikunterricht« grenzt sich gegeniiber den so-
genannt aussermusikalischen Zwecken ab (siehe dazu Kap. 6.3.1).

Tab. 28: 11 Items fiir Argumentationen iiber aussermusikalische Zwecke gemdss dem
Konzept >Aufbauender Musikunterricht« (gelb: aussermusikalisch)

Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein....

...weil musikalisches Handeln die Personlichkeit bildet.

...weil gemeinsames Musizieren das Sozialverhalten fordert.

...weil musikalisches Denken und Handeln die Kreativitét fordert.

...weil Musik einzigartige Zugange zu Emotionen/Gefiihlen erméglicht.

...weil Musik beim Lernen hilft.

...weil gemeinsame Auseinandersetzung mit Musik Werte auf eine besondere Art vermittelt.

...weil Musik viele Beziige zu anderen Fachern und ihren Denksystemen hat.

...weil Musik der (Selbst)Disziplinierung und Erziehung dient.

...weil Musik in allen Religionen eine grosse Bedeutung hat.

...weil Musik als Medium des Ausgleichs, der Selbsterkenntnis und Reinigung gilt.

...weil Musik auf einfache Art die Begegnung mit Fremdem erméglicht.

Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Sub-
skala >Musikunterricht hat aussermusikalische Zwecke« (insgesamt elf Fragen)
berechnet. Die interne Konsistenz war hoch, mit Cronbachs Alpha = .87 fiir aus-
sermusikalische Begriitndungen.

Bei Personen, die keine eigene Uberzeugung haben und deshalb nicht begriin-
den kénnen, weshalb Musik als Schulfach unterrichtet wird, dient der Lehrplan
als Legitimierung.
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Tab. 29: Item ohne personlichen Positionsbezug in der Diskussion der Zwecke (Kontroll-
Variable)

Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein,...

...weil Musik Teil des Curriculums/Lehrplans ist.

Eine hohe Gewichtung dieses Items koénnte, in Verbindung mit einer tiefen Ge-
wichtung aller anderen darauf hindeuten, dass die Begriindungsverantwortung
konsequent an Expert:innen und die Politik delegiert werden sollte.

Dass die Itemzahl fiir musikalische und fiir aussermusikalische Argumen-
te gemiss der Setzung des Konzeptes >Aufbauender Musikunterricht« identisch
ist, ist forschungsmethodisch beabsichtigt. Die Reihenfolge der Items wurde an-
schliessend per Losentscheid festgelegt:

Tab. 30: Die 23 Items der PRO Argumente (AP) in der Reihenfolge wie sie im Fragebogen
angeboten wurden

Nr. Text
Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein,...
APO1 ...weil musikalisches Handeln die Persdnlichkeit bildet.
AP02 ...weil gemeinsames Musizieren das Sozialverhalten fordert.
APO3 ...weil beim Musizieren die Lernenden handelnd tatig werden.
APO4 ...weil Musikhdren und Musizieren Freude macht.
APO5 ...weil musikalisches Denken und Handeln die Kreativitat fordert.
APOG ...weil Musik einzigartige asthetische Erfahrungen ermdglicht.
APQ7 ...weil Musik und Klang machtige Kommunikationsmittel sind.
APO8 ...weil Musik einzigartige Zugange zu Emotionen/Gefiihlen ermdglicht.
APOY ...weil Musik beim Lernen hilft.
AP10 ...weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist.
APTI ...weil gemeinsame Auseinandersetzung mit Musik Werte auf eine besondere Art
vermittelt.
AP12 ...weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Kénnen und Kompetenzen wichtig ist.
AP13 ...weil Musik ein Menschenrecht ist und deshalb dieser Zugang
in der Pubertat wichtig ist.
AP14 ...weil Musik Teil des Curriculums/Lehrplans ist.
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AP15 ...weil Musik viele Beziige zu anderen Fachern und ihren Denksystemen hat.

AP16 ...weil Musik Spielen (als zweckfreie Tatigkeit) in einer einzigartigen Form ermaglicht.
APT7 ...weil Musik ein Alltagsgegenstand ist.

AP18 ...weil Musik der (Selbst)Disziplinierung und Erziehung dient.

AP19 ...weil Musik in allen Religionen eine grosse Bedeutung hat.

AP20 ...weil Musik als Medium des Ausgleichs, der Selbsterkenntnis und Reinigung gilt.
AP21 ...weil Musik auf einfache Art die Begegnung mit Fremdem ermaglicht.

AP22 ...weil musikalisches Denken und Handeln geiibt werden muss.

AP23 ...weil Musik auch ein Manipulationsinstrument ist.

¢) Begriindungen der Itemauswahl anhand von Expertenberichten
Die Auswahl der Items zur Begriitndung obligatorischen schulischen Musikunter-

richts lasst sich auch mit Blick auf entsprechende Expertenberichte begriinden.
So hat »[d]er Deutsche Musikrat [...] iiber seinen Bundesfachausschuss Musikalische Bil-
dung [...] einen richtungweisenden Rahmen definiert, der im allgemeinen Sinn die Qualitit

von Musikunterricht an den Schulen bestimmen soll« (Nimczik, 2008, S. 10). Den dort
ausformulierten sieben Kriterien lisst sich iiber die Hilfte der Items zuordnen:

Tab. 31: Thesen des Deutschen Musikrates (2005) und damit verbundene
Legitimationsargumente

Nr. | Sieben Thesen zur Musik in der Schule (2005) Argumente im
Fragebogen (AP)*
Musikunterricht muss als als
Mittel | Ziel
1 | Freude an Musik wecken 04,16
a | durch eigene wie auch gemeinsame Musizierpraxis (Singen, Tanzen, 03
Instrumentalspiel),
b | durch vielféltige Horerlebnisse und Hérerfahrungen, 03, 05
¢ | durch eigenes musikalisches Gestalten und Erfinden; 03, 05
2 | die Sensibilisierung und Differenzierung des Ohres und der anderen 07,22
Sinnesvermdgen fordern;
3 | im Zusammenhang mit der sinnlich konkreten Erfahrung von Musik 07,12,
Wissen {ber deren Entstehung, Struktur und Nutzung vermitteln; 22
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Nr. | Sieben Thesen zur Musik in der Schule (2005) Argumente im
Fragebogen (AP)*
Musikunterricht muss als als
Mittel |  Ziel

4 | anregen, ausserunterrichtliche und ausserschulische Beschaftigung mit 10
Musik zu erweitern und zu vertiefen;

5 | die Vielgestaltigkeit der Musik, insbesondere in den Erscheinungsformen 19,21,
der Neuen Musik, der Popularen Musik wie auch der Musik der auBer- 23
europaischen Kulturen, mit ihren historischen Einschliissen und in ihren
aktuellen Gestaltungen erschliessen;

6 | die Vernetzung von Musik mit anderen Denk- und Tatigkeitsformen 12,15
sichtbar machen;

7 | die eigene Musikkultur in Geschichte und Gegenwart verstehen lernen. n2

*die Zahlen beziehen sich auf die Items der Fragebatterie zu den Pro-Argumentationen

In der vom Deutschen Musikrat verdffentlichten Standortbestimmung des Mu-
siklebens in Deutschland, werden diese sieben Thesen 14 Jahre spiter nochmals
bekriftigt (Nimezik, 2019, S. 67). Unter Verweis auf die Konferenz der Kultus-
minister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland®®, werden zusitzlich
folgende Argumente zur Bedeutung von Musik in der allgemeinbildenden Schule
formuliert (a.a2.0., S. 53ff):

58 Sekretariat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik

Deutschland: Kunst- und Musiklehrerausbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
06.12.2012, Berlin 2012, S. 2).
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Tab. 32: Argumente des Deutschen Musikrates (2019) zur Begriindung des Schulfaches
Musik an allgemein bildendenden Schulen®

Nr. | Musik in der allgemeinen Bildung (2019) Argumente im
Fragebogen
(APY

Musikunterricht als Bestandteil des Fécherkanons

1 ermdglicht ein professionell gestaltetes und nachhaltiges Lernen von Musik 12

2 | erdffnet Perspektiven fir ein Leben mit Musik in allen Lebensphasen 01

3 | leistet seinen spezifischen Beitrag zur musikbezogenen wie 10,12, 15
allgemeinen Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen

4 | kulturellen Bildung jedes Einzelnen und Voraussetzung zur Teilnahme 10, 21
am kulturellen Leben

5 | wichtige Voraussetzung fiir das Zusammenleben in unserer Gesellschaft 02,1

6 | vermittelt Schlisselqualifikationen wie Fantasie, Vorstellungsvermégen, 05, 06, 17
geschulte Sinne und die Fahigkeit zur ganzheitlichen Wahrnehmung

7 | ist Quelle der eigenen Ausdrucks- und Kommunikationsméglichkeiten 07,08, 21
anderen Menschen gegeniiber

8 | ermdglicht den Erwerb sozialer Kompetenz 02

9 | einen unverzichtbaren Beitrag zur Erziehung des jungen Menschen 18

10 | leitet zu einem eigenverantwortlichen Umgang mit der medialen Welt an 23

1| Schafft Grundlagen zu einem eigenstandigen und selbstbestimmten 0121
Lebensentwurf

12 | vermittelt an die heranwachsende Generation das musikkulturelle Erbe 10,1

13 | weckt durch vertiefte Sach- und Fachkenntnisse Verstandnis 12
fir die vielféltigen Erscheinungen der Musik

14 | tragt zu einer eigenen Identitat bei 01

15 | ermuntert und beféhigt das >Publikum von morgen« zur aktiven Teilhabe 10
und zur Mitwirkung am kulturellen Leben

59 Inden Positionen 16, 17, und 18 werden Vorteile fiir die Schule als Institution als Begriindungen
formuliert. Da dieser Zweck nicht zwingend einen obligatorischen Unterricht fiir alle bedingt,

die Fragebatterie aufgenommen.

sondern — und vielleicht sogar besser — durch eine Auswahl von besonderes motivierten und
begabten Schiilerinnen und Schiillerabgedeckt werden kénnte, wurde dieses Argument nichtin
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Nr. | Musik in der allgemeinen Bildung (2019) Argumente im
Fragebogen
(APY*

Musikunterricht als Bestandteil des Facherkanons

16 | trégt mit seinen spezifischen Mdglichkeiten wesentlich zum &uBeren Bild
einer Schule bei

17 | pragt durch seine vielfaltigen, in die auBerschulische Gffentlichkeit hinein-
wirkenden Aktivitaten das Erscheinungsbild von Schule und férdert damit
die Schulverbundenheit von Schiilern, Lehrern und Eltern

18 | bereichert schulische Veranstaltungen und hilft, das Schulklima zu ver-
bessern

*die Zahlen beziehen sich auf die Items der Fragebatterie zu den Pro-Argumentationen

d) Theoretische und empirische Hintergriinde bei der Festlequng der Items
Die theoretische und empirische Fundierung der einzelnen Items wurde im Ver-
lauf der Vorstudie 2 begonnen. Um die konkrete Auswahl zu bestimmen, wurden
die Erkenntnisse aus den Vorstudien, den Begriffsklirungen und den theoreti-
schen Erdrterungen beriicksichtigt und die Formulierungen im Austausch mit
mehreren Testpersonen anhand konkreter Testdurchliufe verfeinert. Die Items
der Fragebatterie >)PRO Argumente« stiitzen sich damit auf die beiden Experten-
berichte des deutschen Musikrates (2005, 2019), auf eine breite Literaturrecher-
che, auf empirisch erhobene Aussagen von Lehramtsstudierenden sowie, beziig-
lich den konkreten Formulierungen, auf eine erste intersubjektive Validierung.
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6. Empirische Klarung der Forschungsfrage

Die 23 Items fiir PRO-Argumente sind in der Literatur theoretisch breit abge-
stiitzt. Als Uberzeugungen von Studierenden konnten sie in den vorhergehenden
qualitativen Studien weitgehend auch empirisch nachgewiesen werden.

6.4.5 Durchfiihrung der Befragung und Beschreibung der Stichprobe

Die Interneterhebung mit SoSci-Survey wurde am 22.11.2019 lanciert und am
4.3.2020 abgeschlossen. 79 % der Aufrufe erfolgten innerhalb des ersten Monats.
Die lange Erhebungsdauer wurde gewihlt, um interessierten Personen, welche
auf Umwegen auf die Befragung aufmerksam wurden, die Teilnahme zu ermég-
lichen. Insgesamt haben schliesslich 1437 Personen den Fragebogen aufgerufen.

Erste Bereinigung und grobe Beschreibung der Stichprobe
Um unbeabsichtigte Manipulation zu vermeiden, hat die Bereinigung der Daten
systematisch zu erfolgen. Zur Identifikation wertloser Daten wird bei Fragebo-
gen, die ohne zusitzliche Recherchearbeit bearbeitet werden konnen anhand ex-
perimenteller Studien empfohlen, die Bearbeitungszeit als Kriterium zu nutzen
(vgl. Leiner, 2019, S. 241). Zusitzlich zu dieser post-hoc Analyse, soll die Validitit
der Antworten iiber Kontrollfragen gepriift werden. Nebeneffekte, welche sich
beim Data-Cleaning immer ergeben, fallen bei Convenience Samples weniger ins Ge-
wicht als bei reprisentativen Stichproben. Auch kann davon ausgegangen wer-
den, dass inhaltliches und standespolitisches Interesse an der Studie sich positiv
auf die Bearbeitungszeit, resp. auf eine gewissenhafte Bearbeitung auswirkte
(@.2.0., S. 242). Als pragmatische Losung wird allgemein empfohlen, Datensitze
mit einem relative speed index (RSI) iber 2.0 zu entfernen (ebd.). Zudem wurden all
jene Datensitze ausgeschlossen, welche in weniger als 10 Minuten bearbeitet und
diejenigen welche vor Seite 12 abgebrochen wurden®. Das Sample umfasste nach
dieser Bereinigung noch n=919 Datensitze.

Die giiltige Stichprobe umfasst 69.6 % Frauen (n=640), 30 % Minner (n=275)
und 0.4 % (n=4) diverse oder ohne Angabe zum Geschlecht.

60 Die fiir die Studie relevanten Fragen zu den >Uberzeugungen betreffend die Argumentation
pro und contra einem verpflichtenden schulischen Musikunterricht fiir Lernende auf der Se-
kundarstufe I« folgen ab Seite 13 im Fragebogen.
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ADbb. 21: Verteilung nach Gender

n=742 Teilnehmende (W=67.7 %/m=31.9 %) haben eine Ausbildung zur Lehrperson abgeschlossen
und n=132 Teilnehmende (83.3 %/15.9 %) sind zurzeit in einer Ausbildung zur Lehrperson. n=2
(50 %/50 %) Uberlegen sich ein entsprechendes Studium aufzunehmen. n=37 Teilnehmende
(56.8/43.2) haben keine entsprechende Ausbildung und n=6 haben die Frage nicht beantwortet.

Abb. 22: Verteilung nach Lehrerbildungsbackground

Der Altersdurchschnitt der gesamten Stichprobe liegt bei 45 Jahren (SD=13) und

die Altersspanne reicht von 20-85 Jahren. Es ergibt sich folgende Verteilung auf
Altersgruppen:
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Tab. 34: Gesamtstichprobe nach Altersgruppen

Haufigkeit Prozent
Giltig 20-29 144 15.7
30-39 155 16.9
40-49 252 214
50-59 225 245
60-69 18 12.8
70-79 15 1.6
80-89 1 A
Total 910 99.0
Fehlend 9 10
Gesamt 919 100.0

Die Teilstichprobe >Studierende Lehramt« hat ein Durchschnittsalter von 26 Jah-
ren mit einer Standardabweichung von SD=8. Bei der Teilstichprobe >Lehramts-
ausbildung abgeschlossenc liegt das Durchschnittsalter bei 48 Jahren und einer
Standardabweichung von SD=11

Von der Teilstichprobe >Lehramtsausbildung abgeschlossen« (n=742) haben
80.8 % (n=596) Lehrerfahrung in Deutschland, 18 % (n=133) in der Schweiz, 3.6 %
(n=27) in Osterreich und 5.4 % (n=40) in anderen Lindern. 50 Teilnehmende ha-
ben Lehrerfahrungen in mehreren Lindern. Von der Teilstichprobe >Studierende
Lehramt« (n=132) haben n=84 (63.6 %) bereits Lehr-Erfahrung. n=70 haben diese
Erfahrung in der Schweiz, n=15 in Deutschland und je eine einzelne Person in
Osterreich resp. in einem anderen Land gemacht. Zwei Teilnehmende Studieren-
de haben Lehr-Erfahrungen in mehreren Lindern.

Drei Kohorten der Studienginge Kindergarten/Unterstufe resp. Primarstufe
an der PH FHNW wurde der Fragebogen im Rahmen eines Moduls Fachdidaktik
Musik zu Beginn des Frithlingssemesters 2020 vorgelegt: Studiengang Primarstu-
fe (Erstsemester n=27), Studiengang Kindergarten/Unterstufe (Erstsemester n=22;
Drittsemester n=37). Diese Stichprobe mit einem Riicklauf von 90.7 % konnte sepa-
rat betrachtet werden. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden diese Proban-
denjedoch in die willkiirliche Teilstichprobe >Studierende Lehramt«aufgenommen.
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Nachtragliche Einordnung der Stichprobe hinsichtlich

bestehender Normstichproben

Um die Verldsslichkeit des Samples einschitzen zu kénnen, wurden Lehrpersonen
und Studierende gebeten eine Auswahl von Items des validierten Instrumentes
>Fragebogen zur Erfassung der Motivation fir die Wahl des Lehramtsstudiums
(FEMOLA)< von Pohlmann & Méller (2010) zu beantworten. Die vorliegende Stich-
probe wurde fir diesen Vergleich aufgeteilt in Studierende (n=132) und Lehrper-
sonen (n=742).

Grundsitzlich lisst sich in Bezug auf das validierte FEMOLA-Instrument fest-
stellen, dass die vorliegende Stichprobe beziiglich der sMotivation fir die Wahl
des Lehramtsstudiums« eine grosse Ahnlichkeit mit den zur Verfiigung gestellten
Normstichproben aufweist. Die Korrelationen nach Pearson sind bei den gesondert
betrachteten Teilstichproben der Studierenden und Lehrpersonen fiir die erhobe-
nen Faktoren >Niitzlichkeit¢, sPidagogisches Interesse, >Fihigkeitsiiberzeugung«
und >Fachliches Interesse«alle signifikant bei positiven Werten von .94 bis .517.

Tab. 35: Korrelationen Lehramtsstudierende

Padago- Fach-

Nitz- gisches liches
Teilstichprobe Studierende (n=130) lichkeit | Interesse | Féhigkeit | Interesse
Niitzlichkeit Korrelation nach Pearson 1 202 2417 359"
Padagogisches Korrelation nach Pearson 207 1 499" .388"
Interesse
Fahigkeit Korrelation nach Pearson 241" 4997 1 319"
Fachliches Inte- Korrelation nach Pearson | .359™ 388" 379" 1
resse
.* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.

61 Davon 63.3% Studierende der Institute >Kindergarten/Unterstufe< und >Primarstufe< der PH
FHNW).



Tab. 36: Korrelationen Lehrpersonen

6. Empirische Klarung der Forschungsfrage

Pédago-

Nitz- gisches Fahig- | Fachliches
Teilstichprobe Lehrpersonen (n=704) lichkeit | Interesse keit Interesse
Niitzlichkeit Korrelation nach Pearson 1 094 237" 188"
Padagogisches Korrelation nach Pearson 094 1 SBI7" 195"
Interesse
Fahigkeit Korrelation nach Pearson | .237" SBI77 1 316
Fachliches Korrelation nach Pearson | .188" 195" 316 1
Interesse

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.

Alle Mittelwerte der erhobenen Faktoren liegen fiir beide untersuchten Teilstich-
proben im Rahmen der Mittelwerte inkl. Standardabweichung der Normstich-
proben des FEMOLA-Instrumentes.

Tab. 37: Mittelwerte Studierende (FMo9) und Vergleichswerte (Normstichproben)

Teilstichprobe Studierende Padagogisches Fahigkeits- Fachliches
(n=130) Niitzlichkeit Interesse iiberzeugung | Interesse
Mittelwert (SD) 2.54(.74) 3.66(.35) 3.30(.45) 3.20(.54)
Vergleichswert inkl. SD 2.05-3.35 2.99-3.81 2.711-3.61 2.90-3.92

Tab. 38: Mittelwerte Lehrpersonen (FM11) und Vergleichswerte (Normstichproben)

Teilstichprobe Lehrpersonen P&dagogisches Fahigkeits- Fachliches
(n=704) Nitzlichkeit Interesse liberzeugung Interesse
Mittelwert (SD) 2.33(.82) 3.50(.55) 3.20(.59) 3.04(.59)
Vergleichswert inkl. SD 2,05-3.35 2.99-3.81 2.11-3.61 2.90-3.92

Die Ausgangsmotivation bei der Berufswahl ist somit mit den FEMOLA-Norm-
stichproben vergleichbar, was als Hinweis hinsichtlich der Giite der Stichprobe
interpretiert werden kann.

Betrachtet man die einzelnen Items, so zeigt sich eine einzige grossere Abwei-
chung: Das zum Faktor >fachliches Interesse« gehérende Item »... weil meine Unter-
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richtsficher wichtig sind« wird sehr kontrovers beurteilt: Mittelwert von nur 2.04
auf der vierstufigen Likert-Skala, d.h. um 1.2 Punkte tiefer als die Normstichpro-
be und eine hohe Standardabweichung (SD = 1.05). Da dieses Item insbesondere
auf das Schulfach Musik bezogen tatsichlich sehr unterschiedlich beurteilt wer-
den kann, ist beides nachvollziehbar: Dem Fach Musik wird im Allgemeinen eine
deutlich geringere Bedeutung fiir Schulerfolg beigemessen als z.B. Sprachfi-
chern oder Mathematik. Wer dieses Item auf die Wichtigkeit bezieht, welche das
Fach in der Gffentlichen Beurteilung hat, bewertet es moglicherweise deutlich tiefer,
als wenn die Bewertung die eigene Einschitzung der Bedeutung (fiir sich selbst oder
fur die Gesellschaft) ausdriickt. Bei einer Weiterentwicklung des FEMOLA-In-
strumentes wiren solche fachspezifisch unterschiedlichen Lesarten unbedingt
zu differenzieren.

Fazit

Sowohl die Feststellung der Ahnlichkeit der Einschitzung der erhobenen
Faktoren zur Berufswahl mit den FEMOLA-Normstichproben wie auch die
spezifische Abweichung geben zusitzliche Hinweise auf die relative Ver-
lisslichkeit der Stichprobe. Trotzdem ist festzuhalten, dass das vorliegende
Sample die Anspriiche einer probalistischen Stichprobenziehung nicht er-
fullt, d.h. es hat kein objektiver Zufallsmechanimus fiir die Selektion aus der
Grundgesamtheit gesorgt. Eine gewisse Ausfallwahrscheinlichkeit fiir be-
stimmte Beobachtungen der Population und die Méglichkeit, dass bestimm-
te Blickwinkel durch das Samplingverfahren ausgeschlossen werden, besteht
nach wie vor. Sie wird jedoch als gering beurteilt.

Detaillierte Uberpriifung und Beschreibung der Stichprobe

Die weitere Bereinigung der Stichprobe ist, unabhingig vom Samplingverfahren,
ein wichtiger Schritt. Er ist heikel, da damit die Resultate entscheidend beein-
flusst werden kénnen. Es geht nun in erster Linie darum, offensichtlich fehler-
hafte Antworten auszuschliessen. Durch den Umfang des Fragebogens ergab sich
offensichtlich bereits eine Art natiirliche Selektion. Nur ein einziger von den zu-
gelassenen n=919 Datensitzen enthilt fehlende oder offensichtlich falsche Anga-
ben, die einen Ausschluss nahelegen.

Weiter ist aufgefallen, dass bei der Frage -Welche Ficher unterrichte(te)n Sie
mit oder ohne fachliche Ausbildung« Missverstindnisse entstanden. Diese konn-
ten im Anschluss aber aufgrund der Angaben zur Ausbildung und zum Erwerb der
Lehrbefihigung aufgeklirt und im Datensatz korrigiert werden. Ein Hinweis zu
den >fachfremd« Unterrichtenden ist in den qualitativen Daten zu finden. Dort er-
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wihnen n=82 Teilnehmende, dass Sie Musik fachfremd unterrichten. Mit dieser
Information konnten die vorgenommenen Korrekturen bestitigt werden. Zur wei-
teren Auswertung stehen schliesslich n=918 bereinigte Datensitze zur Verfiigung.

a) Unterrichtserfahrung der Teilnehmenden

7.2 % der Teilnehmenden (n=66) haben nie unterrichtet. Von den restlichen 92.8 %
(n=852) sind momentan 61.1 % (n=524) im Schuldienst titig. Auf die ganze Stich-
probe bezogen, haben 24.4 % (n=224) keine Erfahrungen im Unterrichten von Mu-
sik. Die Erfahrungen im Unterrichten von Musik bei den tibrigen 68.4 % (n=628)
beziehen sich bei 14.1 % (n=129) ausschliesslich auf Musikunterricht und bei 53.8 %
(n=494) auf Unterricht auch anderen Fichern. 5 Teilnehmende haben dazu keine
Angaben gemacht (vgl. Abb. 24).

ADbb. 23: Profil der Stichprobe beziiglich der Evfahrung im Unterrichten von Musik
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b) Beschreibung der Stichprobe beziiglich schulstufen-

und schulformbezogener Lehrerfahrungen
Ebenfalls von Bedeutung ist die Struktur der Stichprobe beziiglich ihrer schul-
stufenbezogenen Erfahrung®. Von den n=852 Teilnehmenden mit Unterrichtser-
fahrungen haben n=18 keine Angaben zu den Schulstufen- und Formen gemacht.
Von den verbleibenden n=834 Personen haben n=517 Erfahrungen auf mehreren
Schulstufen oder Schularten.

Tab. 39: Ubersicht der Verteilung der Lehrpersonen beziiglich Schularten,
resp. Stufenstufen.

Lehrpersonen Von den teilnehmenden Personen haben n=126 Erfahrung in vorschulischem

Vorschule/Kin- Unterricht, davon n=13 ausschliesslich an dieser Stufe. n=46 Personen mit

dergarten Lehrerfahrungen an der Vorschulstufe haben zusétzlich Lehrerfahrung an der
Musikschule.

Lehrpersonen Von den teilnehmenden Personen haben n=430 Unterrichtserfahrung an der

Grundschule/ Grundschule (Primarstufe), davon n=146 ausschliesslich an dieser Stufe und

Primarstufe n=219 auch an der Sekundarstufe | oder II. n=96 Personen mit Lehrerfahrun-

gen an der Primarstufe haben zusatzlich Lehrerfahrung an der Musikschule.

Lehrpersonen Lehrpersonen auf der Sekundarstufe | unterrichten Schulklassen auf
Sekundarstufe | unterschiedlichen Anspruchsniveau (Hauptschule, Realschule, Gymnasium),
manche auf mehreren, andere ausschliesslich auf einem Niveau. Viele haben
auch Lehrerfahrungen an anderen Schulstufen und der Musikschule. Um diese
grosste an der vorliegenden Studie beteiligten Gruppe besser einschatzen
zu kénnen, ist inshesondere von Interesse, wie sie sich auf die unterschied-
lichen Niveaus verteilen: Von n=520 Lehrpersonen mit Unterrichtserfahrung
auf Sek |-Stufe haben n=197 Erfahrungen auf BASIS-Niveau, n=208 auf dem
ERWEITERTEN Niveau und n=218 auf PROGYM Niveau. n=83 unterrichte(te)
n ausschliesslich Schilerinnen des BASIS-Niveaus, n=87 ausschliesslich
auf dem Niveau >ERWEITERT« und 154 ausschliesslich auf dem PROGYM
Niveau. n=47 Personen haben Unterrichtserfahrung an allen drei Niveaus der
Sekundarstufe I. n=110 Lehrpersonen unterrichte(te)n ausschliesslich an der
Sekundarstufe |, n=215 auch an der Primarstufe und n=250 auch an Sekundar-
stufe Il. n=T12 Personen mit Lehrerfahrungen an der Sekundarstufe | haben
zusatzlich Lehrerfahrung an der Musikschule.

Lehrpersonen Von den n=311 Lehrpersonen mit Unterrichtserfahrung mit Schulklassen an

Sekundarstufe Il der Sekundarstufe Il haben n=263 Erfahrungen am Gymnasium und n=48 an
Berufsschulen. n=22 haben an (friiheren) Lehrerseminarien® unterrichtet und
31 unterrichte(te)n an Fachmittelschulen. n=81 Personen mit Lehrerfahrungen
an der Sekundarstufe Il haben zusétzlich Lehrerfahrung an der Musikschule.

62 Einedetaillierte Ubersichtin Tabellenform istim Anhang 09 zu finden.

63 Lehrerbildungslehrginge vor der Tertialisierung der Lehrpersonenbildung
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Lehrpersonen n=10 Personen haben Unterrichtserfahrung an Heilpadagogischen Schulen.
heilpadagogische Alle haben aber Lehr-Erfahrungen an mindestens einer anderen Institution
Schulen

Lehrpersonen Von den teilnehmenden Personen haben n=158 Unterrichtserfahrung an

Musikschulen Musikschulen, davon n=6 ausschliesslich an der Musikschule. Sehr viele haben
zusétzlich Unterrichtserfahrung an der Primar- und Sekundarstufe und in der
Erwachsenenbildung.

Lehrende inder  Von den n=83 Dozierenden mit Unterrichtserfahrung in der tertiéren Bildung

Tertidren Bildung  haben n=56 Erfahrungen an Padagogischen Hochschulen und n=37 an
Musikhochschulen, wovon n=13 Personen an beiden Hochschulen Erfahrungen
haben. Einzelne Teilnehmende habe zudem Erfahrungen an anderen Fach-
hochschulen, an Universitaten oder in der Erwachsenenbildung.

Lehrende inder ~ n=147 Personen haben Erfahrungen in der Erwachsenenbildung. Die meisten
Erwachsenen- haben aber auch schulische Lehr-Erfahrungen. Nur n=5 Teilnehmende geben
bildung ausschliesslich Erwachsenenbildung an.

Neben der eigenen Lehrtitigkeit gibt es weitere Perspektiven, welche die Teil-
nehmenden in der Beantwortung der Umfrage einnehmen kénnen. Im folgenden
Abschnitt geht es darum, die Stichprobe auch diesbeziiglich einzuschitzen. Die
Teilnehmenden wurden zu Beginn des Fragebogens gebeten, anzugeben welche
Erfahrungen ihren Antworten zugrunde liegen: Auf welchen Perspektiven beru-
hen Thre Uberzeugungen beziiglich der Frage sWarum Musik in der Schule?..

c) Antwortperspektiven aus der Sicht der Teilnehmenden

Die meisten Teilnehmenden (n=916) haben diese Frage beantwortet und dabei die
Moglichkeit genutzt, Mehrfachantworten zu geben. Es ist zu beachten, dass Dif-
ferenzen zu den im spiteren Verlauf erhobenen Aussagen auftreten konnen: Bspw.
die selbsteingenommene >Perspektive Lehrperson«< (n=751) im Vergleich zu >Ich habe
eine Ausbildung zur Lehrperson abgeschlossenc« (n=741). Dies beruht darauf, dass ei-
nige Personen unterrichten, ohne eine formelle Ausbildung abgeschlossen zu haben.
Auch bei der selbsteingenommenen Perspektive »Student:in Lehramt« (n=98) weicht
die Anzahl abvon der Aussage >Ich bin aktuell in Ausbildung zur Lehrperson« (n=132).
Hier zeigt sich, dass sich einige Studierende aus der Perspektive der Lehrperson an
der Umfrage beteiligten, auch wenn sie sich noch in der Ausbildung befinden.

Die selbstdeklarierten Antwortperspektiven der Teilnehmenden geben damit
einen ersten Hinweis auf die Profile der Teilnehmenden. Fiir die statistische Aus-
wertung sind sie aber wenig brauchbar, weil unklar bleibt, was die Teilnehmenden
unter den BegriffensLehrperson«resp. sMusiker:in<etc. verstehen. Allenfalls ist es
moglich, dass sie als vergleichende Grosse bei den abschliessenden Interpretatio-
nen von Interesse sein werden. Belastbare Profile der Teilnehmenden werden in
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der Folge anhand der differenzierten personlichen Angaben zu Ausbildung und
Erfahrung gebildet (siehe Kap. 6.4.6).

Die Stichprobe enthilt n=453 Personen, die von sich sagen, dass sie den Frage-
bogen aus der Perspektive >Lehrpersonc<und nicht aus der Perspektive sMusiker:in
bearbeitet haben. Umgekehrt haben n=44 Personen aus der Perspektive Musi-
ker:in und ausdriicklich nicht als Lehrpersonen geantwortet. Sowohl als Musi-
ker:in und Lehrperson bezeichnen sich n=301 Teilnehmende wihrend n=120 sich
weder als Musiker:in noch als Lehrperson sehen.

Tab. 40: Perspektive Musiker:in und Lehrperson

Haufigkeit Prozent
Weder LP noch Musiker:in 120 13,1
Lehrperson 453 494
Gltig | Musiker:in b4 48
Lehrperson und Musiker:in 301 328
Gesamt 918 1000

Diese erste Analyse der Stichprobe lisst erwarten, dass tatsichlich differenzierte
Profile der Teilnehmenden hinsichtlich Ausbildung und Erfahrung gebildet wer-
den konnen. Im Hinblick auf die globale Einschitzung der Stichprobe soll aber
zuerst noch untersucht werden, welche Einstellung die Teilnehmenden beziiglich
der Wichtigkeit und Notwendigkeit von Musikunterricht haben.

Diese erste Analyse der Stichprobe lisst erwarten, dass tatsichlich differenzierte
Profile der Teilnehmenden hinsichtlich Ausbildung und Erfahrung gebildet wer-
den konnen. Im Hinblick auf die globale Einschitzung der Stichprobe soll aber
zuerst noch untersucht werden, welche Einstellung die Teilnehmenden beziiglich
der Wichtigkeit und Notwendigkeit von Musikunterricht haben.

d) Einschatzung von Wichtigkeit (Bedeutsamkeit) und Notwendigkeit
(Unverzichtbarkeit) von schulischem Musikunterricht aus der Sicht
der Teilnehmenden
Aufgrund des gewdhlten Verfahrens zur Generierung der Stichprobe ist davon
auszugehen, dass die Mehrheit der Teilnehmenden der vorliegenden Studie schu-
lischen Musikunterricht sowohl als wichtig (bedeutsam) und notwendig (unver-
zichtbar) erachtet. Diese Annahme wird durch die Daten zu entsprechenden Fra-
gen bestitigt.
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Tab. 41: Wichtigkeit von musikalischer Bildung fiir Kinder und Jugendliche nach Stufen

Wichtigkeit fiir | Wichtigkeit Wichtigkeit fir Wichtigkeit fir

Kinder fir Kinder Kinder/dJugendliche | Jugendliche

ca. 3-bjahrig ca. 6-10jahrig | ca. 11-15jahrig ca. 16-19jahrig
Mittelwert (SD)* 3.69(.60) 3.86(.42) 3.62(.60) 3.13(.80)

*basierend auf n=918

Obligatorischer Unterricht im Schulfach Musik wird von der vorliegenden Stich-
probe auf einer vierstufigen Likert-Skala fiir alle Lernenden auf allen Stufen als
sehr wichtig (bedeutsam) erachtet. Die Mittelwerte fiir die Wichtigkeit liegen bei 3.69
(Vorschule), 3.86 (Primarschule) und 3.62 (Sekundarstufe I) bei einer Standardab-
weichung von 0.4 bis 0.6. Bei einem Mittelwert von 3.13 und einer Standardabwei-
chung von 0.8 schitzen die Teilnehmenden die Wichtigkeit von Musikunterricht
fir die Lernenden der Sekundarstufe II etwas geringer ein.

Ganz dhnlich sind die Beurteilungen beziiglich der Notwendigkeit. Der Be-
griff Notwendigkeit wurde im Fragebogen mit der Erklirung unverzichtbare Bedin-
gung prazisiert.

Tab. 42: Notwendigkeit von musikalischer Bildung fiir Kinder und Jugendliche
nach Stufen

Notwendigkeit | Notwendigkeit Notwendigkeit fiir Notwendigkeit

fir Kinder fir Kinder Kinder/Jugendliche fir Jugendliche

ca. 3-bjahrig | ca. 6-10jahrig ca. 11-15jahrig ca. 16-19jahrig
Mittelwert (SD)* 3.65(.60) 3.88(.40) 3.61(.58) 3.09(.72)

“basierend auf n=918

Der Unterricht im Schulfach Musik wird von der vorliegenden Stichprobe auf
einer vierstufigen Likert-Skala fiir alle Lernenden auf allen Schulstufen als unver-
zichtbar (dusserst notig) erachtet. Die Mittelwerte liegen bei 3.65 (Vorschule), 3.88
(Primarschule) und 3.61 (Sekundarstufe I) bei einer Standardabweichung von 0.4
bis 0.6 auf demselben Niveau wie beziiglich der Wichtigkeit. Bei einem Mittelwert
von 3.09 und einer Standardabweichung von 0.7 wird die Notwendigkeit fiir die
Lernenden der Sekundarstufe I auch hier etwas geringer eingeschitzt®.

64 Diese Abweichung ldsst sich damit erkldren, dass an der Sekundarstufe Il Musikunterricht als
Wabhlpflichtfach von den Schiilerinnen und Schiilern abgewahlt werden kann.
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Die Annahme, dass in dieser Stichprobe kaum Personen mit einer kritischen
Einstellung gegeniiber schulischem Musikunterricht vertreten sind, wird damit
bestitigt. Bei der Interpretation der Daten ist diese Schiefe zu berticksichtigen.

6.4.6 Entwicklung einer Typologie im Spannungsfeld von musikalischer
sowie padagogischer Ausbildung und Erfahrung

Mit dem Fragebogen wurden die Teilnehmenden gebeten vorgegebene Argu-
mentationen beziiglich obligatorischem Unterricht im Schulfach Musik an der
Sekundarstufe I einzuschitzen. Bei der Analyse geht es darum herauszufinden,
ob pidagogische und musikalische Ausbildungs- und Erfahrungsniveaus als Pri-
diktoren fiir bestimmte Argumentationsmuster in Frage kommen konnten. Die
in den Daten enthaltenen Informationen zur musikalischen Ausbildung und zur
musikalischen Erfahrung, sowie zur pidagogischen Ausbildung und zur pidago-
gischen Erfahrung der Teilnehmenden erlauben es, fiir die einzelnen Dimensio-
nen Niveaus zu definieren und daraus die Profile abzuleiten sowie einen darauf
basierenden allgemeinen Qualifikationskoeffizienten zu bestimmen.

Tab. 43: Ubersicht der Dimensionen zur Typenbildung

allg. Qualifikationskoeffizient

Musikalische Padagogische

Qualifikation Qualifikation
Musikalische Musikalische Péadagogische Péadagogische
Ausbildung (MuA) Erfahrung (MuE) Ausbildung (PaA) Erfahrung (PaE)

Das in den nichsten Abschnitten vorgestellte Punktesystem dient im Anschluss
zur Entwicklung einer Typologie der Personen mit Interesse an schulischem Mu-
sikunterricht.

Niveaubildung >Musikalische Ausbildung< (MuA)

Musikalische Ausbildungen kénnen formell und informell erfolgen. Dies wird bei
der Niveaubildung beriicksichtigt. Es ist davon auszugehen, dass alle Personen wel-
che eine Schule besucht haben, auch iiber eine minimale musikalische Bildung ver-
fiigen. Diese wird, da alle Probanden unserer Stichprobe eine Schule abgeschlossen
haben®, als Basis bei allen Niveaus vorausgesetzt. Das Erlernen eines Musikinstru-

65 971% der Teilnehmenden geben mindestens eine mittlere Reife als hdchsten Schulabschluss an
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mentes wird jedoch als eine vertiefte laienmusikalische Ausbildung betrachtet. Des-
halb wird dies, ebenso wie ein explizit intensiver schulischer Musikunterricht (z.B.
Schwerpunktfach Musik, erweiterter Musikunterricht etc.), bei der Niveaubildung
beriicksichtigt. Teilnehmende, die kein Instrument spielen und bei denen Musik im
Unterricht nicht ein zentrales Fach war, werden demnach dem Niveau o zugeordnet.
Niveau 1 umfasst Personen, welche Instrumente spielen und/oder intensiven Musik-
unterricht, z.B. Schwerpunktfach oder erweiterter Musikunterricht, an der Schu-
le genossen haben. In Niveau 2 sind Teilnehmende zusammengefasst, welche eine
Ausbildung zum allgemeinen Unterrichten von Musik (z.B. Ausbildung Primarleh-
rer:in mit Musik in der Schweiz) oder zum spezifischen Unterrichten von Musik (z.B.
Sekundarstufe I mit Fichergruppe inkl. Musik, Ausbildner:in Blaskapelle, Singlei-
ter:in etc.) abgeschlossen haben, sowie eines oder mehrere Instrumente spielen. Das
hochste Niveau 3 erreichen Personen mit einem abgeschlossenen Musikstudium
und auch solche mit einer Ausbildung zum spezifischen Unterrichten von Musik
(z.B. Lehramt Musik) in Verbindung mit Kenntnissen auf mehreren Instrumenten
und/oder intensivem Musikunterricht in der Schule. Die Niveaukonstruktion fir
den Grad der musikalischen Ausbildung basiert auf folgendem Punktesystem:

5 Punkte = MuAs abgeschlossenes Musikstudium (2 bei FAo2_08)¢

4 Punkte  MuA4 Ausbildung, die zum spezifischen Unterrichten von Musik be-
rechtigt (2 bei FAo6_o2 mit Angabe Musik bei FAo6-023)

3 Punkte MuA3 Ausbildung, die zum allgemeinen Unterrichten von Musik be-
rechtigt (2 bei FAo6_o1 wenn nicht Ausnahme Musik bei FA06-01a)

1 Punkt MuA2 Musik wihrend Schulzeit zentrales Fach (1 bei FAo4)

1 Punkt MuA1+ kann mehrere Instrumente spielen (mehrere Instrumente
bei FEo1_o1)

1 Punkt MuA1 kann mind. 1 Instrument spielen (1 bei FEo1)

o Punkte MuAo keine musikalische Ausbildung (2 bei FEo1 und 2 bei FA04)

Aus den addierten Punkten werden die Niveaus wie folgt gebildet:

ab7Punkten MuA Niveau 3: Abgeschlossenes Musikstudium oder Lehramt
Musik mit erweiterten Kenntnissen

4-6 Punkte MuA Niveau 2: Laienkenntnisse auf Instrumenten und zusitzlich
eine Ausbildung, um Musik an der Primarschule zu unterrichten
1-3 Punkte MuA Niveau 1: Laienkenntnis auf einem oder mehreren Instru-

menten und/oder Schwerpunktfach Musik
o Punkte MuA Niveau o: Keine musikalische Ausbildung

66 Die Angaben in Klammern beziehen sich auf die Kodierung im Fragebogen.
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Die Auswertung der Stichprobe beziiglich der musikalischen Ausbildung zeigt
eine fast ausgeglichene Verteilung auf die Niveaus 1-3.

Tab. 44: Verteilung der Teilnehmenden auf die Niveaus musikalischer Bildung

Musikalische Bildung Haufigkeit Prozent
Niveau 0 20 2.2
Niveau 1 275 29.9
Niveau 2 307 33.5
Niveau 3 297 32.3

Fehlend 19 21

Gesamt 918 100.0

Beziiglich der musikalischen Ausbildung (MuA) bildet die vorliegende Stichprobe
die ganze Bandbreite ab. Niveau o haben nur n=20 Probanden. Da die Gruppen
nicht direkt miteinander verglichen werden, ist diese kleine Probandenzahl sta-
tistisch nicht weiter problematisch. In Niveau 1 sind n=275 Probanden. Niveau 2
erreichen n=307 Teilnehmende und Niveau 3 n=297. Die Niveaus 1-3 decken je ca.
30 % der Probanden ab.

Niveaubildung >Padagogische Ausbildung« (P3A)

Auch bei der Niveaubildung beziiglich der padagogischen Ausbildung sind diverse
Ausbildungswege zu beriicksichtigen. Es kann davon ausgegangen werden, dass
beim Unterrichten durch Selbststudium und Reflexion, kollegiale Beratung, in-
formelle Weiterbildungen etc. eine gewisse Ausbildung erfolgt. Dieser informelle
Ausbildungsfaktor wird beriicksichtigt. Niveau o umfasst Teilnehmende, die kei-
ne padagogische Ausbildung haben und die auch nicht unterrichten. Auf Niveau
1sind Personen zusammengefasst, die ohne Ausbildung unterrichten, Personen,
die eine basale pidagogische Ausbildung an einer Fachschule abgeschlossen ha-
ben, aber nicht unterrichten sowie Teilnehmende, die zurzeit in Ausbildung sind
und nicht bereits eine andere pidagogische Ausbildung absolviert haben. Niveau
2 umfasst Personen mit einer Lehrbefihigung einer Fachhochschule inkl. Unter-
richtspraxis oder eines Lehramtsstudiums ohne pidagogische Praxis. Niveau 3
umfasst Teilnehmende mit abgeschlossenem Lehramtsstudium inkl. Praxis, mit
Lehrerseminar inkl. einem weiteren pidagogischen Abschluss oder einem ande-
ren pidagogischen Abschluss. Die Niveaukonstruktion fir den Grad der pidago-
gischen Ausbildung basiert auf folgendem Punktesystem:
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PiA3 Abgeschlossenes Lehramtsstudium (2 bei FAo2_4 und/oder
FA02._09)

PiA2 Lehrbefihigung durch Lehrerseminar oder Umschulung (2 bei
FA10_o1 oder FA10_02)

PiAze Lehrbefihigung Erwachsenenbildung (2 bei FA10_07)

PiA1f Lehrbefahigung Universitit, Musik- oder Kunsthochschule (2
bei FA10_03, FA10_05, FA10_06 oder FA10_08)

PiA1a zurzeit in Lehramtsstudium (-1 bei FA1o und 3 bei FP13)

PiA1b unterrichtet(e) mit oder ohne Ausbildung (1 bei FPo9)

Aus den addierten Punkten werden die Niveaus wie folgt gebildet:

abs Punkten P3A Niveau 3: Lehramtsstudium inkl. Praxis oder Lehrbefihi-

3-4 Punkte

1-2 Punkte

o Punkte

gung Fachhochschule plus erwachsenenbildnerische Ausbildung
PAA Niveau 2: Lehrbefihigung eines Lehrerseminars oder einer
Fachschule, z.B. Kunsthochschule, Musikhochschule etc.

P3A Niveau 1: In Ausbildung Lehramt oder pid. Grundausbil-
dung ohne Praxis

P4A Niveau o: Keine padagogische Ausbildung

Die Auswertung der Stichprobe beziiglich der pidagogischen Ausbildung zeigt
eine schiefe Verteilung mit fast 50 % der Teilnehmenden auf dem hichsten Niveau.

Tab. 45: Verteilung der Teilnehmenden auf die Niveaus pdadagogischer Bildung

Péadagogische Ausbildung Haufigkeit Prozent
Niveau 0 60 6.5
Niveau 1 89 9.7
Niveau 2 317 345
Niveau 3 452 49.3

Fehlend 0 0

Gesamt 918 100.0

Gar keine pidagogische Ausbildung haben nur 6.5 % (n=60) der vorliegenden

Stichprobe. In Niveau 1 sind n=89 Teilnehmende. Die ausgebildeten Lehrpersonen
in Niveau 2 (n=317) und Niveau 3 (n=452) umfassen 83.8 % der Stichprobe, Niveau

0-116.2 %.
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Die Verteilung der Teilnehmenden beziiglich des Niveaus ihrer musikalischen,
resp. pidagogischen Ausbildung ist schief: 83.8 % der Teilnehmenden sind beziig-
lich ihrer pidagogischen und 65.8 % beziiglich ihrer musikalischen Ausbildung
auf mittlerem oder hohem Niveau. Die Angaben basieren auf den demografischen
Daten der Stichprobe.

Die ebenfalls erhobenen Erwartungen der Teilnehmenden an die Rolle der
Lehrpersonen im Spannungsfeld sLehrer:in (1) — Kinstler:in (101)« zeigen fir die ge-
samte Stichprobe eine leicht linksschiefe Verteilung.

Abb. 24: Erwartungen der Teilnehmenden an die Rolle der Lehrperson im Spannungsfeld
>Lehrer:in vs. Kiinstler:in<

Niveaubildung >Musikalische Erfahrung< (MuE)
Aufgrund des hohen Niveaus musikalischer Erfahrungen der Proband:innen
konnte der Goldsmiths Musical Sophistication Index (Fiedler & Miillensiefen, 2015;
Miillensiefen et al., 2014) nicht verwendet werden (vgl. Kap. 5). Er diente aber bei
der Konstruktion des Instrumentes zur Erfassung der musikalischen Erfahrung
als Orientierungshilfe.

Grundsitzlich konnen musikalische Erfahrungen sehr vielfiltiger Natur sein.
Es sind deshalb viele unterschiedliche Faktoren zu beriicksichtigen und zu gewich-
ten. Zudem kann die Erfahrung in einem einzelnen Bereich, z.B. beim Leiten von
Ensembles oder auch beim Musizieren in Chor und Orchester unter Anleitung unter-
schiedlich gross sein. Da die Intensitit der Auseinandersetzung und deren zeitliche
Dauer nicht erfasst wurde, wird hier die musikalische Erfahrung allein durch die
Menge von gewichteten Erfahrungen ermittelt. Dies basiert auf der Annahme, dass
viele unterschiedliche Erfahrungen zur Vielfalt von musikalischer Erfahrung im
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Sinne unterschiedlicher Perspektiven beitragen. Da sich Erfahrungen kumulieren,
fliessen sowohl aktuelle wie vergangene Erfahrungen in diese Niveaubildung ein.
Aktives Musikhoren stellt fiir viele Menschen eine wichtige musikalische Erfahrung
dar. Da wir davon ausgehen, dass diese Erfahrung von allen Teilnehmenden an
unserer Umfrage geteilt wird, wird diese als Niveau o bezeichnet, wenn sie nicht in
Kombination mit anderen Erfahrungen auftritt. Niveau 1 versammelt Personen, die
Erfahrungen im Hoéren von Musik in Verbindung mit weiteren basalen Erfahrungen
wie Tanzen und Singen haben, aber auch z.B. Personen, die in einem Chor gesun-
gen haben, tanzen und Musik horen. Niveau 2 umfasst Teilnehmende mit multiplen
musikalischen Erfahrungen, auch solistisch oder in Ensembles ohne explizite Lei-
tung. Niveau 3 erreichen insbesondere Personen, die neben anderen musikalischen
Erfahrungen auch selber komponieren und arrangieren oder musikalische Ensem-
bles (Chore, Orchester, Bands, Percussionsgruppen etc.) leiten. Die Niveaukonst-
ruktion musikalischer Erfahrung basiert auf folgendem Punktesystem:

4 Punkte  MuEs leiten von Ensembles (2 bei FE11_02 oder FE11_04 oder FE11_11)

3Punkte  MuE4 arrangieren, komponieren (2 bei FE11_o7 oder FE11_09)

2 Punkte  MuE3 DJing, Tontechnik (2 bei FE11_08)

2 Punkte  MuE2s singen, musizieren in Band oder Ensemble ohne explizite Lei-
tung oder solistisch (2 bei FE11_o5 oder FE11_06)

2 Punkte ~ MuE2m singen, musizieren in Chor, Orchester etc. unter Anleitung (2
bei FE11_03)

1 Punkt MuE1im singen, musizieren in Jugendgruppe (2 bei FE11_01)

1 Punkt MuEit tanzen allein oder in Gruppen (2 bei FE11_10)

1 Punkt MuE1h Musikhéren (2 bei FE11_12 oder FE11_13)

1 Punkt MukE1i weitere (2 bei FE11_14)

Die addierten Punkte fithren zu den Niveaus:

ab 8 Punkten ~MuE Niveau 3: Leiten von Ensembles oder arrangieren, kompo-
nieren in Verbindungen mit weiteren basalen Erfahrungen

5-7 Punkte MuE Niveau 2: Solistisch singen oder musizieren im Ensemble
ohne explizite Leitung in Verbindungen mit weiteren basalen Er-
fahrungen

2-4 Punkte MuE Niveau 1: Mehrere basale musikalische Erfahrungen wie
singen, tanzen, spielen und Musik horen

o-1 Punkte MuE Niveau o: Musik héren ohne weitere oder gar keine musika-

lischen Erfahrungen

Die Auswertung der Stichprobe beziiglich der musikalischen Erfahrung zeigt
eine schiefe Verteilung.
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Tab. 46: Verteilung der Teilnehmenden auf die Niveaus musikalischer Erfahrung

Musikalische Erfahrung Haufigkeit Prozent
Niveau 0 A 48
Niveau 1 181 19.8
Niveau 2 216 235
Niveau 3 458 49.8

Fehlend 19 21

Gesamt 918 100.0

n=899 Teilnehmende haben Angaben zu ihrer musikalischen Erfahrung gemacht,
davon verfiigen mehr als 50 % iiber sehr vielfiltige musikalische Erfahrungen
(Niveau 3). Niveau 2 und 3 umfasst beinahe 75 % der Stichprobe. Es gibt aber auch
einzelne Teilnehmende (n=13) mit musikalischem Erfahrungsniveau o, die das
Schulfach Musik unterrichte(te)n.

Niveaubildung >Padagogische Erfahrung« (P4E)

Da piadagogische Alltagserfahrungen kaum zu erfassen sind, werden diese zur
Bildung der Niveaus pidagogischer Erfahrung nicht mitberiicksichtigt; d.h. Per-
sonen, die beispielsweise privat Kinder betreuen oder erziehen, jedoch nie formell
unterrichtet haben, werden dem Niveau o zugerechnet. Dariiber hinaus gehen-
de pidagogische Erfahrung ergibt sich einerseits durch die zeitliche Dauer von
Unterrichtserfahrung, durch die Ubernahme von Verantwortung fiir Schulklas-
sen (Klassenlehrerfunktion), aber auch durch die Erfahrung auf unterschiedli-
chen Schulstufen. Aufgrund dieser Komplexitit wird die Niveaubildung der pad-
agogischen Erfahrung in drei Schritten gebildet.

Schritt 1: Dauer der Unterrichtserfahrung
und allfallige Klassenlehrerfunktion

Zuerst wird als padagogische >Erfahrung 1< die zeitliche Dauer von Erfahrungen
in explizit pidagogischem Kontext sowie eine allfillige Klassenlehrerfunktion
beriicksichtigt. Erfahrungen in Praktika oder als Schulassistenz werden ebenfalls
beriicksichtigt. Niveau 1 umfasst dabei Personen, welche Erfahrungen aus Prak-
tika oder als Schulassistenz haben, wie auch Teilnehmende mit bis zu 3 Jahren
Lehrerfahrung ohne Klassenlehrerfunktion. Personen mit Klassenlehrerfunktion
und 4 oder mehr Jahren Lehrerfahrung sind zusammen mit allen Lehrpersonen
mit mehr als 7 Jahren Lehr-Erfahrung in Niveau 2 versammelt. Niveau 3 errei-
chen Klassenlehrpersonen mit mehr als 7 Jahren Erfahrung sowie alle Personen
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mit iiber 19 Jahren Lehr-Erfahrung. Die Niveaukonstruktion pidagogischer Er-
fahrung basiert im ersten Schritt auf folgendem Punktesystem:

5 Punkte PAiEd Dauer Unterrichtserfahrung 32+ (5 bei FU02)

4 Punkte P3Ed Dauer Unterrichtserfahrung 19-31 Jahre (4 bei FU02)

3 Punkte P4iEd Dauer Unterrichtserfahrung 7-18 Jahre (3 bei FU02)

2 Punkte PiEd Dauer Unterrichtserfahrung 4-6 Jahre (2 bei FU02)

1Punkt  P3iEd Dauer Unterrichtserfahrung 1-3 Jahre (1 bei FU02)

1Punkt  PAiEk Unterricht mit Klassenlehrerfunktion (1 bei FP10)

1Punkt  P3Ep Teilzeit oder Vollzeit (2 bei FP12_o1 oder FP12_02) oder Unter-
richt in Praktika oder als Schulassistenz (2 bei FP12_03 oder FP12_04)

Aus den addierten Punkten werden die folgenden Niveaus gebildet:

ab s Punkten PA3E1 Niveau 3: Langjihrige Lehr-Erfahrung, z.T. mit Klassenleh-
rerfunktion

3-4 Punkte P4iE1 Niveau 2: Ab 4 Jahre Lehr-Erfahrung mit Klassenlehrer-
funktion oder langjihrige Erfahrung ohne Klassenlehrerfunk-
tion

1-2 Punkte PAE1 Niveau 1: Praktika, Schulassistenz oder bis 3 Jahre Lehr-
erfahrung ohne Klassenlehrerfunktion

o Punkte P4E1 Niveau o: Ohne explizite pidagogische Erfahrung

Die Auswertung der Stichprobe beziiglich der pidagogischen Erfahrung 1 (Dauer
und Funktion) zeigt ebenfalls eine schiefe Verteilung. Fast zwei Drittel der Teil-
nehmenden hat eine langjihrige Lehr-Erfahrung.

Tab. 47: Verteilung der Teilnehmenden auf die Niveaus padagogischer Erfahrung 1
(Dauer und Funktion)

Padagogische Erfahrung 1 (Dauer und Funktion) Haufigkeit Prozent
Niveau 0 66 12
Niveau 1 81 8.8
Niveau 2 166 18.1
Niveau 3 590 64.3

Fehlend 15 1.6

Gesamt 918 100.0
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7.2 % (n=66) der Teilnehmenden haben gar keine Lehr-Erfahrung, d.h. Niveau
0. 8.8 % (n=81) der Probanden haben bis zu 3 Jahren Lehr-Erfahrung und errei-
chen damit Niveau 1. Es handelt sich dabei grossenteils um Lehramtsstudierende.
Niveau 2 umfasst 18.1 % (n=166) der Teilnehmenden, welche mindestens 3 Jahren
Berufserfahrung inkl. Klassenverantwortung oder 7-18 Jahren Schuldienst ohne
Klassenlehrerfunktion haben. 64.3 % der Teilnehmenden haben iiber 7 Jahre Er-
fahrung inkl. Klassenverantwortung oder iiber 19 Jahre Unterrichtserfahrung
(n=590). Diese sind in Niveau 3 zusammengefasst.

Schritt 2: Erfahrung beziiglich unterschiedlicher Schulstufen und -arten

Es ist davon auszugehen, dass Personen einen besseren Einblick in das Bildungs-
system als Ganzes haben, wenn sie auf unterschiedlichen Schulstufen oder an
verschiedenen Schularten unterrichtet haben. Dieser Teilaspekt wird als pidago-
gische Erfahrung 2 (PAE2) zusitzlich erhoben. Er basiert allein auf der Anzahl der
Nennungen unterschiedlicher Schularten oder Stufen.

1Punkt PiEa privater Unterricht oder Unterricht in Musikvereinen (2 bei FU10/
FU12_09)

1 Punkt PiEa Hochschule (2 bei FU10/FU12_07)

1Punkt PiEa Erwachsenenbildung (2 bei FU10/FU12_08)

1Punkt PiEa Heilpadagogische Schule (2 bei FU10/FU12._05)

1 Punkt P3Ea Musikschule (2 bei FU10/FU12_06)

1Punkt PiEs Sekundarstufe II Alter 16-19 (2 bei FU10/FU12_04)

1 Punkt P3Es Sekundarstufe I Alter 11-15 (2 bei FU10/FU12_03)

1 Punkt P3Es Grundschule/Primarschule Alter 6-10 (2 bei FU10/FU12_02)

1Punkt PAEs Vorschule/Kindergarten Alter 3-5 (2 bei FU10/FU12_01)

Alle Personen mit Erfahrungen auf 3 oder mehr Schularten oder Schulstufen wer-
den im héchsten Niveau zusammengefasst:

ab3 Punkten P34E2 Niveau 3: Erfahrung auf3 oder mehr Stufen

2 Punkte P3iE2 Niveau 2: Erfahrung auf 2 Stufen
1 Punkt P3iE2 Niveau 1: Erfahrung auf einer Stufe
o Punkte P4E2 Niveau o: Erfahrung auf keiner Stufe

Die Auswertung der Stichprobe beziiglich der pidagogischen Erfahrung 2 (Schul-
arten und stufen) zeigt, dass iiber 50 % der Teilnehmenden Erfahrungen an meh-
reren Schularten oder -Stufen haben.
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Tab. 48: Verteilung der Teilnehmenden auf die Niveaus piadagogischer Erfahrung 2
(Schularten und stufen)

Padagogische Erfahrung 2 (Schularten und stufen) Haufigkeit Prozent
Niveau 0 66 12
Niveau 1 320 349
Niveau 2 297 32.3
Niveau 3 233 25.4

Fehlend 2 2

Gesamt 918 100.0

n=66 Teilnehmende haben an keiner Schulart oder -stufe Erfahrungen vorzu-
weisen. Insgesamt n=320 Personen (34.9 %) haben Erfahrungen auf einer einzel-
nen Schulstufe. n=297 Teilnehmende (32.3 %) geben an, Erfahrungen an zwei und
n=233 Teilnehmende (25.4 %) an drei oder mehr unterschiedlichen Stufen oder
Schularten zu haben.

Schritt 3: Allgemeine padagogische Erfahrung

Aus den vorhandenen Daten stehen nun in zwei Tabellen unterschiedlich Aspekte
padagogischer Erfahrung in ordinaler Skalierung zur Verfiigung. Das Niveau der
gesamten pidagogischen Erfahrung wird tiber die Addition der beiden Niveau-
Werte gebildet. Dabei ist wichtig, dass die Niveaubildung transparent ist.

Niveau o soll dabei Personen umfassen, die nie unterrichtet haben oder nur
sehr wenig padagogische Erfahrungen (0-1 Punkte) haben. Dabei handelt es sich
um alle Personen ohne Lehrerfahrung (n=66). Niveau 1 erreichen Teilnehmende,
die eine pidagogische Grunderfahrung (2-3 Punkte) haben. In Niveau 2 sind Teil-
nehmende mit 4 Punkten, d.h. Personen, die im einen oder anderen Bereich eine
sehr grosse Erfahrung oder in beiden einen mittleren Erfahrungswert ausweisen.
Nur Teilnehmende mit total 5 oder 6 Punkten aus beiden pidagogischen Erfah-
rungsdimensionen sind in Niveau 3 versammelt.
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Tab. 49: Konstruktion der Niveaus der allgemeinen padagogischen Erfahrung mit
Angabe der Stichprobengrisse

Pédagogische Erfahrung 1 | Padagogische Erfahrung 2 | Total Allg. pad. | Grosse der

(Dauer und Funktion) (Schularten und stufen) Punkte | Erfahrung | Stichprobe
fehlend n=17(1.8 %)

Niveau 0 Niveau 0 0 Niveau0 | n=66(7.2 %)

Niveau 1 Niveau 1 2

Niveau 1 Niveau 2 3 Niveaul | n=136(14.8 %)

Niveau 2 Niveau 1 3

Niveau 1 Niveau 3 k4

Niveau 2 Niveau 2 4 Niveau?2 | n=287(31.3 %)

Niveau 3 Niveau 1 k4

Niveau 2 Niveau 3 5

Niveau 3 Niveau 2 5 Niveau3 | n=412(44.8 %)

Niveau 3 Niveau 3 6

Nach den vorliegenden Kriterien verfiigen iiber 75 % der Teilnehmenden der Stich-
probe iiber eine grosse bis sehr grosse und vielseitige pidagogische Erfahrung®.

Musikalische und padagogische Qualifikation als Durchschnittsquotienten
Bei diesen Niveaubildungen handelt es sich um konstruierte ordinalskalierte Va-
riablen. Ausgehend von der Annahme, dass sich die musikalische wie die pida-
gogische Qualifikation individuell durch Ausbildung und Erfahrung aufbauen,
werden im nichsten Schritt durch Addition der beiden errechneten Niveaus die
jeweiligen Qualifikations-Niveaus gebildet. In den errechneten Werten kann eine
Person mit hoher Ausbildung und ohne Erfahrung nicht mehr von einer Person
mit viel Erfahrung und wenig Ausbildung unterschieden werden. Dieses Verfah-
ren geht von der Annahme aus, dass die spezifische Qualifikation sich auf unter-
schiedliche Arten entwickeln kann. Die durchschnittliche musikalische, resp.
padagogische Qualifikation der Teilnehmenden verteilt sich schliesslich wie folgt
auf die Stichprobe:

67 Basierend auf dem beschriebenen Vorgehen zur Bildung des Niveaus der pddagogischen Er-
fahrung.
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Tab. 50: Verteilung der Stichprobe nach durchschnittlicher musikalischer Qualifikation

musikalische Qualifikation Haufigkeit Prozent

0 7 8

1 32 3.5

2 9 99

3 168 19.0

4 180 19.6

5 197 2.4

6 224 24.4
Fehlend 19 21
Gesamt Total 918 100.0

Tab. 51: Verteilung der Stichprobe nach durchschnittlicher padagogischer Qualifikation

Padagogische Qualifikation Haufigkeit Prozent

0 60 6.5

1 0 0

2 50 5.4

3 38 4.1

b 7 18.6

5 402 43.9

6 180 19.6
Fehlend 17 1.8
Gesamt Total 918 100.0

Werden die in dieser Art errechneten Koeffizienten der musikalischen und der
pidagogischen Qualifikation addiert, ergibt sich ein allgemeiner individueller
Qualifikationskoeffizient fiir alle Beteiligten. Der Median liegt bei 9 von 12 Quali-
fikationspunkten, wobei 25.7 % der Teilnehmenden 11 oder 12 Punkte erreichen.
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ADbb. 25: Verteilung der Stichprobe beziiglich der individuellen
Qualifikationskoeffizienten

Beziiglich des allgemeinen Qualifikationskoeffizienten ist die Stichprobe rechts-
schief, d.h. es gibt deutlich mehr hoch qualifizierte Teilnehmende als mittelmis-
sig oder schwach Qualifizierte.

Typologie aufgrund der Auspragung musikalischer

und padagogischer Qualifikationen

Um aufgrund unterschiedlicher Profile von musikalischer und pidagogischer
Qualifikation eine differenziertere Typologie zu entwickeln, werden die musika-
lischen und padagogischen Qualifikationskoeffizienten in drei Niveaus unterteilt.

Tab. 52: Zuteilung der Qualifikationsniveaus

Niveau musikalische Qualifikation padagogische Qualifikation

0 0

tief

—_
—_

mittel

hoch

o@D ol | B NN
o ol | B~ NN
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Es gibt mehrere Moglichkeiten, aus diesen beiden Qualifikationsfeldern klar
unterscheidbare und damit disjunkte Gruppen®® zu bilden. Grundsitzlich lassen
sich die addierten Qualifikationspunkte ungeachtet des Profils (siche Abb. 26) als
Qualifikationskoeffizient verwenden (QualiK 0-12). Alternativ lassen sich anhand
der Niveaus der musikalischen und padagogischen Qualifikation neun Typen mit
unterschiedlichen Qualifikationsprofilen unterscheiden:

Abb. 26: 9 Typen mit unterschiedlichen musikalisch-pddagogischen
Qualifikationsprofilen, den zugehirigen Qualifikationskoeffizienten (QualiK) und den
Stirken (n) der einzelnen Gruppen

Im Gegensatz zum Qualifikationskoeffizienten wird die Herkunft der Qualifi-
kation bei der Typenbildung beriicksichtigt. Die Typen lassen sich differenziert
einzeln beschreiben. In unterschiedlichen Stirken sind sie in der vorliegenden
Stichprobe alle vertreten.

68 Alsdisjunkt werden Mengen bezeichnet, die kein gemeinsames Element besitzen.

221



222 Schulmusik fir alle?

Tab. 53: Beschreibung der neun Typen von Teilnehmenden

Typ Abkiirzung | Beschreibung n=884

Typ1 | NeNo Teilnehmende mit einer sowohl musikalisch und padagogisch 3l
tiefen Qualifikation, kurz: weder musizierend noch unterrichtend
(Neither-Nor)

Typ2 | nomuPa Lehrpersonen mit einer mittleren padagogischen und einer 3l
tiefen musikalischen Qualifikation, kurz: nicht musizierende
Unterrichtende

Typ3 | nopaMu Personen mit einer mittleren musikalischen und einer tiefen 66
padagogischen Qualifikation, kurz: nicht unterrichtende Musi-
zierende

Typ4 | nomuPAE | Personen, die padagogisch hoch, jedoch musikalisch wenig 67
qualifiziert sind, kurz: nicht musizierende Pédagog:innen

Typ5 | nopaMUS Musiker:innen mit hoher musikalischer und tiefer padagogischer | 10
Qualifikation, kurz: nicht unterrichtende Musiker:innen

Typ6 | SoSo Personen, die sowohl musikalisch wie padagogisch eine mittlere | 78
Qualifikation ausweisen, kurz: unterrichtende Musizierende
(Some - Some)

Typ7 | muPAE Padagog:innen mit hoher padagogischer und mittlerer musikali- | 195
scher Qualifikation, kurz: musizierende Padagog:innen

Typ8 | paMUS Musiker:innen mit einer mittleren padagogischen Qualifikation, | 86
kurz: unterrichtende Musiker:in

Typ9 | AWA Teilnehmende, die sowohl musikalisch wie padagogisch hoch 320
qualifiziert sind, kurz: sowohl Musiker:innen als auch Pada-
gog:innen (As Well As)

Fir deskriptive Analysen konnen diese Typen einzeln verglichen oder in beson-
ders interessierenden Gruppierungen untersucht werden. So konnen beispiels-
weise drei Typen (1, 6, und 9) mit homogener pidagogischer und musikalischer
Qualifikation unterschieden oder mehrere Typen mit nicht-homogener musikalisc-
her und pidagogischer Qualifikation verglichen werden. Im Rahmen der deskrip-
tiven Analysen werden fiinf unterschiedliche Gegeniiberstellungen untersucht.
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Fazit der Analyse der Stichprobe: 12 Qualifikationsstufen
und neun Typen von Teilnehmenden

n=884 Teilnehmende lassen sich neun unterschiedlichen Typen mit unter-
schiedlicher Ausprigung musikalischer und piddagogischer Qualifikation
zuordnen. Die vorliegende Stichprobe enthilt mehr Personen mit einer mitt-
leren oder hohen Qualifikation in beiden Bereichen (Typen 6-9; n=679), als
Personen mit einer tiefen Qualifikation in einem der beiden Bereiche (Typen
1-5;n=205). Wihrend n=416 Teilnehmende musikalisch hoch und n=129 wenig
qualifiziert sind, haben n=582 eine hohe und n=107 eine tiefe pidagogische
Qualifikation.

Die Aussagekraft der nun folgenden deskriptiven und statistischen Ana-
lysen ist unter Beriicksichtigung der Methode der Generierung der Stichpro-
be und dem hier analysierten Profil der Stichprobe zu relativieren.

6.4.7 Deskriptive Analysen

Deskriptive Statistik hat das Ziel, empirische Daten zu ordnen und iibersichtlich
darzustellen. In den beiden vorausgehenden Kapiteln wurde die Methode der
Generierung der Stichprobe so wie ihre tatsichliche Gestalt transparent darge-
stellt. Dies gibt dem Leser die Moglichkeit, deren Giite kritisch einzuschitzen. Im
folgenden Kapitel werden, anhand des so vorbereiteten Datenmaterials, die For-
schungsfragen bearbeitet und Ergebnisse in Tabellen, Grafiken und Kennzahlen
ibersichtlich dargestellt.

Forschungsfrage 1: Inwiefern ist die Frage nach der Legitimation von schuli-
schem Musikunterricht fiir die Teilnehmenden von Interesse?

Die Forschungsfrage 1 will beantworten, inwiefern die befragten Teilnehmenden
die Frage nach den Begriindungen von schulischem Musikunterricht als inter-
essant erachten. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf den Antworten von
Lehrpersonen und Studierenden.

Individuelle Einschatzung des Interesses

Auf der Basis einer willkiirlichen Stichprobe kann keine abschliessende Aussa-
ge dazu gemacht werden, ob die Forschungsfrage von allgemeinem Interesse ist,
sondern nur tber die Verteilung in der Stichprobe selbst. 99.3 % der Teilnehmen-
den (n=896) haben diese letzte Frage des Fragebogens beantwortet.
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ADbb. 27: Interesse der Teilnehmenden an der Legitimationsfrage

Die n=442 Personen, welche den Fragebogen zwar gedffnet, dann aber die Erhe-
bung abgebrochen haben, sind als starker Hinweis zu interpretieren, dass das all-
gemeine Interesse an der Warum-Frage nicht so hoch ist wie die Statistik vermuten
lassen wiirde. Zudem scheint bei einigen Personen die Befiirchtung zu bestehen,
dass der politische Druck auf den schulischen Musikunterricht durch die Resultate
der Untersuchung noch zunehmen konnte. Das war gemiss einiger EMail-Riick-
meldungen ein Grund, den Fragebogen nicht auszufiillen (siehe Kap. 6.4.6).

Da sich insbesondere Personen mit Interesse an schulischem Musikunterricht
an der Umfrage beteiligten, ist es nicht weiter iiberraschend, dass 76.2 % (n=682)
der Teilnehmenden an der Legitimationsfrage tiberdurchschnittlich und nur
knapp 4 % (n=34) wenig oder gar nicht interessiert sind.

Wird das Interesse hinsichtlich des Alters untersucht, zeigt sich beziiglich der
Altersgruppen eine leichte Verschiebung von durchschnittlich ziemlich hohem In-
teresse bei Personen unter 40 zu sehr hohem Interesse bei Personen iiber 40:
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ADbb. 28: Interesse an der Forschungsfrage beziiglich der Altersgruppe

Alter und Interesse korrelieren signifikant (r= .17, p< .001, n= 881). Das Interes-
se an Fragen zur Legitimation von Musikunterricht ist in allen Altersgruppen in
grosser Mehrheit ziemlich oder sehr gross. Mit zunehmendem Alter nimmt das
Interesse weiter zu, wobei es sich dabei nach Cohen (1992) um einen schwachen

Effekt handelt.

Orte der Konfrontation

Bemerkenswert ist, dass 82.9 % (n=746) aller Antwortenden (n=900) nach eigener
Aussage noch nie mit der Begriindungsfrage konfrontiert wurden. Nur fiir 17.7 %
(n=23) der Studierenden und 16.4 % (n=119) der Lehrpersonen sowie 11 weitere Teil-
nehmende ist die Frage nach der Legitimation des Faches nicht neu. Diese n=153
Teilnehmenden gaben in einem offenen Textfeld in Stichworten Auskunft iiber
die Situationen, in welchen sie sich mit der Begriindungsfrage konfrontiert sahen.
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Abb. 29: Wortwolke® mit den hiufig genannten Begriffen zur Situation, in welcher sich
Teilnehmende vor dieser Erhebung mit der Begriindungsfrage konfrontiert sahen

Die Wortwolken-Analyse der Riickmeldungen zeigt auf, dass Lehrpersonen
hauptsichlich von Schiilerinnen und Schiilern, aber auch von Eltern und Kol-
leginnen und Kollegen mit Begriindungsfragen konfrontiert wurden. Von den
n=130 beteiligten Studierenden haben nur n=8 entsprechende Fragen im Rahmen
des Studiums diskutiert™.

Fazit: Die Frage der Legitimation von schulischem Musikunterricht
interessiert, wird aber kaum thematisiert.

Wenig erstaunlich ist, dass die Teilnehmenden der Stichprobe an der Frage
der Begriindung des Schulfaches Musik itberdurchschnittlich interessiert
sind. Das Interesse nimmt mit zunehmendem Alter weiter zu. Uberraschen-
der ist jedoch, dass weniger als 18 % der an der Studie beteiligten Personen
bereits vor dieser Befragung mit der Legitimationsfrage konfrontiert wur-
den. Wenn darauf angesprochen, werden Lehrpersonen hauptsichlich von
Schiilerinnen und Schiilern darauf damit konfrontiert, Studierende selten
auch im Studium. Die Frage nach der Legitimation scheint einerseits von der
Hoffnung geprigt, die Wichtigkeit des Faches gegeniiber anderen aufzeigen
zu konnen und ist gleichzeitig auch mit der Befiirchtung behaftet, dass da-
durch das Fach bildungspolitisch weiter unter Druck geraten kénnte.

69 Die Wortwolken-Analyse wurde mit dem Analyse-Tool von MAXQDA2o0 durchgefiihrt

70 Uber die Hilfte der an dieser Umfrage beteiligten Studierenden studierte im Studienjahr
2019/20 an den Instituten Kindergarten/Unterstufe oder Primarstufe der PH FHNW im 2. und
4.Semester.
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Forschungsfrage 2a: Unterscheiden sich Einschitzungen je nach Ausbildung
und Erfahrung? Welche unterschiedlichen Uberzeugungsmuster sind allen-
falls zu erkennen?

Werden die latenten Argumentationslinien oder einzelne Argumente beziiglich
der Legitimation von obligatorischem Musikunterricht an der Sekundarstufe I
von den an der Studie beteiligten Personen unterschiedlich gewichtet? Um die-
se Frage zu beantworten, werden einerseits die Mittelwerte der vier Argumen-
tationslinien der einzelnen Personen anhand ihrer Qualifikationskoeffizienten
(siehe Abb. 25) analysiert und andererseits die vorgingig konstruierten Typen zu
Typgruppen zusammengefasst und als disjunkte Typgruppen (siche Abb. 26) be-
zliglich der Argumentationslinien untersucht.

Analyse der Gewichtung der Argumentationslinien

abhangig vom Qualifikationskoeffizienten

Mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse wird untersucht, inwieweit sich Per-
sonen gemiss errechnetem Qualifikationskoeffizienten hinsichtlich ihrer Bewer-
tung der zweckfreien, der musikalischen und der aussermusikalischen Argumen-
tation unterscheiden. Da die Gruppengrossen sehr unterschiedlich sind, werden
die Posthoc-Tests nach Benjamini & Hochberg (1995) mit Stichprobengréssen des
harmonischen Mittels (n=25.862) gerechnet. Es finden sich die folgenden Unter-
schiede: Zweckfreie Argumentationslinie F(11, 906)= 6.64, p<.001, h*=0.7; musika-
lische Argumentationslinie F(11, 906)= 6.68, p<.001, h*=0.8; aussermusikalische
Argumentationslinie F(11, 906)= 6.58, p>.001, h?=0.7. Hinsichtlich der Begriin-
dung des Konzeptes aufbauender Musikunterricht (diese beruht auf der Verbin-
dung der zweckfreien und der musikalischen Argumentationslinie) betragen die
Unterschiede F(11, 906)= 7.70, p<.001, h?>=0.9. Es handelt sich dabei nach Cohen
(1988) um mittlere Effekte”.

71 Effektstarken wurden gemass den Empfehlungen auf https://www.psychometrica.de/effekts-
taerke berechnet
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ADbb. 30: Mittelwerte der Beurteilung der Argumentationslinien abhingig vom
Qualifikationskoeffizienten (1-12)

Die Kurven der Mittelwerte der Einschitzung der Argumentationslinien
szweckfreic, >Zweck Musiklernen¢, >Zweck aussermusikalisches Lernen< und
der Zielformulierung des Konzeptes >Aufbauender Musikunterricht« entlang
des Qualifikationskoeffizienten verlaufen auffallend parallel. Die zweckfreie
Argumentationslinie wird von den Teilnehmenden aller zwolf Qualifikations-
niveaus am hochsten bewertet. Der Mittelwert der Argumente welche das
musikalische Lernen als Legitimation sehen, liegt auf der s-stufigen Likerts-
kala durchgehend ungefihr einen halben Punkt tiefer. Die persénliche Ein-
schitzung der Bedeutung aussermusikalischen Lernens fiir die Legitimation von
schulischem Musikunterricht liegt meist zwischen diesen beiden Werten. Einzig
die Teilnehmenden mit dem héchsten Qualifikationskoeffizienten von zwdlf
Punkten, d.h. mit hochster musikalischer und pidagogischer Qualifikation,
beurteilen die Argumentationslinie musikalischen Lernens hoher als diejenige
aussermusikalischen Lernens. Ein Effekt, der sich erstaunlicherweise auch
bei den Teilnehmenden mit dem tiefsten Qualifikationsniveau andeutet. Diese
Kreuzung der Linien wird noch augenfilliger, wenn die Linie der Mittelwerte
der Argumente der Konzeption >Aufbauender Musikunterricht, d.h. die
Kombination der zweckfreien mit der musikalischen Argumentation, mit der
aussermusikalischen Argumentation verglichen wird.

Eine weitere Auffilligkeit ist der quasi gespiegelte Verlauf der Linien an einer
Achse beim Qualifikationskoeffizienten >5<. Wie in Abb. 32 ersichtlich, kénnen nur
Teilnehmende mit einer einseitig tiefen musikalischen oder pidagogischen Qua-
lifikation finf Qualifikationspunkte erreichen.
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ADbb. 31: Mogliche Verortung der Teilnehmenden mit Qualifikationskoeffizient >5¢

Wird diese Auffilligkeit genauer untersucht so zeigt sich, dass insgesamt n=31
von n=918 genau diese fiinf Punkte erreichen. Diese Teilnehmenden verteilen sich
wie folgt auf die Niveaus musikalischer und pidagogischer Qualifikation:

Tab. 54: Die Profile der 31 Teilnehmenden mit Qualifikationskoeffizient 5

Qualifikation

Anzahl Pad. vS. Mus.
1 0 < 5
0 1 < 4
14 2 = 3
6 3 = 2
5 4 > 1
5 5 > 0
3l

n=11 Teilnehmende mit Qualifikationskoeffizient 5 kombinieren eine einseitig
sehr tiefe (0 oder 1) mit einer mittleren (4) bis hohen (5) komplementiren Qua-
lifikation. n=20 Teilnehmende weisen in beiden Bereichen relativ tiefe Werte (2
oder 3) aus. Werden nur die Extremwerte verglichen, zeigt sich, dass n=10 mit
extrem tiefer musikalischer Qualifikation n=1 mit extrem tiefer pidagogischer
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Qualifikation gegeniibersteht. Da Teilnehmende mit einer sowohl pidagogisch
wie musikalisch extrem tiefen Qualifikation (insbesondere Typ1) alle Argumen-
tationslinien wieder deutlich positiver beurteilen, ist aufgrund der kleinen Teil-
stichprobe nur die vorsichtige Beobachtung zu konstatieren, dass musikalisch
sehr tief und gleichzeitig pidagogisch gut qualifizierte Teilnehmende eher zu
einer kritischeren Beurteilung aller Argumentationslinien neigen. Die anschlies-
senden differenzierten Vergleiche der musikalisch-pidagogischen Typen bestiti-
gen, dass eher homogene Qualifikationsniveaus — unabhingig davon, ob sie tief
oder hoch sind — eher zu einer héheren Einschitzung aller drei Argumentations-
linien fithren. Insgesamt beurteilen jedoch besser qualifizierte Teilnehmenden
alle drei Argumentationslinien hoher. Die folgenden Abschnitte beleuchten die
entsprechenden Fragestellungen.

Analyse der Gewichtung der Argumente und Argumentationslinien

durch unterschiedliche Qualifikationsprofile

Um unterschiedliche Profile von hoch, mittel und tief qualifizierten Teilnehmen-
den einander gegeniiberzustellen, wird die gesamte Stichprobe auf finf unter-
schiedliche Weisen in jeweils drei disjunkte Gruppen unterteilt. Zuerst werden
die musikalische und die pidagogische Qualifikation separat auf den drei Niveaus
hoch, mittel und tief betrachtet, anschliessend folgen drei unterschiedliche kom-
binierte Betrachtungsweisen.

Mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse wird untersucht, inwieweit sich
die drei musikalischen Qualifikationsniveaus beziiglich ihrer Einschitzung der drei
Argumentationslinien fiir schulischen Musikunterricht an der Sekundarstufe I
unterscheiden.

Abb. 32: Typgruppen mit hoher vs. tiefer musikalischer Qualifikation
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Varianzhomogenitit ist dabei nur bei der zweckorientierten Argumentationsli-
nie >musikalisches Lernen«< gegeben. Bei beiden anderen Argumentationslinien
wird aufgrund von Verletzungen gegen die Voraussetzung der Varianzhomoge-
nitit (Levene-Test) auf den Brown-Forsythe Test zuriickgegriffen. Bei der Unter-
suchung der Argumentationslinien sind signifikante Gruppenunterschiede mit
jeweils kleinem Effekt nach Cohen (1988) festzustellen: szweckfreie Begriitndung:
F(2, 881)=16.674, p<.001, h*=.045; smusikalisches Lernen« F(2, 881)=18.283, p<.001,
h?=.040; >aussermusikalisches Lernen< F(2, 881)=17.033, p<.001, h*=.041. In den an-
geschlossenen Posthoc-Tests nach Benjamini und Hochberg (1995) zeigt sich, dass
die Bedeutung aller drei Argumentationslinien von Teilnehmenden mit héherer
musikalischer Qualifikation signifikant héher eingeschitzt wird.

Ebenfalls mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse wird untersucht, in-
wieweit sich die drei pidagogischen Qualifikationsniveaus beziiglich ihrer Einschit-
zung der drei Argumentationslinien fiir schulischen Musikunterricht an der Se-
kundarstufe I unterscheiden.

Abb. 33: Hohe vs. tiefe pidagogische Qualifikation

Bei der Untersuchung aller drei Argumentationslinien kann Varianzhomogeni-
tit festgestellt werden. Es zeigen sich beziiglich der Argumentationslinien sig-
nifikante Gruppenunterschiede mit jeweils kleinem Effekt nach Cohen (1988):
szweckfreie Begriindung« F(2, 881)=11.462, p<.001, h*=.025; »musikalisches Lernenc
F(2, 881)=12.149, p<.001, h*=.027; >aussermusikalisches Lernen< F(2, 881)=11.650,
p<.001, h*=.026.

Die angeschlossenen Posthoc-Tests nach Benjamini und Hochberg (1995) ma-
chen deutlich, dass die Bedeutung aller drei Argumentationslinien von Teilneh-
menden mit hoher pidagogischer Qualifikation signifikant héher eingeschitzt
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wird, als von Teilnehmenden mit mittlerer oder tiefer Qualifikation. Zwischen
mittlerer und tiefer pidagogischer Qualifikation gibt es keinen signifikanten
Unterschied.

Auch kombinierte musikalisch-pidagogische Qualifikationen werden in drei
Niveaus untersucht. Beim Modell 1 wird darauf geachtet annihernd identische
Gruppengrossen zu haben. Bei Modell 2 und Modell 3 werden die Niveaus un-
geachtet der grossen Unterschiede in der Gruppengrésse symmetrisch gebildet.
Es wird hier deshalb wieder auf den Posthoc-Test nach Benjamini und Hochberg
(1995) zuriickgegriffen.

Modell 1: Ebenfalls mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse wird unter-
sucht, inwieweit sich die drei kombinierten musikalisch-pidagogischen Qua-
lifikationsniveaus EXP1-MID1-LOW1 (mit vergleichbaren Gruppengrossen)
beziiglich ihrer Einschitzung der drei Argumentationslinien fiir schulischen Mu-
sikunterricht an der Sekundarstufe I unterscheiden.

ADbb. 34: kombinierte musikalisch-pidagogische Qualifikation in vergleichbaren
Gruppengrissen (Modell 1)

Varianzhomogenitit ist bei den beiden zweckorientierten Argumentationslinien
smusikalisches Lernen< und »aussermusikalisches Lernen« gegeben. Bei der zweck-
freien Argumentationslinie wird aufgrund der Verletzung der Voraussetzung der
Varianzhomogenitit auf den Brown-Forsythe Test zuriickgegriffen. Bei der Unter-
suchung der Argumentationslinien werden signifikante Gruppenunterschiede mit
jeweils kleinem Effekt nach Cohen (1988) festgestellt: >zweckfreie Begriindung:
F(2, 881)=23.934, p<.001, h*=.056; smusikalisches Lernen«< F(2, 881)=21.361, p<.001,
h?=.046; »aussermusikalisches Lernen« F(2, 881)=21.793, p<.001, h?>=.048. Ein Bon-
ferroni-korrigierter post-hoc Test zeigt, dass Teilnehmende mit héherer kombi-
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nierter Qualifikation die Bedeutung aller drei Argumentationslinien héher einge-
schitzten als Teilnehmende tieferer Qualifikation. Dieser signifikante Unterschied
gilt auch zwischen mittlerer und tiefer kombinierter Qualifikation.

Modell 2: Genau gleich wird mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse
untersucht, inwieweit sich die drei gespiegelten kombinierten musikalisch-pid-
agogischen Qualifikationsniveaus (EXP2-MID2-LOW?2) beziiglich ihrer Einschit-
zung der drei Argumentationslinien fir schulischen Musikunterricht an der Se-
kundarstufe I unterscheiden.

ADbb. 35: Symmetrische kombinierte musikalisch-pidagogische Qualifikationen

Bei allen drei Argumentationslinien wird aufgrund der Verletzung der Vorausset-
zung der Varianzhomogenitit auf den Brown-Forsythe Test zuriickgegriffen. Da-
bei sind signifikante Gruppenunterschiede mit jeweils kleinem Effekt nach Cohen
(1988) feststellbar: szweckfreie Begriindung« F(2, 881)=22.046, p<.001, h*=.059; >mu-
sikalisches Lernen< F(2, 881)=22.904, p<.001, h?=.053; >aussermusikalisches Lernen«
F(2, 881)=24.519, p<.001, h*=.057. In den angeschlossenen Posthoc-Tests nach Ben-
jamini und Hochberg (1995) zeigt sich, dass die Bedeutung aller drei Argumenta-
tionslinien von Teilnehmenden mit hoher kombinierter Qualifikation nach Modell
2 signifikant héher eingeschitzt wird als von Teilnehmenden mit mittlerer oder
tiefer Qualifikation. Zwischen mittlerer und tiefer pidagogischer Qualifikation
gibt es keinen signifikanten Unterschied. Fiir die Berechnung wurden Stichpro-
bengrossen des harmonischen Mittels verwendet.

Modell 3: Mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse wird auch untersucht,
wie sich beziiglich ihrer Einschitzung der drei Argumentationslinien fiir schuli-
schen Musikunterricht an der Sekundarstufe I die beiden einseitigen Qualifika-
tionsprofile (PAED3/MUS3) zueinander und gegeniiber den pidagogisch-musika-
lisch homogenen Qualifizierten (MID3) verhalten.
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Abb. 36: Komplementdr und homogen kombinierte musikalisch-pidagogische
Qualifikationen

Bei der zweckfreien Argumentationslinie wird aufgrund der Verletzung der Vo-
raussetzung der Varianzhomogenitit (Levene-Test) auf den Brown-Forsythe Test
zuriickgegriffen. Bei der Untersuchung der Argumentationslinien sind signifi-
kante Gruppenunterschiede mit jedoch sehr kleinen Effekten nach Cohen (1988)
festzustellen: >zweckfreie Begriindung« F(2, 881)=5.703, p<.01, h?=.013; >musi-
kalisches Lernen< F(2,881)=3.840, p<.05, h*=.009; »aussermusikalisches Lernen«
F(2,881)=3.154, p<.05, h*=.007. In den angeschlossenen Posthoc-Tests nach Ben-
jamini und Hochberg (1995) zeigt sich, dass die Bedeutung aller drei Argumen-
tationslinien von Teilnehmenden mit einseitigen Qualifikationen leicht tiefer
eingeschitzt werden als von Teilnehmenden mit einer homogenen tiefen, mitt-
leren oder hohen Qualifikation (vgl. dazu auch die Beobachtung beziiglich des
Qualifikationskoefizienten »5¢, S.XXX). Zwischen den beiden einseitigen Profilen
(PAED3 und MUS3) ist kein Unterschied feststellbar. Fiir die Berechnung wurden
Stichprobengréssen des harmonischen Mittels verwendet.
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Fazit der Varianzanalysen: Es gibt keine typabhangigen Praferenzen
einzelner Argumentationslinien.

Es sind keine typabhingigen Priferenzen von einzelnen Argumentations-
linien feststellbar. Die Einschitzungen der Argumentationslinien bewe-
gen sich sowohl beziiglich der Qualifikationskoeffizienten wie auch bei der
Gegeniiberstellung der Qualifikationsprofile beinahe parallel. Bezogen auf
die Mittelwerte liegt dabei die Einschitzung der zweckfreien Argumenta-
tionslinie deutlich iber den Argumenten, welche musikalisches Lernen als
Legitimation sehen. Die Argumente, welche schulischen Musikunterricht
durch aussermusikalische Zwecke legitimieren, liegen dazwischen. Damit
sind die im theoretischen Diskurs aufgedeckten Dichotomien in den Uber-
zeugungen der Teilnehmenden als Argumentationslinien deskriptiv nicht
nachweisbar.

Angeschlossene Post-hoc-Tests zeigen, dass eine ausgewogene pidagogi-
sche und musikalische Qualifikation tendenziell zu einer héheren Einschit-
zung aller drei Argumentationslinien fiithrt, eine einseitige Qualifikation eher
zu tieferen Werten. Wichtig ist aber die Feststellung, dass das Verhaltnis der Ge-
wichtung der einzelnen Argumentationslinien trotz dieser Tendenzen grund-
satzlich stabil bleibt.

Im folgenden Kapitel soll das sehr klare und eindeutige Fazit der Varianzanaly-
sen anhand einer konfirmativen Faktorenanalyse nochmals statistisch tiberpriift
werden. Dabei wird auf die Muster der Zusammenhinge zwischen den Variablen
(empirische Kovarianz) zuriickgegriffen. Aufgrund der eindeutigen Resultate im
Rahmen der deskriptiven Analyse ist anzunehmen, dass das bei der Formulierung
der Items verwendete 3-Faktoren-Modell auch interferenz-statistisch abgelehnt
wird. Mit einer exploratorischen Faktorenanalyse soll abschliessend nach mog-
lichen anderen Faktoren zur Begriindung von obligatorischem Unterricht im
Schulfach Musik gesucht werden.

6.4.8 Faktorenanalysen

Der Begriff Faktorenanalyse bezeichnet unterschiedliche multivariate statistische
Verfahren, mit welchen aus bestehenden Datensitzen Gruppen von intervallska-
lierten Items rechnerisch zu aussagekriftigen und voneinander moglichst unab-
hingigen Faktoren zusammengefasst werden. Im Allgemeinen wird zwischen der
exploratorischen und der konfirmatorischen Faktoranalyse unterschieden. Die Ver-
fahren verfolgen teilweise verschiedene Zielsetzungen und benutzen unterschiedli-
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che Rechnungsmodelle (siehe unten), dienen jedoch in erster Linie der Datenstruk-
turierung und Datenreduktion. Dieses Zusammenfassen von Items zu Faktoren
erleichtert deren Interpretation. In diesem Sinn wird die exploratorische Fakto-
renanalyse als ein heuristisches, hypothesengenerierendes Verfahren verstanden
(Bortz & Schuster, 2010, S. 387), wihrend die konfirmatorische Faktorenanalyse zur
Hypothesenpriifung genutzt werden kann (Backhaus et al., 2018, S. 427).

Mit dem Werkzeug der konfirmatorischen Faktorenanalyse lassen sich zwei
Punkte priifen:

- Kann das Resultat der deskriptiven Analysen (keine gruppenspezifische Ef-
fekte durch die latenten Argumentationslinien) bestatigt werden?

. Istes moglich, daslatente Modell mit den zweckfreien und den beiden zweck-
gebundenen Faktoren auch rechnerisch (interferenz-statistisch) zuriickzu-
weisen?

Wenn dies zutrifft und moglicherweise auch ein 1-Faktor-Modell abgelehnt wird,
soll anschliessend eine exploratorische Faktorenanalyse aufzeigen, wie die Items

auf weniger Faktoren reduziert werden kénnen. Um fiir diese unterschiedlichen

Analysen mehrere unabhingige Vergleichsstichproben zur Verfiigung zu haben,
wird der gesamte Datensatz (TOT) von n=918 nach Zufallsprinzip in drei Teilstich-
proben (Zo1, Zo2 und Zo3) mit je n=306 unterteilt.

Um Faktorenanalysen rechnen zu konnen, muss ein Datensatz verschiedene
Voraussetzungen erfiillen. Um die Faktorladung und die Zuordnung der Items
auf die Faktoren zu beurteilen, miissen in der Stichprobe ungefihr 10 Fille pro
Item zur Verfiigung stehen’ Normalverteilung und Intervallskalenniveau sind
als optimale Bedingung zu sehen, werden jedoch nicht vorausgesetzt (Bithner,
2008, S. 196). Da es sich hier nicht um dichotome Items handelt, ist die Problema-
tik einer artifiziellen Faktorenstruktur entlang sogenannter Schwierigkeitsfak-
toren nicht gegeben (a.a.0., S. 197). Die Fragebatterie der PRO-Argumentationen
liegt mit 23 likertskalierten Items in drei Konstrukten vor. Mit einem n=306 (pro
unabhingiger Teilstichprobe) erfillt damit die Stichprobengrdsse die Vorgaben.
Um weiter zu priifen, ob sich Daten fiir eine Faktorenanalyse eignen, haben Kai-
ser, Meyer und Olkin (KMO) ein Standardverfahren entwickelt, die >Measure of
Sampling Adequacy< (MSA). Der von SPSS ausgegebene KMO-Wert stellt eine Ver-
allgemeinerung der MSA-Werte fiir alle Items gemeinsam dar und ist ein Mass
dafiir, ob die partiellen Korrelationen zwischen den Items klein sind. Je kleiner
diese sind, desto hoéher ist der KMO. Der KMO nimmt Werte zwischen o und 1
an. Es gilt die Faustregel, dass der KMO-Wert mindestens .60 betragen sollte, um
mit der Faktoranalyse fortzufahren (vgl. Bithner, 2011b). Kaiser (1990) schligt als

72 Siehe Methodenberatung Ziirich
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untere akzeptable Grenze .50 vor, wiinschenswert sei jedoch ein Wert >.80%. Fiir
das Konstrukt der PRO Argumente weisen sowohl der Bartlett-Test mit ChiQua-
drat(253) = 7671.995, p<.0001 als auch das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy mit KMO =.948 auf eine hervorragende Eignung der Stichprobe hin.

Sehr gute Voraussetzungen fiir Faktorenanalysen

Durch ihre symmetrische Formulierung um einen Nullpunkt kénnen die
verwendeten Items als intervallskaliert betrachtet werden. Die Schwierig-
keiten in der Beantwortung sind fiir alle Items dhnlich. Die erforderliche
Stichprobengrosse ist mit n=306 bei 23 Items gegeben. Eine Normalvertei-
lung ist nicht gegeben, wird aber auch nicht vorausgesetzt. Die Reliabilitit
ist mit Cronbachs Alpha =.92 bei einer Trennschirfe >.32 dusserst hoch. In der
vorliegenden Stichprobe weisen zudem der signifikante Bartlett-Test (Chi-
Quadrat(253) = 7671.995, p<.0001) und auch das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of
Sampling Adequacy (KMO =.948) darauf hin, dass sich die Daten fiir eine Fak-
toranalyse sehr gut eignen.

Forschungsfrage 2b: Lassen sich in den Einschidtzungen von interessierten Per-
sonen zweckfreie, musikalische und ausser-musikalische Argumente als laten-
te Variablen nachweisen?

Eine konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) kann dann in Betracht gezogen
werden, wenn bereits prizise Annahmen tiber die faktorielle Struktur der Daten
existieren. Wie im Rahmen der vorausgehenden Kapitel beschrieben, sind diese —

als umstrittene theoretische Konstrukte — klar erfasst und die Reliabilitit der ein-
zelnen Konstrukte wurde mit Cronbachs Alpha zwischen 0.72 und 0.87 als ausrei-
chend bis gut beurteilt. Analog zum Beispiel von Geiser (2010, S. 65) soll deshalb
mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse untersucht werden, ob die vorliegen-
den 23 Items zur Begriindung von schulischem Musikunterricht (APo1-AP23) diese
drei verschiedenen latenten Begriindungslinien messen oder ob sie lediglich Indi-
katoren einer einzigen Merkmalsdimension sind, analog dem g-Faktor von Intel-
ligenz™. Dies soll anhand der Analyse zweier CFA-Modelle erster Ordnung mittels

73 Viele Autoren stitzen sich auf die blumige Empfehlung von Kaiser (1990): KMO >.9 are marve-
lous, in the .80s meritorious, in the .70s middling, in the .60s mediocre, in the .50s miserable, and
less than .5 unacceptable.

74 Dem englischen Psychologen Charles Edward Spearman ist Anfangs des 20. Jahrhunderts im
Rahmen der Intelligenzforschung aufgefallen, dass Variablen, welche inhaltlich nur wenig ge-
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der Teilstichprobe Zo1 iiberpriift werden. Falls das 3-Faktoren-Modell passt, soll
im Anschluss ein CFA-Modell mit den Begriindungslinien des Konzeptes >Aufbau-
ender Musikunterricht< als einem Faktor zweiter Ordnung analysiert werden. Zur
Durchfithrung der konfirmatorischen Faktorenanalyse wird das statistische Mo-
dellierungsprogramm mPlus von Muthen & Muthen (2017) verwendet, welches mit
den in SPSS aufbereiteten Datensitzen arbeitet”. Zur Einschitzung der Modell-
Giite werden der Chi-Quadrat-Test und weitere Modell-Fit Indikatoren beigezo-
gen. Mit dem Modell-Fit wird die Giite der Anpassung angegeben, d.h. wie gut ein
geschitztes Modell eine Menge von Beobachtungen erkliren kann. Neben dem
Chi-Quadrat-Test”, der insbesondere bei grossen Stichproben beziiglich seiner
Aussagekraft umstrittenen ist, werden der komparative Anpassungsindex (CFI),
die Quadratwurzel des mittleren Approximationsfehlerquadrates (RMSEA) und
die standardisierte Quadratwurzel des mittleren Residuenquadrats (SRMR) bei-
gezogen (Bithner, 2011b, S. 419). Basierend auf Hu und Benteler (1999) werden die
folgenden Cut-Off-Werte verwendet: SRMR <.11, RMSEA (bei n>250) <.06 und fiir
den CFI >=.95 (Bithner, 2011b, S. 425; Muthen & Muthen, 2017, S. 45).

1-Faktor-Modell (Begriindung als Generalfaktor aller Variablen)

Bei einem 1-Faktor-Modell wird davon ausgegangen, dass alle 23 AP-Items auf einen
einzigen Faktor laden. Dieses Modell nimmt an, dass die Variablen nur eine einzige
latente Merkmalsdimension messen und dariiber hinaus nur zufillige Messfehler
und indikatorspezifische Varianz. Wiirde dieses so genannte Generalfaktormodell
auf die Daten passen, miisste man davon ausgehen, dass es nicht notwendig ist,
nach unterschiedlichen Begriindungsfaktoren zu suchen, »bzw. dass eine solche Unter-
scheidung zumindest mit den vorliegenden Skalen nicht moglich ist« (Geiser, 2010, S. 66).
Die Standardfehler der Parameterschitzungen wurden mittels des robusten Ma-
ximum-Likelihood-Schitzverfahrens (MLR) ermittelt. Der darauf beruhende ska-
lierte Korrekturfaktor betragt 1.316.

Die 1-Faktor-Losung muss aufgrund des Chi-Quadrat =667.993, df=230,
p<.0001 und der Cut-Off-Werte abgelehnt werden: SRMR =.069; RMSEA =.079
(min=.72 max=.086; p-close <.001); CFI =.812. Da es zwischen dem 1-Faktor-Mo-
dell und der empirischen Kovarianzmatrix keine geniigende Anpassungsgiite
gibt, soll nun das Modell mit den drei latenten Faktoren gepriift werden.

meinsam haben, dennoch untereinander nennenswert positivzusammenhingen. Er formulier-
te deshalb die Hypothese, dass alle Aufgaben zu deren Bewiltigung intellektuelle Leistungen
erforderlich sind, stets positiv — wenn auch nicht vollstindig — miteinander korrelieren. Diese
positive Mannigfaltigkeit intellektueller Leistungen gehdrt inzwischen zu den am besten ge-
sicherten Befunden der Intelligenzforschung.

75 Eswurde die Version 8.6 von mPlus verwendet. Siehe www.statmodel.com/

76 Bei der vorliegenden Stichprobengrosse und der Komplexitdt des Modells wird der Chi-Quad-
rat-Test fiir Modellabweichungen sensitiver, was sehr rasch zu einer Ablehnung fiihrt.
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ADbb. 37: 1-Faktor-Losung
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3-Faktoren-Modell (latente Faktoren)

Im Rahmen der beiden qualitativen Vorstudien konnte empirisch aufgezeigt
werden, dass zur Begriindung von schulischem Klassen-Musikunterricht sowohl
zweckfreie Argumente wie auch Argumente, welche den Zweck musikalischen
respektive aussermusikalischen Lernens betonen, pointiert ins Feld gefithrt wer-
den. Wie in Kapitel 5 gezeigt, werden in Fachdiskursen entsprechende Positionen
immer wieder zum Aufbau unechter Dichotomien instrumentalisiert. Die de-
skriptiven Analysen der empirischen Daten liessen jedoch keine gruppenspezi-
fischen Effekte beziiglich des Verhiltnisses der Argumentationslinien erkennen.
Zur Verifizierung dieses Befundes soll nun untersucht werden, ob sich das latente
3-Faktoren-Modell in den Daten interferenz-statistisch nachweisen lisst.

Im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse miissen zuerst Refe-
renzvariablen definiert werden. Da durch diese Wahl auch die Metrik der latenten
Variablen festgelegt wird, schligt Bithner (2011b, S. 397) vor, dazu den subjektiv
zuverlissigsten Indikator jedes latenten Faktors zu verwenden. Aufgrund dieser
Empfehlung wird bei Faktor zFRE (zweckfrei) das Item »..weil beim Musizieren
die Lernenden handelnd titig werden« (AP03), beim Faktor zMUS (Zweck Musikler-
nen) das Item »...weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Konnen und Kompetenzen
wichtig ist« (AP12) und beim Faktor zAUS (aussermusikalisches Lernen) das Item
»...weil Musik viele Beziige zu anderen Fichern und ihren Denksystemen hat« (AP15) als
Referenzvariable ausgewihlt. Das Priifitem »..weil Musik Teil des Curriculums/Lehr-
plans ist« (AP14) wurde testweise als Referenzvariable fiir alle Faktoren festgelegt.
Dabei ergab sich keine Abweichung in den Schitzungen, was auf vertrauenswiir-
dige Ergebnisse der Parameterschitzungen hinweist (a.a.0., S. 398). Da nicht ein-
deutig einem der drei latenten Faktoren zuordenbar, wurde AP14 fiir die folgende
Analyse ausgeschlossen.

Die Standardfehler der Parameterschitzungen wurden mittels des robusten
Maximum-Likelihood-Schitzverfahrens (MLR) ermittelt. Der darauf beruhende
skalierte Korrekturfaktor betrigt1.33.

Zwischen dem Modell und der empirischen Kovarianzmatrix gibt es auch
hier keine geniigende Anpassungsgiite gemiss den Modell-Fit-Indikatoren: Chi-
Quadrat=584.157, df=208, p<.0001; SRMR =.066; RMSEA =.096 (p-close <.001); CFI
=.83. Deshalb muss auch die 3-Faktor-Lésung aufgrund des ungeniigenden Mo-
dell-Fit klar abgelehnt werden.

Im nichsten Kapitel wird anhand der zweiten unabhingigen, random-gene-
rierten Teilstichprobe Zo2 (siehe Kap. 6.4.1) mittels einer explorativen Faktorenana-
lyse untersucht, welche bisher unbekannten Faktoren die Begriindung von schuli-
schem Musikunterricht moglicherweise prigen.
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ADbb. 38: 3-Faktor-Losung mit Korrelationen
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Fazit der konfirmatorischen Faktorenanalyse: Die latenten Faktoren
szweckfrei¢, >musikalischer Zweck¢, >aussermusikalischer Zweck«
werden abgelehnt.

Eine 1-Faktor-Losung wird klar abgelehnt. Die ebenfalls deutlich abgelehnte
3-Faktor-Losung zeigt, dass die drei latenten Faktoren sehr hoch miteinander
korrelieren. Sie konnen nicht geniigend unterschieden werden.

Sowohl die Annahme, dass die vorliegenden 23 Items zur Begriindung von
schulischem Musikunterricht (APo1-AP23) die drei latenten Begriindungsli-
nien (zweckfrei, Zweck Musiklernen und Zweck aussermusiklisches Lernen)
messen, als auch die Alternativhypothese, dass die gemessenen Items ledig-
lich Indikatoren einer einzigen Merkmalsdimension sind, muss aufgrund der
konfirmatorischen Faktorenanalyse abgelehnt werden. Die der Konzeption
>Aufbauender Musikunterricht« zugrundeliegende implizite Hypothese aus-
sermusikalische Argumente seien zur Begriindung von schulischem Musik-
unterricht nicht geeignet, wird damit ebenfalls abgelehnt. Aufgrund der ho-
hen Korrelationen kann auf eine konfirmatorische Faktorenanalyse zweiter
Ordnung verzichtet werden.

Forschungsfrage 2c: Auf welche Faktoren lassen sich die Uberzeugungen der
befragten Personen reduzieren?

Wenn keine gesicherten Annahmen iiber die Zusammenhinge zwischen den er-
hobenen Variablen vorliegen, kann eine exploratorische Faktoranalyse (EFA) hel-
fen, bisher unbekannte Beziehungsstrukturen sichtbar zu machen. Das Verfahren
wird insbesondere dann eingesetzt, wenn ein eigenes Messinstrument entwickelt
wird und wenn gepriift werden soll, ob die Items zu einem einzigen oder zu meh-
reren Faktoren zusammengefasst werden sollen. Bei der EFA handelt sich daher
um ein strukturentdeckendes Verfahren, das der Hypothesengenerierung dient.

Methodische Entscheidungen

Sowohl die Hauptkomponentenanalyse (Principal Component Analysis PCA) wie
die Hauptachsenanalyse (Principal Axes Factor Analysis PFA) sind Methoden zur
Dimensionsreduktion. Sie kénnen in unterschiedlicher Weise helfen, entweder
untereinander unabhingige Hauptkomponenten zu finden (PCA) oder miteinan-
der in Beziehung stehende Faktoren zu identifizieren (PFA). Bei der PCA werden
die urspriinglichen Items in einen kleineren Satz von Linearkombinationen um-
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gewandelt, wobei die gesamte Varianz der Items verwendet wird”. Bei der PFA
wird mit Hilfe eines mathematischen Modells die wahre Varianz (abziiglich eines
angenommenen Messfehlers) geschitzt und fir die Analyse nur die gemeinsa-
me Varianz genutzt (vgl. Pallant, 2016, S. 183)®. Zur Frage der Wahl des Ansatzes
sagt Pallant (2016, S. 183), dass beide Ansitze (PCA und PFA) zwar oft dhnliche
Ergebnisse liefern, es aber unterschiedliche Ansichten gibt, wann welcher Ansatz
zu verwenden sei. Stevens (1996, S. 362) priferiert die PCA und nennt eine Reihe
von Griinden dafir. Er argumentiert, dass sie psychometrisch fundiert und ma-
thematisch einfacher ist und dass sie einige der potenziellen Probleme mit der
»factor indeterminacy« vermeidet, die mit der PFA verbunden sind (a.a.0., S. 363).
Tabachnick und Fidell (2019) kommen in ihrer Besprechung von PCA und PFA zum
Schluss: »If you are interested in a theoretical solution uncontaminated by unique and er-
ror variability ... PFA is your choice. If, on the other hand, you simply want an empirical
summary of the data set, PCA is the better choice« (ebd. S. 498). Da bei einer PCA die
gesamte Variabilitit beibehalten wird, erzeugt diese grundsitzlich hohere La-
dungswerte als eine PFA (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 328).

Unabhingig von der Art der Faktorenextraktion werden die Faktorladungen so
berechnet, dass die Faktoren sukzessiv maximale Eigenwerte aufweisen. Der dar-
aus resultierende Faktorenraum wird meist erst durch eine Drehung interpretier-
bar. Das Ziel dieser Rotation ist eine Struktur, in der jedes Item nach Méglichkeit
nur auf einem einzigen Faktor eine hohe Ladung erzeugt. Die vielen zur Verfii-
gung stehenden Rotationsverfahren beruhen auf unterschiedlichen Algorithmen.
Bei orthogonalen Rotationsverfahren (meist wird die Varimax-Rotation verwen-
det) wird davon ausgegangen, dass die eingangs extrahierten Faktoren unkorre-
liert sind und die rotierten Faktoren unabhingig voneinander interpretierbar sind.
Diese Unkorreliertheit wird bei obliquen Rotationsverfahren aufgegeben. Die hier
verwendete Geomin-Rotation geht von korrelierenden Faktoren aus und strebt
eine simultane Optimierung des Rotationskriteriums an. Fitr die Interpretation
wird jeweils die rotierte Komponentenmatrix betrachtet. Grundsitzlich wird je-
des Item dem Faktor zugeordnet, auf den es am hochsten ladt. Beziiglich der Fra-

77 BeiderHauptkomponentenanalyse (PCA) werden, basierend auf derimpliziten Annahme, dass
die Variablen messfehlerfrei erhoben wurden, lineare Zusammensetzungen von beobachteten
Variablen extrahiert. Die PCA eignet sich um gemeinsame Komponenten unter Bericksichti-
gung des grossten Masses an Variabilitat zu finden. Sie kann dadurch aber keine Aussagen zur
Korrelation der Items untereinander machen.

78 Die Hauptachsenanalyse (PFA) basiert auf einem formalen Modell, das beobachtete Variablen
aus theoretisch latenten Faktoren vorhersagt. Dazu wird jede Variable in einen wahren Anteil
und einen Messfehler aufgeteilt und nur die Variabilitat wird beibehalten, die iiber alle Variab-
len hinweg bestandhalt. Ihr Ziel ist es, latente Konstrukte, resp. Faktoren zu identifizieren, wel-
che die Korrelation zwischen den Items erklaren. Sie verliert dadurch einen Teil der Information
aus den Items.
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ge, ob eine Faktorladung tiberhaupt interpretiert werden soll, gibt es verschiedene
>Faustregelns, die als Entscheidungshilfen beigezogen werden kénnen™:

. Faktorladungen unter + .20 sollten nicht beriicksichtigt werden. Weist ein
Item auf keinem Faktor eine hohere Ladung aus, so wird empfohlen, das Item
zu entfernen und die Analyse erneut durchzufithren.

. Faktorladungen von # .30 bis + .40 sind minimal akzeptabel, hohere Werte
sind jedoch wiinschenswert, insbesondere bei kleinen Stichproben und bei
einer kleinen Anzahl Items. Nach Tabachnick & Fidell konnen Ladungen ab +
.32 interpretiert werden (2019, S. 509).

« Unabhingig von der Stichprobengrdsse kann ein Faktor interpretiert werden,
wenn mindestens 4 Items eine Ladung von + .60 oder mehr aufweisen oder
wenn mindestens 10 Items eine Ladung von + .40 oder mehr aufweisen. Bei
einer Stichprobengrésse n > 300 kénnen diese Angaben auch unterschritten
werden (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 422).

- Eine Querladung liegt vor, wenn ein Item hoch auf mehr als einen Faktor ladt.
Davon wird gesprochen, wenn ein Item zwei oder mehr Faktorladungen auf-
weist, die stirker als + .30 oder + .40 sind. Dies bedeutet, dass das Item (in-
haltlich) mit mehreren Faktoren zusammenhingt. Ist die Differenz grosser
als .20, kann der kleinere Faktor vernachlissigt werden.

Da die Ablehnung der latenten Faktoren (zweckfrei, musikalischer Zweck, aus-
sermusikalischer Zweck) im vorausgehenden Kapitel mittels einer konfirmatori-
schen Faktorenanalyse (CFA) bestitigt wurde, wird in der Folge die Hauptkompo-
nentenanalyse (PCA) als Extraktionsverfahren gewihlt.

Durchfiihrung der Hauptkomponentenanalyse (PCA)

Die Extraktionsmethode der Hauptkomponentenanalyse (engl. principal compo-
nent analysis, PCA) wird angewendet, um eine Datenreduktion zu erreichen. Es
handelt sich um eine Exploration der Daten, ohne vorausgehende Annahme eines
Modells. Dabei werden Faktoren vorgeschlagen, fiir welche dann im nachhinein
Erklirungen gefunden werden miissen. Um moglichst alle Informationen zur
Verfiigung zu haben, geht eine PCA davon aus, dass die gesamte Varianz eines
Items aufgeklirt werden kann. Da aber eigentlich jedes Item messfehlerbehaf-
tet ist und kaum geniigend hohe reliable Leistungskennwerte erreicht werden,
wird gemiss Bithner deren Reliabilitit allgemein tiberschitzt (2008, S. 194). Mit
Cronbachs Alpha .92 erreicht jedoch die vorliegende Stichprobe die gewiinschten

79 Empfehlungen der Methodenberatung der Universitat Ziirich vom 20.11.2020: https://www.me-
thodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/interdependenz/reduktion/faktor.html
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enorm hohen Reliabilititswerte annihernd®’, was doch verlissliche Resultate er-
warten lasst.

Der Vorteil der PCA liegt darin, dass moglichst viel Information aus den ur-
spriinglichen Daten durch weniger Faktoren beschrieben werden kann. Es wird
also ein Vorschlag fiir eine Datenreduktion errechnet, ohne dass dabei ein rele-
vanter Informationsverlust aus den Variablen auftritt. In der PCA orientiert sich
die Beschreibung eines Faktors an allen Items, die dem Faktor zugeordnet wer-
den. Die Items mit hohen Ladungen markieren den Faktor; ihnen ist bei der Inter-
pretation in absteigender Folge grosses Gewicht zu geben (vgl. Tb. 57).

Fiir APo1 bis AP23 werden nach dem Kaiser-Kriterium vier Faktoren mit den
Eigenwerten 10.432, 1.646, 1.098 und 1.045 als bedeutsam erachtet. Diese kliren
insgesamt 61.8 % der Varianz auf. Auf die Interpretation des Screeplots wird
verzichtet, da dessen Darstellung des Eigenwerteverlaufs ohne Unterscheidung
zwischen wahrer und Fehlervarianz als problematisch angesehen wird und des-
halb nur bedingt aussagekriftig ist (Geiser, 2010, S. 61). Es wird darum alternativ
zu SPSS mit der Sofware mPlus untersucht, welche Faktorlgsungen zu verfolgen
sind®, d.h. bei welchen Losungen die Indikatoren die Modell-Fit Cut-Off-Werte®
erreichen und damit die Passung des Modells anzeigen.

Aufgrund der bereits bekannten Korrelation der Variablen wurde eine oblique
Geomin-Rotation (Hattori et al., 2017) gerechnet. Die Standardfehler der Para-
meterschitzungen wurden mittels des robusten Maximum-Likelihood-Schitz-
verfahrens (MLR) korrigiert (Skalierungskorrektur Faktor =1.0828). Gemiss dem
von mPlus ausgegebenen Model-Fit-Index ist ein 4-Faktoren-Modell die beste Lo-
sung. Erste Berechnungen machen deutlich, dass dabei das Item AP23 »weil Musik
auch ein Manipulationsinstrument ist« unter +.20 auf alle Faktoren lidt und damit
nur sehr wenig Varianz aufklirt. Nach Ausschluss dieses Items ergeben sich ins-
besondere fiir den RMSEA noch leicht bessere Werte: Chi-Quadrat(149) = 285.458,
p<.0001; SRMR =.02; RMSEA =.055 (min .045, max .064, p-close =.20); CFI1 =.95.

In der schiefwinklig mit Geomin rotierten Hauptkomponentenmatrix (sieche
Tab. 55) wurden Faktorladungen unter +.20 gemdiss den breit verwendeten Faust-
regeln (bspw. Bortz & Schuster, 2010, S. 396) nicht beriicksichtigt. Aufgrund der
vorliegenden Stichprobengrésse sind Faktorladungen von +.30 bis +.40 noch als
akzeptabel zu betrachten (ebd.). Dies ist insbesondere deshalb von Bedeutung,
da es in der vorliegenden Arbeit nicht darum geht, moglichst scharf abgegrenzte

80 Blhnerwiinscht eine Reliabilitat von Cronbachs Alpha >.95

81 Zur Kontrolle wurde auch in SSPS die oblique rotierte Komponentenmatrix unterschiedlicher
Modelle betrachtet.

82 Basierend auf Hu und Benteler (1999) werden die folgenden Cutt-Off Werte verwendet: SRMR
<11, RMSEA (bei n>250) <.06 und fiir den CFl >=.95 (Bithner, 2011b, S. 425; Muthen & Muthen,
2017,S. 45)
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Faktoren zu finden®, sondern neben den Spezifititen auch Gemeinsambkeiten von
Faktoren aufzuzeigen. In diesem Sinn sind relevante Querladungen (mit einer
Ladungsdifferenz <.20) von Interesse und miissen theoretisch plausibel erklirt
werden kénnen.

Tab. 55: 4-Faktor-Modell mit den relevanten Ladungen und Querladungen

Items Faktor
1 2 3 4
APO1 | ...weil musikalisches Handeln die Persdnlichkeit 0.532* | 0.316
bildet.
APO2 | ...weil gemeinsames Musizieren das Sozialver 0.772*

halten fordert.

APO3 | ...weil beim Musizieren die Lernenden handelnd 0.569* | 0.201

tatig werden.

APO4 | ...weil Musikhdren und Musizieren Freude macht. 0.721

APO5 | ...weil musikalisches Denken und Handeln die 0.643*
Kreativitat fordert.

AP16 | ...weil Musik Spielen (als zweckfreie Tatigkeit) in 0.358* | 0.244 0.343
einer einzigartigen Form ermaglicht.

APT7 | ...weil Musik ein Alltagsgegenstand ist. 0.364* 0.286 | 0.245

APO6 | ...weil Musik einzigartige asthetische Erfahrungen | 0.403* | 0.429
erméglicht.

APO8 | ...weil Musik einzigartige Zugange zu Emotionen/ 0.414* | 0.418*
Gefiihlen ermdglicht.

AP10 | ...weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist. 0.765*

APTI | ...weil gemeinsame Auseinandersetzung mit Musik 0.691
Werte auf eine besondere Art vermittelt.

APO7 | ...weil Musik und Klang machtige Kommunikations- | 0.289 | 0.484*
mittel sind.

AP21 | ...weil Musik auf einfache Art die Begegnung mit 0.472* 0.214
Fremdem erméglicht.

AP13 | ...weil Musik ein Menschenrecht ist und deshalb 0.484* | 0.315
dieser Zugang in der Pubertét wichtig ist.

83 Um daraus beispielsweise Summenskalen zu bilden.
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APQ9 | ...weil Musik beim Lernen hilft. 0.274* 0.397*

AP12 | ...weil der Aufbau von musikalischem Wissen, 0.676*
Kénnen und Kompetenzen wichtig ist.

AP14 | ...weil Musik Teil des Curriculums/Lehrplans ist. 0.792*

API5 | ...weil Musik viele Beziige zu anderen Fachernund | 0.295* 0.505*
ihren Denksystemen hat.

AP22 | ...weil musikalisches Denken und Handeln geiibt 0.663*
werden muss.

AP19 | ...weil Musik in allen Religionen eine grosse 0.51* | 0.400*
Bedeutung hat.

AP18 | ...weil Musik der (Selbst)Disziplinierung und 0.308 | 0.411*
Erziehung dient.

AP20 | ...weil Musik als Medium des Ausgleichs, 0.281 0.434

der Selbsterkenntnis und Reinigung gilt.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Geomin
* signifikant auf Niveau <.05

Aufgrund der gefundenen Ladungen lassen sich Faktor 1 und Faktor 3 ziemlich si-
cher interpretieren®*. Faktor 2 ist mit zwei Items >.60 oder sieben Items >.40 auch
relativ gut abgestiitzt, wihrend Faktor 4 nur schwach ausgeprigt und zusitzlich
durch viele Querladungen® charakterisiert ist. Die Differenzen der gefundenen
Querladungen der Items APo1, APo3, AP15 und AP21sind grosser als +.20. Sie sind
deshalb vernachlissigbar. Bei den Items APo7, AP09, AP13, AP18, AP19 und AP20
sind die Differenzen der Querladungen zur Hauptladung kleiner als +.20. Hier
sind Erklarungen wichtig. Die Items APo6 und APo8 laden fast identisch auf zwei
Faktoren, AP 16 und AP17 dhnlich auf drei Faktoren. Auch diese Ladungen sind zu
plausibilisieren.

84 Umeinen Faktorsicherinterpretieren zu kdnnen, sollten mindestensvier ltems eine Ladung von
+.60 oder mehr aufweisen oder mindestens 10 Items eine Ladung von +.40 oder mehr aufwei-
sen. Bei einem Stichprobenumfang >300 kénnen diese Angaben auch unterschritten werden
(Klopp, 2013, S. 8)

85 Eine Querladung liegt vor, wenn ein Item hoch auf mehr als einen Faktor [adt. Davon wird ge-
sprochen, wenn ein Item zwei oder mehr Faktorladungen aufweist, die starker als +.30 oder
+.40 sind. Dies bedeutet, dass das Item (inhaltlich) mit mehreren Faktoren zusammenhangt.
Es korreliert mit anderen Items, die auf die betroffenen Faktoren laden. (siehe https://www.
empirical-methods.hslu.ch/entscheidbaum/interdependenzanalyse/reduktion-der-variablen/
faktoranalyse)
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Inhaltliche Interpretation der explorativ gefundenen Hauptkomponenten

Die Interpretation der mit der PCA gefundenen Komponenten (synonym auch

Faktoren genannt) ist ein subjektiver Prozess der Sinnzuschreibung: »a process that
involves art as well as science« (Tabachnick & Fidell, 2019, S. 510). Er hat aufgrund
sachlicher und durch die Fachliteratur begriindbarer Uberlegungen zu erfolgen.
Neben dem Ladungsbetrag ist in diesem Prozess auch der Wortlaut der Items zu
betrachten. Dabei ist, ausgehend von dem am héchsten auf den jeweiligen Faktor
ladenden Item, eine Formulierung zu finden, welche alle auf diesen Faktor laden-
den Items einschliesst. Zur inhaltlichen Interpretation der vier Faktoren werden
die Items, welche klar auf einen der Faktoren laden, nach absteigendem Ladungs-
betrag pro Faktor aufgelistet (Tab. 57). Querladungen mit einer Differenz <.20
werden aufgefithrt. Items mit unklarer Zuordnung werden spiter zur Interpreta-
tion beigezogen und in den Uberlegungen zu den Querladungen problematisiert.

Tab. 56: Items nach absteigenden Faktorladungen zu Faktoren sortiert

Items Faktor

1 2 3 b

APO2 ...weil gemeinsames Musizieren das Sozialverhalten férdert. 172

APO4 ...weil Musikhoren und Musizieren Freude macht. N

APO5 ...weil musikalisches Denken und Handeln die Kreativitat .643
fordert.

APO3 ...weil beim Musizieren die Lernenden handelnd tatig werden. | .569

APO1...weil musikalisches Handeln die Personlichkeit bildet. 532
AP10 ...weil Musik eine einzigartige Kulturtechnik ist. 765
APTI ...weil gemeinsame Auseinandersetzung mit Musik Werte auf .691

eine besondere Art vermittelt.

APO7 ...weil Musik und Klang machtige Kommunikationsmittel sind. | .289 | .484

AP13 ...weil Musik ein Menschenrecht ist und deshalb dieser Zugang 484 | 315
in der Pubertat wichtig ist.

AP21...weil Musik auf einfache Art die Begegnung mit Fremdem 472
ermoglicht.

AP14 ...weil Musik Teil des Curriculums/Lehrplans ist. 192

AP12 ...weil der Aufbau von musikalischem Wissen, Kénnen und .676

Kompetenzen wichtig ist.
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AP22 ...weil musikalisches Denken und Handeln geiibt werden .663
muss.

AP19 ...weil Musik in allen Religionen eine grosse Bedeutung hat. 51| 400

AP15 ...weil Musik viele Beziige zu anderen Féchern und ihren Denk .505
systemen hat.

AP20 ...weil Musik als Medium des Ausgleichs, der Selbsterkenntnis | .28 434
und Reinigung gilt.

AP18 ...weil Musik der (Selbst)Disziplinierung und Erziehung dient. 508 | .4m

Eng angelehnt an die Wortlaute der entsprechenden Items und unter Beriicksich-
tigung der Ladungsstirke werden erste inhaltliche Formulierungen der zugrun-

deliegenden Begriindungslinien vorgeschlagen:

Tab. 57: Erste inhaltliche Ausformulierung der Faktoren

Klassen-Musikunterricht soll auf SEKUNDARSTUFE | PFLICHTFACH sein....

Faktor 1: ... weil schulischer Musikunterricht ein Ort ist, wo in freudig-kreativem Handeln mit an-

deren die Persdnlichkeit gebildet und das Sozialverhalten geférdert wird.

Faktor 2: ... weil schulischer Musikunterricht ein Ort ist, wo Musik als einzigartige Kulturtechnik
und machtiges Kommunikationsmittel zur Vermittlung von Werten und zur Konfronta-

tion mit Fremdem genutzt wird.

Faktor 3: ... weil schulischer Musikunterricht ein Ort ist, wo musikalisches Konnen geiibt und Wis-

sen aufgebaut wird, welches in vielen Fachern und Denksystemen von Bedeutung ist.

Faktor 4: ... weil schulischer Musikunterricht ein Ort ist, der einen Ausgleich schafft, der Raum
gibt fir Selbsterkenntnis und Reinigung und gleichzeitig der Selbst- und Fremddiszi-

plinierung dient.

Differenzierte Uberlegungen zu relevanten Querladungen® und zum Umgang
mit Items die mehreren Faktoren zugeordnet werden miissen, geben Hinweise

auf eine weitere Ausformulierung der Interpretation der vier Faktoren:

«  APo6 (..weil Musik einzigartige dsthetische Erfahrungen ermoglicht) ladt mit mitt-
lerer Stirke fast identisch sowohl auf Faktor 1 (.403) und auf Faktor 2 (.429). Ein
isthetisches Urteil ist immer auch als individuelle Entscheidung zu akzeptie-
ren welche sich im Handeln und im Diskurs mit anderen entwickeln kann und
stellt somit eine wichtige Erfahrung im Umgang mit Werteambiguitit dar

86 Alsrelevante Querladungen werden gemass Faustregeln Ladungen angesehen welche >.20 sind
und deren Differenz zur Hauptladung <.20 ist (vgl. Methodenberatung der Universitat Ziirich

https://www.methodenberatung.uzh.ch)
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(vgl. bspw. Krause, 2008; Krause-Benz, 2014; Monig, 2008). Da isthetische Er-
fahrungen sowohl als kulturelles wie als soziales Handeln aufgefasst werden
konnen, ist die gleichzeitige Ladung auf beide Faktoren dusserst plausibel.
APO7 (...weil Musik und Klang mdchtige Kommunikationsmittel sind) 1idt mit
relativ grosser Differenz auf Faktor 1 (.289) und auf Faktor 2 (.484). Die
Auseinandersetzung mit Musik und Klang als Kommunikationsmittel kann
sowohl Erleben des Selbst wie auch kulturelle Auseinandersetzung sein (vgl.
bspw. Brand & Bar-Gil, 2008; Cslovjecsek, 2000, 2013;]. Kaiser, 2017; Malloch
& Trevarthen, 2009; Welch, 2005; Zahler, 2006b). Die Ladung auf beide Fakto-
ren ist deshalb einleuchtend.

APOS8 (...weil Musik einzigartige Zuginge zu Emotionen/Gefiihlen ermiglicht) 1adt
mit mittlerer Stirke gleichwertig sowohl auf Faktor 1 (.414) und auf Faktor
2 (.418). In der musikalischen Auseinandersetzung mit sich und andern wie
auch hinsichtlich kultureller Spannungsfelder sind Emotionen von grosser
Bedeutung (vgl. bspw. Altenmiiller & Bernatzky, 2015; Ciompi, 1997; Juslin &
Sloboda, 2010; Putz, 1982). Die gleichzeitige Ladung auf beide Faktoren ist
dusserst plausibel.

APO9 (...weil Musik beim Lernen hilft) ladt sowohl auf Faktor 1 (.274) und auf Fak-
tor 3 (.397). Musik als Lernhilfe zielt direkt auf den bewussten und unbewus-
sten fachlichen Kompetenzaufbau (vgl. bspw. Clausen & Drefler, 2018; Cslov-
jecsek, 2004b, 2006; Jentschke et al., 2013; Kessler & Lang, 2021; Spychiger,
2001a). Da dabei aber auch die sozialen und personalen Aspekte des konkre-
ten musikalischen Tuns mit im Spiel sind, ist die Querladung auf Faktor 1 gut
nachvollziehbar.

AP13 (..weil Musik ein Menschenrecht ist und deshalb dieser Zugang in der Pubertit
wichtig ist) ladt sowohl auf Faktor 2 (.484) und auf Faktor 3 (.315). Das Recht auf
musikalische Bildung kann als ein kulturiibergreifendes Menschenrecht® ver-
standen werden, welches insbesondere in der Pubertit besonderer Aufmerk-
samkeit bedarf. Damit ist sowohl eine entsprechende fachliche wie kulturelle
Bildung gefordert (vgl. bspw. Fuchs, 2013; Hladschik, 2019; Schifer, 2013). Die
Ladung auf beide Faktoren ist damit plausibel.

AP16 (..weil Musik Spielen (als zweckfreie Titigkeit) in einer einzigartigen Form er-
maglicht) 1adt dhnlich auf Faktor 1 (.358), Faktor 2 (.244) und Faktor 4 (.343).
Musizieren als zweckfreies Spielen mit sich allein und gemeinsam mit andern
ist eine zentrale kulturelle Erfahrung, die deutlich macht, dass es neben dem
Produzieren und dem Arbeiten auch Tatigkeiten gibt, welche personlich be-
gliickend sein konnen ohne sonst einen Nutzen zu haben (vgl. bspw. Arendt,

87

Ein explizites Menschenrecht auf kulturelle und musikalische Bildung gibt es nicht. Ein solches
istallerdings ableitbar aus den beiden Menschenrechten auf Bildung und auf kulturelle Teilha-
be (Fuchs, 2013).
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1958; Kiebacher, 2017; Pio & Varkgy, 2012)2017; Pio & Vark\\uco\\u248{}y, 2012..
Interessant ist, dass dieses Item kaum auf Faktor 3 lidt.

«  AP17 (..weil Musik ein Alltagsgegenstand ist) ladt dhnlich stark auf Faktor 1 (.364),
Faktor 3 (.286) und Faktor 4 (.245). Die Alltdglichkeit musikalischer Erfahrun-
gen ist sowohl in Verbindung mit der allgegenwertigen Moglichkeit musika-
lischen Handelns in unterschiedlichsten sozialen und fachlichen Beziigen
sowie als Offerte des Riickzugs in einen geschiitzten Raum zu verstehen. Auf-
grund der allgemein schwachen Ladungen wird dieses Item nicht weiter in die
Interpretation einbezogen.

«  AP18 (..weil Musik der (Selbst)Disziplinierung und Erziehung dient) ladt sowohl auf
Faktor 3 (.308) und auf Faktor 4 (.411). Dieses Item enthilt eigentlich zwei Kon-
zepte. (Selbst)Disziplinierung und Erziehung konnen als Hilfssysteme fiir er-
folgreichen Kompetenzaufbau und gleichzeitig auch als wichtige Aspekte von
Selbstentwicklung und Kontemplation verstanden werden (vgl. bspw. Adorno
et al., 2003; Aristoteles, 2012; Oelkers, 2018; Rogg, 2019; Stadler Elmer, 2015a)
Die doppelte Ladung ist daher plausibel.

«  AP19(..weil Musikinallen Religioneneinegrosse Bedeutunghat)ladtauf Faktor3(.511)
und auf Faktor 4 (.400). Dies ist nachvollziehbar, da die Auseinandersetzung
mit Religionen und geistlicher Musik sowohl mit entsprechendem Fachwissen
als auch mit titiger spiritueller Praxis in Verbindung steht (vgl. bspw. Aris-
toteles, 2012; Cslovjecsek, 1999b; Harris, 2018; Kallio et al., 2019; Schlibitz &
Everding, 2008; Spychiger, 2013b; Yob, 2010). Da es sich um mittlere Ladungen
handelt, soll dies weiter untersucht werden (siehe S. 164).

«  AP20 (...weil Musik als Medium des Ausgleichs, der Selbsterkenntnis und Reinigung
gilt) ladt auf Faktor 4 (.434) und schwicher auf Faktor 1 (.281). Es werden hier
drei Funktionen von Musik genannt, welche als Zuginge zum eigenen »>Iche
verstanden werden kénnen und mit Musse oder Kontemplation in Verbindung
gebracht werden konnen (vgl. bspw. Aristoteles, 2012; Hoftmann, 2014; Kallio
etal., 2019; Khittl, 2007; Oberschmidt, 2013; Spychiger, 2013b). Die Ladung auf
beide Faktoren ist plausibel, da es dabei nicht nur um die Konfrontation mit
sich selbst, die Offnung fiir Immaterielles und den Abstand zu dusseren Ver-
pflichtungen geht, sondern oft auch um die Gestaltung gemeinsamer Freizeit
mit andern.

Ausgehend von den ersten inhaltlichen Beschreibungen der Faktoren wird nun, in
Verbindung mit dieser Analyse, eine erweiterte inhaltliche Interpretation der Fak-
toren formuliert. Aufgrund der Stichprobengrosse und weil das Ziel nicht streng ab-
grenzbare Faktoren sind, sondern Argumentationslinien welche durchaus auch Uber-
lagerungen enthalten kénnen, werden auch kleinere Ladungen und Querladungen
zur Interpretation beigezogen. Als kiirzeste Zusammenfassung wird zudem in
Klammern ein Label vorgeschlagen (vgl. bspw. Tabachnick & Fidell, 2019, S. 510).
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Der erste Faktor wird durch fiinf Items mit starken und eindeutigen Ladun-
gen begriindet.

Die Interpretation wird durch Items (APo6, APo8, AP16) erginzt, welche mit
mittlerer Ladung auf mehrere Faktoren laden.

Faktor 1: Musikunterricht als freudvolles, spielerisch dsthetisches
Handeln mit sich und anderen, insbesondere hinsichtlich der
Entwicklung einer teamféhigen und kreativen Personlichkeit
(sozialisierende Erfahrung)

Die Legitimation schulischen Musikunterrichts ist demnach im freudvollen spie-
lerisch-dsthetischen Tun mit sich und mit anderen, insbesondere hinsichtlich der
Entwicklung einer teamfihigen und kreativen Personlichkeit zu sehen.

Der zweite Faktor wird durch fiinf Items mit starken und mittleren Ladungen
beschrieben, wobei auch schwichere Querladungen auf die Faktoren 1 (APo7) und
3 (AP13) zu beriicksichtigen sind. Die Interpretation wird erginzt durch die mit
mittlerer Ladung auf mehrere Faktoren ladenden Items (APo6, APo8, AP13, AP16).

Faktor 2: Musikunterricht als einzigartige Konfrontation mit Vielfalt
und Werteambiguitat in kulturellen und kiinstlerischen Traditionen im
Rahmen musikalischen Tuns (kulturelles Spannungsfeld)

Die Legitimation schulischen Musikunterrichts ist ebenfalls darin zu sehen, dass
Lernende Kunst, kulturelle Vielfalt und Werteambiguitit anhand des michtigen
Kommunikationsmittels und einzigartigen Kulturgutes Musik erfahren

und reflektieren, sowie einen konstruktiven Umgang mit entsprechenden
Spannungsfeldern entwickeln kénnen.

Der dritte Faktor wird durch fiinf Items mit starken Ladungen beschreiben,
wobei auch eine mittlere Querladung (AP19) auf Faktor 4 zu beriicksichtigen ist.
Eine mittlere Ladung mit schwacher Querladung auf Faktor 1 (APo9) und weitere,
eher schwache Querladungen (AP16, AP17) erginzen die erweiterte Interpretation.

Faktor 3: Musikunterricht als Werkzeug zum Aufbau von disziplinaren
und interdisziplindren Kompetenzen in der fachlichen und praktischen
Bildung (integrative Fachlichkeit)
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Die Legitimation schulischen Musikunterrichts liegt also auch in seinem durch
musizierende Aktivitit gepragten Beitrag zur fachlichen und praktischen
Bildung in Musik, den vielfaltigen Beziigen zu weiteren Fichern und
Denksystemen sowie zur Lebenswelt der Lernenden.

Der vierte Faktor ist durch zwei mittlere Ladungen und eine mittlere Quer-
ladung (AP19) nur schwach ausgebildet. Zusitzliche schwichere Querladungen
(AP16, AP17) stiitzen die inhaltliche Interpretation des Faktors.

Faktor 4: Musikunterricht als Freiraum, als Ort des Ausgleichs und der
Konzentration, der Fokussierung und des Abschaltens, angeregt durch
intrinsische und extrinsische Impulse (kontemplativer Ort)

Aufgrund dieser Items liegt die Legitimation schulischen Musikunterrichts of-
fenbar auch in seiner Funktion als Freiraum. Er sei also auch als transzendenter
Ort zuverstehen, wo Lernende sich regenerieren, fokussieren und iiber sich selbst
hinauswachsen kénnen — angeregt von intrinsischen und extrinsischen Impulsen.

Fazit der exploratorischen Hauptkomponentenanalyse

Die exploratorische Faktorenanalyse zeigt, dass eine Reduktion der Dimen-
sionen moglich ist. Die Struktur des Instruments zur Einschitzung von Ar-
gumenten, weshalb Klassenunterricht im Schulfach Musik ein Pflichtfach
sein soll, wurde anhand der Items APo1 bis AP22 mittels einer Hauptkom-
ponentenanalyse (PCA) gepriift. Sowohl der Bartlett-Test (Chi-Quadrat(253) =
3233.322, p<.001) als auch das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequa-
cy (KMO = .945) weisen darauf hin, dass sich die vorliegenden Items fiir eine
Faktoranalyse sehr gut eignen. Aufgrund der angenommenen Korrelationen
wurde die PCA mit der obliquen Geomin-Rotation durchgefithrt. Vier Fak-
toren mit Eigenwerten grosser als 1.0 (Kaiser-Kriterium) kliren insgesamt
61.8 % der Varianz auf. Dieses Modell zeichnet sich, bei signifikantem Chi-
Quadrat(149) = 285.458, p<.0001, durch die Modell-Fit-Indikatoren SRMR
=.02, RMSEA =.055 (C.I. min .045, max .064, p-close =.20) und CFI =.95 aus,
wihrend alle anderen gepriiften Modelle ungeniigende Werte erreichten. Die
vier Faktoren lassen sich inhaltlich wie folgt charakterisieren:
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- Musikunterricht als freudvolles, spielerisch dsthetisches Handeln mit
sich und anderen, insbesondere hinsichtlich der Entwicklung einer team-
fihigen und kreativen Personlichkeit (sozialisierende Erfahrung)

- Musikunterricht als einzigartige Konfrontation mit Vielfalt und Werte-
ambiguitit in kulturellen und kiinstlerischen Traditionen im Rahmen
musikalischen Tuns (kulturelles Spannungsfeld)

«  Musikunterricht als Werkzeug zum Aufbau von diszipliniren und inter-
diszipliniren Kompetenzen in der fachlichen und praktischen Bildung
(integrative Fachlichkeit)

«  Musikunterricht als Freiraum, als Ort des Ausgleichs und der Konzentra-
tion, der Fokussierung und des Abschaltens, angeregt durch intrinsische
und extrinsische Impulse (kontemplativer Ort)

Fir den vierten Faktor zeigen die Hauptladungen und die gefundenen Quer-
ladungen keine starke Evidenz. Diese Argumentation wird durch das inhalt-
liche Vorwissen gestiitzt. Bei einer Uberarbeitung der Fragebatterie ist ins-
besondere die Ausprigung dieses Faktors weiter zu schirfen.

Forschungsfrage 2d: Inwiefern lassen sich die exploratorisch gefundenen neu-
en Faktoren bestitigen?

Um die Giite im Rahmen einer exploratorischen Faktorenanalyse entdeckter Fak-
toren einzuschitzen, wird — wiederum mit einem neuen unabhingigen Daten-
satz — erneut eine konfirmatorische Faktorenanalyse gerechnet. Wenn dazu eine
neue Erhebung geplant wiirde, bestiinde hier die Moglichkeit, die Items zielschir-
fer auf die Variablen zu formulieren. Um noch mehr Sicherheit bei der Interpreta-
tion zu erhalten, konnte eine Fragebatterie mit 6-8 Items pro Variable vorteilhaft
sein. Da mit der Stichprobe Zo3 ein noch unbenutzter Datensatz vorliegt, wird die
Analyse damit durchgefiihrt, d.h. mit der unverinderten Fragebatterie und dem
zuvor beschrieben konfirmatorischen Verfahren. Anstelle der dabei untersuchten,
auf den alten Dichotomien basierenden drei Faktoren, wird nun das neue 4-Fak-
toren-Modell empirisch gepriift.

Durchfiihrung der konfirmatorischen Faktorenanalyse

mit den neuen Faktoren

Wiederum wird, wie von Bithner (2011b, S. 397) empfohlen, der klarste Indikator
jedes latenten Faktors als Referenzvariable eingesetzt. Die entsprechenden Items
sind nun, aufgrund der in der PCA gefundenen Faktorladung, nicht mehr nur
subjektiv, sondern anhand der Werte identifizierbar. Die Referenzvariablen wer-
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den deshalb wie folgt ausgewihlt: Beim Faktor >sozialisierende Erfahrung (sozE)«
das Item »..weil gemeinsames Musizieren das Sozialverhalten fordert« (AP02), beim
Faktor >kulturelles Spannungsfeld (kulS)« das Item »..weil Musik eine einzigartige
Kulturtechnik ist« (AP10), beim Faktor »integrative Fachlichkeit (intF)« das Item »...
weil Musik Teil des Curriculums/Lehrplans ist« (AP14) und beim Faktor >kontemplati-
ver Ort (konO) das Item »..weil Musik als Medium des Ausgleichs, der Selbsterkenntnis
und Reinigunyg gilt« (AP20). Fiir die konfirmatorische Faktorenanalyse werden nur
die Items verwendet, die gemiss der explorativen Faktorenanalyse mit >.40 auf
einen Faktor laden und eine geniigende Differenz zu Querladungen haben, d.h.
in diesem Sinn einem Faktor zugeordnet werden kénnen. Deshalb wurden APos,
APo8, APo9, AP16, AP17 und das bereits bei der EFA ausgeschlossene Item AP23
nicht verwendet. AP19 wird beibehalten und beziiglich seiner auf Faktor 3 und 4
geteilten Ladung speziell untersucht.

Die Standardfehler der Parameterschitzungen werden mittels des robusten
Maximum-Likelihood-Schitzverfahrens (MLR) ermittelt. Der darauf beruhende
skalierte Korrekturfaktor betragt 1.352. Zwischen dem Modell und der empiri-
schen Kovarianzmatrix gibt es, bei signifikantem Chi-Quadrat-Test, gemiss den
Cut-Off-Werten (siehe Fussnote 82) eine gute Passung: Chi-Quadrat(113) =192.686,
p<.0001; SRMR =.049; RMSEA =.048 (p-close =.589); CFI =.943. Die vorliegende
4-Faktor-Losung wird damit bestitigt.

Die schwichste Ladung weist das dem Faktor 3 zugeordnete Item AP19 »...weil
Musik in allen Religionen eine grosse Bedeutung hat« auf. Gemiss der exploratorischen
Faktorenanalyse gibt es eine relevante Querladung auf Faktor 4. Dies wird durch
eine erneute Berechnung mit der Zuordnung von AP19 zu Faktor 4 iiberpriift:

Wird das Item AP19 auf Faktor 4 verschoben, steigt der Modell-Fit noch gradu-
ell: Chi-Quadrat(113) =185.288, p<.0001; SRMR =.049; RMSEA =.046 (p-close =.707);
CFI1=.948. Ebenfalls grenzen sich so die Faktoren noch etwas besser voneinander
ab, d.h. sie korrelieren leicht geringer. Die relevante doppelte Ladung von Item
AP19 und der Bedarf einer Reformulierung in zwei unterschiedlichen Items wird
damit bestatigt.

Vorlaufige Bestatigung des neuen 4-Faktor-Modells

Die Analyse bestatigt fiir das neu entwickelte 4-Faktor-Modell eine hohe Evidenz,
sowohl aufgrund des Model-Fit-Indexes wie auch aufgrund der gefundenen Fak-
torladungen. Trotz der erwarteten Korrelationen grenzen sich die Faktoren von-
einander ab. Die Querladung von AP19 macht deutlich, dass in einer Uberarbei-
tung der Fragebatterie insbesondere die Faktoren 3 und 4 mit klar zuordenbaren
Formulierungen und zusitzlichen Items spezifischer gefasst werden konnen.
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Abb. 39: Die neue 4-Faktor-Lisung mit Korrelationen
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ADbb. 40: Die neue 4-Faktor-Losung mit dem neu zugeordenten Item AP19 und den
Korrelationen
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Vergleich der zuriickgewiesenen latenten 3-Faktor-Losung

mit der neu vorgeschlagenen 4-Faktor-Losung

Anhand des Vergleichs der zuriickgewiesenen 3-Faktor-Losung mit der neuen
4-Faktor-Losung wird die Differenz zwischen der Anfangshypothese und den neu
vorgeschlagenen Argumentationslinien sichtbar.

Tab. 58: Gegeniiberstellung der Anfangshypothese (3-Faktor-Losung) und der neuen
4-Faktor-Losung

Die Gegeniiberstellung zeigt deutlich, wie die alten Dichotomien, welche die Ent-
wicklung des Erhebungsinstrumentes leiteten, in den neuen Faktoren auseinan-
derfallen. Die in der Konzeption >Aufbauender Musikunterricht« proklamierte
Abgrenzung der Faktoren zFre (zweckfrei) und zMus (Zweck Musiklernen) von
abzulehnenden aussermusikalischen Zwecken (zAus), entspricht nicht den in der
vorliegenden Stichprobe gedusserten Uberzeugungen. Sogenannte aussermusi-
kalische Argumente sind in allen neuen Faktoren enthalten.
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6.4.9 Fazit und Limitationen der Hauptstudie

Im Rahmen dieser empirischen Studie wurden in den beiden Vorstudien, basie-
rend auf der theoretischen Analyse, die Grundlagen fiir die Durchfithrung der
abschliessenden Fragebogenstudie entwickelt. Die im Fachdiskurs oft zitierten
und dichotom argumentierten Grundfragen zur Legitimation von Musikunter-
richt zeigen sich in den beiden qualitativen Untersuchungen mit kleinen Stich-
proben anhand einzelner Aussagen. Als Argumentationslinien lassen sich die
Faktoren s>zweckfreic, >Zweck Musiklernen< und >Zweck aussermusikalisches
Lernen< anhand dieser Stichproben jedoch nicht charakterisieren. Die leichte Zu-
nahme eines entsprechenden Antwortverhaltens im Verlauf des Studiums kann
darauf hinweisen, dass die drei Faktoren mit zunehmender Ausbildung oder Er-
fahrung deutlicher zutage treten. Die deskriptiven Analysen im Rahmen der hier
diskutierten Fragebogenstudie konnten jedoch keine empirische Evidenz des
3-Faktor-Modells aufzeigen und auch die Faktorenanalyse legt eine Zuriickwei-
sung nahe. Ebenfalls keine Passung zur empirischen Kovarianzmatrix ergibt ein
1-Faktor-Modell, in welchem ein nicht weiter zu differenzierender Generalfaktor
zur Begriindung von schulischem Musikunterricht angenommen wurde. Gemiss
den vorliegenden Daten ist der Versuch Klassenunterricht im Schulfach Musik
entlang dieser latenten Zieldimensionen zu begriinden auch deshalb nicht ziel-
fihrend, weil die drei Faktoren in hohem Grad korrelieren und empirisch nicht
auseinandergehalten werden konnen. Anhand der Ergebnisse der anschliessend
durchgefithrten exploratorischen Faktorenanalyse wird stattdessen eine 4-Fak-
tor-Losung vorgeschlagen. Deren Evidenz konnte mittels einer konfirmatori-
schen Uberpriifung vorliufig weitgehend bestitigt werden. Die inhaltliche Inter-
pretation der vier Faktoren wird wie folgt vorgeschlagen:

Tab. 59: Vier Argumentationslinien zur Legitimation von schulischem Musikunterricht

Schlagwort | Inhaltliche Ausrichtung

Sozialisieren- | Musikunterricht als freudvolles, spielerisch asthetisches Handeln mit sich und an-
de Erfahrung | deren, insbesondere hinsichtlich der Entwicklung einer teamfahigen und kreativen
Personlichkeit

Kulturelle Musikunterricht als einzigartige Konfrontation mit Vielfalt und Werteambiguitat in
Bildung kulturellen und kiinstlerischen Traditionen im Rahmen musikalischen Tuns

Integrative Musikunterricht als Werkzeug zum Aufbau von disziplinaren und interdisziplinaren
Fachlichkeit | Kompetenzen in der fachlichen und praktischen Bildung

Kontemplati- | Musikunterricht als Freiraum, als Ort des Ausgleichs und der Konzentration, der Fokus-
ver Ort sierung und des Abschaltens, angeregt durch intrinsische und extrinsische Impulse
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Dieses Fazit ist als Zwischenresultat zur Kenntnis zu nehmen. Bei der Bewer-
tung der Ergebnisse ist es wichtig, sich der Limitierungen bewusst zu sein: Es ist
ausdriicklich zu bedenken, dass die Stichprobe — trotz ausgewiesener Qualitit
— keine generalisierende Aussage zulisst. Ferner gilt es, die entwickelten Variab-
len kritisch zu hinterfragen: Trotz grosster Bemithung, eine objektive Sichtweise
einzuhalten, kénnte hier die zu Beginn offen dargelegte Uberzeugung des Autors
zu einem Confirmation-Bias in der Datenerhebung gefithrt haben. Insbesondere
bemerkenswert und deshalb kritisch zu priifen, ist in diesem Zusammenhang die
inhaltliche Ahnlichkeit der drei ersten Faktoren mit den Erkenntnissen der 2018
publizierten textanalytischen Studie zur Modellierung einer >Integrated Music
Education« (Cslovjecsek & Zulauf, 2018, S. 402).

Noch sehr unsicher ist die Interpretation des vierten Faktors. Er ist in der vor-
liegenden Studie nur schwach ausgewiesen und wire mit zusitzlichen Items un-
bedingt klarer zu fassen. Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Instrument
darf deshalb nicht unbesehen iibernommen werden. Vielmehr muss es in weite-
ren Studien und mit reformulierten und erginzten Items und Variablen, an neuen
unabhingigen Stichproben iiberpriift und weiterentwickelt werden. Eine vertief-
te Diskussion moéglicher Folgerungen aus den Ergebnissen der gesamten Studie
wird in Kapitel 7 gefithrt.
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1. Diskussion und Einordnung

Bildungsziele und damit auch die Ziele von schulischem Musikunterricht sind
ein dynamisches System. Sie verindern sich zusammen mit der Gesellschaft, fiir
welche sie gelten. Gemiss der OECD Publikation Future of Education and Skills 2030
sind aktuell »individual, societal and environmental well-being« die tibergeordneten
Ziele von Bildung (OECD, 2019a). Dabei spielen drei Grundlagen eine zentrale Rol-
le @.a.0., S. 48):

« cognitive foundations, which include literacy and numeracy, upon which digi-
tal literacy and data literacy can be built

- health foundations, including physical and mental health, and well-being

« social and emotional foundations, including moral and ethics

Da sich mit den gesellschaftlichen Verinderungen iibergeordnete Bildungszie-
le verindern, aber auch weil sich Kenntnisse erweitern und vertiefen, werden
Lehr- und Bildungspline regelmissig tiberarbeitet, Legitimationen iberpriift
und Zielsetzungen von Fichern neu justiert und iiberarbeitet. Ob Musik gelehrt
wird, auf welchen Schulstufen und mit welcher Verpflichtung wird einerseits von
der Politik von hochster Ebene bis zur Gemeinde (itber Schulen und Schulsystem,
Lehrpline, Lehrginge, Finanzierung, Ausbildung des Personals) entschieden.
Diesbeziigliche Entscheidungen werden nicht allein aufgrund von Ressourcen
und von Expertisen aus den Bildungs- und Fachgremien (bspw. Begriindungen,
Strukturierung des Schulfachs, Inhalte und Methoden, Lehrerbildungs-
Studienginge) getroffen, sondern spitestens in der Umsetzung auch von
Schulleitungen (bspw. Personal, Infrastruktur, Stundenpline, Finanzierung),
Lehrpersonen (bspw. Inhalte, Methoden, Beurteilungen) und den Schiilerinnen
und Schiilern (bspw. Motivation, Prisenz, Partizipation) mitbestimmt. Wenn hier
in erster Linie Lehrpersonen befragt wurden, dann im Bewusstsein, dass diese
zwar Teil eines Systems mit Regeln und Setzungen sind, jedoch innerhalb ihres
Unterrichts eine grosse Freiheit und Verantwortung haben; dieser Spielraum
ist durch ihr Wissen und Kénnen, aber auch durch ihre Uberzeugungen und
Haltungen bestimmt.
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So wie iibergeordnete Ziele eines Faches als seine Begriindungslinien angese-
hen werden, kénnen umgekehrt Begriindungslinien eines Faches grundsitzlich
als iibergeordnete Zielsetzungen verstanden werden; als Setzungen also, an wel-
chen sich der Unterricht und damit auch die Aus- und Weiterbildung der Lehrper-
sonen orientieren soll. Fiir den schulischen Musikunterricht weisen die aus dieser
Studie vorliegenden Daten und ihre Exploration darauf hin, dass sowohl eine ex-
plizite wie eine implizite Grenzziehung zwischen musikalischen und aussermu-
sikalischen Zwecken bei der Zielsetzung wenig sinnvoll ist. Die Uberzeugungen
der Befragten hinsichtlich der Gewichtung méglicher Legitimationen von schuli-
schem Musikunterricht sind aber nicht einfach diffus oder eine Art Generalfaktor,
sondern lassen sich relativ klar auf vier unterscheidbare Faktoren reduzieren. Ob
diese als Orientierung oder Norm aktuellen schulischen Musikunterrichts gelten
konnen, ist im Rahmen der Philosophy of Music Education weiter zu diskutieren. In
enger Verbindung mit der Praxis und in der Analyse, Planung und Umsetzung
von Materialien fiir den schulischen Unterricht sind sie kritisch zu hinterfragen
und konstruktiv weiter zu entwickeln. Insbesondere wire zu untersuchen, ob die
Faktoren im Rahmen der Analyse und der Beschreibung von gutem Unterricht
klirend sind und ob sie Lehrpersonen bei der Planung und Steuerung von Unter-
richt als hilfreich einschitzen. Insofern kann das Resultat dieser Studie auch Ent-
scheidungstragern in Politik und Bildungsinstitutionen wichtige Impulse geben.
Die Ergebnisse der Studie konnen wichtige Stakeholder zur Diskussion auf drei
Ebenen anregen:

a) Implikationen fiir das Verstindnis des Schulfachs Musik (Philosophy of Music
Education)

b) Konsequenzen fiir die Ausbildung und Weiterbildung von Lehrpersonen fiir
den schulischen Musikunterricht

¢) Gedanken zur Planung, Durchfithrung, Steuerung und Reflexion von schuli-
schem Musikunterricht

7.1 Implikationen fiir das Verstandnis des Schulfachs Musik
(Philosophy of Music Education)

Dass schulischer Musikunterricht begriindet werden muss, ist fir die Commu-
nity der Philosophy of Music Education selbstverstindlich. Einen gut argumentier-
ten Begriindungsrahmen zu schaffen, ist die zentrale Aufgabe aller Expertinnen
und Exponenten, welche sich allgemein mit Bildungsfragen und insbesondere
mit Fragen der musikalischen Bildung in der Schule beschiftigen. Dabei geht
es darum, Begriindungen fiir ebendieses Schulfach und seine Positionierung
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im Bildungssystem angesichts der sich verindernden Welt abzuwigen und die-
se auch in den 6ffentlichen Diskurs einzubringen. Begriindungen sollen, unter
Beriicksichtigung der giiltigen gesellschaftlichen Normen und Zielsetzungen,
philosophisch, ethisch und wissenschaftlich verantwortet und nachvollziehbar
abgestiitzt sein. Dass dabei Traditionen eine wichtige aber nicht die einzige Rolle
spielen, ist selbstverstindlich.

Wie sich die Frage nach der Begriindung von Musikunterricht ausgehend
von Platon bis heute durch unsere abendlindische Bildungsgeschichte zieht, hat
@ivind Varkgy unter dem Titel sWarum Musik (2016b) detailliert und vielschichtig
zusammengetragen. Er tut dies mit dem Wunsch,

dass die griindliche Auseinandersetzung mit ausgewahlten Argumentations-
linien den Leser fiir die Bedeutung des Wissens (iber diese Dinge sensibilisiert,
und dass die Kenntnis der geistesgeschichtlichen Voraussetzungen und Wurzeln
gegenwadrtiger musikpddagogischer Praxis ihm hilft, sein eigenes berufliches Wir-
ken bewusster und mit vertiefter Uberzeugung zu gestalten. (Varkgy, 2016b, S. 9)

In der Art eines Lehrbuches, schliesst jedes der 14 Kapitel mit konkreten Fragen,
auch philosophischen Fragen, welche die Lesenden zur eigenstindigen Reflexion
anregen. Die aktuelle Bildungsdebatte wird als »Kampf der Werte« beschrieben
(a.2.0., S. 108), insbesondere unter Bezug auf die musikphilosophischen Positio-
nen der Autonomie- und Heteronomiedsthetik (a.a.0., S. 112). Das letzte Kapitel
schliesst denn auch mit den beiden Aufgaben (a.2.0., S. 128):

1. Diskutieren Sie die Begriffe >Niitzlichkeit« und >Vernunft vor dem Hinter-
grund Threr personlichen Erfahrungen und Wertvorstellungen!

2. Musiklehrer an allgemeinbildenden Schulen werden von Schiilern und deren
Eltern oft gefragt, woftir Musikunterricht gut sei. Wie wiirden Sie argumen-
tieren?

Der zweite Auftrag verdeutlicht die Bedeutung der Begriffe >Nitzlichkeit« und
sVernunft« in der Realitit des Schulalltags. Obwohl eine enge Zweckfrage gemiss
dieser Studie nicht ziel fithrend ist, so ist sie im Rahmen der aktuellen Legiti-
mationsdiskussion doch wichtig. Es wire unverniinftig, wenn die Bildungsphilo-
sophie und die Community der Musiklehrpersonen nicht versuchen wiirden, re-
flektiert und glaubwiirdig auf aktuelle, gesellschaftlich — und im Einzelfall auch
personlich hoch bewertete Fragen zu antworten. In der Diskussion um den ob-
ligatorischen schulischen Musikunterricht haben Niitzlichkeit und Vernunft als
Begriindungskriterien aktuell eine sehr grosse Bedeutung.

In demokratischen Staatssystemen ist das Volk der Souverin, der entscheidet,
was niitzlich und verniinftig ist. Zunehmend gewinnt in der Gesellschaft das Be-
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wusstsein an Riickhalt, dass — insbesondere auf der Oberstufe der Schule — nur
das wirklich gelehrt werden kann, was auch den Lernenden selbst als niitzlich
und verniinftig erscheint. In diesem Sinn werden alle Beteiligten, d.h. auch die
nicht Stimmberechtigten eingeladen, sich aktiv an der Diskussion zur Ausarbei-
tung schulischer Lehrpline zu beteiligen. Um die Niitzlichkeit und Vernunft als
Kriterien fiir die Begriitndung von schulischem Musikunterricht zu verstehen, sind
damit auch die Meinungen der Lernenden von Bedeutung. Einerseits ist es fir den
Lernerfolg eben wichtig zu wissen, warum man etwas tut und zweitens prigen die
explizit oder implizit erlernten Begriindungen spater auch die eigene bildungs-
politische Haltung. Aus dieser bildungsphilosophischen Fragestellung kann also
die Forderung nach der Thematisierung der Begriindungsfrage an der Schule fest-
gemacht werden. Die Ergebnisse der kleinen Schiilerbefragung bei der Initiierung
der Vorstudie 1 zeigen, dass Lernende die Niitzlichkeitsfrage durchaus differen-
ziert diskutieren. In Bezug auf die Berufsbildung wird Musikunterricht von den
meisten als nicht relevant eingeschitzt, hingegen wird ein Nutzen fiir die Freizeit-
gestaltung gesehen. Ein Obligatorium wire im Verstindnis von Schiilerinnen und
Schiiler der Sekundarstufe begriindbar, wenn der Unterricht fiir die weitere Aus-
bildung setwas bringen wiirde<. Auch die zweite Vorstudie und die Hauptstudie legen
nahe, kritisch zu fragen, ob kausale Niitzlichkeitsargumente zur Begriindung von
Musikunterricht verninftig und sinnvoll sind. Die faktorenanalytische Auswer-
tung der Daten zu den Uberzeugungen von an schulischem Musikunterricht in-
teressierten Personen verneint dies. Sie legt nahe davon auszugehen, dass Musik-
unterricht seine Bedeutung und Begriindung nicht in der Zweckfrage, sondern in
vier quer dazu liegenden Dimensionen hat. Diese sollten in einer vernunftbasier-
ten Diskussion weiter erértert und im Rahmen der Zielsetzungen fiir schulischen
Musikunterricht entwickelt, geschult und verwendet werden.

Die Legitimationen — und damit im Rahmen schulischen Musikunterrichts
bewusst zu verfolgende Ziele - liegen gemiss den Daten und ihrer Interpreta-
tion zum einen (A) im freudvollen spielerisch-isthetischen Tun mit sich und mit
anderen, insbesondere hinsichtlich der Entwicklung einer teamfihigen und
kreativen Personlichkeit. Da im musikalischen Handeln viele entwicklungsspe-
zifische Zuginge (Campana, 2017; Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkon-
ferenz D-EDK, 2016) der Lernenden angesprochen werden kénnen, d.h. diverse
Ankniipfungspunkte fiir intrinsische Motivation zur Verfiigung stehen, ist Mu-
sikunterricht als ein hervorragender Ort fiir solche Erfahrungen zu betrachten.
Diese >dem Menschen innewohnenden« Attraktoren sind gleichzeitig mit kultu-
rellen und fachlichen Phinomenen verquickt. Deshalb verbindet sich das erste
Ziel mit dem Anspruch, dass im schulischen Musikunterricht (B) anhand des
michtigen Kommunikationsmittels und einzigartigen Kulturgutes Musik ge-
meinsam mit den Lernenden die Moglichkeiten genutzt werden, Kunst, kultu-
relle Vielfalt und Werteambiguitit zu erfahren, zu erleiden und zu reflektieren.
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Es liegt auf der Hand, dass mit dieser Zielsetzung sowohl die Auseinanderset-
zung in der Gruppe wie auch unterschiedliche fachliche und interdisziplinire
Ziele angesprochen sind. Gleichzeitig ist schulischer Musikunterricht auch (C)
als spezifisch geprigter Beitrag zur fachlichen und praktischen Bildung unter
Beriicksichtigung der vielfiltigen Beziige der Musik zu weiteren Fichern und
Denksystemen sowie zur Lebenswelt der Lernenden zu verstehen und zu ver-
folgen. Musikunterricht ist ein Ort, in welchem die neun Felder entwicklungs-
orientierter Zuginge zum Denken und Lernen in singulirer Weise zum Tragen
kommen. Als grundlegende physiologische und psychologische Bediirfnisse ge-
héren dazu: Die (1) Freude am Koérper, an Gesundheit und an Motorik und (2) die
Faszination der Wahrnehmung, (3) das Bediirfnis nach zeitlicher und (4) rium-
licher Orientierung, (5) das menschliche Ur-Interesse an Zusammenhingen und
Gesetzmissigkeiten, (6) das Wunder von Fantasie und Kreativitit, (7) der Drang
nach Lernen und Reflexion, (8) nach Sprache und Kommunikation sowie (9) das
Verlangen nach Eigenstindigkeit und sozialer Eingebundenheit (Deutschschwei-
zer Erziehungsdirektorenkonferenz D-EDK, 2016, S. 26). Dariiber hinaus — und
wenig plan, mess- und kontrollierbar — ist zu entscheiden, ob es in der heutigen
Gesellschaft wichtig ist, (D) Schule gleichzeitig als Ort der Musse zu erfahren
und Musikunterricht in seiner Funktion als transzendenten Ort, als Freiraum,
wo Lernende sich durch intrinsische und extrinsische Impulse angeregt, rege-
nerieren, fokussieren und iiber sich selbst hinauswachsen konnen, zu verste-
hen und zuleben.

Falls sich die Evidenz der hier entwickelten vier Legitimationen und Bildungs-
ziele fur schulischen Musikunterricht als gesellschaftlich belastbar erhirten lasst,
hitte dies Konsequenzen fitr die Schulcurricula und fiir die Ausbildung der Lehr-
personen. In Anlehnung an die Begrifflichkeit der Literaturstudie Integrated
Music Education — Challenges of Teaching and Teacher Training (Cslovjecsek & Zulauf,
2018) konnte schulischer Musikunterricht hypothetisch als eng tiberlappendes,
von Zielen der Lehrperson und Zugingen aller Lernenden geprigter Lernort
dargestellt werden. Dadurch sind die Uberschneidungen der Zielbereiche im
Alltag wahrscheinlich grosser als bisher angenommen, ja ihre >reine< Form wohl
eher theoretischer Natur. Im Alltag wird es so sein, dass die Bereiche A, B und C
immer irgendwie mitim Spiel sind. D, der aktuell noch wenig klar fassbare Ort der
Musse, der Erholung, Kontemplation und Konzentration, kann moglicherweise
als Zentrum und vielleicht, wegen seiner Unverfiigbarkeit (Rosa, 2018), gar als
iibergeordnetes Ziel verstanden werden. Schulischer Musikunterricht entwickelt
sich an der Schnittstelle zwischen rezeptiv-leiblicher und reflexiv-begrifflicher Er-
fahrung. (Vgl. Dewey, 1916; Dérpinghaus & Uphoff, 2012; Lehmann-Rommel, 2001)
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Gerade hier

sind insbesondere diejenigen padagogischen Zeitgestalten von Interesse, die Dis-
tanzierungen, Pausen, Entlastungen, neue Freiriume des Zeitlichen, verdnderte
Aufmerksamkeiten, gebrochene Ordnungen, Interessen und Verzégerungen
erlauben, ihnen Raum und Anregung geben, so insgesamt zu einem fragenden
Denken fithren, in dem die Antworten auf eigene Fragen nichtimmer schon bereit
liegen. (Dérpinghaus, 2015, S. 477)

Abb. 41: Modell der Ziele und der Legitimation obligatorischer musikalischer Bildung an
allgemeinbildenden Schulen

Handlungsorientierter Musikunterricht, der die obengenannten Bildungsziele
verfolgt und damit auch Raum bietet fir die wichtige Distanzleistung und fiir das,
was iber das Lern- und Lehrbare hinausgeht, scheint empirisch und bildungs-
wissenschaftlich legitimiert. Es wire deshalb aktuell aus gesellschaftlicher Sicht
dusserst verniinftig, allen Schiilerinnen und Schiilern das Unterrichtsfach Musik
vom Kindergarten bis zum Schulabschluss zuzumuten, d.h. einen gesicherten
und verpflichtenden Raum innerhalb des Curriculums zu reservieren und dar-
tiber hinaus die Lehrpersonen so auszubilden, dass die zentralen Qualititen ge-
meinsamer musikalischer Auseinandersetzung erkannt, geférdert und genutzt
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werden kénnen. Kurz gesagt: Wenn schulischer Musikunterricht so verstanden
und realisiert wird, dass er A, B, C und D gewihrleistet, dann wire es gesellschaft-
lich verniinftig, ihm einen zentralen Stellenwert in der Schule einzurdumen.

1.2 Konsequenzen fiir die Ausbildung und Weiterbildung
von Lehrpersonen fiir den schulischen Musikunterricht

Die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen ist ein wichtiger Katalisator und
Multiplikator neuer wissenschaftlicher und bildungsphilosophischer Einsichten.
Aufgrund der Resultate dieser Studie sind zwei Aspekte besonders hervorzu-
heben. Zum einen scheint die Legitimationsfrage von schulischem Musikunter-
richt in der Lehrpersonenbildung kaum thematisiert zu werden — zumindest im
deutschsprachigen Raum nicht. Zum andern ist grundsitzlich unklar, inwiefern
aktuell Begrindungsfragen als solche im Rahmen der Professionalisierungsdis-
kussion itberhaupt beriicksichtigt werden.

7.21 Fehlende Thematisierung der Begriindungsfrage
in der Lehrpersonenbildung

Die Begriindungsfrage wird als eine der zentralsten Fragen im Rahmen der Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen betrachtet. Die diesbeziiglich bewussten
oder unbewussten Uberzeugungen sind nicht nur aufgrund entsprechender kri-
tischer Fragen von Seiten von Schiilerinnen, Schiilern und ihren Eltern oder aus
dem Kollegium, der Schulleitung oder der breiten Offentlichkeit von Bedeutung.
Sie sind insbesondere auch wichtig, weil dadurch Haltungen und damit Entschei-
dungen der Lehrpersonen im Unterricht beeinflusst werden. Obwohl die grosse
Mehrheit der im Rahmen der Hauptstudie Befragten angibt, noch nie mit solchen
Fragen konfrontiert worden zu sein, ist das Interesse daran gross. Hier scheint
ein Defizit in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zu bestehen. Die
Bedeutung der Frage nach der Legitimation von schulischem Musikunterricht
ist moglicherweise den Verantwortlichen und vielen Dozierenden in den pida-
gogischen Studiengingen und Weiterbildungsprogrammen zu wenig bewusst.
Es scheint vielmehr, dass zumindest der Studiengang Musikpadagogik der Pi-
dagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) die
zukiinftigen Lehrpersonen der Sekundarstufe I tendenziell eher in die Richtung
der alten dichotomischen Sichtweise fihrt'. Bei der Konzeptionierung und Re-

1 Diese Tendenz erstaunt, da die damals verantwortliche Professur fiir Musikpadagogik im Ju-
gendalter der PH FHNW — unter der Leitung des Autors der vorliegenden Studie — eher fiir ein
heteronomiedsthetisches Verstandnis von Musik bekannt war.
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akkreditierung von Studiengingen wire zu iberlegen, wie und wo die Ausein-
andersetzung mit Begriindungsfragen in Curricula einzubauen sind. Eine derart
fokussierte Orientierung im Lehramtsstudium wire hinsichtlich seiner Bedeu-
tung fiir die Curriculumsentwicklung und die kohirente Professionsorientierung
idealerweise nicht nur im Studienfach Musikpidagogik, sondern im Rahmen
eines Change-Management-Prozesses gemeinsam mit allen Stakeholdern der
Lehrpersonenbildung zu diskutieren.

7.2.2 Fragliches Bewusstsein der Bedeutung der Begriindungsfrage
im Rahmen der Professionalisierungsdiskussion

In der Taxonomie des Professionswissens unterscheidet Shulman (1986) zwischen

Fachwissen (Content Knowledge), pidagogischem Wissen (Pedagogical Knowledge)

und fachdidaktischem Wissen (Pedagogical Content Knowledge), wobei letzteres als

Verbindung der ersten beiden zu verstehen ist. Im Rahmen der Entwicklung die-
ser Taxonomie nennt Shulman (1986) ganz konkret auch die Bedeutung des »know-
ledge of educational ends, purposes, and values, and their philosophical and historical

grounds« (Shulmann, 1987, S. 8). Er stiitzt sich dabei auf die »philosophical, critical,
and empirical literature which can inform the goals, visions, and dreams of teachers« als »a

major portion of the scholarly knowledge base of teaching« (a.2.0., S. 10). Die tibergeord-
neten Unterrichtsziele und damit die Begriindungen von Fachunterricht sind in

den Schnittbereichen zu suchen. Sie laufen aber Gefahr, rasch als »the most useful

forms of representation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations, examples,
explanations, and demonstrations« (Shulmann, 1986, S. 9), auf >rein< fachliche Ziele

reduziert und damit von der Schulzimmerrealitit abgetrennt zu werden.

Im Verlauf der Professionalisierungsdiskussion und unter dem Eindruck der
technologischen Entwicklung des Klassenzimmers haben Koehler und Mishra
(2008) Shulmans Wissensdominen um das technologische Wissen (Technologi-
cal Knowledge) erweitert. Sie schlagen vor, die »tools created by human knowledge
of how to combine resources to produce desired products, to solve problems, fulfill needs, or
satisfy«als dritte wichtige Dimension in das Modell aufzunehmen. Sie subsumie-
ren darunter »analog technologies (e.g., chalkboard, pencil, and microscope) and digital
technologies (e.g., the computer, blogging, and internet)« (a.a.0., S. 5). Dadurch ergeben
sich zusitzlich zwei weitere Uberschneidungsbereiche (siche Abb. 43) sowie das
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) als neuer Kern.

Dieses dynamische Modell wird breit rezipiert, auch aus dem Blickwinkel
des schulischen Musikunterrichts und nicht nur wegen seiner fachspezifischen
Vielfalt an analogen und digitalen Technologien begriisst (Godau & Fiedler, 2018,
S. 185). Professionalisierung wird dabei als das Verstindnis der wechselseitigen
Beziige der unterschiedlichen Dimensionen angesehen. Dabei ist die Begriindung
des unterrichtlichen Tuns auch hier im Zentrum des Modells zu suchen - es soll-
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ADbb. 42: Rahmenmodell zum Technological Pedagogical and Content Knowledge
(TPACK) (Quelle siehe http://tpack.org)

te im Schulzimmer kein rein fachlich, rein pidagogisch oder rein technologisch
begriindetes Tun geben: Ein zu lernender fachlicher Aspekt (beispielsweise die
Notenschrift, aufeinander zu héren oder im Puls zu gehen) verindert seine Be-
deutung je nach seiner pidagogischen und technologischen Einbettung und dem
aktuellen Kontext. Auch entwickelt er dabei unterschiedliche Lernpotenziale (sie-
he dazu bspw. Cslovjecsek, 2020b; Noppeney & Cslovjecsek, 2017). Uberzeugun-
gen von Lehrpersonen beziiglich des Warum, Was und Wie (Elliott, 2003) stehen
in diesem Spannungsfeld und werden in einer lebendigen Schule stindig her-
ausgefordert®. Dass aktuell die Zielsetzungen von schulischem Musikunterricht
ziemlich eng beim Aufbau von musikalischem Grundwissen und einseitig beim
>Was und Wie« liegen, wird auch an den 47 Items des Fragebogens deutlich, mit
welchen das Musical Technological Pedagogical And Content Knowledge (MTPACK-Q)

2 Beispielsweise wurden Lehrpersonen durch die Einschrankungen in der Lockdown-Phase der
COVID-Pandemiein extremer Konsequenz herausgefordert, im Rahmen der Lésungssuche fach-
liche, padagogische und technologische Begriindungen neu abzustimmen.
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von Lehrpersonen erhoben wird (Godau & Fiedler, 2018, S. 195). Bei der konfirma-
torisch faktorenanalytischen Auswertung ihres Datensatzes stellten die Autoren
fest, dass die MTPACK-Q-Faktoren zwar zuverlissig gemessen werden konnen, es
aber keine zufriedenstellende Ubereinstimmung zwischen dem entsprechenden
MTPACK-Rahmen und den Daten gibt (Godau & Fiedler, 2018, S. 185). Auch von
anderer Seite wird empfohlen, das Modell sorgfiltig zu priifen (vgl. bspw. Gra-
ham, 2011). Dass die zentrale Frage nach der Begriitndung des Tuns im schulischen
(Musik)Unterricht bei der Erhebung des Professionswissens so einfach unter den
Tisch fillt, sollte dabei unbedingt kritisch diskutiert werden.

Dozierende und Weiterbildner:innen miissen nicht nur verstanden haben,
warum Legitimationsiiberzeugungen thematisiert werden miissen, sie sollten
auch selber unterschiedliche ficherspezifische Begriindungskonzepte und ihre
Geschichte kennen. Die im Kapitel 7.1 aufgeworfenen Orientierungen und Ziel-
setzungen schulischen Musikunterrichts bieten, gerade im Rahmen forschenden
Lernens und des anwendungsorientierten Practitioner Research, viel praxisnahes
Potenzial und ein dankbares Feld der konstruktiven Zusammenarbeit innerhalb
der Hochschule und im engen Austausch mit der Schule. Dabei konnen beispiels-
weise die vorgeschlagenen Faktoren kritisch beleuchtet, oder die eigenen und die
Uberzeugungen von anderen Studierendengruppen, von Schiilerinnen und Schii-
lern der Oberstufe und des Gymnasiums oder von Lehrpersonen erhoben und
verglichen werden’. Ein weiterer interessanter Ansatz wire, Unterricht beziiglich
den vorgeschlagenen Zielorientierungen zu planen, durchzufithren, zu analysie-
ren und zu reflektieren. Schulbiicher, didaktische Konzepte und bildungsphilo-
sophische Positionen konnen daraufhin befragt werden, inwiefern welche der
iibergeordneten Zielsetzungen mitgedacht oder ausgeblendet sind und wie diese
entsprechend erginzt, kontrastiert oder umgearbeitet werden konnten. Das tiber-
geordnete Ziel der Professionalisierung der Lehrpersonen sollte schliesslich die
Gegenwart und die Zukunft der Schillerinnen und Schiiler sein. Das heisst: Die
Gestaltung eines Unterrichts und einer Schule, in der sich alle Beteiligten wohl
fithlen und der zu gelingendem Leben und einer gesunden Gesellschaft beitrigt.

3 Siehe dazuauch dasin Vorstudie 1 dokumentierte Vorgehen (Kap. 6.2)
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1.3 Gedanken zur Planung, Durchfiihrung, Steuerung
und Reflexion von schulischem Musikunterricht
und dem Beitrag zur lokalen Schulkultur

Wenn Lehrpersonen Unterricht planen und vorbereiten, stiitzen sie sich auf eige-
ne Uberzeugungen, die eigenen Erfahrungen und Kenntnisse, auf Lehrpline
und auf Lehrmittel. Zu den eigenen Uberzeugungen gehdren auch die mehr oder
weniger bewussten Legitimationsiiberzeugungen. Diese sind zwar nicht direkt
handlungsleitend, aber sie beeinflussen die Unterrichtspraxis, beispielsweise
die Reaktionen, die Art der Lehrererklirungen oder die Integration von Schiiler-
iusserungen in den aktuellen Stoff (Haag & Gotz, 2012, S. 33). Bereits bei der
Planung und insbesondere bei der Steuerung gibt die Lehrperson als zweckset-
zendes Subjekt die Wirkung an, die eine Handlung aus ihrer Sicht haben soll (vgl.
Ast, 2018, S. 117). Aber auch in der anschliessenden Reflexion gelten wiederum
diese Uberzeugungen als Leitlinie. Es ist also wichtig, die eigenen Uberzeugun-
gen zu kennen, diese immer wieder zu iiberpriifen und offen zu sein fiir Revisio-
nen. Entsprechende Weiterbildungsimpulse konnen helfen, geschlossene Kreise
und nicht hinterfragte Traditionen zu durchbrechen (vgl. Lipowsky, 2009). Wie
die in dieser Studie skizzenhaft entwickelten Zieldimensionen deutlich machen,
ist schulischer Musikunterricht eng mit anderen Fichern und tibergeordneten
Bildungszielen verwoben. Weiterbildungsimpulse sind deshalb sinnvollerweise
als schulhausinterne, teambildende Anlisse zu gestalten, welche den Austausch,
die Kooperation und das Commitment im ganzen Kollegium und quer zu den Fi-
chern foérdert. Auch Lehrmittel, Lehrmaterialien und didaktische Hilfestellungen
(PCK) sind ein wichtiger Einflussfaktor. Sie orientieren sich meist an den staat-
lichen Lehrplinen und werden wie diese immer wieder neu erfunden. Die Studie
zeigt, dass viele Lehrpersonen an Begriindungsfragen interessiert sind, jedoch
nur ein kleiner Prozentsatz sich bisher damit beschiftigt hat. Dass Schiilerin-
nen und Schiiler Lehrpersonen nach Begriindungen fragen, ist ein deutliches
Zeichen fur die Evidenz der Frage. Der Blick in die Lehrmittel zeigt, dass sie im
Unterrichtsalltag noch weitgehend ausgeblendet wird. Dass beispielswiese an
der Sekundarstufe I die Konfrontation mit Begriindungsfragen durchaus einen
positiven Effekt auf das Verstindnis und das Engagement von Schiilerinnen und
Schiiler haben kann, zeigte das kleine Unterrichtsvorhaben, welches im Rahmen
der ersten Vorstudie durchgefithrt wurde. In der Zwischenzeit weiter ausgearbei-
tet, steht es interessierten Lehrpersonen im Lehrmittel lernumgebungen.ch unter
dem Titel Braucht es Musik in der Schule? online zur Verfiigung®.

4 Das online-Lehrmittel lernumgebungen.ch wird im Rahmen eines Projekts der PH FHNW ent-
wickelt.
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Ein wichtiger Aspekt fir Schulentwicklung und Unterrichtsgestaltung ist das
Erleben der Lernenden. Ihre entwicklungsbedingten Zuginge, ihre queren Ideen,
ihre Leistungs- und Begeisterungsfihigkeit sind als Teil des Systems Bildung
von eminenter Bedeutung. Daraus entstehende Irritationen sind auch im Musik-
unterricht als Chancen zu transformatorischen Bildungsprozessen zu verstehen
(vgl. I. Bihr et al., 2019). In der Schule - und nicht nur am Gymnasium — haben
Schiiler:innen oft das Gefiihl, Lernmaschinen zu sein: Wer die Schule ernst
nimmt, dessen Leben ist die Schule und dieses Leben kennt Pausen nur, um sich
vom Lernen zu erholen und danach wieder die volle Lernleistung erbringen zu
konnen« (Karakurt, 2011). Mitten in der Schule steht schulischer Musikunterricht
in diesem Spannungsfeld. Entweder ist er (nach Oberschmidt, 2013, S. 3):

- asthetisch-dekorativer Gegenpol zum Lernen, ein Reservat der Entspannung,
wo er zwischen den kognitiven Kernfichern selbst zur Pause gerinnt, oder

« er fordert, wie die >harten< Ficher, moglichst reibungslos ein messbares und
objektivierbares Wissen ein und ordnet sich in die Tradition des rastlosen Ler-
nens ein.

Menschen sollen lernen, dass man nicht allein um der Arbeit willen lebt (vgl. M.
Weber, 1920). Diese Forderung erhilt heute eine neue gesellschaftliche Aktuali-
tit und die Fihigkeit, auch ohne Arbeit einen Sinn im Leben zu erkennen, eine
zunehmende Bedeutung (OECD, 2019a). Schulischer Musikunterricht kann dazu
beitragen, dass die Institution Schule Wege findet — ihrer Ursprungsbedeutung
(lat. schole von griech. Zyody) gemiss — wieder >freie Zeit« zur Verfiigung zu stellen.
Oberschmidt stellt hingegen fest:

Hektischer, uniibersichtlicher und richtungsloser ist ein Musikunterricht gewor-
den, der ruhelos von einem Inhalt zum néchsten eilt, sich historischen, systema-
tischen, interkulturellen und soziologischen Fragestellungen widmen soll. Auch
manche Schulbuchkonzeptionen fiigen sich dieser Atomisierung, indem sie ein-
zelne, in sich abgeschlossene Lerninseln des Augenblicks gestalten und das »Dop-
pelseitenprinzip«zum allgemeinen Grundsatz erheben. (Oberschmidt, 2013, S. 5)

Soll Unterricht kontemplative Ruhe entwickeln und Méglichkeiten der Vertiefung
erdffnen, setzt dies Dinge voraus, die dauern. Das ist, wie Oberschmidt reklamiert,
in einer Institution schwierig zu realisieren, welche auf 45-Minuten-Einheiten be-
ruht (ebd.). Eine Didaktik der >Doppelseiten< kann dies aber ebenso wenig gewihr-
leisten, wie ein durchgetakteter aufbauender Musikunterricht. Dennoch bieten
beide Modelle wichtige Ansatzpunkte: Werden die Doppelseiten als Anregungen
verstanden, welche der Lehrperson und der Klasse Anstosse geben, auf eigenen
Wegen, tiefer in die Materie vorzudringen, dann konnen diese sehr wertvoll sein.
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Wird aufbauender Musikunterricht als eine Art Leitfaden verstanden, als agil zu
handhabende Orientierungshilfe fiir Lehrpersonen, ist auch dieses Modell hilf-
reich. Zentral fiir all diese Unterstiitzungssysteme ist jedoch eines: Eine aufmerk-
same, weltoffene, kompetente, selbstbewusste, bescheidene und humorvolle Lehr-
person mit grossem Interesse an entstehenden Resonanzen zwischen den Sachen
und den Menschen, mit Freude an den Zugingen der Lernenden sowie mit einer
klaren Vorstellung der iitbergeordneten Ziele (und Begriindungen) ihres Tuns.

Auch das hier empirisch entwickelte Modell eines integrierten Verstindnisses
von schulischem Musikunterricht kann als solches Hilfssystem verstanden werden.
Ein System, welches die Lehrperson ermichtigen soll, das Unterrichtsgeschehen
einzuordnen, zu validieren und gemeinsam mit den Lernenden weiterzuentwi-
ckeln. In diesem Modell ist die Lehrperson weder die ausfithrende Instanz eines
fertig entwickelten Lehrganges noch Jongleur unzusammenhingender Hippchen,
sondern professionelle Gestalterin von Lernprozessen in heterogenen Gruppen. Sie
ist begeistert vom Fach, kennt die Bildungsziele und verfuigt iiber die Kompeten-
zen den Lernenden entsprechende Impulse zu geben und Freiriume zu eréffnen.

Die im Rahmen dieser Studie interferenzstatistisch (rechnerisch) herausge-
arbeiteten Faktoren zur Begriindung von schulischem Musikunterricht haben
ihren Ursprung in den Uberzeugungen einer grossen Zahl engagierter Lehrperso-
nen, Generalisten und Spezialistinnen des Schulfachs Musik. Das Ergebnis kann
in diesem Sinn als Stimme der Praktiker:innen verstanden werden. Ein zusitz-
licher Grund, den Vorschlag ernsthaft aufzunehmen, ihn in Theorie und Praxis
weiter zu priifen, zu entwickeln und seine Anwendung im Rahmen der Lehrper-
sonenbildung zu schulen.
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