Tab. 1

piadagogischen Diagnose

Von der Wahrnehmung zur musik-

Stufe Bezeichnung phinomenologische Beispiel
Beschreibung

\% Konstruktion | Aufder Grundlage u.a. von Sach- | Mit Hilfe entspre-
der individu- |wissen und personlichen Erfah- | chender Ubungen
ellen Lern- rungen, musikdidaktischen | kann Manuel die
moglichkeiten | Grundiiberzeugungen, allgemei- | Aktivierung der

N nen Bildungsvorstellungen und | Randstimmfunktion

g anthropologischen Grundannah- | lernen. Wegen seiner

go men konstruiert der Musiklehrer | tiefen Stimme kann

a ein mentales Modell von den | Manuel auch lernen,
Lernresultaten, die vom gegen- | den neusten Song
wirtigen Entwicklungsstand aus | von Leonard Cohen
erreichbar sind. zZu singen.

v Rekonstrukti- | Auf der Grundlage seiner Manuel kann beim
on des Wahrnehmungen, unterstiitzt | Singen die
individuellen | u.a. durch frithere Beobach- Vollstimmfunktion,
Entwicklungs- | tungen und weitere Kategorien, | nicht aber die
stands rekonstruiert der Musiklehrer | Randstimmfunktion

die Kompetenzen, die dem aktivieren.
musikalischen Verhalten des
Schiilers zugrunde liegen.
I o, |Identifikation | Die wahrgenommenen Objekte | Es ist Manuel, es
£ |und Einord- und Vorginge werden als ist das Lied »Bru-
% nung bereits Bekanntes wiederer- der Jakob, es ist
_°§ (Kategori- kannt und auf der Grundlage der Klang der
2 sierung) von Sachkompetenz in Katego- | Vollstimme.
rien eingeordnet.
I perzeptuelle | Objekte und Vorgdnge werden |Ich sehe ein Gesicht
o Organisation | als Ganzheiten (»Gestalten«) und ich hore eine
= mental représentiert. Melodie mit Worten.
E sensorische | Schallwellen werden in Ich sehe dunkle und
g Empfindung | neural helle Punkte und
I |g kodierte Informationen Flichen und hore
= transformiert. einzelne tiefe Tone
und Klénge.
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3.4 Musikpidagogische Diagnose —und dann?

Mit der Konstruktion individueller musikalischer Lernmoglichkeiten ist zwar der dia-
gnostische Vorgang abgeschlossen. Doch das damit gewonnene Verstdndnis vom
individuellen Moglichkeitsraum musikalischen Lernens erfiillt nur dann seine Funkti-
on der Optimierung musikpddagogischen Handelns, wenn aus thm Folgerungen »ab-
geleitet« werden fiir die Planung oder Gestaltung des Musikunterrichts. Andernfalls
bliebe die musikpdadagogische Diagnose irrelevant und insgesamt verzichtbar.

Dieses »Ableiten« von Folgerungen aus den Ergebnissen des musikpddagogi-
schen Diagnostizierens darf jedoch schon deshalb nicht als formallogische Operation
(»naturalistischer Fehlschluss«) missverstanden werden, weil aus Aussagen iiber
das Sein generell keine Aussagen tiber das Sollen gefolgert werden konnen.** Viel-
mehr handelt es sich nach Grzesik (1998) um modale Transformationen, die sich auf
unterschiedliche Personen und Zeiten beziehen. Er erklart dies so:

»Der Sache nach geht es aber auch gar nicht um die logische Beziehung
zwischen den Modi ,Sein’ und ,Sollen’ in zwei Aussagen, sondern um den
Sachzusammenhang zwischen der psychischen Realitit der Entwicklung ei-
nes Edukanden und der psychischen Realitdit des Zieles eines Erziehers. Die-
ser Sachzusammenhang hat die Form der Transformation von Annahmen
iiber ein reales kiinftiges Konnen des Edukanden [...] in ein reales Wollen
des Erziehers [...]. Dieses Wollen hat demnach zum Inhalt, dass der Edukand
etwas tun soll, was er tun kann.«* Und weiter: »Erst durch die Reduktion des
psychischen und sozialen Realitiitsbereiches auf eine abstrakte Relation zwi-
schen Aussagen entsteht das Scheinproblem eines logischen Fehlers.«*°

Folgt man dieser Beschreibung Grzesiks, muss das Ergebnis des musikpddagogischen
Diagnostizierens, also das Verstindnis von den individuellen Lernmoglichkeiten des
Schiilers, vom Musiklehrer zuerst in ein Wollen transformiert werden, bevor es iiber-
haupt fiir die Ausfiithrung einer Téatigkeit relevant wird. Da aber nicht jedes erreichbare
musikalische Lernresultat auch musik- oder allgemeinpiddagogisch wiinschenswert
ist, muss der Musiklehrer die diagnostizierten Lernmdglichkeiten des Schiilers vor der
Transformation in ein Wollen daraufhin iiberpriifen, ob sie auch als anstrebenswert
betrachtet werden konnen (vgl. Abb. 3).

Diese Priifung kann dazu fiihren, dass mogliche Lernresultate nicht in ein hand-
lungsleitendes Wollen des Musiklehrers transformiert und auch im Musikunterricht
nicht realisiert werden, wenn sie vom Musiklehrer nicht als anstrebenswert betrachtet
werden. Sie kann auch dazu fiihren, dass Lernresultate, die unerwartet erreichbar
erscheinen, nun angestrebt werden, obwohl sie bisher noch gar nicht im Zielhorizont
des Musiklehrers standen. Sie kann auch dazu fiihren, dass die zeitliche Abfolge der
Zielvorstellungen des Musiklehrers verdndert und nun etwas angestrebt wird, was
urspriinglich erst spiter angestrebt werden sollte, oder dass etwas fiir spéter vorgese-
hen wird, was urspriinglich schon jetzt angestrebt werden sollte.
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(Diagnostiziertes)
Konnen des
Schiilers Priifung der
Wiinschbarkeit
~_

Wollen des
Musiklehrers

Abb. 3: Vor der Transformation des Konnens in ein Wollen muss das diagnostizierte Kénnen auf
seine Wiinschbarkeit hin iiberpriift werden.

Nimmt man die Sollensforderungen hinzu, die an den Musikunterricht vonseiten Drit-
ter an den Musikunterricht gestellt werden (z.B. in Form von Richtlinien oder Bil-
dungsstandards), kommt ein weiterer » Transformationsprozess« in den Blick, der sich
ebenfalls als ein mentaler Vorgang des Musiklehrers darstellt, nimlich die Transforma-
tion eines Sollens (z.B. was nach den Richtlinien oder Bildungsstandards die Schiiler
am Ende des Musikunterrichts erreicht haben sollen) in ein Wollen des Musiklehrers.
Da aber nicht jedes gewiinschte oder geforderte Lernresultat auch tatsichlich von
jedem betreffenden Schiiler erreichbar ist, muss eine solche normative Vorgabe vom
Musiklehrer zuerst auf ihre Realisierbarkeit hin tiberpriift werden, bevor er sie in ein
handlungsleitendes Wollen transformiert (Abb. 4) und sich dazu entscheidet, seiner-
seits vom Schiiler zu fordern, dass es von ihm erreicht werden soll.*” Diese Priifung
kann zur Ubernahme der normativen Vorgabe fithren, wenn sie den diagnostizierten
Moglichkeiten entspricht. Sie kann aber auch zur Ablehnung oder zur Modifikation
im Sinne einer » Absenkung« einer Sollensforderung fithren, wenn unter den gegebe-
nen Bedingungen (z.B. zur Verfiigung stehende Zeit, Anzahl der Schiiler einer Lern-
gruppe) die geforderten Lernresultate die diagnostizierten Lernmoglichkeiten der Schii-
ler tibersteigen. SchlieBlich ist es auch moglich, die vorgegebenen Sollensforderun-
gen auszuweiten, wenn sie so »niedrig« angesetzt sind, dass sie als ungeeignet er-
scheinen, die diagnostizierten Moglichkeiten der Schiiler auszuschopfen (»Priifung
der Moglichkeitsentsprechung«).
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Sollen des

Schiilers
(normative Vorgabe)

Prifung der
Realisierbarkeit und der
Moglichkeitsentsprechung

~~

Wollen des
Musiklehrers

Abb. 4: Vor der Transformation des Sollens in ein Wollen muss das Sollen auf seine Realisierbar-
keit bzw. auf seine Moglichkeitsentsprechung hin tiberpriift werden.

Konnen und Sollen stehen demnach in stindiger Wechselwirkung zueinander. Man
kann das Verhéltnis von Konnen und Sollen auch als »FlieBgleichgewicht« bezeich-
nen, um die Notwendigkeit der dynamischen Anpassung sowohl des Konnens als
auch des Sollens an die realen Verdnderungen des Schiilers bzw. der Normvorgaben
deutlich zu machen. Es spielt dabei keine Rolle, ob der Musiklehrer zuerst das Konnen
oder das Sollen in den Blick nimmt. Wichtig ist demgegeniiber, dass er sich erst nach
dem Abwigen von Konnen und Sollen dazu entscheidet, sozusagen den »Rubikon«
zu {iberschreiten und eine handlungsleitende Volition zu bilden (Abb. 5).*® Denn nur
so kann vermieden werden, dass nicht anstrebenswerte Lernmoglichkeiten realisiert
und unerreichbare Lernresultate angestrebt werden, und dass erreichbare und zu-
gleich anstrebenswerte Lernresultate nicht tatsdachlich angestrebt und geforderte und
zugleich erreichbare Lernresultate nicht tatséchlich realisiert werden.

Auch mit dem Wollen des Musiklehrers ist der gesamte Zusammenhang musikpéid-
agogischen Lehrens und musikalischen Lernens noch keineswegs vollstindig be-
schrieben. Denn das nach auf3en hin sichtbare Verhalten des Musiklehrers (z.B. das
Stellen einer Aufgabe), dem das oben beschriebene Wollen zugrunde liegt, ist aus der
Perspektive des Schiilers nichts mehr als eine »Information«, die er aufnehmen und
verstehen muss, bevor er sich autonom dazu oder dagegen entscheidet, sein subjek-
tives Verstdndnis von der Sollensforderung in ein eigenes handlungsleitendes Wol-
len zu transformieren. Wie jeder (Musik-)Lehrer weil, sind hier unter Umstinden
eigene Kommunikations- und Verstidndigungsvorginge erforderlich.
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Abb. 5: Konnen und Sollen stehen in stindiger Wechselwirkung. Erst nach dem Abwigen von
Sollen und Konnen wird die handlungsleitende Volition des Musiklehrers gebildet.

4. Qualitatsanforderungen

Wie ich den musikpiddagogisch-diagnostischen Verstehensvorgang bisher beschrie-
ben habe, handelt es sich um einen Teil der alltdglichen Praxis: Verhaltensbeobachtun-
gen, die sich ohne vorherige Planung und Vorbereitung unmittelbar aus der Situation
heraus ergeben, werden vom Musiklehrer als Ausdruck eines musikalischen Entwick-
lungsstands oder von musikalischen Lernmoglichkeiten interpretiert. Im Rahmen pro-
fessionellen Handelns miissen solche Zufallsbeobachtungen einer reflexiven Kon-
trolle unterzogen werden, um die Beeinflussung der Beobachtungsergebnisses von
subjektiven Faktoren (Sympathien oder Antipathien, Vorurteilen, Wahrnehmungsver-
zerrungen, Attributionsfehler u.a.) moglichst gering zu halten.

Als Reflexionsgesichtspunkte fiir die musikpddagogisch-diagnostische Praxis kom-
men u.a. auch einige der Giitekriterien sozialwissenschaftlicher Testverfahren in Be-
tracht, deren »Beachtung« von Ingenkamp/Lissmann gefordert wird.* So sollen vor
allem die unvermeidbaren subjektiven Einfliisse des Musiklehrers auf das diagnosti-
sche Geschehen durch die Reflexion verringert und die Validitét der Aufgabenstellung
moglichst erhoht werden. Weitergehende Anforderungen, etwa nach » Ausschaltung«
subjektiver Einfliisse oder nach mathematischer Berechnung der Beobachtungsgiite
(einschlieBllich Zufallskorrekturen) der einzelnen Kriterien halte ich fiir die »nachwis-
senschaftliche« diagnostische Praxis des Musiklehrers* weder fiir erreichbar noch
fiir erforderlich. Die Forderung nach Beachtung der Reliabilitit ist in padagogischen
Zusammenhingen, die auf »Lernen«, also auf Selbstverinderungen der Schiiler aus-
gerichtet sind, sogar ausdriicklich zuriickzuweisen, wenn damit der Versuch gemeint
ist, Merkmale einer Person moglichst zeitstabil zu erfassen.*!
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Neben der reflexiven Kontrolle lassen sich weitere Anforderungen an eine profes-
sionelle musikpiddagogisch-diagnostische Praxis formulieren. Dazu beschreibe ich zu-
nichst ein denkbar einfaches Beispiel einer systematischen musikpiddagogisch-dia-
gnostischen Bemiithung, die ich bereits als professionell betrachte. Anschlie3end stelle
ich dar, an welchen Merkmalen sich diese Professionalitiit zeigt und generalisiere die
Ergebnisse zu sechs allgemeinen Qualitdtsanforderungen einer systematischen mu-
sikpddagogischen Diagnose.

4.1 Beschreibung einer systematischen musikpidagogischen Diagnose (Fallbeispiel)

Die Musiklehrerin einer dritten Grundschulklasse mochte im Rahmen einer Unterrichts-
reihe zum Thema »Oper« u.a. die Oper »Hénsel und Gretel« von Engelbert Humperdinck
besprechen und den Besuch dieser Oper vorbereiten. Dazu will sie in Erfahrung bringen,
wer von den Kindern denn schon einmal eine Opernauffiihrung besucht hat. Nachdem
die Kinder noch einmal kurz kliren konnten, was eine »Oper« ist, erklért die Musiklehre-
rin, was sie herausfinden mochte und fragt: » Wer von Euch war denn schon einmal >live«
in einer Oper?« Acht Schiilerinnen und Schiiler zeigen auf. Bei einem Schiiler ist sie nicht
sicher, ob er die Frage tiberhaupt aufmerksam verfolgt hat. Deshalb spricht sie ihn gezielt
an, woraufhin auch er aufzeigt. Auf der Namensliste, die die Musiklehrerin auf Folie
projiziert, kennzeichnet sie die Namen der »Opernbesucher« mit einem »O«. Das weitere
Nachfragen ergibt, dass drei der Opernbesucher auch die Oper »Hénsel und Gretel«
schon einmal gesehen haben, was sie auf der Folie ebenfalls kenntlich macht. Ein Junge
ist unsicher, ob die Auffiihrung, die er einmal gesehen hat, tatsdchlich eine Oper war.
Weil sich das auch nicht schnell kliren ldsst, notiert die Musiklehrerin in diesem Fall ein
Fragezeichen hinter dem Namen. Nach den Ergebnissen der Befragung bildet die Musik-
lehrerin nun drei Gruppen (Gruppe A: Kinder ohne Opernerfahrung; Gruppe B: Kinder,
die schon einmal in einer Oper waren, aber nicht in »Hénsel und Gretel«; Gruppe C:
Kinder, die die Oper »Hénsel und Gretel« schon einmal live gesehen haben), fiir die sie
unterschiedliche Aufgabenstellungen in einem gemeinsamen Schulbuch ausgewihlt
hat. Mit dem unsicheren Kind verstindigt sie sich iiber die Zuordnung zur Gruppe A.

4.2 Analyse

Durch die Festlegung des Unterrichtsthemas und des Vorhabens, eine bestimmte
Opernauffithrung vorzubereiten, ist das Diagnostizieren in einen normativen Zusam-
menhang eingebunden, vor allem in die Zielentscheidung, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler von ihrem jeweiligen Stand aus Kompetenzen im Bereich »Oper« aufbauen
bzw. steigern sollen. Vor diesem Hintergrund hat das Diagnostizieren hier vor allem die
Funktion, die Gestaltung des »Aufgabensettings« zu optimieren.*

Das musikpddagogisch-diagnostische Geschehen selbst, das hier nicht dem Zu-
fall iiberlassen bleibt, sondern geplant gestaltet wird, zeichnet sich durch folgende
Merkmale aus: Thm liegt erstens eine klare diagnostische Fragestellung der Musik-
lehrerin zugrunde, ndmlich herauszufinden, wer schon einmal eine Oper besucht hat.
Zweitens wird das Ausdrucksverhalten der Schiiler (hier: Aufzeigen oder Nicht-Auf-
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zeigen) durch einen geeignet erscheinenden Frage- oder Aufgabenimpuls der Musik-
lehrerin hervorgerufen (» Wer von Euch war denn schon einmal »live<in einer Oper?«).
Durch ihre vorhergehende Begriffsklarung und durch ihr Nachfragen bei einem Schii-
ler stellt sie dabei »sicher«, dass alle Kinder die Frage richtig verstehen und wahr-
heitsgeméal beantworten.** Drittens dokumentiert sie die Ergebnisse ihrer »Befra-
gung«. Viertens macht sie sowohl die diagnostische Fragestellung als den gesamten
diagnostischen Prozess einschlieBlich seiner Ergebnisse den Kindern transparent.*
Fiinftens miinden die Ergebnisse der diagnostischen Bemiihungen iiber eine Grup-
penbildung in entsprechende Unterrichtsmaffnahmen ein.

4.3 Allgemeine Qualititsanforderungen

Nach dem hier zugrundegelegten Verstdndnis von musikpddagogischer Diagnose sind
an eine systematische musikpdadagogische Diagnose folgende Qualititsanforderun-
gen zu stellen:

1. Das musikpddagogisch-diagnostische Handeln soll an einer moglichst klaren
diagnostischen Fragestellung orientiert sein.*

2. Das musikpddagogisch-diagnostische Handeln soll mit einer moglichst geeigne-
ten (validen) Aufgabenstellung an die Schiilerinnen und Schiiler verbunden sein.*

3. Das musikpddagogisch-diagnostische Handeln soll mit einem geregelten und
praktikablen Verfahren zur Auswertung der beobachteten Daten und zur Doku-
mentation der Ergebnisse verbunden sein. ¥

4. Die Ergebnisse der musikpddagogisch-diagnostischen Bemiihungen sollen in
entsprechende Unterrichtsmafinahmen einmiinden.*

5. Der gesamte musikpddagogisch-diagnostische Prozess (Fragestellung, Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren) soll den Schiilerinnen und Schiilern so gut
wie moglich transparent gemacht und seine Ergebnisse zum Gegenstand der
Verstindigung mit den Schiilern gemacht werden.

6. Das gesamte musikpddagogisch-diagnostische Handeln soll reflexiv kontrol-
liert werden, insbesondere im Hinblick auf die (unvermeidbaren) subjektiven
Einfliisse des Musiklehrenden, auf Ziele, auf Erhebungs- und Auswertungs-
verfahren sowie auf den Umgang mit den Ergebnissen.”

5. Fachliche Grundlagen

In diesem Abschnitt wende ich mich den spezifischen Fahigkeiten zu, die ein Musik-
lehrender bendtigt, um das Diagnostizieren in sein musikpadagogisches Handeln zu
integrieren. Als spezifisch bezeichne ich dabei nicht nur die Fahigkeit, die individuel-
len Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler fiir musikalisches Lernen reali-
stisch einzuschitzen, sondern auch die Fihigkeit, die diagnostizierten Voraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler im Musikunterricht auch tatsidchlich sinnvoll und
angemessen zu beriicksichtigen.
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Das methodische Vorgehen in diesem Abschnitt besteht aus drei Schritten: In
einem ersten Schritt beschreibe ich auch hier beispielhaft eine Praxis, die aus meiner
Sicht eine »professionelle« Praxis darstellt. In einem zweiten Schritt analysiere ich
diese Praxis unter dem Gesichtspunkt der zugrundeliegenden Fachkompetenz des
Musiklehrers. Drittens schlieBe ich von dem konkreten Einzelfall auf die Gesamtheit
aller Félle musikpddagogischen Handelns.

5.1 Beschreibung einer professionellen musikpédagogisch-diagnostischen Praxis
(Fallbeispiel)

Der Musiklehrer einer Grundschule mochte mit den Kindern seiner neuen ersten Klas-
se lehrplangemif3 auch Lieder erarbeiten. Aufgrund seiner bisherigen Erfahrungen
(»Die Klassen werden immer heterogener!«), seines entwicklungspsychologischen
Wissens (»Es gibt groB3e interindividuelle Varianz in der Entwicklung der Singfihigkei-
ten«) und seines individualistischen Menschenbildes (»Jeder ist einzigartig«) geht er
bei seiner Unterrichtsplanung (»In welcher Tonhohe soll ich mit den Kindern sin-
gen?«) davon aus, dass die Schulanfanger keineswegs alle iiber die gleichen stimmli-
chen Voraussetzungen verfiigen. Deshalb mochte er sich zunichst ein Bild machen
von dem tatsdchlichen individuellen » Stimmumfang« der einzelnen Kinder, genauer:
von ihrem sdngerisch nutzbaren Tonraum. Deshalb stellt er seine diagnostischen Be-
miithungen unter die Fragestellung: In welchem Tonraum konnen die einzelnen Kinder
textgebunden singen?

Fiir die 24 Kinder der Klasse organisiert er aullerhalb des reguldren Unterrichts
acht »Stimmproben, bei denen er mit Gruppen von jeweils drei Kindern 15 Minuten
stimmdiagnostisch arbeitet.”® Dabei lésst er zunichst in spielerischer Form einige stimm-
bildnerische Ubungen von den Kindern ausfiihren, die er zuerst vormacht und mit
auBermusikalischen Vorstellungen verbindet (z.B. » Aufzug«, »Feuerwerk«, »Klang-
schale«, »heller Luftballon« usw.). AnschlieBend lisst er von jedem einzelnen Kind
einen Liedausschnitt in verschiedenen Tonarten singen, um den musikalisch nutzba-
ren Tonraum jedes Kindes zu erfassen. Dabei unterstiitzt er die Kinder mit einer ge-
ringstimmigen harmonischen Begleitung am Klavier. Simtliche Einzelergebnisse hilt
er auf einem einfachen Diagnosebogen fest.

Auf dieser Grundlage unterteilt er die gesamte Klassengruppe in drei Teilgruppen,
die sich unter dem Aspekt des singbaren Tonraums als relativ homogen erweisen:
»Tiefsdnger«, »Mittelhochsidnger« und »Hochsidnger«.

Bei der Einstudierung des Liedes im Unterricht ordnet er diesen Gruppen spezielle
Aufgaben zu: Die »Tiefsdnger« singen die erste Strophe des Liedes in einer tiefen
Tonlage, die Mittelhochsdnger singen die zweite Strophe des Liedes in einer mittleren
Tonlage, und die Hochsinger singen die dritte Strophe des Liedes in einer hohen
Tonlage. Zwischen den einzelnen Strophen fiigt er modulierende Zwischenspiele ein,
wihrend derer die Kinder die inhaltliche Aussagen des Liedes durch kurze szenische
Gestaltungen veranschaulichen. Die vierte Strophe darf eine besonders »begabte«
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Sangerin solistisch vortragen. Die fiinfte und letzte Strophe des Liedes wird nach
einem eigens auf die Gruppe zugeschnittenen Arrangement des Musiklehrers mehr-
stimmig vorgetragen.

5.2 Analyse

In diesem Beispiel wird die Vorgehensweise des Musiklehrers deutlich von subjekti-
ven Faktoren beeinflusst. Die eigene berufliche Erfahrung, sein Menschenbild und
auch das entwicklungspsychologische Wissen, wie es ihm zur Verfiigung steht, be-
stimmen seine reflektierte Sicht- und Herangehensweise. Implizit macht er sich auch
das allgemeine Unterrichtsprinzip der »Passung« (Heckhausen) zu eigen, nach dem
aus motivationspsychologischen Griinden die Aufgabenanforderung an den momen-
tanen Fiahigkeitsstand der Schiilerinnen und Schiiler optimal (im Sinne einer »méaBig
dosierten Uberforderung«) angepasst werden soll.*!

Folgerichtig entschlieBt er sich zur Durchfiihrung eines stimmdiagnostischen Ver-
fahrens. Dabei grenzt er seine diagnostische Fragestellung gezielt ein, indem er sich
auf den »Liedraum« der Kinder konzentriert. Diese Eingrenzung ist ihm nur moglich,
weil ihm ein hinreichendes Sachwissen zur Verfiigung steht, nimlich die Unterschei-
dung des musikalisch nutzbaren Stimmumfangs von dem gesamten Raum der stimm-
lich produzierbaren Tone. AuBBerdem verfiigt er tiber das methodische Wissen, wie man
verhiltnisméBig schnell und unkompliziert den musikalisch nutzbaren Stimmumfang
erfassen kann. Fiir die konkrete Umsetzung dieses Verfahrens bendtigt er nicht nur die
Fdahigkeit, die stimmlichen Leistungen der Kinder auditiv zu beurteilen, sondern
auch die instrumentalpraktischen Fiihigkeiten zur unterstiitzenden Begleitung von
Liedern.

Fiir die Unterrichtsgestaltung steht ihm methodisches Wissen zur Verfiigung, wie
man beim gemeinsamen Singen eines Liedes die verschiedenen »Liedrdume« der Kin-
der beriicksichtigen kann. Auerdem ist er in der Lage, das Lied stilgerecht in ver-
schiedenen Tonhohen zu begleiten und dabei modulierende Zwischenspiele zu im-
provisieren. Fiir die mehrstimmige Ausfiihrung des Liedes bendtigt er die Fdhigkeit,
Lieder so zu arrangieren, dass es zu den aktuellen Fihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler passt.

Von den zahlreichen Fihigkeiten und Kenntnissen, die hier zur Geltung kommen,
erscheinen mir folgende als spezifisch fiir die Diagnoseorientierung des musikpad-
agogischen Handelns:

1. Fiahigkeit, die subjektiven Anteile in der Einschitzung der stimmlichen Vorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler zu reflektieren;

2. Anwendbares Sachwissen von der Singstimme;

3. Anwendbares methodisches Wissen von den Moglichkeiten, die stimmlichen Vor-
aussetzungen von Schiilerinnen und Schiiler realistisch einzuschitzen;

4. Fahigkeit zur auditiven Beurteilung von Singstimmen;

Fihigkeit zur schulpraktischen Liedbegleitung (unterstiitzendes, stilgerechtes

e
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Begleiten in unterschiedlichen Tonarten mit Improvisation von modulierenden
Zwischenspielen);

6. Anwendbares methodisches Wissen von den Moglichkeiten, bei der Gestaltung
von Liedern die diagnostizierten Liedrdume zu beriicksichtigen;

7. Fahigkeit zum schulpraktischen Arrangieren von Liedern.

5.3 Allgemeine Aussagen

Die Verallgemeinerung dieser auf stimmdiagnostisches Handeln bezogenen Analyse
auf alle Bereiche musikpadagogischen Handelns ergibt folgendes Bild: Erstens beno-
tigt der Musiklehrende die Fihigkeit, seine subjektive Auffassung vom Schiiler zu
reflektieren. Dazu konnen nicht nur personliche Merkmale wie Vorurteile, Sympathien,
Antipathien, Projektionen, Ubertragungen, Wiinsche, Hoffnungen, Erfahrungen, Ein-
stellungen, Haltungen usw. gehoren, sondern auch die Ergebnisse aus der Forschung.
So flieBen z.B. entwicklungspsychologische Erkenntnisse nur insoweit in das innere
Bild des Lehrers vom Schiiler ein, wie sie wahrgenommen, verstanden und behalten
worden sind. Es gehort zur Professionalitit, dass das subjektive Bild vom Schiiler
nicht unreflektiert Grundlage des Handelns wird, sondern statt dessen einer stetigen
Reflexion unterzogen wird, und zwar nicht nur, weil das eigene Bild vom Schiiler mog-
licherweise nicht oder nicht vollstindig der Wirklichkeit entspricht, sondern auch,
weil sich diese »Wirklichkeit«, d.h. die tatsidchlichen Voraussetzungen der Schiiler,
stetig verdndert.

Eine zweite, unverzichtbare Grundlage fiir diagnostisches Handeln ist das — mog-
lichst umfassende und aspektreiche — Wissen in dem jeweiligen Sachbereich. Im
Bereich Stimmdiagnostik beispielsweise sind dabei u.a. folgende Aspekte denkbar:
 physiologische Aspekte (Atmungssystem, Tonerzeugungssystem, Ton-

verstiarkungssystem und das optimale Zusammenwirken dieser Teilsysteme in dem

Gesamtsystem »Stimme«);

* psychologische Aspekte (Singhemmungen, Singangst, Selbstwertgefiihl in Bezug
auf die eigenen Singfihigkeiten)

» soziologische Aspekte (Stars, Idole, Vorbilder, Medien)

» asthetische Aspekte (Stimmideale in historischen und kulturellen Kontexten)

* Entwicklungsaspekte (regulidre Entwicklung, defizitire Entwicklungen, »Stimm-
wunder«)

Eine dritte fachliche Grundlage ist das methodische Wissen, wie man in dem jewei-
ligen Anforderungsbereich die relevanten Voraussetzungen der Schiiler erfassen kann:
Welche diagnostischen Fragestellungen sind moglich? Mit welchen Erhebungsver-
fahren lassen sich die gewiinschten Informationen gewinnen? Wie sehen geeignete
Auswertungsverfahren aus?

Viertens benotigt der Musiklehrer die Fiahigkeit zur fachlichen Beobachtung des
Schiilerverhaltens. Bei allen musikalischen AuBerungen ist dabei vor allem die auditi-
ve Beurteilungsfahigkeit des Musiklehrers gefragt.
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Eine fiinfte fachliche Grundlage besteht in den musikpraktischen Fdhigkeiten,
die zur Durchfiihrung eines musikpiddagogischen Diagnoseverfahrens erforderlich
sind. Dazu gehort die Fahigkeit, das Schiilerverhalten in der Erhebungsphase musik-
praktisch zu unterstiitzen, z.B. durch Vorsingen oder durch instrumentales Begleiten.

Um die Ergebnisse des musikpiddagogisch-diagnostischen Bemiihens auch unter-
richtswirksam werden lassen zu konnen, bendtigt der Musiklehrer auBerdem die Féhig-
keit, die konkreten Diagnoseergebnisse mit geeigneten Unterrichtsmaf3nahmen zu ver-
binden. Im Klassen- oder Gruppenunterricht benétigt der Musiklehrer dazu die unter-
richtsmethodische Fiihigkeit, Musikunterricht so zu gestalten, dass die Schiiler gleich-
zeitig an verschiedenen Aufgabenstellungen oder auf unterschiedlichen Anspruchsni-
veaus arbeiten konnen. Dazu ist anwendbares Wissen von den Formen binnendifferen-
zierenden Musikunterrichts erforderlich (z.B. Projektarbeit, Portfolioarbeit, Stationenler-
nen). Mit Blick auf das gemeinsame Musikmachen in der allgemeinbildenden Schule
erhilt die Fdhigkeit zum schulpraktischen Arrangieren zentrale Bedeutung, d.h. die
Fahigkeit, auf diagnostischer Grundlage Musikstiicke so zu arrangieren, dass alle Schii-
lerinnen und Schiiler eine fiir ihren Lernprozess forderliche Stimme erhalten.™

6. Definition

Eine musikpdidagogische Diagnose ist das Ergebnis von zielgerichteten, fachlich
fundierten, methodisch geregelten und reflexiv kontrollierten Tiitigkeiten, mit de-
nen ein subjektives, partikulares und dynamisches Verstindnis von dem individuel-
len Moglichkeitsraum musikalischen und musikbezogenen Lernens aufgebaut wird.
Dieses musikpddagogisch-diagnostische Verstdndnis umfasst in seiner optimalen
Ausprdgung sowohl die Einschdtzung des aktuellen Stands der musikalischen und
musikbezogenen Kompetenzen eines Schiilers als auch die vom aktuellen Entwick-
lungsstand aus erreichbaren Lernresultate.

Im Gesamtzusammenhang musikpddagogischen Handelns ist das Diagnostizieren
ein Teilprozess, dessen Funktion darin besteht, alle anderen Teilprozesse musikpdd-
agogischen Handelns (Planung und Vorbereitung von Musikuntericht, Aufbau und
Gestaltung einer pddagogischen Beziehung, Verstindigung iiber eine musikalische
Lerntiitigkeit, Forderung der Bereitschaft zur Ausfiihrung der musikalischen Lerntdi-
tigkeit, fachliche Begleitung und Unterstiitzung der musikalischen Lerntdtigkeit, Kom-
munikation iiber den Wert der vollzogenen musikalischen Lerntditigkeit, Reflexion
und Evaluation von Musikunterricht) zu optimieren. So erhalten z.B. Mafinahmen der
Inneren Differenzierung und des schulpraktischen Arrangierens erst durch die Ver-
bindung mit den Ergebnissen des musikpddagogischen Diagnostizierens ihre »Pas-
sung« an die tatsdchlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Bei einer musikpddagogischen Fremddiagnose handelt es sich um ein mentales
Modell des Musiklehrers von den individuellen Lernvoraussetzungen eines Schii-
lers. Es ist Ergebnis eines Verstehensprozesses, der in erheblichem Maf; von der
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individuellen Wahrnehmungskompetenz, Sachkompetenz und Erfahrung des Mu-
siklehrers sowie von seinen (fach-)didaktischen Grundorientierungen, allgemei-
nen Bildungsvorstellungen und anthropologischen Grundannahmen beeinflusst
wird. Wegen der hohen Bedeutung subjektiver Anteile bedarf der gesamte Diagnose-
prozess der reflexiven Kontrolle. Als Reflexionsgesichtspunkte finden dabei auch
einige der Giitekriterien der empirischen Sozialwissenschaften Beachtung.

Die Gesamtheit der diagnostischen Bemiihungen in der wissenschaftlichen Theo-
rie und Praxis nennt man Musikpddagogische Diagnostik.

Literatur

Ader, Sabine (2006): Was leitet den Blick? Wahrnehmung, Deutung und Intervention in der Jugend-
hilfe. Weinheim.

Aristoteles (2003): Metaphysik. Ubersetzt, mit Einleitung und Anmerkung versehen von Hans
Giinter Zekl. Wiirzburg.

Aronson, Elliot; Wilson, Timothy D.; Akert, Robin M. (2004): Sozialpsychologie. Miinchen.

Baumert, Jiirgen u.a. (2000): Pisa 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen Vergleich. Opladen.

Bortz, Jirgen; Doring, Nicola (2002): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozial-
wissenschaftler. 3. Aufl. Berlin.

Dinkmeyer, Don; Dreikurs, Rudolf (1980): Ermutigung als Lernhilfe. 5. Aufl. Stuttgart.

Dreikurs, Rudolf; Soltz, Vicki (1995): Kinder fordern uns heraus. Wie erziehen wir zeitgemif3?
Stuttgart.

Eberwein, Hans; Knauer, Sabine (Hg.) (1998): Handbuch Lernprozesse verstehen. Wege einer neuen
(sonder-)pddagogischen Diagnostik. Weinheim.

Eggert, Dietrich (1998): Von der Testdiagnostik zur qualitativen Diagnose in der Sonderpidagogik.
In: Eberwein, Hans; Knauer, Sabine (Hg.): Handbuch Lernprozesse verstehen. Wege einer neuen
(sonder-) padagogischen Diagnostik. Weinheim. S. 16-38.

Gembris, Heiner (2002): Grundlagen musikalischer Begabung und Entwicklung. 2. Aufl. Augsburg.

Girmes, Renate (2004): [Sich] Aufgaben stellen. Seelze.

Gollwitzer, Peter M. (1987): Suchen, Finden und Festigen der eigenen Identitét: Unstillbare Zielin-
tentionen. In: Heckhausen, Heinz; Gollwitzer, Peter M.; Weinert, Franz E. (Hg.): Jenseits des
Rubikon. Der Wille in den Humanwissenschaften. Berlin. S. 176-189.

Greuel, Thomas (2003): »... was zu lernen die Kinder imstande sind.« Musikpadagogische Diagno-
sefidhigkeit als Ziel der Musiklehrerausbildung. In: Kruse, Matthias; Schneider, Reinhard (Hg.):
Musikpidagogik als Aufgabe. Festschrift zum 65. Geburtstag von Siegmund Helms. Kassel. S.
67-90.

Greuel, Thomas (2004): Ubungen zur Entwicklung musikpédagogisch-diagnostischen Problembe-
wusstseins in der Musiklehrerausbildung. In: HeB3, Frauke (Hg.): Qualitdt von Musikunterricht an
Schule und Musikschule. Ergebnisse und Methoden aktueller Unterrichtsforschung (= Musik im
Diskurs, 19). Kassel. S. 55-75.

Grzesik, Jirgen (1998): Was kann und soll Erziehung bewirken? Moglichkeiten und Grenzen der
erzieherischen Beeinflussung. Miinster.

Grzesik, Jirgen (2002): Effektiv lernen durch guten Unterricht. Optimierung des Lernens im
Unterricht durch systemgerechte Formen der Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schiilern.
Bad Heilbrunn.

Hartmann, Nicolai (1966): Moglichkeit und Wirklichkeit. 3. Aufl. Berlin.

Heckhausen, Heinz (1980): Forderung der Lernmotivierung und der intellektuellen Tiichtigkeiten.

52



In: Roth, Heinrich (Hg.): Begabung und Lernen. Ergebnisse und Folgerungen neuer Forschun-
gen. 12. Aufl. Stuttgart. S. 193-228.

Heckhausen, Heinz (1987): Perspektiven einer Psychologie des Wollens. In: Heckhausen, Heinz;
Gollwitzer, Peter M.; Weinert, Franz E. (Hg.): Jenseits des Rubikon. Der Wille in den Human-
wissenschaften. Berlin. S. 121-142.

Hiintelmann, Rafael (2000): »Moglich ist nur das Wirkliche«. Nicolai Hartmanns Modalontologie
des realen Seins. Dettelbach.

Ingenkamp, Karlheinz; Lissmann, Urban (2005): Lehrbuch der Pdadagogischen Diagnostik. 5.,
vollig tiberarbeitete Auflage. Weinheim.

Kaiser, Hermann J. (Hg.) (2004): Musikpddagogische Forschung in Deutschland. Dimensionen und
Strategien. Essen.

Niessen, Anne (2006): Individualkonzepte von Musiklehrern. Berlin..

Nohl, Hermann (2002): Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie. Unverinder-
ter Nachdruck der 2. Aufl. von 1935. 11. Aufl. Frankfurt/Main.

Piaget, Jean (1976): Die Aquilibration der kognitiven Strukturen. Stuttgart.

Roth, Heinrich (Hg.) (1980): Begabung und Lernen. Ergebnisse und Folgerungen neuer Forschun-
gen. 12. Aufl. Stuttgart.

Schellberg, Gabriele; Gembris, Heiner (2004): Musikalische Vorlieben von Grundschulkindern fiir
Klassik, Neue Musik und Popmusik. In: Kaiser, Hermann J. (Hg.): Musikpidagogische For-
schung in Deutschland. Dimensionen und Strategien. Essen. S. 37—46.

Schiitz, Alfred (2004): Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt. Ein Einleitung in die verstehende
Soziologie. Konstanz (Alfred Schiitz Werkausgabe, II).

Zimbardo, Philip G.; Gerrig, Richard J. (2003): Psychologie. 7. Aufl. Berlin.

Anmerkungen

1 Gembris 2002, S. 51.

2 Gembris 2002, S. 51.

3 vgl. Grzesik 1998, S. 141.

4 Einen Hinweis darauf, wie weit die diagnostische Einschitzung des Lehrers von den tatsdchli-
chen Kompetenzen der Schiiler entfernt sein kann, hat die Studie »PISA 2000« im Zusammen-
hang mit der Diagnose der Lesefdhigkeit ergeben. Bei dieser Untersuchung wurde der grofite Teil
(1) der Schiilerinnen und Schiiler aus der sog. Risikogruppe von den Lehrkriften nicht erkannt;
vgl. Baumert 2000, S. 119f.

5 Der Ausdruck »musikalisches Lernen« meint in diesem Beitrag nicht nur die Lernprozesse, die
bei musikalischen Tatigkeiten wie beispielsweise Singen, Improvisieren oder Horen zustande
kommen, sondern schliefit auch diejenigen Lernvorginge mit ein, die bei »musikbezogenen«
Titigkeiten zustande kommen, z.B. bei dem Lesen eines musikhistorischen Textes.

6 Dieser Moglichkeitsraum musikalischen Lernens ist nicht nur interindividuell verschieden,
sondern auch dynamisch. Der aktuelle Lern- und Entwicklungsstand verschiebt sich durch
Lernprozesse und durch Reifung als »Gewinng, aber auch durch Vergessen, mangelnde Ubung
oder ebenfalls durch biologische Reifungsprozesse als » Verlust« (z.B. bei dem Phdnomen »Stimm-
bruch«). Auch die Grenze des Erreichbaren ist offenbar nicht starr, sondern veridnderlich (vgl.
das entwicklungspsychologische Modell der »Zeitfenster«).

7 vgl. Greuel 2003 und Greuel 2004

8 Bei dem von mir verwendeten Moglichkeitsbegriff handelt es sich nach N. Hartmann (1966)
um einen »populdren Moglichkeitsbegriff«, der dem menschlichen Realitdtsempfinden »zu-
tiefst eingewurzelt« ist (Hartmann, a.a.O., S. 162), auch wenn er in ontologische Aporien fiihrt,
die hier nicht aufgeldst werden kénnen. Nach diesem populidren Moglichkeitsbegriff trigt jedes
gegenwairtige Sein viele Moglichkeiten kiinftigen Seins in sich, von denen sich im Laufe der Zeit
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immer nur eine verwirklicht (vgl. Hartmann, a.a.O., S. 144; vgl. auch die aristotelische Unter-
scheidung von »Dynamis«, das »nach Moglichkeit Seiende«, und »Energia«, das »in Wirklich-
keit Seiende«, als den beiden Arten realen Seins). In musikpddagogischer Anwendung bedeutet
dies: Von jedem Stand der musikalischen Entwicklung aus gibt es eine Vielzahl von Moglichkei-
ten fiir weitere musikalische Lernprozesse, von denen keineswegs alle verwirklicht werden
konnen. Diese an den aktuellen musikalischen Entwicklungsstand anschlieBbaren Lernprozesse
bezeichne ich als »musikalische Lernmoglichkeiten«.

vgl. Grzesik 2002, S. 202: »Da eine vollstindige Diagnose des jeweiligen aufgabenspezifischen
Entwicklungsstandes weder mdéglich noch erforderlich ist, kommt es darauf an, moglichst
schnell Informationen zu gewinnen, die dafiir ausreichen, dass der Lehrer den Anschluf3 be-
stimmter Lerntédtigkeiten planen und dass der Schiiler ithn auch tatsdchlich herstellen kann.
Dafiir muf3 der Lehrer moglichst viele diagnostischen Mdoglichkeiten kennen und auch nutzen,
obwohl ihre Zuverlissigkeit sehr unterschiedlich ist. Andernfalls kommt es sehr leicht zu Fehl-
kalkulationen, die zur erheblichen Erschwerung oder gar zum Scheitern des Versuchs fiihren,
einen bestimmten Anschluf3 herzustellen. Schiiler machen sich nimlich oft Illusionen tiber ihre
Fahigkeiten, und Lehrer verschitzen sich besonders dann, wenn sie wissen, dass die erforderli-
chen Fihigkeiten bereits durch sie selbst geschult worden sind.«

Schellberg/Gembris 2004, S. 37.

Schellberg/Gembris 2004, S. 40.

Schellberg/Gembris 2004, S. 40, Anmerkung 5.

Schellberg/Gembris 2004, S. 44.

Grzesik 1998, S. 136—178. Seine Darstellungen der sechs Teilsysteme tragen folgende Uberschrif-
ten: »Erstes Teilsystem: Es muf ein Verstdndnis von den jeweiligen Lernméglichkeiten des Edu-
kanden erzielt werden, das zur Grundlage fiir die Erarbeitung von Informationen fiir Lerntitigkei-
ten des Edukanden dienen kann.« (S. 141). »2. Teilsystem: Es muf} eine Lerntitigkeit des Edukan-
den entworfen und ein erzieherisches Verhalten, d.h. eine Mitteilung und Mitteilungsform fiir die
Selbststeuerung von Lerntitigkeiten durch den Edukanden, gewihlt werden.« (S. 149). »Drittes
Teilsystem: Es mul} eine Verstindigung iiber Merkmale einer Lerntétigkeit zwischen Erzieher und
Edukand erzielt werden.« (S. 160). »Viertes Teilsystem: Es muf} eine Verstindigung iiber die
Bereitschaft, im Sinne der mitgeteilten Informationen tiber Handlungsmomente der Lerntitigkeit
zu handeln, zwischen Erzieher und Edukand stattfinden.« (S. 163). »Fiinftes Teilsystem: Der
Edukand muf} mit der Hilfe der vom Erzieher iibernommenen Informationen durch selbstandiges
Operieren ohne oder mit der Unterstiitzung durch den Erzieher eine Lernhandlung konstruieren
und vollziehen.« (S. 167). »Sechstes Teilsystem: Der Erzieher mufl mit dem Edukanden iiber den
Wert der vom Edukanden vollzogenen Lerntitigkeit kommunizieren.« (S. 174).

Der Begriff der »Uberforderung« bezieht sich dabei auf das vom gegenwirtigen Entwicklungs-
stand aus auch bei hochster Anstrengungsbereitschaft des Schiilers nicht Erreichbare. Die Ableh-
nung einer solchen Uberforderung widerspricht inhaltlich nicht der Position Heckhausens, der
aus motivationspsychologischer Perspektive heraus eine »dosierte Uberforderung« fiir eine
optimale Umweltanregung hilt; vgl. Heckhausen 1980, S. 200.

vgl. Grzesik 2002, S. 198.

Schiitz 2004, S. 247.

vgl. Schiitz 2004, S. 240.

Schiitz 2004, S. 245.

Aus diesem Grund ist eine Einschrinkung des Verstehensvorgangs auf die Interpretation »einer
von handelnden Subjekten sinnhaft konstruierten Wirklichkeit« wie sie in der rekonstruktiven
Sozialpddagogik teilweise vorgenommen wird (vgl. Ader 2006, S. 23), m. E. zu eng: Es konnen
nicht nur Handlungen, sondern alle Verhaltensweisen zum Gegenstand des Verstehens gemacht
werden, auch wenn diese nicht bewusst mit »Sinn« verkniipft sind.
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vgl. Zimbardo/Gerrig 2003, S. 166172 und Grzesik in diesem Band

Zimbardo/Gerrig 2003, S. 147.

vgl. Grzesik, in diesem Band.

Grzesik 2002, S. 207.

Zimbardo/Gerrig 2003, S. 169f.

vgl. Niessen 2006, S. 253-256.

Aronson 2004, S. 105.

Aronson 2004, S. 105.

vgl. Aronson, S. 119-125.

Aronson 2004, S. 126.

vgl. Nohl 2002.

Grzesik 2002, S. 205.

Grzesik 2002, S. 209f.

Das Verhiltnis von Sein (deskriptive Aussagen) und Sollen (normative Aussagen) war einer der
Streitpunkte im Rahmen der sog. Werturteilsdebatte, die in den spiten 60er und 70er Jahren des
20. Jahrhunderts zwischen Vertretern des Kritischen Rationalismus einerseits und den Vertre-
tern der sog. Kritischen Schule andererseits gefiihrt worden ist.

Grzesik 1998: Was kann und soll Erziehung bewirken? Moglichkeiten und Grenzen der erziehe-
rischen Beeinflussung. Miinster: Waxmann, S. 291

Grzesik 1998, S. 292

vgl. Grzesik 1998, S. 222

vgl. Gollwitzer, Peter M. 1987. Die Rubikonmetapher erklirt Heckhausen so: »Bevor es zur
Bildung einer Intention kommt, geht es um Wiinschen, Wigen und Wihlen. Es sind Prozesse
der Motivation im engeren Sinne, wir sprechen von der Motivationsphase. Hat sich als Ergeb-
nis eine Entscheidung oder ein Entschluf3, kurz eine Intention gebildet, befindet man sich nicht
mehr diesseits, sondern jenseits des Rubikon. Wir sprechen von Volitionsphase und bezeichnen
die Prozesse als volitional. Ich will an dieser Stelle noch zwei Punkte andeuten; einmal die
Auffassung, dass Motivationsprozesse des vorintentionalen Abwégens diesseits ausgesprochen
realitdtsorientiert und Volitionsprozesse der nachintentionalen Handlungsbereitschaft jenseits
des Rubikon dagegen realisierungsorientiert sind.« Heckhausen (1987), S. 123
Ingenkamp/Lissmann 2005, S. 13. Was bei dieser Definition mit »Beachtung« gemeint ist,
bleibt (moglicherweise bewusst) offen. Im Zusammenhang mit dem Giitekriterium der »Objek-
tivitit« beispielsweise kann sowohl das Bemiithen um Verringerung subjektiver Einfliisse ge-
meint sein als auch deren »Ausschaltung« (vgl. S. 52).

vgl. Grzesik, in diesem Band.

vgl. Eggert 1998, S. 27: »Reliabilitit — eher ein Alptraum als eine hilfreiche Konstruktion!«
Dies entspricht einer Forderung von Girmes (2004), Lehrende sollten »das Stellen von Aufga-
ben und das methodische Gestalten von Lernsettings auf der Basis eines ausdifferenzierten
diagnostischen Blicks praktizieren«. (S. 46)

Streng genommen ist der Schluss von dem beobachteten Verhalten »Nicht-Aufzeigen« auf das
Faktum »Kein Opernbesuch« von der Unterstellung geleitet, dass sich alle Schiiler wahrheitsgemif
duBern. Die Moglichkeit, dass ein Schiiler seinen Opernbesuch bewusst oder unbewusst verschweigt,
wird hier nicht in Betracht gezogen. Unterstellungen dieser Art sind in der diagnostischen Praxis
unvermeidlich und stellen eine Fehlerquelle dar, die vom Musiklehrer reflektiert werden muss.

Um die Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu selbstregulierten Lernprozessen zu fordern,
ist tiber die Transparenz hinaus auch eine Verstindigung mit den Schiilern iiber die Ergebnisse der
diagnostischen Bemiihung erforderlich, bei der die Fremdeinschidtzung des Musiklehrers mit der
diagnostischen Selbsteinschitzung des Schiilers in Beziehung zueinander gesetzt wird.

Diese Forderung entspricht den Kriterien der systematischen Beobachtung, wie sie Bortz/
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Déring (2002) formuliert haben: »Im Unterschied zur Alltagsbeobachtung, die nach individuel-
len Interessen mehr oder weniger beliebig vonstatten geht, setzt die systematische Beobachtung
einen genauen Beobachtungsplan voraus [...].« Bortz/Doring 2002, S. 263.

Als »geeignet« bezeichne ich eine Aufgabenstellung, die erstens zu dem betreffenden Schiiler
und zweitens zu dem diagnostischen Anliegen »passt«. Sie ist geeignet (valide), wenn sie bei dem
Schiiler ein Verhalten hervorruft, das als Indikator fiir das Vorhandensein bzw. fiir den Auspri-
gungsgrad des Merkmals aufgefasst werden kann, das vom Musiklehrer erfasst werden soll.
Die Forderung nach Praktikabilitit entspricht dem Nebengiitekriterium der »Okonomie«.
Diese Forderung entspricht dem Nebengiitekriterium der »Niitzlichkeit«.

Als Reflexionsgesichtspunkte spielen dabei auch die Giitekriterien der empirischen Sozialwissen-
schaften teilweise eine Rolle. So geht es bei der reflexiven Kontrolle vor allem darum, sich um eine
Verringerung der subjektiven Einfliisse auf das musikpddagogisch-diagnostische Geschehen zu
bemiihen (»Objektivitit«) und einen moglichst hohen Grad an inhaltlicher Validitit der diagnosti-
schen Aufgabenstellung zu erreichen. Eine mathematische Berechnung des Ausprigungsgrades, in
dem die einzelnen Kriterien erfiillt werden, ist in der Regel jedoch nicht erforderlich.

vgl. Greuel, Thomas; Heyer, Thomas; Horst, Ulrich: Musikpddagogische Stimmdiagnose in der
allgemein bildenden Schule, in diesem Band

vgl. Heckhausen 1980, S. 200.

vgl. Greuel, Thomas; Szczepaniak, Elke: Von der musikpiddagogischen Diagnose zum musikali-
schen Arrangement, in diesem Band.



