Susanne Stamm

Kompetenzen angehender Musiklehrkrifte im Bereich
Klassenmusizieren.
Eine Expertenbefragung

1 Einleitung

Diskussionen dartiber, was eine gute (Musik-)Lehrkraft ausmacht,
haben eine lange Tradition. Als Idealbild einer ausgebildeten Musik-
lehrkraft beschreibt Schmidt 1982 eine redliche, neugierige, angst-
freie und freiheitliche, humorvolle, faire, geduldige, glaubwiirdige
und tolerante Person, die dariiber hinaus ebenso Lust und die Féhig-
keit hat, sich musikalisch und korperlich auszudriicken, ,,Unanschau-
liches veranschaulichen kann und im Sinne von parodierendem
Spiel, [...] amiisanter Variation* etc. zu ,,feiern* (Schmidt 1982, S.
155 ff)). Aktuelle Kompetenzformulierungen erlédutern, iiber welche
Féhigkeiten und Fertigkeiten (angehende) (Musik-)Lehrkréfte verfii-
gen sollen. Neben Idealbildern gibt es auBerdem verschiedene Rol-
lenbilder. Dabei wird versucht, jenseits von Idealen zu erfassen bzw.
zu strukturieren, wie Musiklehrkriifte sich selbst wahrnehmen bzw.
wie sie von aullen wahrgenommen werden. Insbesondere fiir die
Musiklehrkraft ist dabei die Verortung im Spannungsfeld Kiinstler-
Péadagoge bzw. Kiinstler-Wissenschaftler-Pddagoge als zentral anzu-
sehen. Im Rahmen der Reform der Musiklehrerausbildung entwickel-
te Kestenberg 1922 das teils umstrittene Konzept einer ,,Synthese
zwischen dem Erzieher, Kiinstler und Wissenschaftler (Kestenberg
und Giinther 1925, S. 6), das als ein ,,Drei-Sdulen-Modell” in der
Ausbildung von Musiklehrern zu verstehen ist. Die Frage, inwiefern
sich Musiklehrkrifte selbst in genanntem Spannungsfeld verorten, ist
im deutschsprachigen Raum empirisch bisher noch wenig untersucht
(vgl. Bailer 2009, S. 217). Malmberg (2012) ermittelt im Rahmen
einer Untersuchung der Projektmethode im Musikunterricht {iber 30
verschiedene Rollenbilder von Lehrenden und Lernenden. Diese
werden u. a. anhand der Kestenbergschen Rollendeterminanten
geclustert. Dem Kiinstler zugehorig sind dabei beispielsweise Aussa-
gen wie ,,Musiker, Sdngerin“, ,,Ensembleleiter” oder ,,Instrumental-
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lehrerin®. Unter dem Oberbegriff ,,Pddagogin, Pddagoge™ werden
Begriffe wie ,,Erzieherin®, , Anstifter”, ,,Herausforderer” etc. zu-
sammengefasst. Rollenbilder wie ,Lehrgangsleiter”, ,fachlich-
inhaltlicher Berater* oder ,,Musikkritikerin“ werden der Kategorie
des Wissenschaftlers zugerechnet (vgl. ebd., S. 289). Nach Malm-
berg zeigen sich ,auffallend viele (ebd.) Rollenbilder im Bereich
»Pddagogin, Pddagoge”. Im Rahmen einer empirischen Studie zu
Musikerziehung im Berufsverlauf befragt Pecher-Havers (vgl. Pe-
cher-Havers 2009) in einer qualitativen Interviewstudie Osterreichi-
sche Musiklehrkrédfte zum Spannungsfeld Kiinstler-Padagoge. Alle
Interviewten verorten sich dabei deutlich als letzteres. Zum Teil er-
folgt eine klare Ablehnung der Bezeichnung ,,Kiinstler fur die eige-
ne Person. Die beiden Berufsrollen Kiinstler bzw. Pddagoge werden
von einigen Teilnehmern als zwei ,,gleich starke, widerstreitende
Pole* (ebd., S. 109) erlebt, innerhalb derer eine (berufliche) Positio-
nierung stets neu erfolgen muss. Die quantitative Erhebung von Bai-
ler (2009) im Rahmen der Studie zeigt, dass etwa 34% der Befragten
iiber eine hohe und 40% der Befragten tiber eine niedrige Kiinstleri-
dentitdt verfiigen (vgl. ebd., S. 218).

Die Frage, welche Kompetenzen (angehende) Musiklehrkrifte beno-
tigen, ist empirisch bisher kaum durchdrungen. Erkenntnisse aus
Untersuchungen der Bildungswissenschaften (vgl. dazu z. B. Oser
und Oelkers 2001) bzw. anderer Fachwissenschaften (vgl. dazu z. B.
Baumert et al. 2011) koénnen jedoch nur begrenzt tibertragen werden.
Insbesondere vor dem Hintergrund des seit den 1980er Jahren wach-
senden Trends zu musikpraktischem Unterricht (vgl. dazu u. a. Béhr
etal. 2001, S. 131) und der klaren Verankerung des aktiven Musizie-
rens im Klassenverband in den Curricula und Bildungsplidnen stehen
gezielte musikpadagogische Forschungen noch aus.

2 Methode

Fiir die Ermittlung der fiir das Klassenmusizieren benétigten (Lehr-)
Kompetenzen wurden Experteninterviews nach Bogner, Menz und
Littig (Bogner et al. 2014) gefiihrt. Die gefiihrten Interviews gehoren
zu der Form der ,,fundierenden Experteninterviews™ (vgl. ebd., S. 22
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ff.). Neben Sachwissen spielte dabei auch die ,,subjektive Dimensi-
on“ (ebd., S. 25) des Wissens eine zentrale Rolle. Im Fokus standen
die beiden folgenden Fragen:

e  Welche (Lehr-)Kompetenzen bendétigen (angehende) Musik-
lehrkréfte fur das Klassenmusizieren?
e Inwiefern konnen Rollenbilder mit den Aussagen zum Thema
Klassenmusizieren verkniipft werden?

Als Experte werden nach Bogner, Menz und Littig Personen verstan-
den, die tiber einen ,,Wissensvorsprung® (ebd., S. 19) in einem spezi-
fischen Bereich verfiigen. Das Wissen soll zudem tiber soziologische
Wirkméchtigkeit verfiigen, d. h. ,,in besonderer Weise praxiswirksam
und damit orientierungs- und handlungsleitend fiir andere Akteure*
sein (ebd., S. 14). Konkret werden vier Typen von Experten unter-
schieden: 1. Diejenigen, die sich dem Klassenmusizieren in der The-
orie ndhern, 2. Lehrkrifte, die das Klassenmusizieren praktizieren (d.
h. Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen), 3. Personen, die zu-
kiinftige Lehrkrifte im Bereich des Klassenmusizierens ausbilden
sowie 4. Menschen, die in Fort- und Weiterbildungen Lehrkrifte
schulen. Jeder der befragten Experten (n=8) war mindestens einem
genannten Typ zugehorig. Weitere Auswahlkriterien waren Alter,
Geschlecht, Forschungshintergrund sowie Lehrerfahrung an Schule,
Universitdt bzw. Hochschule und/oder in Fort- und Weiterbildung.
Die qualitativen Leitfadeninterviews wurden in Anlehnung an May-
ring (2010) mittels MAXQDA ausgewertet. Dabei wurden induktiv
und deduktiv Kategorien gebildet.

3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse tiberblicksweise sowie im De-
tail anhand der Darstellung der Félle E2 und E8 dargestellt. Diese
unterscheiden sich in den sogenannten ,,Vergleichsdimensionen®
(Kelle und Kluge 2010, S. 13) musikbezogene Tétigkeiten, Intentio-
nen, Stellenwert des Klassenmusizierens, Kompetenzen sowie Rol-
lenbilder.
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Musikbezogene Titigkeiten

In der Literatur findet sich zum Begriff des Klassenmusizierens kei-
ne eindeutige Definition. Die Frage, ,welche® bzw. ,wie viel* musi-
kalische Praxis das Klassenmusizieren beinhaltet, wird unterschied-
lich beantwortet. Die verschiedenen Ansitze sind zum Teil geprégt
von der in der Geschichte der Musikerziehung kontrovers gefiihrten
Diskussion dariiber, wie viel Praxis Musikunterricht umfassen soll
bzw. darf. Diese Divergenz spiegelt sich auch in den Aussagen der
befragten Experten wider. Das Spektrum erstreckt sich dabei zwi-
schen der Beschrankung auf instrumentales bzw. vokales Musizieren
und dem vielfiltigen Einbezug musikbezogener Téatigkeiten (Klas-
senmusizieren als instrumentales und vokales Musizieren, Bewegen
zu Musik etc.).

Fir E8 bedeutet Klassenmusizieren in einem weiteren Sinne, dass
»die Klasse zusammen Musik [macht]* und sie erginzt: ,,Das kann
dann alles mit einschlieBen”. In einem engeren Sinne sei lediglich
das instrumentale Musizieren zu verstehen. E2 bezieht sich in seiner
Definition des Begriffs vor allem auf das instrumentale und vokale
Musizieren.

Intentionen

In Bezug auf Intentionen des Klassenmusizierens, also die Frage,
warum Musik im Klassenverband gemacht werden soll, werden viel-
filtige Erkldrungsansidtze genannt. Die Kodierung der Interviews
erfolgt hierbei in Erweiterung der Systematik von Béhr und Pabst-
Kriger (vgl. Bahr 2005, S. 165; Pabst-Krueger 2013, S. 161 ff.).
Deduktiv gewonnene Kategorien wurden dabei wortlich iibernom-
men bzw. adaptiert und durch aus dem Datenmaterial direkt abgelei-
tete, d. h. induktiv kodierte Kategorien ergénzt.

E2 und E8 unterscheiden sich dabei zunéchst in quantitativer Hin-
sicht: Wahrend E2 acht Begriindungsaspekte nennt, fiihrt E§ neun
an. Dabei gibt es durchaus Gemeinsamkeiten: Die Intentionen Musi-
zieren um seiner selbst willen bzw. als Ritual, Teilhabe an musikali-
schen Gebrauchspraxen, Erfahrung &sthetischer Praxis, Ensemble-
spiel bzw. gemeinsames Musizieren und Auffiihrung, Vermittlung
von Spall und Motivation sowie Erzeugung musikalischen Denkens
bzw. Verstandnis musikalischer Strukturen werden von beiden Be-
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fragten genannt. Dariiber hinaus bezieht sich E2 auf den Erwerb
musikpraktischer Fahigkeiten bzw. die Einfithrung von Spieltechni-
ken und die Forderung kreativer Potentiale. E8 beschreibt die Ansét-
ze Veranschaulichung oder musikpraktischer Zugang, Schaffung
musikalischer Primdrerfahrungen als Grundlage fiir Abstraktion und
Theoriebildung sowie das Kennenlernen einer Freizeitperspektive.

Stellenwert des Klassenmusizierens

Der Stellenwert des Klassenmusizierens im Musikunterricht wird
von den Experten unterschiedlich gewertet. E2 und E8 bilden dabei
die Pole des Spektrums aller AuBerungen ab: Wihrend E2 das Klas-
senmusizieren als ,,Zentrum® bzw. ,,Zweck von Musik™ betrachtet,
empfindet E8 das Musizieren in der Klasse als wichtigen ,,Teil [...]
des allgemeinbildenden Musikunterrichts* neben anderen Bereichen,
denen ,,auch [...] Rechnung [ge]tragen* werden soll.

Kompetenzen

Der Begriff der Kompetenz wird im Sinne eines ,,Modebegriffs* in
unterschiedlichen musikpddagogischen Kontexten vielfiltig bzw. in
mehrdeutiger Weise verwendet (vgl. Knigge 2014). Eine im deutsch-
sprachigen Raum ,,hdufig verwendete und bekannte Kompetenzdefi-
nition* (Miiller 2010, S. 32) stammt von Franz Weinert:

»Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen ver-
fiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fihigkeiten um die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-
nen.” (Weinert 2002, S. 27 f.)

Auch in der musikpddagogischen empirischen Forschung wird diese
Definition verwendet (vgl. z. B. Niessen et al. 2008; Knigge 2010).
Unklar ist jedoch, was Kompetenz im Zusammenhang mit dem Klas-
senmusizieren beinhaltet. Die von Weinert beschriebenen ,,Fahigkei-
ten und Fertigkeiten* (Weinert 2002, S. 27) dienten in der Experten-
befragung als Ausgangspunkt, von dem ausgehend der Begriff der
klassenmusizierspezifischen (Lehr-) Kompetenzen empirisch ,ge-
fullt® wurde. Dazu wurden aus dem Material Kategorien gebildet
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(induktives Kodieren), die fiir die weitere Instrumentalisierung iiber-
fithrt bzw. sprachlich abstrahiert wurden: Die so entstandenen Items
wurden zum Teil aus anderen Studien iibernommen bzw. orientieren
sich an Formulierungen genannter Untersuchungen (vgl. Oser 2001;
Miiller 2010).

Aus den Experteninterviews konnten insgesamt 70 verschiedene
Féhigkeiten und Fertigkeiten abgeleitet werden, die zusammen die
(Lehr-)Kompetenzen im Bereich Klassenmusizieren beschreiben.
Diese werden zunichst in die Dimensionen allgemeinpddagogisch
bzw. musikbezogen gegliedert. Die weitere Strukturierung der all-
gemeinen (Lehr-)Kompetenzen erfolgte in Anlehnung an Oser (vgl.
Oser 2001) und Miiller (vgl. Miiller 2010). Da im Bereich des Klas-
senmusizierens fiir (Musik-)Lehrkrifte meines Erachtens keine empi-
risch validierten Kompetenzmodelle existieren, auf die zurtickgegrif-
fen werden konnte, erscheint die Untergliederung der musikbezoge-
nen Dimension komplexer. Neben der intuitiv-heuristischen Struktu-
rierung der Experten kommen fiir die Dimensionalisierung verschie-
dene theoretische Ansédtze in Betracht. Zum einen konnen aus Defini-
tionen und Anforderungen des Klassenmusizierens relevante Felder
abgeleitet werden (vgl. z. B. Bahr 2005, S. 160; Wallbaum 2005, S.
72 und S. 86; Glinther und Ott 1984, S. 194). Zum anderen gibt es
Ansitze, bei denen versucht wird, Musizieren bzw. Musizierprozesse
aufzugliedern (vgl. dazu z. B. Venus 1984, S. 21 f.; Stadler Elmer
2000, S. 22 ff; Jank et al. 2013, S. 125; Elliott 1995, S. 40). Damit
ergibt sich in Anlehnung an genannte Autoren folgendes Bild':

! Das vorliegende ,Modell‘ ist im Sinne eines ersten Entwurfs zu bewerten und
bedarf der weiteren (empirischen) Uberpriifung. Jank et al. sind der Auffassung,
dass ,,eine widerspruchsfreie Dimensionierung musikalischer Kompetenz [...] nicht
moglich® ist (Jank et al. 2013, S. 127).

114



Lehrer-Schilel i und

Diagnose und Schiler unterstiitzendes Handeln

igung von Diszipli und

L I i und L

Gestaltung und Methoden des Unterrichts

aligemeine (Lehr-
)Kompetenzen

Zusammenarbelit in der Schule

Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

(Lehr-)Kompetenzen
fir das
Klassenmusizieren

Fachdidaktische Standards

Singen und Sprechen

Instrumentalspiel

Methodi idakt g des KI

Spiel-, Vokal- und Bewegungstechniken vermitteln

(elektronische) Medien

Bewegen und Dirigieren

musikbezogene
(Lehr-)Kompetenzen

Abbildung 1: Dimensionalisierung der (Lehr-)Kompetenzen
fiir das Klassenmusizieren

Noten, Stiicke und Arrangements

Héren

INNSSNRNN SN N NN

Présentationen und Auffihrungen

Im Folgenden sollen nun wieder die Positionen von E2 und E8 ge-
geniibergestellt werden. Ermittelte Unterschiede beziehen sich hier-
bei auf instrumentales Musizieren, kiinstlerisches Hauptfach, Arran-
gieren und Stiickauswahl, Aufbau bzw. Ansatz und Progression so-
wie auf weitere Aspekte.

Im Bereich des instrumentalen Musizierens nennt E2 keine einzelnen
Instrumente, sondern bleibt vergleichsweise allgemein. Elementar-
und Orffinstrumente werden deutlich abgewertet. So bezeichnet E2
Steckbundmonochorde als ,,unsinnige Erfindung”, Boomwhackers
als ,,Uninstrument® und das Orff*sche Instrumentarium als ,,Subkul-
tur. In Bezug auf das Klavierspiel gehen die Anforderungen an (an-
gehende) Musiklehrkrifte dabei tiber das reine Begleiten auf dem
Instrument hinaus: E2 betont die Fahigkeit, Schiiler zu begleiten und
gleichzeitig Kontakt zu ihnen zu halten bzw. sie nonverbal anzulei-
ten. Ferner soll in verschiedenen Stilen und verschiedenen Formen
(interpretativ, improvisatorisch etc.) musiziert werden. E8 spricht
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sich dafiir aus, dass Lehrende ,,in mehreren wichtigen Instrumenten-
gruppen grundsétzliche Erfahrung haben* sollen. Neben der eigenen
Spieltechnik werden dabei ebenso Fahigkeiten im Bereich Instru-
mentaldidaktik und der methodisch-didaktischen Gestaltung des
Klassenmusizierens geschildert. Das Beherrschen von Klavier oder
Gitarre wird vor allem unter dem Aspekt ,,schulpraktischen Instru-
mentalspiels* als bedeutend gewertet.

In Bezug auf das kiinstlerische Hauptfach (angehender) Musiklehr-
kréfte erwartet E2 eine ,,moglichst gediegene musikalisch-handelnde,
kiinstlerische Kompetenz*. Als ,,fundierte [...] Musiker* sollen sie in
der Lage sein, stilistisch vielfiltig, in verschiedenen Formen (inter-
pretativ, improvisatorisch etc.) und mit ,,personlichem Profil“ zu
musizieren. Auch fiir ES ist ein kiinstlerisches Hauptfach von Bedeu-
tung, jedoch mit einer anderen Akzentuierung. ,Im Sinne von
kunstmusikalische[r] Differenzierung® soll das ,,Kiinstlerische natiir-
lich nicht ganz auf[ge]geben werden. Lehrende sollen in der Lage
sein, stilistisch vielfiltig auf hohem Niveau und in verschiedenen
Formen zu musizieren. Beide Experten sind sich dariiber einig, dass
gerade der Vortrag auf dem eigenen kiinstlerischen Hauptinstrument
bzw. eine Gesangsdarbietung Schiiler beeindruckt und zur Akzeptanz
der Lehrkraft beitrédgt.

Arrangements sollen E2 folgend auf hohem Niveau erstellt werden
konnen. Er votiert dafiir, dass Lehrende ,,einen vierstimmigen Satz
ohne mit der Wimper zu zucken aus dem Armel schreiben* kénnen.
Stiicke und Arrangements sollen, zum Beispiel anhand gesangspida-
gogischer Kriterien, beurteilt und eingesetzt werden kénnen. Bei der
Auswahl bzw. Gestaltung von Stiicken und Arrangements sind wei-
terhin Authentizitdt und stilistische Vielfalt zu beriicksichtigen. Letz-
teres ist fiir E8 ebenfalls von Bedeutung. Als Kriterium fiir die Aus-
wahl bzw. Gestaltung von Stiicken und Arrangements wird beson-
ders der Aspekt der Binnendifferenzierung angesprochen. Arrange-
ments sollen vor allem ,.fiir schulische Zwecke und nicht nur fiir
irgendetwas Gedachtes, was vielleicht Musiktheoretiker interessiert™
erstellt werden.

In Bezug auf Ansatz, Aufbau und Progression des Klassenmusizie-
rens fordert E2, Schiiler ernst zu nehmen und sie dort ,,ab[zu]hole[n],
wo sie sind“. Von dort aus soll dann Leistungentwickelt werden. Fiir
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ES steht besonders die Binnendifferenzierung im Vordergrund.
Daneben gibt es weitere Aspekte, die lediglich von E8 berticksichtigt
wurden. Dies sind beispielsweise Féahigkeiten und Fertigkeiten aus
dem Bereich Bewegung und Tanz, Themen wie Organisation und
Klassenordnung, sowie der Umgang mit Larm, Disziplinproblemen
und destruktiven Personen. AuBlerdem sind fiir E2 offentlichkeits-
wirksame Auffiihrungen mit der Gruppe sowie der Einsatz von zur
Verfiigung stehenden Mitteln (Finanzen, Ausstattung etc.) relevant.

Rollenbilder im Zusammenhang des Klassenmusizierens

Wie gezeigt, konnten insgesamt 70 verschiedene Fahigkeiten und
Fertigkeiten ermittelt werden, der Durchschnitt lag bei 33,5. Dabei
fallt auf, dass eine relativ hohe Differenz zwischen den beiden Zah-
len vorliegt. Wie kann dieser Unterschied erklért werden? Zum einen
stehen die genannten Fihigkeiten und Fertigkeiten im Zusammen-
hang mit dem individuellen Begriffsverstéindnis von Klassenmusizie-
ren bzw. den individuellen Vorstellungen von Musikunterricht. So
bezieht beispielsweise E2 das Tanzen nicht in ,,seinen* Begriff des
Klassenmusizierens mit ein; folglich werden im weiteren Verlauf des
Interviews keine auf Tanz bezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
genannt. Zum anderen deuten die Unterschiede auf unterschiedliche
Vorstellungen iiber die Rolle der Musiklehrkraft im Bereich des
Klassenmusizierens hin?.

Wie konnen die Rollenbilder von E2 und E8 charakterisiert werden?
Im Spannungsfeld der von Kestenberg entwickelten Rollendetermi-
nanten Kiinstler, Pddagoge und Wissenschaftler sind die Aussagen
von E2 vorrangig dem Bild des Kiinstlers zuzurechnen. Neben der
direkten Verwendung des Begriffs ,,Kiinstler*, ,kiinstlerisch ausge-
richtetes Lehramtsstudium® etc. sprechen auch die bereits beschrie-
benen Differenzierungen zum Klassenmusizieren tendenziell fiir eine
Zuordnung zum Rollenbild Kiinstler. Der Aspekt der Herausforde-

2 Eine alternative Erklirung konnte darin bestehen, die AuBerungen lediglich als
unvollstindig, als Momentaufnahme im Rahmen des Interviews zu bewerten. Da die
Experten im Vorfeld tiber die Kriterien des Wissensvorsprungs und der Wirkméch-
tigkeit des Wissens definiert und ausgewdhlt worden sind (Bogner et al. 2014, S. 13,
17 t.) scheint diese Deutung wenig plausibel.
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rung, der von Malmberg dem Rollenbild ,,Pddagoge” zugeordnet
wurde (Malmberg 2012, S. 289), findet sich jedoch auch bei E2. Eine
eindeutige Zuordnung zum Rollenbild des Kiinstlers oder des Péda-
gogen ldsst sich daher nicht treffen. Auch das von E8 skizzierte Bild
lasst sich nicht zweifelsfrei in eine der drei Rollendeterminanten
eingruppieren. Zwar fordert auch E8 ein ,kiinstlerisches Lehramt*
und betont, dass sich ,,ein Lehrer [...] seiner Sache da auch sicher*
sein soll. Dariiber hinaus werden jedoch weitere Fahigkeiten und
Fertigkeiten auf verschiedenen Instrumenten sowie in Bezug auf
Péadagogik bzw. Didaktik und Methodik gefordert. Der ,,Schulbe-
reich (im Sinne von schulpraktisch ausgerichtetem Theorie- oder
Gesangsunterricht) darf nicht als ,,unkiinstlerisch betrachtet werden.
Auch die von E8 genannten Intentionen sowie der dem Klassenmusi-
zieren zugeordnete Stellenwert lassen sich schwerlich unter einen
traditionellen Kiinstlerbegriff zusammenfassen.

Insgesamt erscheint die Einteilung in Kiinstler oder Pddagoge oder
Wissenschaftler problematisch. Um dennoch gegensétzliche Positio-
nen in den Aussagen der beiden Experteninterviews zu veranschauli-
chen, konnen als Metaphern die Begriffe ,Experte und , Allrounder*
gebraucht werden. Verkniipft mit den Aussagen von E2, steht der
,Experte‘ fiir eine eher kiinstlerische Orientierung. Der Begriff ist
dabei nicht in Riickgriff auf Adorno (vgl. Adorno 1968, S. 15 f. und
S. 23 ff.) oder andere zu verstehen, sondern dient vorrangig der Il-
lustration. Ein ,,Allrounder*, verkniipft mit den Aussagen von ES,
bezeichnet laut Duden eine Person, die ,,wendig™ und ,,vielseitig
interessiert ist sowie ,,Kenntnisse und Fahigkeiten auf zahlreichen
Gebieten besitzt und anwendet (Duden 2015). Der Begriff wurde
nicht in Hinblick auf seine Verwendung in anderen Konzeptionen
(vgl. z. B. Oser und Oelkers 2001) ausgewéhlt; im Vordergrund steht
der Veranschaulichungscharakter. Er soll nicht in dem Sinne ver-
standen werden, dass der Allrounder kein Experte ist. Vor allem im
Zusammenhang der Debatte um den Piddagogen als Kiinstler (vgl.
dazu u. a. Seipel 2013, S. 239 ff.) konnen andere Deutungsméglich-
keiten des Expertenbegriffs aufgezeigt werden. Als weitere denkbare
Metaphern konnen auch ,Tiefe* bzw. ,Breite dienen. Beide Be-
griffspaare bleiben letztlich angreifbar, sie spitzen zu und vereinfa-
chen. Daher dienen sie vor allem illustrativen Zwecken.
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4 Zusammenfassung und Diskussion

Klassenmusizieren ist ein breites Feld mit vielfiltigen Herausforde-
rungen fur (angehende) Lehrkréifte. Mittels einer Expertenbefragung
erfolgte eine erste Anndherung an bendétigte (Lehr-)Kompetenzen.
Die Studie ist als explorativer Zugang zum bisher wenig empirisch
durchdrungenen Klassenmusizieren zu verstehen. Neben der kleinen
Fallzahl (n=8) sind weitere (mogliche) Limitierungen zu berticksich-
tigen: Die Experten formulieren zum Teil auf unterschiedlichen Abs-
traktions- bzw. Konkretionsniveaus; Vollstindigkeit kann nicht ge-
wihrleistet werden. In Bezug auf das entwickelte Modell (bzw. die
Vorstufe eines Modells) gelten folgenden Einschriankungen: Aufe-
rungen, die sich auf ,,Wissen“ beziehen, wurden nicht einbezogen.
Motivationale, soziale und volitionale Aspekte konnten aus for-
schungsokonomischen Griinden lediglich ansatzweise berticksichtigt
werden. Im Zusammenhang mit der Diskussion um Kompetenzfor-
mulierungen in den Curricula (vgl. dazu im Uberblick Knigge 2010,
S. 25 ff.; Knigge und Lehmann-Wermser 2008, S. 71 ff.) wird ange-
merkt, dass es sich dabei nicht um ,echte® Kompetenzen handelt,
sondern lediglich um eine Auflistung musikalischer bzw. musikbe-
zogener Fahigkeiten und Fertigkeiten. Wie ist das entwickelte Mo-
dell zu interpretieren? Gegen eine bloBe Aufzdhlung spricht der
Riickbezug auf die Definition von Weinert als theoretische Fundie-
rung, eine nihere Beschreibung und Einordnung der einzelnen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten durch die Experten sowie die empirische
und theoretische Dimensionalisierung. Der vorliegende Ansatz kann
den sogenannten Kompetenzstrukturmodellen zugeordnet werden.
Unklar ist, ,wie viele* Fahigkeiten und Fertigkeiten in welcher Ver-
teilung bendtigt werden, um ,,.kompetent zu sein. Auch die Frage,
wie stark diese ausgepragt sein miissen, ist noch offen. Fiir eine wei-
tere Fruchtbarmachung muss das entwickelte Modell weiter entwi-
ckelt werden: Eine (quantitative) Evaluation, die Definierung von
Kompetenzniveaustufen sowie das Entwickeln geeigneter Testin-
strumente sind Aufgaben zukiinftiger Forschung. Vorliegende Studie
kann auf verschiedenen Ebenen als Diskussionsanlass dienen. Leit-
fragen konnen dabei die folgenden sein: Wie sieht eine ideale Aus-
bildung im Bereich Klassenmusizieren aus? Welche Stirken und
Schwichen hat das Studium, welche habe ich als Lehrender? Wie
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verorte ich mich im Spannungsfeld Kiinstler-Pddagoge bzw. Experte-
Allrounder? Inwieweit gibt es die Moglichkeit einer individuellen
Profilbildung? Wie kann ich der Vielfalt des Klassenmusizierens
konstruktiv begegnen (Kooperationen etc.)? Gerade vor dem Hinter-
grund der Verankerung des aktiven Musizierens in den Curricula und
Rahmenlehrpldnen der allgemein bildenden Schulen ist das Reflek-
tieren, Diskutieren und die Weiterentwicklung von Lehrerbildung in
Bezug auf Klassenmusizieren von hoher Bedeutung. Klassenmusi-
zieren wird als Teil von Musikunterricht verstanden und sollte damit
gleichfalls Teil der ersten Phase der Ausbildung im Lehramt sein.
Dabei wird deutlich, dass dies Schwerpunktsetzungen und Profilbil-
dungen auf individueller und institutioneller Ebene erfordert — und
zwar nicht nur in Bezug auf Klassenmusizieren, sondern ebenso be-
zogen auf den Musikunterricht und die -lehrerausbildung im Allge-
meinen. Eine moglichst groBe Breite an unterschiedlichen Profilen,
welche die jeweils individuellen Besonderheiten und Stirken von
Schulen, Ausbildungsinstitutionen und (angehenden) Musiklehrern
betont, fithrt dabei zu einer fiir die Bildungslandschaft wiinschens-
werten Vielfalt.
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