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Musikpadagogische Forschung hat in der Deutsch-
schweiz keine gefestigte Tradition. «Die meines Erach-
tens erwiinschte — da die bislang zum Teil praktizierte
Unverbindlichkeit sprengende — Verwissenschaftlichung
der Musikpadagogik ist in der Schweiz in vielen Fallen
erst eine Zukunftsmusik», konstatiert Peter Mraz 1985
im Sammelband der von ihm initiierten «Schweizerischen
Gesellschaft fir musikpadagogische Forschung» (Mraz
1985: 49). Damit bestétigte er, was Paul Kélin bereits ein
knappes Jahrzehnt zuvor zum Ausgangspunkt seiner
Dissertation gemacht hatte, namlich die «Feststellung,
dass es eine systematisch aufgebaute musikalische
Bildung und Erziehung in der Schweiz nicht gibt» (Kélin
1976: 1). Daran hat sich auch in den folgenden Jahrzehn-
ten wenig geéndert: Musikpadagogik ist hierzulande bis
heute «vor allem eine angewandte Disziplin» geblieben
(Spychiger 2013: 43).

Im benachbarten Deutschland waren sich im Nach-
gang zu Theodor Warners (1954) und Theodor W. Ad-
ornos (1982a/1982b [1956]) Kritik an der musischen Er-
ziehung nicht nur musikpadagogische Konzeptionen und
Musikdidaktiken in kurzen Abstanden gefolgt (vgl. Rit-
zel/Stroh 1984, Gruhn 2003 und Schatt 2008), sondern
hatte sich 1965 auch der «Arbeitskreis Forschung in der
Musikerziehung»' formiert. Wohl als Widerhall auf diese
Entwicklung entstanden in den 70er und 80er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts auch in der Deutschschweiz
einzelne Dissertationen zu schulmusikalischen Themen
(Kalin 1976, Dietschy 1983, Mraz 1984). Diese konnten
jedoch keine kontinuierliche Forschungs- und Wissen-
schaftstradition begriinden. Mraz’ Versuch, die musik-
padagogische Forschung in der Schweiz zu etablieren,
versandete nach knapp einem Jahrzehnt. Zwar bejahten
alle 1985 von Mraz angefragten Personlichkeiten aus
der Musikpadagogik ein Bedurfnis nach musikpadago-
gischer Forschung und begriissten die Griindung einer
entsprechenden Gesellschaft. Einzelne Beitrage setzten
sich jedoch durchaus kritisch mit der wissenschaftlichen
Musikpadagogik auseinander und forderten dezidiert ei-
nen Praxisbezug ein:

1 Ab 1971 «Arbeitskreis Musikpadagogische Forschung» (AMPF).

«Eine Forschung um ihrer selbst willen, ein Schrifttum, das
unter sich musikpadagogische Probleme erdrtert, ohne
dem Praktiker Hilfeleistung zu bieten, das ihn eher verwirrt
und verunsichert, wissenschaftliche Statistiken und Be-
standesaufnahmen, die zum wiederholten Mal darauf hin-
weisen, wie schlecht es um die Musikpddagogik bestellt
ist, ohne mit klaren, realisierbaren Vorschidgen weiterzu-
helfen, werden mehr Schaden als Nutzen hervorbringen»
(Rubeli 1985: 55).

Pragmatisches Vorgehen? und Praxisbezug sind denn
auch die Konstanten, wenn von der Musikpadagogik in
der Schweiz allgemein und vom schulischen Musikun-
terricht im Besonderen die Rede war und ist. Dies zeigt
sich sowohl bei der Diskussion um die fachlichen Inhalte
des Unterrichts, jener um die Begriindung und die Legi-
timation des Musikunterrichts im Facherkanon wie auch
beim Professionsverstandnis der Lehrpersonen. Bevor
wir die Resultate unserer explorativen Studie im Feld der
Schulmusik prasentieren, sei deshalb ein Schlaglicht auf
die genannten drei Strange geworfen, entlang derer der
Musikunterricht bisher diskutiert worden ist.

Beim ersten, dem inhaltlichen, steht die folgende Fra-
ge im Zentrum: Wie weit soll und kann das «an einem
birgerlich-kulturellen Musikbegriff orientierte» und bis
heute nachwirkende musikpadagogische Konzept von
Hans Georg Nageli aus dem 19. Jahrhundert (Dietschy
1983: 226) auf die Ausweitung des Musikbegriffs in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts reagieren und neue
Inhalte integrieren, allenfalls gar die musische Kompo-
nente mit einer kritischen Haltung verbinden (Gartmann
1993: 14)?

Der zweite Strang betrifft die Legitimation des Mu-
sikunterrichts und seine Bedeutung innerhalb des Fa-
cherkanons. Grosse offentliche Aufmerksamkeit war
den Versuchen mit erweitertem Musikunterricht (EMU)

2 Beispielhaft daflir Rubeli (1985: 57): «Zusammenfassend sei
festgestellt, dass eine schweizerische musikpadagogische
Forschung seit den sechziger Jahren wiinschbar wére. Wenn
sie sich bisher nicht zu entwickeln vermochte, wirkt sich dies
flr die Zukunft vielleicht eher glinstig aus; weiss man doch
bereits mit Blick ins Ausland, welche Fehler zu vermeiden sind.»
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beschieden, deren Auswirkungen beforscht wurden
(Weber/Spychiger/Patry 1993) und die in die Diskussion
um Transfereffekte miindeten (vgl. Scheidegger/Eiholzer
1997). Maria Spychiger, wissenschaftliche Mitarbeiterin
des EMU-Projekts, unternahm spéter in ihrer Dissertation
(Spychiger 1995) eine zeichentheoretische Begriindung
des Musikunterrichts, die sich dezidiert als Gegenpo-
sition zu einer utilitaristischen Legitimierung definier-
te. Ebenfalls auf Eigenstandigkeit der Musikpadagogik
pochte Anton Haefeli, der den Missbrauch der Musik als
Erziehungsmittel anprangert und mit Adorno argumen-
tiert, dass «Musik [...] ihren Wert und ,ihr humanes Ziel in
sich selbst’ [hat]» (Haefeli 1998: 12).

Der dritte, mit der Aufwertung der Ausbildungsstat-
ten zu Hochschulen verbundene Diskursstrang zeigt sich
beziglich des Professionsverstéandnisses. Begriffen sich
Musiklehrpersonen bisher tendenziell als padagogisch
tatige Kunstler_innen, ist nun eine stérkere didaktische
Ausrichtung gefordert, die zu einer Kontroverse zwischen
einem Bildungstheoretiker und einem Praktiker flhrte.
Jener postuliert fir «ein Berufsverstandnis [...], das die
Musiklehrperson als forschende Person begreift» (Hoff-
mann-Ocon 2009: 231), dieser fir «einen durch kiinstle-
risch-musikalische Erfahrungen gestiitzten Musikunter-
richt» (Brugger 2009: 242), woflrr auch Hofstetter (2007)
pladiert.

Erstaunlicherweise |6ste die Aufwertung der Konser-
vatorien, Musikakademien und Jazzschulen zu Musik-
und Kunsthochschulen vorerst keinen Aufschwung der
musikpédagogischen Forschung aus. Obwohl das Fach-
hochschulgesetz Forschungsaktivitaten explizit forder-
te®, standen diese bei diesem strukturellen Kraftakt nicht
im Vordergrund.* Musikpadagogische Forschung, zumal
fir den Schulmusikbereich, geriet zwischen Stuhl und
Bank. Die Padagogischen Hochschulen beschrankten
sich im musikalischen Bereich meist auf die Entwicklung
von Lehrmitteln; die Musik- und Kunsthochschulen kon-
zentrierten sich hingegen auf Fragen der Interpretation
und Performance im Allgemeinen und bauen musikpada-
gogische Forschungsschwerpunkte erst seit den letzten
Jahren auf.® Die Pilotstudien Was geht in den Képfen der
Lehrpersonen vor? (Cslovjecek/Zulauf 2006) und Stan-
dards im Musikunterricht (Huber 2008) sind zwei der we-
nigen empirischen Arbeiten, die das Feld der Volksschule
erkunden. Erstere zeigte die Perspektive von Lehrperso-
nen bei Schulversuchen mit EMU auf, letztere fragte mit-
tels Lehrplananalyse und Gruppeninterviews nach den
Kerninhalten des Musikunterrichts. Was noch aussteht,
sind vertiefende Zugange zu den Selbst- und Individu-
alkonzepten (vgl. Niessen 2006) von Musiklehrpersonen

3 Bundesgesetz Uber die Fachhochschulen (Fachhochschul-
gesetz, FHSG), Art. 3 Abs. 1-3.

4 Vgl. Camp/Sigka (2011), dies ungeachtet diesbeziiglicher
Absichtserklarungen (vgl. Bram 1997).

5 Fir einen Uberblick siehe Huber/Zurmiihle 2015.

auf den Sekundarstufen | und 11, die mit ihrer Arbeit den
schulischen Musikunterricht nachhaltiger bestimmen als
die Lehrplane.

Hier, im Spannungsfeld zwischen Lehrplan und Lehr-
person, setzt unsere explorative Studie an. Sie beleuch-
tet das Verhaltnis von normativen Vorgaben der Lehrpla-
ne zu der von Deutschschweizer Musiklehrpersonen auf
den Sekundarstufen | und Il intendierten Unterrichtspra-
xis. Unsere Vorannahme, dass zwischen offiziellen Do-
kumenten und den Handlungszielen der Praktiker_innen
eine Diskrepanz besteht, stlitzt sich einerseits auf die Be-
obachtung, dass sich ein zeitgeméasser Musikunterricht
in dynamischer Auseinandersetzung mit aktuellen musi-
kalischen Entwicklungen ausbildet, dies im Gegensatz
zu den Lehrplanen, die formal und inhaltlich meist Gber
Jahrzehnte bestehen bleiben, andererseits auf die Fest-
stellung, dass dem Musikunterricht im Vergleich zu an-
deren Fachern wenig Unterrichtszeit zur Verfligung steht,
die Lehrplane allerdings meistens sehr umfangreich sind.

Unser Interesse lag darin, einen Uberblick iiber das
Praxisfeld zu erlangen und daraus weitere Forschungs-
fragen und -perspektiven zu generieren. Indem wir in der
Berufspraxis stehende Lehrpersonen befragten, woll-
ten wir zugleich die Perspektive der Praktiker_innen fir
die Theoriebildung nutzbar machen. Zum Zeitpunkt der
Befragung (Frihjahr 2013) waren die Lehrplane fur die
Sekundarstufe | von den jeweiligen Kantonen vorgege-
ben, wahrend auf der Gymnasialstufe teilweise kantonal,
teilweise schulintern auf der Basis des Rahmenlehrplans
von 1994 (EDK 1994) ausgearbeitete Lehrpléne galten.
Die Lehrpersonen wurden gemass des fur sie geltenden
Lehrplans befragt, was folglich personalisierte Fragebo-
gen ergab. Im Zentrum standen die geschlossenen Fra-
gen nach Umsetzung und gegebenenfalls Benotung der
einzelnen Lernziele’ der jeweiligen Dokumente im Un-
terricht. Als Freitext konnte zudem angegeben werden,
in welcher Form dieses Lernziel umgesetzt bzw. geprift
wird. Unabhangig von der Umsetzung wurde auf einer
sechsstufigen Ordinalskala abgefragt, als wie sinnvoll
die einzelnen Lernziele eingeschétzt werden. Diese Fra-
ge konnte wiederum in einer offenen Form kommentiert
werden. Der Bogen schloss mit Fragen nach der person-
lichen Handhabung des Lehrplans, nach dem personli-
chen Schwerpunkt im eigenen Musikunterricht und nach
dem Wunsch an die musikpadagogische Forschung und
erhob zudem Daten beztglich Alter, Ausbildung und Pen-
sengrésse.

Die Befragung erfolgte online, was eine breite
Streuung der Fragebogen im Feld ermdglichte und die
Auswertung erleichterte. Die zu befragenden Personen
wurden Uber personliche Kontakte der Forschenden und

6 Im Gegensatz zu den Lehrpersonen auf der Primarstufe, finden
sich auf der Sekundarstufe | und Il hauptséchlich Musiklehrper-
sonen mit einer fachspezifischen Ausbildung entweder als
Monofach oder im Verbund von héchstens vier Fachern. Daher
hat sich die vorliegende Studie auf Personen beschrankt,
die auf diesen Stufen unterrichten.

7 In den Befragungen wurde die Terminologie der jeweiligen
Lehrplane (Lernziel, Grobziel, Unterrichtsziel etc.) Gbernommen.
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an Tagungen erreicht bzw. in Folge von Internetrecher-
chen personlich per E-Mail angeschrieben. Beriicksich-
tigt wurden beide Schulstufen in allen deutschsprachi-
gen Kantonen und Kantonsteilen der Schweiz, wobei 22
Sekundarlehrpersonen und 16 Gymnasiallehrpersonen
antworteten.

Fiir die Analyse der Daten stellten wir die Arbeitshy-
pothese auf, dass die Lehrpersonen der Gymnasien einen
anderen Zugang zum Musikunterricht haben als jene der
Sekundarstufe 1.8 Diese Pramisse stitzt sich auf folgende
drei Uberlegungen: Zur Lehrbefihigung werden fiir die
beiden Schulstufen unterschiedliche Ausbildungen ge-
fordert, die bezlglich fachlicher und padagogischer Aus-
richtung divergieren. Zweitens ist auf der Sekundarstufe |
als Teil der obligatorischen Schule mit anderen Erwartun-
gen und Interessen seitens der Schiler_innen zu rech-
nen als an Mittelschulen, die «freiwillig» besucht werden.
Schliesslich gelten flr die Sekundarstufe | grundsétzlich
kantonale Lehrplane®, wahrend die Lehrpldne an Gym-
nasien zum Teil von den jeweiligen Lehrpersonen auf der
Basis des Rahmenlehrplans fir die eigene Schule selbst
entwickelt werden. Daher lasst sich an Gymnasien eine
hoéhere Ubereinstimmung von Unterricht und Lehrplan
vermuten. Deshalb, und geméass den Forschungsinte-
ressen der Autoren und ihrer Unterrichtserfahrung auf
der jeweiligen Stufe, wurden die Antworten zunéchst be-
zliglich Sekundarstufe | (Olivier Blanchard) und Sekun-
darstufe Il (JUrg Huber) getrennt analysiert, bevor sie im
letzten Kapitel vergleichend diskutiert werden. Im Sinne
einer Forscher_innentriangulation oder «investigator tri-
angulation» (vgl. Flick 2008: 312) wurde eine Fachperson
aus der Theaterpadagogik (Andreas Blrgisser) zugezo-
gen, die beide Datensétze analysiert hat. So konnten die
Ergebnisse einerseits um einen «fachfremden» Blick be-
reichert werden und andererseits wurde die Reliabilitat
der Auswertungsverfahren beider Autoren erhoht.

Die erhobenen Daten wurden — unter Berlcksichti-
gung quantitativer Aspekte —in einem qualitativen Verfah-
ren ausgewertet, das sich vor allem auf die «theoretische
Sensibilitat» (Strauss/Corbin 1996: 25-30) der Beteiligten
stutzt. Fur dieses explorative Vorgehen wurde primér auf
die Antworten auf die offenen Fragen fokussiert.

«ICH HABE DEN OFFIZIELLEN LEHRPLAN

VOR UBER 15 JAHREN AUS MEINEM

LEBEN GESTRICHEN, UND ES IST GUT SO»:
MUSIKUNTERRICHT AUF DER SEKUNDARSTUFE

Das Zitat zur Uberschrift dieses Kapitels steht sinnbild-
lich fir den Musikunterricht an Sekundarschulen, der
sich eher an soziokulturellen Aspekten zu orientieren

8 Aufgrund des foderalistischen Bildungssystems mit
verschiedenen gymnasialen Varianten ergeben sich gewisse
Uberschneidungen zwischen Sekundarschule und Kurzeit-
gymnasium, auf die wir jedoch nicht speziell eingehen.

9 Diese kdnnen, wie im Fall der Zentralschweiz, auch interkantonal
Ubereinstimmen.

scheint als an bildungspolitischen Vorgaben. Dafiir spre-
chen erstens ein vergleichsweise tiefes subjektives Sinn-
empfinden bezlglich der einzelnen Lernziele, zweitens
die Tatsache, dass geméass Angaben nur zwei Drittel aller
Lernziele der jeweiligen Dokumente im Unterricht umge-
setzt werden und drittens die Antworten auf die Fragen
nach der persénlichen Handhabung des Lehrplans. Darin
werden die Dokumente als zu umfangreich und anachro-
nistisch bezeichnet oder es wird gar explizit genannt,
dass sie kaum benutzt werden. Umso spannender und
wichtiger scheint die Frage, wie Lehrpersonen der Se-
kundarstufe | ihren Musikunterricht konzipieren.

Um diese zu beantworten, habe ich in einem ersten
Schritt die Antworten auf die Frage nach dem personli-
chen Schwerpunkt im Musikunterricht untersucht. Meine
Interpretation der Daten lasst sich am besten anhand des
folgenden Schwerpunkts einer Lehrperson beschreiben,
der praktisch alle gefundenen Aspekte integriert: «Freude
am Singen und Musizieren, mit wenig Theorie Grundla-
gen erschaffen. Interessen der S. verfolgen.» Dieses Zitat
vereint zwei Antwortmuster, die bei den meisten anderen
Lehrpersonen eher ausschliesslich auftreten: ein persén-
licher Schwerpunkt in Form einer Fachkonzeption oder
in Form von Bildungszielen. Die Konzeption des Faches
teilt dieses hier in theoretische Grundlagen und prakti-
sches Musizieren, wobei letzteres wiederum in Singen
und Musizieren ausdifferenziert wird. Als Uberfachliche
Zielsetzung steht, ebenfalls bezeichnend fir viele Ant-
worten, das Vermitteln von Freude. Darlber hinaus ist
eine Sensibilitat fir die Interessen der Schiler_innen zu
vernehmen. Bei der Ergebnisdarstellung gehe ich nun in
einem ersten Abschnitt auf die Lehrpersonen ein, welche
die Frage nach dem personlichen Schwerpunkt in Form
einer Fachkonzeption beantworten. Im zweiten Abschnitt
diskutiere ich die Daten der Lehrpersonen, welche die
Frage in Form von allgemeinen Bildungszielen oder in
einer Mischform von Fachkonzeption und Bildungszielen
beantworten. Der vielerorts vernehmbare Anspruch, auf
die Interessen und Beddrfnisse der Schiiler_innen einzu-
gehen, wird in beiden Abschnitten thematisiert.

Nahezu alle Lehrpersonen, die die Frage nach dem
personlichen Schwerpunkt in Form einer Fachkonzeption
beantworten, teilen das Fach in eine Art praktisches Mu-
sizieren und Wissen Uiber Musik ein und reproduzieren da-
mit die klassische Praxis-Theorie-Unterscheidung. Das
Element des praktischen Musizierens ist in jeder Fach-
konzeption enthalten und wird durch Begriffe wie «Sin-
gen», «(gemeinsames/praktisches/aktives) Musizieren»
bzw. «Musizieren und Jammen» beschrieben. Einige
Lehrpersonen nennen in ihrer Fachkonzeption sowohl
«Singen» als auch «Musizieren», was auf einen ge-
sonderten Stellenwert bzw. eine gesonderte Funktion
des Singens schliessen lasst. Mit «Musizieren» mei-
nen diese Personen das Instrumentalspiel und seltener

10 Diese Unterscheidung ist der Musikpadagogik seit dem Mittel-
alter inharent, paradigmatisch bei Guido von Arezzo, der den
wissenden Musicus vom unbewusst austibenden Cantor unter-
scheidet, den er als «Tier» bezeichnet (vgl. Reimer 1978: 15)
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Bodypercussion oder Musizieren auf Alltagsgegen-
stédnden, so dass die Trennung auch unterschiedliche
Moglichkeiten der Teilnahme am Unterricht mitein-
schliesst: Singen ermdglicht den Einbezug aller Schii-
ler_innen, wahrend das Instrumentalspiel (ausserschu-
lisch erworbene) Vorkenntnisse auf einem Instrument
erfordert. So scheint Singen bei gewissen Lehrpersonen
die einzige praktizierte bzw. praktizierbare Form des
Klassenmusizierens im reguldren Musikunterricht zu
sein, wahrend Instrumente ausschliesslich in Wahlfa-
chern eingesetzt werden.

Als Gegenpol zum praktischen Musizieren nennen
einige Personen explizit «(Musik-)Theorie» als Struktu-
relement ihrer Fachkonzeption. Die Vorstellungen, was
darunter zu verstehen ist, variieren. Genannt wurden das
kognitive Erfassen rhythmischer, tonaler, harmonischer
und formaler Elemente, die Behandlung der traditionellen
Musiknotation, der Musikgeschichte sowie die Kenntnis
der Instrumente. Andere Lehrpersonen nennen den Be-
griff «(Musik-)Theorie» zwar nicht, stellen aber dem prakti-
schen Musizieren Elemente gegentber, welche den eben
genannten ahnlich sind. Die genannten Strukturelemen-
te sind in diesem Fall «musikalische Zusammenhange»,
«historische Zusammenhénge», «Musikstile», «musikali-
sche Mittel», «Instrumentation», «Musikgeschichte und
Formenlehre», «elementare Musiklehre», «Instrumenten-
kunde», «Botschaften von Liedern untersuchen» sowie
«Musikgeschichte». In einer einzigen Fachkonzeption
wird mit «Musik und Gesellschaft» explizit ein musikso-
ziologischer Aspekt mitgedacht. Das Hoéren, welches in
vielen Lehrplanen in Form von Lernzielen oder gar als
Kategorie der Fachstruktur vorkommt, taucht bis auf eine
Ausnahme in keiner persénlichen Fachkonzeptionen der
Lehrpersonen auf.

In einem weiteren Analyseschritt habe ich die einzel-
nen Lernziele der jeweiligen Lehrplane nach dem Ver-
sténdnis der Lehrpersonen, den Kategorien «Musizieren»
und «(Musik-)Theorie» zugeteilt und Uberprift, welche
der Lernziele im Unterricht angeblich auch umgesetzt
werden. Hier zeigt sich, dass der explizite Gebrauch des
Begriffs «(Musik-)Theorie» in der Fachkonzeption auch
einen Einfluss auf deren Umsetzung im Musikunterricht
zu haben scheint. Die Lehrpersonen, welche in ihrer Fach-
konzeption auf den Begriff «(Musik-)Theorie» verzichten
und dem «Musizieren» eine ausdifferenzierte Anzahl von
Strukturelementen gegentiberstellen, geben an, die die-
sen entsprechenden Lehrplanziele in ihrem Unterricht
auch umzusetzen. Die Lehrpersonen hingegen, die den
Begriff «(Musik-)Theorie» explizit erwédhnen, tun dies als
eine Art Negativkategorie, also um auszudriicken, dass
in ihrem Unterricht gerade keine «(Musik-)Theorie» statt-
findet. Weiter lassen sich vier persdnliche Fachkonzepti-
onen ausmachen, die dem Musizieren gar keine «(Musik-)
Theorie» oder entsprechende Strukturelemente gegen-
Uberstellen. Das praktische Musizieren und dabei vor al-
lem das Singen scheinen im Musikunterricht der Sekun-
darstufe folglich einen zentralen Stellenwert zu haben.

Dabei scheint die Orientierung an den Interessen, Be-
durfnissen und den fachlichen Kompetenzen der Schii-
ler_innen eine wichtige Rolle zu spielen. Diese wird einer-
seits fachlich, andererseits in Bezug auf die Motivation
der Schuler_innen begriindet. Die fachliche Begriindung
argumentiert im Sinne einer Lerntheorie nach Gruhn
(2010: 94ff.), wo figurale vor formalen vor symbolischen
musikalischen Représentationen auszubilden seien''.
Diese Lehrperson sagt, dass durch das praktische Mu-
sizieren «auch die Theorie lebendig werden» kann. Alle
anderen Begriindungen nennen vor allem die fehlende
Motivation der Schiler_innen und deren grosse fachliche
Heterogenitat als Faktoren, welche die Behandlung von
«(Musik-)Theorie» erschweren. Dies wird am anschau-
lichsten bei einer Person, die von Klassengrosse Uber
Geschlechterverhéltnis innerhalb der Klasse, Zeitpunkt
des Unterrichts im Stundenplan, Disziplin der Klasse bis
zu Motivation und Praferenzen der einzelnen Schiiler_in-
nen viele Faktoren aufzahlt, welche den Musikunterricht
massgeblich zu beeinflussen scheinen. Die Schiiler_in-
nen werden somit zur prdgendsten Rahmenbedingung
bei der Konzeption des Unterrichts. Dies spezifiziert die
in Niessens Untersuchungen zu Individualkonzepten von
Musiklehrpersonen genannten Konstanten zur Planung
des Musikunterrichts: Schuler_innen, Richtlinien, Schu-
le, Zeitbudget und Unterrichtsmaterialien (vgl. Niessen
2006: 227; Niessen 2014: 3).

Bei einigen Lehrpersonen lasst sich vermuten, dass
das Spannungsverhaltnis von gedachter, aber nicht be-
handelter «(Musik-)Theorie» gar aufgrund des Lehrplans
entsteht. Als Antwort auf die Frage nach der persénlichen
Handhabung des Lehrplans geben diese Personen an,
den Lehrplan — und seiner anachronistischen Inhalte -
nicht zu benutzen. Die darauffolgende Frage nach dem
personlichen Schwerpunkt wird dann von diesen Perso-
nen nicht nur durch positive Nennungen, sondern auch
in Form einer Abgrenzung bzw. eines Ausschlusses im
Sinne von «Musik machen anstatt dartber zu reden» be-
antwortet.

Deutlich weniger Lehrpersonen beantworten die Fra-
ge nach dem personlichen Schwerpunkt des Musikun-
terrichts in Form von Zielsetzungen. Die genannten Ziele
sind «Freude (entwickeln / haben / herausbilden / heraus-
arbeiten)», «Personlichkeitsbildung», «(kreatives) Team-
bzw. Gemeinschaftsgefihl entwickeln», «auf Neues
Einlassen», «Auftrittskompetenz», «kreative Teamarbeit»,
«Sicherheit des Einzelnen [fur das Zusammenspiel]» und
«Verstandnis erweitern». Es handelt sich also selten (ein-
deutig) — oder zumindest nur partiell — um fachliche Ziele,
sondern um allgemeine Bildungsziele.

Die Zielsetzungen werden in der Regel weder begriin-
det, noch wird angegeben, wie der Unterricht zu deren
Erreichen gestaltet wird. Daher habe ich zur Interpretation

11 Bei einer figuralen musikalischen Reprasentation sind die
musikalischen Vorgénge in Form konkreter Handlungen kodiert,
bei einer formalen musikalischen Repréasentation geschieht die
Kodierung unabhéngig vom inneren oder dusseren Vollzug, die
symbolische musikalische Reprasentation bezieht sich schliess-
lich auf explizites, begriffliches Wissen. (Gruhn 2010: 95f.).

Art Education Research, Dezember 2014, Jg. 5 (9), ISSN 1664-2805 4



Olivier Blanchard und Jiirg Huber: Zwischen Kanon und Soziokultur

die Daten der Lehrpersonen miteinbezogen, die auf die
Frage nach dem personlichen Schwerpunkt sowohl
Strukturelemente und Zielsetzungen als auch Mischfor-
men (z.B. «Freude am Singen», «Freude am Musizieren»)
nennen. Zusatzlich finden sich bei einigen Lehrpersonen,
welche eindeutig eine Fachkonzeption als persoénlichen
Schwerpunkt nennen, als Antworten auf Fragen zu den
Lernzielen oder nach dem Wunsch an die musikpadago-
gische Forschung ebenfalls gewisse dieser Ziele.

«Freude» ist das am meisten genannte Ziel. Durch
den Zusatz «...am Musizieren» bzw. «...am Singen» wird
das allgemeine Bildungsziel einerseits mit musikalischem
Inhalt versehen, gleichzeitig wird dadurch auch die emo-
tionale Komponente von Musik unterstrichen, welche bei
den Lehrpersonen einen zentralen Stellenwert einzuneh-
men scheint. So wird andernorts zum Beispiel das «emo-
tionale Erleben» der Musik als Ziel genannt und darin ein
«Ausgleich zu den Leistungsfachern» gesehen. Ebenfalls
als zentral stellt sich das Moment des Gemeinsamen he-
raus. Das «zusammen Arbeiten», «zusammen Spielen»
und das zu entwickelnde «Teamgefiihl» sind Komponen-
ten, welche von mehreren Lehrpersonen an unterschied-
lichsten Stellen genannt werden. Schliesslich sind das
Auftreten und das kreative Moment Elemente, die sich
bei mehreren Lehrpersonen finden. Dadurch entsteht
ein Kontrast zu den Lehrpléanen, in welchen das Kreie-
ren von Musik und vor allem der musikalische Auftritt,
wenn Uberhaupt, eher eine untergeordnete Rolle spielen.
In diesen Anséatzen ist bei den Lehrpersonen erneut eine
Orientierung an den Schiler_innen auszumachen, wenn
der Unterricht es ihnen ermdglichen solle, ihre eigenen
musikalischen Gedanken dussern zu kdénnen.

Wie oben erwahnt, ist «Musik und Gesellschaft» als
musiksoziologische Komponente in einer einzigen Fach-
konzeption vorhanden. Andere Lehrpersonen themati-
sieren diese implizit, wenn sie als Aufgabe des Musikun-
terrichts sehen, dem gesellschaftlichen Umgang und der
einseitigen Verwendung von «Musik als blosse[m] Kon-
sumationsmittel» entgegenzuwirken und die Schiler_in-
nen an Neues heranzuflihren. Das «Neue» bleibt in den
Daten weitgehend undefiniert, die «fehlende ausserschu-
lische und familiare musikalische Betétigung» der Schi-
ler_innen und damit verbunden das «blosse Konsumie-
ren» von Musik «als Ware» impliziert jedoch eine Wertung
der musikalischen Gebrauchspraxen. Diese Aspekte
er6ffnen somit ein Spannungsfeld, wenn der Musikun-
terricht sich einerseits an den Interessen und BedUrfnis-
sen der Schiler_innen orientieren soll und andererseits
verlangt wird, dass die Schuler_innen im Musikunterricht
auch «die Geschichte und die Hintergriinde kennen» und
«nicht nur im momentan aktuellen Konsum <baden»».
Begriffe wie «Werk», «Komponist», «Kunstlied» «Lite-
ratur», explizit genannte Stilistiken wie «Gregorianik»,
Umgangsweisen wie «reines Musikhdren» und «Noten-
lesen» sowie Ansichten, dass die «Musiktheorie» Fragen
nach der subjektivempfundenen «Wirkung von Musik» be-
antwortet, deuten zudem auf eine normativ hochkulturelle
Ausrichtung einiger befragter Lehrpersonen hin. Vor die-
sem Hintergrund stellen sich Fragen, wie gegebenenfalls
unterschiedliche Musikkonzeptionen von Lehrpersonen

und Schiler_innen im Unterricht thematisiert werden
bzw. inwiefern die musikalischen Gebrauchspraxen von
Schiler_innen, welche geméass Kaiser Kenntnis und Kén-
nen voraussetzen und eine Form von Professionalitat
(im Sinne einer qualitativen Einstellung) sind (vgl. Kaiser
2002: 11f.), im Unterricht tatséchlich berticksichtigt und
ernst genommen werden.

«BIN BEKENNENDER GENERALIST>:
MUSIKUNTERRICHT AM GYMNASIUM

Die hier in der Uberschrift zitierte Aussage eines am Ende
seiner Karriere stehenden Musiklehrers charakterisiert
das Feld des schulischen Musikunterrichts auf Gymna-
sialstufe recht treffend. Fir den weitaus gréssten Teil der
antwortenden Musiklehrpersonen ist ein breitgefasster
Unterricht, der verschiedenste Facetten des Phanomens
Musik berlicksichtigt, zentral fir ihr berufliches Streben
und Handeln. Daneben gibt es einige Einzelfélle, die ih-
rem Unterricht ein ganz spezifisches Gepréage geben und
dadurch von besonderem Interesse sind, um die Eck-
punkte des Feldes des gymnasialen Musikunterrichts zu
markieren. Deshalb werde ich zuerst auf die Gemeinsam-
keiten und die homogenen Elemente in den Aussagen
der Lehrpersonen eingehen und den von den meisten
geteilten Grundkonsens benennen. In einem zweiten
Schritt werde ich die Homogenitat aufrauen, sie struktu-
rieren und differenzieren und erkennbare Profile innerhalb
der Stichprobe zu einer tentativen Typologie verdichten,
die auf ihre Anschlussféhigkeit an musikdidaktische Kon-
zeptionen gepruft werden soll. Anhand kontrastierender
Féalle werde ich schliesslich die Typologie um Extrempo-
sitionen erweitern, um damit, soweit es unsere Stichpro-
be zuldsst, das Feld der gymnasialen Schulmusik in der
Deutschschweiz abzustecken.

Grundlage flr alle derzeit geltenden Lehrplane ist
der Rahmenlehrplan von 1994, der die Richtziele in die
drei Kategorien Grundkenntnisse, Grundfertigkeiten und
Grundhaltung einteilt und mit Elementen der Horerzie-
hung, Musizierpraxis und Musiksoziologie eine Synthe-
se verschiedener Einflisse darstellt. Was Ernst Weber
fur die Didaktik der Volksschule konstatiert, gilt im All-
gemeinen auch flr diesen Lehrplan: «<Wenn man das
Konzept dieser von der Basis her gewachsenen Didak-
tik der Schulmusik ndher betrachtet, so findet man alle
Postulate, die zu ihrer Zeit praktisch Ausschliesslichkeit
beansprucht haben, nun angemessen vertreten und ge-
blhrend domestiziert» (Weber 1985: 72). Wahrend sich
auf der Sekundarstufe das Bild indes in den letzten Jahr-
zehnten stark gewandelt hat, zeigt das Gymnasium ge-
mass unserer Befragung einiges Beharrungsvermdégen,
ohne sich neueren Strémungen zu verschliessen.

Das zeigt sich in der oben erwéhnten hohen Uberein-
stimmung bezlglich Bedeutung einzelner Lehrplanziele
und wie diese zu erreichen seien. Dabei sind zwei Befun-
de aufféllig: Zum einen wird die Handlungsorientierung
sehr hoch gewichtet und kann als musikdidaktischer
Mainstream gelten. Dies zeigt sich im Bestreben, einer
Trennung von Theorie und Praxis durch angewandte
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Beispiele («Realitdtsbezug herstellen») entgegenzuwir-
ken, mithin die beiden traditionellerweise als gegen-
satzlich wahrgenommenen Bereiche zu integrieren und
eine moglichst ausgewogene «Vernetzung von Theorie
und Praxis» anzustreben. «[P]raktische Arbeit mit inte-
grierter Anwendung der gelernten Musiklehrinhalte», ist
denn auch eine personliche Schwerpunktsetzung, die
eine starke Praxisausrichtung mit kognitiven Elementen
verkniipft. <Manchmal bleibt zu wenig Zeit, um Inhalte
genlgend anzuwenden und zu Uben», ist die diesbezlg-
liche Kritik am Lehrplan. Ein Dissens sei hier angemerkt.
Eine Lehrperson zeigt sich besonders theoriekritisch und
bezweifelt, dass Musiktheorie unabdingbarer Inhalt des
Lehrplans sein muss: «Wer ein Instrument spielt, lernt’s
ohnehin; wer nicht, dem ist’s nur eine unnitze Plagerei»,
denn Theorie sei «nur in der Praxis, der gelebten bzw.
gespielten Musik wirklich sinnvoll» — was wiederum fir
eine Handlungsorientierung spricht. Dennoch findet die-
se Person die Ziele ihres Lehrplan insgesamt nur méssig
sinnvoll, was beim Lehrplan auf eine entsprechende Ge-
wichtung des Theoriebereichs hinweist.

Zum andern nimmt Musik im Sinne eines hochkultu-
rellen Phdnomens weiterhin einen hohen Stellenwert ein.
Zwar ist populdre Musik in verschiedenen Ausgestaltun-
gen unverzichtbarer Bestandteil des Musikunterrichts
und wird vor allem im praktischen Musizieren gepflegt.
Dennoch ist bei den meisten der antwortenden Lehrper-
sonen eine zumindest implizite Orientierung an der euro-
paischen Kunstmusik spurbar, die sich etwa in Bemer-
kungen wie «eine ausgebildete Stimme und das eigene
Interpretieren von Musik l&sst die Schiller wachsen und
lasst auch Werke verstehen» dussert. Diese kann in tradi-
tioneller Weise am klassischen Kanon erfolgen oder aber
an der nachtonalen Musik des 20. Jahrhunderts, dies oft
verbunden mit einer aufklarerischen Komponente gegen-
Uber massenkulturellen Vereinnahmungen: «Ein Anliegen
ist mir der stédndige Hinweis auf andere Kategorien [jen-
seits des undifferenzierten Dualismus schén/nicht schon]
und entsprechende musikalische Entwicklungen, denen
sehr ernsthafte kilinstlerische aber auch gesellschaftspo-
litische Anliegen zugrunde liegen.»

Die kleine Stichprobe erlaubt zwar keine Generali-
sierungen, aufgrund bestimmter Merkmale jedoch eine
versuchsweise Typenbildung. Typen, verstanden als
«Kombination von Merkmalen» (Kelle/Kluge 2010: 110),
die fur sozialwissenschaftliche Zwecke auch Uber den
Einzelfall hinausgehen kdnnen (ebd.: 111), ermdglichen
eine klarere Strukturierung des Feldes. Sie changieren
zwischen der Logik der qualitativen Induktion und jener
der Abduktion, vertrauen also einerseits darauf, «dass
die Vergangenheit etwas Uber die Zukunft sagt und dass
Gott nicht wirfelt, sondern sich an Regeln halt» (Rei-
chertz 2013: 22), sind andererseits aber der Hoffnung
verpflichtet, «dass es auch ganz anders sein kdnnte als
man bisher dachte» (ebd.). Deshalb habe ich sie zwar im
Bewusstsein existierender musikdidaktischer Konzepti-
onen konstruiert, mich aber vom empirischen Material
- zur Verwendung kamen hauptséchlich die Beurteilung
der Sinnhaftigkeit der einzelnen Lehrplanelemente, die

Antworten auf die offenen Fragen sowie die Kommentare
zu den Lehrzielen — Uberraschen und fuhren lassen.

Ins Zentrum mdochte ich den «integrativen» Typ stel-
len, der eine moderate Variante des Musikunterrichts
im Sinn von Ernst Weber (1985: 72) vertritt. Merkmale
sind die ausgewogene Bertcksichtigung der funf musi-
kalischen Umgangsweisen nach Dankmar Venus (1984
[1969])2, ein handlungsorientierter Ansatz und die Hoch-
schatzung des Handwerks. In seiner traditionalistischen
Auspragung hat dieser Typ einen klar definierten Musik-
begriff, der zwar Rock/Pop beinhaltet, aber beispielswei-
se Bewegung und Tanz ausschliesst, und sich bemiht,
«die Elemente des Lehrplans zu erflllen». Die handwerk-
liche Variante dieses Typs setzt auf einen aufbauenden
Unterricht, bei dem im Grundlagenfach «Singen und er-
fahren», beim Schwerpunktfach das Lernen des Hand-
werks im Zentrum steht.

Davon unterscheidet sich ein Typ, der im Nachgang
der kritischen Theorie von einem aufklarerischen Impetus
beseelt ist, wie ihn etwa Haefeli (1998) entfaltet. Dieser
Typus fuhlt sich in seiner traditionelleren Variante eher
dem klassischen Kanon verpflichtet, in seiner progres-
siveren Auspragung zeitgendssischen Strdomungen und
der auditiven Wahrnehmungserziehung. Beide indes ste-
hen Massenph&nomenen kritisch gegentiber. Die Erwei-
terung des differenzierten Horens ist hier die «Grundlage
jeden Musikverstandnisses und bewusstes genaues Be-
nennen von Phdanomenen»; die entsprechende Lehrper-
son erwartet von den Schdler_innen «Neugier auf Dinge
ausserhalb der kommerziellen Scheuklappens».

Extrempositionen markieren — beide mit einer ganz
spezifischen Art der Praxisorientierung — ein auf pop-
musikalischen Mainstream ausgerichteter neomusischer
Ansatz, der auf jede kritische Auseinandersetzung mit
kulturellen Erscheinungen verzichtet, und ein am «Einstu-
dieren schwieriger Chorliteratur» ausgerichteter Ansatz,
der «authentisches» Lernen in einem hochkulturellen
Kontext praferiert. Der vermeintliche Graben zwischen
Theorie und Praxis, aber auch jener zwischen Musik in-
nerhalb und ausserhalb des Klassenzimmers ist bei letz-
terem beinahe géanzlich zugeschuttet, denn nahezu der
ganze Bereich der sogenannten Musiktheorie wird «an
Beispielen jeweiliger Chorliteratur» vermittelt und gelibt.
Dieser «Real-life»-Ansatz, der sonst eher mit Vermitt-
lungspraktiken im Popbereich in Verbindung gebracht
wird (bspw. Evelein 2006; Vakeva 2009) als im Zusam-
menhang mit der als schwierig geltenden Hochkultur, hat
seine Parallelen in Tradierungsformen anderer als elabo-
riert wahrgenommener Kulturen, beispielsweise der ja-
panischen Shakuhachi-Tradition, in der das Studium der
Bambusfléte nicht ber Ubungen, sondern gleich am
zu erlernenden Repertoire erfolgt (vgl. Gutzwiller 1992).
Didaktisch folgt diese Art von Musikunterricht einem
problemlésenden Ansatz (vgl. Wiggins 2007); im Materi-
alienband zum Bericht zur Musikalischen Bildung in der

12 Diese fuinf Umgangsweisen mit Musik sind Produktion,
Reproduktion, Rezeption, Transposition und Reflexion
(Venus 1984: 21f.).
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Schweiz wird er als Modell fur einen alternativen musika-
lischen Grundlagenunterricht angepriesen (Marti 2004).
Der repertoiremassig entgegengesetzte «Real-life»-Zu-
gang setzt auf populdren Mainstream, der zum Vehikel
fur Gemeinschaftserlebnisse und den Ausgleich zur ko-
gnitiven Beanspruchung im Gbrigen Unterricht wird: «Als
Gegengewicht zum Schulalltag finde ich das praktische
Musizieren sinnvoller [als Werkbetrachtung].» Kaum ver-
wunderlich, dass eine Lehrperson, die sich diesem neo-
musischen™, auf die musische Bewegung des friihen
20. Jahrhunderts rekurrierenden Ansatz verschreibt, mit
dem vielseitig orientierten Lehrplan der Gegenwart nicht
sonderlich glicklich wird und ihn nur als sehr bedingt
sinnvoll erachtet. Dieser Haltung entspricht das Motto
«Besser als Musik horen, ist Musik machen!», das 1929
bei der Urauffihrung des «Lehrstlicks» von Paul Hinde-
mith und Berthold Brecht tiber der Buhne der Stadthalle
von Baden-Baden hing (Billeter 2004: 331), und das in
der Schweiz seine besondere Wirksamkeit entfaltet hat.

DISKUSSION UND AUSBLICK

Die Analyse der Daten hatten wir entlang der Vermutung
durchgefiihrt, dass die Lehrpersonen der Sekundarstu-
fe | einen anderen Zugang zum Musikunterricht haben
als die Lehrpersonen der Gymnasien. Die Antworten
auf die geschlossenen Fragen stiitzen diese Annahme:

Der subjektiv empfundene Sinn der Lernziele liegt im

Durchschnitt bei den Gymnasiallehrpersonen bei 5.13

Punkten (1 = Gberhaupt nicht sinnvoll, 6 = sehr sinnvoll),

bei den Sekundarlehrpersonen betragt der Durchschnitt

4.31 Punkte. Im Gymnasium werden zudem angeblich

89 % aller Lernziele der Lehrplane umgesetzt, auf der

Sekundarstufe 67 %. Im abschliessenden Kapitel stellen

wir nun die Ergebnisse der beiden Schulstufen einander

gegenliber, um sie im Diskurs zu verorten und potentielle

Ansatzpunkte fir musikpadagogische Forschungsfragen

aufzuzeigen. Dabei stehen die folgenden beiden Themen

im Fokus:

e erstens der Lehrplan bzw. die Schiler_innen als
hauptsachlicher Orientierungspunkt zur Konzipierung
des Unterrichts;

e zweitens das Verstdndnis von musikpadagogischer
Forschung und Wiinsche an diese Forschung seitens
der Lehrpersonen.

Die Arbeitshypothese, dass die Gymnasiallehrpersonen
ihren Unterricht geméss Lehrplan ausrichten, die Se-
kundarlehrpersonen hingegen diesen aufgrund sozio-
kultureller Faktoren gestalten, hat sich in den bisherigen

138 Auf diese Verwendung von Rock- und Popmusik hat Volker
Schitz bereits 1984 hingewiesen: «So wird von Seiten kriti-
scher Musikpadagogen immer wieder skeptisch gefragt, ob
nicht eine Auseinandersetzung mit Rockmusik, die vorrangig
auf der (Re-)Produktion vorgegebener, rockmusikalischer
Arrangements beruht, sich quasi hinter dem Ricken ihrer
Verfechter mit Leichtigkeit in ein musisches, unreflektiertes
Tun verkehren l&sst, ob nicht damit eine neue Art (musischer)
Schulmusik geschaffen wirde [...]» (Schutz 1984: 72).

Analysen bestétigt und soll nun weiter ausdifferenziert
werden. Im Musikunterricht der Sekundarschule wird
Uberall hauptsachlich, wenn nicht gar ausschliesslich,
gesungen und musiziert. Begriindet wird dies mit den
eingeschrankten Moglichkeiten aufgrund der fachlichen
Heterogenitat der Schiler_innen und mit einer Orientie-
rung an deren Interessen. Die Lehrpersonen des Gym-
nasiums sehen andererseits in ihren Lehrpldnen eine
hohe Sinnhaftigkeit oder finden es «sehr bedauerlich,
dass [das Erflillen der Elemente des Lehrplans] vielen
Lehrkraften [...] nicht gelingt», wobei dieses Phdnomen
«besonders ausgepragt [...] in den Schuljahren 5-8 zu
sein [scheint]».* Die Gymnasiallehrpersonen orientieren
sich tendenziell an der abendlé&ndischen Kunstmusik und
vermitteln eine aufklarerische Haltung gegenliber mas-
senkulturellen Phdnomenen.

Wenn man jedoch Uber diese Grundtendenzen der
Sekundarschullehrpersonen hinaus einzelne Antwor-
ten beriicksichtigt und bei den Gymnasiallehrpersonen
mehr auf die Typenauspragung als auf die homogenen
Elemente fokussiert, lassen sich einige Parallelen aus-
machen. Einerseits befindet sich unter den Gymnasial-
lehrpersonen auch ein «neomusischer» Typus, der das
Erlebnis gemeinsamen Musizierens ins Zentrum stellt,
sich vorwiegend an populdrer Musik orientiert und kri-
tische Betrachtungen kultureller Phdnomene auslasst.
Andererseits gibt es unter den Sekundarlehrpersonen
einen Ansatz, der der Handlungsorientierung der Gym-
nasiallehrpersonen zur Uberwindung der Theorie-Praxis-
Dichotomie ahnelt. Es wird hier zwar auf «das praktische
Musizieren» fokussiert, jedoch damit «die Theorie leben-
dig werden» kann.

Ein differenzierteres Bild ergibt sich, wenn wir den
Musikunterricht der einzelnen Lehrpersonen nicht als
Ganzes, sondern im Sinne der bei den Sekundarlehrper-
sonen vorgefundenen Trennung in Musizierpraxis und
Nachdenken Gber Musik betrachten. Das praktische Mu-
sizieren ist der Ort, an dem im Gymnasium populéare Mu-
sik berlcksichtigt wird. Auf der Sekundarstufe bildet es
den Hauptteil des Unterrichts, welcher sich vorwiegend
an den Interessen der Schiiler_innen orientiert. Diese sind
wahrscheinlich mehrheitlich auch in der populdren Musik
verortet. Die Kategorie der «(Musik-)Theorie» hingegen
wird bei den Fachkonzeptionen der Sekundarlehrperso-
nen mit Inhalten der abendléndischen Kunstmusik ver-
sehen, welche bei den Gymnasiallehrpersonen weiterhin
die Hauptorientierung darzustellen scheint. Schliesslich
findet sich die aufklarerische Haltung gegenulber po-
puldrkulturellen Massenphidnomenen der Gymnasial-
lehrpersonen teilweise auch in den Zielsetzungen der
Sekundarlehrpersonen wieder. Das Spannungsfeld zwi-
schen praktizierter popularer Musik und kritisch-aufklare-
rischer Haltung gegenliber massenkulturellen Phdnome-
nen, die sich normativ an abendlandischer Kunstmusik

14 Diese Aussage bezieht sich auf das Schulsystem des Kantons
Bern, wo zum Zeitpunkt der Befragung mit den Schuljahren
5-8 die Sekundarstufe | gemeint war.
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ausrichtet, eroffnet auf beiden Schulstufen viele interes-
sante Fragen.

Bislang in unserem Text nicht beachtet wurden die
Antworten auf die Frage nach den Winschen an die
musikpéadagogische Forschung. Da wir seitens der Mu-
siklehrpersonen teilweise eine Skepsis gegeniber For-
schung auf ihrem Feld vernehmen (vgl. Rubeli 1985,
Brugger 2009), wollten wir mit dieser Frage nicht nur
BedUrfnisse aus der Praxis ergriinden, sondern uns zu-
satzlich ein Bild tber die Vorstellung von Forschung bei
den Lehrpersonen machen.

Bei den Sekundarlehrpersonen, von welchen 13 von
22 auf die Frage geantwortet haben, dominiert der Dis-
kurs Uber Transfereffekte. Allerdings werden diese nicht,
wie im Nachgang zu den Forschungen Uber den erwei-
terten Musikunterricht, kritisch diskutiert, sondern als
Hauptaufgabe der Forschung verstanden. Zehn der drei-
zehn antwortenden Personen der Sekundarstufe | wiin-
schen sich vor allem, dass die Forschung «den Nutzen
beweist», «die Relevanz [fiir die Schiler_innen] aufzeigt»
oder «die wichtige Bedeutung [fiir die Kinder und Ju-
gendlichen] betont». Diese Transfereffekte werden meist
mit politischen Forderungen verbunden, wenn mit deren
Nachweis durch die Forschung «die Behorden sensibili-
siert», «die Anforderungen an die Studierenden an den
PHs» erhoht, der Stellenwert des Faches im Schulall-
tag verbessert und mehr Lektionen dafir eingefordert
werden sollen.”™ Weitere Antworten betreffen inhaltliche
Aspekte des Musikunterrichts und ihren Bezug zum ge-
sellschaftlichen Kontext. So wiinscht sich eine Person
«dass der Unterricht vermehrt auf praktische Erfahrun-
gen und Erlebnisse ausgerichtet werden kann» und da-
mit eine Kompensation zum Elternhaus bietet, wo selten

15 Jungst hat sich Jens Knigge (2014) nochmals mit den Transfer-
effekten kultureller Bildung befasst. Obwohl zumindest in
Deutsch-land seitens der Bildungspolitik explizit gefordert wird
die Wirkungen kultureller Bildung zu erforschen (Knigge 2014:
45), ist dies aus wissenschaftlicher Perspektive einerseits auf-
grund der diinnen empirischen Basis bedenklich, andererseits
scheint es fragwirdig, kulturelle Bildung Uber Transfereffekte
zu legitimieren, da das Fach schnell geféhrdet ist, wenn diese
nicht belegt werden kénnen (ebd.: 47).

musiziert werde. Die zweite Person wiinscht sich, dass
«die Jugendlichen mit ihrem Hintergrundwissen den Sinn
und die Mdglichkeiten der Musik entdecken und Musik
nicht nur als Konsumationsmittel anschauen». Eine wei-
tere Person wiinscht sich hingegen «mehr Aktualitét» im
Musikunterricht und eine Berlicksichtigung des «gewan-
delten Lernverhaltens im Fach Musik».

Auch auf der Gymnasialstufe, wo bloss 7 von 16
Personen einen Wunsch an die Forschung formulierten,
dominiert die Frage nach der Begriindung des Faches
und dessen Beitrag zu Uberfachlichen Kompetenzen,
beispielsweise «wie essentiell und unverzichtbar Musik
sein mag im Facherkatalog an der Mittelschule». Eine
Lehrperson wiinscht sich hingegen Aufklarung dartber,
«wie sinnvoll/férdernd musiktheoretische Kenntnisse tat-
séchlich sind, wenn der Schiler/die Schilerin kein Ins-
trument spielt und nicht freiwillig singt», stellt also zen-
trale Fragen nach dem Curriculum, wie sie sonst eher
auf Sekundarstufe | zu vernehmen sind. Mehr Richtung
Entwicklung geht der Wunsch nach einem sinnvollen
Arbeitsheft. Dass die als schwach empfundene Position
des Faches'®mdglicherweise auch selbstverschuldet sei,
l&sst eine Person anklingen, wenn sie wissen mdchte,
«warum sich unser Fach derart schwer damit tut, von der
unseligen Pramisse eines <entspannenden Ausgleichs-
fachs> innerhalb des Facherkanons wegzukommen» und
es als «ganz krass» empfindet, dass diese Haltung auch
bei Dozierenden innerhalb von Ausbildungsinstitutionen
vorkomme. Dass der Unterricht selbst nirgends im Fokus
eines Forschungsinteresses steht, lasst vermuten, dass
sich ein neues Professionsverstandnis hin zur forschen-
den Musiklehrperson, wie es Hoffmann-Ocon (2009) for-
dert, bis jetzt nicht durchgesetzt hat.

16 Sie nimmt dabei Bezug auf die Aussagen im Evaluationsbericht
zur Maturitatsreform von 1995, wonach Absolvent_innen der
sogenannten «neuen» Schwerpunktfacher Philosophie/
Padagogik/Psychologie, Bildnerisches Gestalten und Musik
in den sprachlichen und mathematischen Fachern unter-
durchschnittliche Leistungen erbringen (Eberle 2008: 28).
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