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Zusammenfassung Der Artikel gibt Einblick in die Diskussion um Unterrichtsqua-
litdt in der Musikdidaktik. Dazu werden sowohl theoretische als auch empirische
Beitrige gesichtet und begriindet, warum aufgrund der Pluralitit der Konzeptio-
nen und Ansitze in der Musikdidaktik bislang kein verbindliches oder breit geteil-
tes Modell zur Unterrichtsqualitiit vorliegt. Am Beispiel der Zielperspektive einer
,,asthetischen Musikpraxis® wird gezeigt, wie theoretische Zuginge vor allem die
Fachspezifik von Unterrichtsqualitidt herausarbeiten. Empirische Beitrdge und hier
besonders qualitative Videostudien stellen dagegen expliziten Bezug auch zu gene-
rischen Dimensionen von Unterrichtsqualitit her, bemiihen sich dabei aber um eine
fachspezifische Modifikation. Vor dem Hintergrund des aktuellen musikdidaktischen
Diskurses erfolgt abschlieBend ein Ausblick auf mogliche Kandidaten fiir weitere
fachspezifische Erginzungen und Ausdifferenzierungen fiir das Syntheseframework
von Praetorius et al. (2020). Hier wird insbesondere die Ergénzung durch eine Di-
mension einer ,,dsthetischen Aktivierung* angeregt und auf die Beriicksichtigung
der materialen Dimension eines sinnvollen Umgangs mit Artefakten im Unterricht
verwiesen.
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The music educational discourse on quality of teaching between generic
and subject-specific dimensions

Abstract This article delivers insight into the music educational discussion on
quality of teaching. Therefore, a synopsis of theoretical and empirical publications
is provided, offering a reason for the absence of a shared model for quality of
teaching in music education due to the plurality of conceptions in this field. Using
the example of ‘aesthetic musical practice’, it is shown that theoretical approaches
underline the subject-specific nature of quality of teaching. Meanwhile, empirical
publications, especially qualitative video studies, explicitly correspond to generic
aspects of quality of teaching, albeit with an effort to adapt them to music education.
Against the backdrop of this current music educational discourse, possible subject-
specific additions and differentiations of Praetorius’ synthesis framework (2020)
are presented and discussed. Special emphasis is put on the proposed dimension
of ‘aesthetic activation’ and the consideration of material aspects of meaningful
employment of artifacts in the music classroom.

Keywords Music education - Classroom research - Videographic approach -
Teaching quality - Aesthetic acitvation

Bei der Sichtung der Diskussion zur Unterrichtsqualitit innerhalb der Musikdidaktik!
stoit man — im Gegensatz zu einigen anderen Fachdidaktiken wie etwa Sport (Herr-
mann und Gerlach 2020) oder Geschichte (Ziilsdorf-Kersting 2020) — weder auf
theoretisch ausgearbeitete noch auf empirisch fundierte Modellierungen, die darauf
ausgerichtet sind, fachbezogene Unterrichtsqualitit {ibergreifend zu erfassen. Die-
ser Befund kann in einer Fachdidaktik verwundern, die innerhalb der nationalen
Forschungslandschaft zur kulturellen Bildung nach einer Meta-Analyse von Liebau
et al. (2014) gerade auch in Bezug auf empirische Zugénge als forschungsstark gilt
und in der sich in den letzten Jahren eine differenzierte interview- und videobasierte
Unterrichtsforschung entwickelt hat. Eine zentrale Ursache mag im vielfach konsta-
tierten ,,Pluralismus® (Jank 2020, S. 70) der Konzeptionen von Musikunterricht seit
den 1960er-Jahren liegen, die in ihren unterschiedlichen Orientierungen und Zieldi-
mensionen bis heute nebeneinanderstehen und damit auch eine verbindliche Bestim-
mung von Unterrichtsqualitit oder zumindest einer ,,didaktischen Angemessenheit*
(Puffer und Hofmann 2016, S. 112) erschweren. Hinzu kommt ein stark divergie-
rendes Gegenstandsverstidndnis, z. B. zwischen einer traditionellen Orientierung am
Kunstwerk und der aktuell in der Musikdidaktik vielfach geteilten praxeologisch
grundierten Vorstellung von Musik(en) als gesellschaftlich-kultureller Praxis (Jank
et al. 2020).

! Die Begriffe Musikdidaktik und Musikpidagogik werden uneinheitlich verwendet (Jank et al. 2020;
vgl. auch Hérmann und Meidel 2016). Die folgenden Ausfiihrungen zur Musikdidaktik beziehen sich in
der Regel auf den wissenschaftlichen Zugriff auf allgemeinbildenden Musikunterricht, weniger auf auf3er-
schulische musikalische Bildung wie etwa den Instrumentalunterricht an Musikschulen, in der Unterrichts-
qualitdt ebenso thematisiert wird (s. etwa Ernst 2007).
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Vor diesem Hintergrund iiberrascht es insgesamt nicht, dass die Musikdidaktik
nicht ohne Weiteres ein konsensuales Modell zur Unterrichtsqualitéit vorlegen kann.
Trotzdem zeigt der in (1) folgende Blick in den Diskurs um Unterrichtsqualitit im
Fach Musik, dass dieser zwar nicht systematisch gefiihrt wird, allerdings in theore-
tischen Beitridgen insbesondere mit Blick auf die Fachspezifik mitverhandelt wird.
Auch in empirischen Studien findet man — allerdings durchaus verstreut — Beziige zu
den in den Bildungswissenschaften diskutierten generischen Basisdimensionen von
Unterrichtsqualitit. Anschliefend wird in (2) aus Perspektive der Autorin vor dem
Hintergrund des aktuellen musikdidaktischen Diskurses ein Ausblick auf mogliche
Kandidaten fiir weitere fachspezifische Ergédnzungen und Ausdifferenzierungen fiir
das Syntheseframework von Praetorius et al. (2020) gegeben, bevor ein abschlie-
Bendes Fazit gezogen wird.

1 Die Diskussion der Fachspezifitit von Unterrichtsqualitiit in der
Musik-Didaktik

Im Folgenden soll an einem Beispiel aus dem aktuell in der Musikdidaktik vorherr-
schenden dsthetischen Paradigma exemplarisch gezeigt werden, wie in der theore-
tischen Diskussion die Frage nach ,,gutem Musikunterricht” im Sinne eines ,,good
teaching™ (Berliner 2005)? implizit — mit starker Konzentration auf die Fachspezifik —
stets mitverhandelt wird. Anschliefend werden bisherige Bezugnahmen der empiri-
schen musikdidaktischen Forschung auf zentrale generische Basisdimensionen von
Unterrichtsqualitidt wie ,,kognitive Aktivierung®, ,,Klassenfithrung® und , konstruk-
tive Unterstiitzung®™ (Klieme et al. 2001) dargestellt.

1.1 Das Mitverhandeln fachspezifischer Dimensionen von
(Musik-)Unterrichtsqualitiit in theoretischen Uberlegungen

Mit Bezug auf die Geschichte der Musikdidaktik unterscheidet Kaiser (2005) vier
Paradigmen fiir die Legitimation der Musik in der Allgemeinbildung: das Erzie-
hungs- und Therapieparadigma, das anthropologische, das kulturtheoretische und
das dsthetische Paradigma. Fiir die gegenwirtige Musikdidaktik konstatieren Jank
et al. (2020) eine deutliche Tendenz zum dsthetischen Paradigma, das ,,musikalisch-
dsthetische Wahrnehmung und Erfahrung als einen besonderen, eigenstdndigen Mo-
dus der Welt- und Selbsterfahrung, der durch keinen anderen Modus ersetzt werden
konne® (S. 267), beschreibt und ins Zentrum stellt. Es ist im Rahmen dieses Beitrags
nicht méglich, die Pluralitit der grundlagentheoretischen Uberlegungen und ihres
,Mitverhandelns* von Unterrichtsqualitit innerhalb der Musikdidaktik umfassend
abzubilden. Deshalb soll im Folgenden das dsthetische Paradigma und die entspre-
chend dort vertretene Zieldimension, Qualitédten einer dsthetischen Musikpraxis ,,im
Unterricht erfahrbar werden zu lassen* (Wallbaum 2005, S. 71), als Beispiel fiir die

2 Berliner (2005) unterscheidet zwei Perspektiven auf Unterrichtsqualitdt, das ,,good teaching®, das die
normativen Standards des jeweiligen Feldes erfiillt und ein ,,successful teaching®, das am Lernerfolg der
Schiiler*innen gemessen wird.
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Verhandlung von fachspezifischer Unterrichtsqualitit in der Musikdidaktik dienen:
Mit praxeologischem Gegenstandsverstindnis fokussiert Rolle (2010) Prozessquali-
titen, die mit der Préivalenz einer ,,dsthetische[n] Musikpraxis® (S. 246) im Unterricht
verbunden sind. Dabei geht es ihm in seiner Konzeptualisierung von Musikunterricht
als ,,Inszenierung dsthetischer Erfahrungsraume* (Rolle 1999) darum, aufwelche Art
und Weise im Unterricht mit Musik umgegangen wird. Exemplarisch formuliert er
deshalb fiir einzelne ,,Verhaltensweisen gegeniiber Musik* (Venus 1969)* qualifizie-
rende Merkmale:

Solange es beim Musikmachen nur darum geht, Tone in einem vorgegebe-
nen Tempo und in der richtigen Reihenfolge vom Notenbild abzuspielen, han-
delt es sich noch nicht um &sthetische Musikpraxis; davon kann erst die Rede
sein, wenn die Musizierenden sich bemiihen, der Musik Ausdruck zu verleihen.
(Rolle 2010, S. 246)

Ahnliche notwendige Bedingungen formuliert er fiir andere Kompetenzbereiche:
So kommt es beim Musik-Erfinden nach Rolle erst dann zur dsthetischen Musik-
praxis, wenn jenseits einer schematischen Erfiillung von Kompositionsregeln eigene
,.Gestaltungsspielraume® (S. 247) genutzt werden. Beim Musikhoren geht es nicht
um eine bloBe Analyse im Hinblick auf einzelne Elemente der Musik, sondern um
die Moglichkeit, sich von der Musik ,,sinnlich, emotional oder intellektuell, be-
wusst oder atmosphirisch (...) beriihren zu lassen* (ebd.). Und fiir den Bereich der
Reflexion iiber Musik fordert er ,,dsthetischen Streit”, mit ,,Begriindungen, die un-
terschiedliche Sichtweisen und Interpretationen aufzeigen und vergleichen und fiir
die eigenen werben* (ebd.). Als Gegenbild nennt er die reine ,,Vermittlung proposi-
tionalen Wissens tiber Musik (S. 246). Angesichts einer solchen Ausrichtung des
Musikunterrichts auf dsthetische Musikpraxis schlagen Puffer und Hofmann (2017)
vor, dass fiir den Musikunterricht die Basisdimension einer ,,kognitiven Aktivierung*
in einem zukiinftigen Modell zur fachbezogenen Unterrichtsqualitit durch die einer
,-asthetischen Aktivierung® (S. 250) erginzt werden sollte. Gleichzeitig deutet sich
an, dass das Vorhandensein einer dsthetischen Aktivierung im Rahmen von Beob-
achtungen nicht durch eine einfache Kodierung musikbezogener Aktivitit (etwa im
Sinne vorhandener Musizierphasen) bestitigt werden kann, sondern dass Merkmale
wie ,,Gestaltungsspielrdume® und ,,dsthetischer Streit* als hoch-inferente Kategorien
einer theoretischen Ausdifferenzierung bediirfen, um etwa in einer quantifizierenden
Unterrichtsqualititsforschung genutzt werden zu kdnnen.

Die Merkmalsbestimmung einer ,,dsthetischen Musikpraxis® im Unterricht steht
exemplarisch fiir eine Betonung der Fachspezifik in den theoretischen Uberlegun-
gen zur Unterrichtsqualitiit in der Musikdidaktik. Angesichts der oben beschriebe-
nen Pluralitit der musikdidaktischen Ansitze sei aber darauf verwiesen, dass andere
Konzeptionen angesichts divergierender Zieldimensionen notwendigerweise zu an-
deren Relevanzsetzungen in Bezug auf Unterrichtsqualitit kommen werden. So riickt

3 Einig ist man sich in der Musikdidaktik weitgehend iiber eine Fachsystematik, die sich an den ,.fiinf vor-
rangigen Verhaltensweisen gegeniiber Musik* (Venus 1969) orientiert und mit der Produktion, Reproduk-
tion, Rezeption, Transposition von Musik und Reflexion iiber Musik die Lehrplidne in den Bundesldndern
(teilweise in leicht verdnderter Form) bis heute prigt.
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in einer Konzeption wie dem ,,Aufbauenden Musikunterricht™ (Jank 2020), der auf
das Musik-Lernen im Sinne eines progressiven Erwerbs musikalischer Fihigkeiten
setzt, z.B. eine Dimension wie das Uben im Musikunterricht mehr in den Fokus der
Betrachtung als bei der oben dargestellten ,,Inszenierung &sthetischer Erfahrungs-
rdume®. Systematisch werden die Qualitdtsdimensionen von Musikunterricht aber in
keiner der vorliegenden musikdidaktischen Konzeption soweit aufeinander bezogen,
dass bereits von einem Modell von Unterrichtsqualitidt gesprochen werden kann.

Auch wenn aufgrund der variierenden Zieldimensionen kein konsensuales Modell
zur Unterrichtsqualitit im Fach Musik vorliegt, besteht aktuell Einigkeit in der For-
derung nach einem vielfaltigen Umgang mit Musik und der besonderen Bedeutung
der Fachpraxis im Sinne von Musizieren, Komponieren, Improvisieren und Singen.
Krupp (2021) verweist in ihrem summarischen Blick auf Qualitdtsmerkmale von
Musikunterricht zudem auf weitere ,,zentrale Linien* (S. 171), die innerhalb der ak-
tuellen Diskussion in der Musikpddagogik geteilt werden und eine fachspezifische
Ergidnzung gingiger bildungswissenschaftlicher Modelle zur Unterrichtsqualitét an-
regen konnen. So nennt sie etwa im Hinblick auf die Auswahl von Inhalten die
,musikalische Vielfalt als Normalfall“ (S. 172) und betont in Anschluss an Sto-
ger (2021) die besondere Bedeutung eines sensiblen Umgangs mit (Be-)Wertungen,
Zuschreibungen und Stereotypenbildungen im Fach Musik.

1.2 Zur musikdidaktischen Adaption generischer Basisdimensionen in
empirischen Arbeiten

Anders als in theoretischen Beitrdgen finden sich in empirisch ausgerichteter musik-
didaktischer Forschung durchaus explizite Bezugnahmen zu generischen Dimensio-
nen von Unterrichtsqualitét, auch wenn es sich dabei eher um verstreute (Be-)Funde
handelt und weniger um einen expliziten Forschungsstrang zur Unterrichtsquali-
tiat. Methodischen Zugang zu den Basisdimensionen der ,,kognitiven Aktivierung®,
.konstruktiven Unterstiitzung®™ und ,,Klassenfithrung™ (Klieme et al. 2001) nimmt
die Forschung dabei einerseits durch die Befragung der Lehrpersonen und Schii-
ler*innen, andererseits durch qualitative Interview- und Videostudien: Interessanter-
weise erscheinen diese fast ausschlielich in einem relativ spezifischen Bereich der
musikdidaktischen Unterrichtsforschung, der sich fiir die Frage nach dem Status und
der Rolle von musikalischer Fachpraxis im Unterricht (im Sinne von Musizieren,
Komponieren, Improvisieren und Singen) interessiert und weniger Phasen der expli-
ziten Rezeption von und Reflexion tiber Musik im Blick hat. Ein Grund dafiir mag
darin liegen, dass seit einigen Jahren durch Kooperationsmodelle mit auflerschuli-
schen Partnern wie z.B. Musikschulen institutionell verankerte Formate eines sog.
erweiterten Musikunterrichts* in den Schulen Einzug halten, die das Erlernen eines
Musikinstruments oder das Singen ins Zentrum stellen. Das betrifft fiir die Grund-
schule zum Beispiel Programme wie Jedem Kind ein Instrument (JeKi) und in der
Sekundarstufe vielfiltige Formate von sogenannten Musikklassen. Der vom BMBF
von 2009-2016 geforderte Forschungsschwerpunkt zu JeKi trug zur entsprechenden
thematischen Ausrichtung der Forschung bei. Diskussionen um Unterrichtsqualitit
entziinden sich nun angesichts einer manchmal einseitigen Fokussierung auf den
Bereich der Produktion nicht mehr nur an der Frage, was ein guter, sondern auch
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daran, was unter diesen Bedingungen ein allgemeinbildender Musikunterricht sein
kann (Geuen 2012; Wallbaum 2005; Kaiser 2010).

Die empirischen Beitrige aus der Musikdidaktik unterscheiden sich bei ihren Be-
zugnahmen auf die generischen Basisdimensionen im Grad ihrer fachspezifischen
Adaption: Nur vereinzelt findet man Beitriige, die die drei Basisdimensionen ohne
weitere fachdidaktische Anpassung nutzen und bei Erhebungen unmittelbar auf die
in den Bildungswissenschaften etablierten Instrumente zuriickgreifen, so etwa in
einer quantitativen Befragung von Haas et al. (2019), die die jeweilige Unterrichts-
qualitdt in Regel- und Musikklassen aus Schiilersicht vergleichen* oder bei Hef3
(2018), die — ebenfalls aus Schiilersicht — die ,,padagogische Unterrichtsqualitit®
(S. 76) besonders im Hinblick auf das Unterrichtsklima in ihrem Einfluss auf die
Facheinstellungen bei den Schiiler*innen misst®. Auch Niessen (2010, 2011) nutzt
explizit die ,,Grunddimensionen der Unterrichtsqualitit™ nach Klieme und Rakoczy
(2008, S. 224) als Folie fiir ihre qualitative Auswertung von Interviewmaterial mit
einer Musiklehrerin und den Schiiler*innen und verfolgt dabei vor allem die Frage
nach kognitiver Aktivierung und Verarbeitungstiefe.

Dagegen machen qualitative Studien, die videobasiert arbeiten und die sich dabei
explizit auf die drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt richten, vor allem
deren jeweilige fachspezifische Modifizierung und Ausdifferenzierung zum Gegen-
stand ihrer Uberlegungen, wie folgende Beispiele zeigen: So spricht etwa Gebauer
(2013) in ihrer videobasierten Studie davon, ,.kognitive Aktivierung fachspezifisch
zu konkretisieren® (S. 63) und geht der Frage nach, inwieweit die jeweilige Ein-
bettung musikpraktischer Phasen in die Stundenverldufe auf eine Verarbeitungs-
tiefe in der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsinhalt abzielen. Bezogen auf
die oben genannte Fachsystematik betrifft dies die zentrale fachdidaktische Fra-
ge nach einer sinnvollen Verbindung von Produktion und Reflexion von Musik im
Unterricht. Eine Studie von Kranefeld und Mause (2020) nimmt mit der Erfor-
schung der Lernbegleitung in Gruppenkompositionsprozessen einen Teilaspekt der
Dimension ,,Konstruktive Unterstiitzung* als Qualitdtsdimension in den Blick und
rekonstruiert videobasiert Praktiken von Musiklehrenden und Komponist*innen im
fachspezifisch besonders akzentuierten Spannungsfeld der Lernbegleitung zwischen
Anleitung und Eigen-Sinn. Zudem richten sich einige Studien auf die besonde-
ren fachspezifischen Bedingungen von Differenzkonstruktion im Musikunterricht,
etwa angesichts differierender musikalischer Vorerfahrungen (Heberle 2019; Krane-
feld und Heberle 2020). Auch fiir die Dimension ,,Klassenfiihrung* liegen aus dem
BMBF-Forschungsschwerpunkt zu Jedem Kind ein Instrument (JeKi) videobasierte
Befunde zur fachspezifischen Steuerung von Ubergingen und zur Aufrechterhaltung
des Gruppen-Fokus vor (Kranefeld et al. 2015a, 2015b). Hierfiir wurden Analyse-
dimensionen in Anlehnung an Thiel et al. (2012) und Kounin (2006) aufgegriffen
und angesichts der besonderen (auch akustischen) Bedingungen eines Musizierens
in Gruppen fachspezifisch gewendet. Zudem riickt aktuell die materiale Dimension
des Musikunterrichts in den Fokus videographischer Studien mit der Frage, wie an

4 Sie orientieren sich dabei an Baumert et al. (2009) und Fauth et al. (2014).

5 Sie nutzt zur Erfassung des Schiilerbefindens Items aus Rakoczy et al. (2008) und fiir die pidagogische
Kompetenz der Lehrperson aus Wagner et al. (2009).
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und mit Artefakten gelernt werden kann, also etwa in Bezug auf digitale Medien
(Duve 2020), Musikinstrumente oder Alltagsgegenstinde (Kranefeld et al. 2019;
Langner 2020).

Der Mehrwert dieser qualitativen Videostudien liegt im hohen Auflosungsgrad
ihrer mikroanalytischen Perspektive, die Unterrichtsqualitit — im urspriinglichen
Sinne von qualitas als Beschaffenheit — in einzelnen Dimensionen fachspezifisch
auszudifferenzieren vermag.

Zu vermuten ist, dass die in den letzten Jahren verstirkte Bezugnahme empi-
rischer Studien auf generische Qualititsdimensionen und damit einer evaluativen
Perspektive sowohl mit der Anforderung korrespondiert, empirisch fundierte Kom-
petenzmodelle und Leistungstests fiir Schiiler*innen (Jordan et al. 2012; Hasselhorn
und Lehmann 2015) und Musiklehrkrifte (Puffer und Hofmann 2016, 2017) zu ent-
wickeln als auch mit dem Anspruch, bei der systematischen Beforschung des Mu-
sikunterrichts jeweils Anschluss an den aktuellen Stand der empirischen Forschung
in den Bildungswissenschaften zu nehmen.

2 Eigene Positionierung zur Frage der Fachspezifitit von
Unterrichtsqualitit

Aufgrund des Fehlens eines ausgearbeiteten und geteilten Modells zur Unterrichts-
qualitdt im Musikunterricht kann die aktuell von Praetorius et al. (2020) auf der Basis
des Syntheseframeworks (Praetorius und Charalambous 2018) erarbeitete Synopse
fiir fachdidaktische Unterrichtsqualitit fiir die Naturwissenschaften, Sport und Ge-
schichte fiir die Musik nicht systematisch fortgeschrieben werden. Gleichwohl sollen
abschlieend vor dem Hintergrund des oben dargestellten aktuellen musikdidakti-
schen Diskurses und der dort thematisierten Dimensionen von Unterrichtsqualitét
schlaglichtartig und exemplarisch einige ausgewihlte Kandidaten fiir fachspezifi-
sche Ausdifferenzierungen des Syntheseframeworks diskutiert werden.® Gegeniiber
den drei Basisdimensionen modelliert das Syntheseframework sieben Dimensionen:
(I) Auswahl und Thematisierung von Inhalten und Fachmethoden, (II) kognitive
Aktivierung, (III) Unterstiitzung des Ubens, (IV) formatives Assessment, (V) Un-
terstiitzung des Lernens aller Schiilerinnen und Schiiler, (VI) sozio-emotionale Un-
terstiitzung und (VII) Klassenfiithrung (Praetorius et al. 2020). Die fachspezifischen
Ausdifferenzierungen angesichts des oben dargestellten aktuellen musikdidaktischen
Diskurses finden sich — dhnlich wie in den bisherigen Befunden erwartet (Praetorius
et al. 2020) — hauptsédchlich auf der Ebene von fachspezifischen Indikatoren. Zu-
dem konnen einige fachspezifische Ergdnzungen der anderen Fécher geteilt werden.
In zwei Aspekten, der dsthetischen Aktivierung und der materialen Dimension des
Unterrichts, werden zwei Ergidnzungen vorgeschlagen:

o Konsens besteht in der Musikdidaktik in Bezug auf die Inhalte (Dimension I) in
der Forderung nach einer ,,musikalische[n] Vielfalt als Normalfall“ (Krupp 2021,

6 Fiir konstruktive Diskussionen danke ich den Kolleg*innen aus der Musikpidagogik Thade Buchborn,
Bernhard Hofmann, Valerie Krupp, Gabriele Puffer und Malte Sachsse.
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S. 172), die ggf. als fachspezifische Ergédnzung bzw. als Indikator fiir eine ,,Aus-
wahl von bedeutungsvollen, dem Lernstand angemessenen Inhalten sowie Fach-
methoden* (Dimension I. 1, Praetorius et al. 2020, S. 417) fiir die Musik betrachtet
werden kann. Eine solche Dimension der Unterrichtsqualitiit wire allerdings nicht
auf der Ebene der Einzelstunde, sondern nur iiber einen lingeren Beobachtungs-
zeitraum bestimmbar.

® Aus dem oben angedeuteten und noch weitgehend unausgearbeiteten Konstrukt
der ,dsthetischen Aktivierung® (Puffer und Hofmann 2017) lie8e sich zumindest
ein Kandidat fiir eine zentrale Ergidnzung des bestehenden Syntheseframeworks
fiir die Musik ableiten bzw. konstatieren, dass eine wesentliche Qualitidtsdimen-
sion der asthetischen Ficher dort bislang nicht abgebildet wird. Auch wenn auf
den ersten Blick eine begriffliche Néhe zur Dimension Il Kognitive Aktivierung
besteht, ist fraglich, ob eine dsthetische Aktivierung aufgrund der angenommenen
prinzipiellen Varianz ,,asthetischer Rationalitdt™ (Rolle 2010) hier untergeordnet
werden kann oder nicht vielmehr nebengeordnet werden miisste. Noch liegt ein
Konstrukt wie die dsthetische Aktivierung quer zur stark an den MINT-Féchern
orientierten Logik einer ,.kognitiven Rationalitit”, die nach Baumert et al. (2001,
S. 21) schon im Kontext von PISA den Blick auf Unterricht dominiert und ande-
re ,,Modi der Welterfahrung®, etwa eine ,,dsthetisch-expressive (...) Rationalitit*
(ebd.) nicht in gleichem Mal3e beriicksichtigt (s. dazu auch Rolle 2010; Wallbaum
2010). Denkbar ist auch, dass nach einer genaueren, noch ausstehenden theore-
tischen Ausarbeitung des Konstrukts deutlich wird, dass einzelne Subdimensio-
nen einer #sthetischen Aktivierung wiederum unterschiedlichen bestehenden Di-
mensionen des Syntheseframeworks zugeordnet werden konnen, auch wenn dann
zu priifen wire, ob eine jeweilige ,,Konstruktdquivalenz* (Praetorius et al. 2020,
S. 427) dabei tatsidchlich noch besteht.

e Anschluss nehmen kann die Musikdidaktik am Vorschlag aus dem Sport (Herr-
mann und Gerlach 2020), das Konstrukt der Kognitiven Aktivierung (Dimensi-
on II) angesichts instrumentalen und vokalen Lernens und des Bereichs ,,Musik
und Bewegung* um eine fiir die Musik senso-motorische Komponente zu erwei-
tern. Entsprechend wird gerade auch in musikalischen Praxisphasen die Dimensi-
on Il Unterstiitzung des Ubens dhnlich wie im Sport in besonderer Weise relevant
und zudem hinsichtlich der Fehlerkultur reflektiert (Spychiger 2014).

e Ahnlich wie im Sport werden auch in der Musik Aspekte der sozio-emotionalen
Unterstiitzung (Dimension VI) als fachdidaktisch besonders bedeutsam fiir Unter-
richtsqualitdt eingeschitzt (Krupp 2021, S. 172). Das betrifft etwa eine besondere
Sensibilitit, die Lehrende wie Schiiler*innen sich gegenseitig angesichts ,,der ho-
hen Bedeutung von Wertungen und Bewertungen im Feld der Musik* und ange-
sichts der ,,Diversitit an Vorerfahrungen und Interessen® (Stoger 2021, S. 141) ent-
gegenbringen miissen. Das gilt besonders fiir Situationen, in denen der fiir eine &s-
thetische Musikpraxis geforderte ,,dsthetische Streit* zentral wird. Ebenso wie im
Sport wird aulerdem die korperliche — und im Falle der Musik auch akustische —
,Exponiertheit” (Herrmann und Gerlach 2020, S. 378) und die damit verbundene
Gefahr der Beschdmung zu einer besonderen Herausforderung in musikalischen
Praxisphasen, wie die videographischen Studien zur Differenzkonstruktion zeigen
(Heberle 2019; Kranefeld und Heberle 2020).
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e Der von den Naturwissenschaften und dem Sport in der Dimension VII Klas-
senfiihrung erginzte Aspekt ,,Raum- und Materialmanagement* (Praetorius et al.
2020, S. 421) ist auch fiir den Musikunterricht bedeutsam, bildet aber womoglich
nur Teilaspekte der Herausforderung ab, die die Organisation und Durchfiihrung
von Musizierphasen im Unterricht darstellen. So konnte Kranefeld (2016) die Di-
mension des ,,Beschiftigungsradius® (Kounin 2006, S. 120)” im Spannungsfeld
von Einzel- und Gruppenbetreuung beim instrumentalen Gruppenunterricht fach-
spezifisch ausdifferenzieren. Puffer und Hofmann (2017) diskutieren bei ihrer Mo-
dellierung des ,,dominenspezifischen Professionswissens von Musiklehrkriften
(S. 254) sogar, ob Aspekte der Klassenfiihrung bei Musiklehrer*innen dem péd-
agogischen Wissen zuzuordnen sind oder doch eher — aufgrund der besonderen
Anforderungsstruktur beim instrumentalen Klassenmusizieren — als neue Facet-
te innerhalb des fachdidaktischen Wissens modelliert werden miissten. Eine Be-
zeichnung , Klassenfiihrung in Musik* wiirde dieser Uberlegung auch im Synthe-
seframework Rechnung tragen und zugleich dem Vorschlag von Praetorius et al.
(2020) folgen, eine Fachspezifik zu markieren, wenn es sich nach einer fachspezi-
fischen Konkretisierung nicht mehr um das gleiche Konstrukt handelt (S. 427).

o In diesem Kontext stellt sich auch die meist nur fachdidaktisch und angesichts des
jeweiligen Lerngegenstands zu beantwortende Frage nach der materialen Dimen-
sion des Unterrichts, die — wie oben gezeigt — aktuell vermehrt Gegenstand mu-
sikdidaktischer Forschung wird. Wihrend Praetorius et al. (2020) im Anschluss
an Reusser (2008) von der Vorstellung eines didaktischen Dreiecks ausgehen, er-
scheint es fiir die Musikdidaktik lohnenswert im ,,didaktischen Tetraeder* (Huf3-
mann et al. 2018) zu denken, der neben Lehrenden, Schiiler*innen und dem Lern-
gegenstand auch die Artefakte beriicksichtigt und dies nicht nur in der Dimension
eines bloBen ,,Raum- und Materialmanagements*, sondern bezogen auf ein Lernen
mit und an den Dingen, auch im (Musik-)Unterricht (Kranefeld et al. 2019; Lang-
ner 2020). Eine (Sub-)Dimension zum sinnvollen Einsatz von Artefakten konnte
auch fachiibergreifend als Ergénzung sowohl in Dimension I Auswahl und Thema-
tisierung von Inhalten und Fachmethoden, II Kognitive Aktivierung als auch in der
Dimension V Unterstiitzung des Lernens aller Schiiler*innen relevant sein.

e Fiir das Fach Geschichte wurde eine das Syntheseframework ergidnzende Dimen-
sion der ,,Diskursqualitit™ als ein ,,quer liegendes Merkmal® (Ziilsdorf-Kersting
2020, S. 403) angeregt, das auch in einem zentralen fachdidaktischen Konstrukt
wie dem ,,dsthetischen Streit* (Rolle 2010) im Musikunterricht aufscheint. Darti-
ber hinaus ist fiir die Musik aber auch eine non-verbale Kommunikationsqualitit
zu berticksichtigen und ggf. zu ergénzen, die in der musikdidaktischen Forschung
aktuell unter ,,interpersoneller Koordination* (Hellberg 2019) im Ensemblespiel
beforscht wird und eine mit kaum einem anderen Fach (auBer vielleicht dem
Sport) vergleichbare ,,priazise und flexible Abstimmung der Aktivitidten (S. 20)
der beteiligten Akteur*innen erfordert.

7 Unter ,,Beschiftigungsradius“ versteht Kounin (2006, S. 120) die ,,Arbeitsanforderungen (...), die dann,
wenn ein Schiiler aufgerufen wird, an die iibrigens Kinder gestellt werden®.
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Es lieBen sich sicherlich weitere fachspezifische Ergdnzungen diskutieren. Insbe-
sondere erscheint die weitere fachspezifische Konkretisierung bzw. Ausdifferenzie-
rung auf Indikatorenebene notwendig, die oben fiir die Dimensionen IV und V nur
angedeutet werden konnte. Offen bleibt die Frage nach der Sensibilitét des Synthese-
frameworks fiir die unterschiedlichen Bereiche der Fachsystematik Musik zwischen
Produktion, Rezeption und Reflexion. So wire etwa die genannte Erweiterung der
kognitiven Aktivierung durch eine senso-motorische Aktivierung insbesondere fiir
fachpraktische Phasen des Musizierens und des Bewegens zur Musik besonders
angemessen, nicht aber als allgemeines Merkmal von Unterrichtsqualitidt im Mu-
sikunterricht anzusehen. Schon Practorius et al. (2020) weisen darauf hin, dass sich
Fachdidaktiken in ihren Forschungen zur Unterrichtsqualitét nicht von den bildungs-
wissenschaftlich ausgearbeiteten Basisdimensionen, sondern eher von ihrer eigenen
Fachsystematik leiten lassen (S. 431).

3 Fazit und Ausblick

Da ein umfassendes, konsensuales Modell von Unterrichtsqualitét und seine empiri-
sche Beforschung aufgrund der Pluralitit der Ansitze in der Musikdidaktik in naher
Zukunft wohl nicht zu erwarten ist, kommt sowohl der qualitativen Unterrichtsfor-
schung als auch theoretischen Arbeiten die wichtige Aufgabe zu, generische wie
auch einzelne fachspezifische Dimensionen von Unterrichtsqualitéit weiter auszudif-
ferenzieren. Ein begleitender Schritt konnte — ggf. auch gemeinsam mit anderen ds-
thetischen Fachern — in der Konkretisierung, theoretischen Ausarbeitung und Opera-
tionalisierung einer Dimension dsthetischer Aktivierung bestehen. Ein Mitbedenken
asthetischer Aspekte konnte durchaus auch wiederum die Perspektive vermeintlich
entfernterer Ficher befruchten, wenn man etwa in der Mathematikdidaktik an eine
mogliche ,,soziomathematische Norm* denkt, die eine ,.elegante Losung* einer blof3
,richtigen* vorziehen konnte (Erath 2017, S. 31).
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