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Vorwort

Im Zentrum der Jahrestagung 2011 des Arbeitskreises fiir Musikpddagogi-
sche Forschung (AMPF) stand der Begriff des ,,musikpddagogischen Han-
delns®. Damit war die Wahl auf einen schillernden Terminus gefallen; die
drei Stichworte im zweiten Teil des Tagungsthemas — ,,Begriffe, Erschei-
nungsformen, politische Dimensionen* — deuten diesen Umstand schon an.
Der Begriff spielt in verschiedenen humanwissenschaftlichen Disziplinen
vor allem seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts eine prominente
Rolle. Vergleicht man ihn mit dem Verhaltensbegriff des behavioristischen
Paradigmas, erweist er sich als umfassender vor allem im Einschluss auch
gedanklichen Tuns und in der Berlicksichtigung der Intentionalitit und
Zielgerichtetheit menschlicher Titigkeit (Lorenz, 1995, S. 33)." In Philoso-
phie und Piadagogik existiert eine breite Diskussion um verschiedene
Handlungstheorien, die auch in der Musikpddagogik ihre Spuren hinterlieB3.

Was also kann oder soll unter musikpadagogischem Handeln verstanden
werden? Jiirgen Vogt und Christian Rolle stellen nach einer Auseinander-
setzung mit den Fragen einer musikpddagogischen Handlungstheorie fest:
»Mit dem zusammenfassenden Begriff ,musikpddagogisches Handeln®
kann also nichts anderes gemeint sein als eine einheitliche Handlungsbe-
schreibung, hinter der sich eine Vielzahl von sehr unterschiedlichen Hand-
lungsgeschichten verbirgt (Vogt & Rolle, 1999, S. 17). Pddagogisches,
auch musikpddagogisches Handeln ldsst sich nicht in wiederholbaren Sche-
mata erfassen. Was also bildet den Kern des Begriffs? Vogt und Rolle iden-
tifizieren neben den Merkmalen der Intentionalitdt und Zielgerichtetheit die
Kategorie der Normativitit, die pddagogischem Handeln wesentlich ist:
,»Was musikpddagogisches Handeln ist, kann nicht geklirt werden ohne die
gleichzeitige Beantwortung der Frage, was ,richtiges‘ musikpddagogisches
Handeln sein soll* (Vogt & Rolle, 1999, S. 17).

Fiir die Pddagogik besonders bedeutsam ist der handlungstheoretische
Ansatz von Jirgen Habermas. Er betrachtet nicht Intentionalitit und Ziel-
gerichtetheit als die zentralen Kriterien fiir Handeln, sondern unterscheidet
den Begriff der Arbeit von dem der Interaktion und entwirft mit Bezug auf
Letztere eine ,,Theorie des kommunikativen Handelns* (Habermas, 1981).
In dieser Theorie beschreibt er Kommunikation als das Bestreben nach
Verstindigung im Gesprach und den Versuch einer Aushandlung von

' Vgl. dazu auch die Ausfilhrungen von Rauhe, Reinecke und Ribke (1975) zum

»handlungsorientierten Musikunterricht®.



Vorwort

Handlungsdefinitionen und -pldnen. In der Pddagogik wurde diese Theorie
samt ithren normativen Implikationen aufgegriffen. Gerade vonseiten der
sogenannten ,,schiilerorientierten Didaktik* wurde der sprachlichen Aus-
handlung der an pddagogischen Prozessen Beteiligten ein besonderer Stel-
lenwert beigemessen.

Allerdings wurden bald Zweifel an der Anwendbarkeit dieser Hand-
lungstheorie auf Erziehungs- und Unterrichtszusammenhédnge laut: Das
Wissens- und Machtgefille zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf der
einen und den Lehrkréiften auf der anderen Seite lasse eine symmetrische
Kommunikation gar nicht zu (Vogt & Rolle, 1999, S. 19). Dariiber hinaus
gibt es noch ein spezifisch musikpddagogisches Problem, das mit der
asthetischen Verfasstheit der Phanomene zu tun hat, iiber die kommuniziert
wird: ,,Musikpddagogisches Handeln, das sich auf die (vermeintlich irratio-
nale) Welt des Asthetischen einlisst, konnte gar nicht als kommunikatives
Handeln gedacht werden, weil es hoffnungslos hinter den Habermasschen
Anforderungen an kommunikative Rationalitdt zuriickbleiben muss* (Vogt
& Rolle, 1999, S. 20). Mit dem Verweis auf die Kategorie des ,,dstheti-
schen Zeigens* reagieren die Autoren auf dieses Problem, letztendlich ge-
16st ist es damit jedoch noch nicht.

Mit musikpadagogischem Handeln war lange Zeit das Handeln der mu-
sikpddagogisch Tatigen gemeint, also in der Regel der Lehrkréfte. Sicher-
lich nicht zufillig ist gerade in den letzten Jahren mit dem Erstarken kon-
struktivistischer Ansitze in der wissenschaftlichen Padagogik, aber auch in
der padagogischen Praxis das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler im
Musikunterricht verstdrkt in den Blick geraten. Zwei Beispiele seien an
dieser Stelle angefiihrt:

* Fiir die wissenschaftliche Diskussion musikpiddagogischen Handelns
ist die Begrifflichkeit pragend geworden, die Hermann Josef Kaiser
verwendet: Er bezieht sich in seinem Terminus der ,,verstindigen
Musikpraxis® auf Aristoteles und dessen Begriffe der Praxis, der
Poiesis und der Phronesis. Im Mittelpunkt steht bei ihm die Frage,
wie in der Schule die usuelle Gebrauchspraxis der Schiilerinnen und

Schiiler in eine verstidndige transformiert werden kann (u. a. Kaiser,
2002).

Das spiegelt sich in verschiedenen musikdidaktischen Konzeptionen wieder, am
deutlichsten im sogenannten ,,schiilerorientierten Unterricht* (Giinther, Ott & Ritzel,
1982, 1983) und in der ,,kommunikativen Musikdidaktik* (Orgass, 1996).
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* In Bezug auf das Klassenmusizieren, das in den unterschiedlichsten
Auspragungen im Alltag des Schulfaches Musik stattfindet, wird
hiufig in einem umgangssprachlichen Verstindnis des Begriffs das
Schiilerhandeln geradezu fiir die Rechtfertigung didaktischer Ent-
scheidungen verwandt: Musikalisches Handeln im Sinne eigenen
Musizierens wird an sich als pddagogisch besonders wertvoll erach-
tet.” Hier wird die Verbindung des Handlungsbegriffs mit einer
normativen Dimension besonders sichtbar — allerdings in einer be-
sorgniserregenden Verkiirzung: Auf die Problematik der Tatsache,
dass die Intentionalitit und Zielgerichtetheit des Handelns dabei
kaum reflektiert wird, sei hier nur verwiesen.*

Neben den inzwischen etablierten Bldser- und Streicherklassen in den wei-
terfiihrenden Schulen entstehen seit einigen Jahren an verschiedenen Orten
musikpiddagogische Programme und MaBinahmen, die gerade Kindern im
Grundschulalter unabhingig von ihrer soziokulturellen Herkunft die Mog-
lichkeit er6ffnen sollen, ein Instrument ihrer Wahl zu erlernen. Die beiden
,JeKi“-Programme’ in Nordrhein-Westfalen und Hamburg sind nur die be-
kanntesten Beispiele dafiir. Das Bestreben, Bildungsungerechtigkeit mit-
hilfe eines musikpddagogischen Angebots fiir alle auszugleichen, wird als
so wichtig erachtet, dass JeKi im Rahmen eines Forschungsschwerpunkts
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) wissen-
schaftlich begleitet wird. Hier gewinnt musikpiddagogisches Handeln eine
deutlich politische Dimension.

Bei der Beschiftigung mit dem Handlungsbegriff ist noch eine weitere
Besonderheit zu beachten: Handeln ist nicht nur ein Gegenstand der Be-
obachtung, der in verschiedenen Erscheinungsformen beschrieben werden
kann. Vielmehr ist auch die Reflexion iiber das Handeln eine Form des
Handelns, so dass man beim Nachdenken dariiber immer ,,zugleich {iber
sein eigenes Tun‘ spricht. In dieser Selbstreflexivitit spiegelt sich das
,, T heorie-Praxis-Verhiltnis*“ der Padagogik ,,als zweite Seite desselben
Problems* (Langewand, 1989, S. 701-702). In diesem Sinne ist auch das
Schreiben iiber (musik-)pddagogisches Handeln eine seiner Erscheinungs-
formen. Die Beitrdge des vorliegenden Bandes beschéftigen sich nur teil-

3 Theoretisch fillt diese Verwendung des Begriffs weit zuriick hinter das Verstindnis

der Autoren des ,,Handlungsorientierten Musikunterrichts* (Rauhe, Reinicke &
Ribke, 1975).

Zu weiteren Begriindungsmustern des Klassenmusizierens vgl. Vogt, 2004.
JeKi = Jedem Kind ein Instrument
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weise ausdriicklich mit dem Handlungsbegriff, alle aber konnen als Aus-
druck musikpiddagogischen Handelns verstanden werden.

,Handeln“ ist fiir Hermann J. Kaiser eine der drei zentralen Kategorien,
die — gemeinsam mit ,,Arbeiten* und ,,Herstellen* — den Begriff der ,,Pra-
xis“ konstituieren. In seinem Beitrag wendet er den Begriff der ,,Arbeit* als
padagogischen Begriff auch auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
in der Schule an, also auch auf ihr Lernen im Musikunterricht. Entspre-
chend fokussiert der Hauptteil des Beitrags den Begriff der ,,LernArbeit*
und zwar in problemgeschichtlicher, historischer und klassifikatorischer
Hinsicht. Die Begriffsbestimmung der ,,LernArbeit*™ trigt zu einer weiteren
Entfaltung des Konstrukts einer ,,Verstindigen Musikpraxis® bei und ist
eingebunden in die Diskussion musikalischer Praxis in der Schule.

Mit einem ebenfalls grundlagentheoretischen Ansatz schlief3t der Beitrag
von Adrian Niegot an, der den ,,Handlungs- und Geschichtsbegrift aus ge-
dichtnis- und erinnerungstheoretischer Perspektive® in den Blick nimmit.
Niegot stellt in diesem Zusammenhang eine mangelnde Reflexion des Ge-
schichtsbegriffs in der Musikpddagogik fest. In einem hermeneutischen
Zugriff setzt er Erkenntnisse verschiedener Disziplinen (Geschichtswissen-
schaft, Soziologie, Linguistik) in Beziehung zueinander und verweist auf
die wichtige Rolle, die das kulturelle Gedéchtnis fiir seinen eigentlichen
Bezugspunkt, die Zukuntft, spielt.

In vier empirischen Beitrdgen zum Tagungsthema werden anschlieBend
verschiedene Facetten des Handlungsbegriffs beleuchtet: Christian Har-
nischmacher stellt mit Ulrike Hortzsch eine Studie zu ,,Motivation und
Musikunterricht vor. Auf Basis eines ,,Motivationsmodells Musikalischen
Handelns* entwickeln die Autoren ein Messinstrument und stellen dessen
psychometrische Qualitdt dar. Harnischmacher und Hortzsch konnen
auBlerdem zeigen, dass das Motivationsmodell einen hohen Vorhersagewert
in Bezug auf die Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe I zum Musikunterricht hat.

Der Zusammenhang zwischen musikpddagogischem Handeln und Vor-
urteil wird im Beitrag von Christian Harnischmacher und Viola Hofbauer
thematisiert. Konkret geht es um die Frage, inwieweit Vorurteile die Wahr-
nehmung und Bewertung von Musikunterricht beeinflussen. Auf Basis ei-
nes experimentellen Designs iiberpriifen die Autoren die Hypothese, dass
die Variablen ,,Status* und ,,Schulform* die Bewertung von Unterrichts-
mitschnitten bei Musiklehramtsstudenten und Schiilern® beeinflussen.

6 Mit der mannlichen grammatikalischen Form ist die weibliche stets mit gemeint.
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Lehramtsstudierende stehen auch im Mittelpunkt der Untersuchung von
Florian Hantschel, Kai Stefan Lothwesen und Richard von Georgi. Im
Rahmen des konstrukttheoretisch ausgerichteten Beitrags wird der Versuch
unternommen, empirisch-quantitativ die subjektiven Handlungskompeten-
zen von Musikstudierenden zu erfassen. Entsprechend liegt der Schwer-
punkt der Studie auf der Testkonstruktion bzw. der statistischen Uberprii-
fung der entwickelten Skalen.

Bernd Clausen und Sebanti Chatterjee schlieBlich evaluieren ein interna-
tionales Fortbildungsprogramm fiir indische Musikschullehrende und re-
flektieren dabei intensiv den interkulturellen Kontext ihrer Studie. Sie leis-
ten damit einen wichtigen Beitrag auf dem Gebiet der Vergleichenden Mu-
sikpddagogik, insbesondere zu deren theoretischer und methodologischer
Fundierung.

Der Aspekt des musikpiddagogischen Handelns in den JeKi-Programmen
in NRW und Hamburg stand auf der Tagung im Mittelpunkt eines Sympo-
siums, in dem fiinf Projekte des BMBF-Forschungsschwerpunkts erste Er-
gebnisse prisentierten (Melanie Franz-Ozdemir; Monika Cloppenburg und
Martin Bonsen; Katharina Lehmann, Lina Hammel und Anne Niessen so-
wie Sabrina Kulin und Knut Schwippert). In den entsprechenden Beitragen
wird das gemeinsame Unterrichten im JeKi-Unterricht des ersten Schuljah-
res mithilfe qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden rekonstru-
iert; dabei treten die Chancen und Probleme der gemeinsamen Un-
terrichtsgestaltung im Lehrendentandem deutlich hervor.

Als erster freier Beitrag schlieBt der Text von Thomas Busch, Jelena
Diicker und Ulrike Kranefeld an diesen Forschungsgegenstand an und stellt
Ergebnisse einer empirisch-quantitativen Analyse der Entscheidungen fiir
oder gegen die Teilnahme am JeKi-Programm vor. Im Zentrum dieser
,Drop-Out“-Studie steht die Suche nach Pridiktoren fiir die entsprechen-
den Entscheidungen. Busch, Diicker und Kranefeld konnen éltere For-
schungsbefunde, die von einem groBlen Einfluss des sozio-6konomischen
Hintergrunds der Kinder ausgehen, fiir den JeKi-Kontext nicht bestitigen.
Hingegen zeigt sich in ihrer Studie, dass die elterliche Wahrnehmung der
Relevanz des JeKi-Programms starken Einfluss ausiibt.

Lina Hammel rekonstruiert mithilfe einer qualitativen Interviewstudie
Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender Musiklehrerinnen und Musikleh-
rer an Grundschulen. Sie identifiziert im Analyseprozess ,,ilibertriebene Un-
zulidnglichkeitszuschreibung® als Kernkategorie. Da die Lehrenden die von
thnen selbst beschriebenen Attribute eines ,,guten Grundschulmusiklehrers*

13
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erfiillen, rekonstruiert Hammel schlieBlich ,,iiberhdhte Selbstbewertungs-
malstibe*, die die Lehrerinnen und Lehrer an die eigene Person anlegen.

Die beiden folgenden Beitrdge haben einen musikpsychologischen Fo-
kus: Franziska Olbertz erforscht, wie Geschwister sich in ihrer musikali-
schen Entwicklung beeinflussen. Die Autorin nutzt hierfiir einen offenen
Fragebogen, der die Erinnerungen von Musikstudierenden an musikbezo-
gene Beeinflussung durch ihre Geschwister erfassen soll. Die anschlie-
Bende qualitative Inhaltsanalyse des Datenmaterials ergibt vier iibergeord-
nete Kategorien und zeigt, dass von einem vielschichtigen Einfluss von Ge-
schwistern auszugehen ist.

Christoph Louven und Aileen Ritter prdsentieren ein neues, softwareba-
siertes Untersuchungsdesign, das sie zur Untersuchung der viel diskutierten
,,Offenohrigkeitshypothese* von David J. Hargreaves vorschlagen. Wih-
rend bislang die Operationalisierung der Offenohrigkeit meist iiber Prife-
renzurteile erfolgte, verwenden Louven und Ritter einen ,,Offenohrigkeits-
index* (OOI): Dieser setzt die Hordauer von Stiicken, die eine Testperson
nicht mag, in ein Verhéltnis zur Hérdauer von Stiicken, die der Person ge-
fallen. Entgegen der préaferenzbasierten Studien kommen Louven und Ritter
zu dem Ergebnis, dass die Offenohrigkeit (gemessen mit dem OOI) nicht
mit dem Alter abnimmt.

Aus einer systemtheoretischen Perspektive beleuchtet Verena Weidner
das Verhiltnis von Musiktheorie und Musikpddagogik. Das in sich eher
diffuse und zugleich pauschalisierte Bild von Musiktheorie, welches sich in
der Musikpadagogik etabliert zu haben scheint, deckt die Autorin unter Be-
zugnahme auf Luhmanns Systemtheorie auf und analysiert dabei die Ursa-
chen seiner Entstehung.

In den letzten Jahren nimmt auch in der Musikpadagogik die Anzahl an
Evaluationsstudien stetig zu, ohne dass hiermit jedoch eine korrespondie-
rende Zunahme an wissenschaftstheoretischer Reflexion verbunden wire.
Alexander Borst und Jens Knigge diskutieren diese — ihrer Ansicht nach
besondere — Art von Forschung mit einem theoretischen und methodologi-
schen Fokus. Die Autoren identifizieren insbesondere fiir formative Evalu-
ationsforschung verschiedene Probleme, die sie anhand einer musikpéda-
gogischen Studie illustrieren.

Die beiden letzten Texte greifen zentrale Aspekte eines ,,musikpddagogi-
schen Forums* der AMPF-Tagung auf, das von Christian Rolle und Jiirgen
Vogt zum Thema ,,Wozu Theorie in der musikpiddagogischen Forschung?*
durchgefiihrt wurde: Rolle stellt ein Grundsatzpapier der Gesellschaft fiir

14
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Fachdidaktik (GFD) zu typischen Formaten fachdidaktischer Forschung
vor. Der Autor betont dabei die Notwendigkeit von klaren Aufgabenbe-
stimmungen und forschungsmethodischen Reflexionen fiir die Emanzipa-
tion der Fachdidaktiken und ihre Anerkennung im Kreise der Fachwissen-
schaften.

Vogt konstatiert in seinem Beitrag, dass die musikpddagogische For-
schung aktuell hauptsédchlich von einem ,,technischen Erkenntnisinteresse*
gepragt sei und problematisiert die dadurch entstehende Engfiihrung von
Theoriebildung sowie den Verlust ihrer kritischen Dimension. Kritische
Theoriebildung sei weder irrelevant noch iiberfliissig, ihr weitgehendes
Verschwinden aus der Musikpaddagogik problematisch.

Von philosophischen Reflexionen iiber den Handlungsbegriff bis hin zu
empirischen Vorhaben spannt sich ein weiter Bogen und beweist, dass der
Arbeitskreis Musikpddagogische Forschung auch im vierzigsten Jahr seiner
Griindung ein Forum fiir sehr unterschiedlich Forschende bietet. Am 23.
Oktober 1971 wurde der erste Vorstand des AMPF gewéhlt. Fragt man
Zeitzeugen nach diesen ersten Jahren, scheint es vor allem ein starkes ge-
meinsames Interesse gegeben zu haben: die Musikpiddagogik endlich auf
ein solides wissenschaftliches Fundament zu stellen. Giinther Noll be-
schreibt als weiteres Motiv flir die Griindung des AMPF, man habe damals
mehr erfahren wollen liber wichtige Themen der Musikpddagogik, z. B.
iiber das Musikhoren, iiber das Verhéltnis von Erfahrung und Erkenntnis
und iiber spezifische musikpiddagogische Forschungsmethoden (Noll, 1986,
S. 312). Diese Fragestellungen sind nach wie vor aktuell, wie sich an den
Beitrdgen dieses Bandes deutlich ablesen ldsst. Aulerdem nennt Giinther
Noll als Intention der gemeinsamen Arbeit die Vernetzung der an verschie-
denen Orten arbeitenden Musikpiddagoginnen und Musikpddagogen und die
gemeinsame Suche nach dem Spezifischen der Disziplin (Noll, 1986,
S. 313). Diese Zielbestimmungen durchziehen in verschiedenen Auspri-
gungen immer noch die Arbeit des AMPF und werden es aller Voraussicht
nach auch in Zukunft tun.

Ein herzlicher Dank gilt allen Autorinnen und Autoren dieses Bandes.
Besonders erwiahnt werden sollen die zahlreichen Gutachterinnen und Gut-
achter, die viel Zeit und Miihe in die Durchsicht der ihnen anvertrauten
Texte im Rahmen des Review-Verfahrens investiert haben. Ein weiterer
Dank geht an die Vorstandsmitglieder des AMPF fiir die beratende Be-
gleitung des Bandes. Nicht zuletzt sei Michael Gollner fiir das abschlie-
Bende Formatieren und Korrekturlesen des Bandes und James Branson fiir
die Lektorierung der Summaries gedankt. Auch die Herausgabe eines
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Vorwort

AMPF-Bandes ist eine Form musikpiddagogischen Handelns; in der Kom-
munikation mit den zahlreichen Beteiligten ist sie zu einer intensiven und
lohnenden Erfahrung geworden.

Oslo und KoélIn, im April 2012 Jens Knigge & Anne Niessen
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LernArbeit

Learning : Labour

Summary

This essay deals with an idea which was very common in the “Reformpida-
gogik” during the first 30 years of the last century: Musical learning, as
well as learning at school in general, conceived as labour. Thinking of
school as an “insula pacis”, the idea of learning at school as labour was for-
gotten or suppressed. The resumption of this idea marks a central point in
the concept of “Verstindige Musikpraxis”. The historical reconstruction of
this concept leads to a classification matrix, which serves as a set of criteria
for music related learning actions to be identified and understood as labour
(LernArbeit). At the end of this paper a closer look at the term labour re-
veals important historical implications which are shown to be relevant for
today’s concept of “LernArbeit”.

Die folgenden Uberlegungen sind Teil eines Work-in-progress, all das, was
im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule an musikbezogenen Té-
tigkeiten vonstattengeht, unter einem spezifischen Begriff von Praxis, unter
dem Begriff ,,Verstindige Musikpraxis® zu begreifen. Dieser Begriff hat
einerseits konstitutive, zum anderen regulative Funktion. Konstitutiv in der
Weise, dass er musikbezogenes Tun im Musikunterricht der allgemein-
bildenden Schule kategorial zu ordnen vermag, regulativ insofern, als er im
Hinblick auf musikbezogenes Tun im Unterricht eine kritische Instanz bil-
det bzw. bilden kann. Insgesamt geht es um die Entwicklung und Darstel-
lung der konstitutiven und operativen Grundlagen eines spezifischen
Begriffs musikunterrichtlicher Praxis.

Dieser soll
* in seiner Argumentation und Darstellung nachvollziehbar sowie
* problemgeschichtlich abgesichert sein;
* den gegenwirtigen Stand der Diskussion einholen;

* wenn mdglich: diesem Stand etwas Neues hinzufiigen oder bisher
Ubersehenes zur Geltung bringen;
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* fiir empirische Forschung aussichtsreiche Perspektiven aufzeigen;

* im Hinblick auf musikbezogene educative Prozesse in der Schule
eine kritische Instanz bilden.

Den Ausgangspunkt bildete urspriinglich die seit Jahren nicht nur im deut-
schen Sprachraum (vgl. z. B. Elliotts praxeologische Musikpddagogik) zum
Teil recht kontrovers gefiihrte Diskussion um Ort, Ausmall und Funktion
des gemeinsamen Musizierens im Schulunterricht.

Diese Diskussion gewinnt ihr besonderes Gewicht, wenn man sich ihre
implizite Grundannahme vor Augen fiihrt, 1. dass all das, was im Musik-
unterricht der allgemeinbildenden Schule ablduft, auf das Ziel einer (je
individuellen) Musikalisierung' der Schiilerinnen und Schiiler hinausliuft,
hinauslaufen muss, weil 2. erst aus der eigenen — auch noch so rudimenta-
ren — Musikpraxis (im engeren Sinne hier) jene Fragen entstehen kdnnen,
die im Nachdenken und Sprechen iiber Musik im Musikunterricht Antwor-
ten finden konnen. Dass in der Vergangenheit sehr oft die Schiilerinnen
und Schiiler keine Fragen hatten, beruht letztlich darauf, dass im Musik-
unterricht auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler sich keine verstindige
Musikpraxis hat entwickeln konnen, aus der heraus derartige Fragen hitten
entstehen konnen.

Die folgenden Darlegungen wollen jenes Moment (wieder) zur Geltung
bringen, dessen Vernachldssigung in musikpadagogischer Theoriebildung
und musikunterrichtlicher Praxis fiir das zuvor Behauptete wesentlich mit-
verantwortlich zeichnet: Schulisches Lernen der Kinder und Jugendlichen
ist Arbeit in des Wortes urspriinglicher Bedeutung. Daraus folgend, dass —
da Musikunterricht in diesen Kontext existentiell eingebunden ist — auch
musikbezogenes Lernen in der Schule arbeiten heiB3t. Dieses im Bewusst-
sein diirfte einsichtig machen, dass es hier im Hinblick auf musikbezogenes
Lernen in der Schule um einen umfassenden Begriff von Praxis geht, der
ein konstitutives Moment gesellschaftlicher Praxis, Arbeit, nicht aul3er
Acht lésst. Fiir diesen Begriff von Praxis wird geltend gemacht, dass er
durch die Kategorien Arbeiten, Herstellen und Handeln notwendig und hin-
reichend bestimmt ist.

Um die zuvor aufgestellten Behauptungen zu begriinden und um eine
Einsicht in deren RechtmifBigkeit zu ermodglichen, werde ich wie folgt ver-
fahren:

' Musikalisierung meint hier keineswegs nur die Fahigkeit zum praktischen Musizie-

ren. Der Begriff umfasst hier auch alle musikbezogenen Verstehensprozesse.
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1. Zunichst soll iiber einen problemgeschichtlichen Rekurs deutlich wer-
den, dass die Vorstellung von musikbezogenem Lernen in der Schule
als Arbeit keineswegs dem Gehirn eines eigenwilligen Musikpiddagogen
entspringt, sondern historische Wurzeln hat, die zunehmend in Verges-
senheit geraten sind.

2. Es folgt ein methodologischer Einschub, der die Arbeitsweise in den
folgenden Darlegungen skizziert.

3. Sodann wird ein Kriterienset erarbeitet, das musikbezogenes Tétigsein
im Schulunterricht als Arbeiten zu identifizieren in der Lage ist.

4. Den Abschluss bildet ein historischer Rekurs, der jene systematisch ent-
scheidenden Vorstellungen heraushebt, die sich bis heute — den Begriff
einer musikbezogenen LernArbeit inhaltlich bestimmend — durchgehal-
ten haben.

1. Problemgeschichtlicher Rekurs

Wie zuvor angedeutet, ist der Gedanke, dass Lernen in der allgemeinbil-
denden Schule Arbeit ist, keineswegs neu, wenngleich hédufig vergessen
oder auch verdringt. In Abdnderung eines bon mot des amerikanischen So-
ziologen George C. Homans — in dem dieser darauf hinwies, dass in der
offiziésen Soziologie die Sicht auf das soziale Verhalten als eine ,,eco-
nomy* die am meisten {ibersehene sei, wir in unserem alltdglichen Leben
jedoch fortwihrend diese Perspektive einndhmen — lésst sich sagen: ,,Of all
our many ,approaches‘ to musical learning at school, the one that sees it as
labour is the most neglected, and yet it is the one we use every moment of

our lives — except when we write ,Musikpddagogik*“ (vgl. dazu Homans,
1958, S. 606).

Vor gut hundert Jahren, im Kontext reformpéadagogischer Bemiithungen,
bildete dieser Gedanke, dass schulisches Lernen Arbeit bedeute, Motiv und
Anlass, liber Schule, schulisches Lernen, auch musikbezogenes Lernen,
intensiver nachzudenken. Er bildete jene Perspektive, die unter dem Namen
Arbeitsschule bzw. Arbeitsschulbewegung bekannt geworden ist.

Wie sehr die Perspektive von Lernen als Arbeit — gewissermalen sub-
kutan — den Schulalltag auch gegenwirtig durchdringt, wird ersichtlich,
wenn man auf Begriffe wie Liederarbeitung, gemeinsame Erarbeitung eines
Musikstiickes fiir eine Schulauffiihrung, Erarbeitung eines musikgeschicht-
lichen Textes, Schularbeit, Klassenarbeit usf. st6fft. Macht man jedoch im
Gespriach (gerade auch mit Kollegen der Zunft) von dieser Einsicht des
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musikbezogenen Lernens als Arbeit Gebrauch, stoft man nicht selten auf
Abwehr. Die negative Konnotation, die zumeist mit dem Begriff Arbeit
verbunden ist, schlidgt hier durch und fiihrt zur Abwehr dieses Gedankens.
Dass dieses aber keineswegs neu ist, zeigt ein dezenter Hinweis in der Dis-
kussion um Arbeit in der Schule zur Zeit der Weimarer Republik: ,,Das
Bestreben eines jeden echten Pddagogen, die Schule als eine ,insula pacis®,
eine Friedensinsel zu erhalten inmitten der Geisteskdmpfe einer Zeit, so be-
rechtigt es ist, findet sich doch durchkreuzt von den Anspriichen, mit denen
das Leben auferhalb der engen Schulrdume sich Geltung zu verschaffen
sucht.” (Clostermann, 1929, S. 10) Diese am Beginn einer frithen Auf-
arbeitung der Arbeitsschulbewegung formulierten Sétze bleiben noch recht
unbestimmt im Hinblick auf die unterschiedlichen Facetten, in denen sich
die Arbeitsschulbewegung im Laufe ihrer Entwicklung artikulierte. Nicht
unwesentlich wird die gesamte Diskussion durch die je spezifische Fassung
dessen bestimmt, was unter Arbeit in der Schule begriffen wird bzw. be-
griffen werden soll. Keineswegs uninteressant ist es, die ,,Entmaterialisie-
rung® des Arbeitsbegriffes im Laufe der zeitlichen Entwicklung der
Arbeitsschulbewegung zu verfolgen:

,Es ist daher von Interesse, den Grundstock philosophischer
Uberzeugungen festzulegen, aus denen heraus die namhaften
Vertreter dieser Bestrebungen sich fiir ihre Arbeitsschule einge-
setzt haben, und dabei die Entwicklung zu verfolgen, die der
Arbeitsschulgedanke durchgemacht, indem die Auffassung der
Arbeit als Herstellung einer im Wirtschaftsleben verduB3erbaren
Sache zu jener Auffassung sich hinbewegte, die in der Arbeit die
geistige Titigkeit des Schiilers am Stoffe des Unterrichts er-
blickt; bis endlich die Arbeit als die sittliche Tat bezeichnet
wurde, die in den Vordergrund der gesamten Erziehung zu stel-
len sei.” (Clostermann, 1929, S. 10-11)

Charakteristisch nicht nur fiir die historische Entwicklung, sondern auch
fiir die heterogenen Vorstellungen unter den Autoren jener Zeit ist bei-
spielhaft die Auseinandersetzung zwischen Hugo Gaudig und Georg Ker-
schensteiner auf der Reichschulkonferenz 1920, vereinfacht auf einen
Nenner gebracht: ,freie geistige Tatigkeit“ hie, ,,Handarbeit“ dort
(vgl. dazu Gaudig, 1922, und Kerschensteiner, 1912/°1922).
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Dass musikpadagogisches Denken von dieser Bewegung nicht unberiihrt
geblieben ist, zeigt die Forderung eines renommierten Musikpiddagogen
jener Zeit’:

,Dazu tritt eine hier neu aufgestellte Forderung, die aber fiir die
zukiinftige Schule von wesentlicher Bedeutung ist. Die Schule
soll in Zukunft mehr zur Arbeitsschule werden, das heif3t fiir die

Unterstufe: Heranziehen von Hand- und tiberhaupt korperlicher
Betitigung im weitesten Umfange.“ (Kiihn, 1923/1981, S. 182)

Die in der allgemeinen Péddagogik sich zu dieser Zeit durchsetzende
Arbeitsschulbewegung wird von Kiihn auch fiir die Musikpaddagogik gel-
tend gemacht. Allerdings muss man sehen, dass der Arbeitsgedanke gewis-
sermallen fiir Tatigkeiten innerhalb des Unterrichts geltend gemacht wird,
keineswegs jedoch fiir musikbezogenes Lernen als Ganzes. Wenn gesagt
wird, ,,Arbeitsgesang begleitet den Arbeitsvorgang® (Kiithn, 1923/ 1981,
S. 183), dann erscheint Arbeit darin nur als Mittel des Unterrichts. Die
nicht zu iibersehende Differenz lautet folglich: Arbeit in der Schule versus
Schule als Arbeit. Dieses, die Wiirdigung des Lernens in der Schule in sei-
ner Gesamtheit als Arbeit, diirfte wohl kaum von Kiihn gemeint sein.

In kaum zu iiberbietender Deutlichkeit jedoch wird zu ungefahr dersel-
ben Zeit dieser Gedanke folgendermallen explizit:

,»--. wenden wir uns jener Arbeitsleistung zu, die eine ganz allge-
meine, besonders den Kindern zufallende Arbeit ist. Diese eine,
wenn auch nicht augenscheinlich und augenblicklich produktive,
so doch gesellschaftlich notwendige Arbeit leisten in der Ge-
genwart alle Kinder: Sie produzieren ihre Arbeitskraft. Sie ler-
nen, um dereinst arbeiten zu konnen. Diese Lernarbeit, die meist
in der Schule geleistet wird, ist durchaus als gesellschaftlich
notwendige Arbeit zu werten.” (Kanitz, 1925, S. 13)

Was also meinen wir damit, wenn von LernArbeit im Musikunterricht ge-
sprochen wird? Welche Momente beinhaltet der Begriff Arbeit? Fiihren wir
uns beispielsweise die Struktur der Erarbeitung eines Musicals in einer 8.
Klasse der Schule Z vor Augen. Ein Produkt wird von einzelnen Schiilerin-
nen und Schiilern gemeinsam mit den Mitschiilerinnen, Mitschiilern und
einer Lehrerin bzw. einem Lehrer erarbeitet (hergestellt). SchlieBlich wird
es auf einem Elternabend aufgefiihrt.

> Man vergleiche dazu z. B. dhnlich lautende Verdffentlichungen von Dahlke (1930),

Kiihn (1922, 1981), Wicke (1928).
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Bei genauerem Hinsehen zeigt sich, dass der Begriff Arbeit ein Ensem-
ble von Titigkeiten umfasst. Wenn wir sagen, die Schiilerinnen und Schii-
ler der Klasse 8a erarbeiten ein Stiick fiir eine Schulauffiihrung, dann geht
es 1. darum, ein Produkt zu erstellen. Die Herstellung dessen geschieht da-
durch, dass 2. die Schiilerinnen und Schiiler untereinander (natiirlich auch
mit der Lehrerin) in einem Interaktionszusammenhang stehen, das heif3t,
gemeinsam handeln, und 3. geschieht das alles unter der nicht explizit the-
matisierten Voraussetzung, dass diese konkrete Arbeit eingebunden ist in
den Zusammenhang schulischen Lernens, das seinerseits eingebunden ist in
den groBeren Zusammenhang der Reproduktion des Lebens der Schiilerin-
nen und Schiiler.

2. Methodologischer Hinweis

,Nicht was die Dinge sind, sondern wie sie erscheinen, ist das
antimetaphysische Prinzip, aus dem ... die Welt erklirt [wird].
Die Bedingungen politischer Entscheidungen und selbst alltigli-
cher Handlungen Ilassen sich nicht als Wahrheitswissen
bestimmen. Das Wahrscheinliche, von dem angenommen wer-
den kann, dass es richtig und gut ist, ist das Medium praktischer
Verniinftigkeit.“ (Ueding, 2005, S. V)

Diese Sitze konnen mutatis mutandis — in methodologischer Hinsicht — fiir
die folgenden Darlegungen gelten: Es kann nicht um ontologische Bestim-
mungen von Herstellen, Handeln und Arbeiten gehen, sondern um
Beschreibungen jener notwendigen und hinreichenden Bedingungen, unter
denen wir von Verstindiger Musikpraxis und den sie konstituierenden
Momenten sprechen (kdnnen). Damit bewegen sich diese Uberlegungen im
Horizont von Uberlegungen und Theorien der ,,normalen Sprache. In ei-
nem &dhnlichen Versuch charakterisiert Nicholas Rescher diesen methodi-
schen Zugriff in der folgenden Weise:

,In diesem kurzen Aufril werde ich die Frage Was ist eine
Handlung? indirekt zu beantworten suchen, indem ich von der
Frage ausgehe Wie ist eine Handlung zu beschreiben? Ich
mochte das Instrumentarium fiir das entwickeln, was man die
kanonische Beschreibung einer Handlung nennen konnte. Ziel ist
ein im Wesentlichen erschopfender Katalog der zentralen generi-
schen (allgemein giiltigen; HJK) Elemente von Handlungen, der
uns mit einer klassifikatorischen Matrix von Rubriken versieht,
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unter die die wesentlichen Merkmale von Handlungen klassifi-
ziert werden konnen.* (Rescher, 1967/1985, S. 1)

Um es noch einmal ganz deutlich zu sagen: Hier wird keine ontologische
Bestimmung von arbeiten bzw. Verstindiger Musikpraxis beabsichtigt,
stattdessen jedoch der Versuch einer Beschreibung jener notwendigen und
hinreichenden Bedingungen gemacht, die uns mit Recht von Verstindiger
Musikpraxis sprechen lassen.’

3. Dimensionen der Beschreibung — Momente des Praxisbegriffes

Begriffsgeschichtlicher Rekurs

Jede Diskussion des Praxisbegriffes kann dessen Herkunft aus der
aristotelischen Philosophie nicht {ibergehen. Er ist durch das Mittelalter
hindurch bis in die Gegenwart hinein Bezugspunkt handlungstheoretischer
Uberlegungen geblieben; das gilt selbst fiir alle Versuche, sich von ihm ab-
zusetzen; denn auch fiir diese bleibt er Orientierungspunkt fiir weiterge-
hende Uberlegungen.

Praxis meint bei Aristoteles das kommunikativ-politische Handeln in der
Polis.* Der Begriff steht fiir ein Handeln, das seinen Zweck in sich selbst
hat. Es ist Erscheinungsform eines sittlichen Charakters und jene Tétig-
keitsform, die vom athenischen Vollbiirger, dem Polites, erwartet wurde.
Praxis ist eine auf das Gute, auf das gelingende Leben zielende und vor
diesem Ziel sich rechtfertigende verantwortete Lebensform. Als Form des
kommunikativ-politischen Handelns ist sie gegeniiber dem herstellenden
Tatigsein in spezifischer Weise ausgezeichnet: Sie hat Selbstzweckcharak-
ter, d. h. sie rechtfertigt sich vor und in sich selbst.

Dass mit einem solchen Ansatz bestimmte erkenntnistheoretische Fragen und Pro-
bleme verbunden sind, wird nicht geleugnet. Sie kdnnen an dieser Stelle jedoch nicht
entfaltet und diskutiert werden. Ausreichend ist hier, wenn damit eine verbindliche
Grundlage fiir einen weiterfithrenden Diskurs vermittelt werden konnte. Fiir die ein-
gehende Auseinandersetzung mit Handlungstheorien in der Tradition der Philosophie
der normalen Sprache sei auf die nach wie vor grundlegenden Arbeiten von Gertrude
E. Margaret Anscombe (1957/2011) und Donald Davidson (1980/1985) verwiesen;
sie bilden auch den Horizont, in dem die hier getitigten Uberlegungen angesiedelt
sind.

Aristoteles (NE 1139 a und 1140 b); vgl. zum Folgenden die ausfiihrlichen Darlegun-
gen in Kaiser (2010).
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Von Praxis abgesetzt wird eine Form menschlicher Betitigung, die als
Poiesis, als Herstellen begriffen wird. Wie auch immer dieses herstellende
Tun konkret aussehen mag, immer schafft es etwas von sich Verschiede-
nes. Herstellen hat folglich Mittelcharakter, etwas tun, um damit etwas an-
deres zu erreichen, zu bewirken. Es ist bevorzugte Tatigkeit des Handwer-
kers. Damit ist herstellen bei Aristoteles aber aus dem Praxisbegriff ausge-
schlossen. So ist z. B. das Uben eines Musikstiickes mit dem Ziel seiner
(moglichst) angemessenen Reproduktion ein Prozess des Herstellens, an
dessen Ende die Darbietung des Musikstiickes, die Auffithrung, steht.’

Ein erweiterter Begriff von Praxis

An dieser Stelle wird eine Erweiterung im Hinblick auf einen modernen
Praxisbegriff, der einerseits die bis heute nachwirkenden antiken und jii-
disch-christlichen Wurzeln nicht auler Acht ldsst, gleichzeitig aber die in-
dustriellen bzw. postindustriellen Entwicklungen der Moderne aufnimmit,
unabdingbar. Die aristotelische Auskopplung des Herstellens aus dem Pra-
xisbegriff wird zuriickgenommen, und Handeln wird — ohne Aufgabe des
Sittlichkeitsanspruches — um den Begriff der herstellenden bzw. hervor-
bringenden Tatigkeit erweitert. Das heillt, man muss einen Praxisbegriff
gewinnen, der u. a. beide Momente, Herstellen und Handeln, in sich verei-
nigt.

Aber auch dann noch wire der Begriff Praxis unvollstindig bestimmt.
Zu Beginn dieser Uberlegungen wurde an eine zumeist iibersehene, wenn
nicht gar verdringte Dimension des Nachdenkens iiber Musikunterricht in
der allgemeinbildenden Schule erinnert. Musikbezogenes Lernen in der
Schule heift fiir Schiilerinnen und Schiiler Schaffung von Arbeitskraft;, Ar-
beitskraft wird ihrerseits gewonnen liber Arbeit(en) (Marx, 1972, S. 185).
Es geht folglich um einen Begriff von Praxis, der Arbeit als konstitutives
Moment gesamtgesellschaftlicher Praxis enthélt, bereichsspezifisch d. h.
fiir musikbezogenes Lernen in der Schule artikuliert und damit grundlegend
(d. 1. konstitutiv fiir den Begriff) in sich zur Geltung bringt.

Problemgeschichtlich gesehen birgt der Arbeitsbegriff zwei historisch
vorgezeichnete Momente, die ihn mehr oder weniger explizit auch heute
noch (mit)bestimmen. Eines stammt aus der alttestamentarischen Uberlie-
ferung in der Genesis (Kap. 3, S. 17-19) das andere aus der Antike — auch
hier wieder wesentlich durch Aristoteles formuliert.

> Vgl. dazu Kaiser (2001) sowie Vogt (2002, 2004).
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Alttestamentarisch erscheint Arbeit in dem Augenblick, als die Men-
schen aus dem Paradies vertrieben werden. Was geht voraus? Jahwe Gott
schuf den Menschen nach seinem Ebenbilde, ihm dhnlich. Mitgegeben war
dem Menschen die Herrschaft {iber die belebte und unbelebte Natur. (Gen.
1, 26) Das hei3it: Die Lebensgrundlage fiir den Menschen war ihm — ohne
miihevolles Zutun (Gen. 1, 28) — dauerhaft geschenkt. Das dndert sich
grundlegend nach dem Siindenfall: Der Erdboden wird verflucht: Die
selbstverstindliche und gebende Uppigkeit des Bodens (und damit der Le-
bensgrundlage) wird zuriickgenommen: Unter korperlicher Miihsal sollst
du, Mensch, dich nun von diesem — um seines gebenden Reichtums be-
raubt: Dornen und Disteln bringt er nun hervor — erndhren. Arbeit wird zu
einem Resultat des Ubergangs von der Herrschaft iiber die Natur zur Be-
herrschung durch die Natur. Die Folge dessen, die Reproduktion des Le-
bens wird allein durch Arbeit moglich.

Im handlungstheoretischen Diskurs der Nikomachischen Ethik wird Ar-
beit nicht explizit zur Sprache gebracht. Dieses erfolgt in der Politik, und
zwar erscheint dort Arbeit als Sklavenarbeit (Aristoteles, Politik 1254 b 15
sowie 1260 a 30). Sie wird gezeichnet als Gegenbild zu dem fiir das politi-
sche Geschift notwendigen Handeln des freien Biirgers der Polis. Arbeit,
so Aristoteles, diene der materiellen Reproduktion des Lebens. Sie bedeute
Miihsal, entstehe aus Notwendigkeit und nicht aus Freiheit. Im Gegensatz
zum Herstellen und Handeln kenne sie kein Resultat; denn das, was sie
produziere, die Lebens-Mittel, verschwinde in ihrer Konsumtion durch die
die Sklaven besitzende Klasse. Arbeit ist folglich Merkmal einer bestimm-
ten gesellschaftlichen Klasse. Rudimente dieser Vorstellung, dass Arbeit
Angelegenheit einer bestimmten Gruppe von Personen sei, finden sich im
auch heute noch gebriauchlichen Begriff der Arbeiterklasse. (Dieser Begriff
stellt also nicht nur die qualitative Bestimmung einer Form der menschli-
chen Tétigkeit dar, sondern fungiert zugleich als gesellschaftliches
Abgrenzungskriterium.)

Es diirfte nicht schwer sein, die beiden zuvor angesprochenen Momente
in gegenwértigen — und nicht nur marxistisch beeinflussten — Arbeitstheo-
rien wiederzufinden.
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Konstitutive Momente des Begriffs ,,Verstindige Musikpraxis“

Ohne Zweifel ist die Schule in ihrer Funktion als Ort des Lernens eine In-
stitution zur Schaffung von Arbeitskraft.® Kaum eine Bestimmung von
Aufgabe und Ziel der allgemeinbildenden Schule negiert diese Tatsache.’
Dabei nennen wir hier Schaffung von Arbeitskraft jene Prozesse, in denen
die weitgehend gesellschaftlich bedingten psycho-physischen Vorausset-
zungen geschaffen werden, welche die Herstellung eigener und die An-
eignung fremder musikbezogener Produkte sowie deren Darstellung in ei-
nem je spezifischen gesellschaftlichen Umfeld — fiir die gegenwértige Dis-
kussion: in der allgemeinbildenden Schule — ermdglichen.

Gefordert ist folglich ein Kriterienset, das die notwendigen und hinrei-
chenden Bedingungen enthilt, um musikbezogenes Tun im Schulunterricht
als Arbeiten beschreiben, und das heifit auch: identifizieren zu konnen.®

Man kann den Zusammenhang von Lernen und Schaffung von Arbeitskraft kaum
priagnanter formulieren als Marx dieses im ,,Kapital* vollzieht: ,,Um die allgemein
menschliche Natur so zu modifizieren, dass sie Geschick und Fertigkeit in einem be-
stimmten Arbeitszweig erlangt, entwickelte und spezifische Arbeitskraft wird, bedarf
es einer bestimmten Bildung und Erziehung, welche ihrerseits eine groere oder ge-
ringere Summe von Warendquivalenten kostet. Je nach dem mehr oder minder ver-
mittelten Charakter der Arbeitskraft sind ihre Bildungskosten verschieden® (MEW
1972, S. 186).

S. o. die Ausfithrungen zu Kanitz sowie u. a. die Studie von Klieme et. al. 2003.

Es diirfte einsichtig sein, dass die notwendigen und hinreichen Bestimmungen zur
Beschreibung von Arbeit, Arbeitskraft usf. durch die Auseinandersetzung mit Hegel
und Marx gewonnen wurden; vgl. dazu insbesondere Hegel 1969, S. 259; 1973,
S. 36f. sowie Marx 1857/58; 1867/1972 und 1968.
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Tabelle 1: Arbeiten: eine klassifikatorische Matrix

Hermann J. Kaiser

Kriterium

Kriteriumsfrage

(1)

Erstellung eines Produkts (das kann auch ein
nicht-materielles Lernresultat sein.)

Fiihrt zur Frage in der Form von —

Waurde ein Produkt erstellt?

(2.

Die Tatigkeit des Erstellens ist an eine fiir einen
bestimmten Arbeitszweig spezifische
Arbeitskraft gebunden.

Fiihrt zur Frage in der Form von —

Ist fur das erstellte Produkt
eine spezifische Arbeitskraft
vonnoten?

3.)

Das Produkt des Téatigkeitsprozesses ist fiir den
Tausch bestimmt, damit die Produktion des
Lebens — iiber das im Tausch erworbene/zu
erwerbende Produkt gesichert werden kann.
Fiihrt zur Frage in der Form von —

Ist das erstellte Produkt fiir
den Austausch, d.h. zum
Erwerb eines als
(lebens)wichtig erachteten
Aquivalents bestimmt?

(4.

Fiihrt der Téatigkeitsprozess zu erhohter Lernfa-
higkeit, d. h. erweiterter Arbeitskraft und damit
zur Erweiterung der Sicherung einer Produktion
des Lebens? (Vorrangiges Ziel von schulischem,
auch musikbezogenem Lernen)

Fiihrt zur Frage in der Form von —

Fiihrt der Téatigkeitsprozess zu
erweiterter Arbeitskraft?

(hier: verbesserte
musikbezogene
Lernfahigkeit)

Um diese Matrix und deren Funktion ein wenig zu verdeutlichen, wird auf
das zuvor schon einmal verwendete Beispiel der Produktion eines Musicals
durch die Klasse 8 der Schule Z zuriickgegriffen. Aus Griinden der Kom-
plexitétsreduktion wenden wir uns nur einer Schiilerin, der Schiilerin Y zu,
die in diesem Rahmen das Instrument A spielt. Damit sie dieses spielen
kann, muss sie eine Vielzahl von zuvor erworbenen Fihigkeiten mitbrin-
gen; sie muss entsprechende spieltechnische Fahigkeiten besitzen; sie muss
das Musizieren in einer Gruppe, einem (Schul)Orchester erlernt haben und
iber viele weitere Kompetenzen verfiigen.

Es ist nun moglich, die oben aufgefiihrten Kriteriumsfragen konkret zu
stellen und zu beantworten:
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1. Die Schiilerin Y hat sich an Proben und Auffiihrung des Musicals betei-
ligt. Das heif3t, sie hat ihr Produkt erstellt (und natiirlich auch ihren Teil
zum Gesamtprodukt der Musical-Produktion beigetragen).

2. Damit sie aber ihr Produkt erstellen konnte, war eine betridchtliche
Reihe von Kompetenzen (= Arbeitskraft) gefragt. Diese hatte sie wéh-
rend der Proben und bei der Auffiihrung eingebracht.

3. Die Schiilerin Y hat ihre Leistung im Rahmen von Schulunterricht, ihrer
Arbeitsstitte, erbracht. Die subjektiv entstehende Freude iiber die Betei-
ligung an der Produktion des Musicals und dessen Gelingen kann nicht
dariiber hinwegtéuschen, dass objektiv Arbeit geleistet wurde. Sie hat
damit u. a. ihre Chancen auf das Aquivalent ihrer Beteiligung, ,.eine
gute Note in Musik* auf dem Zeugnis, gewahrt und gesichert. Dieses ist
— insgesamt gesehen — keineswegs unwichtig im Hinblick auf den
Schulerfolg, der fiir das Ausmall an zukiinftigen Berufs- und Lebens-
chancen, allgemein: fiir gesellschaftliche Gratifikationen, ausschlag-
gebend ist.

4. Durch ihre Beteiligung an der Produktion des Musicals hat sie zweifel-
los ihre Arbeitskraft, sprich: ihre spielerischen, interpretatorischen usf.
Féahigkeiten erweitert.

Dieses fiktive Beispiel macht implizit darauf aufmerksam, dass der den
Hintergrund dieser Darlegungen bildende Begriff von Praxis liber den Be-
griff Arbeiten sowohl das Moment Herstellen als auch das Moment Han-
deln beinhaltet. Die Anschlussstellen dafiir bilden in der Matrix die Punkte
1 und 3.

Dabei gilt flir die Analyse und Bestimmung sowohl von Herstellen als
auch von Handeln dieselbe methodische Grundorientierung wie sie zuvor
fiir Arbeiten geltend gemacht wurde. Es geht nicht um eine ontologische
Fixierung der Begriffe, sondern um notwendige und hinreichende Bestim-
mungen zur Beschreibung von Herstellen und Handeln. Die Grundfrage
lautet folglich nicht: Was ist Herstellen und Handeln? sondern: Welche
hinreichenden und notwendigen Bedingungen miissen gegeben sein, dass
wir von Herstellen und Handeln sprechen konnen/diirfen? Antworten auf
diese Fragen formulieren wir jeweils wieder iiber eine klassifikatorische
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Matrix. Fur das Herstellen nutzen wir eine Modifikation der aristotelischen

Vorgaben.’

Tabelle 2: Herstellen

Kriterium

Beispiel

(1)

Herstellen geht auf die Verwirklichung
einer(s) — vorliegenden — Vorstellung
(Planes o. 4.) von einem Produkt, einem
Sachverhalt, einem Prozess usf.

Vorliegender Notentext/
Kompositorische Absicht

(2.)

Die Verwirklichung ist gebunden an
,instrumentelles/zweckrationales Wissen*
und ,,handwerkliches Konnen*

Wissen, wie Notentexte umzu-
setzen sind, sowie entsprechende
musikpraktische Fahigkeit(en).

3.)

Dieses wurde in vielen vorausgehenden
,Lern“-Situationen gewonnen und hat sich
als erfolgreich erwiesen. (Es hat sich
»Erfahrung® gebildet.)

Vorgéngig erworbene Erfahrung,
wie die im Notentext niedergelegte
Musik bzw. die eigene komposito-
rische Vorstellung zu interpretieren
bzw. zu realisieren ist.

(4.
Erfahrunggesittigtes Herstellen miindet im
gelingenden/gelungenen ,,Produkt*

Das musikbezogene Herstellen
miindet in der ,,Beherrschung®, der
Realisation des Stiickes

Fiir den Begriff Handeln wird auf das Modell einer klassifizierenden Ma-
trix zuriickgegriffen, wie es dhnlich der amerikanische Philosoph David

Rayfield 1968 vorgelegt hat.

9

Der fiir diese Uberlegungen vorgegebene Rahmen erlaubt keine detaillierte Deduk-

tion und Begriindung der folgenden Matrizes und der sie konstituierenden Katego-

rien. Dafiir sei verwiesen auf Kaiser (2010).
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Tabelle 3: Handeln

Kriterium Kriteriumsfrage

(1)

Gegebensein eines Tuns und dessen Was tut die Person A?
inhaltliche Bestimmung. bzw. Was hat A getan?

Fiihrt zur Frage in der Form von —

(2.

Freiheit, eine bestimmte Tétigkeit V Konnte man sich in irgendeiner
vollziehen zu kénnen. Situation zur Tétigkeit V entscheiden?
Fiihrt zur Frage in der Form von —

3.)

Verantwortlichkeit fiir V. Kann die Person A begriinden,
Fiihrt zur Frage in der Form von — warum sie V tut bzw. getan hat?
(4.

Riickbezug von A auf die Tétigkeit V. | Kann die Person A bejahen,
Fiihrt zur Frage in der Form von — dass sie V tut bzw. V getan hat?

Die folgende Situation mag das gerade Dargelegte veranschaulichen. Es
geht um Alexander, einen hervorragenden Pianisten der 10. Klasse, der auf
einem Schulkonzert ,,Vogel als Prophet™ aus den Waldszenen von Robert
Schumann gespielt hat. Die Frage lautet: Handelt es sich einfach nur um ein
Tun oder hat Alexander gehandelt?

(1) Was tut Alexander? bzw. Was hat Alexander getan? — Er hat ,,Vogel
als Prophet* gespielt. (2) Kann man sich iiberhaupt dazu entscheiden (es
muss keineswegs Alexander sein), ,,Vogel als Prophet* zu spielen? — Si-
cherlich, ein versierter Klavierspieler kann sich dazu entscheiden. (3) Ist
Alexander fiir sein Spiel verantwortlich? — Ja, er ist dafiir verantwortlich.
Er wurde weder von seinen Eltern noch von sonst einer Instanz dazu ge-
zwungen (wenigstens hier im Beispiel), ,,Vogel als Prophet* zu spielen. (4)
Alexander antwortet auf die Frage, ob er ,,Vogel als Prophet* gespielt habe:
Ja, ich habe ,,Vogel als Prophet* gespielt.

Es ist wichtig, sich bewusst zu machen, dass erst die Zustimmung zu al-
len 4 Fragen es erlaubt, Alexanders Musizieren als Handeln zu quali-
fizieren.

Dieses Beispiel gibt zugleich eine Sicht auf Zusammenhénge, hier auf
das Herstellen, frei, wenn man namlich die klassifizierende Matrix zum
Herstellen auf das Musizieren von Alexander anlegt: (1) Alexanders Ab-
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sicht besteht darin, ,,Vogel als Prophet zu spielen. (2) Er weil}, wie die
Noten des Stiickes von Schumann zu lesen sind, er hat auch durch seine
Ausbildung die notwendigen spieltechnischen Voraussetzungen erworben.
(3) Die Erfahrung seiner bisherigen pianistischen Ausbildung ,,sagt* ihm,
was er zu tun hat, um dieses Musikstiick von Schumann angemessen inter-
pretieren zu kénnen. (4) Indem er es im Schulkonzert vorspielt, zeigt er,
dass er das Stiick ,,beherrscht®, das heilt: seiner Absicht geméiR realisieren
kann.

In dhnlicher Weise konnte man jetzt auch mit der klassifizierenden Ma-
trix zum Arbeiten verfahren. Da das Verfahren einsichtig sein diirfte, wird
hier darauf verzichtet (vgl. das zuvor gegebene Beispiel der Schiilerin Y).
Wichtiger ist folgendes: Es gibt eine systematische Stufung vom Herstellen
iiber das Handeln zum Arbeiten. 1. Herstellen kann man etwas, ohne dabei
handeln oder arbeiten zu miissen. 2. Handeln ist ohne das Herstellen (s. 0.)
nicht moglich. Aber handeln kann man, ohne dabei zugleich arbeiten zu
miissen. 3. Arbeiten wire jene Form der Tatigkeit, fiir die sowohl das Her-
stellen als auch das Handeln konstitutiv sind.

Die drei klassifizierenden Matrizes und die soeben gezeigte systemati-
sche Stufung geben die notwendigen und hinreichenden Bedingungen fiir
die Identifizierung und Beschreibung eines musikbezogenen Tuns in der
Schule als Verstindige Musikpraxis.

4. NachDenken

Bisher war in Verfolgung eines transzendental-pragmatischen Zugriffs nach
den notwendigen und hinreichenden Bestimmungen dafiir gesucht worden,
dass eine bestimmte menschliche Tatigkeitsform als Arbeit bezeichnet
werden darf. Als diese Tatigkeit war das musikbezogene Lernen in der
Schule zum Gegenstand gegeben. Es hat sich gezeigt, dass im Begriff des
Arbeitens (der LernArbeit) zwei weitere Tatigkeiten eingeschlossen sind,
das auf eine — nicht nur materielle, sondern auch ideelle — Gegensténdlich-
keit bezogene Hervorbringen oder Herstellen und das auf den sozialen
Kontext bezogene Handeln. Problemgeschichtliche Bezugnahmen hatten
zur Entwicklung und Formulierung der o. g. kategorialen Bestimmungen
entscheidend beigetragen. Zwei keineswegs unerhebliche Gesichtspunkte
sind bisher noch nicht zur Sprache gekommen:

1. Wird das, was — objektiv — mit Recht als LernArbeit zu bezeichnen
ist, auch subjektiv, das heillt aus der Sicht der Schiilerinnen und
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Schiiler, als Arbeit wahrgenommen und empfunden? Auf diese Frage
kann allerdings hier keine Antwort gegeben werden; sie ist nur iiber
einen empirischen Zugriff zu gewinnen.

2. Welche historisch wirkméchtigen Vorstellungen halten sich bis in
den modernen Begriff von Arbeit durch und bestimmen damit auch
den Begriff der musikbezogenen LernArbeit in der Schule? Eine
Antwort auf diese Frage ist moglich, da sie aus dem begriffs- und
problemgeschichtlichen Kontext von Arbeit und deren historisch-ge-
sellschaftlicher Wiirdigung zu gewinnen ist.

Erinnern wir uns zunédchst an die durch die antike und die christlich-alttes-
tamentarische Denktradition vollzogene Wiirdigung von Arbeit als Last, die
einerseits der klassenspezifischen Differenzierung der antiken Polis, ande-
rerseits der Nachwirkung der Schopfungsgeschichte der Genesis zu ver-
danken ist. Fasst man damit die Wurzeln der bis heute substantiell
(mit)wirkenden Denktradition, so hat sich in dieses Denken jene Entwick-
lung moderner Gesellschaften eingearbeitet, in denen Arbeit keineswegs
mehr ausschlieBlich negativ konnotiert ist, sondern als Mdéglichkeitsbedin-
gung der Reproduktion des Lebens verstanden wird. Entzug von Arbeit
oder Ausschluss von ihr bedeutet demzufolge Verunmoglichung eines hu-
manen Lebens. 1948 hat die UN aus diesem Bewusstsein heraus die Kon-
sequenz gezogen. Im Artikel 23, Absatz 1 der ,,Allgemeine Erklarung der
Menschrechte wird fiir jeden Menschen das Recht auf Arbeit festgeschrie-
ben:

Jede Person hat das Recht auf Arbeit, auf freie Berufswahl, auf
gerechte und giinstige Arbeitsbedingungen sowie auf Schutz vor
Arbeitslosigkeit.

Man fragt sich zu Recht: Gibt es — historisch gesehen — entscheidende
,Bruchstellen®, die zu dieser gegeniiber ihren Urspriingen gewandelten
Wiirdigung von Arbeit und damit zu einem anderen Begriff von Arbeit ge-
fiihrt haben, einem Begriff, der in der Wiirde des Menschen verankert ist.

Von der Arbeit als Last zur Arbeit als Dienst am Mitmenschen

Als eine historisch und systematisch kaum zu iiberschitzende Wendemarke
im Verstindnis von Arbeit gilt die Zeit der Reformation.'” Luthers

' Vgl. dazu z. B. Negt 2001, S. 296.

32



Hermann J. Kaiser

Verstindnis von Arbeit zeigt drei Dimensionen: eine theologische, eine
anthropologische und eine soziale.'' Grundlage dieser dreifachen Funk-
tionsbestimmung bildet die Auffassung von den zweierlei Naturen des
Menschen

,Nach der seelen wirt er eyn geystlich, new, ynnerlich mensch
genannt, nach dem fleysch und blut wirt er eyn leyplich, allt und
euBerlich mensch genannt.” (Luther, 1520/2011, S. 20)

Dem Lutherischen Glaubensverstiandnis zufolge trigt Arbeiten und sein Re-
sultat, das ,,werck®, nicht zur Befreiung des ,,innerlichen Menschen* bei:

,Die werck aber seyn todte ding, kunden nit ehren noch loben
gott, wie wol sie mugen geschehen und lassen sich thun gott zu
ehren und lob.* (Luther, 1520/2011, S. 27)

Hier wird die spezifische Doppelsicht auf Arbeit besonders deutlich. Einer-
seits dient das Resultat des Arbeitens, ,,die werck®, unter dem Gesichts-
punkt von Frommigkeit und Erwerb des ewigen Lebens zu nichts; anderer-
seits aber arbeitet der Mensch zu Ehren und zum Lobe Gottes, ohne sich
damit einen Gewinn im Hinblick auf die ewige Seligkeit zu verschaffen.
Arbeiten geschieht in der Funktion als Zucht des Leibes. In diesem Gedan-
ken erfolgt der Ubergang von der theologischen ,, Abwertung des Arbei-
tens und seines Resultats, des ,,werck®, hin zur anthropologischen Begriin-
dung von Arbeit:

,Aber die selben werck miissen nit geschehn ynn der meynung,
das da durch der mensch frumm werd fur gott, ... , sondern nur
yn der meynung, das der leyp gehorsam werde und gereynigt
von seinen bosen liisten, ..., denn der Mensch ,.findt (...) ynn
seynem fleysch eynen widerspenstigen willen, der will der welt
dienen und suchen was yhn lustet. (Luther, 1520/2011, S. 33)

Halten wir kurz inne: Es gibt die zwei Naturen des Menschen. Im Hinblick
auf die erste, die innere, ist Arbeit unerheblich, was die je individuelle
Rechtfertigung des Menschen vor Gott betrifft. Bedeutsam wird Arbeit
(und ihr Resultat des ,,werck*) unter dem Gesichtspunkt a) des Lobes Got-
tes und b) zum Zwecke der ,,Casteyung®™ des Leibes, damit der Mensch
keinem Miiliggang anheimfalle (Luther, 1520/2011, S.33-34.) Luthers

""" Zu einer kapitalismustheoretischen Aufarbeitung dieses Arbeitsverstindnisses vgl.
Weber 1920/22006, spezifisch hier: S. 96-106 und S. 132, Anm. 59.
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Sicht auf Arbeit reicht letzten Endes bis ins Paradies zuriick, d. h. vom Be-
ginn der Welt an, also noch vor dem Siindenfall:

,Das gott den geschaffenen menschen setzt yn3 paradil3, das er
daselb erbeytten und hutten solt.* (Luther, 1520/2011, S. 34)

Arbeit hatte daher zunichst keineswegs den spéter so dominanten Last- und
Miihe-Charakter. Arbeit, so ldsst sich sagen, eignet von Anfang des Men-
schengeschlechtes an eine humane Qualitét. Sie definiert den Menschen als
,,animal laborans*.

In der Verankerung von Arbeit im ,,euBlerlichen menschen* griindet zu-
gleich die soziale Fundierung von Arbeit:

,Nu wollen wir von mehr wercken sagen, die er gegen andere
menschen thut. Denn der Mensch lebt nit allein ynn seynem
leybe, sondern auch unter andernn menschen auff erdenn. Da-
rumb kann er nit on werck sein gegen die selbenn, er muss yhe
mit yhn zu reden und zu schaffen habenn, wie wol yhm der sel-
ben Werck keyns nodt ist zur frumkeit und seligkeyt. Drumb soll
seyne meynung ynn allen wercken frey und nur dahynn gericht
sey, das er andernn leutten damit diene und niitz sey.” (Luther,
1520/2012, S. 38)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Arbeit zum Lobe Gottes, Arbeit zur
Kasteiung des eigenen Korpers, d. h. zum Zwecke der Anpassung des
euferlichen an den ynnernn Menschen und schlieBlich Arbeit als Dienst am
Néchsten, das sind — historisch und systematisch gesehen — die entschei-
denden Schritte im Hinblick auf die Uberschreitung der ausschlieBlich ne-
gativen Konnotation von Arbeit, wie sie vor Luther gang und gidbe war.
Diese Umwertung des Arbeitens und seines Resultats, des ,,werck®, hat
grundlegende Folgen fiir das Verstindnis von Arbeit bis heute. Allerdings
muss ergidnzend hinzugefiigt werden, diese Verdnderung im Verstindnis
von Arbeit ist nicht allein Luthers Werk.

Arbeit und das Recht auf'ihr Resultat

Von der Seite politischer Theorie, mehr als anderthalb Jahrhunderte spiter,
kommt ein Verstindnis von Arbeit, das in bestimmten Passagen Hegelsche
und Marxsche Gedanken vorwegnimmt. Formuliert wird es in den 1690 er-
scheinenden Two Treatises of Government von John Locke. In der 2. Ab-
handlung, Essay Concerning the True Original, Extent, and End of Civil
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Government, bildet das spezifische Verstindnis von Arbeit die legitimatori-
sche Grundlage einer Theorie des Eigentums.

,Whether we consider natural reason, which tells us, that men,
being once born, have a right to their preservation, and conse-
quently to eat and drink, and such other things as nature affords
for their subsistence: or revelation, which gives us an account of
those grants God made of the world to Adam, and to Noah, and
his sons, it is very clear, that God, as king David says, Psal. cxv.
16. has given the earth to the children of men; given it to man-
kind in common.” (Locke, 1690, § 25)

Diese verbliiffend einfach erscheinende Verkniipfung von naturrechtlichem
und religiosem Denken, demzufolge das Geschenk der mundanen Ressour-
cen allen Menschen gemeinsam gemacht worden ist, birgt allerdings ein
Problem. Aus seiner Losung entwickelt sich die spezifische Vorform des
modernen Arbeitsbegriffes:

,, Though the earth, and all inferior creatures, be common to all
men, yet every man has a property in his own person: this no
body has any right to but himself. The labour of his body, and
the work of his hands, we may say, are properly his. Whatsoever
then he removes out of the state that nature hath provided, and
left it in, he hath mixed his labour with, and joined to it some-
thing that is his own, and thereby makes it his property.” (Locke,
1690, § 27)

Locke geht sogar so weit, in einer Verkniipfung von Naturrecht und gottli-
cher Fiigung, aus geleisteter Arbeit einen individuellen Rechtsanspruch auf
das durch Arbeit Bewirkte abzuleiten, denn Gott gab die Welt dem Fleif3i-
gen und Verstindigen zum Gebrauch:

,,He gave it to the use of the industrious and rational, (and labour

was to be his title to it).” (Locke, 1690, § 34);
und Arbeit ist das, was den Dingen (jeweils unterschiedlichen) Wert ver-
leiht:

,for it is labour indeed that puts the difference of value on every
thing.” (Locke, 1690, § 40)
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Arbeit als konstitutives Moment eines humanen Lebens

Wiederum wenig mehr als 150 Jahre spédter entfaltet ein neues Verstdndnis
von Arbeit seine bis heute andauernde Wirkung:

,,Die Arbeit ist zunichst ein Prozell zwischen Mensch und Natur,
ein Prozel}, worin der Mensch seinen Stoffwechsel mit der Natur
durch seine eigene Tat vermittelt, regelt und kontrolliert. Er tritt
dem Naturstoff selbst als eine Naturmacht gegeniiber. Die seiner
Leiblichkeit angehorigen Naturkrdfte, Arme und Beine, Kopf
und Hand, setzt er in Bewegung, um sich den Naturstoff in einer
fiir sein eigenes Leben brauchbaren Form anzueignen. Indem er
durch diese Bewegung auf die Natur aufler ihm wirkt und sie
verdndert, verdndert er zugleich seine eigne Natur.“ (Marx,
1867/1972, S. 192)

Es ist keinesfalls die hinter der Argumentation von Locke stehende eigen-
tumstheoretische Perspektive, die hier interessiert. Es ist vielmehr die Posi-
tionierung von Arbeit und deren Funktion in der Aneignung von Welt, die
sowohl Locke als auch Marx miteinander verbindet. Nicht zu {ibersehen
dabei ist jedoch die unterschiedliche Wiirdigung der Arbeit, als eine nicht
nur den Gegenstand, sondern zugleich das arbeitende Individuum veréin-
dernde Kraft, bei Marx. Dass der Mensch durch seine Aneignung der Natur
in der Arbeit nicht nur den ,,Stoff* der Bearbeitung verdndert, sondern auch
sich selbst, ist eine der zentralen Einsichten der Marxschen Arbeitstheorie.
Hier fassen wir iiberdies den Einfluss Hegels auf Marx. Marx schétzt (u. a.)
an Hegel, dass dieser die Selbsterzeugung des Menschen als Prozess fasst,
die Vergegenstindlichung als Entgegenstindlichung, als Entdu3erung und
als Authebung dieser EntduBlerung. Hegel, so Marx, fasst das Wesen der
Arbeit und kann den ,,wirklichen Menschen* als Resultat seiner eigenen
Arbeit begreifen (Marx, 1968a, S. 574). In der Vorstellung der Selbstkon-
stitution des Menschen durch Arbeit iiberschreitet Marx, bei aller unter-
schwelligen Affinitét, nicht unbetriachtlich Lockes Konzeption von Arbeit.

Aber es gibt einen weiteren Punkt, in dem Marx iiber Locke hinausgeht.
Er hdngt mit dem gerade Gesagten eng zusammen. In der Auseinanderset-
zung mit dem Begriinder der Nationalokonomie, Adam Smith, weist er
dessen enges Verstindnis von Arbeit als biblischen Fluch ab. Die ,,Ruhe*
erscheine Smith als der mit Freiheit und Gliick identische Zustand. Demge-
geniiber bilde das Bediirfnis nach Arbeit ein Bestimmungsmerkmal des
Menschen. Arbeit erfahrt auf diese Weise eine anthropologische Fundie-
rung:
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,,Dal} das Individuum ,in seinem normalen Zustand von Ge-
sundheit, Kraft, Tatigkeit, Geschicklichkeit, Gewandtheit
auch das Bediirfnis einer normalen Portion Arbeit hat und
von Aufhebung der Ruhe, scheint A. Smith fernzuliegen.*
(Marx, 1857/58, S. 505)

In der Setzung von Zwecken durch das Individuum, die damit nicht langer
den Charakter von Naturnotwendigkeit an sich haben, artikuliert sich die
Selbstverwirklichung des Subjekts; denn in der Uberwindung von Hinder-
nissen, derartige Zwecke durch Arbeit zu erreichen, betitigt sich menschli-
che Freiheit.

Resiimee

Geht man die bisher zur Sprache gekommenen Begriffe von Arbeit (und
deren Funktionsbestimmung) durch, dann zeigt sich:

1. Arbeit ist als miihevolle Tétigkeit Folge eines Vergehens gegen Gott.
Sie ist dadurch zur notwendigen Bedingung der Erhaltung des mate-
riellen und ideellen menschlichen Lebens geworden.

2. Arbeit ist zwar nach wie vor eine miihevolle Angelegenheit; sie er-
hilt aber iiber ihre Bestimmung als Last hinausgehend eine dreifach
andere funktionale Gewichtung. Sie dient dem Gotteslob, der Selbst-
disziplinierung sowie der Hilfeleistung gegeniiber anderen Menschen

3. Arbeit ist das Mittel zur Reproduktion des Lebens.

4. Wenn sie sich als freie, nicht entfremdete Arbeit zeigen kann, ist sie
specimen humanitatis, Moment einer begliickenden Selbstdefinition
des Menschen.

Alle vier Bestimmungen bringen sich auch gegenwértig in der musik-
bezogenen LernArbeit in der Schule zur Geltung. Damit wird die Qualitit
von Arbeit subjektiv davon abhédngig, ob sie selbstbestimmt iibernommen
oder fremdbestimmt oktroyiert wird. Festhalten ldsst sich: LernArbeit ist
nicht prinzipiell aus dem Musikunterricht der Schule zu eliminieren. Ihr
qualitativer Status aber hidngt davon ab, in welchem Male die Fremd-
bestimmung oder die Empfindung des Fremdbestimmtseins minimiert
werden kann. Der Begriff Arbeit ist eine gesellschaftliche Schliisselkatego-
rie. Verdndert sie sich, so verdndert sich damit zugleich auch die durch
(musikbezogene) LernArbeit definierte Institution Schule samt thren Orga-
nisationsprinzipien, Beziehungsstrukturen und Wertorientierungen. Der
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erste Teil der hier vorliegenden Darlegungen war von der Bezugnahme auf
die Arbeitsschulbewegung bestimmt. In zweifacher Hinsicht bildet sie, ge-
nauer der darin wirksame Begriff von Arbeit, ein aufschlussreiches Beispiel
fiir das gerade Gesagte:

1. Die Orientierung am Begriff Arbeit in und fiir die allgemeinbildende
Schule hatte grundlegende Verdnderungen der Institution Schule, der
Form des Lernens, der Organisation der sozialen Beziehungen usf.
gegeniiber der bis dahin existierenden Schule zur Folge.

2. Die Verdnderung des Arbeitsbegriffes im Laufe der Entwicklung der
Arbeitsschulbewegung, von der Betonung der manuellen Arbeit im
Unterricht hin zum Verstidndnis der Arbeit als geistige Arbeit, hatte
entscheidende Folgen fiir die Inhalte, die Formen der Unterrichtsor-
ganisation und natiirlich fiir die padagogisch orientierte Diskussion
jener Zeit.
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ADRIAN NIEGOT

»Die Zukunft war frither auch besser*:
Anmerkungen zum musikpadagogischen Handlungs-
und Geschichtsbegriff aus gedichtnis- und
erinnerungstheoretischer Perspektive

The Future Looked Brighter in the Past:
Remarks on the Perception of Activity and History in Musical
Education from the Perspective of Memory Research Theory

Summary

There is no decision without remembrance; the function of remembrance is
rather directed to the future than the past, because, as Welzer (2010) points
out, memories serve as a means of orientation for future actions. This is the
initial point of educational concepts which lead us to rethink the interior
and exterior focus on action in class, especially concerning the definition of
history within the theory of music education. A close reflection of a con-
cept related to music cognition must be seen as a goal to master the future
systematically. The aim is to emancipate the present and the future from the
regulating predominance of the past, as well as to cope with the preference
of remembering to forgetting. In this context science, art, philosophy and
music education, as well as musical lessons, are means of observation of
culture mirroring itself in it.

,Musik hat geschichtlich sich verdndernden Gehalt*: Mit dieser Formulie-
rung ist einer der vier Bereiche des Faches im Lehrplan Musik fiir die Se-
kundarstufe II des Landes Nordrhein-Westfalen iiberschrieben (Lehrplan
Musik NRW, 1999, S. 12). Dies suggeriert meines Erachtens zweierlei:
dass Musik einen Gehalt im Sinne eines eher statischen Besitzens habe und
dass dieser Gehalt ,,sich® (wie von selbst) dndern konne. Dem aber ist ent-
gegenzuhalten, dass nicht der Gehalt ,,sich* dndert, sondern dass die Ande-
rungen des Gehalts einer Musik auf den Handlungen der Menschen beru-
hen, die mit ihr umgehen. Dies hat zur Konsequenz, dass die geschichtli-
chen Gehalte von Musik stets in Bewegung sind, da sie immer neuem Han-
deln und kommunikativen Verhandlungen ausgesetzt sind. Musikunterricht
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soll solchen Handlungen Orientierung geben, um die individuelle und ge-
sellschaftliche Zukunft besser, anders und wenn mdglich verantworteter zu
gestalten. Fragt man nun nach den Inhalten dieser Handlungen, so gerit der
Begriff der Erinnerung in den Blick: diejenige des Subjekts und dasjenige,
worauf diese sich bezieht, also dasjenige, was in der kollektiven, inter-
subjektiven Erinnerung als (mit Klafki) reprisentativ, typisch usw. erhalten
bleibt, anders gesagt: als das kulturelle Gedédchtnis. Was aber kann und soll
in diesem Gedéchtnis in der Gegenwart — im Musikunterricht — aus wel-
chen Griinden, in welcher Hinsicht und in welcher Weise erschlossen bzw.
generiert werden? Um diese Frage zu beantworten, wird hier dariiber nach-
gedacht, wie relevante Geschichte entsteht, warum es sie gibt und wie sie
den jungen Menschen wozu dienen soll. Dabei wird die Aufgabe des Mu-
sikunterrichts als eine verstanden, die musikalische und musikbezogene
Bildung fordern und dabei helfen soll, zu diesem Zwecke Kultur zu er-
schliefen und sie gestalten zu lernen — und zwar so, dass der Gestaltungs-
prozess (also der Unterricht) schon selbst die Kultur, die kommen soll, be-
inhaltet.

Die dazu angestellten folgenden Uberlegungen sind heuristisch in Bezug
auf die musikpadagogische Theoriebildung; sie konstatieren eine man-
gelnde Reflexion des Geschichtsbegriffs in der Musikpadagogik und verar-
beiten dazu in einem hermeneutischen Zugang Erkenntnisse verschiedener
Bezugswissenschaften (Geschichtswissenschaft, Soziologie, Linguistik)
und ihrer jeweiligen Theoriebildung (Systemtheorie, Erinnerungstheorie,
Inferentialismus), um spédteren schulpraktischen Zugingen zu diesem Pro-
blemfeld eine erweiterte theoretische Grundlage bieten zu konnen.

1. Prospektivitit versus Retrospektivitit des Musikunterrichts

In der einschlidgigen Literatur zur Gedéchtnis- und Erinnerungsforschung
kommt die Musik nicht oder kaum vor. Auch in dem 2010 von Christian
Gudehus, Ariane Eichenberg und Harald Welzer herausgegebenen interdis-
ziplindren Handbuch ,,Gedichtnis und Erinnerung® — der jlingsten Zusam-
menfassung in diesem Bereich, die versucht einen umfassenderen Uber-
blick iiber Grundlagen und Forschungsgebiete zu geben — sucht man Aus-
fiihrungen zur Musik als Medium des Erinnerns vergebens. Ein Blick in das
Inhaltsverzeichnis listet diesbeziiglich auf: Schrift, Ged4chtniskiinste, Ritu-
ale, Produkte, Architektur, Archive und Bibliotheken, Museen, Denkmale
und Gedenkstitten, Erinnerungsorte, Literatur, Printmedien und Radio, Bil-
der, Film und Fernsehen, Fotografie, Internet, Korper. Das Fehlen der
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Musik als Erinnerungsmedium bzw. musikbezogener Erinnerungsmedien in
dieser Auflistung ist meines Erachtens auffillig bis irritierend (jedenfalls
aus der Perspektive des Musikers) und mag darauf verweisen, dass sowohl
in der Erinnerungs- und Gedichtnisforschung als auch in der Musikpada-
gogik bislang kaum interdisziplinire Uberlegungen in dieser Richtung an-
gestellt worden sind.

Denn wiirde in Bezug auf die Musik selbst und den Umgang mit ihr
,»hicht nach Lesarten von Vergangenheit gefragt [...], sondern etwa [nach]
kulturell und generationell differente[n] Zukunftsvorstellungen und
-horizonte[n] in Kommunikationen* (Welzer, 2008, S. 8) und in den Aus-
formungen des kulturellen Gedichtnisses, dann wiirden ,,Akteure mit der
Relevanz von Zukunftshorizonten [konfrontiert]” (Welzer, 2008, S. 8), die
bislang bei der musikpddagogischen Reflexion des Zusammenhangs zwi-
schen Erinnerung und Gedichtnis auf der einen und Handlung und Ge-
schichte auf der anderen Seite wohl nicht hinreichend bedacht worden sind.
Meines Erachtens gilt fiir die Musikpadagogik dieselbe Diagnose, wie sie
Harald Welzer fiir andere Disziplinen stellt:

,Die gegenwirtige Erinnerungs- und Gedéchtnisforschung hat
eine sehr starke Verzerrung hin zu retrospektiven Gedéchtnis-
formen und -praktiken; in Zukunft diirfte es darauf ankommen,
die prospektiven Aspekte des Gedachtnisses stirker zu beachten,
mithin Zukunft in die Gedichtnisforschung zu bringen* (Welzer,
2008, S. 8).

Oder anders ausgedriickt: ,,Der epistemische Bezugspunkt des Gedéchtnis-
ses [ist] die Zukunft und nicht, wie gewohnlich angenommen, die Vergan-
genheit™ (Welzer, 2008, S. 8).

Musikunterricht geht nicht nur mit Erinnerungsmedien um, sondern ist
selbst ein Erinnerungsmedium, das ,,funktional nichts mit der Vergangen-
heit zu tun* hat (Welzer, 2008, S. 8), denn die Funktion von Unterricht und
Bildung liegt in der Zukunft einer Gesellschaft und nicht in ihrer Vergan-
genheit begriindet. In Anlehnung an Aleida Assmann kann man daher sa-
gen, dass der Musikunterricht kein Gedéchtnis ,hat‘, mit dem er umgeht,
sondern sich eines ,macht‘ und dabei Musik als ein Erinnerungsmedium in
den Blick nimmt, das ,,Geschichte transportier[t] und im sozialen Gebrauch
Vergangenheit bilde[t]* (Welzer, 2001, 16).

Musik dient in diesem Sinne ,,als eine Ressource bzw. Quelle fiir die
Gruppenidentitét, die auf Erinnerung vertraut, die in unterschiedlichen ar-
chivarischen Medien, symbolischen Formen und Praktiken externalisiert
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sind und so selbst objektivierte Formen von Kultur werden* (Levy, 2010,
S. 93).

Daraus folgt, dass das archivarische Gedéchtnis sich stindig verdndert,
»indem einige Objekte aktiv zirkuliert werden, so dass ein Kanon herge-
stellt wird, im Gegensatz zu denjenigen Erinnerungen, die im Archiv abge-
speichert werden* (Levy, 2010, S. 94). In Bezug auf die Musik sei hier bei-
spielsweise verwiesen auf diejenigen Inhalte, die in Schulbiicher Einzug
halten, um in einem nachsten Schulbuch wieder nicht aufzutauchen, oder
auch auf die Spielpldne von Sinfonieorchestern, in denen eine durchaus ka-
nonbildende Auswabhl stattfindet: Hier verdndert sich das archivarische Ge-
dachtnis. Das aber, was hier erinnert wird, etwa Beethovens Neunte Sinfo-
nie, verdndert sich nicht. Anders gesagt: Das Abgespeicherte verdndert sich
nicht, der Abspeichervorgang — als kulturelle Praxis — oszilliert. An diesem
Punkt wird zudem deutlich, dass das Vergessen fiir die Strukturen des Er-
innerten und Erinnerbaren unabdingbar ist und dass es im Musikunterricht
um die Untersuchung der sich bildenden Erinnerungs- und Vergessens-
Strukturen gehen miisste.

Solche didaktischen Ermoglichungsrdaume aber sind angewiesen auf di-
daktisches Handeln, dessen Reflexion seines Handlungsbegriffes dazu
dient, ,,Kultur nicht als Objektivitdt gleichsam ,geronnener® Strukturen zu
verstehen, sondern als fortwahrendes Geschehen zu rekonstruieren und auf
diesem Wege innerhalb der Topographie der menschlichen Lebenswelt ge-
nauer zu verorten. Dariiber hinaus geht es um die geschichtlich handelnden
und leidenden Menschen; um die kulturelle Bedeutung menschlicher Sub-
jektivitit im Prozess des geschichtlichen Wandels* (Jager & Liebsch, 2004,
S. XI) sowie um die intersubjektiven Dimensionen und Vermittlungsstruk-
turen kultureller Handlungsaspekte. Handlungs- und Geschichtsbegriff ste-
hen also aus gedachtnis- und erinnerungstheoretischer Perspektive in einem
untrennbaren Verhiltnis zueinander, das sowohl wissenschaftlich (vor al-
lem empirisch) als auch didaktisch-methodisch neuer Uberlegungen bedarf.

Die vermeintlichen ,,Wege in die Vergangenheit* (Maas, 2006, S. 152) —
um einen Aufsatz von Georg Maas zu zitieren — sind also gar keine Wege
zuriick, sondern allenfalls Wege zuriick aus der Zukunft bzw. zunichst
Wege in eine Zukunft, aus der die Handlungsziele der Akteure resultieren
und die die didaktisch so oft intendierten ,,Beziige zur Gegenwart* (Maas,
2006, S. 161) aus dieser Perspektive prospektiv und nicht retrospektiv be-
griinden: Die individuell-biographischen ebenso wie die kollektiven Be-
zlige einer Vergangenheit zur Gegenwart sind iiberhaupt erst als solche
existent, weil sie sich aus den je gegenwirtigen Zukunftsvorstellungen
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handelnder Individuen ergeben haben und immer wieder neu ergeben, sie
sind Teil des kommunikativen wie des kulturellen Gedédchtnisses. Ein am
Handeln orientierter Musikunterricht wird seinen Anspriichen nicht ge-
recht, wenn ihm groftenteils retrospektive Gedichtnisformen und
-praktiken zu Grunde liegen. Diesen Anspruch benennt zwar auch Hartmut
Moller in seinem Erdffnungsvortrag zur Bundesschulmusikwoche 2002 in
Halle, wenn er sagt:

,Es geht um die Einsicht, dass die gegenwirtige Situation Re-
sultat von vielféltigen menschlichen Entscheidungen, die auch
anders hitten gefdllt werden konnen, ist und durch erneutes
menschliches Handeln verdandert werden kann. Die Aufgabe der
Historiker und auch der Musikhistoriker ist, die Menschen von
der Last der bloB riickwértsgewandten Geschichten zu befreien.*
(Mdller, 2002, S. 7)

Allerdings fehlt auch bei ihm ein Hinweis darauf, dass es notwendig ist, die
Zielbestimmtheit menschlichen Handelns zu reflektieren, wenn Aussagen
iber die Beziige zwischen Gegenwart und Vergangenheit getroffen werden
sollen. Die Musikpddagogik tut gut daran, so lautet also die hier vertretene
These, ihr Selbstverstindnis von den Handlungszielkompatibilititen der
historischen Sinnbildungen her zu reflektieren.

2. Reflexivitit des Gedachtnisses

Menschen deuten Zeit, um ihr Handeln zu orientieren. Darin verbinden sich
menschlicher Zeitsinn und die Zielbestimmtheit jeglichen Handelns. Wenn
sich also historische Sinnbildung konstitutiv auf die Sinnbestimmtheit des
Handelns bezieht (und umgekehrt), entsteht nicht (die) ,eine* Musikge-
schichte, sondern eine Vielzahl von Musikgeschichten. Solche Musikge-
schichten sind auch als Ergebnis dieses Prozesses zu deuten: Erst ,als ge-
deutete gewinnt die Vergangenheit den Status einer Geschichte fiir die Ge-
genwart® und erst ,,mit dieser Bedeutung wird sie fahig, menschliches Han-
deln [...] im jeweils aktuellen zeitlichen Wandel der Lebensverhéltnisse zu
orientieren* (Riisen, 2003, S. 26).

Anders ausgedriickt: Nimmt man Geschichten als gedeutete Zeit in den
Blick (also auch Musikgeschichten als musikbezogene historische Sinnbil-
dungen), scheinen in ihnen immer auch implizit die Bedingungen der
Moglichkeiten vormaligen menschlichen Handelns auf; nimmt man umge-
kehrt menschliches Handeln in den Blick, so ist diesem immer ein Akt ge-
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deuteter Zeit inhédrent. In diesem Sinne ist Musikgeschichte ,,Kultur als Pra-
xis* (Horning & Reuter, 2004, S. 10) und ldsst sich aus zwei Richtungen
handlungstheoretisch fundieren: erstens mit Hilfe einer inferentialistischen
(und damit pragmatischen) Theorie sprachlichen Handelns — ich beziehe
mich hier vornehmlich auf die inferentialistische Theorie sprachlichen
Handelns des amerikanischen Linguisten und Philosophen Robert Bran-
dom' — und zweitens im Kontext einer ,Pragmatik der Kultur®, die sich in
folgende Fragebereiche einteilen lésst:

1. Zu was fiihrt die schulische Praxis in der musikgezogenen historischen
Sinnbildung, welche (Riick-)wirkungen hat die schulische Praxis auf die
Sinn- und Bedeutungsqualitit der Symbol- und Zeichenschemata und
,welchem stindigen Verdnderungsprozess werden die symbolischen
Codierungen durch den ,Strom‘ an praktischen Riickgriffen auf sie un-
terworfen?* (Horning, 2004a, S. 139)

2. ,,Wer oder was vermittelt relativ dauerhaft zwischen kultureller Symbo-

lik und Repréasentation und einer Ordnung der Praxis [...]?* (Horning,
2004a, S. 139)

Nach Horning begriinden soziale Praktiken eine bestimmte ,,Handlungsnor-
malitdt im Alltag. Unter ,sozialer Praxis‘ wird tliblicherweise das Ingang-
setzen und Ausfiihren von Handlungsweisen verstanden, die in relativ rou-
tinierten Formen ablaufen* (Horning, 2004, S. 141). Das, was Tun und
Handeln im Allgemeinen von sozialer Praxis unterscheidet, sind ,,gemein-
same Handlungsgepflogenheiten [...], die sich zu kollektiven Handlungs-
mustern und Handlungsstilen verdichten und so bestimmte Handlungsziige
sozial erwartbar werden lassen®.

" Das Ziel verfolgend, eine einheitliche Sicht der Sprache und des Geistes zu entwi-

ckeln, stellt Brandom die genauere Beziehung zwischen Explizitem und Implizitem
in den Mittelpunkt seiner Untersuchungen. Ziel ist ,,das Hervorheben jener Moglich-
keiten, die sich durch die Teilhabe an sozialen Praktiken des Gebens und Nehmens
von Griinden erdffnen [...]* (Brandom, 2001, S. 54). Sprachliche Regeln, so Bran-
dom in der Tradition Wittgensteins, miissen gekonnt bzw. beherrscht werden, bevor
sie gewusst werden konnen. Die Leistungen der Sprache sind dabei in einem impli-
ziten Wissen-Wie verankert, das durch ein explizites Sagen-Dass artikuliert werden
kann. Das Explizite, d. h. die Formen des ,Making it explicit‘, kann dabei Aufschluss
iiber die Verfasstheit des Impliziten, d. h. iiber ihre unausdriicklichen Vollziige, ge-
ben. Implizit bleibende Behauptungen kdnnen sich Anfechtungen und Rechtferti-
gungsforderungen nicht stellen; sie miissen als Praxis reflektierender Vernunft erst
AuBerung werden, Explizites, Aufgeklirtes.
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Das sich in kulturkonstituierenden sozialen Praktiken ausbildende
doppelseitige Repertoire von kulturellen Wissens- und Bedeutungsbestin-
den (in vielfiltigen Formen: Symbole, Rituale, Texte, Artefakte, Regel-
werke, Technologien) einerseits und praktischem Wissen und interpretati-
vem KoOnnen andererseits existiert als solches nur in den Praktiken und
findet dort seinen spezifischen Ausdruck.

Historische Sinnbildung und Geschichtsbewusstsein meint in diesem Zu-
sammenhang, ,,dass Gegenwart verstanden und Zukunft normengesittigt
entworfen und erfahrungsgesittigt erwartet werden kann* (Riisen, 2006,
S. 136). Die mentalen Tétigkeiten, die das Geschichtsbewusstsein ausma-
chen, sind dabei nach Riisen das Erfahren, das Deuten, das Orientieren und
das Motivieren.

Diesen Operatoren der Sinnbildung entsprechen Kompetenzen, die fiir
diesen Sinnbildungsprozess erworben werden miissen: Erfahrungskompe-
tenz, Deutungskompetenz, Orientierungskompetenz, Motivationskompe-
tenz.

Ist Erfahrung das Einfallstor der duBBeren Welt, durch das fiir das Indivi-
duum bedeutsame Verdnderungen und Wandel erfahrbar werden, so ist Er-
fahrungskompetenz die Fihigkeit, fundamentalen Zeitdifferenzerfahrungen
verschiedene Sinnqualitdten und Sinnhaftigkeiten zuordnen zu konnen.

Ist Deuten die Antwort auf die herausfordernden Fragen der Kontingenz
der Welt, so ist im historischen Lernen der Erwerb von Deutungskompe-
tenz ,,das Wissen um und die Fihigkeit zum reflexiven Gebrauch von
Deutungsmustern, die Zeitdifferenz iiberbriicken und vermitteln® (Ri-
sen, 2006, S. 140), d. h. das ,,Erlernen von Zeitverlaufsvorstellungen und

deren Konkretisierung und Differenzierung an unterschiedlichen histori-
schen Erfahrungsbestdnden‘ (Riisen, 2006, S. 140).

In Orientierungen werden diese Zeitverlaufsvorstellungen praktisch ge-
wendet, werden ,,Erfahrungen explizit handlungsrelevant® (Riisen, 2006,
S. 138). Orientierungskompetenz bedeutet hier das Anwendenkénnen von
Deutungsmustern auf aktuelle Problemlagen, ,,Handlungsprobleme und
Selbstverstindigungsvorgdnge der Gegenwart™ (Riisen, 2006, S. 141).

,Motivieren schlieBlich heiflt, gedeutete Zeit an den menschlichen Wil-
len zu adressieren* (Riisen, 2006, S. 139). Motivationskompetenz vermit-
teln meint in diesem Zusammenhang, ,,den Kindern ein Bewusstsein davon
zu vermitteln, dass und wie historische Orientierungen handlungsmotivie-
rend wirken* (Riisen, 2006, S. 142).

47



,,Die Zukunft war frither auch besser*

Der Historiker Jorn Rusen drickt dies — auf Charlie Brown rekurrierend

— pointiert wie folgt aus: Gestern kann ,,besser werden (Riisen, 2003,
S. 35).

Geschichtliche Gehalte sind Zur-Geltung-Gebrachtes und damit Zur-
Diskussion-Stehendes. Wir sind in sie ,,verstrickt” (Schapp 1953/2004,
S. 1) und untersuchen unterrichtlich handelnd ihr funktionales Gefiige —
und eben nicht die Musikgeschichte als solche, ihre Substanz oder ihr We-
sen. Musik und Musikgeschichten ,,als Ausdruck menschlicher Deutungs-
akte erschein[en] in dieser Perspektive als Folge von Sinngebungsprozes-
sen, [...] die in einem bestimmten geschichtlichen Moment das Denken
und Handeln von Individuen leiteten* (Tschopp & Weber, 2007, S. 42).
Musikunterricht als Kulturforschung reflektiert dabei in normativer und
dsthetischer Hinsicht auf unterschiedlichen semiotischen Ebenen die Rele-

vanz ,wandelbarer Wertmalstibe und Wertvorstellungen* (Tschopp &
Weber, 2007, S. 42).

Festzustellen ist hier ein Gefiige aus Handlung, Anwendung und
Bewiltigung: Geschieht Kulturreflexion im beschriebenen Sinne, so wer-
den wir uns bewusst iiber die Handlungsmoglichkeiten, liber die Akteure in
Anwendungskontexten verfiigen, und {iber die Strategien, mit denen sie als
soziale Wesen versuchen ihr Dasein zu bewiltigen. Dies gilt sowohl fiir die
leibhaftigen Akteure als auch fiir die geschichtlichen Objekte, mit denen sie
umgehen: Diese werden erst zu geschichtlichen Objekten durch den Um-
gang der Akteure mit ihnen, sie sind aber selbst Produkt des beschriebenen
Gefliges; auch Musikgeschichten stellen durch ihr So-Sein und ihr Gewor-
den-Sein (Schreibergebnis und Schreibprozess) Handlungsmoglichkeiten in
Anwendungskontexten zur Disposition, um Dasein (in seinen verschiede-
nen Auspragungen) zu bewailtigen.

Musikgeschichte und auch die Musik selbst sind dabei Beobachtungs-
formen von Kultur, ,,in denen diese reflexiv®® (Rustemeyer, 2009, S. 15)
und ,,wegen ihrer stindigen Auseinandersetzung mit den begrifflichen und
argumentativen Mitteln ihrer Tradition® (Rustemeyer, 2009, S. 15) syste-
matisch und piddagogisch verhandelbar wird. Musikunterricht ist als refle-
xives institutionalisiertes Medium demokratischer kultureller Praxis Ort der
Betrachtung seiner selbst und der Welt: Musikunterricht als philosophische
Kulturreflexion ,,beobachtet die Welt, indem [er] sich selbst beobachtet,
und [er] beobachtet sich selbst, indem [er] die Welt beobachtet*
(Rustemeyer, 2009, S. 15). Schon daher ist es notwendig, einen Diskurs ,,in
Kraft zu setzen [...], der Geschichte nach Mafigabe der Begriindung und
Legitimation der Standpunkte aufarbeitet und deren Tragfahigkeit bei [im-
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mer wieder neu!; A.N.] gewandelten erkenntnis- und wissenstheoretischen
Einsichten erdrtert® (Schatt, 2008, S. 216). Dass die dabei zu entwerfenden
Erorterungs- und Darstellungsformen auf Vorstellungen von Totalitit ver-
zichten missen, versteht sich von selbst, denn ,,als Raum aller Bestimmun-
gen ist Gesellschaft auf leibliche Erfahrungen, symbolische Ordnungen,
Arbeits-, Sprech- und Handlungszusammenhénge gegriindet, die sich in
threr Differentialitit zu keiner Gesamtordnung fligen. Gleichwohl zeigt
sich in der Vielfalt der Erfahrung eine Typik, die sich empirischen Rekon-
struktionen erschlieBt und jeden Sinn als vermittelten erweist (Ruste-
meyer, 2002, S. 189).

Nach Elena Esposito hélt ,,das Gedichtnis einen Vorrat an Formen [be-
reit], mit deren Hilfe die Gegenwart bewidltigt und strukturiert werden
kann. [...] Die Zukunftsorientierung fiihrt [...] zu einer Konfrontation mit
der Gegenwart, und die Strukturen der Gegenwart werden vom Gedéchtnis
bereitgestellt™ (Esposito, 2002, S. 8). Dabei fokussiert Esposito ,,auBerindi-
viduelle Formen von Gedéchtnis* (Esposito, 2002, S. 9) und legt einen an
Niklas Luhmanns Systemtheorie orientierten Gesellschaftsbegriff zu
Grunde, in dem Gesellschaften nicht aus Individuen (psychischen Syste-
men), sondern aus Kommunikationen (soziale Systeme) bestehen. Die zen-
trale These Espositos besagt daher,

,»dass ein zirkuldrer Zusammenhang gegenseitiger Beeinflussung
zwischen Gedichtnis und Kommunikationsmedien besteht, und
dass man diesen Zusammenhang erkennen kann, wenn man den
Zeitbezug, den Grad begrifflicher Abstraktion, die Art der Um-
weltauseinandersetzung und vor allem die Selbstreflexivitit von
Kommunikation analysiert. [...] Im Fall des Gedéachtnisses bein-
haltet dies, dass man die Funktionsweise des Gedédchtnisses un-
tersucht — wie es erinnert, vergisst und eigene Strukturen ausbil-
det. Indem man die Mechanismen des Gedichtnisses darlegt,
findet man indirekt zugleich eine Erklarung fiir Reflexivitdt und
deren Bedingungen.* (Esposito, 2002, S. 10-11)

3. Reflexivitiat des musikpidagogischen Handelns

Geht man von einer Vorstellung von Gedichtnis und Erinnerung aus, in
dem Gedichtnis ,,das System zur Aufnahme, zur Aufbewahrung und zum
Abruf jeder Art von Informationen (z. B. Daten, Fiahigkeiten, Emotionen)*
und Erinnerung ,,der Abrufvorgang dieser Informationen” ist (Gudehus et
al., 2010, S. VII), dann sind in einer musikpiddagogisch geleiteten Theorie

49



,,Die Zukunft war frither auch besser*

musikgeschichtlicher Gehalte als — wie ich es nenne — dynamische Gel-
tungsbewegungen kultureller Praxen Gehalte synonym mit den Funktions-
weisen des Gedichtnisses.

Musikunterricht reflektiert diese Funktionsweisen als Geltungsbewegun-
gen und ist, wie auch die Musikgeschichten selbst, selbstreferentiell. Unter-
richt in Musik, der den Gedéchtnisbegriff fiir sich in Anspruch nimmt, geht
mit einem Gegenstand um, ,,an dem sich zeigen lisst, wie Reflexivitit ope-
riert (Esposito, 2002, S. 11).

Was aber wird in Bezug auf Musik wann, von wem und wie erinnert?
Erinnerung als Abrufvorgang von Gedichtnisinformationen aus dem auto-
biographischen Gedichtnis ist konstitutiv fiir jegliches Musizieren, da da-
bei stets musikalische Fiahigkeiten und Fertigkeiten abgerufen werden; sie
1st ebenso konstitutiv fiir das Héren von Musik, da Horen nicht nur sinnlich
ist, sondern Sinn generiert, und zwar ,,ausschlieBlich als Sinn der ihn be-
nutzenden Operationen, also auch nur in dem Moment, in dem er durch
Operationen bestimmt wird, weder vorher noch nachher* (Luhmann, 1997,
S. 44). Als eine den Horer orientierende Konstruktion ist Horen ,,von Mo-
ment zu Moment reaktualisierte Unterscheidung® (Luhmann, 1997, S. 44).

Auch das Sprechen und Schreiben {iber Musik — letztlich auch das
(Auf-)Schreiben von Musik selbst — ist eine erinnernde Tétigkeit des kom-
munikativen und sozialen wie auch des kulturellen Gedachtnisses, indem
wir uns, um mit Deleuze zu sprechen, ,,auf Anhieb* im Sinn niederlassen,
der ,,immer vorausgesetzt ist, sobald ich zu reden beginne; ohne diese Vo-

raussetzung konnte ich gar nicht beginnen® bzw. erinnern (Deleuze,
1969/1993, S. 48).

Erinnert werden kann das, was zur Geltung gekommen ist und durch das
Erinnern selbst stets aufs Neue, das heil3t als ein Neues, ein Anderes, zur
Geltung kommt. Insofern ist Musik zwar tatsdchlich ,,einzig im Erleben*
(Fellsches, 1997, S. 4), also nur im Horen als Musik existent, findet aber in
den verschiedenen Formen des Gedachtnisses in und als Gesellschaft statt.
Musik ist daher im sozialen Gedéchtnis als Kommunikation existent, da ja
Gesellschaft im Luhmannschen Sinne als autonomes System aus Kommu-
nikationen und nicht aus Individuen besteht. In diesem Sinne ist Musik, die
nur im Erleben ,,ist*, kein Teil von Gesellschaft:

,Die Gedanken der Individuen stimmen mit dem, was gesagt,
und mit dem, was verstanden wird, nicht tiberein und sie kénnen
es auch nicht. Sie befinden sich aullerhalb von Kommunikation
(und auBlerhalb der Gesellschaft). Sie gehoren der Umwelt von
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Kommunikationen an — und dies heillt auch, dass Gedanken als
unerreichbarer Erkundungshorizont immer neue Anldsse fiir
Kommunikationen bieten.* (Esposito, 2002, S. 16)

In diesen Anldssen werden den Erscheinungen ,,Bewertungen angeheftet
[...], als seien es ihre eigenen Qualitidten (Schatt, 1997, S. 10), allerdings
nur flir eine begrenzte Zeit, da erkennendes und &sthetisches Verstehen im
Sinne Hans Heinrich Eggebrechts auf der Basis von Erleben und Erfahren
das jeweils Erkannte verdndern: Was so zur Geltung kommt, hat das, was
galt, schon verdndert; die Gestalt der Gehalte ist das, was erinnert und ver-
gessen wird und dadurch eigene Strukturen ausbildet (Esposito, 2002,
S. 11). In diesem Sinne ist In-Geltung-Seiendes Wirklichkeit im Augen-
blick.

»Das Gedéchtnis operiert zwangslidufig immer nur in der Gegenwart*
(Esposito, 2002, S. 31), daher hat Erinnern ,,funktional nicht mit Vergan-
genheit zu tun. Sie dient der Orientierung in einer Gegenwart zu Zwecken
kiinftigen Handelns. [...] Der epistemische Bezugspunkt des Gedéchtnisses
[1st] die Zukunft und keineswegs [...] die Vergangenheit* (Gudehus et al.,
2010, S. 8-9). Zur Geltung kommt fiir psychische Systeme also nur das,
was relevant ist, um Zukunft bewiltigen zu konnen. In diesem Sinne
»dient* Musikgeschichte als erinnerte Kultur einer Orientierung in der oben
beschriebenen Weise; ,,die Projektionen in Vergangenheit und Zukunft sind
lediglich ,Modi‘ des Umgangs mit Daten aus der Gegenwart* (Esposito,
2002, S. 31).

Kunstwerke beanspruchen Geltung und sorgen als Geformtheit des
kulturellen Gedéchtnisses — indem sie durch Kohidrenz oder Inkohérenz
perturbieren und ,,Welt in der Welt erscheinen lassen* (Luhmann, 1997,
S. 352) — fiir die selbsterzeugende Reproduktion des Systems Kunst.

Das Auffinden kohirenter oder inkohérenter ,Welten® ,,bringt in einem
unablissigen Bemiihen* (Barthes, 1980, S. 33) Kunst hervor. Ganz gleich,
ob wir durch das ganz Andere als Ganzheit oder das ganz Andere als
Fragment verstort werden, es erscheint ,,Welt in der Welt* (Luhmann,
1997, S. 352). ,,Sinnkonstitutive Sichtweisen* werden exponiert und sorgen
als ,,Horizonte moglichen Sinns* (Seel, 1996, S.137) dafiir, dass die Sys-
temprogrammierung des Kunstsystems in Gang gehalten wird und das aus
Kommunikationen bestehende Gedichtnis der Gesellschaft sich stindig
(re-)aktualisiert. Wird untersucht, wie Kunstwerke im Gedéchtnis der
Gesellschaft erinnert werden, so muss eben beachtet werden, dass Erinnern
,funktional nicht[s] mit Vergangenheit zu tun“ hat (Welzer, 2008, S. 8). In
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einer systemtheoretisch fundierten Theorie des Gedichtnisses der Gesell-
schaft, wie sie Elena Esposito entwickelt hat, sorgt eine Theorie des
Kunstwerks ,,als einer imaginativen Artikulation weltbildender Sichtwei-
sen®, wie sie Martin Seel ausgearbeitet hat, dafiir, dass die Musik selbst als
Medium des Erinnerns — und nicht nur als Sprache gewordene Musikge-
schichten — zugleich ,,dsthetisches Rétsel* (Seel, 1996, S. 139) und reflek-
tierbarer Bestandteil des kulturellen Geddchtnisses sein kann.

Kultur versorgt dabei, um mit Dirk Rustemeyer zu sprechen, ,,die Wirk-
lichkeit mit Moglichkeiten* (Rustemeyer, 2009, S. 234). Kiinste, Wissen-
schaften und Philosophie liefern dafiir Zeichenordnungen und reflexive
Darstellungsformen. Dabei ist die Reflexion selbst Praxis und nicht blof3e
Reprisentation: Reflexion realisiert sich im Vollzug ihrer symbolischen
Formen und Moglichkeiten und ihr Ziel liegt dabei nicht primér im Verste-

hen, sondern ,,vielmehr in der Stimulation von Verweisungen* (Ruste-
meyer, 2009, S. 234).

Musik hat daher ,,geschichtlich sich verdndernden Gehalt”, weil sie im
Strom der Wirklichkeit ,,von Moment zu Moment reaktualisierte Unter-
scheidung® (Luhmann) ist, weil sie, wenn sie erinnert wird, unausweichlich
zu einer ,,Konfrontation mit der Gegenwart* (Esposito) flihrt. Sinn und
Sinnlichkeit werden als kohidrent oder inkohérent erfahren und erzeugen
dadurch Weltkontingenz: ,,Musik versohnt nur, indem sie entzweit™ (Seel,
2007, S. 185). In dieser Entzweiung stiftet sie Einheit, ist sie die Einheit
von Identitidt und Unterschied. Historische Sinnbildung realisiert in diesem
Sinne dynamische Geltungsbewegungen kultureller Praxen, die wir als mu-
sikgeschichtliche Gehalte interpretieren.

Wahrnehmen, deuten, (sich und andere) orientieren und motivieren als
Tatigkeiten historischer Sinnbildung (Riisen) bringt im Umgang mit Musik
unablissig, von Moment zu Moment aktualisiert, Musikgeschichte, das
heifit neue Gedichtnisinhalte hervor. Die Destruktion, Konstruktion und
Rekonstruktion von musikgeschichtlichen Gehalten als Geltungsbewegun-
gen kultureller Gedédchtnis-Praxen (das heif3t Musik mit ihren inhdrenten,
zum Teil intertextuellen Materialbeziehungen zu komponieren und aufzu-
schreiben, Musik zu improvisieren, Musik aufzufiihren, {iber Musik zu
sprechen und in jeglicher Form zu schreiben, Bilder zu oder iiber Musik zu
malen, Musik in Bewegung umzusetzen, ...) ist ein offener Prozess mit un-
gewissem Ausgang, ja, auch mit ungewissem Anfang, der erst einmal als
ein solcher gefunden werden muss.
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Von hier aus ergeben sich musikpiddagogische Anldsse, innere und &u-
Bere Handlungsorientierungen von am Unterricht Beteiligten zu iiberden-
ken und Konzepte zu entwickeln, ,,die den Gedachtnistitigkeiten immanen-
ten Zukunftsbewiltigungszielen systematisch Rechnung tragen* (Welzer,
2010, S.9). Zwar stimmt es zuweilen, was Karl Valentin anmerkte: ,,Die
Zukunft war frither auch besser — hier handelt es sich im Sinne von Alfred
Schiitz um eine ehemalige ,retrospektive Antizipation* (Schiitz, 1972,
S. 261), also den Riickblick auf eine Zukunft, die noch nicht Wirklichkeit
geworden ist” —; aber dem lieBe sich mit Charlie Brown antworten: Gestern
kann besser werden.
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Motivation und Musikunterricht.
Eine empirische Studie zum Vorhersagewert des
Motivationsmodells Musikalischen Handelns auf die
Einstellung zum Musikunterricht aus Schiilersicht

Motivation and Music Lessons.
An Empirical Study about the Predictive Value of the Model of
Motivation Concerning Musical Action on the Attitude Towards
Music Lessons from Students’ Point of View

Summary

There is no measuring instrument in music education that captures a com-
plete model of motivation regarding music lessons in school. This study
aims at the development of reliable short scales for motivation of music-
related action in music lessons. Its predictive value should be checked first;
the Motivation in Music education Inventory shows a Cronbach's alpha
between .82 and .91 in a sample of students in lower secondary education
(N =302). Motivation explains 52% of the attitude towards music lessons
in a linear structural equation model. The predictive value of the motivation
model of musical action on the attitude towards music lessons is confirmed.
As a follow-up study, a model evaluation is planned in an experimental
setting.

1. Einleitung

Motivation zdhlt sicher zu den gingigsten Begriffen im Vokabular von
Lehrenden. Einen grofen Teil ihrer Popularitit insbesondere in der Pida-
gogik verdanken Motivationstheorien dem impliziten Versprechen, dass
durch Anreiz beladene Lernumgebungen ein erwiinschtes Schiilerhandeln
evoziert werden kann. Moderne Motivationstheorien haben jedoch nicht
mehr allzu viel gemein mit den Ansidtzen der ersten Stunde, die in vielem
noch daran erinnern, was Kelly (1955) seinerzeit als ,,Mistgabel-““ und ,,Ka-
rotten-Theorien® bezeichnet hat. Neuere Entwicklungen in der Motivati-
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onspsychologie tragen dem Umstand Rechnung, dass umfassende Moti-
vationskonstrukte zur Vorhersage spezifischer Lernbereiche oft zu weit
gefasst sind. Erfolgversprechender scheinen solche Ansétze zu sein, die
eine bereichsspezifische Motivation erfassen. Mittlerweile gehen Motivati-
onstheorien zur Handlungsvorhersage in konkreten Situationen davon aus,
dass neben der Motivation auBBerdem das Wirken einer Realisierungsmoti-
vation (Volition) beriicksichtigt werden muss.

Die vorliegende Studie iiberpriift erstmals den empirischen Vorhersage-
wert eines Motivationsmodells musikalischen Handelns. Motivation wird
als integraler Bestandteil einer Theorie des Lernens und Lehrens von Mu-
sik begriffen (vgl. Harnischmacher, 2008). Das Hauptaugenmerk der Studie
ist auf die Entwicklung moglichst reliabler Messinstrumente gerichtet, mit
denen sich die Komponenten des Modells empirisch beobachten lassen. Es
wird erwartet, dass die Entwicklung solcher Skalen nicht nur Motivations-
studien befordert, sondern im besten Fall auch die Theorien des Musikler-
nens und -lehrens. Von entscheidender Bedeutung ist jedoch, inwieweit das
Motivationsmodell zur Vorhersage in schulrelevanten Kontexten beitragen
kann. Ein geeigneter Kandidat scheint hier die Einstellung zum Musikun-
terricht zu sein. Einstellungsdnderungen sind auch eine Frage der Motiva-
tion. Dies wurde in der Musikpiddagogik bislang noch nicht untersucht.

2. Theorie

Motivation wird in der empirischen Musikforschung unter verschiedenen
Aspekten untersucht. Mit den Nine Affective Dimensions (9-AD) hat
Edward P. Asmus (1986) faktorenanalytische Skalen zur Messung der Mo-
tivation von Musikhorern vorgelegt. Motivationsnahe Konstrukte wurden
zumeist im Zusammenhang mit dem Instrumentalspiel und dem Uben un-
tersucht. Die Entwicklung eines bereichsspezifischen Motivationsmodells
basiert auf einer Reihe vorangegangener Studien zum Erkldrungswert ein-
zelner Konstrukte (Harnischmacher, 1993, 1997, 1998; Mc Pherson
& McCormick, 1999; O Neill, 1999; Roth, 2011). Martin (2006) hat ge-
zeigt, dass fiir Motivationsstudien im schulischen Kontext doméanenspezifi-
sche Konstrukte notwendig sind. Aussagekriftige Effekte sind eher von
solchen Konstrukten zu erwarten, die sich auf den interessierenden Bereich
im engeren Sinne beziehen (Herber, Astleitner & Faulhammer, 1999;
Krampen, 1980).

Den aktuellen Forschungsstand zur Motivation in der Musikpadagogik
markiert die Studie von McPherson und O'Neill (2010). Die Autoren unter-
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suchen die Unterschiede der Motivation im Fach Musik im Vergleich zu
anderen Schulfiachern. Motivation wird erfasst mit den Konstrukten com-
petence beliefs und task value. Unschwer zu erkennen ist, dass die theoreti-
sche Fundierung des Motivationskonstrukts dabei auf Erwartungs-mal-
Wert-Modellen rekurriert. Erwartungs- und wertbezogene Konstrukte sind
nach Krampen (1987) héufig inhaltlich und empirisch konfundiert, was den
Nachweis einer diskriminanten Konstruktvaliditit erschwert. Moderne
Motivationstheorien gehen daher von generalisierten Erwartungen aus
(vgl. Heckhausen, 2010). Neben theoretischen Uberlegungen muss auch die
methodische  Umsetzung  hinterfragt werden.  McPherson  und
O'Neill (2010) verwenden in ihrem Fragebogen zur Erfassung der
Féhigkeitseinschitzung Items wie das folgende: ,,Compared to other stu-
dents in your class, how well do you expect to do this year in each of the
following subjects: Mathematics, Science, Mother tongue, Art und Physical
Education (S. 107). Die Versuchspersonen wurden aufgefordert, ihre Ein-
schitzungen auf einer fiinfstufigen Antwortskala pro Unterrichtsfach anzu-
geben. Dieses Vorgehen ist in zweierlei Hinsicht problematisch. Durch den
direkten Vergleich mit den Fiachern wird ein hypothesengeleitetes Ant-
wortverhalten evoziert. Zudem lassen sich iiber den ganzen Fragebogen
verteilte Antwortvorgaben nicht als separates Konstrukt fiir weitere Studien
verwenden.

Die aktuelle Forschungslage zur Motivation im Musikunterricht charak-
terisiert eine eher lose Sammlung verschiedener und singuldrer Motivati-
onskonstrukte, deren Verwendung auf den jeweiligen Forschungskontext
begrenzt bleibt. Daraus ergibt sich ein Bedarf an der reliablen Erfassung
von geeigneten Motivationskonstrukten mit entsprechenden Skalen. Be-
sonders geeignet erscheinen uns solche Motivationskonstrukte, welche den
Situation-Person-Bezug beriicksichtigen und sich somit auch flir experi-
mentelle Studien nutzen lassen (vgl. Krampen, 1987). Mit der Mal3gabe,
Motivation im Kontext von Musikunterricht zu beschreiben, bedarf es au-
Berdem eines Motivationsmodells, was die Motivation als integrativen Be-
standteil einer Theorie des Lernens und Lehrens von Musik erfasst. In der
theoretischen Fundierung eines Subjektorientierten Musikunterrichts wird
ein solches Motivationsmodell vorgestellt (vgl. Harnischmacher, 2008).
Die vorliegende Studie unternimmt erstmals den Versuch einer empiri-
schen Uberpriifung dieses Modells.

Handeln I4sst sich als ein intentionales Verhalten auffassen, genauer ge-
sagt, als ein Verhalten, dem eine Zielgerichtetheit, also Motive bzw. Ab-
sichten zugeschrieben werden. Der Prozess des Wiinschens bzw. Wéihlens
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von Handlungstendenzen wird als Motivation verstanden. Zu den bekann-
testen Motivationstheorien zihlt die Unterscheidung extrinsischer versus
intrinsischer Motivation. Der Korrumpiereffekt der Motivation besagt ein
Nachlassen des intrinsisch motivierten Handlungsantriebs, wenn zusitzlich
noch ein erhdhtes Mal} an duBBeren Anreizen einer extrinsischen Motivation
angeboten wird. Kuhl (1983) beobachtete erstmals, dass dieser Effekt nicht
generell beobachtet werden kann, sondern auf interindividuelle Un-
terschiede verweist. Nachgewiesen wurde, dass eine hohe Motivations-
starke nicht immer ein Garant fiir eine darauf folgende Handlung ist. Mo-
derne Motivationstheorien gehen eher davon aus, dass zur Handlungsaus-
fiihrung neben dem Prozess der motivationalen Handlungswahl noch eine
Entschlussbildung, also ein volitionaler Prozess der Absichtsbildung not-
wendig ist (vgl. Heckhausen, 2003). Forschungsmethodisch hat sich die
Vorhersage von beobachtbaren Aktivititen durch Motivation und Volition
vor allem in Experimenten bewéhrt (vgl. Kuhl & Beckmann, 1994).

Die vorliegende Fragestellung priift dagegen den prognostischen Wert
eines Motivationsmodells zur Vorhersage von Einstellungen, wobei tat-
sdchlich beobachtbare Handlungen derzeit nicht beriicksichtigt werden. Die
Entwicklung eines bereichsspezifischen Motivationsmodells basiert auf ei-
ner Reihe vorangegangener Studien zum Erkldrungswert einzelner Kon-
strukte (Harnischmacher, 1993, 1997, 1998). Dabei wird die Motivation
musikalischen Handelns mittlerweile als integraler Bestandteil einer Theo-
rie des Lernens und Lehrens aufgefasst (Harnischmacher, 2008). Das mu-
sikbezogene Motivationsmodell basiert auf einem differenzierten Erwar-
tungsmodell (vgl. Heckhausen, 2003).

Der Motivationsprozess resultiert dabei aus einem Zusammenspiel situa-
tiver und personengebundener Faktoren. Letztere entwickeln sich iiber Ge-
neralisierungslernen und lassen sich als Erwartungen an die Situation, die
Handlung, das Ergebnis und die Folgen beschreiben (vgl. Heckhausen,
2003).

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit beschreibt in der vorliegenden Stu-
die Situations-Handlungs-Erwartungen dariiber, inwieweit Schiiler im Mu-
sikunterricht iiber ein Repertoire an Handlungen verfiigen (,,Bei Arbeits-
auftragen im Musikunterricht wei} ich, was ich machen soll.). Die Kon-
trolliiberzeugung biindelt generalisierte Handlungs-Ergebnis-Erwartungen
iiber die Handlungseffizienz (,,Ich weil}, dass ich im Musikunterricht gute
Ergebnisse erzielen kann, wenn ich mich anstrenge.*). Situations-Ergebnis-
Erwartungen im Musikunterricht subsumiert in generalisierter Form die
Externale Handlungshemmung. Dabei werden die (zumeist negativen)
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Handlungsergebnisse dufleren Umstinden zugeschrieben (,,Ich konnte im
Musikunterricht nicht mitmachen, weil meine Klassenkameraden mich ab-
gelenkt haben!*). Zielorientierung im Musikunterricht meint generalisierte
Ergebnis-Folge-Erwartungen langfristiger Art wie etwa gemeinsames Mu-
sizieren oder ein anstehendes Konzert (,,Ich mache gerne im Musikunter-
richt mit, um mit anderen Musik zu machen.*). Die personengebundenen
Konstrukte der Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugung, Externalen
Handlungshemmung und Zielorientierung beschreiben Motivation im enge-
ren Sinne. Es wird davon ausgegangen, dass Situationen aufgrund giinstiger
Umsténde (z. B. durch das Handeln der Lehrperson) im genannten Sinne
die Motivation befordern. Sollte die Situation keine handlungsférdernden
Momente bereitstellen, muss der Akteur auf seine gelernten Erwartungen
zuriickgreifen. Im folgenden Modell von Harnischmacher (2008) wird das
Verhiltnis von Situation- und Personbezug dargestellt.

Repertoire

Stehen mir ausreichend Selbstwirksamkeit ]
Handlungen zur Verflgung?

k J

Effektivitat
Kann ich das Ergebnis durch KDHtI’ﬂ"ﬂbEl’IEUgUHg

W

effeltives Handeln
kontrollieren?

h 4

W

Umgebung Externale J

Liegt das Gelingen der
= : Handlungshemmun
Handlung vor allem an mir? g g

k

W

Ziele
Sind mir die Folgen der Zielorientierung
Aktivitat wichtig?

l

Abbildung 1: Modell des Situation-Person-Bezugs (Harnischmacher, 2008)
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Angenommen wird, dass zur Handlungsinitiierung alle situativen oder per-
sonbezogenen Komponenten beteiligt sein miissen. In dem Modell bedeutet
die Verneinung nicht den Abbruch einer Handlung, sondern lediglich eine
geringere Vorhersagewahrscheinlichkeit der Handlungsdurchfiihrung. Glei-
ches gilt zu bedenken bei der Uberpriifung des Vorhersagewertes des Moti-
vationsmodells musikbezogenen Handelns auf die Einstellung zum Musik-
unterricht aus Schiilersicht.

HeB3 (2011) untersuchte die Einstellung von Jugendlichen zum Musik-
unterricht. Dabei stand die Frage im Vordergrund, welche Unterrichtsin-
halte aus Schiilersicht fiir den Musikunterricht praferiert werden. Mit Hilfe
einer Online-Umfrage und narrativen Interviews wurden 735 Gymnasiasten
befragt. Es wurde ermittelt, inwiefern Zusammenhinge zwischen Einstel-
lungen und Unterrichtsinhalten sowie auBlerunterrichtlichen Merkmalen be-
stehen. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass Musikunterricht polarisiert.
Schiiler, welche ein Instrument erlernen, haben eine positive Einstellung
gegeniiber dem Musikunterricht. Auch Midchen fiihlen sich vom Musik-
unterricht mehr angesprochen als Jungen. Wird ,,Klassische Musik* préfe-
riert, hat dies ebenfalls einen Einfluss auf eine positive Einstellung.

Die Studien von Adam (2011) und Hortzsch (2011) konnen keine Zu-
sammenhinge zwischen der instrumentalen Vorbildung und der Unter-
richtseinstellung bestitigen. Aufschlussreicher erscheinen mogliche Zu-
sammenhinge zwischen der Motivation und der Einstellung. In der Sozial-
psychologie wird die Motivation insbesondere bei der Einstellungsénde-
rung als vorauslaufende Bedingung beschrieben (vgl. Petty & Cacioppo,
1986). Mit der motivationsnahen Skala zur (allgemeinen) schulischen
Selbstwirksamkeit beobachtete Adam (2011) nur einen geringen Zusam-
menhang mit dem Stresserleben und der Einstellung zum Musikunterricht.
Die Pilotstudie von Hortzsch (2011) stellt Skalen zur empirischen Uberprii-
fung des Motivationsmodells von Harnischmacher (2008) vor. Beobachtet
werden aullerdem Zusammenhinge zwischen den Motivationskonstrukten
und der Einstellung zum Musikunterricht. Die vorliegende Studie entwi-
ckelt in einem weiteren Schritt reliable Kurzskalen zur Motivation Musika-
lischen Handelns und tiberpriift die Hypothese, dass eine hohe Motivation
eine positive Einstellung zum Musikunterricht vorhersagt.

3. Methode

Ausgehend von der Datenerhebung von Hortzsch (2011) entwickelt die
vorliegende Untersuchung in einer weiterfiihrenden Analyse mit einer Teil-
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stichprobe (N =302) aus Schiilern (Sek I, 14—18 Jahre) ein Inventar von
Kurzskalen zur Motivation musikalischen Handelns. Cronbachs Alpha
ergab fiir Selbstwirksamkeit o =.91, Kontrolliiberzeugung o = .88, Exter-
nale Handlungshemmung o = .82 und Zielorientierung o = .89 (Harnisch-
macher & Hortzsch, 2011). Externale Handlungshemmung wurde positiv
kodiert. Die Vorhersage von ,,Einstellung* durch das Motivationsmodell er-
fordert einen regressionsanalytischen und strukturpriifenden Ansatz, wobei
sich im vorliegenden Fall aufgrund des Konstruktcharakters der meisten
Variablen ein lineares Strukturgleichungsmodell anbietet. Um die Stich-
probengrofBe iiberschaubar zu halten, wurden die Motivationsitems der je-
weiligen Konstrukte nach oblim rotierten Hauptachsenfaktorenanalysen
paarweise nach den groBten Ladungsunterschieden zusammengefasst. Mit

dieser Technik des Parcelns verringert sich die Itemanzahl und somit auch
der Messfehler (Little, Cunningham, Shahar & Widaman, 2002).

Die Stichprobe (N = 302) setzte sich zusammen aus 49% Schiilern und
51% Schiilerinnen von Gymnasien (43%) und Gesamtschulen (57%) aus
9.und 10. Klassen. 70% der Versuchspersonen waren deutscher Herkunft.
17% der Méadchen und 11% der Jungen hatten zum Zeitpunkt der Befra-
gung durchschnittlich fiinf Jahre Instrumentalunterricht.

Die Erhebung fand klassenweise in den Schulstunden unter Aufsicht von
Testleitern und Lehrperson statt. Der vorgelegte Fragenbogen enthielt de-
mographische Angaben und das Motivationsinventar (vgl. Anhang). Au-
Berdem wurde die Einstellung zum Musikunterricht mit folgenden Items
erhoben:

Item Wichtigkeit: Musikunterricht wird zu Recht als un-
wichtiges Fach bezeichnet.

Item Existenz: Musikunterricht sollte es weiterhin als
Fach an Schulen geben.

Item Ranking: Ordne die folgenden Ficher nach ihrer
Wichtigkeit.

4. Ergebnisse

Die drei Items zur Einstellung zum Musikunterricht konnten in einer
Hauptachsenfaktorenanalyse auf einen Faktor gebiindelt werden. In einem
linearen Strukturgleichungsmodell erklart Motivation 52% der Einstellung
zum Musikunterricht. Der Vorhersagewert des Motivationsmodells musi-
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kalischen Handelns auf die Einstellung zum Musikunterricht wird bestétigt
(RMSEA .054, CFI.959, TLI .951, NFI .917).
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Abbildung 2: Vorhersage der Einstellung zum Musikunterricht durch das
Motivationsmodell musikbezogenen Handelns

Nach Fornell und Larcker (1981) ergab sich fiir die jeweiligen Konstrukte
des Motivationsmodells und die abhédngige Variable (Einstellung) eine ak-
zeptable konvergente Validitét: Selbstwirksamkeit (SW) .55, Kontrolliiber-
zeugung (KU) .54, Externale Handlungshemmung (EX) .54, Zielorientie-
rung (ZO) .55 und Einstellung .57. Die Validitét entspricht somit auch den
positiven Werten fiir den gesamten Model-Fit.
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5. Diskussion

Zu dem theoretischen Entwurf des Motivationsmodells Musikalischen
Handelns (Harnischmacher, 2008) lagen bislang nur vereinzelte Befunde
vor. Das gesamte Modell wurde in der vorliegenden Studie erstmals im Zu-
sammenspiel aller beteiligten Motivationskonstrukte empirisch iiberpriift.
Die Reliabilitdt der einzelnen Skalen kann mit .82 bis .91 als gut bis sehr
gut bezeichnet werden. Gleiches gilt fiir den prognostischen Wert der Ein-
stellung zum Musikunterricht. Mit 52% Varianzaufkldrung liefert das Mo-
tivationsmodell eine beachtliche Vorhersage der abhéngigen Variable.

Offene Fragen betreffen vor allem die Rolle des auBlerschulischen In-
strumentalunterrichts. Die Studien von McPherson und O Neill (1999) und
HeB (2011) werten die auBerschulische Instrumentalausbildung als positi-
ven Einfluss auf die Einstellung zum Musikunterricht. Andererseits konn-
ten die Untersuchungen von Adam (2011) und Hortzsch (2011) nicht be-
stitigen, dass Schiiler den Musikunterricht positiver beurteilen, wenn sie
bereits Erfahrungen im Instrumentalspiel haben. Diese Fragestellung erfor-
dert eine Folgestudie, welche die Komplexitidt der auBerschulischen In-
strumentalausbildung in Rechnung stellt.

Geplant sind derzeit experimentelle Folgestudien zum Einfluss der Mo-
tivation und Vorurteil auf die Bewertung von Musikunterricht aus Schiiler-
sicht. Eine weitere Studie beinhaltet die Entwicklung und Uberpriifung des
Vorhersagewerts einer Skala zur Motivation musikpddagogischen Han-
delns (Hofbauer & Harnischmacher, 2012).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie beriicksichtigen, dass die Schii-
lerbeurteilung oder deren Meinung iiber den Musikunterricht nicht nur wie
bislang angenommen eine Frage aullerschulischer Sozialisationsbedingun-
gen darstellt. Vielmehr zeigt unsere Untersuchung, dass eine positive Ein-
stellung der Schiiler zum Musikunterricht in hohem Malle davon abhingt,
inwieweit Musiklehrer einen motivierenden Musikunterricht gestalten.
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Anhang A: Motivationsinventar

Motivationim Musikunterricht Inventar =oschungsstelle
Empirische

Motivation in Music education Inventory

Harnischmacher, Hértsch, (C) 2011 - Universitat der Kinste Berlin

Kreuze bitte das Kastchen an, das deine eigene
Meinung ausdriickt! Achte darauf, keine Frage

auszulassen und nur ein Kreuz pro Frage zu machen.

Die folgenden Fragen beziehen sich auf den
Musikunterricht in diesem Schuljahr.
Denke bitte daran, das anzukreuzen, was du

tatsachlich empfindest, nicht was du gerne empfinden

wirdest.

=

[N}

Musikpadagogik U

immer

haufig

manchmal

selten

nie

—_

Im Musikunterricht komme ich gut klar.

Ich weill genau, wie ich mit neuen Aufgaben im
Musikunterricht fertig werde.

Die Arbeitsauftrage im Musikunterricht verstehe ich.

Selbst bei neuen Aufgaben im Musikunterricht weil} ich,
wie ich diese l6sen kann.

Es fallt mir leicht, im Musikunterricht mitzumachen.

Bei Arbeitsauftragen im Musikunterricht, weif ich, was ich
machen soll.

Es fallt mir leicht neues im Musikunterricht zu lernen.

Ich weil was ich tun muss, um Aufgaben im
Musikunterricht zu bearbeiten.

© | 0o | N g~ W N

Wenn ich mich anstrenge, kann ich schwere Aufgaben im
Musikunterricht I6sen.

—_
o

Auch wenn ich einmal langere Zeit gefehlt habe, kann ich
gute Leistungen im Musikunterricht erzielen.

[y
-

Mit etwas Ubung werde ich die Arbeitsauftrage im
Musikunterricht bewaltigen.

—_
]

Ich bin Uberzeugt davon, dass ich die Aufgaben im
Musikunterricht schaffen kann.

-
w

Auch wenn der Musiklehrer / die Musiklehrerin noch mehr
fordert, werde ich die Anforderungen bewéltigen kénnen.

—
F=N

Im Musikunterricht kann ich schwierige Aufgaben ldsen.

—_
(6]

Ich weil}, dass ich im Musikunterricht gute Ergebnisse
erzielen kann, wenn ich mich anstrenge.

—_
(o]

Herausforderungen im Musikunterricht stellen flir mich

kein Problem dar.
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Motivationim Musikunterricht Inventar Forschungsstelle | -

Motivation in Music education Inventory Empirische "}
Harnischmacher, Hartsch, (C) 2011 - Universitat der Kinste Berlin M USIkpadag 0g ik ‘

Kreuze bitte das Kastchen an, das deine eigene
Meinung ausdriickt! Achte darauf, keine Frage
auszulassen und nur ein Kreuz pro Frage zu machen.

Die folgenden Fragen beziehen sich auf den
Musikunterricht in diesem Schuljahr.

Denke bitte daran, das anzukreuzen, was du
tatséchlich empfindest, nicht was du gerne empfinden
wiirdest.

immer
haufig
manchmal
selten

nie

17 Wenn ich mit einer Aufgabe im Musikunterricht nicht klar
komme, liegt das daran, dass die Aufgabe doof ist.

18 Oft werden Themen im Musikunterricht behandelt, die
mich nicht interessieren.

19 Ich lasse mich im Musikunterricht schnell von anderen
ablenken.

20 Die Aufgaben im Musikunterricht sind langweilig, deshalb
mache ich nicht mit.

21 Im Musikunterricht arbeiten wir mit Musik, die ich
langweilig finde.

Im Musikunterricht mache ich nicht mit, weil es kindisch

22 | ist.

Dass der Musikunterricht mir keinen Spafl macht, liegt am
23 Lehrer.
24 Die Musikauswahl im Musikunterricht ist schlecht.

25 Ich mache gern im Musikunterricht mit, um mit anderen
gemeinsam Musik zu machen.

2% Die Auffii hrungen sind fii r mich das wichtigste am
Musikunterricht.

27 Ich finde es toll, dass man im Musikunterricht
verschiedene Instrumente kennen lernt.

28 Ich freue mich auf die Musik im Musikunterricht.

29 Ich habe grofte Lust im Musikunterricht mit anderen
Schii_lern Musik zu machen.

30 Ich mache gern im Musikunterricht mit, um etwas vor der
Schule / der Klasse aufzufii hren.

31 Es macht mir grofken Spaf, im Musikunterricht Musik zu
machen.

32 Musik ist eines meiner Lieblingsfa cher.

Vielen Dank fiir eure Mitarbeit!
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Anhang B: Items ,,Einstellung*

1. Musikunterricht wird zu Recht als unwichtiges Fach bezeichnet.

Stimmt 1 2 3 4 5 Stimmt nicht

2. Musikunterricht sollte es weiterhin als Fach an Schulen geben.

Stimmt 1 2 3 4 5 Stimmt nicht

3. Ordne die folgenden Ficher nach ihrer Wichtigkeit.

Benutze die Ziffern von eins bis sechs. 1 ist am wichtigsten, 6 am

unwichtigsten.

Mathe, Deutsch, Musik, Englisch, Biologie, Sport
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Universitit der Kiinste Berlin

Institut fiir Musikpadagogik

Forschungsstelle empirische Musikpddagogik
Lietzenburger Stra3e 45

D-10789 Berlin

Email: harnischmacher@fem-berlin.de

Ulrike Hortzsch

Universitit der Kiinste Berlin

Institut fiir Musikpadagogik

Forschungsstelle empirische Musikpddagogik
Lietzenburger Strale 45

D-10789 Berlin

Email: hoertzschu-udk@yahoo.de

69



CHRISTIAN HARNISCHMACHER & VIOLA HOFBAUER

Musikpiadagogisches Handeln und Vorurteil.
Eine experimentelle Studie
zum Einfluss von Status und Schulform
auf die Bewertung von Musikunterricht
bei Musiklehramtsstudenten und Schiilern

Music Education — Action and Prejudice:
An Experimental Study about the Influence of Status on the
Evaluation of Music Teaching

Summary

So far, there have been no studies of music pedagogy which focus on the
topic of prejudice influencing the appraisal of music teaching. Our study
deals with the question “to what extent can prejudice influence the percep-
tion and appraisal of music lessons?” The appraisal of teachers by students
may be influenced by many preconceptions. For example, the teacher’s
status — whether the music teaching is being performed by a non-specialist
teacher or the head of a musical department; or the level of experience of
the teacher — a novice, prospective teacher, as opposed to a seasoned ex-
pert. The appraisal of music teaching is also likely to depend on the type of
school (lower secondary school versus high school/ grammar school).

1. Einleitung

Lehrern wird im Zuge ihrer Professionalisierung eine Vielfalt an Kompe-
tenzen abverlangt. Die Redensart, dass ein guter Lehrer die Augen auch im
Hinterkopf haben sollte, markiert ein zentrales Merkmal einer effektiven
Klassenfiihrung (vgl. Kounin, 2006). In den komplexeren Unterrichtssitua-
tionen und wechselnden Settings von Musikunterricht bedeutet die Fahig-
keit des Beobachtens eine besondere Herausforderung fiir Lehrpersonen.
Konstruktivistische Ansitze in Pddagogik und Musikpddagogik haben die
Notwendigkeit der Beobachtungskompetenz erkenntnistheoretisch fundiert
(vgl. Harnischmacher, 2008; Reich, 2006). Beobachten steht als Lehrkom-
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petenz in einem groferen Kontext einer stets selektiven Unterrichtswahr-
nehmung (vgl. Schwindt, 2008).

Die vorliegende Studie ist Teil des Forschungsprojekts OSIRIS zur
Wahrnehmung von Musikunterricht. In diesem Projekt gehen wir von der
These aus, dass die Fahigkeit der Unterrichtsbeobachtung ein grundlegen-
der Bestandteil der professionellen Kompetenz von Lehrern ist. Langfristig
zielen unsere Forschungsvorhaben auf geeignete Interventionsstudien ab.
Dabei wird mittels videobasierter Testverfahren untersucht, inwieweit die
Féhigkeit der Unterrichtsbeobachtung bei zukiinftigen Lehrern bereits im
Studium durch gezielte Trainings verbessert werden kann. In der Pilotstu-
die OSIRIS I wurden grundlegende Wahrnehmungsdimensionen bei der
Beobachtung von Musikunterricht untersucht (vgl. Harnischmacher
& Hofbauer, 2011). Die Analyse der quantitativen und qualitativen Daten
zeigt, dass der Wahrnehmungsraum von Musikunterricht in erster Linie
durch allgemein-pddagogische Dimensionen geprdgt ist. Wéhrend Leh-
rende eher padagogisch-methodische Anmerkungen machen, spielen in der
Wahrnehmung des Musikunterrichts bei Schiilern musikbezogene Aspekte
eine Rolle. Mittels einer multidimensionalen Skalierung konnten die Di-
mensionen Aufmerksamkeit, Kooperation und Musizieren in einer dreidi-
mensionalen Beschreibung des Wahrnehmungsraums von Musikunterricht
dargestellt werden. Den abschlieBenden Gedéchtnistest bewéltigten die
Lehrer besser, als die Studenten oder Schiiler. Unsere Folgestudie
OSIRIS IT geht der Frage nach, inwieweit Vorurteile einen Wahrneh-
mungsfilter bilden.

2. Stand der Forschung

Die wenigen Forschungen zur Beobachtungskompetenz von Musiklehrern
konzentrieren sich vor allem auf den Fokus und den Umfang der Wahr-
nehmung von videografiertem Musikunterricht im Experten-Novizen-Ver-
gleich. Erfahrene Musiklehrer machen vergleichsweise mehr Anmerkungen
zu beobachteten Unterrichtssituationen und beziehen nicht nur das Lehrer-
handeln, sondern auch weitere Unterrichtsaspekte ein (vgl. Androutsos &
Humphreys, 2010; Madsen & Cassidy, 2005). Musikpiddagogische For-
schung berticksichtigt in diesem Zusammenhang nicht die Erwartungskom-
ponente der Wahrnehmung. Mit zunehmenden Erfahrungen iiber verschie-
dene Situationen entwickeln sich generalisierte Erwartungshaltungen
(vgl. Harnischmacher, 2008). Die Musikforschung beschreibt relativ stabile
Erwartungen analog als Stereotype oder Vorurteile in der Instrumentalpra-
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xis (vgl. Cramer, Million & Perreault, 2002; Hargreaves & North, 1997).
Musikpadagogische Studien zum Einfluss von Vorurteilen auf die Bewer-
tung von Musikunterricht liegen bislang nicht vor.

Unter Vorurteilen werden negative und extrem starre Einstellungen ge-
geniiber den Mitgliedern einer Gesellschaft verstanden, allein aufgrund der
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe (vgl. Aronson, Wilson & Akert,
2011, S. 424; Cloerkes, 2001, S. 76). Vorurteile bilden die affektive Kom-
ponente einer Einstellung, wihrend Stereotype zu deren kognitiver Kom-
ponente gehdren. Im Gegensatz dazu wirkt das Vorurteil als affektive
Komponente unmittelbar entscheidungswirksam und somit eher hand-
lungsleitend. Entsprechend konzentriert sich die vorliegende Studie auf die
Wirkung von Vorurteilen bei der Wahrnehmung und Bewertung von Mu-
sikunterricht. Damit gehen auch forschungsmethodische Konsequenzen
einher. Das Stereotyp einer fachfremden Musiklehrerin lieBe sich bspw.
relativ einfach iiber ein Semantisches Differential erfragen. Die Erfor-
schung des Vorurteils impliziert dagegen die Wirkung auf tatsdchliche
Handlungsverldufe, wie etwa die Beschreibung und Bewertung eines vide-
ografierten Musikunterrichts. Untersucht wird dabei, inwieweit Vorurteile
einen Wahrnehmungsfilter bilden bzw. eine Wahrnehmungsverzerrung be-
dingen.

In der Musikforschung wurden Vorurteile bislang vor allem im Zusam-
menhang mit der Rezension von Musikwerken, Dirigenten oder Musiksti-
len untersucht (vgl. Dorschel, 2004). Ein markantes Beispiel fiir die Vor-
urteilsforschung in der Musik liefert die Studie von John Spitzer (1987).
Uber mehrere Jahre war nicht geklirt, ob die Sinfonia Concertante
(KV 297b) tatsdchlich aus der Feder von W. A. Mozart stammt. Kritiker,
die das Werk Mozart zuschrieben, beurteilten die Auffiithrung grundsitzlich
positiver als solche, die von einem anderen Komponisten ausgingen
(vgl. Spitzer, 1987, S. 344). Im bekannten WDR-Experiment von Behne
(1987) wurden Radiohorer dazu aufgefordert einen Auszug einer Sympho-
nie zu bewerten. Dabei wurde behauptet, die erste Einspielung sei von Ka-
rajan, eine weitere von B6hm oder Bernstein. Obwohl es sich um ein und
dieselbe Einspielung handelte, bewerteten die Zuhorer die Musikstiicke
ginzlich unterschiedlich. Zu @hnlichen Ergebnissen kam Behne (1990) in
seiner Studie ,,Blicken Sie auf die Pianisten?!“. Die Videos mit unter-
schiedlichen Pianisten wurden ganz verschieden beurteilt, wobei allein der
visuelle Eindruck in diesem Experiment ausschlaggebend fiir die Bewer-
tung war. Allen Videos lag die gleiche auditive Tonspur zu Grunde.
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Sozialpsychologische Studien haben in musikbezogenen Kontexten vor
allem das Stereotyp des Musikers untersucht (vgl. Cooley, 1961; Kemp,
1981). Davies (1978) befragte Instrumentalisten eines Orchesters zu ihrem
Selbstbild und dem Personlichkeitsbild von Mitgliedern anderer Instru-
mentalgruppen. In der qualitativen Befragung zeigten sich die stdrksten
Kontraste zwischen Streichern und Blechbldsern. Die Beschreibung besté-
tigte das Stereotyp vom introvertierten, sensiblen Streicher und extraver-
tierten Blechblédser (vgl. dazu auch Lipton, 1987). Genderspezifische Ste-
reotype bei der Instrumentenwahl beschreibt Susan A. O'Neill (1997).

Im Zusammenhang mit schulischem Unterricht wurden Stereotype und
Vorurteile hauptsichlich von der Padagogischen Psychologie untersucht.
Das Stereotyp des Schulversagers beschreibt eine kognitive Komponente
der Einstellung, welche Elfriede Hohn 1967 mit einem Semantischen Dif-
ferential untersuchte. Rosenthal & Jakobsen (1971) haben in ihrer bekann-
ten Schrift "Pygmalion im Unterricht" Experimente zum Zusammenhang
von Lehrervorurteilen und Schiilerleistung vorgestellt.

3. Methode

Im Gegensatz zur Stereotypenforschung konzentriert sich die Erforschung
von Vorurteilen nicht nur auf die Beschreibung verbalisierbarer Einstel-
lungsbilder, sondern stellt deren Einfluss auf das Handeln in den Vorder-
grund. Entsprechend haben wir einen experimentellen Ansatz gewéahlt. Da-
von ausgehend, dass musikpddagogisches Beobachten bereits in der eige-
nen Schulzeit beginnt, sollte die Stichprobe auch einen Anteil von Schiilern
beriicksichtigen. Das Experiment wurde mit 72 Schiilern der Sekundarstu-
fen I und II verschiedener Gymnasien aus Berlin, Sachsen und Niedersach-
sen durchgefiihrt. AuBerdem nahmen an der Untersuchung 91 Lehramtsstu-
denten fiir Schulmusik (Primarstufe, Sekundarstufe I und II) aus Berlin und
Brandenburg teil. Die Gesamtstichprobe setzte sich aus 163 Versuchsper-
sonen zusammen. Vor der eigentlichen Analyse wurden zur Anpassung an
die Normalverteilung Ausreiller aus der Stichprobe entfernt. Die weitere
Datenanalyse erfolgte mit N = 149. Im Gegensatz zu einem quasi-experi-
mentellen Vorgehen wurde die urspriingliche Stichprobe sowohl in den
Schulen als auch an den Universititen per Zufall auf zwei Testgruppen
verteilt.

Die randomisierten Experimentalgruppen erhielten vom jeweiligen Test-
leiter eine Aufgabeninstruktion und einen Antwortbogen. Die unabhingige
Variable, die Gruppenzugehorigkeit, wurde mittels eines videobasierten
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Tests (mit unterschiedlichen Treatments in Form von Untertiteln) unter-
sucht. Beide Experimentalgruppen sahen identische Videoausschnitte (je
drei Minuten) aus drei verschiedenen Musikunterrichtsstunden in drei ver-
schiedenen Schulstufen und Schulen aus dem Bereich Sekundarstufe I und
II. Allerdings wurden den Testgruppen jeweils andere Untertitel eingeblen-
det. Die erste Unterrichtssequenz (Video 1) zeigte im Original einen Aus-
schnitt eines Musikunterrichts aus einer gymnasialen Oberstufe zum
Thema Georg Hindel. Die Lehrerin befragte die Klasse zu biographischen
Daten des Komponisten und lief die Schiiler dazu Textstellen aus dem Mu-
sikbuch vorlesen. Methodisch préigte diese Stunde die durchweg frontale
Sozialform bei hohem Redeanteil der Lehrerin ohne klingende Musikbei-
spiele. Der zweite videografierte Musikunterricht (Video 2) bestand haupt-
sdchlich aus praktischem Musizieren in einer flinften Klasse. Die Lehrper-
son leitete die Klasse frontal an, bestimmte Rhythmen auf Orffinstrumen-
ten zu spielen. Im Gegensatz zu der zuvor videografierten Stunde war die
Interaktion deutlich hoher, allerdings auch der Gerduschpegel und die Un-
ruhe der Schiiler. Die Lehrerin musste sich mehrfach disziplinierend &u-
Bern. Eine Stunde zum Thema Filmmusik wurde als dritter Ausschnitt ge-
wihlt (Video 3). Wihrend die ersten zwei Stunden von ausgebildeten Mu-
siklehrerinnen gehalten wurden, fand die dritte Stunde unter Anleitung ei-
nes Lehramtsanwirters statt. Die Schiiler sahen je nach Arbeitsgruppe ei-
nen mit unterschiedlicher Musik untermalten Filmausschnitt und erarbeite-
ten selbststdndig in innerer und duBerer Differenzierung ihre Eindriicke. Im
anschlieBenden Gruppengesprich wurden die Ergebnisse unter Anleitung
der Lehrperson verglichen und besprochen.

Video 1 Video 2 Video 3

& | Gruppe a) Hauptschule fachfremde Lehrerin | Lehramtsanwérter
g

<

;‘3 Gruppe b) Gymnasium Fachseminarleiterin Musiklehrer

Abbildung 1: Ubersicht iiber die Treatments
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Die Versuchspersonen erhielten keine Informationen {iber die tatsdchlichen
Gegebenheiten der prasentierten Stundenausschnitte. Dagegen wurden je
nach Experimentalgruppe (unabhingige Variable) verschiedene Treatments
in Form eines Untertitels mit der Dauer von zehn Sekunden eingeblendet
(vgl. Abb. 1). Die Experimentalgruppe a) erhielt zu Video 1 im Untertitel
die Information, dass der Unterricht in einer Hauptschule stattfand, zu Vi-
deo 2, dass eine fachfremde Lehrerin unterrichtete und zu Video 3, dass die
Lehrperson ein Lehramtsanwérter sei. Dagegen wurde der Gruppe b) sug-
geriert, im ersten Video handele es sich um Musikunterricht an einem
Gymnasium, im zweiten um eine Fachseminarleiterin, welche unterrichtet.
Im dritten Video wurde die Lehrperson als Musiklehrer benannt.

Nach jeder Videoprisentation erhielten die Versuchspersonen ca. zwei
Minuten Zeit, um den begleitenden Testbogen auszufiillen. Neben anfangs
abgefragten demographischen Daten bewerteten die Probanden den video-
grafierten Musikunterricht mit Hilfe zweier Aufgaben. In der ersten Auf-
gabe hatten die Versuchspersonen die Mdglichkeit zu einer freien Be-
schreibung ihrer Beobachtung in eigenen Worten. Die Instruktion lautete:
»Welche Beobachtungen haben Sie gemacht und wie schitzen Sie diese
ein?*“ Die zweite Aufgabe erforderte quantifizierbare Angaben. Die Ver-
suchspersonen wurden gebeten, den Unterricht auf Ratingskalen anhand
folgender Merkmale zwischen misslungen und gelungen zu bewerten. Die
Bewertung bildete die abhidngige Variable.

—

Schiilerbeteiligung

Lehrersprache

Lernforderliches Klassenklima
Einsatz von Medien/Instrumenten
Klare Strukturierung
Abwechslungsreicher Unterricht
Fordern einzelner Schiiler
Ausstattung des Musikraums

A e A i ol

Aktives Musizieren
10. Angemessenheit des Lernstoffs

Die Merkmale sind stark an Hilbert Meyers ,,10 Merkmale guten Unter-
richts* angelehnt (vgl. Meyer, 2004). Diese zwei Aufgaben wurden nach
jeder Videodarbietung gestellt. AbschlieBend kreuzten die Teilnehmer drei

75



Musikpéddagogisches Handeln und Vorurteil

der o. g. Merkmale an, welche ihrer Meinung nach guten Musikunterricht
ausmachen.

4. Ergebnisse

In einer vorhergehenden Skalenanalyse (Cronbachs Alpha) konnten die 10
Merkmale nicht in eine konsistente Skala zusammengefasst werden. Ent-
sprechend gehen in die weiteren Analysen keine Skalensummenwerte ein,
sondern jedes der zehn Items einzeln. In einfaktoriellen Varianzanalysen
zeigten sich lediglich fiir das Video 2 (fachfremde Lehrerin vs. Fachleite-
rin) bis auf ein Item (,,Aktives Musizieren*) durchweg signifikante Unter-
schiede (a = 0.05).

1. Schilerbeteiligung Faey= 7,192; p=0.008; n*=0.04
2. Lehrersprache F 1161 = 17,726; p=0.000; n*>=0.10
3. Lernférderliches Klassenklima F 1161= 11,573; p=0.001; n?=0.07
4. Einsatz von Medien/ Instrumenten  F ;5= 7,980; p=0.005; n?=0.05
5. Klarer Unterrichtsaufbau F (1161 = 14,375; p=0.000; n*=0.08
6. Abwechslungsreicher Unterricht F (1155 = 10,294; p=0.002; ?=0.06
7. Fordern einzelner Schiiler F 160> 6,731, p=0.010; n*=0.04
8. Ausstattung des Musikraums F1159= 8,055; p=0.005 n>=0.05
9. Aktives Musizieren F1161= 3,260; p=0.073; n?=0.02
10. Angemessen F 1.161= 16,079; p=0.000; n?=0.09

Tabelle 1: Ergebnisse einfaktorieller Varianzanalysen von Video 2

Die beiden Testgruppen unterscheiden sich in Video 2 signifikant, teils
hoch signifikant, voneinander. Die Effektstirken fallen mit Ausnahme des
ersten Items durchweg mittel bis hoch aus (vgl. Cohen, 1992). Die Experi-
mentalgruppe mit dem Treatment ,,fachfremde Lehrerin® bewertete die vi-
deografierte Unterrichtssequenz schlechter als die Kontrollgruppe mit dem
Treatment ,,Fachseminarleiterin® (Mittelwertsunterschiede vgl. Anhang).

Die Versuchspersonen erhielten die Moglichkeit, den jeweils videogra-
fierten Musikunterricht in eigenen Worten zu bewerten. Diese qualitativen
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Daten wurden in einer Inhaltsanalyse nach Mayring (2005) ausgewertet. Es
konnen drei wesentliche Ergebnisse festgehalten werden.

1. In der Auswertung der Gesamtnennungen aller Videos zeigt sich eine
klare Tendenz, dass die pddagogischen vor den musikpiddagogischen
bezogenen AuBerungen iiberwiegen. Diese Beobachtung bestitigt das
Ergebnis aus der Pilotstudie (vgl. Harnischmacher & Hofbauer, 2011),
wonach die Wahrnehmung von Musikunterricht vor allem von allge-
mein pddagogischen Dimensionen geprégt ist. Eine allgemein-pdda-
gogische AuBerung war zum Beispiel: ,,Die Lehrerin wartet nicht bis
die Schiiler ruhig sind.“ Ein musikpddagogischer Kommentar einer
Schiilerin war: ,,Es wird gleich der gesamte Rhythmus présentiert.*

2. Die Beschreibung und Bewertung der videografierten Musikstun-
densequenzen differierte in den Teilstichproben der Studenten und
Schiiler. Die Studenten legten ihren Fokus auf das Lehrerverhalten
und die Unterrichtsorganisation. Zum Beispiel bewertete eine Master-
studentin (Gym, 24 J.) das erste Video folgendermaf3en: ,,nur Textar-
beit, keinerlei Musikpraxis; nur Biographisches, trocken, langweilig,
irrelevant; schlimm! Die SuS lernen nichts (!) daraus; Lehrerin stellt
Suggestiviragen, beantwortet ihre Fragen selbst, formuliert die SuS-
Antworten um (unnétigerweise).*

Ein weiteres Beispiel zur Betonung der Unterrichtsorganisation von
einem Masterstudenten (Gym, 23 J.) zum dritten Video lautet: ,,sehr
schone Aufgabe, gut vorbereitet, aber Aufgabenstellung zu vage; kein
Aufgabenzettel, Aufgabenzettel mit einigen Vorgaben konnte hilfreich
sein zur Diskussion und zum Verstindnis des gesamten Ablaufs (da-
durch hitten Fragen/ Unsicherheiten auf Schiilerseite eliminiert wer-
den kénnen).“

Die Schiiler nahmen hauptsdchlich Aspekte der Motivation und des
Sozialverhalten wahr. Zur Motivation duf3erte sich ein Schiiler (15 J.)
wie folgt zu Video 2: ,,Die Schiiler waren motiviert, am Unterricht
teilzunehmen. Die Aufmerksamkeit hat jedoch teilweise gelitten. Die
Unterrichtsweise der Lehrerin erschien professionell. Bei Video 2
kommentierte eine Schiilerin (15 J.): ,,Der Unterricht ist langweilig
und eintonig gestaltet. Die Lehrerin betreibt Frontalunterricht, die
Schiiler sind gelangweilt und unkonzentriert. Mir geféllt so ein Unter-
richt nicht, ich bevorzuge Gruppenarbeiten oder Partnerarbeit. Zu-
sammen arbeiten macht mehr SpaB}, erfolgreicher und motiviert die
Schiiler. Aulerdem kann man sich in Partnerarbeiten etc. untereinan-

77



Musikpéddagogisches Handeln und Vorurteil

der helfen.” Eine 16-jdhrige Schiilerin fasst ihren Kommentar zum
Video 3 wie folgt zusammen: ,,Anfangs wirkte der Unterricht durch-
dacht, doch es war nicht gewéhrleistet, wie hoch die Motivation in den
einzelnen Gruppen sein wiirde. Viele Schiiler wirkten nicht besonders
interessiert.*

3. Studenten und Schiiler schitzten gleichermalBlen einen Musikunterricht
positiver ein, welcher die Musik und das Musizieren in den Vorder-
grund stellt. Ein Musikunterricht mit hohem Verbalanteil und dem
Schwerpunkt auf der Vermittlung deklarativen Wissens wurde zu-
meist negativ bewertet. Einem Teil der Befragten fiel es schwer, einen
solchen Unterricht {iberhaupt noch als Musikunterricht zu identifizie-
ren: ,,Es wurde ein Text {iber Héndel gelesen und danach noch gefragt,
was daran wichtig ist. Langweiliger Musikunterricht, wen interessie-
ren diese Fakten? Ich hitte zum Thema Héndel ein Menuett getanzt
oder Musik gemacht. Was soll so ein Text? Lesen konnen sie im
Deutschunterricht und im Fremdsprachenunterricht iiben.*

AbschlieBend wurden die Versuchspersonen gebeten, die beschriebenen
zehn Items (vgl. Meyer, 2004) nach ihrer Wichtigkeit fiir den Musikunter-
richt einzuschitzen. Analysiert wurden fiir Schiiler und Studenten jeweils
die drei wichtigsten Items. Die Schiiler nannten ,,Einsatz von Medien/In-
strumenten®, ,,Abwechslungsreicher Unterricht* und ,,Aktives Musizieren*
als wichtigste Merkmale von Musikunterricht. Davon schitzten die Stu-
denten ersteres nicht als so bedeutsam ein, dafiir aber ,,Schiilerbeteiligung*.

Wihrend die Schiiler eher den Einsatz von Medien/Instrumenten fiir den
Musikunterricht betonten, sehen die Studenten die Schiilerbeteiligung als
wichtig an. Einig ist man sich, dass ein Musikunterricht moglichst ab-
wechslungsreich sein soll und dass dabei vor allem das aktive Musizieren
im Vordergrund steht. Diese quantitativen Beobachtungen decken sich
auch mit den Befunden aus der qualitativen Datenanalyse. Zum Beispiel
kommentierte eine 15-jdhrige Schiilerin das zweite Video u. a.: ,,alle Schii-
ler machen aktiv Musik, das ist gut!“. Ein 16-jdhriger Schiiler notierte zu
dem ersten Video: ,,mehr praktische Elemente wiren besser und zum
zweiten Video: ,,sehr praktisch orientiert; Kinder konnen auch selber In-
strumente spielen; man hat so mehr Spal3 am Unterricht®.
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Abbildung 2: Hiufigkeiten der musikbezogenen AuBerungen

Gegen einen Unterricht mit hohem Verbalanteil spricht sich z. B. eine 16-
jahrige Schiilerin zum ersten Video aus: ,komplizierter langweiliger
Sachtext; man konnte sich nicht konzentrieren, weil es so einschlifernd
war; kein Musizieren! Schiiler kriegen schlechten Eindruck von Musikun-
terricht®. Dagegen meinte die gleiche Schiilerin zu Video 2: ,kein langwei-
liger Musikunterricht; lernen unterschiedliche Instrumente kennen.*

Der Einfluss spezifischer Vorurteile auf die Unterrichtswahrnehmung hat
sich bestétigt. Experimental- und Kontrollgruppe unterscheiden sich in Vi-
deo 2 signifikant, teils hoch signifikant, in ihrer Bewertung von videogra-
fiertem Musikunterricht voneinander. Die Effektstirken fallen mit Aus-
nahme des ersten Items durchweg mittel bis hoch aus (vgl. Cohen, 1992).
Die Experimentalgruppe mit dem Treatment ,,fachfremde Lehrerin® be-
wertete die videografierte Unterrichtssequenz schlechter als die Kontroll-
gruppe mit dem Treatment ,,Fachseminarleiterin® (Mittelwertsunterschiede
vgl. Anhang).

79



Musikpéddagogisches Handeln und Vorurteil
S. Diskussion

Das vorliegende Experiment bestétigt den Einfluss von Status auf die Be-
wertung von Musikunterricht bei Musiklehramtsstudenten und Schiilern.
Wenn den Versuchspersonen eine fachfremd unterrichtende Lehrerin sug-
geriert wurde, fielen die Beurteilungen des beobachteten Unterrichts deut-
lich negativer aus. Ahnliche Effekte konnten nicht beobachtet werden bei
den suggerierten Unterschieden Lehramtsanwérter versus Lehrer und
Hauptschullehrer versus Gymnasiallehrer. Anzumerken ist, dass insbeson-
dere die Schulform moglicherweise eine diskriminierende Variable dar-
stellen kann, wenn man die Treatments in Form der Untertitel verstarkt.
Der Hinweisreiz in Form eines Untertitels wurde in den gezeigten Unter-
richtsvideos lediglich zehn Sekunden in Schriftform eingeblendet. Dieser
artifizielle Stimulus kann dem Vergleich zum Alltag nicht standhalten.
Beim Besuch einer Schule wirken noch etliche weitere Eindriicke (Stadt-
viertel, soziales Umfeld, Schulgebdude, Schiilerklientel usw.). Entspre-
chend werden in einer aktuell laufenden Folgestudie die Treatments in ihrer
Intensitit erhoht.

In der qualitativen Beschreibung und Bewertung der videografierten
Musikstundensequenzen differierten die Teilstichproben der Studenten und
Schiiler. Die Studenten legten ihren Fokus auf das Lehrerverhalten und die
Unterrichtsorganisation, wihrend die Schiiler den Einsatz von Medien be-
fiirworteten. Es ist anzunehmen, dass die Studenten in ihren Bewertungen
thre spitere Lehrerrolle im Blick haben. Differentielle Aspekte zwischen
Studenten und Schiilern spiegeln zwar eine alltagsnahe Annahme, lieen
sich aber in der statistischen Auswertung des Experiments nicht klar besta-
tigen. Um die zukiinftige Befundlage auch methodisch noch transparenter
zu gestalten, geht die genannte Folgestudie von einer vergleichsweise ho-
mogenen Stichprobe aus. Offen bleibt im vorliegenden Experiment, warum
das Vorurteil des Lehrerstatus einen solchen Einfluss auf die Bewertung
von Musikunterricht zeitigt. Mogliche Hinweise sind von weiteren Ein-
flussgroflen zu erwarten. Unsere anschlieende Studie untersucht die Moti-
vation von Schiilern im Musikunterricht und deren Wechselwirkung mit
Vorurteilseffekten. Wéhrend die vorliegende Studie mit einer heterogenen
Stichprobe moglichen interpersonalen Unterschieden Rechnung tragen
wollte, fokussiert die weiterfiihrende Studie mit der Beriicksichtigung der
Motivation vermehrt intrapersonale Prozesse. Festzuhalten bleibt, dass sich
der Einfluss spezifischer Vorurteile auf die Unterrichtswahrnehmung in
dieser Studie bestitigt hat.
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Anhang A: Items Bewertung

misslungen gelungen

1. Schuleraktivitat |-

2. Lehrersprache |- —

3. Lernférderliches Klima |- —

4. Einsatz von Medien/ Instrumenten |- —

5. Klare Strukturierung |- —

6.  Methodenvielfalt |- —

7. Differentielles Fordern |- —

8. Vorbereitete Umgebung |-- —

9.  Aktives Musizieren |- —

10. Angemessenheit des Lernstoffs |- —
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Anhang B: Mittelwertsunterschiede

Video 2 ,

Mittelwert

Item 1 EG 15,58
KG 17,94

Gesamt 16,84

Item 2 EG 11,37
KG 15,71

Gesamt 13,69

Item 3 EG 9,87
KG 13,29

Gesamt 11,69

Item 4 EG 11,60
KG 14,95

Gesamt 13,41

Item 5 EG 10,55
KG 14,70

Gesamt 12,77

Item 6 EG 9,32
KG 12,48

Gesamt 11,00

Item 7 EG 5,80
KG 8,35

Gesamt 7,15

Item 8 EG 12,27
KG 15,11

Gesamt 13,81

Item 9 EG 18,97
KG 20,26

Gesamt 19,66

Item 10 EG 13,07
KG 16,93

Gesamt 15,13

EG (Experimentalgruppe): ,,fachfremde Lehrerin”
KG (Kontrollgruppe): ,,Fachseminarleiterin”
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Subjektive Handlungskompetenzen von
Musikstudierenden:
Ein Gruppenvergleich unterschiedlicher Studienfacher

Subjective Action Competence of Music Students: A Comparison
of Different Fields of Study.

Summary

This study is grounded in questionnaire-evaluated data. Its primary aim is
to differentiate and validate the results and factor-analytically derived
scales of subjective action competence (Inventory Covering Professional
and Study Orientation in Music Education, IBSO) obtained in a pilot study
(von Georgi & Lothwesen, 2010) by enlarging the sample size up to 254
students from different fields of study (musicology, music education, music
as school subject and instrumental studies). The central element of this
study is a statistical inspection of the IBSO-scales’ ability to predict the
course of studies in comparison to those of personality- (PANAS, SKI) and
coping-scales (SVF). The study also examines correlations between
subjective action competence, personality traits and coping-strategies. To
address the discussion of music students’ needs, expectations and the
external demands placed upon them we suggest the person-environment-fit
model (PE-Fit) as theoretical basis and incorporate this study’s outcomes
into it. The results of this study confirm the pilot study’s findings: the
polarity of statistical effects remains, personality- and coping-scales
correlate positively to subjective action competence scales, however, they
have no significant impact on the latter’s prediction of the course of studies.
Finally, a multinomial logistic regression analysis reveals that only the
IBSO-scales are able to predict the students’ fields of study considerably.
With regard to the student’s subjective action competence models, it also
points out significant differences between the particular fields of study.
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1. Einleitung

1.1 Einordnung der Studie

Die vorliegende Untersuchung folgt der Pilotstudie zu subjektiven Hand-
lungskompetenzen von Musikstudierenden (von Georgi & Lothwesen,
2010a, 2010b) und zielt auf eine Differenzierung der darin vorgelegten em-
pirischen Befunde und eine Validierung der dort faktorenanalytisch gebil-
deten Skalen (Inventar zur Erfassung der Berufs- und Studiumsorientierung
in der musikpiddagogischen Ausbildung, IBSO) an einer erweiterten Stich-
probe. In der Pilotstudie wurde eine erste Konstruktion messbarer subjekti-
ver Kompetenz- und Motivationskonstrukte vorgenommen. Hierbei resul-
tierten sieben Skalen (vgl. Tabelle 3). Die Interkorrelationen der IBSO-
Skalen zeigten, dass diese zum Teil eine Personlichkeitsabhéngigkeit auf-
wiesen. So kovariierte u. a. die Skala Resistenz deutlich mit einer geringen
emotionalen Labilitdt, wéhrend die Skala Stabilitdt vermehrt mit einer po-
sitiven Selbstinstruktion in Stresssituationen einherging (von Georgi &
Lothwesen, 2010a, S. 310-311). Um einen Hinweis auf die Unterschiede
zwischen verschiedenartigen Ausbildungsstitten zu bekommen, wurde da-
mals unterschieden, ob die Befragten an einer Musikhochschule oder an ei-
ner Universitit studierten. Hierbei zeigte sich, dass die IBSO-Skalen eine
signifikante Vorhersage des Studienortes ermoglichten, nicht jedoch die
Stress- und Personlichkeitsvariablen (fiir eine detaillierte Darstellung vgl.
von Georgi & Lothwesen, 2010a, 2010b). In der vorliegenden Studie sollen
nun einzelne Studienfiacher im Mittelpunkt der explorativen Analysen ste-
hen. Um in Folgestudien eine theoriebezogene Forschung zu ermdglichen,
wird hier erstmals ein theoretisches Modell herangezogen, mit dessen Hilfe
sich die Ergebnisse weiterfiihrend interpretieren und untersuchen lassen.

1.2 Theoretische Bezugspunkte

Obgleich als Versuchspersonen hiufig an musikpsychologischen Studien
beteiligt, wurden Musikstudierende selbst und ihre subjektiven Einschit-
zungen und Bediirfnisse im Rahmen ihrer Ausbildung bislang selten er-
forscht. Somit sind Qualifikationsmerkmale und Motivationen von Musik-
studierenden noch erheblich unterrepréasentiert und es dominieren deskrip-
tive Querschnittstudien (vgl. von Georgi & Lothwesen, 2010a, S. 307f.).
Die wenigen vorliegenden Untersuchungen stehen eher abseits der allge-
meinen Lehrerbildungsforschung, obwohl eine Anndherung in der theoreti-
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schen Orientierung durchaus fruchtbar erscheint (Hofmann, 2007; Neuhaus,
2008).

Sehr vereinfachend sind Forschungsansétze der Lehrerbildungsforschung
zu unterscheiden hinsichtlich einer Fokussierung objektiver Kompetenzen
oder subjektiver Selbstbeschreibungen. Dieser letztgenannte, personen-
zentrierte Ansatz, erlaubt die empirische Erfassung von Konstrukten wie
dem Selbstkonzept (vgl. Rauin & Maier, 2007; fiir den Bereich der Musik-
padagogik vgl. Spychiger, 2007; Spychiger, Gruber & Olbertz 2009, 2010),
der Selbstprofessionalisierung, der Selbstaktualisierung oder der Selbst-
wirksamkeit (Hofmann, 2007) u. a. mittels psychometrischer Verfahren.
Dabei werden Entwicklungsverldufe in Verbindung mit Personlichkeit,
emotionalen und motivationalen Faktoren, sowie mit Intelligenz und dem
Geschlecht hergestellt. Die Ableitung von Ursachen fiir ein erfolgreiches
Bestehen im Beruf aus diesem empirischen Material ist jedoch problema-
tisch, da eine Vielzahl von Variablen und deren Interaktion von Bedeutung

zu sein scheinen, was zu einer nur eingeschrinkten Verallgemeinerbarkeit
fiihrt.

Im Unterschied dazu basiert der kompetenzorientierte Ansatz auf iiber-
geordneten Kriterien zur Erfassung der beruflichen Qualifikation und dem
moglichen Berufserfolg. Hierbei werden aus scheinbar empirischen Er-
kenntnissen der beruflichen Praxisanforderungen priskriptive Standards
formuliert, die als Modellvorstellungen wiederum der empirischen Priifung
zugefiihrt werden (vgl. Gold, 2008; Oser & Oelkers, 2001). Allerdings ist
dabei die Individualitit der befragten Personen in den Hintergrund geriickt
und nur noch von geringem Interesse.

Jedoch ist durchaus anzunehmen, dass beide Orientierungen gemeinsam
das Auftreten von Stress und psychischen Belastungen erkldren konnen. In
der Arbeits- und Organisationspsychologie haben derartige Modelle, die
eine Verbindung zwischen den objektiven (0) und subjektiven Faktoren (s)
herstellen, eine lange Tradition (vgl. Hoyos & Frey, 1999; McKenna,
2000). Besonders geeignet fiir die vorliegende Thematik erscheint das PE-
Fit-Modell, da es zwischen Person (P) und Umwelt (E: Environment) un-
terscheidet. Stress aber auch die Uber- und Unterforderung im Berufsalltag
werden im PE-Fit-Modell auf eine Nichtpassung (Mismatch) der
bestehenden personalen und umweltbedingten Faktoren zuriickgefiihrt (vgl.
Abbildung 1). Hierbei lassen sich sowohl objektiv-personale vs. objektiv-
umweltbedingte Variablen (z. B. erlernte Kompetenzen (P,) vs. berufliche
Anforderungen (E,)) als auch subjektiv-personale vs. subjektiv-umwelt-
bedingte Variablen (z. B. Selbstwahrnehmung und -einschitzung (Ps) vs.
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Berufserfahrungen (Eg)) unterscheiden. So kann einerseits ein Mismatch
zwischen Person und Umwelt direkt zu Stress und Belastung fithren (PE-
Fit), andererseits kann auch eine subjektiv verfilschte Wahrnehmung der
objektiven Gegebenheiten (EE- und PP-Fit) indirekt ein PE-mismatch be-
dingen (vgl. Edwards, Caplan & Harrison, 1998; Fenzel, 2008; Harms, Ro-
berts & Winter, 2006; Roberts & Robins 2004). Im Riickgriff auf die
vorliegende Thematik lassen sich auf diesem Hintergrund folgende Prob-
lemstellungen ableiten, die mit einem moglichen PE-Mismatch einherge-
hen konnen (s. Abbildung 1):

1. PEs-Fit: Wie schitzen Musikstudierende sich selbst ein? vs. Wie schit-
zen sie ihr Studium ein?

2. PE,-Fit: Was konnen Musikstudierende tatsdachlich leisten? vs. Was
mussen sie leisten konnen?

3. P,Ps- und EgEs-Fit: Wie werden bestehende Kompetenzen oder tatsdch-
lich vorhandene Studiumsanforderungen subjektiv wahrgenommen?

Hiervon ausgehend wird ersichtlich, dass vor allem die quantitative
Erfassung der subjektiven Kompetenzwahrnehmung bisher kaum im
Mittelpunkt der Forschung stand, obwohl aus dem PE-Fit-Modell deutlich
wird, dass dieser Variable wichtige Bedeutung zukommen konnte: Zum
einen als Indikator fiir einen moglichen PP-Fit und zum anderen fiir den
subjektiven PE-Fit. So legen bereits die Ergebnisse der Pilotstudie die
Vermutung nahe, dass mit einer erhohten Praxisorientierung ein geringer
ausgeprigtes akademisch-wissenschaftliches Selbstverstindnis einhergeht,
sodass derartigen Kompetenzen nur eine marginale subjektive Bedeutung
zukommt. Auch stellt sich die Frage, inwieweit die subjektiv
wahrgenommenen Anforderungen in der Praxis den tatsdchlichen
entsprechen. Liegt hier ein Missmatch vor, so kann im spéteren
Berufsalltag Uberforderung und Stress die Folge sein.

Im Rahmen des vorliegenden Ansatzes stellt sich jedoch nicht die Frage
nach den spiteren Folgen, sondern vielmehr nach den messbaren subjekti-
ven Handlungskompetenzen, wie sie bereits in der Ausbildung entwickelt
werden. Dieses wiirde einerseits einen Abgleich mit den objektiven Kom-
petenzen und den zukiinftigen Anforderungen ermoglichen (PP- und EE-
Fit), andererseits aber auch eine tiefergreifende Differenzierung der gege-
benen subjektiven Einschidtzungen, um in der Ausbildung eine positive
Kompetenzentwicklung, im Sinne eines optimalen PE¢-Fits im zukiinftigen
Berufsalltag sicherzustellen.
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Wie schatzt der Student sich ein? VS. Was muss der Student kdonnen?

PoPs-Fit:

Passung der
subjektiven Abbildung

Subjektiv wahrgenommene
Kompetenzen im spateren

Objektiv vorhandene
Kompetenzen im spateren

Berufsleben
(Ps)

- SUbJTDkEtN:;; ‘
.

Subjektiv wahrgenommene
Anforderungen im spateren

Berufsleben
(Po)

objektiver ‘
2

Objektiv vorhandene

_ Anforderungen im spéteren

EoEs-Fit:

PP- und EE-fit:
Personen- und
Organisationsvariablen

Berufsleben
(Es)

Berufsleben

Passung der (E°)
subjektiven Abbildung

Abbildung 1: Personen-Umwelt-Fit-Modell (PE-Fit Model) (von Georgi, Hant-
schel & Lothwesen, 2011).

1.3 Ziele der Studie

In der vorliegenden zweiten explorativen Studie sollen die Ergebnisse der
Pilotstudie von von Georgi & Lothwesen (2010a, 2010b) anhand der erwei-
terten Stichprobe beziiglich mdglicher Unterschiede zwischen verschie-
denen musikbezogenen Studienfichern weiter differenziert werden. Neben
der erneuten Schitzung der Reliabilititen der IBSO-Skalen, sowie der
Uberpriifung der Konstruktvaliditiit (Rost, 1996; von Georgi, 2010) standen
folgende explorative Fragestellungen im Vordergund: Welche IBSO-
Skalen gehen mit den Studienfichern einher, die fiir einen spéteren Beruf
mit einem hohen musikpiddagogischen Anteil ausbilden und welche
Merkmale weisen Personen in Studienfachern auf, die fiir eine rein musik-
praktische Berufstétigkeit ausbilden? Des Weiteren soll untersucht werden,
durch welche spezifischen Charakteristika die Studierenden unterschiedli-
cher musikbezogener Studienfiacher gekennzeichnet sind und ob anhand
dieser Variablen eine regressive Studienfachvorhersage moglich ist.

Der vorliegende Forschungsansatz folgt somit nicht einem konfirmatori-
schen Ansatz, sondern ist im Rahmen der explorativen Konstrukt- und Hy-
pothesengewinnung angesiedelt (vgl. Bortz & Doring, 2002, S. 355f.).
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2. Methode

2.1 Stichprobe

Gegeniiber der Pilotstudie wurde die Stichprobengréf3e auf N =254 erhoht
(167 weiblich, 83 maénnlich). Tabelle 1 zeigt die Erhebungsorte, Ge-
schlechter- und Altersangaben getrennt nach der Hochschulform. Die Ge-
samtstichprobe wurde fiir die folgenden Analysen in vier Subgruppen
aufgeteilt:

1. Musikwissenschaft (BA, MA, Magister): n=47 (Gielen 46,
Frankfurt 1)

2. Musikpidagogik (BA, MA, Magister): n = 60 (GieBBen 48, Frank-
furt 12)

3. Lehramt Musik (L1, L2, L3, L5): » =100 (GieBBen 20, Frankfurt
37, Stuttgart 9, Berlin 16, Siegen 18)

4. Instrumentalstudium (BA, MA, Diplom): n =42 (Frankfurt 2,
Stuttgart 3, Liibeck 36).

Tabelle 1: Stichprobendeskription

Universitiit (n = 133) Musikhochschule (n = 129)
* GieBBen: n =115; * Berlin: n = 16;

GV:36/79; MA-23,4 (4,2) GV: 3/13 Frauen; M, -23,6 (3,7)
e Siegen: n = 18; *  Frankfurt: n = 52;

GV:6/12; Ms-23,1(2,2) GV: 16/36; MA-23,6 (3,6)

e Liibeck: n =49

GV: 21/28; Ma=21,4 (2,8)
e Stuttgart: n = 12;

GV: 7/5; My=22,8 (1,7)

n: Stichprobengréfle; GV: Geschlechterverteilung (Ménner/Frauen); M,: Mittel-
wert (Standardabweichung) des Alters.

Bei der Priifung der Stichprobe auf mdégliche Unterschiede in der Fachse-
mesteranzahl (#-Test) ergaben sich keine Geschlechter- oder Hochschul-
formdifferenzen, allerdings deutliche Unterschiede beziiglich des Studien-
fachs (ONEWAY-ANOVA; p<0,001): Die Gruppe Musikwissenschaft
war durchschnittlich in einem héheren Fachsemester (M =5,1; SD = 3,5)
als Lehramt Musik (M =4,2; SD=2,7), gefolgt von Musikpddagogik
(M =3,5; SD = 2,1) und Instrumentalstudium (M = 2,6; SD = 2,1).
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2.2 Durchfiihrung und Verfahren

Die Datenerhebung fand wéhrend der Vorlesungszeit im SS 2010 und im
WS 2010/11 statt. Die Form der Datenerhebung und die verwendeten Ver-
fahren waren mit denen der Pilotstudie identisch (vgl. von Georgi &
Lothwesen, 2010a, S. 308f.).

2.2.11BSO

Basierend auf einem Itempool zur Berufs- und Studiumsorientierung wur-
den in der Pilotstudie faktorenanalytisch sieben Skalen extrahiert, die sub-
jektive Einschidtzungen und selbst empfundene Handlungskompetenzen er-
fassen sollen (vgl. von Georgi & Lothwesen, 2010a, 2010b). Das konstru-
ierte IBSO erfasst mit jeweils sieben Items (flinfstufige Likert-Skala von
Htrifft gar nicht zu* bis ,.trifft vollstindig zu*) je Skala folgende Konstrukt-
bereiche: soziale Orientierung (Skala Empathie), generelle Studiumsmoti-
vation (Skala Motivation), Stressbewéltigungsressourcen hinsichtlich inne-
rer Uberzeugungen (Skala Stabilitiit), Stressbewiltigung anhand AuBerer
Anforderungen (Skala Resistenz), Einschiatzungen des fachbezogenen Wis-
sensstandes (Skala Kompetenz), praktische Wissensanwendung (Skala
Transfer) sowie eine allgemeine Offenheit gegeniiber neuen (musikali-
schen) Impulsen (Skala Flexibilitit). Die Interpretationsanmerkungen kon-
nen der Tabelle 2 entnommen werden.

2.2.2 PANAS

Zur Erfassung der habituellen Affektlage wurde das Positive and Negative
Affect Schedule verwendet (PANAS, Watson, Clark & Tellegen, 1988; dt.
Version: Krohne, Egloff, Kohlmann & Tausch, 1996). In der vorliegenden
Studie wurde mittels der trait-Version (,,Wie fiithlen Sie sich im Allgemei-
nen?) erfasst, inwiefern Personen im alltdglichen Leben positive und ne-
gative Gefiihlszustinde erleben, sodass eine Aussage iiber die generell
positive (PA) und negative (NA) emotionale Befindlichkeit einer Person
ermoglicht wird (vgl. Watson, 2000).

2.2.3 SKI

Das Selbstkonzept Inventar (SKI, von Georgi & Beckmann, 2004) erfasst
den Anteil der Personlichkeit, der sich aus der interpersonalen Interaktion
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zwischen Person und Situation herausbildet. Die Skalen des SKI umfassen
folgende Dimensionen: Ich-Stirke vs. Unsicherheit (Lebens- und Selbst-
sicherheit sowie das Fehlen von Angstgefiihlen), Attraktivitdt vs. Margina-
litdt (Einschétzung der Selbstwirksamkeit in sozialen Gruppen), Vertrauen
vs. Zuriickhaltung (Bindungsfdhigkeit), Ordnungsliebe vs. Sorglosigkeit
(Strukturierung der Umwelt) und Durchsetzung vs. Kooperation (Durchset-
zungsfahigkeit in sozialen Gruppen).

2.2.4 SVF-44

Der Stressverarbeitungsfragebogen (SVF-44, Janke, Erdman, Kallus &
Boucsein, 1995) erfasst Stressverarbeitungsstrategien (Coping-Strategien),
die von hoher situativer und zeitlicher Konstanz sind. Die einzelnen Skalen
des SVF-44 sind der Tabelle 3 zu entnehmen.

2.3 Statistische Auswertungsmethoden

1. Die Zusammenhidnge der IBSO-Skalen mit den Personlichkeitsskalen
und der Stressverarbeitung wurden mittels einfacher Korrelationsana-
lyse und multipler Regressionsanalyse untersucht.

2. Zur Aufdeckung moglicher Charakteristika der gebildeten Studienfacher
(s. 0. Stichprobe) wurde je Variablencluster (Personlichkeit: SKI und
PANAS; Stressverarbeitung: SVF; Handlungskompetenzen: IBSO) eine
multinominale Regressionsanalyse durchgefiihrt (AV: Studienfach; UV:
Skalen der jeweiligen Fragebogen).

3. Unterschiede zwischen den Geschlechtern und der Fachsemesteranzahl
beziiglich der IBSO-Skalen wurden mittels MANOVA analysiert.

3. Ergebnisse

Die Reliabilitdtsschitzungen des SKI, PANAS und SVF sind in Tabelle 3
angegeben. Es zeigt sich, dass die Mehrzahl der Skalen ein Cronbachs Al-
pha iiber 0.75 aufweisen.
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3.1 Dimensionen subjektiver Handlungskompetenzen und Leistungs-
motivation (IBSO)

Tabelle 2: Skalenstatistiken und inhaltliche Bedeutung der IBSO-Konstrukte

IBSO Skalenstatistiken inhaltliche Interpretation
2010 2011
Empathie n 93 261 Soziale Orientierung und Einfithlungsvermogen in
a 0.77 0.69 Studium und Beruf
SB 0.77  0.69
PIKS] n.s. n.s.
Stabilitét n 91 259 Selbstsicherheit im Umgang mit dem Wissenserwerb
o 0.85 .82 undder Wissensanwendung und -produktion
SB 0.83 0.84
PIKS] n.s. 0.05
Motivation n 92 260 Musik als interner Motivator fiir Studium und Beruf
o 0.77 0.71
SB 0.77 0.73
PIKS] n.s n.s.
Kompetenz n 90 258 Theorie und Empirie als Kompetenzgrundlage fiir den
a 075 066 Spiteren Beruf
SB 0.72  0.65
PIKS] n.s n.s
Resistenz  n 93 261 Resistenz gegeniiber sozialen und normativen Stressoren
o 0.78  0.68
SB 0.75 0.64
pIKS] n.s n.s.
Flexibilitdt n 91 259 Allgemeine Offenheit fiir neue (musikalische) Impulse
o 0.76 0.73 und Trends und deren praktische Anwendungen
SB 0.74 0.54
p[KS] n.s. n.s.
Transfer n 89 257 Die Bedeutung des Studiums (Referate, schriftliche
o 0.76 0.68 Arbeiten) als Vorbereitung auf das spétere Berufsleben
(Leistungsmotivation und Berufsvorbereitung)
SB 0.74 0.61
pIKS] <0.01 n.s.

n: Stichprobengrofle; a: Cronbachs Alpha; SB: Spearman-Brown Schétzung der
Split-half Reliabilitdt; p[KS]: Signifikanzniveau des Kolmogorow-Smirnow
Tests auf Normalverteilung (n.s.: nicht signifikant mit p > 0.05).
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In Tabelle 2 sind die wichtigsten Skalenstatistiken und eine kurze inhaltli-
che Beschreibung der sieben Skalen des Inventars zur Erfassung der Be-

rufs- und Studiumsorientierung in der musikpddagogischen Ausbildung
(IBSO, von Georgi & Lothwesen, 2010a, 2010b) angefiihrt.

Es zeigt sich, dass nur die Skala Stabilitdt nicht hinreichend normalver-
teilt ist. Die Reliabilitdten der aktuellen Studie ergeben Koeffizienten zwi-
schen 0.67 und 0.82. Im Vergleich zur Pilotstudie sind alle Reliabilitéts-
Schétzungen leicht gesunken (vgl. von Georgi & Lothwesen, 2010a). Am
deutlichsten betrifft dies die Skala Kompetenz (von o=0.753 auf
a=0.656). Weiterhin zeigen die Interkorrelation der IBSO-Skalen, dass
diese zum Teil deutlich miteinander kovariieren (p <0.05). Um weitere
Hinweise auf die Bedeutung der IBSO-Skalen zu erhalten, wurden diese
einer hierarchischen Clusteranalyse unterworfen. Hierbei resultierte, dass
sich die IBSO-Skalen in zwei iibergeordnete Cluster einteilen lassen, die
als Kernkompetenzen I und Kernkompetenzen 2 bezeichnet wurden (Abbil-
dung 2). Dieses Ergebnis bestitigt die in der Pilotstudie gefundenen Cluster
der Stressbewiltigungsressourcen (Stabilitit & Resistenz), fachbezogene
Kompetenzen (Kompetenz & Transfer) und Motivation (Empathie & Moti-
vation) (von Georgi & Lothwesen, 2010a, S. 309).

Handlungskompetenz

Kernkompetenzen 1 Kernkompetenzen 2

Stressbewiltigungsressourcen Fachbezogene Motivation
Kompetenzen

Stabilitdt l Resistenz ]’ Kompetenz l Transfer ][ Empathie]

Abbildung 2: Dendrogramm der hierarchischen Clusteranalyse.

Motivation ll Flexibilitat
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3.2 Geschlechter- und Fachsemesterunterschiede

Die Analyse der IBSO-Skalen auf Unterschiede beziiglich des Geschlechts
und des Fachsemesters (MANOVA) ergab, dass die Fachsemesteranzahl
eine Abnahme der Mittelwerte der IBSO-Skalen Motivation (p < 0.05) und
Transfer (p < 0.01) bedingt (FS: p = 0.003) (siche Abbildung 3). Des Wei-
teren zeigte sich, dass weibliche Studierende niedrigere Werte in den Ska-
len Stabilitit (p =0.001), Kompetenz (p =0.047), Flexibilitit (p =0.012)
und Transfer (p = 0.044) aufweisen (Geschlecht: p = 0.001) (siche Abbil-
dung 4). Zwischen beiden unabhingigen Variablen konnte kein
Interaktionseffekt nachgewiesen werden (Geschlecht x Fachsemester:
p =0.841).

42

==\l 0tivation Transfer

37

32

27 T ! -

22

17

12

12 ‘ 3-4 ‘ 5.6 ‘ 78 >8

Fachsemester

Abbildung 3: Skalensummenmittelwerte und Standardabweichungen der IBSO-
Skalen Motivation und Transfer getrennt nach Fachsemester.
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Abbildung 4: Skalensummenmittelwerte und Standardabweichungen der IBSO-

Skalen getrennt nach Geschlecht mit p < 0.05 (vgl. Text).

3.3 Personlichkeitsvariablen und Stressverarbeitung

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Korrelations- und Regressions-
analysen der sieben Skalen des IBSO mit den Skalen des PANAS, SKI und
SVF zusammenfassend dargestellt (vgl. Tabelle 3).

3.3.1 Empathie

Die IBSO-Skala Empathie kovariiert in hohem Malle mit einer erhohten
positiven Affektivitit (PANAS) sowie mit den Skalen Attraktivitit und

97



Subjektive Handlungskompetenzen von Musikstudierenden

Vertrauen des SKI. In Bezug auf Stressbewéltigungsstrategien zeigen Per-
sonen mit hohen Empathie-Werten deutliche Tendenzen zu positiver
Selbstinstruktion, Situationskontrollversuchen und besonders zur Suche
nach sozialer Unterstiitzung bei gleichzeitig geringen Fluchttendenzen. Die
Regressionsanalyse ergibt hierbei ein multiples R von 0.40 (p <0.01) und
es zeigt sich, dass vor allem die SVF-Skala soziale Unterstiitzung mit der
Skala Empathie einhergeht (vgl. Tabelle 3).

3.3.2 Stabilitiit

Personen mit hohen Werten in der Skala Stabilitdit zeichnen sich durch eine
erhohte positive Affektivitit (PANAS) und Ich-Stirke (SKI) bei gleichzei-
tig niedriger negativer Affektivitit (PANAS) aus und weisen bedeutsame
Werte in den Skalen Attraktivitit, Durchsetzung (SKI) und Reaktionskon-
trollversuche (SVF) auf, die ebenfalls in der multiplen Regressionsanalyse
von Bedeutung sind (R =0.63; p <0.001) (vgl. Tabelle 3). Auffillig ist die
hohe negative Korrelation mit der Skala Resignation. Des Weiteren erge-
ben sich Zusammenhidnge mit den SVF-Skalen Bagatellisierung,
Entspannung, positive Selbstinstruktion und Situationskontrollversuche
sowie niedrige Flucht- und Vermeidungstendenzen bei ebenso geringer ge-
danklicher Weiterbeschiftigung (SVF).

3.3.3 Motivation

Die Korrelationen der Skala Motivation unterscheiden sich nur gering von
den vorhergehenden Skalen. Dennoch ist auch hier eine hohe positive Af-
fektivitdt und eine positive Selbstinduktion in Stresssituationen zu ver-
zeichnen. (vgl. Tabelle 3).

3.3.4 Kompetenz

Ein geringes Mal} nach einem Wunsch nach sozialer Unterstiitzung als Co-
ping-Strategie kovariiert mit der IBSO-Skala Kompetenz (vgl. Tabelle 3).
Die multiple Regressionsanalyse ergibt zudem schwache Zusammenhinge

mit einer positiven Selbstinstruktion und erhéhten Reaktionskontrollversu-
chen (R=0.40; p=0.17).
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3.3.5 Resistenz

Personen mit hohen Werten in der IBSO-Skala Resistenz zeichnen sich
durch eine erhohte positive Affektivitit (PANAS), Ich-Stirke, Attraktivitét
und Durchsetzungsfahigkeit (SKI) bei gleichzeitig niedriger negativer Af-
fektivitit (PANAS) aus. Deutlich positive Korrelationen ergeben sich zu
den SVF-Skalen Ablenkung, Bagatellisierung, Entspannung und positive
Selbstinstruktion. Personen mit hohen Resistenz-Werten zeigen zudem ge-
ringe Fluchttendenzen, Resignation und gedankliche Weiterbeschiftigung

sowie eine Suche nach sozialer Unterstiitzung in Stresssituationen (vgl. Ta-
belle 3).

3.3.6 Flexibilitit

Die IBSO-Skala Flexibilitit weist nur wenige Beziehungen zu den gemes-
senen Personlichkeits- und Stressverarbeitungsvariablen auf. Einzig ein ge-
ringes Mal} an Ordnungsliebe bzw. eine erhohte Sorglosigkeit (SKI) und
Suche nach Ablenkung (SVF) kovariieren signifikant mit Flexibilitit (vgl.
Tabelle 3). Die multiple Regressionsanalyse zeigt, dass einzig die Variable
gedankliche Weiterbeschdftigung (SVF) von Bedeutung ist.

3.3.7 Transfer

Die Korrelationen zwischen der IBSO-Skala Transfer und den Variablen
des SKI und SVF sind insgesamt nur gering. Dennoch fillt die Beziehung
zwischen der Skala Transfer und den Skalen positive Affektivitit und
Reaktionskontrollversuche auf. Aullerdem weisen Personen mit hohen
Transfer-Werten geringere Resignationstendenzen auf (vgl. Tabelle 3).

3.4 Vorhersage des Studienfachs anhand der verwendeten Skalen

Nachfolgend sind die Ergebnisse der multinominalen logistischen Regressi-
onsanalysen (vgl. Abbildung 5) aufgefiihrt, die eine Vorhersage des
Studienfachs aus den verwendeten Skalenclustern (SKI und PANAS, SVF,
IBSO) schitzt. Aufgrund der sehr eindeutigen akademischen Ausrichtung
der Studieninhalte des Studienfachs Musikwissenschaft wurde diese
Gruppe als Referenzkategorie in den drei Regressionsanalysen verwendet.
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3.4.1 Personlichkeitsvariablen

Die Vorhersage des Studienfachs anhand der Skalen des PANAS und SKI
ergaben einen signifikanten Likelihood-Quotienten-Test mit p =0.016 und
ein Nagelkerkes Pseudo R” von NR? = 0.156. Insgesamt wurden 40,9% aller
Studierenden ihrem Studienfach korrekt zugeordnet. Jedoch ergab die In-
spektion der Regressionsgewichtungen nur fiir die Skala positive Affektivi-
tat des PANAS signifikante Studienfachunterschiede (p < 0.001). Die Skala
Durchsetzung ist mit p = 0.063 nur tendenziell signifikant. Im Einzelnen
zeigt sich, dass Studierende des Studienfachs Lehramt Musik eine erhohte
positive Affektivitit (p =0.025) und Durchsetzungsfihigkeit (p =0.016)
aufweisen. Ahnliches gilt auch fiir die Gruppe der Instrumentalstudierenden
(p[PA]=0.001; p[DK] < 0.05) (vgl. Abbildung 5).

3.4.2 Stressverarbeitung

Auch die Regressionsanalyse beziiglich der Vorhersagefahigkeit der Stress-
verarbeitungsskalen (SVF) ergab einen signifikanten Effekt mit p =0.016
mit NR*=0.210 (vgl. Abbildung 5). Anhand der Skalen konnten 48% der
Studierenden erfolgreich threm Studienfach zugeordnet werden. Hierbei
weisen die Skalen Reaktionskontrollversuche (p =0.002) und Soziale Un-
terstiitzung (p = 0.017) signifikante Einzelergebnisse auf. Die Skala Flucht
ist nur tendenziell signifikant (p = 0.078). Mit Riicksicht auf Unterschiede
zwischen den Studienfichern ergaben sich nur zwei bedeutsame Ergeb-
nisse: Die Gruppen Musikpddagogik und Lehramt Musik weisen erhdhte
Fluchttendenzen (p[MuPi] =0.035; p[Lehramt] = 0.016) und eine hdhere
Suche nach sozialer Unterstiitzung (p[MuPé] = 0.031; p[Lehramt] = 0.019)
auf.

Da die Regressionsanalysen der Personlichkeits- und Stressver-
arbeitungsskalen nur vereinzelt signifikante Ergebnisse in Bezug auf das
Studienfach aufweisen und nur in 40,9% bzw. 48% der Félle eine richtige
Vorhersage erbringen, kann bereits an dieser Stelle festgehalten werden,
dass beide Variablenformen (Personlichkeit und Stressverarbeitung), wenn
tiberhaupt, nur in einem indirekten Zusammenhang mit den unterschiedli-
chen Studienfichern stehen, nicht jedoch ein gewéhltes Studienfach direkt
vorhersagen konnen (s. u. Diskussion).
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3.4.3 Subjektive Handlungskompetenz

Im Vergleich zu den Personlichkeits- und Stressverarbeitungsvariablen
weist die Regressionsanalyse des Studienfachs aufgrund der Skalen des
IBSO deutlich signifikante Ergebnisse auf (p <0.001; NR*>=0.210). Die
korrekte Klassifikation der Studierenden liegt mit 56,8% deutlich iiber je-
ner der Personlichkeits- und Stressverarbeitungsskalen. Bei der Betrach-
tung der einzelnen Skalen bestitigt sich dieses Ergebnis: Empathie
(» <£0.001), Stabilitait (p=0.013), Resistenz (p=0.005), Flexibilitit
(»=0.001) und Transfer (p <0.001) weisen deutlich signifikante Effekte
auf (s. Abbildung 5). Fiinf der sieben Skalen des IBSO erweisen sich somit
als geeignet fiir die Vorhersage des Studienfachs. Im Einzelnen zeigt sich,
dass die Gruppe Lehramt Musik am unauffilligsten im Vergleich zu den
Gruppen Musikpddagogik und Instrumentalstudium ist. Sie weist lediglich
erhohte Werte in der Skala Empathie auf (p = 0.003). Die Gruppe Musik-
pddagogik zeigt hohe Werte in den Skalen Empathie (p=0.013) und
Resistenz (p =0.001) und geringe in der Skala Stabilitit (p =0.011) auf.
Am auffilligsten stellte sich die Gruppe Instrumentalstudium heraus (s.
Abbildung 5). In vier der sieben IBSO-Skalen weist sie signifikante Ergeb-
nisse auf: kennzeichnend sind hohe Werte in den Skalen Motivation
(» =0.029), Transfer (p =0.002) und tendenziell in der Skala Resistenz
(p =0.077) sowie geringe Werte in den Skalen Kompetenz (p = 0.044) und
Flexibilitit (p < 0.001).

Die nachfolgende Uberpriifung dieser Ergebnisse unter Verwendung der
um die Personlichkeitsvariablen bereinigten IBSO-Skalen (unstandardi-
sierte Residuen), ergab keine signifikanten Verdnderungen der beschriebe-
nen Ergebnisse.
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4. Diskussion

4.1 Methodische Kritik

Trotz der Steigerung der Versuchspersonenanzahl auf 254 (gegeniiber 94 in
der Pilotstudie) haben sich die Skalenstatistiken des IBSO hinsichtlich der
Reliabilitatsschiatzungen (Cronbachs Alpha) verschlechtert. Einerseits ist
dieser Effekt zwar allgemein bekannt (vgl. Rost, 1996) und durch die Erho-
hung der interindividuellen Varianz bedingt, andererseits deutet sich an,
dass der IBSO als Forschungsinventar einer weiteren Verbesserung bedarf.

Dennoch, trotz der geringen Reliabilitidten zeigen die Skalen des IBSO
Zusammenhinge mit den restlichen Skalen, die die inhaltliche Bedeutung
(Validitit) durchaus stiitzen. Es ist zu diskutieren, inwieweit das Reliabili-
tats-Validitats-Dilemma eine mogliche Erkldrung fiir diesen Widerspruch
liefert (vgl. Rost, 1996, S. 39). Somit erscheint ein Verwerfen der IBSO-
Skalen momentan noch nicht gerechtfertigt. Vielmehr sollte im Rahmen
der Testentwicklung eine erneute Priifung und Korrektur der IBSO-Skalen
vorgenommen werden. Ebenfalls sollten in konfirmatorischen faktoren-
analytischen Folgestudien zukiinftig auch oblique Modelle getestet werden.

Des Weiteren liegen die Interkorrelationen der sieben IBSO-Skalen teil-
weise im hochsignifikanten Bereich. Dennoch konnten mittels Clusterana-
lyse inhaltlich sinnvolle Oberkategorien aufgedeckt werden, die eine unter-
schiedliche thematische Verbindung der Skalen nahelegen. Zu vermuten
ist, dass die hohen Interkorrelationen aller Skalen das Resultat des Kon-
struktbereichs an sich darstellen, d.h. handlungsbezogene Konstrukte
kovariieren aufgrund ihrer Eigenart, unabhingig von ihrem Inhalt, generell
hoch miteinander.

Zudem ist zu kritisieren, dass eine weitere Differenzierung der gebilde-
ten Studienfacher-Gruppen hinsichtlich des Studienabschlusses (BA, MA,
Magister, etc.) aufgrund der zu geringen Stichprobengréfle nicht moglich
war, obwohl hier differenzielle Effekte zu erwarten sind.

Abschliefend ist zu betonen, dass sich die vorliegende Studie als
grundlagenwissenschaftliche und explorative Arbeit versteht, die erstmals
versucht Aussagen iiber die Bedeutung von Handlungskompetenzen im
Rahmen der musikbezogenen Ausbildung auf empirisch quantitativen Weg
vorzunehmen. Von einer Anwendung der IBSO-Skalen im diagnostisch-
praktischen Bereich ist zum jetzigen Zeitpunkt, auch aufgrund der geringen
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Reliabilititen, dringend abzuraten. Vielmehr sind weitere Grundlagenstu-
dien zwingend notwendig.

4.2 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

4.2.1 Handlungskompetenzen, Personlichkeit und Stressmanagement

Im Riickgriff auf die Ergebnisse der Korrelations- und multiplen Regressi-
onsanalysen der Pilotstudie ist festzustellen, dass die Polaritit der Zusam-
menhédnge grofitenteils bestehen bleibt. Ebenfalls zeigt sich, dass viele der
bereits in der ersten Studie nachgewiesenen Interkorrelationen der verwen-
deten Personlichkeits- und Stressverarbeitungsskalen mit den IBSO-Skalen
nach wie vor vorhanden und zum Teil in ihrem Signifikanzniveau sogar ge-
stiegen sind (vgl. von Georgi & Lothwesen, 2010a).

In der vorliegenden Studie hingt die Studiumsmotivation (IBSO-Skalen
Empathie und Motivation) besonders mit einer positiven Affektivitit der
befragten Studierenden zusammen. Neben einer allgemeinen sozialen Ori-
entierung, die auch durch die Korrelationen des IBSO mit soziodemogra-
phischen Variablen bestitigt wird und hier aus Platzgriinden nicht darge-
stellt werden konnte, zeigen diese Personen ein prosoziales Verhalten in
thren Stressbewiéltigungsstrategien. Die Handlungskompetenzen der
Stressbewiéltigung (IBSO-Skalen Stabilitdit und Resistenz) weisen beson-
ders Zusammenhinge zu den Skalen des SVF auf, wobei sehr niedrige
Flucht-, Vermeidungs- und Resignationstendenzen diese Personen aus-
zeichnen. Ein sicherer Umgang mit Stress und hohen Anforderungen im
Studium und Beruf ist kennzeichnend fiir diese Beziehung. Die fachbezo-
genen Handlungskompetenzen (IBSO-Skalen Kompetenz und Transfer)
stethen im Zusammenhang mit erhohten Reaktionskontrollversuchen und
geringen Resignationstendenzen als Stressbewéltigungsstrategien.

4.2.2 Subjektive Handlungskompetenzen in Bezug zum Studienfach

Die Gruppe Instrumentalstudium weist eine deutlich negative Einstellung
zu wissenschaftlichen Grundlagen (Theorie und Empirie) als Kernkompe-
tenzen fiir Studium und Beruf auf (IBSO-Skala Kompetenz). Besonders
auffillig ist auBerdem die hier subjektiv empfundene eindeutig verminderte
Flexibilitdt (Offenheit fiir neue (musikalische) Trends und Impulse sowie
deren praktische Anwendung). Generell schitzt diese Gruppe Musik als
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internalen Motivator fiir Studium und Beruf als besonders wichtig ein. Im
Vergleich zu anderen Gruppen wird am meisten Wert auf die Studienin-
halte als Vorbereitung auf das spitere Berufsleben gelegt — die bedeu-
tendste subjektiv empfundene Handlungskompetenz dieser Gruppe ist der
Transfer des Erlernten. Mit Blick auf entsprechende Berufsfelder (z. B. Or-
chestermusiker oder Instrumentallehrer) ist dieser Befund beachtenswert.
Moglicherweise bilden sich hierin studienfachspezifische Bedingungen
iberdeutlich ab, sodass eine allzu starke Orientierung an erlebten Unter-
richtsqualitdten und -inhalten (z. B. Dominanz fachpraktischer Inhalte) und
den dort erworbenen Fihigkeiten einer flexiblen Berufspraxis entgegen-
stehen konnte.

Die Gruppe Musikpddagogik zeichnet sich durch hohe Werte in den
IBSO-Skalen Empathie und Resistenz aus und besitzt signifikant niedrige
Werte in der IBSO-Skala Stabilitdt. Hinsichtlich der Praxisrelevanz fiir
spitere Berufsfelder liegt die Deutung nahe, dass Studierende bereits im
Studium weniger Wert auf Fachkompetenz legen, sondern sich vielmehr
auf praxisbezogene Handlungskompetenzen beziehen. Entgegen der nahe-
liegenden Vermutung ist es aber nicht eine allgemeine Offenheit fiir neue
Impulse und Trends in Verbindung mit deren praktischer Anwendung (Fle-
xibilitdt) oder die Vermittlung, Anwendung und der sichere Umgang mit
dem Wissenserwerb (Stabilitit), die diese Gruppe auszeichnen. Das
Erleben des Studiums scheint maB3igeblich durch soziale Orientierung und
Einfiihlungsvermdgen sowie einer ausgeprigten Resistenz gegeniiber
sozialen und normativen Stressoren bestimmt zu werden. Mdoglicherweise
ist dieses Ergebnis weitestgehend auf eine angestrebte musikpiddagogische
Praxisarbeit zuriickzufiihren. Die am héufigsten genannten Berufsziele
beziehen sich auf die Bereiche der musikalischen Friiherziehung,
Musiktherapie, Jugendarbeit und Instrumentalpidagogik. Somit kann
vermutet werden, dass die subjektiv empfundenen Handlungskompetenzen
einem sozialen Interaktionswunsch (z. B. Schiiler-Lehrer) entspringen.

Die Ergebnisse der logistischen Regressionsanalyse beziiglich des IBSO
charakterisieren die Gruppe Lehramt Musik als relativ unauffillig. Sie
unterscheidet sich in Bezug auf die Polaritdt ihrer Ergebnisse nur in der
Skala Kompetenz von der Gruppe Musikpddagogik und weist nur in der
Empathie-Skala deutlich signifikantere Werte auf als die anderen Gruppen.
Parallelen zu den subjektiv empfundenen Handlungskompetenzen der
Gruppe Musikpddagogik sind demnach in Betracht zu ziehen. Die Personen
der Gruppe Lehramt Musik schitzen keine der Skalen des IBSO, die zu
dem Cluster der praxisorientierten und fachbezogenen Handlungskompe-
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tenzen zdhlen, als bedeutsam ein. Es ergibt sich daraus die Frage, ob Lehr-
amtsstudierende grundsétzlich den Kompetenzerwerb im Studium als nicht
praxisorientiert genug empfinden oder ob sie generell wissenschaftliche
Grundlagen fiir das spidtere Berufsleben als Lehrer ablehnen. Inwiefern
diese Eigeneinschitzung der Handlungskompetenzen schon vor dem Stu-
dium besteht, bedarf weiterer Untersuchungen. Hinsichtlich der vorge-
schlagenen Orientierung am PE-Fit-Modell sind hier jedoch bereits klare
Tendenzen beziiglich eines moglichen PE-Mismatch anzunehmen.

Die Analysen der Personlichkeits- und Stressverarbeitungsvariablen er-
Offnen einen weiteren Interpretationsansatz. Die Gruppe Lehramt Musik
zeichnet sich in der vorliegenden Studie durch eine niedrige Durchset-
zungsfahigkeit aus. Zu ihren Merkmalen zdhlt somit eine Tendenz zur
Vermeidung von Konflikten anstatt einer klaren Markierung und Behaup-
tung des eigenen Standpunkts in sozialen Situationen. Das Stressmanage-
ment dieser Gruppe ist dominiert durch ein aktives Vermeidungsverhalten
(Fluchttendenzen), was sich in einer selbsterlebten mangelnden Durchset-
zungsfahigkeit niederschldgt. Ein hohes Bediirfnis nach sozialer Unterstiit-
zung bei sozialem oder normativem Stress steht womdglich in enger Ver-
bindung mit den ebenfalls hohen Werten der IBSO-Skala Empathie und
den tendenziellen Ergebnissen der IBSO-Skala Resistenz. Hierbei muss je-
doch gefragt werden, in welchem Zusammenhang ausgeprigtes empathi-
sches und soziales Verhalten mit starken Fluchttendenzen und geringer
Durchsetzungsfahigkeit vereinbar ist. Da die Skala Durchsetzungsfihigkeit
des SKI zudem mangelnde Kooperationsbereitschaft erfasst, kann dies da-
rauf hindeuten, dass es sich im vorliegenden Fall moglicherweise um eine
soziale Orientierung in Studium und Beruf handelt, die im positiven Pol
(Kooperation) als Stressmanagementressource genutzt wird.

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse an, dass ein ,,Praxisschock* bei
Einsteigern im Lehrberuf oder generelle Probleme im beruflichen Alltag
womoglich nicht primér auf die im Studium entwickelten Handlungskom-
petenzen zurlickzufiihren sind, sondern an die Selbstkonzeptualisierung
und erlernte Coping-Strategien gebunden sind. Auf der Grundlage des hier
vorgeschlagenen PE-Fit-Modells geben die dargestellten Ergebnisse Auf-
schluss tliber die personalen Komponenten der subjektiven Einschitzungen
von Musikstudierenden in unterschiedlichen Studienfachern. Die interpre-
tativ abgeleiteten potentiellen Inkongruenzen zu den Anforderungen der
musikpddagogischen Berufspraxis waren in der vorliegenden Studie jedoch
nicht zu priifen, sondern sind lediglich als Ausgangspunkt fiir eine weiter-
fiihrende Hypothesenbildung formuliert worden. Inwiefern das Selbstkon-
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zept und ein individuelles Stressmanagement bereits im Studium modifi-
ziert werden konnen, um auf berufliche Anforderungen vorzubereiten,
sollte in nachfolgenden Untersuchungen geklart werden.
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Postskriptum

Aufgrund des groflen Datenumfangs war es uns leider nicht moglich, alle
relevanten Daten der Studie darzustellen (z. B. Verteilungskennwerte und
exakte Teststatistik). Auf Anfrage stellen wir diese und andere statistische
Kennwerte jedoch jederzeit gerne zur Verfiigung.
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Dealing with ‘Western Classical Music’
in Indian Music Schools.
A Case Study in Kolkata, Bangalore, Goa and Mumbai

Summary

This article summarizes the design and results of an efficiency study that
accompanied a skill-enhancement project for Indian teachers of Western
classical music in selected cities in India, undertaken by the Goethe-Institut
Kolkata from 2009 to 2011 in collaboration with the University of Music
Wiirzburg. At the same time it contributes to a segment of comparative mu-
sic educational research with an interdisciplinary approach to provide
further thoughts on a methodological and theoretical foundation in compar-
ative music educational research. The framework of this case study is a
challenge for the researcher since it evokes right from the beginning vari-
ous prejudices ranging from postcolonial criticism to political intentions
and workouts of (German) development policies and so forth; however, by
understanding comparative research as the careful evaluation of one’s di-
versity of experience by acknowledging that this music praxis has roots in
the past as well as in the present leads to an adjustment and a holistic
understanding of this segment of music education in India.

Preface

Ian Woodfield (2000) opened up a lot of sources in his research on the mu-
sical life in the Anglo-Indian society in the second half of the 18" century.
The numerous material he compiled under various topics clearly show how
prominently so-called Western classical music was produced and appreci-
ated by certain social groups in India, particularly in Kolkata." The author
sketches a scenario of private and institutionalized music praxis in colonial
India, whose protagonists maintained contact with Europe on one hand and
tried locally to adjust to various circumstances such as climate, diseases
and instrument repairs on the other hand. Looking at India today Western

' The name Kolkata replaced 2001 the old (colonial) spelling Calcutta and will be used

throughout this article as well as Mumbai for Bombay and Chennai for Madras.

112



Bernd Clausen & Sebanti Chatterjee

classical music in its rituals and social framework did — despite all changes
in Indian society since 1947 — not simply vanish after independence but
seem to continue in a gestalt that carries tokens of the past and the present.

This article contributes to a segment of comparative music educational
research with an interdisciplinary approach. It focuses on an efficiency
study that accompanied a skill-enhancement project for Indian teachers of
Western classical music in selected cities in India, undertaken by the Goe-
the-Institut Kolkata from 2009 to 2011 in collaboration with the University
of Music Wiirzburg. First some brief remarks on comparative music edu-
cation as well as the framework of this research will be given, followed by
a draft of selected findings, also from the viewpoint of social studies. A
conclusion will summarize the outcomes of this research to provide further
thoughts on a methodological and theoretical foundation in comparative
music educational research.

1. Introductory Remarks

Prior to the main topic of this article, a few remarks need to be done that
sketchily refer to comparative music educational research and face inevita-
ble questions concerning studies in this segment of development aid, too.

Since in Germany research in this area is scarcely visible and lacks so far
an elaborated theoretical and methodological discourse that on one hand
enhances a broader perspective on formal and informal learning settings in
different cultural contexts and on the other hand seeks to experiment with
various methodological approaches, the following should be understood as
a case study. Its design refers to a definition of comparative research in
music education as stated in a recent study on traditional Japanese music in
Japanese schools as a multi-methodological and interdisciplinary approach
(Clausen, 2009), briefly summarized: in comparative research in music ed-
ucation the subject matter has to root in a close examination of cultural
contexts. Apart from giving the researcher the opportunity to get familiar
with various aspects of the discourse in toto, comparison appears as part of
diversity of experience. To meet and verify the stipulation stated in Clausen
(2009, p. 36) that the codependency between the three levels data collec-
tion, data analysis and theory construction should be viewed from an
understanding of music learning as a cultural phenomenon, this case study
provides a multi-methodical approach with a longitudinal research design.
However, compared to Clausen (2009) the benchmarks of this survey are
quite different.
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The skill-enhancement project as well as this study results from the
initiative “Culture and Development” by the Goethe-Institut Max Mueller
Bhavan of India. It “aims to provide professional qualifications, to advise
and support the formation of regional networks and create cultural and
social platforms®. (GI, 2011a)

“The culture initiative is active in four spheres:
1. Capacity development
2. Educational consulting/educational cooperation
3. Creation of cultural spaces
4. Cooperation with civil society* (GI, 2011b)

In the outline of these activities the Goethe-Institut Kolkata planned to sup-
port the teaching of so-called Western classical music in Indian music
schools that exist since the beginning of the 20™ century in various Indian
cities. These music schools are self-financed institutions and share their ef-
forts towards teaching Western and sometimes also Indian musical instru-
ments. 2009 the Goethe-Institut asked for a feasibility study to map the
terrain and assess the achievability of prospective activities.” This was the
beginning of a project that was later named by participants of the project as
Sur Sangam — Sharing Western Music.

The realization of such a project does not seek to restore a former condi-
tion (an impossible attempt). Turning to this music practise arises in its
unquestionable existence. That Western classical music is practised in India
(also in hybrid forms like Bollywood etc.) is beyond doubt. However, from
a critical viewpoint this observation leads to two fundamental considera-
tions:

Firstly, there is the question regarding the terminology, more precisely,
the understanding of what is termed as Western classical music in India.
This phrase was yet not subject to any crucial review, which however does
not imply that the one and the same meaning can be assumed on both the
Indian and the German side. (In course of this article a first approach to this
multifarious matter will be done.) Lakshmi Subramanian (2008, 2006) has
already given an overview on this matter from the perspective of Indian
music concerning Karnatic music. She shows that these discussions leap

* The following music schools were involved in this project: Calcutta School of Music

(est. 1915), Kolkata Music Academy (est. 1983; 2009), Melhi Metha Foundation
Mumbai (est. 1995), Kala Academy Goa (est. 1952), William Joseph Academy Ban-
galore (est. 2003), Bangalore School of Music (est. 1987).
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back into the 1900s up to the 1940s.” Subramanian’s findings as well as
those of Amanda Weidman (2006) are not only a good starting point to
look closer at the clearly different situation between Chennai and e. g. Kol-
kata®, but creates a critical awareness to the concept of ‘classical’. During
research this aspect appeared clearly visible when the musical repertoire
was discussed with the informants. Here ‘classical’ seemed quite clearly
and mostly associated with the First Viennese School. Although that as-
sumption needs further clarification, the music repertoire as well as the
overall image of Western classical music with all its social connotations
and certain attitudes supports this hypothesis.

Secondly, the state and situation of Indian music traditions is continu-
ously present in the entire research process.” While issues regarding the
importance of learning traditions like that of the guru shishya parampara in
the teaching of Western classical music emerge, rather critical questions
appear regarding the fact that a German institution would mean to support
the teaching of Western musical instruments — such as this one: Why
should Western classical music be encouraged in India, while the Indian
classical music a) is the music of the nation, b) needs to be promoted in the
first place? These and similar questions reveal a necessary awareness of
cultural influence in development cooperation in general.” Moreover, in
such questions a series of assumptions concerning ‘music culture’ and
‘music tradition” lurk behind. Not only its suitability has to be questioned
against the background of definitions of the term culture itself (Wimmer,
2005; Baecker, 2001). The presumed ‘here-and-there-dualism’ (here Indian
classical, there Western classical music traditions’) itself is highly
questionable: Does it actually manifest itself in this shape, or is it an out-
side synthetic, even Eurocentric construct and concept of thinking, and is
this distinction simply my problem? (Clayton, 2007) No exhaustive clarifi-
cation of this and similar questions can take place at this point because a
careful examination that also refers to recent postcolonial studies would

Somehow her findings show similarities to Gramit (2002).

In this context see also the work on South Indian violin by Lalitha (2004).

> See also Anderson (1980) and Dhananjayan (2007).

For a recent approach in German research see the micro-study by Berndt (2010).

Based on various interviews Lavezzoli (2006) describes the contact between Western
(Classical) and Indian Classical music in a general, but distinct way. Concerning the
guitar see Clayton (2009), for the violin Weidman (2009).
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have to be considered, too. However, respondents as well as researchers in
this project very often raised these issues naturally.®

Indian musicians practicing Western classical music choose teaching as a
medium of instruction in order to also involve a greater number of people
in this profession. The pedagogic layout has been institutionalized or stand-
ardized across the country by the age-old examination systems conducted
by the Trinity College London (TCL) and the Associated Board of Royal
School of music Britain (ABRSM). However, if the music education pro-
ject of the Goethe-Institut (2009 onwards) is to be taken into consideration
then this entire process of pedagogy comes to be questioned.’

2. Project and Research Design

These preliminary considerations are constant companions throughout the
research. They also shaped the project and the research design of Sur San-
gam. Figure 1 gives an overview on the course of the project.

Three in-vivo-codes and one separated code as results of the feasibility
study (2009) as well as two keywords as results of the literature survey on
Indian publications helped to identify facets of general pedagogy and
teaching Western classical music in India. These findings provided a basis
for the design of the skill-enhancement project that stressed on various ar-
eas of instrumental pedagogy. It contained of three in-job training modules
(2010) conceptualized by staff members of the University of Music Wiirz-
burg. 13 participants attended seminars, instrumental lessons and sat in on
class in various German music schools around Wiirzburg for almost 30
days. One-week modules B and C happened in India and were also con-
ducted by German teachers focusing on topics such as doing chamber
music, planning and evaluating a lesson, methodical approaches in teach-
ing, body awareness and use of (body)percussion. The aim was to deepen
previous learning contents from the other modules and address issues of
adjustment to Indian circumstances, for instance through model classes.

¥ In regard to this perspective that also touches possibilities and limits of so-called

intercultural contacts see Kurt (2007) and Pietra & Cambell (1995).
?  See Abrahams (2005).
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Feasibility Study (Aug./Sept. 2009) Results (keywords):

What are the institutional, motivational and teaching methodological  nationalisation of education

conditions in selected music schools in India in conveying so-called *  examination

western Classical Music? \{
/| Results (in-vivo-codes):
hard work vs. fun
Spice them up!
The whole examination is a failure!
parental support

V.

* literature survey *
* questionnaire (descriptive) :
* qualitative Study (interviews, observations) .

Q-Study In-Job-Training Modules (Sur Sangam)
What mind-sets of the participants can be observed during and after * Module A
the project? — N\ (Warzburg, Apr./May 2010, 28 days)
Q-Sorting during... _|/ ° Ll
(Kolkata, July 2010, 7 days)
* Module B (July 2010) « Module C

* Module C (Sept. 2010)
* post(May 2011)
Q-Sort (47 statements)

(Bangalore, Sept. 2010, 7 days)

13 participants, Kolkata, Goa, Bangalore, Mumbai

Interview-Study (May 2011) Results (keywords)

How has the notion “Western Classical Music” been constructed? * performance spaces

_l/ * auditory bargain

* dynamism

* classicization

Figure 1: Project Overview

An evaluation investigated the progress of the group with the following re-
search question: What mindsets of the participants can be observed during
and after the project? To break down this broad question, we referred to Q
Methodology (McKeown & Thomas; Brown, 2005, 1997, 1993)."° Based
on the findings in the feasibility study a bipartite Q Sample with deductive
generated statements of hybrid types was put together.'' The sample con-
tained statements by the teachers from the feasibility study and from the 1*
module plus excerpts from the literature survey and was carefully verified
with two assistants of this project as well as two German music educators
involved in the skill-enhancement. All 13 respondents sorted during mod-
ule B and C (see figure 1) in individual sessions and again in May 2011, six

' For a music related study see Edington (2005).
"' Hybrid type means a sample that uses statements taken out of different sources.
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months after the last teaching input. Despite the small group of people'” in-
vestigated here, the mindsets that were found suggest that the participants
overall picked up the music methodological approaches offered by the
German colleagues and try to adjust these to Indian circumstances. How-
ever, the results also show that concerns and doubts that were stated in the
feasibility study stayed.

At this point it was necessary to pull in another perspective, more pre-
cisely that of Social Studies. This was the moment when an interview study
followed up after six month of module C. The following chapter summa-
rizes some of the outcomes.

3. Terms and definitional possibilities

The results of the feasibility study, especially the analysis of the Indian
pedagogic literature as well as the qualitative study (see figure 1) lead on
one hand to the assumption that also music education (at least in Western
classical music) in India believes in a rather result-oriented approach where
the final goal is an examination.”” The interview study of 2011 as well as
the observations during the skill-enhancement project on the other hand
evokes (at least from an Indian perspective) an image of German music
pedagogy that seems more hidebound and looks at subtle ways of ap-
proaching music alongside introducing methods of dealing with music and
representation of music. But before making any quick assessments about
the nature of pedagogy prevalent in India, one needs to delve deeper into
the dissimilarities rooted in the various cities that make up India. Out of the
four chosen cities of our study (Mumbai, Goa and Kolkata, Bangalore) the
different institutions follow an internal pedagogic instruction as well. The
internal principles of each school have a lot to do with personal goals and
certain policies of the respective institutions. This works in tandem with the
standardized pedagogic layout that complicates the system of music educa-
tion relevant to Western classical music.

'2 The pool of 13 participants was indeed too small for a factor analysis. However, effi-
ciency studies using Q methodology in such a comparative setting are subject to the
same conditions stated in Clausen (2009, pp. 9-36).

Examination turned out to be a vital aspect in the literature survey of the feasibility
study as well as the Q-Study. It should be mentioned here briefly that it is embedded
in a thickly described discourse in Indian pedagogy (Aggarwal & Aggarwal, 1990;
Gupta, 2008; Mary & Seetharam, 2009; Mittal, 2008; Rangarajan, 2009;
Sivaswarooop, 2009; Srivastava, 2006; Tomar & Shamar, 2008; Tiwari, 2009).
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Evaluating the reception of music pedagogy enmeshed in Sur Sangam
was put under the fundamental research question in this part-study, which
is to explore how the notion of ‘Western classical music’ has been con-
structed and modified over time.

Out of thirteen semi-structured interviews with all participants during a
research trip in spring 2011 the (text) narrative analysis shaped four key
terms that help to give an answer to this question. This ethnography how-
ever elaborately discusses the terms performance and dynamism since it
has evolved from standpoint of this project primarily. The other two terms,
classicization and auditory bargain, help in informing and implicating the
hurdles and buoyancy associated with the teachers’ training project en-
deavour in India.

3.1 Performance spaces

Performance spaces are no longer confined to the churches, embassy gath-
erings, private dinner parties and concert halls, as Woodfield (2000) was
able to identify. These continue to hold significance but new spaces cater-
ing to the needs of the urban middle class youth seem to seize uncharted
terrains for making music and spectators. Performers of Western classical
music are visible in parks, gardens, various competitions and festivals.
Furthermore, if one locates Western classical music within the umbrella of
Western music, then the performance spaces include pubs, shopping malls
and stores as well. The shift is conspicuous even in the selection of pieces
in the music programs. The trend today is to offer a new repertoire of
Western classical music well suited to the auditory bargain (see 3.2) ex-
pected by the spectators. The training directed their attention towards per-
formance. Some quotes of the respondents concern patterns of performance
as well as politics of performance (which deals with representation of
musicians)."*

“I want to learn a lot more about how to harmonize a melody,
how to put a tune to music, chords. One of the German
professors, A. B. taught us so much in a month; maybe here it
would take us 10 years. She introduced us to the world of the
composers, all the little frills here and there — what made Mozart
compose — the mood prevailing in the 17"/ 18" century. I wish to
have her once more especially in the piano section. She teaches

'* Anonymized data.
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how to perform on stage. She provides an inside view for exam-
ple a singer standing at the window calling out to her
friend/lover. With each kind of music she gave us its correspon-
ding mind image (emphasis added). She taught how to play
perfectly and how it’s not about the notes out of the book alone.”
(Interview L.F.; 5/5/11)

With on-going developments in the country like the endeavour of the Na-
tional Centre for Performing Arts’ establishing the Symphony Orchestra of
India (2006) and the formation of the India National Youth Orchestra
(INYO) by Vijay Upadhayay and Sonia Khan (2010), this ‘Indian mental-
ity’ can be re-evaluated by the music educators in a positive direction per-
haps. INYO has members who surpass the category of ‘youth’ however the
term is probably included to symbolize futuristic implications that the cate-
gory breeds. There remains an implicit politics of performance within the
Symphony Orchestra of India because the majority of the members are
Russians. This would need further interrogation. This is primarily because
SOI concerns itself with the playability of each orchestra members’ deter-
mining the standard of the orchestra. The overwhelming Russian represen-
tation is triggered by the Chairman having Russian interpersonal
connections. (Personal ethnography)

Concerning other modes of evaluation as opposed to the sole reliance on
the examination, one respondent spoke about the importance of perfor-
mance in this setting as follows:

“They should be evaluated on the basis of their performances.
They have a good feeling that I am playing. My wife performed
only twice on stage. She tells me how difficult she finds it to go
back on the stage. Students should be rotated. I was fortunate to
perform all throughout‘. He emphasizes on the importance of a
rotating platform where not only the best reigns the stage, rather
whoever is motivated to perform is encouraged to take the
plunge.” (Interview A.R.; 5/5/11)

The changing trend, more specifically an imaginary conceptual map com-
mon to both the performers and the spectators, which we call an auditory
bargain, can largely be located.
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3.2 Auditory bargain

The trend today is to offer a new repertoire of Western classical music well
suited to be expected by the performers as well as by the spectators. Audi-
tory bargain describes this dialogue between the performers and the audi-
ence on one hand and between the different performers on the other hand.
This makes the entire concept layered. In fact the understanding achieved
by the spectators would differ greatly in most cases from that of the per-
formers. It seems appropriate here to borrow Saussure’s notions of signifier
and signified to understand this process of representation: Performers and
spectators are so-called signifiers here, and the abstract conceptual map au-
ditory bargain is the signified. In the process of auditory bargain, the parties
involved engage in a critical negotiation in an attempt eventually to arrive
at a desirable consensus regarding the concert schedule and choice of musi-
cal renderings. The latter being the code that in due course shapes the
meaning of this endeavour. This is because of the arbitrary relation between
the signifier and signified. For example, one of the respondents from Mum-
bai (a teacher at the school) while talking about annual student concerts
stressed that it is the teachers who select the pieces for the respective stu-
dents at par with their perceived musicality. Most often they play
examination or grade pieces from TCL or else there are teaching books by
John Thompson and Leila Fletcher that the institute follows. Also, compo-
sitions from the Baroque period are performed if the pupil shows musical
competence. In Kolkata a pattern can be seen during the monthly classical
guitar concerts. Every month someone plays Romanza or pieces by Antonio
Lauro or Nick Powell. The ones who can exhibit certain skills prefer to at-
tempt Augustin Barrios, Andrés Segovia and Leo Brouwer that too the
same compositions that their teachers or seniors have played earlier. Em-
bedded in auditory bargain a process of ‘classicization’ happens and refers
to the above mentioned question where notions of the ‘classical’ can be ob-
served.

3.3 Classicization

This is the most crucial term and it is borrowed from Partha Chatterjee
(1993)."° At the outset it should be made clear that the very term Western

'° See also Subramanian, 2006, p. 144. By now this term is being used to describe simi-
lar phenomenon in other cultural settings, e. g. see Largey (2006) or Stone (2008).
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classical music appears to be ambiguous. For the Western counterparts to
whom we owe the origin of this canonical music, it is simply referred to
as classical music. Within academic discussions, a nuanced terminology
seems to be European art music. However, this does not mean that the mu-
sic the Indians refer as the Western classical music is any different from the
aforementioned ones. There is a linguistic gap and unfortunately it does not
stop there. The classical for most Indians would comprise the classic period
in music history or better still the compositions before the emergence of the
modern period, which the Indians sometimes refer to as neo-classical as we
noticed. The research sites have revealed up to this point the possibility of
multiple notions of classical within the concept of classicization ensconced
in the Indian fabric. For instance, Goa with its Portuguese heritage has cho-
ral music and instrumental music as an integral feature. Singing and cate-
chism dates back to Fr. Francis Xavier (1506-1552). By 1545, Parish
schools became popular all over Goa (Cabral E Sa, 1997, p. 319). Here
Partha Chatterjee’s term classicization, where select aspects of a culture are
elevated because it is in sync with the national cultural formation, becomes
absolutely pertinent. The process of classicization is someway linked to a
substantial and insubstantial heritage such as institutions, music instru-
ments or individual biographies and (family) narrations, most likely both.

For Mumbai, one of the respondents said that majority of parents play an
important role. In Bombay there are Goans and Parsis, so most likely chil-
dren are more exposed to Western music than others. They look at it in a
different way than the parents at Kolkata. It also depends on the exposure
to Western classical music, Indian classical music and art and the family
atmosphere. (Interview T.B; 4.5.11)"°

The Tagore household patronized Western classical music, and lot of it
was imitated and remodeled according to music demanded by the theatrical
performances. In fact, in 1881 Bengal music school was established in
Kolkata, where vocal music and drawing room instruments were taught
with the help of books and according to a system of notation (Tagore, 1963,
p. 50-89). Also Oxford Mission, founded in the 1880’s, made outstanding
contribution to the city’s musical growth under the mentorship of Father
Theodore Mathieson. The latter still being quite involved in the education
of orphans by encouraging them to learn a Western music instrument. One

' A complete history of institutions of Western classical music in India, including the
Bombay Chamber Orchestra (est. 1962) and the National Centre for Performing Arts
(est. 1965) has yet not been written. For Kolkata see e. g. Marshall (2000).
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of the respondents who was not directly involved as a participant, but as an
interview partner during the research, recalls a memory during his time
being a pupil at this school:

“I remember as a child even before I had held my guitar; I grew
up listening to the orchestral musical practices of Oxford mis-
sion. I used to play with my friends in the garden adjacent to it
but slowly I realized that the music rather than the game dragged
me to the garden everyday.” (G.T.; 14/10/11)

Thus, what can be seen here is, that the cultural affiliations and colonial in-
fluences of a particular city have made the spread of this particular genre of
music distinct. Somewhere, these ancestral notions continue amongst the
contemporary music teachers and performers well evident in their musical
tastes and renderings.

3.4 Dynamism

Dynamism refers to the new approaches and endeavours undertaken by
enthusiastic groups, patrons and music lovers alongside a global initiative
in comparative music education. Technological intrusion in the acoustic
world generating a completely different music needs to be understood in
the context of dynamism as well. To trace the changes in teaching method,
one of the respondent’s comment is quite sufficient:

“I see some Wurzburg in Kolkata. It has enriched me a lot. |
found new areas of interest and shared those with other teachers
and my students.” (Interview A.G.; 20/5/11)

Regarding the best access to listening another response is most appropriate.

“Internet is more flexible because the rest are fixed (classroom
limited to what I have/ may not have the CD/DVD you
want/world space radio would give what it gives/attending live
concerts may not have the works you like/home environment and
others also). If I want to listen to Beethoven, I go to you tube and
ask my students to do exactly that.” (Interview A.T.; 5/5/11)

When discussing aspects that the musicians felt immediately necessary for
further progress, one respondent from Mumbai desperately wanted viola
and cello in his string ensemble because it is difficult to make music with
only violin students and he mentioned a cello instructor who had come
from abroad to train them. Such trainings and master classes he felt enabled
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the music teachers to acquire confidence. Another respondent from Mum-
bai feels that the Indian government should encourage Western classical
music, offer scholarship and make it a part of school curriculum. Few of
them have recently started implementing documentation, lesson planning
and transformation in their teaching methods. Dynamism appears here mir-
rored in their self-awareness as teachers, for the teachers. When they were
asked about the use of other mediums while teaching, one respondent‘s re-
mark put it all together.

“I have attempted teaching them with songs / body percussions /
poetry / creative writing / painting (with kids). We get interesting
and varied responses. It helps the child to improve his/her perfor-

mance and it helps me to understand the child.” (Interview N.;
6/5/11/)

Thus one very essential aspect emanates from the above activity. Holistic
education makes one sharp and well equipped to adopt an interdisciplinary
attitude within performing arts.

The Indian music teachers are fascinated with improvisation and the
hidebound approach of introducing music to small children and find Ko-
daly’s method particularly effective. When they were asked if reproducing
the piece was enough, one respondent intelligently pointed out to me the
banality of the very question.

“No (small laugh), that would stop the creativity. You call a mu-
sician an artist. An artist is one who creates, not one who repro-
duces. Music is an art form therefore one’s feelings play a key
role and thus reproducing the piece is not enough. Compositions
are encouraged at all levels.” (Interview, A.R.; 5/5/2011)

Still reticence amongst the teachers regarding permitting their students to
attempt compositions can be sensed. This is because here, at the initial
stage, technique and scales assume central importance in order to excel in
examinations.

3.5 Summary

The interview-study shows that the project seems to have structured
thought processes and made teaching approach more nuanced and confi-
dent. This self-assured attitude together with a modified perspective on mu-
sic teaching can also be seen by comments that refer to comparison with
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other countries or to one’s own experiences in other contexts such as the
following one:

“I think we are quite well advanced. I mean, if you compare us
to China and Japan then it is very different. I went to Lisbon to
study music and had a Chinese roommate. Now I mean no of-
fence. I find them very mechanical, there is so much of tech-
nique, technique and that’s it. I think in Goa people focus on
feelings and that’s how each one is different from the rest. Play-
ing from the heart is necessary. I also played with the Bangalore
orchestra. They are a little more advanced in the sense they go
places and that excites them. We no longer have the brass sec-
tion. We play only for Goa. Before we went to Pune and Bom-
bay but now we have a limited orchestra. In Bangalore, they also
invite other artists to play for them maybe through interpersonal
relations, money, I do not know exactly.” (Interview M.G.;
5/5/11)

Noticeably prejudice can be traced in this statement. Respondents from
Bangalore and Kolkata also came up with similar observations about too
much technique and mechanisation in the performance of Japanese and
Chinese musicians. Could this be due to the inclusion of few compositions
by Asian musicians in the syllabus of TCL and ABRSM diploma examina-
tions? Perhaps looking at them, the musicians here realize how the un-
avoidable trap of not having conservatory training in music and sufficient
competition certificates or performance opportunities stagnate their growth
as a musician par excellence despite having necessary skill and the love for
Western classical music.

The four keywords as extracted results of the interview study stand in an
analytic relationship. They act as interrelated benchmarks that define the
discourse not only concerning the notion of Western classical music, but as
a vignette to the project, to describe music educational processes with a
comparative perspective. Auditory bargain together with the various per-
formance spaces as distinct segments of Indian society are continuously
intermingling. As a repeating cycle of (re-) constituting classicization that
shapes Western classical music as a cultural praxis as such, inputs like
those of the Sur Sangam project challenge the participant’s self-awareness
on all levels and makes them also a vibrant part of dynamism.
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4. Concluding remarks

The concluding remarks will be separated in those that are related to the
Sur Sangam project and those that concern comparative music education as
part of music educational research.

During the feasibility study we tried to ascertain the broader context of
Western classical music praxis in Indian music schools in selected Indian
cities. The consequences of the demands of a growing financially well off
social group that sends its children off to learn violin, piano or guitar forms
(besides being part of an educational and with-it a social upgrade) not only
a segregated cultural space with distinct interrelated benchmarks, but also
puts an aspect in the foreground that was coded in an output orientated
attitude in music teaching. The latter one, being the one and only clearly
visible component of — generally speaking — Indian education and as such
linked to examination pervades the skill-enhancement project like a
leitmotif. The Q study that turned towards the mind-set of the participants
shows that, although the measurements within the skill-enhancement pro-
ject seem to be somehow successful on the level of methodological inputs,
a rest of uncertainty concerning the adjustment of one’s own experience to
the Indian fabric remains. Speaking of Sebanti Chatterjees four key-terms,
Sur Sangam is an active vehicle in understanding dynamism in the context
of contemporary music scenes in India. Yet the study shows at this point
that the implementation of what the participants had experienced is stimu-
lating their self-awareness as musician as well as their image of Western
classical music. That supports the observation of the Indian musicians be-
ing at a crossroad.

In regards to comparative research in music education it should primarily
stressed out that a project like this is definitely a challenge for the re-
searcher since it evokes right from the beginning various prejudices rang-
ing from postcolonial criticism to political intentions and workouts of
(German) development policies and so forth; however, by understanding
comparative research as the careful evaluation of one’s diversity of experi-
ence by acknowledging that this music praxis has roots in the past and the
present leads to an adjustment and a holistic understanding of this segment
in music education in India. This study shows again that what Schubert
(2005, p. 29) calls the enhancement of presuppositions as well as political,
social and individual conditions during data collection is important. In
other words, the complexity and not the reduction of observations of peda-
gogical processes should be the center point of comparative research in

126



Bernd Clausen & Sebanti Chatterjee

education. This counts especially for music learning, if music and music
learning is been understood as part of cultural practice.
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Interprofessionelles Teamteaching:
Realisierungsformen und institutionelle Bedingungen.
Evaluation einer Kooperation
zwischen Grund- und Musikschulen
im Programm ,,Jedem Kind ein Instrument*

Interprofessional Team-Teaching:
Types of Implementation and Institutional Requirements

Summary

The article focuses on the joint teaching of grammar and music school
teachers during the first year of the JeKi program in Nordrhein-Westfalen,
based on oral and written interviews of the teachers involved. The findings
suggest that the didactic part planning and conducting lessons is especially
dominated by music school teachers working alone, while most teachers
favor the ideal conception of a cooperative "team-teaching" model. This
discrepancy can be explained by a low frequency of coordination meetings
as a direct result of the lack of available time for such information ex-
changes. Moreover, a number of factors which may have a positive effect
on the cooperation between teachers were identified. These include various
support measures by the grammar schools, class room situation and mate-
rial equipment, as well as the integration of JeKi into the lesson plan.

1. Einfiihrung

sJedem Kind ein Instrument” (JeKi) ist ein musikpiddagogisches
Programm, das in Grundschulen in Nordrhein-Westfalen und Hamburg
eingefiihrt wurde mit dem Ziel, allen Kindern unabhingig von sozialen und
kulturellen Hintergriinden einen Zugang zu Musik und Instrumenten zu
ermdglichen. Das erste JeKi-Jahr versteht sich als eine Art ,,Instrumenten-
Karussell“, bei dem die Kinder verschiedene Instrumente spielerisch
kennenlernen. Innerhalb dieses ersten Jahres wird der Unterricht jeweils
von einem Tandem, bestehend aus einer Grund- und einer Musikschullehr-

132



Melanie Franz-Ozdemir

kraft, durchgefiihrt. Laut den Projektinitiatoren besteht das Ziel dieser
interprofessionellen Anlage darin, durch eine gegenseitige Kompetenzer-
ginzung und einer daraus resultierenden Bereicherung eine intensive
Zusammenarbeit der Lehrkréifte sowie eine optimale Unterrichtsbetreuung
zu ermoglichen.' Das Forschungsprojekt ,,Co-Teaching im JeKi-
Unterricht*” ist an der Technischen Universitit Braunschweig angesiedelt
und fokussiert, im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geforderten Forschungsprogramms zu JeKi, eben dieses
gemeinsame Unterrichten im ersten JeKi-Jahr. Im Folgenden werden quan-
titative und qualitative Ergebnisse dieser empirischen Evaluation vorge-
stellt, die sich auf die Realisierungsformen und Voraussetzungen der
Teamteaching-Situation im ersten Jahr des JeKi-Unterrichts beziehen.

2. Theoretischer Hintergrund

Forschungsstand

Der JeKi-Unterricht in NRW stellt sich als eine interinstitutionelle Koope-
ration zwischen jeweils einer Grund- und einer Musikschule dar und ist vor
dem Hintergrund eines zunehmenden Interesses allgemeinbildender Schu-
len an Kooperationen mit auBerschulischen Partnern zu verstehen
(vgl. z. B. Behr-Heintze & Lipski, 2005; Berkemeyer, Kuper, Manitius &
Miithing, 2009; Helms, 2002; Meyer-Clemens, 2006). Im ersten JeKi-Jahr
manifestiert sich diese Kooperationsbeziehung direkt auf Ebene der Lehr-
krifte im gemeinsamen Unterrichten. Da es sich hierbei um eine Zusam-
menarbeit zwischen zwei unterschiedlichen Professionen, namlich Musik-
schul- und Grundschullehrkriften handelt, wird das gemeinsame Unter-
richten im Folgenden als interprofessionelles Teamteaching bezeichnet.

In der empirischen Forschung wurde das Teamteaching bisher haupt-
sdchlich im Hinblick darauf thematisiert, wie die Beteiligten, d. h. neben
den Lehrkréften auch Schulleitungen, Schiiler und Eltern, diese Kooperati-
onsform wahrnehmen bzw. bewerten (vgl. Bachmann & Winkler, 2002,
2003; Bohl, 2000; Huber, 2000). Dabei ist auffillig, dass das Teamteaching
in der integrativen bzw. inklusiven Arbeit — in der Zusammenarbeit von

Homepage der Stiftung Jedem Kind ein Instrument: http://www.jedemkind.de/pro

gramm/informationen/grundlagen.php (Stand: 12.01.2011)

? Antragstellung und Projektinitiierung Dr. Erich Beckers
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Regel- und Sonderschullehrkrdften — weiter verbreitet ist als in allgemein-
bildenden Schulen, so dass sich auch hier vermehrte Forschungsaktivititen
verzeichnen lassen (vgl. Janz, 2006; Krimer-Kilic, 2009; Liitje-Klose &
Willenbring, 1999; Schwager, 2011; Tuschel, 2006). Arbeiten, die sich mit
den praktischen Umsetzungen von Teamteaching beschiftigen, sind weit-
aus seltener. Eine dieser wenigen Arbeiten findet sich in der qualitativen
Studie von Frommherz und Halfhide (2003). Darin benennen die Autorin-
nen neben einer klaren Zielsetzung Abmachungen, Rollenklarheit und die
Verantwortungsiibernahme durch beide Lehrkréfte als Voraussetzungen fiir
die Zusammenarbeit. Einschrinkend muss erwdhnt werden, dass sich diese
Ergebnisse nicht auf inter-, sondern auf monoprofessionelle Lehrenden-
tandems beziehen.

In der musikpddagogischen Forschung ist das Thema Teamteaching da-
gegen bislang ein Novum. So liegen kaum fundierte Forschungen zu Reali-
sierungen, Bedingungen oder Wirkungen des Teamteaching in musikpéda-
gogischer Absicht vor. Erste Untersuchungen zum Teamteaching im JeKi-
Unterricht liefern Beckers und Beckers (2008). Sie stellen in einer Evalua-
tion der Pilotphase von JeKi in Bochum heraus, dass die Qualitdt des
Unterrichts durch das Teamteaching positiv beeinflusst wird. So wird eine
individuellere Betreuung der Schiilerschaft und somit ein Mehr an sinnli-
cher Erfahrung mit den Instrumenten festgestellt (vgl. Beckers & Beckers,
2008, S. 178). Die Autoren weisen darauf hin, dass die Qualitit der Koope-
ration allerdings auch von verschiedenen Rahmenbedingungen abhéngt.
Zentral sind dabei die Voraussetzungen vor Ort an den Grundschulen, die
neben dem Informationsaustausch auch die rdumliche Situation sowie die
Einstellung der Grundschulen zu JeKi betreffen (vgl. Beckers & Beckers,
2008, S. 175-176).

Begriffsklirung

Zur Klassifizierung von Teamteaching unterscheidet Jacobs (2005) zwei
Modelle, wobei der Schwerpunkt seiner Betrachtungen auf der integrativen
Arbeit im Gemeinsamen Unterricht’ liegt. Das erste Modell, das ,,Stiitzleh-

Der integrative Unterricht fiir Schiiler mit und ohne sonderpidagogischen Forderbe-
darf kann auch als Gemeinsamer Unterricht bezeichnet werden (vgl. Jacobs 2005;
Schwager, 2011). Um Verwechslungen mit dem Gemeinsamen Unterrichten im
Sinne von Teamteaching zu vermeiden, wird dieser Begriff im Folgenden nicht
weiter verwendet.
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rer- bzw. Ambulanzlehrersystem® ist dadurch gekennzeichnet, dass primér
eine Regelschullehrkraft fiir die Belange der gesamten Klasse verantwort-
lich ist, wéhrend eine sonderpiddagogische Lehrkraft hauptséchlich fiir die
Schiilerschaft mit sonderpiddagogischem Forderbedarf zustdndig ist. Reali-
siert wird diese Form der Zusammenarbeit durch Doppelbesetzungen,
Kleingruppenarbeit oder Einzelférderung (vgl. Jacobs, 2005, S.90). Im
zweiten Modell, dem ,,Zwei-Pdadagogen-System®, sind ,,in der Regel zwei
Pédagoglnnen bzw. padagogisch Tétige im Klassenraum anwesend und
filhren arbeitsteilig einen gemeinsam geplanten Unterricht durch, der eben-
falls gemeinsam ausgewertet wird“ (Jacobs, 2005, S.90). Wéhrend im
LHtiitzlehrermodell also die Zusammenarbeit der Lehrkréfte hauptsidchlich
auf die Dauer des Unterrichts beschrinkt ist, bezieht Jacobs‘ Definition des
»Zwei-Pdadagogen-Systems* ebenfalls Aufgaben ein, die der Unterrichts-
durchfithrung vor- oder nachgelagert sind, was im Wesentlichen die Unter-
richtsplanung und -reflexion betrifft.

Im Folgenden werden als Weiterfithrung dieses ,,Zwei-Pddagogen-Sys-
tems* und in Anlehnung an Halfhide, Frei, Zingg und Méchler (2002) fol-
gende Merkmale als konstituierend fiir das Teamteaching angesehen:

* die gleichzeitige Anwesenheit beider Lehrkrifte in derselben Klasse,

* die gemeinsame Durchfiihrung des Unterrichts mit wechselnden Rol-
len in Bezug auf Leitung und Unterstiitzung,

* die gemeinsame inhaltlich-methodische Planung und Vorbereitung
des Unterrichts sowie

* die gemeinsame Verantwortungsiibernahme im Unterricht bei gleich-
zeitig flexibler Aufgabenverteilung (vgl. Halthide et al., 2002, S. 7).

Insgesamt handelt es sich beim Teamteaching um eine Kooperationsform,
bei der die gemeinsame Verantwortung fiir den Unterricht und seine Ge-
staltung im Zentrum steht. Die bloe Aufteilung von bestimmten Aufga-
benbereichen oder die Anwesenheit von zwei Lehrkrdften im Klassenzim-
mer ist nicht mit Teamteaching gleichzusetzen.

In Modellen zur Beschreibung der Kooperationsintensitit (vgl. z. B.
Grisel, Fussangel & Probstel, 2006) ldsst sich das Teamteaching mit den
oben genannten Definitionsmerkmalen als eine der ausgepriagtesten Formen
der Kooperation einordnen. Nach Shaplin (1972) ist Teamteaching die ein-
deutigste Form von kokonstruktiver Zusammenarbeit (vgl. Grisel, Fussan-
gel & Probstel, 2006, S. 211). Kokonstruktion bezeichnet im Modell von
Grisel, Fussangel & Probstel (2006) die hochste Stufe von Kooperation,
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bei der ,,die Partner sich intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen
und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruie-
ren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder
Problemlosungen entwickeln® (Grisel, Fussangel & Probstel, 2006,
S.211). Da es sich beim Teamteaching um ,,eine der umfassendsten Ko-
operationsformen* handelt, muss diese ,,bewusst entwickelt werden*
(Frommherz & Halthide, 2003, S. 20). Im Gegensatz zum isolierten Leh-
rerhandeln miissen beim Teamteaching beispielsweise Ziele, Methoden und
Aufgabenverteilung zwischen den Kooperationspartnern abgestimmt wer-
den (vgl. Frommherz & Halfhide, 2003, S. 3, 20). Dieser Abstimmungs-
bzw. Einigungsprozess ,,muss bewusst geschehen, damit die Beziehung
nicht durch unausgesprochene, unterschiedliche Erwartungen belastet
wird*“ (Frommherz & Halthide, 2003, S. 21). AuBlerdem miissen die Lehr-
krifte die Bereitschaft mitbringen, ihre eigene Unterrichtspraxis ein Stiick
weit Offentlich zu machen (vgl. Halfhide, 2009, S. 108; zitiert nach Rolff,
2006, S. 238) und sie somit moglicher Kritik auszusetzen.

3. Fragestellung

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Frage nach den praktischen Umset-
zungsformen von Teamteaching durch die Tandems im ersten JeKi-Jahr. Es
soll dargestellt werden, wie sich das gemeinsame Unterrichten in der Wahr-
nehmung der Lehrkrifte ausgestaltet und inwieweit hier von einer
Teamteachingsituation gesprochen werden kann. Einen Schwerpunkt bildet
dabei der Vergleich zwischen den tatsdchlichen Realisierungsformen und
den Idealvorstellungen der Lehrkrifte. Die Grundlage fiir diese Ausfiihrun-
gen bilden die Angaben der Lehrkrifte zur Aufgaben- bzw. Rollenvertei-
lung innerhalb der Tandems:

Wie nehmen die Lehrkrifte die Aufgabenverteilung beim ge-
meinsamen Unterrichten wahr und inwieweit ldsst sich dies als
Teamteaching kategorisieren?

In einem zweiten Schritt wird der Frage nachgegangen, welche Rahmenbe-
dingungen von den Lehrkriften als forderlich bzw. hinderlich fiir ihre Zu-
sammenarbeit angesehen werden. Im Fokus stehen dabei die institutionel-
len Bedingungen vor Ort an den Grundschulen:

Welche Faktoren an den Grundschulen haben nach Ansicht der
Lehrkrifte einen forderlichen bzw. hinderlichen Einfluss auf ihre
Zusammenarbeit?
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4. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung werden quantitative Daten aus
einer querschnittlichen, schriftlichen Befragung der Lehrkrifte herangezo-
gen. Der Fragebogen wurde an insgesamt 140 Lehrendentandems, jeweils
bestehend aus einer Grund- und Musikschullehrkraft, des ersten JeKi-Jah-
res verschickt. Der Riicklauf betrug 50%, so dass insgesamt Daten von 73
Musik- und 67 Grundschullehrkriften vorliegen.” Insgesamt wurde die
Untersuchung im Sommer 2010 an 133 Grundschulen in 33 verschiedenen
Stadten des Ruhgebiets durchgefiihrt.

Der zweiten Frage — nach den forderlichen und hinderlichen Faktoren an
den Grundschulen — wird auf Basis verschiedener Interviewdaten nachge-
gangen. Insgesamt wurden zehn Tandems, also 20 Lehrkrifte aus den Be-
fragten der ersten Erhebung als Interviewpartner zufillig ausgewéhlt. Im
Rahmen dieser Interviews wurden die Lehrkrifte mittels eines halbstandar-
disierten Leitfadens zu drei verschiedenen Aspekten des Teamteaching be-
fragt. Dazu zdhlen neben den Vorstellungen der Lehrkrifte zum
Teamteaching und ihren Erfahrungen, forderliche und hinderliche Bedin-
gungen fiir das Teamteaching und den JeKi-Unterricht sowie der Nutzen,
den die Lehrkréfte aus der Zusammenarbeit ziehen. Die Interviews wurden
von insgesamt drei Interviewern telefonisch zwischen April und Juni 2011
durchgefiihrt. Sie wurden digital aufgezeichnet und anschlieBend anonymi-
siert transkribiert.

Die Interviewdaten wurden mit der Software ATLAS.ti einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring (2008) unterzogen. Dabei
wurde das Verfahren der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse ange-
wendet, um das Datenmaterial aus verschiedenen Inhaltsbereichen zusam-
menzufassen. Ziel ist es, durch diese querschnittorientierte Auswertung
generalisierbare Schwerpunkte zu den jeweiligen Aspekten des
Teamteaching abzuleiten. Bei diesem Vorgehen bildet das Kategoriensys-
tem den Ausgangspunkt aller folgenden Analyseschritte. In dieser Arbeit
wurden die Kategorien deduktiv entwickelt und wihrend verschiedener
Auswertungsphasen induktiv ergénzt. Das Vorgehen orientierte sich dabei
an den einzelnen Arbeitsschritten der Inhaltsanalyse (Mayring, 2008,

* Die Auswahl der Schulen erfolgte anhand einer ortsbezogenen und alphabetisch sor-

tierten Liste aller Grundschulen in NRW, die zu diesem Zeitpunkt an JeKi teilnah-
men. Um eine Uberforschung der einzelnen Schulen zu vermeiden, wurden aus die-
ser Liste nur solche Schulen ausgewihlt, die bislang an keiner anderen Untersuchung
der im JeKi-Forschungsprogramm beteiligten Projekte teilgenommen hatten.
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S. 84). Ergdnzend wurde eine quantitative Analyse durchgefiihrt, so dass
sich ,,mit der Haufigkeit einer Kategorie unter Umstinden ihre Bedeutung*
(Mayring, 2008, S. 45) untermauern lasst.

5. Ergebnisse

Realisierungsformen des Teamteaching

In der ersten Erhebung wurden die Lehrenden gefragt, wer von ihnen im
Tandem bestimmte Aufgabenbereiche libernimmt. Als Antwort konnten sie
jeweils angeben, dass eine einzelne Lehrkraft die betreffende Aufgabe al-
leine iibernimmt, dass die Aufgabe von beiden gemeinsam oder im Wech-
sel iibernommen wird, oder aber, dass sie von keinem der beiden ausgefiihrt
wird. Die Aufgabenverteilung wurde fiir insgesamt acht Aufgabenbereiche
jeweils fiir den Ist- und den Soll-Zustand erhoben. Wihrend der Ist-Zustand
die wahrgenommene Realisierungsform des Teamteaching im JeKi-Unter-
richt angibt, beschreibt der Soll-Zustand die Vorstellung der Lehrkréfte,
wie die Aufgabenverteilung ithren Wiinschen entsprechend aussehen sollte.
In der folgenden Tabelle (Tabelle 1) lassen sich fiir die jeweiligen Aufga-
ben (Spalte 1) die verschiedenen Ausfiihrungsarten im Ist- (Spalte 2) und
Soll-Zustand (Spalte 3) erkennen. Vorherrschend sind dabei drei Ausfiih-
rungsarten, die jeweils in Klammern nach der Prozentangabe stehen.

In den ersten drei Zeilen zeigen sich drei Aufgabenbereiche, bei denen
die Ausfiihrungsart als eindeutig bezeichnet werden kann, da hier der
grofite Teil der Lehrkrifte nur eine Ausfiihrungsart angegeben hat. So ist
die einzige Aufgabe, die im Regelfall eindeutig gemeinsam durchgefiihrt
wird, die Unterstiitzung der Schiilerschaft wahrend des Unterrichts, wie
90,9% der Lehrkrifte angeben. Eine weitere eindeutige Form betrifft die
Bereiche Planung und Vorbereitung des Unterrichts. Hier wird von iiber
90% bzw. 80% der Lehrkrifte wahrgenommen, dass die Musikschullehr-
krifte diese Aufgabe alleine iibernehmen. In den folgenden fiinf Zeilen fin-
den sich dagegen Mischformen hinsichtlich der Ausfiihrung.

> In dieser Tabelle sind die Aussagen aller Lehrkrifte zusammengefasst. Eine

getrennte Betrachtung nach Grund- und Musikschullehrkréiften findet sich bei Kulin
& Ozdemir, 2011, S. 12-17.
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Tabelle 1: Angaben der Lehrendentandems zur Art der Aufgabenbewiltigung im
Ist- und Soll-Zustand in Prozent

Aufgabe % IST (Verteilung) n %’ % SOLL (Verteilung) n
(0]
o
Unterstiltzung der Schiiler - 90,91 (gemeinsam) 132 il 96,69 (gemeinsam) 121
% 33,88 (gemeinsam)
Unterrichtsplanung =1 9323 (MSL) 133 121
i 66,12 (MSL)
40,83 (gemeinsam)
Unterrichtsvorbereitung 8444 (MSL) 135 120
57,50 (MSL)
33,83  (gemeinsam) 63,71 (gemeinsam)
Unterrichtsdurchfiihrung 133 B2 124
66,17 (MSL) g 36,29 (MSL)
67,67 (gemeinsam) § 83,74 (gemeinsam)
Unterrichtsverantwortung 133 | = 123
28,57 (MSL) % 13,82 (MSL)
g 61,19 (gemeinsam) 77,42 (gemeinsam)
Organisatorische Aspekte % 26,12 (MSL) 134 9,68 (MSL) 124
=
v 1269 (GSL) 12,90 (GSL)
p=
Disziplinarische 72,93 (gemeinsam) 86,99 (gemeinsam)
133 123
Mafnahmen 2331 (GSL) 11,38 (GSL)
62,60 (gemeinsam) 87,60 (gemeinsam)
Unterrichtsreflexion 29,01  (MSL) 131 990 (MSL) 121
76% (keiner) 1,65 (keiner)

Anmerkung:

In Klammern finden sich die Antworten der Lehrkréfte, die ange-

ben, durch wen die betreffende Aufgabe ausgefiihrt wird: Durch
die Musikschullehrkraft allein (MSL), durch die Grundschullehr-
kraft allein (GSL), durch beide Lehrkrifte (gemeinsam), durch
keinen (keiner). Bei den Mischformen ist jeweils der hohere Pro-
zentwert fett markiert.

Eine dieser Mischformen findet sich bei der Unterrichtsdurchfiihrung. Hier
geben 66,1% an, dass die Musikschullehrkrifte den Unterricht alleine
durchfiihren, wéihrend ein Drittel die gemeinsame Unterrichtsdurchfiihrung
angibt. Dagegen dominiert bei den Angaben der folgenden vier Aufgaben
die gemeinsame Aufgabenbewéltigung mit jeweils ca. zwei Dritteln. Auf-
fallig ist, dass organisatorische Aspekte und die Durchfiithrung von diszi-
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plinarischen Mallnahmen die beiden einzigen Aufgabenbereiche sind, die
von den Grundschullehrkréften alleine durchgefiihrt werden, zumal es sich
dabei eher um Hilfsaufgaben handelt.

Es wird deutlich, dass besonders im Bereich der inhaltlichen Planung
und der unmittelbaren Vorbereitung des Unterrichts in einem GroBteil der
Tandems das isolierte Lehrerhandeln vorherrscht, so dass an dieser Stelle
nicht von einer kooperativen und kokonstruktiven Zusammenarbeit im
Sinne der oben angefiihrten Definition von Teamteaching gesprochen wer-
den kann. Im Soll-Zustand ldsst sich dagegen eher eine Tendenz in Rich-
tung dieser Definition erkennen. So geben 33,8% bzw. 40,8% an, dass eine
gemeinsame Aufgabenbewiltigung ideal wire. Allerdings sieht noch {iber
die Hélfte diese Aufgabe am besten von der Musikschullehrkraft erledigt.
Es zeigt sich, dass das Teamteachingmerkmal ,,gemeinsame Unterrichts-
planung und -vorbereitung® bei den JeKi-Lehrkriften im Wesentlichen
nicht umgesetzt wird, das Bewusstsein dafiir aber zumindest bei einem Teil
der Lehrkrifte vorhanden zu sein scheint.

Die ,,gemeinsame Unterrichtsdurchfithrung® wird bei einem groferen
Teil der Tandems umgesetzt und auch die Vorstellung, dass es so sein
sollte, ist bei knapp zwei Dritteln der Lehrkréfte vorhanden. Allerdings gibt
auch hier der grofite Teil der Lehrkrifte an, dass die Unterrichtsdurchfiih-
rung tatsdchlich alleine bei der Musikschullehrkraft liegt. 36,2% der be-
fragten Lehrkréfte sieht dies gleichzeitig als ideal an.

Insgesamt tendieren die Wunschvorstellungen der Lehrkréfte eher zu ei-
ner gemeinsamen Aufgabenbewéltigung, wie sie in der Definition gezeigt
wurde. Bei der Umsetzung dominiert dagegen das isolierte Handeln einzel-
ner Lehrkréfte.

Es stellt sich die Frage, welche Faktoren dazu fiihren, dass das
Teamteaching im JeKi-Unterricht isolierter als in der Idealvorstellung aus-
gefiihrt wird. In der schriftlichen Lehrendenbefragung zeigten sich bereits
erste Hinweise, dass der Faktor Zeit eine entscheidende Rolle fiir das
Teamteaching spielt (vgl. Kulin & Ozdemir, 2011, S. 17). Zentral ist dabei,
dass den Lehrkriften nach eigenen Angaben oftmals die Zeit fiir den noéti-
gen Austausch und Absprachen fehlt, so dass die meisten Aufgaben nicht
gemeinsam, sondern einzeln ausgefiihrt werden:

,,JJch konnte mir vorstellen, dass unsere Zusammenarbeit echte
Teamarbeit wiirde, gébe es mehr zeitliche Mdglichkeiten von
Absprachen.” (MSL, freie Anmerkung aus dem Fragebogen)
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Dieser Zeitmangel spiegelt sich insbesondere in der Austauschhaufigkeit
der Lehrkrifte wider. Anhand eines Vergleiches des Ist- und Soll-Zustan-
des der Austauschhdufigkeit wird hier ebenso die Diskrepanz deutlich, dass
sich die Lehrkriafte mehr Austausch wiinschen, als sie tatsiachlich derzeit
realisieren kénnen (vgl. Kulin & Ozdemir, 2011, S. 17-18).

Neben diesem iibergeordneten Faktor Zeit konnten in der qualitativen
Inhaltsanalyse der Interviews weitere Faktoren identifiziert werden, die von
den Lehrkriften als grundlegend und forderlich fiir ihre Zusammenarbeit
erkannt wurden. Nicht selten lassen sich diese Aspekte aber auch als Be-
dingungen charakterisieren, die nicht nur fiir die Zusammenarbeit, sondern
auch fiir den JeKi-Unterricht an sich positiv sind. Dabei bilden die fiir den
JeKi-Unterricht forderlichen Bedingungen eine wesentliche Grundlage fiir
eine funktionierende Zusammenarbeit der Lehrkriafte, so dass an dieser
Stelle keine eindeutige Trennung vorgenommen werden kann. Anhand der
Interviewdaten wurden die verschiedenen Bedingungen durch das deduk-
tiv-induktive Kategorisieren (s. Abschnitt ,,Methodisches Vorgehen*) in
die folgenden drei Bereiche klassifiziert:

1. Individuelle Bedingungen auf Ebene der Lehrkrifte: Damit sind in ers-
ter Linie soziale und fachliche Fahigkeiten der Lehrkrifte gemeint, aber
auch eine grundsitzliche Bereitschaft zur Zusammenarbeit und Verant-
wortungsiibernahme im Unterricht. Dariiber hinaus spielen innerhalb
dieses Bereiches auch die Sympathie sowie Absprachen zwischen den
Partnerlehrkriften eine Rolle.

2. Institutionelle Bedingungen auf der iibergeordneten organisatorischen
Ebene: Hierunter fallen Aspekte, die den Musikschulen, der Projekt-
organisation durch die JeKi-Stiftung und der grundsitzlichen
Konzeption des Programmes zuzuordnen sind.

3. Institutionelle Bedingungen auf Ebene der Grundschulen: Darunter las-
sen sich Faktoren zusammenfassen, die unmittelbar mit der Organisa-
tion und Durchfithrung des Unterrichts vor Ort in den Schulen zusam-
menhéingen.

In den anschlieBenden Ausfiihrungen werden primédr die institutionellen
Bedingungen an den Grundschulen ndher analysiert. Erste Hinweise auf
ihre Bedeutung fiir die Qualitdt der Zusammenarbeit konnten, wie oben
dargestellt, bereits in anderen Forschungen festgestellt werden (s. Abschnitt
,Forschungsstand*). Zudem wird der Faktor Zeit ndher beleuchtet, da er
ebenfalls eine wichtige Rolle fiir die Zusammenarbeit der Lehrkrifte spielt
(s. diesen Abschnitt oben). Die Zeit ist als institutionelle Bedingung nicht
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direkt der Ebene der Grundschulen zuzuordnen. Vielmehr ist er eine Art
Mischkategorie zwischen den organisatorischen Bedingungen, also den
zeitlichen Rahmenbedingungen des Projektes, die in der Konzeption fest-
gelegt sind, und denen der Schulen bzw. der einzelnen Lehrkrifte.

Institutionelle Bedingungen fiir das Teamteaching an den Grundschulen

Fiir die Grundschulen konnten in den Interviews drei Oberkategorien iden-
tifiziert werden. In der folgenden Tabelle sind die Kategorien gemil3 ihrer
Haufigkeit des Auftretens aufgefiihrt (Tabelle 2): Unterstiitzung durch die
Grundschule, materielle und rdumliche Ausstattung der Schule sowie die
Integration von JeKi in den Stundenplan. Die beiden letzten Oberkatego-
rien sowie die Unterkategorie ,,Einbindung der Musikschullehrkraft® wur-
den deduktiv entwickelt. Die restlichen Unterkategorien sind induktiv ent-
standen.

Die Unterstiitzung von Seiten der Grundschule wird dabei von den Lehr-
kriften auf verschiedenen Ebenen gefordert bzw. als forderlich empfunden.
Insgesamt wurden 48 Aussagen von 14 Lehrkréften sechs Unterkategorien
zugeordnet. Da einige Aussagen inhaltlich mehreren Kategorien zugeord-
net werden konnten, wurden die 48 Aussagen insgesamt 54 Mal kodiert.
Das heif3t, dass sechs Aussagen doppelt zugeordnet wurden.

Die erste Kategorie ,,Akzeptanz/Interesse” beschreibt die Forderung
nach einem grundsétzlichen Interesse der Schule an JeKi und dessen Ak-
zeptanz. Dies beinhaltet beispielsweise, dass sowohl die Schulleitungen als
auch das Kollegium wissen, was JeKi iiberhaupt ist, und dass von beiden
Seiten aus eine Wertschitzung fiir den Unterricht und fiir die Arbeit der
Musikschullehrkrifte splirbar wird. Grundsétzlich sollen die Grundschulen
JeKi als ein ernsthaftes Projekt sehen und dies nach auflen hin, zum Bei-
spiel gegeniiber den Eltern, kommunizieren:

,,Die Schule muss JeKi wollen und dann will sie auch den JeKi-
Lehrer, und wenn das nicht gegeben ist, dann kdnnen Sie alles
andere vergessen. Dann ist das so eine aufgepfropfte, fremde Sa-
che, die nie verniinftig funktionieren wird.“ (GSL 7,

Z.119-122)°

® Die zitierten Aussagen wurden sprachlich geglittet, jedoch ohne den inhaltlichen

Sinn zu verdandern, um die Lesbarkeit und das Verstidndnis zu verbessern.
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Tabelle 2: Haufigkeitenanalyse der Kategoriennennungen der institutionellen
Bedingungen in absoluten Zahlen

Kategorie AULLICL Anzahl der Lehrkrafte
Vorkommen

+ Akzeptanz/ Interesse 24  (13MSL/11GSL) T7MSL/7GSL =14 Lehrkrafte
+ Einbindung MSL 12 (8MSL/4 GSL) 6MSL/4 GSL =10 Lehrkrafte
« Kontinuitat der Partner 7 (6MSL/1 GSL) 5MSL/1GSL =7 Lehrkrafte
+ Informationsweitergabe 5 (5MSL/0 GSL) 5MSL/0GSL =5 Lehrkréfte
« Unterstiitzung durch Klassenlehrer 3 (3MSL/0 GSL) 3MSL/0GSL =3 Lehrkrifte
+ Einbindungvon JeKiin den Alltag 2 (2MSL/0 GSL) 2MSL/0GSL =2 Lehrkréfte
Doppelte Zitate * 6 (5MsL/1GsL) 4 MsL/1GSL =5 Lehrkrifte

Summe inklusive doppelte Zitate 53 (37MSL/16 GSL) 10MSL/8 GSL = 18 Lehrkrifte

Summe exklusive doppelte Zitate 47 (32MSL/15GSL) 10MSL/8GSL =18 Lehrkrifte

« positive AuRerungen 33  (15MSL/18GSL) 7MSL/10GSL =17 Lehrkrafte
* negative AuRerung 1 (1MSL/0 GSL) 1MSL/0GSL =1 Lehrkraft
Summe aller Zitate 11 (5MSL/6 GSL) 3JMSL/ 5 GSL = 8 Lehrkrafte

Anmerkung: Als doppelte Zitate werden Aussagen bezeichnet, die inhaltlich
mehreren Kategorien zugeordnet werden konnten. Die Tabelle ent-
hilt folgende Abkiirzungen: Grundschullehrkraft (GSL), Musik-
schullehrkraft (MSL). Bei den Angaben handelt es sich um abso-
lute Zahlen.
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Die zweite Unterkategorie, ,,die Einbindung der Musikschullehrkraft® in
das Kollegium, wird insofern als wichtig beurteilt, als dass die Musik-
schullehrkraft als Lehrkraft anerkannt und nicht als eine Art AuBlenstehen-
der behandelt wird. Diese Einbindung manifestiert sich in kleinen Dingen
wie einen Schliissel fiir Lehrer- und Klassenzimmer zu haben oder in die
Pausengespriche mit einbezogen zu werden. Allerdings sehen sich die Mu-
sikschullehrkrifte auch selbst in der Verantwortung, diese Einbindung aktiv
herbeizufiihren.

Dabei sehen jedoch auch einige Lehrkrifte Schwierigkeiten bei der In-
tegration der Musikschullehrkrifte, ,,weil die Musikschullehrerin ja wirk-
lich nur einmal in der Woche an der Grundschule ist und meistens dann ja
auch ziigig wieder weiter muss, weil sie ja dann auch noch unterrichten
muss.“ (GSL 10, Z. 242-245). Die Einbindungen der Musikschullehrkréfte
scheint also eine forderliche Bedingung fiir den JeKi-Unterricht zu sein,
allerdings obliegt die Verantwortung dafiir nicht nur den Grundschulen,
sondern allen Beteiligten. Zudem wird diese Einbindung durch zeitliche
Griinde erschwert.

Die ,,Kontinuitit der Tandempartner* als dritte Unterkategorie versteht
sich als Unterstlitzungsleistung der Grundschulen, weil es anscheinend
oftmals vorkommt, dass die Tandemlehrkrifte aus der Grundschule nicht
fiir den JeKi-Unterricht zur Verfiigung stehen, beispielsweise wenn sie
Krankheitsvertretungen machen miissen.

Des Weiteren wurde als wichtige Bedingung angegeben, dass der Infor-
mationsfluss von Seiten der Schule sichergestellt sein muss, zum Beispiel
bei Unterrichtsausfall oder Raumwechsel.

Die fiinfte Kategorie umfasst die Unterstiitzung der Klassenlehrer, zum
Beispiel beim Verteilen von Briefen oder bei dem Kontakt zu den Eltern:

,Was ich auch wichtig finde, ist die Unterstiitzung der Klassen-
lehrer, wenn ich Wiinsche habe, wenn an Eltern ein Brief verteilt
worden ist, und sie das bitte einsammeln. (MSL 1, Z. 256-259).

In der letzten Unterkategorie erwéhnen zwei Musikschullehrkréfte, dass die
Einbindung von JeKi in den Schulalltag, zum Beispiel bei Schulfesten,
wiinschenswert wére.

Neben diesen direkten Unterstiitzungsleistungen der Grundschulen
konnte auch die rdumliche und materielle Ausstattung der Schulen als for-
derliche Bedingung fiir den JeKi-Unterricht und die Zusammenarbeit der
Lehrkrifte identifiziert werden. So ergeben sich fiir den JeKi-Unterricht
besondere Anforderungen, die sich von denen, die an ein normales Klas-
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senzimmer gestellt werden, unterscheiden. Neben allgemeinen AuBerungen
der Lehrkréfte, dass der Raum grundsitzlich dem JeKi-Unterricht ange-
messen sein und eine angenehme Atmosphére haben sollte, wird von den
Lehrkriaften insbesondere Platz fiir Bewegungsfreiheit gefordert, da im
JeKi-Unterricht oftmals Bewegungsspiele oder Tdnze durchgefiihrt werden.
Zudem wird eine gewisse Flexibilitit in Bezug auf die Ausstattung des
Raumes gefordert. So sollte es die Mdglichkeit geben, einen Stuhlkreis zu
stellen. Einige Lehrkrifte schlieBen das Unterrichten in einem normalen
Klassenraum aus, da dessen Einrichtung keine Bewegungsspiele zulasse.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Verfiigbarkeit von verschiedenen
Instrumenten. Dies betrifft neben den Instrumenten, welche die Kinder im
JeKi-Unterricht ausprobieren konnen, auch das Vorhandensein eines Kla-
viers und anderer kleinerer Instrumente.

Problematisch beim Herrichten der Rdume ist der Transport der Instru-
mente, die flir die jeweilige JeKi-Stunde bendtigt werden, bzw. deren La-
germoglichkeit innerhalb der Schulen. Fiir die Lehrkrifte ist es schwierig,
wenn die Musikschullehrkrifte diese liber weite Strecken selbst transportie-
ren miissen. Dies wird dann besonders anstrengend und belastend, wenn
verschiedene JeKi-Stunden in einer Schule hintereinander stattfinden, der
Raum aber jedes Mal gewechselt werden muss.

Als Vorteil wird ein zweiter Raum als Ausweichmdéglichkeit benannt, da
manchmal in Gruppen unterrichtet wird oder der Klassenraum nicht die an-
gemessene Ausstattung fiir jede Unterrichtseinheit hat.

Eine Lehrkraft erklért allerdings entgegen der Meinung der restlichen
Lehrkréfte, dass die Raumfrage nicht von Bedeutung fiir ihren Unterricht
ist, sondern dass sie diesen den jeweiligen Gegebenheiten anpassen kann:

,»Ist mir eigentlich ziemlich egal von den R&umlichkeiten her,
also das kann ein kleiner, kann ein grofSer Raum sein [...] Also
ich bin ja sonst immer in den Klassenrdumen, die teilweise sehr
beengt sind. Wenn 30 Kinder zum Beispiel in einer Klasse sind,
dann mache ich hinter den Stiithlen was, vor den Stiihlen, auf den
Tischen, also das ist schon moglich.” (MSL 4, Z. 202-214)

Als dritte institutionelle Bedingung wird die Einbindung von JeKi in den
Stundenplan insgesamt von acht Lehrkréften elf Mal benannt (s. Tabelle 2).
Hier beurteilen es einige Lehrkréfte als besser, wenn der Unterricht am
Vormittag stattfindet. Zudem sollte gewihrleistet sein, dass die Festlegung
der Unterrichtszeiten in Absprache mit der jeweiligen Musikschullehrkraft
erfolgt.
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Zeitliche Rahmenbedingungen

Oben wurde bereits ausgefiihrt, dass geniigend zeitliche Ressourcen eine
wichtige Rahmenbedingung fiir das Teamteaching, aber auch fiir den JeKi-
Unterricht grundsitzlich darstellen, da der notwendige Austausch fiir die
Zusammenarbeit der Lehrkrifte zwangsldufig Zeit kostet. Diese Tatsache
spiegelt sich ebenfalls in den Interviewergebnissen wider (s. Tabelle 3).
Insgesamt beméngeln zehn Lehrkréfte in 20 Zitaten, dass sie weder Zeit flir
die gemeinsame Planung, den Austausch miteinander noch fiir eine Refle-
xion ihres Unterrichts haben. Als Folge dieses Zeitdefizits werden insbe-
sondere die Unterrichtsplanung und -vorbereitung durch die Musikschul-
lehrkraft alleine ausgefiihrt. Dariiber hinaus zeigt sich wiederholt das
Problem des zeitaufwindigen Vorbereitens des Unterrichts bzw. des Her-
richtens des Unterrichtsraumes, was im Wesentlichen die Musikschullehr-
krifte betrifft. Eine Musikschullehrkraft berichtet des Weiteren von fehlen-
der Unterrichtszeit, weil die Pause oftmals verldngert wird, was aber an
dieser Stelle flir die Zusammenarbeit nicht relevant ist. Eine Grundschul-
lehrkraft, die fiir die Zusammenarbeit zusitzliche Zeit investiert, betont,
dass sich dies aber ihrer Meinung nach fiir den Unterricht auszahle
(s. Tabelle 3 ,,positives Beispiel®).

Tabelle 3: Haufigkeitenanalyse der Kategoriennennungen der zeitlichen
Ressourcen in absoluten Zahlen

orkommen

Zeitliche Ressourcen

+ Zeit fiir Austausch, gemeinsame

Bl mmsrR i e 20 (9MSL/11GSL) 5MSL/5GSL = 10 Lehrkrafte
+ Zeitaufwand fir Raumvorbereitung 3 (3MSL/0GSL) 2MSL/0GSL = 2 Lehrkrafte

« fehlende Unterrichtszeit 1 (1MSL/0 GSL) 1MSL/0GSL = { Lehrkraft

* positives Beispiel 1 (OMSL/1 GSL) 0MSL/1GSL = 1 Lehrkraft
Summe aller Zitate 25 (13MSL/12GSL) 6MSL/6GSL = 12 Lehrkrafte

Anmerkung: Die Tabelle enthdlt folgende Abkiirzungen: Grundschullehrkraft

(GSL), Musikschullehrkraft (MSL). Bei den Angaben handelt es
sich um absolute Zahlen.
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6. Fazit, Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die tatsdchliche Umsetzung
des gemeinsamen Unterrichtens in einem Grofteil der Tandems nicht als
kokonstruktives Teamteaching per definitionem bezeichnet werden kann,
da bestimmte Aufgabenbereiche durch eine Einzelperson, im Regelfall
durch die Musikschullehrkraft iibernommen werden. Besonders in der in-
haltlichen Arbeit herrscht das isolierte Handeln der Musikschullehrkréfte
vor. Auch bei der Unterrichtsdurchfithrung ist dies groBtenteils der Fall,
wobei ein kleiner Teil der Tandems hier gemeinsam arbeitet. Die Aufga-
ben, die von den Grundschullehrkriaften alleine iibernommen werden — die
Durchfiihrung disziplinarischer Malnahmen und das Erledigen organisato-
rischer Dinge — lassen sich eher als Zuarbeiten fiir die Musikschullehrkrifte
bezeichnen. In den Idealvorstellungen der Lehrkrifte ldsst sich dagegen
eine Tendenz zur ,,echten” Teamteachingsituation erkennen, wobei auch
hier Einschrankungen deutlich werden. Als zentraler Faktor fiir die nicht-
kokonstruktiven Umsetzungen der Zusammenarbeit konnen fehlende Zeit-
ressourcen flir den notwendigen Austausch zur gemeinsamen Planung
identifiziert werden. Dariiber hinaus zeigen sich verschiedene Bedingungen
an den Schulen als forderlich fiir die Zusammenarbeit, wie beispielsweise
das Interesse der Schulen und Kollegen an JeKi und dessen Akzeptanz. An
dieser Stelle bestdtigen und fundieren die vorliegenden Ergebnisse die ers-
ten empirischen Befunde von Beckers und Beckers (2008, S. 175-176,
s. Abschnitt ,,Forschungsstand®).

Aufgrund der oben dargestellten Ergebnisse erscheint es sinnvoll, ver-
giitete Zeitressourcen fiir die gemeinsame Unterrichtsplanung und -nachbe-
reitung zur Verfligung zu stellen. Es ist zu erwarten, dass sich durch die
gemeinsame Vorbereitung auch wéhrend des Unterrichts die derzeit noch
klar getrennten Aufgabenbereiche stirker mischen und eher von beiden
Lehrkréften ausgefiihrt wiirden. Zudem ist es wahrscheinlich, dass der zu-
sdtzliche Austausch gleichzeitig die personliche Ebene der Zusammenar-
beit verbessert. Auch der Nutzeneffekt des Teamteaching, gemeinsam ko-
konstruiertes Wissen zu erlangen, ist erst bei einer engeren Zusammenar-
beit zu erwarten. Auf diese Weise wire die von den Projektinitiatoren an-
gestrebte Kompetenzergdnzung und gute Unterrichtsbetreuung vermutlich
besser zu erreichen als in der derzeitigen Situation.

Weiterhin erscheint es ratsam, die Situation des Instrumententransports
und der Raumvorbereitung umzugestalten, um die Musikschullehrkréfte zu
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entlasten. Denkbar wire das Hamburger Modell von JeKi, bei dem die
Grundschulen die Instrumente selbst anschaffen und vor Ort lagern.

Die forderliche Wirkung einiger institutioneller Bedingungen fiir die Zu-
sammenarbeit und den JeKi-Unterricht scheint auch den Projektinitiatoren
bekannt zu sein. So existiert eine Vereinbarung, die den Kooperationspart-
nern jeweils am Anfang ihrer Zusammenarbeit zur Verfiigung gestellt wird.
Sie ist allerdings nicht bindend, sondern freiwillig. Darin finden sich neben
einer genauen Beschreibung der rdumlichen und materiellen Anforderun-
gen, ebenfalls Forderungen, die die Einbindung von JeKi in den Stunden-
plan, den Informationsfluss von Seiten der Grundschule und die Integration
von JeKi in den Grundschulalltag betreffen. Die obigen Ergebnisse zeigen
allerdings, dass diese Bedingungen nicht immer erfiillt sind und somit die
Arbeit der Lehrkrifte erschwert wird. Daher erscheint es empfehlenswert,
die Vereinbarung zwischen den Kooperationspartnern als bindend einzu-
fiihren. Zudem sollte diese um weitere forderliche Bedingungen erginzt
werden, die im Kontext der JeKi-Forschungen bereits herausgestellt wur-
den bzw. noch werden.

Weitere Faktoren, die im Rahmen dieses Textes nicht weiter ausgefiihrt
wurden, betreffen die individuellen Voraussetzungen auf Ebene der Lehr-
krifte sowie weitere organisatorische Rahmenbedingungen von JeKi. Diese
gilt es nun in folgenden Auswertungen zu identifizieren, um abschlieBend
eine Systematik von Gelingensbedingungen flir das Teamteaching im ers-
ten JeKi-Jahr erstellen zu konnen. Ziel ist es, mithilfe dieser Systematik die
Voraussetzungen fiir die Kooperation so weit zu optimieren, dass die posi-
tiven Effekte des Teamteaching bestmoglich genutzt werden konnen. Da
solche Nutzendimensionen an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden
konnen, soll ein Zitat als Platzhalter und Hinweis dienen:

,Im Sinne der Kinder, mehr gemeinsames Unterrichten.*
(GSL, freie Anmerkung aus dem Fragebogen)
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Kooperationsbeziehungen im JeKi-Kontext:
Beweggriinde zur Kooperation
und Merkmale gemeinsamer Reflexion
methodischer und didaktischer Fragen

Collaboration in the Context of JeKi:
Reasons to Initiate Collaboration and Characteristics
of Reflection of Methodical and Didactical Issues

Summary

In the context of the programme “An Instrument for Every Child” (JeKi)
the participating primary schools collaborate with extra-curricular JeKi-
teachers from music schools, who teach pupils how to play an instrument.
This article focusses the motives for collaboration from the JeKi-teachers’
point of view. The data was assessed by a standardized questionnaire
within the “Study of Instrumental Instruction in Primary Schools”
(SIGrun). Pupil-related motives are very important; organisational motives
like financial aspects are also named, but rated as less important. Due to the
fact that working as a JeKi-teacher is a new task, institutions were found to
support them. The results show that these institutions play a specific role by
giving new impulses for the JeKi-lessons like methodical and didactical
issues.

Einleitung

Fiir die Umsetzung des Programms zur musikalischen Férderung mit dem
Namen JeKi (Jedem Kind ein Instrument) ist die Kooperation zwischen
Grundschule und einer auBerschulischen JeKi-Lehrkraft konstitutiv. In
Nordrhein-Westfalen gehort diese in der Regel einer Musikschule an, in
Hamburg bestehen Honorarvertrdge auch mit unabhidngigen JeKi-Lehr-
kriaften. Bei dieser Form der Kooperation treffen Professionen aufeinander,
die ihre Arbeit in der Regel alleine ausfithren. Somit stellt sich die Frage,
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wie nicht nur die eigentliche Zielgruppe — die Schiiler — auf dieses neue
Programm reagiert, sondern auch, wie Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte
mit der neuen Form der Zusammenarbeit umgehen. Die Perspektive der
Lehrkrifte stellt daher den Fokus des folgenden Beitrags dar.

Hintergrund

Das Programm JeKi

Das Programm JeKi ist sowohl in Nordrhein-Westfalen als auch in Ham-
burg groBflichig an Grundschulen implementiert. Hierbei handelt es sich
um ein musikalisches Angebot, das zusétzlich zum normalen Musikunter-
richt einmal in der Woche in den Rédumlichkeiten der Grundschule stattfin-
det. Im ersten JeKi-Jahr findet bei allen Grundschulkindern in ganzen oder
halben Klassen eine Grundmusikalisierung statt, bei der sie an die ver-
schiedenen Instrumente herangefiihrt werden. Die Kinder haben dann in
den darauf folgenden JeKi-Jahren die Moglichkeit, in Kleingruppen ein In-
strument der eigenen Wahl zu erlernen. Dariiber hinaus sind gemeinsame
Auffiihrungen in Ensembles Teil des Programms (vgl. Landesinstitut fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2009; Stiftung Jedem Kind
ein Instrument, 2007).

Zwischen den Bundesldndern gibt es einige organisatorische Unter-
schiede. So ist die Teilnahme an JeKi in den Folgejahren in Nordrhein-
Westfalen kostenpflichtig, und nicht alle Kinder einer Klasse nehmen am
Instrumentalspiel teil, wihrend es in Hamburg kostenfrei und fiir alle Kin-
der einer Schule, die an JeKi teilnimmt, verbindlich ist. Die mit JeKi ver-
bundenen Ziele sind jedoch in beiden Bundeslindern dhnlich, und zwar
Kinder aus sozial benachteiligen Familien bzw. Stadtteilen zu férdern
(vgl. Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg,
2009; Stiftung Jedem Kind ein Instrument, 2007). Kinder aus Elternhdusern
mit schwachem sozio-6konomischem Hintergrund sollen durch JeKi einen
Zugang zu einem Instrument erhalten und an musischer bzw. kultureller
Bildung partizipieren.

Kooperationskonzept und theoretischer Rahmen

Die Grundlage fiir die Umsetzung von JeKi bildet die Zusammenarbeit
zwischen der Grundschule und einer aullerschulischen Instrumentallehr-
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kraft (auch JeKi-Lehrkraft genannt, in der Regel einer Musikschule ange-
horig). Dies entspricht der generellen, vermehrten Zusammenarbeit von
Schulen mit auBerschulischen Kooperationspartnern und Initiierung von
Schulnetzwerken (vgl. z. B. Behr-Heintze & Lipski, 2005; Berkemeyer,
Kuper, Manituis & Miithing, 2009; Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002;
Fussangel, 2008). Diese generelle Zusammenarbeit beschriankte sich in der
Vergangenheit groBtenteils auf die Kooperation mit Einrichtungen der Ju-
gendhilfe, der Polizei oder dhnlichen (vgl. Behr-Heintze & Lipski, 2005).
Mittlerweile etablieren sich auch Musikschulen als feste auBerschulische
Kooperationspartner (z. B. Béhr, 2001; Helms, 2002; Meyer-Clemens,
2006; Schulten & Lothwesen, 2009). Die Griinde hierfiir sind aus Sicht der
Musikschulen vielfdltig und werden kontrovers diskutiert (vgl. u. a. Kolb &
Walter, 2011). So ist zu beachten, dass bei JeKi zwei Institutionen mitei-
nander arbeiten, die in ihren originidren Aufgabengebieten sehr verschie-
dene Zielsetzungen verfolgen. Wéhrend es an den Grundschulen und im
JeKi-Konzept vor allem um eine Breitenbildung geht, steht in der Musik-
schule vor allem die Musikausbildung und Begabtenférderung, zumeist im
Einzelunterricht, im Vordergrund (vgl. Meyer-Clemens, 2006). Es stellt
sich dabei die Frage nach der inhaltlichen Offnung von Schule (vgl. u. a.
Appel, 2005), denn Birgit Walter, Direktorin der JeKi-Stiftung, betont, dass
die Musikschulen einem erweiterten Bildungsauftrag folgen und sich die
Zielgruppe daher verdndert (vgl. Kolb & Walter, 2011). AuBBerdem findet
der Unterricht auBBerhalb der Musikschule statt und somit erfolgt auch eine
Offnung in das regionale Umfeld. Daher werden im Laufe des Beitrags die
Beweggriinde der Musikschule zur Kooperation aus Sicht der JeKi-Lehr-
kréifte noch zu diskutieren sein.

Kooperation meint im Allgemeinen ,,eine Arbeitsform, bei der mehrere
Personen an einer gemeinsamen Aufgabe arbeiten® (Fussangel, 2008, S. 6).
Gerade im Schulkontext soll sie helfen, bestehenden Reformanforderungen
oder Innovationen gerecht zu werden, und zwar vor allem dann, wenn Res-
sourcen bendtigt werden, die am eigenen Ort nicht vorhanden sind
(vgl. Behr-Heintze & Lipski, 2005). Dies spiegelt sich auch im Kooperati-
onsansatz des JeKi-Konzepts wider: So ist im ersten JeKi-Jahr ein Tan-
demunterricht zwischen der Grund- und JeKi-Lehrkraft vorgesehen, in dem
den Kindern die verschiedenen Instrumente vorgestellt werden. Die Res-
sourcen werden an dieser Stelle geteilt: die JeKi-Lehrkraft kann unter ande-
rem thr Wissen iiber die Instrumente einbringen und die Grundschullehr-
kraft ihre Kompetenz im Umgang mit Gruppen.

154



Sabrina Kulin & Knut Schwippert

Im ersten JeKi-Jahr (Hamburg: Klasse 2; Nordrhein-Westfalen:
Klasse 1) handelt es sich um eine direkte, sich zwischen zwei Personen
manifestierende Zusammenarbeit. Diese kann verschiedene Intensitéts-
stufen erreichen (sieche Cloppenburg & Bonsen, in diesem Band), und auch
die Verteilung der Aufgaben ist heterogen (siehe Franz-Ozdemir, in diesem
Band). In den folgenden JeKi-Jahren (Hamburg: Klasse 3 und 4, Nord-
rhein-Westfalen: Klasse 2-4) dndert sich die Form der Kooperation jedoch:
Eine JeKi-Lehrkraft fithrt den Instrumentalunterricht alleine in Kleingrup-
pen in den Réumlichkeiten der Grundschule durch (vgl. Beckers &
Beckers, 2008; Meyer-Clemens, 2006). An dieser Stelle handelt es sich
somit um eine Interorganisationsbeziehung (Sydow & Windeler, 1997),
d. h. die institutionelle Kooperation — also die Zusammenarbeit zwischen
den Institutionen Grundschule und Musikschule, die zu Beginn den Rah-
men fiir die gemeinsame Umsetzung von JeKi durch zwei Lehrkrifte in ei-
ner Gruppe darstellte — ist nun der alleinige Bestandteil zur Umsetzung des
Programms an der einzelnen Grundschule.

Fiir die JeKi-Lehrkrifte ist JeKi ein ungewohntes Aufgabenfeld, das sie
vor neue Herausforderungen stellt. Um diesen gerecht zu werden, stehen
JeKi-unterstiitzende Institutionen als Ansprechpartner zur Verfiigung, stel-
len Unterrichtsmaterial bereit und bieten sowohl fachliche als auch didakti-
sche Workshops an. In Hamburg wird dies durch die Projektgruppe JeKi
des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) gewihr-
leistet und in Nordrhein-Westfalen durch die JeKi-Stiftung (vgl.
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2009;
Stiftung Jedem Kind ein Instrument, 2007).

Im Rahmen der Kooperation stellen die JeKi-Stiftung bzw. das LI eine
Ressource fiir die Instrumentallehrkrifte dar, um sie bei der Bewiltigung
threr Aufgaben zu unterstiitzen. Die Theorie des Sozialkapitals verdeut-
licht, welche Bedeutung derlei Ressourcen fiir die Beteiligten haben: Sozi-
ale Kontakte und somit das Sozialkapital werden allgemein als potenzieller
Zugang zu Ressourcen gesehen (vgl. Bourdieu, 1980). Coleman (1991,
S. 392) spezifiziert dies durch die Verwendung des Begriffs der sozio-
strukturellen Ressourcen und konstatiert die Moglichkeit, durch Sozialka-
pital neue Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erlangen. Konkret bedeutet dies
beispielsweise den Einfluss der sozialen Beziehungen und deren Ressour-
cen auf Werte, Einstellungen und Handlungen (vgl. Kriesi, 2007) und
Handlungsmoglichkeiten (vgl. Jansen, 2000). So erweitert der Zugang zu
Informationen, den eine Person auf Grund ihres Sozialkapitals hat, Hand-
lungsgrundlagen (vgl. Coleman, 1991). Dies kann im Handlungsfeld
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Schule im Kontext des JeKi-Programms allein schon die Information von
einer Grundschullehrkraft an eine Instrumentallehrkraft sein, dass in der
kommenden Woche ein Schulfest stattfindet und der Unterricht ausfallt
oder welcher Anreiz sich bei einer bestimmten Gruppe von Kindern beson-
ders eignet, um sie zu motivieren. Aber auch durch gemeinsame Reflexio-
nen und Austausch werden Lehrerkompetenzen gestiarkt (vgl. Rehrl &
Gruber, 2007). So fanden Carmichael, Fox, McCormick, Procter und Ho-
nour (2006) mit Hilfe einer Struktur-Lege-Technik heraus, dass besonders
intensive Beziehungen den Lehrern aus subjektiver Sicht helfen, die
Schulleistung im Klassenzimmer zu verbessern und sie vor allem durch
schwache Beziehungen neues Wissen erlangen und weitergeben konnen.

Forschungsfragen

Wie eingangs formuliert, erteilen die JeKi-Lehrkrifte einer Zielgruppe In-
strumentalunterricht, die sich von ihrer sonstigen Zielgruppe unterscheidet.
Da sie sich auBlerhalb des eigentlichen Arbeitsplatzes bewegen, sind auch
die Kontextbedingungen verindert. Einer angedeuteten inhaltlichen Off-
nung und Neuorientierung von Musikschule (vgl. Meyer-Clemens, 2006)
zufolge stellt sich die erste Forschungsfrage':

1. Welche Beweggriinde waren fiir die Musikschule aus Sicht der JeKi-
Lehrkréfte fiir das Eingehen der Kooperation ausschlaggebend?

Beide Professionen, die Grundschul- und JeKi-Lehrkrifte, bringen
verschiedene methodische und didaktische Kompetenzen (Methoden-
einsatz, Sozialformen usw.) in das Programm mit ein. Die Frage ist, inwie-
fern sie sich durch die interinstitutionelle Kooperation, welche keine di-
rekte Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr mehr vorsiecht, dennoch
gegenseitig beeinflussen und wie die Beziehungen gestaltet sind. Die
zweite Forschungsfrage lautet somit:

2. Welche Personengruppen sind im JeKi-Kontext besonders bedeutend im
Hinblick auf die Reflexion und Erweiterung methodischer und didakti-
scher Kompetenzen?

' Fiir ausfiihrlichere Darstellungen zu dieser Forschungsfrage siehe Kulin & Ozdemir,
2011.
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Studiendesign und Methodik

Seit Beginn 2009 werden insgesamt 13 Studien zu JeKi in Hamburg und
Nordrhein-Westfalen durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) im Rahmen des Programms ,,Empirische Bildungsfor-
schung® gefordert. Eine dieser Studien ist die Studie zum Instrumentalun-
terricht in Grundschulen (SIGrun). Dabei handelt es sich um ein
Kooperationsprojekt zwischen den Universititen Bremen (Institut fiir Mu-
sikwissenschaft und Musikpddagogik) und Hamburg (Institut fiir
Allgemeine, Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft).” SIGrun nimmt in vier Teilprojekten unterschiedliche
Aspekte von JeKi in den Fokus: Auf Kinder- und Elternebene werden die
kulturelle Teilhabe, der Transfer des Musikunterrichts auf andere Schiiler-
merkmale sowie die musikalische Priaferenzentwicklung untersucht. Die
Ebene der Lehrkrifte wird in dem SIGrun-Teilprojekt Kooperation in den
Blick genommen. Dabei geht es um die Umsetzung von JeKi an den ver-
schiedenen Schulen sowie die dort vorhandenen Rahmenbedingungen fiir
die Zusammenarbeit und deren Merkmale (vgl. Kulin & Ozdemir, 2011).

Bei der Studie handelt es sich um eine Léngsschnittuntersuchung von
vier Jahren (2009-2012), in der die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern,
die Schulleitungen sowie JeKi- und Grundschullehrkrifte vom ersten bis
zum vierten Grundschuljahr wissenschaftlich begleitet werden. Abbil-
dung 1 fasst das Untersuchungsdesign und die verwendeten Instrumente
zusammen.

Die Gesamtstichprobe besteht aus vier Gruppen: Zum einen gehoren hierzu
die JeKi-Schulen in Hamburg und Nordrhein-Westfalen. Zum anderen
werden Grundschulen mit bereits langjdhriger Aktivitdt in der musikali-
schen Forderung als Vergleichsgruppe herangezogen, da sie ausgeprégte
Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Musikschulen haben. Die Schulen
mit sportlichem Forderschwerpunkt, die im Rahmen des Projekts ,,Bewe-
gungsfreudige Schule* ausgezeichnet wurden, stellen die Vergleichsgruppe
im Rahmen der quantitativen Analysen der weiteren SIGrun-Teilprojekte
dar. Die Stichprobe der JeKi-Schulen wurde durch eine systematische
Stichprobenziehung anhand einer ortsbezogenen und alphabetisch

* Die Gesamtprojektleitung liegt bei Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser (Universi-

tiat Bremen), die Teilprojektleitungen erfolgen an der Universitdt Bremen durch Prof.
Dr. Veronika Busch und Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser sowie an der Univer-
sitdit Hamburg durch Prof. Dr. Knut Schwippert.
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sortierten Liste zufidllig ermittelt. Bei den beiden Vergleichsgruppen der
Sport- und Instrumentalschulen handelt es sich um Convenience-Stichpro-
ben (vgl. Schulte, Lehmann-Wermser, Nonte & Schwippert, 2010).

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012+
Schuljahre
[ 1. Klasse ][ 2.Klasse ][ 3.Klasse ][ 4. Klasse ]
2 Gruppen:
NRW: JeKi & Sport - == MZP1 - - MZP2 .- MZP3 — . MZP4 ._ |- - >

HH: JeKi & Musik )
MZP 1 MZP2

( Quantitativ: \
Schiilerfragebogen

Klingender Fragebogen
Kognitiver Fahigkeitstest
Fragebogen zu emotionalen und sozialen

Schulerfahrungen
Elternfragebogen

k Lehrer- und Schulleiterfragebogen )

Qualitativ:
Interviews (Kinder, Eltern, Lehrkréfte)

Malmappen (Schiiler)
Fotos (Schiiler)
Tagebiicher (Schiiler)

Abbildung 1: Lingsschnittliches qualitatives und quantitatives Design der Studie
SIGrun und verwendete Instrumente, ©SIGrun

Es ist festzuhalten, dass die Stichprobe des SIGrun-Teilprojekts Koopera-
tion sich aus den Lehrkriaften der ausgewéhlten Schulen in dem jeweils be-
fragten Jahrgang zusammensetzt. Die Riicklaufquote der Fragebdgen kann
an dieser Stelle nur grob geschitzt werden, da pro Schule nicht bekannt ist,
wie viele Grundschullehrkrifte in einer Klasse und wie viele JeKi-Lehr-
krifte in einem Jahrgang unterrichten; sie wird auf zwischen 30 und 40
Prozent geschitzt. Die geringe Anzahl der Instrumentallehrkrifte zum ers-
ten Messzeitpunkt ist dadurch zu erkldren, dass an den Hamburger Schulen
im ersten Grundschuljahr JeKi noch nicht stattfindet. Die Stichproben-
zusammensetzung zum ersten und zweiten Messzeitpunkt ldsst sich in
Tabelle 1 ablesen.
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Tabelle 1: Stichprobe SIGrun-Teilprojekt Kooperation zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt (Erhebung jeweils zum Ende eines Schuljahres) (An-
gaben in Klammern: Anzahl der Lehrkréifte an Schulen mit musikali-
scher Forderung)

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
Grundschullehrkréfte 141 (109) 110 (80)
Instrumentallehrkréfte 17 33
Lehrkréfte insgesamt 158 (126) 143 (113)

Die Lehrkriafte wurden mit einem standardisierten Fragebogen befragt. Die-
ser enthielt etablierte Skalen zu folgenden Bereichen: allgemeine Hinter-
grundmerkmale (bspw. Anzahl und Art der Fortbildungen), individuelle
Merkmale (bspw. Selbstwirksamkeit, vgl. Quellenberg 2009), Schulmerk-
male (bspw. Integration auBlerschulischer Kooperationspartner, vgl. Ditton,
Arnoldt & Bornemann, o. J.) und Kooperationsmerkmale (bspw. Aspekte
padagogischer Kooperation mit Instrumentallehrkraft, vgl. Quellenberg,
2009). Zur Operationalisierung des Sozialkapitals der Lehrkrifte enthielt
der Fragebogen zudem eine quantitative egozentrierte Netzwerkanalyse.

Die Beweggriinde der Musikschulen aus Sicht der JeKi-Lehrkrifte wur-
den im Fragebogen anhand der Skalen ,,Nutzerorientierte Beweggriinde* (6
Items; Cronbachs alpha = .68; n=16; M =3.24; SD = 0.40) und ,,Anbie-
terorientierte Beweggriinde* (8 Items; Cromnbachs alpha = .45; n = 16;
M =3.09; SD = 0.40) (vgl. Quellenberg, 2009) erfasst, da sie sowohl piada-
gogische als auch organisationale Aspekte beinhalten, die fiir die Ko-
operation ausschlaggebend gewesen sein konnten.” Sie beziehen sich auf
die Beweggriinde der Musikschule zur Kooperationsaufnahme, wahrge-
nommen durch die JeKi-Lehrkrifte zu Beginn (NRW) bzw. vor dem Be-
ginn (HH) von JeKi; die Daten beziehen sich hier auf den ersten Messzeit-
punkt. Die Skalen verlaufen von 1 (¢rifft nicht zu) bis 4 (trifft voll zu). Zur
Ubersicht finden sich in Tabelle 2 die ausfiihrlichen Item-Bezeichnungen
und -statistiken.

Die niedrigen Reliabilitdtswerte sind evtl. der kleinen Stichprobe geschuldet. Da es
sich jedoch um erprobte Skalen handelt, wird auch der mittlere Skalenwert ange-
geben. Die Skalenaussagen sind jedoch unter dem Gesichtspunkt der geringen
Stichprobe und niedrigen Reliabitét kritisch zu betrachten. Die Befragung wurde
zudem zu Beginn (NRW) bzw. vor Beginn (HH) von JeKi durchgefiihrt und die
geringe Reliabilitdt spiegelt mdgliche uneinheitliche Vorstellungen von dem Pro-
gramm wider.
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Tabelle 2: Items und Itemstatistiken der Skalen ,Nutzerorientierte Beweg-
griinde* und ,,Anbieterorientierte Beweggriinde* (vgl. Quellenberg,
2009), modifiziert in padagogische und organisatorische Beweg-
griinde; Antwortmoglichkeiten von 1 (¢rifft nicht zu) bis 4 (trifft voll

Zu)
Nutzerorientierte Beweggriinde
a, wenn
n M SD it Item
geloscht
Bessere Freizeitangebote fiir 16 2.94 0.57 41 53
Kinder und Jugendliche ermog-
lichen
Vermittlung von Kompetenzen, 16 3.19 0.66 A1 .62
die in der Schule ansonsten zu
kurz kommen
a, wenn
n M SD it Item
geloscht
Unterstiitzung der Eigeninitia- 16 2.88 0.50 .66 .50
tive und Selbstorganisation der
Schiilerinnen und Schiiler
Bessere kulturelle Forderung 16 3.63 0.50 23 55
von Schiilerinnen und Schiilern
aus bildungsbenachteiligten
Schichten
Bessere Forderung zur Vertie- 16 3.50 0.52 .66 49
fung individueller Fiahigkeiten
Verdnderung der Schulkultur 16 2.88 0.72 A1 .58

durch Kooperation
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Anbieterorientierte Beweggriinde

Finanzielle Erwidgungen/ 16 2.44 0.81 .20 .61
Absicherung der Existenz

Bessere Auslastung der 16 2.19 0.83 18 .65
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Erweiterung des 16 3.19 0.54 25 55
Angebotsspektrums

Bessere Arbeitsbedingungen fiir 16 2.56 0.89 45 .50
unsere Organisation durch die

Kooperation

Erschlie3en neuer Zielgruppen 16 3.44 0.63 1 47
Talentsichtung 16 2.94 1.00 53 47
Imagegewinn fiir Organisation 16 3.13 0.62 42 52
Gute Erfahrung in der 16 2.75 0.86 .30 .67

Kooperation mit Schulen

Die Netzwerkanalyse ermoglicht die Untersuchung sozialer Strukturen und
Beziehungen. Besonders die egozentrierte Netzwerkanalyse erlaubt hierbei
— im Gegensatz zur Analyse von Gesamtnetzwerken (vertiefend hierzu vgl.
Jansen, 2003) — Aussagen iiber die Effizienz personlicher Beziehungen,
und zwar beispielsweise durch die Angabe der Stirke von Beziehungen
oder deren Homo- bzw. Heterogenitit (vgl. Jansen, 2003). In SIGrun wurde
die Erfassung mit sogenannten Positionsgeneratoren und -interpretatoren
(vgl. Lin, 2002) umgesetzt, da diese durch die Festlegung bestimmter
Gruppen die soziale Reichweite von personlichen Beziehungen beschrei-
ben. Die Festlegung erfolgte auf Grund der Rolle von Personengruppen in
threm speziellen Kontext. Die Anwendung von Positionsgeneratoren ist be-
sonders relevant, um im Langsschnitt zu untersuchen, inwiefern sich das
Sozialkapital durch die initiierte Kooperation verdndert und somit auch,
inwiefern sich die soziale Reichweite und Intensitit von Beziechungen ver-
andert.

Neben einer offenen Kategorie wurden folgende Gruppen auf Basis der
JeKi-Konzeption festgelegt und zur Beantwortung zur Verfiigung gestellt:
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* Ebene der Schulleitung (auch Stellvertretung),

* Lehrkrifte der Grundschule, zu deren Unterrichtsfichern Musik ge-
hort,

* andere Lehrkriafte der Grundschule,

* auBerschulische Instrumentallehrkrifte, die im Rahmen des musikali-
schen Forderschwerpunkts an dieser Schule unterrichten,

* unterstiitzende Institution (JeKi-Stiftung, LI, Jugendmusikschule).

Da nicht an allen Grundschulen ein JeKi-Koordinator/eine JeKi-Koordina-
torin vorhanden ist, wurde im Sinne der Standardisierung des Fragebogens
auf diese Position verzichtet. Allerdings gibt es eine offene Kategorie, die
eine Ergdnzung ermdglicht. Die befragten Lehrkrifte wurden nach unter-
schiedlichen Beziehungen bzw. Netzwerken zu den verschiedenen
Positionen gefragt und wie sich diese Beziehungen beschreiben lassen (Po-
sitionsinterpretatoren). Auf die verschiedenen Beziehungen kann im
Rahmen dieses Beitrags nicht detailliert eingegangen werden. Im Ergeb-
nisteil werden den Forschungsfragen entsprechend die Netzwerke
,,Reflexion methodischer und didaktischer Fragen* und ,,Umsetzen neuer
methodischer und didaktischer Aspekte im Unterricht auf Grund des Aus-
tauschs mit den verschiedenen Gruppen* dargestellt.

Ergebnisse

Beweggriinde der Musikschule fiir die Teilnahme an JeKi aus Sicht der
JeKi-Lehrkriifte

Bei beiden Skalen weisen die Angaben der JeKi-Lehrkrifte dhnliche
Mittelwerte und Streuungen der Werte auf; zudem weist Cronbachs Alpha
bei den organisatorischen Beweggriinden einen geringen Wert auf. Daher
gilt es auf Basis der Einzelitems zu priifen, ob sich besondere Schwer-
punkte als Beweggriinde identifizieren lassen. Bei den padagogischen Be-
weggrilinden stehen die kulturelle und individuelle Férderung im Vorder-
grund. Die anderen Items werden zum grof3ten Teil als eher zutreffend
eingeschitzt. An dieser Stelle ist festzuhalten, dass die pidagogischen Be-
weggriinde insgesamt sehr stark ausgeprigt sind (vgl. Kulin & Ozdemir,
2011). Eine genaue Verteilung der Werte findet sich in Abbildung 2.
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Forderung Fahigkeiten  dieinSchulezu Freizeitangebote der Kinder (M=2.88,
(M=3.65, (M=353,  kurzkommen (M=2.94, (M=2.88, SD=0.70)
SD=0.49) SD=0.51) (M=3.12, SD=0.56) SD=0.50)
SD=0.70)

W trifftnichtzu  Otriffteher nichtzu  Otriffteher zu O trifftvoll zu

Abbildung 2: Pddagogische Beweggriinde zur Kooperation der Musikschule mit
der Grundschule im Rahmen der musikalischen Forderung aus
Sicht der Musikschullehrkréfte (n = 16). Die Werte verlaufen von
1 (trifft nicht zu) bis 4 (trifft voll zu).

Bei den organisatorischen Beweggriinden sind insbesondere die Erweite-
rung des Angebotsspektrums, das Erschlieen neuer Zielgruppen sowie der
Imagegewinn der Organisation zentral. Bei diesen Items weist eine Streu-
ung von rund SD = 0.50 darauf hin, dass die Meinungen der befragten Mu-
sikschullehrkrifte in nicht starkem Ausmal} divergieren. Bei den anderen
Items gehen die Meinungen auseinander, was sich an einer Streuung von
zumeist iiber SD = 0.80 ablesen ldsst. Als weniger zutreffend werden die
bessere Auslastung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie bessere Ar-
beitsbedingungen fiir die Musikschule eingeschiitzt (vgl. Kulin & Ozdemir,
2011). Eine ausfiihrliche Darstellung ist in Abbildung 3 abzulesen (fiir eine
detaillierte Ausfiihrung siehe Kulin & Ozdemir, 2011).
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Abbildung 3: Organisatorische Beweggriinde zur Kooperation der Musikschule
mit der Grundschule im Rahmen der musikalischen Forderung aus
Sicht der Musikschullehrkréfte (n = 16). Die Werte verlaufen von
1 (trifft nicht zu) bis 4 (trifft voll zu).

Merkmale der Kooperationsbeziehungen: Reflexion methodischer und
didaktischer Kompetenzen

Um die Intensitéit der Beziehungen zu verdeutlichen, werden die Ergebnisse
anhand einer Netzwerkkarte dargestellt, die mit einer Software fiir ego-
zentrierte Netzwerkdaten namens VennMaker® erstellt wurde. Als MaBe fiir
die Beziehungsintensitit gelten beispielsweise die emotionale Verbunden-
heit oder Kontakthdufigkeit (Wolf, 2006). Besonders starke Beziehungen
ermoOglichen einen hohen Wissenstransfer, wihrend schwache Beziehungen

4 www.vennmaker.com
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eine weit gestreute Suche nach Informationen bereitstellen (Avenarius,
2010).

Die Darstellungen sind wie folgt zu lesen: Die Lehrkrifte wurden ge-
fragt, wie héufig sie mit den verschiedenen Gruppen methodische und
didaktische Fragen reflektieren. Der obere Teil des Kreises gibt die Ant-
worten aus Sicht der Grundschullehrkrifte, der untere Teil die Antworten
aus Sicht der Musikschullehrkrdfte an. Die AuBenkreise stehen fiir die
Auspragungen der Ratingskala (1 = nie, 5 = ein- oder mehrmals im Mo-
nat). Die verbale FEtikettierung der Auspridgungen ist auf ordinalem
Skalenniveau einzustufen, und somit wird als Mal} der zentralen Tendenz
der Median angegeben. Die beschrifteten Kreise stehen fiir die verschiede-
nen Positionen. Je ndher ein Kreis dem schwarzen Punkt in der Mitte ist,
desto intensiver ist die Beziehung zu interpretieren. Der mittlere Punkt ist
als Ego bezeichnet, um zu verdeutlichen, dass die Beziehungen im Sinne
der egozentrierten Netzwerkanalyse aus einer subjektiven Perspektive ein-
geschitzt werden.

Es ist zu erkennen, dass das Netzwerk Reflexion aus Sicht der Grund-
schullehrkréifte innerhalb der eigenen Schule als stark einzuschétzen ist
(s. Abbildung 4). Die JeKi-Lehrkrifte oder auch die JeKi-unterstiitzenden
Institutionen spielen darin keine Rolle. Wihrend sich in ithrem Netzwerk je-
doch drei verschiedene Positionen finden lassen, weist das Netzwerk aus
Sicht der JeKi-Lehrkrafte nur eine Position auf, und zwar andere Musik-
schullehrkrifte, die an dieser oder anderen Grundschulen JeKi unterrichten.
Auch zu den JeKi-unterstiitzenden Institutionen (bspw. JeKi-Stiftung bzw.
LI) existiert nur eine schwache bzw. keine Beziehung.
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Abbildung 4: Intensitit der Beziehungen im Netzwerk Reflexion methodischer
und didaktischer Kompetenzen; im oberen Halbkreis: Median der
Angaben der Grundschullehrkréfte (» = 80), im unteren Halbkreis:
Median der Angaben der Musikschullehrkrifte (n =33); 1 =nie,
5 = ein- oder mehrmals im Monat.

Bei der Betrachtung des Netzwerks Umsetzen methodischer und didakti-
scher Vorgehensweisen auf Grund des allgemeinen Austauschs mit den
verschiedenen Gruppen dndert sich das Bild (s. Abbildung 5). Die zur Ver-
fligung stehenden Auspriagungen im Fragebogen lauteten: / = in der Regel
nein, 2 = mal ja, mal nein, 3 = in der Regel ja. Aus Sicht der Grundschul-
lehrkréfte ist das intensive Netzwerk innerhalb der eigenen Profession er-
neut zu erkennen. Allerdings sind die JeKi-Lehrkréfte ndher an dem mittle-
ren Kreis positioniert als im Netzwerk ,,Reflexion®. Auch bei den JeKi-
Lehrkréften ist in diesem Netzwerk eine ausgeprégtere soziale Reichweite
abzulesen. Die Beziehung zu den JeKi-unterstiitzenden Institutionen ist hier
besonders intensiv.
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Abbildung 5: Intensitidt der Beziehungen im Netzwerk Umsetzen methodischer
und didaktischer Vorgehensweisen auf Grund des allgemeinen
Austauschs mit den verschiedenen Gruppen; im oberen Halbkreis:
Median der Angaben der Grundschullehrkréfte (n = 80), im unte-
ren Halbkreis: Median der Angaben der Musikschullehrkréfte
(n=33); 1 =1n der Regel nein, 2 = mal ja, mal nein, 3 =in der
Regel ja.

Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Die stark ausgeprigten piddagogischen Beweggriinde aus Sicht der JeKi-
Lehrkrifte zur Aufnahme der Kooperation der Musikschule mit der Grund-
schule geben einen Anhaltspunkt, dass aus Sicht der Lehrkréifte Ressourcen
der Musikschule zur kulturellen und individuellen Férderung auch in die
Grundschule transportiert werden sollen. Auch die organisatorischen Ein-
schitzungen lassen erkennen, dass an dieser Stelle ein Stiick weit eine in-
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haltliche Offnung von Musikschule stattfindet. Allerdings sind diese Hin-
weise unter dem Punkt der hier vorliegenden StichprobengréfSe und dem
explorativen Charakter der Auswertungen zu betrachten.

Die Beziehungen der an JeKi beteiligten Akteure sind je nach Kontext
unterschiedlich. Die starke Beziehung innerhalb der eigenen Profession der
JeKi-Lehrkrifte bei der Reflexion methodischer und didaktischer Fragen
spiegelt die Wichtigkeit des gegenseitigen Austausches, vor allem in der
Anfangsphase der Durchfiihrung (vgl. Beckers & Beckers, 2008), wider.
Im netzwerkanalytischen Sinn ist dabei jedoch zu beachten, dass bei sehr
homogenen Netzwerken neue Impulse von auflen einen Akteur nur schwer
erreichen konnen (vgl. Schnegg & Lang, 2002). Die Beobachtung, dass die
Beziehungen zur Umsetzung neuer methodischer und didaktischer Aspekte
im Unterricht jedoch heterogener sind und eine breitere soziale Reichweite
aufweisen (sowohl bei den Grundschul- als auch Musikschullehrkréften),
verdeutlicht die variierende Bedeutsamkeit von verschiedenen Personen-
kreisen in den jeweiligen Kontexten. Es ist zu vermuten, dass an dieser
Stelle besonders Grundschullehrkrédfte mit dem Unterrichtsfach Musik von
neuen Impulsen der JeKi-Lehrkrifte profitieren. Die JeKi-Lehrkrifte wie-
derum profitieren besonders von der Beziechung zu der JeKi-Stiftung bzw.
dem LI, und es liegt der Schluss nahe, dass besonders die Workshops oder
auch Unterrichtsmaterialien einen Transfer in den Unterricht mittragen. In-
direkt kénnen somit auch die Grundschullehrkrifte Anregungen der JeKi-
unterstiitzenden Institutionen erhalten, und zwar durch die JeKi-Lehrkraft,
die in diesem Sinne als Briickenschldger (vgl. Jansen, 2003) zwischen zwei
eigentlich miteinander unverbundenen Institutionen interpretiert werden
kann. An dieser Stelle wird die Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten
durch Sozialkapital auf Ebene der sozialen Beziechungen deutlich.

Es bleibt weiterhin zu untersuchen, wie sich diese Beziehungen im
langsschnittlichen Verlauf entwickeln, vor allem deshalb, weil es sich in
den folgenden JeKi-Jahren um eine rein interinstitutionelle Kooperation
handeln wird und zum Zeitpunkt der hier dargestellten erhobenen Daten
noch ein gemeinsames Unterrichten stattfand (Hamburg) bzw. bereits statt-
gefunden hatte (Nordrhein-Westfalen). Des Weiteren gilt es Analysen an-
zuschlieflen, die individuelle und Schulmerkmale in Zusammenhang mit
den Beziehungsmerkmalen bringen. Dies erfolgt unter anderem in der qua-
litativen Phase des Projekts, in der teilstandardisierte Experteninterviews
durchgefiihrt werden. Das Ziel ist die Rekonstruktion der Zusammenhénge
kooperationsforderlicher Merkmale nach dem ersten JeKi-Jahr.
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Fuhrt die Anwesenheit einer zweiten Lehrkraft
im Unterricht zu mehr Lehrerkooperation?
Ein Vergleich von Lehreraussagen zur Kooperation
mit Musikschullehrkraften und Fachlehrkraften
in der Grundschule

Does the Presence of a second Teacher in the Classroom Bring
More Teacher Collaboration? A Comparison of Teachers’
Statements on Collaboration with Instrumental and Subject
Teachers in Elementary School

Summary

Teacher Collaboration supports the teacher’s radius of operation towards
students’ individual development. This article observes differences in
teacher collaboration between JeKi and regular subjects (German and mu-
sic lessons) via interviews with primary school teachers. It becomes appar-
ent that there are clear differences regarding collaboration between teachers
for JeKi-lessons and regular subjects. During instruction in regular sub-
jects, team teaching becomes important irregularly, although it is more in-
tense than in JeKi-lessons. Before and after lessons, teachers of JeKi les-
sons cooperate infrequently, and only on the level of exchange. In contrast,
primary teachers describe collaboration for regular subjects as institutional
and intense.

1. Einfiihrung

Im Schuljahr 2010/2011 waren in NRW 54.114 Schiiler' der ersten bis zur
vierten Jahrgangsstufe am Programm ,,Jedem Kind ein Instrument* (JeKi)
beteiligt. Erklértes Ziel des Programms ist die Teilhabe aller Kinder, insbe-
sondere der Kinder aus bildungsfernen Familien, an einer aktiven kulturel-

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird die minnliche Form fiir beide Geschlech-
ter verwendet.
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len Betitigung (Grunenberg, 2008, S. 382). Dazu werden die Schiiler im
ersten Schuljahr im Klassenverband im sogenannten Tandem gemeinsam
von einer Lehrkraft der Grundschule sowie einer Lehrkraft der Musikschule
an Musik, Rhythmus sowie insbesondere die verschiedenen Instrumente
herangefiihrt (Stiftung Jedem Kind ein Instrument, 2011).

Das Forschungsprojekt ,,Gelingensbedingungen individueller Forderung
im Rahmen von JeKi an Grundschulen in Essen* (GeiGE) untersucht in
drei Teilprojekten interdisziplindr und mit je spezifischen Schwerpunkten
die Umsetzung des JeKi-Programms im ersten Schuljahr. Im Mittelpunkt
aller drei Teilprojekte steht die Realisierung individueller Forderung im
JeKi-Unterricht im ersten Schuljahr. Gerade fiir die individuelle Forderung
der Schiiler im JeKi-Unterricht ergeben sich durch den gemeinsamen Un-
terricht besondere Chancen: als Vorteile des Tandems werden gegenseitige
Kompetenzerginzung sowie intensive Zusammenarbeit erachtet, wobei
beide Aspekte schlieBlich zu einer optimierten Unterrichtsbetreuung der
Kinder fiihren sollen (Grunenberg, 2008, S. 382-383).

Die in der Literatur geduBBerte Annahme, dass die Kooperation von Lehr-
kriften eine wichtige Bedingung individueller Forderung von Schiilern im
Unterricht ist (Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler,
2009, S. 358-359; Horster & Rolff, 2006, S. 198), findet ihre Entsprechung
in der Anlage des JeKi-Unterrichts. Im ersten Schuljahr wird der JeKi-
Unterricht gemeinsam von einer Grundschullehrkraft und einer
Musikschullehrkraft erteilt. Die Kooperation dieser Lehrkréfte bietet Chan-
cen zur Unterrichtsentwicklung und einer moglichst optimalen individuel-
len Forderung aller Schiiler.

Der vorliegende Beitrag analysiert die Lehrerwahrnehmung der Realisie-
rung von Kooperation fiir den JeKi-Unterricht und im JeKi-Unterricht. Die
hierzu ausgewerteten Daten stammen aus Interviews mit Grundschullehr-
kriften, die bereits Erfahrung mit dem gemeinsamen Unterrichten im JeKi-
Unterricht des ersten Schuljahres gesammelt haben und hierbei im Tandem
mit einer Lehrkraft der Musikschule gearbeitet haben.

2. Zum Zusammenhang von individueller Forderung und Lehrer-
kooperation

Kunze definiert individuelle Forderung als alle Handlungen von Lehrenden
betreffend, ,,die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das
Lernen des einzelnen Schiilers unter Beriicksichtigung seiner spezifischen
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Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -mdglichkeiten zu
unterstiitzen* (2008, S. 19).

Die Verbesserung der individuellen Forderung im Unterricht ist ein zent-
rales Ziel von Unterrichtsentwicklung (Bastian, 2007, S. 28; Beck, 2012;
Bonsen, 2010, S. 101) und kann in der Praxis unterschiedlich erfolgen,
z. B. durch die Etablierung von Merkmalen offenen Unterrichts (Helmke &
Weinert, 1997, S. 137-138; Hanke, 2001) oder adaptiven Unterrichts (Ro-
galla & Vogt, 2008; Beck et al., 2008; Walter, 2008; Einsiedler et. al,
2002). Hier sind neben einer angemessen Klassenfithrung sowie der Befa-
higung der Schiiler zur Selbstregulation auch Diagnostik- und Differenzie-
rungskompetenzen auf Seiten der Lehrkréfte gefordert (Aebli, 1997; Wang,
1980, S. 123-125; Weinert & Helmke 1996). An die Unterrichtsplanung
und -entwicklung, mit dem Ziel die Schiiler individuell zu férdern, werden
demnach hohe Anforderungen gestellt (Wischer, 2007), die die Lehrkraft
als Einzelperson schnell liberfordern kann (Altrichter et al., 2009, S. 358-
360.; Horster & Rolff, 2006, S. 198).

Ein Faktor gelingender Forderung ist, dies haben verschiedene Studien
empirisch nachgewiesen, die Kooperation zwischen den Lehrkriften:
Schiiler in Schulen mit funktionierenden Kooperationsstrukturen und klarer
(gemeinsamer) curricularer Ausrichtung lassen tiberdurchschnittlich haufig
bedeutsame Lernzuwéchse erkennen (Bryk, 2010), weshalb vor allem in
den USA die Forderung von Lehrerkooperation seit Beginn der 1990er
Jahre als Teil schulischer Reformbemiihungen verstanden wird. So zeigen
Forschungsergebnisse zu Professionellen Lerngemeinschaften, dass Lehr-
krifte, die in Professionellen Lerngemeinschaften arbeiten, eine signifikant
hohere Kapazitit haben, sich auf die besonderen Bediirfnisse der Schiiler
einzustellen und den eigenen Unterricht entsprechend zu adaptieren (Bon-
sen & Rolff, 2006; Hord, 1997, S. 29-30). Eine Meta-Analyse von Lomos,
Hofman und Bosker (2011) belegt zudem die Wirksamkeit intensiver pro-
fessioneller Kooperation zwischen Lehrkriften auf die Leistungsentwick-
lung von Schiilern. Lehrerkooperation kann demnach als wichtiges Merk-
mal der Organisationsqualitét, die den Unterricht, die Lehr- und Lernkultur
und die Lernergebnisse der Schiiler verbessert, betrachtet werden (Richard-
son & Placier, 2001, S. 921-922).

Die hier skizzierten Zusammenhénge zwischen individueller Forderung
und Lehrerkooperation werden in Abbildung 1 in einem heuristischen Ar-
beitsmodell zusammengefasst. Das Modell dient im vorliegenden Projekt-
kontext einerseits der Strukturierung der Datenerhebung (z. B. zur inhaltli-
chen Strukturierung von Interviewleitfiden und Fragebdgen), andererseits
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zur Strukturierung der Datenauswertung (z. B. zur Genese erster, iibergrei-
fender Auswertungskategorien bei der Analyse qualitativer Daten).

Unterrichts-
vorbereitung

€ Kooperation

Diagnostik Klassenflihrung

Individuelle

Forderung

Heterogenitat &
Differenzierung

Selbstregulation
ermoglichen

Abbildung 1: Heuristisches Modell zu Gelingensbedingungen individueller
Forderung

In diesem Modell werden verschiedene Handlungsbereiche auf unterrichtli-
cher Ebene (im Kasten), aber auch organisatorischer Ebene (auBBerhalb des
Kastens), systematisiert, die, so die Arbeitshypothese, individuelle Forde-
rung positiv beeinflussen konnen. Fiir den vorliegenden Beitrag fokussieren
wir den Handlungsbereich der Kooperation.

Formen der Lehrkooperation

Die Realisierung von Lehrer-Kooperation erfolgt in unterschiedlicher Art
und Weise. In der Schulforschung wird Kooperation als sich in Stufen oder
auf unterschiedlichen Ebenen entwickelnde Lehrkraftaufgabe definiert
(Grisel et al., 2006; Little, 1990; Rolff, 1980). Rolff (1980, S. 113-117)
unterscheidet zwischen technischer und padagogischer Kooperation, die auf
verschiedenen Qualitdtsebenen zum Einsatz kommen kann. Wihrend die
technische Kooperation Materialaustausch, Gespriache iiber den Unterricht
oder die Erstellung von Stoffpldnen meint, z&hlen zur padagogischen Ko-
operation Téatigkeiten wie fachiibergreifende Unterrichtsplanung oder ge-
meinsames Planen und Hospitieren. Little (1990, S. 511-523) nimmt eine
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Aufteilung in vier Stufen vor, die sich hinsichtlich der Autonomie der Ko-
operierenden unterscheiden. Die erste Stufe entspricht einem meist einseitig
verlaufenden Informationsaustausch auf Basis von Erzéhlungen, der kei-
nerlei Verbindlichkeiten erfordert. Als zweite Stufe der Kooperation be-
zeichnet sie Hilfestellung und Meinungsaustausch, die jedoch nur auf An-
frage eines Hilfesuchenden erfolgen. Auf der nichsthoheren Ebene kann
bereits von einer verbindlichen Kollegialitit gesprochen werden, da Mate-
rialien, Ideen und Informationen ausgetauscht und geteilt werden. Auf der
vierten Stufe findet echte Zusammenarbeit statt, in der ein Gefiihl der ge-
genseitigen Verpflichtung herrscht.

Angelehnt an die Konzepte von Little und Rolff erarbeiten Grésel, Ful3-
angel und Probstel (2006, S. 209-211) ein Drei-Stufen-Modell von Koope-
ration, dass die ersten beiden Ebenen bei Little sowie den technischen As-
pekt von Kooperation bei Rolff in der Stufe von Austausch vereint. Eine
zweite Stufe wird als Synchronisation und Arbeitsteilung bezeichnet. Hier
treten der technische und padagogische Aspekt der Kooperation gemein-
sam auf und es findet eine verbindliche Kooperation mit dem Ziel des effi-
zienteren Arbeitens statt. Auf der dritten Ebene, die die Autoren Kokon-
struktion nennen, wird — dhnlich wie auf der vierten Stufe nach Little — eine
intensive und stets gemeinsame Arbeit, z. B. an der Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht, verfolgt. Hier kann durch die intensive Zusammenar-
beit neues Wissen generiert werden (Grisel et al., 2006, S. 209-210; Little,
1990, S. 511-523; Rolff, 1980, S. 113-117.).

3. Fragestellung

Das Setting des JeKi-Unterrichts im ersten Schuljahr ist durch die Anwe-
senheit zweier Lehrkrifte, einer Grundschullehrkraft und einer Musik-
schullehrkraft, im Unterricht gekennzeichnet. Hierin unterscheiden sich die
Rahmenbedingungen des JeKi-Unterrichts von den regelmiffigen Rahmen-
bedingungen des sonstigen Unterrichts in der Grundschule. Im Folgenden
wird der Frage nachgegangen, ob diese unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen aus Sicht der beteiligten Grundschullehrkréfte zu unterschiedlichen
Formen der Lehrerkooperation fithren. Ausgehend von der in Abschnitt 2
dargelegten Uberlegung, dass Lehrerkooperation eine Gelingensbedingung
fiir eine optimale individuelle Forderung darstellt, wird in diesem Beitrag
die folgende Frage beantwortet: Wie gestaltet sich aus Sicht der beteiligten
Grundschullehrkrifte die Wahrnehmung der realisierten Intensitdt von Ko-
operation mit den Lehrkraften der Musikschule fiir den und im JeKi-Unter-
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richt im Vergleich zur Kooperation mit anderen Grundschullehrkréften fiir
den und im Fachunterricht (Deutsch und Musik)?

4. Methodisches Vorgehen

Die im Folgenden analysierten Daten entstammen einer Stichprobe von
Grundschullehrkréiften, die im Rahmen des Projekts GeiGE im Jahr 2011
befragt wurden. Es werden Daten aus teilstandardisierten Telefoninterviews
mit 32 Lehrkriften analysiert.

4.1 Stichprobe
JeKi-Grundschulenin Essen (N = 19)
Grundschullehrer JeKi-Grundschullehrer
(N =251) (N = 69)
JeKi-Grundschullehrer
(N=132)
. JeKi + Musik JeKi + Deutsch
Interviews
(n=121) (n=11)

Abbildung 2: Stichprobenzusammensetzung

Befragt wurden Lehrkrifte aus 19 Essener Grundschulen, die unter pada-
gogisch besonders herausfordernden Bedingungen arbeiten®. Anhand eines
Fragebogens wurden 2010 die Gesamtkollegien aller 19 Schulen befragt.
Die Teilnahme an der anonymen Befragung war freiwillig. 251 Lehrer
(66% Riicklaufquote) 18 Schulleiter (95% Riicklaufquote) haben jeweils

> Ausgewihlt wurden Schulen, die im Rahmen der Bildung eines flichendeckenden

Schulsozialindexes den Indexstufen vier und fiinf zugeordnet wurden. Dies bedeutet,
dass die Schulen unter besonders herausfordernden Bedingungen mit einem hohen
Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund und in einem Einzugsgebiet mit er-
hohtem Anteil an Familien, die SGBII empfangen, arbeiten (zur Berechnung des In-
dex vgl. Schripler, 2009).
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einen Fragenbogen ausgefiillt. Von den 251 Lehrern beantworteten
69 Lehrkrifte (28%), die bereits Erfahrungen mit dem JeKi-Tandem-Unter-
richt gesammelt hatten, einen ergdnzenden Fragebogen mit vertiefenden
Aussagen und Fragen zum JeKi-Unterricht. Aufbauend darauf wurde von
Juni bis September 2011 eine Interviewerhebung mit diesen Lehrkriften
durchgefiihrt. Mit 38 JeKi-Tandem-Lehrkréften (55%) wurde ein anonymes
Telefoninterview gefiihrt, davon konnten bis zur Abfassung des vorliegen-

den Manuskripts 32 Interviews in die Analysen einbezogen werden (vgl.
Abb. 2).

4.2 Instrumente und Datenerhebung

Im Rahmen des Interviews wurden die Grundschullehrenden unter anderem
zu den Dimensionen des oben beschriebenen heuristischen Modells befragt
(vgl. Abb. 1). Dazu zdhlen neben (1) Kooperation und (2) Unterrichtspla-
nung die unterrichtsbezogenen Aspekte (3) Heterogenitit und Differen-
zierung, (4) Diagnostik, (5) Klassenfiihrung und (6) die Ermoéglichung von
Selbstregulation. Die Grundschullehrenden wurden gebeten, zu jedem As-
pekt zunéchst eine Einschitzung zu ihrem Fachunterricht abzugeben und
anschliefend in der gleichen Form ihren JeKi-Unterricht in den Blick zu
nehmen. Der JeKi-Unterricht wurde dazu mit dem Musik- oder dem
Deutschunterricht verglichen. Diese Ficherkombination wurde gewéhlt, da
das Unterrichtsfach Musik inhaltlich, aufgrund der gleichen Fachgruppen-
zuordnung, einen weitgehend sinnvollen Vergleich zum JeKi-Unterricht
zuldsst. Bereits in der ersten schriftlichen Befragung der 69 JeKi-Lehrkrifte
zeigte sich jedoch, dass nur 56% der befragten Lehrkréfte neben JeKi auch
Musik unterrichten. Daher wurde als zweites Vergleichsfach das Hauptfach
Deutsch gewdhlt, da die meisten Grundschullehrkrifte in NRW die Haupt-
facher Deutsch und Mathematik unterrichten. Inhaltlich wurde hierbei der
Deutsch- dem Mathematikunterricht als Vergleichsgruppe vorgezogen, da
Deutsch als geisteswissenschaftliches Fach dem JeKi-Unterricht nidher ste-
hen diirfte als das Fach Mathematik.

Die Interviews wurden zwischen Juni und September 2011 von drei ge-
schulten Interviewern unabhingig voneinander durchgefiihrt. Hierdurch
sollten Verzerrungen, die in der Person des Interviewenden begriindet sein
konnten, reduziert werden (Bortz & Doring, 2006, S. 246-265). Die Inter-
views hatten im Durchschnitt eine Gesprachsdauer von ca. 30 Minuten und
wurden sdmtlich digital aufgezeichnet.
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4.3 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Analyse der Interviewdaten erfolgte nach wortgetreuer Transkription
unter Verwendung des Programms MAXQDA 10. Méogliche Ablaufmo-
delle eines inhaltsanalytischen Vorgehens stellen Bos und Tarnai (1989,
S. 9) sowie Mayring (2010, S. 60-62) dar. Kern dieser Ablaufmodelle ist
die Kategorienbildung und die damit verbundene Operationalisierung der
Kategorien, die von der Theoriebildungsebene bis zur Auswertung und In-
terpretation von hoher Bedeutung ist (Bos, 1989, S. 8-9). Die vorliegende
Arbeit orientiert sich an dem inhaltsanalytischen Modell der inhaltlichen
Strukturierung (Mayring, 2010, S.98-99). Dieses Modell legt ein
weitestgehend theoriegeleitetes Vorgehen nahe. Im hier dargestellten For-
schungsprozess folgte jedoch zur Optimierung der Auswertungskategorien,
der deduktiven Kategorienentwicklung eine induktive Uberarbeitung und
Ausschirfung des Kategoriensystems anhand der Interviewdaten (Bos und
Tarnai, 1989, S. 62f.).

Zwolf Interviews, das entspricht einem Drittel aller Interviews, wurden
zur Ausschiarfung des Kategoriensystems herangezogen. Dazu wurde das
Material zunichst in Analyseeinheiten und anschlieBend entsprechend der
Dimensionen des heuristischen Modells strukturiert, welches bereits als
Strukturierungsgrundlage dem Interviewleitfaden zu Grunde lag. Fiir die
Dimension Kooperation wird ein eigenstindiges vierstufig ausgeprigtes
Kategoriensystem auf Basis der Kooperationsstufen (Little; 1990,
S. 511-523; Grisel et al., 2006, S. 209-211) entwickelt: (0) keine Koopera-
tion; (1) austauschende Kooperation; (2) arbeitsteilige Kooperation und
(3) kokonstruierende Kooperation. Nach Beschreibung und Festlegung von
Ankerbeispielen sowie entsprechender Kodierregeln wurde das Material in
einem ersten Durchgang durch jeweils zwei Forscher kodiert. Danach wur-
den die entsprechenden Fundstellen durch beide Forscher gemeinsam dis-
kutiert und induktiv iiberarbeitet. In den Interviews zeigten sich iibergeord-
nete Kooperationssettings: (A) anlassbezogene Kooperation, (B) institutio-
nalisierte Kooperation und (C) Tandem-Unterricht, in denen jeweils den
Kooperationsstufen entsprechend kooperiert wird (vgl. Kapitel 4.4). Die
Settings wurden in das Kategoriensystem eingearbeitet und nach Beschrei-
bung und Festlegung von Ankerbeispielen sowie den entsprechenden Ko-
dierregeln wurde das Material der zwolf Interviews in einem zweiten
Durchgang durch zwei Forscher kodiert.
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1 Bestimmung der Analyseeinheiten:
Sinnabschnitte festlegen

<2> Bestimmung der Strukturierungsdimension:

Kooperation im JeKi- und Fachunterricht

.

3 Bestimmung der Ausprdagungen des Kategoriensystems:
Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion

O

a Kategoriensystem:
Beschreibung, Ankerbeispiele, Kodierregeln

1y

@ Materialkodierung

U

6 Diskursive Revision der Fundstellen <
(Induktive) Uberarbeitung des Kategoriensystems

U

<7> Materialkodierung

O

8 Reliabilitatsprifung:
K=>.70 €«—— p=>75| p=<.75

L Finales Kategoriensystem

Abbildung 3: Darstellung der Abfolge der Kodierungsschritte in der Interview-
analyse

Zur Ermittlung der Urteils-Konkordanz wurden fiir die Kodierungen beider
Forscher die einfache prozentuale Ubereinstimmung (p) sowie Cohens
Kappa (k) berechnet (Bortz & Lienert, 2008, S.310-313; Friede, 1981).
Die Ermittlung der prozentualen Ubereinstimmung (p) wird von der ver-
wendeten Software MAXQDA 10 unterstiitzt, ist vergleichsweise einfach
zu berechnen und kann als oberer Grenzwert fiir die Interkoderreliabilitit
interpretiert werden (Eickelmann 2010, 106-107). Die prozentuale Uberein-
stimmung kommt im Kodierprozess zur Anwendung und ist das entschei-
dende MaB, das Kategoriensystem, die Beschreibungen, Ankerbeispiele
und Kodierregeln zu tliberarbeiten (vgl. Abb. 3: Diskursive Bearbeitung).
Ab einer prozentualen Ubereinstimmung von mindestens p=.75
(PMusik = -86; Ppeutsch = -75) wurde die Reliabilitit des Kategoriensystems zu-
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sdtzlich mit der Berechnung des Konkordanzkoeffizienten Kappa (x > .70)
abgesichert (Bortz & Lienert, 2008, S.311). Das hinreichend reliable
Kodesystem (xy5ik = .85, Kpewsen —-71) diente dem weiteren Analyseprozess
als Grundlage fiir die Kodierung der Interviews (Mayring, 2010, S. 94).

4.4 Kategorienbildung

Aus den kooperationsbezogenen Aussagen der Interviews lassen sich drei
Hauptkategorien ableiten, die sich auf die innerschulischen Kooperations-
settings mit Grund- wie auch Musikschulkollegen beziehen. Das ist (A) die
anlassbezogene Kooperation, die in einem schwach strukturierten Rahmen
stattfindet. Hier wird ad hoc und informell ,,zwischen Tiir und Angel* au-
Berhalb des Unterrichts kooperiert. Des Weiteren lassen sich (B) institutio-
nalisierte Kooperationssettings ableiten. Hierunter fallt auBerunterrichtliche
Kooperation, die in einem arrangierten, also geplanten und organisierten
Rahmen stattfinden. Hier gibt es z. B. feste Zeiten und Strukturen, die in
regelméBigen oder unregelméfBigen Abstinden zur Kooperation genutzt
werden. Als dritte Hauptkategorie konnen Aussagen zum (C) Tandem-Un-
terricht abgeleitet werden, d. h. zur Kooperation, die in der Unterrichtssitu-
ation stattfindet. Tandem-Unterricht bezieht sich ausschlieBlich auf die
Unterrichtsdurchfithrung. Bereiche, die die Vor- und Nachbereitung betref-
fen, werden den anlassbezogenen und institutionalisierten Settings
zugeordnet.

Innerhalb dieser drei Hauptkategorien lassen sich Intensitdtsunterschiede
im Sinne der in Abschnitt 2 beschriebenen Kooperationsstufen nach Grisel
et al. (2009) festlegen. So zeigt sich z. B., dass institutionalisierte Koope-
ration aus Sicht der Befragten zum einen auf reiner (1) Austauschebene,
zum anderen jedoch auch durch sehr enge, sich gegenseitig ergidnzende Zu-
sammenarbeit geprigt sein kann (Kokonstruktion). Ahnliche Strukturen
lassen sich fiir die anlassbezogene Kooperation wie auch den Tandem-Un-
terricht wiederfinden. Damit lassen sich die drei Hauptkategorien (A-C)
durch die anfangs festgelegten Auspriagungen von Kooperation — (0) keine
Kooperation, (1) Austausch, (2) Arbeitsteilung, (3) Kokonstruktion — als
Subkategorien ergénzen (vgl. Tabelle 1).

Der ersten Subkategorie (0) werden Aussagen zugeordnet, aus denen
hervorgeht, dass Kooperation nicht erfolgt. Die zweite Subkategorie (1) be-
schreibt eine erste Stufe tatsdchlicher Kooperation, den ,,Austausch®. Nach
diesen Aussagen kooperieren die Befragten, indem sie iiber schul- und un-
terrichtsrelevante Themen sprechen oder Unterrichtsmaterial austauschen.
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Die dritte Subkategorie (2) beschreibt die der ,,Arbeitsteilung. Hier be-
richten die Befragten, dass gemeinsam gearbeitet wird, indem anstehende
Aufgaben aufgeteilt werden, nicht zuletzt mit dem Ziel einer Effizienzstei-
gerung. Die vierte Subkategorie (3) lautet ,,Kokonstruktion®. Aussagen, die
dieser Kategorie zugeordnet werden, beschreiben Kooperation als sehr in-
tensive Zusammenarbeit, in der Aufgaben gemeinsam geplant und bear-
beitet werden, um mehr zu erreichen als es eine Person allein hitte leisten
konnen (Griésel et al., 2006, S. 209-2010; Little 1990, S. 511-523). Diese
Kategorienbildung ermoglicht auch die Zusammenarbeit in Unterrichts-

Tandems nach Intensitdtsstufen zu betrachten (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Kategoriensystem zur Kodierung der Interviewdaten

Kategorie

Kategorien-
beschreibung

Ankerbeispiel

A: anlassbezogen

Kooperation in einem schwach strukturierten Rahmen mit
GS-Lehrkriften fiir den Fachunterricht und der
JeKi-Musikschullehrerin fiir den JeKi-Unterricht.

0: findet nicht statt

Aussagen dariiber, dass
anlassbezogene
Kooperation nicht
stattfindet.

,.,Jch weil} nicht, was vorher lauft, ich
muss es aber auch nicht unbedingt
wissen, ich kann mich da ganz auf die
Musiklehrerin verlassen. (Interview 34,
Z.48)

1: Austausch

Aussagen iiber unregel-
mifige, formlose oder
ad hoc Gespriche und
Absprachen zu schuli-
schen Themen.

,»Ja, die Kooperation beschréinkt sich auf
Absprachen zwischen Tiir und Angel.
Mit der Musikschule dann, mit den
Lehrern der Musikschule.*

(Interview 19, Z. 48)

2: Arbeitsteilung

Aussagen dariiber, dass
formlose oder ad hoc
Absprachen iiber Inhalte
stattfinden. Aussagen zu
formloser oder ad hoc
Arbeitsteilung.

,»Also da muss ich sagen, dass wir und
dieser JeKi-Lehrer uns super ergénzen.
Also das lauft super, die Kooperation.
Er sagt auch manchmal vorher Be-
scheid, wenn er irgendwas Bestimmtes
braucht oder was mitzubringen ist. Also
das ist kein Problem.* (Interview 28,
Z.52)

3: Kokonstruktion

Aussagen zu enger
formloser oder ad hoc
Zusammenarbeit bei
schulischen Aufgaben.

,und da gibt es auch eine Kollegin, da
haben wir auch schon mal etwas
zusammen gemacht. Da habe ich sie
gebeten: ,Komme mal eben mit, wir
fiihren etwas vor.* Genau, ein Sing- und
Bewegungsspiel. Dass einfach mal eine
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Kollegin guckt, wie kdnnte man es
anders organisieren, wie wirkt es. Je
nachdem, wie halte ich die Kinder bei
Laune, erstes Schuljahr, und wie wirkt
es auch in der Prisentation fiir die
anderen, fiir die Zuschauer. Da ist man
ja schon mal etwas betriebsblind oder
sicht manche Sachen vielleicht einfach
nicht.” (Interview 23, Z. 60)

B:
institutionalisiert

Kooperation in einem organisierten Rahmen mit
GS-Lehrkriften fiir den Fachunterricht und der
JeKi-Musikschullehrerin fiir den JeKi-Unterricht.

0: findet nicht statt

Aussagen dariiber, dass
Kooperation in
institutionalisiertem
Rahmen nicht stattfindet.

,,Das konnen wir nicht. Wenn ich mich
mit meiner Parallel-Kollegin
organisiere, dann setzen wir uns
zusammen und unterhalten uns dariiber
und diese Moglichkeit gibt es nicht bei
JeKi. Auch nicht danach.* (Interview 4,
Z. 68)

1: Austausch

Aussagen dariiber, dass
(un)regelméBig, geplante
Gespriche und
Absprachen tiber
schulische Themen
stattfinden.

,Wir haben jede Woche eine
Teamstunde, wo der Unterricht im
Groben besprochen wird.*
(Interview 19, Z. 42)

2: Arbeitsteilung

Aussagen dariiber, dass
koordinierte Absprachen
iber Inhalte stattfinden.
Aussagen zu geplanter,
koordinierter Arbeits-
teilung.

,,Aber diese Fachkonferenzen, dass
man, wenn man parallel arbeitet, sich
zusammen setzt und tiber die Inhalte
spricht oder auch die Methoden, das ist
iiblich.” (Interview 4, Z. 60)

3: Kokonstruktion

Aussagen zu enger
geplanter oder
koordinierter
Zusammenarbeit bei
schulischen Aufgaben.

,» Wir arbeiten sehr parallel, haben auch
einheitliche Tests, die wir auch
einheitlich benoten. Da gibt es immer
wieder Themen, die geplant und
tiberdacht und auch mal verdndert
werden. (Interview 34, Z 40)

C: Tandem-
Unterricht

Kooperieren im doppelt besetzten Unterricht mit GS-
Lehrkriften fiir den Fachunterricht und der JeKi-
Musikschullehrerin fiir den JeKi-Unterricht.

0: findet nicht statt

Aussagen dariiber, dass
Kooperation in der
Doppelbesetzung nicht

»Also wir arbeiten gar nicht zusammen
der Musikpadagoge kommt immer
donnerstags. Das sind immer die dritte
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stattfindet.

und die vierte Stunde die beiden ersten
Klassen und dann ist er kurz vorher da
und baut alles auf und wir sollen mit
den Kindern runter kommen.*
(Interview 27, Z. 76)

1: Austausch

Aussagen dariiber, dass
(un)regelmaBiger
Austausch im
Unterrichtstandem
stattfindet.

»Ja, wie gesagt, die Kooperation bezieht
sich auf die Gespriche der
Klassenfithrung.” (Interview 34, Z 48)

2: Arbeitsteilung

Aussagen dariiber, dass
Absprachen tiber
gemeinsame Inhalte oder
Ubernahme von Auf-
gaben im Tandem
stattfinden.

,»Es war wichtig, dass wir zu zweit
waren, denn ich denke ansonsten sind
die JeKi-Lehrer mit einer groflen
Klasse, die ja zum Teil bis jetzt 30
Kinder haben im ersten Schuljahr in der
fiinften sechsten Stunde am Freitag
iiberfordert. Das heif3t, es ist gut, dass
wir zu zweit da waren und uns in den
Aufgabenbereichen gesplittet haben.
Ansonsten alleine wére das fiir die JeKi-
Lehrer, die ja nur eine Kleingruppe an
der Musikschule gewohnt sind, wire das
kaum machbar.* (Interview 5, Z. 54)

3: Kokonstruktion

Aussagen dariiber, dass
der Unterricht oder Un-
terrichtssequenzen in
enger Zusammenarbeit
gemeinsam gestaltet
werden.

»Aber sobald es in die Arbeitsphase
geht, ist der Lehrer, der im Team dabei
ist, automatisch auch gleichberechtigter
Ansprechpartner. Ist auch eine grof3e
Hilfe. Man ist halt einfach quasi zu
zweit. Kann man natiirlich mehr Kin-
dern helfen als alleine.” (Interview 13,
Z.32)

5. Deskriptive Ergebnisse

Betrachtet man nun die Verteilung der Haufigkeiten der verschiedenen Ko-
operationssettings, zeigen die Selbstauskiinfte der befragten Lehrkréfte zu-
nichst, dass anlassbezogene Kooperation in Bezug auf den JeKi-Unterricht
(12 Lehrer: 38%’) wie auch fiir den Fachunterricht (16 Lehrer: 50%)

3

Die Darstellung umfasst aufgrund der unterschiedlich groBBen Fallzahlen neben den

absoluten Zahlen auch prozentuale Angaben, die jedoch nur der Orientierung dienen.
Bei der Interpretation ist die insgesamt geringe Fallzahl zu beachten.
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wahrgenommen wird. Unterschiede ergeben sich je nach Fach. Wahrend
vor allem fiir den Musikunterricht von anlassbezogenen Kooperationsfor-
men (13 Musiklehrer: 62%) gesprochen wird, ist dies nur dreimal (27%) fiir
den Deutschunterricht der Fall (vgl. Tabelle 2).

Fiir die Kategorie institutionalisierte Kooperation zeigt sich ein anderes
Bild. Bezogen auf den Fachunterricht berichten 15 (47%), bezogen auf den
JeKi-Unterricht nur drei Grundschullehrkrifte (9%) von institutionalisier-
ten Kooperationsformen. Ein Blick getrennt nach Fachern zeigt, dass die
befragten Lehrkrifte vorwiegend bezogen auf den Deutschunterricht
(8 Deutschlehrer:  73%) wund weniger auf den Musikunterricht
(7 Musiklehrer: 33%) von institutionalisierten Kooperationsformen be-
richten (vgl. Tabelle 2).

Aussagen, dass der Unterricht auch im Tandem stattfindet, lassen sich
fiir den JeKi-Unterricht (17 Lehrer: 53%) in dhnlich hohem MaRe ver-
zeichnen wie fiir den Fachunterricht (15 Lehrer: 47%). Hier zeigt sich, dass
obwohl der JeKi-Unterricht laut Projektanlage im Tandem-Unterricht
durchgefiihrt wird, nur die Hélfte der Lehrkrifte Kooperation im Tandem
beschreiben: sieben Lehrkrifte (22%) sprechen im Interview explizit an,
dass im Tandem-Setting keine Kooperation zwischen den Lehrkréften statt-
findet, wihrend bei acht Lehrkriften (25%) nicht deutlich wird, ob es zu
Kooperation in der Tandem-Situation kommt. Im Fachvergleich zeigt sich,
dass der Tandem-Unterricht haufiger fiir den Deutschunterricht
(8 Deutschlehrer:  73%) und weniger fiir den Musikunterricht
(7 Musiklehrer:  33%) als Kooperationssetting beschrieben  wird
(vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Anzahl der Lehrkrifte, die anlassbezogene Kooperation, institutionali-
sierte Kooperation und Tandem-Unterricht beschreiben [absolute (re-
lative) Angaben; Doppelnennungen mdglich; N = 32 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson

JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik

(n=21) (n=11) (N =32)

Jeki Musik Jeki Deutsch JeKi Deutsch +
Musik

anlassbezogen 8 (38%) 13 (62%) 4 (19%) 3 (27%) 12 (38%) 16 (50%)
institutionalisiert 2 (10%) 7 (33%) 1(9%) 8 (73%) 3 (9%) 15 (47%)
Tandem 10 (48%) 7 (33%) 7 (64%) 8 (73%) 17 (53%) 15 (47%)
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Betrachtet man die Aussagen zu den Kooperationsformen hinsichtlich ihrer
Qualitdt bzw. Intensitit, zeigt sich, dass anlassbezogene Kooperation hdufig
austauschenden Charakter hat. Das wird in den JeKi-bezogenen (11 Lehrer:
34%) wie auch den fachbezogenen Aussagen (15 Lehrer: 47%) deutlich,
die sich jedoch, wie bereits in Tabelle 2 dargestellt, verstirkt auf den Mu-
sikunterricht und nur in geringem Malle auf den Deutschunterricht bezie-
hen. Eine anlassbezogene Arbeitsteilung beschreiben nur zwei Lehrkréfte
(6%) fiir den JeKi- wie auch den Deutsch- und Musikunterricht. Als kokon-
struierende, anlassbezogene Kooperation ldsst sich jeweils eine Aussage

(3%) fiir den JeKi- wie auch fiir den Fachunterricht identifizieren
(vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Anzahl der Lehrkrifte, die die Ausprdgung der Kooperationsform an-
lassbezogene Kooperation beschreiben. [absolute (relative) Angaben;
Doppelnennungen mdéglich; N = 32 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik
(n=21) (n=11) (N =32)
Jeki Musik Jeki Deutsch Jeki Deutsch +
Musik
anlassbezogen
1 - Austausch 7(33%) 13 (62%) 4 (36%) 2 (18%) 11 (34%) 15 (47%)
2 - Arbeitsteilung 1(5%) 1(5%) 1(9%) 1(9%) 2 (6%) 2 (6%)
3 - Kokonstruktion 0 1 (5%) 1(9%) 0 1 (3%) 1 (3%)

In den Aussagen zur Qualitdt von institutionalisierter Kooperation zeigen
sich Unterschiede zwischen JeKi- und Fachunterricht. Wéhrend fiir den
JeKi-Unterricht diese Art der Kooperation von nur zwei Lehrkriaften (6%)
in austauschender Form und nur einer Lehrkraft (3%) in kokonstruierender
Form beschrieben wird, konnen in Bezug auf den Fachunterricht sechs
Aussagen (19%) zu austauschender Kooperation, elf Aussagen (34%) zu
arbeitsteiliger und fiinf Aussagen (16%) zu kokonstruierender Kooperation
verzeichnet werden. Vor allem fiir den  Deutschunterricht
(4 Deutschlehrer: 36%) und weniger in Bezug auf den Musikunterricht
(1 Musiklehrer: 5%) findet nach Aussage der Befragten institutionalisierte
Kooperation kokonstruierend statt (vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Anzahl der Lehrkrifte, die die Ausprigung der Kooperationsform
institutionalisierte Kooperation beschreiben. [absolute (relative) An-
gaben; Doppelnennungen moglich; N = 32 Lehrkréfte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson

JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik

(n=21) (n=11) (N =32)

JeKi Musik JeKi Deutsch JeKi Deutsch +
Musik

institutionalisiert
1 - Austausch 2 (10%) 2 (10%) 0 4 (36%) 2 (6%) 6 (19%)
2 - Arbeitsteilung 0 5(23%) 0 6 (55%) 0 11 (34%)
3 - Kokonstruktion 0 1(5%) 1(9%) 4 (36%) 1(3%) 5 (16%)

Die Qualitidt der Kooperation im Tandem-Unterricht liegt im JeKi-Unter-
richt eher auf der Ebene von Austausch (8 Lehrer: 25%) und Arbeitsteilung
(12 Lehrer: 38%) und weniger auf der Ebene von Kokonstruktion (1 Leh-
rer: 3%). Fir den Fachunterricht zeigt sich ein anderes Bild: Hier wird
Tandem-Unterricht von den Befragten cher als arbeitsteilige (7 Lehrer:
22%) oder kokonstruierende (13 Lehrer: 41%) Kooperation beschrieben
(vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Anzahl der Lehrkrifte, die die Auspriagung der Kooperationsform
Tandem-Unterricht beschreiben. [absolute (relative) Angaben; Dop-
pelnennungen mdoglich; N = 32 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik
(n=21) (n=11) (N =32)
Jeki Musik Jeki Deutsch Jeki Deutsch +
Musik
Tandem
1 - Austausch 5(23%) 0 3(27%) 3(27%) 8 (25%) 3 (9%)
2 - Arbeitsteilung 8 (38%) 3 (21%) 4 (36%) 4 (36%) 12 (38%) 7 (22%)
3 - Kokonstruktion 0 5(23%) 1(9%) 8 (73%) 1 (3%) 13 (41%)
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6. Zusammenfassung und Diskussion

Bezogen auf die eingangs gestellte Frage, wie sich die Wahrnehmung der
realisierten Intensitdt von Kooperation aus Sicht der beteiligten Grund-
schullehrkréifte mit den Lehrkréaften der Musikschule fiir den und im JeKi-
Unterricht im Vergleich zur Kooperation mit anderen Grundschullehrkrif-
ten fiir den und im Fachunterricht (Deutsch und Musik) gestaltet, zeigt sich,
dass in einem ersten Schritt die drei Kooperationssettings (anlassbezogene,
institutionalisierte Kooperation sowie Tandem-Unterricht) beschrieben
werden miissen. Fiir die befragten Schulen wird in Bezug auf den JeKi-
Unterricht nur von wenigen Grundschullehrkréften institutionalisierte Ko-
operation beschrieben. Hier zeichnet sich eine Tendenz zur anlassbezoge-
nen Kooperation ab. Vereinzelt wird das durch die befragten Lehrkréfte mit
fehlenden Zeitfenstern

,Wir haben die Moglichkeit in den Fiinfminutenpausen dazwi-
schen miteinander zu sprechen, aber ansonsten gibt es ja auch
keine zeitlichen Gelegenheiten dafiir, um zusammen zu ko-
operieren.* (B4)

oder unklaren Zielvorstellungen begriindet.

,»Also da finde ich es wie gesagt auch schoner wenn wir so eine
Planung vorher hitten wie halt eben was stattfindet, dass wir uns
da auch noch ein bisschen parallel zu dem normalen Unterricht
da besser vorbereiten konnen. Das fand ich halt immer ein biss-
chen schade [...].“ (B27)

Aber auch Unsicherheiten beziiglich der eigenen Sachkompetenz, die fiir
den JeKi-Unterricht erforderlich ist, konnen eine Kooperation der beiden
Lehrkréafte hemmen.

,und da gab es keine Kooperation weil, das war ihr Gebiet und
da hab ich nicht reingeredet, weil ich mich dazu auch eigentlich
nicht, ja nicht kompetent, das wire mir gar nicht in den Sinn ge-
kommen mich da jetzt einzumischen weil das nicht mein Fach
ist.“ (B17)

Demgegeniiber steht der Fachunterricht. In diesem findet die Lehrer-Ko-
operation zwar, wie fiir den JeKi-Unterricht auch, anlassbezogen statt, doch
wird hier verstdrkt auch institutionalisiert kooperiert. Das trifft vor allem
auf den Deutschunterricht zu. Beschreibungen institutionalisierter Koope-
ration betreffen oft die sogenannten Jahrgangsteams. Diese dienen als
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institutionalisierte Kooperation von Klassen- oder Fachlehrkriften auf der
Ebene eines Jahrgangs oder mehrerer Jahrginge (Klippert, 2007, S. 134).
Musik dagegen wird an den befragten Schulen hdufig nur von einer oder
wenigen Lehrkrédften unterrichtet, sodass der fachliche Austausch in Jahr-
gangsteams oder dhnlichen Kooperations-Gruppen nur selten moglich ist.

,,Also so echte Kooperation ist das bei uns nicht, weil wir ein-
fach kein Musiklehrerteam haben [...].“ (B33)

Das Unterrichten im Tandem spielt nicht nur im JeKi-Unterricht eine Rolle.
Auch fiir den Fachunterricht beschreiben die befragten Grundschullehr-
krifte, dass an ihren Schulen eine Doppelbesetzung im Unterricht vor-
kommt. Dargestellt werden Doppelbesetzungen im Unterricht beispiels-
weise flir Klassen mit gemeinsamen Unterricht (GU). Hier werden Schiiler
mit sonderpddagogischem Forderbedarf zusammen mit Schiilern ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf von einer Grundschullehrkraft in Koopera-
tion mit einem Sonderpddagogen unterrichtet (Preuss-Lausitz, 2001,
S. 216-217).

[ ---] weil wir wie gesagt ein GU-Standort sind, also fiir gemein-
samen Unterricht fiir sonderpadagogischen Forderbedarf und da
ist es zwangsldufig in den Klassen so, dass eine Sonderpddago-
gin da ist, die auch Teile des Deutschunterrichts iibernimmt.*
(B 8)

Beziiglich der Intensitdtsstufen von Kooperation fiir den JeKi-Unterricht
verglichen mit dem Fachunterricht (Deutsch- oder Musik), zeigen sich fiir
die institutionalisierte Kooperation wie auch den Tandem-Unterricht deutli-
che Unterschiede zwischen JeKi- und Fachunterricht. Institutionalisierte
Kooperation findet im Fachunterricht vor allem auf der Ebene von Ar-
beitsteilung und in etwas geringerem Malle kokonstruierend statt, wiahrend
sie fiir den JeKi-Unterricht insgesamt kaum eine Rolle spielt. Aussagen
zum Tandem-Unterricht an den befragten Schulen zeigen, dass Doppelbe-
setzungen im Fachunterricht verstirkt kokonstruierend oder arbeitsteilig
wahrgenommen werden, wihrend im JeKi-Unterricht eher austauschende
oder arbeitsteilige Kooperationsintensititen beschrieben werden. In der ge-
sonderten Betrachtung der wahrgenommenen Realisierung des Tandem-
Unterrichts durch die befragten Grundschullehrkrifte zeigen sich deutliche
Qualitdtsunterschiede, die im Hinblick auf Aspekte der Unterrichtsent-
wicklung und individuellen Férderung von Bedeutung sein kénnen.
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Folglich fiihrt die Tatsache, dass der JeKi-Unterricht in Lehrertandems
durchgefiihrt wird, zu keiner erhohten Wahrnehmung der Realisierung von
Kooperation. Dass die Tandem-Arbeit im JeKi-Unterricht eher auf den
Qualititsstufen Austausch und Arbeitsteilung und weniger kokonstruierend
stattfindet, ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass auBBerhalb der JeKi-
Stunden nur in wenigen Féllen Zeitfenster fiir Zusammenarbeit zur Verfii-
gung stehen.

,Weil da zum Beispiel auch eine Absprache fehlt, denn die eine
Stunde JeKi in der Woche ist die Stunde, die mit den Kindern
gemacht wird. Dariiber hinaus ist bei uns ja keine Zeit einge-
plant.” (B19)

Im Rahmen institutionalisierter Zusammenarbeit klare Ziel- und Rollenkl&-
rungen vorzunehmen, scheint fiir die befragten Schulen notwendig, um in
der Unterrichtssituation die Kompetenz beider Tandem-Partner nutzen zu
konnen. Auch im Fachunterricht der Schulen konnen Tandem-Stunden, die
eher unregelméBig durchgefiihrt werden, meist nur kurzfristig tiber anlass-
bezogene Kooperation vorbereitet werden. Da jedoch aus regelméBigen,
institutionalisierten Kooperations-Sitzungen Ziel- und Rollenvorstellungen
bereits definiert und geklart sind, kann im Fachunterricht ein arbeitsteiliger
und kokonstruierender Tandem-Unterricht realisiert werden.

Ahnlich wie im gemeinsamen Unterricht (GU), in dem ausgebildete
Sonderpddagogen mit Grundschulpddagogen zusammenarbeiten, treffen
auch im JeKi-Unterricht unterschiedliche Professionen aufeinander. Wéh-
rend die universitire Musikausbildung fiir Grundschullehrkrifte verstirkt
padagogisch ausgerichtet ist und darauf abzielt, die Schiiler zum Umgang
mit Musik und zur Teilhabe am 6ffentlichen Musikleben zu befdhigen bzw.
sie zu motivieren, sich in ihrer Freizeit starker mit Musik auseinanderzuset-
zen, ist die Ausbildung fiir Musikschullehrer an den Musikhochschulen
eher kiinstlerisch und auf die Ausbildung spezieller Vermittlungskenntnisse
ausgerichtet (Gundlach, 1973, S. 121; Meyer-Clemens, 2006; Wucher,
1994, S. 345). Fiir eine optimale Kompetenzergdnzung der beiden Profes-
sionen fiir den JeKi-Unterricht ist an den befragten Schulen eine verstérkte
Kooperation notwendig, die sich nicht allein aus der Tandem-Arbeit ergibt.
Kooperation ist ein zentrales Thema der Diskussion um Schulentwicklung.
Dabei ist eine zentrale Herausforderung die Vereinbarung von verbindli-
chen Kooperationszeiten aullerhalb des Unterrichts (Dorsemagen, Lacroix
& Krause, 2007, S. 233). Auch wenn die hier diskutierten Ergebnisse keine
allgemeingiiltigen Aussagen zur Kooperation fiir den und im JeKi- und
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Fachunterricht an Grundschulen zulassen, so kann zumindest fiir die
befragten Grundschulen sowie Schulen mit dhnlicher Ausgangslage festge-
stellt werden, dass fiir den JeKi-Unterricht Kooperationszeit auch fiir die
Lehrenden der Musikschulen, die derzeit nur wenig Einbindung in den
normalen Schulalltag erleben, zur Verfligung gestellt und ermdéglichende
Rahmenbedingungen geschaffen werden sollten.
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»wenn der eine den Unterricht macht
und der andere diszipliniert ...%.
Aufgabenverteilung im Lehrenden-Tandem
des musikpadagogischen Programms
w~Jedem Kind ein Instrument*

Responsibilities within the “Teachers’ Tandem”
in the “Jedem Kind ein Instrument” Program

Summary

Our research explores how music teachers reflect on promoting individual
pupils within the “Jedem Kind ein Instrument” program. We conducted a
grounded theory study, based upon narrative inquiry, with both elementary
and music school teachers working together in teams of two to teach first
year pupils. Upon analysis of the data, we found that the teachers predomi-
nantly reflect on cooperation in this “teachers’ tandem”. Accordingly, we
will focus upon this cooperation within this article.

One result of our study is that the responsibilities within the teachers’
tandem need to be negotiated by every team individually, allowing circum-
stances unique to each case to be considered.

Forschungsvorhaben

In dem musikpiddagogischen Programm ,Jedem Kind ein Instrument®
(JeKi) wird allen Schiilerinnen und Schiilern' der beteiligten Grundschulen
das Erlernen eines Musikinstruments ermoglicht.” Das im Rahmen der
JeKi-Begleitforschung an den Universititen Miinster und Bielefeld sowie

Nicht in allen Féllen werden im Folgenden beide grammatikalische Formen benutzt.
Aus Griinden der besseren Lesbarkeit gilt dann die ménnliche Form fiir beide Ge-
schlechter.

Homepage des JeKi-Programms: http://www.jedemkind.de/programm/informationen
/grundlagen.php (Stand: 4.8.2011)
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an der Hochschule fiir Musik und Tanz Kdln angesiedelte interdisziplinére
Verbundvorhaben GeiGE (,,Gelingensbedingungen individueller Forderung
im Rahmen von JeKi — eine empirische Untersuchung an Grundschulen in
Essen®) nimmt das Thema der individuellen Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern im ersten JeKi-Jahr in den Blick und zwar auf Schulebene
(Teilprojekt Miinster), im Unterricht (Teilprojekt Bielefeld) und im Nach-
denken der Lehrenden (Teilprojekt Koln). Das Kolner Vorhaben trigt den
Titel: ,,Das Konstrukt der individuellen Forderung in den Individualkon-
zepten von JeKi-Lehrenden. Im ersten JeKi-Jahr ist in Nordrhein-Westfa-
len ein Lehrenden-Tandem aus Grundschul- und Musikschullehrenden ein-
gesetzt; Angehorige beider Gruppen werden im Folgenden als JeKi-Leh-
rende bezeichnet.

Forschungsmethoden

Zwolf Probandinnen und Probanden wurden im Kolner Teilprojekt mit
Hilfe narrativer, leitfadengestiitzter Interviews nach ithrem Verstdndnis von
individueller Forderung im JeKi-Unterricht des ersten Schuljahres, nach ih-
ren Erwartungen an und ersten Erfahrungen mit JeKi sowie nach ihrem je-
weiligen musikpiddagogischen bzw. musikalischen Werdegang befragt. Die
biografischen Anteile der Interviews werden in der Auswertung mit den
Individualkonzepten in Beziehung gesetzt. Das Vorhaben folgt im Design
wie auch in der Auswertung der Grounded Theory Methodologie in dem
Verstindnis, wie es Anselm Strauss mit Juliet Corbin zusammen entfaltet
hat (Strauss & Corbin, 2003). Konstitutive Merkmale des Forschungspro-
zesses sind u. a.

* das Theoretical Sampling, also die Auswahl der jeweils néchsten Pro-
bandinnen und Probanden auf Grundlage der bislang erzielten Auswer-
tungsergebnisse und im Hinblick auf die sich daraus ergebenden Fragen,

* der in drei Stufen gegliederte Kodierprozess, der das offene, axiale und
selektive Kodieren umfasst, und

* die permanente Theorieentwicklung schon im Forschungsprozess sowie
die angestrebte theoretische Séttigung.

Im Projekt ist eine formative Evaluation von JeKi angelegt. Im Rahmen des
Forschungsprozesses wurde deshalb eine Fortbildungsveranstaltung fiir

3 Zum Begriff des Individualkonzepts vgl. Niessen (2006).
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JeKi-Lehrende des ersten Schuljahres durchgefiihrt, deren Ergebnisse die
Datenerhebung ergénzten.

Fragestellung des Vorhabens und Thema dieses Beitrags

Das Koélner Teilprojekt widmet sich folgender Forschungsfrage: ,,Welche
Rolle spielt das Konstrukt der individuellen Férderung in den Individual-
konzepten von Musikschul- und Grundschullehrenden des JeKi-Pro-
gramms? Bei der Auswertung der Interviews stellte sich aber zunéchst
heraus, dass das Nachdenken der JeKi-Lehrenden iiber individuelle Forde-
rung in starkem MaBle von der Reflexion der Zusammenarbeit im Lehren-
den-Tandem {iiberdeckt wird. Dabei stehen diese beiden Themen durchaus
miteinander in Beziehung. Zwar hingt die Art und Weise der Kooperation
sehr deutlich von den Rahmenbedingungen vor Ort und von den jeweiligen
personlichen Voraussetzungen sowie der Ausbildung der Beteiligten ab,
dennoch zeichnet sich probandeniibergreifend ein Muster ab: Dieses
schreibt den Grundschullehrenden vor allem die Rolle derer zu, die fiir den
moglichst storungsfreien Verlauf des Unterrichts zustdndig sind, wihrend
die Musikschullehrenden eher die inhaltlichen Aspekte des Unterrichts ver-
antworten. Eine intensive oder sogar gemeinsame Reflexion iiber Unter-
richtsmethoden oder der Austausch iiber einzelne Schiilerinnen und Schiiler
— beides wichtige Voraussetzungen fiir das Gelingen von individueller For-
derung — wird durch diese Aufgabenverteilung gehemmt, wenn nicht gar
verhindert.”

Ganz im Sinne der Offenheit und Flexibilitdt qualitativer Forschung
wurde deshalb zunichst das Thema der Kooperation im Lehrenden-Tan-
dem des ersten JeKi-Jahres untersucht, um auf dieser Grundlage womog-
lich tiefere Erkenntnisse iiber die eigentliche Forschungsfrage zu gewinnen.
Im vorliegenden Beitrag wird das Thema Kooperation im ersten JeKi-Jahr
in drei Schritten bearbeitet: Zunidchst wird rekonstruiert, welche Erwartun-
gen die JeKi-Lehrenden an die Zusammenarbeit im ersten JeKi-Jahr hatten
und haben und und welche Erfahrungen sie damit verbinden. Darauthin
wird auf Grundlage der Probanden-Aussagen systematisch dargestellt, aus
welchen Aufgaben und Aufgabengebieten die Arbeit der Lehrenden im
ersten JeKi-Jahr eigentlich besteht. Wenn schlieflich die Faktoren benannt
werden, die im jeweiligen Fall die Aufgabenverteilung im einzelnen Tan-
dem beeinflussen, wird dafiir neben den Interviews auch auf Gesprache mit

* Vgl. den Text von Melanie Ozdemir in diesem Band.
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JeKi-Lehrenden im Rahmen der weiter unten beschriebenen Evaluations-
veranstaltung zuriickgegriffen.

Begriffsklirung

Fiir das gemeinsame Unterrichten zweier Lehrkrifte gibt es unterschiedli-
che Begriffe: Teamteaching oder Doppelbesetzung,” Tandem oder
Kooperation. Grésel, FuBangel und Probstel greifen zur Bestimmung des
Begriffs der Kooperation zwischen Lehrenden auf eine Definition aus der
Organisationspsychologie zuriick: ,,Kooperation ist gekennzeichnet durch
den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben,
sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine
gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitit verpflichtet*
(SpieBB, 2008, S.199; zitiert nach Grisel, FuBangel & Probstel, 2008,
S. 206). Die Autoren schitzen an dieser Definition ihre Flexibilitit. Wenn
man aber versucht, sie auf das Lehrenden-Tandem im Rahmen von JeKi
anzuwenden, stellt sich die Frage, ob denn tatséchlich in jedem Fall eine
Vertrauensbasis gegeben ist, ob Reziprozitdt vorherrscht und ob es deshalb
tiberhaupt angemessen ist, bei der Zusammenarbeit der Lehrenden im ers-
ten JeKi-Jahr von einer Kooperation in dem angegebenen Verstindnis zu
sprechen. Ahnlich normativ aufgeladen erscheinen andere Begriffsbestim-
mungen. So gehen Bastian und Seydel in Anlehnung an Heymann (2007,
S. 6-7) davon aus, dass ein Team in pddagogischem Kontext Bereitschaften
und Fahigkeiten aufweisen muss zur ,,Orientierung an gemeinsamen Zielen,
[zur] Bewiltigung einer gemeinsamen Aufgabe, [zum] Aufbau von ar-
beitsteiligen Strukturen, [zur] offenen Kommunikation und zum Ausgleich
von Interessensgegensitzen, [zur] Entwicklung eines Zusammengehorig-
keitsgefiihls, [zur] Interaktion zwischen Team und ,Aullenwelt*“ (Bastian
& Seydel, 2010, S. 6). So sinnvoll solche Definitionen in pidagogisch-di-
daktischer Literatur sein mogen, so problematisch sind sie wegen ihres
starken normativen Gehalts im Rahmen einer empirischen Untersuchung.
Im Folgenden soll deshalb vom Lehrenden-Tandem in JeKi die Rede sein.
Damit wird einerseits der Begriff verwendet, der im JeKi-Kontext im Ge-

> Michael Schwager ordnet den Begriff der Doppelbesetzung eher dem Gemeinsamen

Unterricht von Sonderschul- und Regelschullehrkraft zu, dessen Ziel darin besteht,
ein gemeinsames Lernen {iberhaupt erst zu ermdglichen, wéhrend der Begriff des
Teamteaching vorwiegend an Regelschulen verbreitet ist und eher dem Wunsch der
gegenseitigen Unterstlitzung von Lehrenden der gleichen Profession entspringt
(Schwager, 2011, S. 93).
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brauch ist, andererseits wurde der Begriff des Tandems in der bisherigen
padagogischen Diskussion nur vereinzelt verwendet und ist demzufolge
nicht eindeutig besetzt. Mit Tandem sind — das als Minimaldefinition vor-
weg — die beiden Lehrenden der Musikschule und der Grundschule
gemeint, die im Sinne der JeKi-Stiftung ,,gemeinsam“6 fir den JeKi-Unter-
richt eines ersten Schuljahres verantwortlich sind.

Erste Ergebnisse

Divergente Erwartungen an das Tandem

Die Erwartungen an die Zusammenarbeit und an die Aufgabenverteilung
im Tandem divergieren in den AuBerungen der befragten JeKi-Lehrenden
stark — und dies nicht nur zwischen den verschiedenen Berufsgruppen (Mu-
sikschullehrende und Grundschullehrende), sondern auch innerhalb dieser
Gruppen. So gibt es auf beiden Seiten sowohl Gespriachspartner, die sich
zumindest urspriinglich eine intensive Zusammenarbeit vorgestellt hatten,
als auch solche, die die Planung und Durchfiihrung des JeKi-Unterrichts
nahezu ausschlielich als Aufgabe der Musikschullehrenden ansehen.

Um das Spannungsfeld der Erwartungen an das Tandem zunéchst aus
der Perspektive der Grundschullehrenden zu skizzieren, lassen sich Aussa-
gen von zwei Grundschullehrerinnen anfiihren, von denen die eine die
JeKi-Stunde als ,,ja nun mal absolut nicht unsere Aufgabe“ (GL 1) be-
zeichnet; die andere Lehrerin hingegen hatte urspriinglich die Vorstellung
,,man wiirde sich vielleicht mal zusammensetzen und was gemeinsam pla-
nen“ (GL 2).

Analog dazu lassen auch die AuBerungen der Musikschullehrenden iiber
die Tandempartner unterschiedliche Erwartungen an die Intensitdt der Zu-
sammenarbeit erkennen:

* Gewdbhrleisten von storungsfreiem Unterricht: Einige der befragten Mu-
sikschullehrkréfte fithlen sich fiir die Planung und die Durchfiihrung des
JeKi-Unterrichts eigenstindig verantwortlich. Sie erwarten nur dann
gelegentliche Unterstiitzung von Seiten der Grundschullehrkraft, wenn

Homepage des JeKi-Programms: http://www.jedemkind.de/programm/informationen
/grundlagen.php (Stand: 4.8.2011).

" Grundschullehrende = GL; Musikschullehrende = ML
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Unterrichtsstérungen auftreten: ,,Die miissen nur am Rand sitzen und ein
Auge darauf halten (ML 1).

* Aktive Teilnahme am Unterricht: Einige Musikschullehrende fiihlen
sich zwar fiir die Planung des JeKi-Unterrichts allein verantwortlich,
wiinschen sich aber von den Grundschullehrkriften, dass sie am Unter-
richt aktiv teilnehmen, z. B. beim gemeinsamen Singen oder Tanzen:
., Ich erwarte schon, dass die Tandemlehrerinnen dann praktisch mitma-
chen” (ML 4). Den Erfahrungen einiger Musikschullehrenden nach zu
urteilen kann gerade die Klassenlehrerin als Bezugsperson die Kinder so
zum Mitmachen motivieren, dass sie ,,sich besser offnen“ (ML 3).

* Gemeinsame Unterrichtsgestaltung: Sowohl in Bezug auf die Unter-
richtsplanung als auch auf die Unterrichtsdurchfiihrung dullern einige
Musikschullehrende den Wunsch, dass beide Lehrkrifte ithre Expertise
einbringen: ,, Lieder lernen, Texte lernen, mit Instrumenten begleiten,
das wiirde ich denen [den Grundschullehrenden] vorschlagen und dann
konnten die mir sagen: ,Vielleicht so in einer grofien Gruppe dann tei-
len wir das auf.*“ (ML 7) Diese Musikschullehrerin wiinscht sich also
vor allem Anregungen flir die methodische Umsetzung ihrer inhaltli-
chen Ideen. In jedem Fall sind die Musikschullehrenden auf die Grund-
schullehrkréifte angewiesen, wenn sie ihren JeKi-Unterricht in den
Schulkontext einbinden mochten, indem sie z. B. an Themen aus ande-
ren Schulfiachern ankniipfen oder zur Gestaltung von Schulveranstaltun-
gen beitragen.

Erfahrungen mit dem Tandem

Wihrend es bei beiden Gruppen also eine gro3e Spanne in den Erwartun-
gen an die Zusammenarbeit gibt, dhneln sich schlieBlich die Erfahrungen
im Alltag: Zumeist ohne klare Absprachen gestaltet in der Regel die Mu-
sikschullehrkraft mafBgeblich den Unterricht, wéihrend die begleitende
Grundschullehrkraft vor allem fiir den Umgang mit Unterrichtsstorungen
zustindig ist. In einigen wenigen Fillen erfiillen sich damit die gegenseiti-
gen Erwartungen der Lehrenden an das Tandem — wie bei einer Musik-
schullehrerin (ML 1), die sich von den Grundschullehrenden ohnehin nur
Mitarbeit in Form einer dezenten Unterstiitzung bei Unterrichtsstérungen
wiinscht. In ihrem Tandem bekommt sie die erwartete Unterstiitzung: ,, Also
bei dieser Frau Konig [Pseudonym, KL] klappt das wirklich ganz toll. Die
braucht die Kinder, Kandidaten, nur anzugucken. Das funktioniert da
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irgendwie! “ (ML 1). Diese Musikschullehrerin kann durch die Mithilfe
threr Tandemkollegin den JeKi-Unterricht nach ihren Vorstellungen gestal-
ten.

Bei vielen JeKi-Lehrenden aber werden die Erwartungen enttiuscht.
Diese Enttduschung héngt mit der unklaren Aufgabenverteilung und den
fehlenden Absprachen untereinander zusammen. Nur zwei Gespréachspart-
ner (ML 3, ML 4) berichten, dass im Vorfeld der Zusammenarbeit einige
wenige Treffen mit dem Tandempartner zur Aufgabenkldrung stattgefun-
den hitten. RegelméBige Gespriche zur gemeinsamen Unterrichtsplanung
und zur Rollenverteilung in der einzelnen Unterrichtsstunde fiihrt keiner
der Gesprachspartner, obwohl die ungekliarten Zustindigkeiten die Lehren-
den beider Berufsgruppen so stark belasten kdnnen, dass sie sich im JeKi-
Unterricht regelrecht unwohl fiihlen.

So sind die meisten Grundschullehrkréifte mit der methodischen Durch-
fiihrung des Unterrichts im Klassenverband nicht zufrieden. Zwar hétten
die Musikschulkollegen haufig ,, wirklich schone Ideen“ (GL 1) und gestal-
teten den Unterricht ,,fantasievoll und kreativ (GL 4), aber ihnen fehle
meist das ,, Handwerkszeug [...], mit einer groffen Gruppe‘ (GL 3) umzu-
gehen. ,,Schone Ansdtze* in der Unterrichtsgestaltung wiirden oft nur des-
halb nicht ausgebaut und entwickelt, weil die Musikschulkollegen ,, halt mit
der Gruppe iiberfordert” (GL 1) seien und im Unterricht keine klaren Re-
geln herrschten. Diese Unzufriedenheit der Grundschullehrenden fiihrt zu
Situationen, in denen sie am liebsten in den Unterricht eingreifen wiirden.

Diesem Bediirfnis aber steht die Befilirchtung entgegen, dadurch dem
Tandempartner zu nahe zu treten und seine Autoritit gegeniiber den Kin-
dern zu untergraben. Eine Grundschullehrkraft formuliert ihre Sorge sehr
deutlich: ,, Irgendwo ist es auch schlecht, wenn der eine den Unterricht
macht und der andere diszipliniert quasi immer. Damit nehme ich ihm ja
auch die Autoritdt, deswegen wusste ich auch nicht: Soll ich jetzt eingrei-
fen, soll ich nicht eingreifen? Finde ich ganz schwierig® (GL 3). Mehrere
Grundschullehrende beschreiben diese Situation als ,, Gratwanderung “
(GL 1). Sie trauen sich auch nicht, methodische Vorschlidge zu unterbrei-
ten: ,, Wir wollen auch nicht zu viel sagen. Ne, also wir wollen uns da nicht
jetzt als der Oberlehrer aufspielen” (GL 1). Immer wieder miissen die
Grundschullehrenden abwigen, ob sich ein Eingreifen insgesamt eher po-
sitiv oder negativ auswirken wiirde.

Den Musikschullehrenden auf der anderen Seite fallt es, schon wegen
der fiir sie meist ungewohnten Gruppengrofle, immer wieder schwer, den
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Unterricht nach ihren Vorstellungen zu gestalten. Sie kennen die Schiiler
nicht so gut wie ihre Tandemkollegen und haben auch deshalb mehr
Schwierigkeiten, Verhaltens- und Kommunikationsregeln durchzusetzen.
Sie wiinschen sich also Unterstlitzung durch die Grundschullehrkraft, kon-
nen sich aber tatsdchlich vor den Kopf gestoB3en fiihlen, wenn der Tandem-
partner in ihr Unterrichten eingreift: ,, Ich finde es eigentlich nicht schlecht.
Nur weif3 ich jetzt nicht, ob das so geschickt ist, das so vor den Kindern
dann immer so zu machen (ML 1). Aber auch wenn der Tandempartner
passiv bleibt, kann das den Musikschullehrenden verunsichern: ,, Wenn die
Tandemlehrerin [...] nur abweisend dasitzt [...], weifs [man] nicht:
Werden die Kinder observiert oder ich?“ (ML 3). Auch diese Lehrerin
benennt den grofBen Einfluss, den die Haltung der Grundschullehrerin auf
thren eigenen Stand bei den Kindern ausiibt: ,, Wenn sie mir gegeniiber [...]
Abneigung zeigt, was kann ich dann in dieser Klasse ausrichten?“ (ML 3)

Als gemeinsames Problem kristallisiert sich also heraus, dass die gegen-
seitigen Erwartungen und Zustdndigkeiten in den Tandemkonstellationen in
der Regel nicht geklirt sind, wodurch auf beiden Seiten Unsicherheiten
entstehen konnen. Um diese Unsicherheiten nidher analysieren zu kdnnen,
aber auch im Hinblick auf eine konzeptionelle Weiterentwicklung der Zu-
sammenarbeit im JeKi-Tandem ist es somit wichtig, die Aufgaben zu iden-
tifizieren, die im JeKi-Unterricht aus Sicht der Lehrenden anfallen.

Aufgaben der Lehrenden im JeKi-1-Unterricht

Auf der Grundlage der Interviewauswertung entstand die folgende Samm-
lung von Aufgaben, mit denen sich die Lehrenden im Unterricht des ersten
JeKi-Jahres konfrontiert sehen (Tab. 1). Aufgenommen wurden alle Aufga-
ben, die die Probanden erwihnten oder beschrieben — aber keineswegs alle
Aufgaben, die im JeKi-Unterricht des ersten Schuljahres anfallen. Diese
Sammlung erhebt also keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Sie dient auch
nicht dazu, die Gesamtheit der im JeKi-1-Unterricht anfallenden Aufgaben
analytisch zu durchdringen, vielmehr erfasst sie die Sicht der Lehrenden
auf diese Aufgaben. Die Uberschriften stammen teilweise ebenfalls aus
ProbandeniufBerungen, teilweise wurden sie der Ubersichtlichkeit halber
hinzugefiigt; sie bilden keine vollig trennscharfen Kategorien.
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Tabelle 1: Aufgaben im Lehrenden-Tandem des JeKi-1-Unterrichts, wie sie in
der Analyse der Interviews mit den Lehrenden gewonnen wurden.

Umgang mit Instrumenten

— Unterstiitzung einzelner Kinder am
Instrument

— Ausprobierphasen ermdglichen

— Instrumentenpriferenzen und -passung
dokumentieren (fiir Beratung)

— Elterninformation und -kontakt
Musizieren

- mit den Kindern singen

— Liedauswahl

— Liedtexte einiiben

—mit den Kindern instrumental musizieren
— Auswahl von (Mit-)Spielsédtzen

- Bereitstellen von zusitzlichen (v.a.
Perkussions-) Instrumenten und
Alltagsgegenstinden

— den Kindern Présentationsmdglichkeiten
eroffnen

Unterricht im Klassenverband

- Kinder beschiftigen, die gerade kein
Instrument ausprobieren

— Kinder namentlich kennen
— GroBgruppe im Blick haben

— Bediirfnisse von Erstklidsslern im Blick
haben

— als Ansprechpartner fiir Kinder bereit
stehen

- Einzelleistung loben

Unterrichtsgestaltung

— Auswahl von Horbeispielen

— Auswahl von Anschauungsmaterialien
— Auswahl von Aufgabenstellungen

- ggf. Verkniipfung mit sonstigem
(Musik-) Unterricht

— Sozialformen wihlen
— Zeitplanung
— Erlebnisse schaffen

- Kontakt zum Tandempartner suchen fiir
konkrete Unterrichtsvorbereitung

Fiir Arbeitsatmosphére sorgen

— Umgang mit Unterrichtsstorungen
- Regeln (mit den Kindern) aufstellen
- Regeln durchsetzen
Organisatorisches

— Raum vorbereiten

— Arbeitsmaterialien kopieren

— Instrumente pflegen und herrichten
— Kontakt zur Schulleitung halten

- Kontakt zum Tandempartner suchen
- Konzerte organisieren

Aus der Interviewauswertung ging hervor, dass die Musikschullehrenden
im Alltag haufig fiir die meisten Aufgaben zustdndig sind, die unter ,,Um-
gang mit Instrumenten®, ,Musizieren und ,,Unterrichtsgestaltung® zu-
sammengefasst sind, wihrend den Grundschullehrenden vor allem der
,,Umgang mit Unterrichtsstdrungen® obliegt, hier unter der Uberschrift ,,Fiir
Arbeitsatmosphére sorgen* aufgefiihrt. Auf der Veranstaltung der formati-
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ven Evaluation® wurde nun diese Zusammenstellung von Aufgaben den an-
wesenden JeKi-1-Lehrenden aus Grund- und Musikschule vorgelegt, um
mit ihnen iiber die Aufgabenverteilung im Tandem ins Gesprich zu kom-
men. Sie wurden gebeten, in Kleingruppen ihre Wiinsche zu formulieren:
Welche Lehrkraft sollte fiir die Bearbeitung welcher Aufgaben zustindig
sein? Die Ergebnisse der Gruppenarbeit und der sich anschlieenden Dis-
kussion im Plenum zeigten, dass fiir die meisten Aufgaben eine gemein-
same Zustindigkeit von Grundschullehrkraft und Musikschullehrkraft ge-
wiinscht wird.” Bei den wenigen Aufgaben, die offenbar aus inhaltlichen
Griinden stirker dem Zusténdigkeitsbereich der Musikschullehrenden zu-
geschrieben werden, handelt es sich um ,,Auswahl von Horbeispielen und
Mitspielsitzen®, ,, Instrumentenpflege™ sowie ,,Konzerte und Vorspielmog-
lichkeiten bieten®. Stirker dem Verantwortungsbereich der Grundschul-
lehrkraft zugesprochen wurden die Aufgaben ,,Kinder namentlich kennen*
und ,,Bediirfnisse der Erstklassler im Blick halten®. Fiir die meisten anderen
Aufgaben sollten sich nach Ansicht der anwesenden Lehrenden optimaler
Weise beide Lehrkrifte gleichermaflen zustindig fithlen. Was auBerdem
deutlich wurde: Die Realisierungsmdglichkeit einer gemeinsamen Zustin-
digkeit hiangt in hohem Maf3e von den Rahmenbedingungen ab, unter denen
die jeweilige Zusammenarbeit stattfindet.

Bedeutung der Rahmenbedingungen fiir die Aufgabenverteilung im
Tandem

Zu den folgenreichsten Rahmenbedingungen fiir die Aufgabenverteilung im
Lehrenden-Tandem gehoren diese beiden:

* Keine gemeinsame Vorbereitungszeit: Das JeKi-Programm stellt den
Lehrenden keinerlei bezahlte Zeit fiir Absprachen, gemeinsame Planun-
gen und Reflexionen zur Verfligung. Da vor allem die Musikschulleh-
renden sich diese Zeit von ihrer Freizeit ,,abknapsen* miissen (ML 7),
missen sie ,,immens engagiert sein‘ (ML 5), wenn es nicht bei verein-

Die Veranstaltung der formativen Evaluation fand im Februar 2011 statt. Zusitzlich
zu den Interviewpartnern wurden weitere interessierte JeKi-Lehrkréfte aus Grund-
und Musikschule eingeladen. Anwesend waren schlieBlich zwolf Musikschul- und
Grundschullehrkrifte mit verschiedenen Ausbildungen und verschiedenen Positionen
innerhalb von JeKi, was einen intensiven Austausch ermoglichte.

Zum Soll- und Ist-Zustand der Aufgabenverteilung im JeKi-Tandem vgl. Kulin &
Ozdemir (2011).
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zelten Absprachen ,,zwischen Tiir und Angel* (ML 7) bleiben soll. Tat-
sdchlich bedeutet es fiir die Musikschullehrkraft im Alltag oft weniger
Aufwand, beispielsweise selbst Arbeitsblitter fiir den Unterricht auszu-
wihlen und zu kopieren, als das in Absprache oder Arbeitsteilung mit
der Grundschullehrkraft zu tun.

* Kein musikpddagogisches Konzept: Es existiert kein ausgearbeitetes
musikpddagogisches Konzept fiir den JeKi-1-Unterricht, in dem Ziele,
Inhalte und Methoden des Programms festgeschrieben wiren und aus
dem die anstehenden Aufgaben klar hervorgingen.'” Was eine Chance
fiir groBtmogliche Gestaltungsfreiheit darstellen konnte, kann vor Ort
wegen der beschrinkten zeitlichen Ressourcen nicht genutzt werden und
fiihrt bei den Lehrenden eher zu Ratlosigkeit und Verunsicherung.

Mit diesen beiden Aspekten sind diejenigen Rahmenbedingungen auf der
Projektebene benannt, die fiir alle Tandems gelten und eine enge Zusam-
menarbeit in allen Aufgabenbereichen hemmen. Bedeutsam sind aber auch
die unterschiedlichen Gegebenheiten an den Schulen und die jeweiligen
Arbeitssituationen sowie die biografischen Hintergriinde der Lehrenden
(s. a. Lehmann-Wermser, Naacke & Nonte, 2010, S. 100-101). Sie variie-
ren von Tandem zu Tandem, haben aber ebenfalls Konsequenzen fiir die
Aufgabenverteilung. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Inter-
viewauswertung zu den jeweiligen Aspekten knapp zusammengefasst:

o Uberzeugung der Schulleitung: Eine dem JeKi-Programm gegeniiber
aufgeschlossene, unterstiitzende Schulleitung nimmt positiven Einfluss
auf das Arbeitsklima im Lehrenden-Tandem. Wenn die Musikschulleh-
renden sich aber an den Schulen als ,, Gdste”“ (ML 3), als ,, Reisende “
(ML 4), als Lehrende fiihlen, ,,die nicht so viel Einfluss haben* (ML 6),
sind sie weniger bereit, sich iiber das notwendige Mal3 hinaus fiir den
JeKi-Unterricht zu engagieren und sich aktiv ins Schulleben einzubrin-
gen. Auch die Grundschullehrenden fiihlen sich bei einer positiven
Haltung der Grundschulleitung gegeniiber JeKi stirker fiir das Pro-
gramm verantwortlich und sind eher bereit, beispielsweise organisatori-
sche Aufgaben zu libernechmen.

' Seit 2011 liegt ein Band mit Unterrichtsmaterialien zum JeKi-Unterricht im 1. Schul-
jahr vor, der auch einige wenige Hinweise auf die Arbeit im Tandem enthélt. Er klart
jedoch nicht in befriedigender Weise die grundsétzlichen Fragen nach Zielen und In-
halten sowie nach der Aufgabenverteilung in JeKi (Dues, Eibeck & Hartmann-Hilter,
2011).
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*  Rdume und Materialien: Auch die Ausstattung der Schule setzt wichtige
Rahmenbedingungen fiir den JeKi-1-Unterricht; verbunden damit ist die
Frage, inwiefern die Musikschullehrkraft Zugriff hat auf Elemente die-
ser Ausstattung wie z.B. auf das Schulinstrumentarium, Material-
sammlungen oder Kopiergerite.

*  Ausbildung und Berufserfahrung der Musikschullehrenden: In der Regel
konnen auch die Musikschullehrenden nur einige und keineswegs alle
Musikinstrumente gleich kompetent vorstellen. Einen weiteren Unter-
schied macht die Frage aus, wie intensiv sie in ihrer Ausbildung — z. B.
im Rahmen eines Studiums der Elementaren Musikpddagogik — den
Umgang mit groBBeren Gruppen gelernt oder ob sie in ihrer bisherigen
Berufstatigkeit Erfahrung damit gesammelt haben.

* Arbeitssituation der Musikschullehrenden: Eine Rolle spielt die Frage,
in wie vielen JeKi-Klassen die Musikschullehrenden unterrichten. Sind
es nur zwei oder drei Klassen, sind sie in der Lage, die jeweils etablier-
ten Klassenregeln zu iibernehmen. Handelt es sich aber um weit mehr
Klassen, stellt eine so individuelle Anpassung an die jeweiligen Grup-
penregeln im Alltag eine Uberforderung dar. Dann kdnnen nur eigene
Regeln aufgestellt werden — womit automatisch das Etablieren von Re-
geln stirker zur Aufgabe der Musikschullehrenden wird. Wer nur we-
nige JeKi-1-Gruppen unterrichtet, hat auBerdem Chancen, die Kinder
besser kennen zu lernen.

* Arbeitssituation der Grundschullehrenden: Dieser Punkt iibt entschei-
denden Einfluss auf die Aufgabenverteilung im JeKi-Tandem aus: Zum
Beispiel kann die Grundschullehrkraft nur dann sinnvoll dafiir zustindig
sein, sich um die individuellen Belange der Kinder zu kiimmern, wenn
sie nicht nur fiir die eine JeKi-Stunde in der jeweiligen Klasse unter-
richtet. In diesem Sinne vorteilhaft ist deshalb in der Regel, wenn die
Grundschullehrkraft die Klassenleitung innehat. Wenn die Grundschul-
lehrenden auch vorher und nachher in derselben Klasse unterrichten
oder eine Freistunde haben, konnen sie in der angrenzenden Zeit den
Raum oder die Instrumente herrichten und fiir kurze Gespriache mit der
Musikschullehrkraft zur Verfligung stehen. Wenn die Grundschullehr-
kraft selbst ein Musikinstrument spielt, besteht die M6glichkeit, dass sie
Aufgaben der Instrumentenvorstellung {ibernimmt. Wenn sie gleichzei-
tig fiir den reguliren Musikunterricht der Klasse zustindig ist, kann sie
fiir die Verkniipfung mit diesem Unterricht verantwortlich sein und sich
z. B. an der Liedauswahl fiir den JeKi-Unterricht beteiligen. Wenn es
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sich bei der Grundschullehrkraft sogar um eine studierte Musikfachkraft
handelt, steht einer gleichberechtigten Aufgabenverteilung im Tandem
prinzipiell nichts im Wege. Die befragten studierten Grundschulmusik-
lehrer wéren alle gerne stirker an der Unterrichtsgestaltung des ersten
JeKi-Jahres beteiligt als bisher. Aber auch sie sind im JeKi-Alltag bisher
meist nur fiir den Umgang mit Unterrichtsstorungen zusténdig. Sie fiih-
len sich geradezu entmiindigt, weil ihnen der Unterricht in ,,ihrem Fach*
aus der Hand genommen wird. An dieser Stelle wird das brach liegende
Potential des Tandem-Unterrichts besonders deutlich.

Vorziige des Tandemunterrichts

Nun mag in der bisherigen Darstellung der Eindruck entstanden sein, dass
es sich beim Tandemunterricht im ersten JeKi-Jahr um eine grundsitzlich
problematische Einrichtung handelt. Das Gegenteil ist aber der Fall: Trotz
der unterschiedlichen Erwartungen, der verunsichernden Erfahrungen, der
ungeklirten Zustindigkeiten und hemmenden Rahmenbedingungen steckt
aus Sicht aller Beteiligten enormes positives Potential im Tandem. Die
meisten Lehrkréfte gehen sogar davon aus, dass der JeKi-Unterricht nur zu
zweit zu bewiltigen ist. Diese Uberzeugung hat mehrere Griinde:

Die Musikschullehrenden bringen in der Regel wenig bis keine Erfah-
rung im Unterrichten von Grof3gruppen in Klassenstirke mit. Daher hilft
es 1thnen, eine zweite Person im Raum zu haben, die ,,so ein bisschen
das Auge drauf [auf die Gruppe; KL] halten “ kann (ML 1), die iiberdies
erfahren im Grof3gruppenunterricht ist und im besten Fall die Kinder gut
kennt.

Es wire aber auch fiir im Umgang mit GroBgruppen erfahrene Musik-
schullehrende schwierig, den JeKi-Unterricht alleine umzusetzen: Von
den Instrumenten, die eingefiihrt werden sollen, steht jeweils nur eine
begrenzte Anzahl zur Verfiigung, so dass nie alle Kinder gleichzeitig am
Instrument arbeiten konnen. Wihrend die einen individuelle Unterstiit-
zung am Instrument bendtigen, sollten auch die anderen sinnvoll be-
schiftigt sein. Ein solch differenzierter Unterricht ist erheblich besser
im Lehrenden-Tandem zu gestalten.

JeKi-Unterricht bedeutet regelmiBige Vor- und Nachbereitung, die teil-
weise nur vor Ort stattfinden kann (z. B. Instrumente stimmen und rei-
nigen, Raum herrichten). Dafiir ist es sehr hilfreich, wenn zwei Lehr-
krifte aktiv mitarbeiten.
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Gerade die fachfremden Grundschullehrenden fasziniert, dass in den JeKi-
Stunden Unterricht stattfindet, den sie selbst ,,so nie erteilen konnte[n], der
mit viel Fantasie und Kreativitdit* einhergeht (GL 4). Und auch auf Seiten
der Musikschullehrenden finden sich positive AuBerungen zur Arbeit im
Tandem, so besonders bei dieser Lehrerin: ,, Generell ist es fiir mich so,
dass diese Arbeit mit einer Klassenlehrerin zusammen in so einem Klassen-
verband sehr interessant ist, gut lduft und mir auch eine Menge durch die-
ses Feedback, wie die Klassenfiihrung funktioniert, gebracht hat* (ML 5).
Bemerkenswert an dieser AuBerung scheint insbesondere der Umstand,
dass die Musikschullehrerin explizit auf die positiven Aspekte der kollegi-
alen Riickmeldung verweist. Unabhédngig davon, dass die Lehrenden selbst
vom Tandemunterricht profitieren, berichten alle Interviewpartner einhel-
lig, dass der JeKi-Unterricht die Kinder begeistert.

Fazit, Diskussion und Ausblick

Es ist also festzuhalten, dass der Tandemunterricht des ersten JeKi-Jahres
von den beteiligten Grundschul- und Musikschullehrenden in seinem Po-
tential positiv bewertet wird, auch wenn die Umsetzung vor Ort bisher nur
selten zur Zufriedenheit aller gelingt.'' Die bisherigen empirischen Befunde
zu JeKi bestitigen die hier getroffenen Aussagen (Beckers & Beckers,
2008, S. 54-57; Kulin & Ozdemir, 2011). Dariiber hinaus gibt es speziell
zum Teamteaching in JeKi oder im Fach Musik keine Forschungsergeb-
nisse; zu finden sind aber Texte zum gemeinsamen Unterrichten von Re-
gelschul- und Sonderschullehrenden, was insofern vergleichbarer als ,,in-
nerschulisches* Teamteaching ist, als hier Lehrende zweier verschiedener
Professionen mit partiell unterschiedlichen Zielsetzungen aufeinandertref-

" Nach dieser Analyse sollte deutlich geworden sein, dass Aufgaben, die im JeKi-
Unterricht des ersten Schuljahres anfallen, nicht einfach nach einem festgelegten
Schema auf die beiden Lehrenden aufgeteilt werden sollten, wie es nach Auskunft
der Befragten in einzelnen Fortbildungsveranstaltungen der JeKi-Stiftung in der Ver-
gangenheit vorgeschlagen wurde. Eine solch starre Aufteilung widerspriache auch
den Intentionen der JeKi-Stiftung Homepage des JeKi-Programms:
http://www.jedemkind.de/programm/haeufige fragen/haeufige fragen.php  (Stand:
4.8.2011). Bei der Mallnahme der formativen Evaluation des Kolner Teilprojekts
zeigte sich, wie intensiv und kreativ die Lehrenden die Gelegenheit zum Austausch
iiber diesen Themenkomplex nutzten. Es herrscht offenbar konkreter Bedarf an diffe-
renzierter Fortbildung im Hinblick auf die Aushandlung von Aufgaben im JeKi-Un-
terricht des ersten Schuljahres. Fiir die konkrete Umsetzung wire wichtig, dass auch
die Fortbildung selbst als Arbeitszeit betrachtet und entsprechend vergiitet wiirde.
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fen (u. a. Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Dass eine solche interprofes-
sionelle Kooperation Schwierigkeiten bergen kann, spiegelt sich in der
Literatur (u. a. Tuschel, 2006). Zur Analyse von Kooperationen wurden
verschiedene Modelle zur Beschreibung der Intensitdt der jeweiligen Zu-
sammenarbeit entwickelt,'” womit auch die von den Lehrenden beschrie-
bene Zusammenarbeit in den JeKi-Tandems beschrieben werden konnte."
Uns scheint aber im Hinblick auf die Weiterentwicklung von JeKi noch
gewinnbringender, eine Systematik einflussreicher Bedingungen zu erstel-
len, weil sie beim Nachdenken iiber eine jeweils fruchtbare Zusammenar-
beit im Tandem konkret hilfreich sein konnte.'* Bei der Betrachtung unse-
rer Ergebnisse lassen sich verschiedene Ebenen von wirksamen Rahmen-
bedingungen ausmachen:"

* die Ebene der beteiligten Lehrenden mit ihren jeweiligen biografischen
Hintergriinden und ihren personlichen Voraussetzungen,

* die Ebene der Grundschule, an der der Unterricht stattfindet, als beson-
ders bestimmendes Umfeld und

* die Ebene des weiteren institutionellen Rahmens, also der Musikschule,
der JeKi-Stiftung samt Fortbildungsmoglichkeiten etc.

'2 Vgl. Grisel, FuBangel und Prébstel (2006, S. 209-211); weitere Systematisierungen
werden von Liitje-Klose und Willenbring (1999, S. 12) sowie Maag Merki (2008,
S. 8) referiert und vorgestellt.

Vgl. Cloppenburg & Bonsen in diesem Band. Westhoff, Wachter, Vilkel und Fraune
(2010, S. 16-18) verwenden eine von Liitje-Klose und Willenbring (1999, S. 16) zi-
tierte Systematisierung nach Friend (1992), die als geeigneter Ausgangspunkt fiir
eine differenziertere Analyse dienen kdnnte. Zumeist entspricht der JeKi-Unterricht
wohl den Auspriagungen ,,One Teach, One ,Drift**“ bzw. ,,One Teach, One Observe*.

13

' Schwager fasst den Forschungsstand zu Griinden fiir das Gelingen bzw. Nicht-Gelin-

gen des Gemeinsamen Unterrichts zusammen (Schwager, 2011, S. 97) — allerdings
mit einem hohen Grad von Allgemeinheit, der im Hinblick auf JeKi spezifiziert wer-
den kann. Erginzende Hinweise auf bedeutsame Rahmenbedingungen sind bei Cook
und Friend (1995) zu finden.

Liitje-Klose und Willenbring haben in Anlehnung an den 0kosystemischen Ansatz
von Urie Bronfenbrenner vier Ebenen zur Beschreibung von Kooperation unter-
schieden (1999, S. 6-8) und — noch ndher an unseren Ergebnissen — vier ,,Struktur-
ebenen padagogischer Zusammenarbeit™ (organisatorische Ebene, Sachebene, Bezie-
hungsebene, Personlichkeitsebene), auf denen sie die Voraussetzungen fiir das Ge-
lingen kooperativer Prozesse verorten (S. 14-18). Die erste Systematisierung ist aber
stark gepragt durch den theoretischen Zusammenhang, die zweite setzt deutlich an-
dere Schwerpunkte als die von uns vorgenommene Einteilung.

15
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Betrachtet man diese verschiedenen Ebenen, die von den Einzelpersonen
zunehmend weniger beeinflusst werden konnen, so erschiene es wiin-
schenswert, dass die JeKi-Lehrenden in die Lage versetzt wiirden, in An-
passung an die jeweiligen Bedingungen vor Ort ihre Form des Tandemun-
terrichts miteinander abzustimmen, zu entwickeln und zu verwirklichen.
Zur Bewusstmachung und Reflexion der Aufgabenverteilung, aber auch
von Kooperationskonflikten haben Liitje-Klose und Willenbring (1999,
S. 21-29) verschiedene Vorschldge unterbreitet. Wiirden diese auf die spe-
zifische Situation von Jeki-1 zugeschnitten und eingesetzt, konnte das fiir
die sehr unterschiedlichen JeKi-Tandems eine wirksame Unterstiitzung be-
deuten.

Auch fiir den eingangs erlduterten Forschungsgegenstand der individu-
ellen Forderung im JeKi-Unterricht des ersten Schuljahres spielt das Leh-
renden-Tandem eine wichtige Rolle: Wenn es ein Muster gibt, bei dem die
Musikschullehrenden sich in erster Linie fiir den fachlichen Anteil, die
Grundschullehrenden eher fiir den sozialen Anteil des Unterrichts verant-
wortlich fiihlen, kann individuelle Forderung kaum gelingen, denn sie be-
notigt sowohl eine soziale Dimension in der Wahrnehmung der je einzel-
nen Schiiler als auch eine fachliche Dimension in der Eréffnung neuer
Lernwege. Oder anders herum formuliert: Eine wichtige Voraussetzung fiir
individuelle Forderung im JeKi-1-Unterricht stellt ein funktionierendes
Tandem dar.

Die besonderen Chancen, die ein Lehrendentandem fiir individuelle For-
derung bietet, zeigen sich exemplarisch in den umfangreicheren Moglich-
keiten zur Beobachtung einzelner Schiilerinnen und Schiiler — was im her-
kommlichen Schulunterricht haufig kaum realisiert werden kann. Eine
Grundschullehrerin beobachtet im JeKi-Unterricht beispielsweise ,, Talente
bei Kindern, die man vorher [und] hier im normalen Klassenunterricht gar
nicht gesehen hdtte“ (GL 4). Allein dieser Moglichkeit wegen sollte in die
Gestaltung des JeKi-Tandems, konkret: in die Klarung der Aufgabenver-
teilung zwischen den Lehrenden in Zukunft investiert werden.
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JeKi-Unterricht — Nein danke?
Eine Analyse der Entscheidung fur oder gegen
die Teilnahme am Programm ,,Jedem Kind ein
Instrument* in Nordrhein-Westfalen

JeKi— No, Thank You? An Analysis of the Attendance of Children
within the Program “An Instrument for Every Child” in
Northrhine-Westphalia

Summary

This paper examines which factors contribute to the decision to have a
child participate in the program “An Instrument for Every Child” in grade 2
after a mandatory year in grade 1. A social index, constructed from more
than 20 variables, turns out to have only moderate negative influence on
this decision. From logistic regression models, the parents’ perception of
the program’s relevance shows the largest effect on participation in the
program. Furthermore, the parents’ perception of the expenses of the pro-
gram’s costs, the musical self-concept, and further instrumental lessons
outside the “JeKi” program prove to be key predictors of participation in
the program.

1. Einleitung

Das Programm ,,JJedem Kind ein Instrument* (JeKi) in Nordrhein-Westfa-
len mochte dazu beitragen, Kinder bereits im Grundschulalter tiber das Er-
lernen eines Musikinstruments aktiv an Musik heranzufiihren, ihnen Freude
am Musizieren zu vermitteln und damit den Zugang zu kultureller Bildung
in besonderer Weise und nachhaltig zu er6ffnen.

Die Aufnahme des Instrumentalunterrichts im Programm ,,Jedem Kind
ein Instrument® zu Beginn der zweiten Klassenstufe stellt dabei einen kriti-
schen Zeitpunkt bei der Einlosung des Anspruchs des Programms auf
gerechtere Chancen zur Teilnahme an Instrumentallernen (Stiftung Jedem
Kind ein Instrument, 2011) dar: Im ersten Schuljahr liegt der Schwerpunkt
des verpflichtenden, aber kostenfreien JeKi-Unterrichts in den am Pro-
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gramm teilnehmenden Schulen auf einer musikalischen Grundausbildung
und der Instrumentenvorstellung, wihrend das Programm ab Klassenstufe 2
zum Modell einer freiwilligen, aber kostenpflichtigen Teilnahme und
Gruppen-Instrumentalunterricht {ibergeht.

Ob dieser Ubergang gelingt, mochte der vorliegende Beitrag kldren hel-
fen: Wer scheidet vor der zweiten Klasse aus dem Programm aus und
nimmt keinen Instrumentalunterricht in Anspruch? Wodurch ldsst sich an
dieser entscheidenden Gelenkstelle im Programm die Teilnahme bzw.
Nicht-Teilnahme am Programm ,,Jedem Kind ein Instrument* vorhersagen?

Vielfach sind in bisherigen Studien zur Aufnahme von und zum Aus-
scheiden aus Einzel- oder Gruppeninstrumentalunterricht sozio-6konomi-
sche, mit dem sozialen und kulturellen Kapital der Familie in Verbindung
stehende Faktoren als wesentliche Prddiktoren fiir die Nicht-Teilnahme
identifiziert worden (z. B. Albert, 2006; Hurley, 1995; Klinedienst, 1991).

Der vorliegende Artikel verfolgt hier einen in Bezug auf die darin einbe-
zogenen Variablen neuen Ansatz: Unter der Vermutung, dass durch diese
Faktoren kumulative Privilegierungen oder Benachteiligungen (Bonsen,
Bos, Grohlich & Wendt, 2010, S. 16) vorliegen, werden sozio-0konomi-
sche EinflussgroBen, kulturelles und soziales Kapital in einem Sozialindex
zusammengefasst. Dessen Vorhersagekraft fiir die Teilnahme bzw. Nicht-
Teilnahme am JeKi-Programm wird dann gepriift und weitere vermutete
Einflussgroflen werden zur Erklarung der Teilnahmefrage herangezogen.

2. Einflussgroflen auf die Teilnahme am Instrumentalunterricht

Die Frage nach Griinden fiir Teilnahme am und Verbleib im Instrumental-
unterricht in dessen Anfangsphase ist in der musikpiddagogischen For-
schung vielfach und mit heterogenen Ergebnissen bearbeitet worden.

Klinedinst (1991) untersuchte bei 205 Fiinftkldsslern' in einem amerika-
nischen Programm elf Pradiktoren fiir musikalische Leistung und Verbleib
im Programm iiber einen Zeitraum von sieben Monaten. Der sozio-okono-
mische Status, gemessen durch ein Zweifaktoren-Modell der sozialen Posi-
tionierung lber beruflichen Status und Ausbildung (Hollingshead, 1957),
stellte hier neben dem musikalischen Selbstkonzept und schulischer Leis-
tungsfahigkeit im Lesen und in Mathematik den besten Priadiktor fiir den

' Zur Vereinfachung wird im Folgenden die ménnliche Form verwendet, wenn auch

die weibliche in gleichem Malle gemeint ist.
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Verbleib im Programm dar (Klinedinst, 1991, S. 233-234). Klinedienst ver-
mutete, dass dariiber hinaus auch die Lehrer-Schiiler-Beziehung, Gruppen-
druck und konfligierende Interessen eine Rolle bei der Entscheidung fiir
einen Verbleib spielen. Das Ausscheiden aus dem Programm liel sich am
besten durch musikalische Féhigkeit, schulische Leistungsfahigkeit, Intelli-
genz und sozio-6konomische Faktoren erkldren (Klinedinst, 1991, S. 225).

Hurley legte in einer qualitativen Studie (1995) besonderes Augenmerk
auf motivationale Einflussgroflen zur Erklarung von Verbleib in und Aus-
scheiden aus Streicherunterricht in der Anfangsphase. Die Aufnahme von
Instrumentalunterricht sieht er durch musikalische Aktivititen der Familie
und deren Nidhe zur Musik stark beeinflusst (S. 48). Ein Ausstieg aus In-
strumentalunterricht sei hingegen oft durch eine Kosten-Nutzen-Abwégung
mit negativem Ergebnis zu erkldren: Die Verfolgung anderer Interessen
seien den Aussteigenden wichtiger, die subjektiv wahrgenommene Wich-
tigkeit des Instrumentalunterrichts also niedrig (S. 51).

Ahnlich konstatierte Hallam (1998) in einer Studie zum Gruppeninstru-
mentalunterricht mit 109 erfahrenen Geigen- und Bratschenschiilern zwi-
schen 6 und 16 Jahren, dass die Motivationslage des Kindes neben der
musikalischen Fdhigkeit die entscheidende Rolle bei der Frage des Ver-
bleibs im Programm spiele. Im Programm Verbleibende und Ausschei-
dende unterschieden sich signifikant in ihrer Ubeintention, ihrer Herange-
hensweise ans Uben und dem Einfluss der Lehrer, wihrend Eltern und
Freunde keinen signifikanten Einfluss ausiibten (S. 126-127).

Das AusmaB des Ubens identifizierten auch Sloboda, Davidson, Howe
und Moore (1996) empirisch als wichtigsten Pradiktor fiir Verbleib oder
Ausscheiden aus dem Instrumentalunterricht (S. 287).

Creech (2010) untersuchte in einem Sample von 337 Trios aus Eltern,
Schiilern und Instrumentallehrern, welchen Einfluss interpersonale Bezie-
hungsmuster, insbesondere Responsivitit und Kontrolle (S. 19), und Inter-
aktionstypen auf Freude an der Musik, Selbstbewusstsein, Selbstwirksam-
keit und Zufriedenheit mit Musikunterricht haben: Elternunterstiitzung im
Bereich des Ubeverhaltens, im kognitiven Bereich und als persdnliche
Zuwendung, fiihrte zu signifikanten Unterschieden in den aufgefiihrten
Konstrukten (S. 25). Creech empfiehlt Eltern Wandlungsfahigkeit im Aus-
mal} ithrer Responsivitit und der Handlungskontrolle ihres Kindes zur
Unterstlitzung von Instrumentallernen (S. 29).

In einer deutschen Studie ndherten sich Kroner, Schwanzer und Dick-
hauser (2007) der Frage, welche Kinder das Spiel eines musikalischen
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Instruments aufnehmen: Das musikalische Selbstkonzept, gemessen anhand
dreier recht allgemeiner Items, stellte sich als wichtigster Pridiktor fiir die
Aufnahme ,,musikalischer Praxis (S. 234) heraus. Weitere Erkldrungsbei-
trage lieferte die Musikndhe von Freunden, nicht aber die von Eltern oder
das eigene musikalische Interesse (S. 224).

SchlieBlich haben Beckers und Beckers (2008) in ihrer Evaluation des
Bochumer Modellprojekts ,,Jedem Kind ein Instrument* hohe Kosten und
organisatorische Probleme als wesentliche Einflussgrofen fiir das Aus-
scheiden aus dem JeKi-Programm berichtet. Ebenso schienen Schiiler, die
bereits ein Instrument auBerhalb des JeKi-Programms spielten, weniger
hiufig im JeKi-Unterricht zu verbleiben als andere (S. 97-98).

Auch die inhaltsanalytische Auswertung eines offenen Frageformats
(Diicker, 2011) aus der hier im Folgenden berichteten Bielefelder Evaluati-
onsstudie zum Gruppen-Instrumentalunterricht (BEGIn) bestitigt die
Befunde von Beckers und Beckers (2008), insbesondere in Bezug auf die
genannten programmbezogenen Griinde, etwa die Organisation oder die
Teilnahmegebiihr. Gerade die Nichtzuteilung des Wunschinstruments spielt
dabei eine grofle Rolle, erst gar nicht mit dem Instrumentalunterricht in
Klasse 2 zu beginnen.

Allerdings differenziert Diicker die Analyse (n = 163) dariiber hinaus im
Hinblick auf fiinf in der BEGIn-Studie nach sozialen, kulturellen und so-
zio-Okonomischen Kriterien auf Schulebene gebildeten Gruppen. Auch
wenn das offene Frageformat eine gewisse Verzerrung hinsichtlich der
Verteilung des Antwortverhaltens auf diese Gruppen mit sich bringt, liefert
die Auswertung doch erste Hinweise darauf, dass sich die Relevanz einzel-
ner Griinde in den fiinf Gruppen unterschiedlich auspragt und eine darauf
gerichtete weitergehende Analyse neue differenziertere Erkenntnisse lie-
fern konnte.

Sozio-6konomische Faktoren, motivationale Einflussgroflen, Eltern-
unterstiitzung und organisatorische Fragen stellen demnach in der Literatur
Kernkomplexe des Einflusses auf die Teilnahme an Instrumentalunterricht
dar. Gewiss sind die meisten der hier zitierten Studien nicht mit der
speziellen Unterrichtssituation im Programm ,,Jedem Kind ein Instrument*
vergleichbar. Sie konnen jedoch wertvolle Anhaltspunkte fiir die Hypo-
thesenbildung zur Bestimmung relevanter Priadiktoren fiir Teilnahme und
Nicht-Teilnahme am Programm liefern.
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Der Sozialindex

Vorteile des Einsatzes eines aus zahlreichen Einflussgrofen akkumulierten
Sozialindexes gegeniiber Einzelvariablen werden in der neueren Literatur
in einer stirkeren Vorhersagekraft durch eine umfangreichere Abbildung
der Wirklichkeit in allen Belastungsgruppen und in der Moglichkeit gese-
hen, Schiiler und die Gruppen, denen sie zugehdren, in Belastungsgruppen
einzuteilen. Die Kombination der Merkmale von sozio-6konomischem
Status, kulturellem und sozialem Kapital wird dabei als maB3geblich fiir die
Arbeitsbedingungen der Schule angesehen (Bonsen, Bos, Grohlich &
Wendt, 2010, S. 15) und macht auch die individuelle Belastungssituation
an den Einzelschulen deutlicher.

Der hier verwendete Sozialindex wurde in Anlehnung an die Vorlage des
Datenpools des JeKi-Forschungsschwerpunktes (Universitit Bremen) aus
Variablen des Schiiler- und Elternfragebogens der BEGIn-Studie (,,Biele-
felder Evaluationsstudie zum Gruppen-Instrumentalunterricht) konstruiert
und greift damit auf Arbeiten aus den Hamburger KESS-Studien (Bos,
Bonsen und Grohlich, 2010) zuriick. Die darin eingeschlossenen Indikato-
ren sind im Anhang 1 aufgefiihrt.”

Sozio-6konomische Faktoren sind darin durch das Haushaltseinkommen
und den Besitz von Wohlstandsgiitern prasent. Im Bereich des kulturellen
Kapitals werden nach Bourdieu und Passeron (1971) objektiviertes und in-
stitutionalisiertes Kapital, z. B. der Biicherbesitz oder der Bildungsab-
schluss der Eltern, von inkorporiertem kulturellem Kapital, wie dem
Besuch von Kulturveranstaltungen, dem kulturellen ,,Habitus* der Familie,
unterschieden. Zusitzlich wird der Migrationshintergrund als Indikator ein-
geschlossen. Fiir das soziale Kapital werden nach Coleman (1988) soziale
Beziehungen als zentrale Ressourcen im schulischen Kompetenzerwerb
angesehen: Einerseits im Sinne einer Kommunikation innerhalb der Fami-
lie, andererseits im Sinne einer intergenerationalen Geschlossenheit und

Verstindigung mit anderen Sozialisatoren des Kindes (Bonsen et al. 2010,
S. 18).

Der BEGIn-Sozialindex wurde nach dem Vorbild von Bonsen et al.
(2010, S. 20-21) auf Basis der Item-Response-Theorie (IRT) durch ein ein-
dimensionales Partial-Credit-Raschmodell bestimmt. Die der internen Kon-

> Diese Zusammenstellung von Indikatoren weist gegeniiber dem KESS-Sozialindex

eine Verschiebung der Itemanzahl in Richtung des kulturellen Kapitals und zuun-
gunsten der intergenerationalen Geschlossenheit auf.
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sistenz Cronbachs o vergleichbare Person-Separation-Reliability erreicht
einen Wert von .60.”

Im Folgenden wurden Schiiler mit ihren Personenkennwerten (WLE-
Schétzer) einer von fiinf anndhernd gleich grolen Sozialindexgruppen
zugeordnet, wobei sich Gruppe 5 durch die stirkste Bevorteilung in den In-
dexvariablen auszeichnet, wihrend Gruppe 1 durch die stirkste Benachtei-
ligung gekennzeichnet ist (siche Bonsen et al., 2010, S. 25-26): In Gruppe
5 haben Eltern u. a. hohere Bildungsabschliisse und sind bildungsnéher
(Biicherbesitz) als in Gruppe 1. In dieser Gruppe sind auch seltener Fami-
lien mit Migrationshintergrund vertreten, und es wird hdufiger Deutsch als
Familiensprache verwendet als in Gruppe 1.

Ausgangshypothesen und Untersuchungsdesign

Auf Basis der dargestellten Theorie wurden die folgenden Ausgangshypo-
thesen formuliert:

1. Es existiert ein Unterschied in der Teilnahmewahrscheinlichkeit zwi-
schen den beiden duBlersten Sozialindexgruppen bei starkem Effekt. Der
Anteil an Nicht-Teilnehmern ist dabei in der niedrigsten Gruppe hoher.

2. Die Zugehorigkeit zu einer hoheren Sozialindexgruppe tragt zu einer er-
hohten Teilnahmewahrscheinlichkeit am Programm bei.

3. Es wird vermutet, dass die folgenden Items und Konstrukte als Pra-
diktoren fiir die Teilnahme am JeKi-Programm in Klasse 2 signifikant
ausfallen und positive Effekte aufweisen: Musikalisches Selbstkonzept
zum ,,Musik machen®, Einstellung des Kindes zu JeKi in der 1. Klasse,
Erlernen eines Instrumentes (auch) auflerhalb von JeKi, Elternwahrneh-
mung des Lern- und Leistungsverhalten des Kindes, der Relevanz von
JeKi fir die kindliche Entwicklung und der Angemessenheit der Pro-
grammgebiihren, Instrumentallernen der Eltern und der Sozialindex.

Die Priifung der Hypothesen erfolgte anhand des Samples der im Rahmen
des Forschungsschwerpunktes ,JJedem Kind ein Instrument durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten
BEGIn-Studie an der Universitét Bielefeld. Die Studie verfolgt das Ziel, die
Griinde fiir Teilnahme und Nicht-Teilnahme am Programm ,,Jedem Kind

3 Im Rasch-Modell wird die Reliabilitit in der Regel unterschitzt, so dass dieser Wert

als akzeptabel gelten kann. Die Fit-Werte und Trennschérfen der einzelnen im Index
vertretenen Variablen sind im Anhang 1 aufgelistet.
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ein Instrument® und fiir das Ausscheiden daraus zu analysieren und unter
anderem auch Einstellungen der Kinder und deren Eltern iiber den Zeit-
raum ihrer Teilnahme am JeKi-Programm hinweg zu untersuchen. Zudem
finden Unterrichtsanalysen mit Hilfe videobasierter Methoden statt.

Als Datenbasis der Auswertung wurden Eltern- (z = 916) und Schiiler-
fragebogen (n = 1200) der nordrhein-westfdlischen Teilstichprobe herange-
zogen, die im Herbst 2009 zu Beginn der zweiten Klassenstufe durch das
Erhebungsteam des Projekts in den 66 Klassen der teilnehmenden 30
Schulen administriert wurden. Als Variable zur Teilnahme oder Nicht-
Teilnahme am JeKi-Programm in Klassenstufe 2 wurde die Frage ,,Nimmst
Du am JeKi-Unterricht in Klassenstufe 2 teil?* mit den Antwortmoglich-
keiten ,,Ja* und ,,Nein‘“ verwendet.

Als Pradiktoren fiir diese Teilnahme wurden die folgenden Items und
Konstrukte als mogliche Pradiktoren fiir die Teilnahme am Programm in
die Analysen einbezogen:

* Subskala ,Musik machen“ zum musikalischen Selbstkonzept
(4 Items, a = .81, Itemtrennschérfen > .50)

o ,JIch mache gerne Musik.“, ,Ich bin gut im Musik machen.*,
,,Musik machen fillt mir leicht.“, ,,Ich bin der Beste meiner
Klasse im Musik machen.**

e Skala zum ,Lern- und Leistungsverhalten des Kindes“ in der
Elterneinschétzung (3 Items, o = .77, Itemtrennschirfen > .49)

o ,,Mein Kind lernt leicht, braucht wenig Hilfe.“, ,,Mein Kind ist
fleiBig.”, ,,Mein Kind ist konzentriert und ausdauernd.*

* Skala Einstellungen zum JeKi-Unterricht in Klassenstufe 1 (4 Items,
a = .76, Itemtrennschérfen > .56)

o ,,Mir hat der JeKi-Unterricht im 1. Schuljahr gefallen.”, ,,Mir
gefiel die Musik, die ich im JeKi-Unterricht im 1. Schuljahr
kennen gelernt habe.”“, ,Ich mochte meine Lehrerin/meinen
Lehrer im JeKi-Unterricht im 1. Schuljahr sehr gerne.“, ,,Was
hast Du besonders gerne im JeKi-Unterricht gemacht? Gemein-
sam musizieren.

* [tems zum derzeitigen Instrumentalspiel von Vater und Mutter

* Die Universitit Bielefeld (Prof. Dr. Ulrike Kranefeld) und die Universitit Hamburg
(Prof. Dr. Knut Schwippert) kooperierten bei der Entwicklung der Skalen zum musi-
kalischen Selbstkonzept.
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* [tem zur Relevanz des JeKi-Programms fiir die kindliche Entwick-
lung in der Elternwahrnehmung

* [tem zur Angemessenheit der JeKi-Gebiihren in Klassenstufe 2 in der
Elternwahrnehmung

* [tem zum Erlernen eines Instruments (auch) auBBerhalb des JeKi-Pro-
gramms’

Ergebnisse

Ergebnis 1: Wer einer hoheren Sozialindexgruppe angehort, nimmt
entgegen den Erwartungen mit leicht bis moderat geringerer Wahr-
scheinlichkeit am JeKi-Programm in Klassenstufe 2 teil als Schiiler aus
niedrigeren Sozialindexgruppen. Es bestehen dabei signifikante Unter-
schiede jeweils zwischen den beiden hochsten mit den beiden niedrigs-
ten Sozialindexgruppen hinsichtlich dieser Teilnahme (SI-1 und SI-2
jeweils mit SI-4 und SI-5).

Abbildung 1 zeigt den prozentualen Anteil von Teilnehmern und Nicht-
Teilnehmern an der Gesamtstichprobe fiir alle fiinf Sozialindexgruppen.

Schon grafisch wird hier deutlich, dass aus der hochsten Sozialin-
dexgruppe (SI-5) etwa ein Drittel der Schiiler nicht am JeKi-Programm in
Klasse 2 teilnimmt, wihrend dies fiir die unteren beiden Sozialindexgrup-
pen (SI-1 und SI-2) nur fiir etwa ein Sechstel der Schiiler zutrifft.

Dennoch ist zu priifen, ob und in welchen Fillen es sich bei den darge-
stellten, augenscheinlichen Verschiedenheiten tatsdchlich um signifikante
Unterschiede handelt. Zu diesem Zweck wurden nicht-parametrische
Mann-Whitney-U-Tests eingesetzt.® Es kann dabei zunichst festgestellt
werden, dass die Teilnahmequoten (M) am JeKi-Programm in Klasse 2
kontinuierlich mit zunehmendem Sozialindex sinken (siche Anhang 2).

Die Frage- und Antwortformate konnen auf Anfrage iiber die Autoren bezogen wer-
den.

Mann-Whitney-U-Tests werden hier anstelle von #-Tests eingesetzt, da fiir die dicho-
tome abhingige Variable der Teilnahme am JeKi-Programm keine Normalverteilung
vorausgesetzt werden kann. #-Tests fiir unabhéngige Stichproben fiihren jedoch zu
demselben Ergebnis und legen als Effektstarken fiir die Gruppenunterschiede leichte
Effekte (Cohens dsy.1/s1.4 = .29; dsi.2/s1.4 = .32) bzw. moderate Effekte (Cohens dsy.1/s1-
s =.43; dsio/s1.5 = .45) nahe (siehe Biithner & Ziegler, 2008, S. 177).
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Abbildung 1: Teilnahme und Nicht-Teilnahme am JeKi-Programm im zweiten
Schuljahr nach Gruppen des Sozialindexes

Gruppenvergleiche mit signifikanten Mittelwertunterschieden sind in Ta-
belle 1 aufgefiihrt. Die {ibrigen Gruppenvergleiche fallen nicht signifikant
aus: Es kann dafiir also kein Unterschied mit ausreichend geringer Irr-
tumswahrscheinlichkeit (o = .05) nachgewiesen werden.

Es zeigt sich, dass nur die jeweils beiden dulleren Gruppen (SI-1 und
SI-2 jeweils mit SI-4 und SI-5) miteinander statistisch nachweisbare Unter-
schiede in der Teilnahmevariablen aufweisen.
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Tabelle 1: Ergebnisse der signifikant ausfallenden Mann-Whitney-U-Tests in
Vergleichen der Sozialindexgruppen fiir die Variablen ,,Teilnahme an

JeKi2*
Signifikant ausfallende Tests’  n; n; U z y
SI-1 mit SI-4 179 164 12849 -2,77 .006
SI-2 mit SI-4 174 164 12475 -2,78 .006
SI-1 mit SI-5 179 190 14032 -3,86 .000
SI-2 mit SI-5 174 190 13622 -3,85 .000

Zwischen den unteren beiden Sozialindexgruppen scheint hingegen kein
wesentlicher Unterschied vorzuliegen. Der Anteil an Nicht-Teilnehmern
am JeKi-Unterricht in Klassenstufe 2 in der jeweils niedrigen Vergleichs-
gruppe des Sozialindexes ist, wie bereits festgestellt, kleiner als in der je-
weils hoheren.

Ergebnis 2: Der Sozialindex beeinflusst die Teilnahme am JeKi-Pro-
gramm nur in geringem Mafle.

Dazu wurde eine binédre logistische Regression des Sozialindexes auf die
dichotome Teilnahme-Variable im Maximum-Likelihood-Verfahren durch-
gefiihrt.®

Anhand der in Tabelle 2 dargestellten Ergebnisse fiir die Giitemalle des
Regressionsmodells (LR-Test) wurde dieses als giiltig angenommen, ob-

wohl die Anpassung des Modells auf Itemebene (Devianz) eher diirftig aus-
fallt.”

Bei Anpassung des a-Niveaus im Sinne einer Bonferroni-Korrektur auf o = .025.

Bindre logistische Regressionen sind insbesondere angezeigt, wenn die abhingige
Variable einer Regression nur zwei Werte (z. B. 0 und 1) aufweist und damit nomi-
nales Skalenniveau besitzt. Wihrend lineare Regressionen den empirischen Be-
obachtungswert einer abhéngigen Variablen bestimmen, zielt die logistische Regres-
sion auf die Ableitung einer Eintrittswahrscheinlichkeit eines Ereignisses ab. Dabei
wird ein nicht-linearer, logistischer Zusammenhang zwischen den unabhingigen Va-
riablen und der bindren, abhingigen Variablen unterstellt (siche z. B. Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2006, S. 426f.).

Fiir die Devianz gilt ein Wert moglichst nahe 0 als erstrebenswert bei einem Signifi-
kanzniveau moglichst nahe 1 (siehe Backhaus et al., 2006, S. 456).
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Tabelle 2: Giitemale der logistischen Regressionsanalyse

LR-Test Devianz Nagelkerkes R*> LQ-Test Odds Hit

(-2LL) Ratio Ratio
x> =23,5 -2LL =160 .04 x> =23,6 0,76 76,7%
p=.000 p = .66 p =.000

Es zeigt sich im LQ-Test, dass der Sozialindex einen signifikanten Pradik-
tor fiir die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme darstellt, und dass diese Ent-
scheidung fiir oder gegen eine Programmteilnahme durch den Sozialindex
aber nur in geringem Maf3e beeinflusst wird (Nagelkerkes R? = .04).

Wie schon zuvor auf anderem Wege ermittelt, liegt ein negativer Effekt
des Sozialindexes auf die Teilnahme an JeKi in Klasse 2 vor: Bei Erhohung
des Sozialindexes um eine Einheit verdndert sich das Chancenverhéltnis
zuungunsten einer Teilnahme an JeKi im 2. Schuljahr in geringem Umfang
um den Wert 0,76 (Odds Ratio)'”.

Zusammengefasst stellt der Sozialindex bei geringem negativem Einfluss
einen signifikanten Pradiktor fiir die Teilnahmewahrscheinlichkeit am
JeKi-Programm in Klassenstufe 2 dar. Die Varianzaufkldrung ist aber in
dieser Analyse nur sehr gering.

Die Einbeziehung weiterer Pradiktoren in die Analyse der Entscheidung
fiir oder gegen eine Teilnahme am JeKi-Programm in Klasse 2 erscheint
daher ratsam.

Ergebnis 3: Aus dem gepriiften Set an Pridiktoren stellen sich vier als
relevant fiir die Entscheidung zur Teilnahme am JeKi-Programm in
Klasse 2 heraus: Die Relevanz des JeKi-Programms fiir die kindliche
Entwicklung und die Angemessenheit der Programmgebiihren in der
Elternwahrnehmung, Instrumentalspiel (auch) auflerhalb von JeKi
und das musikalische Selbstkonzept zum ,,Musik machen*.

Zur Priifung wurden logistische Regressionen mit den in der Hypothese 3
genannten Pradiktoren eingesetzt. Durch das Modell wird bei guter Mo-

' Zur weiteren Erliuterung: Wihrend das Chancenverhiltnis zur Teilnahme am JeKi-
Programm in Klasse 2 in der Gruppe SI-1 den Wert 5,17 aufweist (150 Teilneh-
mende, 29 Nicht-Teilnehmende), liegt das fiir die Gruppe SI-2 errechnete Chancen-
verhéltnis bei 5,17 x 0,76 =3,93. Fiir die Gruppe SI-3 liegt es wiederum bei
3,93 x 0,76 =2,98, fiir Gruppe SI-4 bei 2,26 und fiir die Gruppe SI-5 nur noch bei
1,76. Die Entwicklung verlduft also nicht-linear.
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dellanpassung'' ein akzeptabler Anteil der Varianz der Teilnahmevariable
aufgeklart (Nagelkerkes R? = .32; siche Backhaus et al., 2006, S. 456). Dies
stellt eine deutliche Verbesserung gegeniiber dem ersten Modell dar.

Tabelle 3: Kennwerte fiir die signifikant ausfallenden Pridiktoren (logistische
Regression auf die Teilnahme-Variable)

Pridiktor LQ-Test Odds
Ratio (OR)

Musikalisches Selbstkonzept ,,Musik machen* > =10,0** 1,41

Relevanz von JeKi in der Elternwahrnehmung > = 53,3%%* 2,91

**= hoch signifikant auf dem a <.01-Level, ***hochst signifikant auf dem o <.001-
Level

Tabelle 3 zeigt die Beitrdge der signifikant ausfallenden beiden Pri-
diktoren. Die iibrigen sieben Pradiktoren leisten in diesem Modell keinen
signifikanten Beitrag zur Trennung der Antwortmoglichkeiten der abhiangi-
gen Variablen. Das bedeutet insbesondere, dass der Sozialindex hier keinen
signifikanten Einfluss auf die Teilnahme am Programm in Klassenstufe 2
hat.

Nur das ,,Musikalische Selbstkonzept* mit seiner Subskala ,,Musik ma-
chen* und die Frage nach der Relevanz des JeKi-Programms fiir die kindli-
che Entwicklung in der Elternwahrnehmung haben einen signifikant positi-
ven Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit der Teilnahme am JeKi-Programm
in Klassenstufe 2. Die Effektstirke ist dabei fiir das musikalische Selbst-
konzept eher gering (OR = 1,41), fiir die Frage nach der Relevanz von JeKi
aber deutlich groer (OR =2,91). Es ist also davon auszugehen, dass der
Effekt der Elterneinschitzung der Relevanz des Programms fiir die kindli-
che Entwicklung grofler ist als der des musikalischen Selbstkonzeptes. Das
Chancenverhéltnis, am JeKi-Programm in Klasse 2 teilzunehmen, verbes-
sert sich also in beiden Féllen mit jeder Stufe der beiden Pradiktoren um
den als Odds Ratio (OR) angegebenen Faktor.

Da im gegebenen Modell allerdings zwei weitere Regressoren (bei
a = .05) nur knapp nicht signifikant ausfallen, wurde ein um fiinf Regresso-
ren reduziertes Modell gerechnet.'” Es leistet mit einem Nagelkerkes R2

"' LR-Test: 2 = 1284, p = .000; Devianz = 364,8, p = 1; Hit Ratio: 88%.
12 L R-Test: > =157,3; p =.000; Pearson y*> = 352,7; p = .000; Devianz = 222, p = .009;
Hit Ratio 88%.
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von .34 noch einen etwas hoheren Beitrag zur Erklarung der Antworten in
der Teilnahmevariablen als das vorherige (Tabelle 4).

Alle vier verbliebenen Pradiktoren haben nun einen signifikanten Ein-
fluss auf die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme am JeKi-Unterricht in
Klassenstufe 2.

Den groBten Effekt zeigt mit Abstand die Frage zur Relevanz von JeKi
fiir die kindliche Entwicklung in der Elternwahrnehmung (OR =2,78) —
von hier ist also der grofite Einfluss zu erwarten. Halten Elternhduser das
Programm ,,Jedem Kind ein Instrument* fiir relevant fiir die Entwicklung
ithres Kindes, ist dies der stirkste Einflussfaktor auf eine positive Teilnah-
meentscheidung.

Tabelle 4: Kennwerte fiir die Pradiktoren in der zweiten logistischen Regression
auf die Teilnahme-Variable

Pridiktor LQ-Test Odds
Ratio (OR)

Relevanz von JeKi in der Elternwahr-  y? = 56,3%** 2,78

nehmung

Instrumentallernen (auch) auBlerhalb > =5,1* 2,02

von JeKi

Angemessenheit der Kosten (Eltern- y* = 8,4%* 1,54

wahrnehmung)

Musikalisches Selbstkonzept: ,Musik  y*> = 13,7%** 1,43

machen”

Mit deutlichem Abstand folgen die iibrigen drei Priddiktoren: Wer ein
Instrument (auch) auflerhalb von JeKi lernt, hat auch eine hohere Wahr-
scheinlichkeit zur Teilnahme am Programm ,,Jedem Kind ein Instrument*
(OR =2,02). Ebenso spielt die von Eltern wahrgenommene Angemessen-
heit der JeKi-Teilnahmegebiihren eine Rolle bei einer positiven Entschei-
dung iiber die Teilnahme (OR = 1,54). Das musikalische Selbstkonzept
folgt zuletzt (OR = 1,43). Alle vier Beitrdge sind positiv. Die Entwicklung
der Chancenverhiltnisse iiber die Pradiktorenstufen zeigt Abbildung 2.
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Abbildung 2: Entwicklung des Chancenverhiltnisses zur Teilnahme am JeKi-
Programm in Klasse 2 iiber die Werte der Pradiktoren.

Es wird deutlich, dass der hohe OR-Wert des Priadiktors ,,Relevanz von
JeKi in der Elternwahrnehmung® insbesondere darum zu Buche schlégt,
weil die Variable vierstufig ist: Uber die vier Stufen der Variable verzwan-
zigfacht sich das Chancenverhéltnis zugunsten einer Teilnahme nahezu von
0,29 : 1 bei Antwortstufe 1 (,,trifft nicht zu®) zu 6,17 : 1 bei Antwortstufe 4
(,,trifft voll zu*).

Wihrend auch fiir Kinder, die au3erhalb von JeKi keinen Instrumental-
unterricht erhalten, das Chancenverhéiltnis fiir eine Teilnahme an JeKi
bereits bei 2,28 : 1 liegt (Antwortstufe 1), weisen die iibrigen, sdmtlichst
vierstufigen Priadiktoren in ihren untersten Ausprigungen ein weitaus
schlechteres Chancenverhiltnis auf.

Ergebnis 5: Die Priadiktoren fiir eine Teilnahme an JeKi 2 sind je nach
Sozialindexgruppe unterschiedlich relevant.

In einem letzten Schritt wurde gepriift, ob die Erklarungsbeitrige der ge-
wihlten Pradiktoren fiir alle fiinf Gruppen des Sozialindexes dhnlich aus-
fallen."” Dafiir wurde die Stichprobe zur Berechnung gesplittet.

"> Die beiden Items zu den musikalischen Aktivititen wurden in die hier dargestellten
Regressionen nicht aufgenommen, da sie in vorherigen Analysen durchweg nicht
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Die Modelle fiir die Sozialindexgruppen SI-1, SI-2 und SI-5 weisen bei
weitestgehend guter Modellanpassung moderate Varianzaufkldrungen auf,
fiir die Gruppe SI-3 ist diese gut, fiir SI-5 sehr gut (siche Anhang 3).

Auf der Ebene der Einzelpridiktoren sind die in den fiinf Analysen je-
weils signifikanten EinflussgroBen in Tabelle 5 aufgefiihrt. Die nicht aufge-
fithrten Pradiktoren fallen in der jeweiligen Analyse nicht signifikant aus.

In vier der flinf konstruierten Sozialindexgruppen erscheint demnach die
Relevanz des JeKi-Unterrichts fiir die kindliche Entwicklung in der Eltern-
wahrnehmung wesentlich fiir die Teilnahmeentscheidung am Programm
»Jedem Kind ein Instrument® in Klasse 2 zu sein. Das Gesamtgewicht die-
ses Pridiktors ist wohl auch mit der Breite von dessen Auftreten {iber die
Stichprobe zu erkléren.

Das musikalische Selbstkonzept (,,Musik machen®) wird nur in den
mittleren bis oberen Sozialindexgruppen als Priadiktor signifikant.

Andere Priadiktoren kommen nur in der mittleren Sozialindexgruppe sig-
nifikant zum Tragen:

* Deutlich ist hier der Beitrag des ,,Instrumentalspiels (auch) auB3erhalb
von JeKi* (OR = 7,78). Spielt ein Kind ein Instrument (auch) au3er-
halb von JeKi, steigt die Teilnahmewahrscheinlichkeit am JeKi-Pro-
gramm.

* Wer die Kosten des Programms in der mittleren Sozialindexgruppe
fiir angemessen hilt, ldsst sein Kind mit deutlich héherer Wahr-
scheinlichkeit am Programm teilnehmen als Eltern, die die Kosten
als weniger angemessen einschitzen (OR = 3,08).

* Im Falle der Elterneinschitzung des Lern- und Leistungsverhaltens
thres Kindes liegt ein negativer Effekt vor (OR = 0,42): Je hoher die
Elterneinschitzung hier ist, desto geringer die Teilnahmewahr-
scheinlichkeit.

signifikant ausfielen. Gleiches gilt fiir den Sozialindex, nach dem hier gruppiert wird.
Hier werden letztlich sechs Priadiktoren anstelle von vier gepriift, um keine Effekte
zu Ubersehen, die eventuell nur in einer einzelnen Sozialindexgruppe auftreten.
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Tabelle 5: Kennwerte der signifikanten Pridiktoren in fiinf logistischen
Regressionen (Teilstichproben) auf die Teilnahme-Variable

Pridiktor LQ-Test Odds
Ratio

SI-1

Relevanz von JeKi in der 7,00%** 2,89

Elternwahrnehmung

SI-2

Relevanz von JeKi in der 8,08** 3,53

Elternwahrnehmung

SI-3

Elternwahrnehmung der Angemessenheit der  8,24** 3,08

Programmkosten

Musikalisches Selbstkonzept: ,,Musik 6,80%* 1,95

machen”

Lern- und Leistungsverhalten des Kindes 4,60* 0,42

(Elternwahrnehmung)

Instrumentalspiel (auch) aulerhalb von JeKi  8,52** 7,78

(0 = Nein)

SI-4

Relevanz von JeKi in der 23,65%** 8,80

Elternwahrnehmung

Musikalisches Selbstkonzept: ,,Musik 7,48%** 1,36

machen”

SI-5

Relevanz von JeKi in der 20,46*** 3,17

Elternwahrnehmung

3. Diskussion

Was bedeutet nun zum einen der konstatierte geringfiigige Einfluss des So-
zialindexes fiir die Teilnahme am Programm ,,Jedem Kind ein Instrument*?
Was konnten zum anderen Strategien sein, mit denen eine gerechte Chan-
cenverteilung auf eine Teilnahme am Programm ,,JJedem Kind ein Instru-
ment* noch besser hergestellt werden konnte?
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Dass anteilig weniger Schiiler aus den Sozialindexgruppen mit héherem
sozialem Status in Klassenstufe 2 ins Programm ,,Jedem Kind ein Instru-
ment* eintreten als aus den Gruppen mit niedrigerem Sozialstatus, mag
tiberraschen, aber auch erfreuen: Es ist ein Indiz dafiir, dass der Anspruch
auf Teilhabegerechtigkeit am Instrumentallernen in der Grundschulzeit in
Ansitzen eingelost werden kann. Wie vielerorts erhalten auch in der Stich-
probe der BEGIn-Studie Kinder aus héheren Sozialindexgruppen vor Be-
ginn des Programms héufiger Instrumentalunterricht als Kinder aus den
Gruppen mit niedrigerem Sozialstatus. Somit konnte vermutet werden, dass
das Programm ,Jedem Kind ein Instrument” einen Beitrag leistet, die
Chancen auf friihen Instrumentalunterricht neu zu verteilen. Allerdings ist
aus den Gruppenunterschieden in der Teilnahme am JeKi-Programm kein
Ursache-Wirkungszusammenhang abzuleiten: In Regressionsanalysen mit
mehreren Pridiktoren trigt der Sozialindex anders als in den Studien von
Klinedienst (1991) und Albert (2006, S. 39) nicht signifikant zur Verdnde-
rung der Teilnahmewahrscheinlichkeit bei.

Andere Faktoren spielen stattdessen eine besondere Rolle: Die Relevanz
des JeKi-Programms fiir die kindliche Entwicklung in der Elternwahrneh-
mung ist liber fast alle Sozialindexgruppen hinweg am wichtigsten, um eine
Teilnahme des Kindes am Programm zu unterstiitzen. Dies schliefit an die
Befunde von Creech (2010) an, die elterliche Unterstiitzung fiir besonders
wichtig beim Instrumentallernen erachtete. Musikalische Elternbildung,
musikbezogene Elternarbeit und die Stirkung der Zusammenarbeit zwi-
schen Instrumentallehrern und Eltern waren denkbare Mal3inahmen, um die
Zuginglichkeit zum Instrumentallernen im JeKi-Programm fiir weitere
Kinder zu verbessern.

Es scheint zudem, dass fiir Kinder aus den hoheren Sozialindexgruppen
das musikalische Selbstkonzept eher eine Rolle bei der Entscheidung spielt,
am Programm teilzunehmen als in den unteren beiden Gruppen: Eventuell
haben diese Schiiler eher die Gelegenheit, die Wahlentscheidung durch ei-
genes Handeln mit zu beeinflussen. Das musikalische Selbstkonzept war
auch in der Untersuchung von Kroner et al. (2007) als wichtiger Pradiktor
fiir die Aufnahme ,,musikalischer Praxis* (S. 234) aufgetreten. Vielleicht
kann hier pddagogisches Handeln helfen, durch die Starkung musikalischer
Selbstkonzepte weitere Schiiler zur Teilnahme am Programm zu ermutigen.

Die Frage der angemessenen Programmkosten in der Elternwahrneh-
mung stellt mit Signifikanzwerten von p =.90 in der Gruppe SI-5 und
p =.70 in der Gruppe SI-4 deutlich keinen signifikanten Pradiktor fiir die
Teilnahmeentscheidung an JeKi in Klasse 2 dar. Auch in den unteren So-
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zialindexgruppen wird dieser Pridiktor nicht signifikant, die Signifikanz-
werte liegen aber weitaus ndher an der Schwelle zur Signifikanz (u. a.
p =.14in SI-1). Wenn dieser Priadiktor anders als bei Beckers und Beckers
(2008, S. 97) nicht signifikant wird, so ldsst sich hier vielleicht dennoch
eine Tendenz erkennen.

Weiteres Instrumentallernen scheint nur im Falle der mittleren Sozialin-
dexgruppe der Teilnahme am Programm ,,Jedem Kind ein Instrument* zu-
traglich zu sein, wihrend dessen Einfluss sonst nicht signifikant ist. Dies
widerspricht zumindest teilweise den Befunden von Beckers und Beckers
(2008, S. 97), die das Instrumentalspiel aullerhalb des JeKi-Programms als
Grund fiir die Nicht-Teilnahme daran berichteten.

,Nein, danke!* zur Teilnahme am JeKi-Programm sagt am Ubergang
von der verpflichtenden zur freiwilligen Phase zu Beginn der zweiten Klas-
senstufe zunédchst nur ein Viertel der befragten Schiilerschaft. Neben den
getesteten Pradiktoren mogen auch das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, wie von
Klinedinst (1991, S. 233) vermutet, und organisatorische Fragen (Beckers
und Beckers 2008, S. 97; Diicker, 2011) eine Rolle bei der Erkldrung der
Wahlentscheidung fiir oder gegen eine Teilnahme am Programm spielen.

Es bleibt zu kldren, ob die Ergebnisse von einer hoheren Struktur wie der
Klassen- oder Schulzugehorigkeit beeinflusst werden (z.B. in
Mehrebenenanalysen) und ob die hier gefundenen Pridiktoren fiir die spi-
teren Zeitpunkte eines Ausscheidens aus dem JeKi-Programm in dhnlicher
Weise relevant sind oder dieses durch andere Faktoren bestimmt wird. Er-
wartet wird, dass sich die Pradiktoren noch einmal deutlich verschieben,
weil nach der zweiten Klasse reale Erfahrungen mit dem Instrumentalunter-
richt die Einstellungen von Schiilern und Lehrern priagen werden, der sich
konzeptionell deutlich vom JeKi-Unterricht im ersten Schuljahr unterschei-
det.
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Anhang

Anhang 1: Indikatoren des verwendeten Sozialindexes mit gewichteten Fit-
Werten und Trennschirfen'*

Bereich ,»BEGIn-Sozialindex* MnSq Vertrauens- T-Wert
(nach Bonsen et al., Intervall
2010, S. 18) (95%)
Sozio-okonomischer Monatsnettohaushalts- 1,11 (0,53; 1,47) 1,1
Status einkommen
Art der Berufstétigkeit 0,99 (0,75; 1,25) -0,1
des Vaters
Art der Berufstétigkeit 1,00 (0,93; 1,07) -0,1
der Mutter
Objektiviertes und Biicher zu Hause 1,18 (0,92,; 1,08) 4.4%
institutionalisiertes
kulturelles Kapital

Bildungsabschluss des 1,04 (0,93; 1,07) 1,3
Vaters (ISCED)

Bildungsabschluss der 1,05 (0,93; 1,07) 1,4

Mutter (ISCED
Inkorporiertes Besuch von: 0,99 (0,90; 1,10) -0,2
kulturelles Kapital Theater
Pop-Konzert 0,93 (0,91; 1,09) -1,6
Klassischem Konzert 1,00 (0,89; 1,11) 0,1
Ballett 0,98 (0,67; 1,33) -0,1
Sportveranstaltung 1,00 (0,80; 1,20) 0,1
Museum 1,00 (0,67; 1,33) 0,0
Lesung 1,10 (0,94; 1,06) 2,9%
Messeveranstaltung 1,01 (0,91; 1,09) 0,3
Z00 0,96 (0,77; 1,23) -0,3

4 Zwei der Items wurden im Modell belassen, um die Anschlussfahigkeit des Modells
an die Vorlage des Datenpools des JeKi-Forschungsschwerpunktes (Universitét
Bremen) zu gewéhrleisten, obwohl deren Fitmalle einen Ausschluss nahegelegt hat-
ten (gekennzeichnet mit ,,**).
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Kunstausstellung 0,99 (0,84; 1,16) -0,1
Oper 0,99 (0,82; 1,18) -0,4
Kino 0,96 (0,75; 1,25) -0,4

Migrationshintergrund/ In Deutschland geboren: 1,00 (0,53; 1,47) 0,1
kulturelle Vertrautheit  gind

Soziales Kapital: Elterliche Unterstiitzung 1,02 (0,88; 1,12) 0,3
Kommunikation in schulischen
innerhalb der Familie =~ Angelegenheiten:

Vorlesen
Beim Vorlesen zuh6ren 0,94 (0,87; 1,13) -0,9

Mit dem Kind dariiber 0,93 (0,90; 1,10) -1,2
sprechen, was es gerade
alleine liest

Bei den Schulaufgaben 1,02 (0,89; 1,11) 0,3
helfen

Darauf achten, dass das 0,97 (0,86; 1,14) -0,4
Kind insgesamt auf die
Schule vorbereitet ist

Mit dem Kind iiber 0,93 (0,87; 1,13) -1,1
Themen sprechen, die im

Unterricht behandelt

wurden

Uber Probleme im 0,94 (0,85; 1,15) -0,8

Unterricht sprechen
Fragen, wie der Musik- 0,93 (0,89; 1,11) 0,1

unterricht war

Modell-Fit: y>=40214.13, df =26, Sig Level = 0.000; Person-Separation-Relia-
bility: 0,601. Eine umfangreiche Priifung des erstellten Sozialindexes auf Ein-
dimensionalitdt wird hier aufgrund von Platzgriinden nicht durchgefiihrt.
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Anhang 2: Teilnahmequoten der Sozialindexgruppen im JeKi-Programm

Sozialindexgruppe

SI-1 (niedrigste) (n = 179)

SI-2 (n = 178)

SI-3 (n = 167)
SI-4 (n = 165)

SI-5 (hochste) (n = 188)

Teilnahme-
quote

84%
85%

T7%
72%
66%

SD

0,37
0,36

0,42
0,45
0,47

SE

0,03
0,03

0,03
0,04
0,04

M = Teilnahmequote; SD = Standardabweichung; SE = Standardfehler (Werte-

bereich 0 bis 1).

Anhang 3: GiitemaBe fiir die logistischen Regressionen auf die Teilnahme-
Variable in den fiinf Teilstichproben

Teilstichprobe

(Anzahl
Pridiktoren)

SI-1 (6)

SI-2 (6)

SI-3 (6)

SI-4 (6)

SI-5 (6)

LR-Test

2= 18,1
p=.006
v =156
p=.016
v =318
p=.000
v=514
p=.000
v =28,7
»=.000

Pearson
XZ
> =139,6

p=.034
> =130,4
p=.022
> =1373
p=.002
> =689
p=.99
x?>=150,7
p=.026

Nagel-
kerkes

Devianz
(-2LL)

R2
2LL =61,1 .29
p=1
-2LL = 58,3 24
p=1
2LL=77,7 37
p=.89
2LL =52 57
p=1
2LL =107,4 30
p=.71

Hit
Ratio

92%

92%

87%

89%

85%
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Sich uber Diskrepanzen definieren:
Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender
Musiklehrerinnen und Musiklehrer an Grundschulen.
Eine Grounded-Theory-Studie

Defining Oneself by Discrepancy:
Self-Concepts of Generalist Music Teachers in Elementary
Schools. A Grounded Theory Study

Summary

In Germany, elementary school teachers work as generalist teachers even
though they have been trained as specialists for some subjects. Since music
is the subject with the least specialist teachers, it is mainly taught by gene-
ralists who have not studied music. This article is about a grounded theory
research project asking for the generalist music teachers’ self-concepts. It is
based on eight qualitative semi-structured interviews. The results showed
that the generalist music teachers often base their self-evaluations on quite
high standards which make them feel uncomfortable with their own self-
perception.

1. Einleitung

Wie nehmen sich fachfremd Musik unterrichtende Grundschullehrer' in ih-
rer Rolle als Musiklehrer wahr? Wie kommen sie zu ihrer Selbstwahrneh-
mung und -bewertung? Welche ihrer Eigenschaften stehen dabei im Vor-
dergrund? An welchen Mafstiben messen sie sich? Was macht ihrer An-
sicht nach einen guten Grundschulmusiklehrer aus?

Im Rahmen meines Dissertationsprojekts habe ich mich diesen Fragen
mit einer qualitativen Studie zu den Selbstkonzepten fachfremd unterrich-
tender Musiklehrerinnen und Musiklehrer an Grundschulen empirisch ge-
nidhert (Hammel, 2011). Gemill einem Vorgehen nach der Grounded-

' Zur besseren Lesbarkeit verwende ich die maskuline Pluralform fiir beide Geschlech-

ter.
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Theory-Methodologie hielt ich die Fragestellung zu Beginn der Forschung
derart offen, bis sich im Verlauf der Datenauswertung eine engere Frage-
stellung ergab: Wie lassen sich die in den Daten gefundenen ,iibertriebenen
Unzulinglichkeitszuschreibungen® in den Selbstkonzepten der fachfremd
unterrichtenden Grundschulmusiklehrer erklaren?

In diesem Artikel gehe ich kurz auf den Forschungsstand zum fachfremd
erteilten Musikunterricht sowie zur Selbstkonzeptforschung ein, um da-
rauthin meine Studie mit ihrem methodischen Vorgehen und ihren wich-
tigsten Ergebnissen vorzustellen.

1.1 Fachfremd erteilter Grundschulmusikunterricht

Fachfremd erteilter Unterricht bestimmt den Alltag des Musikunterrichts an
Grundschulen. In NRW arbeitet an 45% der Grundschulen keine einzige
Musikfachkraft, womit der Fachlehrermangel hoher ist als in allen anderen
Grundschulfdachern (Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik NRW,
2006). Auch an den Schulen mit Fachkréften decken diese wegen des Klas-
senlehrerprinzips oft nur einen geringen Teil des Musikunterrichts ab. Das
Klassenlehrerprinzip besagt, dass die Grundschiiler moglichst viel Unter-
richt beim eigenen Klassenlehrer haben sollen. Zum einen ist somit das
Stundendeputat vieler Musikfachkrifte schon mit der eigenen Klassenlei-
tung zum groflen Teil ausgelastet. Zum anderen werden auch den anderen
Lehrern moglichst viele Stunden in ihrer eigenen Klasse zugeteilt, so dass
sie gerade im Rahmen der Klassenleitung oft fachfremd Musik unterrich-
ten.

Empirisch ist iiber fachfremd erteilten Grundschulunterricht — der im
Fach Musik deskriptiv betrachtet sozusagen den ,Normalfall® darstellt —
sehr wenig bekannt. Vermutete negative Effekte von fachfremd erteiltem
Unterricht auf die Lernresultate der Grundschiiler konnten in einer quanti-
tativen Vergleichsstudie zumindest fiir die Facher Deutsch und Mathematik
nicht nachgewiesen werden (vgl. Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007).

Bezogen auf das Fach Musik liegt eine explorative quantitative Studie zu
den musikalischen Voraussetzungen fachfremder Grundschulmusiklehrer®

Beim etablierten Begriff ,fachfremd* handelt es sich grundsétzlich um eine ungiins-
tige Formulierung, da er impliziert, dass sich der Lehrer dem Fach, das er ,fach-
fremd* erteilt, ,fremd* fithle — obwohl damit nur etwas iiber seine Studienqualifika-
tion ausgesagt sein soll, nicht iiber seine personliche Niahe zum Fachgebiet, in die-
sem Fall zur Musik. Ich bin mir dessen bewusst, dass ich diese ungiinstige Konnota-
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vor (Schellberg, 2005). Sie wurde mit Lehramtsstudierenden durchgefiihrt
und zeigte, dass man bei angehenden fachfremden Grundschulmusiklehrern
in der Regel Instrumentalerfahrung voraussetzen kann.> Weiterhin stellte
sich in dieser Studie heraus, dass sich die Grundschulstudierenden trotz
dieser Instrumentalerfahrung und trotz der Gewissheit, spéter auch Musik
unterrichten zu miissen, ,,nicht zugetraut haben, Musik als eines ihrer Fi-
cher im Studium zu belegen, auch wenn es ohne Aufnahmepriifung ange-
boten wurde (Schellberg, 2005, S. 83).

Bereits Schellbergs Studie zeigte also, dass die Selbstwahrnehmung der
(angehenden) fachfremden Musiklehrer fiir sie eine handlungsleitende
Rolle spielt — und somit auch einen entscheidenden Einfluss auf die Situa-
tion des Grundschulmusikunterrichts hat. Dieses Ergebnis bestétigte sich in
einer eigenen qualitativen Studie, die ich im Rahmen meiner Examensar-
beit mit bereits fachfremd unterrichtenden Musiklehrern durchgefiihrt habe
(Hammel, 2008). Auch hier sorgte die Selbstwahrnehmung der befragten
Grundschulmusiklehrer dafiir, dass sie sich etwas nicht zutrauten: Nicht
alle Lernziele des Grundschulmusikunterrichts, die fachfremde Musiklehrer
eigentlich fiir wichtig halten, werden von ithnen auch in ihrem eigenen Un-
terricht verfolgt. Welche der Ziele sie vernachlidssigen, hiangt von den Be-
dingungen ihres eigenen Musikunterrichts ab — in deren Wahrnehmung die
,personlichen Voraussetzungen‘ eine gewichtige Rolle spielen.

In diesen beiden einzigen vorliegenden Studien zum fachfremd erteilten
Musikunterricht erwies sich die Selbstwahrnehmung der (angehenden)
fachfremden Musiklehrer somit als bedeutend fiir die Situation des Grund-
schulmusikunterrichts, was sie besonders interessant fiir die Forschung
macht. Diesem Forschungsdesiderat gehe ich mit der vorliegenden Studie
nach und bediene mich dazu des Konstrukts des Selbstkonzepts.

tion moglicherweise noch verstirke, indem ich ,fachfremd‘ nicht nur als Adverb
verwende (,,fachfremd Musik unterrichtende Grundschullehrer®), sondern auch als
Adjektiv fiir die Bezeichnung der Lehrer selbst (,,fachfremde Grundschulmusikleh-
rer*). Ich habe mich ob der besseren Handhabbarkeit und Lesbarkeit dieser Kurzform
dennoch zu ihrer Verwendung entschieden.

82% der 257 Befragten gaben mindestens drei Jahre Instrumentalerfahrung an,
64,2% spielten sogar mehrere Instrumente und nur 6% der Probanden erkldrten, nie
ein Instrument gespielt zu haben.
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1.2 Selbstkonzeptforschung

Unter Selbstkonzepten verstehe ich die Gesamtheit aller selbstbezogenen
Kognitionen und Einstellungen, somit alles, was jemand von sich selbst
denkt, oder was er in Bezug auf sich fiihlt. So werde ich der kognitions-
psychologischen (z. B. Filipp, 1985) und der sozialpsychologischen Posi-
tion (z. B. Mummendey, 2006) gleichermalen gerecht. Ein derart weiter
Selbstkonzeptbegriff ist forschungsmethodisch giinstig, um den Daten im
Sinne einer Grounded-Theory-Studie moglichst offen zu begegnen.” Selbst-
konzepte gelten als bereichsspezifisch strukturiert, als relativ stabil mit si-
tuationsspezifischen Ausprigungen sowie als handlungs- und wahrneh-
mungsleitend. Sie werden vom Individuum auf der Basis eigener Erfahrung
konstituiert, bei der andere Individuen eine bedeutende Rolle spielen
(vgl. z. B. Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Mit meiner Studie fokus-
siere ich das bereichsspezifische Selbstkonzept als (fachfremd unterrich-
tender) Musiklehrer.

In der musikpiddagogischen und musikpsychologischen Forschung wurde
das Konstrukt des Selbstkonzepts bereits einige Male verwendet (fiir ent-
sprechende Uberblicke siehe Hofmann, 2000; Hammel, 2011, S. 110-119;
Reynolds, 1992). Allerdings liegen diesen Beitrdgen zu weiten Teilen je-
weils verschiedene Begriffe des Selbstkonzepts zugrunde, oft engere als
der hier gewihlte. Innerhalb der empirischen Lehrerforschung zeichnen
sich die verschiedenen Selbstkonzept-Studien (Stein, 2004; Zheng, 2006;
Zoglowek, 1995; Chan, Chan, Cheung, Ngan & Yeung, 1993; Roche &
Marsh, 2000) ebenfalls durch unterschiedliche Selbstkonzeptbegriffe aus
und dariiber hinaus durch sehr verschiedene methodische Ansitze.

Die vorliegende Studie bezog wichtige methodische Anregungen fiir die
Rekonstruktion der individuellen Selbstkonzepte aus den obengenannten
qualitativen Studien von Zheng und Zoglowek sowie aus Maria Spychigers
Uberlegungen zum musikalischen Selbstkonzept (z. B. Spychiger, Gruber
& Olbertz, 2009) und Anne Niessens Forschung zu den Individualkonzep-
ten von Musiklehrern (Niessen, 2006), wie aus dem folgenden Kapitel her-
vorgehen wird.

Wie ich in der Datenauswertung verfahren bin, um externe Konzepte der
Selbstkonzeptforschung nutzbar zu machen, aber im Sinne der Grounded-Theory-
Methodologie weiterhin eine Generierung von Theorie aus Daten zu gewéhrleisten,
kldre ich in Kapitel 2.3.
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2. Methodisches Vorgehen

Um einen Zugang zu den Selbstkonzepten zu erhalten, habe ich ausfiihrli-
che qualitative Leitfadeninterviews mit insgesamt acht Grundschullehrern
gefiihrt, die nach dem Prinzip des Theoretical Samplings ausgewidhlt wur-
den. Zusitzlich habe ich Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, die aber
gegeniiber den Interviews nur einen erginzenden Status einnahmen.’ Ziel
der Studie war zum einen die Rekonstruktion individueller Selbstkonzepte
und zum anderen die Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie
iber Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender Grundschulmusiklehrer.

2.1 Interviews

Der Interviewleitfaden beriicksichtigte die Phasen des narrativen Interviews
(Erzéhlaufforderung, Nachfragephase und Bilanzierungsphase; vgl.
Schmidt-Lauber, 2001, S. 175), umfasste aber auch vorgeplante Leitthe-
men, die in jedem Interview angesprochen werden sollten: Es ging um Er-
lebnisse aus dem eigenen Musikunterricht, das Nachdenken iiber den eige-
nen Musikunterricht, iiber Musikunterricht allgemein und iiber Grund-
schulunterricht. Aulerdem wurden alle Gespriachspartner auch auf ihre pri-
vate musikalische Lebenswelt angesprochen, so sie nicht von alleine davon
erzdhlten. Die Interviews dauerten in der Regel etwa eine Stunde.

2.2 Einzelfallanalysen

Um die individuellen Selbstkonzepte zu rekonstruieren, unterzog ich alle
Interviews zundchst einer intensiven Einzelfallanalyse. Dazu wendete ich,
wie von Anne Niessen (2006, S. 199-200) angeregt, die drei Kodierschritte
der Grounded Theory (offenes, axiales und selektives Kodieren; vgl.
Strauss, 1998) zunichst auf der Ebene der Einzelinterviews an. So gelangte
ich je Fall zu ganz individuellen zentralen Kategorien, die ich jeweils unter
einer ,Schliisselkategorie® zusammenfasste. Die Kategorien boten eine
Gliederung fiir die Darstellung der einzelnen ,Selbsterzdhlungen® (vgl. auch
Zheng, 2006). Die Selbsterzdahlungstexte wurden den Probanden zur kom-
munikativen Validierung vorgelegt. Um mit ihnen tiber die Darstellung ih-

> In diesem Beitrag gehe ich nicht weiter auf die Unterrichtsbeobachtung als Teil mei-

ner Studie ein, sondern verweise daflir auf die Dissertationsschrift selbst (Hammel,
2011, S. 174ff., S. 302ft.).
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rer Selbstkonzepte ins Gespriach zu kommen, erwies sich ein Instrument als
sehr hilfreich, wie es von Spychiger et al. (2009) und Zoglowek (1995) an-
geregt wurde: Die Probanden nahmen eine Gewichtung der jeweiligen
Hauptkategorien danach vor, fiir wie zentral sie diese zur Beschreibung der
eigenen Person befanden. Fiir Beispiele verweise ich auf die ausfiihrliche
Arbeit (Hammel, 2011, S. 182ff.), Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags
soll die komparative Analyse sein.

2.3  Komparative Analyse und Theoretical Sampling

Die komparative Analyse bildet die Grundlage fiir die Entwicklung der ge-
genstandsbezogenen Theorie iiber die Selbstkonzepte fachfremd unterrich-
tender Grundschulmusiklehrer. Sie nahm ihren Ausgang mit der Analyse
der beiden ersten Interviews, die ich aufgrund systematischer Samplingkri-
terien gefiihrt hatte: Ich wihlte einen maximalen Vergleich mit einer Be-
rufsanfingerin (Frau Nolte)’ auf der einen Seite, die Musik nur in ihrer
eigenen Klasse unterrichtete, und einer erfahrenen Grundschullehrerin
(Frau Synnersdorf) auf der anderen Seite, die Musik schon oft als Fachleh-
rerin in anderen Klassen unterrichtet hatte. Die weiteren Probanden wurden
aufgrund von theoretischen Uberlegungen im Sinne des Theoretical Samp-
lings ausgewdhlt, also ,,auf der Basis von Konzepten, die eine bestétigte
theoretische Relevanz fiir die sich entwickelnde Theorie besitzen* (Strauss
& Corbin 1996, S. 148).

Um im Zuge der Datenauswertung zu entscheiden, welche Kodes und
dahinterstehenden Konzepte richtungsweisend fiir die weitere Probanden-
auswahl und letztlich auch fiir die Entwicklung der gegenstandsbezogenen
Theorie sein sollten, achtete ich besonders auf erklarungswiirdige Unstim-
migkeiten in den Daten (,Briiche). Dies bietet sich an, da fiir die Ent-
wicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie aus Daten ein abduktiver
Schluss im Sinne Pierce’’ notwendig ist (vgl. Kelle, 2003, S. 17): ,, Wirkli-
che Uberraschung 16st (nicht nur laut Peirce) [...] die Suche nach der
(neuen) Erkldrung aus. [...] Etwas Unverstindliches wird in den Daten
vorgefunden, und aufgrund des geistigen Entwurfs einer neuen Regel wird

Bei den Probandennamen handelt es sich um Pseudonyme, die aus den
Schliisselkategorien der Einzelfallanalysen abgeleitet wurden (vgl. Hammel, 2011,
S. 171).

Mit Abduktion beschreibt Peirce ein erkenntniserweiterndes Schlussverfahren, das
Hypothesen generiert (vgl. Peirce, 1934).
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sowohl die Regel gefunden bzw. erfunden und zugleich klar, was der Fall
ist* (vgl. Reichertz, 2009, S. 281).

Die groBte ,Uberraschung® in meinen Daten bestand darin, dass die Pro-
banden sich im hohen Malle Unzuldnglichkeiten zuschrieben, von denen
aber viele mit Briichen verbunden waren, so dass sie in einer noch niher zu
bestimmenden Weise ,libertrieben‘ wirkten. Die systematische Analyse
machte deutlich, worin die Briiche im Einzelnen bestanden. So entwickelte
sich die ,iibertriecbene Unzulidnglichkeitszuschreibung® zu einer ersten
Kernkategorie als Ergebnis des selektiven Kodierprozesses. Meine offene
Frage nach den Selbstkonzepten fachfremd unterrichtender Grundschul-
musiklehrer spitzte sich also auf die Frage zu, wie sich die iibertriebenen
selbstgerichteten Unzuldnglichkeitszuschreibungen erkliren lassen.

Bei der Suche nach Erklarungen auf dem Weg zu einer gegenstandsbe-
zogenen Theorie griff ich auch auf Konzepte aus der Selbstkonzeptfor-
schung zuriick. Die Auseinandersetzung mit der Selbstkonzeptliteratur
wurde aus dem Untersuchungsfeld selbst angeregt (mit Schellberg, 2005
und Hammel, 2008) und kann als ,,reading for ideas* betrachtet werden,
wie Glaser es empfiehlt: ,,Ideas, of course, make one theoretically sensitive,
and the more ideas and the more they connect tend to make the analyst sen-
sitive to what he may discover in his data“ (Glaser, 1978, S. 32).

Wenn ich im folgenden Kapitel die Ergebnisse meiner Studie vorstelle,
werde ich dazu zunichst die wichtigsten ,Briiche® aufzeigen, auf die ich in
den Daten gestoflen bin. Daraufthin nenne ich die wichtigsten Sampling-,
Kodier- und Erkenntnisschritte, die zum Erkliaren der gefundenen Briiche
beitrugen. Damit l16se ich Glasers und Strauss’ Forderung ein, die ,,Gene-
rierung von Theorie als Prozess darzustellen® (Glaser & Strauss, 2005,
S. 41).

3. Ergebnisse

3.1 Briiche im Zusammenhang mit den selbstzugeschriebenen Unzu-
linglichkeiten

Vier der gefundenen Briiche mochte ich in diesem Beitrag nennen und auf
den letztgenannten ausfiihrlicher eingehen:

1. Gleich auf den ersten Blick fiel auf, dass mehrere Lehrer gerade in ers-
ten Pauschalurteilen sehr negativ von ithrem Musikunterricht, ihren Vo-
raussetzungen dafiir und von ihren Verhaltensweisen im Hinblick auf
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den Musikunterricht sprachen. Zum Beispiel: ,, Mein Musikunterricht ist
nichts, ich singe hochstens mal mit denen* (Frau Mertens). Dieselben
Lehrer, so auch im Fall dieser Lehrerin, erzidhlten aber im Verlauf der
Interviews teilweise sogar begeistert von den verschiedensten musikali-
schen und musikbezogenen Aktivititen, die sie mit den Kindern in der
Schule unternehmen: Gedichte vertonen, zur Musik malen, Instrumente
bauen, Konzerte besuchen, eigene Auftritte vorbereiten, um nur einige
Beispiele zu nennen. In solchen Féllen fanden die selbstgerichteten Un-
zulinglichkeitszuschreibungen also Widerlegung in der eigenen weite-
ren Erzédhlung (und entsprechend teilweise auch in der Unterrichts-
beobachtung).

2. Hinzu kam nun, dass die Lehrer ihre als unzulédnglich empfundenen Vo-
raussetzungen fiir den Musikunterricht selten konkret benennen konn-
ten. Auch wenn ich sie gezielt darauf ansprach, blieben die Antworten
meist auf einem sehr abstrakten Niveau: Man habe mit Blick auf den ei-
genen Musikunterricht eben ,.ein schlechtes Gefiihl“, empfinde einen
~Kompetenzmangel®, der eigene Unterricht sei schlicht ,,kein richtiger
Musikunterricht®, man habe das Fach nun einmal ,,nicht studiert®. Diese
vier Kategorien entwickelten sich aus In-vivo-Kodes, fanden sich also
im selben oder dhnlichen Wortlaut in einzelnen Interviewtexten, eigne-
ten sich aber auch als Uberschriften fiir weitere Zitate derselben und an-
derer Probanden.

3. Wenn doch empfundene Unzuldnglichkeiten konkret benannt wurden,
dann blieben diese teilweise ohne negative Auswirkungen auf den Mu-
sikunterricht. Beispielsweise bedauerte Herr Hoberg dass er ,, klassische
Gitarre [...] und das klassische Nach-Noten—Spielen [---] mehr

schlecht als recht gelernt “ habe. Die Kinder in der Schule beim Singen
begleiten kann er aber problemlos nach Gehor.

4. Noch erstaunlicher war das Ausmal3 der Unzuldnglichkeitszuschreibun-
gen gemessen an den wichtigsten Voraussetzungen eines guten Grund-
schulmusiklehrers, die die Probanden {ibereinstimmend benannten.
Diese Voraussetzungen ndmlich erfiillen sie alle.

Die wichtigsten Voraussetzungen als Teil des aus den Daten rekonstruier-
ten Bilds eines guten Grundschulmusiklehrers sollen nun ausfiihrlicher
vorgestellt werden. Die folgenden Unterkapitel machen sich zur Aufgabe
nachzuzeichnen, welche Erkenntnisschritte zur Erkldrung der genannten
Briiche fiihrten.
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3.2 Wichtigste Voraussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers

Das Bild eines guten Grundschulmusiklehrers lieB3 sich probandeniibergrei-
fend relativ einheitlich rekonstruieren. Wurden die Probanden im Ge-
sprachsverlauf gebeten, nicht sich selbst zu beschreiben, sondern zu erldu-
tern, wie sie sich einen guten Musiklehrer in der Grundschule vorstellen,
dann nannten sie relativ iibereinstimmend als wichtigste Voraussetzungen
eines guten Grundschulmusiklehrers welche, die auch auf sie selbst zutref-
fen: dass man 1. einen guten Zugang zu den Grundschulkindern finden
miisse und 2. selbst Freude an Musik brauche. Beide Voraussetzungen
schrieben sich alle meine Probanden auch selbst zu. Man brauche, hiel3 es
gelegentlich im Nachsatz, durchaus auch gewisse musikalische Grundfa-
higkeiten, von denen aber bei den allermeisten Grundschullehrern auszuge-
hen sei: ,, Gut, jemand sagt vielleicht [wirklich], ,Ich kann keine Noten, ich
kann keinen Rhythmus halten, wie soll ich dann...? [...] * Ich glaube, so ein
bisschen Grundwissen, oder was weifs ich, ist wahrscheinlich nicht
schlecht. [...] Aber ich glaube trotzdem eher: Mehr Interesse [an Musik ist
das, worauf es ankommt.] “ (Frau Neigert). Auch dieser dritten Vorausset-
zung entsprachen alle Befragten mit Ausnahme einer Probandin, die
Schwierigkeiten mit dem Singen hat (Frau Nolte).

Abbildung 1 zeigt das Modell der Voraussetzungen eines guten Grund-
schulmusiklehrers, wie es aus den Daten entwickelt wurde. An der Basis
stehen die genannten wichtigsten Voraussetzungen ,Zugang zu Kindern®,
,JFreude an Musik‘ und ,musikalische Grundfdhigkeiten‘. Es folgen ,wei-
tere gilinstige Voraussetzungen® und solche aus Sicht der Probanden offen-
bar erstrebenswerten Voraussetzungen, die auf den zweiten Blick — auch
aus ihrer eigenen Perspektive — keine direkte Relevanz fiir den Grund-
schulmusikunterricht haben (wie beispielsweise Herrn Hobergs klassisches
Gitarrenspiel). Zu allen Kategorien, die in der rechten Hauptspalte abgebil-
det sind, fanden sich mehrere Zitate in den Interviews (vgl. Hammel, 2011,
S. 315-328). Auf diese verweise ich auch fiir eine datennahe Kldrung der
abgebildeten Begrifflichkeiten, die in der Formulierung durch die Daten
angeregt und teilweise wortlich daraus entnommen wurden.
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Erstrebgnswerte Voraus_§etzungen Ausgereifte instrumentale Musikwissenschaftliche
ohne direkte Relevanz fir den Fertiakeiten Expertise
Grundschulmusikunterricht g P
Musikdidaktische = Musikpraktische | Musikpraktische
, o Kompetenzen Kompetenzen Neigungen
Weitere giinstige
Voraussetzungen
Harmonieinstrument Keine
beherrschen Hemmungen
Musikalische
I Grundfahigkeiten
Wichtigste
Voraussetzungen
9 Zugang Freude
zu Kindern an Musik

Abbildung 1: Modell ,Voraussetzungen des guten Grundschulmusiklehrers®

3.3 Uberhihte Selbstbewertungsmapstiibe

Nach dieser Analyse der Unzuldnglichkeitszuschreibungen, der Briiche und
des Bildes vom guten Grundschulmusiklehrer ldsst sich festhalten, dass die
wichtigsten Voraussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers offenbar
nicht den einzigen Mafistab darstellen, an dem sich die fachfremden Mu-
siklehrer messen. Sonst wiirden sie sich nicht so unzuldnglich fiihlen, da sie
diesem MaBstab gerecht werden.

Dass diese Perspektive der verschiedenen SelbstbewertungsmaBstibe
aber so hilfreich sein wiirde, um zu erkldren, warum sich die Lehrer in so
tibertricbenem Mall Unzuldnglichkeiten zuschreiben, wurde im For-
schungsprozess selbst erst deutlich, als ich schlie8lich auch eine studierte
Grundschulmusiklehrerin als Probandin in mein Sample aufnahm, Frau
Einicke. Diesen Schritt hatte das Theoretical Sampling nahegelegt.® Frau

% Als Begriindung fiir die selbstzugeschriebenen Unzulinglichkeiten nannten die Pro-

banden immer wieder, dass sie Musik nun einmal ,nicht studiert® hétten. Dieser In-
vivo-Kode entwickelte sich zu einer wichtigen Kategorie, die schlielich zu der Ent-
scheidung fiihrte, auch eine studierte Musiklehrerin in das Sample aufzunehmen.
Mich interessierte, ob Grundschullehrer, die Musik studiert haben, sich tatsidchlich
keine oder zumindest weniger Unzulidnglichkeiten zuschrieben; und falls sie es doch
titen, wie sie dies ohne das Argument, man habe Musik nicht studiert, begriinden
wiirden.
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Einickes Fall war sehr wertvoll fiir die Aufdeckung von Mustern bei den
fachfremden Musiklehrern, die weiterhin im Fokus der Untersuchung stan-
den:

Auch bei Frau Einicke fand sich eine groB3e Diskrepanz zwischen erstem
Pauschalurteil — sie sei ,, unfdhig* und ihrer eigenen Wahrnehmung nach
,,eigentlich tiberhaupt kein Musiklehrer — und ihren lebendigen und of-
fenbar auch stolzen Erzdhlungen iiber ihren Musikunterricht. Auf dieses
Phinomen angesprochen nannte sie — wie bereits von den Fachfremden be-
kannt — ganz unspezifisch ihre mangelnde ,, Fachkompetenz“. Sie konnte
jedoch nicht wie die anderen Probanden mit dem scheinbar ,alles erkldren-
den‘ Argument aufwarten, sie habe nun einmal nicht Musik studiert.
SchlieBlich erklarte sie, dass sie wirklich vor einem Problem stiinde, wenn
sie ,,morgen zum Gymnasium oder zur Realschule gehen miisste und |[...]
da in der zehnten Klasse unterrichten. *

Erst die Erkenntnis, dass sich diese Probandin am Mafistab einer Sekun-
darstufenlehrerin maBl und dieser sie ihre Unzuldnglichkeiten spiiren
machte, dass sie gleichzeitig aber zufrieden von ithrem Grundschul-Musik-
unterricht erzéhlen konnte und sich verglichen mit ihren fachfremden Kol-
leginnen sogar als ,, Kénigin der Dinge* bezeichnete, fiithrte zur Perspek-
tive der Selbstbewertungsmalstibe.

Tatsdachlich lief3en sich bei allen Probanden mehrere Mal3stdbe erkennen,
an denen sie sich mallen, teilweise auch liberhohte. Bei genauerer Be-
trachtung ist bereits der Mal3stab eines studierten Grundschulmusiklehrers
fiir fachfremde Musiklehrer iiberhoht. Angemessen wére der Maf3stab eines
engagierten fachfremden Grundschulmusiklehrers, der die wichtigsten
Voraussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers erfiillt. Ohne dass
sich die Lehrer dessen notwendigerweise bewusst waren, stand hiufig ein
besonders hoher Mal3stab im Vordergrund.

3.4 Entwickelte Systematik herangezogener Selbstbewertungsmapfstiibe

Um die verschiedenen Referenzaspekte genauer zu analysieren, die die
Probanden als Selbstbewertungsmal3stdbe heranzogen, erwiesen sich Kon-
zepte aus der Selbstkonzeptforschung als hilfreich. Die folgende Systema-
tik (Abb. 2) wurde unter Zuhilfenahme solcher externer Konzepte aus den
Daten entwickelt. Die Literatur half, den Blick zu schirfen und vorgefun-
dene Phinomene zu benennen. Dennoch behielten die Daten Vorrang bei
der Entwicklung des Modells: In die Systematik wurde nur aufgenommen,
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wa

Ob

s sich auch in den Daten fand, und eine mogliche Untergliederung eines
erpunkts aus der Literatur wurde zugunsten einer in den Daten gefunde-

nen Differenzierung ausgelassen. Ich erkliare im Folgenden knapp die Be-
griffe und nenne einzelne Literaturbeziige. Darauthin verdeutliche ich den
Datenbezug fiir ausgewéhlte Bestandteile und hebe Auffilligkeiten hervor.

Kliirung der Begrifflichkeiten

248

Interner Vergleich: Vergleich der eigenen derzeitigen Voraussetzungen
und Leistungen in einem Bereich mit denen in einem anderen Bereich

(dimensional) oder zu einer anderen Zeit (temporal) (vgl. Dickhduser &
Galfe, 2004).

Sozialer Vergleich: Vergleich der eigenen Voraussetzungen und Leis-
tungen mit denen Anderer. Als Vergleichspersonen dienen nicht nur
konkrete Personen, die man selbst kennt, sondern auch Pauschalbilder
von Anderen (,generalized others‘; Begrifflichkeit entlehnt von Mead
(1934), bei dem sich der Begriff vor allem auf den Vergleich mit den
antizipierten Erwartungen Anderer bezieht).

Antizipierte Erwartungen Anderer: Man misst sich an den Erwartungen,
von denen man vermutet, dass Andere sie einem gegeniiber hegen. Da-
bei spielt zum einen eine Rolle, was Andere wohl derzeit deskriptiv von
einem denken (Aktual), als auch, was sie normativ von einem erwarten
(Soll; vgl. Higgins, 1987).

Aufgaben: Die empfundenen Aufgaben stellen die absoluten MaBstibe
dar, an denen die Lehrer ihre Voraussetzungen, Verhaltensweisen und
Leistungen bezogen auf den Musikunterricht messen. Mehrere Proban-
den trafen explizit eine Unterscheidung zwischen der Aufgabe, den
Lehrplan zu erfiillen, und der Aufgabe, den Bediirfnissen der Kinder ge-
recht zu werden — auch wenn sich diese Aufgaben inhaltlich zum Teil
deckten. AuBerdem zogen die Lehrer auch Aufgaben als MaBstibe
heran, die auBlerhalb des Aufgabengebiets des Grundschulmusikunter-
richts lagen.
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Abbildung 2: Malistdbe zur Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer
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Datenbezug

Alle in den Daten gefundenen Malistibe, die die interviewten Lehrer zur
Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer heranzogen, lieBen sich in
diese Systematik einordnen. Die Kategorien erwiesen sich dabei als weit-
gehend trennscharf in der Zuordnung der Textstellen. Welche Gewichtung
die verschiedenen Referenzbereiche in den Selbstbewertungen der einzel-
nen Gespréachspartner einnahmen, variierte von Proband zu Proband.

Beispielsweise spielte nur bei zwei Probandinnen ein temporaler interner
Vergleich eine Rolle: Verglichen damit, welch groBe Hemmungen Frau
Nolte zu Berufsbeginn vor dem fachfremden Musikunterricht hatte, vor
dem sie sich regelrecht ,, gestrdubt“ hat, fihlt sie sich jetzt ,, wohl, wie ich
es gerade mache.” Die studierte Musiklehrerin Einicke merkt beim Kla-
vierspiel, dass sie Phrasierungen nicht mehr so gut beherrscht wie friiher,
als sie noch regelméaBig Klavier iibte: ,, Ich hab jetzt auch gemerkt [...], was
alles verloren gegangen ist durch Nicht-Spielen. Was ich da wirklich friiher
alles draufhatte!

Der soziale Vergleich spielte bei allen Probanden eine zentrale Rolle.
Auffillig war dabei, dass die Gesprichspartner sich hiufig an ,besseren’
Anderen maflen, also einen sozialen Aufwértsvergleich vornahmen. Dies
galt interessanter Weise auch, wenn sie sich mit ,generalized others® ver-
glichen, also mit Pauschalbildern von Anderen, z. B. weil sie selbst gar
keinen studierten Grundschulmusiklehrer kannten, sie aber fest davon aus-
gingen, dass der den Kindern genau das geben konne, was ,, wirklich wich-
tig ist fiir die Kinder* (Frau Nolte).

3.5 Diffuse Mapstibe — sich iiber Diskrepanzen definieren

Der soziale Vergleich mit ,generalized others® ist als einer von vier Mal3-
stdben in der Abbildung als ,diffus® gekennzeichnet. Diesen Begriff habe
ich gewdhlt, da die Probanden gerade in diesen vier Bereichen die Mal-
stidbe oft iibertrieben hoch anlegten und sich dessen anscheinend nicht be-
wusst waren. In all diesen Bereichen wére es unnotig, hohe MaBstibe
anzulegen. Dennoch messen sich die Probanden oft am Bild eines ,besse-
ren‘ verallgemeinerten Anderen, der ,kompetent ist* und ,den Kindern gibt,
was sie brauchen‘. Oder sie gehen davon aus, dass Andere ,wer weil} was*
von einem erwarten. Gemessen an solchen diffusen MaBstdben fiihlen sie
sich im Vergleich ,schlechter’ und empfinden diffuse Unzuldnglichkeiten
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wie, dass man ,wenig Fachwissen‘ und ,keinen Uberblick‘ habe oder ,kei-
nen richtigen Musikunterricht* mache.

Beim Messen an Aufgaben auBlerhalb des Grundschulmusikunterrichts
(in der 10. Klasse unterrichten; klassisches Gitarrenspiel) kann insofern
auch von ,diffusen Malstdben‘ die Rede sein, als den jeweiligen Probanden
beim AuBern dieser Mafstibe zunichst gar nicht bewusst zu sein schien,
dass sie aullerhalb ihres Aufgabenfeldes lagen.

Gerade in diesen Bereichen schienen sich die befragten Lehrer die MaB3-
stdbe, an denen sie sich messen, nicht bewusst zu machen; bewusst schien
thnen nur, dass sie sich ihnen gegeniiber in einer Diskrepanz befinden. Sie
definieren sich iiber diese Diskrepanzen zu einem wiinschenswerten —
wenn auch diffusen — Bild von Musiklehrern. Mit Higgins (1987) ldsst sich
hier von ,Selbstdiskrepanzen® sprechen. Mit dem ,Definieren iiber Diskre-
panzen‘ war die zweite, starker explikative Kernkategorie gefunden.

4. Diskussion und Fazit

Ich fasse die hier genannten Erkenntnisse meiner Studie nun in einer These
zusammen, auch wenn ich damit der Komplexitit der entwickelten gegen-
standsbezogenen Theorie, wie Glaser und Strauss (2005, S. 41-42) sie for-
dern, nicht ganz gerecht werde:

Fachfremd Musik unterrichtende Grundschullehrer schreiben
sich in iibertriecbenem MaBle Unzulidnglichkeiten zu. Dies ldsst
sich zu einem groflen Teil dadurch erkléren, dass sie zur Selbst-
bewertung gleichzeitig mehrere Mal3stibe heranziehen, darunter
auch iiberhohte, die ihnen hdufig nicht bewusst sind. Die fach-
fremden Musiklehrer definieren sich iiber die Diskrepanzen zu
diesen Mal3stdben.

Die entwickelte Theorie hat den Status einer materialen Theorie’ iiber die
Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender Musiklehrerinnen und Musikleh-
rer an Grundschulen. Ich gehe davon aus, dass sie einen Schliissel zum
Verstindnis der Selbstkonzeptkonstruktion fachfremder Grundschulmu-
siklehrer im Allgemeinen bietet. Dies soll allerdings nicht bedeuten, dass

? Die GT unterscheidet zwei Arten von Theorien, die aus Empirie generiert werden

konnen, materiale und formale. Eine materiale Theorie ist an einen Sachbereich ge-
bunden, in diesem Fall ist es der Sachbereich des Grundschulmusikunterrichts (vgl.
Glaser & Strauss, 2005, S. 43, 89).
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die herausgearbeiteten Strukturen in jedem Aspekt fiir jeden einzelnen
fachfremden Grundschulmusiklehrer zutreffen miissen.

Die erzielten Ergebnisse lassen sich nur schwer vor dem Hintergrund
anderer Lehrerselbstkonzept-Studien diskutieren, da diese sich, wie ein-
gangs erwihnt, im zugrunde gelegten Selbstkonzeptbegriff, im gewéhlten
methodischen Vorgehen und in der untersuchten Lehrergruppe sowohl von
meiner Studie als auch untereinander unterscheiden. Betrachtet man die
allgemeine Selbstkonzeptforschung, so ldsst sich festhalten, dass dem sozi-
alen Vergleich auch in anderer theoretischer und empirischer Literatur eine
zentrale Rolle fiir die Selbstbewertung zugeschrieben wird (vgl. z. B. Fi-
lipp, 1985, S. 349; Marsh & Hau, 2003). Auch dass dabei trotz der negati-
ven Konsequenzen fiir die Selbstbewertung immer wieder soziale Auf-
wirtsvergleiche  priaferiert ~werden, wurde bereits beschrieben

(vgl. Dickhduser & Galfe, 2004).

Fiir die Einschitzung der Situation des fachfremden Musikunterrichts an
deutschen Grundschulen erbringen meine Studienergebnisse weitgehend
beruhigende Erkenntnisse, wenn man bedenkt, dass die hauptsdchlich von
fachfremd Unterrichtenden bestimmte Personalsituation des Grundschul-
musikunterrichts als ,,desastros™ (Gaul, 2009, S. 226) und ,katastrophal*
(Fuchs, 2003, S. 5) bezeichnet wird. Die frappierendste Erkenntnis meiner
Arbeit in dieser Hinsicht liegt erstens darin, dass selbst wenn fachfremde
Grundschulmusiklehrer sagen, dass sie ,keinen Musikunterricht® machen
oder ,nur singen®, dies nicht heilen muss, dass das tatsdchlich auch der Fall
ist — das war ein deutliches Muster in meinen Daten. Zweitens erfiillen
fachfremde Musiklehrer weitgehend die — nach ihren eigenen Erfahrungen
— wichtigsten Voraussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers. Au-
Berdem zeugt drittens die Wahl der hohen Mal3stébe fiir die eigene Person
und den eigenen Unterricht davon, dass den fachfremden Lehrern der Mu-
sikunterricht wichtig ist.
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FRANZISKA OLBERTZ

Wie Geschwister sich in ihrer musikalischen
Entwicklung beeinflussen. Ergebnisse einer
Erhebung mit offenem Fragebogen

Sibling Influences on Musical Development.
Inquiry with an Open-Ended Questionnaire

Summary

Psychological research shows increasing interest in early social experiences
among siblings; however very little is known about sibling relations’
effects on musical development. Thus the central aim of the study is to
describe sibling influences on the field of music.

Method: 63 music students completed an open questionnaire about the
memories of musical influences by siblings during childhood and adoles-
cence.

Results: 394 statements were classified in 30 content categories gener-
ated by qualitative content analysis. Categories were attached to four higher
categories of relation context. Basic quantitative analyses suggest that mu-
sical sibling influences depend on period of life (childhood or adolescence),
age difference and sex of respondents and siblings (p < .04).

Conclusion: Sibling influences in the field of music are multifaceted.
Whereas some respondents started to play an instrument in order to become
part of a music making sibling group, others prefer a music style to differ
from a sibling.

1. Hintergrund

Geschwisterbeziehungen gehoren wie die Eltern-Kind-Beziehung zu den
frithesten und engsten Beziehungen im Leben. Anders als bei Eltern und
Kindern handelt es sich aber bei Geschwistern in der Regel um Bezugsper-
sonen auf derselben familidren Hierarchie-Ebene. Das bedeutet, dass man
sich mit ithnen vergleichen kann, mit ithnen verhandeln, sich von ihnen ab-
grenzen muss oder sich auch gegen die Eltern verbiinden kann. Gleichzeitig
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wirbt man miteinander um die Gunst der Eltern. Die gemeinsame Abhin-
gigkeit von den Eltern ist zwar maligeblich verantwortlich fiir die Ge-
schwisterrivalitidt (Kasten, 2003, S.36-37), sie macht Geschwister aber
auch zu einer Schicksalsgemeinschaft, in der man zentrale familidre Erfah-
rungen ein Leben lang teilt. Auch im Erwachsenenalter geben sich Ge-
schwister oftmals noch gegenseitig Orientierung und familidren Halt, pfle-
gen gemeinsame Erinnerungen und beraten sich in schwierigen Lebenssitu-
ationen (Petri, 2006, S. 78-104). Die Bedeutung der Geschwister fiireinan-
der ist selbstverstindlich auch von der Verantwortung der &lteren fiir die
jingeren Familienmitglieder und von den beidseitig gewinnbringenden
Lehr-Lern-Interaktionen im Kindes- und Jugendalter geprégt (z. B. Frick,
2009, S. 138-139). Sowohl in der Personlichkeits- und Entwicklungspsy-
chologie als auch in sozialwissenschaftlichen, familienpsychologischen und
-therapeutischen Kontexten werden Geschwisterbeziehungen immer mehr
beforscht und wird die Bedeutung der Geschwister fiir die individuelle Ent-
wicklung zunehmend erkannt. Dies schldgt sich in einer schnell wachsen-
den Zahl von Artikeln in internationalen Fachzeitschriften nieder. Die Stu-
dien der letzten 30 Jahre widmen sich meist entweder den Variablen, wel-
che die Qualitit der Geschwisterbeziehung beeinflussen (Altersabstand,
Geschlecht, Wohnsituation, elterlicher Erziehungsstil, Krankheiten, Verlust
eines Familienmitgliedes u. a.), oder den Folgen, die die Geschwisterbezie-
hung fiir weitere Variablen hat (Personlichkeit, Fihigkeiten, Selbstkonzept,
spitere Beziehungen u. a.).

Einer langeren Tradition folgen Studien, die sich mit den Positionen in
der Geschwisterfolge befassen. Bereits Alfred Adler richtete im Rahmen
seiner Individualpsychologie das Interesse auf die Prigung des Individu-
ums durch den Geburtenrangplatz (Adler, 1927). Demnach soll das jlingste
Kind ein Minderwertigkeitsgefiihl entwickeln, welches spiter entweder zu
iberméBigem Ehrgeiz oder zu Mutlosigkeit und fehlendem Tatendrang
fiihrt. Das alteste Kind, das friith Verantwortung iibertragen bekommit,
wiirde sich auch spéter als ,,Hiiter der Ordnung* und durch konservatives
Denken hervortun. Das zweitgeborene Kind sei unter besonderem Druck,
da es das élteste Kind als starken Anreiz empfinde und es versuche zu iiber-
fliigeln. Daher stecke es auch spiter seine Ziele meist zu hoch (Adler 1927,
S. 134-140). Walter Toman formuliert auf der Basis psychotherapeutischer
Erfahrungen und anhand einer systematischen Auswertung von Schei-
dungsquoten das ,,Duplikationstheorem* (Toman, 1965, S. 81-106), wel-
ches besagt, dass Partnerschaften dann am besten funktionieren, wenn sie
der frither erlebten Geschwisterkonstellation entsprechen. Ein groBer Bru-
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der wird demnach am besten mit einer kleinen Schwester auskommen.
Unglinstig ist hingegen die Kombination aus einem &ltesten Bruder und ei-
ner dltesten Schwester. Beide beanspruchen dann, so Toman, die Fiihrung
der Partnerschaft oder der daraus erwachsenden Familie fiir sich (Toman,
1965, S. 211-212). Frank Sulloway (1997) leistete schlielich den jlingsten
und populidrsten Beitrag zur Erforschung der Geschwisterposition als pra-
gendem Entwicklungsfaktor. Er befasste sich als Wissenschaftshistoriker
mit Charles Darwin (1809-1882), der die seinerzeit provokante Evoluti-
onstheorie als erster formulierte, obwohl entsprechende Daten und Indizien
langst auch anderen Wissenschaftlern bekannt waren. Das fiihrte Sulloway
zu der Frage, welche Umstidnde dafiir verantwortlich sind, dass bestimmte
Wissenschaftler ihre Fachdisziplinen dramatisch revolutionieren und an-
dere den konservativen Paradigmen treu bleiben (Sulloway, 1997, S. 12).
Eine umfangreiche Analyse von Biographien revolutiondrer Wissenschaft-
ler, wie Nikolaus Kopernikus, Isaac Newton, Charles Darwin und Albert
Einstein sowie deren Gegnern und Anhéingern, belegt, dass die Position in
der Geschwisterfolge hierbei eine Rolle spielt. Die Revolutiondre selbst
und ihre Anhédnger waren signifikant hiufiger Spétgeborene, wéahrend die
konservativen Gegner hiufiger am Anfang ihrer Geschwisterreihe standen
(Sulloway, 1997, S. 20-54). Interessant und entscheidend ist aus psycholo-
gischer Sicht neben der objektiv bestimmbaren Position in der Geschwis-
terfolge aber vor allem die individuelle Einschitzung und Gestaltung dieser
Position, die wiederum von vielen personlichen und familidren Faktoren
abhéngig ist (vgl. Frick, 2009, S. 36).

Dem enorm gewachsenen psychologischen Interesse an Geschwistern
tragen Musikpsychologie und Musikpddagogik bislang nicht Rechnung.
Zwar wird die Bedeutung der Familie fiir die musikalische Entwicklung er-
kannt und untersucht (z. B. Creech, 2009; McPherson, 2009; Young, 2008;
Manturzewska, 2006; Custodero, 2006; Moore, Burland & Davidson, 2003;
Davidson, Howe, Moore & Sloboda, 1996; Bastian, 1991, 1989; Kelley &
Sutton-Smith, 1987). Bezeichnend ist allerdings, dass unter ,,Familie® in
aller Regel die Eltern-Kind-Beziehung thematisiert wird und so gut wie nie
die Rolle der Geschwister. Wenige Studien bilden bisher die Ausnahme:

Howe und Sloboda (1991) interviewten 42 Schiiler/innen (11 bis 18
Jahre) an einem Musikgymnasium in Manchester. Unter anderem wurde
nach Ereignissen oder Bedingungen gefragt, die aus Sicht der
Schiiler/innen eine hohe Bedeutung fiir deren musikalische Entwicklung
hatten. 43 Prozent der Jugendlichen berichteten darauthin von é&lteren
Kindern, in der Regel von dlteren Geschwistern, die meist ein Instrument

258



Franziska Olbertz

spielten. So wurden die Befragten auf Musik stirker aufmerksam, die
dlteren Geschwister bildeten ein (erreichbares) musikalisches Vorbild und
weckten die Lust mitzuspielen, aber durchaus auch Neid und Rivalitit.
Anhand der Geschwister machten die Befragten zudem die Erfahrung, dass
das Uben zum Alltag gehort. Die Autoren halten abschlieBend fest, dass
diese Jugendlichen zwar durch ihre Geschwister offenbar stark beeinflusst
worden sind, dass aber ein anderer Teil der Befragten den Geschwistern gar
keine Bedeutung fiir die eigene musikalische Entwicklung beimisst.
Welche Parameter dariiber entscheiden, ob sich Geschwister {iberhaupt in
musikalischer Hinsicht beeinflussen oder nicht, kann diese Studie nicht
klaren. Auch Pape (1998) steht vor diesem Problem bei der Untersuchung
von familidren FEinfliissen auf das Erlernen eines Musikinstruments. Er
befragte gut 600 Amateure aus verschiedenen Ensembles schriftlich. Bei
der Frage nach Kindheitsereignissen, die den Zugang zur Musik
begiinstigten, nahm das Instrumentalspiel der Geschwister nur neun
Prozent der Nennungen ein, obwohl iiber 70 Prozent der Befragten
angaben, dass ihre Geschwister Instrumente spielten. Dabei war fiir die
weiblichen Amateure das Instrumentalspiel der Geschwister offenbar
bedeutsamer als fiir die miannlichen. Pape vermutet, dass bei der Frage nach
dem Einfluss auf das eigene Instrumentalspiel zuerst an eine direkte, wohl
auch verbale Beeinflussung gedacht wird, weniger an ,mittelbare*
Wirkungen, die von der Instrumentalpraxis der Geschwister oder deren
Beteiligung am héuslichen Musizieren ausgehen konnen (Pape, 1998,
S. 124).

Davidson und Borthwick (2002) begleiteten eine Familie mit zwei
Sohnen. Beide Kinder lernten mit unterschiedlichem Erfolg Geige. Die
Verteilung der Attribute ,,begabt™ und ,,weniger begabt* war in der Familie
einhellig und relativ stabil, was die Autorinnen mit dem ,,family script*
erkliren, einer Art Drehbuch, in dem alle Familienmitglieder eine Rolle
zugewiesen bekommen. Durch dullere und innerfamilidre Verdnderungen
entwickelte sich bei dem weniger erfolgreichen Sohn dennoch aus dem
anfanglichen Gefiihl der Demiitigung nach und nach die Auffassung, dass
man von dem Bruder durchaus etwas lernen konnte. Die Autorinnen
sprechen von ,,sibling dynamics®, die in einer sensiblen Wechselwirkung
mit dem Familiendrehbuch und dessen Modifikationen stehen. In einigen
weiteren Studien spielt entweder die musikspezifische Fragestellung oder
die Tatsache, dass es sich bei den untersuchten Personen um Geschwister
handelt, eine nebengeordnete Rolle (Trehub, Unyk & Henderson, 1994;
Watzlawik, 2009; Blank & Davidson, 2007; Davidson & Burland, 2006;
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Kurosawa & Davidson 2005). Bei Frick (2009, S.206, 292, 296-270)
tauchen mehrere Interviewzitate auf, die Geschwisterbeziehungen am
Beispiel musikalischer Aktivititen beschreiben.

Ausgangspunkt der vorliegenden Studie war die Auswertung von 42 In-
terviewtranskriptionen im Projekt ,,Das Musikalische Selbstkonzept™ an der
HfMDK Frankfurt (Spychiger, Gruber & Olbertz, 2009). Hier wurde u. a.
nach prigenden Einfliissen oder Erfahrungen gefragt, die zu dem eigenen
musikalischen Selbstkonzept beigetragen haben konnten. 53 Prozent der
Befragten kamen darauthin von sich aus auf Geschwister zu sprechen. Sie
berichteten von gemeinsamen Musikinteressen, Musiziererfahrungen,
wechselseitiger Unterstiitzung oder auch Abgrenzung und deren Auswir-
kungen bis zum heutigen Tag. Die Schlussfolgerung am Rande des Selbst-
konzept-Projekts lautete daher, dass Geschwister eine bedeutsame Grofle in
musikalischen Biographien sind.

2. Ziele der eigenen Erhebung

Die Rolle der Geschwister in der musikalischen Entwicklung sollte anhand
empirischer Daten fassbar gemacht und damit eine Forschungsliicke der
musikalischen Entwicklungspsychologie geschlossen werden. Dazu wurden
in der aktuellen Studie zunéchst die Formen der musikalischen Beeinflus-
sung unter Geschwistern qualitativ erhoben und kategorisiert. Einfache
quantitative Analysen desselben Materials sollten auch Hypothesen iiber
die Bedeutung einiger Variablen ermdglichen, wie z. B. des Altersabstands
und des Geschlechts der Geschwister.

3. Methoden

Eine schriftliche Befragung wurde mit 23 Studierenden der Hochschule fiir
Musik und Darstellende Kunst Frankfurt (iiberwiegend Lehramt Gymna-
sium) und mit 40 Musik-Studierenden der Hochschule Osnabriick (iiber-
wiegend Instrumentalpddagogik) durchgefiihrt. Die Befragten waren 19 bis
42 Jahre alt, im Durchschnitt 23. Es nahmen 41 weibliche und 20 méannli-
che Personen teil, in zwei Féllen fehlt die Angabe. Der Fragebogen enthielt
im Kern die folgenden beiden bewusst vollkommen offenen Impulse:

1. Bitte beschreiben Sie, welche Rolle Thre Geschwister (1, 2, 3, usw.) in
Ihrer musikalischen Entwicklung wahrend Threr Kindheit gespielt ha-
ben!
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2. Bitte beschreiben Sie, welche Rolle Thre Geschwister (1, 2, 3, usw.) in
Ihrer musikalischen Entwicklung wéhrend lhrer Teenagerzeit gespielt
haben!

In einer kleinen Legende sollte den Geschwistern je eine Nummer zuge-
ordnet und weitere Informationen zu allen Geschwistern sowie zu den El-
tern und zur eigenen Person gegeben werden (Alter, Geschlecht, musikali-
sche Aktivititen). Die freien Textantworten wurden ,,bottom up*“ einer
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) unterzogen. Zunéchst
wurden die einzelnen Aussagen voneinander abgegrenzt und jeweils Uber-
begriffe gebildet. So wurden in den ersten 10-15 Texten inhaltlich gleiche
oder dhnliche Aussagen gruppiert = Inhaltskategorien. Die Aussagen der
weiteren Texte wurden dann den vorhandenen Kategorien zuordnet. Wenn
sich etwas nicht zuordnen lie3, kam es zur Kategorie ,,Sonstiges*. Die Aus-
sagen unter ,,Sonstiges* wurden anschlieBend neu kategorisiert, bis hier nur
noch Inhalte versammelt waren, die selten auftraten. Kategorien mit weni-
ger als 3 Zuordnungen (entweder in der Kindheit oder in der Teenagerzeit
der Befragten) wurden aufgegeben, d. h. sie wurden mit anderen Katego-
rien zusammengefasst oder verblieben bei ,,Sonstiges®. Kategorien mit
mehr als 30 Zuordnungen wurden verfeinert. Die Inhaltskategorien wurden
in Microsoft Excel gebildet, zugeordnet, modifiziert und verwaltet. Dabei
lieB sich ein einfaches iibergeordnetes Kategoriensystem entwickeln. Fiir
eine basale quantitative Einschitzung des Materials wurden die Daten in
SPSS 19 weiter analysiert.

4. Ergebnisse

Ergebnis dieser ersten Analyse ist die Unterteilung des Textmaterials in
394 verschiedene Aussagen, die sich 30 Inhaltskategorien und vier iiberge-
ordneten Kategorien zuordnen lieBen. Die libergeordneten Kategorien wur-
den als geschwisterliche ,,Beziehungskontexte* bezeichnet. Die erste Uber-
kategorie bekam den Namen ,,Miteinander/Wechselbeziehung®. Damit ist
gemeint, dass Geschwister auf musikalischem Gebiet interagierten und sich
dabei mehr oder weniger auf Augenhohe wechselseitig beeinflussten. Die
zweite Uberkategorie lautet ,Orientierung an einem Geschwister. Hier
wurden Inhaltskategorien gesammelt, die zum Ausdruck bringen, dass der
oder die Befragte sich stark nach einem Geschwister ausrichtete, sich musi-
kalische Aktivitidten abschaute oder von einem musizierenden Geschwister
beeindruckt war o. 4. In der dritten Uberkategorie ,,Orientierung an der oder
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dem Befragten® ist das genau umgekehrt. Hier war die oder der Befragte
selbst Vorbild oder Vorreiter in musikalischen Dingen. Die letzte liberge-
ordnete Kategorie heif}t ,,Unterscheidung/Abgrenzung* und meint entspre-
chend, dass Musik ein Terrain war, in dem man sich von den Geschwistern
abheben konnte. Das konnte sich im Musikgeschmack oder beim Musizie-
ren in verschiedenen Ensembles duflern oder auch darin, dass iiberhaupt nur
ein Kind Musik machte und die anderen nicht. Im Folgenden werden die
Inhaltskategorien geordnet nach den Beziehungskontexten tabellarisch
zusammengestellt (s. Tab. 1-5) und anhand einiger Textpassagen
veranschaulicht.

Tabelle 1: Inhaltskategorien im Beziehungskontext ,,Miteinander/Wechselbezie-
hung®. Die erste Inhaltskategorie wurde verfeinert (a-d), weil es bei
den Kindheitserinnerungen iiber 30 Zuordnungen gab. B = Befragte,
G = Geschwister

Haufig-
Inhaltskategorien zu ,,Miteinander/Wechselbeziehung” rieri\tde:;it/
Teenager
G und B haben miteinander musiziert/getanzt/gespielt etc. 43/23
a) G und B haben beim Spielen musikalische Aktivitaten eingebunden 6/0
b) G und B haben zusammen mit den Eltern musiziert 6/5
¢) G und B haben zusammen in Ensembles mitgewirkt 5/7
d) G und B sind zusammen aufgetreten oder griindeten eine Band o.a. 7/5
G und B haben zusammen gelibt oder sich gegenseitig geholfen 5/6
G und B haben sich wechselseitig mus. motiviert/inspiriert/angespornt 3/3
G und B haben zusammen Musik gehdrt oder Musik ausgetauscht 7/8
G und B hatten denselben oder einen dhnlichen Musikgeschmack 5/11
G und B waren Rivalen/Konkurrenten auf musikalischem Gebiet 7/1
Gesamt 70/52

Den grofiten Teil in der Kategorie ,,Miteinander/Wechselbeziehung* neh-
men die Aussagen zum gemeinsamen Musizieren, Tanzen und Spielen ein.
Einige Aussagen lieen sich noch in Unterkategorien ordnen (a-d). Wih-
rend der Kindheit waren z. B. einige der Befragten schon beim Spielen mit
den Geschwistern musikalisch aktiv. Sie haben sich verkleidet und kleine
musikalische Auffiihrungen umgesetzt, Musikshows nachgespielt etc. An-
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dere beschreiben, wie sie mit der ganzen Familie Musik gemacht haben
oder zusammen mit Geschwistern in Ensembles mitgewirkt haben, auch
Bandgriindungen unter Geschwistern waren nicht selten. Eine Befragte mit
vier jiingeren Geschwistern spricht in ihren Ausfiihrungen mehrere gemein-
same musikalische Aktivititen an:

Mit (1) habe ich in meiner Kindheit viele Musikkassetten gehort
und dazu gesungen und getanzt. In der dritten Klasse habe ich
mit (1) Duette gespielt (Geige + Flote). Wir haben uns beige-
bracht, Worter riickwirts zu sprechen, und so in unserer ,,eige-
nen Fremdsprache® gesungen. Auf Autofahrten wurde immer
gesungen (Rolf Zuckowski). Mit den anderen zusammen (1, 2, 3)
haben wir immer kleine Auffiithrungen zusammengebastelt. [FB
30]

Weitere Formen des Miteinanders zeigen sich im gemeinsamen Uben oder
bei wechselseitigen Hilfestellungen. Eine Befragte erfuhr dies mit ihrer
Zwillingsschwester wihrend der Teenagerzeit:

Wihrend der Teenagerzeit hatte eigentlich jede von uns ihr Ge-
biet gefunden: Ich habe meiner Schwester immer mit Rhythmus
geholfen und sie war in Interpretationen und musikalischen Aus-
fiihrungen besser. Wir haben uns immer gegenseitig geholfen.
Trotzdem war immer noch der Zugzwang da, was uns liber die
Pubertdt gebracht hat, denn da haben viele Freunde von uns auf-
gehort Musik zu machen. Es hat auch viel geholfen, dass man
mit jemandem zusammen {liben konnte. [FB 2]

AuBlerdem wird von den Befragten wechselseitige Motivation, Inspiration
und Ansporn beschrieben, sowie das gemeinsame Musikhoren und der
Austausch von Musik oder die Entwicklung eines @hnlichen Musikge-
schmacks. Aber auch wechselseitige Konkurrenz auf musikalischem Gebiet
wurde von einigen Befragten beschrieben. Eine Jiingste von drei Kindern
schreibt iiber die Beziehung mit ihrer néchstélteren Schwester:

Am Klavier haben wir uns schon irgendwie verglichen, was ei-
gentlich schlecht war, da es das Konkurrenzdenken gestérkt hat,

in welches man beim Studium manchmal leicht reinfallen kann.
[FB 57]

Der nichste Beziehungskontext ,,Orientierung an einem Geschwister* fasst
Inhaltskategorien zusammen, die eine weniger wechselseitige, sondern eher
einseitige Darstellung geschwisterlicher Einfliisse wiedergeben. Hier gehen
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also z. B. Motivation und Ansporn von einem Geschwister aus und wirken
nicht umgekehrt. Gerade in den Kindheitserinnerungen sind Geschwister
hiufig Vorreiter flir das Instrumentalspiel an sich oder fiir die Wahl eines
bestimmten Instruments. Wihrend der Teenagerzeit scheinen Geschwister
mehr Orientierung flir musikalische Préiferenzen und Interessen zu geben
oder den Kontakt zu einer bestimmten Musikrichtung herzustellen. Ein Be-
fragter, der als mittleres von drei Kindern aufgewachsen ist, schreibt:

Die Musik, die (2) horte, hat mich meistens auch interessiert. So
habe ich Tapes, die ich von ihm hatte, jahrelang rauf und runter
gehort. Vor allem zwei Bob-Marley-Platten haben bis heute eine
tiefe, unerschiitterliche Vorliebe zu Reggae hinterlassen. [FB 26]

Zudem iibernehmen manche Geschwister eine ,,Lehrerfunktion* beim Uben
oder stellen ein bewundertes musikalisches Vorbild dar, dessen Auffiihrun-
gen man besuchte. Auch das Spiel in einem Ensemble wird von einigen Be-
fragten auf die Vorreiterfunktion eines Geschwisters zuriickgefiihrt (vgl.
Tab. 2). Ein jlingstes von vier Kindern schildert z. B.:

Meine Geschwister haben schon zu dieser Zeit regelméfig an
den Proben des Musikvereins teilgenommen und haben zuhause
gelibt und weil meine Eltern das alles immer mit viel Trubel un-
terstiitzt haben, bin ich mit Musik aufgewachsen. Ich habe denen
immer zugesehen und fand das immer ganz toll, wenn die ge-
spielt haben, besonders an festlichen Anldssen z. B. Nikolaus,
Weihnachten, runden Geburtstagen. (2) hat mir das Klarinette-
spielen, oder zumindest die Anfinge, beigebracht, worauthin ich
in den folgenden Jahren auch angefangen habe: bin seit meinem
10. Lebensjahr im Musikverein. [FB 34]
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Tabelle 2: Inhaltskategorien im Beziehungskontext ,,Orientierung an einem Ge-

schwister
Haufig-
Inhaltskategorien zu ,,Orientierung an einem Geschwister” keiten:
& " & Kindheit/
Teenager
G hat B auf musikalischem Gebiet motiviert/angespornt 10/8
G gab Orientierung oder war Vorreiter fir Bs Instrumenten- 14/4
wahl/Instrumentalspiel
G gab B Orientierung fur mus. Vorlieben/Horgewohnheiten/Interessen 7/17
G war Vorreiter fur die Mitwirkung in einem musikalischen Ensemble 9/4
G hat B mus. Dinge beigebracht, Uben angeleitet oder mus. Aktivitaten 8/4
unterstutzt
G hatte Musikaufnahmen/Tontrager, die B auch nutzen konnte 3/6
G rief durch seine mus. Fahigkeiten oder Aktivitditen Bewunde-
. 9/3
rung/Stolz bei B hervor
B hat G beim Musizieren zugehdrt oder war bei Aufflihrungen anwe- 5/3
send
G hat B zu Konzerten oder in die Disko mitgenommen 1/4
Gs Feedback/Meinung zu Bs mus. Interessen/Aktivitaten war B wichtig 0/3
Gesamt 66/56

Beim dritten Beziehungskontext ,,Orientierung an der oder dem Befragten*
handelt es sich um die umgekehrte Darstellung. Hier waren nun die Be-
fragten selbst Vorbilder und Vorreiter. Ansonsten dhneln die Inhaltskatego-
rien denen der letzten Uberkategorie, allerdings gab es fiir diesen Bereich
deutlich weniger Aussagen (s. Tab. 3). Dies hdngt vermutlich damit zu-
sammen, dass die Befragten angeregt durch die Aufgabenstellung eher an
offensichtliche Einfliisse auf sie selbst denken. Dass die eigene Vorreiter-
funktion auch ihre Spuren in der eigenen musikalischen Entwicklung hin-
terlassen haben konnte, kam vielen Befragten nicht in den Sinn (vgl. Dis-
kussion). Nur selten zeigt sich dieses Reflexionsniveau, wie in dieser kur-
zen Anmerkung einer dltesten Schwester von insgesamt fiinf Kindern:

Ab und an ,,Geige Uben“ mit (3) und (4), hat padagogische
Komponente in mir geweckt und Selbstreflexion fiir eigenes
Uben. [FB 5]
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Tabelle 3: Inhaltskategorien im Beziehungskontext ,,Orientierung an der oder
dem Befragten*

Haufigkeiten:
Inhaltskategorien zu ,,Orientierung an der oder dem Befragten” Kindheit/
Teenager
G hat sich an Bs mus. Vorlieben/Horgewohnheiten/Interessen 1/3
orientiert
G hat sich an Bs Instrumentenwahl/Instrumentalspiel orientiert 8/1
G bekam Unterstiitzung/Unterweisung von B auf musikalischen 1/8
Gebieten
G ist hinter Bs musikalischen Leistungen/Erfolgen zuriickgeblieben 5/9
G hat B beim Musizieren zugehort oder war bei Auffihrungen 2/6
anwesend
Gesamt 17/27

Diesem Bezichungskontext wurde auch eine Inhaltskategorie zugeordnet,
die schlicht den Leistungsvorsprung der oder des Befragten festhilt. Haufig
wird dieser als nachteilig fiir das Geschwister eingeschitzt. Eine Befragte
erldutert das in Bezug auf ihren jiingeren Bruder folgendermalien:

Ich habe (1) negativ beeinflusst: Ich war in Musik immer besser
als er, deshalb fiihlte er sich schlecht und wollte eine Zeit lang
kaum was Musikalisches machen. Das hat sich zum Gliick wie-
der geédndert. [FB 62]

Der vierte und letzte Beziehungskontext ,,Unterscheidung/Abgrenzung*
nimmt die Inhaltskategorien auf, in denen es um ,,Musiker* versus ,,Nicht-
musiker” oder ,,Hiphop-Fans“ versus ,Mainstream-Horer unter Ge-
schwistern geht, sowie um eine allgemeine Ablehnung musikalischer Akti-
vitdten oder Vorlieben. Die zweite Inhaltskategorie fasst drei Aussagen zu-
sammen, nach denen Kinder bewusst unterschiedliche Instrumente erlern-
ten, z. T. sogar auf Wunsch der Eltern. Die Unterscheidungen auf musikali-
schem Gebiet wurden von einigen Befragten explizit als wichtig fiir die ei-
gene Entwicklung eingeschétzt. So erliutert eine jlingere Schwester:

Wihrend meiner Teenagerzeit spielte mein Bruder kein Instru-
ment mehr. Ich glaube aber, dass vielleicht gerade die Rollen-
verteilung zwischen uns (ich als ,,Musikerin“ und er als ,,Nicht-
Musiker*) einen Einfluss auf mich hatte. Ich habe mich auf diese
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Weise von ihm abgegrenzt und dadurch auch Aufmerksamkeit

von meinen Eltern erhalten. [FB 16]

Tabelle 4: Inhaltskategorien im Beziehungskontext ,,Unterscheidung/Abgren-

zung*

Haufigkeiten:
Inhaltskategorien zu ,,Unterscheidung/Abgrenzung” Kindheit/

Teenager
Bs mus. Aktivitaten/Interessen stellten Unterscheidungsmerkmal zu

7/18

G dar
Weil G das eine Instrument gespielt hat, lernte B ein anderes 3/0
G hat sich fiir Bs mus. Aktivitaten nicht interessiert oder hat Ableh- 2/5
nung geaulert
B fand Gs musikalischen Horgewohnheiten/Vorlieben nicht gut 3/6
Gesamt 15/29

Weitere Inhalte lieBen sich nicht in Kategorien ordnen, weil sie im gesam-
ten Datenmaterial nur ein oder zweimal vorkamen. Eine alteste Schwester

von insgesamt drei Kindern erinnert sich z. B. an Folgendes:

Als (2) auf die Welt kam, war ich 8 Jahre alt, und 10 Jahre alt,
als (1) auf die Welt kam. Musikalisch hat es mich vielleicht in
dem Sinne geprdgt, dass ich angefangen habe, meinen Ge-

schwistern vorzusingen und das Singen fiir mich entdeckt habe.
[FB 27]

Eine &rgerliche Erfahrung machte dieser jiingere Bruder mit
Schwester:

Als sie eine Kassette mit Technomusik der ,,Members of May-
day* einfach mit der Boygroup ,,Bed & Breakfast® iiberspielte,
gab es groflen Streit. Ich wollte nun nichts mehr mit ithrer Musik
zu tun haben. [FB 33]

seiner

Wenn Geschwister nach Auffassung der Befragten keine Rolle in der eige-
nen musikalischen Entwicklung gespielt haben, dann wurde nicht selten
auch das nidher erldutert. Ein dltester Bruder von insgesamt drei Kindern

schreibt iiber die Teenagerzeit:

Da wir unsere eigenen Zimmer hatten in dieser Zeit, verschie-
dene Tagesabldufe und jeder in seinem Zimmer Zugang und
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,Gewalt* liber CD-Player, haben wir uns in dieser Zeit weitest-
gehend unabhédngig voneinander entwickelt. Da spielten mehr
die Freunde eine Rolle. [FB 31]

Tabelle 5: Sonstige Erfahrungen und Einfliisse unter Geschwistern und Antwor-
ten, aus denen hervorgeht, dass ein Geschwister keine Rolle in der
musikalischen Entwicklung der oder des Befragten gespielt hat.

Haufig-

Sonstige Inhalte (jeweils weniger als drei Nennungen) keiten:
und Aussagen zu Geschwistern, die keine Rolle gespielt haben Kindheit/
Teenager
Sonstige Erfahrungen/Einfliisse 5/11
Geschwister hat , keine Rolle gespielt” 28/18

Zum Abschluss der Ergebnisdarstellung folgt eine kurze quantitative Be-
trachtung desselben Datenmaterials. Die befragten 63 Personen haben
durchschnittlich 1,86 Geschwister. Insgesamt handelt es sich um 117 ein-
zelne Geschwisterbeziechungen. Die Inhaltskategorien und die Beziehungs-
kontexte wurden fiir die quantitativen Analysen als Variablen definiert, die
mit 1 oder 0 kodiert sind, je nachdem ob sie in den Aussagen bedient wur-
den oder nicht. Als weitere Variablen werden hier der Altersabstand und
das Geschlecht der Befragten und der Geschwister beriicksichtig. Zudem
lassen sich die Lebensphasen ,,Kindheit™ und ,,Teenagerzeit™ differenzie-
ren.

Die Frage, ob ein Geschwister in der musikalischen Entwicklung der Be-
fragten iiberhaupt eine Rolle spielte oder nicht, hingt mit dem Altersab-
stand zusammen. Wahrend der Kindheit bleibt bis zu einem Altersabstand
von sechs Jahren der Prozentsatz der musikalisch ,,unbedeutenden® Ge-
schwister etwa gleich (16-17%). Bei noch &lteren Geschwistern sind es
21% und bei noch jiingeren Geschwistern 64% (% nach Pearson p = .014).
Wihrend der Teenagerzeit gibt es dhnliche Tendenzen, die allerdings hier
nicht signifikant sind (s. Tab. 6 und 7). Die drei Beziehungskontexte ,,Mit-
einander/Wechselbeziehung®, ,,Orientierung an einem Geschwister” und
,Orientierung an der oder dem Befragten® stehen in signifikanten Zusam-
menhidngen zum Altersabstand, der Beziehungskontext ,,Unterschei-
dung/Abgrenzung® hingegen nicht. Die nicht nachweisbaren Zusammen-
hinge konnten auf die teilweise geringen erwarteten Haufigkeiten in dieser
Stichprobe zuriickzufiihren sein.
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Tabelle 6: Beziechungskontexte wihrend der Kindheit nach Altersabstand, die
Prozente beziehen sich jeweils auf die fiinf gebildeten Altersabstand-
gruppen. Da oft mehrere Beziehungskontexte in einer Geschwister-

beziehung auftreten, ergeben die Spalten z. T. mehr als 100%

Altersabstand: das Geschwister ist...

. . 7<J). | 3-6J). |gleichalt| 3-6l. 7 <.

Kindheit R R
alter | alter 12 ). junger | jlinger

Haufigkeiten _ _ _ _ _ x .
(N=117,30.A)) n=24\n=18 ) n=37 | n=24 | n=11 Pearson
Miteinander/ . . . o o _
Wechselbeziehung 25% 56% 68% 46% 9% p =.001
Orienti .

rIeNtierung an einem 58% | 44% | 30% | 25% 0 | p=.007
Geschwister
Orientierung am Befragten 0 6% 8% 42% 9% p =.000
Unterscheidung/ 8% | 6% | 22% | 13% 0 n.s.
Abgrenzung
Esﬁghwmter spielte keine 2% 17% 16% 17% 64% | p=.014
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Tabelle 7: Beziehungskontexte wihrend der Teenagerzeit nach Altersabstand,
die Prozente beziehen sich jeweils auf die fiinf gebildeten Altersab-
standgruppen. Da oft mehrere Beziehungskontexte in einer Geschwis-
terbeziehung auftreten, ergeben die Spalten z. T. mehr als 100%.

Altersabstand: das Geschwister ist...
. 7<J). | 3-6). | gleichalt 3-61J. 7< ).
Teenagerzeit N N
alter | alter 12 ). junger | jlinger
Haufigkeiten _ _ _ _ _ x .
(N=117,30.A)) n=24\n=18 ) n=37 | n=24 | n=11 Pearson
Miteinander/Wechsel-
iteinander/Wechse 21% | 17% | 54% | 38% | 9% | p=.007
beziehung
Orienti .
rIeNtierung an einem 50% | 50% | 24% | 38% 0 | p=.017
Geschwister
Orientierung am Befragten | 17% 11% 14% 38% 46% p =.039
Unterscheidung/ 17% | 28% | 24% | 17% | 9% n.s.
Abgrenzung
Esﬁghwmter spielte keine 21% 6% 16% 4% 27% s,

Das Geschlecht der Befragten ist nur bei den Kindheitserinnerungen von
Bedeutung. So geben die Minner prozentual hédufiger an, dass ihre Ge-
schwister bei der eigenen musikalischen Entwicklung ,.keine Rolle ge-
spielt” haben (42%), als dies die Frauen tun (14%). Dieser Unterschied ist
hochsignifikant (p =.001) und passt zu Papes Erkenntnissen (Pape, 1998,
s. 0.). Frauen machen im Riickblick auf die Kindheit zudem hiufiger Aus-
sagen, die sich dem Beziehungskontext ,,Miteinander/Wechselbeziehung*
zuordnen lassen (57%), als dies bei Ménnern der Fall ist (21%, auch hier
p=.001). Auf die Teenagerzeit lassen sich beide Zusammenhinge nicht
iibertragen. Die anderen Beziehungskontexte scheinen vom Geschlecht der
Befragten unabhingig zu sein. Ob es sich um gleich- oder verschiedenge-
schlechtliche Geschwisterbeziehungen handelt, ist in dieser Stichprobe
auch weitgehend irrelevant. Lediglich der Beziehungskontext ,,Miteinan-
der/Wechselbeziehung ist bei gleichgeschlechtlichen Geschwisterbezie-
hungen stirker vertreten (43%) als bei verschiedengeschlechtlichen (22%,
p=.017).
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5. Diskussion und Ausblick

Obwohl die Ergebnisdarstellung nun mit einigen Quantifizierungen geendet
hat, handelt es sich bei dieser Studie ausdriicklich um eine Erhebung mit
qualitativem Erkenntnisinteresse. Wir finden hier erste Antworten auf die
Frage, wie sich Geschwister auf musikalischem Gebiet beeinflussen kon-
nen. Wie hdufig bestimmte musikalische Erfahrungen unter Geschwistern
gemacht werden oder unter welchen Bedingungen, kann erst im Anschluss
geklart werden. Auch die allgemeine Bedeutung von Geschwistern fiir die
musikalische Entwicklung im Vergleich zu anderen biographischen Ein-
fliissen lédsst sich anhand dieses Datenmaterials noch nicht einschétzen. Es
zeigt sich aber im Rahmen der Studie die beachtliche Vielfalt geschwister-
licher Einfliisse und Erfahrungen auf musikalischem Gebiet, deren Vertie-
fung und Quantifizierung sich lohnen wird. Auch die angenommene Sys-
tematik der Inhaltskategorien in Form von Beziehungskontexten ruft nach
Uberpriifung und Weiterverarbeitung.

Bei dieser Art der Datenerhebung mit einem offenen Fragebogen begeg-
net man groBen Unterschieden im Reflexionsniveau der Befragten und in
ihren Méglichkeiten der verbalen bzw. schriftsprachlichen AuBerung (vgl.
Howe & Sloboda, 1991; Pape, 1998). Besonders wenn die Befragten selbst
eine Vorbild- oder Vorreiterfunktion fiir ihre Geschwister hatten, kommen
sie selten darauf, dass auch diese Erfahrung prigend fiir ihre personliche
Entwicklung gewesen sein konnte. Das Miteinander bzw. die Wechselbe-
ziehung oder die Orientierung an einem Geschwister sind verstdndlicher-
weise starker priasent, was sich in dem vorliegenden Datenmaterial deutlich
niederschldgt. Zu einer anndhernden Vereinheitlichung des Reflexionsni-
veaus konnten entweder detaillierte Nachfragen im Rahmen ausfiihrlicher
Interviews oder einheitliche Items in einem umfangreichen standardisierten
Fragebogen beitragen. Fiir beide methodischen Herangehensweisen ebnet
diese Studie mit den 30 ,,bottom up‘‘ gebildeten Inhaltskategorien den Weg.

Als weiteres Problem konnte die Subjektivitdt der Angaben gesehen wer-
den. Wir wissen ja nicht, inwiefern z. B. das gemeinsame Erarbeiten einer
kleinen musikalischen Auffiihrung mit Geschwistern ,tatsdchlich® die be-
teiligten Personlichkeiten ,,pragt*. Wir haben nur die subjektiven Erinne-
rungen der Befragten. Aus dem Blickwinkel der Biographieforschung so-
wie der Selbstkonzeptforschung ist Objektivitit allerdings kaum erreichbar
und wird in diesem Sinne auch gar nicht angestrebt. Die eigene Biographie
beinhaltet unumgénglich eine subjektive Interpretation, Einordnung und
Wertung der Einfliisse und Erfahrungen im Laufe des Lebens. Naheste-
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hende Personen, die hier als bedeutsam, priagend oder weichenstellend be-
schrieben werden, die sind es schlicht und ergreifend im Rahmen dieser
Biographie. Lebensgeschichten sind mit all ihren Stationen und Abfolgen
personliche (Re-)Konstruktionen, die plausibel machen, wie man zu dem
geworden ist, was man ist (vgl. Fuchs-Heinritz, 2009; Bollmann, 2012,
S. 71-77).

Der hier beschriebenen Erhebung soll eine Interviewstudie mit mehreren
Geschwisterpaaren und -tripeln folgen. Dabei sollen noch weitere Variab-
len systematisch erhoben werden, auch zum Erziehungsstil der Eltern. Die
Inhaltskategorien werden dann bei der Konstruktion des Interviewleitfa-
dens herangezogen. Weiter soll die Frage nach musikalischen Einfliissen
auch bei Geschwistern untersucht werden, die keinen musikalischen Beruf
anstreben oder ausiiben. Selbst wenn in einer Familie niemand aktiv Musik
macht, bilden sich musikalische Priferenzen, Interessen und Rezeptions-
gewohnheiten heraus, die sicherlich auch geschwisterlichen Einfliissen un-
terworfen sind. Eine groflere quantitative Fragebogenerhebung bietet sich
parallel oder im Anschluss an die Interviewstudie an. In fernerer Zukunft
konnten je nach Erkenntnisstand Empfehlungen fiir Eltern und Instrumen-
tallehrer abgeleitet werden, wie sich die Geschwisterbeziehung als musika-
lisches Entwicklungspotential piddagogisch nutzbar machen lief3e.
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Hargreaves’ ,,Offenohrigkeit* —
Ein neues, softwarebasiertes Forschungsdesign

Hargreaves’ “Open-Earedness” —
A New, Software-Based Scientific Design

Summary

Hargreaves’ assumption of a decrease of openearedness during primary
school seemed to be empirically supported when quantified by children’s
preference for presented music examples. The authors suggest that
openearedness means being ready to concern oneself with a piece of music,
especially if one does not like it. The OOI (Openearedness Index) was de-
veloped relating the listening times for pieces the subject did not like, to
those he or she liked. All data was collected in a software-based experiment
comprising two segments — firstly, free listening and a second segment
where preference was asked for. The investigation was undertaken in 2011
with 160 primary school children. While the ratings showed a decrease in
liking for classical, avantgarde and ethnic music, the OOI showed no sig-
nificant differences in openearedness between classes over time or between
groups with special music education, but only differences between sexes.

Einfithrung

In den letzten Jahren hat sich die Einstellung von Kindern gegeniiber unbe-
kannten oder ungewdhnlichen Musikstilen zu einem wichtigen Forschungs-
feld entwickelt. Zwar konnte in einigen Studien der letzten zehn Jahre
gezeigt werden, dass sich die musikalischen Vorlieben (Musikpréiferenzen)
wihrend der Grundschule zumeist dahingehend verdndern, dass am Ende
der Grundschulzeit eine klare Priaferenz fiir Pop ausgebildet wird. Die
Auswirkung dieser Entwicklung auf die so genannte ,,Offenohrigkeit™ der
Kinder blieb jedoch umstritten. In dieser Studie wird ein neuer, softwareba-
sierter Ansatz zur Messung der Offenohrigkeit vorgestellt, bei dem neben
Préaferenzurteilen auch freiwillige Hordauern erfasst und miteinander ver-
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bunden werden. Dabei wird ein anderes Licht auf die Offenohrigkeit in den
Grundschulklassen geworfen.

Hintergrund und bisherige Forschung

In den 1980er Jahren flihrte David J. Hargreaves einige Studien zu dstheti-
schen Reaktionen auf Musik durch. Dabei formulierte er zwei Vermutun-
gen zu den Reaktionen der untersuchten Kinder dreier Altersgruppen, die
dazu dienen sollten, altersbedingte Unterschiede in der Benutzung von
Antwortkategorien aufzudecken. Die erste lautet folgendermalen:

.| Y ]Jounger children may be more ‘open-eared’ to forms of mu-
sic regarded by adults as unconventional; their responses may
show less evidence of acculturation to normative standards of
‘good taste’ than those of older subjects.” (Hargreaves, 1982,
S.51)

Aus Hargreaves’ eher am Rande gedullerter Vermutung einer mit dem Alter
abnehmenden ,,Offenohrigkeit wurde in spéteren Studien die explizite
Forschungsthese abgeleitet: ,,Jiingere Kinder sind musikalisch offener als
dltere Kinder* (Schellberg & Gembris, 2004, S. 37). So unmittelbar ver-
standlich der bildhafte Begriff der ,,Offenohrigkeit* scheint, so diffus wird
das Konzept mit seinen zentral konnotierten Begriffen ,,Neugier®, ,,Offen-
heit”, ,,Aufgeschlossenheit™ und ,,Toleranz*“ jedoch, wenn es in konkreten
Forschungskontexten theoretisch prazisiert und methodisch operationali-
siert werden soll: Was genau meint ,,Offenohrigkeit®, und wie kann man sie
messen?

In ihren Pilotstudien zur Entwicklung der Offenohrigkeit bei
Grundschulkindern beziehen sich Heiner Gembris und Gabriele Schellberg
(Gembris & Schellberg, 2007; Schellberg & Gembris, 2003, 2004) auf vor-
herige Studien zur Priferenzentwicklung von Kindern mit zunehmendem
Alter, die von LeBlanc (1991) in einer Review-Arbeit zusammen gefasst
wurden. Sie verstehen Offenohrigkeit als musikalische Offenheit, die durch
Priferenzurteile bestimmt werden kann (Schellberg & Gembris, 2004). Als
Beispiele fiir unkonventionelle Musik wurden Musik der Avantgarde und
ethno-musikalische Stiicke ausgewdhlt. Fiir ihre Untersuchungen nutzten
sie einen klingenden Fragebogen mit zehn Musikbeispielen aus den Berei-
chen Klassik, Avantgarde, Musikethnologie und Pop. Jedes der Stiicke
wurde ungefdhr 90 Sekunden lang tliber Lautsprecher im Klassenverband
gemeinsam angehdrt. Danach wurden die Kinder angewiesen, auf einem
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Papier-Antwortbogen anhand einer 5-stufigen Skala mit Smileysymbolen
ihr Gefallensurteil zum jeweiligen Musikbeispiel abzugeben. Im Ergebnis
blieben in allen drei Studien die Bewertungen der Pop-Beispiele iiber die
Klassenstufen unverdndert, wihrend die Bewertungen fiir die Stile Klassik,
Avantgarde und Ethno mit zunehmendem Alter schlechter wurden. Die
These der mit dem Alter nachlassenden Offenohrigkeit wurde daher als
bestétigt angesehen.

Das von Gembris und Schellberg entwickelte, praferenzbasierte
Grunddesign zur Offenohrigkeit wurde im Folgenden zur Grundlage zahl-
reicher Replikations- und Nachfolgestudien (Kopiez & Kobbenbring, 2006;
Kopiez & Lehmann, 2008, 2011; Louven, 2011). Kopiez und Kobbenbring
(2006) sowie Kopiez und Lehmann (2008, 2011) setzten Offenohrigkeit
mit Toleranz gegeniiber unkonventionellen Musikstilen gleich. Bei den
Studien von 2006 und 2008 handelt es sich um Replikationen des urspriing-
lichen Designs von Gembris und Schellberg. Dabei gab es nur neutrale bis
positive Gefallensurteile, und die Effekte zur Abnahme der Offenohrigkeit
waren bei Kopiez und Kobbenbring so klein, dass die Autoren auf anhal-
tende Offenohrigkeit wihrend der Grundschule schlossen. Wihrend bei
Kopiez und Lehmann (2008) eine Abnahme der Offenohrigkeit zwischen
der 1. und 2. Klasse zu beobachten war, zeigte eine Reanalyse der Daten
von Gembris und Schellberg einen Unterschied zwischen den Klassen 3
und 4 (Kopiez & Lehmann, 2011). Es zeigten sich in den Studien demnach
unterschiedliche Ergebnisse. Zumindestens eine Tendenz der Abnahme des
Gefallens an Klassischer Musik, Avantgarde und ethnischer Musik wurde
dennoch in jeder Studie gefunden.

Ebenfalls auf Basis dieses Designs konnte einer der Autoren (Louven,
2011) in einer Langzeitstudie einen deutlichen Einfluss von Streicherklas-
senunterricht auf die Priaferenzurteile nachweisen. Die Streicherklassenkin-
der beurteilten besonders die Klassik-, aber auch die Avantgarde- und
musikethnologischen Beispiele positiver als die anderen, wihrend bei Pop
keine Unterschiede auftraten. Die Bewertungen von Klassik und Pop blie-
ben dabei iiber die Grundschulzeit unverdndert positiv, widhrend die
Bewertungen der Kinder aus Nicht-Streicherklassen insgesamt schlechter
wurden. Da sich die Entwicklung bei den Nicht-Streicherkindern analog zu
den bisherigen Studien vollzog, wurde das Ergebnis wieder als Beleg fiir
ein grundsétzlich stattfindendes, allerdings durch speziellen Musikunter-
richt beeinflussbares Nachlassen der Offenohrigkeit mit zunehmendem
Alter gedeutet.
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Kritik am bisherigen Grunddesign und neuer Forschungsansatz

Obwohl das beschriebene priaferenzbasierte Design allen bisherigen Unter-
suchungen zur Offenohrigkeit zugrunde liegt, bleiben das dahinter stehende
theoretische Konzept und seine Operationalisierung unklar: in welcher Be-
ziehung steht die Offenohrigkeit zu den erhobenen musikalischen Gefal-
lensurteilen, und wie sollten sich die postulierte musikalische ,,Offenheit*
und ,, Toleranz* im Verhalten der Versuchspersonen zeigen? Das Design
beruht im Kern darauf, dass aus Gefallensurteilen, insbesondere fiir die
,unkonventionellen* Stile Avantgarde und Ethno, auf musikalische Offen-
heit geschlossen wird. Die implizite These dazu lautet: Je mehr Stile ein
Kind mag, desto offenohriger ist es. Da aber Klassik, Avantgarde und
Ethno im Verlauf der Grundschulzeit immer weniger gefallen, scheint dies
die nachlassende Offenohrigkeit zu bestétigen.

Hiermit wird eine Vermischung bzw. Gleichsetzung der Konzepte von
musikalischer Priferenz und Offenheit vorgenommen. Bei nédherer Be-
trachtung wird klar, dass es sich bei der Préiferenz der Kinder fiir bestimmte
Stile einerseits und der Offenheit fiir Fremdes und Ungewohnliches ande-
rerseits um grundlegend verschiedene Dinge handelt. Priferenz bedeutet,
eine Sache einer anderen vorzuziehen (Abeles & Chung, 1996), d. h. im
Bereich der Musik Vorlieben und Abneigungen zu haben (Behne, 1993).
Das bedeutet nicht, dass ein Urteil nur als Vergleich zwischen zwei Reizen
getroffen werden kann. Ein Gefallensurteil ist auch fiir einen isolierten Reiz
moglich. Offenheit (,,openness to experience*), beschrieben in der ,,big five
theory of personality” (Costa & McCrae, 1992), bezieht sich auf die per-
sonliche Tendenz, gegeniiber neuen Erfahrungen offen zu sein.

Offenheit und Priaferenz sind zwei unabhingige GroBen, die nicht ver-
wechselt werden diirfen. Es ist daher nicht unbedingt ein Zeichen von
Offenheit, wenn unterschiedslos alles gefillt und sich keine differenzierten
Priferenzen zeigen. Auf der anderen Seite sollte sich musikalische Offen-
heit, also Offenohrigkeit, darin zeigen, dass die Bereitschaft besteht, sich
auch unkonventionelle Musikstiicke unvoreingenommen anzuhoren, unab-
hingig davon, ob eine Priferenz fiir das Stiick vorhanden ist, oder nicht.
Diese Art von Verhalten, das Zeigen einer fairen und objektiven Einstel-
lung gegeniiber fremden Meinungen und Dingen, kann wie von Kopiez und
Kobbenbring (2006) bzw. Kopiez und Lehmann (2008, 2011) auch als To-
leranz beschrieben werden.

Das Verhalten, sich trotz einer eventuellen Abneigung mit musikali-
schem Material zu beschiftigen, kann auch mit dem Konzept der ,,Neugier*
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in Zusammenhang gebracht werden. Neugier beinhaltet die Motivation,
sich mit neuen, ungewohnten und vielleicht auch komplexen Situationen
und Gegenstinden auseinanderzusetzen, und beschreibt damit auch ein ex-
ploratives Verhalten, durch das Neuartiges aktiv aufgesucht wird (Stidtler,
1998, S. 723-725). Neugier zeigt sich demnach im Interesse an unbekann-
ten, ungewoOhnlichen Sachverhalten und ist in diesem Sinne auch ein
umgekehrtes MaB3 fiir Vertrautheit. Neugier kann deshalb auch zur Bereit-
schaft fithren, neuen Sachverhalten auch dann vorurteilsfrei und neugierig
zu begegnen, wenn sie im ersten Moment negativ bewertet werden oder
sogar abstof3end wirken.

Auf Basis dieser Uberlegungen ist es aus Sicht der Autoren notwendig,
die bisherige priferenzzentrierte Sichtweise von Offenohrigkeit zu revidie-
ren. Wir schlagen folgende Ausgangsdefinition vor: Offenohrigkeit ist
gekennzeichnet durch die Bereitschaft, sich mit einer Musik auch dann zu
beschdftigen, wenn diese nicht unmittelbar gefillt.

In einem experimentellen Design erfordert dieser grundsitzlich andere
Blick auf die Offenohrigkeit einerseits weiterhin die Messung der Gefal-
lensurteile, denn es muss im Sinne der Definition beurteilt werden konnen,
ob einer Versuchsperson ein Stiick gefallen hat oder nicht. Dabei ist es in
diesem Kontext unerheblich, ob sich in den erhobenen Gefallensurteilen
eher der liangerfristig stabile musikalische ,,Geschmack® oder eine eher
kurzfristige, situative musikalische Priaferenz spiegelt (vgl. Behne, 1993;
Gembris, 2005; Schulten, 1990). Grundséitzlich wird hier Priferenz mit
klingender Priaferenz (behavioral preferences), d. h. mit dem situativen Ge-
fallensurteil einer Person fiir ein tatsdchlich erklingendes Musikbeispiel,
gleichgesetzt.

Die Priaferenzmessung ist jedoch nur ein Aspekt. Zusitzlich muss auch
die Bereitschaft der Versuchspersonen gemessen werden, sich mit den ver-
schieden préferierten Musikstiicken zu beschiftigen. Ein Mal3 hierfiir ist
die Zeitspanne, die ein Stiick angehort wird, wenn die Versuchsperson je-
derzeit die Moglichkeit hat, es zu beenden: die freiwillige Hordauer. Die
hierfiir erforderliche Zeitmessung wird in unserem Design zunéchst als von
der Priaferenz unabhidngige Gro3e betrachtet (anders als bei Sakai, 2011a,
2011b, im Druck). Erst in einem zweiten Schritt flieBen die freiwillige
Hordauer und die Priaferenzmessung als unabhidngige Grofen in ein Maf
der Offenohrigkeit ein.
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Software und Methode

Die priazise Messung der freiwilligen Hordauern und der Préferenzurteile
zu den einzelnen Items erfordert ein computerbasiertes Versuchsdesign.
Die erforderliche Software OpenEar wurde von den Autoren an der Uni-
versitdt Osnabriick in der objektorientierten Programmierumgebung Real-
Studio fiir die Plattformen MacOS und Windows entwickelt. Neben der
Moglichkeit der genauen Zeitmessung bietet der computerbasierte Ansatz
gegeniiber dem alten Papier-und-Bleistift-Design weitere grundsitzliche
Vorteile:

* Die Beispiele konnen fiir jede Person neu randomisiert werden. Dies
minimiert die Gefahr von Reihenfolgeeffekten gegentiber dem bishe-
rigen, klassenorientierten Verfahren.

* Versuchspersonen horen individuell mit Kopthorer. Gerade bei
Grundschulkindern konnte in den bisherigen Untersuchungen beim
gemeinsamen Horen im Klassenverband eine starke gegenseitige Be-
einflussung durch spontan im Plenum mitgeteilte Eindriicke und
Meinungen beobachtet werden.

Die Software bietet zudem vielfiltige Einstellungsmdoglichkeiten, die neben
der konkreten Studie eine Verwendung auch in anderen Untersuchungs-
designs in Musikpsychologie und Musikpiddagogik ermdglicht, bei denen
ein individueller klingender Fragebogen bendtigt wird. OpenEar steht hier-
fiir kostenlos zu Verfiigung.'

Die beiden GroBen Hordauer und Priaferenz werden nacheinander in
zwel verschiedenen Programmteilen gemessen. Um eine moglichst natiirli-
che Horsituation entstehen zu lassen, in der das Horen und die Hordauer
noch nicht durch Prozesse der expliziten Urteilsfindung beeinflusst werden,
findet der freie Horteil immer vor dem Bewertungsteil statt. Auch in den
Instruktionen zum ersten Teil wird der zweite Versuchsteil mit seiner Be-
wertungsaufgabe noch nicht erwéhnt.

Im ersten Teil wird den Versuchspersonen ein Pool von Musikbeispielen
in randomisierter Folge nacheinander vorgespielt. Jedes Musikbeispiel
kann dabei beliebig lange angehort werden, bis durch das Anklicken eines
Knopfs das nédchste Musikbeispiel startet. Um trotz der individuell sehr
unterschiedlichen Hordauern die Versuchsdauer kalkulieren und begrenzen
zu konnen, kann in der Software eine Maximaldauer fiir den ersten Teil

' Download unter folgender Adresse: http://systematik.musik.uni-osnabrueck.de
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eingestellt werden. Nach dieser Zeit endet der erste Teil, selbst wenn dann
noch nicht alle Beispiele angehort wurden. Um auch hier die Hordauern
nicht zu beeinflussen, wird diese zeitliche Begrenzung den Versuchsperso-
nen im Vorfeld nicht mitgeteilt.

Im zweiten Teil héren die Versuchspersonen die Musikbeispiele jeweils
eine in den Programmeinstellungen definierte Zeit lang an, bevor eine Be-
wertungsskala aktiv wird, auf der sie ihr Urteil abgeben sollen. Erst danach
kann mit einem weiteren Knopfdruck zum néchsten Beispiel weiter gegan-
gen werden. Es sind dabei alle Beispiele in neu randomisierter Folge zu
bewerten, auch diejenigen, bei denen ggf. aus Zeitgriinden im ersten Teil
keine freiwillige Hordauer gemessen werden konnte. Bei der Bewertungs-
skala kann in den Programmeinstellungen zwischen drei 5-stufigen Gefal-
lensskalen gewéhlt werden: einer verbalen Skala sowie zwei ikonographi-
schen Skalen mit Smileys (wie bei Gembris und Schellberg) oder Wetter-
symbolen (wie teilweise Louven, 2011). Insgesamt bildet der zweite
Versuchsteil damit auch den Versuchsablauf der fritheren Studien weitge-
hend im Computer nach.

Erginzt wird der Versuchsablauf durch einen demographischen Frage-
bogen zu Beginn und einen Zwischenbildschirm, der bei verbal gegebenen
Instruktionen ein unkontrolliertes, selbstindiges Weitergehen vom ersten
zum zweiten Versuchsteil ohne verbale Instruktion verhindert (Abbil-
dung 1).

))))))

""""""""" L | - -
© 6 6 O
Demographische Erster Versuchsteil: Zwischen- Zweiter Versuchsteil:
Daten erheben freiwillige Hordauer bildschirm Priferenz

Abbildung 1: Versuchsablauf

Die hier vorzustellende Querschnittstudie wurde von Aileen Ritter an der
Grundschule Horst in Garbsen (bei Hannover) durchgefiihrt. Alle Schiiler
der 2-ziigigen Grundschule, d. h. 160 Kinder (6 bis 11 Jahre, M-8.35) aus
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den Klassen 1 bis 4, nahmen an der Untersuchung teil. Pro Klasse stand
eine Schulstunde fiir den Versuch zur Verfiigung, so dass mithilfe der 12
Rechner des mobilen Maclabors der Systematischen Musikwissenschaft der
Universitdt Osnabriick in zwei Durchgingen zu jeweils ca. 20 Minuten
max. 24 Kinder einer Klasse teilnehmen konnten.

Tabelle 1: Die 17 Musikbeispiele der Offenohrigkeitsuntersuchung 2011 in
Garbsen.

Klassik: J. S. Bach: Orchestersuite Nr. 3, D-Dur, Gavotte I

Klassik: F. Mendelssohn: Sinf. Nr. 4 op. 90 ,,Italienische®, 1. Satz

Klassik: W. A. Mozart: Arie ,,Voi, che sapete* aus ,,LL.e nozze di Figaro*

Gembris & Avantgarde: H. W. Henze: 3. Sinfonie, 3. Satz

Schellberg
Avantgarde: G. Scelsi: Canti di Capricorni, Nr. 1

Ethno: Bulgarian Voices Angelite: Dancing Voices (trad.)

Pop: Propaganda: Heaven give me words

Louven Klassik: W. A. Mozart: Sinfonie f. Streicher G-Dur KV 136, 3. Satz

(Streicher) Avantgarde: Henry Cowell: Ensemble for String Orchestra, 4. Satz

aktualisiert | Pop: Pietro Lombardi: ,,Call my name* (2011)

Ethno: Koreanisch: Tae-Ch’wit’a

Ergidnzun- | Techno: Scooter: B-Site

gen (v. a. . . ‘
aktuelle po- Metal: Slayer: Black Magic

puldre Stile, | Rap: Snoop Dog: 2 of Americaz Most Wanted

Schlager, Schlager: Marianne und Michael: ,,Ich moécht a Sonnenstrahl. ..
Country,
Jazz) Country: Johnny Cash: Orange Blossom

Cool Jazz: Miles Davis: Milestones

Den Versuchspersonen wurden insgesamt 17 Musikbeispiele (siehe Ta-
belle 1) angeboten. Diese setzten sich zusammen aus sieben der urspriingli-
chen Beispiele von Gembris und Schellberg (2003), den beiden Streicher-
Stiicken, die Louven (2011) fiir die Streicherklassenuntersuchung hinzuge-
fiigt hatte, einer Aktualisierung des Beispiels ,,aktueller Pop®, einem weite-
ren aullereuropdischen Beispiel (traditionelle koreanische Musik Tae-
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Ch'wit'a) und sechs weiteren populirmusikalischen Beispielen®. Damit
sollte einerseits das Verhiltnis der Klassik- und Avantgarde/Ethno-Gruppe
angeglichen und andererseits die populidre Musik um weitere, in fritheren
Studien fehlende Stile ergénzt werden.

Die Stiicke dauerten wie in den friiheren Studien jeweils maximal ca. 90
Sekunden und wurden randomisiert, ohne Wiederholung, angeboten. Auf-
grund der limitierten Zeit in der Schule wurde die maximale Gesamtdauer
des ersten, freien Horteils auf 10 Minuten begrenzt. Sollte ein Kind nach 10
Minuten noch nicht alle Musikbeispiele gehort haben, wurde der freie
Horteil trotzdem beendet und der Zwischenbildschirm eingeblendet. Die
Anzahl der gehorten Beispiele im ersten Teil variierte daher zwischen 6
und 17. Erst nachdem alle Kinder den ersten Teil beendet hatten, wurden
alle gleichzeitig fiir den zweiten Teil instruiert und begannen diesen auch
gleichzeitig.

Im zweiten Teil horten sich alle Kinder alle 17 Stiicke jeweils 25 Sekun-
den lang in neu randomisierter Reihenfolge an. Nach jedem Beispiel
musste ein Smiley als Bewertung ausgewiahlt werden, bevor zum néchsten
Beispiel weitergegangen werden konnte. Je nachdem, wie viel Zeit die
Versuchspersonen fiir die Bewertung brauchten, dauerte der zweite Teil
zwischen ca. 8 und 12,5 Minuten.

Analyse und Ergebnisse

Neben den zwei unabhidngigen Variablen (Klassenstufe und Art der Musik)
wurden zwei abhidngige Variablen gemessen: a. die Praferenzurteile und b.
die freiwilligen Hordauern. Zunichst soll untersucht werden, ob in unserem
neuen, computergestiitzten Design Préiferenzurteile gefillt werden, welche
mit denen der vorherigen Papier-und-Bleistift-Studien vergleichbar sind, ob
sich also auch hier ein Abfallen der Praferenz fiir ,,ungewohnliche* Stile im
Lauf der Grundschulzeit zeigt.

Im zweiten Schritt soll die Beziehung zwischen Priaferenzurteil und Hor-
dauer untersucht werden. Die freiwillige Hordauer operationalisiert die Be-
reitschaft, sich mit der angeboteten Musik zu beschiftigen. Da dies nach

Die populdrmusikalischen Beispiele wurden von Katrin Drazek-Kappus zur Verfii-
gung gestellt, die diese fiir ihr Promotionsprojekt zu Musikprdferenzen und Identitdt
bei Erwachsenen mit selbstunsicherer Persénlichkeit ausgewdhlt und evaluiert hat
(vgl. Drazek-Kappus, 2011). Herzlichen Dank dafiir!
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den theoretischen Uberlegungen (s.0.) nicht gleichbedeutend ist mit Priife-
renz, wird hier kein eindeutiger Zusammenhang erwartet.

Im dritten Schritt sollen die Variablen Hordauer und Priferenz auf der
Basis der oben angefiihrten Definition von Offenohrigkeit zusammen be-
trachtet und zu einem gemeinsamen Index der Offenohrigkeit kombiniert
werden.

a. Priiferenzurteile

Die von Louven (2011) mit einer Teilmenge der aktuell verwendeten Items
(s. 0.) im ,alten’ Papier-und-Bleistift-Design durchgefiihrte Streicherklas-
sen-Studie konnte faktorenanalytisch einen deutlichen Genre-Einfluss auf
die Priaferenzurteile nachweisen, wobei die Genrefaktoren weitgehend mit
den a priori festgelegten Genrekategorien bei Gembris & Schellberg (2007)
iberein stimmten.

Fithrt man iiber die von Louven (2011) verwendeten Stiicke und das
aktualisierte Popbeispiel eine explorative Faktorenanalyse mit den
softwarebasierten Praferenzurteilen der aktuellen Studie durch, so zeigen
sich drei Faktoren mit Eigenwerten > 1, die als Klassik (Eigenwert 3.885),
Avantgarde/Ethno (1.445) und Pop (1.211) interpretiert werden kdnnen
(KMO: .793, erklarte Gesamtvarianz 65.40%, Kommunalititen zwischen
.549 und .742; Hauptkomponentenanalyse, Varimax). Dies entspricht fast
exakt den in der Studie von Louven (2011) aufgetretenen Faktoren und
Faktorzuordnungen. Auch sonst sind die Bewertungen sehr dhnlich: Pop
wird in allen Altersstufen signifikant besser bewertet als die anderen Stil-
gruppen (gepaarte t-Tests je Klassenstufe mit jeweils Klassik und Avant-
garde/Ethno, alle p <.01) und wird gleichbleibend gut bewertet (F(3,
156) = 1.51, p =.212). Klassik und Avantgarde/Ethno unterscheiden sich in
der Bewertung nicht, sie fallen aber mit der Klassenstufe signifikant ab
(F(3, 156)=3.499, p=.017; F(3, 156) =3.303, p =.022). Die Urteile der
Stiicke bleiben im Mittel bei positiven bis neutralen Bewertungen (1.29 —
3.75). Die Ergebnisse von Louven (2011) konnten somit mit dem neuen
Design weitgehend repliziert werden. Dies weist darauf hin, dass die Prife-
renzurteile durch die neue Methode nicht in einer Weise beeinflusst wer-
den, die die Vergleichbarkeit mit den Papier-und-Bleistift-Studien ein-
schrinkt.
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Tabelle 2: Faktoranalyse {iber alle Beispiele, erkliarte Gesamtvarianz (um
Komponenten 11-16 gekiirzt)

Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Rotierte Summe der qua-
Faktorladungen fir Extraktion drierten Ladungen
Ge- | % der Kumu- | Gesamt | % der Kumu- | Gesamt | % der | Kumu-
samt | Varianz | lierte % Varianz | lierte% Varianz | lierte %
1| 5,507 | 32,394 32,394 5,507 | 32,394 32,394 4,352 25,600| 25,600
2 | 2,726 16,037 48,431 2,726 | 16,037 48,431 2,552| 15,010 40,611
3] 1,387| 8,156 56,588 1,387 8,156 56,588 2,536 | 14,916 55,527
4 | 1,051 6,180 62,768 1,051 6,180 62,768 1,231 7,241 62,768
5 ,849| 4,994 67,762
6 ,706| 4,153 71,915
7 ,645| 3,792 75,707
8 ,620| 3,648 79,355
9 ,528| 3,108 82,463
10 5121 3,014 85,477
17 242 1,421 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Bezieht man alle 17 Musikstiicke der aktuellen Studie in die Faktorenana-
lyse sein, so wird die Stichprobeneignung durch einen KMO = .848 als
recht gut (Kriterium nach Kaiser) ausgewiesen. Auch Bartletts Test auf
Sphirizitit (ungef. »*(136) =1091.230, p =.000) und die MSA-Werte der
einzelnen Variablen (alle zwischen .81 und .90, mit Ausnahme von .67 fiir
Pietro Lombardi) weisen die Eignung der erhobenen Variablen fiir eine
Faktorenanalyse aus. Die Hauptkomponentenanalyse weist nach dem Kai-
ser-Guttmann-Kriterium vier Faktoren mit Eigenwerten > 1 aus, die zu-
sammen ca. 63% der Gesamtvarianz aufkldren (Tabelle 2) und auch durch
eine Screeplot-Analyse nach Cattell bestitigt werden. Die Kommunalitéiten
zeigen, dass die vier extrahierten Faktoren zwischen 51% (Cowell) und
75% (Propaganda) der Varianz der einzelnen Variablen aufklaren.
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Tabelle 3: Explorative Faktorenanalyse, rotierte Komponentenmatrix.

Rotierte Komponentenmatrix

Komponente
1 2 3 4
Klassik, Avantgarde/ | aktuell Lalter Pop
Jazz, Ethno Populares
Schlager

Mozart Sinfonie ,861

Bach ,845

Mendelssohn ,810

Mozart ,688

Marianne u. Michael | ,681

Cowell ,622

Miles Davis ,563

Johnny Cash 473 ,464

Koreanisch ,823

Scelsi 741

Bulgarian Voices ,644

Henze ,481

Snoop Dog , 743

Slayer 742

Scooter ,708

Pietro Lombardi ,586 ,481

Propaganda 791

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
Die Rotation ist in 7 Iterationen konvergiert.

Die inhaltliche Interpretation der extrahierten Faktoren gelingt auf Basis
der Varimax-rotierten Faktorladungen (Tabelle 3). Es zeigt sich ein erster
Faktor, auf den vor allem Klassik, aber auch Schlager, Jazz und Country
laden. Als zweiten Faktor kann eine Avantgarde/Ethno Gruppe identifiziert
werden. Eher ungewohnlich ist, dass das stark dissonante Streicher-Stiick
von Henry Cowell statt auf den Avantgarde- vor allem auf den Klassikfak-
tor 1adt, was sich eventuell durch die ,,klassische* Streicherbesetzung erkla-
ren ldsst. Ungewdhnlich scheint auch die starke Ladung des Johnny Cash-
Beispiels (Orange Blossom) auf den Avantgarde-Faktor. Dies konnte auf
die stark dissonierenden Mundharmonika-Motive und die ungewdhnliche
Stimmbehandlung zu Beginn des Beispiels zuriickzufiihren sein. Wahrend
auf Faktor drei alle aktuellen populdren Stiicke laden (Snoop Dog, Slayer,
Scooter und auch Pietro Lombardi), steht der vierte Faktor vor allem fiir
das einzige éltere Pop-Beispiel (Heaven give me words von Propaganda aus
dem Jahr 1990). Aber auch das stilistisch konventionellste jiingere Pop-
Beispiel (Pietro Lombardi) zeigt auf diesem Faktor eine nennenswerte
zweite Ladung. Offensichtlich differenzieren die Kinder jedoch recht genau
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zwischen der jugendkulturell-populdren Musik ihrer aktuellen Lebenswelt
und allgemein-konventioneller Pop-Stilistik.

Legende

5. 00= — Klassik/Jazz/Schlager
— Avantgarde/Ethno
= aktuell Populares

— = "alter” Pop
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Abbildung 2: Mittlere Bewertungen der vier Faktoren/Stilgruppen pro Klassen-
stufe

Abbildung 2 zeigt je Klassenstufe fiir alle vier Faktoren die durchschnittli-
chen Bewertungen aller Stiicke, die auf dem jeweiligen Faktor ihre stdrkste
Ladung haben. Wieder zeigen sich dhnliche Ergebnisse wie bei Louven
(2011): Pop und populdre Musik werden in allen Klassenstufen signifikant
besser bewertet als Klassik/Jazz/Schlager und Avantgarde/Ethno (z-Test mit
gepaarten Stichproben, #(159) =9.89 — 12.53, p < .01, genauso je Klassen-
stufe). Dabei unterscheiden sich die Bewertungen fiir dlteren Pop und aktu-
ell Populdres wiahrend der 1. und 2. Klasse nicht, wéihrend sie sich in der 3.
und 4. Klasse signifikant unterscheiden (#(43)--3.29, p-.002; #(30) = -2.70,
p-=.011). Nur die aktuelle populdre Musik findet iiber alle Klassenstufen
eine gleichbleibend hohe Zustimmung (M-1.64, SD-.80; F(3,156)-.70,
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p-=.549). Relativ unbeliebt ist hingegen in allen Klassen der Faktor 1 Klas-
sik/Jazz/Schlager (M -2.94, SD-1.05). Der leichte Vorsprung gegeniiber
den noch unbeliebteren Avantgarde/Ethno-Stiicken ist nur in der 2. und 4.
Klasse signifikant (#-Test mit gepaarten Stichproben: #42)--2.26, p-.029;
#(30)--2.42, p-.022).

In der Ubersicht der Klassenstufen zeigt die varianzanalytische Be-
trachtung ein insgesamt signifikantes Abfallen der Bewertung fiir
Klassik/Jazz/Schlager  (F(3,156)-3.62, p-.015), Avantgarde/Ethno
(F(3,156)-3.74, p-.015) und auch des délteren Pop (F(3,156)-3.74,
p-.012) wihrend der Grundschulzeit, wihrend sich die Bewertung der ak-
tuellen Popularstiicke nicht signifikant dndert (F(3,156)-.70, p =.549).

Werden nur die im zweiten Teil erhobenen Priaferenzurteile betrachtet,
repliziert unser neues Design erneut die grundsitzlichen Ergebnisse der
bisherigen Studien. Dabei spielt es fiir die Préferenzurteile auch keine
Rolle, ob ein Stiick vor der Bewertung im ersten, freien Horteil bereits
einmal gehdrt wurde: sdmtliche Vergleichstests hierzu bleiben nicht signi-
fikant. Wird wie bisher die Offenohrigkeit nur aus der Priferenz abgeleitet,
so miisste nach diesem Ergebnis die sinkende Offenohrigkeit von Kindern
in der Grundschule erneut als bestitigt ansehen werden.

b. Hordauern

Auf der Basis unseres neuen theoretischen Konzepts von Offenohrigkeit
war es die Kernidee unseres neuen Designs, durch die Messung der frei-
willigen Hordauern die Bereitschaft der Kinder zu ermitteln, sich mit einer
Musik zu beschiftigen. Zundchst sollen daher, analog zur Betrachtung der
Préiferenzurteile, die Hordauern zwischen den vier Klassenstufen vergli-
chen werden.

Im varianzanalytischen Vergleich der vier Klassenstufen zeigen sich
tiberhaupt nur bei drei Stiicken (Henze, Slayer und Pietro Lombardi) signi-
fikante Unterschiede der durchschnittlichen Hordauern (F(3,116)=4.14,
p =.008; F(3,123)=4.22, p =.007; F(3,125)=5.10, p =.002; siche Ab-
bildung 3). Die Hordauern aller anderen Stiicke unterscheiden sich zwi-
schen den vier Klassenstufen nicht signifikant. Damit weichen die freiwil-
ligen Hordauern deutlich von der bei den Priaferenzurteilen immer wieder
beobachteten Verschlechterungstendenz wihrend der Grundschulzeit ab.
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Abbildung 3: Durchschnittliche freiwillige Hordauer nach Klassenstufen:
signifikante Anderungen fiir Henze, Slayer, Pietro Lombardi

Werden positiv bewertete Bespiele im Durchschnitt auch linger gehort?
Die mittleren Préiferenzurteile und die mittleren Horzeiten {iber alle Bei-
spiele und alle Schiiler korrelieren stark und signifikant (#(17) =-.833,
p < .01, 2-seitig). Grundsitzlich findet sich dieser Zusammenhang auch bei
getrennter Betrachtung der vier Jahrgénge.

Die hohe Korrelation ist vor allem auf vier Musikbeispiele zuriickzufiih-
ren (Abbildung 4). Hierbei handelt es sich genau um die vier Beispiele des
in der Faktorenanalyse extrahierten Faktors 3 (,,aktuell Populéres®). Die
Pearson-Korrelation wird unter Ausschluss dieser Beispiele deutlich nicht
signifikant (#(13) =-.384, p =.196, 2-seitig). Ohne Beriicksichtigung der
aktuellen Popularmusik gibt es daher keinen allgemeinen Zusammenhang
zwischen Préiferenz und Hordauer. Bei diesen vier Beispielen allein korre-
lieren hingegen mittlere Hordauer und mittlere Bewertung duflerst stark
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(r(4) =-.996, p =.006). Dies weist darauf hin, dass die aktuelle populire
Musik eine eigene Ebene bildet, eine Art ,,Common-Sense®, der von allen
Kindern gemocht und von allen lange angehdrt wird. Diese stellt einen vom
Rest der Beispiele abgekoppelten Bereich dar, der fiir allgemeine Aussagen
zum Zusammenhang von Priaferenz und Hordauer im Konzept der Offenoh-
rigkeit keine differenzierten Riickschliisse zuldsst.
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Abbildung 4: Die Korrelation ist auf die Beispiele in Faktor 3 (aktuell Popula-
res) zurlickzufiihren

¢. Der Offenohrigkeits-Index (0O0I)

Die Frage bleibt, wie sich die Offenohrigkeit einer Versuchsperson in den
Daten zeigt. Laut der zu Beginn erlduterten These bedeutet Offenohrigkeit
die Bereitschaft, sich auch mit Dingen zu beschéiftigen, die einem nicht
unmittelbar gefallen. Die gemessenen Priaferenz- und Horzeitdaten liefern
deshalb erst in ihrer Verbindung ein valides Mal3 der Offenohrigkeit: Das
Gefallensurteil wird ausgewertet, um zu wissen, welche Stiicke den Kin-
dern gefallen haben und welche nicht, wihrend die Messung der Hérdauern
Aufschluss iiber die Bereitschaft der autonomen Beschiftigung mit den
Musikbeispielen liefert. Offenohrigkeit sollte sich dann darin zeigen, dass
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sich die Kinder mit den Stiicken ldnger beschiftigen, sie also lidnger frei-
willig anhoren, die sie im Priferenzurteil ablehnen. Umgekehrt sollten sich
wenig offenohrige Kinder nur mit den Stiicken ldnger beschiftigen, die sie
sowieso mdgen und bei abgelehnten Stiicken schnell weiterklicken.

Um sich diesen Sachverhalt vor Augen zu fiihren, sollen zwei Fallbei-
spiele betrachtet werden (Abbildung 5). Beide Midchen sind aus dem
zweiten Schuljahr, haben keinen Musikunterricht au8erhalb der Schule und
horten im ersten Versuchsteil alle 17 Stiicke (die Reihenfolge der Stiicke
wurde in der Abbildung vereinheitlicht und zeigt daher nicht den realen
Versuchsablauf).

Das obere Miadchen horte alle Stiicke mit negativer Bewertung (> 3) nur
sehr kurz an, bzw. klickte sie sofort weg, wihrend die Stiicke, die es be-
sonders gern mochte (<3), sehr lang angehort wurden (die neutrale
Bewertung 3 wird in die positive und negative Kategorie gerechnet). Genau
andersherum verhilt es sich bei der zweiten Schiilerin. Diese horte sich die
Stiicke, die sie negativ bewertete (> 3) besonders lang an, wihrend sie die
Stiicke, die sie sehr gern mochte (< 3), nur sehr kurz anhorte (mit Aus-
nahme des ,,Common-Sense*“-Stiicks von Pietro Lombardi). Obwohl die
erste Schiilerin insgesamt viel mehr positive Wertungen (< 3) abgab als die
zweite und daher nach der Maxime der fritheren Studien (,,Offenohrig sein
heil3t, viel zu mogen*) als offenohriger gegolten hitte, zeigt der Einbezug
der Hordauern, dass das zweite Maddchen eine viel groflere Bereitschaft
zeigt, sich mit Musik zu beschéftigen, die sie negativ bewertet. Damit er-
weist sich das zweite Madchen als bedeutend offenohriger als das erste.
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Um das so zu beobachtende, offenohrige Verhalten zu quantifizieren, schla-
gen wir vor, die durchschnittlichen Hérdauern der negativ (> 3) und positiv
(<£3) bewerteten Beispielen ins Verhiltnis zu setzen. Der so definierte
Offenohrigkeits-Index (OOI) berechnet sich demnach wie folgt:

1
7, 1\,

Die durchschnittliche Hordauer der Stiicke, die auf der flinfstufigen Bewer-
tungsskala mit 3 oder hoher (d. h. negativ) bewertet wurden (t,), wird ge-
teilt durch die durchschnittliche Hordauer der Stiicke, die mit 3 oder weni-
ger, d. h. die positiv bewertet wurden (t,). Je grofler der Wert des OOI,
desto offenohriger ist die Vp. Der OOl ist sehr anschaulich interpretierbar.
So bedeutet z. B. ein Wert von 0,5 eine nur halb so gro3e Bereitschaft, sich
Musik anzuhéren die abgelehnt wird im Vergleich zu Musik, die gemocht
wird.

Fiir das erste Méadchen aus Abbildung 5, das die nicht gemochte Musik
schnell wegklickt, ergibt sich damit ein niedriger OOI von 0,2. Die zweite
Schiilerin hingegen, die sich im ersten Versuchsteil vor allem mit Musik
beschiftigt hat, die sie spiter ablehnend bewertete, erhélt hingegen einen
relativ hohen OOI von 1,2.

Abbildung 6 zeigt, dass der OOI in der gesamten Stichprobe anndhernd
normalverteilt ist (Kolmogorov-Smirnov 0.200, Signifikanzkorrektur nach
Lilliefors). Wéhrend der Mittelwert bei 0,62 liegt, weisen nur 21 der 160
Vpn (ca. 13%) einen OOI > 1 auf.
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Abbildung 7: Durchschnittlicher OOI pro Klasssenstufe

Welchen Einfluss haben die Faktoren Alter, zusitzlicher Musikunterricht
und Geschlecht auf den OOI? Abbildung 7 zeigt den mittleren OO/ in den
verschiedenen Altersstufen. Eine einfaktorielle ANOVA zeigt keine signi-
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fikanten Unterschiede zwischen den Klassenstufen (F(3, 143)=1.774,
p =.155, vgl. Abbildung 7). Dies stellt die zentrale These der Offenohrig-
keits-Forschung in Frage, nach der die Offenohrigkeit mit zunehmendem
Alter abnimmt.

Auch der Einfluss der Variable ,,zuséitzlicher Musikunterricht® ist nicht
signifikant (#(145)=1.37, p = .174), die Effektstdrke ist hier mit d = 0,24 nur
klein. Einzig zwischen den Geschlechtern findet sich ein deutlich signifi-
kanter Unterschied: die Maddchen haben mit einen deutlich héheren OOI
(M =.72, SD = .30) als die Jungen (M = .52, SD =.27): ((145)=4,27, p <
.001). Dies ist mit d =.70 als mittlerer Effekt einzustufen.

Auch eine univariate Varianzanalyse mit Geschlecht und Musikunter-
richt als Faktoren und der Klassenstufe als Kovariate (Tabelle 4) weist ein-
zig den Einfluss des Geschlechts auf den OOI als signifikant aus. Insbe-
sondere der Einfluss der Klassenstufe ist hingegen deutlich nicht-signifi-
kant. Dies zeigt, dass sich die mit dem OOI gemessene Offenohrigkeit im
Verlauf der Grundschulzeit nicht dndert.

Tabelle 4: Univariate Varianzanalyse

Tests der Zwischensubjekteffekte
Abhangige Variable: OO/

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
vom Typ lll Quadrate

Korrigiertes Modell 1,7212 4 430 5,230 ,001

Konstanter Term 10,322 1 10,322 125,461 ,000

klassenstufe ,149 1 ,149 1,811 ,181

geschlecht 1,217 1 1,217 14,797 ,000

musikunterricht ,068 1 ,068 ,830 ,364

geschlecht * musikunterricht ,032 1 ,032 ,393 ,532

Fehler 11,683 142 ,082

Gesamt 69,988 147

Korrigierte Gesamtvariation 13,404 146

a. R’ = 128 (korrigiertes R’ = ,104)
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Fazit und Ausblick

In allen vorherigen Studien wurde Offenohrigkeit félschlicherweise mit
Priaferenz gleichgesetzt bzw. nur mit Hilfe von Priaferenzdaten operationali-
siert. Durch die Messung der freiwilligen Hordauer kann nun die Bereit-
schaft zur Beschéftigung mit priferierter und nicht préferierter Musik in
dem vorgestellten Offenohrigkeits-Index in Beziehung gesetzt und quanti-
fiziert werden. Damit erscheint das Konzept der Offenohrigkeit, und insbe-
sondere die These der mit zunehmendem Alter nachlassenden musikali-
schen Offenheit und Neugier, in gédnzlich neuem Licht. Dies ist besonders
im musikpidagogischen Kontext von grof8er Bedeutung. Bisher schien die
Forschung darauf hinzudeuten, dass mit der zunehmenden Orientierung des
Musikgeschmacks der Kinder an populdrer Musik auch die Offenheit
gegeniiber andersartiger Musik verschwindet. Dies konnen wir nach unse-
ren bisherigen Ergebnissen nicht bestitigen: Der OOI verdndert sich im
Laufe der Grundschulzeit nicht, die Kinder bleiben demnach unveriandert
offenohrig. Dieser deutliche Widerspruch zu den bisherigen Ergebnissen
erkldrt sich dadurch, dass mit der alten Methodik nicht die Offenohrigkeit,
sondern die Geschmacksbildung der Kinder gemessen wurde, die sich
zunehmend an populdren Stilen orientiert, wie auch unsere Ergebnisse
bestitigen (und die man je nach Standpunkt positiv oder negativ bewerten
kann). Die Offenheit der Kinder jedoch, sich mit Musik jeglicher Art zu be-
schiftigen, bleibt bei den Kindern unabhingig von diesen Geschmacks-
bildungsprozessen erhalten. Einzig das Geschlecht scheint diese nachhaltig
zu beeinflussen: Miadchen sind offenohriger als Jungen. Dies im Sinne
eines breiten musikalischen Horizonts zu nutzen ist eine Chance, aber auch
eine Herausforderung fiir die Musikpadagogik in der Grundschule.

Das hier erstmals vorgestellte neue Offenohrigkeitskonzept und der OO!
werfen eine Reihe weiterer Forschungsperspektiven und -fragen auf. So ist
in Folgestudien der Zusammenhang zwischen Alter und Offenohrigkeit
bzw. speziellem Musikunterricht und Offenohrigkeit in verschiedenen
Alters- und Personengruppen zu kldren. Hierzu sollen zum einen die
Entwicklung und Einflussfaktoren der Offenohrigkeit bzw. des OOI in der
Grundschule weiter analysiert, zum anderen aber auch die untersuchte Per-
sonengruppe auf Gymnasialschiiler und Studierende ausgeweitet werden.
Hierbei soll festgestellt werden, ob spezieller Musikunterricht, wie der ei-
ner Streicherklasse oder auch an einem Musikgymnasium, lediglich die
Geschmacksbildung oder auch die mit dem OOI gemessene musikalische
Offenheit beeinflussen kann.
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Wird schlieBlich von musikalischer Offenheit bzw. Offenohrigkeit als ei-
nem Personlichkeitsaspekt ausgegangen, so liegt die Vermutung nahe, dass
Offenohrigkeit in direkter Verbindung mit Offenheit im Allgemeinen steht.
Daher soll in einer weiteren Studie mit Studierenden die mit unserem Ver-
fahren ermittelte musikalische Offenheit mit der Personlichkeitsdimension
,,Offenheit fiir Erfahrungen* des NEO-FFI-Personlichkeitsprofils nach
Costa & McCrae (1992) in Beziehung gesetzt werden.
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VERENA WEIDNER

,Die‘ Musiktheorie ,der* Musikpadagogik.
Systemtheoretische Beobachtungen

‘The’ Music theory of Music Education: Observations from a So-
cial Systems Theory Perspective

Summary

Music Education and Music Theory in Germany, as disciplines, often seem
in opposition with one another. One reason for this may be the image of
Music Theory that exists within the Music Education discourse. The fol-
lowing essay concentrates on the societal background of this image of
Music Theory, and tries to find out what interrelations may be responsible
for its acceptance, as well as for its rejection. I will use Niklas Luhmann’s
‘System Theory’ as a methodological tool to help to show how special
structures inside the fields of Science, Art, and Education are connected to
the understanding of Music Theory within Music Education. In the end this
way of ‘imagination’ is contrasted with some images from Music Theory as
a discipline.

Eine Musiktheorie der Musikpiddagogik?

In einer Zeit, in der die groBen Entwiirfe ldngst verabschiedet sind, von
,Systemen’ und ihren ,Theorien‘ zu sprechen, mag gewagt, wenn nicht
anachronistisch erscheinen (Kaiser, 2004). Anders jedoch, als der Titel es
moglicherweise vermuten ldsst, beabsichtigen die hier vorgenommenen
systemtheoretischen Beobachtungen der ,musikpadagogischen Musiktheo-
rie’ keine systematisch durchdachte Vereinheitlichung aller musikpidago-
gisch relevanten Erscheinungsformen von Musiktheorie, sondern — im
Gegenteil — ihre Vervielfdltigung. Insofern wére eher von Systemkritik zu
sprechen als von einem Systementwurf, allerdings ohne dass damit eine in
nicht minder groBer Geste vorzutragende ,allgemeine’ Kritik an ,den’
gesellschaftlichen Verhiltnissen oder auch nur an ,der’ Musikpadagogik als
einem ihrer Teildiskurse verbunden wire.
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Ausgangspunkt des Beobachtens ist die These, innerhalb des musikpi-
dagogischen Diskurses existiere bereits ein mehr oder weniger einheitliches
und zumeist negativ konnotiertes Modell namens ,Musiktheorie’, das sich
als solches jedoch keiner systematischen Theoriebildung verdankt. Ge-
meint sind stattdessen unterschiedliche, anhand von Alltagserfahrungen
und theoretischen Versatzstiicken gewonnene Modellvorstellungen, die
insgesamt eine Art Gesamtbild ergeben. Da man davon ausgehen kann,
dass sich dieses Musiktheorie-Modell gerade in seiner nicht-theoretisierten
Form negativ unter anderem auf die interdisziplinire Beziehung zwischen
Musikpidagogik und Musiktheorie auswirkt,' liegt es nahe, die musikpida-
gogische Musiktheorie genauer in den Blick zu nehmen.

Aufschlussreich sind hier neben Texten, die sich explizit mit Musiktheo-
rie und verwandten Themen wie ,Harmonielehre’ oder ,Analyse’ beschéf-
tigen, auch solche, die hauptsichlich eine ganz andere Problematik bear-
beiten und musiktheoretische Inhalte und Denkweisen nur am Rande strei-
fen.”> Sowohl die sich aus der Fragestellung ergebende Fiille an zur Dis-
kussion stehenden Texten als auch die schlichte Unzuginglichkeit dessen,
was jeweils ,gemeint’ ist, wenn der Begriff ,Musiktheorie’ fillt, und noch
mehr, wenn lediglich entsprechende Inhalte zur Sprache kommen, verhin-
dern dabei eine in diesem Sinne vollstdndige Erfassung ,der’ musikpéda-
gogischen Musiktheorie. Insgesamt lassen sich jedoch einige regelméBig
wiederkehrende Verwendungsweisen sowohl des Begriffs als auch des
damit verbundenen Wortfeldes feststellen, angesichts derer die Frage
virulent wird, warum sich genau dieser Begriffsgebrauch etabliert hat bzw.
welche Faktoren zu seiner Stabilisierung beitragen.

Systemtheoretische Gesellschaftstheorie

In methodisch-theoretischer Hinsicht sollen die nun folgenden Beobach-
tungen von einer systemtheoretischen Form der Gesellschaftstheorie gelei-
tet werden, wie sie der Soziologe Niklas Luhmann prominent gemacht hat.’
Fiir den vorliegenden Zusammenhang sind dabei in erster Linie seine Ana-

Zum Verhiltnis der beiden Féacher allgemein s. a. Weidner, 2010.

Auf ,subkutane Fortschreibungen’ dieser Art hat Stefan Rohringer kiirzlich ausfiihr-
lich hingewiesen (Rohringer, 2011).

Zu seiner soziologischen Systemtheorie allgemein vgl. besonders Luhmann, 1984,
zur Gesellschaftstheorie vgl. z. B. Luhmann, 1997.
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lysen konkreter gesellschaftlicher Konstellationen relevant, die iiber grund-
legende innergesellschaftliche Strukturzusammenhinge Auskunft geben.

Basis dieser gesellschaftstheoretischen Analysen ist eine Kommunikati-
onstheorie, bei der traditionelle Ubersetzungs- oder Vermittlungsmetaphern
durch den Systembegriff abgeldst sind. Indem diese Theorie die kommuni-
kativen Prozesse selbst als Systeme metaphorisiert,” macht sie begrifflich
sichtbar, was als eine der wichtigsten Grundannahmen der soziologischen
Systemtheorie gelten kann: Sinnbildung gilt als ein der Kommunikation
emergentes Geschehen, bei dem jedes Zuriickrechnen auf entsprechende
Sprecherintentionen immer schon zu kurz greift.

Im Zentrum der systemtheoretischen Gesellschaftstheorie steht die Be-
obachtung verschiedener Kommunikationssysteme, die besonders in ihrer
nicht-hierarchischen Anordnung das Bild der modernen Gesellschaft pra-
gen. Orientiert ist diese Form der gesellschaftlichen Primardifferenzierung’
an der funktionalen Ausrichtung der einzelnen Bereiche, welche sich folg-
lich durch eine je eigene, ihrer Funktion geméiBBe Weise des Kommunizie-
rens auszeichnen.® Die Luhmannsche Gesellschaftstheorie geht dabei von
einer der jeweiligen Systemfunktion entsprechenden stabilen Grundstruk-
tur, dem ,Code’, aus, dessen Aufgabe es ist, Umwelteindriicke einer be-
stimmten Fragestellung gemidll zu filtern. So unterscheidet sich bei-
spielsweise das Recht dadurch von anderen Funktionsbereichen, dass es
nach ,recht’/,unrecht’ differenziert, wihrend es die Aufgabe z. B. der Wirt-
schaft ist, den Zahlungsverkehr zu organisieren. Hinzu kommen ebenfalls
systemeigene, aber wechselnde ,Programme’, die iiber die Zuordnung zu
den jeweiligen Codewerten entscheiden. Diese je System spezifische und
insofern ,geschlossene’ Operationsweise garantiert, dass auch ohne dulere
Systemgrenzen anschlussfihige (Sinn-)Zusammenhénge zustande kommen,
wihrend ,strukturelle Kopplungen® zwischen den Systemen gleichzeitig
intersystemische Leistungsbeziehungen ermdglichen. Obwohl also das
Rechtssystem allein nach Recht- bzw. UnrechtmédBigkeiten fragt, ist es
z. B. auf finanzielle Leistungen seitens der Wirtschaft angewiesen.

Zur Rhetorik soziologischer Begriffe vgl. Liidemann, 2004; speziell zur Metaphorik
des Systembegriffs vgl. Liidemann, 2004, S. 35-36.

Neben dieser funktionssystemischen Ebene beobachtet Luhmann z. B. auch eine
organisatorische Ebene sowie zusétzliche innersystemische Differenzierungsebenen,
die zum Teil jedoch ein jeweils anderes Differenzierungsverhalten aufweisen.

Unterschieden werden unter anderem Recht, Wirtschaft, Politik, Wissenschaft,
Kunst, Liebe, Religion und Erziehung.
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Dadurch ergibt sich eine Beschreibungsform, bei der auf die Annahme
gesamtgesellschaftlicher Strukturen als Integrationsfaktoren — etwa gesell-
schaftsiibergreifender Werte oder ,Rationalitdt’ als zumindest in ideeller
Hinsicht gemeinsame gesellschaftliche Basis — verzichtet werden kann.’
Vor allem bezogen auf dieses moglichst vollstindige Vermeiden von theo-
retisch vorgéingigen und nur ontologisch zu postulierenden Strukturen ent-
spricht die Luhmannsche Systemtheorie den Anforderungen ,nachmeta-
physischer’ (Gesellschafts-)Theorien, wie sie aktuell unter dem Label
,Poststrukturalismus’ in unterschiedlichsten Theoriezusammenhédngen eine
Rolle spielen (Stiheli, 2000a).®

Musiktheorien der Musikpadagogik

Betrachtet man die Musikpéddagogik als einen gesellschaftlichen Spezial-
diskurs,” der relativ zu den funktionalen Bereichen weiter im ,Vorder-
grund’ der Gesellschaft angesiedelt ist, dann lassen sich zahlreiche Verbin-
dungen zwischen ihm und unterschiedlichen funktionssystemischen Kon-
stellationen feststellen. Deutlich wird auf diese Weise, dass ,die’ Mu-
sikpddagogik es nicht nur mit einem als in sich einheitlich beschreibbaren
Sinnzusammenhang zu tun hat — eben dem ,musikpddagogischen’ —, son-
dern dartiber hinaus von gesellschaftsinternen Differenzen und Widersprii-
chen betroffen ist.'” Bezogen auf ihr Musiktheorie-Bild werden relevante
Zusammenhinge besonders dort sichtbar, wo ,Wissenschaft’, ,Kunst’ und
,Erziehung’ eine Rolle spielen. In einem néchsten Schritt wird deshalb die
Musiktheorie der Musikpddagogik nacheinander als ,wissenschaftlicher’,
als ,kiinstlerischer’ und als ,erzieherischer’ Sinnzusammenhang beobachtet,

Luhmann grenzt sich auf diese Weise sowohl vom Strukturfunktionalismus seines
systemtheoretischen Vorgingers Talcott Parsons ab, bei dem gesellschaftliche Ent-
wicklung theoretisch stark an die Geltung gemeinsamer Werte gebunden ist, als auch
von der Habermasschen Diskurstheorie, die vom Ideal einer verniinftigen gesell-
schaftlichen Kommunikation ausgeht.

Zur poststrukturalistischen Re-Lektiire der Luhmannschen Systemtheorie bzw. spezi-

ell ihrer rhetorischen sowie (theorie-)politischen Strategien vgl. besonders Stéheli,
2000b und 2010.

Unter ,Diskurs’ soll hier keine reine Theorie-, sondern eine Diskurs-/Praxisformation
im Sinne der Dekonstruktiven Kulturwissenschaften verstanden werden (vgl. z. B.
Reckwitz, 2008).

Auf entsprechende Widerspriiche organisatorischer Art, besonders innerhalb der Mu-
sikhochschule, hat Brigitte Lion aufmerksam gemacht (Lion, 2008).

10
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bevor anschlieBend ein konkretes Beispiel zeigen soll, wie unterschiedlich
ein einziges Thema dementsprechend aufgefasst werden kann. "'

Wissenschaft als Horizont

Die moderne Wissenschaft ist, systemtheoretisch gesehen, in erster Linie
damit beschéftigt, auf innerwissenschaftliche Weise wahres Wissen zu pro-
duzieren. Fiir sie stellt sich deshalb vor allem die Frage, wie eine Unter-
scheidung zwischen ,wahr’ und ,falsch’ moglich ist, wenn auBlerwissen-
schaftliche Kriterien wie religiose Wahrheiten oder eine gesamtgesell-
schaftliche Rationalitdt als Wahrheitsgaranten wegfallen. Luhmann macht
hier zwei unterschiedliche Programmtypen aus, die sich im Idealfall wech-
selseitig ergidnzen und kontrollieren: Theorieprogramme, deren Aufgabe
darin besteht, in satzformiger Anordnung fiir begriffliche Begrenzungen zu
sorgen, sowie Methodenprogramme, welche die Entscheidung iiber die Zu-

ordnung zu genau einem der beiden Codewerte konditionieren (Luhmann,
1990, S. 401-432).

Geht man nun von einer Wissensform aus, die nur eine der beiden Pro-
grammsorten nutzt, so liegt es nahe, ihre wissenschaftliche Qualitdt oder
auch ihren Status als Wissenschaft in Frage zu stellen. Als ,unwissen-
schaftlich” wéren also z. B. rein methodische ,,Rezepte* (Luhmann, 1990,
S. 414) zu verstehen, die im Sinne einer operationalisierbaren Anwendung
funktionieren, ohne auf den jeweiligen Beobachterstandort zu reagieren.
Wissenschaftlich gesehen fehlte dabei die Kontrolle durch ein theoretisches
Programm, das einerseits theoretische Vorannahmen aufzudecken hitte und
das andererseits eine bloe Reproduktion der immer gleichen Wissensin-
halte zu verhindern hitte. "

Auf ein solches Musiktheorie-Bild, also Musiktheorie als Methode, trifft
man im Rahmen musikpddagogischer Publikationen recht hdufig. Beson-

" Der systemtheoretischen Theorieanlage entsprechend soll damit an die Stelle eines
vermeintlich neutralen Beobachters ein Beobachten treten, das seine Kriterien je-

weils offen legt.

'2 Mit demselben Ergebnis kénnte man formulieren, es fehlte die Kontrolle durch

entsprechende methodologische Uberlegungen, eine ,,Methodentheorie also* (Luh-
mann, 1990, S. 417), aufgrund derer ,,Entscheidungen® getroffen werden kénnen —
beispielsweise hinsichtlich der Frage, ,,welche Methode zu welchem Forschungs-
vorhaben {iberhaupt passt —, die ,,durch das [methodische] Programm selbst nicht
spezifiziert” sind (Luhmann, 1990, S. 414).
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ders deutlich wird dieses Bild, sobald die schulische Musiktheorie zur Dis-
kussion steht. Wenn Christoph Richter z. B. betont,

,,Musikunterricht ist nicht Unterricht in Musiktheorie, sondern
lehrt theoretische Haltungen einzunehmen, zu erproben, vorhan-
dene Theorieangebote zu benutzen und zu befragen, Gesetz-
mafigkeiten und Muster zu entdecken und anzuwenden
(Richter, 2002, S. 53),

so ldsst dies umgekehrt auf eine Form von Musiktheorie schlieen, die
Richters diesem Textausschnitt unmittelbar vorangestellter Forderung wi-
derspricht:

,,Nicht aber kann es Aufgabe und Bestimmung der Musiktheorie
als Disziplin und Lehrfach sein, lediglich bestimmte vorgege-
bene Modelle und Regeln anzuwenden, zu lehren und zu trainie-
ren, ihre Giiltigkeit dogmatisch zu postulieren und entdeckendes
Erproben, Versuchen, Anwenden auszusperren.* (Richter, 2002,
S. 53)

Ein dhnliches Bild machen auch neutralere Formulierungen deutlich, wie
,Musiktheorie [stehe] zu den Musikwerken in einem dhnlichen Verhiltnis
wie Grammatik zur Sprache® (Gies, 2011) oder sie sei ,,im Sinne eines ab-
rufbaren Regelsystems* (Gies, 2011) zu verstehen. Zum Teil trifft sich
diese Vorstellung von Musiktheorie mit der Position, die ihr innerhalb der
Musikwissenschaft lange Zeit zukam. Musiktheorie wurde dort als reine
Propédeutik aufgefasst, die man zu beherrschen hatte, noch bevor das ,ei-
gentliche’, musikwissenschaftliche Arbeiten beginnen konnte.

Kunst als Horizont

Als eine Besonderheit des Kunstsystems diskutiert Luhmann das Problem,
dass die Grenze zwischen ,Kunst’ und ,Nicht-Kunst’, also die Grenze zwi-
schen ,Innen’ und ,Aullen’ des Systems, nur schwer zu ziehen sei (Luh-
mann, 1995). Diese Besonderheit kann man zunichst darauf zuriickfiihren,
dass die Strukturen des Kunstsystems im Vergleich zu anderen Funktions-
bereichen eine geringere Stabilitdt aufweisen. Wenn einzelne Kunstwerke
sich ndmlich gerade durch gewisse Regelbriiche oder -transgressionen aus-
zeichnen, dann durchbricht ,gute’ Kunst zwangsldufig die bis dahin gene-
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rierten Systemstrukturen.”’> Anders als fiir die Wissenschaft, die zwar ihre
Programme wechselt, dabei aber immer nach ,wahr’/,falsch’ codiert, l14sst
sich folglich fiir die Kunst eine solche Grundunterscheidung kaum ausma-
chen. So spielt z. B. der von Luhmann zunichst vorgeschlagene Code
,schon’/,nicht-schon’ fiir viele Kunstarten des 20. Jahrhunderts gar keine
Rolle mehr."

Wenn eine Kunsttheorie sich nun allein auf die ,schone Kunst’ verlasst —
also auf das, was sich bereits als ,gute’ Kunst bewéhrt hat — dann stellt sich
natiirlich die Frage, ob sie in Bezug auf dsthetische Fragen sowie aktuelle
Kunsterfahrung iiberhaupt noch relevant ist."

Gerade auf neuere Entwicklungen der Kunst scheint die Musiktheorie, so
wie sie von der Musikpddagogik gesehen wird, verhdltnismiBig schlecht zu
reagieren. Zum einen greife sie immer nur ,,auf Bach, Haydn, Mozart,
Beethoven und Schubert* (Lindenbaum, 2009, S. 59) zuriick, zum anderen
sei

,Musiktheorie zur Zeit ... von einem Mangel an ZeitgemaBheit
ausgezeichnet, ... Musiktheorie hat also nicht weniger als sich
selbst neu zu erfinden. ... In ihrer tradierten Ausrichtung dage-
gen ist Forschung in der Musiktheorie — auf den Punkt gebracht
— eher von leerlaufender selbstgeniigsamer Selbstreferentialitét
bestimmt, die schlicht folgenlos bleibt und bleiben muss.*
(Schldbitz, 2011)

Diese Kritik bezieht sich nicht nur auf die thematisierten Werke, sondern
auch auf die dabei genutzten Medien:

,Eine zeitgemidBe Musiktheorie wiirde 1. der digitalen Auf-
schreibarbeit mehr Aufmerksamkeit widmen, 2. einer aus dem
neuen Leitmedium heraus geborenen Musik angemessenes
Analyse-Instrumentarium entwickeln...“ (Schldbitz, 2011)

3 Im Hinblick auf die Strukturmerkmale des Kunstmediums vgl. auch Lehmann, 2006,
besonders S. 142-160.

'* Entsprechend setzte mit dem Erscheinen von Luhmanns Kunstbuch sogleich eine
entsprechende Diskussion um den Kunstcode ein (vgl. z. B. Werber, 1996).

" Insofern wire an dieser Stelle auch die Luhmannsche Kunsttheorie wenigstens einer
kritischen Priifung zu unterziehen. So lieBe sich beispielsweise im Anschluss an
Harry Lehmann diskutieren, ob das Kunstsystem (ebenso wie die Liebe, die Religion
und die Philosophie) grundsitzlich andere Charakteristika aufweist als ,stabilere*
Funktionssysteme wie das Rechtssystem oder die Wirtschaft (Lehmann, 2006,
S. 135-288).
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Insgesamt diirfte dieses Bild unter anderem darauf zuriickzufiihren sein,
dass innerhalb der Musikpddagogik nur vergleichsweise wenige Musikthe-
oretiker in Erscheinung treten bzw. vielleicht nur wenige von ihnen als
Musiktheoretiker wahrgenommen werden. Bekannt sind beispielsweise ei-
nige Publikationen von Clemens Kiihn, der in diesem Zusammenhang aber
ein cher konservatives Musiktheorie-Bild vermittelt:'® Sieht ein
Musiktheoretiker in ,Popmusik’ vor allem ein ,,schiilernahes Mintelchen®
und rdumt er der ,,abendldndischen Kunstmusik* einen ,,Vorrang* gegen-
iber allen ,,anderen Musikkulturen* (Kiihn, 2009, S. 3) ein, dann wird der
von Lindenbaum und Schlibitz latent erhobene Vorwurf, die Musiktheorie
komme nur mit den ,Klassikern’'” zurecht, zumindest nachvollziehbar.

Erziehung als Horizont

Als eines der Hauptprobleme innerhalb des Erziehungssystems macht
Luhmann das Zusammentreffen von ,Erziehung’ im engeren Sinne und
,Selektion” im Sinne einer Einstufung von Schiilerleistungen aus (Luhmann
& Schorr, 1979/1988). Das Grundproblem besteht dabei in der unter-
schiedlichen Strukturierung beider Kontexte: Wéhrend der padagogisch
bevorzugte Lernbegriff abhingig vom jeweiligen pddagogischen Programm
ist, in jedem Fall aber eine gewisse Komplexitit aufweist, muss ,Lernen’
fiir Selektionszwecke vor allem in irgendeiner Weise messbar sein, damit
es sich in Zensuren oder Schulabschliissen abbilden lésst.

Fiir die ,Musiktheorie der Musikpiddagogik’ kann man nun feststellen,
dass sie bevorzugt mit Lernweisen in Verbindung gebracht wird, die so-
wohl im Hinblick auf Piadagogik allgemein als auch im Hinblick auf aktu-
elle musikpiddagogische Programme wenig relevant sind. Wiirde ,Musik-
theorie’ — also ,,die Bestimmung von Harmonien“ (Lehmann-Wermser,
2008, S.122) oder die ,,Form[bestimmung von] Melodien* (Lehmann-
Wermser, 2008, S. 123) — beispielsweise automatisch ,,geschlossene Auf-
gabenstellungen® (Lehmann-Wermser, 2008, S. 122) und ,,eindeutige Lo-
sungen‘ (Lehmann-Wermser, 2008, S. 124) mit sich bringen, so eignete sie
sich fiir ,,Testaufgaben (Lehmann-Wermser, 2008, S. 122) zwar sehr gut,

' Innerhalb der Musiktheorie hingegen ist er vor allem fiir Neuerungen bekannt. So hat
Kiihn z. B. im Jahr 2001 in Dresden gemeinsam mit Ludwig Holtmeier den ersten
Promotionsstudiengang ,Musiktheorie’ eingefiihrt.

"7 Gemeint sind nicht speziell Werke der Wiener Klassik, sondern generell Klassiker
der sog. E-Musik.
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ihr pddagogischer Wert wire dann jedoch eher fragwiirdig. Insgesamt trifft
sich dieses Bild mit dem Bild von ,Musiktheorie’ als einer reinen Methode,
die man scheinbar nur anzuwenden braucht, um zum richtigen Ergebnis zu
kommen und die entsprechend eindeutig auch kommuniziert werden kann.
Dabei erfordert selbstverstindlich auch eine ,didaktische* und damit
»|o]ffene Aufgabe*“ wie ,,die Untersuchung der musikalischen Mittel, die
fiir bestimmte Wirkungen verantwortlich sind“ (Lehmann-Wermser, 2008,
S. 122), musiktheoretisches Wissen. Die weiter oben gezeichneten Bilder
lassen jedoch daran zweifeln, ob derartige Aufgaben im Zusammenhang
mit schulischem Musikunterricht als musiktheoretische Aufgaben wahr-
genommen werden.

Hinzu kommt, dass innerhalb der Musikpadagogik mit dem Wechsel von
, Wissenschaftsorientierung’ zu ,Lebensweltorientierung’ ein Programm-
wechsel auszumachen ist, der die Musiktheorie in den Bereich der ,Anti-
Programme’ versetzt hat. So hebt Karl Heinrich Ehrenforth hervor:

,Was brauchen Menschen fiir ihre grundlegende Lebensorientie-
rung? ... [E]in Orientierungspunkt ... wird sich nicht an lebens-
fernen Fachsystemen, sondern am Menschen selbst, also human-
lebensweltlich festmachen miissen. ABA-Form, Rondo, Sona-
tenhauptsatz, Quintenzirkel, ... — alles wichtig und gut, aber
kaum als ,Basic Need’ zu empfehlen.* (Ehrenforth, 2000, S. 9)

Fiir Musiktheorie — wenigstens in Form einer Begriffssammlung, wie sie
sich bei Ehrenforth andeutet — bleibt im Rahmen einer solchen Konzeption
offensichtlich kein Platz.

Ein musiktheoretisches Missverstindnis

Nachdem bislang verschiedene innerhalb der Musikpéddagogik existierende
Musiktheorie-Bilder mit systeminternen Strukturen von ,Wissenschaft’,
,Kunst’ und ,Erziehung’ in Verbindung gebracht wurden, soll jetzt anhand
eines Beispiels deutlich werden, wie die unterschiedlichen Sinnbildungen
im Aufeinandertreffen der Kontexte zu Missverstdndnissen fiihren konnen.

Zur Diskussion steht die musiktheoretische Satzregel ,Keine Terzver-
dopplung im Sextakkord!’. Auffillig an dieser Regel ist vor allem ihr ver-
hiltnismafBig hoher Bekanntheitsgrad. Obwohl weder der historische noch
der systematische Ursprung letztlich zu klédren sind und obwohl man kaum
davon ausgehen kann, dass sie normalerweise im allgemeinschulischen
Musikunterricht thematisiert wird, kennen viele Studenten die Vorschrift
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bereits, bevor sie an die Hochschule kommen. Dort wiederum trifft dieses
Wissen auf unterschiedliche musikalische Kontexte, von denen ,der Bach-
Choral’, also die Choréle Johann Sebastian Bachs, mit der hdufigste sein
diirfte.

Beobachtet man die in Frage stehende Satzregel nun zunéchst auf ihren
wissenschaftlichen Wert hin, so kann man zumindest fiir den Kontext
,Bach-Choral’ feststellen, dass sie schlicht als falsch bezeichnet werden
muss: Im Gegenteil erklingt in einem Grofteil der Félle der Terzton des
jeweiligen Dreiklangs einmal im Bass und noch einmal oktaviert in einer
der Oberstimmen. Damit wird die Terz nahezu ebenso hiufig verdoppelt
wie der Grundton des jeweiligen Dreiklangs.'®

Beobachtet man die Satzregel hingegen auf ihren kiinstlerischen Wert
hin, so spielt die Frage, ob sie die Bach-Chorile ,richtig’ beschreibt, im
Grunde gar keine Rolle. Zu fragen wére hier eher, ob ein solches Verbot
tiberhaupt einen Wert haben kann oder ob die Besonderheit gerade darin
besteht, dass die Regel vom Kiinstler aufler Kraft gesetzt werden kann.

Wirklich verstidndlich wird die Tatsache, dass man {iberhaupt so etwas
wie ein ,Terzverdopplungsverbot’ aufstellt, erst im Zusammenhang mit
Unterricht bzw. mit Unterrichtsformen, die das Schreiben klassischer Sétze
oder ihr instrumentales Improvisieren zum Thema haben. Dort kann sich
die Anweisung insofern positiv auswirken, als sich mit ihrer Hilfe zahlrei-
che Satzfehler — z. B. die Verdopplung des Leittons oder parallele Stimm-
fiihrungen — vermeiden lassen. Geht es also in erster Linie darum, Lernende
darin zu unterstiitzen, moglichst schnell moglichst fehlerfreie Sétze zu pro-
duzieren, dann wird zumindest der in diesem Sinne unterrichtspraktische
Wert dieser Regel (beispielsweise im Hinblick auf Selektionszusammen-
hiange) rasch deutlich, ohne dass damit bereits eine Aussage hinsichtlich
des pddagogischen Werts solcher Regeln oder Stiliibungen tiberhaupt ver-
bunden wire.

Deutlich wird auf diese Weise, wie musiktheoretisches Wissens zustande
kommen kann, das wissenschaftlich gesehen falsch ist und zumindest als

'8 Bereits vor mehr als dreiBig Jahren stellte Dieter de la Motte im Zuge einer kursori-
schen Analyse fest, dass in etwa 40 % der Félle der Terzton verdoppelt werde (vgl.
de la Motte, 1976, S. 44). Andreas Moraitis hat diese Prozentzahl mittels einer com-
putergestiitzten Analyse inzwischen relativiert (vgl. z. B. Moraitis, 2009), was der
,Falschheit’ der Regel jedoch keinen Abbruch tut.
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absolute Regel in Bezug auf Kunst nicht relevant.” Wer letztlich fiir eine
,dogmatische’ — also apodiktische und nicht nur pragmatische — Verwen-
dungsweise einer solchen Regel im Einzelnen verantwortlich zu machen
1st, muss dabei offen bleiben: Weder kann man dies allein einer nur an ra-
scher Vermittlung interessierten Musikpiddagogik zuschreiben noch allein
der (Hochschul-)Musiktheorie. Anders als man vermuten konnte, scheint
zudem die Tatsache, dass dieses Wissen keinem bestimmten Diskurs-
zusammenhang zuzuordnen ist, gerade nicht zu seinem Vergessen
beizutragen. Im Gegenteil sorgt wohl eher der von bestimmten musikpédda-
gogischen oder -theoretischen Programmen unabhingige Gebrauch fiir eine
besonders grofle Bestindigkeit.

Musiktheorien der Musiktheorie

Die unterschiedlichen Kontextualisierungen sowohl der musikpddagogi-
schen Musiktheorien als auch einer bestimmten musiktheoretischen Satzre-
gel haben gezeigt, dass gesellschaftsstrukturelle Konstellationen wie der
innerhalb des Erziehungssystems zu beobachtende Bruch zwischen ,Selek-
tion’ und ,Pddagogik’ oder generelle (Sinn-)Differenzen zwischen Wissen-
schaft, Kunst und Erziehung mit zu einer Art Gesamtbild beitragen, das den
Anschein erweckt, ,die’ Musiktheorie im Wesentlichen zu erfassen. An
dieser Stelle sollen dem musikpddagogischen Modell schlaglichtartig einige
alternative Bilder entgegengehalten werden, ohne dass sich damit die Ab-
sicht verbiande, die ,musiktheoretische Musiktheorie’ dhnlich umfassend
darzustellen, wie dies bei der musikpadagogischen Variante geschehen ist,
oder gar eine reprisentative Zusammenschau ,der‘ Musiktheorie anzuferti-
gen. Deutlich werden soll lediglich, welche Sichtweisen im musikpiddago-
gischen Zugriff zu kurz kommen.

Was der Musiktheorie-Begriff der Musikpddagogik beispielsweise nicht
umfasst, sind Forschungsbereiche, wie sie fiir Musiktheorie als wissen-
schaftliche Disziplin aktuell relevant sind. Wirft man einen Blick etwa auf
das Programm des aktuellen ,Euromac’®’, dann wird klar, dass ,Musiktheo-
rie’ zumindest dort nicht nur eine Methode ist. Vielmehr deuten Sektionen

' Damit soll nicht ausgeschlossen sein, dass ahistorische Konstrukte generell, im Sinne
idealtypischer Modelle, im Hinblick auf kunsttheoretische Betrachtungen von Rele-
vanz sein konnen.

" European Music Analysis Conference’, 29.9.-2.11.2011 in Rom. Call for Presentati-
ons. Verfiigbar unter: http://www.gatm.it/euromac/de [09.02.2012]
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wie ,,Neue Perspektiven auf Liszt und die klassischen Formen®, ,,Musik
und Emotion®, ,,Analyse und Musikausbildung* oder ,,Geschichte und
Analyse: Im Einklang oder Widerspruch?* (Call for Presentations, 2011)
explizit auf Theorieprogramme hin, welche die bisherigen methodischen
Herangehensweisen zu hinterfragen versprechen, um sie gegebenenfalls um
neue Perspektiven zu erweitern.

Sektionen wie ,,Klangfarbe und Textur in der Musik seit 1945 oder
,Miindliche Uberlieferung und Analyse: Populire, folkloristische und afro-
amerikanische Musik* (Call for Presentations, 2011) weisen auBBerdem da-
rauf hin, dass die z. B. von Norbert Schlidbitz (Schldbitz, 2011) erhobene
Forderung, eine als Kunsttheorie ernstzunechmende, ,zukiinftige’ Musikthe-
orie habe sich sowohl mit zeitgendssischer Musik als auch mit neuen Tech-
nologien auseinanderzusetzen, in diesem Zusammenhang lingst eingeldst
ist.

Fiir musikalisches bzw. musikbezogenes Lernen im Sinne eines pddago-
gisch relevanten Lernens wiederum konnen musiktheoretische Konzepte
relevant werden, die musikalische Strukturen schon wihrend des musikali-
schen Vollzugs horbar machen und die instrumentale Musikpraxis eng an
die Reflexion musikalischer Formbildungen binden. So ,.erlauben* ,Mit-
spielsitze’

,,zu den Themen ,Sonate’ und ,Sonatenform’ im Musikunterricht
an allgemeinbildenden Schulen eine Unterrichtsform, bei der das
gemeinsame Musizieren ... im Mittelpunkt steh[t. Dariiber hin-
aus] sind die Sonatenspiele ... geeignet spezifisch musikalische
Kenntnisse zu vermitteln ... [IJnnere Klangvorstellung ..., aber
auch Grundkenntnisse der Formenlehre und der musikalischen
Analyse lassen sich ... erwerben.* (Kaiser, 2003, S. 1)*'

Insgesamt zeigen diese Beispiele, trotz ihrer nur knappen Ausfiihrung, dass
,Musiktheorien der Musiktheorie’ existieren, die sich von denen der Mu-
sikpddagogik klar unterscheiden: Wo letztere ein bloBes und in weiten
Teilen veraltetes Methodenarsenal bzw. eine reine Begriffssammlung sieht,
kommuniziert die Musiktheorie deutlich komplexere und als solche kaum
zu vereinheitlichende Wissensformen.

2l Vgl. hierzu auch die Publikationen unter http://www.musik-openbooks.de/.
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Die Ursachen?

Obwohl sich wahrscheinlich nicht im Einzelnen feststellen ldsst, warum
sich die Musiktheorie-Bilder der Musikpiddagogik von denen der Musik-
theorie so stark unterscheiden, sollen abschlieBend einige Erkldrungsmog-
lichkeiten aufgezeigt werden.

Dabei ist der starke Kontrast zwischen den jeweiligen Bildern zunéchst
auch dem methodischen Zugriff zuzuschreiben. Da das Beobachten von
dem Eindruck ausgegangen war, die immer wieder auftretenden Konflikte
zwischen Musikpidagogik und Musiktheorie®® hitten ihre Ursache wenigs-
tens zum Teil in interfachlichen Verstindnisschwierigkeiten, lag es nahe,
nach unterschiedlichen Blickwinkeln auf ein und denselben Sachverhalt
Ausschau zu halten.”® Dass es dariiber hinaus auch kontrastierende Positio-
nen gibt — ob von Seiten einer musiktheorie-affinen Musikpddagogik oder
in Form einer die musikpddagogischen Vorurteile bestitigenden Musikthe-
orie —, sei dahingestellt.

Daneben kann man grundsétzliche Unterschiede in der je nach Sprecher-
position variierenden Beschreibungsrhetorik ins Feld fiihren. Wahrend die
musikpddagogischen ,Fremdbeschreibungen’ sich von ihrer Aullenposition
aus namlich vergleichsweise problemlos der Musiktheorie gegeniiber gene-
rell ablehnend zeigen konnen, kann man von musiktheoretischen ,Selbst-
beschreibungen’ auch vor jeder konkreten Uberpriifung eine grundsitzlich
affirmative Haltung dem Fach gegeniiber erwarten (Kieserling, 2004, 58).

Des Weiteren bietet die musiktheoretische Fachgeschichte Anhalts-
punkte in der Frage, warum die Musiktheorie au3erhalb des eigenen Faches
einen vergleichsweise schlechten Ruf genieB3t. Besonders die Tatsache,
dass die deutschsprachige Musiktheorie in der zweiten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts hauptsichlich als wenig innovativer ,Tonsatz-Unterricht’ bzw. als
,pragmatische Nachkriegsmusiktheorie® (Holtmeier, 2003) stattgefunden
hat und ,Theorie’ jedenfalls im emphatischen Sinne kaum eine Rolle
spielte, diirfte mit ein Grund dafiir sein, dass der Begriff ,Musiktheorie’ so
hiufig negative Assoziationen weckt.

> Vgl. z. B. die Debatte zwischen Karl Heinrich Ehrenforth und Stefan Rohringer
(Ehrenforth, 2000, 2001; Rohringer, 2001) oder die dem Themenheft ,Musiktheorie
in der Musikpéddagogik’ (ZGMTH, 1) zu entnehmenden Differenzen zwischen den
musikpéddagogischen Stellungnahmen (z. B. Schlébitz, 2011; Gies, 2011) und der in-
direkten Kritik Stefan Rohringers (Rohringer, 2011).

» Eine dhnlich interessante beobachtungsleitende Frage wire entsprechend die nach
dem musiktheoretischen Verstdndnis von Musikpéddagogik.
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Dariiber hinaus sollte jedoch deutlich geworden sein, welchen Anteil
gesellschaftsstrukturelle  Zusammenhidnge am  musikpddagogischen
Musiktheorie-Bild haben — wie unterschiedliche Kontexte einerseits unter-
schiedliche Theorien mit sich bringen und wie sich andererseits die damit
verbundenen Bilder gegenseitig verstirken. Erklaren wiirde dies zumindest
teilweise,”* warum das Musiktheorie-Bild der Musikpidagogik so bestin-
dig ist. Obwohl sich ndmlich die Musiktheorie als Disziplin in den letzten
zehn bis zwanzig Jahren stark veréndert hat — erinnert sei z. B. an die
Griindung der deutschsprachigen ,Gesellschaft fiir Musiktheorie’ (GMTH)
im Jahr 2000 und, damit in Verbindung stehend, die Veranstaltung jéhrli-
cher Kongresse sowie die Publikation einer eigenen Zeitschrift*® — scheint
die Musikpéddagogik ihr Urteil seitdem nicht revidiert, scheint sich ihr Bild
also nicht wesentlich veridndert zu haben.

Insofern sind die Beobachtungen des musikpddagogischen Musiktheorie-
Bildes, wie eingangs angedeutet, auch als eine Art Kritik zu verstehen — als
eine Kritik jedoch, die sich nicht allgemein gegen ,die’ Musikpddagogik
richtet und die zudem ihren Zweck nicht schon darin erfiillt sieht, der
Musikpadagogik blo mangelnde musiktheoretische Kenntnisse nach-
zuweisen. lhre Absicht ist es vielmehr zu zeigen, wie einseitige Sicht-
weisen auf Musiktheorie zustande kommen konnen und was dem musikpéa-
dagogischen Blick auf diese Weise entgeht.
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ALEXANDER BORST & JENS KNIGGE

Formative Evaluation — Methodologische Reflexionen
zu einer musikpadagogischen Triangulationsstudie

Formative Evaluation — Methodological Reflections on a Mixed-
Methods-Study in the Field of Music Education

Summary

The central theme of this paper is the discussion of problems that arose in
an ongoing formative evaluation study. We identify a number of problems
that have methodical or methodological implications: (1) the problem of
normativeness, (2) the problem of willful modification of the research ob-
ject and (3) the problem of time restriction. Finally, we discuss a Mixed-
Methods-approach to counter these specific problems.

1. Einleitung

Sozialwissenschaftlich orientierte Evaluationsstudien sind mit denselben
methodologischen Problemen konfrontiert wie jede sozialwissenschaftliche
Forschung. Inwiefern dariiber hinaus grundsitzliche methodologische Be-
sonderheiten evaluativer Forschung bestehen, wird an verschiedenen Stel-
len diskutiert (vgl. u. a. Bortz & Doring, 2006, S. 98-100; Kromrey, 2005,
S. 34). Gerade in der Musikpiddagogik spielt Evaluationsforschung in jling-
ster Vergangenheit eine zunehmend wichtige Rolle (z. B. Knolle, 2010),
methodologische und speziell musikpddagogisch fokussierte Reflexionen
sind dabei jedoch bislang noch rar. Im vorliegenden Beitrag mdchten wir
daher den methodischen Diskurs aufgreifen und anhand einer aktuellen
eigenen Studie eine Reihe von Besonderheiten bzw. Problemen aufzeigen.

Zunichst erfolgt die Vorstellung des musikpiddagogischen Modellver-
suchs, den die Studie evaluiert: das ,,Stuttgarter Modell“ (Scharenberg,
Gerhardt & Amann, 2010). Eine wichtige Grundlage fiir jede Evaluations-
studie stellen die Ziele des jeweiligen Projekts dar, die entsprechend zu-
nidchst im Vordergrund stehen (Abschnitt 2). Der folgende Abschnitt (3)
zeigt, wie die einzelnen Erhebungsmethoden der Evaluationsstudie auf die
verschiedenen Ziele der Mallnahme abgestimmt sind. Daraufhin wird er-

316



Alexander Borst & Jens Knigge

lautert, inwiefern sich aus der — in Evaluationsstudien notwendigen — Ori-
entierung an den Projekt-Zielen die zu erérternden Probleme ergeben und
inwieweit sich fiir die identifizierten Probleme formativer Evaluationsstu-
dien erste Losungsimpulse aus einer triangulativen Studienanlage ergeben
konnen (Abschnitt 4).

2. Der Evaluationsgegenstand: Das ,,Stuttgarter Modell*

a) Kurzvorstellung

Das ,,Stuttgarter Modell* ist ein Modellvorhaben zur besseren Vernetzung
der einzelnen Phasen der Musiklehrerausbildung (Studium, Referendariat
und Berufseingangsphase), dient also einer Optimierung des Ubergangs
von der Ausbildung in die Berufspraxis. Dazu haben die drei an der Mu-
siklehrerausbildung beteiligten Institutionen, die Hochschule fiir Musik und
Darstellende Kunst Stuttgart, das Seminar fiir Didaktik und Lehrerfortbil-
dung und das Regierungsprasidium Stuttgart, ein gemeinsames Fortbil-
dungskonzept fiir Studierende, Referendare' und Lehrkrifte entwickelt
(Scharenberg, Gerhardt & Amann 2010). Bei den hieraus entstandenen
Fortbildungsangeboten handelt es sich in der Regel um zweitdgige Work-
shops, die von einem Dozenten-Team geleitet werden, das iiblicherweise
aus einem Schulpraktiker und einem Seminar- oder Hochschullehrer be-
steht. Durchschnittlich nehmen ca. 12 Teilnehmer an den einzelnen Work-
shops teil, die in einem Abstand von etwa sechs Wochen stattfinden. Die
Fortbildungsangebote sind fiir die drei Zielgruppen (Studenten, Referen-
dare, Junglehrer) als gemeinsame, phaseniibergreifende Veranstaltungen
konzipiert. Im Anschluss werden individuelle Coachings angeboten.

b) Ziele des ,,Stuttgarter Modells*

Im Rahmen des ,,Stuttgarter Modells“ werden Ziele auf verschiedenen
Ebenen verfolgt (vgl. Scharenberg, Gerhardt & Amann, 2010). Die Ziel-
formulierungen beziehen sich zum einen auf die Modellebene, zum anderen
auf die Ebene spezifischer Workshops und ihrer Teilnehmer (Workshop-
und Individualebene; s. Tabelle 1).

' Zur einfacheren Lesbarkeit wird hier und im Folgenden nur die minnliche Form ver-
wendet, gemeint sind stets beide Geschlechter.
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Ziele auf Modellebene

1. Qualitative Weiterentwicklung der Lehrerausbildung: Ziel ist hierbei die
Erprobung des Modells als als potenziell modularer Baustein der Lehre-
rausbildung mit einer gezielt phasendurchlédssigen Ausrichtung.

2. Entwicklung zukunftsorientierter und iibertragbarer Strukturen: Das
LHStuttgarter Modell* konzentriert sich auf die Aus- und Weiterbildung
von Musiklehrkraften an Gymnasien. Insbesondere die Ansédtze der mo-
dularen und phasendurchlédssigen Struktur, des hohen Praxisbezugs und
der individualisierten Unterstiitzung sollen auf ihre fachimmanente
Ubertragbarkeit sowie ihre Ubertragbarkeit auf andere Schulformen und
evtl. auch andere Facher diskutiert werden.

3. Identifikation von Potenzialen und Problemen der institutionellen Ko-
operation: Das ,,Stuttgarter Modell* ist ein Kooperationsprojekt zwi-
schen drei Institutionen, das eine intensivere Vernetzung zwischen den
Institutionen etablieren soll. Dafiir ist eine moglichst optimale Koopera-
tionsstruktur zu finden.

4. Integration der Workshopdozenten in die Weiterentwicklung des Mo-
dells: Den Dozenten kommt eine wichtige Rolle bei der Umsetzung der
Modellkonzeption zu. Dariiber hinaus sind ihre Riickmeldungen zu den
durchgefiihrten Workshops wichtig fiir die Optimierung des Modells.
Die Etablierung eines gelingenden Kommunikationsprozesses zwischen
Modellverantwortlichen und Dozenten ist daher ein weiteres Ziel.

Ziele auf Workshop- und Individualebene:

5. Unterstiitzung von individueller Entwicklung: Adressierung individuel-
ler Bediirfnisse und Ermoglichung von Kompetenzzuwachs: Dem
Modell liegt die Uberlegung zugrunde, dass eine Aus-/Fortbildung an
den individuellen Bediirfnissen ansetzen muss. Verschiedene
Modellelemente (u.a. Bedarfsabfrage, hoher Praxisbezug, Einzel-
Coachings) sollen entsprechend eine individuelle Kompetenzentwick-
lung ermoglichen.

6. Erhohung von ,,Phasentransparenz® durch phasendurchldssige Work-
shops: Die aus den verschiedenen Berufs-/Ausbildungsphasen teilneh-
menden Personen sollen den Bezug der drei Phasen aufeinander intensi-
ver reflektieren und dariiber hinaus sich gegenseitig durch Impulse und
Feedback zur Berufspraxis unterstiitzen.
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7. Team-Teaching als Methode zur individuellen Férderung und zur besse-
ren Verbindung von Theorie und Praxis: In der Regel werden die Work-
shops von Lehrkriften aus der Schulpraxis gemeinsam mit Seminar-
oder Hochschullehrkriften geleitet, um (pddagogische) Wissenschaft
und Schulpraxis moglichst optimal aufeinander zu beziehen. Dariiber
hinaus kénnen Dozenten-Teams stirker auf Einzelpersonen eingehen
und haben die Moglichkeit, flexibler auf die Bediirfnisse der Gruppe zu
reagieren.

Die vielfiltigen Modellziele und die sich daraus ergebenden Anforderun-
gen an die Evaluation erfordern ein entsprechend komplexes Evaluations-
design. Dieses wird im folgenden Abschnitt (3) vorgestellt, um anschlie-

Bend auf die damit verbundenen Besonderheiten und Probleme einzugehen
(Abschnitt 4).

3. Die Evaluationsstudie: Methodische Anlage

Das ,,Stuttgarter Modell* hat Versuchscharakter. Es sollen neue Wege der
Lehrerbildung erprobt werden. Mit der Installation einer Evaluationsstudie
wurde daher hauptsichlich das Ziel verbunden, die ablaufenden Prozesse
besser zu verstehen und Wirkmechanismen aufzudecken. Eine zentrale
Frage ist bspw., wie der phaseniibergreifende Ansatz von den Beteiligten
wahrgenommen wird und inwiefern sich hieraus Vorteile fiir eine praxis-
orientierte Ausbildung ergeben. AuBerdem ist es ein Projektziel, die
Modellkonzeption selber zu iiberpriifen und kontinuierlich auf Basis empi-
risch gestiitzter Erkenntnisse weiter zu entwickeln. Im gegebenen Fall hat
dies zur Folge, dass die Evaluationsstudie primir formativen und erkun-
denden Charakter haben muss. ,,Formativ* bedeutet, dass ,,dic Abwicklung
der Mafnahme” und deren Wirkungen fortlaufend kontrolliert™ und ,,regel-
mifig Zwischenergebnisse erstellt [werden] mit dem Ziel, die laufende
Intervention zu modifizieren und zu verbessern® (Bortz & Doring, 2006,
S. 109-110). Somit kann kontinuierlich eine Beurteilung der Umsetzung der
zugrunde liegenden Konzepte und deren Wirkmechanismen in der Praxis

erfolgen und darauf aufbauend die Identifikation von Optimierungspotenti-
alen (vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 109-110).

Bestimmte Aspekte des Modells lassen sich im Prozess der Umsetzung
(im Sinne von formativer Evaluation) evaluieren, andere erfordern aller-

2 In vorliegendem Fall ist die ,,MaBnahme* das ,,Stuttgarter Modell*.
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dings eher einen summativen Ansatz. Dies und die diversen Dimensionen
der Evaluation entlang der Evaluationsziele erfordern unterschiedliche
Methoden. Daher ist ein Kerngedanke des methodischen Designs der An-
satz der Triangulation (z. B. Flick, 2008; s. auch Abschnitt 4).

Zur Evaluation der einzelnen Workshops kommen jeweils folgende Metho-
den zum Einsatz:’

1.

3.

Durchgingige teilnehmende Beobachtung (z. B. Flick, 2005, Kapitel
5.5; Scholz, 2005, S. 381-411)

Standardisierter Fragebogen fiir alle Teilnehmer

Gruppendiskussion (z. B. Flick, 2005, Kapitel 5.4; Przyborski &
Riegler, 2010, S. 436-448) mit allen Teilnechmern

Problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) mit ausgewéhlten Teil-
nehmern auf der Grundlage einer am Modell orientierten Samp-
lingstrategie

Problemzentrierte Interviews mit den Workshop-Dozenten

Einige Evaluationsziele, die nicht direkt auf die Workshops bezogen sind,
bediirfen weiterer Daten bzw. Methoden:

6.

Experten-Interviews (z. B. Bogner, Littig & Menz, 2005) mit den
Personen aus den beteiligten Institutionen und mit Personen aus
Institutionen, die potentiell das ,,Stuttgarter Modell* nutzen kénnten
(Stichwort ,,Ubertragbarkeit*)

. Standardisierter Fragebogen in Bezug auf die (Weiterbildungs-) Be-

diirfnisse der teilnehmenden Gruppen (Befragung wird momentan in
ganz Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt)

Die Modellziele, die daraus abgeleiteten Evaluationsziele und die entspre-
chenden Evaluationsmethoden sind zusammenfassend in Tabelle 1 darge-

stellt.

3 Fragebogenerhebung und Gruppendiskussion werden jeweils am Ende eines Work-
shops durchgefiihrt, die Einzelinterviews mit Teilnehmern und Dozenten teilweise
erst in der Woche nach einem Workshop.
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Tabelle 1: Ubersicht der Evaluationsziele und der verwendeten Methoden

Modellziele

Evaluationsziele

Evaluationsmethoden

Modellebene

Qualitative
Weiterentwicklung der
Lehrerausbildung

Evaluierung der Workshops als
Module der Lehrerausbildung
im Allgemeinen

Fragebogen zum individuellen
Fortbildungsbedarf von gymnasialen
Musiklehrkraften

Experteninterviews mit Verantwortlichen
fiir die Musiklehrerbildung aus den
beteiligten Institutionen

Summativ orientierte Nutzung aller
Daten der Evaluation

Identifikation von
Optimierungsmoglichkeiten in
der Lehrerausbildung

Fragebogen zum individuellen
Fortbildungsbedarf von gymnasialen
Musiklehrkraften

Gruppendiskussion mit den
Workshopteilnehmern

Problemzentrierte Interviews mit
Workshopteilnehmern

Experteninterviews mit
Projektverantwortlichen

Entwicklung
zukunftsorientierter und
iibertragbarer Strukturen

Sondierung der Ubertragbarkeit
des Modells auf andere
institutionelle bzw. fachliche
Zusammenhdnge

Experteninterviews mit Vertretern
anderer relevanter
Ausbildungsinstitutionen

Problemzentrierte Interviews mit den
Dozenten

Identifikation von
Potenzialen und Problemen
der institutionellen
Kooperation

Rekonstruktion der Kooperation
und Reflexion der Moglichkeit
ihrer Optimierung und ggf.
Ausweitung

Experteninterviews mit
Projektverantwortlichen

Integration der
Workshopdozenten in die
Weiterentwicklung des
Modells

Evaluierung der Einbindung der
Dozenten in die
Weiterentwicklung des Modells

Problemzentrierte Interviews mit den
Dozenten
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Workshop- und

Individualebene

Unterstiitzung von Erhebung des individuellen | Teilnehmende Beobachtung

individueller Bedarfs, Identifizierung und . .

Entwicklung: tentative Rekonstruktion L EleTEen e Wedsl ool nslimeT
Adressierung eines Kompetenzzuwachses | Gruppendiskussion mit Workshopteilnehmern

individueller Bediirfnisse

e - Problemzentrierte Interviews mit Teilnehmern
und Ermoglichung von

und Dozenten

Kompetenzzuwachs
Erh6hung von Analyse der Wirkungen Teilnehmende Beobachtung
»Phasentransparenz‘ multipler Zielgruppen . . . .
durch phasendurchlédssige | hinsichtlich potenziell Crmppenitelosmionmi: e slopislicelimem
Workshops entstehender Heterogenitat Problemzentrierte Interviews mit Teilnehmern
in den Workshops und und Dozenten
kommunikativer
Austauschprozesse
Team-Teaching als Identifikation und Teilnehmende Beobachtung
Methode zur individuellen | Optimierung der G diskussi
Forderung und zur verwendeten Formen des ruppendiskussion
besseren Verbindung von | Team-Teaching Problemzentrierte Interviews mit den
Theorie und Praxis Dozenten

4. Methodologische Probleme formativer Evaluation: Darstellung und
Reflexion anhand der Studie zum ,,Stuttgarter Modell*

Wir stimmen mit Kromrey (2005) tiberein, der feststellt, dass ,,Evaluation
[...] angewandte Sozialwissenschaft [ist] [...].“ Evaluation als wissen-
schaftliches Vorgehen, so Kromrey weiter, ,,ist ein methodisch kontrollier-
tes, verwertungs- und bewertungsorientiertes Sammeln und Verwerten von
Informationen* (Kromrey, 2005, S. 33-34, Hervorhebungen im Original).
Dies impliziert, dass die vorliegende Evaluationsstudie die Probleme der
empirischen Sozialforschung teilt. Im Kontext der vorliegenden Studie
konnen drei Probleme identifiziert werden, die zum Teil jedoch in einer
sehr spezifischen Auspragung auftreten, was u. E. hauptsichlich der for-
mativen Anlage geschuldet ist: (1) das Problem normativer Setzungen in
der zu evaluierenden Mallnahme, (2) das Problem des gezielten Eingriffs in
den Untersuchungsgegenstand im Sinne formativer Evaluation und (3) das
Problem typischerweise auftretender zeitlicher Limitierung in Evaluations-
projekten.” Im Folgenden werden diese Probleme anhand der vorgestellten

* In der Literatur zu Evaluationsforschung werden in der Regel verstirkt Probleme der

Bewertung, der Qualitit und Nutzung thematisiert (vgl. exemplarisch Flick, 2006a).
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Evaluationsstudie entfaltet und jeweils im Zusammenhang mit einem trian-
gulativen Vorgehen als potentiellem Lésungsansatz diskutiert.

Exkurs: Erliuterungen zur Triangulation

Unter Triangulation verstehen wir mit Flick (2008):

»[.-.] die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen
untersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwor-
tung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven konnen sich in
unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder
unterschiedlichen gewéhlten theoretischen Zugingen konkreti-
sieren, wobei beides wiederum mit einander in Zusammenhang
steht bzw. verkniipft werden sollte. Weiterhin bezieht sie sich
auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor
dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen the-
oretischen Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit als
moglich gleichberechtigt und gleichermallen konsequent behan-
delt und umgesetzt werden. Durch die Triangulation (etwa ver-
schiedener Methoden oder verschiedener Datensorten) sollte ein
prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw.
Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden,
die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang moglich wé-
re.”“ (Flick, 2008, S. 12)

Generell ist bei einem triangulativen Vorgehen zu unterscheiden, ob hier-
durch Erkenntniserweiterung oder die Validierung anderer Daten erreicht
werden soll (Flick, 2008, S.41). In der vorliegenden Evaluationsstudie
konkretisiert sich der triangulative Ansatz durch unterschiedliche methodi-
sche Zuginge’, wodurch Erkenntniserweiterung und die komplementire

Dieser Diskurs wird zuweilen um den Versuch der Standardisierung von Kriterien
fiir Evaluation ergénzt (vgl. u. a. Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, 2002). Un-
sere Ausfiihrungen streifen die Ebene der Bewertung, haben aber ansonsten eine ab-

weichende Schwerpunktsetzung.

> Bspw. stellen Gruppendiskussionen einen interaktiven Kontext der Datenerhebung

dar, wéihrend teilnehmende Beobachtung, wie sie in der Studie zum Einsatz kommt,
Interaktivitit tendenziell minimiert. Dies hidngt mit dem Grad der Standardisierung
der verwendeten Methoden und der Art ihres Einsatzes im Feld zusammen. Generell
sehen wir hierin einen zentralen Grund, von Methoden mit unterschiedlichen Per-
spektiven zu sprechen. Wihrend im erstgenannten Fall eng an die kommunikativ
gewonnenen Deutungen der Befragten angekniipft wird, stellt der zweite Fall starker
das am Modell gewonnene Interesse an ganz bestimmten Phinomenen und ihrer em-
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Verwendung der so erzeugten Daten zur Gewinnung eines umfassenderen
Bildes des Gegenstandes im Vordergrund steht (vgl. zu dieser und alterna-
tiven Funktionen der Kombination quantitativer und qualitativer Methoden
Bryman, 1992, S. 59-61). Um nachvollziehen zu konnen, wie im Rahmen
der Evaluationsstudie triangulierend verfahren wird, muss auf die Idee der
Komplementaritidt etwas ndher eingegangen werden. Insbesondere fiir die
Diskussion des zweiten Problems (vgl. im Folgenden) ist diese Idee zentral.

Kelle (2007) macht entsprechend dem Komplementaritidtsmodell deut-
lich, dass durch flankierend verwendete qualitative Methoden zu quantita-
tiven Methoden Phianomene entdeckt werden konnen, die bisher nicht theo-
retisch verarbeitet worden sind und daher ex ante auch nicht in ein quanti-
tatives Design einflieBen konnten (Kelle, 1998, S. 44-53).° Dariiber hinaus
konnen qualitative Daten dabei helfen, quantitative Befunde zu verstehen,
etwa indem sie es erlauben kontextspezifische, subjektive Deutungen he-
rauszuarbeiten, die ihrerseits auf die quantitativen Daten bezogen werden
konnen (Kelle, 2007, S. 57-61).

Der Kompatibilititsgedanke ist grundsétzlich vertrdglich mit der
erkenntnistheoretischen Uberlegung, dass die verwendeten Methoden nicht
unproblematisch die eine soziale Wirklichkeit abbilden, sondern in
komplexerer Weise in die Konstitution von Daten zu sozialen Phinomenen
und ggf. durch ihre Einbettung in den jeweiligen sozialen Kontext in diese
selbst involviert sind. Die Uberlegung, dass sich qualitative und quantita-
tive Methoden in diesem Sinn eher ergéinzen als {iberschneiden, zieht sich
durch die Diskussion der Bedeutung und Validitit qualitativer Sozialfor-
schung (vgl. Kelle, 2007, S. 56). Diese Auffassung schlieft allerdings aus,

pirischen Gestalt in den Vordergrund. Bspw. werden im ersten Fall Bedeutungs-
zuschreibungen von den Teilnehmern formuliert, wéhrend im zweiten Fall diese von
den Forschern vorausgesetzt werden. Ein zweites Unterscheidungsmerkmal ist, dass
teilnehmende Beobachtung, bei aller Standardisierung, im Feld und unter den Bedin-
gungen des Feldes verlduft. Interviews (und in diesem Zusammenhang sehen wir
keinen weitgehenden Unterschied zwischen Einzelinterviews und Gruppendiskussio-
nen) stellen dagegen einen anderen, kiinstlich erzeugten Rahmen mit entsprechenden
Implikationen dar. Mit anderen Worten: die Differenz der verwendeten Methoden hat
theoretische Implikationen, die im Verlauf der Analyse auf theoretischer Ebene
adressiert werden miissen.

Die entsprechend unterschiedlichen Daten lassen sich bisher gut zur Gewinnung ei-
nes umfassenden Bildes des Gegenstandes nutzen. Sie hatten tatsdchlich auch die
Entdeckung spezifischer Phinomene zur Folge, insbesondere eine hohe und kontra-
intuitiv verteilte Varianz in der Heterogenitit der mitgebrachten Kenntnisse und Fa-
higkeiten der Teilnehmer in Abhédngigkeit von den jeweiligen Workshopthemen.
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dass die Daten aus verschiedenen Quellen zur gegenseitigen Validierung
verwendet werden konnen.” Diese Einschrinkung muss unserer Ansicht
nach hingenommen werden, um sich nicht einer erkenntnistheoretisch nai-
ven Position zu verschreiben, wie es etwa die ansonsten plausiblen und
mittlerweile verschiedenen Uberarbeitungen unterzogenen Uberlegungen
von Denzin (1977) nahe legten.

Problem 1: Normative Setzungen in der zu evaluierenden Mafinahme

Evaluation setzt an jeweils vorgegebenen Mallnahmen an. Zusitzlich sind
die zu erreichenden Ziele in der Regel gesetzt (Bortz und Doring (2006,
S. 98-99) sprechen hier von ,,gebundenen Forschungszielen*), wenn auch
ggf. durch die Evaluation in wissenschaftlich bearbeitbare Formen zu iiber-
fithren (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 97).

Die Festlegung auf bestimmte Ziele sowie die Wahl einer MaBBnahme zu
ithrer Erreichung ist unter anderem an normative Setzungen gebunden. Das
Erreichen von Zielen als intendierte Wirkungen einer Maflnahme kann hin-
gegen empirisch liberpriift werden. Dies stellt den wissenschaftlichen Kern
von Evaluationsforschung dar.® Inwiefern diese Wirkungen allerdings als
erwiinscht gelten konnen, kann nur vor dem Hintergrund bestimmter Krite-
rien beantwortet werden, die ihrerseits auf normative Setzungen verweisen.

Ahnliches gilt fiir die Auswahl einer MaBnahme. Ein bestimmtes Ziel
vorausgesetzt, werden sich unterschiedliche Mittel zu dessen Erreichung
identifizieren lassen. Eine Entscheidung fiir eine Mallnahme muss aber
letztlich auf normative Aussagen zuriickgreifen, beispielsweise wenn der
erwartbare Grad an Zielerreichung zum Mafstab der Wahl zwischen Mal-
nahmen gemacht wird und nicht die zu erwartenden anderen Konsequenzen
der Mallnahmen. Die Entscheidung fiir einen dieser beispielhaften Mal-

7 Bspw. beziehen sich sowohl ein Item aus dem standardisierten Fragebogen als auch

eine Reihe von Fragen aus den Interviewleitfdden auf Austauschprozesse unter den
Teilnehmern im Verlauf der Workshops. Diese Daten konnen ohne weiteres nicht
gegenseitig zur Bestitigung verwendet werden, weil sich die Logik ihrer Konstitu-
tion sowie ihrer Geltungsbegriindung unterscheidet.

Das Bewerten einer MaBnahme in Abhéngigkeit von empirisch festzustellenden
Sachverhalten stellt eines der charakteristischen, bisher nicht vollstindig geldsten
Probleme der Evaluationsforschung dar. Von Liiders (2006) wird die Position ver-
treten, Evaluationsforschung als besondere Form sozialwissenschaftlicher Forschung
zu begreifen; die Problematik der Bewertung ist fiir ihn hierfiir das konstitutive Ele-
ment.
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stibe oder gar beide im Prozess der Wahl einer Mallnahme ist hier der
normative Kern. Diese Uberlegungen sind deshalb von Bedeutung, weil
normative Aussagen ihrerseits nicht wissenschaftlich fundierbar, sondern
hochstens rationaler Diskussion zuginglich sind.’

Die normative Dimension evaluativer Forschung wird in der Literatur
intensiv diskutiert (vgl. Flick, 2006a). Am Beispiel unserer Studie mochten
wir zeigen, auf welchen Ebenen die skizzierte Normativitdt Konsequenzen
hat und wie damit umgegangen wurde. Die Diskussion bspw. dariiber, Be-
rufseinsteiger durch spezielle Fortbildungsangebote zu unterstiitzen, lésst
sich grundsitzlich auf viel breiterer Basis fiihren. Mogliche Problemlagen
in der Berufseingangsphase konnten plausible strukturelle Losungen'® ha-
ben, die aber aufgrund der Anlage des Modells nicht mehr relevant werden,
d. h. in der Konzeption des Projekts ausgeschlossen wurden. Es besteht hier
ein direkter Bezug zu vorgéngig getroffenen Entscheidungen, die nicht rein
auf sachlicher Basis erfolgen konnen. Im gegebenen Fall etwa handelt es
sich um die Beibehaltung im Feld auBBerhalb der Ausbildungsinstitutionen
vorgefundener Bedingungen, wie bspw. der Gro3e, Zusammensetzung und
Ausstattung des Kollegiums im Fach Musik an den Schulen oder den Um-
fang des Lehrdeputats von Berufseinsteigern. Dieser Umstand ist insbeson-
dere im gegebenen Kontext der Studie von Relevanz, da direkt das Bil-
dungssystem und damit, gerade auch im Bereich musikalischer Bildung,
eine ganze Reihe gesellschaftlicher und kultureller Implikationen betroffen
sind.

Im Rahmen der Evaluation des ,,Stuttgarter Modells* wurde speziell in
den verwendeten Interviewformen nach den individuellen Bedarfslagen der
Teilnehmer gefragt. Von hier aus wurden die Workshops des ,,Stuttgarter
Modells* thematisiert. Bei entsprechenden Darstellungen der Teilnehmer
kam die Sprache aber auch auf die Kombination aus Ausbildungsinhalten
bzw. -struktur und dem Berufsfeld als Entstehungszusammenhédngen der
entsprechenden Bedarfslagen. Dadurch wird die Reproblematisierung der
zuvor gefillten Entscheidungen auf Projektebene aufgrund der AuBerungen
der Betroffenen im Feld erforderlich.

Zu einer Anndherung an eine Losung dieses Problems kénnen explorativ
orientierte Methoden in Kombination mit der Einbeziehung aller direkt

?  Exemplarisch fiir entsprechende Uberlegungen vgl. Keuth, 1989.

' Strukturell konnte also die Anpassung der Ausbildungsinstitutionen oder aber
andererseits die Anpassung der Schulen bzw. der strukturellen Rahmenbedingungen,
in bzw. unter denen sich die Berufseingangsphase vollzieht, vorgenommen werden.
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Beteiligten in die Evaluation beitragen.'' Entsprechend offene Instrumente
erlauben den Befragten die Formulierung subjektiver Deutungen und auf
subjektiven Theorien basierender Zusammenhangshypothesen. Dadurch
konnen vorgéingig ausgeschlossene, fiir die Interessengruppen aber rele-
vante Ziele oder Mallnahmen im gegebenen Kontext reproblematisiert
werden. Da nicht alle Beteiligten denselben Prozess der Konzeption und
Genese der MaBnahme mitvollzogen haben, ergibt sich aus den diversen
Perspektiven der Beteiligten ein entsprechend komplexes Bild zu mogli-
chen Alternativen. Dies beinhaltet speziell in formativer Evaluation die
Aufgabe fiir die Evaluatoren, in einer vermittelnden Funktion zu agieren,
um die Vorstellungen der von der Maflnahme Betroffenen an die Initiatoren
der MaBBnahme riickzumelden. Dies kann direkt mit der Wirksamkeit der
umzusetzenden MalBinahme selbst zusammenhédngen, wenn sich aus alter-
nativen Vorstellungen bei den Interessengruppen Widerstinde gegen die
umzusetzende Mallnahme ergeben.

Grundsatzlich ist dieser Fall des Mehrwerts triangulativen Vorgehens
nur dann moglich, wenn von methodischer Seite her explorativ orientierte
Offenheit in Bezug insbesondere auf die Art und Weise der Thematisierung
von Modellelementen oder dem Modell selbst vorgesehen ist. Insofern ist
Triangulation im engeren Sinn auch nicht der relevante Ldsungsansatz,
sondern die Verwendung der genannten Methoden in der beschriebenen
Weise. Es ist jedoch zu erwarten, dass dadurch Triangulation héufig erfor-
derlich wird, denn priméres Interesse von Evaluationsstudien ist in der
Mehrzahl der Félle die summative und meist quantitativ orientierte Evalua-
tion der Wirksamkeit einer Mallnahme.

Problem 2: Gezielte Modifikation des Evaluationsgegenstandes im Ver-
lauf der Forschung

Formative Evaluationsstudien formulieren Empfehlungen, die zur Modifi-
kation einer Mallnahme 1m laufenden Prozess fithren; dies ist das konstitu-
tive Merkmal formativer im Unterschied zu summativ verfahrender Evalu-

" Gemeint sind alle direkt beteiligten ,,Interessens- bzw. Anspruchsgruppen® oder
»Stakeholder (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 103), wie in speziellen Varianten der
Evaluationsforschung (bspw. der Aktionsforschung (vgl. Bortz & Ddring, 2006,
S. 341-343), von der sich unser Vorgehen allerdings deutlich unterscheidet). Die
Betonung der direkt Beteiligten deutet an, dass bestimmte Stakeholder ausgenommen
sind, etwa Schiiler der betreffenden Teilnehmer, die Eltern der Schiiler, andere Be-
teiligte am Bildungssystem mit Bezug auf das Modell etc.
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ation (Bortz & Doring, 2006, S. 109-110). Die Konsequenzen solch eines
formativen Vorgehens stellen die Evaluation allerdings vor ein besonderes
Problem: Durch den Eingriff in den Evaluationsgegenstand verdndert sich
dieser. Hierdurch konnen neue Bedingungen relevant werden oder bereits
bekannte Einflussfaktoren an Gewicht verlieren. Das erfordert die Uberprii-
fung der verwendeten Methoden auf ihre Angemessenheit im verdnderten
Kontext.

Im Rahmen der Evaluationsstudie zum ,,Stuttgarter Modell*“ etwa wur-
den Empfehlungen zur Optimierung der Kommunikation zwischen den
verschiedenen Teilnehmergruppen in Bezug auf ihre Berufspraxis ausge-
sprochen (vgl. Abschnitt 2, Ziel 6 ,,Phasendurchlissigkeit®). Dies fiihrte in
der Folge u. a. zu weitgehend unstrukturierten kommunikativen Freirdumen
(z. B. in den Pausenphasen der Workshops), in denen ein Austausch zwi-
schen den Teilnehmern ermdglicht werden soll. Die Gesprichsverldufe
konnen in solchen Situationen jedoch nicht gesteuert werden, womit der
Bezug zur Berufspraxis nicht gewéhrleistet werden kann. Es ist dadurch er-
forderlich, insbesondere die teilnehmende Beobachtung, die Gruppen-
diskussion und die problemzentrierten Interviews mit den Teilnehmern
anzupassen, um genauer ergriinden zu konnen, welche Faktoren einen ex-
plizit berufsbezogenen Austausch wahrscheinlicher machen.

Hierdurch ergibt sich ein eigentiimliches zweites Problem. Durch das
vonseiten der Evaluation ins Gespriach gebrachte Interesse an den Inhalten
und Bedingungen des Austausches werden diese Prozesse den Teilnehmern
u. U. als erwiinschte Konsequenzen bewusst. Moglicherweise wére dieses
Bewusstsein ohne die Evaluation nicht oder zumindest nicht in demselben
Malfe entstanden. Insofern kann die Anwesenheit der Evaluatoren selbst fiir
einen umfassenderen Austausch sorgen, als dies bei identisch umgesetzter
MaBnahme ohne Anwesenheit der Evaluatoren der Fall wire.'?

Die Sensibilisierung der Beforschten fiir den untersuchten Gegenstand
durch die Untersuchung ist nicht nur auf Evaluationsstudien beschrénkt."
Fiir diese stellt sie aber in mindestens zweierlei Hinsicht ein besonderes
Problem dar: Erstens soll durch formative Evaluation der Forschungs-
gegenstand gerade gezielt modifiziert werden. Dies kann in formativer

"2 Dies trifft natiirlich nur zu, wenn die Teilnehmer nach der Datenerhebung, die haupt-
sdchlich am Ende der Workshops stattfindet, erneut an Workshops teilnehmen. Das
ist bei durchschnittlich 30% der Teilnehmer jedes einzelnen Workshops der Fall.

13 Val. fiir qualitative Forschung allgemein z. B. die Ausfithrungen von Mayring (2002)
zur ,,Forscher-Gegenstands-Interaktion®.
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Evaluation als eines der Hauptziele gelten, weswegen die Folgen dieser
Verinderung jeweils zu beachten sind. Zweitens ergibt sich ein damit zu-
sammenhidngendes Problem speziell in formativer Evaluation. Sofern die
MafBnahme in Zukunft ohne evaluative Begleitung implementiert werden
soll, wird hierdurch ein Wirkfaktor aus der MaBBnahme entfernt. Insofern
kann eine Bewertung der MaBnahme nicht ohne Reflexion des Vorliegens
der Evaluation erfolgen.

Auch dem zweiten Problem des modifizierten Gegenstandes im Verlauf
der Forschung kann durch ein triangulatives Verfahren begegnet werden.
Verschiedene Methoden erlauben, die Konturen der erforderlichen
Anpassungen in umfassenderer Weise zu priifen. Schwachstellen in der
Anpassung bestimmter Methoden, beispielsweise der Struktur und Inhalte
leitfadengestiitzter Interviews, konnen evtl. durch Varianzen der Antwort-
verteilungen in den quantitativen Instrumenten aufgedeckt und adressiert
werden. Die Untersuchung des phasendurchlédssigen Austauschs etwa wird
sowohl im Fragebogen durch entsprechende Items vorgenommen als auch
in den Interviews mit den Teilnehmern thematisiert. Durch Mittelwertsdif-
ferenzen zwischen verschiedenen Workshops in den quantitativen Daten
konnte entdeckt werden, dass der Interviewleitfaden iiberarbeitet und prézi-
siert werden musste, um die Deutung dieser Differenzen besser leisten zu
konnen.

Der Unterschied zwischen quantitativen Methoden, die theoriebasiert
Antwortmoglichkeiten limitieren und jenen qualitativen Methoden, die ge-
rade beinhalten, Theorien nicht in dieser Weise zu verwenden, eroffnet
weitere Moglichkeiten. Die Notwendigkeit, methodisch nachzusteuern,
kann damit sowohl von empirischer wie auch theoretischer Seite ausgehend
erortert werden.

SchlieBlich lassen sich durch Methoden, die eng am Feld ansetzen, um-
fassendere Daten zur Interaktion im Feld generieren. Insofern kann — bei
Vorliegen eines entsprechenden Problembewusstseins — die Evaluation
selbst als potenzieller Faktor, der auf spezifische Teile der umzusetzenden
MalBnahme wirkt, analysiert werden. Dies spricht nicht nur fiir die Kombi-
nation von quantitativen und qualitativen Methoden'”, sondern fiir explizit

' Im Rahmen dieses Beitrags sehen wir zwei Unterscheidungsmerkmale als zentral an,
um zwischen quantitativen und qualitativen Methoden zu differenzieren: Erstens den
Grad der Standardisierung der Moglichkeiten, in denen die Befragten ihre Ansichten,
Einschitzungen und Urteile formulieren konnen. Starke Standardisierung berechtigt
unserer Ansicht nach, von quantitativen Verfahren zu sprechen (vgl. Oswald, 2003,
S. 74-75). Zweitens lassen sich die Methoden darin unterscheiden, wie die Giite der

329



Formative Evaluation — Methodologische Reflexionen

eng am Feld ansetzenden qualitativen Methoden zusétzlich zu solchen, die
eine andere Fokussierung aufweisen.

Im Fall der vorliegenden Untersuchung ist dies bspw. die Verbindung
von teilnehmender Beobachtung und unterschiedlichen Formen der Indivi-
dual- und Gruppeninterviews. Diese fruchtbare Kombination erlaubt, die
Anwesenheit und Interaktion der Evaluatoren in den Workshops zumindest
punktuell durch Protokollierung zu reflektieren und ggf. in den Interviews
oder informellen Gespréichssituationen zu thematisieren. Dariiber hinaus
wird {iber verschiedene Workshops hinweg variierendes Verhalten von
Teilnehmern beobachtbar gemacht, was erlaubt, weitere Indizien fiir Ver-
dnderungen auch durch die Interaktion mit den Evaluatoren zu sammeln.

Problem 3: Zeitliche Limitierung

Zu evaluierende Maflnahmen haben {iblicherweise eine sehr strikte zeitliche
Struktur, an die auch die Evaluation gebunden ist. Damit wird die Refle-
xion von auftretenden Befunden oder Schwierigkeiten im Forschungs-
prozess entsprechend limitiert. Dieses Problem wird verschérft, wenn
Modifikationen der verwendeten Erhebungsmethoden erforderlich werden
(vgl. Problem 2). Genauso kann die Verwendung unterschiedlicher Metho-
den, wie in der vorliegenden Evaluationsstudie, zu vergleichsweise hohem
Aufwand bei der Datenauswertung fiihren. SchlieBlich stellt sich das Prob-
lem zeitlicher Limitierung in besonderem Malle in formativer Evaluation,
da die Riickmeldung eng an die umzusetzende Mallnahme gekoppelt sein
muss und sich dadurch teilweise sehr kurze Riickmeldeintervalle ergeben.
Damit sind tiefergehende Analysen beispielsweise qualitativen Materials
selten moglich."

Alle genannten Problemfille hinsichtlich zeitlicher Limitierung treten im
Kontext der Evaluation des ,,Stuttgarter Modells* auf. Die zu evaluierenden

gewonnenen Daten gepriift werden kann (im quantitativen Fall gemiB Reliabilitit,
Validitit und Objektivitdt; im qualitativen Fall in unserer Studie entlang der von
Mayring diskutierten Giitekriterien qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2008,
S. 111-115)). Die Diskussion {iber Giitekriterien qualitativer Forschung ist allerdings
ein noch offenes und stark diskutiertes Feld (vgl. u. a. Flick, 2007 sowie bezogen auf

qualitative Evaluationsforschung Flick, 2006b).

> Dennoch liegt darin kein Ausschlusskriterium qualitativer Methoden, die, wie

Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2008) eindriicklich zeigen, durchaus mit ver-
gleichsweise geringen zeitlichen Ressourcen zu verwertbaren Ergebnissen fithren
konnen.
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Workshops finden in festgelegten Abstinden statt, durchschnittlich ein
Workshop alle 6 Wochen. Hierdurch sind Riickmeldeintervalle von maxi-
mal 6-8 Wochen gegeben. Zudem miissen durch die Weiterentwicklung des
Modells und seiner Implementierung laufend die Evaluationsinstrumente
auf Angemessenheit im verdnderten Kontext gepriift werden. Wie an der
Fiille der zu evaluierenden Ziele ermessen werden kann (vgl. Abschnitt 2),
entsteht hierdurch ein konstanter zeitlicher Druck.

Zeitliche Limitierung als Merkmal von (formativer) Evaluationsfor-
schung stellt keinen Sonderfall dar, diese tritt auch in andern Formen dritt-
mittelfinanzierter Forschung auf. Im Unterschied zu anderen Typen von
Forschung wird dieser Umstand in formativen Evaluationsstudien aber
dadurch verschirft, dass Forschungsergebnisse moglichst rasch kommuni-
ziert werden sollen, um eine formative Wirkung erzielen zu kénnen. Genau
hier liegt der Kern speziell formativer Evaluation und des genannten Prob-
lems.

Hinsichtlich der zeitlichen Limitierung kann ein triangulatives Vorgehen
sowohl das Problem ver- als auch entschirfen. Es mag das Problem ver-
schiarfen, wenn die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung der Da-
tenerhebung mehr zeitliche Ressourcen benétigt als durch die Kontextuie-
rung der Interpretation durch die verwendeten Methoden gewonnen werden
kann. Eine Entschirfung kann dann stattfinden, wenn die Daten sich gut

zur gegenseitigen Interpretation nutzen lassen (wie weiter oben im Exkurs
im Anschluss an Kelle (2007) beschrieben).'

In unserer Studie halten wir beide Tendenzen, also sowohl Ver- als auch
Entscharfung, an verschiedenen Stellen des Forschungsprozesses fiir gege-
ben. Die Datenerhebung und -aufbereitung wird durch das triangulative
Vorgehen komplexer und zeitaufwéndiger; die Interpretation bzw. Aus-
wertung der Daten kann hingegen zum Teil effizienter erfolgen, weil auf
andere Daten komplementér zuriickgegriffen werden kann. So kénnen bei-
spielsweise Interviewdaten von Dozenten und Teilnehmern, sowie Daten
aus der teilnehmenden Beobachtung zum Team-Teaching aufeinander be-
zogen werden, um zu einem umfassenderen Gesamtbild der Umsetzung des

' In der vorliegenden Studie werden qualitative Daten in nicht unerheblichem Mafe
erhoben, was einen entsprechend hohen Nachbereitungsaufwand mit sich bringt. In
jedem der bisher sechs mit vollem Methodenarsenal untersuchten Workshops wurden
beispielsweise zwischen vier und sechs Stunden reines Audiomaterial erzeugt. Zum
Umgang mit zeitlicher und 6konomischer Ressourcenknappheit in qualitativen Eva-
luationsstudien diskutieren Kelle & Erzberger (2006, S. 293-298) eine Reihe von
fruchtbaren Mdoglichkeiten, die jedoch nicht direkt mit Triangulation verbunden sind.
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Team-Teachings zu gelangen. Damit wird die Notwendigkeit der zeitauf-
windigen Tiefenanalyse spezieller Datengattungen reduziert.

5. Resiimee: Formative Evaluation als methodologisch spezifischer
Kontext von Forschung

Drei Probleme wurden im Kontext der Evaluationsstudie zum ,,Stuttgarter
Modell* entfaltet: (1) Das Problem normativer Setzungen, (2) das Problem
des gezielten Eingriffs in den Untersuchungsgegenstand und (3) das Prob-
lem auftretender zeitlicher Limitierung. Die Ausfiihrungen zur Triangula-
tion sollten deutlich machen, dass neben dem inhdrenten Mehrwert der
komplementiren Verwendung diverser methodischer Zuginge zur
Erkenntniserweiterung auch fiir die genannten drei Probleme Impulse ge-
wonnen werden konnen.

Bildung und Erziehung im Allgemeinen und musikalische Bildung im
Speziellen sind von gesellschaftlich hoher Relevanz. Gerade im Kontext
der Ziele des zu evaluierenden Modellvorhabens, die auf das komplexe
Phénomen der Lehrerbildung im Bereich Musik in mehrfacher Hinsicht be-
zogen sind, erscheint eine Reflexion der genannten Probleme &duBerst
wichtig. Sofern Evaluation in diesem Kontext fruchtbar und angemessen
verwendet werden soll, halten wir eine Reflexion der Art, wie sie hier ent-
wickelt worden ist, fiir erforderlich.
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Auf der AMPF-Tagung 2011 in Stuttgart fand ein Forum statt mit dem Titel
,» Wozu Theorie in der musikpddagogischen Forschung? “. Die zweistiindige
Veranstaltung wurde vorbereitet und mit Impulsreferaten eingeleitet von
Christian Rolle und Jiirgen Vogt. Einige der vorgetragenen Uberlegungen
und diskutierten Punkte sollen in den folgenden beiden Beitrdgen kurz dar-
gestellt und erortert werden.
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Vom Umgang mit Theorie
in der fachdidaktischen Forschung

How to Theorize in Educational Research

Summary

Educational research ranges widely from fundamental questions to applica-
tion-oriented research. As in other school subjects, the role of theory in
music education research needs to be clarified; because the goal is to not
only prove theories, but also to build and develop them. For this reason,
educational research requires philosophical inquiry.

Einer der Anlésse, in einem Forum auf der Jahrestagung des Arbeitskreises
fiir Musikpddagogische Forschung iiber die Frage ,,Wozu Theorie in der
musikpadagogischen Forschung? nachzudenken, waren und sind Bestre-
bungen der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD), ein Papier zu typischen
Formaten fachdidaktischer Forschung zu erstellen.' Eine Definition solcher
Forschungsformate soll nicht nur der Selbstverstindigung dienen, sondern
hat dariiber hinaus eine wissenschaftspolitische Zielrichtung. Zur Emanzi-
pation der Fachdidaktiken und ihrer Anerkennung im Kreise der Fachwis-
senschaften und der Bildungswissenschaften bedarf es klarer Aufgaben-
bestimmungen und forschungsmethodischer Reflexionen. Einen Aus-
gangspunkt zur interdisziplindren Verstindigung der Fachdidaktiken iiber
gemeinsame Vorstellungen von Forschung kann das Grundsatzpapier bie-
ten, das von der Konferenz der Vorsitzenden fachdidaktischer Verbiande

' Wenn im vorliegenden Beitrag iibergreifend von Forschungen in den Fachdidaktiken

die Rede ist, schlieBt das musikpadagogische Forschungen mit ein. Dabei ist zu be-
achten, dass die Fragen der Musikpddagogik als Wissenschaft deutlich iiber den
schulischen Fachunterricht hinausreichen, der im Zentrum der Aufmerksamkeit der
meisten Fachdidaktiken steht. Dadurch konnen weitere Theorien relevant werden,
z. B. solche, die die friihkindliche Entwicklung betreffen. Fiir die Frage nach dem
Umgang mit Theorie, die in diesem Beitrag verhandelt wird, diirfte das allerdings
nicht ausschlaggebend sein.
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(der Vorlduferorganisation der GFD) 1998 verabschiedet wurde. Darin
heil3t es:

,,Fachdidaktik ist die Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren
und Lernen innerhalb und auBerhalb der Schule. Im Rahmen
ihrer Forschungsarbeiten befasst sie sich mit der Auswahl,
Legitimation und der didaktischen Rekonstruktion von Lernge-
genstinden, der Festlegung und Begriindung von Zielen des
Unterrichts, der methodischen Strukturierung von Lernprozessen
sowie der angemessenen Beriicksichtigung der psychischen und
sozialen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und Lernenden.
AufBlerdem befasst sie sich mit der Entwicklung und Evaluation
von Lehr-Lernmaterialien” (KVFF, 1998, S. 13-14).

Die breite Aufgabenbestimmung ldsst erahnen, dass das fachdidaktische
Forschungsspektrum weit ist. Es reicht von Grundlagenforschungen mit
unterschiedlichem methodischen Zugriff auf der einen bis zu konkreten
anwendungsorientierten Forschungen auf der anderen Seite. Untersuchun-
gen mit dem Ziel, die fach- oder dominenspezifischen Eigenarten von
Lehr-Lernprozessen zu verstehen und zu erkldren, gehoren genauso dazu
wie wissenschaftlich kontrollierte Bemiihungen, Umgebungen und Bedin-
gungen des Lernens und Lehrens zu verdndern oder zu gestalten. Es finden
sich in den Fachdidaktiken grundlegende philosophische, psychologische,
soziologische und historische Perspektiven genauso wie die praxisnahe
(Weiter-) Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und -methoden. In den
Diskussionen, die in der Gesellschaft fiir Fachdidaktik stattfanden, wurden
die folgenden weit verbreiteten Forschungsansitze genannt, die unter-
schiedliche Aspekte fachdidaktischer Erkenntnisinteressen betonen, ohne
dass man in jedem Fall bereits von klar umrissenen ,,Formaten* reden
konnte:

1. Forschungen zur Analyse und Reflexion von fachbezogenen Lehr- und
Lernprozessen:

a) kontrollierte Interventionsforschung,

b) Forschungen zum Design von Lernarrangements und zur Ent-
wicklung entsprechender ,,lokaler Theorien®,

2. Aktions- oder Praxisforschung,

3. historische Forschungen zu den jeweiligen (Schul-) Fachern, zu Curri-
cula, Lehrwerken u.4.,

4. fachdidaktische Anteile an Projekten empirischer Bildungsforschung
(wie z. B. PISA, etwa bei der Aufgabenentwicklung),
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5. Forschungen zur oder als Beitrag zur Theoriebildung:
a) empirisch fundiert,

b) philosophische Ansétze fachdidaktischer Forschung (Theorie-
bildung und Kritik).

Die Liste zeigt die Schwierigkeiten bei der Abgrenzung und Definition
fachdidaktischer Forschungsformate. Das ldsst sich an einigen Beispielen
verdeutlichen. Zu 2.: Wenn Lehrerinnen und Lehrer Praxisforschung be-
treiben, dann geht es hiufig um die Entwicklung von Lernarrangements
und doch liegt der Unterschied zum ersten Punkt nicht einfach darin, dass
sie dies als Amateure tun, an deren Forschungen weniger strenge Maf3stibe
anzulegen wiren. Zu 3.: In historischen fachdidaktischen Forschungen
kommen ganz unterschiedliche Methoden zum Einsatz, die sich nur schwer
zu einem Format zusammenfiigen lassen. Es wird empirisch und hermeneu-
tisch gearbeitet, es werden Quellen kritisch studiert und eingeordnet usw.
Zu 5.: Ganz ohne kritische begriffliche Reflexionen wird eine empirische
Fundierung oder Validierung von Theorien kaum auskommen.

Schon im ersten der genannten Punkte stellt sich die Frage, welche Be-
deutung Theoriebildung fiir die und innerhalb der empirischen Forschung
hat. Fiir das Selbstverstindnis fachdidaktischer Design- und Entwicklungs-
forschungen (1b) ist der Gedanke mafBgeblich, dass Theoriebildung und die
Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsmethoden Hand in Hand ge-
hen. Die zugrunde gelegten bzw. zu entwickelnden Theorien sollen empi-
risch fundiert sein, erheben dabei aber lediglich ,,lokale” Geltungsansprii-
che, d. h. sie beziehen sich nur auf einen fachspezifischen Gegenstandsbe-
reich (vgl. van den Akker, Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006). Der
Forschungsprozess verlduft im Idealfall zyklisch. Auf die Erhebung von
Lernvoraussetzungen bzw. typischen Lernschwierigkeiten in einem
bestimmten fachlichen Bereich folgt nach fachdidaktischen Prinzipien die
Entwicklung eines Lernarrangements, das die empirisch festgestellte Aus-
gangslage und die angestrebten Lernziele mit geeignet erscheinenden
Lernwegen und Interventionen in Verbindung setzt. Bei der Durchfiihrung
und Auswertung eines Design-Experimentes geht es anschlieend um die
Lehr-Lernprozesse, die tatsdchlich stattgefunden haben. Auf Grundlage der
Ergebnisse kann dann einerseits das Unterrichtsarrangement weiterentwi-
ckelt und gleichzeitig die Theorie zu den Lehr-Lernprozessen, um die es
geht, verbessert werden.

Die Beispiele zeigen, dass man sich nicht einfach auf die {iblichen Un-
terscheidungen zwischen empirischen und hermeneutischen Vorgehenswei-
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sen, zwischen quantitativen und qualitativen Verfahren, historischen und
philosophischen Zugingen, Naturwissenschaften, Geisteswissenschaften
und Sozialwissenschaften verlassen kann, um Formate fachdidaktischer
Forschung klar voneinander abzugrenzen und zu definieren.” Pragmatisch
konnte die angefiihrte Liste gleichwohl hilfreich sein, wenn es um Kriterien
fiir die Begutachtung von Forschungsantrigen, um die Einsetzung von
Kommissionen, die Auswahl von Gutachtern und um die Verteilung von
Forschungsmitteln geht. Indikatoren, an denen die Forschungsformate zu
erkennen sind und sich unterscheiden lassen, aulerdem Beispiele und Qua-
litdtskriterien missten aber noch diskutiert und ergénzt werden. Anhand
der Zeile zur Theorieentwicklung in philosophischer Vorgehensweise ldsst
sich zeigen, wie eine Tabelle fachdidaktischer Forschungsformate am Ende
aussehen konnte:’

> Vgl. auch die Uberlegungen von Spychiger (2011), die der Mischdisziplin

Musikpéddagogik zu ihrer Weiterentwicklung allerdings vorrangig die Orientierung
an empirischen sozialwissenschaftlichen Methoden empfiehlt, um musikpiddagogi-
schen Kitsch und Statusverluste zu vermeiden.

Eine interdisziplindre  Arbeitsgruppe zur Bestimmung fachdidaktischer
Forschungsformate innerhalb der GFD beauftragte im Januar 2011 den Autor, einen
Formulierungsvorschlag zu den Besonderheiten philosophisch-hermeneutischer For-
schungen zur didaktischen Theoriebildung zu unterbreiten. Das Problem wurde da-
rauthin von verschiedenen Vertretern der musikpddagogischen Fachverbinde er-
ortert. Die Eintrége in der Tabelle sind das Ergebnis dieser Verstdndigung.
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Tabelle 1: Fachdidaktische Forschungsformate — Beispiel: Theorieentwicklung
in philosophischer Vorgehensweise

Format Indikatoren Beispiele Qualitatskriterien
Sb: Fachdidaktisch Theoretische Umfassende
Fach- relevante Auseinanderset- | Beachtung des Stands
bezogene | Begriffe/Konzepte zung mit der Theoriebildung
Forschung | werden geklért, Konzepten der (inkl. historischer
zur Weiter- | erldutert und kriti- Fachdidaktik, Vergewisserungen);
entwick- siert. z. B. Interkultu- Originalitit der
lung von | Fachdidaktisch ralitdt, dsthetische | Fragestellung und der
Theorien/ | relevante Erfahrung, Untersuchungs-
philoso- Theoriezusammen- Leiblichkeit; gesichtspunkte;
phisch hinge werden Entwicklung, selbstkritische
entwickelt, gepriift Begrindung und | Reflexion der eigenen
und kritisiert. Kritik von Auf- Voraussetzungen und
Stand und Geschichte | gaben, Zielen, der Vorgehensweise;
fachdidaktischer Inhalten und Me- sprachliche Priizision/
Theoriebildung thoden des- Nachvollziehbarkeit;
Werfien o Fachunterrichts plausible
beriicksichtigt. Argumentation;
Hermeneutische/inter Relevanz (fiir die
pretierende Verfahren fachdidaktische
kommen zur Theoriediskussion
Anwendung. und fiir die Praxis)
Die Normativitdt
fachdidaktischer
Konzepte wird
kritisch reflektiert.

Theorieentwicklung ist eine Tatigkeit, die ihren Platz und ihre Funktion in-
nerhalb empirischer Forschungen hat, sie stellt aber auch eine eigene Art
der Forschung dar. Es ist m. E. irrefiihrend, wenn Theorien als etwas Vor-
handenes verstanden werden, auf das sich (empirisch) Forschende beziehen
konnen, indem sie eine Theorie zugrunde legen oder sie verwenden oder
sich davon abgrenzen, sie bestitigen oder widerlegen. Der forschende Um-
gang mit Theorie sollte stattdessen stets als Praxis des Theoretisierens ver-
standen werden, in der es darum geht, Denkmodelle zu bilden, weiter zu
entwickeln, zu verdndern, zu differenzieren, zu kritisieren und ggf. durch
andere zu ersetzen. Es ldsst sich dann immer noch unterscheiden zwischen
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dem theoretischen Arbeiten innerhalb verschiedenster Formen paddagogi-
scher Forschungen und Theoriearbeit als pidagogische Forschung.*

Niessen (2011) hat den Umgang mit Theorie innerhalb qualitativ-empi-
rischer musikpadagogischer Forschungsvorhaben untersucht und weist auf
mogliche Problemstellen hin.’ Wenn wir die von ihr angesprochenen
Punkte aufgreifen und den Gedanken ernst nehmen, dass es auch in der
empirischen Forschung um eine Praxis des Theoretisierens geht, nicht blof3
um Kenntnis von und Bezugnahme auf Theorien, l4sst sich festhalten: The-
oretische Erorterungen sind unumgéinglich insbesondere

1. bei der Formulierung von Fragestellungen, d. h. dort, wo es darum geht
zu reflektieren, in welcher Forschungstradition sich das eigene Vorha-
ben bewegt, und Rechenschaft abzulegen iiber die verwendeten Begriffe
und zugrunde liegenden Denkmodelle;

2. bei methodischen Entscheidungen, wenn es darum geht, geeignete
Instrumente nicht nur auszuwihlen, an die Fragestellung anzupassen
und ggf. zu entwickeln, sondern dariiber hinaus zu reflektieren, wie
methodische Entscheidungen auf die urspriingliche Fragestellung zu-
rickwirken, sie evt. verschieben, und zu erortern, was das fiir die Inter-
pretation der Ergebnisse bedeutet;

3. beim abschlieBenden Bezug auf musikpddagogische Praxis, wenn es um
mogliche Konsequenzen geht, die empirische Forschungen fiir den Mu-
sikunterricht haben konnten. Ein ,,Fazit“ muss nicht nur auf die rele-
vanten Theoriediskussionen Bezug nehmen, sondern (bei aller notwen-
digen Bescheidenheit angesichts der Reichweite der eigenen Ergeb-
nisse) einen Beitrag dazu liefern, indem die theoretisch vorliegenden
Aspekte und Argumente aufgegriffen und im Lichte der eigenen Studie
neu erortert werden.

Die Diskussion im Forum ,,Wozu Theorie in der musikpddagogischen For-
schung?* endete mit der Formulierung offener Fragen. Die Pluralitit der
wissenschaftlich-methodischen Zugénge in der Mischdisziplin Fachdidak-
tik bleibt eine Herausforderung, denn unbeantwortet ist: Wie viel Einheit
bzw. wie viel Vielfalt braucht und vertrdgt musikpiddagogische Forschung?
Wie lassen sich die unterschiedlichen Herangehensweisen aufeinander be-

* Siehe Vogt (2011), der auf Moses’ (2002) Unterscheidung von Philosophy within
Educational Research und Philosophy as Educational Research Bezug nimmt.

Sie beruft sich dabei u.a. auf Stojanovs (2006) Ausfiihrungen zur Bedeutung
normativer Konzepte in qualitativ-empirischen Bildungsstudien.

342



Christian Rolle

ziehen und miteinander verbinden? Und ganz konkret und forschungs-
pragmatisch gesprochen: Wie konnen Netzwerke theoretisch und empirisch
forschender Musikpddagogen geschaffen werden, die beide Seiten im Auge
behalten und doch Arbeitsschwerpunkte haben miissen?
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Ankniipfend an Christian Rolles Beitrag versteht sich der folgende Text als
Zuspitzung einer derzeit erkennbaren Problemlage: Theoriebildung in den
Fachdidaktiken erfolgt momentan vor allem auf der Grundlage empirischer
Forschung, obwohl die Notwendigkeit anderer Formen von Theoriebildung
(etwa philosophischer Art) durchaus gesehen wird. Diese Engfiihrung des
Theoriebegriffes wird — so die Ausgangsthese des Textes — aktuell noch
tibertroffen (oder unterboten) durch einen Verlust der kritischen Dimension
von Theorie.
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Wo ist eigentlich die kritische Theorie geblieben?
Eine Art Vermisstenanzeige

What Has Actually Happened to Critical Theory?
Some Kind of a Missing Persons Report

Summary

If Music Education can be considered as a “blended theory”, comprised of
a multitude of different theories and scientific approaches, then it may be
worthwhile to take a closer look at the kind of theories which are prevailing
in Music Education at the moment. The following paper calls on Juergen
Habermas” famous model of so-called epistemological interests, and asks
for the whereabouts of the emancipatory or critical interest (as opposed to
the technical and the practical interest). Even if Habermas” idea of a genu-
ine “critical theory” or “critical science” has to be rejected, there are several
critical approaches which can be followed within a “technical” or “inter-
pretative” scientific scheme. The paper appeals to researchers in Music
Education to not only to rely on methodology, but to take a lively interest
in intellectual debates which stimulate critical thinking.

,Wenig libertreibt, wer den neuzeitlichen Begriff der Vernunft
mit Kritik gleichsetzt*
(Adorno 1997/1969, S. 785-786)

Ich méchte kurz erldutern, wie der Titel dieses Beitrages zustande kommt.'
Zunichst einmal gehe ich davon aus, dass Theorien, verstanden als ,,allge-
meine, moglichst auch allgemeingiiltige (also wahre)* Aussagen iiber die
Welt (Spinner, 1974, S. 1486), auf ganz unterschiedliche Weise gewonnen
werden konnen: Es gibt alltidgliche Theorien ebenso wie spekulative, es gibt

' Der vorliegende Text ist die iiberarbeitete Version eines Kurzreferates, das im Rah-

men des Forums ,,Wozu Theorie in der musikpddagogischen Forschung?* gehalten
wurde. Eine griindlichere Behandlung des Themas bediirfte einer weit ausfiihrliche-
ren Darstellung. Die Literaturliste versteht sich daher auch als Leseempfehlung.
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vor-, auller- und wissenschaftlich gewonnene Theorien, es gibt theoretisch
konsistente Wahngebilde bei Zwangsneurotikern etc. Generell sind Theo-
rien das Ergebnis ,,kontrollierte[r] systematische[r] Spekulation® (Spinner,
1974, S. 1486) — womit noch wenig iiber die Art und Weise dieser Speku-
lation ausgesagt ist. Im AMPF kann es aber sicherlich nur darum gehen,
wie Theorien durch Wissenschaft oder besser durch Wissenschaften ge-
wonnen werden, sofern vorausgesetzt werden muss, dass es sich bei der
Musikpéddagogik um eine Mischdisziplin handelt, deren wissenschaftliche
Zugriffsweisen und Orientierungen sich aus durchaus heterogenen Quellen
speisen.’

Weiterhin fiihren unterschiedliche wissenschaftliche Zugriffe und Ori-
entierungen notwendig zu einer je besonderen Art von Theoriebildung, so
dass man nicht umhin kann, sich mit der jeweiligen Form von Wissen-
schaft zu beschiftigen, in der und durch die Theorien gebildet werden. Hier
gibt es nun eine ganze Reihe von Ordnungs- und Unterscheidungsversu-
chen, wie etwa die bekannte Aufteilung in Geistes-, Natur- oder Sozialwis-
senschaften, denen aber auch Kultur- und Formalwissenschaften noch an
die Seite zu stellen wéren. In der Musikpadagogik scheint sich in den letz-
ten Jahren so etwas wie ein praktizierter Konsens dariiber hergestellt zu ha-
ben, dass es sich hier im Wesentlichen um eine Sozialwissenschaft handelt,
innerhalb derer die Orientierung an Methoden eine besondere Rolle spielt
(in diesem Sinne jiingst etwa Spychiger, 2011, S. 23; vgl. dagegen etwa
Vogt, 2006).

Ich mochte an dieser Stelle nun an einen anderen Beschreibungs- und
Unterscheidungsversuch erinnern, der zwar von der Methodenfrage nicht
absieht, diese aber nicht als unhintergehbar betrachtet. Dieser Versuch zielt
darauf ab, die Wissenschaften und die in ihr gebildeten Theorien an das zu-
riickzubinden, was die Phanomenologen die menschliche Lebenswelt nen-
nen. Er stammt aus einem mittlerweile selbst schon historisch gewordenen
Text, ndmlich aus der seinerzeit beriihmt gewordenen Antrittsvorlesung,

> Den Unterschied zwischen dem philosophischen und dem einzelwissenschaftlichen

Verstidndnis von Theorie blende ich an dieser Stelle aus (vgl. dazu auch z. B. Thiel,
1996). In der fachdidaktischen Forschung scheint sich eine wenig sinnvolle Unter-
scheidung zwischen ,,empirischer und ,.theoretischer* Forschung verbreitet zu ha-
ben, wobei die ,theoretische Forschung® im Groben mit ,,philosophischer For-
schung* gleichgesetzt werden kann. Der Sinn der empirischen Forschung besteht
aber zweifelsohne im Aufbau und in der Uberpriifung von wissenschaftlichen Theo-
rie(n); zudem kommt auch sie ohne ,,philosophische* Grundannahmen nicht aus
(vgl. dazu z. B. auch Vogt, 2011a).
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die Jirgen Habermas 1965 in Frankfurt hielt und die den programmati-
schen Titel Erkenntnis und Interesse trug (verdffentlicht in: Habermas,
1969). Ich mochte dabei diesen Vorschlag, so wie er von Habermas vorge-
tragen wurde, gar nicht in allen Details entfalten und schon gar nicht ver-
teidigen, sondern ihn eher heuristisch als Ausgangspunkt fiir weiterfiih-
rende Uberlegungen verwenden.

Die Grundziige des Vortrages in aller Kiirze: Die Unterscheidung, die von
Habermas hier vorgenommen wird, orientiert sich auf den ersten Blick an
der géngigen Trennung von empirisch-analytischen, also am naturwissen-
schaftlichen Paradigma orientierten Wissenschaften und solchen, die man
als historisch-hermeneutische, also als geisteswissenschaftlich ausgerich-
tete Wissenschaften auffassen kann. Die entscheidende Wendung besteht
nun darin, dass Habermas diese beiden Wissenschaftsformen nicht primér
nach ihren Gegenstinden (Natur, Geist) unterscheidet und auch nicht nach
thren Methoden. Die kennzeichnende Differenz besteht, so Habermas,
vielmehr darin, dass jeder Theorie, seit ihrem Entstehen in der Antike, ein
bestimmtes sog. ,,Erkenntnisinteresse* zugewiesen werden kann. Auch die
reine platonische Theorie, scheinbar ganz abgelost von allen praktischen
Verwertungszusammenhéngen, ist durch ein bestimmtes Interesse moti-
viert, nimlich zuallererst durch das Interesse am Uberleben der Gattung
Mensch in einer feindlichen und bedrohlichen Natur. Diese Einbettung je-
der Theorie in menschliche Praxis und in die menschliche Lebenswelt, so
Habermas, sei aber aus dem Blick geraten, so dass der irrige Eindruck ent-
stehen konnte, Wissenschaft sei im Wesentlichen ein zweckfreies Unter-
nehmen im Dienst der reinen Erkenntnis. In gewisser Hinsicht analog zu
Edmund Husserls Kritik an der Lebensweltvergessenheit der Wissenschaf-
ten aus den 30er Jahren bemiiht sich Habermas darum, die Wissenschaften
an ihre lebensweltlichen Interessen zu erinnern und, anders als Husserl,
diese Interessengebundenheit kritisch zu reflektieren’.

Den empirisch-analytischen Wissenschaften weist Habermas dabei ein
primdr ,technisches Interesse* zu: Thnen geht es um ,,informative Siche-

3 Habermas kritisiert an Husserl, dass dieser die Krise der Wissenschaften durch eine

gewissermalen ,,platonische* Riickbindung der Theorie an die Lebenswelt zu be-
wiltigen suchte (Habermas, 1969, S. 148). Zwischen Praxis und Theorie besteht
aber, so Habermas, kein bruchloser Ubergang, der auf kritische Reflexion eben die-
ses problematisch gewordenen Zusammenhanges verzichten kdnnte.
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rung und Erweiterung erfolgsorientierten Handelns: technische Verfligung
iiber vergegenstiandlichte Prozesse® (Habermas, 1969, S. 157). Einfacher
gesagt: Das technische Erkenntnisinteresse zielt auf verldssliche Prognosen
und die Kontrolle von Handlungen. Ob es solche verldsslichen Prognosen
und kontrollierbaren Handlungen in der Pddagogik iiberhaupt gibt, ist zwar
strittig; erinnert sei hier an Niklas Luhmanns durchaus ironischen Satz vom
chronischen ,Technologiedefizit® in der Pddagogik. Unstrittig ist aber
m. E., dass der Wunsch nach verlédsslicher Prognose und steuerbaren
Handlungen zumindest in der Forderung nach ,evidenzbasierter Bildungs-
politik‘ lebendig geblieben ist und maligeblich fiir den aktuellen Boom em-
pirischer Bildungsforschung verantwortlich zeichnet.*

Die historisch-hermeneutischen Wissenschaften sind nun nach Habermas
demgegeniiber durch ein ,,praktisches Erkenntnisinteresse* geprédgt. Diese
Bezeichnung ist vielleicht nicht ganz gliicklich gewahlt. Gemeint ist damit,
dass diese Wissenschaften darauf abzielen, einen in Texten, Bildern, Fil-
men und anderen Dokumenten sedimentierten Sinn zu verstehen. Sie die-
nen damit, so Habermas, der ,,Erhaltung und Erweiterung der Intersubjekti-
vitit moglicher handlungsorientierender Verstindigung® (Habermas, 1969,
S. 158) und daher bezeichnet er sie als ,praktisch®. Fiir Habermas war
1965 Gadamers philosophische Hermeneutik das Paradigma dieser Art von
Wissenschaft. Auf einer hinldnglich abstrakten Ebene lassen sich hier aber
m. E. auch die qualitativ arbeitenden Sozialwissenschaften zuordnen, so-
weit es ihnen um die Rekonstruktion und Interpretation von subjektivem
Sinn geht.” Wenn beispielsweise in der Musikpidagogik in den letzten Jah-
ren in mehreren Arbeiten die subjektiven Theorien und Individualkonzepte
von Musiklehrern zum Thema gemacht wurden, so steht in diesen Arbeiten
ja nicht die erfolgsorientierte Optimierung des musikpiddagogischen Han-
delns im Fokus des Interesses, sondern vielmehr der Versuch, professio-
nelle Selbstbilder tiberhaupt erst einmal thematisch, und damit auch dem
Verstehen zugédnglich zu machen. Erst auf dieser Basis kann dann auch eine
Verstindigung zwischen Theoretikern und Praktikern angebahnt werden,
deren handlungsleitende Konsequenzen aber durchaus offen bleiben.

¥ Vgl. etwa: http://www.bmbf.de/pub/bildungsforschung_band_fuenfundzwanzig.pdf

> Die gewichtigste Bezugstheorie qualitativer bzw. interpretativer Forschung bildet si-

cherlich George Herbert Meads Symbolischer Interaktionismus, der keineswegs aus
der Hermeneutik, sondern aus dem amerikanischen Pragmatismus erwachsen ist.
Dennoch wird in einschlidgigen Darstellungen Qualitativer Forschung auch auf die
Rolle der Hermeneutik (und der Verstehenden Soziologie) hingewiesen (etwa Koller,
2008, S. 607).
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Es gibt nun, jedenfalls wenn man Habermas folgt, aber auch noch eine
dritte Art von Wissenschaften, denen er ein ausgesprochen ,,emanzipatori-
sches Erkenntnisinteresse* zuweist. Diese Wissenschaften konnen auch als
.kritische Wissenschaften* bezeichnet werden, da ihr Hauptgeschift die
Kritik ist. In ithnen geht es, so Habermas, primér um die ,,Selbstreflexion®
(Habermas, 1969, S. 159) der Wissenschaften im Dienste der Ablosung des
Subjekts ,,aus Abhdngigkeit von hypostasierten Gewalten® (Habermas,
1969, S. 159). Das wichtigste Werkzeug der kritischen Wissenschaften war
und ist dabei die Ideologiekritik.® Sowohl empirisch-analytische als auch
historisch-hermeneutische Wissenschaften sind nach Habermas latent ide-
ologiegefdhrdet, da sie sich notwendig allein auf das beziehen, was ist, was
sich also in Form von Daten niederschldgt oder in Form von Texten zeigt.
Die empirische Forschung kann aber aus sich allein nicht ermitteln, ob z. B.
evidenzbasierte Bildungspolitik {iberhaupt wiinschenswert ist; ebenso we-
nig kann die Rekonstruktion subjektiver Lehrertheorien nicht bestimmen,
ob es sich bei diesen Theorien nicht um Selbsttduschungen oder um sedi-
mentierte Vorurteile handelt. Die Aufgabe der kritischen Wissenschaften
ist daher gerade die, durch ihr ,,emanzipatorisches Erkenntnisinteresse ein
notwendiges Korrektiv flir Fehleinschitzungen oder Fehlentwicklungen zu
bilden, welche die beiden anderen Wissenschaftsformen selbst per Defini-
tion gar nicht abschitzen konnen. ,,Ein kritisch vermitteltes Gesetzeswis-
sen®, so schreibt Habermas z. B. mit Blick auf die empirisch-analytischen
Wissenschaften, ,.kann (...) das Gesetz zwar nicht aufler Geltung, aber au-
Ber Anwendung setzen* (Habermas, 1969, S. 159). Damit wird den ,kriti-
schen Wissenschaften* allerdings die Moglichkeit zugestanden, gleichsam
als oberstes Korrektiv fiir alle anderen Wissenschaften verfahren zu diirfen.
»In der Kraft der Selbstreflexion®, so behauptet Habermas, ,,sind Erkennt-
nis und Interesse eins* (Habermas, 1969, S. 164), d. h. die emanzipatorisch
ausgerichteten Wissenschaften durchschauen als einzige den Zusammen-
hang, der den anderen verborgen bleibt; Theorie und Praxis fallen, wie
immer dialektisch vermittelt, an dieser Stelle wieder zusammen.

6 Vgl. ausfiihrlicher Schnidelbach, 1969; Geuss, 1982; Eagleton, 2000; Jaeggi, 2009;
Weber, 2010. Green (2003) bestimmt Ideologie fiir die Musikpéddagogik recht tradi-
tionell als ,,a set of ideas, values and assumptions that tend to reify and legitimate so-
cial relations* (Green 2003, S. 7). Ziel der Kritik ist dann — ebenso traditionell — die
Ideologie des autonomen Werks innerhalb von Musikwissenschaft und Musikpéda-
gogik. Damit unterbietet die musikpadagogische Ideologiekritik allerdings den Stand
der komplexen Diskussion etwa bei Geuss, Eagleton oder Jaeggi.
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kok

Ich lasse nun diesen Vorschlag von Habermas erst einmal kommentarlos so
stehen, wie er damals intendiert war, und benutze ihn gewissermallen als
Hintergrundfolie. Bei einer sicherlich nur groben Sichtung der wissen-
schaftlichen Arbeiten, die in den letzten Jahren in der Musikpiddagogik ent-
standen sind, entsteht vor dieser Folie der Eindruck, dass in der Musik-
padagogik das technische und das praktische Erkenntnisinteresse vor-
herrscht, wihrend das emanzipatorische Interesse nicht mehr recht erkenn-
bar ist.” Die von Habermas eingeklagte Selbstreflexion der Musikpéda-
gogik als Wissenschaft findet, wenn iiberhaupt, in erster Linie als Metho-
denstreit statt, wihrend die verfolgten Erkenntnisinteressen offensichtlich
selbst nicht mehr zur Debatte stehen: Prognose und Steuerung musikpéda-
gogischen Handelns sowie Verstindigung iliber subjektive Sinndeutungen
dieses Handelns. Dass musikpddagogisches Handeln durch die Macht
,hypostasierter Gewalten, wie es bei Habermas heif}t, iiberlagert sein
konnte, scheint kein Thema mehr zu sein. Daher die Vermisstenanzeige:
Wo ist eigentlich die kritische Theorie geblieben?

Falls diese Beobachtung nun halbwegs triftig ist, so wére natiirlich nach
den Ursachen zu fragen. Ich mochte hier in der gebotenen Kiirze vier Er-
klarungsversuche anbieten, die zu diskutieren wéren. Erklarungsversuch
(1): Es gibt gar nichts zu kritisieren, weil die musikpddagogische Praxis —
und damit auch die auf sie bezogene Theorie — den Zustand der Emanzipa-
tion aller bereits erreicht hat. Dies ist allerdings schon aus theoretischen
Griinden nicht mdglich, sofern Emanzipation in erster Linie als regulative
Idee begriffen wird, also als handlungsleitendes Ziel. Erklarungsversuch
(2) klingt zunichst nicht weniger absurd, enthélt aber einen durchaus serio-
sen Kern: Musikpddagogen sind qua Sozialisation so disponiert, dass sie
per se unkritisch ihrem eigenen Geschéft gegeniiberstehen. Dies ist als Pau-
schalaussage natiirlich nicht haltbar, da sich in der Vergangenheit Indizien
fiir und gegen eine solche Behauptung finden lassen. Sinnvoll ist allerdings
die dahinter stehende Frage: Was bringt jemanden eigentlich dazu, be-
stimmte Aussagen iiber die Welt (Theorien) und Handlungen in der Welt

Als Indiz mag die Synopse musikpddagogischer Dissertationsprojekte dienen, die
von Hammel, Knigge und Wilke (2010) erstellt wurde. Die befragten Dokto-
randinnen und Doktoranden nannten als methodischen Zugang ihrer Arbeit (Mehr-
fachnennungen moglich): 37 qualitativ, 21 quantitativ, 14 historisch und — offenbar
als Restkategorie — 25 systematisch (S. 30). Eine explizit kritische Ausrichtung war
auch aus den Titeln der Projekte nicht zu entnehmen.
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{iberhaupt kritisieren zu wollen? Ahnlich wie Kant seinerzeit Aufklirung
als den Mut definiert hat, sich seines eigenen Verstandes zu bedienen (und
nicht einfach als die bloBe Anwendung des Verstandes), so ist auch die
Kritik nicht ihrerseits durch die Anwendung von Kritik fundiert, sondern
durch komplexe motivationale Bedingungen.

Michel Foucault hat in diesem Zusammenhang von der ,kritischen Hal-
tung als Tugend* gesprochen (Foucault, 1992, S. 9), die liber den Anspruch
hinausgeht, lediglich Irrtiimer beseitigen zu wollen. Kritik entsteht dem-
nach als untrennbare Parallelbewegung zu den ,,Regierungskiinsten*
(Foucault, 1992, S. 12), als ,,Kunst nicht regiert zu werden bzw. [als; JV]
die Kunst nicht auf diese Weise und um diesen Preis regiert zu werden*
(Foucault, 1992, S. 12). Kritik ist immer an das gebunden, was kritisiert
werden soll und kann; sie entsteht erst, wenn jemand sich gegen bestimmte
,,Regierungs*-Praktiken auflehnt, die er aber zunichst kennen und verste-
hen muss als das, was sie sind bzw. zu sein beanspruchen. Paul Ricoeur hat
in einem anderen Kontext die schone Formulierung gefunden, es gebe eine
,Hermeneutik des Verdachts*®, also eine genuine Verstehensbemiihung, die
aber in dem unerwarteten Befund miindet: ,,Hier stimmt etwas nicht!“’ Die
drei Grofmeister der Kritik — Marx, Nietzsche und Freud — sind demnach
vor allem Hermeneuten, die aber dem Verstehen und immanenten Ausle-
gen des blof3 Gegebenen nicht trauen. Aber wiren sie dann nicht blof3 zwei-
felnde Vertreter des ,,praktischen Erkenntnisinteresses*“? Und worin beste-
hen die Griinde fiir ihr fundamentales Misstrauen?

Das fithrt mich zu Erkldrungsversuch (3). Den konnte man in einem Satz
etwa so zusammenfassen: Der Vorschlag von Habermas, es gébe so etwas
wie genuin ,kritische* Wissenschaften, deren Hauptaufgabe darin besteht,
von aullen die Selbstreflexion der anderen Wissenschaften zu betreiben,
war von vornherein auf Sand gebaut. Niemand kann ernsthaft solch ein
Wissenschaftler sein, und wenn es ihn gibe, wiirde er als chronischer Bes-
serwisser bei den anderen Wissenschaften nur auf wenig Gegenliebe sto-
Ben. Habermas’ Vorschlag, die (kritischen) Sozialwissenschaften (oder
wohl besser noch: die Sozialphilosophie) als solch eine Wissenschaft zu
entwerfen, kann aus der historischen Distanz nur noch als pritentids einge-

Ricoeur, 1983, Kapitel II: ,,Der Konflikt der Interpretationen®. Das franzosische
Original ,,soupgon* wird in der deutschen Ubersetzung als ,,Zweifel“ wiedergegeben;
Interpretation nach Marx, Nietzsche und Freud — den ,,Meistern® — ist demnach eine
,,Ubung des Zweifels* (Ricoeur, 1983, S. 45).

? Vgl. dazu auch Angehrn, 2009.
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schitzt werden. Selbst ein so wohlmeinender Leser wie Karl-Otto Apel
musste seinerzeit einwenden, dass dieser Anspruch zu nichts anderem als
zu einer ,,idealistischen Illusion® fithren miisse (Apel, 1974, S. 342). Genau
genommen, so Apel, operiert Habermas nicht anders als andere Wissen-
schaftler auch; sein Interesse besteht im ,,Interesse an Entdogmatisierung
und Kritik jeder Uberzeugung, am virtuell universalen Zweifel, an der
Moglichkeit der Revision jedes Engagements als eines Experiments unter
Anleitung einer Hypothese; kurz: sie involviert den Teil des emanzipatori-
schen Erkenntnisinteresses, aus dem die Wissenschaft (...) ihre Legitima-
tion als Wissenschaft bezieht™ (Apel, 1974, S. 342).

Die kritischen Wissenschaften verlieren somit ihren Anspruch, andere
Wissenschaften von aufsen (oder gar von oben) kritisieren zu konnen, und
sei es auch im Namen der Emanzipation. Eine genuin ,,Kritische Musikpéa-
dagogik® kann es folglich als Wissenschaft im Habermas’schen Sinne gar
nicht geben.'” Es ist, so gesehen, gar kein Wunder, dass man in der Musik-
padagogik keine primér kritisch angelegten Arbeiten findet, denn die not-
wendige Kritik an den jeweiligen wissenschaftlichen Zugingen findet
sinnvollllerweise nur innerhalb dieser Zuginge selbst statt — wo denn auch
sonst?

Uber die Frage, ob Kritik allein wissenschafts-intern oder auch -extern
erfolgen kann, sind nun viele Regalmeter an Literatur verfasst worden.'
Habermas hat sich bekanntlich selbst an diesen Diskussionen beteiligt und
sich auch von seinem Ursprungsvorschlag verabschiedet. Unberiihrt von
dieser Zuriicknahme ist allerdings die Idee, dass die Kritik innerhalb der

' Die Zeitschrift fiir Kritische Musikpdidagogik (ZfKM) orientiert sich daher an einem
allgemeinen Begriff von Kritik, ohne dabei allerdings mit dem ,,groBen K* wenigs-
tens orthographisch einen nostalgischen Bezug zur ,,Kritischen Theorie® ganz preis-

zugeben.

11 . . . . .
An dieser Stelle muss auch daran erinnert werden, dass Wissenschaft an sich bereits

kritisch ausgelegt ist, und zwar primér als Kritik an unbegriindeten Dogmen und
Meinungen. Weiterhin gehort kritisches Denken zu jeder wissenschaftlichen Betiti-
gung, etwa beim Auffinden logischer Briiche, fehlerhafter Argumentationen, von
Fehlern im Forschungsprozess, unangemessener Interpretation von empirischen Da-
ten etc. In der amerikanischen Tradition gehort ,,Critical Thinking® in diesem Sinn
zum Grundbestand musikpddagogischer Forschung (vgl. hier etwa Richardson &
Whitacker, 1992; Younker, 2002).

'2 Vgl. hier auch z. B. Bittner, 2009; Sonderegger, 2009; Jaeggi, 2009.
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Wissenschaften, wie heftig sie auch durchgefiihrt werden mag,'” nichts an
thren priméren Erkenntnisinteressen dndert. So trigt ja z. B. auch der Kriti-
sche Rationalismus Karl Poppers zwar vollig zu Recht den Begriff der Kri-
tik im Namen — da jede empirische Studie im Sinne des Falsifikationskrite-
riums eine potentielle Kritik vorhergehender Arbeiten darstellt —, was aber
dem primér technischen Erkenntnisinteresse der Forschung an sich keinen
Abbruch tut. Kritik in diesem Sinne kann dazu fithren, Prognosen zu ver-
bessern (empirisch-analytische Wissenschaften), Interpretationen {iber-
zeugender zu machen (interpretative Wissenschaften) oder das Versténdnis
zu vertiefen (hermeneutische Wissenschaften). Die rein wissenschafts-
interne Kritik kann aber das emanzipatorische Interesse nicht einfach
absorbieren, ohne damit den intern gesteckten Rahmen der jeweiligen Wis-
senschaft zu iiberschreiten. Mit dem ausschlieBlichen Bezug auf Methoden
ist dies jedenfalls nicht zu leisten, wenn etwa der Sinn dieser Methoden und
die Konsequenzen ihrer Ergebnisse kritisch zur Diskussion gestellt werden
sollen.

Bliebe schlieBlich Erkldarungsversuch Nummer (4), der darin besteht,
dass der Ansatz von Habermas nicht eigentlich falsch, sondern eher unzu-
linglich justiert war. Angesichts der schwindenden Uberzeugungskraft des
orthodoxen Marxismus’ lag der Versuch von Habermas sicherlich nahe,
das Fundament von Kritik zwar nicht auller- oder oberhalb der Wissen-
schaften zu legen, aber so, dass dieses Fundament von den Wissenschaften
selbst nicht ins Wanken gebracht werden konnte. In den 60ern argumen-
tierte Habermas in diesem Sinne noch anthropologisch, spiter dann univer-
salpragmatisch im Rahmen seiner Diskursethik, was ihn gewissermal3en
weg von Hegel und zuriick zu Kant fiihren sollte. An die Stelle einer kriti-
schen Wissenschaft trat jedenfalls bei Habermas selbst mehr und mehr
philosophische Arbeit an den Fundamenten, wihrend auf der anderen Seite
traditionelle Ideologiekritik fortschreitend unglaubwiirdiger wurde. Zudem
wurden wesentliche Forderungen einer sich kritisch verstehenden Musik-
padagogik — z. B. die ,Wendung aufs Subjekt’ im Zuge schiiler-, erfah-
rungs- und handlungsorientierter Musikpddagogik — inzwischen eingeldst
und in Theorie und Praxis des Musikunterrichts integriert.'

3 Vgl. z. B. die Darstellung bei Hampe, 2009, der daran erinnert, dass wissenschaftsin-
terne Kritik sogar zu fundamentalen Paradigmenwechseln gefiihrt hat, durch welche
die Grundvorstellungen der jeweiligen Wissenschaften umgestiirzt wurden.

'* Dass dieser Integration nicht zu trauen ist, habe ich aus ,adornitischer* Perspektive
angedeutet in Vogt, 2005; Vogt, 2011.
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Es gibt also mdgliche Griinde genug dafiir, dass die Kritik in musikpa-
dagogischer Forschung nicht mehr recht erkennbar ist oder mindestens kei-
nen festen Platz besitzt. Wenn man die Moglichkeiten (1) und (2) einmal
beiseiteldsst, so hat dieser Befund vermutlich in erster Linie mit der Frage
nach dem Standort musikpadagogischer Kritik zu tun, so wie dies in den
Erklarungsversuchen (3) und (4) angedeutet wurde. Angesichts der jeweili-
gen Grenzen von rein interner und rein externer Kritik miisste Kritik
gewissermallen das Kunststiick fertig bringen, sich zugleich innerhalb und
aufserhalb der Wissenschaften zu bewegen, um dasjenige innerhalb der
Wissenschaften zur Geltung zu bringen, was Foucault als den Wunsch,
,hicht dermaflen regiert zu werden* oder Ricoeur als ,,Hermeneutik des
Verdachts* bezeichnet hat.

Eine eigenstindige Wissenschaft, so wie dies dem frithen Habermas vor-
schwebte, ist diese Form der Kritik sicherlich nicht. Hierin mag man einen
Mangel sehen. Der uniibersehbare Vorteil besteht aber darin, dass Kritik
heute ganz verschiedene Gestalten annehmen kann. Es gibt dementspre-
chend in der Gegenwart auch ganz heterogen geartete Versuche, Formen
der Kritik ohne transzendentale Netze und doppelte anthropologische Bo-
den in je unterschiedlicher Ndhe zur Wissenschaft zu praktizieren: Ich
nenne hier nur, ohne den geringsten Anspruch auf Vollstindigkeit, so un-
terschiedliche Ansétze wie die kritische Soziologie Pierre Bourdieus (vgl.
dazu Sonderegger, 2009), die aus der Trias ,race, class und gender* er-
wachsenen kritischen Arbeiten von Judith Fraser oder Iris Marion Young
(vgl. etwa Fraser, 1994; Young, 1990), den anerkennungstheoretischen An-
satz des Habermas-Schiilers Axel Honneth (vgl. dazu Boltanski & Hon-
neth, 2009) oder auch die machttheoretischen Arbeiten von Michel
Foucault (vgl. Foucault, 1992) oder Judith Butler (vgl. Butler, 2009).

Uber die Griinde, warum all diese verschiedenen Formen zeitgendssi-
scher Kritik in der Musikpadagogik bislang kaum ein Echo hinterlassen
haben, kann man nur spekulieren. Oberfldchlich liegt dies sicher daran,
dass in diesen philosophischen und soziologischen Arbeiten Musik nur eine
geringe Rolle spielt, sieht man vielleicht von Bourdieus frither Studie iiber
Die feinen Unterschiede ab. Zuletzt handelt es sich aber wohl um ein Uber-
setzungsproblem mit vielen Ursachen, die von der immer stirker rein be-
rufsbezogenen Konzeption des (Musik)Lehrerstudiums bis zur aktiven For-
schungslenkung durch DFG und BMBF reichen, der man sicherlich ein
iiberwiegend ,,technisches Erkenntnisinteresse* ohne kritische Komponente
unterstellen kann. Auffallig ist, dass musikpddagogische Kritik, wenn sie
denn noch oder wieder stattfindet, iiber keine Bezugstheorien mehr verfiigt,
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sondern zumeist allein situativ erfolgt.”> Die kritische Theorie oder besser:
die kritischen Theorien im Plural sind aber nicht verschwunden; sie kom-
men lediglich in der musikpddagogischen Forschung nicht an. Falls dies
zutrifft, so wiren Uberlegungen dariiber anzustellen, was man #ndern
miisste, damit es besser wird. Denn dass alles in der Musikpadagogik gut
ist, daran vermag ich beim besten Willen nicht zu glauben.
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